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PREDGOVOR

Monografija Obrazovna politika: globalni i lokalni procesi nastala
je kao rezultat rada na projektu ,,Modeli procenjivanja i strategije una-
predivanja kvaliteta obrazovanja u Srbiji“ (broj 179060; 2011-2019),
¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog ra-
zvoja.

Razvoj obrazovanja u jednom drustvu dobrim delom zavisi od
stepena razvijenosti 1 funkcionalnosti postoje¢e obrazovne politike.
Unapredivanje funkcionisanja obrazovnog sistema i prakse vaspitno-
obrazovnog rada odvija se kroz niz reformskih procesa i aktivnosti,
§to podrazumeva temeljno planiranje promena koje se zele ostvariti i
osmisljavanje nacina na koji ¢e se one u praksi sprovoditi. U tom smi-
slu, reformski napori u obrazovanju neodvojivi su od procesa stvaranja
obrazovnih politka. Medutim, odluke koje donose nosioci obrazovne
politike ne mogu se posmatrati odvojeno od njihove realizacije u prak-
si. Planirane promene Cesto nisu sprovedene onako kako su bile zami-
Sljene, ili bar ne u potpunosti. Da bi politi¢ke odluke bile smislene i
svrsishodne, a prakti¢na reSenja razvoja Skolskog obrazovanja uspesno
primenjena neophodno je imati u vidu uslove u kojima se obrazova-
nje odvija i obezbediti pretpostavke za uspesno sprovodenje planiranih
promena.

Ovo je posebno vazno imati na umu u danasnje vreme kada, usled
procesa globalizacije i pod uticajem delovanja medunarodnih aktera,
dolazi do intenzivne razmene koncepata, ideja i reSenja u oblasti ob-
razovanja i kada spoljasnji uticaji na nacionalnu politiku obrazovanja
postaju izrazeniji nego ranije. Primetno je da mnoge zemlje nastoje da



Predgovor

prate globalne tendencije u razvoju obrazovanja, kao 1 da su ciljevi re-
formskih procesa sve sli¢niji Sirom sveta. S druge strane, neosporno je
da se politike zasnovane na istim idejama i reSenjima sasvim razlicito
manifestuju u razli¢itim obrazovnim sistemima i da dovode do drugaci-
jih efekata. Naime, donosioci odluka se neretko opredeljuju da koriste
iskustva drugih zemalja u obrazovnoj politici 1 praksi 1 preuzimaju ono
Sto u drugoj sredini dobro funkcioniSe. lako tuda iskustva mogu biti ko-
risna za kreatore obrazovne politike, njihovo nekriticko preuzimanje,
bez temeljnog preispitivanja obelezja sopstvenog konteksta, obi¢no ne
dovodi do Zeljenih rezultata.

IstraZivaci u oblasti obrazovanja mogu pruZiti znacajan doprinos
procesu razvijanja i pracenja, ali 1 kritickog preispitivanja obrazovnih
politika. Od njih se oc¢ekuje da informiSu kreatore obrazovnih politika,
tj. da nalazima svojih istrazivanja uti¢u na proces donosenja odluka.
Medutim, oni imaju vaznu ulogu i u kritickom razmatranju samog pro-
cesa stvaranja 1 sprovodenja obrazovnih politika — €inilaca koji na njih
uticu 1 efekata koji se ostvaruju, kao i ideoloskih i vrednosnih oprede-
ljenja na kojima se temelje.

Monografija se sastoji iz pet celina. U okviru prve celine — Obra-
zovna politika kao polje javnog delovanja — ukazuje se na znacenje poj-
ma obrazovna politika, na razliCite tipove obrazovnih politika 1 kriteri-
jume njihovog razvrstavanja, na moguce nafine razmevanja obrazovne
politike, kao 1 na ciklicni model, tj. fazni pristup oblikovanju i analizi
(obrazovnih) politika.

Druga celina rada — Obrazovna politika kao polje istraZivanja —
posvecena je razmatranju postojecih tipova istrazivanja s obzirom na
njihovu usmerenost na proces kreiranja politika i nameru da se direktno
uti¢e na donosioce odluka. Takode, ukazuje se na odlike racionalistic¢-
kog 1 kritickog pristupa istrazivanju (analizi) obrazovnih politika, kao i
na domete i1 ograni¢enja politike obrazovanja zasnovane na dokazima.

U trecoj celini rada — Globalizacija 1 obrazovanje — dat je prikaz
razli¢itih shvatanja procesa globalizacije, kao 1 njegovih implikacija na
domen obrazovnih politika. Imaju¢i u vidu da se reforme obrazovanja
u mnogim zemljama kre¢u u slicnom pravcu, paznja je posveéena i



Predgovor

sagledavanju globalnih tendencija u razvoju obrazovanja, tj. klju¢nih
odlika tzv. globalne obrazovne politike. U okviru ove celine dat je i
pregled delovanja Svetske banke, Organizacije za ekonomsku sarad-
nju i razvoj (OECD) i Organizacije Ujedinjenih nacija za obrazovanje,
nauku 1 kulturu (UNESCO) u domenu obrazovanja 1 uticaja koji ove
medunarodne organizacije imaju na obrazovnu politiku na globalnom 1
nacionalnom nivou.

S obzirom na ¢injenicu da preuzimanje tudih reSenja u obrazovnoj
politici i praksi predstavlja ucestali nacin delovanja donosilaca odluka
u obrazovanju, u cetvrtoj celini rada — Transfer obrazovnih politika —
razmatraju se pitanja kako 1 zaSto dolazi do ovog procesa, kako se on
odvija i kakvi se efekti na taj nacin ostvaruju.

Konacno, peta celina rada — Obrazovna politika: odabrane teme
— sadrzi razmatranje Cetiri posebne teme, koje se ticu transfera obra-
zovnih politika i/ili na¢ina reagovanja, odnosno delovanja donosilaca
odluka u obrazovanju na nacionalnom nivou.

Polaze¢i od uverenja da je za sagledavanje tendencija u razvoju
obrazovanja i reformskih procesa koji se sprovode u obrazovnim si-
stemima Sirom sveta vazno razumeti kako se globalni procesi i uticaji
odrazavaju na obrazovnu politiku na nacionalnom nivou, namera nam
je bila da ovim tekstom pruzimo uvid u shvatanja o prirodi 1 ¢iniocima
oblikovanja obrazovnih politika, kao i da razmotrimo pitanje transfera
obrazovnih politika, s posebnim osvrtom na to kako i zasto se globalno
razvijena i prihvacena reSenja prilagodavaju, menjaju ili transformisu
u lokalnom kontekstu. Nadamo se da knjiga moze biti korisna svima
onima koji se interesuju za oblast obrazovanja — istraziva¢ima, donosi-
ocima odluka u obrazovanju, prakti¢arima, ali i Siroj javnosti. Veruje-
mo da bi ova knjiga mogla da predstavlja i znacajan izvor informacija
studentima koji se pripremaju za rad u oblasti obrazovanja.

*kk

Tokom pisanja ove knjige imala sam podrsku, razumevanje 1 po-
mo¢ kolega sa Odeljenja za pedagogiju i andragogiju Filozofskog fa-
kulteta u Beogradu, na ¢emu sam im iskreno zahvalna. Stru¢no mi-



Predgovor

Sljenje 1 komentari recenzenata knjige, prof. Nedeljka Trnavca, prof.
Emine Hebib i prof. Vesne Kovag, bili su mi veoma dragoceni.

Posebnu zahvalnost dugujem ¢lanovima svoje porodice, koji su
imali strpljenje za moj rad i pruzali mi podrsku sve vreme.

Beograd, jun 2019. godine
Autor
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Deutsche Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit /
Nemacko udruzenje za medunarodnu saradnju
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nal Achievement / Medunarodno udruzenje za evaluaciju
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Javno-privatno partnerstvo

Organisation for Economic Co-operation and Development /
Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj

Progress in International Reading Literacy Study / Medu-
narodno istrazivanje razvoja Citalacke pismenosti

Programme for International Student Assessment / Medu-
narodni program procene ucenickih postignuca

Svetska banka

Trends in International Mathematics and Science Study /
Medunarodna studija prac¢enja trenda u oblasti matematike
i prirodnih nauka

United Nations Educational, Scientific and Cultural Orga-
nization / Organizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje,
nauku 1 kulturu

United States Agency for International Development /
Agencija SAD za medunarodni razvoj
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OBRAZOVNA POLITIKA
KAO POLJE JAVNOG DELOVANJA







Sta je obrazovna politika

Obrazovna politika predstavlja vazno podrucje promisljanja i de-
lovanja u javnom i politicCkom zivotu svakog druStva. Razmatranje pro-
blematike iz oblasti obrazovne politike moze da obuhvati razlicita pita-
nja. Ko i kako kreira obrazovnu politiku? Kako se sprovodi obrazovna
politika? Kakvi su efekti postignuti odredenom obrazovnom politikom?
Kako se obrazovna politika odrazava na ucenike, nastavnike, roditelje,
pa i na sve gradane? Bavljenje ovim pitanjima i davanje odgovora na
njih nije ni lako, ni jednoznacno, jer zavisi od toga sa kojih teorijskih,
filozofskih i ideoloskih pozicija se gleda na obrazovanje, kao i od uve-
renja o tome na koji nacin treba da se donose odluke o obrazovanju i
kako one treba da se sprovode (Taylor, Rizvi, Lingard & Henry, 1997).

No, pre svega, postavlja se pitanje Sta je uopSte obrazovna poli-
tika? Na $ta se ovaj pojam odnosi? Kada se kaze obrazovna politika,
neko moze pomisliti na delovanje organa i institucija iz domena uprav-
ljanja obrazovanjem na centralnom nivou. Neko drugi ¢e pod tim po-
drazumevati odluc¢ivanje o pitanjima obrazovanja na federalnom, re-
gionalnom i lokalnom nivou ili ¢e, pak, misliti na odluke koje donose
upravni i rukovodeci organi obrazovne institucije (npr. $kole ili univer-
ziteta). Tre¢ima ¢e prvo pasti na pamet zvani¢na dokumenta koja do-
nose prosvetne vlasti (strategije, zakoni, pravilnici i sl.), dok ¢e Cetvrti
razmiSljati o nacinu 1 efektima sprovodenja odredenih odluka u praksi.
Peti ¢e u fokus staviti pitanja borbe za prevlast izmedu razlicitih intere-
snih grupa u podrucju obrazovanja. Svi oni ¢e, sa svoje tacke gledista,
biti u pravu, jer se sve navedeno moze staviti pod okrilje obrazovne
politike (Colebatch, 2002).
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Obrazovna politika kao polje javnog delovanja

U stru¢noj literaturi obrazovna politika se najceS¢e razmatra kao
segment javne politike (public policy). Pored obrazovne, medu sek-
torske politike spadaju, izmedu ostalog, ekonomska, socijalna, zdrav-
stvena, ekoloska i energetska politika, politika oporezivanja, politika
urbanizma i dr. Time dolazimo do pitanja $ta je javna politika? NajSire
gledano, javna politika se odnosi na aktivnost vlasti kao odgovor na
drustvene probleme (Pordevi¢, 2009). Javna politika podrazumeva ne
samo ono §to vlast odluci da ¢ini, ve¢ 1 da ne ¢ini (Dye, 2013), Sto tako-
de izaziva odredene posledice.

Neke od odlika javne politike (ili prakticne politike, kako se kod
nas nekad naziva) zajednicke su za vecinu definicija ovog pojma:

(a) javnu politiku kao akciju ili delovanje sprovodi upravljacko
telo koje ima zakonsku, politicku i finansijsku vlast ili mo¢ da
upravo to ¢ini;

(b) javna politika nastoji da reaguje na probleme ili potrebe drus-
tva ili grupa unutar samog drustva;

(c) javna politika tezi reSavanju nekog konkretnog problema;

(d) javna politika obi¢no obuhvata sloZen pristup i niz akcija, a ne
pojedinacne odluke ili akcije, 1

(e) javna politika je 1 ono Sto vlast odluci da ne ¢ini (Brikland,
2001, prema Stanceti¢, n.d.: 1).

Ovde bi bilo korisno ukazati na razliku u koriS¢enju reci politika
za oznacavanje srodnih, ali ne i istih fenomena (Heidenheimer, 1986).
U engleskom jeziku postoje tri re¢i koje se odnose na politiku — polity,
politics 1 policy, dok se u mnogim drugim jezicima (npr. nemackom,
francuskom, italijanskom, Spanskom, srpskom) teze pravi takva razli-
ka, te se ovi termini Cesto prevode samo kao politika'. Polity oznacava

I Kako bi se izbegla terminoloska konfuzija izmedu politike kao procesa (poli-
tics) i njenog sadrzajnog dela (policy), u nasoj sredini se ustalilo da se u oblasti politickih
nauka za ovu drugu dimenziju politike koristi termin javna politika ili prakticna poli-
tika. Shodno tome, political science se prevodi kao nauka o politici (politikologija),
dok se za policy science upotrebljava naziv nauka (disciplina) o javnim (ili prakti¢nim)
politikama (Stancetic, 2015).
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Sta je obrazovna politika

politicki poredak neke zajednice, njeno drzavno uredenje, odnosno njen
institucionalni 1 normativni sklop u okviru koga se odvija politika kao
proces. Termin politics se odnosi na sam politi¢ki proces, posredovanje
interesa u jednoj zajednici putem izrazavanja, konflikta i konsenzusa.
Policy ukazuje na politiku kao aktivnost konkretnog odlucivanja u ra-
znim oblastima javnog sektora. Podrazumeva sadrzajnu stranu politike,
tj. tiCe se ciljeva, pretpostavki, sadrzaja i posledica javnog odlucivanja,
te je ovde, pre svega, re¢ o funkcionalnom aspektu politike (Stancetic,
2015: 20).

Kljucni pojmovi koji se vezuju za polity dimenziju politike su: dr-
zava, ustav, ljudska prava, politi¢ki sistem, politicka kultura. Za poli-
tics dimenziju vazni pojmovi su: interesi, akteri, konflikt, konsenzus,
legitimitet 1 vlast. Pojmovi karakteristi¢ni za policy dimenziju su: drus-
tveni problem, program delovanja, uspeh (odredene akcije) (Miljkovié,
2014: 16-24). Generalno gledano, distinkcija izmedu navedena tri poj-
ma moze se svesti na razlikovanje forme, procesa 1 sadrzaja. Politika,
zapravo, obuhvata sve tri dimenzije — akcija (politika) se deSava u ne-
kom okviru i1 kontekstu (polity), odvija se kao process (politics) i ima
svoj sadrzaj (policy). U slucaju obrazovanja, moze se govoriti o sadr-
7aju obrazovne politike, procesu njenog formulisanja i preduslovima i
kontekstu u kome se to desava (Miljkovi¢, 2014: 34).

Treba naglasiti da se kreiranje i sprovodenje javnih politika ne od-
vija u vakuumu, nezavisno od postojec¢eg druStveno-politickog, eko-
nomskog i kulturnog konteksta. Struktura institucija vlasti, razli€iti
interesi, mo¢ 1 uticaj pojedinih grupa reflektuju se na reSenja javnih
politika. Stoga neki autori vide javnu politiku kao alokaciju odredenih
vrednosti, odnosno smatraju da javna politika predstavlja ligitimizaciju
vrednosti (Prunty, prema Simons, Olssen & Peters, 2009: 21). Dakle,
iako se javna politika ¢esto shvata kao ciljno usmerena aktivnost koju
pokrecu socijalni akteri radi reSavanja odredenih problema (Pordevi¢,
2009: 18), ona ima 1 svoju politicku dimenziju. U tom smislu, pod jav-
nom politikom se podrazumeva bilo koji nacin delovanja (ili nedelova-
nja) koji se odnosi na odredivanje opstih ciljeva, definisanje vrednosti
ili raspodelu resursa (Codd, prema Simons, Olssen & Peters, 2009: 21).
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Obrazovna politika kao polje javnog delovanja

Ukazuju¢i na razli¢ita tumacenja pojma obrazovna politika, Kovac
(2007: 257) izdvaja sledeca stanovista: ,,Prema jednima, to je djelat-
nost koja tezi uredenju drusStva u najSirem smislu, odnosno uredenju
nekih dijelova, institucija ili projekata druStva i odnosa medu njima —
u ovom slucaju obrazovanja. Nerijetko se obrazovna politika tumaci
kao (prethodna) izjava o aktivnostima i zauzimanjima buduce vlade (ili
uprave na nekim nizim institucionalnim razinama) s obzirom na pita-
nja obrazovanja. To moze biti 1 izjava o vrijednostima i aspiracijama
vlade/uprave u podruc¢ju obrazovanja. Obrazovna politika promatra se
1 kao djelovanje autoriteta usmjereno na postizanje zajednickih ciljeva
u podrucju obrazovanja, svrhovito usmjeravanje djelovanja u podruc-
ju obrazovanja i postojanje sistematskog obrasca aktivnosti adresirane
na neki problem (u podrucju obrazovanja)... Obrazovna politika ¢esto
se tumaci i kao konstantna borba za prevlast izmedu razlicitih zainte-
resiranih strana u podruc¢ju obrazovanja. Posljednji pristup odgovara
prijevodu engleske rijeci politics, a prethodni pristupi viSe odgovaraju
engleskoj rijeci policy”.

Uvidom u literaturu iz ove oblasti zapaza se tendencija razliko-
vanja pojmova politika obrazovanja i obrazovna politika (politics of
education 1 education policy), tj. ukazivanja na njihovo razli¢ito zna-
¢enje. S druge strane, primetno je 1 koriS¢enje samo jednog termina,
Sto je Cesto praceno napomenom da su ovi konstrukti povezani i da se
teSko mogu razmatrati izolovano, posebno kad je re¢ o vaspitno-obra-
zovnoj delatnosti. Objasnjavajuéi razliku u znacenju ovih termina, Ali-
babi¢, Miljkovi¢ i Ovesni (2012: 10) isti¢u da se o politici obrazovanja
moze govoriti kao o upravljanju obrazovnim tokovima i odredivanju
pozeljne buduénosti, a da se obrazovna politika odnosi na mere i ak-
tivnosti koje se preduzimaju da bi se to ostvarilo. Politika obrazovanja
se temelji na odredenoj filozofiji obrazovanja, tj. koncepciji obrazova-
nja, formulisanim ciljevima razvoja obrazovanja i obrazovnog sistema,
viziji obrazovanja, strateSkim i razvojnim opredeljenjima, dok se pod
obrazovnom politikom podrazumevaju mehanizmi kojima se obezbe-
duju uslovi (pravni, finansijski, kadrovski...) za ostvarivanje obrazovne
koncepcije, obrazovnih ciljeva i strategije (/bid, 2012: 11).
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Sta je obrazovna politika

Slicno tome, Dale istice da se politika obrazovanja odnosi na struk-
ture 1 procese kojima se identifikuju i tumace Sira druStvena ocekivanja
od obrazovanja 1 da ona ¢ini osnovu za funkcionisanje obrazovnog si-
stema, dok obrazovna politika podrazumeva procese kojima se ta zami-
sao (agenda) prevodi na pitanja i probleme relevantne za funkcionisa-
nje Skolskih institucija 1 odvijanje Skolske prakse, kao 1 njithov odgovor
na data pitanja i probleme (Dale, 1994: 35-36). Po njegovom misljenju,
obrazovna politika se ne moze razumeti ako se ne dovede u vezu sa poli-
tikom obrazovanja.

Saglasni smo potpuno sa shvatanjem da je politika obrazovanja
neodvojiva od pitanja opSteg upravljanja i drustvene moc¢i, te da je poli-
ticki determinisana. Takode, jasno je da na vodenje obrazovne politike
utiu razliciti faktori (socijalni, ekonomski, kulturni, ideoloski), kao 1
da su odluke i intervencije koje se preduzimaju u pogledu funkcionisa-
nja obrazovnog sistema i prakse vaspitno-obrazovnog rada tesno veza-
ne (ili bi bar trebalo da budu) za strateske i1 razvojne ciljeve 1 delova-
nje, tj. za odredenu politiku obrazovanja. UvaZavajuci ova shvatanja,
u ovom radu smo se ipak opredelili da dominantno koristimo termin
obrazovna politika, uz razmatranje po potrebi i pitanja koja prevashod-
no spadaju u domen politike obrazovanja.

Termin obrazovna politika upotrebljava se 1 u jednini 1 u mnozini
(Miljkovi¢, 2014). Kada se koristi u mnozini, kao obrazovne politike,
onda se obi¢no polazi od toga da se radi o setu razliCitih intervencija i
akcija koje vode ostvarenju jedne politike, a ne o pojedinacnoj aktiv-
nosti. Ne manje vazna €injenica je i da obrazovni sistem predstavlja
sloZen entitet sacinjen od brojnih komponenata, te se moze govoriti o
obrazovnim politikama usmerenim na razli¢ite nivoe obrazovanja (npr.
osnovnoskolski, srednjoskolski), razliite vrste obrazovanja (npr. op-
Ste, strucno), razli¢ite ucesnike (npr. ucenici sa smetnjama u razvoju,
ucenici pripadnici nacionalnih manjina, nastavnici). Kada se termin
obrazovna politika koristi u jednini, onda on oznacava sveukupnost ra-
zli¢itih obrazovnih politika. Isti princip se moze primeniti i na termin
politika obrazovanja, odnosno politike obrazovanja.
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Tipovi obrazovnih politika

Postoje brojni nacini na koje je moguce klasifikovati razlicite
tipove (obrazovnih) politika, a ve¢ini ponudenih sistematizacija zajed-
nicki su delimi¢na uproséenost i odsustvo potpune iskljuc¢ivosti izmedu
definisanih kategorija. Uprkos simplifikaciji koja Cesto prati takve Se-
matizacije, one su korisne iz niza prakti¢nih razloga. Kriterijjumi raz-
vrstavanja javnih politika i tipovi politika izdvojenih po tom osnovu
obi¢no se zanivaju na binarnoj podeli (Portnoi, 2016; Rizvi & Lingard,
2010; Simons, Olssen, & Peters, 2009; Taylor, Rizvi, Lingard & Henry,
1997). Navedeno je prikazano u tabeli 1.

Tabela 1. Kriterijumi podele obrazovnih politika
ina osnovu njih definisane kategorije

Kriterijum Kategorije, odnosno tipovi politika
Smer pristupa Nishodne / Ushodne

Izgledi za ostvarenje politike Materijalne / Simbolicke

Strategija i taktika Sustinske / Proceduralne

Kontrolni mehanizmi Regulatorne / Deregulatorne
Postupak uvodenja promena Racionalne / Inkrementalne
Alokacija sredstava Distributivne / Redistributivne

Formulisanje odredene obrazovne politike moze da podrazumeva
tzv. nishodni (top-down) ili ushodni (bottom-up) pristup, tj. da tece odoz-
go prema dole ili, pak, obrnutim smerom, odozdo prema vrhu. U prvom
slucaju odluke se donose na centralnom nivou i prenose se na nivo obra-
zovnih ustanova, a u drugom slucaju inicijativa za uvodenje promena
dolazi od prakticara, tj. proistice iz vaspitno-obrazovne prakse.

U pogledu namere kreatora politike da se odluke zaista 1 spro-
vedu, moguce je praviti razliku izmedu materijalnih i simbolickih
politika. Kada postoje iskrene namere da se dugoro¢no reSe odrede-
ni druStveni problemi, razradeni planovi za sprovodenje datih ideja u
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zivot 1 finansijska sredstva potrebna za njihovu realizaciju, onda go-
vorimo o materijalnim politikama. Ako je, nasuprot tome, re¢ samo
ili pretezno o zadovoljenju trenutnih politickih potreba, opredeljenja
su izneta na apstraktan ili, bar, nedovoljno konkretan nacin (obi¢no
putem deklaracija, uredbi ili saopsStenja), bez mnogo zalazenja u pita-
nja njihove primene, pa se govori o simbolickim politikama. Na pri-
mer, ako predstavnici vlasti u svojim saopStenjima vise puta ponove
da su obrazovanje i digitalizacija prirotitet vlade, a da to nije praceno
konkretnim planom akcije, niti su izdvojena sredstva iz budzeta za
te prilike, onda se radi o simbolickim politikama. Mada simbolicke
politike imaju manji prakti¢an znacaj, ne moze se re¢i da su besko-
risne — nekad predstavljaju tek prvi korak u uspostavljanju odredene
politike i vode ka definisanju konkretnog programa delovanja ili sluze
legitimizaciji odredenih ideja. S druge strane, deSava se da one ostaju
“mrtvo slovo na papiru”, jer (prosvetne) vlasti nemaju istinsku nameru
da ostvare ono §to su najavile, ve¢ to ¢ine kako bi se stekao privid da
rade na reSavanju problema.

Politike, takode, mogu da budu sustinske ili proceduralne. Sustin-
ske obrazovne politike se odnose na sadrzaj nameravanih promena, a
proceduralne na nacine da se one ostvare. Sledstveno, sustinske poli-
tike odraZzavaju krajnji cilj planiranih aktivnosti, dok se proceduralne
politike svode na niz definisanih zadataka da se dode do cilja. Dru-
gim reCima, sustinske politike su izraz odredene vizije, kao strateSkog
opredeljenja, ali su deklarativne po svom karakteru. Njihovo ostvarenje
zavisi od proceduralnih politika, odnosno od plana akcije sa uputstvom
za realizaciju odredene odluke, obezbedenih resursa 1 definisane odgo-
vornosti aktera u okviru sistema.

Dalje, u pogledu kontrolnih mehanizama, posebno u domenu
ostvarivanja pravednosti u obrazovanju i socijalne pravde, moze se go-
voriti o regulatornim i deregulatornim politikama. Na primer, kad je
re¢ o vr$njackom nasilju, uvode se mere usmerene ka suzbijanju neze-
ljenog ponasanja, Sto ima regulatorni karakter. Deregulatorne politike
se prevashodno vezuju za ideoloSku orijentaciju ka minimalnoj inter-
venciji drzave i promovisanju trziSnih principa, §to se, recimo, ispo-
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ljava u domenu finansiranja visokog obrazovanja kako bi se smanjili
troskovi drzave.

Pored toga, pristup vodenju obrazovne politike moze da bude raci-
onalan ili inkrementalan (gradacijski). Za racionalni pristup je karakte-
risti¢no da se proces kreiranja obrazovnih politika odvija kroz niz una-
pred definisanih faza, odnosno koraka (o ¢emu ¢e kasnije biti viSe reci).
Obicno se pominju slede¢i koraci: identifikacija problema; uspostavlja-
nje vrednosnih okvira, ciljeva i zadataka; identifikacija mogucih nacina
reSenja problema, tj. pravaca delovanja, kako bi se ostvarili postavljeni
ciljevi 1 zadaci; procena razlicitih reSenja (opcija); opredeljivanje za
odredenu opciju; stvaranje uslova za sprovodenje odabranog resenja;
evaluacija primene reSenja u praksi; modifikacija politike u skladu sa
rezultatima evaluacije. Prema inkrementalnom pristupu, mere 1 aktiv-
nosti obrazovne politike se razvijaju na taj nacin $to se oslanjaju na ak-
tuelna reSenja u domenu politike i1 prakse, tj. Sto se planirane promene
nadograduju na ono S§to ve¢ postoji ili do ¢ega, u neku ruku, uvek do-
lazi. Promene koje se uvode nisu sveobuhvatne, ve¢ su manjeg obima,
odvijaju se postepeno, korak po korak i nekad se do reSenja dolazi pu-
tem pokusaja i pogresaka, uz prilagodavanje postojecoj situaciji. Cak i
u situaciji kada dode do promene vlasti, uvazava se ono §to je postojalo
ranije.

Na kraju, kategorisanje obrazovnih politika moze da pociva i na
usmeravanju i dodeli sredstava, odnosno drugih pogodnosti. Obra-
zovna politika je distributivnog tipa ako svi, pod jednakim uslovima,
ostvaruju odredena prava, bilo da je to internatski, odnosno domski
smestaj, autobuski prevoz, besplatna ili dotirana nabavka udzbenika 1
ishrane itd. Redistributivni tip podrazumeva diferencijaciju po razlici-
tim osnovama, od kojih je najcesS¢a prema imovinskom stanju porodi-
ce. Razli¢ite mere usmerene na podrsku pripadnicima osetljivih i mar-
ginalizovanih grupa su zapravo redistributivnog karaktera (na primer,
dodeljivanje dopunskih finansijskih sredstava Skolama koje pohada
veci broj ucenika kojima je potrebna dodatna podrska u obrazovanju;
finansiranje produzenog boravka u skoli za ucenike iz porodica loSeg
materijalnog stanja; obezbedivanje troskova prevoza za ucenike iz geo-
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grafski udaljenih sredina itd.) (Simons, Olssen, & Peters, 2009: 73-75;
Taylor, Rizvi, Lingard & Henry, 1997: 33-35).

U literaturi se sre¢e i razlikovanje slede¢ih tipova obrazovnih
politika: retori¢ka, usvojena (prihvaéena) i primenjena (Adams et al.,
prema Espinoza, 2010: 99). Retoricka politika se odnosi na uopstene
izjave o ciljevima u obrazovanju, na koje se Cesto nailazi u obrac¢anju
visokih politi¢kih zvani¢nika. Usvojene politike su strategije, zakoni
ili uredbe kojima se obrazovnom sektoru namecu eksplicitni standardi
i pravci delovanja. Primenjene politike su izmenjene ili neizmenjene
usvojene politike, prevedene u akciju promenama kreiranim na nivou
sistema 1ili u okviru odredenih programa i projekata.

Navedeni kriterijumi 1 tipovi (obrazovnih) politika ukazuju na kom-
pleksnost ovog podrucja, a samim tim i na brojnost pitanja i problema
koji se mogu na¢i u fokusu istrazivaca. Takode, ovakva tipologija moze
biti korisna, jer usmerava paznju na razlicite aspekte o kojima treba vodi-
ti rauna prilikom istrazivanja, tj. analize obrazovnih politika.

Aspekti obrazovne politike

Kada se na obrazovnu politiku gleda kao na proces odluc¢ivanja
od strane onih koji imaju autoritet da to Cine, misli se na razliCite hije-
rarhijske nivoe odlucivanja, od vlade do obrazovnih institucija. U tom
smislu, moze se govoriti o politici $kole (npr. odluka o tome u kom
pravcu graditi profil Skole ili o tome da svi uc¢enici moraju da nose uni-
forme) ili lokalnih prosvetnih organa (npr. odluke koje se ti¢u kreiranja
(dela) kurikuluma u decentralizovanim sistemima). Ipak, o obrazovnim
politikama se u literaturi obi¢no raspravlja kao o delovanju drzavnih
organa i institucija (na nacionalnom nivou), koji imaju autoritet (moc¢
uticaja) da usmeravaju obrazovanje u odredenom smeru i oblikuju po-
nasanje drugih aktera.

Kao $to smo napomenuli, obrazovna politika se moze razumeti
kao polje aktivnosti, kao izraz opste namere, kao konkretan predlog
delovanja, kao odluke koje donose prosvetne vlasti, kao program delo-
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vanja, te kao rezultat / ishod delovanja (Rizvi & Lingard, 2010: 4). Ball
(prema Rizvi & Lingard, 2010: 5) to jasno sumira, isti¢u¢i da (obrazov-
ne) politike obuhvataju istovremeno i tekst i akciju, i reci i dela, i ono
Sto je nameravano da se sprovede i ono S$to je sprovedeno. U tekstu koji
sledi nastojacemo da objasnimo ovo shvatanje.

I u stru¢noj literaturi 1 u javnosti prisutan je stav da se obrazovna
politika ogleda u onome §to je sadrzano u legislativi i regulativi iz obla-
sti obrazovanja (strategije, zakoni, pravilnici, akcioni planovi, uredbe,
uputstva i sl.) — dakle, u tekstu. U Sirem smislu, tu se obi¢no ubrajaju i
usmena saopStenja predstavnika vlasti. Analiza sadrzaja teksta (doku-
menata) obi¢no €ini sastavni deo istraZivanja obrazovnih politika. Me-
dutim, vazno pitanje je kako se doslo do odredenog dokumenta (teksta)
— §ta je prethodilo njegovom donosenju, ko je ucestvovao u njegovom
stvaranju, na osnovu ¢ega su prihva¢ena odredena resenja, zasto su ta
reSenja usvojena bas u datom momentu, itd.

Odluke / reSenja koja se pojavljuju u dokumentima rezultat su
kompromisa medu raznim zainteresovanim grupama tokom razlicitih
faza donoSenja dokumenta (u fazi inicijalnog stvaranja, njegovog pre-
vodenja u legislativnu formu, parlamentarnog usvajanja) (Ball, 2006:
45). Interesi razli€itih socijalnih aktera, konflikti i pregovaranje sastav-
ni su deo procesa dolazenja do politickih odluka.

Obrazovne politike su neodvojive i od pitanja vrednosti. Odluke u
domenu obrazovne politike uvek pocivaju na odredenom sistemu vred-
nosti, te se nekad naglaSava shvatanje da su obrazovne politike vredno-
sno odredene akcije (Jones, 2013). Vrednosti su bilo eksplicitno, bilo
implicitno sadrzane u odlukama koje se donose 1 merama koje se spro-
vode. Recimo, dovoljno je pogledati za koju stvar, tj. svrhu se izdvajaju
finansijska sredstva, a za koju se odbija da se to ucini, kako bi se usta-
novilo o kojim vrednostima se radi.

Ovime se dolazi 1 do fundamentalnijih pitanja o obrazovanju, kao $to
su: kome 1 ¢emu sluzi obrazovanje, te ko o tome odlucuje. Samim tim Sto
neki imaju veéu mo¢ (koja moze da proizlazi iz pozicija koje zauzimaju
unutar upravljacko-administrativnog aparata) da uti¢u na to koja pitanja
i problemi ¢e se ,,naci na stolu”, tj. biti otvorena za diskusiju i za kasnije
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donosenje odluka, neki autori, posebno predstavnici kritickih teorija, sma-
traju da istrazivanja obrazovnih politika moraju da ukljuce i razmatranje
pitanja mo¢i i uticaja prilikom kreiranja obrazovnih politika, kao 1 vredno-
sti koje se kroz njih promovisu (Bell & Stevenson, 2006: 20).

Obrazovna politika je tradicionalno spadala u nadleznost nacio-
nalnih drzava, a vrednosti na kojima se zasnivala vezivale su se pre-
vashodno za nacionalne interese. Medutim, u proteklom periodu, pod
uticajem globalizacije 1 posredstvom delovanja medunarodnih aktera
(npr. OECD, Svetska banka), primetan je snazan uticaj globalnih toko-
va u obrazovanju na kreiranje nacionalnih obrazovnih politika u veéini
zemalja sveta. Time su odredene vrednosti, zasnovane na neoliberal-
noj ekonomiji i trziSnim principima, uplivale i u podrucje obrazovanja
(Ball, 2016). Naglasak na efektivnosti, efikasnosti, kompetitivnosti, ra-
zvoju kompetencija za trziSte rada i sli¢nom stavio je u drugi plan vred-
nosti karakteristicne za humanisticku orijentaciju u obrazovanju. Da-
kle, pored uticaja politi¢kih, socijalnih, ekonomskih 1 kulturnih uslova
u drustvu, na obrazovnu politiku snazno deluju 1 §iri, globalni tokovi,
Sto je danas sve izrazenije.

Iako je “tekst” vazan aspekt obrazovne politike, jer se njime de-
finiSu opredeljenja donosilaca odluka u obrazovanju i reguliSu brojna
pitanja, pogreSno bi bilo smatrati da se ono Sto se nalazi u tekstu di-
rektno prevodi u praksu. Regulativa u kojoj su obelodanjene promene
koje se Zele ostvariti ne¢e na isti nacin oblikovati ponaSanje aktera u
obrazovanju. Pitanje je kako se interpretira “tekst”, da li akteri na isti
nacin razumeju ono $to se pisanim dokumentom ispostavlja i kako to
transponuju u praksu (Ball, 2006; Bell & Stevenson, 2006). Ball (2006)
objaSnjava da se dokumentima obrazovne politike obi¢no ne definise
Sta neko treba da radi, ve¢ se postavljaju ciljevi 1 ishodi koji se o¢ekuju
ili se, pak, usmeravaju akteri ka prihvatljivim opcijama delovanja, a to
onda zahteva kreativno, a ne mehanic¢ko postupanje. Kontekst u kome
akteri deluju moze se prilicno razlikovati, te je neophodno prilagodava-
nje konkretnoj situaciji, a rezultati koji se ostvaruju onda su nejednaki.

Imajuéi sve to u vidu, Rizvi 1 Lingard (2010) zakljucuju da se
obrazovne politike kreiraju da bi se uticalo na to Sta i kako treba da
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se radi, ali bez uvida u to kakva ¢e se praksa dobiti. Efekti odredenih
mera mogu biti onakvi kakvi su bili oc¢ekivani, ali 1 potpuno nepred-
videni. Stoga je vazno baviti se ne samo pitanjem kako se nastavnici
1 obrazovne institucije prilagodavaju odredenoj politici, ve¢ i1 kako se
ona prilagodava odredenom kontekstu. Jasno je da je osim procesa na-
stajanja odredenih politika vazan i proces njihove implementacije, tj.
prevodenja odredenih reSenja u praksu.

Stoga, Bowe 1 saradnici ukazuju da objaSnjenje ciklusa javnih po-
litika ukljucuje razumevanje tri medusobno povezana i uslovljena kon-
teksta: kontekst uticaja, kontekst stvaranja ,,teksta” 1 kontekst prakse,
a Ball tome dodaje kontekst efekata (rezultata ostvarenih u praksi u
odnosu na postavljene ciljeve delovanja i rezultata u smislu ostvariva-
nja socijalne pravde) i1 kontekst politicke strategije (odnosi se na eva-
luaciju rezultata) (prema: Taylor, Rizvi, Lingard & Henry, 1997: 25).
Dakle, nije dovoljno usmeriti paznju samo na analizu sadrzaja odrede-
nih politika, ve¢ treba analizirati sam proces kreiranja politika 1 njihovu
primenu u praksi. A to onda znaci da su pitanja politike obrazovanja i
obrazovne politike isprepletana.

Moglo bi se reci da je obrazovna ,,politika mnogo vise od specific¢-
nog policy dokumenta ili teksta. Zapravo, politika je 1 proces i1 produkt.
Tako shvacena, politika ukljucuje stvaranje teksta, sam tekst, neprekid-
nu modifikaciju teksta i proces primene u praksi” (Rizvi & Lingard,
2010: 5).

Ciklus obrazovnih politika

Proucavanje procesa obrazovnih politika razvilo se prvobitno u
okviru politickih nauka, da bi ubrzo postalo predmet interesovanja i
drugih drustvenih nauka, S$to ih je ucinilo interdisciplinarnim podruc-
jem istraZivanja. Stvaranje i analiza obrazovnih politika temelje se na
razli¢itim teorijskim pristupima 1 orijentacijama. Jedan od najucestalijih
1 najraSirenijih pristupa objas$njenju i razumevanju procesa formulisanja,
sprovodenja 1 pracenja javnih politika, uklju¢uju¢i obrazovnu politiku,
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jeste model ciklusa (faza) javnih politika. Na proces javnih politika se
gleda kao na racionalan, osmisljen proces, koji podrazumeva fazni pri-
stup (Ziljak, 2014). Ovaj model ili pristup procesu javnih politika se ¢e-
sto sre¢e u udzbenicima i priru¢nicima posvecenim analizi javnih (prak-
ti¢nih) politika pod nazivom ciklus javne (ili prakticne) politike.

Naime, model opisuje faze ili korake kroz koje prolazi proces kre-
iranja javne (prakti¢ne) politike. Osmislio ga je Harold Lasswell pe-
desetih godina proslog veka (Portnoi, 2016: 128), a nastavili su da ga
razvijaju drugi autori. lako je ovaj model izuzetno popularan, posebno
medu kreatorima politike 1 analiti¢arima ¢iji rad je pretezno usmeren
ka ostvarivanju uticaja na donosioce odluka, on je na razli¢ite naine
osporavan i kritikovan, o ¢emu ¢e biti viSe reci u narednim delovima
teksta.

Ciklus obrazovnih politika se odnosi na niz koraka koji hronoloski
slede jedan za drugim i koji, uz odredene varijacije, obi¢no obuhvataju
sledece faze: identifikaciju problema; formulisanje reSenja; odluciva-
nje; sprovodenje politike; evaluaciju politike (Dye, 2013; Dordevi¢,
2009; Portnoi, 2013; Smith & Larimer, 2009; Stanceti¢, 2015).

Identifikacija
fJ problema %
Evaluacija Formulisanje
resenja
Sprovodjenje Odlucivanje

Slika 1. Ciklus obrazovnih politika
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Prva faza tice se identifikovanja problema — nepoZeljnog stanja
koje treba promeniti. Problemi mogu biti sasvim novi ili se, pak, mogu
odnositi na nesto Sto je bilo prisutno i ranije, ali nije adekvatno reseno.
Ovde se definiSe sta je problem i kako se on manifestuje, a zatim se po-
stavljaju ciljevi politike, tj. odreduje se pozeljno buduce stanje. U iden-
tifikaciji problema mogu da ucestvuju formalni, ali i neformalni akteri.
S obzirom na to da su problemi brojni i da ih je nemoguée odjednom
reSavati, postavlja se pitanje ,,ko ima moguc¢nost i mo¢ da odredeni od-
nos ili situaciju u drustvu oznaci kao problem i na njega skrene paznju
javnosti 1 kreatora politike. Ili ko je taj ko iz velikog broja drustvenih
problema odlucuje koji ¢e biti ‘poslati’ u javni diskurs, dok neki drugi
ostaju za javnost 1 politicke upravljace neprimeceni i kao takvi nevidlji-
vi*“ (Stanceti¢, n.d.: 11).

Druga faza se odnosi na formulisanje predloga javne politike, tj.
formulisanje optimalnog reSenja za dati problem. Ona obuhvata niz ak-
tivnosti. Prvo se identifikuju potencijalni nacini reSavanja problema,
zatim se analiziraju snage 1 slabosti tih opcija 1 procenjuju potencijalni
efekti. Kriterijumi procene razli€itih reSenja mogu da budu: delotvor-
nost, efikasnost, izvodljivost, fleksibilnost itd. Opcija koja se smatra
najboljom detaljno se razraduje. Formulisanje neke politike zavrSava se
jasnim preporukama o tome koje mere i aktivnosti treba preduzeti da
bi se problem mogao resiti (Miosi¢, Berkovi¢ 1 Horvat, 2014). U ovoj
fazi obi¢no ucestvuju strucnjaci, istrazivaci, analiti¢ari. Smatra se da je
faza analize razliCitih predloga reSavanja problema veoma vazna, kako
odluke koje se donose ne bi bile zasnovane na impresijama, intuiciji,
nepotkrepljenom misljenju 1 sklonostima donosilaca odluka.

U tabeli 2 prikazani su elementi od kojih se obi¢no sastoji predlog
za javnu, tj. prakti¢nu politiku (tzv. policy paper) 1 pitanja na koja se u
okviru toga daju odgovori (Miosi¢, Berkovi¢ i Horvat, 2014: 19).

2 Formalni akteri su predstavnici vlasti, koji imaju zakonsko pravo i obavezu
ucesca u kreiranju politika. Uces¢e neformalnih aktera (sindikati, stru¢na udruZenja,
nevladine organizacije, verske zajednice, istrazivacke organizacije, udruzenja grada-
na...) temelji se na opS$tem pravu participacije; u ovom procesu ucestvuju jer (veruju da)
imaju ,,udeo* ili interes u reSavanju odredenih problema, a ne zato §to su na to obavezni.
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Tabela 2. Sadrzaj predloga za javnu politiku

PITANJA NA KOJA TREBA

ELEMENTI PREDLOGA ODGOVORITI

OPIS PROBLEMA — objasnjava | Koji su uzroci postojeceg problema?

potrebu delovanja Zbog Cega aktuelni pristup ne daje re-

zultate?

Na koji nacin aktuelna politika podba-
cuje?

Koje su posledice tog podbacaja?

Koji klju¢ni dokazi potkrepljuju takvu
interpretaciju problema?

RESENJA — vise opcija resa- | Koje su opcije za resavanje aktuelnog
vanja problema i obrazlozenje | problema?

optimalne opcije Koja od tih opcija na najbolji nacin

moze resiti problem, uzimajuéi u ob-
zir aktuelni drustveni, politicki i/ili
ekonomski kontekst?

Zasto je bas ta opcija najbolja?

SPROVODENIJE — plan prime- | Sta treba uéiniti da se izabrana opcija
ne izabrane opcije primeni u praksi?

Ko to treba da uc¢ini?
Kada to treba uciniti?

Koji su resursi potrebni za primenu?

Izvor: Miosi¢, Berkovi¢ i Horvat, 2014

Predloge za javnu (prakticnu) politiku, tj. predloge resSenja nekog
problema mogu da kreiraju razlic¢iti akteri, ali samo nadlezni organi ili
tela imaju mo¢ da odlucuju o tome $ta ¢e biti zvanic¢na politika.

Treca faza — faza odlucivanja — podrazumeva da se donosioci od-
luka opredele za najadekvatniju opciju za prevazilazenje problema i
unapredivanje postojeceg stanja. U ovoj fazi dolazi do legitimizaci-
je odredenog resenja, odnosno promena koje se zele uvesti (Portnoi,
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2016). Naime, potrebno je da odabrana resenja vlast zvani¢no usvoji,
kako bi to postala zvani¢na politika. Usvojena politka moze da bude
zakon, pravilnik, strategija, uredba, deklaracija, memorandum itd.
(Stanceti¢, 2015).

Cetvrta faza se odnosi na sprovodenje odredene politike (odluke)
u realnom zivotu. Faza implementacije, kao najkompleksnija, obuhvata
razliCite aktivnosti preduzimane s ciljem da bi se odluka sprovela u
praksi. Ove aktivnosti podrazumevaju:

* obezbedivanje uslova za uspeSnu primenu izabrane politike
(pravne, organizacione, ljudske resurse);

* objasnjenje usvojene politike na nacin da bude razumljiva
svim zainteresovanim stranama (npr. direktorima, nastavnici-
ma, ucenicima);

* primenu u praksi (Portnoi, 2016).

Peta faza obuhvata evaluaciju usvojene politike, odnosno prace-
nje 1 vrednovanje procesa i rezultata promena. Tada treba da se vidi
da li su i1 u kojoj meri su postavljeni ciljevi ostvareni, odnosno kakav
je rezultat uvodenja odredenih promena. U zavisnosti od rezultata,
tj. efekata promena, (prosvetna) vlast odlucuje o nastavku reforme,
obustavljanju ili modifikaciji nekih elemenata. Bez obzira da li se radi
o delimi¢nim izmenama ili novoj reformi, ciklus stvaranja javnih po-
litika krec¢e 1z pocetka, prolaze¢i ponovo kroz opisane faze (Portnoi,
2016).

Ovaj model stvaranja i sprovodenja (obrazovne) politike, koji se
naziva jos i tradicionalnim modelom, ima nekoliko dobrih strana. On
pruza deskriptivan prikaz koraka kroz koje prolazi odvijanje obrazov-
nih politika, ali 1 razliCitih aktera koji su u taj proces ukljuceni. Tehnic-
ki gledano, model obezbeduje uvid u sled aktivnosti koje treba predu-
zeti 1 nacin na koji to treba uciniti da bi se ostvario zeljeni cilj, tj. da bi
se sprovela odredena politika, Sto moze biti korisno za funkcionisanje
birokratsko-administrativnog aparata. Medutim, u praksi se celokupan
proces ne odvija tako jednostavno, sled koraka nije linearan, a aktivno-
sti su obi¢no isprepletane i difuzne. Takode, ono na $ta ukazuju auto-
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r1 koji pristupaju razmatranju obrazovnih politika sa pozicija kritickih
teorija jeste da se u ovom modelu uzima zdravo za gotovo ¢injenica
da je stvaranje obrazovnih politika neutralno u odnosu na vrednosti na
kojima se (politicke) odluke zasnivaju, prioritete koji se definisu, cilje-
ve koji se postavljaju itd. Prethodno receno ne znaci da kriticki orijenti-
sani autori smatraju da cilj proucavanja obrazovnih politika ne treba da
bude informisanje donosilaca odluka i intervenisanje u procesu stvara-
nja politika, pa i u¢esce u reSavanju konkretnih problema (Dale, 1994:
39). Oni samo ukazuju na znacaj sagledavanja Sire slike o tome kako se
politike oblikuju.
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O istrazivanjima obrazovne politike

Istrazivanja u oblasti funkcionisanja obrazovnog sistema i prakse
vaspitno-obrazovnog rada mogu da imaju razli¢itu svrhu, da budu pod-
staknuta razli¢itim namerama i da budu usmerena na razli¢itu publiku
(korisnike). Svrha istrazivanja, u tom smislu, moze da bude da se obja-
sne odredeni fenomeni iz ove oblasti, da se prosire 1 prodube saznanja
vezana za odredenu problematiku, da se unapredi naSe razumevanje
pojedinih pitanja 1 problema — dakle, da se doprinese unapredivanju
korpusa znanja vezanih za teoriju i praksu obrazovanja. Istovremeno,
takva istrazivanja mogu imati i aplikativan karakter i mogu biti korisna
donosiocima odluka u obrazovanju.

U literaturi se ukazuje na razliku izmedu pojedinih tipova istra-
zivanja koja u manjoj ili ve¢oj meri mogu biti relevantna za razlicite
sektorske politike, ukljucujuci obrazovnu politiku. Weimer i Vining, re-
cimo, razlikuju naucna (tj. disciplinarna) istrazivanja, istrazivanja jav-
nih politika (policy research) i analizu javnih politika (policy analysis)
(Weimer; 2009; Weimer & Vining, 2016). Nauc¢na istrazivanja u oblasti
drustvenih nauka (ekonomije, sociologije, politikologije, sociologije,
psihologije, pedagogije i sl.) usmerena su ka stvaranju teorijskih i em-
pirijskih saznanja kojima se doprinosi razumevanju razli¢itih fenomena
u drustvu. Nalazi ovakvih istrazivanja, iako znacajni i vazni, obi¢no
nemaju instrumentalnu vrednost za donosioce odluka, iz razloga Sto,
na primer, nisu neposredno vezani za pitanja na koja se moze uticati
odredenom politikom.

Kod istrazivanja javnih politika (policy research) i analize jav-
nih politika (policy analysis) re¢ je o primenjenim istrazivanjima.
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Jedna od bitnih razlika izmedu ova dva tipa istrazivanja se, prema
ovim autorima, ogleda u usmerenosti na proces kreiranja politika i
nameri da se direktno uti¢e na donosioce odluka (Weimer, 2009).
Oni koji se bave istrazivanjem (obrazovnih) politika (policy resear-
chers) uglavnom su istrazivaci sa univerziteta ili naucnih instituta,
prevashodno su okrenuti ka akademskoj zajednici, objavljuju svoje
radove u nau¢nim publikacijama i saopStavaju rezultate svojih istra-
zivanja na konferencijama. Njihova istrazivanja jesu relevantna za
(obrazovnu) politiku, jer su usredsredena na ispitivanje fenomena i
procesa Cije delovanje moZe da zavisi od obrazovnopolitickih odlu-
ka. Primer su, recimo, istrazivanja koja nastoje da utvrde da li sma-
njivanje broja ucenika u odeljenju doprinosi poboljSanju ucenic-
kih postignuca ili da li se smanjivanjem broja uc¢enika u odeljenju
ostvaruju isti efekti na mladim i starijim uzrastima (Weimer, 2009:
93). Iako su takva istrazivanja potencijalno korisna donosiocima
odluka u obrazovanju, njihov primarni cilj obi¢no nije da neposred-
no informiSu kreatore obrazovnih politika, tj. da nalaze istrazivanja
ucine direktno primenljivim u procesu odluc¢ivanja. U skladu sa tim,
i preporuke koje iz istrazivanja proizlaze uglavnom nisu detaljno
eksplicirane.

S druge strane, analiticari, konsultanti ili savetnici koji se bave
analizom (obrazovnih) politika (policy analysts), oslanjajuéi se Ce-
sto upravo na rezultate policy istrazivanja, fokus stavljaju na anali-
zu Sireg spektra opcija delovanja, kako bi izdvojili one koje su naj-
adekvatnije za reSavanje nekog problema. Oni su u svom radu vo-
deni trenutno aktuelnim problemima iz domena obrazovne politike
1 zahtevima 1 potrebama donosilaca odluka. Na osnovu razmatranja
razli¢itih alternativa i efekata koje bi svaka od njih imala na ostvari-
vanje zeljenih ciljeva, formuliSu konkretne preporuke za donosioce
odluka (Weimer, 2009). Razlike izmedu navedenih tipova istraziva-
nja prikazane su u tabeli 3.
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Tabela 3. Odlike razli€itih tipova istrazivanja u oblasti javnih politika

Tip Glavni Metodoloski Vremenska Slabe tacke
istrazivanja ciljevi pristup ogranicenost
Naucna Izgraditi Rigorozne me-  Retko se Cesto su ire-
istraZivanja teorije koje tode postavlja-  ogranicenja levantna za
doprinose njaitestiranja  namecu informisanje
razumevanju  hipoteza; spolja donosilaca
fenomena obicno retros- odluka
pektivno
Istraziva- Predvidanje Primena Nekada po- Tesko je
nja javnih promena formalne stoji pritisak pretociti na-
politika onih faktora ~ metodologije zbog roka laze u akciju
koji su pod na pitanja vlasti
uticajem jav-  relevantna za
ne politike odgovaraju-
¢u politiku;
predvidanje
posledica
Analiza Poredenje i Sinteza posto- ~ Veoma Suzen vi-
javnih evaluacija jecih teorijskih  ogranicen dokrug kao
politika alternativa i empirijskih rok; zavrse- rezultat
zareSavanje  saznanja radi tak analize usmerenosti
problema predvidanja obi¢no vezan  na potrebe
posledica ra- za donosenje  donosilaca
zlicitih odluka ~ neke odluke odluka i
pritiska zbog
roka

Izvor: Prilagodeno iz Weimer & Vining, 2016: 26

Cinjenica je da podsticaj za istraZivanja u oblasti obrazovnih po-
litika 1 svrha koju takva istrazivanja imaju mogu biti razli¢iti. Shodno
tome, raznovrsni su 1 pitanja 1 problemi na koje su istrazivaci usme-
reni. U tom smislu, u literaturi se ¢esto pominje klasifikacija u okvi-
ru koje se, iz nesSto drugacije perspektive, razmatraju razlike izmedu
istrazivanja u oblasti obrazovne politike, posebno u pogledu svrhe i
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predmeta proucavanja: (a) analiza obrazovne politike (analysis of po-
licy) 1 (b) analiza za obrazovnu politiku (analysis for policy) (Rizvi &
Lingard, 2010; Simons, Olssen & Peters, 2009). Razlike su prikazane
u tabeli 4.

Tabela 4. Tipovi istrazivanja / analize javnih politika

Analiza javnih politika (Analysis of policy)

> Faktori koji oblikuju javne politike i njeni
efekti
> Sadrzaj javnih politika

Analiza za javne politike (Analysis for policy)
> Informisanje onih koji kreiraju javne politike

> Zagovaranje javne politike

Izvor: Simons, Olssen & Peters, 2009: 25

Analiza obrazovne politike je usmerena na istrazivanje faktora koji
utiCu na oblikovanje obrazovne politike, kao 1 na posledice koje ta-
kva politika nosi sa sobom. Pitanja koja se postavljaju u ovom tipu
istrazivanja su: kako se oblikuje obrazovna politika; zasto, kada i1 za
koga; kakvi se efekti postizu 1 kakav je njihov uticaj. Ovaj tip istrazi-
vanja obuhvata i ona koja se odnose na analizu sadrzaja politike, gde je
paznja fokusirana na razvoj odredene politike (u odnosu na prethodne
politike) ili pak na vrednosti, pretpostavke i ideologije na kojima se
zasniva proces stvaranja politike.

S druge strane, analiza za obrazovne politike podrazumeva istrazi-
vanja koja imaju za cilj da informiSu prosvetne vlasti u procesu stvaranja
1 realizacije odredene politike, tj. da obezbede podatke koji bi pomogli
u razli¢itim fazama stvaranja obrazovne politike. U ovaj tip istrazivanja
spadaju 1 ona kojima se Zeli uticati na obrazovnu politiku, tj. ona kojima
se nudi opravdanje za odredenu obrazovnu politiku u procesu zagovara-
nja (policy advocacy) (Simons, Olssen & Peters, 2009).
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Dakle, u prvom slucaju (analysis of policy) prevashodno je rec¢
o razumevanju procesa kreiranja i sprovodenja obrazovnih poltika,
a u drugom slucaju (analysis for policy) o ostvarivanju uticaja na
proces donosenja odluka. Moglo bi da se kaze i da se u prvom slu-
¢aju radi o kritickoj analizi prethodnih i budu¢ih politika, a u dru-
gom o nameri da se informiSu donosioci odluka (Simons, Olssen &
Peters, 2009).

I ovde se naglasava vaznost pozicije sa koje istrazivaci pristupaju
proucavanju obrazovne politike. Naime, pristup razmatranju pitanja i
problema iz domena obrazovne politike razlikovace se u zavisnosti od
toga da li se radi o predstavnicima akademske zajednice (obi¢no usme-
renim na analizu obrazovnih politika) ili o stru¢njacima i analitiCarima
unutar birokratsko-administrativnog aparata, institucija ili agencija po-
vezanih sa organima vlasti i analitickih centara (obi¢no ukljucenih u
analizu za obrazovne politike).

Kad je re¢ o istrazivanju transfera obrazovnih politika, Steiner-
Khamsi (2014: 154; 2016: 382) ukazuje na dva mogucéa pristupa — nor-
mativni 1 analiti¢ki. Jednu grupu ¢ine oni autori koji se zalazu za ‘uce-
nje od drugih’ i preuzimanje tudih iskustava, a drugu grupu oni koji
su zainteresovani da otkriju kada, zaSto 1 kako dolazi do preuzimanja
tudih resenja.

Za prvu grupu je karakteristiCan normativan pristup i koriS¢enje
komparacije u cilju identifikovanja uspesnih obrazovnih sistema od
kojih se uce ‘lekcije’ ili ‘dobre prakse’ koje treba primeniti u svo-
joj sredini. Autori iz druge grupe analiziraju zasto 1 kada dolazi do
spoljasnjih uticaja i ispituju kako to deluje na postoje¢u obrazovnu
politiku i praksu. Oni komparaciju koriste kao metodolosko orude da
bi na teorijskom nivou objasnili proces odvijanja obrazovnih politika
(tabela 5).

3 Dobra praksa (best practice) se odnosi na postupke / na¢ine delovanja za

koje se, na osnovu istrazivackih nalaza ili iskustva, pokazalo da dovode do opti-
malnih rezultata i koji su uspostavljeni ili predlozeni kao standard koji bi trebalo
usvojiti.
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Tabela 5. Normativni i analiticki pristup u istrazivanju preuzimanja politika

Normativni pristup Analiti¢ki pristup
‘Dobre prakse’ Koje su ‘dobre prakse’ Cije prakse se smatraju
(best practices) koje treba usvojiti? ‘dobrim praksama’?
Diseminacija Kako se ‘dobre prakse’ Pod kojim uslovima
mogu uspesno §iriti? dolazi do diseminacije
prakse?
Uticaj preuzima- Sta je unapredeno kao Ko ima koristi, a ko Stete
nja reSenja rezultat preuzimanja od procesa preuzimanja
politika? tudih resenja?

Izvor: Steiner-Khamsi, 2014: 154

Mora se naglasiti da se ovakve klasifikacije obi¢no koriste u ana-
liticke svrhe, ali da je u realnosti teSko napraviti jasnu distinkciju medu
izdvojenim tipovima. Na primer, naucna istrazivanja u okviru razlicitih
drustvenih nauka ne moraju da budu eksplicitno vodena idejom da de-
luju na donosioce odluka, ali s obzirom da pruZaju objasnjenje i1 tuma-
¢enje raznovrsnih drustvenih fenomena 1 pomaZu da bolje razumemo
svet oko sebe, onda, tako gledajuci, 1 ona jesu relevantna za obrazovne
politike. S druge strane, ni policy istrazivanja, koja se bave problemima
na koje se moze uticati odgovaraju¢om politikom i iz kojih proizlaze
odredene implikacije za obrazovnu politiku 1 praksu, ne teze formuli-
sanju 1 razradi konkretnih predloga za donosioce odluka. Kad je re¢ o
analizi obrazovnih politika i analizi za obrazovne politike, ¢ini se da
je distinkcija mnogo jasnija, a tice se razlika u predmetu proucavanja i
njihovoj pragmati¢noj usmerenosti.

Ni kad je re¢ o proucavanju transfera obrazovnih politika nije lako
napraviti ostru granicu medu onima koji istrazuju tu problematiku. I
sama Steiner-Khamsi (2014: 154) isti¢e da normativna i analiti¢ka po-
zicija nisu medusobno iskljucive. Naime, isti autori su Cesto aktivni na
oba polja — oni nekad proucavaju sistemska reSenja koja imaju uticaj na
dostupnost 1 kvalitet obrazovanja i1 koja pod odredenim okolnostima 1
u odredenom kontekstu mogu biti transponovana u drugu sredinu. Isto-
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vremeno, ovi autori promisljaju zasto dolazi do difuzije obrazovnih
politika, ko zagovara ‘ucenje od drugih’, kako se preuzeta reformska
reSenja prevode u praksu 1 kako na to reaguju razliciti akteri u datom
kontekstu.

Pristupi istraZivanju obrazovnih politika

Javnim politikama, kao polju interesovanja istrazivaca, paznja se
poklanja od 50-tih godina proslog veka, kada se i1 pocinje sa istraziva-
njima u ovoj oblasti. Vlastima je bila potrebna pomo¢ u kreiranju javnih
politika (identifikovanju prioritetnih problema, razvijanju programa, tj.
mera kojima ¢e se odgovoriti na probleme i pracenju rezultata koji se
ostvaruju), kako bi se prevazislo ad hoc donosenje odluka o razli¢itim
drustvenim problemima za koje se ocekivalo da budu reSeni. Smatra-
lo se da drustvene nauke, svojim teorijskim postavkama i metodama
istrazivanja, mogu da obezbede pouzdane informacije potrebne za do-
nosenje adekvatnih odluka (Rizvi & Lingard, 2010). Tada je nastao tzv.
‘racionalistiCki’ pristup oblikovanju javnih politika, prema kome se na
proces javnih politika gleda kao na racionalni, osmisljeni proces, koga
karakteriSe unapred definisan niz faza i koraka, od analize postojeceg
stanja, preko utvrdivanja mogucih opcija delovanja i izbora najoptimal-
nije, do sprovodenja i evaluacije primenjenih reSenja. Od 80-tih godina
proslog veka polako opada popularnost tradicionalnog, racionalistic-
kog pristupa, a medu istrazivacima iz oblasti druStvenih nauka raste
kriti¢ki otklon prema ovom, kako ga neki nazivaju tehnokratsko-empi-
ristickom pristupu (Rizvi & Lingard, 2010).

Tradicionalni (racionalisticki) pristup istrazivanju (analizi) javnih
politika se odvija kroz viSe sukcesivnih faza, u kome se racionalnim
odlu¢ivanjem nastoje ostvariti odredeni ciljevi. IstraZivanje (analiza)
javnih politika treba da doprinese sagledavanju razlicitih alternativa za
reSavanje problema i proceni efekata koje ¢e odredene intervencije pro-
izvesti. Posebno je vazno da se na osnovu dostupnih podataka izabere
najefikasniji nacin delovanja, tj. da se proceni koje odluke su najispla-
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tivije (Smith & Larimer, 2009: 113; Taylor, Rizvi, Lingard & Henry,
1997: 17).

Vrednosna opredeljenja, ciljevi i interesi se ne preispituju, Sto im-
plicira da se odluke donose na vrednosno neutralan nacin. Dakle, polazi
se od toga da analiza obrazovnih politika treba da pruzi podrsku proce-
su kreiranja politika, 1 to prevashodno u smislu unapredivanja efektiv-
nosti i efikasnosti, odnosno da pruzi podatke o prirodi problema i naci-
nima njihovog reSavanja, dok ciljevi politike 1 vrednosna opredeljenja
na kojima se temelje ostaju van fokusa razmatranja (Simons, Olssen &
Peters, 2009: 26).

Pretpostavke od kojih se polazi u ovom pristupu istrazivanju obra-
zovnih politika su:

(a) istrazivanje obrazovnih politika povezano je sa procesom uvo-
denja promena u oblast obrazovanja, odnosno sa reformom
obrazovanja; reforma je intencionalan proces koji se planira i
kojim se upravlja;

(b) akcija koja se preduzima vodena je ciljevima i vrednostima;

(c) znanje potrebno za donoSenje odluka i za njihovu primenu je
dostupno, kumulativno i moze se prenositi drugima;

(d) odluke koje se donose i efekti koji se njima postizu mogu
se vrednovati; evaluacijom se mogu identifikovati problemi
koji se javljaju i u skladu s tim se iznalaze reSenja za njiho-
vo prevazilazenje (Young, prema Simons, Olssen & Peters,
2009: 25).

Prethodno je vec¢ bilo reci o tome da se teSko moze oc¢ekivati da se
u realnosti proces kreiranja obrazovnih politika odvija na nacin da se
prikupe svi potrebni podaci, izvrSe sve neophodne analize, preispitaju
sva moguca reSenja, kao 1 da svi akteri saglasno deluju kroz sve faze
ciklusa (Ziljak, 2014). Naime, proces dono$enja odluka je komplek-
san 1 ukljucuje veliki broj aktera €iji su stavovi o obrazovanju bazirani
na razli¢itim vrednostima i gde do izrazaja dolaze raznovrsni interesi.
Analiza obrazovne politike zasnovana na ovom pristupu ne daje odgo-
vore na pitanja:
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e kako se doslo do odluke;

* u kojim segmentima funkcionisanja obrazovnog sistema i
prakse vaspitno-obrazovnog rada ¢e da se vrSe promene i na
koji nacin;

* (Cije ideje 1 interesi su prevladali;

* koje prepreke su se javile u pogledu demokratske procedure
donoSenja odluka;

* dali su informacije koje se pruzaju tokom konsultativnog pro-
cesa tacne ili iskrivljene itd. (Taylor, Rizvi, Lingard & Henry,
1997: 20).

Odgovori na ovakva pitanja se mogu dobiti samo ako se paznja
usmeri na karakteristike konteksta u kome se odredene politike do-
nose 1 sprovode. Takode, s obzirom da se u okviru ovog pristupa
stvaranje 1 implementacija obrazovne politike posmatraju kao dve
odvojene faze, ali i da se nastanak odredene politike obi¢no ne pro-
blematizuje, onda i neuspeh za sprovodenje odredene politike pada
na ovu drugu, a ne na prvu fazu. Ta okolnost bi mogla da podrazume-
va, na primer, pogresne pretpostavke od kojih se poslo ili nerazume-
vanje prirode promene koja se uvodi (Datnow & Park, 2009). Dakle,
nije dovoljno usmeriti paznju samo na analizu sadrzaja odredenih
politika, ve¢ treba analizirati sam proces kreiranja politika i njihovu
primenu u praksi.

Preispitivanju dometa i ograni¢enja racionalistiCkog pristupa
istrazivanju (analizi) obrazovne politike pristupali su brojni autori,
Cesto s razli¢itih polaznih pozicija. Fokus njihovog interesovanja
nije okrenut ka unapredivanju postoje¢ih obrazovnih politika, evalu-
aciji reformskih procesa i aktivnosti ili razvoju procedura i instrume-
nata upravljanja i rukovodenja u obrazovanju. Umesto toga, kriticki
orijentisani autori paZnju usmeravaju na pitanja razvijanja obrazov-
ne politike, njen sadrzaj, zagovaranje odredenih politickih odluka,
kao i na uticaj Sireg drustvenog konteksta i moc¢i na proces donosenja
odluka na razli¢itim nivoima odlucivanja (Simons, Olssen & Peters,
2009: 15).
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Time 1 sama obrazovna politika postaje predmet kritickih studija,
posebno u smislu razmatranja pitanja uticaja mo¢i i interesa, kao 1 si-
stema vrednosti 1 uloge koju obrazovanje ima u drustvu.

Doduse, ako se na obrazovnu delatnost gleda kao na eticku praksu
odgovornog delovanja zasnovanog na vrednostima, viSeperspektivno-
sti 1 demokrati¢nosti (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2014), onda 1 istrazivanja
obrazovne politike nuzno zahtevaju kriticki pristup.

Kriticki stavovi posebno su se razvili u odnosu na globalno
prisutan trend reformisanja obrazovanja u skladu sa trziSnim i me-
nadzerskim principima, koji se ogledaju u privatizaciji i deregulaciji,
standardizaciji u obrazovanju, slobodi izbora §kole, kontroli nad ra-
dom obrazovnih ustanova i zaposlenih u obrazovanju, itd. Na osno-
vu svoje politicke snage, drzava izrazava i prenosi svoje ideoloske 1
vrednosne preferencije i1 socijalno-ekonomske ciljeve i na taj nacin
usmerava praksu obrazovanja i kontekst u kome ona deluje (Despoto-
vi¢ 1 Popovié, 2014: 49).

Posto se obrazovni sistem ne moze posmatrati odvojeno od vred-
nosnih orijentacija na kojima se zasnivaju ciljevi obrazovanja, niti od
pitanja socijalne pravde, jednakosti, demokrati¢nosti i individualnih
sloboda, onda i istrazivanja obrazovne politike uklju¢uju razmatranje
‘politike obrazovne politike’ (politics of education policy), ali i ‘obra-
zovne politike kao politicki determinisanog podrucja’ (education po-
licy as politics) (Simons, Olssen & Peters, 2009: 23). U prvom sluca-
ju se obrazovna politika razmatra u okviru $ireg politickog konteksta
1 drustvenih odnosa, a u drugom se akcenat stavlja na to kako se po-
litika (interesi, konflikti, mo¢ i kontrola) manifestuje u oblikovanju i
sporovodenju obrazovne politike.

Izrazavajuci uverenje da su se odlike procesa kreiranja obrazov-
nih politika u mnogome promenile u danasnje doba, u smislu da na-
cionalni akteri imaju 1 dalje vaznu ulogu u tom procesu, ali da su
priroda 1 nacin njihovog delovanja izmenjeni usled globalnih procesa
1 uticaja, Rizvi 1 Lingard smatraju da to ima implikacije i na istrazi-
vanja obrazovnih politika, koja bi sad trebalo da odgovore na ceo niz
pitanja (Tabela 6).
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Tabela 6. Klju¢na pitanja za istrazivanje / analizu obrazovne politike

Problemi Pitanja za analizu

Kontekstualni

Istorijski, Odakle je potekla odgovarajuca politika, ukljucujuéi razmatranje
politicki globalnih ¢inilaca / institucija?

1 birokratski

Zasto je prihvacena ta politika?

Zasto je prihvaéena bas sada?

Da li je ta politika povezana sa ranijom politikom?
Da li je ta politika deo ukupne politike?

Koji su ,,igraci“ (grupe, interesi, pojedinci) bili ukljuceni u formu-
lisanje politike?

Politi¢ki
i tekstualni

Diskurzivno Kojim diskursima je oblikovan policy tekst? Da li su ti diskursi glo-
formiranje balizovani?
politike i policy | Za reSavanje kog ,,problema‘ je politika koncipirana?
problema Kako je konceptualizovan problem?
Koja alternativna reSenja problema su odbacena ili zapostavljena?
Da li su politikom uvazeni kontekst i/ili istorija?
Da li ¢e politika, na nacin na koji je koncipirana, ,,resiti‘ problem na
koji je usmerena?
Koje su komplementarne politike neophodne (u obrazovanju i drug-
de) radi dostizanja ciljeva politike?
Razmatranje Kako je tekst (dokument) lingvisti¢ki formulisan?
teksta Kako politika ,,funkcionise* kao tekst?
(dokumenta) Koliko je tekst prilagoden medijima?
U kojoj meri su razli€iti interesi utkani u tekst?
Kojoj publici je namenjen tekst?
Kakva je ,,intertekstualnost™ politike, tj. kako se odnosi prema
drugim politikama i celom kompleksu javnih politika?
Ukljuceni Ko je zagovarao i promovisao politiku i zasto?
interesi Gde se nalaze zagovornici (u okviru drzavne birokratije ili van

nje, u drzavi ili van nje)?

Kako je pregovarano o razli¢itim interesima u odnosu na politi¢ku
agendu i sastavljanje odgovarajuceg teksta (dokumenta)?

Koje su politicke zajednice i politicke mreze bile ukljucene u pro-
ces izrade politike?
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Strukturisanost
politike

Koje efekte su imale nacionalne / regionalne drzavne strukture na
proces stvaranja politike?

Koju ulogu su imale medunarodne organizacije u kreiranju politike?

Da li su globalizacija i sa njom povezane promene navedene kao ra-
zlog za datu politiku?

Da i je politika ,,pozajmljena‘ od nekog uzora?

Da li je politika vise odredena ideologijom, nego nau¢nim dokazima?

Resursi

Kako su empirijski podaci i uzori kori§¢eni za podrsku / opravdanje
/ stvaranje politike?

Koji su resursi (intelektualni, empirijski, istrazivacki, ljudski, mate-
rijalni) mobilisani datom politikom?

Sprovodenje
i ishodi

Strategije
primene

Kako je politika dospela do ciljne populacije?

Koje su strategije za sprovodenje politike? Da li se tim strategijama
ostvaruje cilj?

Da li je to materijalna (stvarna) ili simbolicka politika?

Da li je to distributivna ili redistributivna politika?

Da li su politikom mobilisani odgovarajuéi resursi i profesionalni ra-
zvoj?

Postoji li strategija evaluacije politike i njene primene? Ako je tako,
postoji li ,,odgovarajuc¢i* vremenski okvir za evaluaciju? Ko ¢e spro-
voditi evaluaciju?

Da li su pripremljeni indikatori za merenje efekata politike i procenu
odgovornosti? Da li su relevantni i prikladni?

Kako je politika prihvaéena u praksi gde se i sprovodi?

Kako se politika uklapa u dominantnu logiku postojece prakse?

Sta je pretpostavljeni ,,idealni praktidar u datoj politici?

Kako se politika uklapa u druge politike tamo gde se primenjuje?

Ishodi

Koje su posledice politike, kako kratkoroéne, tako i dugorocne?
Kakav je odnos izmedu ucinka (outputs) i ishoda (outcomes) politike?
Da li politika ima neocekivane posledice?

Cijim interesima politika zapravo odgovara?

Da li je to materijalna (stvarna) ili simbolicka politika u svetlu ishoda?
Da li politika ima materijalne efekte ili su oni pretezno diskurizivni?
Kako se politika slaze s drugim srodnim politikama, kako u obrazov-
nom sektoru, tako i uopste uzev?

Da li ¢e politika ostvariti svoje ciljeve i zadatke? (Procena politike u
odnosu na sopstvene ciljeve i okvire)?

Koji su efekti politike u pogledu socijalne pravde? (Procena politike u
odnosu na neki jasan ideal)

Izvor: Rizvi & Lingard, 2010: 54-56
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Sasvim razumljivo, u fokusu kriticki orijentisanih istrazivaca nasla
su se 1 pitanja uticaja globalizacije (posebno delovanja medunarodnih
organizacija na oblikovanje globalnih i nacionalnih obrazovnih poli-
tika), transfera obrazovnih politika, efekata koris¢enja tudih resenja u
obrazovnoj politici 1 praksi 1 slicno. O tim uticajima ¢e biti viSe re¢i u
narednim poglavljima.

Obrazovna politika i praksa zasnovane na dokazima

Unapredivanje funkcionisanja razli¢itih segmenata obrazovnog si-
stema 1 inoviranje prakse vaspitno-obrazovnog rada vezani su za spro-
vodenje reformskih procesa i aktivnosti u obrazovanju, dok su, s druge
strane, pravci, ciljevi i na¢ini odvijanja reformskih procesa pitanja koja
se neposredno ti¢u obrazovne politike (i politike obrazovanja). Da bi
politi¢ke odluke bile smislene i svrsishodne, a prakti¢na reSenja razvoja
Skolskog obrazovanja uspesno primenjena, potrebno je da se odluke
donose na temelju znanja i istrazivackih podataka, a ne na temelju intu-
icije 1 verovanja (Banks, prema Hebib, 2019). Medutim, nije redak slu-
¢aj da se odluke iz domena obrazovne politike donose bez sagledavanja
uslova u kojima ¢e one biti primenjene, ali 1 bez obezbedivanja pretpo-
stavki za uspesSno sprovodenje planiranih promena (Kovac, 2007: 256).

Potreba za uspostavljanjem politike zasnovane na istrazivanjima
stavila je pred istraZivace zahtev da se aktivnije ukljuce u razmatranje
pitanja 1 problema iz oblasti obrazovne politike. Od istrazivaca se oCe-
kuje da, po moguéstvu, procene adekvatnost odredene odluke pre nego
Sto se ona primeni, ili da, bar, retroaktivno sagledaju razloge uspesnosti
ili neuspesnosti primenjenih resenja, $to moze biti korisno za buduce
akcije (Kovac, 2007: 255).

Istovremeno, u mnogim zemljama se cuju glasovi da su postojeca
istrazivanja nedovoljno relevantna i u maloj meri upotrebljiva za dono-
sioce odluke, ali 1 za prakticare. Predstavnici prosvetnih vlasti traze da
istrazivanja imaju instrumentalnu vrednost, prakti¢ari o¢ekuju odgovo-
re na prakti¢ne probleme iz njihove svakodnevne prakse, a istrazivaci
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se trude da razumeju 1 objasne kompleksne probleme iz domena obra-
zovanja, preispitujuci aktuelnu obrazovnu politiku i praksu. Pokazalo
se, isto tako, da se u istrazivanja ne ulaze dovoljno finansijskih sredsta-
va, a 1 da su kapaciteti (kadrovski, materijalni) nedovoljni, posebno za
obimna kvantitativna istraZivanja (Vujisi¢ Zivkovié, 2013).

Stremljenje ka obezbedivanju efektivnog i efikasnog obrazovnog
sistema, naglasak na produktivnosti i medunarodnoj kompetitivnosti i
akcenat na kontroli i pove¢anoj odgovornosti zaposlenih u obrazova-
nju, izmedu ostalog, doveli su do potrebe za obrazovnom politikom
zasnovanom na dokazima, tj. utemeljenoj na nalazima istrazivanja (evi-
dence-based policy). Retorika ‘Sta funkcioniSe’ (what works) u obra-
zovanju se prvo pojavila u SAD i Velikoj Britaniji osamdesetih godina
proslog veka, a zamajac je dobila kada su u Velikoj Britaniji na vlast
dosli Novi laburisti krajem devedesetih godina.

Za dokumenta obrazovne politike u Engleskoj karakteristicno
je da obiluju tvrdnjama da je neka predlozena akcija opravdana zato
Sto postoje dokazi da ona ‘radi’, tj. dobro funkcioniSe u tzv. uspesnim
obrazovnim sistemima (Auld & Morris, 2014). Pod tom sintagmom
obuhvataju se sistemi u kojima ucenici postizu visoka obrazovna po-
stignua. Medunarodna ispitivanja obrazovnih postignuéa ucenika,
utemeljena na rigoroznim metodoloSkim zahtevima, €inila su, takode,
snazan podsticaj za uspostavljanje politike zasnovane na dokazima i za
Sirenje pristupa obrazovanju zasnovnom na ishodima.

U skladu sa uverenjem iskazanim kroz maksimu ,,ono $to je bitno
je ono S§to dobro funkcionise®, dokazi su zauzeli vazno mesto u kreira-
nju obrazovne politike u mnogim zemljama (Davies, Nutley & Smith,
2000). Do njih se dolazi empirijskim istrazivanjima, koja bi, poZeljno
bi bilo, trebalo da budu zasnovana na velikim uzorcima i kvantitati-
vnom metodoloskom pristupu, uz moguénost ponavljanja istrazivanja.

Pomenimo, recimo, istrazivanja iz oblasti obrazovne efektivnosti
(educational effectiveness) koja se sprovode sa ciljem da se identifikuju
i razumeju determinante uceni¢kog postignuéa, odnosno da se objasni
delovanje ucenickih, nastavnih 1 Skolskih varijabli na postignuca uce-
nika. Identifikacija nastavnih i Skolskih varijabli koje utic¢u na ishode
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obrazovnog procesa smatra se vaznim za donosioce odluka u obrazo-
vanju, jer na temelju istrazivackih nalaza (dokaza) mogu da planiraju
promene u obrazovnom sistemu kojima bi se delovalo na faktore rele-
vantne za ucenicka postignuca (Teodorovié¢, 2016).

lako su ova istrazivanja radena na velikim uzorcima, uz uzimanje
u obzir varijabli sa razli¢itih hijerarhijskih nivoa (ucenik, odeljenje,
Skola, sistem) 1 uz primenu raznovrsnih statistickih modela (hijerar-
hijsko linearno modelovanje, viSeslojno modelovanje itd.), dobijeni
nalazi nisu bili jednozna¢ni u pogledu izdvajanja odlika ,,efektivnih*
Skola i na osnovu toga izvodenja zakljucaka ,,Sta dobro funkcioni-
Se* (‘what works’) u obrazovanju, te nisu dali jasne 1 nedvosmislene
smernice za kreatore obrazovnih politika (Davies, Nutley & Smith,
2000).

Mada se deskriptivnim i korelacionim studijama dolazi do znacaj-
nih uvida u odredene pedagoske pojave i odnose, kao i u efekte spro-
vodenja razli¢itih programa ili intervencija, smatra se ipak da najvecu
tezinu imaju eksperimentalna istraZivanja, koja su u oblasti obrazova-
nja prili¢no retka. Posmatrano iz perspektive ‘na dokazima zasnovane
politike 1 prakse obrazovanja’, posebnu vrednost imaju pedagoski ek-
sperimenti kojima bi se evaluirao primenjeni program ili intervenci-
ja, na velikom, slu¢ajnom uzorku, uz kontrolu veceg broja varijabli u
eksperimentalnoj 1 kontrolnoj grupi i tokom duZeg perioda (Borman,
2009; Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013: 11). Takode, da bi hiljade i hiljade studi-
ja bile korisne za obrazovnu politiku i praksu, smatra se da paznju treba
usmeriti na vrSenje kvalitetnih sinteza i metaanaliza dosadasnjih nalaza
istrazivanja o pedagoskim intervencijama u obrazovanju, kako bi se sa
Sto ve¢om sigurno$¢u moglo tvrditi koja reSenja su uspesna i u kojim
okolnostima (Pigott, 2009: 154).

S druge strane, nailazi se na niz kritika ,,na dokazima zasnovanog
pristupa® u istrazivanju obrazovne politike i1 prakse. Zamerke koje se
upuéuju su epistemoloske, metodologke i eticke prirode (Vujisi¢ Ziv-
kovi¢, 2013). Pitanje ‘Sta dobro funkcioniSe’ u obrazovanju bazira se
na pretpostavci da politike, programi ili intervencije koje se primenjuju
mogu i treba da budu razvrstani na ono $to funkcionise i ono §to ne
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funkcionise, pri ¢emu se zanemaruje kontekst u okviru koga nesto do-
bro ili loSe funkcionise.

Primer su studije posvecene ispitivanju efekata koje veli¢ina ode-
ljenja ima na ucenicka postignuca. lako su neka obimna eksperimental-
na istrazivanja na sluc¢ajnom uzorku pruzila ubedljive nalaze o predno-
sti odeljenja sa manjim brojem ucenika?*, druga istraZivanja, u kojima
su koriS¢ena drugacija metodoloska reSenja, nisu to potvrdila. Razlog
neusaglaSenih nalaza se sigurno moze naci u primeni razli¢itith metoda
i tehnika istrazivanja.

Medutim, moze se izvuci jo$ jedan vazan zakljucak, a to je da
ono ,,5to dobro funkcionise* zavisi, pre svega, od medusobnog odnosa
izmedu same intervencije, osoba kojih se ti¢e primena te intervencije
1 uslova u kojima se primena odvija (Honig, 2009: 333). Pored toga,
ispostavilo se da intervencije koje su se pokazale uspesnim u ekspe-
rimentalnim istraZzivanjima nemaju nuzno iste efekte kada se primene
u realnim Skolskim uslovima, tj. u razli¢itim kontekstima®. Honig isti-

4 Jedan od najpoznatijih eksperimenata na slucajnom uzorku je Tennes-

se STAR projekat u Sjedinjenim Americkim Drzavama, ¢iji je cilj bio da se utvrde
uzro¢no-poslediéne veze izmedu veli¢ine odeljenja i obrazovnih postignuca ucenika.
U istrazivanje je bilo ukljuc¢eno 6500 uc¢enika mladih razreda osnovne Skole tokom
prve godine istrazivanja, §to se povecalo na skoro 12.000 ucenika tokom cetiri godine
trajanja eksperimenta. Ucenici su slucajnim izborom razvrstani u tri grupe odeljenja:
od 13 do 17 ucenika; od 22 do 26 ucenika i od 22 do 26 uéenika uz ukljuéivanje
pomoc¢nog nastavnika. Glavni nalaz istrazivanja je bio da ucenici u odeljenjima s
manjim brojem ucenika ostvaruju bolja postignu¢a (Ahn & Brewer, 2009).

5 Nakon Tennesse STAR projekta, vise americkih drzava se opredelilo za poli-
tiku smanjivanja broja ucenika u odeljenju, bilo kroz pilot projekte ili sveobuhvatno.
Primena ovog resenja u praksi nije dala o¢ekivane rezultate. Recimo, u slucaju Kali-
fornije, koja je ovo resenje primenila na celoj svojoj teritoriji, evaluativne studije su
pokazale da postoji samo blagi napredak u postignucu uéenika, ali da su se pojavili i
neocekivani problemi: nedovoljan broj nastavnika i nedovoljan $kolski prostor. Ne-
dostatak nastavnika je nadomesten time §to su primani neiskusni i nedovoljno kvalifi-
kovani nastavnici, a manjak skolskog prostora je doveo do toga da se za nastavu kori-
sti neadekvatan prostor. Time se doslo do zakljucka da dobijeni efekti vaze za uslove
koji su postajali u eksperimentalnoj situaciji, ali se ne mogu sa sigurnosc¢u ocekivati
u drugacijim okolnostima — u starijim razredima, odeljenjima sa loSije obuc¢enim na-
stavnicima ili u $kolama ¢iji su resursi skromniji (Ahn & Brewer, 2009).
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¢e da bi umesto pitanja ‘Sta dobro funkcioniSe’ istrazivaci trebalo da
se bave pitanjima ‘Sta dobro funkcioniSe, za koga, gde, kada i zaSto’
(Ibid).

Pristup zasnovan na dokazima (na istrazivackim nalazima, tj. na-
ucnim saznanjima) omogucava kreatorima obrazovnih politika da pri-
kazu intervencije kao ideoloski neutralne, upravo zbog svoje utemelje-
nosti na prikupljenim dokazima. Moglo bi se re¢i da se tu radi o nala-
zenju tehnicki adekvatnog odgovora na probleme uz pomo¢ dostupnih
saznanja iz druStvenih nauka, iz ¢ega proizlazi da je obrazovna politika
depolitizovan i izrazeno tehnicisticki proces (Ball, 2006: 56).

Ostre zamerke zahtevima za oblikovanjem politike 1 prakse ob-
razovanja zasnovanim na dokazima ticu se i1 pridavanja znacaja skoro
iskljuc¢ivo kvantitativnim empirijskim istraZzivanjima i izrazenom pozi-
tivizmu, za $ta, po mnogim autorima, nema opravdanja. Kvantitativna
istrazivanja mogu da pruze objasSnjenje nekih dimenzija obrazovnog
procesa, ali ne i svih faktora, i ne u svim kontekstima. Izbor metodo-
loskih reSenja treba da zavisi od prirode problema koji se istrazuje, ali
je vazno uzeti u obzir razli¢ite perspektive, tj. treba da se ¢uju glaso-
vi razli¢itih aktera (Desimone, 2009), a to onda podrazumeva primenu
ne samo kvantitativnih metoda istrazivanja uz uvazavanje rigoroznih
metodoloskih zahteva, nego 1 primenu kvalitativnih metoda, odnosno
njihovo kombinovanje.

Naime, sprovodenje obrazovnih politika se deSava u odredenom
sociokulturnom kontekstu, te je vazno povezati odredene (politicke)
odluke sa specificnim iskustvima onih kojih se ticu, sagledati Sta one
znace za razli¢ite aktere u obrazovanju, kroz koje mehanizme se odre-
dene odluke ,,prevode u praksu, kao i koji su planirani i neplanirani
ishodi uvedene promene za razliCite aktere (Dixon, Borman & Cotner,
2009). Ono sto odlikuje kvalitativna istrazivanja (etnografska, akcio-
na, studije slucaja itd.) jeste ,,demokratski i interpretativni pristup, koji
mnogo vise odgovara prirodi obrazovnih fenomena, jer aktivno uk-
ljucuje prakti¢are u istrazivanje, zagovara princip inkluzije i dijaloga,
omogucava da se Cuje ‘glas svih’, te obezbeduje istraziva¢ima dalje
postavljanje kriti¢kih pitanja o socijalnom 1 institucionalnom kontek-
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stu Skolovanja koja zvani¢na politika zaobilazi* (Howe, prema Vujisi¢
Zivkovi¢, 2013: 15).

Dakle, vazno je odgovoriti ne samo na to Sta funkcioniSe u obra-
zovanju, nego i zasto i u kom kontekstu funkcionise. A to onda znaci
da se od istrazivanja u oblasti obrazovanja trazi da obezbede pouzdane
podatke o uzro¢nosti i povezanosti odredenih fenomena, putem ekspe-
rimenta ili rigoroznih korelacionih studija, da objasne ono §to je kon-
tekstualno odredeno 1 specificno u okviru pedagoske prakse, na osnovu
kvalitativnih podataka, ali i da ne zanemare ideolosku i eticku dimenzi-
ju ispitivanih problema, $to je teZak zadatak. U svakom slucaju, do toga
se moze do¢i samo ako se neguje interdisciplinarnost, heterogenost i
komplementarnost pristupa i metoda u istrazivanju pitanja i problema
iz oblasti obrazovne politike 1 prakse.
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Pogledi na globalizaciju

Sagledavanje i razumevanje tendencija u razvoju obrazovanja i re-
formskih procesa koji se pokrecu i sprovode u obrazovnim sistemima
Sirom sveta neodvojivi su od razmatranja procesa globalizacije i njenog
uticaja na razli¢ite segmente funkcionisanja drustva. Kao $to deluju na
gotovo svaki sektor drustva, procesi vezani za globalizaciju odrazavaju
se i na obrazovanje unutar lokalnog® (nacionalnog) konteksta Sirom ra-
zli¢itih kontinenata. Danas je uobicajeno da se govori o globalnom trzi-
Stu, globalnim odnosima, globalnim institucijama itd., ali i o globalnim
obrazovnim politikama.

Naime, reforme obrazovanja u kojima su klju¢ne reci obrazova-
nje usmereno na ishode, standardizacija u obrazovanju, upravljanje
na nivou Skole (school-based management), odgovornost nastavni-
ka (teachers’ accountability), javno-privatno partnerstvo i sli¢no, deo
su obrazovnih politika u razli¢itim delovima sveta, u zemljama koje
se ekonomski 1 kulturoloski veoma razlikuju, §to daje za pravo da se
sve ¢eSce govori o globalnim obrazovnim politikama. Stoga se danas
intenzivno razmatraju pitanja difuzije politika, preuzimanja politika,
transfera politika, putujucih politika ili konvergencije politika, ¢ime se
oznacavaju isti ili sli¢ni procesi, a za ¢ije razumevanje je potrebno raz-
motriti i fenomen globalizacije (Verger, Novelli & Altinyelken, 2012).

Sve do 80-ih godina proslog veka pojam globalizacije nije bio u
fokusu akademskih rasprava, ali od tada pa do danas skoro da nema

6 Re¢ lokalno moze imati razli¢ita znacenja. Ako se koristi u kontekstu global-

no — lokalno, onda se taj termin odnosi na ono $to se deSava na nacionalnom nivou,
tj. u razli¢itim drzavama. Ako se posmatra u odnosu na nacionalni nivo, onda moze
imati znac¢enje pokrajinskog, okruznog, opstinskog i sl.
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oblasti savremenog Zivota koja nije dovedena u vezu sa ovim pitanjem
(Robertson, 2003). Iako postoje razli¢iti pogledi na to kad je zapoceo
proces globalizacije, Sta sve ukljucuje i kakve posledice izaziva, nema
sumnje da su se promene koje globalizacija sobom nosi odrazile na
razlicite segmente druStvenog Zivota, tako da se danas teSko moze sma-
trati da je delovanje drzave 1 pojedinca odredeno isklju¢ivo lokalnim
(nacionalnim) kontekstom (Portnoi, 2016).

Mada ne postoji jednoznacno i1 opSteprihvaceno razumevanje glo-
balizacije, postignut je prili¢an stepen saglasnosti oko toga da se moze
govoriti o njenim razli¢itim dimenzijama (ekonomskoj, druStvenoj, po-
litickoj, kulturnoj itd.). Doduse, neki veruju da je globalizacija primarno
ekonomski fenomen, dok drugi, priznaju¢i da ekonomsko trziSte jeste
znacajan faktor jaCanja globalizacije, ipak naglasavaju da se radi o skupu
promena, a ne jednodimenzionalnom fenomenu (Gidens, 2005). Gidens
smatra da globalizacija predstavlja ’jacanje drustvenih odnosa Sirom sve-
ta kojima se povezuju medusobno udaljeni lokaliteti na nacin da lokalna
deSavanja oblikuju dogadaji koji se odvijaju miljama daleko i1 obrnuto*
(Giddens, prema Simons, Olssen & Peters, 2009: 39), a Verger 1 saradnici
isti¢u da je re¢ o procesu povecanja meduzavisnosti medu ljudima, terito-
rijama 1 organizacijama u ekonomskom, politicCkom 1 kulturnom domenu
(Verger, Novelli & Altinyelken, 2012: 3). Dominantni procesi globaliza-
cije, smatra Dale, mogu se okarakterisati kao hiperliberalizam u ekonom-
skom domenu, javno upravljanje, a ne drzavno upravljanje’ u politickom
domenu i komodifikacija 1 konzumerizam u kulturnom domenu (Dale,
prema: Verger, Novelli & Altinyelken, 2012: 3).

Medutim, kada se prede sa opstih tvrdnji o poja¢anoj meduzavi-
snosti u razli¢itim aspektima modernog zivota na razmatranje uzroka i
posledica globalnih procesa, razlike medu autorima su velike. Sociolog
Held (2003) izdvaja tri Siroke Skole miSljenja — hiperglobaliste, skep-
tike 1 transformacioniste, mada naglasava da svaku od ovih grupa sa-
¢injavaju autori koji zauzimaju razlicite teorijske i ideoloske pozicije.

Hiperglobaliste povezuje ideja da je globalizacija ,,primarno eko-
nomski fenomen; da je danas na delu pojacana integracija globalne

7 Eng. governance without government
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ekonomije; da potrebe globalnog kapitala namecu neoliberalnu eko-
nomiju svim vladama, tako da politika nije viSe ‘umetnost moguceg’,
ve¢ pre igra po taktu ‘ekonomskog menadzmenta’ (/bid: 50). Moc¢ 1
znacaj nacionalnih drzava su dovedeni u pitanje usled globalne ekono-
mije (kapitalizma), tehnoloSkog napretka, pojava institucija globalnih
vlasti 1 globalnog Sirenja 1 hibridizacije kultura. Zagovornici neolibera-
lizma medu hiperglobalistima podrZavaju dominaciju trzi$nih principa
u upravljanju drustvenim zivotom i posStovanje individualnih ljudskih
prava i sloboda, dok socijalisti i neomarksisti vide savremenu globali-
zaciju kao ‘trijumf tlaciteljskog globalnog kapitalizma’ (/bid).

S druge strane, kako Held (2003) istice, skeptici smatraju da je
globalizacija samo mit i da je stepen globalne (ekonomske) integrisa-
nosti danas manji nego Sto je bio ranije. Nacionalne drzave ne gube
svoj znacaj, Sta vise, one imaju mo¢ da reguliSu medunarodne ekonom-
ske aktivnosti. Skeptici veci znacaj pridaju regionalizaciji nego globa-
lizaciji, s obzirom na to da se svetska ekonomija odvija dominantno
izmedu tri finansijsko-trgovacka bloka: evropskog, pacificko-azijskog
1 severnoamerickog, ¢ime se, zapravo, ne ujedinjuje svet, ve¢ se deli.
Umesto integracije, prema njihovom misljenju, dolazi do sve ve¢ih ra-
zlika — nejednakosti izmedu Severa 1 Juga nisu smanjene ili ukinute, a
izrazena je i rastu¢a ekonomska marginalizacija zemalja Treceg sveta.

Takode, prema misljenju skeptika, internacionalizacija nije dovela
do bitnijeg restruktuiranja hijerahijskih odnosa u svetskoj ekonomiji, a
ne moze se govoriti ni o izgradnji globalne civilizacije. Suprotno tome,
sve dublje nejednakosti doprinose podeli na civilizacijske blokove i et-
nicke enklave, §to pogoduje razvoju agresivnog nacionalizma.

Konacno, tre¢u, najbrojniju grupu cine transformacionisti, koji
globalizaciju vide kao realan proces, koji snazno deluje na drustva, in-
stitucije vlasti i na ekonomiju, ali i kao proces ispunjen protivrecnosti-
ma, Cije su posledice neizvesne (/bid). Oni ne spore da se moZe govoriti
o postojanju jednog globalnog sistema, ali ga ne vide kao dokaz global-
ne konvergencije ili postojanja jednog svetskog drustva. Prema re¢ima
Helda (2003), za ove autore je karakteristicno verovanje da globaliza-
cija rekonstruiSe mo¢, funkcije i autoritet nacionalnih vlada, te odbacu-
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ju shvatanje hiperglobalista o krizi suverenosti nacionalne drzave, ali 1
skeptika da nije doslo ni do kakvih promena u tom pogledu.

Globalizacija je, prema njima, povezana sa drugacijim shva-
tanjem suvereniteta, ali i sa novim oblicima politicke i ekonomske
organizacije (npr. delovanje multinacionalnih korporacija ili transna-
cionalnih druStvenih pokreta), tako da se na nacionalne drzave vise
ne moze gledati kao na jedine centre mo¢i u svetu. U prevazilazenju
dihotomije globalizacija nasuprot lokalizaciji skovan je termin glo-
kalizacija, kojim se upucuje na prozimanje lokalnih sadrzaja global-
nim uticajima, kao i $to se u domenu kulture umesto o dihotomiji ho-
mogenizacija nasuprot heterogenizaciji govori o hibridizaciji kulture
(Vuleti¢, 2002).

Skoro do pred sam kraj XX veka u velikoj meri je preovladavao
pozitivan stav o globalizacijskim procesima, ali se od tada situacija
menja i u javnosti i u akademskim krugovima. Fenomen globalizacije
je sve intenzivnije pracen brojnim kritikama 1 ukazivanjem na njego-
ve negativne posledice, i to od autora razlicitih ideoloskih orijentacija
(konzervativaca, socijaldemokrata, postmodernista itd.). U fokusu kri-
tika nasla se neoliberalna ideologija, koja se razvila krajem sedamde-
setih godina kao projekat mo¢nih 1 uticajnih grupa 1 koja je drasti¢no
uticala na sve sfere zivota. Naime, neoliberalizam se vidi kao snazan
1izvor ekonomske efikasnosti, 1 to kroz:

» drzavnu deregulaciju, privatizaciju 1 afirmaciju trzista;
* slobodnu cirkulaciju kapitala;

* smanjivanje javnih izdataka za zdravstvo, obrazovanje i soci-
jalnu zastitu;

* smanjivanje pomo¢i ‘zemljama u razvoju’ (Pecuyjli¢, 2002).

Za razliku od socijalnog kapitalizma, odnosno ideje ‘drzave bla-
gostanja’, koja je manje vise napustena, a kojom se podrzavalo istovre-
meno i uvecanje bogatstva i raspodela dobrobiti za sve ¢lanove drustva,
neoliberalni koncept je doveo, s jedne strane, do oplodnje kapitala samo
za uske elite, a s druge strane, do povecanja siromastva u drustvu i do
sve vece socijalne nejednakosti medu drzavama i unutar njih (/bid).

58



Pogledi na globalizaciju

Kad je o kulturi re¢, kritike se odnose na procese Sirenja uticaja
tudih kulturnih obrazaca i identiteta i nametanja kulture kao univerzal-
ne (vesternizacija), cemu se suprotstavljaju razli¢iti procesi kulturnog
otpora, identifikacije 1 zavicajnosti (Santos, 2002). Nasuprot prethod-
no reCenom, smatra se da humanitarni karakter globalizacije u savre-
menom drustvu ,,treba da bude usmeren ka postizanju ciljeva razvoja
licnosti nasuprot neizdiferenciranoj masi/gomili 1 stvaranju gradanina
kao osveS¢enog subjekta drustva koji slobodno bira sisteme vrednosti
1 nastajanja novih identiteta na trajno steCenim vrednostima/moralnim
principima definisanim u Deklaraciji o pravima ¢oveka* (Golubovi¢,
2015: 62).

Ne mozZe se sporiti da proces globalizacije ima svoje dobre strane.
Medutim, tacno je i to da je ekonomska logika, koja se prevashodno
temelji na principima efikasnosti i konkurencije, postala dominantna
ideja vodilja u mnogim segmentima drustvenog delanja, pa i u obla-
sti obrazovanja. Medutim, ona generalno ne bi smela, a posebno ne u
obrazovanju, da potisne principe socijalne pravde.

Teorijska polaziSta u analizi globalizacije
u obrazovanju

Kad je re¢ o pristupima analizi globalizacije, moguce je izdvo-
jiti razli¢ite klasifikacije studija koje se bave ovim fenomenom. Iako
se globalizacija prou¢ava u okviru razli¢itih drustvenih nauka, pose-
ban doprinos njenom razumevanju dale su sociologija, ekonomija,
antropologija 1 politikologija, a u slucaju uticaja globalnih procesa
na oblast obrazovanja, discipline kao $to su sociologija obrazova-
nja, antropologija obrazovanja, ekonomija obrazovanja i sl.

U tom smislu, moguce je osloniti se na disciplinarnu usmere-
nost kao kriterijum za klasifikovanje teorijskih i istrazivackih pri-
stupa globalizaciji. Recimo, ugledni britanski sociolog Skler (2003)
je izdvojio Cetiri glavna pristupa istrazivanju globalizacije u socio-
logiji:
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» svetsko-sistemski pristup,

* model globalne kulture,

* model globalnog drustva, i

* model globalnog kapitalizma.

Daju¢i pregled razlicitih teorija 1 pristupa globalizaciji, Portnoi
(2016) ukazuje na one koje su vazne sa aspekta prouc¢avanja globaliza-
cije u obrazovanju, te, izmedu ostalih, navodi:

» teoriju ljudskog kapitala,

* teoriju modernizacije,

* teorije zavisnosti i svetskog sistema,
» teoriju svetske (globalne) kulture, 1
* teorije globalnog kapitalizma.

Spring (2015) izdvaja sledece teorijske pristupe u proucavanju
globalizacije obrazovanja: teorije svetske kulture, teorije svetskog si-
stema 1 postkolonijalne / kriticke teorije, teorije preuzimanja politika
(Educational Borrowing and Lending), kao 1 dva suprotstavljena pri-
stupa obrazovanju: model ljudskog kapitala i progresivisticki model.

Bez pretenzija da se opiSe sva raznolikost pristupa proucavanju i
razumevanju globalizacije u obrazovanju, ovde ¢e se ukazati samo na
neke od teorijskih pristupa koje Cesto zastupaju ili kritikuju autori koji-
ma je u fokusu oblast obrazovanja, posebno pitanje transfera obrazov-
nih politika. U nastavku teksta bi¢e dat kratak prikaz sledecih teorija,
tj. modela: teorija ljudskog kapitala, teorija svetskog sistema 1 teorija
svetske kulture.

Teorija ljudskog kapitala je nastala u okviru ekonomije, ali se na
nju danas oslanjaju autori iz razli¢itih nau¢nih disciplina u tumacenju
drustvenih fenomena i procesa, ukljucujuéi 1 obrazovanje. Vezuje se
za imena trojice ekonomista — Mincera, Schultza i Beckera, a usme-
rena je na sagledavanje aspekata ljudskog zivota koji doprinose eko-
nomskoj produktivnosti (Portnoi, 2016; Spariosu, 2016). Prema ovoj
teoriji, ljudski kapital ¢ine znanja, vestine i vrednosti koje pojedinac
sti¢e tokom procesa obrazovanja, bilo u Skoli ili van nje, Sto odredu-
je njegovu produktivnost. Sto je pojedinac obrazovaniji, to je njegova
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produktivnost veca, te je onda i korist od obrazovanja veca, kako za
samog pojedinca (viSe zaraduje, ima vece Sanse da zadrzi posao i sl.),
tako 1 za drustvo (veca stopa rasta privrede) (Spariosu, 2016; Spariosu
1 Bodroski Spariosu, 2017). U tom smislu, ulaganje u obrazovanje je
mudar strateski potez. Obrazovanje se, dakle, posmatra kao investicija,
koja u buduénosti donosi koristi 1 za pojedinca 1 za drustvo.

Ova teorija je usmerena ka sagledavanju neto koristi koju ¢e po-
jedinci 1 drustvo imati od dodatno steCenog obrazovanja. Kvantitativni
pokazatelj te neto koristi je stopa prinosa na obrazovanje. Do nje se
dolazi tako Sto se izraCunava odnos izmedu koristi od obrazovanja, s
jedne strane, 1 direktnih 1 indirektnih troSkova za obrazovanje, s druge
strane (Spariosu, 2016; Spariosu i Bodroski Spariosu, 2017).

Kao $to postoji razlika izmedu privatnih (individualnih) i drustve-
nih koristi koje proizlaze iz obrazovanja, tako postoji razlika i izmedu
privatnih i drustvenih stopa prinosa. Za razliku od privatnih stopa pri-
nosa, koje ukljucuju troSkove za obrazovanje koje pojedinci sami pla-
¢aju 1 koristi koje od toga imaju nakon zavrSetka Skolovanja, drustve-
ne stope prinosa ukljucuju javne troSkove i dobiti koje ima celokupno
drustvo (Spariosu i Bodroski Spariosu, 2017).

Na sinergiju koristi obrazovanja i za pojedince i1 za drustvo ukazu-
je sledeci citat: ,,Stope prinosa na obrazovanje su od koristi prevashod-
no pojedincima jer usmeravaju njihove licne odluke o tome koliko da
investiraju u skolovanje. One su korisne i donosiocima javnih politika
jer usmeravaju njihove odluke o investiranju u obrazovanje — one koje
se ticu ukupne visine izdataka za Skolstvo, prioriteta na razli¢itim ni-
voima 1 nacina finansiranja pojedinih obrazovnih programa* (/bid: 88).

Istrazivanja su pokazala da su drustvene stope prinosa niZe od pri-
vatnih, da opadaju sa rastom nivoa obrazovanja i ve¢e su u zemljama u
razvoju nego u razvijenim zemljama (Spariosu, 2016). Recimo, upravo
na osnovu nalaza dobijenih za ve¢inu zemalja sveta da investiranje u
osnovno obrazovanje u odnosu na naredne nivoe obrazovanja generise
vecu stopu prinosa (veée zarade) podstaklo je Svetsku banku i UNES-
CO da promovisu 1 finansijski podrze program usmeren na obezbediva-
nje univerzalnog osnovnog obrazovanja u celom svetu, Obrazovanje za
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sve (Allen, 2012: 105). I kad su obrazovne institucije u pitanju, proce-
njuje se kakvi se rezultati (output) postizu u odnosu na ulozene resurse
(input). Kao indikator ostvarenih rezultata danas se uglavnom koriste
postignuéa ucenika na eksternom testiranju.

Medutim, teza da ljudi ulazu u svoje obrazovanje da bi kasnije
ostvarili ve¢u zaradu nije nuzno tac¢na. Na primer, izdvajanje sredsta-
va za pohadanje nekih kurseva (fotografije, hortikulture itd.) ¢esto nije
rezultat namere pojedinca da u buducnosti ostvari finansijsku dobit,
vec je podstaknuto autenti¢nim interesovanjem za neku oblast i licnim
uzivanjem u bavljenju odredenim aktivnostima. Prema tome, znanja i
vestine koje pojedinac stekne nec¢e povecati njegov ljudski kapital, jer
nece imati vrednost na trzistu. S druge strane, znanja i iskustva koje
poslodavci traze ne stiCu se samo u skoli (Allen, 2012: 102).

Takode, kriti¢ari ovakvih teorijskih pozicija nisu saglasni sa ide-
jom da se na ljude gleda prevashodno kao na potencijalne izvore iz
kojih se moze izvuci ekonomska dobit. Razvoj ljudskog kapitala se vidi
kao ulaganje u stvaranje bogatstva (Brown & Lauder, prema Portnoi,
2016). Ekonomska perspektiva u razmatranju uloge i funkcije obra-
zovanja je danas, zapravo, postala dominantna. Medutim, upravo se i
dovodi u pitanje to Sto se fokus stavlja na odnos izmedu obrazovanja i
ekonomske kompetitivnosti.

Teorija svetskog sistema, ¢iji je rodonacelnik sociolog Wallerstein,
razvijala se od sedamdesetih godina proslog veka i postala je veoma
uticajna u druStvenim naukama (Sklair, 2010). Zasniva se na kritickim
stavovima prema nejednakom odnosu koji postoji izmedu razlicitih
zemalja u svetu. Prema svetsko-sistemskoj teoriji (kao i prema teoriji
zavisnosti), svet se moze podeliti na tri grupe zemalja — zemlje centra,
poluperiferije i periferije (Arnove, 2009; Olmos & Torres, 2009; Por-
tnoi, 2016).

Zemlje centra zauzimaju dominantnu poziciju u svetskim okviri-
ma, a obuhvataju ekonomski razvijene i bogate zemlje, tzv. zemlje ‘Glo-
balnog severa’; s druge strane su siromasna, postkolonijalna drustva,
zavisna od zemalja centra koje im ,,diktiraju pravila igre*, tzv. ‘Global-
ni jug’; izmedu su zemlje poluperiferije. Savremeni svetski sistem koji
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se zasniva na nejednakoj podeli rada nije, prema misljenju autora koji
zastupaju ova shvatanja, nesto zadato, ve¢ je odreden kapitalistickim
sistemom 1 globalnom ekonomskom integracijom. Zemlje centra imaju
kljuénu ulogu i u okviru medunarodnih (globalnih) organizacija, gde
namecu svoje videnje sveta 1 uspostavljaju sopstveni sistem vrednosti
koji Sire prema ostalom svetu.

Tumacenju povezanosti globalizacije 1 obrazovanja, posebno u po-
gledu Sirenja globalnog modela obrazovanja, mnogi autori su pristupili
sa pozicija teorije zavisnosti i teorije svetskog sistema (Portnoi, 2016:
66). U skladu sa ovim shvatanjima, obrazovanje je jedan od klju¢nih
mehanizama kojima zemlje centra ostvaruju svoju mo¢ nad ostalim
zemljama. Svrha razvijanja i unapredivanja obrazovnih sistema Sirom
sveta nije da se obezbedi kvalitetno obrazovanje za sve, nego da se
odrzi nejednakost u okviru svetskog sistema, sa dominantnom ulogom
uticajnih, ekonomski razvijenih zemalja. Drugacije receno, kroz obra-
zovanje se usvajaju osnovne vrednosti kapitalizma 1 prihvata kao nor-
malna hijerarhijska priroda podele rada.

U fokusu interesovanja, ali i kritika, autora koji koriste svetsko-si-
stemski pristup u svojim analizama, nasla su se pitanja uticaja neolibe-
ralizma na oblast obrazovanja, primene trziSnih principa u funkcionisa-
nju obrazovnih sistema, uloge medunarodnih organizacija u reformisa-
nju obrazovanja i sl. Kako Spring (2015) istice, ovi autori su saglasni u
odnosu na sledece tvrdnje:

(a) obrazovne politike i prakse koje se Sire medu zemljama su one
koje odgovaraju ekonomski bogatim drzavama;

(b) stvaranjem sve vece uniformnosti medu obrazovnim sistemi-
ma legitimizuje se mo¢ razvijenih zemalja; 1

(c) medunarodne (globalne) organizacije podrzavaju politike koje
odgovaraju bogatim drzavama i pojedincima.

Teoriju svetske (globalne) kulture prvobitno su razvili sociolozi.
Za autore koji zastupaju ovaj pristup karakteristi¢no je da u razmatra-

Ji (Skler, 2003: 39). Oni su zainteresovani za pitanje Sta se deSava sa
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individualnim 1 nacionalnim identitetom u uslovima jacanja ‘globalne
kulture’. Sirenje globalne kulture vodi tome da se svet moZe posmatrati
kao ‘globalno selo’ (Ibid).

Zagovornici globalno kulturalnog pristupa zastupaju stav da po-
stepeno dolazi do integrisanja pojedinac¢nih kultura u jednu globalnu
kulturu, koja je utemeljena na zapadnim idealima 1 kulturnim vredno-
stima (Portnoi, 2016). Globalne meduvladine i druge medunarodne
organizacije su klju¢ni proponenti Sirenja globalne kulture, a drzave,
posebno one u manje razvijenim delovima sveta, podsti¢u se da usvo-
je univerzalne vrednosti i norme (Spring, 2015). Medunarodni akteri
igraju vaznu ulogu u tome, ali 1 nacionalne drzave ucestvuju u kreiranju
globalnih normi i vrednosti, samim tim $to su ukljuceni u rad tih orga-
nizacija.

Delovanje medunarodnih organizacija je, prema zastupnicima
ovog pristupa, pre rezultat konsenzusa njihovih drzava ¢lanica, nego
rezultat uticaja globalne elite. Ono §to se danas deSava u obrazova-
nju Sirom sveta — standardizacija, testiranje ucenickih postignuca,
privatizacija i sl. — dokaz je, prema misljenju ovh autora, postojanja
globalnog kulturnog modela, ali, s druge strane, i same obrazovne
institucije su mehanizmi putem kojih se vrsi difuzija kulturno domi-
nantnih vrednosti i normi, kao $to je, recimo, ideja o pravu na obrazo-
vanje kao jednom od univerzalnih ljudskih prava (Portnoi, 2016: 68).
Drugacije receno, dolazi do globalnog izomorfizma, tj. sve izrazenije
sli¢nosti u organizaciji i na¢inu funkcionisanja institucija u drustvima
koja se po svojim karakteristikama dosta razlikuju (Lechner & Boli,
2005: 46).

U razmatranju pitanja kako globalizacija utice na obrazovanje
¢esto se pristupa upravo sa pozicija teorije svetske (globalne) kulture.
Autori, medu kojima su Francisco Ramirez i John Meyer, smatraju da
je model masovnog obrazovanja iznikao u Evropi i da je €inio sastavni
deo izgradnje modernih nacionalnih drZzava (Ramirez, Meyer & Lerch,
2016). Sirenje modela $kolovanja, kao sastavni element difuzije mode-

.....

Donosioci odluka u obrazovanju se, prema ovom shvatanju, oslanjaju
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na globalni (zapadni) model obrazovanja prilikom kreiranja obrazov-
nih politika (Anderson-Levitt, 2003; Spring, 2015).

Do uspostavljanja globalnih tendencija u razvoju obrazovanja ne
dolazi odjednom, ve¢ je to postepen proces koji se odvija tako Sto kre-
atori politika usaglaSavaju svoju politiku 1 praksu sa globalnim tren-
dovima, §to rezultira sve vec¢om slicno$¢u medu obrazovnim sistemi-
ma. Usmeravajuéi paznju na zajednicke norme i vrednosti, zagovornici
ovog pristupa ne tvrde da je globalni model obrazovanja najbolji za
svaku zemlju, nego da ga kreatori politika vide kao najbolji ili bar je-
dino prihvatljiv nacin razvoja obrazovnog sistema. Takode, prihvatanje
tog modela ne nastaje kao rezultat prisile spoljasnjih aktera, ve¢ jedno-
stavno zato $to donosioci odluka to vide kao poZeljan, moderan nacin
vodenja obrazovnih politika, posebno u uslovima globalne kompetitiv-
nosti (Ramirez and Boli, prema Anderson-Levitt, 2003: 4).

Medutim, mnogi komparativisti obrazovanja i1 antropolozi obra-
zovanja ukazuju da se tvrdnja o postojanju sli¢nosti medu obrazovnim
sistemima moze prihvatiti samo ako se stvari posmatraju na apstraktni-
jem, opStijem nivou. Na primer, strukura obrazovnih sistema, predmeti
obuhvaceni kurikulumom ili struktura nastavnog Casa zaista jesu svuda
sli¢ni, ali ako se posmatra¢ ne upusta u podrobnosti. Detaljnija analiza,
koja obuhvata razli¢ite nivoe posmatranja i razli¢ite perspektive, po-
kazuje da zapravo postoje ozbiljne razlike. Kulturalne razlike izmedu
razli¢itih naroda i1 druStava se ne smeju zanemariti. U tom smislu, ne
moze se prihvatiti stav da kulture Skolovanja konvergiraju, tj. da postoji
globalni model Skolovanja, ve¢ se zapravo moze govoriti o velikim ra-
zlikama (Anderson-Levitt, 2003). Pored toga, istrazivanja su pokazala
da i onda kada su na nivou nacionalne obrazovne politike prihvaceni
odredeni globalni trendovi u obrazovanju, to uopste ne znaci da se pro-
mene u praksi zaista odvijaju na isti nacin i da se postizu isti ili sli¢ni
rezultati (Steiner-Khamsi, 2012).

Dakle, 1 zagovornici teorije svetske kulture 1 teorije svetskog si-
stema razmatraju pitanja globalnih tokova u obrazovanju i difuzije
obrazovnih politika, ali se njihovi pogledi razlikuju. Oni koji zastupa-
ju globalno kulturalni pristup imaju prili¢no benevolentan odnos pre-

65



Globalizacija i obrazovanje

ma difuziji svetske kulture, Sto ukljucuje 1 difuziju obrazovnih poli-
tika 1 praksi, dok zastupnici svetsko-sistemskog pristupa smatraju da
se delovanjem medunarodnih organizacija namece dominantni skup
vrednosti od strane razvijenih zemalja koje imaju kljucan uticaj u tim
organizacijama.

Mnogi autori koji se bave pitanjem transfera obrazovnih politika
zauzimaju kriti¢ki odnos prema uticaju koji globalizacija ima na obra-
zovanje, isticu¢i znacaj kulturnih specificnosti. Zbog svojih stavova,
oni se u literaturi nekad nazivaju kulturalistima (Portnoi, 2016; Spring,
2015). Ovi autori ne spore da se sve vise Siri globalni model obrazova-
nja, ali se ne slazu sa tim da postoji konsenzus oko toga §ta je ,,dobra
praksa“ 1 naglasavaju znacaj lokalnog konteksta u prihvatanju global-
nih tokova u obrazovanju.

Implikacije druStvenih i ekonomskih promena
na obrazovnu politiku

Sve do sredine XX veka obrazovanje nije bilo podrucje koje je
privlacilo posebnu paznju razli¢itih medunarodnih tela i organizacija.
Obrazovne politike su kreirane na nacionalnom nivou, bez upliva ideja,
preporuka ili pritisaka medunarodnih aktera. Nakon osnivanja UNES-
CO-a i donosenja Opste deklaracije o ljudskim pravima situacija se
polako menja u smislu da su sve prisutniji napori da se definiSu cilje-
vi 1 pravci promena obrazovnih sistema na globalnom nivou (Mundy,
Green, Lingard & Verger, 2016). Sirenje ideja i modela obrazovanja i
uskladivanje nacionalnih obrazovnih politika sa globalno uspostavlje-
nim trendovima razvoja postalo je realnost za vecinu zemalja sveta.
Obrazovanje je ostalo u nadleznosti nacionalnih drzava, ali pod snaz-
nim uticajem onoga $to se desava na globalnoj sceni.

Uporedo sa sve razvijenijom medunarodnom saradnjom i rastu¢im
uticajem nadnacionalnih organizacija, poput UNESCO-a, na prome-
ne sistema obrazovanja u velikoj meri je uticao dramati¢an drusStveni
1 ekonomski razvoj tokom prethodnih decenija. Upravo je taj ubrzani
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razvoj bio jedan od pokretaca osavremenjivanja i uskladivanja obra-
zovnih sistema.

Nakon Drugog svetskog rata trebalo je uspostaviti politicku stabil-
nost, izgraditi drustvo na demokratskim osnovama, obnoviti unistenu
privredu, podstaknuti ekonomski razvoj i slicno. Uspostavljanje ¢vrSce
politicke 1 ekonomske saradnje 1 medupovezanosti, udruzenih sa obez-
bedivanjem vecih gradanskih i politickih sloboda bio je put kojim se
krenulo dalje. Obrazovanje je prepoznato kao mo¢no sredstvo ne samo
za buduc¢i ekonomski razvoj i napredak, ve¢ i za obezbedivanje trajnog
mira zasnovanog na zajednicki prihva¢enim principima i vrednostima,
Sto je iznedrilo potrebu za izgradnjom globalnih standarda u obrazova-
nju i multilateralnim reSavanjem problema u ovoj oblasti. Na intenziv-
nije delovanje medunarodnih aktera u obrazovanju i Sirenje globalnih
obrazovnih politika uticala je 1 pojava samostalnih drzava nakon oslo-
badanja od kolonijalnih vlasti, okon€anje perioda Hladnog rata, poja-
¢ana mobilnost, sve razgranatije komunikacije nastale kao rezultat ra-
zvoja informaciono-komunikacionih tehnologija i, iznad svega, rastuc¢a
ekonomska 1 trziSna povezanost (/bid: 3-4).

Dale (2000) smatra da razmatranje pitanja kako globalizacija utice
na nacionalnu obrazovnu politiku 1 praksu trazi slede¢e odgovore:

* koja je priroda i uloga delovanja spoljasnjih faktora;
* u kojim segmentima se uocavaju ti uticaji;
* kakvi su njihovi direktni ili indirektni efekti.

Uticaj ekonomskih aspekata globalizacije na oblast nacionalnih
obrazovnih politika poceo je jasnije da se ispoljava nakon sedamde-
setih godina proSlog veka (Mundy ef al., 2016; Portnoi, 2016; Rizvi
& Lingard, 2010). Naime, u posleratnom periodu, sve do pocetka se-
damdesetih godina, ve¢ina zapadnoevropskih zemalja imala je neki
oblik drzave blagostanja, gde se vodilo racuna o solidarnosti i ostva-
rivanju socijalnih prava svih gradana i gde se tezilo pravednijoj ras-
podeli drustvenog bogatstva medu ¢lanovima druStva putem poreza,
socijalnog osiguranja i obaveznih socijalnih davanja (Panteli¢, 2002;
Perisi¢, 2008).
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Medutim, u uslovima usporenog ekonomskog rasta, trziSne ne-
stabilnosti uslovljene inflacijom i visoke stope nezaposlenosti tokom
sedamdesetih godina, ovaj koncept se polako napusta i ustupa mesto
neokonzervativizmu i neoliberalizmu (Perisi¢, 2008; Portnoi, 2016).
Drzavna deregulacija, privatizacija, afirmacija slobodnog trzista i sma-
njivanje javnih izdataka za socijalnu zastitu, obrazovanje 1 zdravstvo,
kao glavni oslonci neoliberalnog koncepta, smatrani su pretpostavkama
ostvarivanja vece efikasnosti i ekonomskog rasta. Neoliberalna ideolo-
gija zavladala je ekonomskim sektorom, ali se prelila i na druge oblasti
druStvenog funkcionisanja, kao $to je obrazovanje.

Takode, u drugoj polovini XX veka doslo je do prelaska sa indu-
strijske na postindustrijsku ekonomiju, $to je izazvalo promene u svetu
rada, ali 1 drugacije zahteve prema obrazovnom sistemu. Udeo manuel-
nog rada u privredi je opadao, a rastao je sektor usluga, sto je dovelo do
preokreta od ekonomije roba ka ekonomiji znanja. U ekonomski razvi-
jenim zemljama broj zaposlenih koji ‘proizvode 1 distribuiraju ideje 1
informacije’ daleko je nadmasio broj tradicionalnih, proizvodnih indu-
strijskih radnika (Brali¢, 2016; Portnoi, 2016; Trnavac; 2005). Tako se
pojavio i novi koncept — ekonomija znanja, a sa njim u vezi je i pojam
drustvo znanja. Obrazovnom sistemu se stavlja u zadatak pripremanje
radne snage za globalnu ekonomiju znanja.

Razvoj znanja, vestina i kompetencija potrebnih za Zivot u drustvu
koga karakteriSe globalna ekonomija postalo je opsSteprihvacena reto-
rika. Od obrazovnog sistema se oc¢ekuje da pripremi pojedince koji su
kreativni, fleksibilni, preduzimljivi i koji su spremni da uce i usavrsa-
vaju se tokom c¢itavog zivota.

Mundy 1 saradnici smatraju da je ekonomska globalizacija indu-
kovala dva tipa promena u oblasti obrazovnih politika (Mundy et al.,
2016). Prva se odnosi na promene u domenu finansiranja obrazovanja,
a druga se ti¢e zahteva za kompetitivnosc¢u. Politike finansiranja ob-
razovanja i u razvijenim zemljama i u onima u razvoju usmerile su se
ka traZenju nacina za obezbedivanjem interne efikasnosti (cost-effec-
tiveness), tj. nalazenju najboljih nacina za rasporedivanje finansijskih
sredstava unutar obrazovnog sektora ili obrazovne institucije (Bodroski

68



Pogledi na globalizaciju

Spariosu, 2010), ka uvodenju novih formi finansiranja 1 ka povecanju
privatnih izvora finansiranja (posebno u domenu visokog obrazovanja).
Kompetitivni pritisak je, takode, bio podstrek za reformske korake u
obrazovanju, a obuhvatio je, izmedu ostalog, usmerenost ka standar-
dima postignuca, sprovodenje nacionalnih i medunarodnih ispitivanja
obrazovnih postignuca, naglaSavanje profesionalne odgovornosti zapo-
slenih 1 diversifikaciju ponude obrazovnih usluga.

Za prosvetne vlasti to je znacilo da treba obezbediti da obrazovni
sistem bude efektivan, tj. da ostvaruje postavljene ciljeve, ali da se pri-
tom ne povecavaju troSkovi. Stoga su traZeni nacini da sistem postane
efikasniji, tj. da ,,proizvodi dobre rezultate uz manje nov¢ano ulaga-
nje. Inspiratori uvodenja trzi$nih principa u oblast obrazovanja bili su
SAD i Ujedinjeno Kraljevstvo, krajem osamdesetih godina XX veka.

Poseban znacaj u tom smislu imala su dva dokumenta — u SAD je
to bio izvestaj iz 1983, nastao tokom vladavine Ronalda Regana, pod
nazivom ,,Nacija u riziku“ (4 Nation at Risk), u kome su sadrzane pre-
poruke za reformu obrazovanja u SAD, a u Engleskoj je to bio Zakon o
reformi obrazovanja (Education Reform Act) iz 1988. godine, u vreme
Margaret Tacer (Sahlberg, 2016).

Sustina je sazeta u sledecem citatu: ,, TrZiSna logika je bila jedno-
stavna: Skole bi bile mnogo efikasnije ako bi bile izlozene vecoj konku-
renciji. Da bi se osiguralo da trzi$ne sile daju Zeljene efekte, morala bi
da postoji ve¢a mogucnost izbora Skole 1 veca raznovrsnost Skola, vise
informacija za korisnike 1 ve¢a autonomija u upravljanju radom skole
kako bi one na inovativan nac¢in odgovorile na kompetitivni pritisak*
(Mundy et al., 2016: 5).

Promene zasnovane na uvodenju trziSnih principa u obrazovanje
odrazile su se ne samo na obrazovne politike SAD 1 UK, ve¢ se uti-
caj ovih politika prosirio i na mnoge druge drzave Severne Amerike,
Evrope i Isto¢ne Azije. Medunarodne organizacije, razne konsultantske
firme 1 privatne korporacije prihvatile su ovakvu koncepciju i nastavile
dalje da promovisu reformske promene u obrazovanju zasnovane na
trziSnim mehanizmima. Konkurencija medu skolama, slobodan izbor
skole, standardizacija ucenickih postignuca, pracenje kvaliteta obrazo-
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vanja na osnovu standardizovanog testiranja i1 privatizacija u obrazova-
nju su principi koji su u meduvremenu u celosti ili nekom delu prihva-
¢eni u mnogim obrazovnim sistemima (Sahlberg, 2016).

Ekonomizacija obrazovanja, koja je afirmisala trzi$§ne principe u
ovom domenu i istakla ekonomsku dobrobit kao dominantnu svrhu ob-
razovanja, potisnula je, bar u izvesnoj meri, u drugi plan brigu o pita-
njima karakteristicnim za humanisti¢ku, tj. progresivisticku perspek-
tivu obrazovanja, medu koje spadaju ljudska prava, gradanski aktivi-
zam, ekologija i odrzivi razvoj, ali i ucenje radi samog ucenja, tj. radi
vrednosti koje ono ima za li¢ni razvoj pojedinca i njegovu kulturnu 1
duhovnu dobrobit (Portnoi, 2016). Naglasak na potrebi pripremanja za
trziSte rada doveo je, takode, do toga da se fokus stavi na znanja i vesti-
ne iz odredenih nastavnih oblasti ili predmeta — jeziCkih kompetencija
i kompetencija u oblasti prirodnih nauka i matematike (na Sta je i PISA
istrazivanje usmereno), dok se ostalima pridaje manje paznje.

Jedno od reSenja koje se javilo kao odgovor na promene izazvane
globalizacijom, a koje je posebno promovisao OECD, jeste celozivot-
no uc¢enje. Ovaj koncept je ubrzo prihvac¢en kao sveobuhvatni globalni
diskurs Sirom sveta, bar na deklarativnom nivou, ako ne i u prakti¢noj
primeni. Naslonjen na ideju drustva znanja, koncept celozivotnog uce-
nja je u skladu sa retorikom ekonomskog razvoja, s obzirom na to da
se smatra da su stvaranje, diseminacija i prihvatanje novih formi znanja
pretpostavka individualne 1 druStvene dobiti (Popovi¢, 2014: 118). lako
se celozivotno ucenje u nacelu odnosi na ucenje tokom svih faza zivo-
ta, od ranog detinjstva do kasne starosti i ne samo putem formalnog,
nego 1 neformalnog obrazovanja, akcenat je stavljen na obrazovanje
1 obuku odraslih, i to primarno u cilju zapoSljavanja 1 zaposljivosti na
fleksibilnom trzistu rada.

Primetno je, posebno kad su medunarodne organizacije u pitanju,
da koncept celozivotnog ucenja ima primat nad celoZivotnim obrazo-
vanjem, ¢ime se, u skladu sa neoliberalnom ideologijom, odgovornost
za ucenje prebacuje sa javnih sluzbi i institucija na samog pojedinca.
Stoga neke zemlje (npr. u Latinskoj Americi) i neki autori prednost
daju terminu celozivotno obrazovanje i obrazovanje odraslih, kako bi
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se istakla organizovana, druStvena dimenzija u okviru koje je naglasena
odgovornost drzave (Miljkovi¢, 2014).

Koncept ucenja tokom citavog zivota trebalo je da odgovori na
izazove koje ubrzani razvoj novih tehnologija postavlja pred zaposle-
ne, traze¢i od njih konstantno unapredivanje znanja i vesStina (Mundy
et al., 2016: 6). Vazno je uociti da je stavljanjem naglaska na pojam
celozivotnog ucenja, koje se ne odvija samo u $koli i na fakultetu, ve¢
1 na radnom mestu, u porodici i1 u lokalnoj zajednici, omogucéeno da se
odgovornost za finansiranje obrazovanja raspodeli izmedu drzave, po-
slodavca i pojedinca, tj. njegove porodice.

Generalno gledano, globalizacija ima 1 pozitivne 1 negativne stra-
ne. Sve jaca povezanost dovodi do Sirenja vidika, lakSeg pristupa zna-
nju, inovacijama i produktima nauke, intenzivnije razmene ideja, isku-
stva i praksi, ja¢anja multikulturalizma itd. S druge strane, primetan je
sve veci jaz izmedu razvijenih zemalja 1 onih u razvoju, izmedu bogatih
1 siromasnih, izmedu privilegovanih i marginalizovanih drustvenih gru-
pa, a prisutni su i pojacan individualizam, neuvazavanje kulturnih spe-
cificnosti 1 lokalnih potreba, usmerenost na utilitaristicke 1 pragmati¢ne
vrednosti i sl.

Globalni trendovi u obrazovanju

Globalizacijski procesi uticali su na to da se reforme obrazovanja,
koje se odvijaju u mnogim zemljama Sirom sveta, krecu slicnom puta-
njom. Finski stru¢njak u oblasti obrazovanja, Pasi Sahlberg, nazvao je
te trendove globalnom reformom obrazovanja— GERM (Global Educa-
tional Reform Movement) (Sahlberg, 2010; 2012; 2016). Globalni trend
u reformisanju obrazovanja, prema njegovim recima, ima odlike epide-
mije: prenosi se i ,,inficira” obrazovne sisteme kao virus. ,,Simptomi*
GERM-a su razliditi, a rezultat moze da bude, osim korisnih promena,
Sirenje ,,bolesti*, odnosno losih reSenja medu obrazovnim sistemima.
Opisac¢emo ukratko fenomene koji, prema misljenju ovog autora, ¢ine
globalne trendove u obrazovanju.

71



Globalizacija i obrazovanje

Prva karakteristika (,,simptom‘) je povec¢ana kompetitivnost unu-
tar obrazovnog sistema. Veruje se da na unapredivanje kvaliteta obra-
zovanja povoljno deluje konkurencija medu Skolama (Sahlberg, 2016).
U jednom broju zemalja su, pored javnih, drzavnih $kola otvorene i
alternativne varijante, koje su povecale mogucnost izbora Skole uceni-
cima i roditeljima (privatne skole, Carter Skole®, vaucer sistem’ i sl.), $to
je podstaklo skole da se bore za Sto veci broj ucenika.

Konkurenciju medu Skolama u vec¢em broju obrazovnih sistema
pojacalo je i rangiranje Skola na osnovu postignuca ucenika na standar-
dizovanim testiranjima. Pretpostavka od koje se polazi je ta da takmi-
cenje Skola medu sobom, poredenje uspesnosti nastavnika u odnosu
na kolege i usmeravanje ucenika na ostvarivanje $to boljih rezultata
prilikom ispitivanja u¢enickih postignu¢a moze dovesti do poboljsa-
nja kvaliteta obrazovanja. Da bi Skole ucestvovale u trziSnoj utakmici,
potrebno je da imaju veci stepen autonomije, a ako imaju autonomiju,
potrebno je da postoji razraden sistem nadzora i kontrole nad radom
Skola i nastavnika.

Tako su u ve¢em broju zemalja tokom poslednje dve ili tri decenije
spoljasnja evaluacija rada Skola, vrednovanje rada nastavnika i standar-
dizovano testiranje uceniCkih postignuca postali sastavni deo reform-
skih procesa u obrazovanju. Medutim, kako Sahlberg (2016: 134) isti-
¢e, negativna posledica pojacane kompetitivnosti moze biti smanjena
kooperativnost — moglo bi se desiti da Skole manje saraduju jedna sa
drugom, da nastavnici nisu spremni da dele svoja iskustva sa drugim
kolegama ili da ucenici kooperativnost shvate kao pretnju sopstvenom
individualnom uspehu.

Druga odlika ili ,,simptom* globalnog trenda u reformisanju obra-
zovanja je standardizacija u obrazovanju (Sahlberg, 2016). Usmerenost

8 Skole koje su javno finansirane, ali sa privatnim upravljanjem.

®  Vauceri predstavljaju nov¢ane kupone ili sertifikate putem kojih drzava fi-
nansira troSkove Skolovanja dece u privatnim Skolama koje ispunjavaju uslove (ili
u javnim). Postoje univerzalni vauceri, koji vaze za sve Skole i sve ucenike i ciljani
vauceri, koji se selektivno dodeljuju skolama / u¢enicima koji ispunjavaju odredene
uslove (npr. nizak socio-ekonomski status) (OECD, 2017).
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kreatora obrazovnih politika na standarde'® oslanja se na koncepciju
obrazovanja orijentisanu na ishode, $to je prevashodno bilo karakteri-
sti¢no za anglosaksonske zemlje, ali se uz aktivnu ulogu medunarod-
nih organizacija prosirilo i na druge zemlje'' (Hargreaves et. al., 2001).
Standardizacija pociva na uverenju da definisanje jasnih i preciznih
oc¢ekivanja od Skole, nastavnika i u¢enika ¢ini preduslov obezbedivanja
1 unapredivanja kvaliteta vaspitno-obrazovnog rada i rezultata koji se
ostvaruju.

Zato se u mnogim zemljama pristupilo donosenju standarda kvali-
teta rada Skola, standarda uc¢enickih postignuca, standarda nastavnickih
kompetencija itd. Da bi se procenila ostvarenost standarda primenju-
je se sistem pracenja i vrednovanja (pre svega, spoljasnje vrednovanje
rada Skola 1 eksterno testiranje ucenickih postignuca). Standardizovano
testiranje je postala uobicajena praksa u mnogim obrazovnim sistemi-
ma, S$to potvrduju 1 PISA nalazi, koji pokazuju da u pet od Sest obra-
zovnih sistema vise od polovine uc¢enika barem jednom tokom Skolske
godine ima obavezno testiranje (OECD, 2016).

Pojedini autori ukazuju na prednosti standardizacije u obrazova-
nju, navodeci sledece argumente:

10" Najcesce se standardima u obrazovanju pripisuju sledeca znacenja: 1) stan-
dardi su normativni i oni su pokazatelj kvaliteta obrazovanja; 2) standardi opisuju Sta
se o¢ekuje da uéenici znaju i umeju da urade; 3) standardi su dati u vidu ocekivanog
ponasanja (Nasstrom, prema Maksimovic, 2017).

" Koncept obrazovanja zasnovanog na standardima zaziveo je u SAD, a ve-
zuje se za izveStaj americke Nacionalne komisije za obrazovanje Nacija u riziku:
nuznost obrazovne reforme, koji sadrzi analizu stanja u americ¢kom Skolstvu i pred-
loge za unapredivanje. U izvestaju se ukazuje na nezadovoljavajuce stanje u pogledu
postignuca ucenika, posebno u poredenju sa drugim zemljama. Isti¢e se potreba za
postavljanjem visokih standarda postignué¢a ucenika. Usvajanjem 2001. godine za-
kona Nijedno dete ne sme biti zanemareno (No child left behind) standardizacija je
jos ¢vrsce utemeljena. Njome je predvideno da sve americke drzave imaju obavezu
da usvoje obrazovne standarde, da razviju sisteme procene postignuca, da prate re-
zultate Skola i da pomognu Skolama ¢iji ucenici ostvaruju slabije rezultate. Takode,
predvideno je povecanje odgovornosti za obrazovna postignuca ucenika, definisanje
kompetencija nastavnika, promovisanje nastavnih programa i nastavne prakse koja se
pokazala efikasnom na osnovu nau¢nih istrazivanja itd. (Maksimovi¢, 2017).
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» standardi pruzaju smernice u ostvarivanju vaspitno-obrazov-
nog rada i omogucavaju evaluaciju ostvarenih rezultata (Kli-
me, prema Maksimovi¢, 2017);

* obezbeduju kreiranje koherentnog obrazovnog sistema, po-
stavljanje jasnih ciljeva u€enja i podizanje opsteg kvaliteta ob-
razovanja (Ravitch, prema Maksimovic¢, 2017).

Ovim stavovima suprotstavljaju se sledec¢i kontraargumenti:

+ standardi pruzaju viziju Skolovanja kao fabricke proizvodnje
gde treba ispuniti odredene druStvene uloge i zadatke (Pop-
kewitz, prema Maksimovi¢, 2017);

* njima se povecava preskriptivnost i smanjuje fleksibilnost u
nastavnom procesu (Hargreaves et. al., 2001);

+ akcenat se stavlja na pripremanje ucenika za testove (Sahl-
berg, 2016);

» standardizacijom i regulacijom uspostavlja se 'revizorska kul-
tura’; i

» prakticar od aktera postaje objekat administrativnog procenji-
vanja (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2016).

Tre¢a odlika GERM-a je suzavanje fokusa u nastavnom procesu
na kljucne nastavne oblasti — maternji jezik, matematiku i prirodne na-
uke, ¢ime su u drugi plan stavljene oblasti, kao $to su druStvene nauke,
umetnost, fizicko vaspitanje i sl. (Sahlberg, 2016). Pod uticajem medu-
narodnih ispitivanja ucenickih postignuca, posebno PISA istrazivanja,
postignuca ucenika iz navedenih oblasti se uzimaju kao glavni pokaza-
telj uspesnosti ucenika, nastavnika, $kola i sistema u celini.

Cetvrta odlika globalnog trenda u reformisanju obrazovanja je
oslanjanje na korporativni model upravljanja kao vazno sredstvo una-
predivanja funkcionisanja obrazovnog sektora. Kako Sahlberg (2016)
navodi, ostrija konkurencija, zarade nastavnika zasnovane na rezulta-
tima koje postizu u svom radu, sankcionisanje (otpuStanje) nastavnika
koji ne ostvaruju uspeh u radu i1 davanje prioriteta merljivim rezultati-
ma rada predstavljaju tipi¢ne primere primene korporativnih principa
u obrazovanju. Efektivnost i efikasnost su kljucni parametri kojima su

74



Pogledi na globalizaciju

okrenute mere obrazovne politike. Fokus je na ishodima ucenja neza-
visno od toga ko obezbeduje obrazovanje i Sta se deSava tokom nastav-
nog procesa.

Konac¢no, peti fenomen koji se, prema Sahlbergu (2016), opaza u
reformama obrazovanja u mnogim zemljama jeste uspostavljanje od-
govornosti nastavnika u odnosu na postignuc¢a u¢enika na testiranju, tj.
odgovornosti za ispunjavanje obrazovnih standarda (test-based acco-
untability policies). Rad Skole i1 nastavnika je tesno vezan za proces
nadzora i kontrole, nagradivanje i kaznjavanje $kola i nastavnika.

Rezultat je sazet na slede¢i nacin: ,, Tako, ako ucenici na testiranju
pokazu loSe rezultate u ispunjavanju postavljenih standarda postignuca,
onda je primarna ,,odgovornost* na ucenicima (nisu ucili), nastavnici-
ma (ne rade dobro) i Skoli (loSeg je kvaliteta), a ne dovodi se u pitanje
sistemski nivo odgovornosti — materijalni status nastavnika, kvalitet
programa, prostor autonomije, sistem profesionalnog usavrSavanja, si-
stemska podrska...“ (Pavlovi¢ Breneselovi¢, 2016).

Sahlberg (2016) naglasava da GERM nije postigao ono $§to je re-
formama bilo najavljivano 1 $to se od njih oc¢ekivalo, a Sto potkrepljuje
nalazima PISA studije. Naime, rezultati PISA istrazivanja pokazuju da
u zemljama koje su prednjacile u sprovodenju navedenih reformskih
reSenja (Australija, Kanada, Engleska, Holandija, Novi Zeland, Sved-
ska 1 SAD) prosec¢na postignuca ucenika u domenu matematicke pi-
smenosti, generalno gledano, ne da nisu poboljSana, ve¢ su ostvarila
blagi pad u periodu izmedu 2000. i1 2012. godine. PISA studija pokazu-
je, takode, da obrazovni sistemi u kojima Skole imaju vecu autonomiju
u pogledu kurikuluma 1 procenjivanja u€enickih postignuca ostvaruju
bolje rezultate; da kompetitivnost i sloboda izbora Skole ne dovode do
boljih postignuca ucenika (ve¢ do izrazenijih socijalnih razlika izmedu
skola), kao 1 da postojanje veéeg broja tzv. nezavisnih skola ili ¢arter
Skola nije povezano sa boljim rezultatima ucenika.

Vazno je napomenuti 1 to da nijedan od navedenih trendova u re-
formi obrazovanja nije karakteristican za Finsku. To ne znaci da ne po-
stoje neki od ovih elemenata u finskom sistemu, ali nijedan od njih nije
bio ideja vodilja u reformisanju njihovog obrazovanja.
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Globalne trendove u obrazovanju na sli¢an nacin opisuje 1 Portnoi
(2016), ali ih klasifikuje na nesto drugaciji nacin, stavljajuci poseban
akcenat na neke od elemenata koji su prethodno pomenuti. Prema nje-
nom misljenju, neoliberalna orijentacija je podstakla promene u obra-
zovnim sistemima Sirom sveta, koje karakterisu:

(a) trzi$ni principi i promena vrednosne orijentacije (pomeranje sa
socijalno demokratske orijentacije na trzi$nu, tj. na zahtev za drustve-
nom efikasno$¢u; svrha obrazovanja je ekonomski prosperitet; obrazo-
vanje se vidi kao trZiSna roba, a ne javno dobro);

(b) korporatizacija (upliv transnacionalih korporacija, globalnih 1
regionalnih organizacija ili privatnih profitnih institucija u obrazova-
nje; uvodenje korporacijske kulture u obrazovanje, koja podrazumeva
merenje, odgovornost u odnosu na postavljene zahteve, privatizaciju i
menadZersko upravljanje);

(c) decentralizacija, privatizacija i slobodan izbor $kole (smanji-
vanje javnih izdataka za obrazovanje na centralnom nivou, prac¢eno de-
centralizacijom, pojacalo je privatizaciju, koja se manifestuje obicno
kroz uspostavljanje javno-privatnog partnerstva i kroz osnivanje pri-
vatnih obrazovnih ustanova, a ¢cime se podstice mogucnost izbora Skole
na trzi$tu obrazovnih usluga);

(d) odgovornost (accountability) 1 standardizovano testiranje (usme-
renost na merenje 1 kvantifikaciju je klju¢no za obezbedivanje efikasnosti
1 odgovornosti Skole 1 zaposlenih u smislu polaganja ra¢una prosvetnim
vlastima 1 druStvu; standardizovano testiranje kao mera osiguranja kvali-
teta, ali 1 pokazatelj koristi od ulaganja javnih sredstava u obrazovanje);

(e) upotreba infromaciono-komunikacionih tehnologija (intenziv-
nije koriS¢enje kompjutera i Interneta u nastavnom procesu, ali i u pra-
¢enju 1 vrednovanju rezultata rada).

I Ball navodi dve glavne osobine globalnih trendova u obrazovnoj
politici — prva je privatizacija u obrazovanju i s tim u vezi moguénost
roditelja da biraju Skolu za svoje dete, a druga se odnosi na menadzer-
ski (preduzetnicki) model upravljanja u obrazovanju (Ball, prema Bro-
mley, 2016). Prva, prema njegovim re¢ima, poc¢iva na nizu neoliberal-
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nih argumenata o smanjivanju uloge drzave, kako podsticanjem javnih
Skolskih institucija na kompetitivnost, tako i prepuStanjem obrazovnih
usluga u ruke privatnog sektora. Druga je viSe post-neoliberalna i uk-
ljucuje prelazak sa drzavnog upravljanja na javno upravljanje, sa biro-
kratskog, hijerarhijskog modela upravljanja na difuznu formu upravlja-
nja sa podeljenim ulogama i1 odgovornostima.

Dakle, ocigledno je da su pravci razvoja sistema obrazovanja na
globalnom nivou tesno povezani i uslovljeni procesima globalizaci-
je, posebno neoliberalnom orijentacijom i trziSnom logikom, koja je
uplivala i u podrucje obrazovanja. Medu velikim brojem autora postoji
saglasnost da su konkurentnost, produktivnost, standardizacija, kvanti-
fikacija, privatizacija, slobodan izbor i orijentacija na rezultate / ishode,
¢ak 1 samo povrSno terminoloski gledano, jasne manifestacije pristu-
pa obrazovanju koji dolazi iz ekonomskog sektora i odgovara trzi$noj
logici. Posto se obrazovanje po svojoj prirodi, smislu i svrsi razlikuje
od proizvodnog rada ili jasno determinisanih vidova ljudske delatnosti,
vazno je osvetliti principe i vrednosti na kojima se danas gradi obrazo-
vanje, kriticki ih preispitivati 1 razumeti domete 1 ograni¢enja navede-
nih trendova u razvoju obrazovanja.

Medunarodne organizacije i globalna obrazovna politika

Medunarodna razmena ideja i praksi postala je danas, u doba glo-
balizacije, veoma izrazena, a spoljasnji uticaji na nacionalnu politiku
obrazovanja kompleksniji su nego ranije. Globalno civilno drustvo,
o kome govore neki autori, kao i medunarodne organizacije'? koje se

12° Medunarodne organizacije obuhvataju meduvladine, tj. medudrzavne i nev-
ladine organizacije. Meduvladine organizacije mogu biti globalne (kao $to su: Or-
ganizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i kulturu (UNESKO), Svetska
banka (SB), Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD), Medunarodni
monetarni fond (MMF), Svetska trgovinska organizacija) i regionalne (na primer, Ev-
ropska unija (EU), Organizacija za bezbednost i saradnju u Evropi (OEBS), Arapska
liga itd.). U medunarodne nevladine organizacije spadaju: Crveni krst, Save the Chil-
dren, Medunarodna privredna komora itd. (Stanéetic, 2015.)
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smatraju promoterima globalizacije, imaju znacajnu ulogu u uspostav-
ljanju globalnog obrazovnog diskursa i njegovom prevodenju na plan
prakticne obrazovne politike. Naime, globalni akteri (pre svega, me-
dunarodne organizacije) imaju vrlo sli¢an pogled na to kako treba da
izgleda obrazovanje u informatickom dobu, te Cesto promovisu vrlo
sli¢ne principe obrazovanja i razvoja uopste, koji treba da budu prihva-
¢eni u vecini zemalja.

Rezultat takvog stava i aktivnog zagovaranja je nametanje jednog,
gotovo istog, modela obrazovanja koji treba da je dobar za sve obrazovne
sisteme, bez obzira na specifi¢nosti konteksta (Beech, 2009: 348). Na taj
nacin medunarodne organizacije zapravo stvaraju 1 promovisu globalni
obrazovni diskurs. Globalan je u smislu prostora na koji se $iri, tj. terito-
rije koju obuhvata, kao 1 u smislu da, oslanjaju¢i se na ekspertsko znanje
(‘istinu’), nudi univerzalni model obrazovanja kao globalnu strategiju za
reSavanje vecine problema u veoma razli¢itim lokalnim kontekstima.

Od devedesetih godina proslog veka uloga 1 obim projekata 1 pro-
grama medunarodnih organizacija drasti¢no su se prosirili, $to je, s jed-
ne strane, bio rezultat globalizacijskih procesa, a s druge strane, te pro-
cese je dalje odredivalo (Moutsios, 2009). U tekstu koji sledi ukratko
¢emo ukazati na delovanje Svetske banke, Organizacije za ekonomsku
saradnju 1 razvoj (OECD) 1 Organizacije Ujedinjenih nacija za obrazo-
vanje, nauku i kulturu (UNESCO), u domenu obrazovanja.

Svetska banka, osnovana nakon Drugog svetskog rata radi finansi-
ranja obnove devastiranih zemalja, danas svoju ulogu vidi prevashodno
¢1, pre svega nedovoljno razvijenim zemljama, u cilju pospesivanja nji-
hovog ekonomskog napretka i smanjenja siromastva, kao i podsticanja
medunarodnih investicija. Banka obuhvata 189 zemalja ¢lanica. Ona
nije samo finansijska institucija, ve¢ je i klju¢ni akter u oblikovanju
globalne ekonomije. Broj akcija koje svaka zemlja ¢lanica poseduje za-
visi od snage njene ekonomije. Preko polovine akcija pripada ekonom-
ski razvijenim zemljama. Ekonomska mo¢ se prevodi u glasacku mo¢.
Javna je tajna da direktora Svetske banke postavlja SAD, a direktora
Medunarodnog monetarnog fonda Evropska unija (Moutsios, 2009).
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Obezbedujuci kredite 1 zajmove, posebno ekonomski slabim drza-
vama, Svetska banka je ve¢ dugo vremena najveci finansijer u oblasti
obrazovanja u medunarodnim okvirima. U 2013. godini realizovala je
projekte u 71 zemlji, a tokom decenije pre toga 64% projekata je bilo
usmereno na osnovno obrazovanje, 17% na srednje obrazovanje i 19%
na visoko obrazovanje (Bray, 2014). Banka povremeno objavljuje ra-
zli¢ite publikacije iz oblasti obrazovanja, od kojih neke imaju karakter
policy dokumenta, a druge su analize ili preporuke namenjene prevas-
hodno zemljama u kojima ona deluje. Ove publikacije imaju veliki uti-
caj na kreatore politika u zemljama koje zZele finansijsku pomo¢, ali i
Sire. UopSte uzevsi, Svetska banka tezi da zauzme znacajnu poziciju u
domenu formulisanja prioriteta u obrazovanju i kreiranju obrazovnih
politika, a, naravno, i da usmerava pravce razvoja drustva i ekonomije
u medunarodnim okvirima.

Kako Popovi¢ isti¢e (2014), mo¢ Svetske banke ne lezi samo u
obimu finansijske pomo¢i koju pruza zemljama u razvoju, ve¢ 1 u pro-
movisanju 1 Sirenju ideja — strateskih pristupa, dijagnostickih i ana-
litickih instrumenata 1 istrazivackih postupaka. Banka je ponosna na
¢injenicu da svoje politike zasniva na rezultatima istrazivanja, a sebe
predstavlja i kao ,,banku znanja* — onoga ko na globalnom nivou stvara
1 §ir1 znanja o obrazovanju, formuliSe indikatore za procenu stanja u
obrazovanju, promovise i deli iskustva i uspesne prakse, i daje prepo-
ruke za usmeravanje reformskih procesa u obrazovanju (Klees, 2012;
Robertson, 2009).

Program delovanja Banke je zasnovan na neoliberalnim principi-
ma, koji podrazumevaju privatizaciju javnih preduzeca, liberalizaciju
medunarodne trgovine i investicija i deregulaciju domace ekonomije
1 finansijskih aktivnosti. Ovaj set pravila vazi i za oblast obrazovanja.
Program je takode zasnovan na postavkama teorije ljudskog kapitala.
Sve zemlje koje zele kredite 1 zajmove od Banke moraju da prihvate
neoliberalne poslulate, kao i da razvijaju ljudski kapital kojim ¢e pos-
pesiti ekonomiju i stimulisati njen razvoj. Stoga nacionalne obrazovne
politike moraju biti orijentisane ka povecanju produktivnosti i kom-
petitivnosti u svetu globalne ekonomije (Moutsios, 2009; Robertson,
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2009). Obrazovna politika Banke se svodi na to da se na obrazovanje
gleda kao na unovc¢ivu aktivnost, a u drugom planu ostaje stvaranje i
oblikovanje najboljih ideja o obrazovanju i njegovom razvoju (Jones,
prema Popovi¢, 2014).

Iako se neoliberalna ideologija eksplicitno ne pominje u doku-
mentima Banke, ona se lako prepoznaje. Takav je slucaj 1 sa njenom
strategijom obrazovanja do 2020. godine pod nazivom Ucenje za sve,
Obrazovna strategija Svetske banke do 2020. godine ili, u originalu,
Learning for All, World Bank Education Strategy 2020 (Kamat, 2012).
U tom dokumentu uocava se sledece (/bid):

— Definisanje obrazovanja kao ucenja bilo koje vrste na bilo kom
mestu (u skoli 1 van nje) je vid deregulacije;

— Usmerenosc¢u na standarde na osnovu kojih se procenjuje uspesnost
nastavnika i u¢enika odgovornost se prebacuje na ucenike i njihove rodi-
telje, s obzirom na to da oni sami ‘biraju’ obrazovanje koje im odgovara;

— Ukljucivanjem privatnog sektora u obrazovanje podriva se vaz-
nost javnog obrazovanja kao temelja ostvarivanja jednakosti u obrazo-
vanju i demokratskih principa.

Time se uloga drzave menja — umesto obaveze da obezbedi Skolsko
1 visokoskolsko obrazovanje, njena glavna funkcija postaje regulisanje i
prac¢enje merljivih rezultata (/bid). Obrazovanje se, dakle, ne sagledava
iz perspektive ljudskih prava, jednakopravnosti i socijalne pravde.

S obzirom na to da je Svetska banka snazan promoter ekonomiza-
cije obrazovanja i neoliberalne ideologije, ne treba da ¢udi §to je njeno
delovanje podvrgnuto kriticCkom sudu velikog broja ¢lanova akademske
zajednice (Klees, Samoff & Stromquist, 2012; Moutsios, 2009; Mundy
& Verger, 2016; Spring, 2015). S druge strane, ipak treba naglasiti da je
razvojna pomo¢ zemljama u oblasti obrazovanja dala i dobre rezultate,
posebno u pogledu ostvarivanja univerzalnog osnovnog obrazovanja u
siroma$nim zemljama.

Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD), osnovana
1960. godine, sa sediStem u Parizu, naziva se i ,,klub bogatih®“. Njenih
36 zemalja ¢lanica ostvaruje oko dve tre¢ine svetske trgovine. Od ze-
malja Clanica se zahteva posvecenost sledecem setu vrednosti: trziSna
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ekonomija, liberalna demokratija 1, od nedavno, ljudska prava (Lingard
& Sellar, 2016). OECD tesno saraduje sa stotinak zemalja i ekonomija
u svetu van svog sastava.

Kako se isti¢e (OECD, n.d.), cilj ove organizacije je da promovise
politike kojima se unapreduje ekonomsko 1 druStveno blagostanje za
ljude Sirom sveta. Ona pruza sledece usluge:

* obezbeduje priliku vladama da saraduju 1 medusobno razme-
njuju iskustva;

* pomaze vladama da se nose sa ekonomskim, drustvenim i eko-
loSkim promenama;

* meri produktivnost i globalne tokove trgovine i investicija;
+ analizira i poredi podatke i predvida buduce trendove razvoja;

* definiSe medunarodne standarde za razliCite oblasti, od poljo-
privrede i poreza, do bezbednosti u koris¢enju hemijskih ma-
terija (Ibid).

Finansijska izdvajanja drZava cClanica za Organizaciju zavise od
ja€ine njihove ekonomije. Sedam zemalja obezbeduje skoro 80% fi-
nansija (najvise SAD i Japan). To, kao i sluc¢aju Svetske banke, vodi
asimetriji odnosa moc¢i medu ¢lanicama u pogledu odlucivanja o istra-
zivanjima 1 politici (Moutsios, 2009).

Obrazovanje je jedno od vaznih podrucja delovanja OECD-a, po-
sebno od 90-ih godina na dalje. Do tada je OECD prevashodno bio
usmeren na nacionalne izvestaje o obrazovanju u pojedina¢nim zemlja-
ma, da bi se onda okrenuo tzv. komparativnim i tematskim analizama,
kojima su obuhvaceni razliCiti aspekti obrazovanja. Fokusiran je na
produkciju kvantitativnih podataka i izveStaja. Medutim, politiku koju
vodi tesko je odvojiti od istrazivanja koja sprovodi, jer izbor onoga Sto
¢e biti istrazivano takode je svojevrsni izraz odredene politike, Sto ¢e
re¢i da su produkecija i koriS¢enje znanja (nalaza istrazivanja) od kljuc-
ne vaznosti za proces stvaranja obrazovnih politika, ali su istovremeno
1 instrument stvaranja politika (Moutsios, 2009).

Osnivanje Direktorata za obrazovanje, 2002. godine, a narocito
osnivanje Direktorata za obrazovanje i vestine, 2012. godine, i dono-
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Senje strateSkog dokumenta Bolje vestine, bolji poslovi, bolji Zivoti
(Better Skills, Better Jobs, Better Lives), u€inilo je politiku obrazova-
nja OECD-a jos$ koherentnijom. U pomenutoj strategiji se kaze da su
vestine postale globalna valuta 21. veka, kao i da je za najbolji prinos
od investiranja u vestine potrebno vrSiti procenu kvaliteta 1 koli¢ine
raspoloZzivih vestina u populaciji, odrediti 1 anticipirati veStine koje ¢e
biti potrebne trziStu rada i razvijati i koristiti ih efektivno da bi se dobio
bolji posao, a time i bolji zivot (OECD, 2012: 10).

Strategija se vidi kao integrisani okvir, koji treba da pomogne dr-
zavama u tome kako da investiraju u vestine u cilju poboljSanja Zivota
1 razvoja ekonomije. Ovim je jo§ jace istaknuta ideja da obrazovanje
sluzi razvoju ljudskog kapitala (Lingard & Sellar, 2016). Naime, ve-
Stine, kognitivne, kao 1 nekognitivne (koje su, takode, ukljuene u ovaj
koncept), vezuju se za teoriju ljudskog kapitala; one predstavljaju most
izmedu obrazovanja i sveta rada; pogodne su za merenje 1 standardiza-
ciju; imaju snazan bihejvioralni karakter, ali im se pripisuje 1 redukcio-
nisticko znacenje'"® (Popovic, 2014).

Iako delovanje OECD-a nema obavezujuci karakter za drzave ¢la-
nice, ono ipak ima snaznu mo¢ uticaja na obrazovnu politiku velikog
broja zemalja u svetu, ali i na globalnu obrazovnu politiku. Ulogu koju
ima u oblasti obrazovanja temelji na istrazivackom kapacitetu — saku-
pljanju, obradi, klasifikaciji, analizi 1 diseminaciji podataka kroz broj-
ne publikacije, konferencije 1 radne grupe. Studije vezane za pojedine
teme relevantne za obrazovnu politiku, analize stanja u obrazovanju
u pojedinim zemljama, evaluacije zasnovane na statistickim podacima
1 obrazovnim indikatorima, primeri dobre prakse, procene stru¢njaka
(peer-reviews), preporuke 1 smernice za donosioce odluka u obrazova-
nju predstavljaju znacajan instrument delovanja na kreatore obrazovnih
politika. Komparativan karakter informacija i ekspertsko znanje dali
su OECD-u prednost u odnosu na UNESCO 1 u¢inili ovu organizaciju

13" Pored ovog koncepta, svoje mesto je nasao i pojam kompetencije, koji je tre-
balo da ima Sire znacenje, obuhvatajuci znanja, vestine, stavove, emocije, vrednosti,
kriticko misljenje, refleksivnost itd., mada je to dovelo do odredene zbrke u razume-
vanju odnosa izmedu navedenih pojmova (Popovi¢, 2014).
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sivom eminencijom politike obrazovanja industrijalizovanih zemalja
(prema Popovi¢, 2014: 125).

Dovoljno je napomenuti da OECD stoji iza jednog od najpozna-
tijih 1 najuticajnih medunarodnih testiranja — PISA istrazivanja (Me-
dunarodni program procene ucenickih postignuca). Bazi¢no usmerena
na ispitivanje kompetencija, tj. funkcionalne pismenosti uc¢enika na
uzrastu od 15 godina u tri oblasti (matematicka, ¢italacka 1 naucna pi-
smenost), PISA studija je u svom prvom ciklusu sprovodenja, 2000.
godine, obuhvatila 43 obrazovna sistema, da bi broj zemalja i ekono-
mija narastao na 80 u 2018. godini (OECD, n.d., a). Studija omogucava
procenu kvaliteta 1 pravednosti obrazovanja, a kreatorima nacionalnih
politika pruza priliku da na osnovu empirijskih podataka o postignuci-
ma ucenika i okolnostima u kojima se Skoluju prate stanje i1 planiraju
intervencije usmerene na unapredivanje funkcionisanja obrazovnog si-
stema 1 efekata koji se postizu.

Vaznu ulogu u tome imaju analize, ekspertske procene, preporuke
1 smernice proizasle iz PISA nalaza o odlikama uspeSnih obrazovnih
sistema, ¢iniocima delotvorne obrazovne politike 1 primerima dobre
prakse, koje OECD kontinuirano objavljuje i siri kao ‘lekcije’ koje se
mogu nauciti. Ipak, treba naglasiti da OECD kroz razli¢ite publikacije,
izveStaje 1 komparativne tematske analize propagira samo ono §to je
u skladu sa diskursom globalne obrazovne reforme. Tako, na primer,
nema mnogo oslanjanja na iskustva Finske, jednog od svetskih lidera
u ovoj oblasti, jer za nju upravo nisu karakteristi¢ni podsticanje kom-
peticije medu Skolama i1 ucenicima, standardizacija u obrazovanju, re-
dukovanje obrazovanja na ¢italacku, matematicku 1 nau¢nu pismenost,
trziSni 1 menadZerski principi u obrazovanju i odgovornost zasnovana
na rezultatima testiranja — dakle, sve ono $to opisuje globalne trendove
u reformisanju obrazovanja (Sahlberg, 2016).

Ne moze se prenebregnuti ¢injenica da je PISA studija ostvarila
veliki uticaj kako na kreiranje obrazovnih politika (npr. pracenje sta-
nja na osnovu ishoda obrazovanja, promene u kurikulumima, kreiranje
nacionalnih testiranja po uzoru na PISA zadatke, promene u nastav-
nom procesu itd.), tako i na istrazivanja u oblasti obrazovanja, posebno
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kad je re¢ o faktorima povezanim sa u€enickim postignu¢ima. Tako-
de, PISA nalazi se na nacionalnom 1 medunarodnom nivou koriste kao
izvor podataka o vaznim indikatorima putem kojih se procenjuje i prati
kvalitet i pravednost obrazovanja (Baucal, 2012).

S druge strane, navodi se da je ovo upravo primer ‘meke moci’, tj.
uticaja na upravljanje obrazovnim sistemima i na obrazovnu politiku
kroz ‘mo¢ brojeva’ i ‘mo¢ komparacije’ (Popovi¢, 2014: 131). Oslanja-
nje na brojeve 1 statistiku ne znaci da je re€ o transparentnoj i objektiv-
noj istini, ve¢ se kljucne pretpostavke i odluke o onome Sto se meri i
nacinu na koji se to radi donose iza zatvorenih vrata (Lingard & Sellar,
2016; Popkewitz, 2011). Kako Popovi¢ (2014:134) istice, ,,PISA dija-
gnostifikuje, ali 1 kreira, ona istrazuje, ali nosi 1 kulturoloski diktat; ona
pri tome samouvereno redefiniSe osnovne koncepte — kako se shvata
ucenik, ucenje, znanje, kurikulum...“. U svakom slucaju, u retko kojoj
zemlji su nalazi ovog istrazivanja ostali bez odjeka, bilo da se radilo o
odricanju vrednosti ili glorifikaciji ove studije, dok su u nekima od njih
izazvali velike turbulencije i uticali na pokretanje obuhvatnih reform-
skih procesa, kao §to je bio sluc¢aj u Nemacko;.

Organizacija Ujedinjenih nacija za obrazovanje, nauku i kulturu
(UNESCO) osnovana je 1945. godine s ciljem da doprinese miru i si-
gurnosti kroz podrzavanje saradnje medu narodima putem obrazovanja,
nauke 1 kulture. UNESCO, sa sedistem u Parizu, ima 193 zemlje Clanice
i 11 pridruzenih ¢lanica, kao 1 preko 50 kancelarija Sirom sveta. Misija
UNESCO-a je doprinos izgradnji mira, smanjenju siromastva, odrZzivom
razvoju 1 interkulturalnom dijalogu kroz obrazovanje, nauku, kulturu, ko-
munikaciju i informisanje (UNESCO, n.d.). Humanisticki ciljevi UNES-
CO-a 1 Zelja da se drustva grade na univerzalnom poStovanju pravde, vla-
davine prava i osnovnih sloboda, bez diskriminacije, ¢ine temelj vredno-
sti za koje se zalaze UNESCO. Jedan od najpoznatijih dokumenata ove
organizacije je Opsta deklaracija o ljudskim pravima (UNESCO, n.d., a).

UNESCO je dugo uspevao da ostane na pozicijama socijaldemo-
kratske tradicije 1 da pruza otpor neoliberalnim pritiscima, za Sta je do-
kaz i Delorov izvestaj Ucenje: skrivena riznica, koji na holisticki nacin
1 sa humanistic¢kih pozicija gleda na obrazovanje, koje treba da pociva
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na Cetiri glavna stuba: ucenje da se zna, u€enje za rad, u€enje da se zivi
zajedno 1 ucenje da se bude (Popovi¢, 2014). Izvestaj naglasava vaz-
nost uc¢enja tokom citavog zivota i poziva vlade da podrze obrazovanje
kao javno dobro i da ga ne prepuste zakonima trzista.

Znacajan program UNESCO-a je 1 Dakarski okvir za akciju — Ob-
razovanje za sve 1z 2000. godine, kojim se definiSe obuhvatna politika
razvoja obrazovanja, nude smernice za delovanje, kao i mehanizmi za
pracenje rezultata (UNESCO, 2000). Ciljevi se, izmedu ostalog, od-
nose na Sirenje i unapredivanje predskolskog vaspitanja, univerzalan
obuhvat osnovnim obrazovanjem, iskorenjivanje rodnih razlika u obra-
zovanju i poboljSanje kvaliteta obrazovanja.

U Inconskoj Deklaraciji Obrazovanje 2030, usvojenoj 2015. go-
dine, potvrdena je posvecenost humanistickoj viziji obrazovanja i ra-
zvoja, zasnovana na ljudskim pravima i dostojanstvu, socijalnoj pravdi,
inkluziji, kulturnoj, jezickoj 1 etni¢koj razlicitosti i zajednickoj odgo-
vornosti (UNESCO, n.d., b).

Znacaj 1 potreba za reafirmacijom humanistickih vrednosti ista-
knuta je i u dokumentu Promisljanje obrazovanja: ka zajednickom glo-
balnom dobru? (UNESCO, 2015), u kome se navodi da dominantne
utilitaristiCke koncepcije obrazovanja treba da imaju u vidu drugacije
nacine razumevanja ljudskog blagostanja 1 da se usredotoCe na znacaj
obrazovanja kao zajednickog dobra. Ovaj dokument predstavlja huma-
nisticku viziju zasnovanu na slede¢im postavkama (/bid: 37):

* ReafirmiSu se eticki principi kao temelj pristupa obrazovanju;

* Ucenje treba da bude fleksibilno 1 transformativno, a obrazo-
vanje treba da ukljuci razvoj kritickog miSljenja i nezavisnog
prosudivanja, kao i spremnost na dijalog;

*  Podrazumeva se inkluzivnost;

* Obrazovanje ne sme da ima samo utilitarnu svrhu u ekonom-
skom razvoju, iako je ekonomska funkcija vazna; ono nije
samo sticanje vestina, ve¢ je re€ i o vrednostima postovanja

ljudi i ljudskog dostojanstva neophodnog za drustvenu harmo-
niju u raznolikom svetu.
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Delovanje UNESCO-a ima inspirativni prizvuk i ohrabruje kao
vizija. Medutim, mnogi stru¢njaci smatraju da ova organizacija nudi
idealisticku sliku stvarnosti i da ciljevi 1 prioriteti izrazeni u njenim de-
klaracijama 1 drugim dokumentima izgledaju kao sadrzaj koji je ‘duga-
cak na retorici, a kratak na analizi i strategiji’ (Sodien, prema Bodroski
Spariosu, 2010).

Ostaje da se, na kraju, pomene 1 Agenda 2030 Ujedinjenih nacija
o odrzivom razvoju. U ovom dokumentu se jedan od 17 nabrojanih
ciljeva odnosi na obrazovanje. U njemu se insistira da treba osigurati
inkluzivno i pravedno kvalitetno obrazovanje i promovisati moguénost
celoZivotnog obrazovanja za sve. Ako se pogledaju konkretni ciljevi,
nacin pracenja i indikatori, moze se zapaziti da je za potrebe evaluacije
predvidena isklju¢ivo kvantitativna vrsta podataka. Na osnovu takvog
pristupa ocenjivanju rezultata obrazovnog procesa, Schwandt (prema
Popovi¢, 2019: 9) uocava dva vazna elementa:

* verovanje da su kvantitativni pristup i egzaktno merenje na-
predovanja kljucni za implementaciju, i

* opasnost da ¢e samo ono $to je merljivo, biti strateski 1 finan-

sijski podrzano.

Popovi¢ (2019: 10) ocenjuje postojecu situaciju slede¢im recima:
,»Ovaj striktni empirizam ostvaruje svoj uticaj na nacionalne politike
obrazovanja na razlicite nacine, naj¢es¢e ne direktno, preko UN i nje-
govih Instituta, ve¢ preko drugih aktera, kao $to je npr. OECD. Zapra-
vo, moze se re¢i 1 da UN danas formira i menja svoju politiku pod uti-
cajem OECD-a, Svetske banke, Medunarodne organizacije rada (ILO)
1sL*

Da zaklju¢imo, globalni tokovi u obrazovanju danas su u veli-
koj meri oblikovani delovanjem medunarodnih organizacija. Kad je
re¢ o Svetskoj banci i OECD-u, nema sumnje da su ove organizacije
doprinele sagledavanju obrazovanja iz ekonomske perspektive i tre-
tiranju osoba koje se obrazuju kao ljudskih resursa u svetu globalne
ekonomije. UNESCO se drzi humanisti¢ke orijentacije, ali 1 tu ima
naznaka odredenih promena. Na nacionalnom nivou, od kreatora po-
litika se o¢ekuje da usmeravaju reformske procese u odredenom prav-

86



Pogledi na globalizaciju

cu — onom koji se podrzava na globalnom nivou. Ipak, spoljasnji pri-
tisak ka reformisanju obrazovanja na tim osnovama nije isti u slucaju
razvijenih i1 nerazvijenih zemalja. Medunarodne organizacije putem
svojih programa imaju realni uticaj naroc¢ito na obrazovnu politiku
zemalja u razvoju.
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Transfer obrazovnih politika:
znacenje i znacaj

Mnogi autori zapazaju da su reforme koje se sprovode Sirom sveta
sve sli¢nije, bez obzira o kom nivou ili aspektu obrazovanja je rec. Na
primer, finansiranje po glavi ucenika, osiguranje kvaliteta u visokom
obrazovanju, celozivotno ucenje ili uenik kao aktivni subjekt u proce-
su ucenja su zajednicki ciljevi reformi u zemljama koje se medusobno
veoma razlikuju u pogledu socijalnog, politickog 1 ekonomskog razvo-
ja. Globalizacija je stvorila pritisak na kreatore politika da harmonizu-
ju, tj. usklade svoj sistem obrazovanja sa drugim sistemima iz istog
regiona u jedinstven ‘obrazovni prostor’. Neki autori isticu da je proces
globalizacije obrazovanja, koji implicitno podrzava deteritorizaciju i
dekontekstualizaciju reformi obrazovanja, doveo u pitanje dosadaSnje
shvatanje obrazovanja kao fenomena koji je specifican za dati kulturni
kontekst i njime je odreden (Steiner-Khamsi, 2012: 4).

U literaturi se nailazi na razli¢ita terminoloska resenja koja se od-
nose na proces kretanja, Sirenja ili prenoSenja obrazovnih politika iz
jedne sredine u drugu. Medu njima su: transfer politika (policy tran-
sfer), preuzimanje politika (policy borrowing and lending), privlacenje
politika (policy attraction), ucenje politika (policy learning), difuzija
politika (policy diffusion), konvergencija politika (policy convergence)
itd. Treba napomenuti da se prethodno pomenuti termini nekad koriste
sinonimno ili paralelno, kao i da njihova upotreba zavisi od preferenci-
ja samih autora. lako se u sustini odnose na slicnu stvar, ipak postoje i
odredene razlike zbog kojih se neki autori opredeljuju za jedan ili drugi
termin kako bi bolje opisali sustinu tog procesa (Portnoi, 2016).
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Transfer politika je termin koji ima vrlo Siroko znacenje, a upotre-
bljavaju ga autori koji pripadaju razli¢itim nau¢nim disciplinama. Ovaj
termin se najcesce koristi kako bi se oznacili procesi kojim (obrazovne)
politike ‘putuju’ iz jedne zemlje u drugu, bez obzira na to da li su do-
brovoljno preuzete ili nametnute (Cairney, prema Portnoi, 2016).

Dve klju¢ne forme odvijanja transfera obrazovnih politika su po-
licy borrowing i policy lending. U oba slucaja re¢ je o preuzimanju
tudih politika (resenja), pa se u literaturi ovi termini Cesto koriste za-
jedno, kroz sintagmu educational policy borrowing and lending. Me-
dutim, izmedu ova dva oblika ipak postoji fina razlika. S obzirom na to
da je sa lingvisticke (mada ne 1 suStinske) tacke gledista teSko na naSem
jeziku napraviti razliku medu ovim oblicima, jer obe engleske imenice
— borrowing 1 lending — oznacavaju pozajmljivanje, opredelili smo se
da policy borrowing prevodimo kao ,,pozajmljivanje* politika, a policy
lending kao ,,ustupanje‘ politika, dok ¢emo za navedenu objedinjenu
sintagmu koristiti termin preuzimanje politika.

Znacenje koje se pripisuje prvom terminu (policy borrowing) uka-
zuje na to da prosvetne vlasti same traze odgovaraju¢i model ili reSenje
koje ¢e preuzeti i prilagodavaju ga datom kontekstu, a drugi termin
(policy lending) implikuje da medunarodni akteri ili vlade pojedinih
zemalja nude ili ,,obezbeduju‘ odredena reformska resenja ili interven-
cije nekoj drugoj zemlji, koja za njima, bar inicijalno, nije iskazivala
potrebu. Razlike su prikazane u tabeli 7.

Tabela 7. Razlika izmedu pozajmljivanja (borrowing)
i ustupanja (lending) obrazovne politike

Oblik transfera Inicijator

Prosvetne vlasti neke zemlje same sponta-

Pozajmljivanje (Borrowing) no preuzimaju i prilagodavaju tuda reSenja

Medunarodni akteri i/ili druge zemlje

Ustupanje (Lendi . . , °”
panje (Lending) manje-vise suptilno namecu resenja

Dakle, u slucaju pozajmljivanja (borrowing), inicijativa za preuzi-
manje tudeg reSenja je na zemlji koja zeli da uvede promene. Ustupanje
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(lending) dolazi do izrazaja kada, recimo, neki obrazovni sistem posta-
ne popularan usled rezultata koje ostvaruje (uglavnom na medunarod-
nim merenjima) i tako implicitno ,,ustupa“ svoja reSenja, koja za druge
postaju primer ili model koji poc¢inju da slede. Jedan od primera pred-
stavlja nemacki sistem dualnog obrazovanja. Tada medunarodni ¢inioci
traze ili zemlje u kojima je nastao popularni model preporucuju da se
prihvati odredeni pravac reforme, uslovljavajuci dodeljivanje finansij-
skih sredstava (donacija, kredita i sl.) prihvatanjem ,,saveta®. Tako re-
forma obrazovanja direktno postaje prinudan ¢in (/bid).

Prethodno receno bi moglo bi da se opiSe i1 terminima ,,uvoz*, od-
nosno ,,izvoz* odredenih politika. Komparativisti obrazovanja ovim
terminima obuhvataju ceo niz pitanja vezanih za to kako kreatori poli-
tika koriste tuda reSenja u svim fazama procesa stvaranja i sprovodenja
obrazovnih politika (Phillips & Ochs, 2003).

Privlacenje politika (policy attraction) se nekad koristi naizmeni¢-
no sa terminom pozajmljivanje politika (policy borrowing), ali se ono
u sustini odnosi prevashodno na jednu od pocetnih faza u ostvarivanju
procesa transfera politika (videti ispod model Phillipsa i Ochsa) — onu u
kojoj prosvetne vlasti neke zemlje postaju zainteresovane za resenja koja
postoje u drugoj sredini i teZze da ih primene kod sebe (Portnoi, 2016).
Navedeno terminolosko reSenje se danas rede srece u stru¢noj literaturi.

Difuzija politika se odnosi na Sirenje sli¢nih ili istih politika medu
razli¢itim zemljama Sirom sveta. Ovaj termin obi¢no upotrebljavaju
autori (medu koje spadaju zagovornici teorije svetske kulture) koji za-
stupaju stanoviste da se globalne politike prenose i bivaju primenjene
u razli¢itim delovima sveta, pri ¢emu se ne obra¢a mnogo paznje na
ulogu i reakcije razli¢itih aktera ukljucenih u taj proces (Zbid). Kontinu-
iranom difuzijom politika dolazi do spajanja, tj. konvergencije politika,
Sto znaci da se u nizu zemalja uspostavljaju sli¢ne politike, odnosno da
se povecava slicnost medu elementima neke politike. Na primer, moze
se govoriti o konvergenciji politika u domenu ljudskih prava, klimat-
skih promena ili celozivotnog ucenja (Popovic¢, 2014).

Razmatraju¢i ,,politiku pozajamljivanja* (policy borrowing), Phillips
1 Ochs su izdvojili 1 opisali Cetiri faze kroz koje prolazi proces preuzima-
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nja tudih reSenja, odnosno transfera obrazovnih politika (Phillips & Ochs,
2003; 2004; Phillips, 2004). Faze su sledece: krosnacionalna privla¢nost
(impuls za promene), donosenje odluke, primena, internalizacija.

Slika 2. Faze pozajmljivanja tudih reSenja

FAZA ]
KROSNACIONALNA PRIVLACNOST

PODSTICAT | ASPEKTI
- Polititka promena | PREUZIMANIA
- Kolaps sistema |
- Unutrainje 1 - Cilievi
nezadovoljstvo | - Strategiie
- Negativna spofjasnia | - strukmumo /
1
|

- Filozofija / ideologija

evaluacija
- Globalni tokovi
- Potrebe za
inovacijama

organizaciona reSenja
-Pedagotki / didaktidki
pristupi

- Uticajna

postojeci sistem - ”KL"’}'CEPM]HE FAZAT
- Apsorpeija < » - Lazne” i N
FAZAIV spoljasnjih reSenja POZAIMLJIVANJE - Realne/ praktiéne | DONOSENJE
INTERNALIZACIJA _ Sinteza POLITIKAU - .Brzo refenje” ODLUKE

OBRAZOVANJU

- Evaluacija

avat]
- Odlike konteksta
- Brzina promena
- Znadajni akteri
Podrika I Otpor
Nacionalni/ | “NedonoSenje
lokalni nive | odluke™

FAZA I
IMPLEMENTACIJA

Izvor: Phillips & Ochs, 2003: 452

Prva faza se odnosi na faktore koji ¢ine pokretace, tj. impulse za
obrazovne promene, a koji mogu ukljucivati:
ozbiljne druStvene promene, kao §to su promene drustvenog
uredenja ili oruzani sukobi;
politicke promene u zemlji, na primer, nakon izbora;
politicke zahteve, kao $to je potreba za uskladivanjem sa glo-
balnim trendovima i normama;
nezadovoljavaju¢u poziciju na medunarodnim evaluativnim
ispitivanjima, kao §to su ispitivanja uc¢enickih postignuca ili
rangiranje univerziteta,
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* nezadovoljstvo razliCitih aktera unutar obrazovnog sistema
koji traze promene;
* potrebu za inovacijama u obrazovanju itd.

Ono §to prosvetne vlasti “pozajmljuju” ili preuzimaju od drugih
obuhvata razlicite elemente:

» filozofiju obrazovanja ili vrednosna opredeljenja (npr. obezbe-
divanje jednakih Sansi u obrazovanju za sve);

« ciljeve koje treba ostvariti kao rezultat reformskih procesa
(npr. povecanje pristupa visokom obrazovanju);

» strategije ostvarivanja ciljeva (npr. dodatno finansiranje ili
obuka nastavnika);

* nacin na koji funkcioniSu razli¢iti aspekti sistema (npr. finan-
siranje, ljudski resursi, upravljanje i sl.);

» pedagoska i didakticko-metodicka reSenja koja se ticu obra-
zovnog procesa (npr. strategije nastave i ucenja).

Sledeca faza se odnosi na pristup koji prosvetne vlasti imaju prema
reformi obrazovanja i odlukama koje tim povodom donose. U ovoj fazi
prosvetne vlasti 1 drugi relevantni akteri preduzimaju niz mera kako bi
se zapocelo sa reformom. Odluke, podstaknute tudim pozitivnim isku-
stvom, mogu da budu prevashodno konceptualnog, teorijskog karakte-
ra, tj. da obuhvataju odredivanje opstih ciljeva, prioriteta ili namera u
pogledu promena koje ¢e se sprovoditi. Dalje, one mogu da budu rea-
listiCne, tj. prakti¢ne i tada su pazljivo planirane i osmisljene, posebno
u pogledu moguénosti njihove realizacije. Polaznu osnovu ¢ine resenja
koja veoma dobro funkcioniSu u drugoj sredini, ali za koja se smatra da
nisu u velikoj meri zavisna od datog konteksta, te mogu biti uspesno
primenjena i na drugom mestu. Nekad je re¢ o ‘laznim’ inicijativama,
u smislu da prosvetne vlasti najavljuju promene za koje znaju da imaju
male Sanse da budu sprovedene. Konac¢no, nekad se radi o tzv. ‘brzom
reSenju’, koje podrazumeva primenu tudih ideja u situaciji kada postoji
potreba da se §to pre menja postojeée stanje. Cesto nastaje kao odgovor
na predloge medunarodnih aktera u pogledu mera koje treba preduzeti,
ali koje u sustini ne odgovaraju lokalnom kontekstu. Ovo poslednje se
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smatra 1 jednom od najopasnijih odluka, a bile su prisutne, recimo, u
isto¢noevropskim zemljama nakon politickih promena devedesetih go-
dina (Phillips & Ochs, 2003).

U trecoj fazi dolazi do primene odredenih reformskih resenja, Sto
podrazumeva prilagodavanje tudeg modela sopstvenom kontekstu. Koli-
ko ¢e uvedene promene biti uspeSne zavisi od brojnih faktora. Na primer,
vazno je da li postoji pozitivan stav prema reformskim naporima ili pak
otpor onih koji uc¢estvuju u realizaciji tog procesa, bilo da je reC o struk-
turama birokratsko-administrativnog aparata, bilo o samim prakti¢arima.

Poslednja faza, nazvana “internalizacija”, podrazumeva da su data
reformska reSenja ve¢ inkorporirana u postojeci sistem obrazovanja i
da mogu da se prate efekti njihove primene. Tu je kljucno pitanje kako
se spolja podstaknute reforme primenjuju lokalno. Neki autori nagla-
Savaju da preuzimanje tudih reSenja ne znaci nikad potpuno kopiranje,
jer uvek dolazi do lokalnog prilagodavanja, modifikacije, ali 1 do otpora
prema reSenjima koja dolaze spolja (Schweisfurth & Elliott, 2019; Ste-
iner-Khamsi, 2004).

Preuzimanje tudih reSenja u oblasti obrazovne politike moze biti u
manjoj ili ve¢oj meri dobrovoljno, odnosno nametnuto (Verger, 2014).
Naime, nekad drzave samoinicijativno traZe reformska reSenja koja po-
stoje u drugim sredinama s namerom da iskoriste ona koja im najvise
odgovaraju, bilo da bi unapredili kvalitet obrazovanja, bilo da bi pratili
globalne trendove u obrazovanju (kao Sto je na primer usvajanje pristu-
pa zasnovanog na kompetencijama). S druge strane, proces transfera
obrazovnih politika se odvija i tako Sto globalni akteri u obrazovanju,
kao Sto su medunarodne organizacije, daju preporuke nacionalnim pro-
svetnim vlastima o reSenjima koja bi trebalo primeniti (Portnoi, 2016;
Silova; 2012, prema Spasenovi¢, 2019).

U situacijima kada medunarodne organizacije obezbeduju finan-
sijska sredstva za sprovodenje reformskih procesa u nekoj zemlji, pri-
hvatanje odredenih reSenja obi¢no nije rezultat autenti¢nih potreba, veé¢
cesto Cini uslov za dobijanje finansijske pomo¢i. Takode, zemlje koje
su potpisnice odredenih medunarodnih konvencija ili ugovora obave-
zne su da razvijaju politike koje su usmerene na ostvarivanje datih ci-
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ljeva (na primer, u slu¢aju UNESCO-vog programa Obrazovanje za
sve morale bi da formuliSu politike kojima se obezbeduje univerzalno
osnovno obrazovanje) (Portnoi, 2016).

Oslanjanje na iskustva drugih i prenoSenje ideja i reSenja iz jed-
nog konteksta u drugi dugo vremena su bili usmereni na sagledavanje
odnosa koji se uspostavlja izmedu nacionalnih drzava. Medutim, pod
uticajem globalizacijskih procesa, pitanje transfera obrazovnih politika
je postalo znatno kompleksnije (Beech, 2009). Broj aktera ukljuc¢enih u
Sirenje obrazovnih politika je veci, a odnosi koji se razvijaju su sloze-
niji. Dolowitz 1 Marsh (2000) izdvojili su slede¢e grupe aktera koji su
relevantni u procesu transfera obrazovnih politika: izabrani predstav-
nici vlasti, politi¢ke partije, drzavni sluzbenici (birokratske strukture),
interesne grupe, oni koji se bave analizom obrazovnih politika, tran-
snacionalne korporacije, analiticki centri (think tanks), nadnacionalne
vladine, kao i nevladine organizacije i konsultanti.

Reformska resenja potekla u jednoj sredini prenose se u drugu,
zatim nastavljaju da se Sire dalje, da bi na kraju neka od njih postala
globalna. Cak i kada prosvetne vlasti ne pokazuju eksplicitne napore da
bilo $ta menjaju u oblasti obrazovanja u svojoj sredini, teSko je ostati
izolovan od globalnih tokova i trendova u obrazovanju, koji neminov-
no uti¢u na obrazovnu politiku svake zemlje, posebno u uslovima inte-
gracijskih procesa i ekonomske kompetitivnosti.

Razmatraju¢i mehanizme putem kojih medunarodne organizacije
uticu na obrazovnu politiku nacionalnih drzava na razli¢itim nivoima
odlucivanja, Dale je izdvojio kao najznacajnije slede¢e vidove (prema:
Verger, Novelli & Altinyelken, 2012; Mundy et al., 2016):

* Nametanje — medunarodne organizacije, kao 1 uticajne drzave,
namecu svoju obrazovnu politiku drugim drzavama (uglav-
nom manje razvijenim i finansijski zavisnim), uslovljavljava-
ju¢i ih u pogledu dobijanja zajmova, otpisivanja dugova i sl.

* Harmonizacija — drzave same prihvataju da imaju zajednicku
obrazovnu politiku u nekom domenu. Primer je uspostavljanje
zajedniCkog prostora visokog obrazovanja u okviru Bolonj-
skog procesa.
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* Diseminacija — medunarodni akteri podsti¢u 1 uti¢u na zemlje
da usvoje odredene politike putem, recimo, ukazivanja na pri-
mere dobre prakse, izvestaje o obrazovanju u datoj zemlji, teh-
nicke pomo¢i koju pruzaju i sl.

» Standardizacija — medunarodni akteri definiSu i promovisu
prihvatanje niza principa i standarda koje treba ostvariti (na
primer, medunarodna ispitivanja obrazovnih postignuc¢a dove-
la su do promena u kurikulumima mnogih zemalja).

*  Meduzavisnost — zemlje postizu dogovor da deluju u pravcu
postizanja zajedniCkih ciljeva kako bi se reSavali problemi
koji zahtevaju medunarodnu saradnju (na primer, u oblasti kli-
matskih promena ili inicijativa Obrazovanje za sve).

Difuzija obrazovnih politika se ¢esto poredi sa Sirenjem epidemi-
je. Gita Steiner-Khamsi, uticajna autorka sa Kolumbija univerziteta u
SAD, objasnjava da se u okviru epidemioloSkog modela difuzije poli-
tika prati odvijanje deteritorijalizacije reformskog procesa, te se, shod-
no tome, izdvaja rana faza, faza eksplozije i faza sagorevanja (Steiner-
Khamsi, 2016: 159).

U pocetnim fazama samo je jedan manji broj obrazovnih sistema
‘inficiran’ odredenom reformom. Kreatori obrazovnih politika jasno
ukazuju na ¢ija iskustva se oslanjaju i koga, zapravo, oponasaju. U sle-
dec¢oj fazi broj zemalja koje prihvataju dato reformsko resenje se dra-
sti¢éno povecava, pri cemu se sad ve¢ gubi trag onima od kojih je sve
pocelo, §to olakSava Sirenje dekontekstualizovane 1 deteritorijalizova-
ne verzije reforme. U toj fazi (fazi eksplozije) dolazi obi¢no samo do
usvajanja odgovarajuce retorike, $to bi se moglo nazvati simbolickim
politikama. Ono $to motivise prosvetne vlasti jeste Zelja da ne zaostaju,
tj. da idu u korak sa ,,naprednim‘ svetom. Tako dolazi do globalnog
Sirenja odredene politike, a kad epidemija prestane, onda zemlje poci-
nju selektivno da primenjuju datu politiku, tj. usvajaju neke delove ili
aspekte reforme, dok druge ne preuzimaju i ne sprovode.

Sto neko reformsko resenje koje dolazi spolja ima duzi staZ i §to
je veci broj zemalja koji ga je prihvatio, to je veca Sansa da ¢e se ono
Siriti 1 dalje (/bid: 160). Odredena politika na taj nacin postaje primer
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dobre prakse i1 na kraju dostize status ‘medunarodnog standarda’. Ta-
kode, svako sledece prihvatanje ‘putujuce politike’ doprinosi njenoj
deteritorijalizaciji, kada ona postaje i svacija 1 ni¢ija. To pogoduje nje-
nom prihvatanju od strane donosilaca odluka u obrazovanju i razli¢itih
interesnih grupa, jer se opaza kao internacionalna i u tom smislu kao
relativno neutralna.

Medutim, neki autori smatraju da do transfera reformskih reSenja
ne dolazi nuzno iz racionalnih razloga, ve¢ iz politickih ili ekonomskih,
Sto znaci da se ne preuzimaju odredene politike zato Sto predstavljaju
‘dobru praksu’ (Steiner-Khamsi, 2012), ve¢ zato da bi se ostvarili neki
drugi interesi. Stoga je vazno sagledati lokalni kontekst, jer se samo
tako moZe razumeti zasto se preuzimaju neka reformska reSenja, koji
problemi njima pokusavaju da se rese 1 koji akteri pruzaju podrSku re-
formi. Takode, nekad se desava da oslanjanje na tude politike ne dovo-
di do bilo kakvih promena u obrazovnoj praksi. Medutim, to ne znaci
da nije doslo do transfera politika, kako navode neki autori. Ono Sto se
preuzima nije konkretno reformsko resenje, ve¢ je to odredena policy
retorika (Silova, 2009).

U svakom slucaju, Sirenje globalnih politika nuzno podrazumeva
njihovu transformaciju. Sta se desava sa globalnim politikama prilikom
njihovog transfera, sazeto je opisano frazom: ,kako se krecu, tako se
preobrazavaju® (Cowen, 2009: 315). Cowen (2009a) zato smatra da je
neophodno imati u vidu odnose izmedu tri medusobno povezana proce-
sa: transfera, prevodenja i transformacije obrazovnih politika. Transfer
se odnosi na prenosenje ideja ili reSenja u okviru nadnacionalnog, tran-
snacionalnog ili inernacionalnog prostora; prevodenje podrazumeva
‘preoblikovanje’ organizacije i na¢ina funkcionisanja obrazovnih insti-
tucija ili reinterpretaciju ideja ili koncepata koji se usvajaju; transfor-
macija oznacava izmene, tj. ‘metamorfozu’ inicijalnih reSenja do kojih
dolazi usled delovanja kontekstualnih faktora. Proces transformacije
odgovara onome Sto neki autori nazivaju internalizacijom ili domesti-
kacijom obrazovne politike (Steiner-Khamsi, 2014).

Takode, treba pomenuti da zemlje koje ,,izvoze* ideje, reSenja 1 us-
luge u oblasti obrazovanja ne samo da na taj nacin Sire svoj uticaj, vec
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ostvaruju 1 solidnu finansijsku dobit, jer se radi o aktivnostima koje su
ekonomski prili¢no isplative. Recimo, pokazalo se da je ,,izvoz* ideja
1 usluga u domenu obrazovanja i obuke sa Novog Zelanda u Aziju pro-
izveo vecu ekonomsku dobit za Novi Zeland od one koju ova zemlja
ima od izvoza vina. Tu najviSe profitiraju konsultantske firme, izdavaci
udZbenika, obrazovne institucije koje naplacuju skolarinu 1 sl. (Steiner-
Khamsi, 2004).

Kao §to se do sada moglo videti, razli¢iti su stavovi o tome da li
je dobro sto sve intenzivnije dolazi do difuzije obrazovnih politika ili
to treba da nas zabrinjava (Steiner-Khamsi, 2012: 3). S jedne strane
su autori koji podrzavaju 1 hvale konvergenciju, tj. stapanje obrazov-
nih politika. Oni smatraju da reformska reSenja koja ,,putuju‘ iz jedne
sredine u drugu zapravo predstavljaju ‘dobru praksu’ ili ‘medunarodne
standarde’ koji se uspesno Sire i prenose u druge zemlje. Planiranje po-
litika je po njima racionalan poduhvat, a transfer politika je dokaz da se
uci od drugih.

S druge strane su autori koji imaju kriticki odnos prema difuziji
obrazovnih politika 1 stvaranju nekog ‘medunarodnog modela obrazova-
nja’. Smatra se da medunarodne (multilateralne i nevladine) organizacije
tu imaju vaznu ulogu — ne samo da prate i analiziraju stanje u obrazova-
nju, postavljaju prioritete 1 smernice, nego 1 namecu drugima svoje ideje 1
reSenja, Cesto uslovljavanjem obezbedivanja finansijske pomoci.

Transfer obrazovnih politika
iz komparativne perspektive

Pitanja vezana za uticaj globalizacije na obrazovanje i za Sirenje
globalnih politika i praksi obrazovanja medu brojnim zemljama pod-
stakla su potrebu za proucavanjem Skolskih sistema iz komparativne
perspektive. Doduse, komparativisti obrazovanja su se jo$ od nastanka
ove naucne 1 akademske discipline, s pocetka XX veka, bavili pitanjem
preuzimanja tudih reSenja u oblasti obrazovanja. Kako istice Steiner-
Khamsi (2004: 201), bilo da se bavimo pitanjem $ta mozemo da nauci-

100



Transfer obrazovnih politika:znacenje i znacaj

mo proucavajuci strane Skolske sisteme (Sto je upitao Sadler pre viSe od
sto godina) ili se usmerimo na teme kojima su zaokupljeni savremenici,
kao Sto je, na primer, da li nacionalni obrazovni sistemi postaju sve
ti€u transfera obrazovnih politika i praksi su u sustini komparativnog
karaktera.

Interesovanje za obrazovnu politiku i praksu u drugim sredinama
nije pojava koja je karakteristicna samo za savremeno doba. I tokom
XIX veka postojala je praksa da ucitelji, pedagozi i vladini sluzbenici,
po nalogu prosvetnih vlasti, putuju u druge zemlje kako bi prikupili
informacije 1 podneli izvestaje o tome kako je organizovano Skolovanje
dece u drugim sredinama (Spasenovi¢, 2013). Recimo, izvestaj o sta-
nju u obrazovanju koji je Kuzen, budu¢i ministar prosvete Francuske,
podneo nakon §to je posetio Prusku, posluzio je kao osnova za reformu
osnovne Skole u Francuskoj.

I Horas Man, sekretar Odbora za obrazovanje drzave Masacusets
(SAD), posetio je vise evropskih zemalja (Prusku, Francusku i Engle-
sku) s namerom da se upozna s dobrim reSenjima u obrazovanju u dru-
gim zemljama i da vidi §ta se od toga moze primeniti u SAD. Ruski
pedagog USinski je takode viSe godina proveo putujuci po razliitim
zemljama, a u svojim radovima, u kojima je komparirao odlike obra-
zovanja u Nemackoj, Engleskoj, Francuskoj i Americi, iznosio je stav
da se tuda reSenja ne mogu mehanicki prenositi, ali da uvidi u isku-
stva drugih zemalja mogu da pomognu u reSavanju mnogih problema
u obrazovanju. Englez Arnold je, takode, bio pristalica oslanjanja na
tuda reSenja, a njegovo proucavanje obrazovanja u Francuskoj, Prusiji 1
Holandiji i ukazivanje na slabosti u obrazovanju u svojoj zemlji, odra-
zilo se na donoSenje Zakona o obrazovanju u Engleskoj 1 Velsu 1870.
godine.

U osnovi takvih poseta bili su pragmaticni razlozi — da se sagle-
daju iskustva drugih i1 da se od njih preuzme ono $to se smatralo na-
prednijim resenjem (Green, 2003, prema Spasenovi¢, 2013), odnosno,
kako bismo danas rekli, da se oslonimo na ono Sto predstavlja primer
dobre prakse. Medutim, ubrzo su usledila ostra upozorenja da se tuda
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iskustva ne mogu prenositi nekriti¢ki 1 da obrazovnu politiku 1 praksu
oblikuje kontekst u kome deluju. Sadler, koji je bio medu najglasniji-
ma, ukazivao je jo$ pocetkom proslog veka da prilikom proucavanja
stranih sistema obrazovanja ne treba da zaboravimo da je za razumeva-
nje obrazovanja ¢ak vaznije ono S§to se deSava van Skole, nego unutar
nje, kao i da je ,,nacionalni sistem obrazovanja ziva stvar ...*“ (Crossley
& Watson, 2003).

I komparativisti u narednim periodima su isticali da je potrebno
analizirati Siri druStveni kontekst da bi se razumeo obrazovni sistem,
odnosno da treba sagledati ,,snage* (Kendel), faktore (Hans), nacional-
ni karakter (Malinson), ‘kulturnu filozofiju’ (King), koji su uticali na
oblikovanje obrazovnog sistema (Crossley & Watson, prema Spaseno-
vi¢, 2013). Ipak, Sadlerovo upozorenje o tome da ne mozemo da Setamo
medu obrazovnim sistemima, kao dete koje Seta kroz vrt i bere cvetove
sa jednog, a listove sa drugog grma, pa da onda ocekujemo da ¢emo, ako
u svojoj kuci zasadimo ono $to smo sakupili, imati zivu biljku, ostalo je
kao jedna od najcesce citiranih izjava u oblasti komparativne pedagogije,
koja ni do dan danas nije u potpunosti uvazena (Beech, 2009).

Iako se usmerenost na ucenje iz iskustva drugih oduvek smatralo
jednom od klju¢nih odlika komparativnih studija, ve¢ina autora je do-
sledno naglaSavala da svrha komparacije ne sme da se svede na preno-
Senje ili transponovanje reformskih resenja iz jedne sredine u drugu. S
druge strane, ne moze se sporiti da je pragmatic¢na, aplikativna funkcija
komparativnih studija isticana kao znacajna. Komparativna istraziva-
nja mogu da pomognu u predvidanju posledica odredene obrazovne
politike 1 da na taj nacin koriste donosiocima odluka u obrazovanju
(Mattheou, 2009).

Razmatraju¢i funkciju 1 znacaj komparativnih studija, Phillips je
istakao da one:

(a) nude merila (standarde) u odnosu na koje procenjujemo us-

pesnost funkcionisanja obrazovnih sistema;

(b) obezbeduju informacije deskriptivnog i eksplanatornog karak-
tera koje nam omogucavaju da sagledamo raznovrsna reSenja
u veoma razli¢itim kontekstima;
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(c) pomazu da sagledamo alternativna reSenja u odnosu na ona
koja imamo u sopstvenom sistemu;

(d) ukazuju na moguce posledice odredenih pravaca delovanja sa-
gledavanjem iskustava drugih zemalja;

(e) imaju veoma vaznu instruktivnu i1 podrzavaju¢u ulogu u pro-
cesu planiranja obrazovnih reformi u slu¢ajevima kada je kori-
sno da se sagledaju iskustva drugih;

(f) doprinose jacanju saradnje i zajednickog razumevanja izmedu
nacija sagledavanjem kulturoloskih sli¢nosti i razli¢itosti i nji-
hovim tumacenjem (Phillips, prema Spasenovic¢, 2013).

Danas, u eri globalizacije, narocito pod uticajem medunarodnih is-
pitivanja ucenickih postignuca, intenzivirano je interesovanje za obra-
zovnu politiku 1 praksu drugih zemalja i1 za preuzimanje koncepata, mo-
dela ili resenja koji su se u tim sredinama pokazali kao uspesni. Tako je
koriS¢enje tudih reSenja u obrazovnoj politici ostalo vazno, a, moglo bi
se reci, 1 postalo jo§ vaznije u proucavanju obrazovanja iz komparativne
perspektive. U tom smislu, aplikativna funkcija komparativnih istraziva-
nja nije izgubila na znacaju, ¢ak je postala izrazenija.

Kad je re¢ o transferu obrazovnih politika, odnosno preuzimanju
tudih obrazovnih politika, istrazivanja se, kao $to je ranije ve¢ pomenu-
to, krecu u dva smera (Steiner-Khamsi, 2014: 154; 2016: 382; Silova,
2012). Prva grupa istrazivanja (za koju je, prema Steiner-Khamsi, ka-
rakteristiCan normativni pristup) okrenuta je sagledavanju odlika us-
pesnih skolskih sistema i identifikovanju primera ‘dobre prakse’ koje bi
ostali trebalo da prihvate i primene. Studije tipa onih koje se realizuju
u okviru, recimo, OECD-a, Svetske banke ili Medunarodnog udruzenja
za evaluaciju obrazovnih postignuca (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement, skra¢eno IEA) uglavnom su
usmerene ka sagledavanju toga ‘Sta dobro funkcionise’ ili ‘Sta ne funk-
cionise’ u obrazovanju, odnosno cilj im je da pruze odgovore na pitanja
kao $to su: koje je optimalno reSenje za obrazovanje nastavnika; koje
su optimalne zarade nastavnika; koja je optimalna veli¢ina odeljenja;
koji je optimalan odnos izmedu javnog i privatnog ulaganja u obrazo-
vanje, itd. (Steiner-Khamsi, 2016).
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Medunarodne organizacije snazno podrzavaju, ali 1 promoviSu
ideje vezane za ucenje od drugih i1 oslanjanje na “primere dobre prakse”
(Spasenovi¢, 2019). Tako, na primer, OECD redovno analizira podatke
o obrazovanju iz komparativne perspektive, kriticki procenjuje mere
obrazovnih politika i daje preporuke vezane za dalje pravce unapredi-
vanja obrazovanja kako na globalnom, tako 1 na nacionalnom nivou.
Kako naglasavaju sami nosioci politike OECD, namera im je da po-
mognu drzavama da uce jedne od drugih i da se prilikom sprovodenja
reformi opredele za korake i mere koje su se ve¢ pokazale uspesnim, a
koje je moguce prilagoditi potrebama i kontekstu odredene zemlje. Na
njihovo opredeljenje da deluju na kreiranje obrazovnih politika uka-
zuju i naslovi publikacija koje objavljuju: Pravednost, izvrsnost i in-
kluzivnost: lekcije iz oblasti obrazovne politike iz celog sveta (OECD,
2014), Preporuke za obrazovnu politiku u Grckoj (2011) ili Lekcije sa
PISA ispitivanja za Koreju (OECD, 2014b).

Drugi pravac istrazivanja je okrenut analizi globalnih obrazovnih
politika 1 njihovog Sirenja i preuzimanja. Kako nastaju globalne obra-
zovne politike, kako i1 zasto dolazi do transnacionalne difuzije obra-
zovnih politika, Sta se desava sa globalnim procesima u lokalnom kon-
tekstu — neka su od uobicajenih pitanja na koja se traze odgovori. U
razmatranju pitanja kako se globalne politike prilagodavaju, menjaju ili
transformisu u lokalnom kontekstu, tj. u sagledavanju odnosa izmedu
globalnih 1 lokalnih procesa, primetne su razlike medu autorima. Stei-
ner-Khamsi (2014) izdvaja tri grupe misljenja.

Jedni smatraju da nema potrebe obracati posebnu paznju na modi-
fikaciju globalnih politika na lokalnom nivou, jer uvek postoje odrede-
na odstupanja izmedu proklamovane politike i onoga kako se ona spro-
vodi. Ovakvi stavovi se srecu kod zagovornika teorije svetske kulture,
tj. neoinstitucionalne teorije (npr. Ramirez, 2003 i Baker & LeTendre,
2005, prema Steiner-Khamsi, 2014).

Nasuprot tome su istrazivaci koji su zainteresovani upravo za ono
Sto se deSava u lokalnom kontekstu — kako se globalna reSenja transfor-
misu u razli¢itim kulturnim kontekstima. Ovi autori, koji se nekad nazi-
vaju 1 kulturalistima (Spring, 2015), smatraju da nije tacno da dolazi do

104



Transfer obrazovnih politika:znacenje i znacaj

homogenizacije u domenu obrazovanja. Oslanjajuci se ¢esto na studije
slu¢aja, oni zakljucuju da su globalna, tj. spolja inicirana reSenja veo-
ma razli¢ito interpretirana i usvojena u lokalnoj sredini, te stoga imaju
samo ogranic¢en uticaj na lokalne strukture, verovanja i prakse (Steiner-
Khamsi, 2014: 161). Recimo, koriste¢i etnografski pristup, ovi autori
su dosli do zakljucka da iako su se neke ideje 1 reSenja rasirili globalno,
kao na primer, obrazovanje usmereno na ishode, slobodan izbor $kole
ili stavljanje uCenika u centar nastavnog procesa, to zapravo nije dove-
lo do sustinskih promena u obrazovnom sistemu, odnosno do napusta-
nja prethodno uobli¢ene prakse, niti to znaci da ovi koncepti imaju isto
znacenje u razli¢itim kulturnim kontekstima.

Trecu grupu Cine autori koji zastupaju sli¢ne stavove i na sli¢an
nacin proucavaju preuzimanje tudih reSenja kao i ovi iz prethodne gru-
pe, ali, uz to, nastoje da izvedu odredene zakljucke i generalizacije koje
su vazne za razumevanje policy procesa. Steiner-Khamsi, koja sebe
svrstava u ovu grupu, naglasava da postoje tri faze procesa preuzimanja
tudih obrazovnih politika, a koje naziva: eksternalizacija, rekontekstua-
lizacija 1 internalizacija (/bid: 162). Odlike lokalnog konteksta su kljuc-
ne za razumevanje zasto se tude politike preuzimaju (eksternalizacija),
kako se modifikuju i primenjuju (rekontekstualizacija) 1 kakve posle-
dice imaju na postojec¢u obrazovnu politiku 1 praksu (internalizacija).

Za razliku od prili¢nog broja studija posvecenih sagledavanju toga
kako se ‘uvezena politika’ lokalno adaptira, tj. rekontekstualizuje, kao
i studija o tome kako i zasto dolazi do eksternalizacije, postoji mno-
go manji broj studija koje se bave pitanjem internalizacije, a znacajne
su, jer mogu da pruze nove uvide. Recimo, proucavajuci preuzimanje
koncepcije obrazovanja usmerenog na ishode u Mongoliji, autorka je
zakljucila da kad je rec o internalizaciji, pored moguénosti da nova po-
litika zameni staru ili pak da dode do stvaranja hibridnog resenja, gde
se uvodi nesto novo, ali se zadrZavaju 1 stari elementi, postoji i tre¢a
mogucénost, a to je da nova politika samo pojaca ono §to je u datom
sistemu postojalo od ranije (Steiner-Khamsi, 2014).

Dakle, komparativne studije su ¢esto posvecene razmatranju pi-
tanja sadrzaja politika koje se preuzimaju, tj. pitanju Sta bi bilo dobro
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preuzeti od drugih. S druge strane, interesovanje istraZivaca iz ove
oblasti je usmereno i na intrigantnija pitanja, kao $to su:

*  zaSto neSto Sto je preuzeto u realnosti nije primenjeno;

» zaSto se donosioci odluka pozivaju na obrazovnu politiku i
praksu u drugim sredinama, kada mogu da se oslone na sli¢na
reSenja koja su u njihovoj zemlji postojala 1 ranije;

» zaSto se upitne, kontroverzne obrazovne politike prenose u
druge sredine;

+ zaSto se kopirani modeli razlikuju od originalnih i kako se
preuzeta reSenja adaptiraju u novoj sredini (Steiner-Khamsi,
2004: 202).

Komparativisti, dakle, pokusavaju da daju odgovor na to kako do-
lazi i Sta se deSava sa ,,putujuc¢im refomama® u obrazovanju, tj. sa re-
formama koje cirkuliSu iz jedne zemlje u drugu i pokrecu se u sasvim
razli¢itim kontekstima.

Efekti transfera obrazovnih politika

Nema sumnje da su u danaSnje vreme ciljevi reformskih procesa
neke autore (o ¢emu je prethodno bilo reci) predstavlja dokaz da dolazi
do konvergencije obrazovnih politika, koja se ispoljava kroz prihvata-
nje medunarodnih standarda u domenu strukture, organizacije i nacina
funkcionisanja sistema obrazovanja Sirom sveta. Takode, ne moZe se
sporiti da, iako su se odredeni koncepti, ideje ili reSenja globalno rasi-
rili, sprovodenje politika zasnovanih na takvim polaznim osnovama se
sasvim razli¢ito manifestuje u razli¢itim obrazovnim sistemima i proi-
zvodi drugacije ishode. Retorika se prihvata, ali implementacija varira.
Zasto je to tako?

Pravci razvoja 1 efekti funkcionisanja obrazovnih sistema deter-
minisani su brojnim medusobno povezanim i uslovljenim faktorima.
Odlike drustveno-politickog uredenja i1 druStveno-drzavne organizaci-
je, stepen ekonomskog i kulturnog razvoja zemlje i obrazovna tradicija
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predstavljaju faktore razvoja obrazovnih sistema koji se u stru¢noj lite-
raturi obi¢no izdvajaju kao klju¢ni. U tom smislu, funkcionisanje obra-
zovnih sistema, kao 1 njihov razvoj, deSava se u odredenom kontekstu
i u skladu sa obelezjima tog konteksta. Vaznost poznavanja, razume-
vanja 1 uvazavanja obelezja konteksta u kojem funkcioniSe obrazovni
sistem narocito dolazi do izraZaja u uslovima kada se reformski procesi
pokrecu sa namerom da se prate tokovi i tendencije razvoja obrazo-
vanja u medunarodnim okvirima, izmedu ostalog i radi integrisanja u
zajednicki obrazovni prostor (Spasenovi¢ & Hebib, 2014: 330).

Globalno razvijeni i promovisani koncepti, kao $to su, na primer,
celozivotno ucenje ili klju¢ne kompetencije, dobijaju svuda na znacaju
1 ugraduju se u strateSka dokumenta o razvoju obrazovanja u datoj sre-
dini, ali se njihovo razumevanje i primena ostvaruju na razli¢ite nacine
na razli¢itim mestima. Takode, koncept ili model obrazovanja propagi-
ran na globalnom nivou, a koji podrazumeva, izmedu ostalog, ostvari-
vanje decentralizacije, Skolske autonomije, profesionalizacije nastav-
nickog poziva, kurikuluma zasnovanog na kompetencijama i centralno
uspostavljanog sistema evaluacije, niti jeste, niti moze da bude svuda
na isti nacin primenjen. Zapravo cesto se desava da se reformski proces
zavrSava reafirmacijom nasledene obrazovne prakse i prakti¢nih rese-
nja u obrazovnom radu koja pripadaju obrazovnoj tradiciji specificne
sredine (/bid, 2014).

Da tok, tempo 1 efekti refomskih procesa, zasnovanih na sli¢nim
ciljevima, zavise od drustveno-politickog, ekonomskog i kulturnog
konteksta, ali 1 interesa i1 potreba aktera na nacionalnoj politickoj sceni,
svedocCe, recimo, deSavanja u postsocijalistickim zemljama. Iako su ve-
oma razli¢ite u geopolitickom i drustveno-ekonomskom smislu, veéina
zemalja centralne 1 jugoistocne Evrope, kao i bivsih sovjetskih repu-
blika, krenula je put transformacije drustva od devedesetih godina na
dalje. Za skoro sve postsocijalistic¢ke zemlje karakteristi¢na je bila sli¢-
na retorika novoizabranih prosvetnih vlasti u pogledu pravaca razvoja:
demokratizacija, decentralizacija, liberalizacija, pluralizam i sl.

Ucenje od drugih postalo je vodeci princip koncipiranja reforme
obrazovanja, koja je obuhvatila promene u skoro svim segmentima
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sistema, od upravljanja i1 rukovodenja, finansiranja, kurikuluma 1 udzbe-
nika, do obrazovanja nastavnika (Silova, 2009). Ne samo da su reforme
obrazovanja u postsocijalistickim zemljama pokrenute u slicno vreme
(pocetkom ili sredinom devedestih godina) i da su strateski ciljevi bili
slicno odredeni, ve¢ su u njithovom formulisanju ucestvovali isti medu-
narodni akteri (Svetska banka, Savet Evrope, USAID, organizacije UN),
a za zemlje koje su imale nameru da se priklju¢e Evropskoj uniji, presu-
dan je bio uticaj evropskih institucija na kreiranje obrazovnih politika.

Medutim, proklamovane i usvojene nove politike u ovim drzava-
ma imale su razli¢itu sudbinu. Prvo, neke politike su zvani¢no usvoje-
ne, ali u praksi nije mnogo uc¢injeno da se one i sprovedu. Na primer,
u procesu pristupanja Evropskoj uniji vodilo se racuna o tome kako
nove drzave reSavaju pitanja vezana za ostvarivanje prava na obrazo-
vanje manjinskih grupa, nediskriminaciju, multikulturalizam i sl. Tako
su vlade veéeg broja zemalja usvojile viSe dokumenata (strategije, pro-
grame 1 sl.) usmerenih, izmedu ostalog, na poboljSanje poloZaja margi-
nalizovanih grupa u obrazovanju, ali se ispostavilo da je u praksi mi-
nimalno uradeno na realizaciji onoga S$to je strateSkim dokumentima
predvideno, te se stanje u pogledu socijalne integracije ovih ucenika
(recimo, Roma) nije bitnije popravilo (/bid).

Drugo, neke globalne vrednosti 1 ideje bivaju prihvacene, ali i na
sasvim drugaciji, ,,nov* nacin interpretirane od strane predstavnika po-
liticke vlasti 1 drugih relevantnih aktera tokom procesa implementaci-
je. Silova (2009) je to ilustrovala na primeru Letonije. U toj zemlji je
tokom sovjetske ere postojala podela skola na etnolingvisti¢koj ravni
— Skole na ruskom 1 Skole na letonskom jeziku. Nakon $to je Letonija
postala samostalna drzava, ovakva podela je zadrZana, ali joj se od tada
pridaje drugacije zna¢enje. Skole na ruskom jeziku se ne posmatraju
viSe kao rezultat ruskog pritiska i sovjetske dominacije, ve¢ kao ‘sim-
bol multikulturalizma i pluralizma’ (/bid: 303).

Sta je razlog tome? Medunarodne organizacije i tela su traZile
od Letonije da obezbedi postovanje prava manjinskih jezi¢kih grupa
(ruske) 1 podrzi toleranciju i multikulturalizam, $to joj je ujedno bio
i uslov za pristupanje EU. Vlada je tada pocela da tvrdi da je dvojni
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model Skola, koji su inace iz nekih drugih razloga podrzale i letonska
i ruska etni¢ka zajednica, zapravo pokazatelj njene multikulturalnosti.
Na taj nacin preuzeta je retorika, ali nije sprovedena reforma usmerena
na istinsku afirmaciju multikulturalnosti.

Za zemlje centralne Azije karakteristi¢no je da je proces transfor-
macije obrazovne politike oblikovan ne samo spoljasnjim uticajima,
preko medunarodnih organizacija (posebno Svetske banke i Azijske
razvojne banke) koje su podsticale uvodenje ,,zapadnih* reSenja, nego
1 snaznom potrebom nacionalnih prosvetnih vlasti da sacuvaju neka re-
Senja nastala tokom sovjetskog perioda, pa ¢ak 1 od ranije, i da neguju
postojecu tradiciju u obrazovanju, $to je jos viSe produbilo jaz izmedu
globalnih trendova u obrazovanju i lokalne prakse (/bid).

Dok ¢e desavanja u obrazovanju u postsocijalistickom bloku ze-
malja za neke autore, posebno zagovornike teorije svetske kulture, biti
dokaz konvergencije obrazovnih politika, dotle ¢e se drugi (Anderson-
Levitt, 2003; Silova, 2009; Steiner-Khamsi & Waldow, 2012) sloziti
da je retorika ili diskurs postao slican ili isti, ali da se tempo, sadrzaj i
efekti promena u obrazovanju veoma razlikuju u zavisnosti od drustve-
no-politi¢kog, ekonomskog i kulturnog konteksta, kao i usled brojnih
drugih razloga u razli¢itim obrazovnim sistemima.

Dalje, ista ili sli¢na reSenja mogu imati vrlo razli¢ite, pa 1 neoceki-
vane, efekte u razli¢itim sredinama. Kako Beech (2009: 348-349) navo-
di, tokom devedesetih godina u Brazilu 1 Argentini pokrenuta je temeljna
reforma obrazovnog sistema zasnovana na osnovnim principima global-
nog (univerzalnog) modela obrazovanja, a Sto ukljucuje decentralizaciju,
Skolsku autonomiju, profesionalizam nastavnika, kurikulum zasnovan na
ishodima i kompetencijama i uspostavljanje sistema evaluacije na naci-
onalnom niovou. Ovaj apstraktni model je ponuden kao osnova za pro-
cenu uspesnosti postojece obrazovne prakse u ove dve zemlje, a nakon
Sto su identifikovani ‘problemi’ u obrazovnom sistemu, medunarodne
organizacije su postavile ‘agendu’ za diskusiju o tome kako unaprediti
obrazovanje. Medutim, i broj tema, tj. problema o kojima je moglo da se
diskutuje 1 broj opcija za njihovo resavanje bili su limitirani, s obzirom
da su moguca resenja ve¢ bila sadrzana u ponudenom modelu.
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Rezultat reformskih napora u obe zemlje bio je taj da je postojao
nesklad izmedu zvani¢ne reformske retorike 1 onoga Sto se deSavalo u
praksi. Naime, model obrazovanja koji su promovisale medunarodne
organizacije naisao je na otpor i drugaciju interpretaciju od ocekivane,
ali 1 na nepredvidene probleme. Recimo, u Argentini je sve do pocet-
ka reforme iz 90-ih godina kurikulum bio detaljno razraden u pogledu
sadrzaja koji se izucavaju, dok su nastavnici imali transmisivnu ulo-
gu, bez profesionalne autonomije u pogledu toga Sta ¢e predavati. Za
razliku od ovoga, reformom kurikuluma oni su dobili prili¢an stepen
autonomije u pogledu odabira nastavnih sadrzaja, u skladu sa okvirom
datim na centralnom nivou. Medutim, pokazalo se da nastavnici nisu
bili spremni za autonomiju koja im je data. PoSto nisu dobili detaljne
smernice Sta 1 kako treba da rade, oni su poceli da koriste priruc¢nike i
uputstva koje su izdavacke kucée pripremale za ucenike.

Uverenje da postoji neko opSte reSenje koje je dobro za bilo koji
kontekst (da nastavnici imaju veci stepen autonomije prilikom odluci-
vanja o sadrzajima nastave), u slu¢aju Argentine se pokazalo da izaziva
neocekivane posledice i da biva ‘rekontekstualizovano’ (/bid). U Srbiji,
pocetkom dvehiljaditih godina, kad je zapoceta kurikularna reforma,
naislo se na sli¢ne probleme.

Nekad se, pak, pravci razvoja politike obrazovanja formuliSu u
skladu sa globalno prihva¢enim vrednostima, ciljevima i idejama,
ali izostane plan akcije kako da se to sprovede ili se ne obezbe-
de potrebni resursi (kadrovski, materijalni, infrastrukturni i sl.), tj.
uslovi koji bi omogu¢ili da se odredene mere i intervencije uspesno
primene. Srbija je, na primer, na nivou obrazovne politike prihvatila
savremeni 1 humani inkluzivni pristup obrazovanju, ali se isposta-
vilo da postoje brojni problemi u realizaciji inkluzivne prakse. Gle-
dano iz ugla prakti¢ara ukljucenih u neposredan vaspitno-obrazovni
rad, ali i strune javnosti, moglo bi se zakljuciti da je inkluzija u
vrti¢e 1 osnovne Skole u Srbiji uvedena bez obezbedivanja uslova
neophodnih da bi bila uspesna (Spasenovi¢ & Maksi¢, 2013; Teodo-
rovi¢, Stankovi¢, Bodroza, Milin & Peri¢, 2016; Vujaci¢, Gutvajn i
Stanisi¢, 2018).
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Jasno je, dakle, da ostvarivanje ciljeva razvoja obrazovnih siste-
ma, kompatibilnih sa pravcima razvoja obrazovanja na globalnom ni-
vou, zavisi od obelezja drustveno-kulturnog, ekonomskog i obrazovnog
konteksta. Kontekstualna obelezja ne samo da predstavljaju smernice,
ve¢ Cesto odreduju 1 granice razvoja sistema obrazovanja (Spasenovic i
Hebib, 2014). Promene u sferi obrazovanja treba kreirati i sprovoditi u
skladu sa obelezjima konteksta, odnosno uslovima u kojima se odvija
obrazovni rad, konkretnim obrazovnim potrebama i realnim mogucno-
stima za njihovo ostvarenje (/bid). 1z prethodno recenog sledi da je u
procesu kreiranja i implementacije obrazovne politike posebno vazno
ne samo odrediti ciljeve razvoja obrazovanja, ve¢ osmisliti najfunkcio-
nalnija reSenja za njihovo ostvarenje. Odnosno, potrebno je prepoznati
1 odabrati one mere 1 aktivnosti koje su realne 1 ostvarive u sopstvenoj
sredini, 1 onda kada su ciljevi koji se njima ostvaruju istoznac¢ni kao i u
drugim zemljama.
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Reakcije na rezultate medunarodnih
ispitivanja ucenickih postignuca

Tokom prethodne dve decenije medunarodna ispitivanja postignu-
¢a ucenika (posebno PISA i TIMSS) postala su globalno poznata i uti-
cajna u oblasti obrazovne politike i prakse, ali 1 u domenu istrazivackog
rada. Medunarodne komparativne studije omogucile su sagledavanje
stanja i poredenje obrazovnih sistema prema razli¢itim dimenzijama
(kvalitet postignuca, pravednost, efikasnost). Ukazujuci na znacaj ova-
kvih studija, neki autori ih slikovito nazivaju ‘Svetim gralom’ savreme-
nih obrazovnih politika (Schleicher & Zoido, 2016: 375).

Kod kreatora politika, istrazivaca i medija posebnu paznju su iza-
zvale zemlje koje su ostvarile visoka postignu¢a. Pored Finske, posled-
njih godina u fokusu interesovanja su se nasle 1 isto¢noazijske zemlje /
regioni (Singapur, Japan, Juzna Koreja, Makao, Sangaj, Hong Kong i
Tajvan). Uspesnost ucenika iz ovih zemalja bio je povod za najavu re-
formskih koraka u obrazovanju u mnogim zemljama (Takayama, 2017).

Skeptici, s druge strane, upozoravaju da iako ovakva istrazivanja
mogu da ukazu na sli¢nosti i1 razlike u odlikama obrazovnih sistema
i da informisu prosvetne radnike, kreatore politika 1 Siru javnost, ona
ne mogu da objasne uzrocno-posledi¢nu vezu izmedu inputa, procesa
i efekata koji se ostvaruju, te da treba biti pazljiv prilikom korisé¢enja
iskustava drugih zemalja (Schleicher & Zoido, 2016: 375). Takode, ko-
riS¢enje jedne iste mere za dobijanje podataka iz potpuno raznovrsnih
kulturnih konteksta ¢ini ozbiljnu zamerku ovim istrazivanjima. Zato se
smatra da je vazno razmotriti pitanje da li i pod kojim uslovima za-
kljuccei, preporuke i sugestije proizasle iz sagledavanja odlika razli¢itih
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obrazovnih sistema i ucenje od drugih mogu da budu korisni za kreato-
re politika u nekom sasvim drugacijem socioekonomskom i kulturnom
kontekstu.

Mada pocetna ideja organizatora ovih istrazivanja (npr. [EA, OECD)
nije bila rangiranje zemalja prema ostvarenom uspehu, ve¢ je namera
bila da se ponudi merilo na osnovu koga ¢e zemlje moci da sagledaju
svoje snage 1 slabosti u odnosu na druge obrazovne sisteme, nacin na
koji su rezultati prezentovani (u vidu rang-lista, a ne, na primer, prema
alfabetskom redosledu), doveo je do toga da u prvi plan izbije pozicija
na tabeli, kao klju¢ni podatak koji se pamti i dalje navodi (Bolivar,
2011; Reddy, 2005). Odjek koji su medunarodne komparativne studije
imale posebno je veliki u zemljama koje su postigle slabe rezultate.
Takode, jak uticaj je bio primetan 1 u zemljama koje su bile solidno
rangirane, ali koje su imale znatno povoljniju percepciju kvaliteta sop-
stvenog obrazovnog sistema (Schleicher & Zoido, 2016).

Kao $to je ranije ve¢ pomenuto, u jednom broju zemalja nalazi ovih
istrazivanja su ¢inili pokreta¢ ozbiljnijih reformskih zahvata u obrazova-
nju, u drugima su pokrenuli brojne debate u domenu obrazovne politike 1
prakse, a u tre¢ima su izazvali relativno blage reakcije. Recimo, rezultati
TIMSS-a" (Trends in International Mathematics and Science Study) su
imali znaCajan uticaj na pokretanje reformskih procesa u obrazovanju u
SAD i Ujedinjenom Kraljevstvu (Steiner-Khamsi, 2004). Nezadovolja-
vajuéi rezultati koje su ucenici navedenih zemalja ostvarili na ovom ispi-
tivanju, propraceni velikom medijskom paznjom i javnim ,,skandalizova-
njem*®, bili su povod da se pokrenu reforme koje su dovele do uvodenja
standarda, eksternog testiranja obrazovnih postignu¢a ucenika i mehani-
zama za utvrdivanje profesionalne odgovornosti Skola i nastavnika.

4 TIMSS istrazivanjem se ispituju obrazovna postignu¢a ucenika u oblasti
matematike i prirodnih nauka u Cetvrtom i osmom razredu osnovne $kole. Sprovodi
se od 1995. godine, na svake Cetiri godine, u organizaciji Medunarodnog udruzenja
za evaluaciju obrazovnih postignu¢a — IEA (IEA, n.d.). U istrazivanju TIMSS 2015
ucestvovalo je ukupno 64 zemlje, odnosno regionalnih entiteta. Osim medunarodno
uporedivih podataka o postignuéu ucenika, dobijenih na reprezentativnom uzorku,
ova studija obezbeduje i podatke o razli¢itim ¢iniocima koji mogu biti relevantni za
rezultate obrazovnog procesa.
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Takode, deSava se 1 da medunarodna istraZivanja sluZe prosvetnim
vlastima kako bi opravdali pokretanje odredenih reformi i obezbedili
saglasnost strucne javnosti za planiranu akciju. Kao argument kreato-
ra politika u pogledu preduzimanja odgovaraju¢ih reformskih koraka
se, recimo, navodi da zemlja zaostaje u poredenju sa drugim zemljama
na PISA istrazivanju (Bolivar, 2011; Steiner-Khamsi, 2011; Takayama,
2017).

U ovom kontekstu interesantan je primer Nemacke, koja se, inace,
cesto pominje kada se razmatra reakcija prosvetnih vlasti i medija na
rezultate medunarodnih ispitivanja ucenickih postignuéa. Kako Stei-
ner-Khamsi (2004) navodi, nakon PISA istrazivanja iz 2001. godine u
nemackoj javnosti se podigla velika praSina o stanju u vlastitom Skol-
stvu. Stampa, televizijske i radio emisije bile su preplavljene komen-
tarima i raspravama o uzrocima i mogu¢im nacinima prevazilazenja
nezadovoljavajuce situacije. Ne samo da su postignuc¢a ucenika bila
niZza od proseka OECD zemalja, nego je i razlika izmedu ucenika sa
najvisim 1 najnizim postignuc¢ima bila izraZenija nego u bilo kojoj dru-
goj zemlji uCesnici istrazivanja. Ovakvi nalazi bili su Sok 1 za prosvetne
vlasti 1 za Siru javnost, te su predstavljali povod za rasprave o potrebi
pokretanja temeljne reforme obrazovnog sistema, koja bi obuhvatila
uvodenje standarda postignuca, poja¢anu kontrolu kvaliteta rada Skola
1 zaposlenih, 1 preispitivanje izuzetno selektivnog sistema u kome se
ucenici na prilicno ranom uzrastu razvrstavaju u razlicite tipove nizih
srednjih Skola.

Ubrzo nakon toga objavljeni su rezultati jednog drugog meduna-
rodnog istraZivanja, ¢ije je teziSte bilo na gradanskom vaspitanju — Ci-
vEd (Civic Education, ¢iji je organizator IEA). I tu su nemacki ucenici
ostvarili nezavidne rezultate. Sta vise, u pogledu pozitivnih stavova
prema imigrantima bili su najnize rangirani u poredenju sa ucenicima
iz ostalih 27 zemalja ucesnica. Ovoga puta i mediji 1 javnost su ostali
skoro indiferentni na ovakve nalaze. Manje viSe nezapazeno su pros-
li 1 rezultati medunarodnog istrazivanja citalatke pismenosti — PIRLS
(Progress in International Reading Literacy Study, Ciji je organizator
IEA), sprovedenog dve godine kasnije. U ovom istrazivanju su uce-
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nici Cetvrtog razreda osnovne Skole imali viSa postignuca od proseka
OECD zemalja ucesnica, ali je reakcija bila gotovo nikakva.

Kako tumaciti ovako razliite reakcije prosvetnih vlasti i javno-
sti u Nemackoj u navedenim situacijama? Objasnjenje se vidi u tome
da je PISA istrazivanje posluzilo kao opravdanje nastojanjima da se
sprovede reforma usmerena na uvodenje standarda u obrazovanju. Ve¢
duZe vreme pre toga vodile su se debate o uvodenju takvih promena
1 zagovarala se reforma obrazovanja, ali se nailazilo na skepticizam i
otpor politickih aktera i dela javnosti, te su PISA nalazi zapravo dosli
u pravi cas i iskoriS¢eni su da bi se ostvarilo ono oko ¢ega prethodno
nije postojala saglasnost. Dakle, kako ¢e se medunarodna istrazivanja
odraziti na obrazovnu politiku 1 praksu u nekoj zemlji u dobroj meri
zavisi od toga da li je prethodno ve¢ postojala intencija ka reformisanju
obrazovanja. Ukoliko jeste, medunarodne komparativne studije sluze
kao spoljasnja podrska donosiocima odluka u sprovodenju planiranih
reformi u obrazovanju (Steiner-Khamsi, 2004).

I u Spaniji su PISA rezultati iskori$¢eni kao sredstvo za promo-
visanje odredene politike koja joj nije bila nova. Tako su nalazi PISA
2000, izmedu ostalog, posluzili kao dokaz za kritiku prethodnog zako-
na o obrazovanju i kao opravdanje za reformu, a izvestaj sa PISA 2003
ispitivanja, koji se poklopio sa promenom politicke vlasti, upotrebljen
je od strane novih prosvetnih vlasti za stopiranje primene postojeceg
zakona i1 za donoSenje nove regulative, koja je podrazumevala usmere-
nost na kompetencije, povecanje broja ¢asova iz nastave jezika i mate-
matike i uvodenje gradanskog vaspitanja (Bolivar, 2011).

Da recepcija rezultata medunarodnih ispitivanja u¢enickih posti-
gnuca zavisi od trenutnih prilika unutar nacionalnog konteksta govori
1 podatak da se na razli¢it nacin u razli¢itim zemljama obrazlaze zaSto
su odredene zemlje uspesne na medunarodnim ispitivanjima postignu-
¢a ucenika. Recimo, kreatori politika u Nemackoj, Japanu, Engleskoj,
Australiji 1 Juznoj Koreji su iskoristili finski uspeh kako bi opravdali
kontroverzne reforme koje su Zeleli da sprovedu, a koje u stvarnosti
nemaju mnogo veze sa onim Sto karakteriSe obrazovni sistem u Fin-
skoj (Steiner-Khamsi, 2014; Takayama, 2018). Drugacije receno, finski
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sistem je posluzio kao projektno platno na kome se prikazuju razlicite
pozeljne slike kako bi se ponovo uspostavio politic¢ki diskurs o reformi
obrazovanja, ukljucujuéi tu i one slike koje zapravo imaju malo veze sa
onim §to se zaista desSava u Finskoj (Takayama, 2018). Isto se desavalo
1 u slucaju referisanja na isto¢noazijske zemlje.

Dakle, iako nema sumnje da su medunarodna ispitivanja u€enickih
postignuca relevantna za kreiranje obrazovne politike, reakcije prosvet-
nih vlasti na nalaze ovih istrazivanja nisu iste medu zemljama, ali ni
unutar jedne zemlje u razli¢itim momentima. Kada i na koji nacin ¢e se
nalazi koristiti zavisi, izmedu ostalog, od toga koje potrebe 1 interesi su
trenutno prevladati u datom lokalnom kontekstu.

Transfer koncepta obrazovanja
zasnovanog na ishodima

Tokom poslednjih dvadesetak godina reformski procesi u obrazo-
vanju su u mnogim zemljama obuhvatili fokusiranje na ishode obrazo-
vanja. Koncepcija obrazovanja usmerena na ishode (outcomes-based
education) danas se smatra medunarodnim standardom i primerom do-
bre prakse u oblasti obrazovanja, kao i jednim od elemenata globalne
reforme u obrazovanju. Pristup obrazovanju usmeren na ishode podra-
zumeva promene u koncepciji kurikuluma, kao i procenjivanje rezulta-
ta obrazovnog rada u odnosu na ishode obrazovanja izrazene u katego-
riji ostvarenih akademskih postignuca ucenika. U oblasti komparativne
pedagogije obrazovanje usmereno na ishode se ¢esto uzima kao primer
za sagledavanje 1 razumevanje procesa transfera obrazovnih politika.

Kao sto smo ve¢ pomenuli, smatra se da, kako proces difuzije po-
litika postaje sve intenzivniji, tako je teZe odrediti odakle je sve kre-
nulo 1 ko je sve ¢inio uzor za usvajanje odredene politike. Kad je rec¢
0 obrazovanju usmerenom na ishode, znacajnu ulogu u Sirenju ovog
pristupa obrazovanju imao je, izmedu ostalih, i Novi Zeland. Kako je
do toga doslo? Prema re¢ima Steiner-Khamsi (2006), jedna od klju¢nih
osoba koja je krajem osamdesetih godina na Novom Zelandu ucestvo-
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vala u razvijanju koncepta obrazovanja usmerenog na ishode je Maris
O’Rourke. Ona je 1990. godine pocela da radi za Svetsku banku, a kada
se 1995. godine preselila sa Novog Zelanda u SAD, i koncept obrazo-
vanja zasnovanog na ishodima se ,,preselio” zajedno sa njom. A onda,
kako se moze i naslutiti, ovaj koncept se naglo Sirio medu onim zemlja-
ma u razvoju kojima je Svetska banka pruzala finansijsku pomoc¢.
Kako autorka dalje objasnjava, za uvodenje koncepcije obrazova-
nja usmerenog na ishode na Novom Zelandu znacajan podsticaj je ¢i-
nila reforma u oblasti javnog upravljanja (tzv. Novi javni menadzment)
tokom osamdesetih godina, a koja je podrazumevala uvodenje me-
nadzerskog upravljanja, smanjivanje zaposlenih u drzavnim struktura-
ma, ukidanje statusa drzavnih sluzbenika za nastavnike, zaposljavanje
1 napredovanje nastavnika u skladu sa rezultatima obrazovnog rada i sl.
Programskim dokumentom (okvirom kurikuluma) iz 1993. godine
fokus je pomeren sa sadrZaja na ishode obrazovanja. Uz to, od nastav-
nika se ocekivalo da definiSe o¢ekivana postignuca za svakog uceni-
ka, a na kraju godine je putem testiranja proveravano $ta su ucenici od
toga ostvarili. I na Novom Zelandu, a i u mnogim drugim sistemima u
kojima je primenjen novozelandski model, pored proliferacije standar-
dizovanog testiranja, novina je bila i to da se rezultati rada nastavnika
vrednuju u odnosu na postignu¢a njihovih ucenika, kao 1 da zarade 1
bonusi koje nastavnici dobijaju zavise od toga kakve rezultate su uce-
nici uspeli da ostvare. U to vreme su i u Engleskoj 1 Velsu, u skladu sa
neoliberalnim i trzi$nim principima, uvedene znacajne promene u obra-
zovanju (donet je nacionalni kurikulum, uvedeno standardizovano te-
stiranje, omogucen slobodan izbor Skole 1 sl.). Reforma kurikuluma na
Novom Zelandu imala je dosta sli¢nosti sa reformama iniciranim u toj
oblasti u Ujedinjenom Kraljevstvu, Australiji, Kanadi i Juznoj Africi.
Interesantno je da se koncept obrazovanja usmerenog na ishode Si-
rio medu zemljama na nepredvidiv nacin, tj. neo¢ekivanom putanjom.
Na primer, JuZnoafricka Republika 1 Namibija su ga usvojile prili¢no
rano u poredenju sa ostalima, neke zemlje centralne Azije su to u€inile
dosta kasnije, dok su neke drzave kontinentalne Evrope, kao Nemacka i
Svajcarska, to prihvatile jo$ kasnije (Steiner-Khamsi, 2006).
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U razmatranju 1 analizi transfera koncepcije obrazovanja usme-
renog na ishode autori ¢esto pominju primer Juznoafricke Republike
kako bi objasnili u kojim okolnostima dolazi do transfera, kako unu-
tarpoliticke potrebe oblikuju kreiranje obrazovne politike u razli¢itim
fazama tog procesa i kako drustveni kontekst deluje na implementaciju.
Spreen (2004) je, analizirajuci ciljeve 1 strategije uvodenja koncepcije
obrazovanja usmerenog na ishode u ovoj zemlji, ukazala na postojanje
razli¢itih faza u procesu zapocete reforme. Tokom prve faze (pre za-
vrSetka aparthejda, 1994. godine) svrha transfera tudih politika je bila
jasno usmerena na resavanje drustvenih problema, kao i problema u
obrazovanju (pre svega, ukidanje rasne segregacije 1 demokratizacija).

U osmiSljavanju reformskih reSenja u pocetnoj fazi znacajnu ulogu
su imali strani konsultanti. Pazljivo su razmatrane raznovrsne opcije i
sagledavani razli¢iti modeli koji postoje u drugim sredinama. Kako bi se
obezbedilo da reformske inicijative (ukljucujuéi obrazovanje usmereno
na ishode) budu Siroko prihvacene, ali 1 da se ni na koji nacin ne dovode
u vezu sa idejama nastalim u domacoj sredini tokom perioda aparthejda,
trazila su se tuda reSenja i oslanjalo se na iskustva 1 praksu drugih ze-
malja u kojima se pokazalo da odredena resenja dobro funkcionisu (za
obrazovanje usmereno na ishode uzor su bile SAD, Novi Zeland, Kanada
1 Ujedinjeno Kraljevstvo). U tom smislu su ‘lekcije naucene od drugih’
sluzile kao argument za ono §to je moglo da postane (i zaista jeste posta-
lo) kontroverzna i osporavana inicijativa u procesu reforme obrazovanja.

U sledecoj fazi, tokom prvih nekoliko godina nakon ukidanja
aparthejda 1 uspostavljanja demokratski izabrane vlasti, strategija pre-
uzimanja tudih reSenja je bila motivisana, s jedne strane, Zeljom vla-
sti da opravdaju svoje akcije i da pokazu da imaju reSenje za razlicite
probleme, a sa druge strane, da prikazu sebe kao relevantnog aktera u
obrazovanju na medunarodnoj sceni. U trecoj fazi, fazi internalizacije,
kroz proces konsultacija i pregovaranja oko konac¢nog resenja koje bi
bilo uskladeno sa internim, lokalnim zahtevima 1 okolnostima, pojavili
su se raznovrsni na¢ini razumevanja ovog koncepta i pripisivana su mu
razliCita znacCenja, §to je za posledicu imalo neusaglasene vidove mani-
festovanja ovog pristupa u praksi.
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Interesantno je, takode, da je u ovoj fazi potpuno izostalo poziva-
nje na strane uzore i iskustva, ve¢ je cela ideja predstavljena kao rela-
tivno autenti¢no reSenje (Spreen, 2004). Konfuzija oko znacenja 1 sadr-
zaja ovog koncepta, kao i razliciti nacini primene planiranih promena
u praksi bili su glavni uzrok problema vezanih za ostvarivanje ovih
reformskih napora. Osim toga, proces implementacije je bio otezan ne-
dostatkom resursa i nedovoljnom obuceno$¢u nastavnika, kao i neade-
kvatno koncipiranim kurikulumom (Chisholm & Leyendecker, 2009).

Kroz proces primene ovog reSenja, mnogi, posebno struc¢njaci iz
obrazovnog sektora, postali su skepti¢ni u pogledu efekata obrazovanja
usmerenog na ishode (narocito u pogledu stavljanja akcenta na vestine
potrebne za trziSte rada), u zemlji u kojoj postoje brojni drustveni pro-
blemi (izrazene drustvene nejednakosti, rasizam, rodna neravnoprav-
nost i sl.), a gde se tim problemima u kurikulumu ne pridaje dovoljna
paznja (Spreen, 2004). Kasnije analize su pokazale da se svakodnevna
obrazovna praksa nije bitno promenila 1 da postoji veliki jaz izmedu
proklamovane politike i njene implementacije, iznad svega zbog toga
Sto nije uzet u obzir socio-kulturni kontekst u kome se obrazovni rad
odvija (Schmidt, 2017; Spreen & Vally, 2010). Razmatranje odnosa
globalnih i lokalnih politika u slu¢aju Juznoafricke Republike pokazuje
da su ,,uvezene ideje* u procesu kreiranja politika na nacionalnom i
regionalnom nivou dobile neku novu, hibridnu formu, a da se sa nji-
hovom modifikacijom i prilagodavanjem nastavilo jo$ viSe na mikro
nivou (Napier, 2003).

Kad je re¢ o obrazovanju zasnovanom na ishodima zanimljivo je,
takode, da su referentne zemlje, tj. zemlje koje su sluzile kao neposre-
dan uzor za transfer ove ideje u novu sredinu bile razlicite, Sto govori
o tome da se proces transfera ne odvija samo pod uticajem drustvenih,
kulturnih i politi¢kih, ve¢ i ekonomskih ¢inilaca. Primer za to su dve
drzave koje su relativno kasno prihvatile ovaj pristup obrazovanju —
Mongolija 1 Kirgistan, o ¢emu svedoce istraZivanja i1 analize Steiner-
Khamsi (2006).

U Mongoliji je koncept obrazovanja usmerenog na ishode usvo-
jen kao deo sveobuhvatne reforme u oblasti upravljanja i finansiranja
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u javnom sektoru, orijentisane ka povecanju efikasnosti i odgovornosti
zaposlenih u ovom domenu. Reforma javnog sektora, pokrenuta po-
¢etkom dvehiljadite godine, bila je finansirana iz zajma dobijenog od
Azijske razvojne banke. Iskustva Novog Zelanda u reformi javne upra-
ve obilato su koriS¢ena i skoro svi ¢lanovi parlamenta i visi sluzbenici
u ministarstvima su posetili ovu zemlju. Bela knjiga o obrazovanju za-
snovanom na ishodima objavljena je 2003. godine, a od naredne godine
je trebalo da skole potpisuju ugovore sa nastavnicima i dele im bonuse
u skladu sa rezultatima njihovog rada. Tako je koncept obrazovanja za-
snovanog na ishodima zaziveo kao deo Sirih reformskih procesa koji su
se sprovodili kako bi se ispunile obaveze iz ugovora o zajmu na koji se
vlada obavezala.

Kao $to smo naveli u prethodnim delovima teksta, transfer politika
ne znaci da je neko resenje koje je doslo spolja prekopirano i kao takvo
primenjeno, niti da ono proizvodi iste efekte kao u nekoj drugoj sredini.
Zapravo, difuzija politika se Cesto odvija na nacin da ne dolazi do potpu-
nog kopiranja tudih ideja, programa ili modela, ve¢ se, narocito u drus-
tvima u tranziciji, preuzima samo odredena retorika, tj. globalni diskurs
u vezi sa reformom obrazovanja. U takvim slu¢ajevima, kreatori politika
se obi¢no pozivaju na globalne tokove u obrazovanju kako bi ukazali na
to da razvijaju obrazovni sistem u skladu sa savremenim svetskim tren-
dovima i da bi signalizirali da su i oni deo ,,svetskog sistema“.

Dualni model obrazovanja kao uzor za reformisanje
srednjeg stru¢nog obrazovanja

Potreba za unapredivanjem ekonomske kompetitivnosti, poveca-
njem produktivnosti zaposlenih i smanjivanjem nezaposlenosti stanov-
niStva pokrenula je u mnogim zemljama debatu o ciljevima, nacinu
funkcionisanja 1 efektima srednjeg stru¢nog obrazovanja. Sve su prisut-
niji stavovi da se adekvatna pripremljenost mladih za svet rada ne moze
posti¢i samo obrazovanjem (i to pretezno teorijskim) koje se stice u sko-
li, ve¢ je potrebno da se ucenje odvija i u realnom radnom okruzenju,
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kod poslodavca. Smatra se da u¢enje kroz rad doprinosi boljoj radnoj
socijalizaciji, sticanju trziSno priznatih vestina, lakSem prelasku iz sveta
obrazovanja u svet rada 1 kvalitetnom i pravovremenom zadovoljavanju
potreba trzista rada za kompetencijama (Despotovi¢, 2019: 32).

Medunarodne organizacije i institucije snazno podrzavaju integri-
sanje u¢enja kroz rad u programe stru¢nog obrazovanja i obuke, ukazu-
juci na prednosti koje ono ima za samog ucenika, za preduzeca / kom-
panije i za ekonomiju zemlje. Tako, na primer, OECD (2015) naglasava
da ucenje kroz rad treba da Cini integralni deo programa stru¢nog obra-
zovanja, a Evropska komisija snazno promovise model stru¢nog obra-
zovanja kojim se kombinuje u¢enje u Skoli 1 na radnom mestu, analizira
stanje u tom pogledu i izdvaja preporuke za unapredivanje strucnog
obrazovanja (European Commission, 2012; ETF, 2014).

U pokusaju da reformisu srednje stru¢no obrazovanje mnoge ze-
mlje su se oslonile na iskustva i1 praksu obrazovnih sistema za koje se
smatra da imaju kvalitetan 1 odrziv sistem stru¢nog obrazovanja, 1 to
pre svega zahvaljujuci postojanju dualnog obrazovanja'’, koje se sma-
tra najefikasnijim modelom ucenja kroz rad. Zemlje koje imaju dugu
tradiciju dualnog obrazovanja i koje su po njemu Siroko poznate su
Nemacka, Austrija i Svajcarska. Dualni model obrazovanja u ovim ze-
mljama, narocito nemacki, posluzio je kao inspiracija, ali i kao uzor za
reformisanje stru¢nog obrazovanja i obuke u razli¢itim drzavama Sirom
sveta, Sto Evropska unija podrzava i podstice. Dualno obrazovanje je

15" Dualno obrazovanje se odnosi na model ostvarivanja (srednjeg) stru¢nog
obrazovanja koga karakteriSe sledece: pripada formalnom obrazovanju; nakon
zavrSetka se stice drustveno priznata diploma; obuhvata teorijsko obrazovanje u
Skoli, a prakti¢nu obuku na radnom mestu; ugovorom je regulisan odnos izmedu
ucenika i preduzeéa; dobija se nov¢éana nadoknada za rad; nadleznost u koncipiranju
i realizaciji programa obrazovanja i obuke imaju $kole, poslodavci i socijalni partneri
(Bliem, Schmid & Petanowitsch, 2014). Srodan termin na engleskom jeziku je
apprenticeship, pod kojim se podrazumeva model stru¢nog obrazovanja u kome se
sistematski, u duzem vremenskom periodu smenjuju uc¢enje na radnom mestu i u skoli,
odnosno centru za obuku, gde je ucenik vezan ugovorom sa poslodavcem i dobija
finansijsku nadoknadu za svoj rad i gde je poslodavac odgovoran za obezbedivanje
obuke u odredenoj struci (Cedefop, 2010; 2014).
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tako, 1z perspektive komparativnog proucavanja obrazovanja, postalo
‘putujuca politika’ ili ‘globalna obrazovna politika’ (Valiente & Scan-
durra, 2017).

Aktivnu ulogu u difuziji modela dualnog obrazovanja imaju ne
samo zemlje koje Zele da reformiSu svoj sistem srednjeg stru¢nog obra-
zovanja, ve¢ 1 one Cija se iskustva koriste, 1 to kroz pruzanje ekspertske
1 finansijske pomoc¢i. Primeri su sazeti u slede¢em citatu:

,Recimo, Nemacka se tako ve¢ duzi niz godina javlja kao vazan
partner u reformisanju stru¢nog obrazovanja i obuke u razli¢itim dr-
zavama, ne samo evropskim (npr. Grcka, Italija, Letonija, Slovacka,
Spanija), veé i azijskim (npr. Indija, Kina, Vijetnam, Tajland) ili lati-
noameri¢kim (npr. Brazil) (BMBF, 2015; Euler, 2013; Hummelsheim
& Baur, 2014; Lewis, 2007; Mayer, 2001). Brojne inicijative i projekti,
koje podrzava nemacka vlada, realizovani su u proteklom periodu u
okviru bilateralne saradnje Nemacke sa drugim zemljama u cilju uvo-
denja dualnog sistema ili nekih njegovih elemenata u podrucje sred-
njeg struénog obrazovanja zemlje kojoj je Nemacka uzor* (Spasenovic,
2017).

Za sprovodenje ovih aktivnosti vazni su nemacki Savezni institut
za struéno obrazovanje i obuku (Bundesinstitut fiir Berufsbildung, skra-
¢eno BIBB) 1 Nemacko udruzenje za medunarodnu saradnju (Deutsche
Gesellschaft fiir Internationale Zusammenarbeit, skra¢eno, skra¢eno
GIZ). Njihov rad odvija se pod okriljem Saveznog ministarstva za eko-
nomsku saradnju i razvoj (BMZ), a ogleda se u postojanju preko 60
projekata iz ove oblasti (BMBF, 2015).

I Austrija je aktivna po pitanju transfera dualnog obrazovanja, po-
sebno u zemljama centralne, istocne, kao i jugoistocne Evrope, ali i u
Turskoj, Kini, severnoj Africi 1 Latinskoj Americi (Langthaler, 2015).
Kljuénu ulogu u promovisanju austrijskog modela dualnog obrazova-
nja, pruzanju konsultantskih usluga i obezbedivanju donacija imaju
predstavnici javne administracije, kao Sto su Privredna komora Austrije
(WKO), Austrijska agencija za razvoj (ADA), relevantna ministarstva
itd., ali su u proces transfera ukljucene i1 kompanije i1 nevladine orga-
nizacije. Projekti bilateralne saradnje koji se realizuju u ovoj oblasti u
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nekim slu¢ajevima (mada je to rede) podrazumevaju uvodenje dualnog
obrazovanja koje predstavlja Sto verniju sliku modela prisutnog u zem-
1ji koja je uzor, dok je CeS¢i slucaj da se u partnerskoj zemlji primenjuju
samo odredeni elementi dualnog modela ili pojedini principi na kojima
se on zasniva.

Motivacija ovih zemalja da svoja dostignuc¢a u oblasti dualnog ob-
razovanja ,,izvezu* u druge zemlje ogleda se, s jedne strane, u tome $to
se, uspostavljanjem efikasnog i1 sa nemackim sistemom kompatibilnog
struénog obrazovanja u drugim zemljama, obezbeduje kvalifikovana
radna snaga za nemacko trziste (Despotovi¢, 2019; Euler, 2013). S dru-
ge strane, radi se o isplativoj aktivnosti. Vlade brojnih zemalja se danas
utrkuju u ,,izvozu* svojih ideja, programa ili modela obrazovanja, kao
1 u privlacenju Sto veceg broja stranih ucenika 1 studenata. Nemacke i
britanske vlasti su ¢ak angazovale ekonomiste sa zadatkom da obracu-
navaju ekonomsku dobit od ‘izvoza’ obrazovnih usluga u druge sredine
(Steiner-Khamsi, 2014).

Mnogi autori, medutim, isticu da dualni model stru¢nog obrazo-
vanja, koji uspesno funkcioniSe u zemljama kao Sto su Nemacka, Au-
strija i Svajcarska, nije moguée ,,preneti u drugaciji socio-ekonomski
1 kulturni kontekst 1 oc¢ekivati da ¢e tamo isto tako dobro funkcionisati
(Euler; 2013; Langthaler, 2015; Valiente & Scandurra, 2017). Poku-
Saji transfera dualnog obrazovanja, posebno tokom osamdesetih i de-
vedesetih godina proslog veka, dali su razoCaravajuce efekte. Analiza
projekata usmerenih na reformisanje stru¢énog obrazovanja u skladu sa
principima dualnog obrazovanja, a koji su realizovani u saradnji sa ne-
mackim partnerima (GIZ-om), ukazala je na brojne izazove prilikom
transfera ovog reSenja, pri ¢emu se odrzivost intervencija pokazala kao
najproblemati¢nija (Stockmann, 2013, prema Pilz, 2016).

Ilustrujmo to citatom: ,,Recimo, analiza efekata deset programa
usmerenih na uvodenje dualnog modela stru¢nog obrazovanja na Fi-
lipinima u periodu izmedu 1996. 1 2007. godine pokazuje da postav-
ljeni ciljevi nisu ostvareni u zadovoljavaju¢oj meri, $to se moze, iz-
medu ostalog, objasniti time da kreatori obrazovnih politika 1 njihovi
strateSki partneri nisu sa svoje strane preduzeli sve §to je trebalo, kao
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1 da preduzeca nisu bila uklju¢ena u obuku na nacin koji odgovara lo-
kalnim potrebama i obrazovnoj tradiciji (Hummelsheim & Baur, 2014).
U Sloveniji, koja je uvela dualno obrazovanje 1996. godine oslanjajuci
se, izmedu ostalog, na iskustvo Nemacke, nedostatak ponude mesta za
obuku i1 nedovoljno interesovanje preduzeca za ukljucivanje u realiza-
ciju dualnog obrazovanja ispostavilo se da ¢ine znacajne prepreke, te
je 2006. godine dualni sistem ukinut (Skubic Ermenc et al., 2014). U
Juznoj Koreji, gde su realizovani ,,kooperativni programi® inspirisani
nemackim dualnim obrazovanjem, problem je bio u tome $to je vlada
jednostrano kontrolisala stru¢no obrazovanje i obuku, sindikati su imali
marginalnu ulogu, obuka je bila slabog kvaliteta, a u¢enici/praktikanti
su tretirani kao jeftina radna snaga (Lewis, 2007)* (Spasenovi¢, 2017).

Danas uglavnom postoji saglasnost medu autorima da se dualni
model ne moze u celosti ,,prekopirati ili preneti u drugi kontekst, ve¢
je moguce iskoristiti samo odredene elemente ovog modela i to na na-
¢in da odgovaraju mogucnostima 1 potrebama lokalnog konteksta i da
su njemu prilagodeni. Kontekst je postao klju¢na tema u razmatranju
transfera dualnog obrazovanja u projektima bilateralne saradnje izme-
du onih koji pruzaju konsultantsku pomo¢ i onih koji zele da uvedu
promene u svoj sistem (Euler; 2013; Langthaler, 2015). U tom smislu
se promenio 1 pristup transferu modela dualnog obrazovanja.

Naime, kako Hummelsheim i Baur (2014) navode, pocev od se-
damdesetih godina proslog veka, pa naredne dve decenije, dominiralo
je uverenje da se dualni model obrazovanja moze uspesno primeniti u
novoj sredini, oslanjanjem na drugu zemlju kao uzor. U narednoj fazi,
karakteristi¢noj za period od sredine devedesetih godina do kraja prve
decenije ovog veka, javljaju se rezerve prema direktnom prenosenju
tudih resenja, ali je prisutan stav da je moguce preuzeti neke kompo-
nente ili principe na kojima se zasniva dualno obrazovanje, pri cemu se
mora voditi ratuna o specificnostima lokalnog drustvenog i ekonom-
skog konteksta.

Treca faza, koja je trenutno u toku, predstavlja izvesnu modifikaci-
ju prethodne faze, s obzirom na to da se smatra da se ni sistem u celosti,
a ni njegove pojedine komponente ne mogu uspesno kopirati. Ono §to
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se moze uciniti jeste da se klju¢ni elementi, koji odrazavaju duh ili fi-
lozofiju dualnog modela, prilagode specificnom kontekstu zemlje koja
uvodi dualno obrazovanje.

Brojne su okolnosti specificne za ostvarivanje dualnog obrazova-
nja u Nemackoj koje ¢ine pretpostavke njegovog uspesnog funkcioni-
sanja, ali istovremeno predstavljaju 1 izazove za zemlje koje zele da
uvedu ovaj vid srednjeg struénog obrazovanja'®. Pre svega, snaga eko-
nomije, odlike privrede 1 razvijenost industrijskog sektora mogu biti
sasvim razli¢iti medu zemljama. Takode, nivo razvijenosti privrednih
komora ili spremnost poslodavaca da se uklju¢e u proces ostvariva-
nja dualnog obrazovanja nisu svuda isti (Valiente & Scandurra, 2017).
Na primer, u poredenju sa Nemackom, Indija ima potpuno drugaciju
strukturu 1 karakteristike privrede, kao 1 stepen razvijenosti neformalne
ekonomije, te su autori koji su analizirali pitanje §ta Indija moze da
nauc¢i od Nemacke u pogledu dualnog obrazovanja, upozorili da treba
biti vrlo obazriv u odlu¢ivanju koji elementi nemackog sistema dual-
nog obrazovanja se mogu iskoristiti u Indiji (Mehrotra et. al., 2014).
U zemljama u kojima su privredne aktivnosti slabe 1 nestabilne 1 gde
nema dovoljno poslodavaca koji bi se ukljucili u realizaciju dualnog
obrazovanja, tesko je ocekivati efekte koje dualno obrazovanje ima, na
primer, u Nemackoj.

Dalje, ostvarivanje dualnog obrazovanja u Nemackoj (kao i u Au-
striji i Svajcarskoj) podrazumeva ¢vrstu saradnju izmedu razli¢itih ak-
tera koji zajednicki ucestvuju u kreiranju i pracenju njegove realizacije
(drzava, udruzenja poslodavaca, sindikati, preduzeca i drugi socijalni
partneri), kao i podelu odgovornosti medu njima (Euler, 2013; Valiente
& Scandurra, 2017). Ukoliko u nekoj zemlji ne postoji tradicija sarad-
nje izmedu drZave 1 privrede 1 ako nisu razvijeni mehanizmi uspostav-
ljanja partnerskih odnosa medu razli¢itim socijalnim partnerima, tesko
je ocekivati da ¢e se promena ostvariti preko noc¢i, a to onda znaci da
se mogu javiti problemi ne samo prilikom definisanja uslova potrebnih
za funkcionisanje dualnog obrazovanja, ve¢ i kad je re¢ o uspostavlja-
nju kontrolnih mehanizama nad ostvarivanjem ovog vida obrazovanja.

16 Videti detaljnije u: Spasenovic¢ (2017).
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To je posebno vazno u slucaju zastite prava i interesa samih ucenika /
praktikanata.

Pored toga, znacajno pitanje je kakav drustveni status ima dualno
obrazovanje u drustvu i u kojoj meri je ono privlacno mladima. Dok
u Nemackoj, Svajcarskoj ili Austriji dualno srednje stru¢no obrazova-
nje predstavlja sasvim prihvatljivu varijantu za mlade, dotle je u nekim
zemljama daleko pozeljnije upisati opSteobrazovnu srednju skolu, §to
znaci da struno obrazovanje ostaje opcija uglavnom za one koji nisu
imali neku drugu Sansu. U Nemackoj, svi oni koji Zele da obezbede sebi
mesto u dualnom obrazovanju ne uspeju to i da ostvare, Sto posebno
vazi za u€enike iz manje zahtevnog i manje cenjenog tipa nize srednje
Skole (Hauptschule) (Deissinger, 2015). Tamo gde je status stru¢nog
obrazovanja nizak, i gde ono privlaci pretezno ucenike iz porodica ni-
skog socioekonomskog statusa i iz marginalizovanih drustvenih grupa,
moze se desiti da se uvodenjem dualnog obrazovanja samo dodatno
prodube socijalne razlike 1 doprinese reprodukovanju drustvene nejed-
nakosti.

Ne sme se zaboraviti ni ¢injenica da zakonske odredbe kojima su
uspostavljeni osnovni principi dualnog obrazovanja u Nemackoj dati-
raju jos s kraja XIX veka, $to je u datom istorijskom momentu pred-
stavljalo odgovor na odredene socijalne 1 ekonomske probleme. Da-
kle, dualno obrazovanje u zemljama za koje je ono tipi¢no nije nastalo
naprecac, kao stvar trenutne odluke prosvetnih vlasti o tome kako iz-
graditi ili reformisati stru¢no obrazovanje, nego se razvijalo u sklopu
odredenih istorijskih, drustvenih, politickih i ekonomskih okolnosti
(Langthaler, 2015; Mayer, 2001).

Proizlazi da bi bilo korisno, kao $to smo diskutovali u jednom dru-
gom radu (Spasenovi¢, 2017), da se sagledaju tuda reSenja u ovoj obla-
sti, ali ne da bi se nekriti¢ki preuzela, ve¢ da bi se upoznala iskustva
drugih i na osnovu toga preispitalo koji su dometi, a koja ograni¢enja
primene takvog reSenja u sopstvenoj sredini. Na kreatorima obrazov-
nih politika je zadatak da kroz dijalog sa razli¢itim zainteresovanim
akterima (predstavnicima obrazovnog sistema, poslodavcima, stru¢nim
telima i udruZenjima, sindikatima itd.) pazljivo razmotre sopstvene
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druStvene, ekonomske i obrazovne potrebe, analiziraju mogucnosti za
reformisanje srednjeg stru¢nog obrazovanja, definiSu pozeljne ciljeve u
toj oblasti 1 u skladu s tim donesu odluku $ta ¢e se raditi.

Nacin i efekti ostvarivanja javno-privatnog
partnerstva u obrazovanju

Kao odgovor na zahteve za povecanjem ekonomske efikasnosti,
jacanjem kompetitivnosti, ali 1 ograni¢enim troSenjem sredstava iz dr-
zavnog budzeta, privatizacija u obrazovanju je postala sve prisutniji
fenomen u mnogim zemljama. Dok se, s jedne strane, porast udela pri-
vatnog sektora u ostvarivanju obrazovanja vidi kao adekvatna opcija za
unapredivanje dostupnosti, kvaliteta i efikasnosti obrazovanja, s druge
strane, bojazan je usmerena upravo na to da se radi o neoliberalnoj ide-
ji, kojom se moze ugroziti kvalitet 1 jednakopravnost u obrazovanju
(UNICEF, 2011; Verger & VanderKaaij, 2012).

U najsSirem smislu, privatizacija podrazumeva prenosenje javnog
vlasni$tva, imovine ili poslova privatnom sektoru (The Economic Ti-
mes, n.d.), odnosno uklju¢ivanje privatnog sektora u poslove / aktiv-
nosti od javnog znacaja. Kada je re¢ o obrazovanju, privatizacija se
ogleda u uspostavljanju privatnih obrazovnih ustanova, tj. skola ¢iji su
osnivaci neprofitna ili profitna nedrzavna tela, organizacije ili asocija-
cije (verske zajednice, kompanije itd.), kao 1 pojedinci. Privatne Skole
se obi¢no finansiraju iz sopstvenih prihoda (recimo, putem Skolarina),
ali mogu biti finansirane i javnim sredstvima. Udeo sredstava iz javnog
budzeta za privatne Skole se veoma razlikuje medu zemljama, od toga
da ove skole uopste nisu javno finansirane (npr. u Grekoj, Meksiku ili
Brazilu), do toga da dobijaju preko 95% sredstava iz javnih izvora (u
Holandiji, Finskoj, Svedskoj i Luksemburgu) (Woessmann, 2006).

Poseban vid privatizacije, kao svojevrsno hibridno resenje, pred-
stavlja javno-privatno partnerstvo (JPP) — uspostavljanje kooperacije
izmedu javnog i privatnog sektora u stvaranju javnih proizvoda ili pru-
zanju javnih usluga (LaRocque, 2008; Pornoi, 2016). Mada ne postoji
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jednoznacno prihvacena definicija JPP, ono §to se moze naci u vecini
odredenja ovog fenomena jeste da se radi o uspostavljanju formalnog
odnosa izmedu javnog 1 privatnog sektora, najéeS¢e putem ugovora,
gde privatni sektor obezbeduje investicije i usluge koje je tradicionalno
obezbedivala drzava 1 gde su odgovornost 1 rizik podeljeni medu njima
(Khanom, 2010; LaRocque, 2008; UNICEF, 2011). U sustini, javni sek-
tor ugovorom prenosi odredene usluge ili poslove na privatni sektor, koji
izvrSavanjem obaveza oCekuje da ostvari odredenu finansijsku dobit.

Do razvijanja i ekspanzije modela javno-privatnog partnerstva
doslo je devedesetih godina proslog veka, Sto se vezuje za zaokret od
drzave blagostanja ka trzi$no orijentisanoj drzavi, a time i1 za smanjiva-
nje javnih rashoda, delegiranje odgovornosti na privatni sektor i pod-
sticanje angazovanja privatnog sektora u cilju pruzanja javnih usluga
(Khanom, 2010). Od tada JPP postaje sve vazniji alat javne politike
Sirom sveta i danas se moze smatrati globalnim trendom u ostvarivanju
javnog obrazovanja (Verger & VanderKaaij, 2012). Medunarodne, re-
gionalne 1 bilateralne organizacije (npr. Svetska banka, Azijska razvoj-
na banka, UNESCO, USAID) snazno su podrzale ovaj koncept, podsti-
cuci vlade, posebno manje razvijenih zemalja, da ga usvoje (Verger &
VanderKaaij, 2012).

U oblasti obrazovanja JPP se ostvaruje u razli¢itim segmentima
1 obuhvata razli¢ite nacine ostvarivanja, od sprovodenja obrazovnog
procesa, preko Skolskog menadZzmenta i izgradnje i1 odrzavanja infra-
strukture, do obezbedivanja sekundarnih usluga (prevoz ucenika, ishra-
na i sl.) (Kani¢ i Kovac, 2017). Konkretnije, vrste i nacine ostvarivanja
JPP u oblasti obaveznog obrazovanju moguce je klasifikovati na slede-
¢i nacin (LaRocque, 2006; LaRocque, 2008; UNICEF, 2011):

*  Pruzanje obrazovnih usluga — podrazumeva ugovore sa Skola-
ma ¢iji osnivac nije drzava, a koje finansira drzava, tj. odnosi
se na javno finansiranje obrazovanja ucenika u privatnim sko-
lama.

*  Upravljanje i rukovodenje radom skole od strane ne-drzavnog
organa / tela — upravljanje i rukovodenje javnom Skolom je
ugovorom prepusteno predstavnicima privatnog sektora; iako
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je upravljanje 1 rukovodenje povereno privatnim provajderi-
ma, vlasniStvo i finansiranje ostaje javno.

*  Vauceri 1 njima srodne inicijative — finansijski i1znosi koji se
dodeljuju za Skolovanje, a koji treba da omoguce ucenicima

da po sopstvenom izboru pohadaju bilo javne, bilo privatne
Skole.

*  Pruzanje profesionalnih usluga i podrske — ucesce privatnog
sektora u stru¢nom usavrSavanju nastavnika, razvijanju pro-
grama obrazovanja, evaluaciji rada Skola, obezbedivanju se-
kundarnih usluga (npr. ishrana ili prevoz ucenika).

* Infrastrukturne inicijative — odnosi se na ugovore koji se skla-
paju sa privatnim sektorom o finansiranju, izgradnji ili odr-
zavanju Skolskih objekata, opremanju javne Skole i obezbe-
divanju nastavnih sredstava, kao i o izdavanju prostora javnih
Skola privatnim zakupcima.

» Filantropske inicijative — odnosi se na privatne inicijative, tj.
napore u obezbedivanju ucenicima stipendija, Skolarina ili
sponzorstva, kao i na donacije samim Skolama.

Zagovornici JPP isti¢u da se primenom modela ugovaranja ostva-
ruje veca fleksibilnost u obrazovanju, ¢ime se adekvatnije odgovara na
zahteve 1 potrebe Skolskog obrazovanja (Babin, 2014; Patrinos, Barre-
ra-Osorio & Guaqueta, 2009). Uz to, obezbeduje se bolja kontrola nad
radom ustanova 1 utvrduje da li su ugovorene obaveze 1 predvideni is-
hodi ispunjeni ili ne, a ukoliko nisu, drzava moze da smanji nivo aloci-
ranih sredstava. Prednosti uvodenja vaucera vide u ukidanju monopola
drzavnih Skola za budzetska sredstva, a time 1 pove¢anju kompetitivnosti
izmedu javnih i privatnih Skola za ucenike (Babin, 2014; Witte, 2009).
Takode, kao argument za uvodenje vaucera, narocito u slucaju kad se do-
deljuju samo ucenicima iz deprivilegovanih porodica, ovi autori navode
pruzanje jednakih Sansi u obrazovanju svim u¢enicima. Generalno gleda-
no, oni smatraju da se uceS¢em privatnog sektora doprinosi pluralizmu,
inovativnosti, povec¢anom izboru, kao i kompetitivnosti, a time 1 efek-
tivnosti 1 efikasnosti obrazovnog sistema (Verger & VanderKaaij, 2012).
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S druge strane, kriti¢ari smatraju da se primenom JPP smanjuje
uloga (samim tim i kontrola) drzave nad javnim sektorom. Takode,
davanjem moguénosti izbora korisnicima moze se doprineti ve¢oj so-
cioekonomskoj segregaciji, posebno ukoliko Skole vrse selekciju uce-
nika prema postignu¢ima. Ucenici iz siromasnijih porodica ¢e se u tom
slucaju na¢i u manje uspesnijim Skolama, koje roditelji viSeg socioe-
konomskog 1 obrazovnog statusa nece birati za svoju decu (Verger &
VanderKaaij, 2012; Witte, 2009).

Nema mnogo empirijskih istrazivanja o primeni JPP u obrazova-
nju, a postojeci nalazi su nekonzistentni. Woessmann (2006) je, anali-
zirajuc¢i vezu izmedu JPP 1 postignuca ucenika na PISA istrazivanju,
zakljucio da ucenici iz zemalja u kojima dominiraju Skole finansirane
javnim sredstvima, a kojima upravlja i rukovodi privatni sektor, postizu
najbolje rezultate. OECD-ov izvestaj, zasnovan na PISA podacima po-
kazuje da nema razlike medu obrazovnim sistemima u pogledu posti-
gnuca ucenika u zavisnosti od toga da li postoji takmic¢enje medu Sko-
lama prilikom upisa ucenika ili ne (OECD, 2015). Takode, nisu zabele-
zene ni razlike medu zemljama u odnosu na ucenicka postignuca kad je
re¢ o udelu privatnih skola u obrazovnom sistemu (OECD, 2017). Me-
dutim, razlike u tom pogledu jesu nadene na nivou zemlje — ucenici iz
javnih Skola ostvaruju loSije rezultate u poredenju sa onima iz privatnih
Skola, ali kada se uzme u obzir socioekonomski status, proizlazi da suu
OECD zemljama, generalno gledano, uspesniji ucenici iz javnih skola.

Interesantan nalaz je i da profitno orijentisane Skole koje vrse se-
lekciju ucenika prilikom upisa nisu uspesnije u pogledu ucenickih po-
stignu¢a od javnih Skola, kao 1 da ostvaruju u proseku losije rezultate
u odnosu na privatne neprofitne Skole. Istrazivanja sprovedena u SAD
pokazuju ili da postoji mala razlika ili da nema razlike u postignu¢ima
ucenika iz neselektivnih profitnih ¢arter Skola'” i neprofitnih privatnih
ili javnih Skola (/bid).

17 Carter $kole u SAD su $kole koje su finansirane iz javnih izvora (po broju
ucenika) i koje imaju veéi stepen autonomije u pogledu koncipiranja i realizacije
Skolskog programa, zaposljavanja nastavnika i finansiranja u odnosu na drzavne skole,
jer nisu u obavezi da slede svu regulativu koja vazi za drzavne $kole. Obi¢no ih formi-
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U Cileu se pokazalo da je uvodenje vaudera, po¢etkom osamdese-
tih godina, dovelo do:

* smanjenja realnih rashoda za obrazovanje nakon uvodenja;

* smanjenja broja uc¢enika u drzavnim, a poveéanja u privatnim
Skolama;

* poboljsanja uc€enickih postignuca, ali tek nakon Sto je deve-
desetih godina povecano ulaganje u obrazovanje (Sto znaci da
razlog nije primena vaucera) (Babin, 2014).

U Svedskoj se, sude¢i prema nalazima nekih istraZivanja, osniva-
nje tzv. nezavisnih $kola i uvodenje vaucera pozitivno odrazilo na kva-
litet rada javnih Skola. Medutim, moguénost izbora Skole povecala je u
toj zemlji socioekonomsku i etni¢ku segregaciju, posebno u siromasni-
jim regijama (OECD, 2015).

Uspostavljanje javno-privatnog partnerstva u oblasti obrazovanja
prihvaceno je u ve¢em broju zemalja, ali iz razlicitih razloga. Kako Ver-
ger (2016: 66) navodi, u Ujedinjenom Kraljevstvu, Cileu i na Novom
Zelandu politike usmerene na privatizaciju ¢inile su deo Sire reforme dr-
zavnog upravljanja, koja je bila u skladu sa neoliberalnom orijentacijom.
U Svedskoj, u kojoj je, kao i u ostalim nordijskim zemljama, dominirao
javni sistem obrazovanja, od devedesetih godina se zapocelo sa priva-
tizacijom u obrazovanju i prihvatanjem trzi$nih principa, sa ciljem de-
birokratizacije i decentralizacije u oblasti obrazovanja. Kao mehanizam
finansiranja obrazovanja, uveden je sistem vaucera, koji je omogucio
ucenicima izbor da se $koluju bilo u drzavnoj, bilo u privatnoj skoli'®.

raju udruZenja nastavnika, roditelja i gradana, neprofitne ili profitne organizacije. Skole
funkcioniSu na osnovu ugovora koji sklapaju sa ovlas¢éenom agencijom — u zavisnosti
od drzave, to mogu biti vladine agencije, univerziteti, neprofitne organizacije itd. lako
se vode polemike o tome da li su ¢arter $kole u ve¢oj meri javne ili privatne ($to zavisi
od kriterijuma na osnovu koga se sudi, ali i od zakona kojim su regulisane), one se
generalno smatraju privatnim Skolama, otvorenim za sve ucenike, u kojima ucenici ne
pla¢uju Skolarinu i imaju obavezu polaganja istih standardizovanih testova kao i ucenici
iz ostalih drzavnih Skola (LaRocque, 2006; Vergari, 2009).

18 Pogetkom devedesetih godina u Svedskoj je doglo do liberalizacije pravila
u pogledu osnivanja i vodenja tzv. nezavisnih $kola — §kola ¢iji osnivac nije drzava

134



Reakcije na rezultate medunarodnihispitivanja ucenickih postignuca

Kako Verger dalje navodi (2016: 66), u cilju podsticanja slobod-
nog izbora korisnika, u veéini drzava SAD zakonski je omogucéeno
osnivanje tzv. Carter Skola, ¢iji se rad temelji na sklopljenom ugovoru o
upravljanju i finansiranju izmedu Skole ¢iji osnivac nije drzava i pred-
stavnika drzavnih vlasti ili drugih ovlas¢enih tela. Model ugovaranja
prisutan je 1 u Evropi 1 Latinskoj Americi, gde vlasti ¢esto ugovaraju
pruzanje obrazovnih usluga sa religijskim zajednicama, s jedne strane,
radi podizanja efikasnosti 1 efektivnosti obrazovnog sistema, a s druge,
kako bi se ocuvao tradicionalno postoje¢i kompromis izmedu drzave
1 crkve. U zemljama juZzne Azije 1 podsaharske Afrike vlasti i razli€iti
donatori vide javno-privatno partnerstvo kao efikasan nacin za ostvari-
vanje ve¢eg obuhvata obrazovanjem.

U kojoj meri ¢e javno-privatno partnerstvo biti prihvaceno od stra-
ne nosilaca obrazovne politike i za koju vrstu 1 oblik ¢e se odluciti, za-
visi od drustvenih, ideoloskih, ekonomskih 1 kulturoloskih okolnosti u
datoj zemlji. Na primer, u zemljama u kojima je snazno prisutan stav o
obrazovanju kao javnom dobru, kao $to je slucaj u ve¢em broju zemalja
Latinske Amerike, teze je prihvatiti privatizaciju u obrazovanju nego
u zemljama u kojima to nije slu¢aj, narocito ukoliko su tradicionalno
prisutne jake socijalne razlike u drustvu, te se smatra normalnim da
nemaju svi iste Sanse za kvalitetno obrazovanje, §to vazi, recimo, za
Indiju (Verger, 2012). Povoljnije okolnosti za ostvarivanje JPP ¢e biti i
tamo gde su od ranije ve¢ postojale privatne Skole u odnosu na zemlje
u kojima ih nije bilo ili je njihov broj marginalan.

Takode, politicka i ideoloSka opredeljenja vladajuc¢ih struktura
igraju znacajnu ulogu u izboru razli¢itih reSenja u domenu obrazov-
ne politike. Pokazalo se da desno orijentisani predstavnici vlasti imaju

(ve¢ roditelji, privatne kompanije, dobrotvorne organizacije i sl.), a koje se finansi-
raju iz javnih izvora. Skoro istovremeno uvedena je moguénost izbora $kole koju ée
ucenik pohadati, putem primene mehanizma vaucera. Iznos finansijskih sredstava,
koji odreduju opstine, ,,prati“ ucenika, bilo da se opredeli za javnu ili za nezavisnu
Skolu. Nezavisne Skole slede nacionalni kurikulum i ne smeju da naplacuju dodatnu
Skolarinu. Broj ovih $kola se povec¢ao sa 60, koliko ih je bilo 1991. godine, na 792 u
2014. Javne osnovne i srednje $kole u Svedskoj pohada 86% uéenika, a 14% neza-
visne (OECD, 2017).
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pozitivniji odnos prema privatizaciji u obrazovanju u odnosu na leve
politi¢ke opcije (Le Grand, prema Verger, 2016). Ipak, praksa pokazuje
da 1 socijal-demokratske i laburistiCke partije pokrecu i zagovaraju tr-
zi$no orijentisane reforme, ali iz drugacijih razloga nego konzervativci
1 neoliberalisti. U nordijskim zemljama, na primer, motivacija nije bila
da se poveca konkurentnost, ve¢ da se diversifikuju javne usluge 1 da se
pruzi mogucénost izbora (Verger, 2016).

Kao i1 u nekim drugim slucajevima prihvatanja globalnih trendo-
va u nacionalnoj obrazovnoj politici, 1 u sluc¢aju JPP se deSava da se
prevodenje u praksu onoga $to je usvojeno kao globalni diskurs odvija
selektivno, u skladu sa postoje¢im potrebama i politickim interesima.
Verger i VanderKaaij (2012) prethodno receno ilustruju na primeru In-
dije. U ovoj zemlji je krajem prve decenije ovog veka usvojeno neko-
liko dokumenata kojima se potvrduje namera vlade o uvodenju JPP,
Sto je bilo praceno i stru¢nom raspravom o ovom pitanju. Medutim,
razvijanje ove ideje u indijskom kontekstu ima odredene specifi¢nosti,
koje istovremeno mogu ukazivati na potencijalne probleme u primeni
ovog koncepta u praksi.

Pre svega, vlada je promovisala koncept JPP kao mehanizam ko-
jim se na ekonomski efikasniji na¢in moZze obezbediti veci pristup obra-
zovanju, posebno na srednjoSkolskom nivou. Medutim, pitanje podi-
zanja kvaliteta obrazovanja, koje se generalno vezuje za JPP, naslo se
u drugom planu. Zapravo, indijski zvani¢nici deklarativno jesu isticali
kvalitet obrazovanja kao argument za uvodenje JPP, ali nije bilo nazna-
ka razrade konkretnih mera u tom pogledu (npr., mehanizama kontrole
od strane drzave, finansiranja itd.).

Drugo, za razliku od uobicajenog shvatanja da JPP podrazumeva
transfer javnih sredstava privatnom sektoru za odredene usluge, indij-
ske vlasti su ovom konceptu pripisale drugacije znacenje — za njih je
to instrument kojim se obezbeduje veci udeo privatnog finansiranja u
sistemu obrazovanja, kako od strane privatnog sektora, tako i roditelja.

Trece, kako autori navode, ni medu nosiocima obrazovne politi-
ke, ni medu ostalim zainteresovanim akterima u obrazovanju ne postoji
saglasnost oko toga Sta JPP znaci i kako treba da se ostvari (npr. da li
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treba dozvoliti postojanje samo neprofitnih ili 1 profitnih obrazovnih
ustanova; da li se treba usmeriti na ucesce privatnog sektora u ostva-
rivanju Skolskog obrazovanja ili na njegovu ulogu u infrastrukturnim
projektima i1 obezbedivanju nenastavnih usluga itd.). Osim toga, pri-
metni su otpori razli¢itih zainteresovanih strana vezani za JPP, doduse
iz drugacijih pobuda. Udruzenja nastavnika su protiv komercijalizacije
u obrazovanju i deprofesionalizacije nastavni¢kog poziva, dok je kor-
porativni sektor izrazio neslaganje sa najavom zabrane sticanja profita
putem obrazovanja (Verger i VanderKaaij, 2012).

Navedeni primer potvrduje zapazanje da prihvatanje globalnih
obrazovnih politika obi¢no podleze lokalnom prilagodavanju i menja-
nju, ali 1 neprihvatanju. Opisane okolnosti ¢e verovatno predstavljati
ogranicavajuce faktore za uspesnu primenu JPP u indijskom obrazov-
nom sistemu, a shodno tome i drugacijim efektima nego u nekoj drugoj
zemlji.

Sasvim opravdanim smatramo dileme na koje ukazuju Robertson 1
Verger (2012), a koje je nuzno imati u vidu prilikom opredeljivanja za
neki oblik JPP:

* dalije menadzerski diskurs o preuzimanju rizika prikladan za

distribuciju javnog dobra kao S§to je obrazovanje;

* da li se menadZerskim modelom upravljanja, sa fokusom na
rezultate 1 efikasnost, obra¢a dovoljno paznje obrazovnom
procesu koji je veoma slozen;

» da li su zadovoljeni interesi Sire javnosti ili pretezno samo in-
teresi ukljucenih aktera, tj. zainteresovanih strana?

U tom smislu, slozili bismo se sa shvatanjem da se javno-privatno
partnerstvo ne moze a priori oznaciti ni kao dobro, ni kao loSe resenje.
Kakvi ¢e biti efekti njegove primene zavisi od toga u kojoj meri oda-
brana reSenja odgovaraju specificnim okolnostima neke zemlje, kako
su definisani odnosi izmedu javnog i privatnog sektora i kako se spro-
vodi kontrola u pogledu procesa i rezultata primene.
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Summary

EDUCATION POLICY: GLOBAL AND LOCAL PROCESSES

The monograph has five chapters, each consisting of several seg-
ments. List of references, index of terms and authors’ index are in-
cluded.

The chapter Education policy as an area of public activity contains
four parts: What is education policy, Types of education policies, As-
pects of education policies, and Education policy cycle.

An obstacle in dealing with the topic is the existence of three Eng-
lish terms — polity, politics and policy — that in many languages, in-
cluding Serbian, are reduced to a single one. This terminological, as
well as conceptual and epistemological handicap has been resolved by
referring to the arguments developed within the national educational
science community. Along that lines, the concepts of public policy and
education policy have been explained. Clarification also included the
difference between the use of the concept of educational policy in sin-
gular and plural.

Types of educational policies have been presented as an overview
of criteria employed by different authors. The result was differentiation
of the following categories, i.e., types of education policies: top-down
and bottom-up; material and symbolic; substantive and procedural;
regulatory and deregulatory; rational and incremental; distributive and
redistributive. Each of the categories has been described and/or illus-
trated, including three additional types of education policies: rhetorical,
enacted, and implemented.
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Various aspects of comprehension of the education policy have
been outlined. Since it is basically the process of decision making by
the authorities, different hierarchical levels are involved, from single
schools, to local, regional and state educational institutions. At each
level, educational policy may be perceived as a field of activity domain,
general intention, specific proposal for action, decisions (official docu-
ments, by-laws, regulations) brought about by educational authorities,
a program of activities, as well as its outcome. Decisions are the result
of compromise reached by interested parties, they reflect sets of values
in a society, and reveal sources of power that influence promotion of
respective values.

Cyclic model of public policies is a common approach to expla-
nation of the process of formulation, implementation and evaluation
of public, including education policy. The original model has not been
substantially modified and usually includes the following phases: prob-
lem identification; policy formulation; decision making; policy imple-
mentation; policy evaluation. Each phase has been elaborated.

The second chapter, Educational policy as an area of investigation,
is divided into three parts: On educational policy research; Approaches
to the education policy research, and Evidence-based educational poli-
cy and practice.

Research on education policy may be directly focused on specific
policy issues or more or less relevant to it. Pure academic (discipli-
nary) investigations are aimed at building up theories that contribute
to the better understanding of society. There are, however, two addi-
tional types of applicative research in the domain of public policies:
policy research and policy analysis. Main objectives of the first one
are predictions of changes in the factors influenced by the public poli-
cies, while the second one deals with the comparison and evaluation of
alternative means for the problem solution, i. e. assesses the impacts
of alternative courses of action. Policy research comes predominantly
from universities and other scientific institutions, and policy analysis
frequently stems from analytical, consultancy or advisory agencies and
companies.
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Another classification explained in the monograph is based on the
purpose and subject of investigations. Analysis of policy addresses fac-
tors that shape public policies and their effects, as well as the content
of public policies, while the analysis for policy also has two purposes:
provision of information for the policymakers, and the public policy
advocacy.

Transfer of education policies, i.e., policy borrowing and lending,
is liable to subgrouping, too. Normative research relies on comparison
in order to identify and take over best practices (“learning from oth-
ers”), while analytical research tries to reveal when, why and how such
a borrowing takes place. Along with the previous classifications, nor-
mative and analytical researches are not mutually exclusive categories.
Moreover, there is a lot overlapping between them.

An interest for public policies goes back to 1950s, when govern-
ments tried to rely on social sciences in order to replace the existing in-
tuitive and ad hoc decision making. The result was ‘rationalist’ concep-
tions of policy making, which prescribed several sequential steps con-
sisting of policy formulation, decision, implementation and evaluation.
Over time, this approach, perceived as technocratic and empirical, has
lost popularity. Thus, it has been gradually pushed away by prevailing
so-called critical approach, 1. e. critical education policy orientation.
Since educational system is based on sets of values, social justice, etc.,
research in this area includes studying both politics of education policy,
as well as education policy as politics.

Decisions on education are frequently based on intuition and
impression, without taking into account local conditions and built-in
mechanisms for supporting intended changes. Such attempts are usu-
ally doomed to fail, and the self-explained concepts of evidence-based
politics and practices of education appear as the only logical solution.
Arguments are provided as why an uncritical appraisal of the evidence
provided by research may have limitations, in particular if the context
has been ignored.

The chapter three, Globalization and education, is made up of five
headings: An overview of globalization; Theoretical foundations for
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analysing globalization in education; Implications of social and eco-
nomic changes on the education policy; Global trends in education; In-
ternational organizations and global educational policy.

Along with its powerful impact on other sectors of society, glo-
balization affects education policies all over the world. Societies with
very different socioeconomic and cultural backgrounds use the same
terminology, organize educational activities and assess outcomes in a
similar way. Social scientists recognize this fact, but differ in percep-
tion of causes and consequences of global processes. Representatives
of three schools of thought, each relevant to the educational policy, are
referred to as hyperglobalists, sceptics, and transformationalists.

Within social sciences, each discipline has its own paradigms, and
the following ones are particularly relevant when investigating the role
of globalization in education: human capital theory, theory of mod-
ernization, world system theory and dependency theory, world culture
theory, and theories of global capitalism. Though similarities between
educational systems across the globe are apparent, as imposed by glo-
balization processes, there is no global model of schooling. Even when
global trends in education have been accepted, implementation in prac-
tice and achievements may frequently differ. Many authors are hesitant
to accept and appraise the impact of globalization on education, due to
the cultural differences.

Social and economic influences did not affect local and national
educational policies in the world until the second half of the XX cen-
tury. International pressure coincided with the foundation of UNESCO
and proclamation of the Universal declaration of human rights in 1948.
Decolonization, over-the-border population mobility and economic
interconnections speeded up this process. As for the Western Europe,
abandonment of the concept of welfare states weakened the internal
cohesion and, along with the affirmation of neoconservative and neo-
liberal policies, had a similar effect. Supranational factors exerted its
influence in particular once the Cold war was over. Advances in infor-
mation technology had an additional integration force for integrative
processes in education.
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Globalization induced two main changes in the area of educational
policies: the first one affected financing of education, and the second
one brought about demands for competitiveness. Initiators of introduc-
ing market principles in education were USA in 1983 (A Nation at Risk)
and United Kingdom in 1988 (Education Reform Act). The underlying
logic was that the schools were more effective and efficient if exposed
to competition. International organizations, consultancy groups and
private corporations further promoted reforms in education based on
market mechanisms. Economic benefits, as a ruling principle, shifted
the emphasis from humanistic sciences to reading literacy, mathemat-
ics, and science in schools (as core subjects in the school curriculum).

As speedy development of new technologies required ever im-
proving knowledge and skills, the concept of lifelong learning has been
encouraged. Since this approach centres the responsibility on individu-
als, there are tendencies to promote a more humane and democratic
notion of lifelong education.

Similarity of trends in education all over the world are reflected
in the term Global Educational Reform Movement, coined by P. Sahl-
berg. It implies an epidemic pattern in “spread of an infection”, and
manifests itself as: a) an increased competitiveness (private schools,
charter schools, voucher system, etc.), b) standardization in education,
with all accompanied advantages and disadvantages, c) concentration
of the teaching process on key areas (reading, mathematics, science),
which is further enhanced by widely apprised PISA testing, d) reliance
on the corporative model of management, and e) test-based account-
ability policies, while the systemic level of responsibility has been
largely ignored.

Other authors formulate these tendencies in different ways (Port-
noi, Ball), but all of them recognize that global educational processes
are dictated by neoliberal orientation and market-based logics.

The global educational discourse, with the tendency “one-fits-
all”, has been largely promoted by international organizations. The
leading role in this respect belongs to the World Bank, OECD, UN-
ESCO, ILO, etc.
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Chapter four, Transfer of education policies, comprises three seg-
ments: Education policies transfer: Meaning and importance; Transfer
of educational policies from a comparative perspective, and Effects of
the education policies transfer.

There are arguments that the traditional understanding of educa-
tion as a phenomenon determined by a specific cultural context has
been jeopardized by ignoring territorialisation and contextualization
brought about by globalization. Several terms are used to denote the
process of transplanting educational policies, such as policy transfer,
policy borrowing and lending, policy attraction, policy learning, policy
diffusion, policy convergence, etc. The meaning of each of them has
been explained, as well as their effects.

An interest for educational policies beyond the national borders
goes back to the XIX century. However, there has always been an
awareness that foreign experiences, though useful, cannot be uncriti-
cally replanted. Comparative studies frequently deal with the content of
the educational policies to be transferred, i.e., what is worth to be taken
over. Simultaneously, more intriguing issues are addressed, such as:
why borrowed experiences have not been fully implemented in prac-
tice; why decision makers look for experiences abroad, when there are
similar solutions at home; why controversial educational policies have
been transferred; why copied models differ from their originals, and
how transferred models undergo adoption to a new environment.

Perception and application of globally developed and promoted
concepts, as life-long learning or key competencies, depend on po-
litical set up, social organization, economic development, educational
tradition, etc. In spite of the universally accepted rhetoric, effects are
therefore different. Even though objectives are identical, one should
recognize and apply solutions that are realistically achievable in the
local environment.

The fifth chapter, Selected topics on the educational policy, has
the following segments: Reactions to the results of international asse-
ssment of students’ achievements; Transfer of the outcomes-based con-
cept of education; Dual education as a model for reforming the second-
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ary vocational education and training, and The means and effects of
reaching public-private partnership in education.

International testing of students’ achievements, PISA and TIMSS
in particular, exerts its powerful influence on educational policy and
practice, as well as the research (it is even referred to as a Holy Grail
of the contemporary educational policies). The risks of simplification
by relying on international ranking as a single measure of achievement,
has been outlined.

As shown by the use of New Zealand as an example, outcomes-
based education developed within broader attempts to reform public
management and has been supported by the World Bank. This point is
illustrated by experiences from a couple of other countries.

Dual model of education stems from the need for economic com-
petitiveness, an increase of productivity and reduction of unemploy-
ment. Both international organizations, notably OECD, and European
Commission strongly support this concept. German model, along with
Austrian and Swiss ones, has been highly appraised and recommended
in this regard. Slovenia introduced this approach in 1996, but gave up
the idea ten years later. Enthusiasm has been replaced by disappoint-
ment in several other countries, too. The prevailing opinion nowadays
is that neither the system as a whole, nor its parts may be successfully
copied; instead, key components may be adopted to fit specific local
context.

Privatization in education implies establishment of schools by
private profit and non-profit organizations (religious groups, compa-
nies) or individuals. A specific form of privatization in education is the
public-private partnership, where private sector offers investment and
services, traditionally provided by the government, while both parties
share responsibilities and risks. This model was developed in 1990s,
firmly supported by the World Bank, UNESCO, USAID, Asian Devel-
opment Bank, etc. Advantages and disadvantages of this model have
been discussed.
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