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1. UVOD

Politika obrazovanja odraslih je relativno novo istrazivacko podrucje, jedno od onih
koje se sporije razvijalo od prakse koju proucava. Stavide, istorijska analiza kojom
Ce se ova knjiga delimicno baviti pokazuje akumuliranu sumu iskustava i znanja i
na evropskom i na globalnom nivou, koja nisu dovoljno bila predmet andragoske
istrazivacke paznje. Na politiku obrazovanja odraslih se primenjuju saznanja do kojih
se doSlo u proucavanjima opste politike obrazovanja, mada je i ona u istrazivackom
smislu relativno mlada. U Srbiji je tek period tranzicije i intenzivne medunarodne
saradnje u oblasti obrazovanja doneo naucno interesovanje za ove probleme, u ko-
jima su se, silom meduzavisnosti razlicitih faktora, susreli opsta politika, tranziciona
ekonomija, socijalni problemi, pedagoske reforme i mnogo drugih oblasti. Politika
obrazovanja odraslih se razvijala delom stihijski, delom planirano u prostoru izmedu
psihologije, ekonomije, pedagogije, ulazeCi polako u programe studija i pojedine
istrazivacke radove.

Asimetrican, ciklican i trnovit drustveni razvoj, koji i posle skoro deceniju i po prakse
nije dao dobre odgovore, postavio je kao imperativ dublju, kriticku analizu pitanja
kojima se ova oblast bavi. Zapravo, postavio je kao prvo pitanje cime se sve bavi ova
oblast i kako ona funkcioniSe kao andragoska disciplina. Kao i vec¢inu drugih mladih
disciplina, ova pitanja je vode ka traganju za identitetom, funkcionalnom razgrani-
cavanju i povezivanju sa drugima. Mada savremeni pristupi konstituisanju disciplina
mogu na vrlo razlicite nacine da postavljaju i interpretiraju ove odnose, metodolos-
ko razmisSljanje ne moZe da prenebregne uvid u ostvarenu praksu i postojeca isku-
stva kao jednu od polaznih pretpostavki. Politika obrazovanja odraslih ima mnogo
toga da ponudi novim ili alternativnim promisljanjima andragoske realnosti, a brojni
inputi iz drugih oblasti mogu samo da pojacaju istrazivacku radoznalost. Meduna-
rodna praksa se pokazuje kao bogata riznica saznanja — u njoj se ukrstaju istorija i
savremenost, globalno i lokalno, andragoske i druge discipline. Zato ova studija ima
za cilj da prouci i uporedi koncepte, paradigme i pristupe kljucnih kreatora i nosilaca
politike obrazovanja odraslih na evropskom i Sirem, globalnom nivou, analizirajuci
pritom kontekst u kome su te politike nastale, ciljeve i karakteristike, nacine imple-
mentacije i posledice. Odgovori na ta kljucna pitanja - ko, zasto i kako — mogu da
budu polazna osnova za formulisanje nekih opsStih saznanja o politici obrazovanja
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odraslih i za dalju eksploraciju njenih pojedinih elemenata. Sem toga, prakticni,
primenljivi karakter jedne teorijske analize retko je gde tako vidljiv i potreban kao u
ovoj oblasti, Sto samo povecava istrazivacku motivaciju i imperativ detaljne, kriticke
analize.

11.  Politika obrazovanja odraslih: Izmedu istrazivanja,
teorije i prakse

Ako je politika obrazovanja umece nemoguceg, onda je obrazovna politika plan kako
da se to nemoguce ostvari.

0d 2000. godine i pocetka procesa tranzicije u Srbiji, politika obrazovanja je sa broj-
nim amplitudama usla duboko u drustvo kao ideja i potreba, narocCito pospesSena
procesima evropskih integracija. Ona je u periodu intenzivnog razvoja prakse dobila
pojednostavljeno znacenje, svedeno na pokusaje primene evropskih reSenja u do-
macim okvirima, sa pozitivnom konotacijom sredstva koje ¢e pomoci modernizaci-
ji, dostizanju savremenog sveta i prilagodavanju zahtevima modernog, evropskog
okruzenja. U realizaciji je Cesto bila viSe intuitivna nego sistematicna, vise ili manje
refleksivna, belezila uspone i padove. U teoriji i istrazivanjima se javljala kroz niz
svojih pojedinacnih elemenata vezanih za delove sistema obrazovanja, ciljne grupe,
specificne teme, oblasti vezane za sociologiju, geografiju, psihologiju obrazovanja i
druge dodirne oblasti.

Politika obrazovanja odraslih se tretirala kao i samo obrazovanje odraslih - neka
vrsta proSirenja, nuznog dodatka na centralne delove sistema obrazovanja. Zato se
i odvijala stihijski, pod pritiskom ni od kuda izniklih stranih donatora i organizacija
sa Cudnim skracenicama. Cas u milosti, ¢as u nemilosti nepredvidljivih ¢udi doma-
Ce politike i vodeno entuzijazmom profesionalne zajednice, obrazovanje odraslih je
pod okriljem obrazovne politike steklo zavidno iskustvo - istrazivacki malo reflekto-
vano, ali obimno diskutovano.

Zbog toga je i pojmovno-konceptualni razvoj jos u fazi lutanja i gotovo da nije mo-
guce navesti opSteprihvacenu definiciju koja bi isla dalje od verbalizovane intuicije
ili rezimiranog iskustva.

Klasi¢no i pedagosko obrazovanje imalo je laksi zadatak — ono je lako moglo da sledi
koncepcijsko razlikovanje koje nudi engleski jezik, pa je tako policy of education
(blisko tome je i politics of education) naslo svoj pandan u politici obrazovanja, po-
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drazumevajuci deo javnih politika, blizak onome koji se proucava u politickim nauka-
ma i u sociologiji, deo koji se ,bavi ideologijama, interesima, procesima donosenja
odluka” (Ziljak, 2009)'. Ovaj koncept je direktno povezan sa pitanjima upravljanja,
uglavnom na nacionalnom ili regionalnom nivou, i sa karakterom vlasti, Sto ukljucuje
ceo niz faktora - ideoloskih, ekonomskih, socijalnih. O politici obrazovanja gotovo
da nije moguce govoriti van konkretnog konteksta — i geografskog i sadrzinskog - a
obicno se i njena implementacija povezuje sa Sirim druStvenim merama i sa ideolo-
gijom (primer je americki program No Child Left Behind iz 2001. godine?) i visoko je
vrednosno obojena.

Nemacki jezik ne poznaje ovaj problem i barata samo izrazom Bildungspolitik, koji
se uglavnom prevodi kao obrazovna politika, a u odredenom kontekstu (kada joj se
pripiSu izrazene ideoloSke konotacije ili kada se vezuje za programe pojedinih par-
tija ili pojedinih nemackih pokrajina) moZe se prevesti i kao politika obrazovanja.
Standardna definicija podrazumeva ,ukupnost odluka, akcija, programa delovanja
i regulacije koju donose drzavne ili privatne organizacije sa ciljem stvaranja uslova
za uspesne procese ucenja, delovanjem na sadrzaje i organizaciju, i uz optimalno
koris¢enje resursa” (Schmid and Klenk, 2014)%, a brojne su studije nemackih autora
koje govore o Bildungspolitik kao o nacionalnoj temi, definisuci je pre svega kao
deo socijalne politike. Nemacke definicije obrazovne politike odiSu sistematikom
nemacke pedagogije i strukturisanoscu tradicionalnog naucnog misljenja, poput ove
u Leksikonu politickog obrazovanja: ,0brazovna politika tezi oblikovanju, legitimisa-
nju i administriranju organizovanih i institucionalizovanih procesa vaspitanja i obra-
zovanja”, pri Cemu se istice da obrazovna politika ima tri funkcije: funkciju reproduk-
cije (prenoSenje vrednosti, stavova i znanja), funkciju selekcije (kojom se odredenim
zavrsnim nivoima obrazovanja daju odredene profesionalne mogucnosti i Sanse za
karijeru) i funkciju inovacije (sluZi brzom prilagodavanju na povecane zahteve u doba
globalizacije) (Muszynski, 1999: 35). Nemacki autori Cesto obrazovnu politiku opisuju
kao niz legislativnih i administrativnih mera u cilju oblikovanja i razvijanja oblasti
vaspitanja i obrazovanja (Bbhm, 2005: 82), dodajuci ono Sto daje osnov za nemacki
federalizam u obrazovanju - da ona obuhvata sve politicke aktivnosti, aktivnosti
raznih udruZenja, ¢ak i crkava, a uz to i zakonodavne mere koje se finansijski, orga-
nizacijski i sadrZinski ticu obrazovanja (Schubert and Klein, 2011: 20). Pelinka dodaje

1 Navodjenje izvora ne ukljuCuje broj strana kada je re¢ o opstoj ideji koju izvor sadrzi ili koja se
nalazi na vise mesta u izvoru, kao ni kod izvora koji u originalu ne sadrze broj strana.

2 Program koji je Kongres SAD doneo posebnim aktom 2001, u vreme DZ. Busa, odnosio se na
povecanje obuhvata i na podrsku ucenicima u osnovnom i srednjem obrazovanju.

3 Sve citate sa engleskog, nemackog, francuskog i Spanskog je preveo autor, osim ako je nazna-
ceno drugacije.
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i da je obrazovna politika sistematsko uredivanje i razvoj obrazovanja u okviru odre-
denog politickog sistema, pa je u modernom politickom sistemu obrazovna politika
predmet teznji najrazliCitijih interesnih grupa i predmet takmicenja politickih partija
(Pelinka, 1998: 158).

Interesantno je i shvatanje autora kao Sto su Marja i Lahmus, koji, govoreci o politi-
ci obrazovanja odraslih (Erwachsenenbildungspolitik), akcenat stavljaju na potrebe:
,Razvoj politike se moZe opisati kao proces koji pocinje time Sto se nezadovoljene
teznje (Bediirfniss) pretvaraju u stvarne potrebe (Bedarf) i ¢ine neophodnim da se
reaguje na odredeni nacin. Kada pretvaranje teznji u potrebe ucini neke reakcije
neophodnim, te reakcije se formuliSu kao politika. Kroz proces razvoja politike, odlu-
Cuje se o tome na koje teme ce se reagovati, u kom obliku i kojim sredstvima” (Marja
and Lohmus, 2000: 67). Neobicno je Sto ovi autori, odmah posle opsteg definisanja
politike obrazovanja odraslih, staju na vrlo konkretne pozicije i definisSu koncept po-
litike kroz njena Cetiri zadatka: sticanje drustveno-politickih vesStina, sticanje stru-
cnih i profesionalnih kompetencija, priprema za promene i samorealizacija, samo-
ostvarenje (Marja and Lohmus, 2000: 67).

Medunarodna obrazovna politika se u Nemackoj uglavhom posmatra u kontekstu
razvojne saradnje (Entwicklungszusammenarbeit) i pomoci drugim zemljama putem
obrazovanja, u ¢emu je Nemacka poslednjih decenija izuzetno aktivna. Zato nije
neuobicajeno da, npr., upravo nemacko Ministarstvo za privrednu saradnju i razvoj
(BMZ) angaZuje tim struc¢njaka i objavi veoma znacajnu i uticajnu strategiju obrazo-
vanja tog ministarstva za period 2010-2013. godine (BMZ, 2012).

U slucaju obrazovne politike, engleski jezik nudi iznijansirani pristup. Na pojmovnom
planu, razliku izmedu politike obrazovanja i obrazovne politike je lakSe napraviti
nego na prakticnom, jer je ,moguce[...] razlikovati politiku kao posredovanje izmedu
interesa putem konflikta i konsenzusa (politics), kao politicke strukture, institucije i
ustavni poredak (polity) i sadrzajnu stranu dimenziju politike, koja ukazuje na ciljeve,
zadatke i predmet politike (policy)” (Ziljak, 2009). Shvatanje obrazovne politike se
ipak polako pomeralo od vezivanja za dnevnopoliticki kontekst ili partijski kontekst,
ali je ostalo nerazdvojno povezano sa problemima upravljanja i sa javnim politikama,
i svako savremeno bavljenje ovom temom mora da ukljuci pitanja promena u javhom
upravljanju do kojih je dosSlo poslednjih decenija sa ,hibridizacijom” tradicionalnog
sektora javnog upravljanja sa privatnim sektorom (Lingard and Ozga, 2007: 2). Pitanja
moci su neodvojiva od pitanja upravljanja, a smestena su znatno vise u podrucje
politike obrazovanja (zbog vezanosti za opste politike i drustvenu mo¢, kao i zbog
instrumenata koji joj stoje na raspolaganju — birokratsko-administrativnog aparata i
drugog). Obrazovna politika se ¢ak moZze tretirati kao instrumentarijum u implemen-
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taciji politike obrazovanja, a njena autenticna moc ne lezi u domenu politike, vec u
domenu analize, istrazivanja i sl.

JJavna politika, tj. politika koju kreiraju vlade, tice se gomile elemenata koji konsti-
tuisSu obrazovne sisteme, ali treba prepoznati i politiku nedonoSenja odluka... Ako
baratamo Sirokom definicijom politika kao prakse i diskursa koji su povezani sa moci
(kako onoj prisutnoj, koncentrisanoj i fiksiranoj u strukturama tako i u oblicima post-
strukturno rasute moéi u odnosima i praksi) i pitanjem ko ima koristi od odredenih
drusStvenih dogovora, onda su obrazovne politike evidentno politicke. A to Sta vlade
ne rade u obrazovanju je vazan deo politike nedonoSenja odluka, sto takode ima
politicke efekte. U nesto uzem shvatanju javnih politika, obrazovna politika se moze
razumeti kao politika obrazovanja posredovana prakticnom birokratskom logikom
unutar sektora obrazovanja. U tom slucaju imamo politiku koja se bavi obrazovnom
politikom i obrazovnu politiku kao politicki determinisanu” (Lingard and Ozga, 2007:
3). Fokus je donekle pomeren u novijim istrazivanjima, pa se ,sam proces odredi-
vanja ciljeva i upravljanja obrazovnim sistemom razraduje unutar koncepta javnog
upravljanja. U politickim naukama preusmerava se interes s izbora vlasti (stvaranja
politika, policy-making) i njenog izvrSavanja (javna uprava) na javno upravljanje (go-
vernance). Za razliku od drzavnog upravljanja, koje je bilo iskljutivo odgovorno za
drzavno osiguravanje funkcionisanja obrazovanja kao javnog dobra, sad se klju¢na
pitanja prosiruju: Ko je ukljucen u javno upravljanje, kako i kojim aktivnostima se
sluzi?” (Ziljak, 2009).

S druge strane, moze se pratiti intenzivan istrazivacki razvoj obrazovne politike i
obrazovnih politika kao niz planiranih i sistematskih mera u oblasti obrazovanja koje
se preduzimaju za ostvarenje odredenih ciljeva. Heck intenzivno raspravlja o tesko-
¢ama istrazivackog i interdisciplinarnog zasnivanja obrazovne politike (Heck, 2004),
navodedi specificne probleme koji se pritom javljaju, npr.: ,IstraZivanja (obrazovne)
politike imaju svoje ishodiSte u akciji i u akciju se vracaju, dok istrazivanja bazirana
na teoriji imaju ishodiste u disciplinama i u njih se vracaju” (Heck, 2004: 11). No, ova
problematicna veza sa praksom i primenom rezultata istrazivanja nije karakteristi-
¢na samo za ovo podrucje vec i za mnoga druga, pa to ipak ne dovodi u pitanje njihov
legitimitet, ve€ samo namece visoke metodoloSke zahteve i potrebu za raznovrsno-
SCu pristupa. Specificna je dilema koju Husén izrazava Platonovom metaforom od-
nosa filozofa i kralja, a koja glasi da istrazivac otkriva znanja iz kojih kreator politike
formuliSe smernice za akciju, Sto podrazumeva da medu njima postoji konsenzus
o cilju i da Ce kreator politike slediti pouku zasnivanu na znanju (Husén, 1984: 15).
No, to iz niza razloga ne mora biti slucaj i evidence-based policy je viSe mantra koja
nema mnogo osnova u realnosti, Stavise, na delu su pre policy-based-evidences. De-
sjardins i Rubenson ukazuju na to da donosenje odluka u politici nije ni racionalno,
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ni linearno, dostupne informacije cesto nisu odgovarajuce, ili su kontradiktorne, ili
jednostavno ne ukazuju na neko odredeno, potrebno resenje (Desjardins and Ru-
benson, 2009: 7), a Masen argumentuje da, iako legitimitet politika uglavnom potice
ili iz politicko-ideoloSkih argumenata politicara ili politicke partije koja je na vlasti,
,ministarstva obrazovanja moraju ozbiljno da prihvate zahteve za politikom zasno-
vanom na istraZivanjima ako se politika tice sektora koji zauzimaju sve znacajniju
poziciju u op3toj politickoj areni” (Masen, 2007: 16).

Neke zamerke se odnose na Cinjenicu da istrazivanja Cesto sluze za dokazivanja i
opravdanja odredenih diskursa, ali to je zamerka koja se prakticno moze uputiti sva-
koj normativnoj nauci. Obrazovna politika moze da istrazuje i preporucuje moguca
reSenja u obrazovnoj praksi, ali razlika izmedu priru¢nika za primenu obrazovnih
politika i istrazivanja koja su sprovedena da bi se do njega doslo Cine naizgled tana-
nu, ali sustinski razliku izmedu predmeta istraZivanja i discipline koja ga proucava.
Tu tenziju Desjardins i Rubenson (2009) izraZavaju pitanjem: ,IstraZivanje politike
ili istrazivanje za politiku?”, a Rizvi i Lingard prave razliku izmedu analize za politiku
(analysis for policy), koja moze doprineti kreiranju politike i dati joj preporuke, i ana-
lize politike (analysis of policy), koja je pre svega akademska oblast, koja zato pociva
na kritickom pristupu (Rizvi and Lingard, 2010: ix). | Tuijnman raspravlja o teSkocama
ovog balansiranja, narocito izraZzenim kada je predmet istraZivanja fluidan, u razvoju,
sa karakteristikama anarhicnosti, kao 5to je to slucaj sa celoZivotnim ucenjem (Tuijn-
man, 2002: 10, 12). Andragogija se u svom disciplinarnom razvoju Cesto susretala sa
ovim problemom, i on jos nije resen.

Ova veza izmedu politike obrazovanja i obrazovne politike je jaka, a granica u prak-
si gotovo neprepoznatljiva (Heck, 2004: 17), tako da ih mnogi kursevi za pripremu
lidera i specijalista obrazovne politike nude upravo kao ‘paket’, mada bi se u uzem
tumacenju moglo tvrditi da se politikom obrazovanja neko moZe baviti i bez posebne
pripreme (naravno, ostaje pitanje kvaliteta i uspeha tog poduhvata), a za obrazovnu
politiku je potrebno dublje poznavanje i koncepata i instrumenata.

Dva primera lepo ilustruju ovaj miks.

Univerzitet u Ostinu (Teksas) formulise sledece zadatke studentima na kursu Educa-
tional politics and policy, na kome se pripremaju da vode obrazovne institucije (da
planiraju, sprovode, evaluiraju) i ,da diskutuju o pojedinacnim problemima obrazo-
vanja uporedujuci neke od ovih okvira (koncepata) teorijskih perspektiva: politicka
kultura i vrednosti, interesne grupe, konflikti i mo¢, federalizam, obrazovne reforme
i promene, politicki sistemi, teorija racionalnog izbora, kriticka teorija, institucional-
na teorija, teorija demokratije” (Clark, Hansel and Bennett, 2005).
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MeSavina dva koncepta je ocCigledna, ali je u funkciji profesionalne pripreme stude-
nata.

Slican primer je zajednicki kurs Obrazovne politike Univerziteta u Beogradu i Univer-
ziteta u Kragujevcu - cilj je osposobljavanje studenata za kreiranje, razvoj, pracenje,
analizu i evaluaciju obrazovnih politika, a neki od predmeta su pri tome: Upravljanje
i finansiranje, Decja prava, obrazovanje i inkluzija, Obrazovna efektivnost i poboljsa-
nje Skola itd. (Univerzitet u Beogradu i Univerzitet u Kragujevcu, 2014).

U ovom kontekstu se moZe shvatiti Heckov komentar o praksi kao ishodistu i cilju,
Sto je u kontekstu profesionalne pripreme cest slucaj, najcesce viden kao kombi-
novanje znanja i vestina. U istrazivackom pozicioniranju obrazovne politike, medu-
tim, vazna je epistemoloSka osnova, odnos prema kontekstualizaciji saznanja, kao
i razlikovanje delanja u svrhu istrazivanja od delanja kao praktikovanja postulata ili
rezultata istrazivanja. Da li i politika obrazovanja moze biti istraZivacka oblast ili je
ona samo predmet istraZivanja obrazovne politike i njeno polje primene?

U ovom smislu se, recimo, moZe govoriti o depolitizaciji obrazovne politike (koju
obi¢no vodi ministarstvo), ali nikako o depolitizaciji politike obrazovanja“ (koju kreira
vlada, ergo - politicka partija), jer ona jeste apriori politicna - ne samo imenom vec
razlogom svog postojanja.

Neki autori sve ove pojmove konceptualizuju u jednoj sferi, polazeci od grckog kon-
cepta polisa’, praveci fino razlikovanje medu sledecim podrucjima politike u naci-
onalnim drzavama: policy se odnosi na javno delovanje i sadrzaj politike; politics
se odnosi na politicki institucionalni sistem, koji je odreden ustavom, sistemom
zakona i tradicijom. Institucionalno polity se, na primer, ogleda u vladi, parlamentu,
zakonima, biroima, preduzec¢ima i Skolama... Politicki institucionalni sistem, tj. for-
ma (polity) regulise sadrzaj (policy) i odvijanje politike, tj. proces (politics)..” (Rohe,
1994: 67, 195).

Pedagogija u ovim razmatranjima ima jednu olakSavajucu okolnost: kontekstualnost
obrazovne politike daje joj jasan sadrzaj i rada i istrazivanja — u pitanju su, npr.
odnosi vise nivoa u jednoj drzavi - savezni, regionalni, lokalni, i pitanja upravljanja
u njima, zatim kljucni akteri i njihovi interesi, pitanje principa na kojima se zasniva
obrazovni sistem i nacina njihovog dostizanja i drugo (videti, npr. Cooper, Cibulka
and Fusarelli, 2008). To, doduse, otvara pitanje o tome Sta je sadrZaj ove discipline
u nadnacionalnom kontekstu, ali to je mozda perspektiva koju ce osvetliti sve inten-

Videti vise u: Ziljak, 2009a.

5  Polis - u staroj Grckoj oznacavao grad-drzavu, kao i organizovane gradane okupljene pod upra-
vom politicki i ekonomsko nezavisnih, slobodnih i ravnopravnih muskih gradana grada-drzave
(prema: Hornberg, 2009: 244).
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zivnija medunarodna saradnja u ovoj oblasti, koja se tradicionalno smatrala iskljuci-
vom ingerencijom nacionalnih drzava.

Kada je u pitanju obrazovanje odraslih u kontekstu politike, ono se susrece sa ra-
zlicitim problemima. Prvi je jezicke prirode. Pogodna sintagma politika obrazovanja
omogucava da se uradi ono Sto je Cesto sudbina obrazovanja odraslih - da se jed-
nostavno doda: politika obrazovanja odraslih. No, to nije moguce uraditi sa obra-
zovnom politikom, a da se ne dobije rogobatna kombinacija tipa obrazovna politika
u oblasti obrazovanja odraslih, koja implicira postojanje neke opste, sveobuhvatne
politike, koja se onda primenjuje na oblast obrazovanja odraslih.® Kako to nije slucaj

ni sa drugim dimenzijama obrazovanja odraslih, bar ako se stoji na stanovistu andra-
gogije kao zasebne discipline, joS je manje slucaj sa obrazovnom politikom.

Naime, obrazovna politika, vise nego neke druge oblasti, prati specificnosti razvoja
obrazovanja odraslih u odnosu na obrazovanje dece. Kako se ni obrazovanje odra-
slih nije istorijski ni pojavilo, ni razvijalo kao borba da se oblici i vrste obrazovanja
za decu proSire, intenziviraju, promene i primene na odrasle, vec je ono, naprotiv,
dolazilo iz potpuno drugih druStvenih pobuda, grupa i pokreta, tako ni pokusaji da
se upravlja ovim drustvenim fenomenom (da se vodi, planira, analizira, koristi...)
nisu mnogo nalikovali onima u obrazovanju dece. Uz mnogo viSe ciklicnih promena u
svom razvoju, vise diversifikacije, u tesnoj vezi sa politickim interesima i drustvenim
pokretima, upravljanje obrazovanjem odraslih ni kao savremena, sistematska aktiv-
nost nema onaj karakter koji ima obrazovna politika u klasicnom smislu reci. Ono
nosi pecat nacionalnih raznovrsnosti i intenzivnih promena, i mnogo je teze uhva-
tljivo. Ipak, veliki doprinos razvoju ovog podrucja dale su medunarodne agencije
koje su u svojim globalnim studijama definisale neke zajednicke kategorije za plani-
ranje, razvoj, analizu i pracenje. Najpoznatija je UNESCO-va struktura, koja se koristi
kao raster za nacionalne izveStaje o stanju obrazovanja odraslih, kao i za Globalni
izvestaj’. Ona, pod kategorijom policy, obuhvata legislativu/zakonsko regulisanje,
akcione planove, strategije, nadlezna tela i njihovu saradnju, finansiranje, ali i ceo

6  Neka vrsta reSenja nadena je u vestoj sintagmi koja je iskoristila plural: obrazovne politike, ali
tu ostaje nejasno da li je re¢ o kompleksnom nizu raznih mera za ostvarenje jedne politike ili
o zbirnom mestu razlicitih vrsta politika, i na koji nacin su spojeni funkcija podrske kreiranju
politika (ili politike?), istrazivacka pozicija i praktina pomo¢ u njihovoj implementaciji. Primer
takve multifunkcionalne organizacije je Centar za obrazovne politike = ,COP je nezavisni mul-
tidisciplinarni istrazivacki centar koji pruza stru¢nu podrsku donosiocima odluka i prakticarima
u razvoju, primeni i evaluaciji politika u oblasti obrazovanja. Pri tome, COP stalno nastoji da
prepozna i ukaze na oblasti kojima treba da se bave kako donosioci odluka tako i nau¢na za-
jednica, snazno se zalazuci za informisanje obrazovnih politika i praksi dokazima proizvedenim
kroz rad u dru3tvenim naukama” (Centar za obrazovne politike, 2014).

7 GRALE - Global Report for Adult Learning and Education.
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niz konkretnih problema kao Sto su: prioritetni ciljevi i ciljne grupe, participativnost
procesa planiranja, jezicka politika i sl. (UIL, 2009). Ovo, naravno, implicira da zemlje
imaju sistem obrazovanja odraslih, i to prilicno ureden, Sto u praksi uglavhom nije
slucaj, pa mnoge od ovih kategorija ostaju bez odgovora.

Drugi globalni izvestaj UNESCO-a, GRALE 2 (UIL, 2013), govori paralelno o adult edu-
cation policy, policy on adult education, adult education policies i policy approaches
to lifelong learning, tako da je terminoloska, a samim tim i koncepcijska zbrka veca.

Iz pomenutih razloga, termin obrazovna politika u oblasti obrazovanja odraslih je
i netacan i nepraktican, a zbog prihvacenosti sintagme obrazovanje odraslih u srp-
skom jeziku (koji ne mora da deli terminoloSke muke UNESCO-a, koji skracenicom
ALE - adult learning and education mora da pomiri potpuno razliCite koncepcijske
pristupe svojih globalnih ¢lanica), izraz koji bi najpribliZnije supsumirao sve ono 5to
ulazi u ovaj termin bio bi politika obrazovanja odraslih.

Postoji i tendencija da se umesto obrazovne politike govori o ucenju, politikama
ucenja i politici celoZivotnog ucenja. Sredinom 1990-ih, grupa eksperata radila je za
Medunarodnu akademiju obrazovanja (International Academy of Education) analizu
kojom je nastojala da pokaze cemu takve politike, nazvane politikama celozivotnog
ucenja, traze drugadiji pristup od klasi¢nog pristupa obrazovnim politikama (prema:
Ziljak, 2009. i Tuijnman, 2002). Broj autora koji je razmatrao probleme istrazivanja
u ovako postavljenom okviru je veliki, ali je zapanjujuce odsustvo jasnog katego-
rijalnog i koncepcijskog razgranicavanja, predmeta istraZivanja, cilja, istraZivackog
okvira, i primene u praksi. Izgleda da se znacenjski i interpretacijski kapacitet celoZi-
votnog ucenja pokazao gotovo neogranicenim i da je uspesno ‘udomio’ sve ove ka-
tegorije. Divan primer ovakvog zamesSateljstva dolazi od samog Tuijnmana u zborniku
Supporting Lifelong Learning: Making policy work (Tuijnman, 2002: 13): ,CeloZivotno
ucenje se moze videti kao nesSto Sto nudi inkluzivni okvir za organizaciju istraziva-
nja obrazovanja, povezujuci istraZivanja ucenja sasvim male dece, mladih odraslih
i starijih gradana (celoZivotno) i premoscujuci nekoliko dimenzija stvarnog iskustva
rasprostranjenog u vremenu i prostoru (sveZivotno). Takav inkluzivni okvir bi imao
implikacije na strukturiranje istrazivanja obrazovanja i njegovih odnosa sa drugim
podrucjima istrazivanja.” Da li je ovde prenebregnuta Cinjenica da je celoZivotno uce-
nje, himnic¢no slavljeno i multiplicirano u ceo pojmovni aparat, mozda samo jedan
od koncepata i diskursa koji je podignut na nivo univerzalnog istraZivackog okvira?
Kako Nicoll i Edwards (2004) jasno kazu - celoZivotno ucenje vec jeste jasan diskurs
politike. I da li to mozda suzava metodolosku i sadrzinsku multiperspektivnost i po-
livalentnost obrazovanja odraslih?
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Kao Sto se ciklicno deSava u obrazovanju, terminoloski ‘modni talas’ je etablirao i
politiku celozivotnog ucenja, pa su brojni autori i studije koji razraduju ovu ideju.
lako medu njima ima mnosStvo interesantnih i poneka lucidna, tesko da se daljem
koncepcijsko-metodolosSkom razgranicenju moze doprineti bez vracanja na bazi¢na
pitanja odnosa obrazovanja i u€enja, i odredenja da li je celoZivotno ucenje filozofi-
ja, koncept, okvir, praksa ili nesto drugo. No, ova pitanja su usko vezana sa znacenji-
ma koja ti termini nose u pojedinim jezicima, tako da rasprava o njima u okviru srp-
skog jezika zasad nema snazne medunarodne domete, a svaka diskusija bi, uprkos
modnim trendovima u obrazovnoj politici, morala da pode od onog Sto jezgrovito, ali
snazno izrazava A. Jakobi: ,lako celoZivotno ucenje obuhvata sve obrazovne faze od
ranog detinjstva do kasnog doba, njegova istorija je na prvom mestu istorija obra-
zovanja odraslih” (Jakobi, 2009: 11).

Ako se za tematiku nacionalnog nivoa i moZe razmisljati o nekom drugom, pogod-
nijem prevodu za adult education policy i za lifelong learning policy, u globalnim
okvirima politika obrazovanja odraslih ima puno ‘pravo gradanstva’ iz dva razloga
koji su nesto drugacije prirode.

Globalni akteri (organizacije, institucije, agencije) imaju me3ovitu ulogu - na prvi
pogled, one se vide kao kreatori, ili bar kokreatori javnih politika, u meri u kojoj
je moguce imati zajednicku politiku u oblasti obrazovanja i mere sa zajednickim
imeniteljem - ideoloSkim, ekonomskim, socijalnim. One stoje na prilicno jasnim
ideoloskim i politickim pozicijama — bilo da je rec o zemljama koje ih finansiraju,
interesnim grupama koje su zastupljene u upravnim odborima i drugim organimaili
drugim putevima uticanja na njihov proces oblikovanja globalne obrazovne agende.®
Sa druge strane, iako dominantna, njihova uloga se na tome ne zavr3ava (in politics)
- u vecoj ili manjoj meri, one se ukljucuju u nacine implementacije, predlazu mere,
korake i instrumente za konkretno planiranje, sprovodenje, pracenje i evaluaciju (in
policy), i to na svim nivoima - od globalnog, preko regionalnog® do lokalnog. Time
one postaju aktivni akteri obrazovne politike, sjedinjavajuci u sebi deo uloge ‘global-
ne vlade’ (u oblasti obrazovanja) i ‘globalnih ministarstava prosvete’.

Drugi razlog odnosi se na predmet istrazivanja u ovoj studiji — globalno definisanje
agende obrazovanja odraslih koje se posmatra kroz prioritete, koncepte i diskurse.

8  Engleska re¢ agenda se moze prevesti i kao program, Siri program, plan rada, dnevni red u naj-
Sirem smislu reci; u tekstu se ostaje pri izrazu agenda, narocito kada je rec¢ o globalnom okviru,
ili ponegde - program.

9 lzraz regionalno se ovde upotrebljava kao nadreden izrazu nacionalno (i lokalno), u smislu
regiona ili regionalnih grupa kako ih definiSe UNESCO, podrazumevajuci vise od geografskog
kriterijuma: Afrika, arapske drzave, Azija i Pacifik, Evropa i Severna Amerika, Juzna Amerika i
Karibi.
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Nacionalne obrazovne politike predmet su analize samo u kontekstu (ne)koreliranja
sa globalnom politikom i znacajne pretezno kao polje za pracenje mehanizama tran-
sfera i difuzije politika, i delimi¢no njenih efekata i posledica. Obrazovanje odraslih
je manje pod kontrolom drzave (i manje u sferi njenog interesovanja) u odnosu
na sistem obrazovanja za decu i mlade i podloZnije (pogodnije) za medunarodnu
saradnju. Razlog tome su i dve glavne funkcije koje je svet XX veka pripisivao obra-
zovanju odraslih - jedna vezana za oCuvanje mira, za koncepte civilnog gradanstva
i licni razvoj, a druga za privredno funkcionisanje i ekonomski prosperitet. Stoga je
obrazovanje odraslih tretirano kao stvar od opsteg, Sireg znacaja, pa su cesto me-
dunarodne aktivnosti (strategije, planovi, koncepti, inicijative, projekti) nadmasivali
ono Sto se u velikom broju drzava radilo na nacionalnom planu.

vey

Doda li se ovome i argument Lingarda i Ozga o ‘hibridizaciji’ upravljanja obrazo-
vanjem (privatni-politicki-javni sektor), sve vidljivijoj upravo na globalnom nivou,
jasno je zasto se kao predmet studije uzima upravo politika obrazovanja odraslih.
Ovom shvatanju blizak je i teSko prevodiv koncept world politie in education, gde
se sistem politickih struktura, institucija i ustavni poredak ne koristi u uobicajenom
smislu za pojedinacne zajednice (drzave), ve¢ obuhvata globalno gradanstvo koje je
oblikovao Sirok kulturni sistem, razvijen na Zapadu (u periodu prelaska iz predmo-
derno u moderno drustvo), otelotvoren u njegovim strukturama, a koji se reflektuje
globalno i odnosi se na kulture i strukturne obrasce koji nadrastaju nivo pojedinih
zajednica ili drzava. Oni oblikuju koncept globalne kulture, koji aksiomatski treba da
podrzavaju mitovi kao Sto su ,mit pojedinca, mit nacije, mit napretka, mit drzave kao
Cuvara nacije” itd.j (Hornberg, 2009: 244-245). Ti mitovi po mnogim autorima sluze
kao kontinuirana zapadna racionalizacija nekih strukturnih formi kao legitimnih, uz
jasno odbacivanje nekih drugih.

Ova dimenzija politike obrazovanja odraslih u postkolonijalnom svetu druge polovi-
ne XX i pocetkom XXI veka dobija snaznu potvrdu i moze direktno biti dovedena u
vezu sa nacionalnim obrazovim politikama kao njihov generator, podrzavalac i eva-
luator. Time Ce se ova studija upravo i baviti, uz narocit naglasak na pitanjima kako

odnos globalnog i nacionalnog funkcioniSe i kako se deSava uticaj i transfer global-
nih politika obrazovanja odraslih na regionalne i nacionalne nivoe.

Brojne diskusije i analize politike obrazovanja odraslih i politike celoZivotnog ucenja
donele su niz istraZivackih rezultata i otvorile brojna naucna i strucna pitanja, ali to
nije mnogo umanjilo metodoloski galimatijas u kome se moze poceti od bilo koje

naucne discipline, kombinovati po vertikalnoj i horizontalnoj istrazivackoj ravni, ali i
kreativno primeniti metodoloski instrumentarijum. Neki metodoloski pristupi su se
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ipak etablirali kao najplodonosniji i postali gotovo standard u ovakvim analizama -
pre svega analiza teksta, sadrzaja, analiza diskursa i sl.

Nacin na koji se u ovoj studiji pristupa politici obrazovanja odraslih trazi kombi-
naciju nekoliko pristupa. Istrazivanje ima pretezno deskriptivan i kriticko-analiticki
karakter. U jednom svom delu prati istorijski razvoj fenomena politike obrazovanja
odraslih da bi se:

. pratio nastanak i razvoj fenomena, njegove forme, pojavni oblici, a na-
roCito promene;

. ustanovila veza izmedu fenomena i konteksta (politickog, ekonomskog,
drustvenog...) i utvrdili faktori koji oblikuju globalnu politiku obrazova-
nja odraslih.

U analizi rada globalnih kreatora politike obrazovanja odraslih primenjuje se i metod
komparacije i to naj¢esce na uzorku dokumenata (strategija, deklaracija, programa,
izvedtaja), i oni se uporeduju vertikalno (u okviru jedne organizacije, ali u razli¢itim
vremenskim periodima) i horizontalno (poredenje dve ili viSe organizacija u istom
vremenskom periodu).

Analiza se, kako kod komparativno-istorijskog pristupa tako i kod istorijsko-kom-
parativnog, vrsi na primarnim dokumentima (koji su u slu¢aju medunarodnih orga-
nizacija najcesce javni lako dostupni, redovno objavljivani i diseminirani), kao i na
sekundarnim - brojnim analizama pojedinih aspekata njihovog rada u obrazovanju.
Sem toga, autor je bio u prilici da aktivno ucestvuje u nekim od opisanih procesa i
dogadaja i da ta saznanja, uvide i materijale ukljuci u analizu.

Unutar pomenutih metodoloskih pristupa primenjuju se:

= analiza teksta/analiza sadrzaja;
" analiza konteksta;
" analiza diskursa.

Analiza dokumenata Cesto se oslanja upravo na analizu diskursa, jer ima narocito
veliki znacaj u analizi odnosa moci koji u medunarodnoj saradnji igraju bitnu ulogu.
Ova analiza se primenjuje pre svega na dokumentima, programima i drugom pisa-
nom materijalu medunarodnih organizacija. Ako podemo od shvatanja Fairclougha
(1989; 2003), vazno je otkriti i analizirati i ono $to je eksplicitno, ali jo3 vise ono 3to je
implicitno u tekstu, jer upravo to omogucava uvid u diskurse. Sem toga, analiza jezi-
ka i teksta omogucava otkrivanje odnosa moci — i u smislu otkrivanja odnosa prema
kontekstu, i u smislu "prisustva’ i ‘odsustva’ glasova pojedinih grupa. Ne treba zabo-
raviti ni argument Edwards i Nicoll da analiza retorike pomaze da se ukaze na diskur-
se koji su u igri u procesu kreiranja politike i koji ovu tezu ilustruju upravo analizom
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dokumenata iz oblasti celoZivotnog ucenja (Edwards and Nicoll, 2001). To potvrduje i
Griffin, pozivajuci se na postrukturaliste, ali i na Aristotela (Griffin, 2013), kao i Green,
koji kaze da medunarodnu retoriku moramo da dekodiramo i da je analiziramo u
kontekstu, jer vazne su i vizije, i empirijski trendovi (Green, 2002: 626). Analizirajuci
jezik dokumenata EU o celozivotnom ucenju, English i Mayo upozoravaju: ,Edukatori
odraslih moraju konstantno da budu budni kada su u pitanju ideologije koje borave
u jeziku” (English and Mayo, 2012: 19).

Ipak, bilo bi nedovoljno ograniciti se na nju, iz nekoliko razloga. Otkrivanje diskursa
je samo jedan, prvi korak u ovakvoj analizi, a, kada su u pitanju glavni akteri me-
dunarodne politike obrazovanja, to najcesce i nije tesko i njihova transparentnost
moze i da iznenadi. Ve analiza uslova i faktora koji utiCu na kreiranje te politike i
na njeno menjanje trazi analizu konteksta i meduzavisnosti relevantnih faktora (koji
se nalaze u raznim domenima - vojnom, politickom, privrednom, nauc¢nom, socijal-
nom, kulturnom...). NaroCito pitanje uticaja i transfera medunarodne politike zahte-
va analizu mehanizama kojima se ti procesi odvijaju, Sto se deSava u vrlo raznolikim
‘arenama’. Veoma je interesantan i argument koji iznose Nicoll i Edwards (2004: 54)
da je celozivotno ucenje nesumnjivo diskurs, i da bi istrazivacko dekonstruisanje tog
diskursa (koji se, dopadao nam se ili ne, koristi za mobilizaciju i promociju ucenja)
i razotkrivanje njegove retorike kao spinovanja, makar i u uzvisenom istraZivackom
cilju trazenja istine, dovelo do toga da svojim analizama i komentarima maskiramo
svoju retoriku i postanemo majstori spinovanja. Taylor dodaje da je obicno ipak u
pitanju samo jos jedan tekst i da ne mozemo znati kakve efekte tekstovi iz oblasti
obrazovne politike imaju bez empirijskih istrazivanja i bez uvida u to kako su disemi-
nirani (Taylor, 2004: 449).

Uvid u empirijska istrazivanja omogucavaju i brojni sekundarni izvori koji su u jed-
nom delu slucajeva i primarni — kada je rec o istrazivanjima koje su sproveli sami
medunarodni akteri. Njih ne samo da ima veoma mnogo vec je moguce i porediti tu
vrstu rezultata sa onima koji su dobijeni od drugih, nezavisnih istrazivaca (u smislu
da studije nisu narucene od samih aktera politike), $to omogucava sticanje relativno
objektivnog suda. Sem toga, diseminacija tekstova i rezultata studija upravo i spada
u jedan od nacina transfera politika, a medunarodne organizacije su i u ovom smislu
prilicno transparentne.
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1.2.  Medunarodna politika obrazovanja odraslih:
Globalno upravljanje i lokalno delovanje

Postoje brojni nacini za analizu medunarodne politike obrazovanja. Najcesci su oni
koji polaze od stanovista odredenih naucnih disciplina - komparativne politike, so-
ciologije politike, ekonomije i sl. — pa obrazovanje odraslih ili celoZivotno ucenje
tretiraju kao jedno od polja ispoljavanja te politike tako Sto primenjuju na njega
pojmovni aparat, konstrukte, principe i kategorije. lako se svaka vrsta analize mora
delom osloniti na saznanja iz ovih podrucja, andragoski pristup dopusta da se pro-
blemu pristupi direktno, upotrebljavajuci pojmovno-kategorijalni aparat, postulate,
paradigme i saznanja andragoSke nauke. U analizi i interpretaciji, interdisciplinar-
nost jeste neophodna, narocito u razumevanju razvojnih procesa, determinisanja,
kauzalnih veza i kontekstualnih relacija.

U okviru takvog pristupa, moguce je uzeti razliCite vrste jedinica za analizu, tj. posta-
viti razliCit istrazivacki okvir. To mogu biti:

= razliciti akteri i nosioci medunarodne politike (njihov rad, aktivnosti,
nacini kreiranja i instrumenti implementacije);

. procesi kreiranja i difuzije politike — od medunarodnog, preko regional-
nog, do lokalnog nivoa;

. nacionalne ili regionalne studije usmerene na uticaj i rezultate prime-
ne medunarodnih politika;

= pojedini problemi ili aspekti obrazovanja odraslih, na Ciji se razvoj i

stanje snazno reflektuje medunarodna politika obrazovanja.

U ovoj studiji odabran je pristup preko aktera i nosilaca medunarodne politike, i to
iz nekoliko razloga:

. ovaj pristup je sveobuhvatan i omogucava da se ukljuce i u izvesnoj
meri analiziraju i svi drugi elementi (procesi, dokumenti, studije);
. medunarodne organizacije su prepoznate kao vazan izvor difuzije poli-

tika obrazovanja, i to jo3 od njihovog osnivanja (pracenje njihovog rada
u pojedinim istorijskim etapama to jasno potvrduje);

= medunarodne organizacije predstavljaju u odredenoj meri institucio-
nalizovanu medunarodnu mo¢; one su ne klasicno zakonskim instru-
mentarijumom, ali na drugi nacin ipak formalizovani nosioci politike
obrazovanja odraslih;

= oni su sve glasniji i aktivniji kreatori medunarodne politike obrazova-
nja, tako da postoji i prakticna potreba za uvidom u njihove koncepte
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i pristupe - njihov nastanak, razvoj, funkciju i menjanje. Narocito su
razvoj i promene njihove politike u fokusu interesovanja, u skladu sa
Fejesovom tvrdnjom o neophodnosti "historizacije’ savremenih obra-
zovnih politika u cilju njihovog boljeg razumevanja (Fejes, 2008);

= postoje brojna istrazivanja o pojedinim aspektima rada medunarodnih
organizacija, Sto omogucava relativno pouzdano zakljucivanje i u slu-
Caju nedostatka uvida u primarne izvore.

Ne postoji opSteprihvacena tipologija medunarodnih organizacija (najjednostavnija
je ona na vladine, meduvladine i nevladine, ali je savremeni svet izrodio veliki niz
prelaznih oblika, kao i onih kod kojih postoji namerna netransparentnost njihovog
karaktera), ali postoji na visedecenijskim uvidima zasnovan konsenzus o tome koje
su najvaznije. Ovom studijom su odabrane tri: UNESCO, Svetska banka i OECD. Moglo
bi se reci i da je kriterijum za njihov izbor potvrden brojnim prethodnim istrazivanji-
ma, ali i ‘specificnom teZinom' na kojoj zasnivaju svoju ulogu — UNESCO na autoritetu
medunarodnog konsenzusa o univerzalnim ljudskim vrednostima kao civilizacijskim
dostignucima, Svetska banka na snazi kapitala i centralnoj ulozi ekonomije u savre-
menom svetu i OECD na snazi nauke i struke, olicene u istrazivackom potencijalu i
autoritetu empirijskog znanja. Naravno, uz svaki od ovih osnova autoriteta mogao
bi se mozda dodati pridev ‘navodni’, ali bi to bilo apriori postavljanje na odredene
istrazivacke pozicije.

Uz ove aktere, paznja se poklanja i organizacijama civilnog drustva, koje su vazan
akter, agent i korektor medunarodne politike.

Imalo bi osnova ukljuciti ceo niz drugih organizacija, kao $to su Medunarodni mo-
netarni fond (MMF), Svetska trgovinska organizacija (WTO), Svetska organizacija rada
(1LO), koja je veoma rano pocela da se bavi problemima obrazovanja odraslih, po-
jedine agencije i tela UN (WHO, UNIFEM) i EU (ETF, CEDEFOP, Council of Europe), ali
obim studije i dovoljna paradigmatic¢nost odabranih organizacija ogranicavaju izbor
na ovih nekoliko aktera.

Evropska politika je dobila posebnu paznju iz nekoliko razloga — najpre onih prak-
ticne prirode (kao naroCito vaZzan i uticajan akter za Srbiju), zatim kao region sa
najrazvijenijom i teorijskom mislju i praksom obrazovanja odraslih, i, na kraju, kao
nadnacionalna zajednica koja kreira politiku u velikom broju drzava, Sto je vec Cini
medunarodnim akterom.
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Siroki pristup koji usvaja ova studija uslovljava analizu politike obrazovanja odraslih
preko opstih kategorija, kao Sto su koncepti®, paradigme™ i pristupi™. Ove najsire ka-
tegorije svojom obuhvatnoscu iskljuCuju detalje i pojedine aspekte politike i po svo-
joj prirodi teze simplifikaciji, ali zato otvaraju prostor da se osvetle politicki koncepti
koji stoje iza njih, ideoloski uticaji, delovanje raznih teorija, ekonomskih modela itd.
To otvara moguénost da se analiziraju opsti diskursi i narativi, odnosi moci u global-
nom kontekstu i njihov uticaj na obrazovanje odraslih (slede¢i poznatu misao Fukoa
da su diskursi instrumenti modci i dominacije), zatim da se istrazi poreklo koncepata
(politika, ekonomija, ideologija) i putevi njihovog menjanja, kao i uzroka zbog Cega
se oni nude kao modeli.

Ovakve sveobuhvatne i Siroke kategorije neophodne su zbog raznovrsnosti informa-
cija kojim se barata u medunarodnoj obrazovnoj politici, zbog Sarenolikosti argu-
mentacije i nivoa kompleksnosti i problematizovanja ovog podrucja. Koncept, npr.,
neki autori shvataju kao osnovno opredeljenje za andragoski terminoloski uzus - za
Jarvisa su osnovni koncepti izmedu kojih se opredeljujemo celoZivotno ucenje i ce-
loZivotno obrazovanje (ranije obrazovanje odraslih), a zatim formalno, neformalno i
informalno ucenje (Jarvis, 2010: 38-66), da bi sva ostala podrucja, teme, ciljne grupe
i dr. (razvoj ljudskih resursa, obrazovanje odraslih, samousmeravano ucenje, ob-
razovanje starih itd.) svrstao u ove kategorije. Autori kao Sto je Hager (2012) jasno
izdvajaju celoZivotno obrazovanje (lifelong education), celoZivotno ucenje (lifelong
learning) i povratno obrazovanje (recurrent education) kao osnovne koncepte. Za C.
Medel-Anonuevo celozivotno obrazovanje je bio kljucni koncept sedamdesetih, ali
je ucenje da se bude centralni koncept unutar koncepta celozZivotnog ucenja (Me-
del-Afionuevo, 2002). Za Igbala postoji samo koncept celoZivotnog obrazovanja kao
osnovnog, ali se moZe pratiti kako se on u razli¢itim epohama ili od strane razlici-
tih aktera shvatao znatno Sire i sveobuhvatno, ili pak usko i redukcionisticki (Igbal,
2009). U istorijskoj ravni se ona relativno lako moZe pratiti, bar kad je re¢ o osnovnim
konceptima koji dominiraju globalnom scenom u XX veku i danas, ali stavljanje u
globalne okvire daje novu dimenziju. Tako je celoZivotno ucenje termin preferiran od
strane Zapada (Sto u ovom slucaju ukljucuje i Sever, tj. nordijske zemlje i Severnu

10 Merriam-Webster: concept: neSto zaceto u umu, misao, pojam, apstraktna ili genericka ideja
generalizovana sa nivoa pojedinacnog; Vujaklija (1980): plan, nacrt, skica, pojam, sposobnost
shvatanja, moc¢ poimanja.

1 Merriam-Webster: paradigm: model ili obrazac za nesto Sto treba kopirati, teorija ili set ideja o

tome kako nesto treba uraditi, napraviti ili kako o neCemu razmisljati; Vujaklija (1980): primer za
ugled, uzor, uzorak, obrazac, obrazac menjanja.

12 Merriam-Webster: approach: nacin da se nesto uradi, nacin kako se o neCemu misli ili kako se
nesto radi.
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Ameriku), jer pravi jasan odmak od formalnog obrazovanja i Skolovanja, koji se sma-
tra neprimerenim obrazovanju odraslih. S druge strane, latinoamericke zemlje pre-
feriraju koncept obrazovanja odraslih da bi ukazale na njegovu organizovanu, dru-
Stvenu dimenziju (i odgovornost drzave), koja izostaje kod celoZivotnog ucenja jer je
ono individualan proces, a ne drustveni fenomen. Analiza koncepata medunarodnih
aktera osvetljava upravo Siru drustvenu funkciju upotrebe ovih i slicnih koncepata.

Paradigme se u ovoj studiji koriste u znacenju osnovnih tipova, vodecih ideja i mi-
sli koje oblikuju odnos prema neCemu i delanje. Paradigme sadrze niz implicitnih
pretpostavki i vrednosti, imaju regulatorni i organizujuci efekat, pa time postaju i
uzori, modeli za celinu obrazovanja ili za neki njen aspekt. NajopStije razumevanje
paradigme je: Siroki okvir razmisljanja, Sema razumevanja i objasnjavanja realnosti.
Barker u svom bestseleru Paradigme — posao otkrivanja buducénosti® usvaja mislje-
nje da je paradigma ,set pravila kojim se uspostavljaju ili definiSu granice i kojim se
opisuje kako se u okviru tih granica ponasati da bi se bio uspesan, nadogradujuci na
to tezu da je razumevanje paradigmi i predvidanje njihovih promena osnova poslov-
nog uspeha” (Barker, 1993: 30-42). Najpoznatija skorija upotreba paradigme koja je
dostigla visoku medijsku popularnost je kritika obrazovanja ser Ken Robinsona, u ko-
joj suprotstavlja staru obrazovnu paradigmu (Skolsko obrazovanje kao manufaktura,
sa tradicionalnim metodama poucavanja, standardizovanim testiranjem i pristupom
deci kao robi na proizvodnoj traci) i zahteva novu, alternativnu paradigmu (indivi-
dualni pristup, podsticanje kreativnosti i divergentnog misljenja) (Robinson, 2010).
GovoreCi o promeni shvatanja celozivotnog ucenja, Wain ukazuje na to Sta se pro-
menilo — Skolovanje kao konstituent je zamenjeno druStvom ucenja, celoZivotnom
(lifelong) ucenju je dodato sveZivotno (lifewide), Skoli kao mestu ucenja su dodati
kuca, porodica, radno mesto, susedstvo - i tako je do3lo do promene paradigme
(Wain, 2001: 183).

Kirschner upozorava na to da naucne paradigme mogu lako da sklizmu u ‘parado-
gme’ - kada je neki obrazac ili stav toliko neupitno tacan za osobu ili grupu ljudi
da iskljucuje svaku vrednost koju drugi obrasci i stavovi mogu imati i spreciti kon-
struktivno bavljenje nekom problematikom (Kirschner, 2014: 298). Posebna oblast
proucavanja je promena paradigmi - uslovi, nacini i faktori koji dovode do toga, Sto
poseban znacaj ima u kontekstu medunarodnih organizacija koje kreiraju politiku
obrazovanja odraslih. Termin promena paradigmi (paradigm shift) vezuje se za Tho-
masa Kuhna i njegovu knjigu The Structure of Scientific Revolutions, u kojoj se bavi
specificnoscu drustvenih nauka, u kojima se pojedinac stalno susrece sa razlicitim

mogucnostima i reSenjima koje mora da ispita i da se odluci za neke od njih, nekad

13 U originalu: Paradigms: Business of Discovering the Future.
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Cak i pod uticajem trenutne mode. Paradigma kontrolise metode, probleme i stan-
darde koji su u upotrebi u nekoj zajednici i formira Siroku ,konstelaciju verovanja,
vrednosti i tehnika” kod ljudi (Kuhn, 1970: 175). Promena paradigme je promena fun-
damentalnog nacina percepcije dogadaja koja nekad moze imati i dimenzije naucne
revolucije. Prema Kuhnu, ne samo da je re¢ o promeni aktuelne teorije vec celog
pogleda na svet (Kuhn, 1970; 1977). Pri tome moZe npr. biti reC o promeni obrazovne
paradigme s protokom vremena, tj. u razli¢itim epohama (sa obrazovne paradigme
moderne na postmodernu), promeni u odredenoj organizaciji (kao Sto je to bio slu-
Caj sa OECD-om i prelaskom sa paradigme ‘povratnog obrazovanja' na ‘celozivot-

)

no ucenje’), promeni paradigme neke zemlje ili regiona (traZenje nove paradigme
u Juznoj Africi posle duge dominacije zapadne naucne paradigme) ili u nekoj uzoj
oblasti (promena sa kurikuluma baziranog na sadrzZaju ka kurikulumu baziranom na

ishodima).

Kada se govori o obrazovnim paradigmama, one su narocCito vazne u procesima tran-
sfera politike sa medunarodnog na nacionalni nivo, gde se modeli, uzori, mustre,
obrasci, Sabloni, standardi i sl. definiSu, prioritetiziraju, predstavljaju, nude ili na-
mecu kao pozeljni. Te paradigme mogu biti jasno formulisane u vidu preporuka, za-
hteva i primera dobre prakse ili indirektno, preko tematskog fokusiranja, projekcije
pozitivnih ishoda, pojedinacnih instrumenata saradnje i sl., a procesi njihovih pro-
mena najcesce se dogadaju pod uticajem promene nekih drugih paradigmi (filozof-
skih = npr. postmoderna paradigma znanja kao konstrukta, ekonomskih - npr. obra-
zovanje kao ulaganje u ljudski kapital, psiholoSkih — npr. bihevioristicka paradigma
ucenja itd.) ili se te paradigme integriSu u tok promene.

U velikom broju studija, koncepti i paradigme se upotrebljavaju kao sinonimi. Kon-
cepti i paradigme, snazno povezani, uslovljavaju pristupe. Oni se uglavnom razumeju
kao proces implementacije, kao didakticki okvir, a Cesto i kao metodika rada, Sto do-
lazi iz pedagoskog vokabulara, i to pretezno u engleskom jeziku. Pristup, medutim,
narocCito u srpskom jeziku, moze da se shvati dvostruko — da nas navodi na osnovu
sa koje polazi (politicku, ideolo3ku, koncepcijsku...) i da nam govori o pravcu i cilju
ka kome se ide. On daje delatnu notu konceptima i paradigmama (obrazovno-poli-
tickim) i upucuje na nacin na koji se oni ostvaruju i implementiraju. U tom smislu,
pristup se ne izjednacava sa metodikom rada, ve¢ sa nacinom kreiranja i sprovode-
nja medunarodnih politika obrazovanja, sto je u tesnoj vezi sa konceptima i paradig-
mama koje politike na taj nacin uslovljavaju i oblikuju.

Koncepti, paradigme i pristupi, iako interpretirani u interdisciplinarnom kontekstu,

analiziraju se prevashodno kroz andragoske kategorije, pa ce kao njihov indikator,
podrucje ispoljavanja i mera analize dominantno biti:
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. ciljevi i zadaci obrazovanja odraslih;

= funkcija, svrha i uloga koja se dodeljuje obrazovanju odraslih;

= prioriteti obrazovanja odraslih;

= dominantni sadrzaji;

= ciljine grupe;

. metode planiranja, izvodenja, pracenja i ocenjivanja obrazovanja.

Sem ovih (i drugih njima bliskih) andragoskih kategorija™, u fokusu analize su nacini,
i instrumenti kreiranja i pracenja predloZzene implementacije, kao i nacini evaluacije
politike obrazovanja odraslih. Razlog je, kao Sto je ranije pomenuto, 5to se upravo
na tom planu vide razlike izmedu koncepta obrazovne politike i koncepta politike
obrazovanja:

. sa jedne strane je obrazovna politika (education policy) na nacional-
nom nivou, koja je vec¢ poznata i etablirana oblast koja se predaje na
mnogim fakultetima (obuhvatajuci konkretne probleme kao Sto su
budZeti za obrazovanje, obuhvat Skolovanjem i sistemom obrazovanja,
broj i raspored institucija, inkluzija i sl.),

= sa druge strane je politika obrazovanja (policy of education), koja na
medunarodnom nivou ne moze (ni funkcijom, ni kapacitetom) da se
bavi ovim problemima, niti da koristi ove postojece nacionalne meha-
nizme obrazovne politike da bi doSla do cilja.

Zbog toga se posebna paznja u studiji poklanja i sledec¢im pitanjima:

= nacinu kreiranja politika (ko su vidljivi i nevidljivi akteri tog procesa?,
kako se donose odluke?, koliko je proces participativan?);

. nacinu transfera politike (metode, sredstva, instrumenti - broj, vrsta i
karakter i intenzitet);

u nacinu pracenja i evaluacije (metode, kriterijumi, participativnost, pri-
lagodenost).

Procesi kreiranja, pracenja i evaluacije obrazovne politike su poznati i istrazivani (jer
na nacionalnom nivou imaju visoku relevantnost), ali pitanje transfera politike obra-
zovanja odraslih na globalnom nivou manje je poznato, pa je neophodno u teorij-
sko-metodoloSkom kontekstu ovog rada osvetliti razumevanje ove kljucne sintagme.

Aktivnost velikih medunarodnih organizacija se pre svega vidi u kontekstu problema
globalnog upravljanja (global governance). Kao koncept, on je dosta savremen (neki
autori, poput A. Slaughtera, ¢ak govore o globalnim mrezama upravljanja defini-

14 Videti npr. u: Kuli¢ i Despotovi¢, 2004.
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Suci ih kao aktivnost nacionalnih vlada, tj. njihovih predstavnika i zvani¢nika koji
se susreCu na raznim skupovima, razmenjuju informacije, koordiniraju nacionalne
politike i rade skupa na reSavanju zajednickih problema (Slaughter, 2004). Koncept
globalnog upravljanja podrazumeva da ne postoji nikakva centralna vlast (governing
without governance — Mahon and McBride, 2009a: 5), ali postoji mreZa snaznih me-
dunarodnih uticaja, intenzivnih zajednickih aktivnosti i uticaja, a ceo niz problema
se definiSe na globalnom nivou, postoje zajednicke agende, a zemlje se udruzuju na
liniji delovanja politika (Jakobi, 2009: 4). Brojni autori se sa razliCitih aspekata bave
problemima globalnog upravljanja ili 'globalne arhitekture’, analizirajuci aktere, me-
hanizme, rezultate, a Lynne Rienner Publishers cak redovno izdaje ¢asopis Global
Governance - A Review of Multilateralism and International Organizations, koji se
bavi procesima medunarodne saradnje i multilateralizmom, fokusirajuci se na naj-
vece savremene transnacionalne izazove — mir, razvoj, ljudska prava itd.®

Slaughter ide dalje i savremeni politicki svet definise ne kao zbir nacionalnih drzava
koje komuniciraju putem predsednika, premijera, diplomata i sl., niti su to UN, niti
druzina NGO-a, vec kao upravljanje preko globalnih upravljackih mreza sa 'rasprse-
nim’ suverenitetom, Sto ona definiSe kao osnovu novog svetskog poretka (Slaughter,
2004), doduse, bez negativne konotacije, ¢ak smatrajuci da su aktivnosti tih ‘trans-
upravljackih’ (trans-governmental) mreza klju¢ne za reSavanje medunarodnih kriza
(Slaughter, 2004: 25, 32). Medunarodne organizacije se nalaze upravo u centru tih
globalnih mreza zbog svog multilateralnog karaktera, polivalentnih interesovanja i
saradnje sa brojnim akterima, Sto im omogucava veoma Sirok uticaj i navodi veliki
broj zemalja da se ukljucuju u njihov rad.

Globalno upravljanje se sve viSe povezuje sa pitanjima etike, Sto je i inace karak-

teristicno za novije diskusije o globalizaciji, i u njima se nalazi jedan od razloga za
modernu ekspanziju civilnog drustva i nevladinih organizacija.

Za globalno upravljanje i prenos politika sa globalnog na nacionalni nivo veZe se jos
nekoliko pojmova.

Prvi pojam je stapanje politika ili konvergencija politika (policy convergence), koja
predstavlja uspostavljanje sli¢nih politika u nizu zemalja (Holzinger, Knill and Som-
merer, 2008: 556), i to je proces koji ukljucivanje globalnih politika u domace ¢ini
nuznim, pa se medunarodni odnosi i komparativne politike stapaju (Finnemore and
Sikkink, 2001). Konvergenciju politike definiSemo kao svako povecanje slicnosti iz-
medu jedne ili dve karakteristike odredene politike (npr. tacan okvir, struktura, me-
hanizmi sprovodenja) ili slicnosti izmedu politickog repertoara u podrucju odredene

15 http://journals.rienner.com/loi/ggov
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politike (npr. ekolo3ke politike), a u datom okviru politi¢kih jurisdikcija (kao $to je
drzava) i u odredenom vremenskom periodu. Do konvergencija dolazi naroCito u
podrucjima kao Sto su ljudska prava i klimatske promene, ali ne samo u njima: ,Kon-
senzus o vrednosti celoZivotnog ucenja je jedan od najociglednijih karakteristika
diskursa obrazovne politike poslednjih decenija, i na nacionalnom i na medunarod-
nom nivou” (Papadopulos, 2002: 39).

Drugi, veoma koris¢en pojam je Sirenje politike (policy diffusion) i obi¢no se smatra
da do stapanja, konvergencije politika dolazi putem njihove kontinuirane difuzije.
Difuzija ili Sirenje se moze definisati kao proces u kome se usvajanje politike deSava
uvodenjem iste politike koju ima neka druga drzava, ali bez prinude. Knill (2005: 766-
767) govori o dve razli¢ite koncepcije difuzije politike. Jedna opisuje procese Sirenja
politika u raznim zemljama sa mogucim rezultatom kros-nacionalne konvergencije,
bez obzir na faktore koji su prouzrokovali ovaj proces, a druga govori o difuziji kao
uzrocnom faktoru koji vodi do konvergencije politika iskljucivo na dobrovoljnoj os-
novi, a ne putem nametanja ili obavezivanja.

Medunarodne organizacije su agenti difuzije obrazovne politike. ,One nisu samo fo-
rum za razmenu u okviru svetskog drustva vec se trude da razviju, podrze i disemi-
niraju politike na medunarodnom nivou, vladama zemalja i drugim organizacijama”
(Verger, Novelli and Altinyelken, 2012: 121).

U tom procesu se deSava difuzija, Sirenje ideja, ali i koncepata, obrazaca, politika
- pri Cemu postoje spoljasnji izvor difuzije i interni primalac. Drzave mogu da uce
jedna od druge, da se takmice ili da usvajaju politiku druge drzave pod spoljasnjim
normativnim pritiskom (Berry and Berry, 2007: 225-226). CeloZivotno ucenje je jedna
od takvih ideja koja je dozivela intenzivnu difuziju vise kao produkt medunarodnih
tendencija nego iz svesti o sopstvenim unutrasnjim potrebama drzava (Jakobi, 2009:
10). Medu novijim primerima su Bolonjska deklaracija, zatim ideja o okvirima kvalifi-
kacija, priznavanje prethodnog ucenja... Federighi govori o jedinicama ucenja (2007:
99), dok Mulgan identifikuje komponente ili jedinice politickog ucenja kao koncepte.
,Ono Sto se Siri jeste koncept — ili, ukoliko vise volite politicki memo - i to se odvija
putem primera i prilicno grubim procesom prirodne selekcije tokom vremena. Ovi
koncepti nisu isto Sto i njihova primena. Sve ideje u okviru odredene politike moraju
se prilagoditi razlicitim kulturnim i institucionalnim sredinama, poboljsati i preo-
blikovati, sve dok u nekim slucajevima njihovo poreklo ne postane neprepoznatlji-
vo. Medutim, ono Sto se Siri je koncept i to cesto u prilicno ¢istom obliku. Prosla
generacija moze posluziti kao primer upadljivih manifestacija toga: monetarizam,
kvazitrziSta zdravstvene zastite, javni radiodifuzni servisi, podjednake mogucnosti,
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obnovljiva energija, regulisane javne sluzbe” (Mulgan, 2003).** On dodaje i da se kon-
cepti Sire upravo zahvaljujuci snazi sistema Ciji su deo.

lako su ovi procesi postojali odavno, globalizacija je dovela do njihove ekspanzije,
ali su bili pospeseni i radom medunarodnih organizacija. ,Zasto i kako je rasla vrsta
interesovanja drzava za obrazovanje koje ih je dovelo do toga da se sve viSe i vise
trude da proSire obrazovanje na period celog Zivota pojedinca? Taj razvoj je velikim
delom podrzan upravo radom medunarodnih organizacija, vodeci ka difuziji politika
koje treba da osiguraju proces celoZivotnog ucenja” (Jakobi, 2009: 1). Logi¢no je da
su zemlje koje su povezane sa medunarodnim organizacijama kao Sto su OECD, EU,
UNESCO, Svetska banka i bile ukljucene u njihove aktivnosti i programe bile mnogo
spremnije da usvoje njihove ideje kao svoje nacionalne strategije nego druge zem-
lje. ,Kroz kontinuiran rad na obrazovanju, uvodenje novih instrumenata upravljanja,
predloge inovativne politike i znacajne podatke, medunarodne organizacije su po-
merile obrazovnu politiku sa nacionalnog na medunarodni nivo kreiranja politike”
(Jakobi, 2009: 3-4). Svetska banka i eksplicitno kaze da se bavi tom vrstom difuzije,
i to sa globalnog na lokalni nivo: ,Detaljna analiza sistema i investiranje u znanja i
podatke omogucice Banci i kreatorima politika da ‘analiziraju globalno i deluju lo-
kalno'” (World Bank, 2011: 6).

Veoma blizak pojmu difuzije je i pojam transfera politike — fenomen koji ima duboke
istorijske korene, ali svoj zamah doZivljava u vreme tehnoloskog razvoja i globalizaci-
je. Transfer politike je ,proces u kojem se znanje (aktuelno ili proslo) o javnim politi-
kama, administrativnim aranzmanima, institucijama i idejama u jednom politickom
sistemu koristi u razvoju politika, administrativnih aranzmana, institucija i ideja u
drugom politickom sistemu” (Dolowitz and Marsh, 2000: 5) i autori kazu da on vodi
do stapanja, konvergencije politika, ali upozoravaju pritom i na prepreke u tom pro-
cesu: sloZzenost programa, kratki rokovi, uticaj prethodnih politika, administrativni,
ljudski i finansijski resursi, institucionalne strukturalne prepreke. Transfer se obicno
definiSe kao niz procesa u kojima se znanja o javnim politikama, programima, insti-
tucionalnim reSenjima i idejama iz jedne drzave, sektora ili nivoa upravljanja koriste
u oblikovanju politika, izgradnji institucija, razvoju programa i Sirenju ideja u drugoj
zemlji, podrucju ili nivou javnog upravljanja (Dolowitz and Marsh, 2000; Evans, 2004;
Ziljak, 2009).

Kada je re¢ o medunarodnim organizacijama, mnogi autori isticu da se kroz transfer
ili difuziju politike zapravo uce norme (Finnemore, 1993; Jakobi, 2009) i da to nije nov

16 Prevod prema: Federighi, 2007.
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fenomen, ali je novo to do koje mere se formiraju koalicije, stvaraju mreze politika i
sprovode programi u cilju Sirenja odredenih ideja i normi (Jakobi, 2009: 4).

Sama misao o usvajanju ideja kao izvoru legitimiteta drzave potice iz sociologije
- Cak i bez formalnog zakonskog okvira, institucije i organizacije uspostavljaju legi-
timitet definiSuci neke ideje kao karakteristike dobrih organizacija, i pocinju da lice
jedna na drugu (pojava koju DiMaggio i Powell nazivaju ,izomorfizam” - DiMaggio
and Powell, 1983). Kada se to prenese na globalni plan, javljaju se ideje koje oblikuju
misao o tome kakva dobra drzava treba da bude, tako da sve viSe dolazi do slicnosti
na globalnom nivou medu drzavama, slicnosti u pogledu ideja prema kojima se ori-
jentidu (vide ili manje uspesno, vise ili manje voljno). Savremeno drustvo, koje je
izlozeno visokom stepenu neizvesnosti, prihvatilo je znanje kao nacin suocavanja sa
tom neizvesnoscu, zato je celoZivotno ucenje postalo strukturna odlika drustava u
kasnoj moderni, kao Sto to implicira Beck u kontekstu diskusije o procesima indivi-
dualizacije i refleksivne modernizacije u savremenom drustvu rizika (Beck, 1986). Za
one koji su posebno u tom 'riziku" i pretnji od druStvene iskljuCenosti vazno je da
imaju pristup ucenju i vedtinama preZivljavanja, kako primecuje Hake (2013: 35), pa
se i otuda radaju globalne ideje o obrazovanju odraslih.

Procesi Sirenja, transfera i stapanja politike ne odvijaju se stihijski — naprotiv. Me-
dunarodne organizacije raspolazu celim arsenalom sredstava za to. ,Razlicita sred-
stva koja im stoje na raspolaganju ne omogucavaju samo niz aktivnosti vezanih za
specificne politike ve¢ omogucavaju organizacijama da intervenisu i na razlicitim
nivoima procesa nacionalne politike. Kao one koje odreduju agendu, medunarodne
organizacije uglavnom podsticu debate, ali kroz koordinaciju i pracenje, one takode
intervenisu i u proces implementacije, procenjujuci i trazeci bolje nacine za sprovo-
denje politickih ciljeva” (Verger i dr., 2012: 121).

Bélanger govori jednostavno o medunarodnoj saradnji u podrucju ucenja odraslih,
ali objasnjava dimenzije koje su karakteristicne i za ostale procese transfera politike
(Bélanger, 2000: 67-69). Prema njemu, to su:

= teorijsko-konceptualna saradnja, usmerena na razmenu inovacije i tra-
zenje dobrih reSenja;

. finansijska saradnja i tehnicka pomoc, izgradnja infrastrukture i uklju-
Civanje razlicitih vrsta aktera;

= nastajanje novih, supranacionalnih centara odlucivanja - u formi tela,

institucija i organizacija ili programa.

Znacaj medunarodne saradnje ne sme umanjiti znacaj fukoovskog upozorenja da je
reC¢ o odnosima moci i da drZzave imaju svoje motive da udu u saradnju i u davanje
medunarodne pomocCi — posle rata je to bila potreba izgradnje onog Sto je poru-
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Seno, zatim je hladni rat pruzio mocan politicki razlog za milione dolara koji su se
slivali u zemlje koje su se svrstale na ‘odgovarajucu’ politicku stranu, da bi potom
argumentacija globalnog ‘sedenja u istom camcu’ uspesno prikrila strah od brojnih
emigranata koji bi mogli da preplave razvijene zemlje, ukoliko im se ne pomogne
upravo tamo gde Zive.

Bez obzira na vrstu motivacije, medu nacinima kreiranja globalne politike obrazo-

vanja odraslih i instrumentima njenog transfera i Sirenja, mogu se naci raznoliki

instrumenti, pri Cemu cilj i nacin njihove upotrebe definiSe njihov koristan ili Stetan

karakter:

= definisanje standarda i kreiranje agende — ono moze biti direktno
(formulisanjem eksplicitnih ciljeva i pravila) i indirektno - preko sku-
pova, konvencija, bencmarkingom i sl. Globalna komunikacija se nije
dogodila slucajno, ve¢ su medunarodne organizacije efikasno obliko-
vale ‘svetsku kulturnu agendu’ zapocinjuci Siroku diskusiju o pojedinim
pitanjima, postavljajuci time standarde za politicke inicijative. Globalni
dogadaji, kao Sto su svetski samiti ili svetske konferencije - ,globalni
rituali”, predstavljaju vazna sredstva u ovim procesima (Lechner and
Boli, 2005: 87-88). Tu su i projekti, nagrade (poput UNESCO-ve nagra-
de za opismenjavanje), progladavanje tematskih dekada, Dana pisme-
nosti i Dana ljudskih prava, zatim medunarodni projekti i aktivnosti
(UNESCO-v medunarodni festival celoZivotnog ucenja, Evropska nede-
lja uenja odraslih), biranje poznatih licnosti za ambasadore dobre vo-
lje, za pokrovitelje pojedinih aktivnosti, proglasavanje licnosti iz sveta
aristokratije za specijalne izaslanike i njihovo ukljucivanje u projekte i
aktivnosti i dr.
Standardi nisu samo vrsta ‘mekih zakona' ve¢ mogu obuhvatiti i neku
vrstu prave ‘tvrde’ regulacije, kao Sto je slucaj sa nekim regulatornim
aktima EU. Prema Bélangeru, tu spadaju stotine konferencija, semina-
ra, sastanaka, publikacija i Casopisa na kojima se susrecu donosioci
odluka, istrazivaci i prakticari. Ove mreze imaju ne spektakularnu, ali
ipak znacajnu ulogu u razvoju politika na nacionalnom nivou (Bélanger,
2000: 68);
= informisanje i diseminacija informacija (neki autori ove mehanizme

svrstavaju u prethodnu grupu), koje se najvise deSavaju kroz publika-
cije (periodika, knjige, zbornici, bilteni), skupove namenjene tom cilju
(nacionalne, gde se informiu pojedine vlade, ili regionalne i globalne,
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sa Sirom publikom), a sve se viSe koriste i elektronska sredstva komu-
nikacije i Sirenja informacija;

koordinacija, kao i monitoring (formalni i neformalni) imaju funkciju
nazora (Jakobi, 2009a: 4). Koordinacija podrazumeva i procese procene
napredovanja zemlje ka definisanom cilju, a mozZe ukljuciti i kaznene
mere (kakve ima Svetska trgovinska organizacija) ili blaze - regional-
ne grupe koje prate napredak i odreduju mere procene i reagovanja.
Bhagwati ipak upozorava da koordinacija moze biti kontraproduktivna
i imati Stetne efekte po pojedine zemlje, i to ilustruje konkretnim pri-
merima iz ekonomije (Bhagwati, 2007: 226);

finansijska podrska, koja moZe biti data direktno projektima koji uklju-
cuju obrazovanje, ili nekim drugim projektima koji imaju obrazovanje
kao komponentu. Sem toga, finansijska pomo¢ moze biti data za us-
postavljanje institucija ili programa koji vode odredenom cilju, zatim
za kreiranje i pracenje nacionalnih politika, sakupljanje i razmenu po-
dataka, implementaciju u pojedinim sektorima. Tu su i razni programi
razmena, stipendije, studijske posete i sl. Bélanger daje primer kako se
odlukom o infrastrukturnoj podrsci mogu graditi obrazovne institucije
za decu ili, kada se promeni paradigma, za odrasle, sto je bio slucaj sa
Svetskom bankom (Bélanger, 2000: 68);

Jedan od mocnih novijih instrumenata ove vrste je javno-privatno ili
drzavno-privatno partnerstvo u obrazovanju (public-private partner-
ship), ¢iji je glavni promoter Svetska banka;

tehnicka pomo¢ najcesce prati finansijsku i obi¢no se dodeljuje zem-
ljama koje nemaju zadovoljavajucu infrastrukturu, administrativne i
ljudske kapacitete za implementaciju programa i finansijske podrske
koja im je pruzena (najcesce za zemlje koje su pretrpele velike Stete u
ratu), a moze podrazumevati kako materijale i opremu (hardware) tako
i obuke, treninge, seminare (software), angaZovanje stranih eksperata
isl;

studije, istrazivanja, rezultati imaju za cilj da pruze dokaze o valjanosti
odredenih politika i najceSce su zasnovane na autoritetu empirijskih i
kvantitativnih istrazivanja, polazeci od pretpostavke kauzalnosti pre-
dlozZenih ili usvojenih mera i efekata. Slicnu funkciju imaju i razmene
primera dobre prakse (best practice), kao i programi analiza i evalua-
cija sa ciljem ucenja iz primera i iskustava iz sopstvene ili tude prakse
(lessons learned ili lesson drawing), $to u najsirem smislu pretpostav-
lja da su politicki akteri iz jedne drzave naucili lekciju iz jedne ili vise
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drugih drzava koje koriste u svojem politiCkom sistemu pri cemu je rec
o dobrovoljnoj aktivnosti (Dolowitz and Marsh, 1996: 344). Neki autori
ove mere stavljaju u grupu mera koordinacije (Jakobi, 2009a).

UCenje preko obrazovnih pozajmica i primera dobre prakse (best practice) se kriti-
kuje iz ideoloskih, ali jo$ vise iz metodoloskih razloga. Steiner-Khamsi (2013) obra-
zlaze da se ovaj pristup bazira na nekoj vrsti prepotentnosti koja podrazumeva da
postoje univerzalna re3enja. Ova vrsta 'Sta-je-poslo-dobro’ pristupa (what-went-go-
od approach) je normativna komparacija, ignoriSe raznolikosti obrazovnih sistema
i pretpostavlja apriori neke kao bolje od drugih. Zanemarujuci pritom jo$ dve va-
Zne vrste komparacije (istorijsku i komparaciju konteksta), ona ¢ini i metodolosku
gresku retrospektivnog definisanja lokalnih problema. Analiza problema se, naime,
uskladuje sa vec (negde drugo) postojecim redenjima, a analiticari politika "kupuju’ i
'prodaju’ pakete reformi iz jednog konteksta u drugi.

R. Rose se bavi pitanjem kako zemlje mogu da uce jedne od drugih na osnovu uspe-
ha i promasaja, i analiziraju ulogu institucija, regulatornih tela, think-tankova, ek-
sperata i sl. (Rose, 2005). On navodi slede¢e mogucnosti:

= ucenje preko uporedivanja;

. definisanje problema i podizanje svesti;

. nalaZenje nacina za izvlacenja pouka (lessons drawing);

= primena modela politike (uz upozorenja o nemogucnosti ‘uvoza’ mo-
dela);

= postavljanje uslova sa ciljem evaluacije posledica.

llustrativan je primer nekoliko instrumenata globalnog upravljanja koje koriste me-
dunarodne organizacije:

Instrument Glavna funkcija Primer
upravljanja

Diseminacija diskursa | Uspostavljanje ideja UN promocija odrzivog razvoja

OECD promocija povratnog
obrazovanja

Postavljanje Propisivanje EU definisanje pozeljnog %
standarda ponasanja participacije u obrazovanju
odraslih OECD ben¢marking”

Finansijska sredstva Placanje transfera Krediti Svetske banke

Projekti podrzani od strane EU
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Aktivnosti Nadzor nad EU otvoreni metod koordinacije

koordinacije izvrSavanjem OECD procena stru¢njaka (peer
review)

Tehnicka pomo¢ Podrska strukturama | IAEA™ trening za otkrivanje

radioaktivnosti
UNODC™ modeli zakona

(Prema: Jakobi, 2009a: 6, prilagodeno).

*

Engleski izraz benchmark na srpski se prevodi kao reper, referentna tacka, etalon, uporedna
ocena, merilo, ali se sve ¢esce odomacuje i kao benc¢mark i ben¢marking — za postavljanje re-
pera, standardne tacke merenja, uporedno procenjivanje i sl.

** International Atomic Energy Agency.

*** United Nations Office on Drugs and Crime.

Braun i Giraurd govore o sledecim mehanizmima upravljanja: direktnim, kao Sto je
donosenje zakona, i indirektnim, kao Sto su finansijski podsticaji, ubedivanje i in-
formisanje, i strukturisanje, tj. oblikovanje procesa (Braun and Giraurd, 2003: 155).

PolazeCi od ekonomske sfere, Bhagwati govori najcesce o pritisku, koji je sredstvo
uslovljavanja davanja medunarodne pomodi, i sugeriSe postavljanje tri pitanja (Bha-
gwati, 2007: 258):

= U kojoj meri je pritisak prihvacen od strane onih koji vode reforme u
vladama zemalja? (‘prihvatljivost pritiska’);

. Ukoliko nije prihvacen, koliko je te3ko odoleti pritisku? (‘otpor ili ne-
pridrzavanje’);

= Ako dode do politickih teSkoca ili nepredvidenih ekonomskih kompli-

kacija, da li je moguce ponistenje? (‘ponistenje, ukidanje’).

Ovi instrumenti imaju razliCit stepen obaveznosti i najcesSce se ne koriste pojedina-
¢no, ve€ u kombinaciji sa drugima - tehnicka pomoc prati finansijsku, koordinacija
prati postavljanje standarda, pritisak je pracen politickim merama itd. Jednom je
u pitanju nacin Sirenja iskustava, metode koje pri prenosu daju najbolje rezultate,
drugi put je u srediStu paznje pritisak koji je povezan s ovim prenosom, a treci put
su to sadrzaji prenosa (Ziljak, 2009).

Vaznu ulogu imaju i kriterijumi razvijenosti zemlje i ukljucenosti u formalne struk-
ture, od Cega Cesto zavisi na koji nacin ce se odrediti odnos izmedu strana u ovom
procesu — ugovorima, sporazumima, ratifikacijama i slicno.

Veoma je vazno i pitanje kako se zemlje ‘primaoci’ odnose prema procesima transfe-
ra politika. Vec je istaknuto da one mogu svesno i nesvesno, dobrovoljno i prisilno
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uci u taj proces, kao i koristiti razne mehanizme da uticu na njegov tok. Intzidis uka-
zuje na to da ne mozemo ignorisati Cinjenicu da je ,politicko dizajniranje celozivot-
nog ucenja némo u odnosu na kontrast koji se pojavio kroz ‘neutralnost’ tehnickih
problema i ‘reSenja’ koja oni propisuju” (Intzidis, 2003: 46). U kontekstu problema
globalnog upravljanja, Bhagwati diskutuje o nacinima reakcija vlada na ove procese
i kaze: ,Cesto vlade, narocito u siromasnim zemljama, usvajaju legislativu kao reali-
zaciju principa ‘zagadivac placa'”, ali nemaju sredstva da prate stepen pridrzavanja
odluka” (Bhagwati, 2007: 223). On na neuobicajen nacin rezonuje o ‘sebi¢nosti’ vlada,
narocito SAD, pri nametanju odredenih reSenja, i kaze da ona, iako naizgled mogu
biti motivisana razlozima ‘sebicnih hegemona’, Cesto vode koordiniranoj politici i po-
zitivnim promenama u odredenim oblastima. Upozorava, ipak, da je ,meduzavisnost
normativno atraktivna, utesna rec, ali ako su nacije nejednake, to vodi zavisnosti, a
samim tim i do mogucnosti perverznih politickih intervencija i agresivno nametnute
koordinacije politika sa rezultatima koji su Stetni u socijalnom smislu i za dobrobit
zavisnih nacija, a koriste interesima mocnih nacija” (Bhagwati, 2007: 226-227). On
poziva na kriticnost u odnosu na tu ‘altruisticku hegemoniju’ i na opasnost medu-
narodne pomoci kao trojanskog konja: ,Samo napred, ali ublaZite svoj entuzijazam
malom dozom skepticizma i velikom dozom svesti o riziku bez garancije” (Bhagwati,
2007: 227).

J. Schriewer je analizirao globalizaciju i komparativnom analizom istrazio stepen i di-
menzije ‘internacionalizacije’ znanja i obrazovanja medu druStvima koja se znacajno
razlikuju po civilizacijskom backgroundu i nacinima modernizacije (Spanija, Rusija i
Kina). One imaju potpuno razli¢ite obrazovne diskurse, razli¢it je uticaj tradicional-
no-istorijskih determinanti i internacionalizacije, razumevanje i interpretacija me-
dunarodnih znanja je potpuno drugacija. Nacionalni diskursi sluZe kao filteri za ne-
nacionalne diskurse: selektuju, biraju i transformisSu nenacionalna znanja. Pri tome,
fluktuacija interesovanja za medunarodne teme i razvoj® nikako nije izraz posto-
jane tendencije u odnosima prema konvergenciji, stapanju medunarodnih znanja,
vecC krupnih promena u politickom sistemu i ideologiji u ovim zemljama. Zbog toga,
autor upozorava da treba viSe paZznje posvetiti kulturnim, politickim i ideoloskim
determinantama obrazovnih politika koje medunarodnim intervencijama daju do-

17 Polluter pay - izraz iz oblasti zastite prirode i znaci da se onaj ko je nacinio ekolosku Stetu tera
da plati za nju.

18  ReC razvoj se u ovom kontekstu (medunarodni odnosi, kreiranje politike i sl.) najée$ée upotre-
bljava u smislu 'razvoja zemlje’ — opSteg, ali sa naglaskom na ekonomski, u smislu pozitivnog
razvoja, prosperiteta, napredovanja (engl.: development, nem.: Entwicklung); 'razvojna sarad-
nja’ i 'razvojna pomoc’ su kategorije iz medunarodnih odnosa i podrazumevaju nacine da se
zemlje podrZe u tom napredovanju.
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datno znacenje, a manje slaviti trijumf globalne obrazovne ideologije potkrepljene
ekonomskom argumentacijom (Schriewer, 2003: 280).

Interesantan je primer Evropske unije, gde postoji otpor transferu politika u obra-
zovanju odraslih koji obicno nije narocito vidljiv, cak i kada postoji izvesna tenzija
izmedu drzava clanica i evropskih tela. Drzave sa razvijenom tradicijom obrazovanja
odraslih nerado prihvataju uplive sa evropskog nivoa. ,UopsSteno receno, one prefe-
riraju medudrzavnu saradnju umesto nadnacionalnog nivoa. [...] Rezultat ove tenzije
moze da bude iskljucivo formalno pridrzavanje akcionih planova EU, Cije izvrSenje
vodi kreiranju nacionalnih strategija dozivotnog ucenja. One su obic¢no zasnovane na
prethodno realizovanim akcionim planovima ucenja odraslih, koji u slucaju zemlje
kao Sto je Danska, koja vec ima razvijenu kulturu dozZivotnog ucenja, postoje pone-
kad radi podnoSenja izveStaja Komisiji, a ne radi stvarne implementacije, ignorisuci
takozvanu evropsku retoriku i koncentriSuci se na nacionalne ciljeve” (Maksimovic,
2011: 1). S druge strane, zemlje koje nemaju takvu tradiciju mogu takode pruzati ‘tihi
otpor’ - rastrzane izmedu zelje da se na taj nacin prikljuce integracionim procesima
i nemogucnosti ili nespremnosti da se uhvate u kostac sa reformama koje bi dosle
prihvatanjem evropskih opredeljenja.

Rizvi i Lingard (2010: i) analiziraju kako se obrazovne politike pozicioniraju na novom
terenu koji je u dobu globalizacije, promene diskursa i ideologija postao i lokalan, i
nacionalan, i regionalan, i globalan. Njihova osnovna teza glasi da su transformativni
efekti globalizacije na terenu diskursa obrazovnih politika razvijeni i aktivni, ali su
sve vise pod uticajem neoliberalnih pravila, koja su znacajno promenila nacin na
koji se razmislja o obrazovnoj politici. Pri tome se zemlje razlikuju u nacinu na koji
reaguju na to — neke pruzaju otpor tim pravilima, druge su otvorenije za prihvatanje,
ali su i pored toga ta pravila dobila hegemonisticki status, narocito zbog uticaja na
sledeca pitanja obrazovne politike:

. ‘devolucija’ i decentralizacija;

= novi oblici upravljanja;

. ravnoteza izmedu drzavnog i privatnog finansiranja obrazovanja;

= dostupnost i jednakost u obrazovanju za devojcice;

= kurikulum, narocito kada je u pitanju ucenje engleskog i racunarske
tehnologije;

. metode i testiranja;

. globalna trgovina i obrazovanje.

Kontekst je dakle od enormne vaznosti, tj. socijalne, ekonomske i kulturoloSke okol-
nosti koje uticu na ucenje i izvlacenje pouka iz iskustava u jednoj drzavi i njihovo
(ne)koriséenje u drugoj. Taj proces se desava kroz transnacionalizaciju, ali i transfor-
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maciju drustvenih odnosa, a Intzidis ga optimisticki naziva ,celozivotno ucenje - po-
meranje od dominantnih obrazaca i pravila ka konstantnoj raznovrsnosti”® (Intzidis,
2003: 41). Ovaj odnos se od strane mnogih autora posmatra kroz prizmu kritike post-
kolonijalizma i neokolonijalizma, zapadne ili angloamericke hegemonije, dominacije
belog ¢oveka ili dominacije muskog principa. Analize procesa globalizacije u njego-
vim brojnim aspektima daju dovoljno argumenata za ovaj pristup, a brojni primeri
iz rada globalnih organizacija dovoljno materijala za ovakvu kritiku, potkrepljujuci
upozorenje koje je formulisao Lo: ,U eri globalizacije, neokolonijalizam je po svojoj
prirodi transnacionalan” (Lo, 2011: 211).

Federighi pokazuje kako transfer politike koji se odvija kroz saradnju i putem zajed-
nickog kreiranja politike i mera koje dotada nisu postojale ni kod jedne od partner-
skih vlada moZe predstavljati najefikasniji i najbrzi oblik transfera (Federighi, 2007:
103). No, ovde je re¢ o zemljama i regionima sa relativno slicnim nivoom razvoja,
a ta vrsta transfera se obavlja, dobrim delom, drugacije od transfera koji iniciraju
medunarodne organizacije.

Pitanje obrazovnih pozajmica, transfera, prenosa iskustava dotice se metodoloskih
problema komparativnih istrazivanja (Savicevi¢, 1984: 2003) i obuhvata ceo niz pita-
nja i problema - terminoloSku, konceptualnu i semanticku neujednacenost, razlicite
uslove u zemljama izmedu kojih tece (ili treba da tece) transfer (tradicija, kultura,

religija, politika, ideologija, ekonomija...), uslovi za primenu (npr. politicka volja) i
ceo niz manje vidljivih faktora koji mogu da uticu na taj proces.

19 U originalu: Lifelong Learning: Shifting from the Dominant Order/Rule to Constant Diversity.
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2. UNESCO: Globalna dadilja

UNESCO (United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization) je speci-
jalizovana medunarodna organizacija za obrazovanje, nauku i kulturu u okviru si-
stema Ujedinjenih nacija. Osnovana je 1946. godine da bi unapredila saradnju iz-
medu zemalja na podrucju obrazovanja, nauke, kulture i komunikacija. Ima oko 190
zemalja Clanica i pridruzenih clanica, sto ukljuCuje skoro sve zemlje sveta. Sediste
organizacije je u Parizu (Francuska), s vise od 50 regionalnih kancelarija, instituci-
ja i centara Sirom sveta. To je jedina medunarodna organizacija koja ima holisticki
pristup obrazovanju, jer ukljuCuje sve nivoe i modalitete i integriSe obrazovanje,
kulturu i nauku u okviru sistema Ujedinjenih nacija. UNESCO posebno podrzava me-
dunarodnu saradnju u podrucju obrazovanja, nauke i kulture (teme koje se ponekad
nazivaju sadrzajem meke ili ‘nize politike’ - low politics - Wise and Wilkinson, 2011),
sa ciljem razvijanja dijaloga i teZnjom da se definisu zajednicke vrednosti, kao i bor-
bom za njihovu promociju, ali uz poStovanje nacionalnih specificnosti, raznolikosti i
jedinstvenosti svake civilizacije i kulture. U savremenom svetu, UNESCO je simbol za
borbu protiv vaznih globalnih problema - gladi, siromastva, nepismenosti, oruzanih
sukoba, unistavanja kulturnih dobara itd.

U sistemu UNESCO-a postoji Sest instituta i centara, koji se na razlicit nacin bave
problemima obrazovanja (UNESCO, 2014):

= UIL - Institut za celoZivotno ucenje u Hamburgu (Institute for Liflelong
Learning);

= IBE - Medunarodni biro za obrazovanje u Zenevi (International Bureau
of Education);

. IIEP — Medunarodni institut za obrazovno planiranje u Parizu (Interna-
tional Institute of Education Planning);

= UIS - Institut za statistiku u Montrealu, koji vodi globalnu, meduna-

rodno uporedivu statistiku o obrazovanju, nauci, tehnologiji, kulturi
i komunikaciji, razvija indikatore itd. (UNESCO Institute for Statistics);
= BPI - Biro za javno informisanje (UNESCO Bureau of Public Informati-

on).
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Godine 2011. se navrsilo 60 godina od prvog sastanka Upravnog odbora UNESCO-vog
instituta za obrazovanje (UIE), prethodnika UNESCO-vog instituta za celoZivotno uce-
nje (UIL). Prvi medunarodni seminar o obrazovanju odraslih odrzan je 1952. godine
(uz ucedce M. Montesori i Z. Pijazea'). Prvih trinaest godina rada bio je vise fokusiran
na Evropu, a narocito na reformu obrazovanja u Nemackoj u periodu posle denaci-
fikacije, dok je kasnije ukljucio predstavnike svih zemalja, da bi svojim akcijama na
podrucju pismenosti, permanentnog obrazovanja i celozivotnog ucenja dobio glo-
balni karakter. M. Elfert kaze da je socijalna obnova posleratne Nemacke bio prvi
zadatak Instituta, zatim medijacija izmedu Istoka i Zapada tokom hladnog rata, da
bi tek nakon toga Institut svoj geografski fokus pomerio na zemlje u razvoju (Elfert,
2013).

Institut intenzivno saraduje sa ostalim UNESCO-vim institutima i brojnim meduna-
rodnim partnerima - ekspertima, univerzitetima, istraZzivackim institucijama, vladi-
nim telima i nevladinim organizacijama u oblasti obrazovanja. Bavi se prikupljanjem
informacija, istrazivanjima, publikovanjem, informaciono-dokumentacionim radom,
ucestvovanjem u kreiranju globalne politike celozZivotnog ucenja i pokretanjem rele-
vantnih akcija i inicijativa iz ove oblasti. UIL povezuje obrazovnu politiku, istrazivanja
i obrazovnu praksu. Milana cak kaze da je UNESCO, kao globalni akter politike, svojim
intelektualnim i konceptualnim doprinosom proizveo specificnu 'ontologiju obrazo-

vanja': obrazovanje je ono 5to ljude ¢ini ljudima... (Milana, 2014: 79, 101).

Svojim zalaganjem za celozivotno ucenje, isticanjem vaznosti obrazovanja odraslih,
vanskolskog i neformalnog obrazovanja, Sirokim pristupom koji obuhvata celozivot-
no ucenje u svim njegovim dimenzijama (lifelong i lifewide), UIL ima vaznu ulogu u
porodici UNESCO-vih instituta koji se bave obrazovanjem.

21. Kontekst i koncept:
Obrazovanje odraslih u sluzbi mira

Kada je 1919. godine, nakon katastrofe | svetskog rata, Versajskim ugovorom osnova-
na Liga naroda, preteca UN (Ujedinjenih nacija), ogromne nade su polagane upravo

1 Pijaze je u svom Clanku o J. A. Komenskom s pravom izrazio divljenje za njegovu ideju (u delu
General Consultation on the Reform of Human Affairs, nastalom u XVII veku!) o osnivanju
mirovnih medunarodnih organizacija, kao i jedne internacionalne organizacije pod imenom
Collegium Lucis, koja bi bila neka vrsta medunarodnog ministarstva obrazovanja (Piaget, 1993:
10, 12), zbog Cega je Pijaze Komenskog smatrao jednim od prete¢a UNESCO-a (Piaget, 1993: 9).



2. UNESCO: Globalna dadilja 39

u mogucnost da se spreci izbijanje Il svetskog rata, uz pomalo idealisticku veru da
Ce svet, umoran od destrukcije i uruSavanja civilizacijskih dostignuca, potpuno da se
okrene unapredenju mira i saradnji.

U predgovoru za kapitalnu knjigu A history of UNESCO, F. Valderrame, F. Mayor po-
lusaljivo kaze: ,Da UNESCO nije postojao, morao bi da bude izmisljen” (Valderrama,
1995: viii). Korene UNESCO-a Valderrama vidi u Komitetu za medunarodnu saradnju
Lige Naroda, osnovanom 1922, kasnije Medunarodnom institutu za medunarodnu
saradnju. Veoma je interesantno da je iz Izvestaja sa Cetvrte skupstine Lige Naroda
izbrisana re¢ obrazovanje da bi se izbegli problemi na nivou drzava (Valderrama,
1995: 2), a Institut je dugo izbegavao da se eksplicitno bavi ovom temom, sem ako
Clanice drzave to nisu trazile. Tek od 1936, obrazovanje odraslih se pojavljuje u radu
Instituta, i to u kontekstu obrazovanja za mir, ruralnog obrazovanja i gradanskog
obrazovanja. Do 1940, pri Institutu je radio niz centara i stru¢nih komiteta koji su se
bavili razmenom, istrazivanjima i dokumentacijom u raznim oblastima, a jedan od
njih se bavio i obrazovanjem odraslih (Valderrama, 1995: 5).

Kada je ovo prvo, kratko poglavlje zajednicke borbe za mir i humanost zavrseno i svet
kroz tragediju Il svetskog rata doziveo jos masovniju destrukciju, obnovljene su nade
i zajednicki napori. Ve¢ 1942, ministri obrazovanja ili njihovi predstavnici iz osam
zemalja (ukljucujuci Jugoslaviju) okupili su se u Londonu na poziv engleskog ministra
obrazovanja, kada je osnovana Konferencija ministara obrazovanja zemalja savezni-
ca (Conference of Allied Ministers of Education - CAME). Njihov rad je intenziviran
uprkos ratu i 1944. je veC postojao jasan plan za osnivanje medunarodne organizacije
koja Ce se baviti obrazovanjem.

Godine 1945. se okupilo 50 zemalja, obnovilo plemenitu ideju svetskog mira i pot-
pisalo Povelju UN ,sa ciljem da se unapredi medunarodna saradnja, postigne mir i
sigurnost” (UN, 1945: 2). Zemlje poraZene u ratu nisu bile medu prvim potpisnicama,
Sto je bio jedan od prvih simptoma borbe za prevlast politickih, vojnih i ekonomskih
ciljeva nad univerzalnim ciljevima mira i zajedniStva. Vec¢ u ovoj prvoj zajednickoj
povelji, obrazovanje je naslo vazno mesto - ¢lan 13 poziva na medunarodnu saradnju
u oblasti ekonomije, socijalnih pitanja, kulture, obrazovanja i zdravstva, pozivajuci
na potpunu jednakost ljudi u ostvarivanju prava i sloboda (UN, 1945: 2), a na to po-
ziva i €lan 55. U Povelji se jasno oseca duh francuske Deklaracije o pravima Coveka i
gradanina, duh evropske civilizacije, narocito dostignuca francuske i engleske filo-
zofije prava i drzave. U Clanu 57 se najavljuje osnivanje specijalizovanih agencija za
podrsku medunarodnoj saradnji u posebnim oblastima, ukljuCujuci obrazovanje. S
obzirom na plan koji je vec postojao, CAME je osnovao Komitet za razmatranje odno-
sa izmedu UN, postojeceg Medunarodnog instituta za medunarodnu intelektualnu
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saradnju i Medunarodnog biroa za obrazovanje u Zenevi, koji je pri osnivanju 1925.
bio nevladina organizacija, da bi 1929. bio transformisan u meduvladinu organizaciju
(Valderrama, 1995: 21). Do osnivanja UNESCO-a do3lo je 1945. u Londonu. Za legen-
darnu povelju koris¢ene su pesnikove reci: ,S obzirom na to da mir pocinje u glava-
ma ljudi, upravo u njima mora da pocne i odbrana mira”, a upravo tako se gleda i na
obrazovanje: ,...obrazovanje ¢ovecanstva za pravdu, slobodu i mir su neophodni za
dostojanstvo Coveka i predstavljaju sveti zadatak..” (UNESCO, 2014a: 5). Ve¢ u ovom
osnivackom dokumentu, UNESCO insistira na jednakosti i izraZzava veru u ,jednake
mogucnosti za obrazovanje za sve"?. Opsta deklaracija o pravima coveka, jedan od
klju¢nih dokumenata u celoj istoriji UNESCO-a (UNESCO, 2014a: 5), jasno kaze u ¢lanu
23 da svaki Covek ima pravo da se obrazuje (i ovo pravo se direktno veZe za tradiciju
sindikalne borbe za radnicka prava, verovatno pod uticajem engleske tradicije), a
u Clanu 26 se govori o pravu na Skolovanje, koje treba da ,bude usmereno punom
razvoju ljudske licnosti i jacanju poStovanja ljudskih prava i osnovnih sloboda. Ono
treba da unapreduje razumevanje, trpeljivost i prijateljstvo medu svim narodima,
rasnim i verskim grupacijama, kao i delatnost Ujedinjenih nacija za odrzavanje mira”

(UNESCO, 2014a).

lako savremeni pogled na ovu deklaraciju moZe, poredenjem sa savremenim poda-
cima, da potvrdi njen imidZ naivne, idealizovane slike sveta koju je moZzda moguce
dostici, ona ipak svedocCi o nacinu razmisljanja, sistemu vrednosti i pokretackim ide-
jama tog vremena, koje su oblikovale i obrazovnu agendu.

Ovaj pristup je veoma dugo karakterisao i sve aktivnosti UNESCO-a na obrazovanju
odraslih. Ambicija da se kreira zajednicki stav prema gorucim pitanjima sveta, da se
putem obrazovanja utice na kljucne probleme politike, drustva, svetskog mira i to-
lerancija danas zvuci gotovo utopisticki. Ipak, ona je svojim humanistickim ciljevima
pruZila razlog za promenu odnosa prema obrazovanju kao isklju¢ivo nacionalnom
pitanju, ka pokuSaju da se na nacionalne politike utice sa medunarodnog nivoa.
Obrazovanje odraslih je od svojih prvih pojavljivanja u medunarodnoj agendi bilo
otvorenije za globalne uticaje i videno upravo kao odlican prostor za promociju i im-

plementaciju ideja mira, saradnje i tolerancije, bez uplitanja u osetljive nacionalne
ingerencije nad Skolskim sistemima.

No, u same temelje UNESCO-a bile su ugradene suprotnosti koje su brzo dovele u
pitanje njegovu misiju.

Svet posle Il svetskog rata je svet u kojem dominiraju sile pobednice, zemlje u ra-
Zvoju joS ne postoje na globalnoj sceni, ali se kontekst polako menja, broj clanica

2 Full and equal opportunities for education for all.
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UN se povecava i sa njima u UN dolaze i novi izazovi. Neki od njih su bili unutrasnjeg
karaktera — osnivale su se nove agencije i tela i UN postaje ogromna, slozena masina
sa dosta teskoca u funkcionisanju. Od samog pocetka postavilo se pitanje regulacije
rada i odnosa pojedinih delova UN struktura — pitanje odnosa izmedu dominantne,
jake centralne organizacije koja moZe da nosi globalno vodstvo i mnosStva njenih
autonomnih delova Cije aktivnosti ona treba da reguliSe, ali one ostaju samostalne
u svom radu i nisu odgovorne centralnom telu. Tu ulogu je dobio ECOSOC (Econo-
mic and Social Committee)?, osnovan 1945. sa zadatkom da koordinira rad agencija,
inicira aktivnosti i specijalne programe, ali bez prave moci da utice na njihov rad.
Ova tenzija izmedu sektoralnog, decentralizovanog pristupa i centralne kontrole bice
konstanta koja prati rad UN do danas.

Vec od ovih prvih posleratnih dana, obrazovanje odraslih je postalo predmet koor-
dinisane medunarodne saradnje. Jedan od kljucnih koraka koji je dao pravac daljem
viSedecenijskom razvoju bio je odrzavanje Prve medunarodne konferencije o obrazo-
vanju odraslih u Elsinoru, u Danskoj, juna 1945. godine. Ona se oslonila na Meduna-
rodnu konferenciju o obrazovanju odraslih koja je odrzana u Oksfordu 1929. godine.
Sem 5to je institucionalizovala ideju medunarodnog okupljanja koje ¢e u redovnim
razmacima definisati zajednicke smernice razvoja obrazovanja odraslih, ova konfe-
rencija je ukazala i na ogroman jaz izmedu proklamovanog prava na obrazovanje i
broja nepismenih u svetu. Pracenje ovog pokazatelja tokom sledecih decenija daje
jasnu sliku ne toliko o (ne)uspehu rada UNESCO-a koliko o globalnom razvoju uopste
i ogranic¢enoj moci da se na ovaj nacin uti¢e na njega (UNESCO, 1949).

Period do 1955. Bergesen i Lunde nazivaju periodom ,velikih Sokova, srusenih snova i
prilagodavanja na novu realnost” (Bergesen and Lunde, 1999: 26). Bipolarizovan svet
hladnog rata sve manje liCi na pocetnu zamisao osnivaca UN i veliki broj autora se
kriticki osvrée na ulogu UN u tom procesu, isticuci da su kljucne politicke i strate-
Ske odluke donosene van UN tela (npr. Bergesen and Lunde, 1999). Sa druge strane,
kao redak uspeh istice se ucesce UN u procesu dekolonizacije, koja je obelezila dve
dekade posle Il svetskog rata. Ujedinjene nacije su uspesno ponudile platformu za
osetljive procese oslobadanja od dugogodisnjeg kolonijalnog statusa i posredovale
u pojedinacnim aspektima. Svet se restrukturirao na novim osnovama, pojavili su
se novi akteri i menjao se odnos snaga, ali uverenje o potrebi globalnog tela koje
moze da posreduje i definiSe centralne vrednosti koje treba da prate ove promene
je ostalo jako, i pored mnogih kritika na racun UN. Naravno, hladni rat je doneo i
ideju o 'pomoci’ zemljama u sovjetskoj zoni uticaja, u cilju pruzanja otpora idejama
komunizma. Opisujuci promene u Engleskoj, Fieldhouse primecuje da je liberalna

3 http://www.un.org/en/ecosoc/
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tradicija obrazovanja odraslih gotovo nestala u kasnim Cetrdesetim i poCetkom pe-
desetih godina pod uticajem hladnog rata, koji je doveo do usvajanja utilitarizma i
glorifikovanja ideja privatizacije i ,primitivnih ekonomskih teorija dobrog domacin-
stva”, uz nestanak drzave blagostanja i cost-benefit pristup svim nivoima obrazo-
vanja. UruSavanje socijalnog blagostanja, socijalne brige i uloge drZave, narocito u
SAD pod uticajem makartizma, predstavljali su snazan udar na obrazovanje odraslih
(Fieldhouse, 1985: 93-94).

Primetno je da u spletu dominantnih uticaja polako nestaju glavne evropske zemlje,
a pocinju da dominiraju SAD i Sovjetski Savez. Ovo Ce imati za posledicu ne samo su-
dar dva politicka sistema, a time i sistema vrednosti, nego i slabljenje uloge Evrope,
i to sa dugotrajnim posledicama. | na polju obrazovanja Evropa ¢e trajno pokuSavati
da povrati svoj uticaj, ali ovo prvobitno pomeranje snaga na dva suprotstavljena pola
drasti¢no ¢e pojednostaviti razmisljanja o poZeljnom konceptu obrazovanja odraslih
i trajno ga staviti u sluzbu politickih i politicko-ekonomskih ciljeva. Na prilicno blag
nacin, ovu pojavu otkrivaju reci ,obrazovna politika je, sasvim ocigledno, suvereno
pravo svake drzave. Istovremeno, postoji sve jaca tendencija da se obrazovna po-
litika smatra glavnim faktorom u postizanju sinteze razlicitih kulturnih tradicija sa
modernim naucnim otkri¢ima, sa osiguranjem demokratizacije obrazovanja i una-
predivanjem njene interne i eksterne efikasnosti” (UNESCO, 1978: 199).

Intenzivan i ne sasvim harmonican razvoj medunarodnih odnosa uticao je direktno
i na UNESCO, kome se pridruzio veliki broj zemalja u razvoju, tako da je njegova
unutrasnja struktura postala jos slozenija, a borba interesa je dovela do institucio-
nalizacije prava na njihovu odbranu kroz mnogobrojna dodatna tela i agencije. ,Ko
kontrolide ovu masinu?”, parafraziraju Muller (2001: 11) i Mathiason (1997) ¢uveni Jack-
son’s Report iz 1969, koji kriticki govori o UN kao predistorijskom monstrumu kojim
je nemoguce upravljati zbog njegove policentricne prirode. Agencije UN, ukljucujuci
UNESCO, odbile su Izvestaj i njegove preporuke, u teznji da potpuno sacuvaju svoju
nezavisnost (prema: Weiss, 2008: 73).

Ogromne razlike medu zemljama i nalazenje nacina da se oCuva princip njihovog
jednakog prava na odlucivanje, ali i uvazi realnost odnosa moci, postali su izazov
koji nije izgubio na aktuelnosti. U tom periodu se verovalo da je obrazovanje pravi
nacin za reSavanje ovog problema i direktan put ka razvoju. Ovo je i prvi put da se
obrazovanje u medunarodnoj saradnji eksplicitno stavlja u sluzbu razvoja — koncept
koji je danas aktuelniji nego ikad, iako se u svojoj implementaciji znatno razlikuje od
ovih prvobitnih koraka. U obrazovnu agendu je od pocetka ukljucena i pismenost, jer
se verovalo da upravo ,visoka stopa nepismenosti u pojedinim zemljama predstavlja
prepreku za unapredenje demokratije i ekonomskog razvoja” (Lima and Guimaraes,
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2011: 114). Time je i paradigma obrazovanja odraslih dobila socijalni znacaj i politicku
tezinu. Zato je UNESCO kulturu, obrazovanje i nauku stavio u sluzbu razvojne sarad-
nje, da bi zemlje na nizem stepenu razvoja ucinile pomak u nivou industrijalizacije
i Zivotnog standarda i dostigle razvijene kapitalisticke zemlje. Borba velikih sila za
dusu novih drZava je pocela (Bergesen and Lunde, 1999, str. 39), a globalna borba za
njihove resurse je tek bila pomolu.

Naravno, u kontekstu hladnog rata, takmicarski karakter dva sistema dodatno je
podstakao koris¢enje svih resursa u dokazivanju sopstvenih prednosti, a obrazo-
vanje je na obe strane videno kao mocan instrument za to. Veliki broj zemalja koje
su dobile slobodu i samostalnost u procesu dekolonijalizacije pridruzile su se UN i
snazno postavile svoje zahteve, jer je to bila jedina globalna arena u kojoj su imale
znacajnog uticaja. U skladu sa koncepcijom obrazovanja u funkciji razvoja, vrlo brzo
je klju¢na tema postala i preraspodela bogatstva i pomoc¢ bogatih siromasnim i ma-
nje razvijenim zemljama. Jugoslavija je bila jedna od nekoliko vodecih zemalja koje
su snazno zastupale ova pitanja i bile glas sveta u razvoju, uz snazan uticaj na mnoge
Clanice i tela UN.

Proces preraspodele ili pomodci zemljama u razvoju (tzv. tehnicka pomo¢) ukljucivao
je i pomoc kroz obrazovanje. Koncept razvoja je bio Siroko shvacen - iako su eko-
nomski, tehnoloski i naucni napredak bili videni kao osnove poluge drustva, licni i
kulturni razvoj nisu gubili na vaznosti i bili su u fokusu aktivnosti brojnih tela, naroci-
to organizacija civilnog drustva. | pored toga, tema ekonomskog razvoja je povlacila
najveci deo sredstava, Sto je i dovelo do gubljenja ingerencija UN nad procesom
preraspodele bogatstva. On je ubrzo usmeren na druge organizacije, pre svega na
konkurentsku Svetsku banku. Ulazak novih zemalja u UN tokom procesa dekoloniza-
cije i pokusaji da im se da isto pravo glasa kao i starim (i imu¢nim) ¢lanicama bio je
u skladu sa UNESCO-vim duhom ravnopravnosti i jednakog ucesca, ali je brzo doveo
do smanjenja interesa bogatih zemalja za ucescem u radu tela koje ne mogu da kon-
troliSu bar reciprocno svojim ulaganjima u njegov rad. UN su opazane kao globalna,
poznata, ali ipak nedovoljno jaka i stabilna organizacija da bi se bavila ovim vaznim
zadatkom (Bergesen and Lunde, 1999: 33-35), a odnosi moc¢i u njoj nisu odrazavali
odnose moci u globalnoj politickoj i ekonomskoj realnosti. Obrazovanje odraslih je
bilo jedna od moneta kojima se igrala ova globalna igra. Ovim su otpoceli procesi
koji bi na svom kraju mogli da imaju potpuno urusavanje UN i agencija te organizaci-
je, aideja o UN kao organizaciji u kojoj dobrovoljno saraduju suverene vlade drzava
i reSavaju svetska pitanja nije izdrzala prvi veliki test realnosti.

F. Valderrama, pazljivi hronicar UNESCO-a, beleZi niz aktivnosti vezanih za obra-
zovanje odraslih kao Sto su sastanci, publikacije, aktivnosti koje govore o Siroko
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shvacenom konceptu obrazovanja odraslih: obrazovanje radnika, obrazovanje zena,
univerziteti i obrazovanje odraslih, mediji i njihova upotreba u obrazovanju odra-
slih, obrazovanje za gradanstvo i dr. Konceptualnu osnovu i dalje Cine ljudska prava.
Institut za obrazovanje u Hamburgu, osnovan 19514, proSirio je svoju aktivnost 1953.
i uklju¢io obrazovanje odraslih (Valderrama, 1995: 112), a redovno je radilo i Saveto-
davno telo za obrazovanje odraslih (Consultative Committee on Adult Education).

Druga medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih odrzana je u Montrealu
1960. Problemi novog posleratnog sveta nasli su mesta u programu ove konferenci-
je — povecanje slobodnog vremena, mas-mediji, moguci rizici od njihove upotrebe i
drugi (UNESCO, 1960). Jedna od vaznih preporuka ove konferencije je osnivanje Me-
dunarodnog komiteta za unapredenje obrazovanja odraslih, koji je intenzivno radio
sledecih godina.

Pocetkom 60-ih, sa sada ve¢ potpuno promenjenom strukturom UN, a samim tim i
sa novim problemima, na medunarodnoj sceni se pojavljuje problem nepismenosti
masovnih razmera i pocinje da dominira i UNESCO-vim aktivnostima u oblasti obra-
zovanja odraslih. Zvanicno se pojavljuje brojka od sedam stotina miliona nepisme-
nih — 2/5 svetske populacije preko 15 godina (Valderrama, 1995: 140). Ovaj alarm je
imao za posledicu niz konferencija, deklaracija i kampanja koje nisu uspele da ucine
nesto znacajno u smanjivanju razmera ovog problema ni do danas. Ovaj period je
ucvrstio nepismenost na listi prioriteta, ali i doneo koncepte koji ¢e dati novi kvalitet
UNESCO-vom radu: godine 1965. se javlja pojam kontinuirano obrazovanje, a 1966. je
generalni direktor UN dobio ovlascenje da se uz pomoc grupe eksperata posveti pro-
uCavanju, razjasnjenju i diseminaciji pojma celozivotno obrazovanje — konceptom,
elementima i nacinima primene (Valderrama, 1995: 189). Kontinuirano obrazovanje
(prevashodno britanski, tj. anglo-americki koncept), donelo je dilemu o tome kada
ono zapravo pocinje - posle obaveznog ili posle formalnog obrazovanja, tj. od kada
individua na njega ima pravo i ko treba da snosi troSkove za tu vrstu obrazovanja
(Jarvis, 2014). Zbog razli¢itih konotacija ovaj koncept se nije zadrzao u opstoj upotre-
bi i fokus interesovanja je pomeren na druga pitanja, a kontinuirano obrazovanje je
ipak zamenjeno ve¢ etabliranim terminom ,obrazovanje odraslih” (ali ne kao adult
education ve¢ education of adults).

R. Barros upravo Sezdesete i 'svetsku krizu u obrazovanju’ (Coombs, 1968; Barros,
2012) vidi kao fazu prelaska sa ideja o obrazovanju odraslih na koncept celoZivotnog
obrazovanja, Sto su uslovila tri faktora: kritika Skole kao modela formalnog obrazo-
vanja, potreba da se omoguci odraslima da odrze ritam sa tehnoloskim promenama

4 http://www.uil.unesco.org/home/
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i socijalni imperativ potrebe za unapredenjem jednakih Sansi za sve (Barros, 2012:
120).

Sasvim u skladu sa percepcijom da je UNESCO 'inkarnacija nade’, organizacija daleko
od politickih uticaja, Cuvar pozitivnog nasleda proslosti i humanisticke vizije budu-
¢nosti, i celozivotno obrazovanje je prihvaceno kao put ka stvaranju celokupnog si-
stema obrazovanja koji bi obuhvatio i Skole, i univerzitete, i vanskolsko obrazovanje,

i obrazovanje odraslih — ukratko, integralni koncept koji je pritom ostvario i vaznu
socijalnu funkciju.

2.2. Radanje nove paradigme: Ikarov uzlet?

Za Bergesen i Lunde period posle 1970. je period uspona novog svetskog poretka
(Bergesen and Lunde, 1999: 51), a za Miillera on je obeleZen sukobom Severa i Juga
(Miller, 2001: 12). lako se UN sve teZe realizuje u svojoj ulozi 'dogovorene’ globalne
vlade, UNESCO (upravo zahvaljujuci samostalnosti i nezavisnosti od 'centra’) nastav-

lja sa aktivnostima i pokuSava da radi na ispunjenju svoje misije.

Ideja celozivotnog obrazovanja se pomalja vec Sezdesetih godina, na talasu intelek-
tualnih sloboda, hipi pokreta i duha pobune, eksplozije komunikacija i usporava-
nja posleratnog brzog ekonomskog razvoja. Ipak, tek kasne Sezdesete i pocetak se-
damdesetih donose znacajnu promenu i sazrevanje ovog koncepta do njegove pune
medunarodne ‘karijere’, inspirisane radikalnim misljenjem studentskog protesta i
postindustijskom retorikom futuristickih upozorenja Alvina Tofflera 0 masovnoj de-
zorijentaciji (Field, 2000). Po R. Barros, posle 30 'zlatnih’ posleratnih godina, koje su
iznedrile obrazovanje odraslih, nastupa 30 'katastrofalnih’ godina, koje su 'porodile’

celoZivotno obrazovanje (Barros, 2012: 126).

Jedan od klju¢nih momenata za razvoj obrazovanja odraslih je 1970. godina (progla-
Sena UNESCO-vom godinom obrazovanja), kada se pojavljuje najpre koncept funk-
cionalne pismenosti, prihvacen od strane drzava, civilnog drustva, ali i privatnog
sektora (Miller, 2001: 210)%, a zatim i publikacija koja je obeleZila novu eru u shvata-
njima obrazovanja odraslih - knjiga Pola Langrana Uvod u celoZivotno obrazovanje®.

5  ASer Deleon, jedan od 'partizana’, branilaca koncepta funkcionalne pismenosti (kako ga naziva
Maurel), smatra da je ovaj koncept daleko manje profitno orijentisan nego $to je za to optuzivan
(Maurel, 2006: 932).

6  Kod nas prevedena kao Uvod u permanentno obrazovanje.
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Ogroman uticaj ove knjige moze se shvatiti u kontekstu drustvenih preispitivanja
(kritika Skole I. Ilicha’, radikalni drustveni pokreti, kritika institucija sistema i vredno-
sti drustva), ali i u kontekstu UNESCO-vog poloZaja u sistemu agencija UN i njegove
uloge kreatora jednog segmenta globalne politike. Singh (2011) tvrdi da je obrazo-
vanje ostalo Ahilova peta UNESCO-a, zbog tenzije izmedu obrazovanja kao vodece
filozofije organizacije i kao sektorskog prioriteta, dajuci niz primera da odnos medu
sektorima, a naroCito odnos prema sektoru obrazovanja, nikada nije reSen na zado-
voljavajuci nacin.

Visok stepen samostalnosti UN agencija, narocito 'velike ¢etvorke’ (kojoj je pripadao
i UNESCO), i podrska niza zemalja koje su u obrazovanju odraslih videle mogucnost
veceg uticaja na globalnu agendu nego u mnogim drugim podrucjima doprineli su
opstoj pozitivnoj reakciji na ovu knjigu. Obrazovanje odraslih je, narocito od usvaja-
nja koncepta celoZivotnog obrazovanja, nerazvijenima ponudilo glas i ulogu, a razvi-
jenimairazlog i instrument delovanja. Koncept celozivotnog obrazovanja je bio neka
vrsta globalne reforme zasnovane na novoj filozofiji obrazovanja, u kojoj je znanje
dobilo ulogu koja se moze uporediti joS samo sa onom koja mu je dodeljivana u
epohi prosvetiteljstva. U svojoj knjizi, Langran prorocki govori o izazovima koje pred
obrazovanje odraslih postavljaju demografske promene, tehnicko-tehnoloski razvoj,
burne politicke promene i naglasava specificne probleme zemalja tzv. Treceg sveta.
On pominje i krizu ideologije, krizu uzora, i u svom sveobuhvatnom pristupu dotice
se Cak i problema promenjenog odnosa prema telesnosti i nacina na koji se on re-
flektuje na obrazovanje. U osnovi njegovog shvatanja logike permanentnog obrazo-
vanja leZi pretpostavka o promeni strukture drustva ,u pravcu koji ¢e biti povoljan za
razvoj licnosti” (Langran, 1976: 86).

Znacajna preispitivanja pokrenula je i Coombsova studija Svetska kriza u obrazo-
vanju (Coombs, 1968), inicirajuci brojne diskusije o buduénosti obrazovanja. Dalje
pomeranje obrazovnih koncepata dogadalo se i pod uticajem politicko-ekonomskog
pomeranja sa posleratnog 'kejnezijanskog konsenzusa’, prema kome je obrazovanje
bilo gradansko pravo koje je drzava morala da obezbedi, na 'Vasingtonski konsen-

zus'® prema kome je obrazovanje usluga koja se nudi potrosacima u procesu koji
drzava treba da liberalizuje (Field, 2000).

7 Knjiga Deschooling society, objavljena 1971.

8  Set specificnih ekonomskih pravila koja se smatraju konstituentama standardnog paketa re-
formi koje se nude za zemlje pogodene krizom i zemlje u razvoju, nazvan tako zbog sedista
(vasington) u kome se nalaze organizacije koje ih sprovode — MMF, Svetska banka i US Treasury
Department. Vise u: Williamson, 2004.



2. UNESCO: Globalna dadilja 47

0d sedamdesetih godina XX veka se UNESCO intenzivno bavi daljim razvojem kon-
cepta celozivotnog obrazovanja, teorijskim razmatranjima, definisanjem ciljeva i
elaboracijom pojedinacnih aspekata. Ovoj opstoj klimi ,poleta” doprineo je jos je-
dan znacajan dokument - Cuveni Faureov izve3taj (Faure at al., 1972) pod nazivom
Ucenje da se bude (Learning to be). Ovaj izvestaj pruza ,izvanrednu celokupnu sliku
stanja obrazovanja odraslih u svetu i skre¢e paZnju na potrebu da se nadu resenja
za probleme kroz inovativna sredstva umesto da se samo nastavlja sa onim Sto je
do tada uradeno” (Valderrama, 1995: 221). IzveStaj preporucuje snazno povezivanje
formalnog i neformalnog ucenja i ujednaceno ulaganje u oba podrucja, a naroci-
to rad na uklanjanju barijera za participaciju onih koji imaju manje mogucnosti za
to. Naglasava se potreba visokog kvaliteta obrazovanja i preporucuje fleksibilnost
u pristupu u cilju njegovog postizanja. Clan Faureove komisije bio je i ASer Deleon
iz Jugoslavije®, koji 1996. u svom osvrtu na ovaj izvestaj ovako sumira njegove ka-
rakteristike i domete: , CeloZivotno obrazovanje' i ‘drustvo koje uci’ su dve kljucne
ideje sadrzane u Izvestaju. Prvi je smatran ‘temeljem’ obrazovnih politika, a drugi,
strategijom koja ima za cilj da celo drustvo okrene ka obrazovanju. [...] Izvestaj se
fokusira na ucenje, proces koji je Siri od obrazovanja, i narocito nastave. Obrazovanje
i poucavanje su opisani kao dimenzije koje su podredene procesu ucenja. [...] UcCe-
nje je proces koji ispunjava ceo zivotni vek, i u svom trajanju i u svojoj raznolikosti.
[...] Medutim, Komisija nije posmatrala celoZivotno obrazovanje kao proces stalnog
Skolovanja, obrazovanja odraslih ili kontinuiranog stru¢nog usavrsavanja nastavnika.
Ono nije shvaceno ni kao obrazovni sistem, niti kao podrucje obrazovanja, vec kao
‘princip na kojem se zasniva ukupna organizacija sistema, a time i razrada svakog
od njegovih delova’. CeloZivotno obrazovanje je potreba koja je zajednicka svima”
(Deleon, 1996). U zemljama juzne Afrike, ‘celoZivotno ucenje’ je ostalo u upotrebi kao
Sirok koncept koji ukljucuje formalno, neformalno i informalno ucenje i odvija se na
razlicitim mestima, kroz razlicite kanale i ispunjava mnoge Zivotne i radne funkcije
(SADC, 1997; Aitchison, 2003).

Kako navode Lee i Friedrich (Lee and Friedrich, 2013: 156), Faureov izveStaj naglasava
dve vazne dimenzije: 1. humanisticku viziju koja istiCe znacaj obrazovanja odraslih
za sve u okviru Sirih politickih struktura nacionalnih drustava (a, manje primetno,
i u okviru ekonomske strukture kapitalizma) i 2. holisti¢ki pristup koji odraZzava hu-
manisticke principe, tako Sto celozivotno obrazovanje smesta u sve aspekte Zivota.
Ovim se celozZivotno obrazovanje snazno naslanja na socijalno-demokratsku tradi-

9  ASer Deleon iz Jugoslavije je sa funkcije u Vecu Saveza sindikata Jugoslavije otiSao u UNESCO i
dugo godina radio kao direktor Odeljenja za vanskolsko obrazovanje; bio je i UNESCO-v savetnik
za Indiju, za pitanja vanskolskog obrazovanja. U Faureovoj komisiji je bio Executive Secretary.
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ciju liberalizma na slican nacin kao Sto je Langran u svom Uvodu u permanentno
obrazovanje istakao vaznost celozivotnog obrazovanja ne samo za individualni razvoj
uz li¢nu odgovornost (Sto bi bilo u skladu sa klasi¢nim liberalizmom, od kojeg Faure
uzima ideju neophodnosti da obrazovanje omoguci slobodu licnog izbora kao uslov
razvoja), vec i za drusStveni razvoj, koji ide ruku pod ruku sa individualnim i podrzava
ga. U Faureovim razmatranjima ideja deskolarizacije i deinstitucionalizacije mogu se
naci ¢ak i uticaji radikalnog liberalizma Freirea i llicha, ali su vrlo marginalni (Lee and
Friedrich, 2013: 157). Ovo je ,Siroki i vizionarski manifest” humanizma (Field, 2001:
6), kamen temeljac UNESCO-ve moderne filozofije obrazovanja odraslih i ,kanonski
tekst obrazovanja odraslih” (Wain, 2001: 184), a Hummel je razvoj koncepta celoZivot-
nog obrazovanja uporedio sa kopernikanskom revolucijom i jednim od najznacajnijih
dogadaja u istoriji obrazovanja (Hummel, 1977: 32). Njegova privlacnost leZala je u
ideji svetske zajednice koja se ,razvija ka zajednickom cilju, veruje u demokratiju i
individualni razvoj” (Jakobi, 2009: 70), pri cemu jedino celoZivotno obrazovanje moze
da odgovori na potrebe drustva kako u razvijenim zemljama tako i u zemljama u
razvoju. Sem toga, pokret celoZivotnog obrazovanja je izrastao u opoziciji prema
modelu Skole, njenim dvema osovinama — prostornoj i vremenskoj — jer je upravo
ekspanzija celoZivotnog obrazovanja istakla njegove neformalne i informalne karak-
teristike (Barros, 2012: 121), ¢ime je do3lo i do razdvajanja ideje obrazovanja od ideje
'pogodnog uzrasta’, kao i smanjenja znacaja Skolskog uspeha za zivotni i radni put.

Kritika koja se moze uputiti ovom konceptu je njegovo preveliko ocekivanje od obra-
zovanja i to Sto nije uzeo u obzir tadasnje ekonomske i politicke uslove, a precenjeni
su i materijalni resursi zemalja u razvoju koje treba da ga primene, kao i mera u kojoj
su industrijske zemlje bile spremne da im obezbede znacajnu pomo¢ u tome. Tu je
i previdanje uticaja koji verski fenomeni imaju na obrazovanje, kao i zanemariva-
nje sve veceg jaza u obrazovanju medu pojedincima, etnickim grupama, drustvenim
klasama i nacijama. Ukratko — nedostatak realizma (Deleon, 1996). Ipak, na kritike o
apsolutizaciji obrazovanja u ovom dokumentu i na njegovo tretiranje kao da je uni-
verzalni recept za sve, Deleon odgovara negativno, tvrdeci da je Izvestaj jasno nagla-
sio vezu i isprepletenost obrazovanja sa drugim podrucjima, ukazujuci na kontradik-
tornu prirodu obrazovanja odraslih, koja ga Cini ,refleksijom sveta” i nerazdvojnim
od napora individue i drustva u drugim oblastima (Deleon, 1974: 82).

Faure je postao i predsednik UNESCO-ve medunarodne komisije za razvoj obrazova-
nja (International Commision on the Development of Education), publikacija Lear-
ning to be je prevedena na 33 jezika, a sledili su je Delorsov izvestaj i, nakon nekoliko
decenija, prvi savremeni sveobuhvatni izvestaj o stanju obrazovanja odraslih u svetu

- GRALE (UIL, 2009).
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PocCetak ove epohe uzleta obelezZila je i visoko ocenjena Ill medunarodna konferen-
cija o obrazovanju odraslih 1972. u Tokiju, koja je iznedrila Preporuke za buducnost
obrazovanja odraslih (Tokio, 1972).

Govoreci o dometima, ali i ogranicenim rezultatima Faureovog izvesStaja i celog kon-
cepta celozivotnog obrazovanja, Field istiCe da razloge tome treba traziti upravo u
svetu meduvladinih agencija kao $to su UNESCO, OECD i druge (Field, 2011: 7), pa
upravo analiza njihovog rada i medunarodnog konteksta njihovih aktivnosti baca
svetlo na sudbinu koncepta celozivotnog obrazovanja u kontekstu globalnih desa-

vanja.

Uzlet UNESCO-a i drugih agencija tokom sedamdesetih doneo je povecana ocekiva-
nja zemalja u razvoju, ali i povecana ulaganja - razvojna pomoc je rasla od sedam
milijardi dolara u 1970. do pedest pet milijardi dolara u 1990. godini (Bergesen and
Lunde, 1999: 51). Sa druge strane, negativne tendencije su sve ociglednije - rat u
Vijetnamu, rat u Avganistanu, strukturalne promene u svetskoj ekonomiji, serija re-
cesija u zemljama zavisnim od uvoza nafte izazvanih promenom njene cene - sve to
slabi globalnu normativnu ulogu UN. Neki autori govore cak i o radikalizmu zemalja

tzv. TreCeg sveta (Lee and Friedrich, 2013: 158), koji je doveo do krize UNESCO-a.

Jugoslavija je u to vreme bila znacajan faktor medunarodne politike — kao jedna od
zemalja osnivaca Pokreta nesvrstanih, jos od pocetka Sezdesetih njena uloga u UN
je znacajna. Ovaj pokret obuhvatao je oko 2/3 zemalja u UN, i preko polovine svetske
populacije. Sa svojim pozicioniranjem izmedu dva bloka, van velikih sila, sa koncep-
tom borbe protiv kolonijalizma, neokolonijalizma, rasizma, siromastva, a za mir i
razoruzanje, pokret nesvrstanih je zemljama u razvoju (zemljama ‘TreCeg sveta’) dao,
po prvi put, pozitivan imidz i ucinio ih uglednim svetskim akterom (Willetts, 1978;
Miskovic, Fischer-Tiné and Boskovska, 2014). Njihov veliki znacaj u UN, ali i saradnja
sa drugim medunarodnim organizacijama, narocito sa OECD-om i Savetom Evrope,
ucinili su ih jednim od kanala za Sirenje medunarodnih ideja u oblasti obrazovanja
odraslih. Jugoslavija, kao zemlja bliska evropskim izvorima ovih ideja, ali i priznata
kao lider u svom medunarodnom angazmanu, u ovom procesu je imala vaznu ulogu.
Ona je u mnogim slucajevima odigrala ulogu diseminatora ovih ideja - bilo da je rec
0 ‘obrazovanju odraslih’, kasnije ‘povratnom obrazovanju’, ‘permanentnom obrazo-
vanju’ ili ‘andragogiji’. Razvijena praksa i jaka teorijska misao ucinili su je priznatim
faktorom, a misao i aktivnosti vodecih andragoga bili su poznati i priznati u Sirokim
medunarodnim razmerama.”

10 ‘Jugoslovenska andragoska Skola’ je imala visok renome i ostvarila znacajan uticaj na druge
zemlje istocne Evrope, ali i na druge kontinente — Ameriku, Afriku, Aziju... Tome su narocito
doprinele medunarodne aktivnosti DuSana Savicevica i Ane Krajnc.
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Pokret nesvrstanih je pruzio snaznu podrsku inicijativi NIEO — Novi medunarodni
ekonomski poredak - nizu multilateralnih politika koje su u dekadi od 1970. do 1980.
imale za cilj da ojacaju poziciju zemalja tzv. Treceg sveta u svetskoj ekonomiji i da
ucine kraj siromastvu, jacajuci njihov pregovaracki potencijal prema zemljama tzv.
Prvog sveta (Cox, 1979). U jednoj fazi o NIEO se ozbiljno diskutovalo ¢ak i u Develop-
ment Assistance Committee-ju OECD-a, ali su potom na ¢elo SAD i UK (glavnih dona-
tora) dosle neoliberalne vlade koje su potpuno odbacile ove diskusije. Kraj rada NIEO
grupe doveo je americku administraciju do preispitivanja americkog ucesca u siste-
mu UN organizacija, pa je odluka Reganove administracije 1985. da drasticno smanji
ulaganja u UN bila logi¢na (Bergesen and Lunde, 1999). Ovo postaje instrument koji
se kasnije intenzivno primenjuje u pokusajima da se UNESCO-va agenda koristi u
politicke ciljeve. Slicno se dogodilo sa pokusSajem zemalja u razvoju i pokreta ne-
svrstanih da u talasu dekolonizacije donesu Deklaraciju o novom svetskom poretku
informacija i komunikacija — pokret NWICO - u kome su se sudarili interesi Zapada
na Celu sa SAD, i Istoka na Celu sa SSSR-om, ali i bogatog Severa i siromasnog Juga
(Nordenstreng, 2013). Zbog neslaganja, SAD su se povukle iz UNESCO-a i nisu bile
zvani¢no predstavljene na IV medunarodnoj konferencija o obrazovanju odraslih,
odrZanoj u Parizu. Noviji primer predstavlja ukidanje donacija za UN od strane USA,
oko Sezdeset miliona dolara, zbog prijema Palestine u UNESCO 2011. godine.

Kao i druge velike UN agencije, i UNESCO prati pad kvaliteta rada i usluga, Sto se
procenjuje kao posledica ne samo intenzivnih politickih uticaja vec i gubljenja foku-
sa i udaljavanja od originalnih ciljeva zbog kojih su osnovane (Bergesen and Lunde,
1999). Narocito je bilo zabrinjavajuce udaljavanje bogatih zemalja, pa se ubrzano
traZze nacini i podrucja u kojima Ujedinjene nacije joS mogu da bude atraktivne za-
padnim zemljama. ,Cetrdeset godina mobilizacije zemalja u razvoju u UN oblikovalo
je svetsku organizaciju na takav nacin da je dovelo do otudenja bogatih zemalja i
navelo ih da resenje za medunarodne probleme traze negde drugo” (Bergesen and
Lunde, 1999: 60). Pokusaji da se bogate i siromasne zemlje priblize doveli su do po-
kuSaja revitalizacije uloge UN agencija u reSavanju globalnih problema. Zastita priro-
de, klimatske promene i ekoloSke teme su bile podrucje gde su se ti interesi susreli,
makar na tematskoj ravni. Sledece podrucje su mogla da budu ljudska prava, ali je
rasprava o njima obelezena sukobom Istoka i Zapada i medusobnim optuzivanjima
koja nisu donela konstruktivna reSenja za opsStu problematiku ljudskih prava. Tek
talas demokratizacije posle pada Berlinskog zida i Sovjetskog Saveza doneo je novi
kvalitet univerzalnoj diskusiji o ljudskim pravima, ¢emu je u ogromnoj meri doprineo

narastajuci nevladin sektor.

Obrazovanje, a narocito obrazovanje odraslih, ponudili su podrucje gde je saradnja

bila moguca, a kontroverze i sukobi nisu imali destruktivan karakter. ,Obrazovanje je
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ostalo jedan od glavnih faktora u procesu kulturne, ekonomske i drustvene saradnje,
izgradeno tako da prebrodi jaz izmedu razvijenih i zemalja u razvoju i da kulminira u
stvaranju pravedne i izbalansirane strukture sveta” (Valderrama, 1995: 224). Nastavlja
se elaboracija koncepta permanentnog, tj. celoZivotnog obrazovanja, ali je primetno
da obrazovnom agendom pocinje da dominira problem pismenosti (sasvim razumljiv
u kontekstu alarmantnog broja nepismenih u svetu) koji su oslobodilacki pokreti i
nove drzave ucinili vidljivim, ali ne sasvim blizak razvijenim i bogatim zemljama. Po
podacima UNESCO-a, jedna od tri osobe u svetu je bila nepismena 1970, a predvidalo

se da e XXI vek otpocCeti sa oko 954.000.000 nepismenih (Valderrama, 1995: 258).

M. Elfert kaze da je UNESCO institut za obrazovanje u sadrzinskom smislu odigrao
bitnu ulogu u konceptualizaciji celozivotnog ucenja kao globalne obrazovne paradig-
me, kao i u definisanju pismenosti kao kontinuuma umesto kao bipolarnih kategorija

(Elfert, 2013).

Uloga zemalja u razvoju u definisanju i implementiranju prioriteta i koncepata bila
je razumljivo velika, pa je tako i koncept permanentnog, celozivotnog obrazovanja,
a kasnije i koncept andragogije, bio prihvacen, a zatim i intenzivno promovisan i
diseminiran od strane zemalja u razvoju, narocito Jugoslavije, koja je bila na Celu po-
kreta nesvrstanih. Nije slucajno Generalna skupstina UN odrzana u Beogradu 1980,
a ostale zabelezene reci Cvijetina Mijatovica, tadasnjeg predsednika Predsednistva
Jugoslavije: ,U ovom trenutku, UNESCO prakti¢no okuplja sve zemlje na svetu i uskla-
duje njihove napore u veoma znacajnim oblastima. Njegove aktivnosti predstavljaju
predak i sreca svih nezamislivi ukoliko nisu jednako dostupni svima” (Valderrama,
1995: 264). Zelje tadasnjeg predvodnika nesvrstanog sveta podudarale su se sa zelja-
ma UNESCO-a, sto je pogodovalo daljem Sirenju koncepta celoZivotnog obrazovanja
usmerenog ka ciljevima licnog i drusStvenog razvoja, napretka, ka osiguranju mira i
razumevanja medu narodima. Na tom talasu odrzana je josS jedna, IV medunarod-
na konferencija o obrazovanju odraslih, 1985. u Parizu. Kraj ovog perioda obelezava
snazna dominacija problema pismenosti, koja kulminira proglasavanjem 1990. za Go-
dinu pismenosti, uz niz regionalnih inicijativa koje UNESCO podrzava, ali se sve cesce
na programu generalnih skupstina UN pominje i potreba za mobilizacijom eksternih
izvora finansiranja i, u tom kontekstu, za saradnjom sa Svetskom bankom.

Jedan od, sve do danas, najznacajnijih svetskih dokumenata u obrazovanju odraslih
donet je upravo u ovom periodu - Preporuke za razvoj obrazovanja odraslih iz Naj-
robija, 1976. godine (UNESCO, 2007: 470-486). Ovo je jedini medunarodni dokument
normativnog karaktera koji daje glavne principe i orijentire za kreiranje politike i
prakse obrazovanja odraslih u zemljama clanicama UNESCO-a. Sveobuhvatnost, ana-
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liticnost i dubina daju ovim preporukama izuzetno savremen karakter, pa nije ni
cudo Sto su CONFINTEAV, kao i BelemsRi okvir za akciju, usvojen 2009. na CONFINTEA
VI u Brazilu (UNESCO, 2010), preporudili njihovo obnavljanje, a UIL to i pokrenuo
2014. otvorivsi javne konsultacije za njihovu reviziju i obnavljanje (UIL, 2013a). Ovaj
dokument u najcistijem vidu daje zreo, integralan i autentican koncept obrazova-
nja odraslih obuhvatajuci sve vidove obrazovanja, licne i drustvene ciljeve, isticuci
ulogu obrazovanja odraslih za rad i u svetu rada, nikako ne zapostavljajuci njegovu
emancipatorsku dimenziju, ali dodajuci i savremene zahteve za profesionalizacijom
i istrazivanjima. Kao $to je Cuveni engleski IzveStaj o obrazovanju odraslih (Adult
Education Committee Report, 1919, Wiltshire et al., 1980) studiozno i dalekosezno na-
pravio analizu i dao preporuke koje su otiSle daleko izvan vremena, ali i izvan granica
Engleske (,0Obrazovanje odraslih se ne sme posmatrati kao luksuz za neke posebne
ljude, niti kao neSto Sto se proteze samo u kratkom periodu rane odraslosti, vec je
to stalni nacionalni prioritet, neodvojiv aspekt gradanstva, i zato bi trebalo da bude
i univerzalan i celozivotan... " — Wiltshire, Taylor and Jennings, 1980: 5), tako su Pre-
poruke za razvoj obrazovanja odraslih iz Najrobija prorocki usle u temelj savremenih
shvatanja obrazovanja odraslih i postavile okvir dalje borbe za njegove ciljeve.

Cetvrta medunarodna konferencija za obrazovanje odraslih u Parizu nije uspela da
u osamdesetim napravi znacajan pomak, ali je obrazovanje odraslih zadrzZalo visoko
mesto na listi UNESCO-vih tema, izmedu ostalog i zahvaljujuci problemu pismenosti,
kojim se bavi niz nacionalnih, ali i regionalnih inicijativa. Prilicno verno postulatima
UNESCO-a, F. Mayor, generalni direktor, na zasedanju Generalne skupStine pozvan
je da pomogne razvoju programa koji se odnose na humanisticke, kulturne i eticke
vrednosti u formalnom i neformalnom obrazovanju (Valderrama, 1995: 335). Paralel-
no sa ovim vrednostima i programima koji ih promovisu, javljaju se sve ceSCe teme
obrazovanja za rad, tehnickog i strucnog obrazovanja.

2.3. Devedesete: Novi vetar u leda

Osamdesete godine nisu donele nesto kvalitativno novo konceptu celoZivotnog uce-
nja i UNESCO-vom pristupu. | dalje postoji niz istrazivanja, publikacija i skupova po-
svecenih pojedinim temama obrazovanja odraslih. Vera u mo¢ UNESCO-a je jos jaka,
iako je kriza njegovog strukturnog utemeljenja i njegove uloge ostavila traga. Ilustra-
tivne su reci F. Mayora, koji veruje da Clanice drzave u UNESCO-u vide ugaoni kamen

za obnovu sistema UN, kao gradevine stvorene da odgovori glavnim izazovima koje
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donosi XXI vek: ,Demokratija, sloboda i ljudska prava su bili i bice kljucni ciljevi
UNESCO-a... [...] UNESCO mora da vodi reformu sadrzaja obrazovanja na svim nivoi-
ma da bi se osiguralo sticanje pravih oblika ponasanja za odnose sa drugim ljudima,
grupama, da bi se ekoloski pokret razvio i ¢vrsto ukorenio u svakoj Zeni i muskarcu:
ovo zahteva vrstu obrazovanja koje e odgovarati svima..”” (Valderrama, 1995: 354).

Devedesete godine su donele nov uzlet i nove napore UNESCO-a da povrati svoj
legitimitet, uz periodi¢no ponavljane teZnje i drugih medunarodnih multilateralnih
agencija da ‘vojnicki’ pozivaju na iskorenjivanje pismenosti i univerzalno osnovno
obrazovanje (Jones, 2007). Sliku sveta obeleZio je pad komunizma, raspad pokre-
ta nesvrstanih i slabljenje uloge zemalja tzv. Treceg sveta, novi entuzijazam, ali i
nove pretnje miru i stabilnosti. Svi ovi faktori su otvorili ono $to se u socioloSkom
smislu naziva ‘prozor mogucnosti': ,Kada se ideja celoZivotnog ucenja pomerila sa
diskusije o licnom razvoju zasnovanom na ljudskim pravima ka diskusiji o licnom i
drustvenom ekonomskom prosperitetu, medunarodna zajednica kreatora politika
je dovoljno ‘smeksala’ da prihvati celozivotno ucenje” (Jakobi, 2012: 63). Postojala
je i relativno visoka saglasnost izmedu razlicitih medunarodnih aktera, a sve vise je
jacala i ideja o drustvu znanja, Sto je dalo dodatni zamah ideji celoZivotnog ucenja.
Sredina devedesetih donela je jos jednu znacajnu promenu - sa celoZivotnog obra-
zovanja kao pretezno preskriptivnog i normativnog preslo se na celoZivotno ucenje.
Ovo je jedna od kljucnih promena, i konceptualnog i paradigmatskog karaktera - ona
se moze pratiti kod, doslovce, svih medunarodnih aktera, zatim u politickoj i istra-
zivackoj zajednici, kao i u praksi. Znacajno je uticala i na mnoge druge aspekte me-
dunarodnog rada u obrazovanju (politike, programe, projekte i aktivnosti) i predmet
je vrlo razlicitih interpretacija — od one koja smatra da celoZivotno ucenje naglasava
polaznika i slobodu individualnog izbora (Ouane, 2011: 25), pa do kritickih glasova koji
polaze od fukoovskog koncepta upravljanja zasnovanog na odnosima moci i tvrde da
je celoZivotno ucenje postalo samo tehnika upravljanja (Kinnari, 2014).

Ukratko, re¢ima Milane, Holforda i Mohor¢i¢ Spolar, koji su se intenzivno bavili ovom
temom, ova promena je preusmerila paznju sa obrazovanja odraslih, koje je bilo
predmet brige i organizacije vlada, ekonomije i nevladinih organizacija, na multuple
(javne i privatne) aktivnosti i usluge koje imaju zadatak da podrZe celoZivotno, tj.
svezivotno ucenje (lifelong and lifewide learning). Medunarodne organizacije koje se
bave obrazovanjem mladih i odraslih morale su da urade svestan napor da opravda-
ju specificne politicke interese, da ponovo definisu ciljeve i sadrzaje onog Sto ucenje
treba da bude, i da utiCu na javnu i privatnu politiku i praksu celozivotnog obrazova-
nja odraslih (Milana, Holford and Mohor¢ic Spolar, 2014: 1).
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Ova promena je polako, ali sigurno, donela promenu cele paradigme obrazovanja
odraslih u medunarodnim okvirima i odredila dalje tokove nacionalnih i globalnih
politika.

U procesu repozicioniranja vlada, drzava i medudrzavnih agencija, doslo je do odr-
Zavanja Svetske konferencije o obrazovanju za sve — u susret treCem milenijumu
(WCEFA), u Jomtienu (Tajland), u neocekivano snaznom partnerstvu UNESCO-a,
UNDP-a, UNICEF-a i Svetske banke, sa deklaracijom Okvir za akciju — zadovoljavanje
bazicnih potreba za ucenjem. Sem jasnog poziva UNESCO-a najrazliCitijim partneri-
ma i interesnim grupama da se pridruze inicijativi za univerzalnu pismenost i univer-
zalno osnovno obrazovanje, primetno je i proSirenje njihovog koncepta. On ,treba
da bude shvacen Sire od pukog Citanja i racunanja i da ukljuci niz razliCitih vestina i
znanja za zivot” (WCEFA, 1990: 7). UNESCO je, makar formalno, povratio svoju lidersku
ulogu i bio u prilici da nametne svoj koncept obrazovanja odraslih, a ocekivanja od
ove konferencije su bila ogromna (ilustrativan je pateti¢an poziv predsednika Ekva-
dora: ,Verujem da je vreme za promene. Verujem da je vreme da pocnemo da radimo
na miru, a ne na ratu, za zivot, a ne za smrt, za drustveni razvoj, a ne za stagnaciju,
za obrazovanje, a ne za ratni varvarizam” - WCEFA, 1990: 5). Ona je neko vreme bila
referentna tacka obrazovne politike, ali je sa promenjenom ulogom multilateralnih
agencija krajem hladnog rata i njen efekat nestao (Jones, 2007a), pa su i rezultati bili
znatno manji od ocekivanih.

Ovaj polet doveo je do proglasenja Dekade pismenosti, do niza akcija i skupova po-
svecCenih temi univerzalnog osnovnog obrazovanja za sve, i to shvacenog vrlo Siroko.
U koncepcijskom repozicioniranju, ovaj period je ipak najvise bio obelezen Delorso-
vim izveStajem Ucenje: skrivena riznica.

Borba UNESCO-a za lidersku poziciju se nastavila, kao i pruzanje snaznog otpora
neoliberalnim pritiscima koji su ugrozavali legitimitet, ali i budzet UNESCO-a, pa se
u tom kontekstu moZe posmatrati i pojava nove studije koja je narucena, a Ciji je cilj
bio da bude katalizator promena na svetskoj obrazovnoj sceni — Ucenje: skrivena
riznica, poznata jo$ kao Delorsov izvestaj (Delors et al., 1996), verovatno najprevo-
denija i najcitiranija studija u ovoj oblasti. Ona predstavlja poku$aj da se reafirmise
i dalje razvije prvobitna ideja celozivotnog ucenja iz Sezdesetih. lako je pritisak ne-
oliberalnih tendencija jak, i ovaj izvestaj se oslanja na socijal-demokratske tradicije
(Lee and Friedrich, 2013: 158). On pociva na Cetiri glavna stuba koja vredi navesti u
celini, jer oni i danas predstavljaju osnovu na koju se pozivaju humanisticke koncep-
cije obrazovanja odraslih i u medunarodnim obrazovnim krugovima se neretko Cuje
apel za njihovom obnovom, narocito u sektoru civilnog drustva:
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. ,UCenje da se zna podrazumeva ne toliko ovladavanje zanimanjima
koliko ovladavanje sredstvima saznavanja i sporazumevanja. Rec je o
ucenju Ciji je cilj da svakom pojedincu omoguci da razume svet koji ga
okruzuje, Sto podrazumeva kako opSte tako i specijalisticko znanje, ali
pre svega razvoj sposobnosti ucenja, kritickog misljenja i pamcenja.

. UcCenje za rad tice se osposobljavanja ljudi za delovanje u svom okruze-
nju. UCenje da se radi vise ne znaci jednostavno prenosenje odredene
prakse i strucnosti, odnosno pripremu za njeno obavljanje, vec¢ podra-
zumeva osposobljavanje ljudi da primene svoja znanja. Profesionalna
kompetentnost sve viSe postaje kombinacija odredenih profesionalnih
znanja i odgovarajucih oblika socijalnog ponasanja (sposobnost za tim-
ski rad, reSavanje konflikata, inicijativnost i spremnost da se preuzme
rizik).

= UcCenje da se Zivi zajedno u danasnjem svetu postaje jedna od najva-
Znijih oblasti obrazovanja i jedna od njegovih najznacajnijih funkcija.
Svet funkcioniSe kao globalno selo i ljudska meduzavisnost je sve veca.
Obrazovanje mora uticati na izbegavanje konflikata ili na njihovo resa-
vanje mirnim putem. Kroz obrazovanje moramo otkrivati druge, uciti
da posStujemo druge, saradujemo sa drugima i zajednicki radimo na
reSavanju konflikata.

= Ucenje da se bude spaja tri prethodne oblasti ucenja. Osnovna funkcija
obrazovanja u buducnosti nece biti u tome da pripremi pojedinca za
zivot u jednom odredenom druStvu, vec da mu podari intelektualnu
snagu da razume svet u kome Zivi. UCenje za postojanje usmereno je
na celokupan razvoj pojedinca, njegov telesni, duhovni, intelektualni,
emocionalni i moralni razvoj” (Delors et al., 1996: 37).

Ova Cetiri stuba ucenja postala su neka vrsta zastitnog znaka UNESCO-ve koncepcije
obrazovanja odraslih, na koje se on poziva ili ga drugi legitimno pozivaju kada odstu-
pi od njih. Sveobuhvatan, savremen, holisticki, baziran na humanistickim principi-
ma, ali i sa prakticnim potencijalom, ovaj pristup je ostao jedan od najvisih dometa
UNESCO-ve koncepcije - kao kljuc za XXI vek, uCenje tokom celog Zivota ¢e biti od
esencijalne vaznosti za prilagodavanje sve ve¢im zahtevima trzista rada, ali i za bolje
ovladavanje promenljivom ritmu licnog razvoja i zahtevima sa kojima se pojedinac
srece tokom li¢nog Zivota i razvoja (Delors, 1996). Delors odbija da obrazovanje pre-
pusti zakonima trzista i da mu time dodeli instrumentalnu ulogu i, pozivajuci vlade
da podrze obrazovanje kao drustveno dobro, direktno se suprotstavlja tadasnjem

neoliberalnom konceptu, koji zastupa OECD (Lee and Friedrich, 2013: 158). Postoje
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kritike da je neoliberalni diskurs ipak prikriveno prisutan u Delorsovom izvestaju, ali
je pre reCc o tome da je on zauzeo realistiCnu poziciju u susret sve jaCem konceptu
ekonomije zasnovane na znanju, sa namerom da pokaze da obrazovanje zaista moze
da pomogne u periodima ekonomskih kriza i promena, Sto u proslosti cesto nije
bio slucaj (Lee and Friedrich, 2013: 161). Sa odmakom od radikalnih ideja, Delorsov
izveStaj ipak ima snazan emancipatorski duh, ali nije nevazno za dalji razvoj da su u
njemu obrazovanje odraslih, pismenost odraslih i vanskolsko ucenje dobili sekun-
darni znacaj (Lee and Friedrich, 2013: 162).

Ovaj koncepcijski razvoj pracen je drugom vrstom promena u sistemu UN - autori
govore o ,rasparcavanju, rasipanju” - kako u temama tako i u sistemu i strukturi.
Institucionalni sistem UN tela i agencija se usloZnjava, osnivaju se nova tela, komi-
sije, programi i instituti. | sama agenda postaje nepregledna i prakticno vise nema
granice. Generalne skupstine ¢esto imaju i po 150 tema, pa su diskusije o njima Ce-
sto povrsne, predvidljive i neinteresantne za spoljasnji svet (Bergessen and Lunde,
1999: 81). Cinjenica da sve zemlje imaju pravo da u UN pokrenu pitanja koja su za njih
znacajna atraktivna je narocCito za zemlje u razvoju, Cijim politiCarima zapadne vlade
ostavljaju UN arenu kao igraliSte, znajuci da ishodi tih diskusija nec¢e imati skoro ni-
kakve prakticne posledice (Bergessen and Lunde, 1999: 82). S obzirom na to da je UN
sistem decentralizovan i nema mehanizme koordinacije i filtriranja preko meduni-
voa, kao Sto ga imaju zemlje sa razvijenim demokratijama, izgubljena je mogucnost
definisanja tema koje su od znacaja za sve. Niz izveStaja je sacinjen sa ciljem da se
izvedu reforme UN-a i da se unese red u anarhiju, ali rezultati su bili vrlo skromni,
a tome je doprinela i nemogucnost da se postigne zajednicki cilj izmedu Zapada i
zemalja u razvoju. Jaz izmedu narastajucih nepovezanih struktura Ujedinjenih nacija
i sve brojnijih funkcija i ciljeva koje imaju doveo je do ozbiljnog manjka funkcional-
nosti i efektivnosti. To se odrazilo i na funkcionisanje UN agencija, a samim tim i na
UNESCO. UIE", kao josS udaljeniji u toj mrezi, imao je nezavisnu poziciju, ali sve manje
finansijske moci i politicke snage da pitanja kojima se bave nametne kao prioritetna.
U nepreglednoj Sumi tema i problema, obrazovanje odraslih se sve manje culo, cak
ni glasom dramaticno velikog broja nepismenih, nejednakosti koje rastu, siromastva
i pada osnovnih vrednosti - mira, demokratije i slobode. Paul Bélanger, dugogodi-
Snji direktor UIE u Hamburgu, kaze da je u ovom periodu doslo do kontradikcije koja
je uticala i na rad UNESCO-a - s jedne strane, prava eksplozija socijalnih zahteva i
ocCekivanja odrasle populacije od obrazovanja, a, sa druge, ozbiljne prepreke da se
povecaju stvarne moguénosti za ucenje i limitiran, cak problemati¢an odgovor insti-

tucija na ove zahteve (Belanger, 1995: 3).

1 UNESCO institut za obrazovanje.
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Jedna konferencija je, ipak, uspela da se nametne svojim entuzijazmom, optimi-
zmom i porukama tadasnjim akterima, ali i da postane referentna tacka kasnijim
— CONFINTEA V u Hamburgu.

2.4. Medunarodne konferencije: lluzija kreiranja
politike?

Medunarodna saradnja i globalni susreti su u celom posleratnom periodu bili sred-
stvo za pozicioniranje aktera, promociju koncepata, jacanje uticaja, kreiranje glo-
balne politike i oblikovanje nacionalnih politika. Znacajnu ulogu medu njima imaju
svetske konferencije za obrazovanje odraslih, koje je UNESCO organizovao u redov-
nim razmacima od 11, 12 ili 13 godina (od Elsinora 1949. godine, preko Montreala 1960,
Tokija 1972, Pariza 1985, pa do Hamburga 1997. godine). One predstavljaju autenticno
ogledalo razvoja UNESCO-ve politike i koncepata obrazovanja odraslih, ali i odraz
globalnog okvira, a narocito ekonomskih i politickih specificnosti perioda u kome
se odvijao UNESCO-v rad i jedna su od retkih formi koja je oCuvala kontinuitet i
tradiciju, pa time predstavlja i neku vrstu uzorka za longitudinalnu analizu globalne
politike.

Posleratni period je obelezen gledanjem na UNESCO kao na sredstvo za reSavanje hu-
manitarnih, socijalnih i politickih problema, pa je i Prva medunarodna konferencija
za obrazovanje odraslih, odrzana na Medunarodnom narodnom koledZu juna 1949.
u Elsinoru, u Danskoj, protekla u tom duhu. Kao 5to je pomenuto, ona je institucio-
nalizovala ideju medunarodnog okupljanja preko koga se mogu definisati zajednicki
ciljevi, prioriteti i principi rada, ali su kljucnu ulogu odigrale evropske zemlje sa ra-
zvijenom tradicijom obrazovanja odraslih. Knoll”? povlaci paralelu sa konferencijom
Svetske organizacije za obrazovanje odraslih, koja joj je prethodila (Kembridz 1929) i
Ciji je inspirator bio Albert Mansbridge, isticuci da ,su obe okrenute problemu kriza
koje bi mogle da budu otklonjene prakti¢no orijentisanim obrazovanjem odraslih, ali
ne tretiraju obrazovanje odraslih kao nauku, niti pokusavaju da pokriju celo podrucje
obrazovanja odraslih” (Knoll, 2008: 25). U nevelikom broju delegata (27 zemalja i 21

12 Joachim Knoll je emeritus profesor Rurskog univerziteta u Bohumu (Ruhr-Universitdt Bochum),
jedan od najznacajniji nemackih naucnika i stru¢njaka u oblasti obrazovanja odraslih. Intenzivno
se bavio problemima komparativnog i medunarodnog obrazovanja odraslih i bio aktivni ucesnik
nekoliko UNESCO-vih konferencija o obrazovanju odraslih. Kod nas je o UNESCO-vim konferenci-
jama i razvoju pokreta za obrazovanje odraslih pisao D. Savicevic (1985).
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medunarodna organizacija) ucestvovao je, npr., i predstavnik Nemacke, ali agendu
su jasno definisale sile pobednice, i obrazovanje odraslih je shvaceno upravo onako
kako ga je definisala praksa zemalja sa najjacom tradicijom obrazovanja odraslih, a
to su Danska, Engleska i Francuska. Zemlje u razvoju gotovo da nisu imale glas na
ovoj konferenciji. Prituzba da je ovo bila dominantno zapadnoevropska regionalna
konferencija obrazovanja odraslih (A. S. M. Heli, 1962: 12) ipak je pretezno formalnog
karaktera i ne umanjuje njen znacaj, ali podstakla je ne samo medunarodnu sarad-
nju u obrazovanju odraslih vec i inspirisala pojedine zemlje na ozbiljne promene u
odnosu prema ovoj oblasti. Bitno je i to da je jedna od komisija ,usvojila koncepciju
dozivotnog obrazovanja, koja je u ono vreme bila joS u poloZaju autsajdera... [...]
moguce je reci da su strucne refleksije i analize bile uspesSne, bar utoliko 5to su
omogucile pozitivha oCekivanja u pogledu savladavanja buducih drustvenih proble-
ma uz pomoc obrazovanja odraslih. Sigurno je ovaj koncept pocivao na liniji jednog
shvatanja rasprostranjenog u industrijskim zemljama da ce, pored politickog obra-
zovanja, problem individualnog i drustvenog oblikovanja zZivota biti koncentrisan na
sve vecoj koli¢ini slobodnog vremena i da gradansko obrazovanje moze ljudima da
ponudi sadrzajne mogucnosti delovanja. Takve pragmaticne orijentacije u obrazova-
nju odraslih koje obecavaju kompetencije u funkciji reSavanja socijalnih i politickih
problema proZimaju ranu istoriju obrazovanja odraslih u okvirima UNESCO-a” (Knoll,
2008: 12-13). Ipak, ova konferencija je, pre svega, odisala potrebom da obrazovanje
odraslih pomogne UNESCO-u u ,stvaranju intelektualne i moralne solidarnosti cove-
¢anstva” (UNESCO, 1949: 8).

Medunarodna saradnja u obrazovanju odraslih ovom konferencijom je ostvarila prvi
znacajan efekat i pokazala se kao potencijalni mehanizam kreiranja i pracenja poli-
tike obrazovanja odraslih.

Druga svetska konferencija za obrazovanje odraslih UNESCO-a odrZana je septem-
bra 1960. godine na McGill univerzitetu u Montrealu, u Kanadi. Na njene domete
znacajno je uticao Robbi Kidd svojim ogromnim zalaganjem i izuzetnim renomeom
i van sveta obrazovanja, ¢ime je privukao i veliki broj vaznih gostiju. Organizacija je
napravila pomak u odnosu na prethodnu - brojem zemalja ucesnika (51), narocito
onih iz vanevropskog podrucja. Bila je vidljiva podrska brojnih nacionalnih vlada, a
interesantno je da se vec na ovoj konferenciji naziru poceci sukoba izmedu predstav-
nika vlada i nevladinog sektora, koji ¢e kulminirati na VI konferenciji u Brazilu 2009.
godine: ,Da bi se utisak o drzavnoj podrsci joS pojacao, SAD delegacija je naglasila
da bi broj NVO zastupnika koji prisustvuju u svojstvu posmatraca morao da bude
ogranicen, da oni ni u kom sluc¢aju ne mogu imati pravo glasa i da ubuduce mora da
se obrati paznja na karakter svetskih konferencija kao konferencija vlada drzava..”

(Knoll, 2008: 31). Svojim naslovom Obrazovanje odraslih u svetu koji se menja i Mon-
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trealskom deklaracijom, ova konferencija je odgovorila na potrebe vremena, uzela u
obzir brojne aktuelne faktore i pokazala nacin na koji obrazovanje odraslih korelira
sa njima.

Interesantno je da se u tonu i rezoluciji Konferencije balansira ,humanizam i te-
hnologija u obrazovanju odraslih” (UNESCO, 1960: 26), ali i isti¢e glavna ideja da obra-
zovanje treba da prihvati velike ideale Covecanstva i podrzi ,medusobno poStovanje
medu narodima i medusobno uvaZavanje njihovih kulturnih vrednosti, da razbije
rasnu mrznju i radi na bratskom razumevanju medu ljudima i da istupa u korist mira
Sirom sveta” (UNESCO, 1960: 26). Duh slobode koji jaca u politickom kontekstu Sezde-
setih mozda na najlepsi nacin dolazi do izrazaja u reCima: ,Mi treba da ucimo ljude
kako da misle, a ne Sta da misle” (UNESCO, 1960: 14) i, obrazovanje odraslih je pravo

svakog pojedinca, a odgovornost celog Covecanstva” (UNESCO, 1960: 10).

Treca svetska konferencija za obrazovanje odraslih UNESCO-a odrZana je u avgustu
1972. u Japanu, u Tokiju, a razliku u odnosu na prethodne Knoll sumira na sledeci
nacin: ,Kao prvo, imala je znatno formalniji karakter, izbori i donoSenje odluka, kao
i uloga ove konferencije kao konferencije vlada, snaznije su definisani pravilima,
ucesce NVO je u poredenju sa Montrealom opalo, izolovane organizacije obrazovanja
odraslih imale su status posmatraca, dakle, nisu mogle da intervenisu u odlucujucim
pitanjima” (Knoll, 2008: 32-33). Ucestvovale su 83 zemlje, a tema je bila Obrazo-
vanje odraslih u kontekstu celoZivotnog ucenja. Prema Robbiju Kiddu, ,UNESCO je
od 1960. postao vise organizacija vlada, a manje domen individualnih naucnika ili
akademske zajednice..” (Kidd, 1974: 26). To se osetilo vise u strukturi uCesnika nego
u temama rasprave. One su bile definisane dobrim delom pod uticajem dokumenta
A Retrospective International Survey of Adult Education: Montreal 1960 to Tokyo 1972
(,preteCom GRALE-a"®iz 2009, kako ga naziva Ireland, 2014: 36), koji je na osnovu
nacionalnih izvestaja pripremio John Low. Ovaj retrospektivni medunarodni pregled
obrazovanja odraslih od Montreala 1960. do Tokija 1972. podstakao je brojne raspra-
ve 0 komparativhom obrazovanju odraslih — mogucnostima i ogranicenjima, kao i
metodoloskim problemima. Definisana je i neka vrsta strukture za analizu sistema,
koja je kasnije, sa odredenim varijacijama i prilagodavanjima, upotrebljavana i na
sledec¢im UNESCO-vim konferencijama.

Konferencija u Tokiju je nastavila da proSiruje tezu o povezanosti obrazovanja
odraslih sa drugim drustvenim sferama, naglasila problem nepismenosti, problem
neravnopravnosti polova u obrazovanju odraslih, a stavila je i klimatske promene na
dnevni red. Interesantno je da ova konferencija govori o funkcionalnom obrazovanju

13 UNESCO Global report on Adult Learning and Education
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odraslih, definisuci ga kao ono koje se zasniva na ,odnosu izmedu Coveka i rada
(uzimajuci rec rad u najsirem smislu) i povezujuci razvoj osobe koja radi sa opstim
razvojem zajednice, miri interese individue i interese drustva. Funkcionalno obrazo-
vanje je, dakle, ono u kojem individua ostvaruje sebe u okviru drustva Cije strukture
i nadstrukturni odnosi omogucavaju pun razvoj covekove li¢nosti. Na taj nacin, ono
pomaZe razvoju individue, koja je kreator materijalnih i duhovnih dobara, dok mu
u meduvremenu omogucava neograniceno uzivanje u njegovom kreativnom poslu”
(UNESCO, 1972: 18). Koncept celoZivotnog ucenja je na ovoj konferenciji dobio svoju
medunarodnu vidljivost (Ireland, 2014: 36).

Konferencija je dala jasne preporuke za kreiranje nacionalnih politika, koje su u ima-
le teZzinu s obzirom na visok sastav delegacija, ne gubeci iz vida osnovne postulate
UNESCO-ve politike, a po proceni nekih autora, ove 33 preporuke imaju visoku aktu-
elnost i danas (Ireland, 2014: 37).

Kako je sam Robbi Kidd procenio, konferencija u Montrealu je znacajno povecala
medunarodno ucesce u odnosu na konferenciju u Elsinoru i postavila osnove za
odlucan napredak u obrazovanju odraslih Sirom sveta, dok je konferencija u Tokiju
odrazila jasno taj napredak, donoseci planove za nacionalne i medunarodne aktiv-
nosti zasnovane na saradnji i razvoju (Kidd, 1974). Po proceni Knolla: ,Svetska kon-
ferencija UNESCO je dostigla i obelezila vrhunac u diskusiji o obrazovnoj politici u
svetskim dimenzijama. Ovaj nivo diskusije gotovo nikad viSe nije dostignut. [...] Kad
je reC o usponu i padu ili o vrhuncu i stagnaciji u kontekstu svetskih konferencija,
Tokio je bez sumnje upecatljivi vrhunac, posle kojeg se konferencija u Parizu moze
klasifikovati kao pad” (Knoll, 2008: 35).

Cetvrta svetska konferencija za obrazovanje odraslih UNESCO-a odrzana je u Parizu
u martu 1985. godine, ali su uslovi bili manje povoljni nego u prethodnom periodu.
Ipak, uCestvovale su cak 122 zemlje i 59 NGO-a. Tema je bila Razvoj obrazovanja odra-
slih. Aspekti i trendovi. Ceo kontekst odrZzavanja Konferencije bio je prilicno prome-
njen. Politicki svet sredinom osamdesetih izgleda drugacije, uticaj zemalja u razvoju
je oCigledan, javili su se i novi politi¢ki sukobi (ucestvuju predstavnici Izraela i PLO-a,
predstavnici brojnih africkin zemalja...), ali i nove, ekonomske dimenzije obrazovanja
dobijaju na znacaju. Koliko je u Tokiju socijalna funkcija obrazovanja odraslih nagla-
Sena toliko je u Parizu pomerena na ekonomsku funkciju i na osposobljavanja za
rad kroz obrazovanje (Knoll, 2008). Zaposljavanje se u vokabularu ove konferencije
javlja veoma cesto, a detaljno se elaborira koncept funkcionalne pismenosti ,koja
se sastoji u tome da se nedovoljno vlada vestinama i sredstvima koji bi pojedincu
omogucili da zauzme mesto u radnom, socijalnom i porodicnom Zivotu i da uce-
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stvuje aktivno u zivotu druStva, uprkos kulturnom nasledu koje je dobio tradicijom i
iskustvom” (UNESCO, 1985).

Ova konferencija najavljuje drugacije doba ne toliko svojim sadrzajem koliko Cinje-
nicom da dotadasnje diskusije o obrazovanju odraslih - konceptu, znacaju, ulozi u
drustvu i nacinima delovanja — nije razvila dalje vec je ostala na nivou retorike, viso-
kih zahteva, obimnog programa (preporuke su iznete na Cak 23 strane, ali se jedva
spominje pravo na ucenje i izostaje naglasavanje celoZivotnog ucenja) i patetike,
koja je bila vise znak nemoci nego nedostatka ambicija: ,Ko ¢e odluciti kakvo Ce
Covecanstvo biti u buducnosti? Ovo je pitanje za sve vlade, nevladine organizacije,
individue i grupe. Ovo je takode pitanje sa kojim se suocCavaju svi muskarci i zene
koji rade u obrazovanju odraslih i koji se trude da pomognu svim ljudima, pocevsi od
pojedinaca, pa do Covecanstva u celini, da steknu kontrolu nad sobom i svojom sud-
binom” (UNESCO, 1985: 68). Ipak, naglasava se da je obrazovanje odraslih sredstvo za
postizanje socijalne pravde i obrazovne jednakosti, ali i da ga treba posmatrati kao
podsistem ili integralan deo celoZivotnog ucenja i obrazovanja (Ireland, 2014: 40).

Nije slucajno ni to da je Cetvrta medunarodna konferencija za obrazovanje odraslih
bila najslabija, mozda je razlog u tome Sto je dosla ‘kuci’ — ova konferencija odrzana
je u samom sediStu UNESCO-a u Parizu - i pored obimnih priprema i velikog bro-
ja delegata, Sto mozda nagoveStava buduéi zanemarujuci odnos UNESCO-a prema
obrazovanju odraslih i stav prema sopstvenoj agenciji koja se njime bavi (UNESCO-ov
institut za obrazovanje™).

Znacajno je i to da je UNESCO i dalje uporno odolevao pozivima i preporukama da

jednu svoju medunarodnu konferenciju o obrazovanju odraslih odrzi i u nekoj zemlji
u razvoju, a ne iskljucivo u razvijenim, industrijalizovanim zemljama.

Peta svetska konferencija UNESCO-a za obrazovanje odraslih, od koje i pocinje da
se koristi akronim CONFINTEA (od francuskog CONference INTernationale de Educa-
tion des Adultes), odrZana je u Hamburgu u julu 1997. Hamburg, kao grad u kome je
radio UIE (UNESCO-v institut za obrazovanje), pruzio je odlican okvir, organizacija
je bila sjajna, lista ucesnika impresivna, pa je V konferencija predstavljala trijumf i
kvantitetom i kvalitetom. Pretpostavlja se da je bilo preko 1500 ucesnika, znacajno
je partnerstvo i ucesce drugih velikih medunarodnih organizacija — FAO, I1LO, UNAIDS,
UNICEF, UNDP, UNFPA, UNHCR, UNIDO, Svetska banka, WHO, Savet Evrope, Evropska
unija i OECD, a narocito se istice da je ucesce nevladinih organizacija bilo vece nego
ikada (428 predstavnika). Veliko oduSevljenje i pozitivna interpretacija koja prati
ovu Cinjenicu ,proisticCe iz zablude da svetske konferencije kao strucne konferencije

14 Kasnije Institut za celoZivotno ucenje.
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predstavljaju sponu izmedu drzavnih i druStvenih aktivnosti u obrazovanju odra-
slih; primaran karakter svetskih konferencija kao konferencija vlada koje su Clanice
UNESCO-a pri tome biva zanemaren” (Knoll, 2008: 37-38). Svi izvori govore o odli¢nim
pripremama, detaljnom i atraktivnom programu, jasnim porukama, a nepodeljeni
entuzijazam karakteriSe i uCesnike i tim UIE sa Paul Belangerom na Celu. Ipak, teSko
je oteti se utisku da je Konferencija bila nerealna u svojim procenama i dometima.
To se, sa jedne strane, odnosi na znacajno ucesce predstavnika civilnog drustva,
Sto je potencijalno umanjivalo stepen posvecenosti i obaveznosti koju su osecali
predstavnici vlada i drzava®. Oni su od savetodavne i posmatracke uloge u Parizu
presli na ulogu aktivnog partnera u kreiranju buduce politike obrazovanja odraslih.
,Razvoj posmatran od tog vremena mogao bi da se svede na prostu formulu: pove-
¢anje pluralistickih snaga - smanjenje posvecenosti drzava” (Knoll, 2008: 27), $to je
predstavljalo visok rizik za implementaciju kreiranih politika.

Sa druge strane, visoko postavljeni, sveobuhvatni ciljevi, obilje tema i izuzetno de-
taljni izvestaji koji su se ‘ulili’ u Hambursku deklaraciju (mnogi autori je karakterisu
kao utopijsku, npr. Nesbit i Welton, 2013) i Agendu za buducénost zamaglili su raz-
misljanja o realnim problemima sa kojima ¢e se suociti realizacija ove agende. Set

tema o kojima se raspravljalo na Konferenciji je impresivan, ak i sa savremene tacke
gledista:

1. UcCenje odraslih i demokratija — izazovi XXI veka;

2. PoboljSanje uslova i kvaliteta ucenja odraslih;

3. Obezbedivanje opSteg prava na pismenost i osnovno obrazovanje;

4, Ucenje odraslih, ravnopravnost polova, jednakost i osnazivanje zena;
5. Ucenje odraslih i promenljivi svet rada;

6. Ucenje odraslih u kontekstu Zivotne sredine, zdravlja i stanovnistva;
7. Ucenje odraslih, kultura, mediji i nove informacione tehnologije;

8. UcCenje odraslih za sve: prava i potrebe razliCitih grupa;

9. UcCenje odraslih i ekonomski aspekti;

10. Intenziviranje medunarodne saradnje i solidarnosti (UNESCO, 1997).

0 sveobuhvatnom konceptu i definiciji obrazovanja odraslih koji je promovisala ova
konferencija jasno govori sledece odredenje: ,Ciljevi obrazovanja mladih i odraslih,
kao celozZivotnog procesa, odnose se na razvijanje autonomije i osecaja odgovor-
nosti ljudi i zajednica kako bi se osnazila sposobnost savladavanja promena u eko-

15 Confintea je u opstoj klasifikaciji UNESCO-a definisana kao visoka - Il kategorija meduvladinih
skupova, tj. drugi nivo odlucivanja - prvi su godisnji sastanci IzvrSnog odbora i konferencije, tj.
sastanci Generalne skupstine.
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nomiji, kulturi i drustvu u celini i kako bi se unapredila koegzistencija, tolerancija
i participacija gradana zasnovana na informisanosti i kreativnosti. Ukratko, treba
omoguciti ljudima i zajednicama da preuzmu kontrolu nad svojom sudbinom i sud-
binom druStva da bi se suocili sa buducim izazovima. Neophodno je da pristupi
ucenju odraslih budu zasnovani na sopstvenom nasledu ljudi, na njihovoj kulturi,
vrednostima i prethodnom iskustvu, a razlic¢iti nacini na koje se ovi pristupi ostvaru-
ju omogucuju i ohrabruju svakog gradanina da bude aktivno ukljucen i da ima pravo
iskazivanja svog misljenja” (UNESCO, 1997: 2). Ipak, namerno nisu definisani nikakvi
konkretni ciljevi — verovatno da bi se izbegla opasnost redukcije, ali je time zanema-
reno uvodenje instrumenata pracenja i kontrole implementacije.

Skup je zavrsen i atraktivnim zahtevom nacionalnim obrazovnim politikama: ,Jedan
sat u danu za ucenje”, uz uvodenje UN Nedelje ucenja odraslih (UNESCO, 1997: 7). Sa
vremenske distance bi se moglo reci da je ova konferencija bila bolja nego sto je bilo
obrazovanje odraslih tog vremena, i da je entuzijazam i optimizam tog doba bio pri-
sutniji u globalnim andragoskim krugovima nego u nacionalnoj andragoskoj praksi.

Jedan od dometa Konferencije je ustanovljavanje medukonferencija (onih koje se
odrzavaju izmedu dve redovne svetske konferencije, Mid-term conference). lzmedu
redovne V konferencije u Hamburgu 1997. godine i VI konferencije u 2009. godini,
odrzana je medukonferencija u Bangkoku 2003. godine, na kojoj je konstatovano da
ciljevi postavljeni u Hamburgu nisu u potpunosti ostvareni i da su stvoreni novi uslo-
vi na koje obrazovanje odraslih moze i treba da pruzi adekvatan odgovor. Postavljen
je relativno skroman cilj — da se analiziraju noviji trendovi i razvoj politike i prakse
uCenja i obrazovanja odraslih i da se predloze strategije za unapredenje obrazovanja

odraslih koje bi se kasnije dalje razvijale (UIE, 2003: 2).

Konferencija u Bangkoku je imala niz dobrih procena i zakljucaka, ali nije imala po-
liticku mo¢ da obrazovanje odraslih pozicionira visoko na listi medunarodnih prio-
riteta, ¢ak ni da osigura ono 5to je postigla konferencija u Hamburgu. Justin Ellis,
predsedavajuci Upravnog odbora UNESCO-a, skromno izrazava nadu da ¢e UNESCO i
sve druge interesne grupe u obrazovanju odraslih prihvatiti poziv na akciju i na od-
govornost i afirmisati koncept radosti kroz u¢enje (UNESCO, 2003: 2). Vidljiv je pomak
od, kako T. Ireland kaze, ,optimizma Hamburga do klime straha i nesigurnosti u 2003.
godini” (Ireland, 2014: 45).

Ovaj kratki prikaz razvoja svetskih konferencija pokazuje kako su na koncept i shva-
tanje obrazovanja odraslih uticali spoljasnji faktori, pa su one u tom smislu ogledalo
vremena i okolnosti (no nisu uvek potpuno sinhrone sa dogadanjima i duhom vre-
menal), ali i sami akteri, definidudi vizije, ciljeve i buduce korake. Kako to Knoll kaze:
,U izvesnom smislu je UNESCO do danas ostao dete vremena posle Prvog svetskog
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rata, koje je obelezeno idejama o sveopStem bratstvu, toleranciji, pomoci onima
kojima je neophodno, miru, jedinstvu CoveCanstva u jedinstvenom svetu. Zamislje-
na harmonija stalno je naruSavana konfliktima: razliCitosti izmedu Istoka i Zapada,
sukob Severa i Juga, nova slika sveta koju nudi drustvo ucenja i informacionih te-
hnologija, kao i pojedini fenomeni masovne kulture ili njenog propadanja” (Knoll,
2008: 26).

Sesta medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih ve¢ je dete novog doba u
razvoju medunarodnih politickih i ekonomskih odnosa, kao i nove uloge UNESCO-a.

2.5. Novo doba: U susret realnosti

Entuzijazam i uzlet obrazovanja odraslih, prevashodno kroz koncepciju celoZivotnog
ucenja, vidljiv je krajem starog, a delom cak i poCetkom novog milenijuma, ali je
njegova energija kanalisana na globalne probleme Cije je dimenzije bilo nemoguce
prevideti. Ovo refokusiranje je najvidljivije u dva velika programa: Dakarski okvir za
akciju i Milenijumski ciljevi razvoja.

Svetska konferencija o obrazovanju za sve odrzana je u Dakaru (Senegal) 1990. go-
dine i na njoj je donet Dakarski okvir za akciju = Obrazovanje za sve, program koji
je oCi i nadu sveta usmerio ka UNESCO-u. Sa podnaslovom Obrazovanje dostupno
svima: u susret nasim zajednickim obavezama (UNESCO, 2000), ovaj dokument je
pokusao da definiSe globalnu, sveobuhvatnu agendu obrazovanja, i da to ucini na
nacin koji ce dati konkretne smernice za implementaciju, kao i instrumente za mo-
nitoring i pracenje rezultata.

DakarsRi okvir za akciju definiSe sledeCe osnovne ciljeve:

1. ,Sirenje i unapredenje obrazovanja i brige o deci u ranom detinjstvu,
pogotovo onoj deci koja su ugrozena i sa specijalnim potrebama.
2. ,0siguranje toga da do 2015. sva deca, pogotovo devojcice, deca u te-

Skim okolnostima i pripadnici etnickih manjina imaju omogucen pri-
stup Skolovanju i obezbedeno potpuno besplatno kvalitetno osnovno
Skolovanje.

3. ,0siguranje toga da obrazovne potrebe svih mladih i odraslih budu
zadovoljene uz jednak pristup odgovarajucim obrazovnim i prakti¢nim
programima.
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4, ,Postizanje pedesetoprocentnog poboljSanja u nivoima pismenosti
kod odraslih do 2015, specijalno kod zena, i postizanje pravicnog pri-
stupa elementarnom i kontinuiranom obrazovanju odraslih.

5. ,Ukidanje polne diskriminacije u osnovnom i sekundarnom obrazova-
nju do 2005, i dostizanje jednakosti medu polovima do 2015.
6. ,PoboljSanje kvaliteta u svim oblicima obrazovanja, i obezbedivanje

uspesnosti u svim oblastima, postizanje standardizovanih opStepri-
znatih i lako proverljivih znanja, pogotovo u oblasti osnovne pisme-
nosti, osnovnih racunskih operacija i osnovnih zivotnih sposobnosti”
(UNESCO, 2000).

Retko kada je neka od inicijativa UNESCO-a imala ovakav odjek. Veliko interesovanje
dovelo je do znacajne mobilizacije resursa na nivou drzava clanica i do saradnje
velikih organizacija, donatora i raznih aktera obrazovanja odraslih Sirom sveta. U
velikom broju zemalja su osnovana meduministarska tela, odrzani brojni sastanci
i doneti nacionalni dokumenti. Zemlje su podnele izveStaje o napretku posle kon-
ferencije u Jomtienu, prethodno su odrzane regionalne konferencije, a izuzetno je
znacajno i to 3to je usvojeno 3est regionalnih okvira za akciju. Cinjenica da se samo
jedan cilj odnosi na obrazovanje odraslih, i da je on sveden uglavnom na pismenost
(mada se u Okviru za Evropu i Severnu Ameriku istiCe da se osnovno obrazovanje
mora shvatiti Siroko, nikako kao period obaveznog Skolovanja — UNESCO, 2000: 66),
nije smanjila odusevljenje za ovaj program Sirom sveta. Globalna andragoska zajed-
nica je prigrlila ovaj program, pribavljajuci time legitimitet i politicku snagu svojim
ciljevima i aktivnostima. Pojedinacni regioni i zemlje su organizovale svoje konferen-
cije i Cinilo da se da svet zaista veruje da ce broj nepismenih odraslih od 960.000.000
(od toga 2/3 Zene), koliko ih je bilo na pocetku milenijuma (UNESCO, 2000: 74), biti
smanjen za pola u sledecih 15 godina, iako je deset godina posle Jomtiena postalo
jasno da su prepreke za ostvarenje ovog cilja sve ozbiljnije.

U slicnom duhu, Ujedinjene nacije su 2000. godine usvojile i Milenijumske ciljeve ra-
zvoja (MCR, MDG - Millenium Development Goals). Okupljeni u Njujorku, lideri skoro
svih zemalja sveta potpisali su ovaj program i obavezali se da ¢e do 2015. godine da
prepolove stopu siromastva u svetu i ostvare ukupno osam krupnih ciljeva koji se
ticu osnovnih ljudskih potreba populacije najsiromasnijih:

1. Iskorenjivanje ekstremnog siromastva i gladi;
Postizanje univerzalnog osnovnog obrazovanja;
Promovisanje jednakosti polova;
Smanjenje smrtnosti kod dece;
Poboljsanje zdravlja majki;

oW
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6. Borba protiv HIV/AIDS-a, malarije i drugih oboljenja;
7. Obezbedivanje ekoloSke odrzivosti;
8. Stvaranje globalnog partnerstva za razvoj (UNESCO, 2002).

Samo jedan cilj se, dakle, ticao obrazovanja - drugi: postizanje univerzalnog osnov-
nog obrazovanja za deCake i devojcice. Odrasli se pominju samo kada se govori o
nacinu na koji ¢e se meriti uspeh u ostvarivanju ovog cilja, a on predvida i procenat
pismenih u uzrastu 15-24.%° To ipak nije sprecilo poplavu oduSevljena, entuzijazma i
niza akcija koje su imale za cilj da ucine konkretne pomake ka ostvarenju ovih ciljeva.
Smatralo se da kombinacija globalnih ciljeva, regionalnih akcija i nacionalne i lokal-
ne implementacije ima velikih izgleda za uspeh. U nizu godina koje su usledile, broj-
ni akteri vodili su borbu ne samo da ukljuce obrazovanja odraslih u ove dve agende
(EFA i MDG) kao cilj ve¢ i da pokazu da je upravo obrazovanje odraslih u konceptu
celoZivotnog ucenja neophodan preduslov za ostvarenje ostalih ciljeva, kao Sto su
borba protiv siromasStva, ostvarivanje ravnopravnosti Zena i borba protiv AIDS-a. O
neuspehu ovih pokuSaja najbolje govori gorka Sala koja skracenicu EFA (Educati-
on For All) umesto ,obrazovanje za sve” tumaci kao ,osim za odrasle” (Except For
Adults). Mnogo opravdane kritike je izreCeno na racun EFA i MDG, a jedna od njih se
odnosi upravo na svodenje obrazovanja na decji uzrast i Skolsko obrazovanje i na
ignorisanje raznovrsnosti mesta, oblika, formi, nacina i sadrzaja ucenja Sirom sveta.

Interesantno je da je u Srbiji pokusaj da se obrazovanje odraslih stavi na listu nacio-
nalnih EFA prioriteta bio veoma uspesan i da je kao rezultat imao nekoliko znacajnih
projekata iz oblasti obrazovanja odraslih. Razloge je moguce naci i u Cinjenici da je
EFA proces koincidirao sa nacionalnim reformama obrazovanja koje su 2002. (kada je
osnovan nacionalni EFA forum) bile u zamahu (Medi¢ and Popovic¢, 2011).

No, ovaj razvoj nije bio posledica nesposobnosti glavnih aktera i nedostatka finan-
sijske podrske. U pozadini rada na ovim programima odvija se nastavak politickog
repozicioniranja koje odreduje i novu ulogu UNESCO-a, a njegovu sudbinu deli i
dotadasnji koncept obrazovanja odraslih. Ipak, UNESCO ima zaslugu u tome Sto je
porasla globalna svest o nepismenosti odraslih kao jednom od klju¢nih pitanja sa-
vremenog sveta upravo zato Sto je uporno i kontinurano od 1946. ukazivao na ovaj
problem (Bélanger, 1995: 6).

Politicke tenzije koje su dobrim delom kreirale obrazovnu agendu UN donele su novi
odnos snaga i nova pravila igre krajem XX i poCetkom XXI veka. Za razliku od pret-

16 http://www.unesco.org/bsp/eng/mdg.htm;
http://www.worldbank.org/mdgs/;
http:/ /www.unesco.org/new/en/culture/achieving-the-millennium-development-goals/mdgs/
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hodne dve dekade, kada je UNESCO nudio makar arenu u kojoj su protivnici mogli
da se sretnu i pokusaju da nametnu svoje argumente, a zemlje da svoje probleme
stave na dnevni red, borba moci se izmesSta na teren van meduvladinih agencija i
time UNESCO gubi interesovanje Clanica i politicku moc. Analizirajuci nacin na koji
su spoljasnje politicke promene oblikovale poziciju UNESCO-a kao vaznog agenta tih
promena, najpre u prvom posleratnom periodu, zatim kroz hladnoratovske borbe,
pokret nesvrstanih i kasnija prestrukturiranja, Whittaker se pita da li UNESCO vec
samom svojom strukturom, diverzitetom i sporadicnom prirodom sastanaka na vi-
sokom nivou uopste moze da se racuna u aktere globalne politike u bilo kom reali-

sticnom znacenju (Whittaker, 1997: 120).

Dok je u ranim periodima razvoja dominantan koncept obrazovanja odraslih pocivao
na iskustvima industrijskih zemalja i odgovarao na njihove potrebe, sa nastankom
koncepta celoZivotnog obrazovanja pocinje balansiranje interesa izmedu razvijenih i
nerazvijenih zemalja, sve viSe u korist ovih drugih. Konferencija u Hamburgu uspela
je da objedini ove glasove i da ponudi agendu dovoljno Siroku da se u njoj nadu razli-
Cite interesne grupe, ali ipak sa dominantnom humanistickom koncepcijom. No, ovaj
pokuSaj bi se mogao okarakterisati kolokvijalnim ,operacija uspela, pacijent umro”,
jer visoki dometi ove konferencije nisu uspeli da promene Cinjenicu da je razdvaja-
nje dva koncepta vec uzelo maha. Zatim je univerzalan apel Jomtienske konferencije
Obrazovanje za sve ugasnuo vrlo brzo, a vec je Dakarski okvir viden kao program
za zemlje tzv. TreCeg sveta, dok je razvijenim zemljama dodeljena uloga donatora,
koordinatora, ‘izvoznika’ znanja i ekspertize.

Ovaj trend je ubrzano doveo do ‘Sizofrene’ uloge UNESCO-a - koncept celoZivotnog
ucenja se sve viSe povezivao sa bogatim Severom, a EFA (Obrazovanje za sve) sa siro-
masnim Jugom. Ovu podelu ostro kritikuje R. M. Torres ukazujuci na prihvatanje dvo-
strukih standarda i dvostruke agende obrazovanja - aktivno prihvatanje celozivotnog
ucenja na Severu i promovisanje bazicnog obrazovanja na Jugu, sto znaci ,ucvrsciva-
nje i produbljivanje jaza izmedu Severa i Juga” (Torres, 2004: 86). Govoreci o potrebi
prevazilazenja lazne dihotomije, ona istice da se ista terminologija upotrebljava u
razlicitom znacenju: ,CeloZivotno ucenje za sve na Severu znaci uglavnom unapre-
divanje aktivnog gradanstva i neophodnih znanja, vestina, vrednosti, stavova prema
zaposljavanju i radu. Istovremeno na Jugu postoji pitanje preZivljavanja - ni aktivno
gradanstvo i kriticko misljenje, ni izgradnja kapaciteta za razvoj. Jednostavno je rec
o prezivljavanju. Fokus je na siromasnima i na bazicnom obrazovanju, i posmatra se
skupa sa prezivljavanjem” (Torres, 2002: 4). EFA je postala inicijativa za siromasne.
Jo$ interesantnije, ovo je dovelo do svojevrsnog hijerarhijskog modela obrazovnog
razvoja - celozivotno ucenje je visi stupanj u linearnom procesu kome zemlje u ra-
zvoju mogu da teZe tek kada dostignu univerzalno bazicno obrazovanje. Zemlje u



03

razvoju ovim se stavljaju u paradigmu evropskog razvoja i uskracuje im se pravo na
celozivotno ucenje do nekog trenutka kasnije u vremenu, dakle, pre u skladu sa ak-
tuelnim geopolitickim razvojem nego sa demokratskim pravilom vladanja svih za sve
(Lee and Friedrich, 2013: 164). Africke zemlje su u procesu postkolonijalnog razvoja
upravo ovim konceptom Zelele da naglase odmak od ‘bazi¢nog obrazovanja’ koje im
je nametano sa severa (Preece, 2009).

Koliko su prethodni izvestaji — Faureov” i Delorsov'® — imali univerzalni pristup i obra-
zovanje za sve videli kao srce koncepta i procesa celoZivotnog obrazovanja (iako je
on roden iz evropskih korena, tj. na severu) toliko su sada razlike izmedu njih po-
stale vidljive. Ukoliko se ova dihotomija ne prevazide, ,ogroman jaz izmedu Severa
i Juga Ce postojati i dalje, uprkos suprotnoj retorici. A vazno je naglasiti i da su i
puko preZivljavanje i aktivno gradanstvo nesto Sto pripada svim ljudima na svetu.
PreZivljavanje nije samo borba za Jug. Ono je i borba za Sever. To je borba za svako
ljudsko bice. Gradanstvo i pravo da se bude kompletan gradanin je pravo svakog
ljuskog bica” (Torres, 2002: &4). Ove, humanistickim duhom ranog UNESCO-a prozZete
recCi R. M. Torres pretpostavile su da postoji zelja da se ta dihotomija i taj jaz ukinu.
No, stvarnost je pokazala da to nije slucaj.

EFA je inicijativa izdomena obrazovanja i time je vec bila osudena da podeli sudbinu
celog polja UNESCO-vog delovanja. UNESCO je uradio mnogo na promociji ove inici-
jative, ali nije mogao dovoljno da je podrzi. Kako kaZze Wagner: ,lzgleda da UNESCO
nikad nije imao dovoljno finansijskih i upravljackih resursa da podrzi svoje sopstvene
programe” (Wagner, 2011: 320), a Benavot govori o kontinuiranom disbalansu izmedu
programskih ciljeva UNESCO-a i resursa koji su potrebni da se oni dostignu (Bena-
vot, 2011: 559). Ali, on smatra da to nije kljuCni problem i isti¢e interne aspekte, tj.
slabosti, kao Sto su organizacija i nacin rada. No, razlozi verovatno leze pretezno u
pomeranju centara odlucivanja ka finansijskim centrima, a njima UNESCO viSe nije
bio interesantna arena. Zemlje u razvoju su dobile politicku bitku za UNESCO, ali su
izgubile mogucnost da u njoj nesto postignu. No, jedno se sa sigurnoscu moze reci
- on je uspeo da kreira metanarativ o univerzalnosti ljudskih prava i globalnu sliku
kojom je homogenizovao vrednosti, verovanja i ideje o obrazovanju (validne u sva-
kom kontekstu), stvarajuci u isto vreme prostore za osmisljavanje lokalnih specifi-

Cnosti i uticuci na idejne i diskurzivne prakse u obrazovanju odraslih, kao i na njihove
promene (Milana, 2014, 79-80).

17 Faure, E. et al. (1972).
18  Delors, ). et al. (1998).
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2.6. Mehanizmi implementacije:
Konsenzus za opste dobro

IstrazivaCi kao nesumnjivu Cinjenicu navode da su medunarodne organizacije cen-
tralne institucije za formulisanje globalne obrazovne politike svih vrsta, i to svojim
kontinuiranim radom na obrazovanju, uvodenjem novih instrumenata upravljanja,
predlozima inovativne politike i skupljanjem podataka (Jakobi, 2009: 3; Weiss and

Wilkinson, 2014; Milana, 2014).

Veé sama priroda UNESCO-a (uz sistem instituta i agencija, narocito UIL), njegova
struktura i nacin odlucivanja nose znacajne limite za potencijal njegovog delovanja
u funkciji globalne politike obrazovanja. Ono je odredeno:

. globalnom situacijom i vojnim, politickim, ekonomskim i socijalnim
kontekstom:;

= ulogom i kapacitetom za delovanje samih Ujedinjenih nacija;

. ulogom i poloZajem UlL-a u strukturi i sistemu UN i u sistemu instituta
koji se bave obrazovanjem;

u odnosima moci i politicko-finansijskom snagom pojedinih aktera koji

uCestvuju u procesima koje pokrece UIL, kao i onih koji namerno ostaju
van tih procesa.

Ve€ sama zavisnost od podrSke Nemacke stavljala je UIL u posebnu poziciju. Ova
podrska je bila snazna i neogranicena uslovljavanjima, ali se odnosila pretezno na
strukturne elemente, dok je sam rad Instituta morao da bude finansiran iz drugih
izvora. Kada je finansiranje preneto na UN, to je znacilo i podloZnost svim pojavama
iz politicke i ekonomske realnosti koje inace uticu na UN. Upravo zbog toga je ponov-
lieno uslovljavanje finansiranja UNESCO-a od strane SAD imalo negativan uticaj i na
UIL. Do sada su ove krize uspesno prevazilazene velikodusnom podrskom nordijskih
zemalja, ali je jasno da UIL nema dugotrajnu, stabilno finansiranu osnovu rada, sto

ga Cini veoma ranjivim u sopstvenim akcijama.
U kreiranju globalne politike obrazovanja odraslih, UIL neizbezno prati UNESCO, Sto

je njegova i snaga i slabost. Kao meduvladine organizacije, njihova moc odlucivanja
leZi u rukama nacionalnih vlada i potpuno je definisana dogovorima tih vlada. Zato
se zona odlucivanja i moci ‘Setala” u ekonomskim i politickim sferama u zavisnosti
od globalnog konteksta. Svoje prve globalne uspehe UIL duguje oslanjanju svoje
politike obrazovanja na medunarodno prihvatanje ideja mira i prosperiteta, koje su
uzivale opStu podrsku. Jedini direktan nacin odlucivanja — postizanje konsenzusa - u

ovom slucaju je dao dobre rezultate. | niz posleratnih kriza naglasio je ovu potrebu
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i uspeo da pomogne UlL-u da se odrzi na ovom kursu i da dobije globalnu podrsku
za njega.

No, vec i sam princip odlucivanja u UN govori o krhkosti ovog sistema. lako u UN vazi
pravilo ,jedna zemlja, jedan glas” (o ¢emu se Cesto diskutovalo u kontekstu global-
nog upravljanja), koje ima demokratski karakter, od osnivanja UN, pet stalnih ¢lanica
ima pravo ulaganja veta na sve odluke Saveta bezbednosti (SAD, Velika Britanija,
Francuska, Rusija i Kina). Ovo pravo je uvedeno da bi se sprecilo da se nadglasava-
njem donose odluke koje bi mogle da izazovu neke krupne poremecaje na global-
nom nivou, a podrzano stavom (i iskustvom) da nijedna medunarodna organizacija
ne moze da radi i da bude efikasna ukoliko njeni glavni ¢lanovi - zemlje osnivaci
- smatraju da ona radi protiv njihovih interesa i odbijaju da ucestvuju. Naravno,
mehanizam je delovao tako da pet najvecih zemalja mogu da brane svoje interese
i sprecCe akcije usmerene protiv sebe, ime bi se prakti¢no sprecilo i to da ponovo
bukne konflikt medu njima, koji bi imao svetske razmere (Szewczyk, 2012: 453, 474).
Ovo oslanjanje na benevolentnu hegemoniju (Whittaker, 1997: 212) dovedeno je u
pitanje kad se javila potreba za pokretom nesvrstanih, ali ve¢ sama cinjenica po-
stojanja institucije veta govori o sustinskom odnosu neravnopravnosti u centralnim
telima UN, i taj odnos je vidljiv i u institutima i u pojedinacnim aktivnostima. Cak se
i u usvajanju zavrsnih dokumenata i preporuka na CONFINTEA konferencijama trazi
saglasnost ‘velikih', npr. Belemski okvir za akciju je za skoro sve svoje pojedinacne
formulacije morao da dobije direktnu ili indirektnu podrsku predstavnika SAD, koji
u Drafting Committee-ju nije Cak imao ni zvani¢nu ulogu, ve¢ samo ulogu posma-
traca,” i snaznog partnera u predstavniku Kanade, sa gotovo unisonim stavovima.

U traganju konsenzusa o pitanjima obrazovanja, UNESCO i UIL su imali velikog uspe-
ha dok se on oslanjao na zajednicku percepciju potrebe za mirom i saradnjom. Od
trenutka kada je taj konsenzus ugrozen dominantnom percepcijom sopstvenih inte-
resa, bilo da su u pitanju velike sile, ili manje zemlje, osnov kreiranja i implementi-
ranja zajednicke politike se traZi u koalicijama (vise neformalnim nego formalnim),
partnerstvima i igranju na tankoj zici jos postojecih zajednickih interesa.

Ove uticaje ipak ne treba posmatrati samo kroz prizmu moci globalnog upravljanja
vec i kroz tzv. konvergenciju globalne politike, koja podrazumeva definisanje slicnih

politika u nizu zemalja, rad na difuziji tih politika i proces homogenizacije, u kome
se zemlje okupljaju oko globalnih ideja (Jakobi, 2009: 5).

Sam UNESCO na sledeci nacin definise svoje funkcije:
= laboratorija ideja (laboratory of ideas);

19 Licne beleSke autora, ¢lana Drafting Committee-ja, sa konferencije u Belemu, decembra 2009.
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= kreator standarda (standard-setter);
= klirinska kuca (clearing-house);
= razvoj kapaciteta drzava clanica;

= katalizator medunarodne saradnje (UNESCO and UIL, 2009).

Iz ovih funkcija proizilaze instrumenti kojima se UNESCO i UIL sluze u planiranju,
implementaciji, difuziji i monitoringu globalne politike obrazovanja odraslih. Oni su

visestruki:
= Svojim istrazivackim radom, publikacijama i diseminacijom rezultata
istraZivanja (sopstvenih i partnerskih), uz prevod na brojne jezike, oni
pokusSavaju da dopru do Sto veceg broja donosioca odluka, eksperata,
organizacija i institucija. Redovno se objavljuje Casopis The Internatio-
nal Review of Education - Journal of Lifelong Learning® (svakako treba
imati na umu da ga ureduje UNESCO, ali izdaje kontroverzni, komer-
cijalizovani Springer), bilteni, godisnji izvestaji, bibliografije celoZivot-
nog ucenja, kao i UIL Newsletter” na tri jezika. | sam Dokumentaciono-
-bibliotecki centar UlL-a je impresivan i sadrzi znacajne publikacije iz
svih delova sveta®. Diseminacija informacija se smatra veoma vaznim
instrumentom i jednom od snaga UNESCO-a i UlL-a, pa je zato UIL otvo-
ren za istrazivace, pa Cak i sam nudi stipendije, moguénosti volontira-
njaisl.;
. Brojne su aktivnosti na Sirenju ideja o celoZivotnom ucenju i obrazova-
nju i njihovoj popularizaciji — dodeljivanje nagrade za opismenjavanje®
(UNESCO-ve globalne, ali i niz nacionalnih i regionalnih), proglasavanje
tematskih dekada, Dana pismenosti*, koriScenje ambasadora dobre
volje®, angazovanje pripadnika kraljevskih porodica u funkciji speci-
jalnih izaslanika, naroCito za pitanja pismenosti (npr. holandska, jor-
danska i marokanska princeza®) - Sto Cesto ima i funkciju pridobijanja
20 http://www.springer.com/education+%26+language/journal/11159
21 http://uil.unesco.org/downloads/
22 http://uil.unesco.org/home/information-services/documentation-centre-and-library/
23 http://www.unesco.org/new/en/education/themes/education-building-blocks/literacy/
literacy-prizes/
24 http://www.unesco.org/new/unesco/events/prizes-and-celebrations/celebrations/
international-days/literacy-day/
25  http://www.unesco.org/new/en/goodwill-ambassadors/former-honorary-and-goodwill-am-
bassadors/
26 http://www.unesco.org/new/en/education/resources/online-materials/single-view/news/

hrh_princess_laurentien_of_the_netherlands_unesco_special_envoy_on_literacy_for_develop-
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sredstava za pojedine aktivnosti, skupove i programe. Primer projekta
koji ima za cilj podizanje svesti 0 znacaju celozivotnog ucenja i za mo-
bilizaciju snaga na nacionalnom nivou je viSegodisnji projekat UlL-a
Medunarodna nedelja ucenja odraslih? (International Adult Learners’
Week), pokrenut 2000. godine.

Tu su i raznovrsni medunarodni projekti i aktivnosti, Cesto u saradnji sa drugim
medunarodnim organizacijama. Niz aktivnosti ima za cilj da ojaca mrezu partnera,
multiplicira ideje i koncepte i podrzi implementaciju politike: projekti, istrazivanja,
tehnicka pomo¢, stipendije, seminari i treninzi (za istrazivacCe, za kreatore politike,
prakticare), a mnogo se radi i na njihovom povezivanju i umrezavanju. Mnogi autori
govore o tzv. izomorfizmu, tj. procesu globalnog ujednacavanja i usvajanja (Cak i
nametanja) normi, gde se ¢esto navodi primer uloge UNESCO-a u nacionalnim poli-
tikama naucnog razvoja (Finnemore, 1993: 583), gde UNESCO u svojim aktivnostima u
pojedinim zemljama prenosi direktno norme usvojene na medunarodnom nivou, 5to
se jasno vidi iz preskriptivnog, normativnog jezika konkretnih dokumenata.

. Medunarodne konferencije, naroCito CONFINTEA, svoju moc zasnivaju
na snazi dogovora vladinih predstavnika i delegacija, a i brojni drugi
skupovi imaju kapacitet donosSenja zajednickih odluka. Zbog toga se
tezi Sto vecem obuhvatu zemalja na ovakvim skupovima i insistira se na
prihvatanju zavrsnih dokumenata, strategija, odluka, planova za akciju,
agendi i sl. Ova vrsta dokumenata (konvencije, deklaracije, preporu-
ke, koje se obi¢no svrstavaju u instrumente za definisanje standarda)
obicno dobija podrsku nacionalnih vlada. lako potpis brojnih predstav-
nika vlada ne garantuje realizaciju dogovorenih ciljeva (jer se ipak do-
minantno desava na nacionalnom nivou), smatra se da ovi dokumenti
imaju odredenu teZinu, narocito kada su u pitanju konvencije, kojima
ratifikacija na nacionalnom nivou daje karakter koji visoko obavezuje.
Medutim, cak i dokument tipa Nacionalni izvestaj o stanju obrazova-
nja odraslih i napretku u ostvarivanju postavijenih ciljeva takode ima-
ju funkciju da podignu svest i stepen obaveznosti medu nacionalnim
akterima, pa se od konferencije u Tokiju na njima pojacano insistira.

Belemski oRvir za akciju se Cesto uzima kao primer instrumenta kojim

ment-1/#VF-Uock0_Ck; http://www.unesco.org/new/en/media-services/single-view/news/
her_highness_sheikha_mozah_bint_nasser_of_gatar_announces_an_initiative_to_support/#.
VF-VUsk0_Ck

27 http://www.unesco.org/education/uie/InternationalALW/
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se defniSu norme, postavljaju standardi i odreduju mehanizmi moni-
toringa (Milana, 2014: 74).

UIL ucestvuje u monitoringu i implementaciji drugih programa koji
imaju znacaja za obrazovanje, kao Sto su Milenijumski ciljevi razvoja
(MDG). NarocCito je vazan redovan Izvestaj o monitoringu ostvarivanja
ciljeva Obrazovanja za sve (EFA). Priprema ga nezavisan tim struc¢njaka,
objavljuje UNESCO kao ,autoritativnu referencu koja tezi da informi-
e, utice i odrzava pravu posvecenost ostvarenju EFA ciljeva” (UNESCO,
2014b). Izlazi dinamikom od jednog toma godi3nje, a svetske ‘pedago-
Ske i andragoSke kuhinje' na sve nacine pokusavaju da saznaju plani-
rane teme i da ‘svoje teme’ stave na dnevni red ove obimne, detaljne
deskriptivno-statisticke studije, koja ima veci ugled nego stvarni uticaj,
a nije nevazna Cinjenica da je ona ipak ‘Cedo’ UNESCO-a, a ne UlL-a.

Kada je Izvrsni odbor UNESCO-a na svojoj 174. sednici doneo odluku da promeni na-
ziv od UNESCO institut za obrazovanje (UIE) u UNESCO institut za celoZivotno ucenje
(UIL), jasno je rekao da i dalje ima globalne ambicije na polju definisanja politike
obrazovanja odraslih, pa je definisao funkcije UlL-a na sledeci nacin:

a.

,unapredivanje politickog dijaloga u cilju dalje univerzalizacije prava
na obrazovanje i uCenje za marginalizovane i deprivirane grupe, putem
promocije celoZivotnog ucenja, diseminacije dobre prakse i zalaga-
njem za odgovarajuce zakonsko, politicko i finansijsko okruzenje;
Jistrazivanje i izgradnja kapaciteta oslonjena na istrazivanja sa ciljem
izgradnje solidne, kulturno-diversifikovane i relevantne baze znanja;
LJumrezavanje i gradenje partnerstva medu stejkholderima i partneri-
ma, razmena iskustava i inovacija, dokumentovanje i diseminacija re-
zultata” (UNESCO, 2006).

| u zvanicnom obavestenju za Stampu, UIL se obavezao da ce nastaviti da radi na
ostvarenju Milenijumskih razvojnih ciljeva, Dakarskog okvira za akciju, UN Dekade
pismenosti®®, Dekade odrzivog razvoja®, inicijative Pismenost za osnazivanje® i regi-
onalnih inicijativa (UIE, 2006).

28 http://www.unesco.org/new/en/education/themes/education-building-blocks/literacy/
un-literacy-decade/

29  http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/edu-
cation-for-sustainable-development/

30 Literacy Initiative for Empowerment (LIFE).
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Praksa je i ranije pokazala da ove mere Cesto nisu dovoljne i da ostaju na nivou re-
torike. Zato se pojaCavao stepen obavezujuceg formulisanja, pa, npr., Dakarski oRkvir
za akciju donosi niz ovakvih iskaza: ,Dakarski okvir za akciju je kolektivno obavezi-
vanje na akciju..”, ,Da bi se ostvarili ovi ciljevi, vlade, organizacije, agencije, grupe
i udruZenja se obavezuju da..”, ,0d svih drZava Ce se traZiti da do 2002. razviju ili
ojacaju nacionalne planove za akciju..”, ,0jacatemo obavezujuc¢e medunarodne i
regionalne mehanizme..”” (UNESCO, 2000). UCesnici se obavezuju i obecavaju da Ce
da ,pokrenu, osiguraju, doprinesu, razviju, sprovedu, stvore, unaprede i organizuju”.
DakarsRi okvir priznaje da centralno jezgro aktivnosti Obrazovanja za sve ostaje na
nivou zemalja, a da ¢e UNESCO imati funkciju sekretarijata (UNESCO, 2000: 10), ali
nije bez znacaja da vazan deo Dakarskog okvira prate regionalni okviri za akciju za
pojedinacne kontinente.

Zbog nedovoljne efikasnosti ovakvog pristupa, u nizu medunarodnih dokumenata
se sve viSe insistira na definisanju sredstava implementacije. Vec su za Milenijumske
ciljeve razvoja definisani zadaci i pokazatelji, uz sugerisanje nerazvijenim zemljama
i zemljama i razvoju u kojima je prisutan problem siromastva i iskljucenost narocito
osetljivih grupa/regiona da usvoje i primene nacionalne strategije razvoja kako bi
se postigli postavljeni milenijumski ciljevi. Confintea VI u Belemu imala je kao svoj
moto Od retorike ka akciji (Belanger, 2010), a tendencija ka formulisanju konkretnih
ciljeva i indikatora njihovog ostvarivanja sve je jaca, sto, doduse, ne znaci da je time
ojaCana i politicka volja za ovaj proces.

Ukoliko se sledi kategorizacija A. Jakobi o instrumentima koji medunarodnim organi-
zacijama stoje na raspolaganju za prenosenje uticaja globalne politike na nacionalni
nivo (Jakobi, 2009: 34), moglo bi se reci da UNESCO-u i UlL-u nedostaje samo jedan
od klju¢nih instrumenata - finansijska sredstva - dok poseduje mogucnost disemi-
nacije diskursa, postavljanja standarda, koordinisanja i tehni¢ke pomoci u nesto
manjoj meri. No, to koliko ¢e ovi instrumenti biti upotrebljeni zavisi od niza drugih,
opisanih okolnosti i faktora, koji delom leze van domaSaja moci ovih organizacija.
Milana (2014, 86-87) istice da UNESCO ima kapacitet za definisanje normi na glo-
balnom nivou, ali ogranicen mandat za konkretnu implementaciju i da zato koristi
razli¢ite metode za mobilizaciju politicke volje: landmarking ('kreiranje’ zajednicke
proslosti koja se kao takva prepoznaje od strane razliCitih aktera, a za koju su vazni
znacajni dogadaji koji obelezavaju pojedine faze ili epohe - konferencije, dokumen-
ta, odluke...), brokering (podrska transferu vrednosti, ideja i informacija izmedu in-
dividualnih i grupnih aktera koji omogucavaju kreiranje pozitivne vizije obrazovanja
odraslih) i framing (strukturisanje informacija i namera sa ciljem da se podstaknu
realne promene na nivou vlada, i definisanje institucionalne odgovornosti).
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Ako se pode od kriterijuma ostvarenosti rezultata u upotrebi ovih instrumenata, lako
je biti skeptican u odnosu na njihovu realnu moc, naroCito kada su u pitanju me-
dunarodni dokumenti, jer je njihovo ostvarenje lakSe pratiti. Ipak, njihov indirektan
uticaj je veliki, i neka vrsta senzibilizacije sveta za UNESCO-v koncept obrazovanja
odraslih je postignut. Koliko je velika i trajna vera u ovaj potencijal govori impresivna
zbirka dokumenata UNESCO-a u dva toma: Standard-setting in UNESCO i to: Volume
| = Normative action in education, science and culture i Volume Il = Conventions,
recommendations, Declarations and Charters adopted by UNESCO (Yusuf, 2007. i
UNESCO, 2007), gde se nemali broj dokumenata odnosi na razli¢ite aspekte obrazo-
vanja. Aabi-Saab (2007) govori o legalnim aspektima UNESCO-vih normativnih doku-
menata i razlikuje zakon koegzistencije od zakona saradnje, pri Cemu ovaj prvi po-
drazumeva pasivnost i suzdrzavanje od Stetnih akcija u medunarodnom kontekstu,
a ovaj drugi nalaze aktivnu ulogu i delovanje. U osnovi oba leze zajednicke vrednosti
i ‘opSte dobro’, pa se uloga UNESCO-a i vidi u njihovom artikulisanju, konsolidaciji
i promovisanju na globalnom nivou. Zato zakon o saradnji ne govori o rezultatima,
vec 0 ‘zajednickom naporu’ i ‘maksimalnom trudu svih’ U njemu lezZi snaga ‘mekih
zakona', ali autor istice i da ve€ina medunarodnih normativnih dokumenata ‘tvrdog
karaktera’ (u smislu stepena obaveznosti) sadrzi elemente ‘mekih zakona’ (A. Jakobi
govori 0 ‘obavezujuc¢im instrumentima i mekim instrumentima’, Jakobi, 2009: 33).
S obzirom na brojnost i raznovrsnost medunarodnih aktera, oCekuje se od svakog
ulaganje i trud u skladu sa kapacitetom - otuda se poredenje slona i misa koje se
ponekad Cuje (pri Cemu se UNESCO vidi kao mis) ne vidi obavezno kao negativno
- namera je da se svako obaveZe na zalaganje prema mogucnostima (Yusuf, 2007:
396-398). UNESCO nema klasi¢nu normativnu ulogu, ali ima ulogu u postavljanju i
oCuvanju standarda koji su zasnovani na zajednickim vrednostima. Njihova erozija
svakako se odrazava na normativni rad UNESCO-a u obrazovanju odraslih (koje se
vrlo jasno veze za odredene vrednosti), ali taj rad (ili lo3i rezultati UNESCO-a) nije
krivac (ili bar ne glavni) za eroziju vrednosti.

Ipak, postoji jedan aspekt UNESCO-vog rada u obrazovanju odraslih koji ga razlikuje
od svih drugih aktera - UNESCO je znacajno doprineo tome da obrazovanje odraslih
postane oblast istraZivanja i studija i podsticao je takav razvoj, narocito u zemljama
u razvoju, cak i direktno - preko stipendija i istrazivanja. Sem toga, svojim radom je
uticao i na uspostavljanje struktura za kreiranje politike obrazovanja odraslih u mini-
starstvima ili odgovaraju¢im odeljenjima i sluzbama za obrazovanje, i to upravo kao
participativnih tela, koja ¢e biti otvorena za interese razli¢itih stejkholdera® (Bhola,

31 Rec stakeholder, koja u engleskom jeziku izvorno znaci 'deonicar’, 'posednik obveznica’, koristi
se u sve Sirem znacenju. U srpskom se prevodi kao 'zainteresovana strana’, 'interesent’, ‘uce-
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1994: 319), a znacajna je i uloga UNESCO-a u unapredenju ,medunarodne intelektu-
alne saradnje” (Bélanger, 1995: 7).

Jedini medunarodni dokument iz oblasti obrazovanja odraslih za koji se smatra da je
imao obavezujuci, normativni karakter — preporuke sa konferencije u Najrobiju 1976,
usvojene na 19. UNESCO-vom generalnom zasedanju, sto ih ¢ini prvom legislativnom
akcijom u ovoj oblasti (Ireland, 2014: 28). One su ipak svrstane u Tom Il (UNESCO,
2007), u kome su konvencije, deklaracije i preporuke, a ne normativni akti (koji su u
Tomu 1), ali je nesumnjiv njihov snaZan odjek u proteklih nekoliko decenija. Cak se i
aktuelni napori UlLl-a na formulisanju ciljeva za novu dekadu u obrazovanju odraslih
Cesto pozivaju na ove preporuke, a na velikom broju medunarodnih skupova se ‘pri-
ziva' holisticka vizija obrazovanja odraslih iz Najrobija i citira shvatanje o obrazova-
nju odraslih kao obaveznom elementu socijalnog, kulturnog i ekonomskog razvoja.*
U meri u kojoj postoji, ovaj uticaj se ipak vise ogleda u daljem kreiranju politike i
mainstreaminga u obrazovanju odraslih nego u nacionalnoj implementaciji politika.
A. Jakobi smatra da je celozivotno ucenje vise izraz procesa modernizacije nego pro-
dukt nuznosti, pa stoga medunarodne organizacije mozda nemaju veliku ulogu u im-
plementaciji pojedinih reSenja koja bi se mogla pokazati kao visokofunkcionalna na
nacionalnom nivou, ali pruzaju resenja oko kojih se vrlo verovatno moze postici kon-
senzus u datom politickom kontekstu. UNESCO doprinosi tom procesu promovisuci
celoZivotno ucenje kao globalni simbol i homogenizujucu vrednost (Jakobi, 2009: 7).

* Kk K

Klju¢ne aktivnosti (skupovi i publikacije) UNESCO-a u obrazovanju odraslih

1949. Prva svetska konferencija o obrazovanju odraslih, Elsinor
1960. Druga medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih, Montreal
1970. Knjiga Pola Langrana Uvod u celoZivotno obrazovanje

(Permanent education)
1972. Foreov izvestaj Ucenje da se bude

(Faure et al.: Lerning to be)
1972. Treca medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih, Tokio
1974. Preporuke o strucnom obrazovanju i obrazovanju odraslih

snik’, ali se sve ¢esce prihvata u izvornom obliku, kao stejkholder.
32 Licne beleske autora sa medunarodnih konferencija jun 2013. godine - jun 2014.
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Preporuke za razvoj obrazovanja odraslih
(UNESCO Recommendation on the Development of Adult Education)

Cetvrta svetska konferencija za obrazovanje odraslih, Pariz

Samit u Jomtienu: Svetska konferencija o obrazovanju za sve
(WCEF Education for ALL)

Delorsov izvesStaj Ucenje: skrivena riznica
(Delors et al.: Learning: The Treasure within)

Peta svetska konferencija UNESCO za obrazovanje odraslih, Hamburg
Hamburska deklaracija o obrazovanju odraslih i Agenda za
buducnost

Samit u Dakaru: Dakarski okvir za akciju: Obrazovanje za sve (u
partnerstvu sa drugim organizacijama)
(Dakar Framework for Action: Education for All)

Preporuke o strucnom obrazovanju i obrazovanju odraslih

Svetski izveStaj: Ka drustvima znanja
(UNESCO World Report: Towards the Knowledge Societies)

Svetski izveStaj o ucenju i obrazovanju odraslih 1
(Global Report on Adult Learning and Education T- GRALE 1)

Sesta medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih, Belém
Belemski okvir za akciju
(Belém Framework for Action)

Medunarodna povelja odraslih polaznika*
(Adult Learners’ Chart)

Svetski izveStaj o ucenju i obrazovanju odraslih 2
(Global Report on Adult Learning and Education 2 — GRALE 2)

Svetska konferencija o obrazovanju za odrzivi razvoj, Nagoya

*

U srpskom jeziku usvojen, mada ne sasvim adekvatan prevod engleskog adult learner.
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3. SVETSKA BANKA:
Buldozer sa novCanikom

Svetska banka (World Bank) nije banka u klasi¢nom smislu reci, ve¢ globalna korpo-

racija uspostavljena na Bretton Woods konferenciji u SAD 1944. godine. SediSte joj je
u Vasingtonu, a Cini je pet povezanih institucija. Osnovne su dve:

Medunarodna banka za rekonstrukciju i razvoj (International Bank for
Reconstruction and Development — IBRD) - (3to je i bila osnovna insti-
tucija iz koje je Svetska banka nastala), koja daje pozajmice vladama
srednjerazvijenih drzava i kreditno sposobnim siromasnim zemljama;
Medunarodna asocijacija za razvoj (The International Development
Association - 1DA), koja pruza besplatne zajmove i kredite najsiroma-
Snijim zemljama sveta.

Preostale tri organizacije iz grupacije Svetske banke su:

Medunarodna finansijska korporacija (The International Finance Cor-
poration — IFC), najveca globalna razvojna institucija usmerena isklju-
Civo na privatni sektor, koja pomaze zemljama u razvoju finansiranjem
investicija, mobilizacijom kapitala za medunarodna finansijska trzista i
savetodavnim uslugama vladama i poslovnom sektoru;

Multilateralna agencija za garantovanje investicija (The Multilateral Gu-
arantee Agency — MIGA) pomaze direktne strane investicije u zemlje u
razvoju (u cilju podr3ke ekonomskom razvoju, smanjenju siromastva i
podizanju kvaliteta Zivota) pruzajuci im osiguranje od politickog rizika
i garancije za ulaganja;

Medunarodni centar za reSavanje investicionih sporova (The Internati-
onal Centre for Settlement of Investment Disputes — ICSID) pruza me-
dunarodnu pomoc i arbitrazu u slucajevima sporova vezanih za investi-
ranja u zemlje u razvoju.

1

http://www.worldbank.org/en/
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Glavni ciljevi Banke su se menjali od nastanka do danas - u pocetku je usmerena na
pomoc¢ tokom posleratne rekonstrukcije, danas je okrenuta rekonstrukciji i razvoju
zemalja Clanica, narocito veoma nerazvijenih, smanjenju ekstremnog siromastva (cilj
je do 2030. smanjiti broj onih koji Zive sa manje od 1,25 $ dnevno na 3% ili manje)
i podrsci zajednickom razvoju (cilj je podici rast prihoda za najsiromasnijih 40% u
svim zemljama).? Svetska banka je brojnim merama pomagala ucenje u siromasnim
zemljama i zemljama u razvoju jos od Sezdesetih godina, pa i danas ostaje najveli
pojedinacni svetski finansijer obrazovanja u kontekstu medunarodne saradnje. Ilu-
strativno je da pretrazivanje sajta Banke za period od 20 godina (1992-2012) za po-
jam poverty reduction daje oko 80.000 'pogodaka’ (informacija, dokumenata, vesti,
akcija...).> Adult education se javlja sa oko 1.600 pogodaka, lifelong learning cak i
manje - oko 1.200.

.. "

Svetska banka, ,jedna od najvaznijih, ali i najneshvacenijih svetskih organizacija
(Marshall, 2008), za sebe kaZe da nije banka u klasicnom smislu reci, vec jedinstveni
oblik partnerstva za smanjenje siromastva i podrsku razvoju, i kljucni izvor finansij-
ske i tehnicke pomoci zemljama Sirom sveta. Banka pruza kredite i zajmove sa ni-
skim kamatama ili bez kamata veoma siromasnim zemljama, ulazuci u obrazovanje,
zdravstvo, drzavnu administraciju, poljoprivredu, upravljanje prirodnim resursima
itd. Ona saraduje sa multilateralnim institucijama, komercijalnim bankama, izvo-
znim kreditnim agencijama, sektorom privatnih investicija i udruzuje se sa drugim
donatorima. Sem finansijske razvojne pomoci, Svetska banka nudi i savetovanje u
kreiranju i implementaciji politika, analize i istrazivanja, tehnicku pomoc, sponzorise
skupove, konferencije i forume. Ukratko, Svetska banka nudi kapital, istrazivanja i
savetovanje, isebe vidi kao ‘svetskog bankara za razvoj’.

Svetska banka se takode finansira preko zajmova - ona pozajmljuje novac na trzisti-
ma privatnih banaka, pa ga potom reinvestira, tako da su podrZavanje visokog kre-
ditnog rejtinga, kao i imidz pouzdanosti i sigurnosti, od izuzetnog znacaja za Banku.
Neophodno je spomenuti da je Svetska banka jedan od glavnih nosilaca (pored
UNESCO-a) kreiranja i implementacije programa Milenijumskih ciljeva razvoja (MDG),
a partner je i u ostvarivanju programa EFA (Obrazovanje za sve).

2 http://www.worldbank.org/en/
3 http://search.worldbank.org/all?qterm=poverty+reduction
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31. Kontekst i znacaj: Obrazovanje kao kljuc razvoja

Na samom pocetku svog rada, Svetska banka je pretezno podrzavala razvoj infra-
strukture, a zajmovi su dodeljivani ili za projekte ili za implementaciju novih politika.
Fokus rada se postepeno menjano, Sirio, Banka se pomerala od ,hardvera ka so-
ftveru” (Verger and Bonal, 2012: 126), ukljucivana su sve Sira podrucja podrske i uloga
Banke je postajala sve znacajnija, da bi od 1996. ona pokuSavala da se pozicionira i
stekne imidz ,banke znanja” - centralne svetske agencije sa znanjima o problemima

nacionalnog razvoja, globalnog lidera u sakupljanju, produkciji i diseminaciji znanja
i iskustva, promotera ideja o ekonomiji zasnovanoj na znanju.

Svetska banka radi samostalno, ali je i deo sistema specijalizovanih agencija Ujedi-
njenih nacija, Sto nije mnogo poznata Cinjenica, pa se Svetska banka retko povezuje
sa UN sistemom, inicijativama i programima. No, iako je agencija UN, u njoj ne vazi
princip odlucivanja ,jedna zemlja - jedna glas”, vec je pravo ucesca u odlucivanju
vezano za zemlje finansijere, posebno za SAD - pravo glasa korespondira sa ekonom-
skim kapacitetom zemalja da finansiraju Svetsku banku (Jakobi, 2009: 82). Sistem
glasanja, koji direktno favorizuje razvijene zemlje na racun zemalja u razvoju, bio je
meta kritika i doveo do pokuSaja reformi sistema glasanja, ali su one bile kozmeti-
ckog karaktera i ocuvale dominaciju Zapada, cak i po cenu smanjenja predstavnickog
legitimiteta Banke (Vestergaard and Vade, 2013).

Postoji jos jedna vazna razlika u odnosu na ostale aktere iz sistema UN - Banka ne
deli univerzalno shvatanje osnovnih vrednosti (mir, pravo, ljudska prava, demokra-
tija, zastita prirode, kulturna raznolikost...) i opSteprihvaceno misljenje o njihovoj
povezanosti i medusobnom uticaju, ve¢ pokuSava da ekonomski prosperitet tretira
kao odvojen od ovih vrednosti. Sve ovo znacajno definiSe kontekst kreiranja politike
Banke i nacCine njene implementacije.

Medu obrazovnim prioritetima Banke najpre su dominirali problemi tehnickog obra-
zovanja i obuke, zatim osnovnog obrazovanja (najpre potpuno ignorisan, a kasnije
visokofavorizovan sektor), u nekim periodima su to bili srednje i visoko obrazovanje,
a uz to i zadaci privatizacije i uvodenja mehanizama trzista u obrazovanje, uz decid-
no odbijanje drzavnih intervencija i uloge drZzave. Privatizacija obrazovanja, a samim
tim i decentralizacija, i dalje su neke od glavnih odlika pristupa Svetske banke obra-
zovanju, jer su klasicne pretpostavke ekonomskog razvoje te koje oblikuju obrazovnu
politiku i strategiju Svetske banke.

Sa ulaganjima u obrazovanje, Banka je pocela Sezdesetih godina, Sireci time lagano

spektar oblasti Ciji razvoj podrzava i uvodeci u njega nova podrucja koja nemaju di-
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rektno veze sa ekonomijom i infrastrukturom. Otpori su u pocetku bili veliki, i ideja
je bila strana mnogima i unutar Banke i van nje. Ipak, pritisak zemalja u razvoju i
traznja za zajmovima za investicije u oblasti obrazovanja su pretegli i obrazovanje
je od tada na stalnoj listi razvojnih prioriteta, a, od pocetka sedamdesetih godina,
Banka je donela i objavila nekoliko strategija obrazovanja. To je znacilo i fakticku
potvrdu da Banka prihvata osnovnu ideju da obrazovanje predstavlja klju¢ razvoja.
Ipak, analiza ne samo dokumenata nego i brojnih studija pokazuje da ovaj stav nije
do kraja prihvacen i etabliran u filozofiji Banke, vec se stalno iznova postavlja pitanje
da li je obrazovanje moZzda ipak rashod, trosak, a ne investicija (dobra ili lo3a). Sa
stanoviSta Banke, ovo razmatranje je potpuno legitimno - njena investiranja moraju
imati ekonomsku opravdanost, pa je njeno klju¢no pitanje da li je obrazovanje eko-
nomski isplativo (na Sta je odgovor uglavnom pozitivan), a odmah iza toga se postav-
lja pitanje koja vrsta obrazovanja je ekonomski isplativa, Sto vodi vrlo jasnoj selekciji
tema, sadrzaja, ciljnih grupa i oblika obrazovanja koji su ekonomski isplativi. Banka
one druge ne porice, oni samo ostaju van njene sfere interesovanja, tj. investiranja.
To objasnjava i zasto su analiza troskova i dobiti (cost-benefit) i izraCunavanje ispla-
tivosti investicija (rates of return) neki od osnovnih instrumenata koje Banka koristi
u planiranju politike i definisanju prioriteta. Ova veza izmedu ekonomskih parame-
tara, obrazovanja i politike Banke najvise je dosla do izrazaja u periodu od pocetka
osamdesetih do sredine devedesetih - periodu ,obrazovnog fundamentalizma” (Jo-
nes, 2007: 159), koji beleZi, sa jedne strane, ogroman broj istrazivanja, a, sa druge,
njihovu gotovo iskljucivu funkciju da opravdaju politiku Banke i primenu postulata
teorije ljudskog kapitala. Upravo u tom periodu cost-benefit i rates of return posta-
ju centralni argumenti za povezivanje ekonomskog rasta i smanjenja siromastva i
za posredujucu ulogu obrazovanja.* Primer zapanjujuce pojednostavljenog, gotovo
arogantnog zakljucivanja ove vrste moze se videti kod evropskog eksperta Psacha-
ropulosa, jednog od savetnika Svetske banke, koji 1995. iznosi tvrdnju (potkrepljenu
tabelom sa podacima iz literature o teoriji ljudskog kapitala! - Psacharopulos, 1995:
19) da je veli¢ina ekonomskog povracaja stope investiranja obrnuto proporcionalna
nivou obrazovanja u koji se investira, tako da u zemljama gde joS ne postoji pot-
puni obuhvat osnovnim obrazovanjem, treba najpre investirati u njega, pa zatim u
srednje, pa u visoko. On dodaje da se npr. opSte srednje obrazovanje isplati vise od
srednjeg strucnog, i objasnjava da je to razlog zasto se Banka skoro potpuno povu-

4 Svoju politiku uslovljavanja pri davanju kredita Banka prati pritiskom za privatizaciju u obra-
zovanju, a razmatraju se i opcije uvodenja participacije, individualnog plac¢anja obrazovanja
od strane ucenika (u razli¢itim oblicima i na svim nivoima obrazovanja), uz davanje subvencija
privatnim Skolama (Jones, 2007: 160-162).
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kla iz finansiranja srednjeg strucnog obrazovanja, u koje je do devedesetih godina
intenzivno ulagala.

Sa istom lakocom i sigurnoScu, Banka je kasnije promenila argumentaciju i jedno-
stavno premestila fokus na visoko obrazovanje.

lako je sedamdesetih godina Svetska banka, pod pritiskom promena u globalnom
nacinu razmisljanja, usvojila shvatanje obrazovanja kao celine i integralnog sistema
obrazovanja u kome su svi delovi povezani i vode ka istom cilju (pri ¢emu je nagla-
sak jasno ostao na stru¢nom obrazovanju, sticanju vestina i sl.), tematika celoZi-
votnog ucenja dugo je bila potpuno van sfere interesovanja Svetske banke. Cak ju
je i opsti polet sedamdesetih godina mimoisao, kao i oduSevljenje medunarodne
zajednice za ovaj koncept i za praksu obrazovanja odraslih. Stavise, snazan nagla-
sak na osnovnom obrazovanju doveo je osamdesetih godina do zatvaranja mnogih
programa Banke koji su ukljucivali obrazovanje odraslih i neformalno obrazovanje.
Tokom priprema za konferenciju u Jomtienu 1990, Banka je Cak zapretila da ¢e povu-
¢i svoju finansijsku podrsku skupu ukoliko rasprava o osnovnom obrazovanju bude
ukljucila i obrazovanje odraslih (Jakobi, 2009: 83). Taj trend se nastavio sve do 1999,
do kada je Banka ostvarila niz ciljeva u tri centralne oblasti: osnovno, vise i sekun-
darno obrazovanje, i kada je po prvi put celozZivotno ucenje pomenuto u kontekstu
Sveobuhvatnog okvira za razvoj. Ono je tu definisano kao klju¢ ekonomskog rasta,
uz obrazloZenje da postoji potreba da svi ljudi budu u stanju da se takmice u glo-
balizovanoj ekonomiji (World Bank, 1999: 14, 17), ali uz isticanje da svaka odrasla
osoba treba da ima pristup i mogucnost za celozivotno ucenje. Gotovo da se i danas
mogu potpisati recenice u kojima se naglasava nuznost da se obrazovanje odraslih,
pismenost i celoZivotno ucenje povezu sa osnovnim postulatom da je obrazovanje
devojcica i Zena centralno pitanje samog razvoja (Sto je bio i ostao jedan od prio-
riteta Banke), a da vlade moraju biti osetljive na iskustva urodenickog stanovnistva
i da im ne smeju nametati obrazovanje sa drugih, tudih instanci, vec prihvatati ono
koje je relevantno za lokalnu praksu (World Bank, 1999: IlI). Gotovo pravdajuci se,
Svetska banka navodi i to da se ranije viSe bavila tradicionalnim obrazovanjem, ali je
vec 1996. naglasSavala celoZivotno ucenje u kontekstu privatne ponude obrazovanja,
i dodaje da je mnogim zemljama pomagala kroz projekte koji su se ticali nekih ele-
menata sistema celoZivotnog ucenja, mada ga nije videla kao opsti, povezujuéi okvir
(World Bank, 2003: 108).

Tako je Svetska banka krajem devedesetih uSla u globalnu igru prihvativsi koncept
celozivotnog ucenja, na njegovu srecu ili pak nesrecu. Ipak, ona je i ranije uticala
na praksu obrazovanja odraslih — svojim opstim obrazovnim strategijama, jasnim
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postulatima razvojne pomoci koju je nametala, kao i samim konceptom razvoja, koji
je definisala i promovisala na globalnom nivou.

Kada je jednom usla u ovu arenu, Svetska banka se potrudila da u njoj glasno de-
klariSe svoje koncepte — npr. 2003. objavljen je njen izvestaj pod nazivom Lifelong
Learning in the Global Knowledge Economy: Challenges for Developing Countries, u
kome se ekonomija zasnovana na znanju i promenljive potrebe trZista rada definisu
kao osnovni izvor potrebe za celoZivotnim ucenjem. Izvestaj se dalje bavi i vrlo de-
taljnim predlozima o tome kako ucenje u ovom kontekstu treba da se promeni i kako
mora da izgleda upravljanje i finansiranje celozZivotnog ucenja (World Bank, 2003).
Narocito je znaCajno to Sto se u ovom izvestaju pojavljuje vrlo razraden sistem mera
i indikatora za merenje napretka koji zemlje ostvaruju u oblasti celoZivotnog ucenja,
$to je praceno primerima iz zemalja u razvoju ili u tranziciji (World Bank, 2003: 104)
- pristup koji €e brzo usvojiti mnoge organizacije, pa mu nece odoleti ni UNESCO.

U sledecem periodu deSava se intenzivan rad Svetske banke u ovoj oblasti - podrska
brojnim zemljama, organizovanje skupova, izdavanje brojnih publikacija i studija. U
odnosu na animozitet koji je devedesetih pokazivala prema obrazovanju odraslih
(Cassara navodi da se obrazovanje odraslin ne pojavljuje ¢ak ni u leksici Svetske
banke - Cassara, 1995: xii), Banka je napravila pravi preokret koji je dobio podsticaj
kroz globalno Sirenje ideje o ekonomiji zasnovanoj na znanju, ali i kroz realne eko-
nomske promene u kojima su se zgodno spojile dve ideje bliske Banci - individualna
odgovornost (bez uplitanja i nadleZnosti drZave) i ljudsko znanje kao kapital i poluga

ekonomskog razvoja.

Neke promene doneo je pad Sovjetskog Saveza, kada su se zemlje centralne Azije i
istoCne i jugoistoCne Evrope pojavile kao novi potencijalni klijenti Banke. Odeljenje
za istrazivanje krenulo je u nove studije o potrebama pojedinih zemalja, a donekle
se promenio i jezik, eksplicitno istiCuci potrebu prilagodavanja svetskom trzistu rada
kroz reforme i ekonomije i obrazovanja (World Bank, 1995; Jones, 2007: 120). Uz pri-
znavanje ,impresivnih obrazovnih rezultata” socijalistickih sistema, jasno se kaze da
samo pravovremene obrazovne reforme u tim zemljama mogu da se isplate u smislu
ekonomskog razvoja i smanjenju siromastva (World Bank, 1995: 3). U poCetku je Ban-
ku interesovao samo formalni sistem obrazovanja, da bi tek kasnije i obrazovanje
odraslih postalo deo sistema na koji Banka Zeli da utice u sklopu svojih investicija
(npr. Sondergaard et al., 2012).

Istini za volju, treba napomenuti i to da su zemlje u razvoju znacajno uticale na ,fik-
saciju” na Skolu i formalni sistem. U talasu dekolonizacije, zalaganje za neformalno
obrazovanje u zemljama Juzne Amerike, Azije i Afrike izgledalo je kao pokuSaj da im
se nametne neko drugorazredno resenje, kao jeftinije i lakSe za administriranje. One
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su se vodile logikom da ono $to je standard za razvijene zemlje (obavezno i univer-
zalno osnovno $kolovanje) mora biti standard i za zemlje u razvoju, a sve drugo je
interpretirano kao ozivljavanje kolonijalne prakse (Jones, 2007: 32).

Interesantno je da Svetska banka i kada je usvojila koncept celozivotnog ucenja u
okviru njega ne govori mnogo o pismenosti odraslih. | tamo gde ga spominje, to se
¢ini sporadi¢no, uglavnom slikajuci globalni kontekst navodenjem ukupnog broja
nepismenih (World Bank, 1995). Nije slucajan redosled koji imaju tri osnovna stuba u
njenoj strategiji: ,Investiraj rano. Investiraj pametno. Investiraj za sve” (World Bank,
2011: 1IV). Osnovno obrazovanje se vidi kao formalno, $kolsko i odnosi se na decu, a
delu obrazovanja odraslih dodeljeni su zadaci iz ,postSkolskog” domena, pre svega
oni vezani za stru¢no obrazovanje i usavrsavanje, kao i oblici obrazovanja i ucenja
koji ¢e od radnika napraviti celoZivotne ucenike, sposobne da se prilagode brzim
promenama u svetu rada. U tom kontekstu, drzava nema Sta da traZi, i ovo obrazo-
vanje se odvija kroz ponudu privatnog sektora i po principima funkcionisanja trzista.
lako ekonomije razvijenih zemalja jasno pokazuju da drzavni intervencionizam i te
kako ima ulogu u ekonomskom razvoju drzave, ovo se uskracuje zemljama u razvoju
i insistira se na naivnim, individualistickim pretpostavkama teorije ljudskog kapitala.
Ovo shvatanje dominira skoro svim strateSkim dokumentima Banke, i jasno odrazava
ideoloske premise neoliberalne ekonomije i SAD (kao njenog najisturenijeg pred-
stavnika), gde je smestena i gde nalazi osnovne izvore svog finansiranja. Jones je vrlo
jasan u tom pogledu — Banka u svom pristupu nema ideju o promovisanju bilo kakvih
novih pogleda na obrazovanje i razvoj ukoliko se time ne otvara mogucnost za nove
oblike pozajmica; njen primarni interes je da nastavi da funkcionise kao banka i da
korisnike svojih zajmova (‘pozajmljivace’) suocava sa razlozima za nove pozajmice
(Jones, 2007: 243) .

Svetska banka je nesumnjivo jedan od kljuc¢nih aktera znacajnih globalnih promena
u obrazovanju. Svojom politikom pozajmljivanja i savetovanja, ona je uticala na eko-
nomske i socijalne, a samim tim i obrazovne politike brojnih vlada, uticala je na brzu
ekspanziju sistema formalnog obrazovanja i na razumevanje obrazovanja kao pre-
duslova modernizacije, kao i na Sirenje zapadnog modela povezanosti obrazovanja i
ekonomije (Jones, 2007). Njen doprinos ostvarenju univerzalnog osnovnog obrazova-
nja Cesto se istice kao znacajno globalno postignuce, dok se kontinuirana borba za
veCi obuhvat devojcica i zena obrazovanjem smatra egzemplarnom. S druge strane,
ekonomska osnova i argumentacija za ovu borbu baca senku na postignuca Banke i
vraCa u centar diskusije pitanje koncepta obrazovanja i njegove funkcije.
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3.2. Koncept: U sluzbi globalnog kapitala

Jones kaze da nije lako deSifrovati obrazovnu politiku Svetske banke - ona je u svo-
jim iskazima vrlo specificna, konkretna i dosta redukovana, dok u implementaciji
obuhvata brojna podrucja, upravo suprotno od UNESCO-a, Cije je podrucje obrazov-
nih interesovanja veoma Siroko, ¢ak i kad je operacionalni kapacitet vrlo mali (Jones,
2007: 246). Tek uvid u proces pregovaranja oko zajmova i kredita, kao i detalji imple-
mentacije, dali bi pravu sliku ciljeva i prioriteta obrazovne politike. Jones cak smatra
da i u terminologiji kojom se interpretira obrazovna politika Svetske banke treba
zadrzati autenti¢ne njene termine, kao 5to su pozajmljivac, krediti, investicije, i ne
mesati ih sa terminologijom donatora i medunarodnih agencija (Jones, 2007: 258).

Prve aktivnosti Banke bile su pod uticajem posleratne kejnezijanske ekonomske fi-
lozofije®, koja je za razliku od laissez-faire, starog pristupa ekonomiji, trazila inter-
vencionizam drzave, ali sa jasnim ciljem - da bi se podigla zaposlenost i razvila
ekonomska struktura. U tom cilju se podrzava davanje zajmova, a intervencionizam
drzave je ogranicen na ovaj domen. Motivacija je, sa jedne strane, bila da se pomog-
ne zemljama stradalim u Il svetskom ratu, a kasnije, sa druge strane, pridruZila se
potreba da se parira idejama o ekonomiji kojom upravlja drzava, koje su se javljale
ne samo u socijalistickim drzavama nego i na Zapadu. Marsalov plan za rekonstruk-
ciju posleratne Evrope je odliCan primer programa koji je ispunjavao oba ova cilja.

Period oslobadanja, dekolonizacije i formiranja novih drzava bio je dobra prilika da
se ovaj pristup prosiri i nove drzave privole da ga prihvate kao svoj model razvoja. On
je nudio privlacnost povecanog zaposljavanja, boljeg pristupa obrazovanju, zdravlju i
izobilju (Jones, 2006: 8). Zemljama u procesu dekolonizacije, gladnim i boljitka i novih
ideja, Zapad je ponudio model - i ne samo model vec i sredstva za njegovo ostva-
rivanje. Zalaganje za ekonomska, socijalna i kulturna prava (kao drugu generaciju
ljudskih prava) otvorilo je mogucnost za ukljucivanje politickih mehanizama u ostva-
rivanje ovih prava, a samim tim i za nametanje jasnog modela razvoja. Ovim je, usput
i naizgled nenametljivo, otvorena mogucénost za dalju eksploataciju i ostale oblike

kolonijalnog vladanja, koji su u ovom periodu morali da poprime drugaciji izraz.

Posleratni razvoj je obeleZzen brojnim ekonomskim diskusijama na temu pomodi

zemljama u razvoju, pri Cemu je vrlo rano dovedena u sumnju ideja o izvozu njihovih
dobara kao polugi razvoja, i dat predlog o potrebi razvoja njihovih industrijskih ka-

5  Britanski ekonomista J. M. Keyenes, zagovarao drzavni intervencionizam, planiranu inflaciju,
izlazak iz recesije povecanjem drzavne potroSnje i smanjenjem poreza. Njegova politika je 1949.
na Medunarodnoj monetarnoj konferenciji u Bretton Woods institutu globalno prihvacena.
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paciteta - predlog koji je oznacavao tzv. strukturalisticki pristup u teorijama razvoja.
Najuticajnija je ipak bila paradigma ‘vesternizacije’ kao modela modernizacije i na
njoj zasnovana teorija svetskih sistema. Ona svet vidi kao ekonomsku celinu i polozaj
zemlje procenjuje iskljucivo njenom pozicijom u svetskoj ekonomiji, pri cemu se pri-
Ce o jednakosti, suverenitetu i univerzalnim ljudskim pravima vide kao beznacajne i
isprazne. U tom kontekstu lokalne i nacionalne elite imaju znacajnu ulogu, saradnja
sa njima je vazna za realizaciju ovog pristupa, a te elite, u teznji da zadrze svoje po-
zicije, kontroliSu obrazovanje i pristup obrazovanju kao osnovnu komponentu svojih
strategija, neophodnu i za usvajanje modela koji se nudi od strane Zapada i za ogra-

ni¢avanje pristupa elitnom statusu (Jones, 2006: 14).

Dugo je koncept Banke bio zasnovan na tzv. uvezanom liberalizmu (embedded li-
beralism), posleratnoj doktrini koja je pokuSala da pomiri cilj oZivljavanja slobodne
trgovine, a da istovremeno ostavi moguénost nacionalnim vladama da intervenisu
ekonomski u cilju obezbedivanja pune zaposlenosti i ostvarenja socijalnih programa.
Ovaj sistem je poznat kao Bretton Woods sistem.®

Ovi pristupi su obelezili dalji razvojni put Banke. Znacajno je da se obrazovanje uvek
tretira u kontekstu razvoja, koji je centralna tema i cilj, pa teorijski pristupi razvoju
direktno definiSu i tretman obrazovanja. Razvoj je, naravno, u svojoj sustini vrlo
normativan koncept, a kada je njemu dodat cilj redukcije ekstremnog siromastva,
on je dobio i svoje eticko opravdanje. U strategiji svog sektora za obrazovanje iz
1999. godine (World Bank, 1999), Banka Cak sebe predstavlja kao ,agenta siromasnih”,
da bi neki autori na to odgovorili da ta strategija vise govori u prilog tezi da je ona
,agent globalnog trzista” (Illon 2002: 475). Banka je napravila krupan propust u svojoj
strategiji — ignorisala je Cinjenicu da ,ako se ne uzme u obzir uticaj siromastva na

obrazovanje, onda je tesko realizovati efektne obrazovne politike kojima Ce uticati
na siromastvo” (Bonal, 2004: 664).

Korak dalje u ovom razvoju dogodio se u periodu ekonomske globalizacije, koja je
ekspanziji profitabilnog i deregulisanog biznisa dala nova krila. Politicku snagu ovaj
trend je dobio sa ,reganizmom” u Americi i ,tacerizmom” u Velikoj Britaniji. Cuvena
koncepcija M. Tacer, oli¢ena u frazi i naizgled benignoj skracenici TINA (Evans, 1997:
45) There Is No Alternative — ne postoji alternativa ekonomskom liberalizmu, dere-
gulaciji, komercijalizaciji, slobodnom trziStu — dobila je teorijsku podrsku knjigom F.
Fukujame Kraj istorije i poslednji covek (Fukujama, 1992), koja je kraj ideoloske bitke

6  Pod Bretton Woods sistemom se obi¢no podrazumeva medunarodni monetarni sistem koji je
dominirao od kraja Il svetskog rata do ranih sedamdesetih. Ime je dobio po institutu u kome su
osnovani MMF i Svetska banka, glavni nosioci ovog sistema, i to je u istoriji prvi primer dogovo-
renog monetarnog rezima, koji je imao za cilj da upravlja valutnim odnosima medu suverenim
drzavama.
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izmedu Istoka i Zapada proglasila i vrhuncem ideoloSkog razvoja Covecanstva, tri-
jumfom zapadne liberalne demokratije, ekonomskog liberalizma i slobodnog trzista.
John Grey ga je zbog toga nazvao ,dvorskim filozofom globalnog kapitalizma” (Grey,
2004), a Svetska banka je dobila jos jednog konsultanta iz akademskih redova. Ona
se u ovom periodu, zajedno sa Medunarodnim monetarnim fondom (MMF) i Orga-
nizacijom za ekonomsku saradnju i razvoj (OECD), smatra glavnim promoterom ne-
oliberalnog diskursa (i to ne samo zbog svog zalaganja za privatizaciju obrazovanja),
olicenom u Vasingtonskom konsenzusu.

Ekonomska globalizacija i pad Sovjetskog Saveza dali su konacnu rec razvoju eko-
nomskog koncepta koji danas stoji iza medunarodne saradnje i pomoci zemljama
u razvoju; put ka neoliberalnom pohodu bio je otvoren, a nerazvijene zemlje su
veC bile smestene na nebranjive pozicije. Pokusaji koji su se javili sredinom deve-
desetih - da se ublaZe promasaji i utisa sve glasnija kritika, vodeni ekonomistom
Svetske banke J. Stiglicom - trebalo je da ublaze drasti¢ne razlike, uvedu humanije
mehanizme ekonomskog razvoja i definiSu koncept razvoja znatno Sire. Ovaj proces
je poznat pod nazivom Postvasingtonski konsenzus, ali je, po mnogim autorima,
potpuno ostao na redukcionistickom analitickom modelu i na glavnim postulatima

neoliberalizma (Fine, Lapavitsas and Pincus, 2003).

Politicki i ekonomski kontekst 'neoliberalnog pohoda’ su veoma jasni, a nije skrive-
na ni Cinjenica ko od njega profitira. Thomas smatra da je upravo tacerizam doneo
veliku ,traumu za stabilnost” obrazovanja odraslih i sva obecanja koje je ono nosilo
sa sobom” (Thomas, 1991: 15). Ipak se postavlja pitanja otkuda tako Siroko ubedenje
da je neoliberalizam, i to Siren putem globalizacije, ipak najbolja moguca solucija
ili bar najmanje zlo; otkuda to, kako Apple kaze, da su ,neoliberalne politike [...] i
dalje zaSticene oreolom svetosti” (Apple, 2014: 037). Harvi na to pitanje odgovara sa
dva razloga: ,Prvi, nepostojanost neravnomernog geografskog razvoja se ubrzala,
$to je omogucilo da pojedine teritorije napreduju na spektakularan nacin (bar pri-
vremeno) naustrb drugih. [...] Drugo, neoliberalizacija, kao proces, a ne kao teorija,
predstavljala je ogroman uspeh sa stanovista pripadnika vise klase. Ona je obnovila
klasnu mo¢ vladajucih elita (SAD, Velika Britanija...), i stvorila uslove za formiranje
kapitalisticke klase (kao u Kini, Rusiji, Indiji i dr.). S obzirom na to da su mediji pod
dominacijom interesa viSe klase, moglo je doci do Sirenja mita da su drZzave u eko-
nomskom pogledu propale zbog toga 3o nisu bile konkurentne. [...] Ako su uslovi
medu pripadnicima nizih klasa pogorsani, to je bilo zbog toga Sto oni nisu uspeli,
obi¢no iz liénih ili kulturnih razloga, da uvecaju svoj vlastiti ljudski kapital” (Harvi,
2012: 200). A tu, naravno, moze pomoci obrazovanje, i to ne bilo koje - ve¢ ono usme-
reno na unapredenje ljudi kao kapitala.
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lako je bilo izvesnih promena u pristupu i konceptu u obrazovnoj politici Svetske
banke, ona ve¢ dugo tezi da zauzme poziciju svetskog lidera u definisanju obrazov-
nih prioriteta i u kreiranju obrazovnih politika, da bude i finansijski i intelektualni
lider, koga ¢e vlade i donatori da slede - bilo da Zele ili da moraju (Fine and Rose,
2003: 163). Stoga joj je potreban teorijski koncept koji ¢e dati ne samo ideoloski
okvir za istrazivanja vec i argumentovano opravdanje za koncept obrazovanja koji u
praksi podrzava ulaganja u onu vrstu obrazovanja koje Ce povratiti investicije, kojim
€e se smanjiti siromastvo, sniziti reprodukcija populacije i sl. Svetska banka ne zeli
samo da odobrava i odbija zajmove vec za to trazi i pogodno opravdanje. Sem kej-
nezijanskog pristupa u ranim fazama, i brojnih diskusija i predloga u posleratnim
godinama, upravo se teorija ljudskog kapitala pokazala izvanrednim pratiocem u
tom procesu (Fine and Rose, 2003: 163). Kako to kaZe Cesto navodeni Jones, jedan
od najboljih analiticara i poznavalaca politike Svetske banke, koji je imao uvid u niz
njenih poverljivih dokumenata, pristup Svetske banke je ,proslavljanje elegantnosti
teorije ljudskog kapitala” (Jones, 2007: 214). Osnovna premisa teorije ljudskog kapita-
la je da obrazovanje i trening Cine pojedinca produktivnim. Strategija Banke za 2020.
jasno kaZze: ,Obrazovani pojedinci su zapoSljiviji, zaraduju viSe, bolje se snalaze u
situacijama ekonomskih Sokova i podiZu zdraviju decu” (World Bank, 2011: V). To Ce
dalje svojim kumulativnim efektima stimulisati ekonomski razvoj. Ovo shvatanje je
aksiom obrazovne politike Banke, ali je njen pristup definisan jos jednim principom
- obrazovanje mora da bude tretirano kao bankable (‘unovcivo’) i samo kao takvo
zasluzZuje paznju Svetske banke, dakle, onda kada ima karakter vredne robe, koja ima
potencijal da se isplati i vrati investicije, robe koja moZe da se ulaZe, preracunava i
obracunava, ¢ak i kada postize eticki visoko vredne ciljeve. ,Prica o obrazovnoj poli-
tici Svetske banke u sustini je prica o tome kako se Banka trudila da od obrazovanja
nacini unovcivu aktivnost i da je odrzi takvom, a manje je prica o stvaranju i obliko-
vanju najboljih ideja o obrazovanju i njegovom razvoju” (Jones, 2007: 167).

Jedan od najboljih pokazatelja koncepta politike Svetske banke sadrzan je u njenoj
brizi za kvalitet obrazovanja — ona jasno otkriva paradigme i diskurse koji su u osnovi
te politike. ,Kvalitet je veoma mocan koncept u neoliberalnom diskursu. On ne sluZi
samo potvrdivanju neoliberalnih strategija [...] vec i skrece paznju ‘potroSaca’ na

”

‘proizvod’ umesto na drustvene odnose proizvodnje” (Tamatea, 2005: 318).

Dva vazna dokumenta The Role of Education Quality in Economic Growth (Hanushek
and WoBmann, 2007) i World Bank Education Strategy 2020 - Learning for All Inve-
sting in People’s Knowledge and Skills to Promote Development (World Bank, 2011)
jasno kazu Sta je svrha brige o osiguranju kvaliteta obrazovanja - on je u sluzbi rasta,
razvoja, zaposljivosti i kompetitivnosti, a cilj je da se podrze politike, inovacije i in-
vesticije, jer ,kvalitet obrazovanja — meren onim sto ljudi znaju - ima snazan efekat
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na individualne zarade, na raspodelu dohotka i na ekonomski razvoj” (Hanushek
and WoBmann, 2007). Strategija Svetske banke iako ukljucuje pitanja ravnopravnosti,
marginalnih grupa, jednakosti i Sireg obuhvata obrazovanjem, ,sam koncept kvali-
teta dolazi iz sveta rada, i to iz tradicionalnih koncepata efikasnosti, efektivnosti,
performansi i postignuca, merenja, procena, merljivih ishoda i kvantitativnih kri-
terijuma” (Popovi¢ i Maksimovi¢, 2012: 246). Analiza jezika te strategije to otkriva:
JTermin kvalitet se Cesto koristi zajedno sa terminom postignuce i predstavlja nesto
Sto je merljivo: 'vlade i medunarodne agencije zahtevaju razvoj novih indikatora kva-
liteta i performansi sistema obrazovanja’ [...] 'pitanja kvaliteta nastavnika i njegovih
performansi’ [...] 'razviti i primeniti mere sistema performansi koje su konzistentne
sa nacionalnim ciljevima, osigurati efektivno i efikasno koris¢enje nacionalnih sred-
stava’ [...] '‘pouzdana i uporediva statistika koja meri ishode ucenja i prati aspekte
performansi sistema obrazovanja'” (Popovi¢ i Maksimovi¢, 2012: 246).

Pozivanje na pouzdane statisticke mere moze izgledati kao ozbiljan indikator kva-
liteta, ali pitanje njegove relevantnosti i svrhe otkrivaju ono Sto je predmet kritike
Svetske banke - cak i najbolje mere imaju za cilj ekonomska ili bar ekonomski merljiva
postignuca. To se vidi iz joS jednog primera u ovoj strategiji: ,Povecavanjem znanja o
kvalitetu i osnazivanjem roditelja pruzanjem informacija, postignuce u ucenju ce se
povecati za 0,10 i 0,15 standardne devijacije u drzavnim Skolama i privatnim Skolama
nizeg kvaliteta, a Skolarine privatnih skola visokog kvaliteta smanjiti za 21%" (World
Bank, 2011: 33). Ciljevi osiguranja kvaliteta su jasno usmereni na poboljSanje veza
sa trzistem rada i prelazak iz Skole u svet obrazovanja, na zahteve za fleksibilnim
programima sticanja vestina; na obezbedivanje kvaliteta privatno pruzenih usluga
i poboljsanje efikasnosti sistema obrazovanja... lako se u tom kontekstu pominju i
marginalne grupe, cilj njihovog ukljucivanja i poziv na jednakost Sansi ne menjaju
mnogo karakter ovog pristupa.

Svetska banka je 2012. godine objavila studiju Skills not just diplomas (Sondergaard
et al., 2012), koja se bavi obrazovanjem u zemljama istoCne Evrope i centralne Azi-
je. U njoj Svetska banka ,s pravom kritikuje nizak nivo kvaliteta obrazovanja, ali tu
kritiku zasniva dominantno na nesposobnosti sistema obrazovanja da odgovori na
potrebe trzista rada i ekonomije koja se menja. Celom studijom dominira recnik
preuzet iz sveta rada - od centralnog koncepta vestina pa do ‘ljudskog kapitala’,
‘ljudskih resursa’, sintagme Cija rogobatnost je, posle brojnih ponavljanja, i u obra-
zovnom kontekstu postala prihvatljiva. Pomenuta publikacija kao glavne probleme
za unapredenje kvaliteta istice sledece: ‘'nedostatak sistemskih podataka vezanih za
pitanja performansi i klju¢nih vestina (npr. koliko ima studenata i da li oni nalaze po-
sao nakon diplomiranja), naslede centralizovanog planiranja i neefikasno koriscenje
resursa’ (Popovi¢ i Maksimovic, 2012: 247), ¢ime vrlo jasno obelodanjuje svoj model
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pomoci zemljama istocne Evrope i centralne Azije i stavlja do znanja kakvu ulogu one
treba da imaju u globalnom ekonomskom razvoju.

Mnoge analize koncepta i pristupa Svetske banke polaze od analize R. Coxa iz 1983,
zasnovane na Gramscijevom shvatanju hegemonije, u kojoj se navodi pet elemenata
koji Cine nacin na koji funkcioniSe hegemonija u savremenoj ekonomiji. To su: 1.
medunarodne institucije, jer obuhvataju pravila koja omogucavaju ekspanziju he-
gemonistickog svetskog poretka, 2. one same su produkt hegemonistickog svetskog
poretka, 3. one ideoloski legitimiSu norme svetskog poretka, 4. kooptiraju elite iz
perifernih drzava da bi smanjile otpore, 5. apsorbuju kontrahegemonisticke ideje

(Cox, 1983: 72).

Na osnovu ovih kriterijuma, mnogi autori definiSu Banku kao hegemonisitcku insti-
tuciju (Unay, 2010; Rickert, 2007; Burnham, 1991). Unay precizira da Banka omoguca-
va ekonomsku ekspanziju i neoliberalno makroekonomsko upravljanje i odgovaraju-
¢u paradigmu razvoja; njeno osnivanje su inicirale SAD, koje su ustanovile posleratnu
hegemoniju, a i dalje imaju veliki uticaj; Banka ideoloski legitimizuje odnose moci
i norme u savremenom svetu uticajem na lokalne zajednice u skladu sa interesima
mocnih; kooptira talente iz perifernih zemalja i time apsorbuje potencijalne antihe-
gemonisticke ideje, uvlacediih u doktrinu ideoloskog neoliberalizma (Unay, 2010: 42).
On sumira jos jedan niz kritika koji se uobicajeno upucuje Banci:

. U svom viSedecenijskom radu nije uspela da ostvari nijedan cilj koji je
nameravala - razvoj zemalja ‘TreCeg sveta’, ukidanje siromastva...;
. Zadrzala je hijerarhijski top-down pristup, u kome moc drze visoke te-

hnokrate iz oblasti razvojne pomoci, a uslovi koje postavlja definisu se
u paketima strukturne pomoci koje Banka namece zajedno sa MMF-
om;
. IgnoriSe socijalno i Sire okruZenje u kojem treba realizovati preporuke

koje daje, pa su, npr., socijalni i ekoloski efekti u zemljama kojima po-

maze razarajuci;

. Ima istoriju ukljucenosti u podrsku nekim od notornih diktatorskih re-
Zima u svetu kada je to bilo u skladu sa spoljnom i zapadnom politikom
SAD’;

. Podrska koju daje Jugu u okviru Stabilization and Structural Adjus-

tment Programs (SAPs) usmerena je na podrsku trziSnim konceptima

7 Narocito u Juznoj Americi, kada se procenjivalo da ¢e autoritarni rezimi lakSe uvesti ekonomski
liberalizam. Vise o tome u knjizi The Political Economy of a Plural World: Critical reflections on
Power, Morals and Civilisation (Cox and Schechter, 2002).
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rasta koji odgovaraju makrookruzenju, ali imaju devastirajuce posledi-
ce na lokalni razvoj (Unay, 2010: 47-48) #

lako je posle devedestih Banka preduzimala neke korake u cilju reformi i ukljuciva-
nja bottom-up pristupa, ozbiljna transformacija njenih struktura i pristupa se nije
dogodila.

3.3. Politika na delu: Preko razvoja do bede

Politika se moZe analizirati preko strateskih i drugih tekstova (a Svetska banka ih
ima na pretek) i kritikovati sa aspekta onog $to ona ,0 sebi kaze” u zvani¢nim doku-
mentima, a moze se analizirati i sa aspekta diskrepancije izmedu proklamovanog i
ostvarenog. U osnovi oba pristupa lezi shvatanje da se politika zaista kreira i obra-
zlaze u dokumentima, Sto implicira njenu iskrenost. Posle decenija kontroverznih i
loSih rezultata, Sto se mozZe i dokazati, postavlja se pitanje da li je to dobar pristup
ili se strateski i politicki ciljevi jedne organizacije mogu najpre otkriti kroz rezultate
njenog delovanja, koji u tom slucaju ne bi bili mera (ne)sposobnosti organizacije
da ostvari postavljene ciljeve, vec zapravo mera za otkrivanje njenih pravih ciljeva,
naravno, pod uslovom da ta organizacija ima dovoljno vremena, resursa i politicke
podrske da radi na njihovom ostvarenju. Sa Svetskom bankom to jeste slucaj, bar
mnogo vise nego sa mnogim ostalim medunarodnim akterima.

Kritika Banke deo je opste kritike politike Cijim se reprezentom ona smatra. | pored
pozitivnih efekata koje je globalizacija imala, ovaj koncept je sve podloZniji kritikama,
naroCito u kontekstu ekonomije i ekologije, i nailazi kako na teorijska osporavanja
tako i na konkretna izrazavanja nezadovoljstva.® ,U kasnom 20. veku, globalni ka-
pitalizam je podstaknut skokovima u tehnologiji, neuspehom socijalizma i naizgled
Ccudesnim uspehom Istoc¢ne Azije. Trenutak je da se bude realan. Jednostavna je istina
da liberalizacija trziSta sama po sebi ne ukida sve probleme, a u nekim slucajevima
je izazvala i ozbiljnu Stetu. Stavie, nema svrhe negirati da su multinacionalne kom-
panije doprinele zloupotrebi rada, krsenju ljudskih prava i unistavanju sredine. Da bi
globalni kapitalizam u$ao u narednu fazu, neophodna je mnogo sofisticiranija analiza
troskova i koristi od otvorenih trzista” (Engardio, Belton and Bureau Reports, 2000).

8  Zbog brojnih protesta, program je povucen 2012.

9  Takvi su protesti protiv WTO (Svetske trgovinske organizacije), antiglobalizacijski pokret, WSF
(Svetski socijalni forum), bojkoti potrosaca i sl.
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Brojni su autori i studije koji kritikuju koncept razvoja koji ima Svetska banka (uklju-
Cujudi ideje o otvorenom trzistu) i ulogu obrazovanja u njemu, ukazuju na kata-
strofalne posledice njenih ekonomskih i obrazovnih intervencija i oznacavaju je
kao glavnog krivca za neravnomerni globalni ekonomski, socijalni i politicki razvoj.
Narocito su brojne studije o ekonomskim dimenzijama pomoci koju Banka pruza i
ekonomskim posledicama po pojedine zemlje. U svojevrsnom malom ‘ratu’ studija,
Svetska banka objavljuje brojne analize koje isticu enormne sume novca koje se daju
i pozajmljuju zemljama u razvoju i ukazuju na izuzetne rezultate njenih programa i
intervencija (npr. Marshall, 2008; Oxenham, 2006). Ipak, mnogi autori ukazuju na to
da ona ima mnogo vecu moc¢ nad pitanjima politike razvoja nego Sto bi to velicina
njenog budZeta govorila (Barnett and Finnemore, 1999: 709).

U nizu razloga koji se navode medu uzrocima negativnih efekata politike Svetske
banke, mnogi se odnose na neadekvatne koncepte razvoja i razvojne pomoci, na
redukcionisticko shvatanje obrazovanja, na selektivne i jednostrane istrazivacke pa-
radigme, ali je veoma vazna, ako ne i kljuCna, osnovna paradigma koju Banka ima u
odnosu prema zemljama za koje (ali ne i ‘sa kojima’, 5to nije slucajno) kreira politiku.
Ova paradigma je vidljiva na svim nivoima — terminoloSkom, koncepcijskom, planer-
skom, upravljackom, implementacijskom, evaluacijskom.

Vec i termini koji su dugo Sto u zvani¢noj, Sto u nezvanicnoj (ali za analizu diskursa
ne manje vaznoj) upotrebi govore o odnosima koji postoje i ¢ijem oblikovanju se tezi.
Npr. izraz ,treci svet” skovan je 1952. za vreme hladnog rada da oznaci zemlje koje ne
pripadaju ni NATO-u, ni Sovjetskom bloku. Zapadna Evropa, Amerika i njihovi save-
znici su bili "Prvi svet’ (u medunarodnoj statistici figuriraju kao 'zemlje severa’, 'bo-
gate zemlje', 'zemlje trijade’ 'industrijalizovane zemlje' i obuhvataju Severnu Ame-
riku, zapadnu Evropu sa Skandinavijom, Australiju, Japan, Novi Zeland), a Sovjetski
Savez, Kina, Kuba i njihovi saveznici su ‘Drugi svet’. U medunarodnoj statistici, druga
grupa, grupa 'zemalja u razvoju’ se deli na zemlje bivSeg Sovjetskog bloka i na zem-
lie koje pripadaju 'Trecem svetu’ (Toussaint,® 2008). U Sirem znacenju, ‘Treci svet’
je obuhvatao zemlje sa kolonijalnom prosloscu, ali se sve viSe koristi za nerazvijene
zemlje, one koje se nalaze na svetskoj ekonomskoj periferiji. Izraz se kritikuje zbog
svog evroatlantskog centrizma i neokolonijalne konotacije, kao i definisanja jednog
ogromnog dela sveta preko necega Sto on nije, a ne onog 5to jeste. On takode jasno
pokazuje pravac definisanja, tj. ko je ‘subjekat’, a ko ‘objekat’ imenovanja i definisa-
nja, i ko u tom odnosu ima mo¢, a kome je ona oduzeta, drugim recima, ukazuje na
,sukobe modi koji prolaze kroz geografiju” (Fuko, 2012: 71).

10 Touissant je predsednik Komiteta za otpis dugova zemljama ‘Treceg sveta'.
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U novije vreme uveden je novi eufemizam: LDC - Least Developed Countries, koji
deluje neutralno i objektivno i ne otkriva na prvi pogled definiciju, kriterijume ili
poreklo nerazvijenosti, a Cesto se upotrebljava i uopsteno, sugestivno 'globalni jug’,

izraz koji viSe govori konsenzualnom konotacijom nego preciznoScu.

Slicno se deSava i sa naizgled manje problematicnim geografskim pojmovima sever
i jug, sa snaznim konotacijama razvijenosti-nerazvijenosti. ,Po3to se pojam juga po-
javio u kontekstu dominacije severa, on znaci vise od geografske lokacije. Jug se kao
ideoloski konstrukt pojavljuje kao alternativan pravac razvoja zasnivan na potrebi
za samoodredenjem i kao nacin da se u dominantnom globalnom sistemu osigura
pristup orijentisan na ljude. Podela izmedu Severa i Juga nastavlja da postoji, ali u
svakoj zemlji Severa postoji i Jug, koji se izrazava u dubokim nejednakostima i ra-
zlicitim oblicima siromastva. Tako i na geografskom jugu ima karakteristika Severa,
kada se pojavljuju elite i rastu nejednakosti izmedu bogatih i siromasnih” (Cox and
Schechter, 2002; Human Development Report 2002a; 2014). Sli¢no je ovaj stav izrazio
i urugvajski slikar Joaquin Torres Garcia, u manifestu vezanom za svoj cuveni crtez
America invertida, na kome su zamenjena mesta Severne i Juzne Amerike: ,0vo sam
nazvao Skolom juga, jer u stvarnosti — nas sever je jug. Za nas ne mora da postoji
sever, sem kao suprotnost jugu, zato okreCemo mapu naopako i tek tada imamo
stvarnu predstavu o svom poloZaju, a ne onako kako preostali svet to Zeli da vidi. Vrh
Amerike od sada i zauvek uporno pokazuje ka jugu koji je nas sever.""

Kritike idu dalje od odnosa olicenog u terminima i konceptima, ukazujuci direktno na
postkolonijalni karakter razvojne pomoci, koji je spominjan od pocetka rada Svetske
banke, a eskalirao u doba globalizacije i dominacije neoliberalnog diskursa. Mnogi
autori ukazuju na pogubne posledice politike Svetske banke i njenog Cestog partne-
ra MMF-a: nestabilnost globalne ekonomije, sve veci jaz izmedu bogatih i siromas-
nih i neravnomerno gomilanje bogatstva, povecanje nejednakosti unutar zemalja
(ekonomskih i obrazovnih), urusavanje pojedinih sektora obrazovanja, eksploatacija
i osiromasenje zemalja u razvoju putem nepravedne trgovine i politickih manipula-
cija, nametanje ekstremnih zaduzenja siromasnim zemljama, potpirivanje globalne
ekonomske krize i sl. (Chossudovsky, 2007; Chang, 2002; Peet, 2009; Toussaint and
Millet, 2010; Stein, 2008, 2014; Bonal, 2004).

Chang (2002) raskrinkava ‘dobru politiku’ i dobre mehanizme koje razvijene zemlje
nude zemljama u razvoju, ilustrujuci brojnim primerima da one same nisu prosle
taj put koji sada nude zemljama u razvoju i da su upotrebljavale potpuno druge
politike i mehanizme od onih koje sada drugima preporucuju (npr. zastita prava in-

11 Muzej Joaquin Torres Garcia, Montevideo. Videti i: http://www.wordsinspace.net/urban-me-
dia-archaeology/2011-fall/2011/11/30/inverted-map-of-south-america/.
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telektualne svojine je igrala vaznu ulogu u istorijatu razvijenih zemalja, kao i drzavne
intervencije i protekcionizam - upravo suprotno od onog Sto Banka preporucuje
zemljama u razvoju), ilustrujuéi to metaforom ‘odbacivanje merdevina’ od strane
onog ko se uz pomoc njih popeo da drugi posle njega ne bi uspeli u tome.

Stein (2008) tvrdi da je strategija za zemlje u razvoju dozivela fijasko, da je rast uspo-
ren, a nejednakosti povecane, i to objasnjava na primeru Svetske banke argumen-
tom da je ona pod uticajem kratkovidog, neoklasicnog razmisljanja koje se pogresno
fokusira na individualnu racionalnost, a potcenjuje socijalni i politicki kontekst koji
moZe znacajno da olak3a ili zaustavi razvoj. Po njegovom misljenju (Stein, 2014),
iako je Banka omeksala svoj hard-core neoliberalizam iz 80-ih i 90-ih i proSirila svo-
ju agendu socijalnim pitanjima i borbom protiv siromastva, njom jo$S dominiraju
trodecenijske neoliberalne politike, uprkos snaznim dokazima da one povecavaju
siromastvo i grabez.

Brojni primeri zemalja Afrike i JuZne Amerike, u kojima je situacija bila daleko bolja
pre intervencija Svetske banke, vrlo su reciti (npr. u: Madeley and Robinson; 1991;
Bonal, 2004; Kapoor, 2001), kao i primer Kube, koja je ponudila interesantne pristupe
u ostvarivanju odlicnih rezultata programa popularnog obrazovanja i pismenosti za
odrasle i to upravo suprotno konceptima i modelima koje promovise Svetska banka
(Hickling-Hudson, Gonzales and Preston, 2012), a pri tome je decenijama bez medu-
narodne pomodi usled izolacije i sankcija.

Hammet direktno kaZe: ,JoS od prvog velikog medunarodnog projekta za razvojnu
pomoc, Marsalovog plana, pa do danas, pokazalo se da je ta pomoc¢ u skladu sa
politickim, ekonomskim i strateskim interesima donatora. Uspeh Marsalovog plana
ohrabrio je ideje o razvojnoj pomoci, a SAD su preuzele vodstvo u daljem unaprede-
nju razvojne saradnje sa slabije razvijenim zemljama, poput poznatog Trumanovog
programa (Point four) iz 1949, koji predstavlja pocetak moderne medunarodne sarad-
nje. Truman ga je zamislio kao mini Marsalov plan za Afriku, Aziju, centralnoamericke
zemlje i Juznu Ameriku, i u duhu svoje doktrine koja je predvidala borbu izmedu de-
mokratije i diktature, ponudio je da Amerika svojim naucnim i industrijskim dostig-
nucima potpomogne povecanje ekonomskog rasta u nerazvijenim zemljama Sirom
sveta (Truman, 1949; Rossel et al., 2009).

Model pomoci SAD dobar je primer za vezu stratesko-politickih interesa i pomoci.
Uspesni predsednici iz perioda hladnog rata insistirali su na politici koja je trebalo
da spreci Sirenje komunizma, pa su se od pedesetih pa nadalje trudili da predstave
svoju razvojnu politiku kao globalnu moralnu i humanu obavezu. ,Ranije kolonijalne
sile Britanija i Francuska tvrde da je njihov program pomoci moralna obaveza biv-
Sim kolonijama u cilju postizanja socijalnog i ekonomskog razvoja. [...] U stvarnosti,
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dobar deo ove politike je samo fasada iza koje ove zemlje teze da ostvare pristup
prirodnim resursima i trzistima da bi pomogle svoj sopstveni ekonomski napredak
i ostvarili svoje strateske interese” (Hammet, 2004: 10). Slicno je i sa iznenaduju-
¢im, ali samo na prvi pogled, uvodenjem pojma 'osnazivanje' (empowerment), koji
se javlja u izveStaju Banke iz 2000. (World Bank, 2000), Cije tumacenje je potpuno
drugacije od onog koje, npr. ima UNESCO ili nevladine organizacije i, iako govori o
ekonomskom razvoju koji treba da ukljuci i najsiromasnije, sluzi direktno interesima

kapitala bogatih zemalja (Cling, 2005: 41).

Kriticko videnje ovog diskursa dovelo je i do promene sa koncepta medunarodne po-
moci na koncept medunarodne saradnje, ali je praksa i posle ove promena zadrzala
neke od kljucnih karakteristika prethodnog perioda.

Anwaruddin politiku Svetske banke direktno naziva obrazovnim neokolonijalizmom,
u kojem ona ima ulogu velikog ucitelja koji objasnjava daku (Master Explicator®), jer
on sam nije sposoban da nauci, i na taj nacin tumaci probleme razvoja i obrazov-
nih reformi zemljama u razvoju kao da one same niti umeju da ih uoce, niti da ih
resavaju. Sem toga, njena samodefinicija sebe kao 'banke znanja’ zasnovana je na
pristrasnom shvatanju istrazivackog znanja i prakse zasnovane na dokazima. U pita-
nju je "hegemonija znanja' - ¢ak i kada ,Zapad podrzi neko znanje koje je stvoreno
na 'nezapadu’, ovaj prvi podrazumeva sholasti¢ku superiornost nad ovim drugim, jer
je jos Zapad taj koji 'ume’ i voljan je da prizna i prihvati znanje ovog drugog” (Anwa-
ruddin, 2014: 166).

U uvodu za izvrstan zbornik Dekolonizacija filozofija obrazovanja, njegov urednik A.
A. Abdi ukazuje na to da je kolonijalizam gotovo netaknut i da postoji u psiholoskim,
obrazovnim, kulturnim, tehnoloskim, ekonomskim i politickim dimenzijama i da je
vidljiv u skoro svim procesima koji uticu na Zivote ljudi, ukazujuci na deformacijske
procese koji i dan-danas teku kao posledica kolonijalizma (mnoge prihvacene kao
sasvim prirodne), naroCito u Africi, koja je eklatantan primer obrazovne kolonizacije
sa lodim posledicama (Abdi, 2012: 2). Sasvim je sigurno da Svetska banka u svom
radu u nizu zemalja Afrike nije uloZila neophodan, veliki napor da 'dekolonizuje’ svoj

pristup obrazovanju. To joj, uostalom, i ne stoji u mandatu.

Vec i ekonomske, terminoloske i koncepcijske analize govore o odnosu Banke prema
obrazovanju, samim tim i o obrazovanju odraslih, ali analize koje se bave direktno
konceptom, ciljevima i nacinom implementacije celoZivotnog ucenja daju jasniji uvid
u rezultate politike Svetske banke.

12 Prema knjizi The Ignorant Schoolmaster Jacques Ranciérea.
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R. M. Torres spada u oStre kriticare vrste medunarodne saradnje u obrazovanju koju
neguje veliki broj medunarodnih institucija i organizacija. Ona ukazuje na njihovu
arogantnu politiku, ignorisanje lokalnih prilika i resursa, nedostatak holisticke vizije,
izostanak svake koordinacije medu njima itd. i, kao aktivni ucesnik saradnje o kojoj
piSe, iznosi i niz argumentovanih kritika i bolnih primera o loSim rezultatima rada

Banke, naroCito iz centralnoamerickih zemalja i JuZne Amerike (Torres, 2001).

| sama Svetska banka priznala je neke od svojih gresaka i loSih procena:

= Jpreteran znacaj koji je pridavan ulaganjima u infrastrukturu Sezdese-
tih i sedamdesetih godina prosloga veka;

. procenat povracaja investicija kao argument na osnovu koga je dat pri-
oritet javnim investicijama u osnovno obrazovanje;

. zanemarivanje visokog obrazovanja zbog osnovnog obrazovanja;

= favorizovanje projektnog pristupa obrazovanju;

= ranije neosnovane tvrdnje da su programi opismenjavanja odraslih u
zemljama u razvoju bili promaseni i nekorisni” (prema: Torres, 2004:
61).

Razvojna pomoc obrazovanju ili kroz obrazovanje nije davala tako negativne efekte,
ali su svakako bili nedovoljni, ili bar daleko od planiranih, Sto se najbolje moZe vi-
deti u dva velika programa u Cijoj je pripremi i implementaciji Svetska banka imala
glavnu ulogu - Milenijumski ciljevi razvoja (MDG), u kojem je obrazovanje bilo jedno
od osam ciljeva, i Obrazovanje za sve (EFA), u kojem je pismenost odraslih bila jedno
od Sest ciljeva - kao i EFA (Fast Track initiative), kojom je trebalo podrzati realizaciju
MDG. Ipak, ogroman novac koji je ulozen u ove programe (ne samo od strane Svetske
banke vec i od drugih donatora) oti3ao je u ciljeve i oblasti koje zapravo nisu imale
veze sa njima.

Sem losSih postignuca u ova dva programa, postojao je josS jedan, propratni nega-
tivan efekat na obrazovanje odraslih, koji se moze pripisati njihovom konceptu. Za
obrazovanje odraslih oba programa su znacila ponovni gubitak vidljivosti, redukciju
obrazovanja na $kolu i na dedji uzrast (uz obrazloZenje istrazivaca Svetske banke da
bi svako ulaganje u kompenzovanje prethodno propustenog obrazovanja u uzrast
preko 24 godine bilo preskupo i neefikasno). Svetska banka je uspela da kao glavni
cilj istakne dostizanje univerzalnog obuhvata ¢etvorogodisnjim osnovnim obrazova-
njem i time jasno pokazala ko i kako definiSe prioritete i trendove, a time krenula i
na put skidanja obrazovanja odraslih sa globalne agende.

Sa druge strane, postoji i niz pozitivnih ocena rada Svetske banke u obrazovanju, a
neke od njih ipak ne dolaze samo od saradnika i istrazivaca Banke. Holden i Dorland,
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koji sebe definisu upravo kao ljude koji bazi¢no i trajno pripadaju obrazovanju odra-
slih, upravo sa tog stanovista su procenjivali mesto obrazovanja odraslih u politici
i praksi Svetske banke, isticuci da projektni ciklus od Sest faza, koji Banka neguje u
planiranju i pregovaranju, sjajno odrazava principe obrazovanja i obuke odraslih i da
postoji velika potreba za projektima iz ove oblasti koje bi podrzala Svetska banka.
,Samo nebo je granica” (Holden and Dorland, 1995: 31), optimisticki su zakljucili o
potencijalnom obimu njenog ukljucivanja u projekte obrazovanja odraslih (logika
1995. je dopustala ovaj optimizam), ali dodaju i da je izuzetno vazno bilo da se u vrhu
hijerarhije Banke nade neko ko razume vrednost obrazovanja odraslih kao discipline
(oblasti nezavisne od osnovnog, sekundarnog i viSeg obrazovanja). ,Utopijski san”
- konstatuju autori dodajuci da obrazovanje odraslih ipak mora da deluje u okvirima
postojecih hijerarhija i struktura (Holden and Dorland, 1995: 37).

Postoji jos jedna kritika upucena direktno struci (doduse, dolazi iz redova Banke), u
kojoj se tvrdi da sami profesionalci iz oblasti obrazovanja odraslih nisu pruzili Ban-
ci dovoljno osnova da prede sa ‘pristajanja’ na bavljenje problemima obrazovanja
odraslih (narocito kada je u pitanju pismenost) na lobiranje za njega, tj. nisu pruzili
jake argumente za znacajno investiranje. ,U svom javnom stavu profesija obrazova-
nja odraslih je jasno populisticka. Grassroot, bottom up, ‘obrazovanje relevantno
za Zivot polaznika’ i slicni termini jesu politicki korektni. Dokazi da bi manje ‘demo-
kratska’ perspektiva mogla da ima i nesto istine uglavnom se ignorisu (Oxenham,
1997: 36)" On dalje kritikuje zamerajuci profesiji neku vrstu nenamernog nepostenja:
,0na precutkuje razliku izmedu postizanja pismenosti odraslih kroz Skolovanje i kroz
specijalne, kratkoroCne mere i zalaze se za vecu pismenost kao da nacin na koji
je sticana nema znacaja. Sem toga, precutkuje se Cinjenica da upravo oni kojima
je obrazovanje odraslih najvise namenjeno - oni ga najmanje koriste” (Oxenham,
1997: 37-38). Autor cini¢no dodaje da je Confintea V, i pored velikog broja ucesnika iz
oblasti istrazivanja i prakse, izbegla da raspravlja o ovim problemima, ali je svaki put
upucivala aplauz na stare zalbe kako vlade ne podrzavaju dovoljno ni obrazovanje
odraslih, ni edukatore odraslih.

Koliko god da ovakve kritike nose vrlo sumnjiv ideoloski diskurs, i da su jednostrane,
one navode na razmisljanje o tome da li, koliko i na koji nacin struka i strucnost (ne)
mogu da imaju svoj glas u kreiranju svetske politike obrazovanja odraslih, koje se
druge struke nalaze na tim pozicijama i Sta su razlozi za to.
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3.4, Mehanizmi implementacije: Svilen gajtan

Ogromna moc¢ Svetske banke leZi kako u volumenu njene finansijske pomoci zemlja-
ma u razvoju tako i u uticaju njenih ideja — diseminacijom strateskih pristupa, razvo-
jem dijagnostickih i analitickih instrumenata i istrazivackim postupcima.

Svetska banka, zajedno sa Medunarodnim monetarnim fondom (MMF), vrsi procene
kreditne sposobnosti pojedinih zemalja, 5to je jedan od vaznih motiva za pozajmlji-
vanje, jer se ostale privatne banke u znacajnoj meri oslanjaju na ove procene i na
osnovu njih odlucuju o ‘zdravlju" ekonomija pojedinih zemalja i ulaganju u njih.
Kombinacija finansijske moci i politicko-ideoloSkog uticaja daje Banci mogucnost
za upotrebu niza konkretnih instrumenata kojima mozZe da realizuje ovaj potencijal
i upotrebi moc. A. Jakobi navodi instrument finansijske pomoci kao apsolutno do-
minantan (Jakobi, 2009: 36), dok Jones upucuje na rafiniran pristup Banke, koja tezi
tome da politiku koju namece zasnuje na rezultatima istrazivanja i da ostvari uticaj
na globalno shvatanje i modele ekonomske, razvojne i socijalne politike. On sma-
tra da Banka radi mnogo viSe nego Sto je obicno nametanje sopstvenog misljenja i
modela predstavnicima pojedinih zemalja u toku pregovora o zajmovima - ona ih
snagom svog uticaja na opstu klimu misljenja o razvojnoj i obrazovnoj politici vodi
ka preferiranim modelima, kriterijumima za analizu njihovih rezultata i postignuca
(Jones, 2007: 259). Redovna publikacija Banke World development indicators® (kao i
druge baze podataka, statistike i procene Banke) dobar je primer za ovo - ima ugled
Biblije u svetu razvojne saradnje, a u svojoj bazicnoj strukturi nosi potpuno jedno-
stran model i pogled na svet.

Svetska banka koristi i druge mocne instrumente. Na primer, svoju pomo¢ zemljama
U razvoju, s jedne strane, prati privlacnom tehnickom podrskom koja prati zajmove
i kredite, i obuhvata mnogo viSe od uobicajene bankarske investicije, Sto je jedan
od vaznih instrumenata implementacije politike, a primenjuje se prema zemljama
kojima nedostaje ekspertski ili administrativni kapacitet za implementaciju medu-
narodnih programa (Jakobi, 2009: 476).

Sa druge strane, Banka tu pomoc uslovljava nizom mera koje treba ostvariti u dru-
gim oblastima, koriste¢i na taj nacin obrazovanje kao instrument za ostvarivanje
razlicitih, pre svega ekonomskih ciljeva,” Sto ukljuCuje, npr. nametnutu privatizaciju
svih javnih sluzbi i nametnuta neoliberalna pravila trgovine, zbog Cega neki autori

13 http://data.worldbank.org/data-catalog/world-development-indicators

14 Vise u: Aid and Power: The World Bank and Policy - based lending (Mosley, Harrigan and Toye,
1991).
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smatraju da je Banka postala nov kolonijalni autoritet po svemu, sem po imenu
(Toussaint,”” 2008). Dobar primer u kojem se jasno vidi kako se ekonomska pomo¢
uslovljava odredenim politickim odlukama je i FTI (Inicijativa za ubrzano delovanje).
Prvu grupu od 23 zemlje odabrane za FTI (Albanija, Banglades, Bolivija, Burkina Faso,
Kongo, Etiopija, Gambija, Gana, Gvineja, Gvajana, Honduras, Indija, Mauritanija, Mo-
zambik, Nikaragva, Niger, Nigerija, Pakistan, Tanzanija, Uganda, Vijetnam, Jemen i
Zambija) Cinile su zemlje u kojima ogroman broj dece nije obuhvacen $kolovanjem,
a to su istovremeno zemlje sa niskim i srednjim prihodima, koje moraju da uloze po-
seban napor i kojima je potrebna dodatna pomoc za postizanje predvidenih ciljeva
2015. godine. Da bi se kvalifikovale za finansiranje u sklopu inicijative FTI, ove zemlje
su morale da ispune dva osnovna zahteva:
= ,da u potpunosti sprovode Strategiju za redukciju siromastva (PRSP);
= da naprave plan obrazovanja koji ¢e u potpunosti biti kompatibilan sa
planovima donatora koji prioritetizuju osnovno obrazovanje, i koji se
efikasno sprovodi” (Torres 2004: 136).

Svetska banka pritom identifikuje i propuste svake pojedinacne zemlje i pomaze im
da ih otklone kako bi u potpunosti mogle da budu finansirane od strane FTI.

Uslovljavanje zajmova moze biti vezano za politike i akcije iz one oblasti u kojoj se
zajam uzima, ali moze biti i potpuno van te oblasti. To ne znaci da Banka ima di-
rektne mehanizme za kontrolu ispunjavanja preuzetih obaveza iz oblasti promena
delovanja, akcija i politika - neke zemlje te obaveze posle potpisivanja ignorisu (a na
pritisak Banke mogu odgovoriti smanjivanjem nivoa trazenih pozajmica, Sto direktno
ugrozava rad Banke), a druge jednostavno nisu u stanju da zahteve ispune.

Ono Sto se najcesce kritikuje jesu Cesti zahtevi za smanjenjem javnih ulaganja i jav-
nih servisa, za opstim redukovanjem podrske drzave javhom sektoru, Sto najcesce
vrlo brzo rezultira smanjenjem ulaganja drzave u obrazovanje i drasticnim rezovima.

Relativno nova tendencija Svetske banke u oblasti obrazovanja odraslih je insisti-
ranje na javno-privatnom, tj. drzavno-privatnom partnerstvu u obrazovanju. Ovaj
koncept se vidi kao dobar put da se prevazide paradoks sa kojim se Banka ve¢ dugo
suoCava - sa jedne strane se podrzZava privatizacija i promovise se napredovanje
privatnog sektora, a, sa druge, Banka sme da daje kredite samo drzavnom sektoru
(ili drugima, ali uz drzavne garancije), ¢ime se podrZava njegov rast. Privatno-javno
partnerstvo je instrument za podrsku jacanju privatnog sektora kroz drzavne politike
i drzavno finansiranje (Verger et al., 2012: 247) i zbog toga izaziva brojne negativne

reakcije, iako se poslednjih godina Cesto promoviSe kao odlican primer novih, fleksi-

15 Toussant je predsednik Komiteta za otpis dugova ‘Treceg sveta'.
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bilnih modela obrazovanja odraslih. Svetska banka je uspela da ovaj model nametne
i mnogim drugim akterima i, mada su misljenja o primeni ovog model u obrazova-
nju (ePPPs — Education Public Private Partnerships) ekstremno suprotstavljena, ima
autora koji se, zadrzavajuci kriticku distancu, zalazu za odmeren pristup, koji ne
procenjuje o PPP per se, vecC u zavisnosti od ucesnika, mesta i modela odlucivanja i
konkretnog shvatanja ‘javnog’ u ovom modelu (Robertson and Verger, 2012: 41-42).

U studiji o obrazovnoj politici Svetske banke (Klees, Samoff and Stromquist, 2012)
brojni autori razotkrivaju ideoloski karakter istrazivackih dokaza koje namece Banka
i savetovanja u kreiranju politika koje uz to nudi, ali predlazu i instrumentarijum
alternativnih pristupa za pruzanje otpora ovoj politici davanja gotovih i uniformnih
recepata.

Ocigledno je da Banka, sem moci finansijskog uticanja (ranije ulaganja u infrastruk-
turu, sada u programe i projekte), koristi i instrumente za definisanje standarda, ali
manje u smislu Siroke diseminacije poput UNESCO-a vec ciljanim aktivnostima u po-
jedinacnim zemljama, koje su najizrazenije u fazi pregovaranja i definisanja uslova za
odobravanje kredita (jednoj od Sest faza od kojih se sastoji procedura odobravanja
- identifikacija, priprema, procena, pregovaranje i predstavljanje Upravnom odboru,
implementacija i supervizija, evaluacija, prema: Holden and Dorland, 1995). Ban-
ka Cesto to Cini sa svojom ‘sestrinskom’ institucijom - Medunarodnim monetarnim
fondom - tako da je zajednicki ili sukcesivni pritisak na zemlju vrlo mocan, a Cesto
se deSava u ‘krugu’, tj. ciklusu uzimanja novih i novih kredita. Na taj nacin, Svetska
banka vrlo jasno spolja definiSe nacionalne agende pojedinih zemalja, koje se tome
retko suprotstavljaju, jer ovaj model obecava razvoj i modernizaciju, implicira uklju-
Civanje u svetske trendove nasuprot izolaciji, nacionalizmu i autarkiji. Sem toga,
model Svetske banke je sve uticajniji u globalnim okvirima, te ona sve viSe zauzima

poziciju ‘globalnog obrazovnog trendsetera’.

No, to ne znaci da je ovaj pritisak onoliko uspesan koliko mozZe izgledati u svetlu
jasnih, rezolutnih i striktnih zahteva, jer zemlje Cesto imaju ili manevarski prostor
ili bar mogucnost izbora. Da je tako, pokazuje i Cinjenica da Banka mnogo ulaze u
drugacije nacine uticaja na oblikovanje politika, u snagu argumenata dobijenih istra-
Zivanjima, analizama, studijama. Sama Cinjenica da Banka ima Odeljenje za obrazo-
vanje, gde radi neuobicajeno veliki broj istrazivaca za jednu finansijsku instituciju,
jasno govori o tome koliko se znacaja pridaje istraZzivanjima. Evidentno je, ipak, da se
vecCina istrazivanja Svetske banke odvija u okviru jedne, i to prilicno redukcionisticke
istrazivacke paradigme, da se viSe radi na eksplikaciji, elaboraciji i primeni ideja (i
to pretezno onih oslonjenih na teoriju ljudskog kapitala) nego na generisanju novih
ideja. Vrlo jasna kritika istrazivackog pristupa, koji sluzi kao osnova ili, tacnije rece-
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no, kao opravdanje pri kreiranju politike, dolazi od strane R. M. Torres. Njeni kljucni
argumenti protiv metodoloskog pristupa i istrazivackog instrumentarijuma Banke
odnose se na nekoliko stvari:
= Problematicno je definisanje kriterijuma za procenu uspesnosti pro-
grama i projekata u kojima je odnos ,cena-efektivnost” presudan. Ovaj
kriterijum je Banka koristila kao argument protiv opismenjavanja odra-
slih i njihovog osnovnog obrazovanja, jer je procenjeno da je obrazova-
nje dece isplativije, pa je zbog toga odluceno da fokus bude na osnov-
nom obrazovanju dece kao preventivi protiv nepismenosti. Kasnije je
ovaj stav revidiran, a na osnovu istog argumenta. Naime, zakljuceno je
daje ulaganje u opismenjavanje odraslih isplativije od ulaganja u obra-
zovanje dece, jer traje krace, Sto, medutim, moZe dovesti do toga da se
neformalno obrazovanje odraslih ponudi kao supstitucija za Skolovanje
dece (Torres, 2004; 58-59);
= Metodologija studija koje pokazuju efikasnost ili neefikasnost nije
pouzdana (ignorisanje vaznih varijabli, selektivan izbor podataka, za-
nemarivanje cele grupe izvora...), Sto pokazuje i ¢injenica da Banka u
relativno kratkom vremenu dolazi do razlicitih rezultata i menja svo-
je prioritete — od iskljucCivanja obrazovanja odraslih do fokusiranja na
njega. Cinjenica da Banka prizna greske nije dovoljna, naprotiv, ona
ostavlja veliku mogucnost istrazivacima da na istrazivackoneeticki na-
¢in barataju podacima i kreiraju poZeljne rezultate (Torres, 2004: 14, 57);
. Takozvani Siroki sektorski pristup koji je trebalo da zameni uZi projektni
pristup u sustini nije sveobuhvatan i izostavlja npr. ucenje i obrazo-
vanje van Skole. Obrazovanje je po svojoj prirodi medusektorsko i ne
mozZe se tretirati van $ire socijalno-ekonomske slike (Torres, 2004: 21).

JoS rigorozniju ocenu daje Jones: U vremenu kad mnogi glasovi unutar Banke dovode
u sumnju (ili cak pori¢u) ulogu obrazovanja kao kauzalnog faktora ekonomskog rasta,
njeni strucnjaci za obrazovanje izgleda da su nesposobni da ucine vise nego sto je
recikliranje visedecenijskih banalnosti iz oblasti ljudskog kapitala” (Jones, 2007: 172).
Banka objavljuje niz studija, njeni godisnji izvestaji su vazan izvor podataka, a na-
roCito godi3nji Izvestaj o svetu u razvoju (World Development Report®), koji svake
godine nudi detaljan uvid u ekonomije u razvoju, i to u jednu odabranu tematsku
oblast. Sem toga, Banka koristi jos jedan instrument - redovni izveStaj Doing busine-

16 http://econ.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/EXTDEC/EXTRESEARCH/EXTWDRS/0,,contentM-
DK:20227703~pagePK:478093~piPK:477627~theSitePK:477624,00.html
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ss-a”, koji rangira zemlje po tome koliko su otvorene, lake i 'prijateljske’ za pravljenje
posla, ali ne da bi informisala tamosnje vlade i politike u cilju njihovog unaredenja,
vec u cilju informisanja poslovnog sektora o najboljim, tj. najprofitabilnijim mogu-
¢nostima za ulaganja. Uveden je i Benchmarking the Business of Agriculture (BBA™),
koji sa istim ciljem analizira poljoprivrede zemalja, i koji je naiSao na ogromne otpo-
re zbog straha od otimanja zemlje, uniStavanja malih posednika, prirodnih dobara i
autohtonih populacija.

Studije koje izvode ili podrzavaju donatorske agencije nailaze Cesto na pohvale -
kao vazan input u analizi obrazovanja u funkciji razvoja i u razmatranjima pitanja
medunarodne saradnje, kao jasan izvor informacija donosiocima odluka u zemljama
u razvoju o politici i prioritetima donatora i partnera i kao inspirator dijaloga medu
partnerima u medunarodnoj saradnji (Hoppers, 2001). One doprinose sumi znanja,
daju vidljivost procesima i postignutim rezultatima. No, i ovako pohvalni glasovi pri-
znaju da su se ,diskursi obrazovanja i razvoja promenili, kao i pravila igre [...] pojav-
ljuju se drugaciji koncepti istine koji traze nove interpretacije i nove perspektive. [...]
Ukoliko se ocekuje partnerstvo, iskren dijalog mora da bude u njegovom sredistu,
dozvoljavajuci nova i drugacija pitanja o procesu razvoja i pozeljnom putu napretka.
Jug Ce traziti znacajniju ulogu u procesu dijagnostifikovanja problema, dok se bude
borio da odredi vrstu drustva kojoj teZi. Medunarodne agencije u tim naporima treba
da budu partneri, ali sa nesto vide skromnosti i relativnosti u pristupu” (Hoppers,
20071: 470).

0d te skromnosti i eventualno ,otvorenog uha” za pozicije Juga ne moze se mnogo
naci kod Svetske banke - ona rezolutno koristi istrazivanja kao jedan od vaznih in-
strumenata implementacije svoje politike obrazovanja, a ne kao input za partnerski
dijalog sa zemljama u razvoju. Studija o kvalitetu obrazovanja u svom uvodu kaze
eksplicitno: ,Ova knjiga ima za cilj da doprinese obrazovnoj agendi Svetske banke
putem prenoSenja istrazivackih rezultata o uticaju kvaliteta obrazovanja na ekonom-
ski razvoj” (Hanushek and W6RBmann, 2007: 1X). S druge strane se moZe reci da na
taj nacin veoma otvoreno i transparentno pokazuje svoj koncept, ciljeve, pristup
i metode. Vec i skroman uvid u teme samo nekih od istrazivanja i studija Svetske
banke to potvrduju:

17 http://www.doingbusiness.org/
18  http://eba.worldbank.org/
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Improving Adult Literacy Outcomes: Lessons from Cognitive Research
for Developing Countries, 2003

Lifelong learning in the global knowledge economy: Challemges fpr de-
veloping countries, 2003

Books, Buildings, and Learning Outcomes: An Impact Evaluation of
World Bank Support to Basic Education in Ghana, 2004

Improving the World Bank's development effectiveness: What does
evaluation show?, 2005

Analyzing the Distributional Impact of Reforms: A Practitioner’s Guide
to Trade, Monetary and Exchange Rate Policy, Utility Provision, Agricul-
tural Markets, Land Policy, and Education, 2005

Education sector strategy update: Achieving education for all, broade-
ning our perspective, maximising our effectiveness, 2006

Assessing National Achievement Levels in Education, 2007

Capacity Building in Economics Education and Research, 2007

Are You Being Served?: New Tools for Measuring Service Delivery, 2007
Enhancing China’s Competitiveness through Lifelong Learning, 2007
The Role of Education Quality in Economic Growth (World Bank Policy
Research Working Paper, 2007

Accelerating Catch-up: Tertiary Education for Growth in Sub-Saharan
Africa, 2008

Building Knowledge Economies: Advanced Strategies for Development,
2009

Citizens and Service Delivery: Assessing the Use of Social Accountabili-
ty Approaches in Human Development Sectors, 2011

Learning for All: Investing in People’'s Knowledge and Skills to Promote
Development, 2011

Skills, not just Diplomas: Managing Education for Results in Eastern
Europe and Central Asia, 2011

Basic Education beyond the Millennium Development Goals in Ghana:
How Equity in Service Delivery Affects Educational and Learning Out-
comes, 2013

Back to Work: Growing with Jobs in Europe and Central Asia, 2014

https://publications.worldbank.org/publications/
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Da uticaj istrazivacke paradigme Banke nije mali, pokazuju studije drugih aktera iz
sveta medunarodne pomoci. Oxfam je samo jedan primer od mogucih - primena
matematicko-statistickih metoda ima gotovo dogmatski karakter, a ilustracija moze
biti nacin na koji se Oxfam (u svom globalnom radu primarno posvecen smanjenju
siromastva i nepravde) bavi pitanjem obuhvata decaka i devojcica i njihovim obra-
zovnim postignucima i izraCunava Education performance index, pretpostavljajuci,
valjda, da ce i nastavnicima pruziti korisno sredstvo pracenja napredovanja ucenika
(uz formulu ¢iji se i sami simboli tesko nalaze na tastaturi obi¢nog racunaral):

1

NERforgirls 3
jorgi > + (100 - CompletionRateP] }

]
EPI =4 —| (100 - NER)® + {100 - ————
{ 3 [( y < NERforboys

(Watkins, 2000: 347).

Dobrovoljno potpadanje pod ,vlast” paradigmi tudih predmetu istrazivanja pokazuje
i svet obrazovanja. Gotovo uplaseni da bi nestajanje obrazovanja odraslih sa liste
prioriteta Svetske banke i drugih ekonomski jakih aktera ugrozilo ozbiljnost njihovog
naucnog delanja i oduzelo naucnu legitimnost podrucju koje istrazuju, brojni ek-
sperti su se ,bacili” na istrazivanja sa temama iz domena teorije ljudskog kapitala,
razradujuci pojedine do potpune beskorisnosti, ako ne i do potpunog besmisla. Ako
se uzme spoljasnji kriterijum kvaliteta i znacaja, vrednosno jednostran i redukcio-
nisticki, mnoge od ovih studija potpuno redukcionisticki gledaju ne samo na cilj i
predmet istrazivanja vec i na samu stvarnost. Gotovo drazestan primer i ilustraciju
nudi studija pod nazivom Od kolevke do trziSta rada: Efekti tezine na rodenju na
postignuca u odraslom dobu™ (Black, Devereux and Salvanes, 2007).

Polica koja bi sadrzala ovakve i slicne studije morala bi da ima veliki kapacitet, a
natpis na njoj bi bio: ,Kako je jedna banka izvela istrazivace na ‘pravi’ put..”

* Kk K

19 From the Cradle to the Labor Market? The Effect of Birth Weight on Adult Outcomes.
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Kljucne aktivnosti Svetske banke relevantne za obrazovanje odraslih

1995. Prioriteti i strategije za obrazovanje
(Priorities and Strategies for Education)
1999. Opsti okvir za razvoj
(Comprehensive Development Framework)
Strategija smanjenja siromastva
(Poverty Reduction Strategy Paper — PRSP)
Strategija sektora za obrazovanje
(Education Sector Strategy)
2000. Milenijumski ciljevi razvoja (MCR) - u partnerstvu sa drugim
organizacijama
(Millenium Development Goals - MDG)

2002. Obrazovanje za sve: Inicijativa za ubrzano delovanje
(Education for all: Fast Track Initiative — FTA)

2003. CeloZivotno ucenje u globalnoj ekonomiji znanja: Izazovi zemalja u
razvoju

(Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy: Challenges for
Developing Countries)

2005. Obnovljena Strategija sektora za obrazovanje
(Education Sector Strategy Update)
2007. Uloga kvaliteta obrazovanja u ekonomskom razvoju

(The Role of Education Quality in Economic growth)

207. Strategija Svetske banke 2020. g. - UCenje za sve. Investiranje u
znanje i vestine ljudi u cilju podrske razvoju.
(World Bank Education Strategy 2020 - Learning for All. Investing in
People’s Knowledge and Skills to Promote Development)
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4. OECD: Siva eminencija

Organizacija za ekonomsku saradnju i razvoj (Organisation for Economic Cooperation
and Development ili OECD) je medunarodna ekonomska organizacija osnovana 1960,
sa sedistem u Parizu i regionalnim kancelarijama u Vasingtonu, Berlinu, Tokiju i Mek-
siko Sitiju. Nastala je kao naslednik Organizacije za evropsku ekonomsku saradnju
(Organization for European Economic Cooperation, tj. OEEC), koja je osnovana 1948.
u sklopu Marsalovog plana, sa ciljem rekonstrukcije evropske ekonomije razorene
u Drugom svetskom ratu. Cine je 34 zemlje ¢lanice (pretezno su u pitanju razvijene
zemlje) i ima budZet od oko 357.000.000 evra (za 2014. godinu).

OECD svoju misiju definiSe kao promovisanje politika kojima se unapreduje eko-
nomsko i druStveno blagostanje ljudi Sirom sveta. OECD je vrsta foruma u kome
vlade saraduju, dele iskustva i traze resenje zajednickih problema. OECD saraduje sa
vladama u cilju pokretanja ekonomskih, drustvenih i ekoloskih promena, meri pro-
duktivnost i globalne tokove trgovine i investiranja, analizira i uporeduje podatke da
bi se mogli predvideti trendovi razvoja, postavlja medunarodne standarde u Sirokom
spektru tema i oblasti — od poljoprivrede i poreza do sigurnosti upotrebe hemijskih
materija. OECD se interesuje i za svakodnevni zivot pojedinca, za kvalitet zivota - od
Skole, preko socijalne sigurnosti do slobodnog vremena, ali i za uspeSniju borbu
protiv terorizma, utaje poreza i poslovnih Spekulanata!

U svojoj aktuelnoj viziji sveta, OECD se deklariSe kao ,svetski lider u kreiranju struk-
turnih reformi koje unapreduju razvoj i jednakost” (OECD, 2011: 2), a to Cini brizljivim
sakupljanjem i analizom podataka, jasnim analizama strucnjaka, preporukama za
kreatore politika zasnovanim na dokazima, benémarkingom i diseminacijom primera
dobre prakse (OECD, 2011: 2).

OECD finansiraju zemlje Clanice - najvise vlade Evrope, Severne Amerike i Australije
(i vlade jos samo pet zemalja) - a visina uplata se izracunava na osnovu formule koja
govori 0 snazi ekonomije pojedinih zemalja. Najveci donator su SAD, posle njih Ja-
pan, a zatim slede Nemacka, Francuska i Velika Britanija. Uz to, moguce je da zemlje
Clanice daju posebne uplate za neke pojedinacne programe koji se ne finansiraju iz
glavnog budZeta. Sem toga, i zemlje koje nisu ¢lanice OECD-a mogu ucestvovati u

1 http://www.oecd.org/about/
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nekim programima koje ta organizacija sprovodi. U osnivackoj konvenciji (statutu) i
stoji da Ce se podrzavati zdrav ekonomski razvoj zemalja Clanica, ali i onih koje to
nisu (OECD, 1960).

OECD je organizacija konsultativnog karaktera, bez snage obavezivanja bilo koje od
svojih Clanica. Intenzivno saraduje sa vladama, privatnim sektorom, svetom rada,
sindikatima i organizacijama civilnog drustva. Carroll i Kellow u svojoj detaljnoj
studiji o OECD-u (2011) isticu njegov karakter kao meduvladine organizacije (inter-
governmental), za razliku od nadnacionalnih (supranational) struktura kao $to su
Ujedinjene nacije, 5to je specificnost OECD-a medu medunarodnim organizacijama i
Sto mu omogucava da upraznjava ‘meku moc’ preko zajednice politicara, birokrata,
politickih analiticara u samoj organizaciji i u zemljama ¢lanicama.

Osnovni postulat u radu OECD-a definisan je kao posvecenost trzisnoj ekonomiji, uz
podrsku vladavini demokratskih institucija i orijentaciju ka blagostanju gradana, a
kao svoje kljucne vrednosti OECD istice:

. ciljevi: analize i preporuke su nezavisne i zasnovane na dokazima;

. otvorenost: ohrabruju se debate i zajednicko promisljanje kriti¢nih glo-
balnih problema;

= vazno: OECD se usuduje da preispituje konvencionalna shvatanja i zna-
nja, pocevsi od svojih sopstvenih;

= pionirski rad: identifikuju se i tretiraju aktuelni i dugorocni problemi i
izazovi;

= eticnost: kredibilitet OECD-a je zasnovan na poverenju, integritetu i

transparentnosti (OECD, 2014).

Uz svoje ime svugde, pa i na samom logou, OECD dodaje kao svoju osnovnu maksi-
mu: Boljim politikama za bolji Zivot (Better policies for better lives).

UzimajuCi u obzir dramaticne promene u globalnom ekonomskom okruzenju, OECD
je 2010. potvrdio privrzenost svojim osnovnim opredeljenjima i obecao da ¢e i dalje
pomagati vladama da:

. ,ponovo uspostave poverenje u trzista i institucije koje omogucavaju
njihovo funkcionisanje,

= ozdrave podrucje javnih finansija kao osnovu za buduci odrzivi eko-
nomski razvoj,

= podrZe i ubrzaju nove izvore (ekonomskog) rasta kroz inovacije, ekolos-

ke strategije ‘zelenog razvoja’ i razvoj novih ekonomija,
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. osiguraju da ljudi svih uzrasta mogu da razvijaju svoje veStine da bi
mogli da rade produktivno i zadovoljavajuce na poslovima buducnosti”
(OECD, 2074).

Jedno od najvaznijih tela OECD-a je Komitet za pomoc u razvoju (Development Assi-
stance Committee — DAC), koji je glavno telo preko kojeg OECD koordinira razvojnu
pomoc i saradnju. Vec njegovo osnivanje je bilo dovodeno u pitanje od strane zema-
lja u razvoju, koje su preferirale tela osnovana u okviru UN sistema, pa je i savremena
zamerka DAC-u slaba zastupljenost glasova zemalja u razvoju. DAC od 1969. koristi
termin javna pomo¢ u razvoju (Official development assistance — ODA), termin i da-
nas aktuelan za iskazivanje i merenje pomoci zemljama u razvoju. On je danas u
Sirokoj upotrebi kao indikator toka medunarodne pomoci i u konkretnom kontekstu
moze da ukljuci cak i pozajmice, kredite i sl.

U svojim strateskim opredeljenjima, OECD daje obrazovanju znacajno mesto i obeca-
va da Ce ,podrzati sticanje visokokvalitetnog obrazovanja i vestina, zdravlja i politiku
socijalne zastite, koje su u globalnoj ekonomiji klju¢ne za smanjivanje nejednakosti
i podrsku inkluzivnom razvoju” (OECD, 2011: 2). OECD ima u svojoj strukturi neko-
liko tela preko kojih najvise ostvaruje ovu misiju: Centar za istrazivanja i inovacije
u obrazovanju (Centre for Research and Innovation in Education — CERI?), koji nosi
moto Mozak i uc¢enje (Brain and Learning), osnovan 1969.% uz pomo¢ Ford fondacije i
kompanija iz grupe Royal Dutch Shell Group. CERI sprovodi kljucne aktivnosti OECD-a
na obrazovanju - istrazuje, inicira programe, predlaze inicijative, formuliSe koncep-
te. Zatim je 1970. osnovan Komitet za obrazovanje (Education Committee), a 2002. i
Direktorat za obrazovanje (Directorate for Education).

CERI je odigrao klju¢nu ulogu i u formulisanju koncepta povratnog obrazovanja (re-
current education), a ciljevi CERI-ja su 1973. (upravo u godini kada OECD uvodi ovaj
koncept) definisani kao:

u ,unapredivanje i podrska razvoju istrazivackih aktivnosti u obrazovanju
i preduzimanje takvih istrazivanja tamo gde je to pogodno;

= unapredivanje i podrska pilot i eksperimentalnim aktivnostima, sa ci-
ljem da se uvedu i testiraju inovacije u obrazovne sisteme;

= unapredivanje razvoja saradnje medu drzavama clanicama u oblasti

obrazovnih istrazivanja i inovacija” (OECD, 1973).

2 http://www.oecd.org/edu/ceri/centreforeducationalresearchandinnovationceri-brainandlear-
ning.htm

3 Prema nekim izvorima to je bilo 1968.
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Krajnji cilj OECD-a je nesumnjivo ekonomski razvoj, i veoma je jasno definisano na
koju vrstu ekonomskog razvoja se aktivnosti OECD-a odnose, ali na putu ka tom cilju
ukljucene su aktivnosti i intervencije u velikom broju oblasti, pa se ¢ini da nema
gotovo nijedne koja nije u OECD-ovoj sferi interesovanja. Za OECD nema dileme da
je upravo obrazovanje u centru procesa ekonomskih promena i to definiSe u svojim
najskorijim strateSkim orijentacijama: ,Obrazovanje i vestine su klju¢ne za podsti-
canje dugorocCnog razvoja, za reSavanje nezaposlenosti, smanjenje nejednakosti i

podrsku kompetitivnosti” (OECD, 20714a: 8).
Interesantno je da je ova organizacija, koja je osnovana zbog niza ciljeva ekonom-

skog karaktera i koja u svojoj osnivackoj konvenciji (statutu) iz 1960. godine ne spo-
minje ni obrazovanje, ni ucenje (OECD, 1960), produkovala izuzetno veliki broj studija
koje se ticu obrazovanja, ima i ogroman istrazivacki potencijal, inicijator je nekih
od najznacajnijih svetskih programa u obrazovanju odraslih, jedan je od najcesce
koris€enih izvora informacija, i time je postala svetska sila i u obrazovanju odraslih,
nezaobilazni akter reformi, i sa vaznom ulogom u kreiranju politike obrazovanja u
brojnim zemljama, cak i na one koje nisu Clanice. Naravno, OECD je bio ukljucen i
u realizaciju programa Milenijumski ciljeva razvoja (MDG), StaviSe, bio je jedan od
inspiratora ove ideje i programa, najpre kritikujuci glavne donatore da ne ulazu do-
voljno u medunarodnu pomog, a zatim i formuliSuci svoje medunarodne ciljeve ra-
zvoja (International Development Goals - IDG), §to je sve zajedno kasnije rezultiralo
usvajanjem globalnih MDG (Hulme and Scott, 2010).

OECD ima, uglavnom, savetodavnu ulogu, a neki autori smatraju da je ona toliko zna-
Cajna da OECD nazivaju ,think-tank koji mocnima saopstava istinu” i ,onaj koji trazi
i govori istinu” (truth seeker and truth teller) (Cerrol and Kellow, 2011: 4). Za razliku
od Svetske banke, OECD nije direktno u poziciji da pruza finansijsku i tehnicku po-
mo¢, ali je zato svojim teorijskim i istrazivackim radom izuzetno doprineo nastajanju
i razvijanju pojma i koncepcije celozivotnog ucenja i postao ,siva eminencija” ove
oblasti, kako ga je nazvala grupa finskih autora (Rinne, Kallo and Hokka, 2004: 456).
U svom odlucivanju, OECD formalno zavisi od zemalja Clanica, ali je u velikoj meri

samostalan, narocito kada su u pitanju izbor tema i oblasti istrazivanja.

41. Kontekst: Vrli novi svet

Za razliku od Svetske banke, OECD je od samih pocetaka pridavao veliki znacaj obra-
zovanju, pa i obrazovanju odraslih, iako su oni posmatrani u kontekstu ekonomskog
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razvoja. U prvoj fazi bavljenja ovom problematikom, OECD je bio na pozicijama te-
orije modernizacije i bavio se pretezno tehnickim i naucnim obrazovanjem (Jakobi,
2009: 76). Opsti ciljevi OECD-a Sezdesetih su bili usmereni ka ekspanziji ekonomije,
razvoju trzista i slobodne trgovine, ali nije zanemarljiv ni politicki aspekt. OECD je
igrao i ulogu ‘ekonomske ruke' kapitalistickog Zapada u hladnom ratu protiv Sovjet-
skog Saveza (Kallo, 2009: 20). Rinne i dr. ovu prvu fazu u razvoja OECD-a nazivaju
'postsputnjik’ fazom, ili periodom 'hladnog rata i velike nauke’ (Rinne et al., 2004:
459), kada su istrazivanja svemira, nuklearne i vojne tehnologije uticale na sve, pa i
na politiku obrazovanja.

Kasnije je interesovanje pomereno na obrazovnu jednakost, a posle naftne krize
sedamdesetih na probleme trziSta rada. Kada su zemlje OAPEC-a“, zbog sukoba na
Bliskom istoku, proglasile embargo na uvoz nafte i izazvale ‘naftni Sok’ 1973, to je iza-
zvalo brojne posledice na makro i mikro ekonomskom planu, kao i na medunarodne
odnose. Pokrenuta su pitanja oCuvanja energije i trazenja alternativnih izvora, re-
striktivnije monetarne politike, stabilizacije trzista. Na politickom planu kriza je uti-
cala na tok hladnog rata, doslo je do snazenja zemalja arapskog sveta i radikalizacije
nekih struja, a nesvrstane zemlje su insistirale na konceptu Novog medunarodnog
ekonomskog poretka (NIEO — New Internatiomal Economic Order). U takvom kontek-
stu, promenila se i retorika, i koncept posleratnog razmisljanja o obrazovanju, do
tada obelezenog idejom o svetu koji treba da se modernizuje linearnom putanjom
napretka, u cemu je obrazovanje jedan od motora pokretaca. Javila se i potreba
za promenjenom ulogom OECD-a, jer se sumnjalo da organizacija, uz dotadasnji
pristup, moze da se suoci sa novim izazovima. Sa klasi¢nog kejnezijanskog pristupa
preslo se na monetaristicki, uz niz strukturnih promena,® na Sta je uticala i pojava
novog 'igraca’ na svetskoj sceni — G7.° Rinne i dr. ovu fazu zovu fazom 'socijalnih ci-
lijeva i povratnog obrazovanja’ (Rinne et al., 2004: 459). TeZiSte obrazovne politike je
na socijalnim aspektima i obrazovnoj jednakosti.

Papadopulos, koji je dugo godina bio zaduzen za pitanja obrazovanja kao zamenik u
Odeljenju za socijalna pitanja OECD-a i dao detaljnu analizu rada OECD-a u prvih tri-
deset godina, konstatuje da je fokus pomeren sa problema kvaliteta u obrazovanju i

Arapske zemlje OPEC-a plus Egipat, Sirija i Tunis.
Kejnezijanski pristup je nazivan i ,pristupom lokomotive”, jer je podrazumevao makroekonom-
ske mere orijentisane na potrebe, $to je u vreme Karterove administracije polako preraslo u
mikroekonomski pristup orijentisan na ponudu, dajuci pomoc¢ odredenim sektorima ekonomije
i pruzajuci pojedinacne intervencije.

6  G7 (osnovana 1975) je grupa koju Cini sedam zemalja, najnaprednijih ekonomija sveta, koje se
dogovaraju i zajedno odlucuju o vaznim ekonomskim pitanjima.
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sa razvoja ljudskih resursa na brigu o jednakosti obrazovnih Sansi i demokratizaciju
obrazovanja (Papadopulos, 1994: 202).

Upravo su turbulencije u politickom i ekonomskom okruzenju uslovile ovaj novi po-
gled na obrazovanje. OECD direktno priznaje probleme i propuste koje je dotadasnji
pristup imao:

= Ekspanzija obrazovanja nije odigrala ocekivanu ulogu u postizanju so-
cijalne jednakosti;
= U druStvu u kome socijalne i ekonomske promene zahtevaju drustveno

i profesionalno prilagodavanje pojedinca neki oblici kontinuiranog ili
permanentnog obrazovanja su neophodni;

= ‘Razvod’ izmedu formalnog obrazovanja i ucenja putem iskustva koji
se dogodio u vecini zemalja Cini neku vrstu ‘deskolarizacije’ nuznom:;
. Postoji jaz izmedu obrazovnih mogucnosti koje se nude mladim ljudi-

ma i onih koje imaju starije generacije — povratno obrazovanje moze da
premosti taj jaz (OECD, 1973: 5).

Ovo nije bilo usamljeno misljenje OECD-ovih posmatraca, naprotiv, OECD-ov rad pra-
ti dobar ‘sluh’ i istancan osecaj za aktuelne probleme i promene u svetu. PoCetkom
sedamdesetih su se pojavili kriticki diskursi obrazovanja i drustva, Ciji je ‘glasnogo-
vornik’ bio Ivan lIlich sa knjigom Deschooling Society iz 1971. godine.” Uz ‘prekom-
ponovanje’ politickog i ekonomskog sveta posle prve naftne krize i recesije koja je
usledila, to je dovelo i do novih ideja u obrazovanju. OECD je bio medu prvima koji

je reagovao na duh novog vremena i skovao 'povratno obrazovanje’ kao koncept koji
ima mogucnost da se suoci sa izazovima promena.

Koncept je veoma jasno obrazlozen — mogucnosti i prilike za obrazovanje treba da
budu dostupne tokom celog zivota pojedinca, i to kao alternativa dotadasnjoj ideji
o stalnom produzavanju obrazovanja mladih (OECD, 1973: 5). U ovom iskazu odjekuje
i llichev zahtev da se liberalno obrazovanje mora odvojiti od obaveznog pohadanja
Skole (Ili¢, 1980) i UNESCO-v poziv za jednakost Sansi i mogucnosti, ali se uje i sna-

zan eho spoljasnjih zahteva da se paznja usmeri na svet rada i da sve to obrazovna
politika odlu¢no uzme u razmatranje.

Povratno obrazovanje ponudilo je model smenjivanja rada i obrazovanja, nelinearni,
dinamicki, ziv model, koji je u pocetku bio namenjen prevashodno reformi srednjeg
obrazovanja, predlazuci njegovo skracenje, uz proSirenje obrazovnih mogucnosti u
kasnijim periodima Zivota, da bi kasnije bio proSiren na posleskolsko (sa pretezno
kompenzatorskim karakterom), zatim na kontinuirano obrazovanje, a ubrzo je prenet

7  Kod nas objavljena vec 1972. pod naslovom Dole Skole, ponovo Stampana 1980.



4. QECD: Siva eminencija 113

i na univerzitetsko obrazovanje. Uporno cuvanje distinkcije izmedu opsteg i strucnog
obrazovanja bi znacilo, obrazlaze OECD, da se uloga obrazovnog sistema definise
samo kao pruzanje opSteg obrazovanja, a da se strucno obrazovanje i sertifikacija
prepuste industriji (OECD, 73: 41). Ta distinkcija, dodaje Ryan, ,nije uspela da kod
onih koji uce stvori visoku samosvest i razvije kvalitet samostalnog donosenja od-
luka, a povratno obrazovanje bi moglo da pomogne da se taj problem prevazide”
(Ryan, 1990: 2).

Tako je oblast obrazovanja odraslih dobila ne prvi, a svakako ne i poslednji put u
istoriji jednu paradigmu u koju je polagano mnogo nade i oCekivanja koja su daleko
prevazilazila reSavanje obrazovnih problema. Godine 1974. V. Houghton u uvodu za
Povratno obrazovanje - apel za celozZivotno ucenje (Recurrent education - a Plea for
Lifelong Learning), knjizi koja predstavlja jedan od kamena temeljaca u modernoj
istoriji obrazovanja odraslih, iskazuje uverenje da je povratno obrazovanje mnogo
visSe od pogodne 'skracenice’ za razliCite pristupe Sirenju i elaboraciji tradicionalnog
obrazovanja odraslih u situaciji suocavanja sa okolnostima koje se menjaju. U kon-
tekstu britanskog obrazovanja, on govori o krizi paradigme objasnjavajuci da postoji
jaka potreba za novim nacinom gledanja, za novom percepcijom i novim stavovima
prema ponudi obrazovanja i treninga, Sto bi imalo uticaja ne samo na sistem obra-
zovanja odraslih ve¢ na ceo obrazovni sistem (Houghton, 1974). Tim pristupom se Ho-
ughton, zajedno sa Richardsonom (kourednikom ovog zbornika), prema Molyneuxu,
Lowu i Fowleru (1988), potrudio da teorijski osnazi ovu promenu paradigme.

Nije slucajno Sto je izraz ,povratno obrazovanje” prvi upotrebio Ulof Palme, na mi-
nistarskom sastanku OECD-a 1969. godine (Jakobi, 2009: 77), pod uticajem Svedske,
jedne od zemalja sa najbogatijom tradicijom u ovoj oblasti, tj. Svedske komisije koja
je radila na obrazovanju odraslih. Ovaj predlog, koji je poCeo kao ideja o alternaciji
obrazovanja i rada, ubrzo je doZiveo medunarodnu ekspanziju i postao vrlo popu-
laran (iako je zapravo bio neuspesan - Rubenson, 2009: 411). OECD je objavo niz
studija o situaciji u povratnom obrazovanju u pojedinim zemljama, Siroko je promo-
visao koncept i dao niz detaljnih analiza, ali bez pokusaja komparacije, izvlacenja
zakljuCaka i saveta za kreiranje politike. Kada je 1973. objavljena studija Povratno
obrazovanje - strategija za celoZivotno ucenje (Recurrent Education — A Strategy
for Lifelong Learning), bio je to vrhunac poleta koji je koncept celoZivotnog ucenja
doziveo u toj dekadi, ojacan time Sto je povratno obrazovanje ‘udenuto’ u taj okvir
od strane OECD-a. Time su se, doduSe, povecale ambicije a i oCekivanja su postala
veca - ova studija sugeriSe da ,prihvatanje povratnog obrazovanja implicira ne samo
kljuan obrt u obrazovnoj politici vec ima vazne posledice i na socijalnu i ekonomsku
politiku. [...] Ukljuene su i brojne druge implikacije ovog pristupa, jer se povratno
obrazovanje odnosi na trziste rada, upotrebu mas-medija, obezbedivanje socijalne
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sigurnosti i socijalnu, ekonomsku i kulturnu oblast” (OECD, 1973). Ova publikacija je
posluzila kao osnova za brojne diskusije, a ukljucila je, mada oprezno, i neke pre-
dloge za politiku obrazovanja odraslih. Nisu izostale ni kritike (uslovljene, pre svega,
ideoloskim razlozima, naroCito od strane Velike Britanije), pa su rasprave koje su
usledile obeleZile ovaj period plodan vise u smislu jacanja medunarodno prihva-
¢enih diskursa (narocito sve brze prihvatanje ideje o uticaju trziSnih mehanizama
na obrazovanje, uz smanjenje uloge drzave) nego u smislu poboljSanja konkretnih
obrazovnih prilika u pojedinim zemljama.

Odmah posle pojave koncepta povratnog obrazovanja, i u Jugoslaviji 'zazivljava’
ovaj koncept i pojavljuje se niz publikacija koje ga razraduju - 1972. OECD, tj. CERI
objavljuje zbornik sa skupa Recurrent education in Yugoslavia Stevana Bezdanova
(sa skupa Policy and development in OECD countries, ukljuCujuéi i recnik pojmova
- Bezdanov, 1972), a u izdanju beogradskog BIGZ-a se 1975. pojavljuje knjiga D. Savi-
CevicCa Povratno obrazovanje,® dok Jugoslovenski pregled i Institut za istrazivanja u
obrazovanju zagrebackog Filozofskog fakulteta 1983. objavljuju knjigu N. N. Soljana
Recurrent education in Yugoslavia.

Osamdesete su u OECD-ovim obrazovnim aktivnostima donele zatiSje i, kao i u slu-
Caju UNESCO-a, bilo je nekih aktivnosti, ali ne i znacajnog pomaka u konceptualnom
razvoju. Rinne i dr. ovo oznacavaju kao ,fazu traganja”, pre svega zbog fokusa na
istrazivanja pitanja kvaliteta obrazovanja (Rinne et al., 2004: 460). Schiitze i Istance
su vec krajem osamdesetih uredili i objavili studiju Recurrent Education Revisited
- Modes of Participation and Financing (1987), u kojoj se analizira niz konkretnih
problema, prezentuju se rezultati istrazivanja i nude se modeli i pristupi, ali knjiga
nije imala veliki odjek. Tek su devedesete, sa ponovnim ‘rodenjem’ interesovanja
za probleme obrazovanja odraslih, donele nove analize i nove pristupe, i ,drugu
generaciju razmisljanja o konceptu” (Rubenson, 1999). Politika obrazovanja je krajem
osamdesetih sve vise bila pod uticajem ekonomskih imperativa, a OECD je bio cvrsce
povezan sa drugim globalnim partnerima, kao Sto je Medunarodna organizacija rada
(1LO). Uticaj UNESCO-a slabi, OECD-a jaca, a Papadopulos (1994) navodi i niz faktora
koji su uticali na promene u politici OECD-a: eksponencijalni rast sume znanja, brze
tehnoloSke promene, ekonomsko restrukturiranje, promene na trzistima rada, pro-
mena stava prema ulozi drZzave u finansiranju javnih politika, zabrinutost zbog soci-
jalne nejednakosti i kohezije, sve jaca orijentacija druStva ka trzistu i konzumiranju,

8 Vecisam pogled na hronolosku listu publikacija D. Savicevica ukazuje na to koliko su koncepti,
ideje i teme kojima se jugoslovenska andragogija bavila bili aktuelni. Uporede li se sa peda-
goskom i andragoskom produkcijom drugih socijalistickih zemalja tog vremena, one znatno
odskacu i mnogo su blize onome Sto u datom trenutku objavljuju i o ¢emu diskutuju npr. UN,
Savet Evrope i OECD (http://www.sao.org.rs/documents/Bibliografija%20DSavicevic.pdf).
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kao i povecana politicka, ekonomska i kulturna meduzavisnost drzava. Na toj osnovi
izrasta koncept obrazovanja kao investicije u ljudski kapital i jacaju neoliberalne
tendencije u OECD-ovom pristupu.

OECD je pokazao da je fleksibilan u svojoj ulozi kreatora, isporucioca i legitimatora
ideja, dodajuci i odbacujuci funkcije onako kako zahtevaju vreme i novi izazovi. Pri
tome, on je menjao svoju poziciju, odrazavajuci vece ideoloSke promene, ali i dopri-
noseciim. lako je OECD prvobitno pomogao da se konsoliduju norme u vezi sa posle-
ratnom konstelacijom sveta (rekonstrukcija Evrope, kejnezijanska drZava blagostanja
odana liberalizaciji trgovine i tokova kapitala), u kasnim sedamdesetim on je poceo
da ucCestvuje u Sirenju neoliberalnih reSenja (Mahon and McBridge, 2009: 84; Mahon
and McBridge, 2009a: 15). Nije zanemarljiv ni politicki momenat koji je OECD jos jace
pomerio ka ovom pravcu — ako je od Sezdesetih do devedesetih OECD igrao ulogu
transatlantskog ekonomskog bastiona za demokratske drzave Zapada, on je ovu ulo-
gu sa raspadom Sovjetskog Saveza izgubio, pa se pojavila potreba za pronalazenjem
nove uloge, novih razloga postojanja i novih osnova na kojima ¢e se ujediniti zemlje
OECD-a. Ekonomski izazovi su pruzili pogodno tlo za definisanje nove uloge i dali
novi razlog postojanja OECD, dok uloga pokreta nesvrstanih slabi i sa ratom i raspa-
dom Jugoslavije dobija ‘zavrsni udarac’. Koncept povratnog obrazovanja je ugasnuo,
a usvojena je retorika celoZivotnog ucenja, koja je obeleZila devedesete. OECD je vrlo
lako ‘skliznuo’ u ovaj koncept, koji je gotovo sinonimno upotrebljavan za obrazovanje
odraslih, dok je paralelno nastavljeno insistiranje na vaznosti obrazovanja u ranom
decjem dobu. Rinne i dr. ovo zovu fazom ,ekonomije obrazovanja i monitoringa kva-
liteta” (Rinne et al., 2004: 461). Ono je 3to je odvojilo OECD od Svetske banke je Siri
fokus posmatranja celoZivotnog ucenja — ne samo srednjoskolsko vec i vise i visoko
obrazovanje, ne samo formalno vec i informalno, ne samo na radnom mestu vec i
drugde. Dokument koji je najavio i obrazlozio ovaj koncept bio je produkt sastanka
ministara za obrazovanje, 1996, pod nazivom Making the Lifelong Learning Reality
for All (OECD, 1996). On je definitivno u centar interesovanja postavio obrazovanje
i obuku odraslih, Sto je potvrdeno tematskim pregledom obrazovanja odraslih koji
je OECD dao 2003. godine. OECD je, i pored snaznog oslanjanja na potrebe trzista i
ekonomije koje je obrazovanje odraslih videlo kao meru aktivne politike trzista rada,
insistirao na konceptu Sireg obrazovanja zaposlenih i isticao odnos rada i blagosta-
nja, tj. dobrobiti zaposlenih. | pored toga, OECD je snazno kritikovan za zastupanje
neoliberalnog koncepta, zbog toga Sto su strukturne promene trzista rada postale
jedan od kljucnih faktora oblikovanja obrazovne agende. Ovaj pristup je pracen i
podelom na dva tipa obuka - za visokokvalifikovane poslove i za poslove u sektoru
niskih kvalifikacija, za Sta je OECD posebno kritikovan. Rubenson je veoma oStar kada
govori o ,hegemonistickom uticaju” OECD-a, i ukazuje na Cinjenicu da i pomeranje
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od obrazovanja ka ucenju zapravo sjajno odgovara potrebama neoliberalne ekono-
mije (Rubenson, 2009), slazuéi se sa autorima koji ovu promenu vide kao pomeranje
odgovornosti sa struktura i institucija na individuu, pri cemu proces ucenja zavisi
samo od motivacije i kapaciteta pojedinca.

OECD je postao jedan od glavnih promotera ideje o celoZivotnom ucenju, vesto je
kombinujuci sa svojim ostalim konceptima, ne prekidajuci prakticno kontinutet svog
rada i pribavljaju¢i nove argumente svom autoritetu.

Na ovaj nacin je OECD vrlo zgodno uklopio retoriku celoZivotnog ucenja (koja je nosi-
la pozitivan duh individualnog pristupa i uvaZavanja licnosti) u potrebe neoliberalne
ekonomije, koja trazi obucenog pojedinca, ali nema odgovornost da ulaze u njega.
Ova dihotomija se odrzava i danas, pa zato nije cudno Sto OECD, a i mnogi drugi
akteri i dalje govore o celoZzivotnom ucenju iako su u velikoj meri napustili humani-
sticke pozicije, dok jedino UNESCO pokuSava da odrzi ravnotezu svojim konceptom
Obrazovanje i uc¢enje odraslih (ALE — Adult Learning and Education).

Brojne su kritike koje se upucuju celoZivotnom ucenju, narocito u globalnim okviri-
ma.

CeloZivotno ucenje svojim individualnim pristupom Salje poruku humanizma, ali po-
smatranje u Sirem kontekstu moze i ovde ukazati na njegov karakter trojanskog konja
u globalnim okvirima korporativnog kapitalizma. Dobar primer je i tzv. demokratski
potencijal celoZivotnog ucenja, koje prepusta slobodu i odgovornost individui, zane-
marujuci da je ta sloboda veoma limitirana brojnim spoljasnjim okolonostima koje
su najve¢im delom van moci individue, pa se postavlja pitanje njenog ucenja za koje
nema mogucnost da definiSe cilj i agendu (Biesta, 2006°). Navodna sloboda u ucenju
je tu, ali agendu ucenja jasno (i sve uticajnije) definiSu medunarodne organizacije
i drugi nosioci globalne moci. Narocito je interesantan primer globalne hipokrizije,
koja insistira na individualnoj odgovornosti (npr. uvodeci paradigmu 'celoZivotnog
ucenja’ umesto socijalno orijentisane paradigme 'obrazovanja odraslih’), dok se u
dramati¢nim slucajevima, kao Sto je npr. kolaps americkih banaka (koji je pokrenuo
globalnu lavinu ekonomske krize), ostalo na kolektivnim objasnjenjima (ali ne na
kolektivnoj odgovornosti), pri cemu niko od individua, odnosno potvrdenih krivaca
nije kaznjen (Morgenson & Story, 2011; NYT, 2012), Stavie, neki su nagradeni novim
bonusima. Potpuno neverovatno zvuci OECD-ova reakcija na kriznu situaciju koja je
nastala posle sloma banaka da se konstatuje da pojedinci nisu svesni i sposobni, tj.
precenjuju sposobnosti finansijskih aktera (banaka, finansijskih institucija, politica-
ra), a naroCito finansijskih savetnika, i precenjuju njihovu odgovornost i sposobnost

9 U clanku interesantnog naziva: What's the Point of Lifelong Learning if Lifelong Learning Has No
Point? On the Democratic Deficit of Policies for Lifelong Learning.
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procene rizika (OECD, 2009: 7). Zato je neophodno povecanje nivoa finansijske pi-
smenosti pojedinaca i domacinstava, pa se sa te strane kriza moze posmatrati i kao
pravi trenutak za ucenje (teachable moment). U tom smislu se predlaze niz mera,
kao Sto je npr. uvodenje ‘finansijske pismenosti’ u Skole, podizanje svesti i sl. Kaze
se i da su rizici veliki naroCito za zemlje centralne i istocne Evrope, pa su im Svetska
banka i Evropska investiciona banka za rekonstrukciju odmah ponudile pomod(!)
(OECD, 2009: 4). Ogroman je znacaj finansijske pismenosti, ali je teSko ne primetiti
perfidan cinizam, svaljivanje krivice i odgovornosti, kao i pontijepilatovsko pranje
ruku koji stoje iza ovakvih inicijativa, dok (finansijski) svet ide u istom pravcu, pot-
puno nepromenjenih pravila.

Steger i Roy (2010) ukazuju na osnovni paradoks koji sadrZi ovakav sistem: vrednosti
kao Sto su kompetitivnost, deregulacija, privatizacija, ekonomski interes - proizvo-
de upravo ljude koji nemaju interesovanja za javna dobra i njihovo povecanje, niti
za upravljanje drzavnim ili nekim drugim nivoom u cilju opSteg, javnog interesa. M.
Tacer je to Cak i sasvim otvoreno rekla u svojoj Cuvenoj izjavi ,drustvo ne postoji, po-
stoje samo pojedinci i individue” (There’s no such thing as society... only individuals
and families)® (Tacher, 1987), opravdavajuci time privatizaciju rudnika, Zeleznice i
svih sluzbi koje time prestaju da budu servis gradana, vec postaju jednostavno or-
ganizacije koje rade za profit. Ova filozofija ekstremnog individualizma dobila je svoj
izraz u filozofskoj misli Ayn Rand, nazvanoj 'objektivizam’ (ideal konzervativne Ame-
rike, baziran na ideji slobode, samopregornog rada i li¢nih interesa), i njenoj knjizi
Pobunjeni Atlas (Rend, 2013)" - odi ,etickom egoizmu i racionalnom sebicluku”, koja
se smatra himnom laissez-faire kapitalizma, privatne svojine i slobodnog trzista.

Jarvis istice jos jedan paradox u odnosu individue i drustva koji se, doduse, viSe od-
nosi na Evropu. On smatra da se celoZivotno ucenje (koje je uglavnom individualno
konotiran koncept) interpretira kao jedan od osnovnih principa savremenog drustva
koje uci (knowledge society), pri ¢emu je drustvo neka vrsta kolektiva, tj. mnogo vise

10 “..and who is society? There is no such thing! There are individual men and women and there
are families and no government can do anything except through people and people look to
themselves first. It is our duty to look after ourselves and then also to help look after our neigh-
bour and life is a reciprocal business and people have got the entitlements too much in mind
without the obligations, because there is no such thing as an entitlement unless someone has
first met an obligation..”

1 Atlas shrugedd - u Americi knjiga je prvi put objavljena 1957, dozivela je veliki broj negativnih kri-
tika  (npr.:http://www.salon.com/2014/04/29/10_insane_things_i_learned_about_the_world_
reading_ayn_rands_atlas_shrugged_partner/), ali Institut Ayn Rand i danas popularizuje njenu
filozofiju i deli godidnje studentima koledZa (ali i ostalima) stotine hiljada njenih knjiga be-
splatno (https://ari.aynrand.org/about-ari/mission-and-purpose; https://www.aynrand.org/
educational-resources/high-school-resources).
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od zbira pojedinaca. Ako se "drustvo koje uci’ interpretira sa edukativnog, a ne samo
sa socioloskog stanovista, neizbezno je baviti se obrazovanjem (Jarvis, 1998: 59-60).
Ovaj paradoks se uglavnom ignorise i ne uspostavlja se jasna funkcionalna, a jos ma-
nje strukturna veza izmedu ciljeva definisanih na Sirokom drusStvenom nivou (,kom-
petitivno, uspesno, pravedno, inkluzivno, odrzivo drustvo..”) i individualnog procesa
ucenja — medu njima 'zjapi’ jaz, koji se pretezno ispunjava retorickim manevrima.
Dobar primer za to navode Schuller i Watson (2009: 21): ,CeloZivotno ucenje moze
pomocCi da se dostigne veca jednakost, tako je definisano; ali potrebno je jasno
razjasnjavanje Sta se time misli i Sta su sve problemi i pitanja koja taj proces prate.”
Do prvih nekoliko godina XXI veka celozivotno ucenje je postalo opSteprihvacen kon-
cept, a medunarodne organizacije, ukljucujuci OECD, imale su znacajniju ulogu nego
ikada pre toga, i svaka je na svoj nacin radila na specifikovanju i implementaciji ovog
koncepta. Drustvo znanja kao ideja, i njegov model funkcionisanja u razvijenim zem-
ljama, dali su opravdanje, znacaj i snagu globalnoj diskusiji o celozivotnom ucenju,
i ovi narativi su uspeli dobro da 'udome’ retoriku ekonomskog razvoja — smatralo
se da su proizvodnja, diseminacija i prihvatanje novih formi znanja glavni izvor za
kreiranje individualnog i drustvenog imetka (Wildemeersch and Salling Olesen, 2012:
98). ,Kao rezultat se pojavio novi planetarni jezik: globalizacija, fleksibilnost, uprav-
ljanje, zaposljivost, iskljucenost itd. MenadZerski narativni obrazac je kolonizovao
javne institucije, organizacije, obrazovne i naucne institucije, a diskurs je uticao i na
promenu identiteta..” (Ziljak, 2008: 97).

Usledio je niz slicnih efekata i na nacionalnom nivou, jer su mnoge zemlje zelele da
se ukljuCe u ovaj trend koji su definisali mocni globalni igraci, ali i sve povezanija glo-
balna ekonomija. | pored neobicno intenzivne saradnje medunarodnih organizacija
na konceptu i implementaciji celozivotnog ucenja, UNESCO je lagano gubio trku, za
Svetsku banku je ovo ostalo samo jedno od podrucja delovanja, i to ne najvaznije, a
OECD se iskristalisao kao najefikasniji promoter ove ideje. Stavide, pogled na mapu
sveta pokazuje da je celoZivotno ucenje prihvaceno (makar kao ideja, bez obzira na
realne mogucnosti i praksu implementacije) u zemljama u kojima je uticaj OECD-a
bio jak. Nije toliko UNESCO bio taj koji je ostavio trag na savremenoj andragoskoj
mapi sveta (kao Sto je to ¢inio do pred kraj XX veka), ve¢ upravo OECD. Zaslugu za to
imaju ne samo koncepti koje je ova organizacija zastupala vec i instrumenti koje je
koristila. Nesbit i Welton (2013) kaZu da se uticaj UNESCO-vog pristupa prepoznaje u
zemljama u kojima se celozivotno ucenje i obrazovanje odraslih upotrebljavaju kao
sinonimi, ali ne zaboravlja da pomene da je ovaj prvi vise fokusiran na individuu, da
ignoriSe socijalnu pravdu i na neki nacin depolitizira ovu oblast.
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Duke i Hinzen opisuju razliCita reagovanja na uspeh koncepta celozivotno ucenje, ali
sa zajednickim imeniteljem - idejom da je ucenik, polaznik u centru, a ne institucija,
i da se ucenje ne ogranicava na tradicionalne obrazovne ustanove, vec se desava u
svim sferama druStva. Ali jaz postoji i izmedu razliCitih shvatanja ovog koncepta ne
samo medu autorima i Skolama misljenja vec i izmedu razliCitih organizacija, kao i
izmedu Severa i Juga, pri Cemu je vazno pozabaviti se filozofskim razlikama koje stoje

iza razlicitih koncepata i otezavaju njihovo razumevanje (Duke and Hinzen, 2006).

4.2. Koncept: Trojanski konj vestina

Kada je 2011. OECD povodom pedesetogodisnjeg jubileja obznanio svoju viziju i svoju
novu paradigmu razvoja, bilo je jasno da ova veSta kombinacija prepoznavanja glav-
nih problema, obecavajucih reSenja i saradnickog odnosa ima Sanse da postane glo-
balna paradigma razvojne saradnje: ,Zemlje na razlicitom stepenu razvoja doprinose
postizanju globalnog odrzivog ekonomskog rasta. Mi svi mozemo da napredujemo
uceci jedni od drugih, razvijajuci zajedno ideje, koordiniSuci i unapredujuci svoje
politike, regulaciju i standarde bazirane na principima ukljuc¢enosti i fleksibilnosti.
Siroka interakcija koja prevazilazi samo pruZanje pomoéi, podrzava ekonomski rast,
smanjenje siromastva i razvoj” (OECD, 2011: 3).

Dodajuci konceptu povratnog obrazovanja neformalno i informalno ucenje, pro-
Sirujuci obuhvat na sve uzraste i na razliCite situacije, promovisuc¢i nove modele
finansiranja, i operacionalizuju¢i UNESCO-ve uopstene formulacije na nacionalno
prepoznatljive mere, OECD je postepeno uspostavio dominaciju nad konceptom ce-
loZivotnog ucenja. ,Pristup je Siroko sistemski; fokusira se na standarde znanja i
vestina koje su potrebne svima, nezavisno od godina. [...] Usmerava napore ka tome
da se svi odrasli, zaposleni i nezaposleni, oni kojima je potrebno osvezavanje ili una-
predivanje vestina, dobiju moguénost za to” (OECD, 1996: 15).

Privlacnost OECD-ovog pristupa je, sa jedne strane, u dominaciji ekonomskih pro-
blema, gde se prepoznaju realna pitanja nezaposlenosti, odrzivog rasta, mobilnosti
kapitala, tehnologije i ljudi, a, sa druge strane, u konkretnosti i jasnoci koju je po-
nudio u interpretiranju uloge ucenja i obrazovanja i u unapredenju i balansiranju
tih procesa. OECD je fokusirao raznovrsne probleme pojedinca i drustva i obecao
podrsku za njihovo reSavanje, npr.: ,OECD Ce pomoci vladama da odgovore na pro-
bleme koje postavljaju demografski izazovi, ukljucujuci povecane troskova socijalne

sigurnosti, kao rezultat populacije koja stari i nezaposlenosti mladih” (OECD, 2011: 2).
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Ponudio je i most izmedu sveta obrazovanja i sveta ekonomije, carobni Stapic koji je
jezik teorije preveo u praksu, a obrazovanju dao (konacno) operacionalizovan, vidljiv
i merljiv nacin da ucestvuje u ‘ozbiljnom poslu pravljenja materijalnih dobara’ - to je
postao upravo koncept vestina (skills). Ovom izazovu je bilo teSko odoleti - iz sfere
naivnih stremljenja, idealistickih ciljeva i potcenjivanih metoda, obrazovanje je do-
bilo Sansu da ude u sferu koja se ne smatra upitnom, uprkos njenim katastrofalnim
posledicama na globalnom nivou.

Naravno, OECD nije izmislio koncept vestina, ali je kroz njega dobio mogucnost da
razvije ,mnogo prefinjenije merenje zaliha ljudskog kapitala”, da ,evaluira i unapre-
di ishode obrazovanja” i da unapredi razumevanje uloge ljudskog kapitala i inte-
lektualnih potencijala u ekonomskim performansama” (OECD, 2006: 11, 12). Najpre
ekonomska kriza osamdesetih, a zatim i globalna kriza pocetkom XXI veka brzo su
‘detektovane’ OECD-ovim osecajem za trendove i njihovo prenoSenje u podrucje
obrazovanja, pa se npr. brosure u kojima OECD izveStava o svom radu, strukturi i
prioritetima zovu: za period 2005-2006. godine — OECD Work on Education (OECD,
2006a), a za 2013-2014. godinu - OECD Work on Education and Skills (OECD, 2014b).
U prvom se vestine jedva spominju, a u drugom one apsolutno dominiraju u voka-

bularu.

Koncept vestina dolazi iz teorije ljudskog kapitala i jasno odrazava prirodu sveta
rada; i pored toga, ovaj koncept je napravio munjevitu ‘karijeru’ i postao Siroko pri-
hvacen od aktera sasvim razlicitih orijentacija i ideologija. ,VesStine se odnose na
sposobnosti (u pocetku je bila re¢ o manuelnim, kasnije i o kognitivnim i intelek-
tualnim) za izvodenje odredenih zadataka prema odredenim procedurama. Atributi
efikasno, egzaktno, rutinski cesto se dodaju uz vestine. Bez obzira na to da li su od
strane razlicitih autora definisane kao licna sposobnost za izvodenje zadataka ili kao
opis aktivnosti i nacin izvodenja, one imaju snazan bihevioralan karakter, i pomalo
redukcionisti¢ko znacenje. Siroko prihvacene, retko kriticki promisljane, razvijane u
mnogo razlicitih pravaca [...] veStine imaju fascinantnu privlacnost za sve one koji
traze blisku vezu izmedu obrazovanja i rada, vecu efektivnost i standardizaciju, us-
postavljanje procedura, kriterijuma kvaliteta i merenje. Ova vrsta popularnosti je
ucinila ‘vestine’ vrstom deus ex machina za sve probleme u oblasti politike, istrazi-
vanja i prakse obrazovanja” (Popovic, 2014: 22-23).

OECD je ucinio ogroman napor da otkloni zamerke konceptu vestina, koje su se tu i
tamo javljale, narocito one koje se odnose na njegov redukcionisticki karakter. Tako
su vestinama uredno dodavana znanja - knowledge i stavovi - attitudes (kao da vec
tradicionalna pedagogija nije definisala ,znanje, umenje i stavove”), ali se efikasni-
jim pokazao pristup diversifikacije i multiplikovanja vestina - socijalnih, emocional-
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nih, kognitivnih, metakognitivnih. Ceo univerzum ljudskih osobina i moci je stao u
ovaj koncept. Ovo naduvavanje jednog u osnovi uskog koncepta ipak nije bilo sasvim
primenljivo - ostala je potreba za jednim elementom koji €e biti praktican, vidljiv i
merljiv, pa je ipak veStinama vracena ova uloga, a Siri nivo pojma dodeljen je kom-
petencijama - competencies. U svojim kasnijim studijama, u PISA i PIAAC programu,
OECD uglavnom govori o kompetencijama (koje obuhvataju i znanja i vestine), ali su
vestine pustile korena i premrezile obrazovni prostor, pa je stvoren potpuni termino-
loSko-koncepcijski haos, koji nije zabrinuo obrazovnu politiku (Sto i nije cudno), ali
ni istrazivaCe obrazovanja (5to bi trebalo da bude ¢udno). Kljuénim kompetencijama
se pokuSavaju obuhvatiti i stavovi, vrednosti, a tu su usli i kultura, estetika, kriticko
misljenje, inovativnosti, pa cak i refleksivnost kao kompetencija (OECD, 2005: 8).

Potpuno je fascinantan jezik kojim OECD pokuSava da opiSe pojedinca i njegov odnos
prema svetu kroz jezik kompetencija i vestina: ,Pojedinci treba da budu u stanju da
upotrebljavaju ceo niz alata za efikasnu interakciju sa okruzenjem - i fizickim, kao
Sto su informacione tehnologije, i socio-kulturnim, kao Sto je upotreba jezika. Po-
trebno je da dovoljno dobro razumeju ove alate da bi mogli da ih prilagode svojim
ciljevima - da ih upotrebljavaju interaktivno. Drugo, u svetu koji je sve vise medu-
zavisan, pojedinac treba da bude u stanju da ude u interakciju sa drugima i, posto
Ce susretati ljude sa veoma razli¢itim backgroundom, vazno je da ume da bude
interaktivan u heterogenim grupama. TreCe, pojedinac treba da bude u stanju da
preuzme odgovornost za upravljanje sopstvenim zivotom, da ga smesti u Siri socijal-
ni kontekst, i da deluje autonomno” (OECD, 2005: 5). Na osnovu ovog pristupa, OECD
je izvrSio podelu kompetencija u tri grupe, a vrhunac predstavlja vec i sam naslov
poglavlja u kome se na paradoksalan, neprepoznatljiv nacin govori o komunikacij-
skim i jezickim kompetencijama: ,Kategorija kompetencija 1 - Interaktivna upotreba
alata” (OECD, 2005: 10).

Jedna druga zamerka joS bolje otkriva pravu prirodu i provenijenciju koncepta ve-
Stina, iako je njihov doprinos prevazilazenju problema tradicionalnog i neefikasnog
pristupa obrazovanju veoma znacajan. Rec je o vrednosno ‘neutralnom’ karakteru
vestina: ,Dodatno bi se moglo argumentovati da su veStine pomogle pomeranju ka
neoliberalnom pristupu upravo svojom toboznjom neutralnoS¢u, s obzirom na to
da one ipak ispunjavaju neke ciljeve i imaju odredene funkcije” (Popovi¢, 2014: 24).
VeStine su vezane za kontekst na tako ‘labav’ nacin da ,ne mogu biti lako poveza-
ne sa situacijom pojedinca, sa njegovim zivotnim kontekstom i znacenjem koje mu
pridaje. Dodatni aspekt je da redukcionisticki karakter veStina pomaze pomeranje
celokupne odgovornosti za obrazovanje i proces ucenja na pojedinca (a ne na poslo-
davca, instituciju ili drzavu), a da on pri tome nema stvarnu mogucnost da razmislja
i reflektuje o svojim ciljevima ucenja, nacinima i izborima” (Popovic, 2014: 24). Upra-
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vo zbog vestina kao jedinog konkretnog sadrzaja celozivotnog ucenja mnogi autori
ovom pojmu pripisuju "politicku sterilnost’.

Pomak od obrazovanja ka ucenju doneo je ,novi obrazovni poredak”, kako ga naziva
Field, jer se u njemu individua manje oslanja na tradicionalne, institucionalne au-
toritete (Crkva, roditelji, aristokratija) i sve se viSe samousmerava, samoorganizuje
(Field, 2000: 27). No, iako naizgled motivisan humanisti¢kim pristupom, ovaj pomak
je ucinio uslugu neoliberalnoj ekonomiji oslobadajuci je svake odgovornosti u ovoj
oblasti, kao i drzavu (pomerajuci odgovornost ka pojedincu - odgovornost i za sam
proces u kojem eventualno moZe dobiti neku pomoc i za rezultat). Tako su vestine,
naizgled pokuSavajuci da priblize svet rada i svet obrazovanja, ovaj drugi stavile u
funkciju prvog i pojedinca definitivno svele na ljudski kapital™(,ljudi kao ekonomska
vrednost”, kako kaZe Milana, 2012: 793) sa najveCom ravnodusnoscu koja je ikada
propratila neku promenu antropoloSke osnove jedne obrazovne paradigme u istori-
ji, @ Mclaren tvrdi da je time polako, ali sigurno, obrazovanje svedeno na supsektor
ekonomije (McLaren, 1999: 90).

U prilog ovoj tezi govori i nacin na koji se vestine tretiraju u kontekstu razvijenih
zemalja i zemalja u razvoju. Retorika je potpuno drugacija u npr. Velikoj Britaniji®
(OECD, 2013a) i u zemljama koje su se nasle pod snaznim uticajem OECD-a posle
pada socijalizma. Istu retoriku (i ideologiju koju ona nosi) nalazimo i kod OECD-a i
kod Svetske banke, a dobar primer pruza i sam naslov studije koja govori o upravlja-
nju obrazovanjem koje treba da dovede do rezultata, a to su ,vestine, a ne diplome”
(Sondergaard et al., 2012) - sa povorkom univerzitetskih profesora i akademaca koji
se odeveni u sveCane toge i doktorske SeSire, noseci transparente, krecu ka nezna-
nom cilju — valjda mestu na kome ¢e konacno steci nedostajuce vestine. Odnos pre-
ma ekonomijama zemalja u razvoju (i Cest ‘zajednicki nastup’ OECD-a i Svetske banke
u njima) jasno govori o tome koju vrstu vestina i kakvu radnu snagu obrazovanje
treba da razvije, a povorka oznacava transfer, kako to Hake kaze, od nerefleksivhog
Homo sovieticusa ka nerefleksivnom Homo capitalismusu (Hake, 2006: 50).

Najavljena je, ne bez razloga, i nova PISA studija — PISA za razvoj (PISA for Develop-
ment) - samo za zemlje u razvoju (Bloem, 2013; OECD, 2014c). Pri tome bi ovaj pro-
gram zajedno trebalo da sprovode OECD, Svetska banka i UNESCO, Sto ne predstavlja
iznenadenje.

12 Vide je nego relit naziv OECD-ove studije Ciji je autor Keeley (2007): Ljudski kapital: kako ono $to
znas oblikuje tvoj Zivot, na hrvatski preveden kao Ljudski kapital - Od predskolskog odgoja do
cjeloZivotnog ucenja.

13 Videti npr.: OECD, 2013a i DfES, 2004.
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OECD nije nejasan u svojim namerama, vec jasno kaze da individua treba da stice
kompetencije koje Ce joj dopustiti da se adaptira na svet koji karakteriSu promena,
kompleksnost i meduzavisnost (OECD, 2005: 7). lako je funkcija adaptacije dominan-
tna, uredno se dodaje da se od pojedinca ne ocekuje samo da bude adaptivan vec i
inovativan, kreativan, samoorganizovan i samomotivisan, spreman da se na svet ne
samo prilagodava nego i da ga menja (OECD, 2005: 8). Slika ovakvog radnika vero-
vatno predstavlja ideal svake ekonomije, ali ostaje potpuno nejasno kako ce se ovaj
ideal ostvariti u druStvu u kome su i motivisanost, i organizacija, i nalazenje prilika
za ucenje, i finansiranje prepustene pojedincu, dok postojeca ponuda obrazovanja
ima jasnu orijentaciju — da ga opremi setom vestina i kompetencija kojima ce on da
promeni svet, makar onaj njegov deo koji e ostati slobodan za menjanje posle pri-
lagodavanja na sve na Sta mora pod ekonomskom ili politickom nuznoscu.

Vestine mogu biti vaZzan instrument u globalnoj kompetitivnosti, ali one su ‘oru-
Zje' proizvedeno negde drugo i uvezeno u obrazovni proces pod pritiskom ekonom-
skih razloga. Nametanjem koncepta vestina svetu obrazovanja, svet rada je zamenio
narativ tipican za obrazovanje i ucenje, obesnazujuci tako tradicionalne koncepte
obrazovanja. Tako obrazovni sektor razvija (aktivno, ubedeno i angaZovano) ‘uveze-
ne’ koncepte i narative, zanemarujuci potpuno polje svoje sopstvene odgovornosti,

pitanja i probleme kojima treba da se bavi” (Popovi¢, 2014: 26-27).

lako se moZe reci da je zasluga OECD-a Sto je svojim pristupom prevladao , meto-
doloski nacionalizam” (Mahon and McBridge, 2009: 85) i dao konkretan sadrzZaj kon-
ceptu transnacionalnog upravljanja, jaz izmedu programskog i implementacijskog
dela i kod OECD-a predstavlja dobar kriterijum za otkrivanje stvarnog diskursa nje-
gove politike i pokazuje zasto, uprkos svim zaslugama za pokretanje brojnih reformi
obrazovanja, mnogi autori OECD ipak svrstavaju u isti ideoloSki tabor sa Svetskom
bankom.

4.3. Mehanizmi implementacije:
PISA i PIAAC - Dobre sluge, loSi gospodari

OECD ne raspolaze klju¢nim mehanizmom za diseminaciju i transfer politike koji ima
npr. Svetska banka - finansijskom moci. Kada se uzmu sva podrucja u kojima OECD
radi, do sada je doneto ukupno svega 188 akata, od kojih je otprilike 1/8 pravno oba-
vezujuca, a samo jedna deklaracija (iz 1978) se tice obrazovne politike (prema: Jakobi,
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2007b: 168). Ipak, uticaj ove organizacije je ogroman, pa su stoga mehanizmi difuzije,

transfera i uticanja joS interesantniji.

U svom statutu (svojoj konvenciji), OECD kaZe da su njegove odluke obavezujuce za
zemlje Clanice (Clan 5), a sa zemljama Clanicama, kao i onima koje to nisu, moze da
sklapa ugovore, da im daje preporuke i da ih poziva da ucestvuju u aktivnostima
(Clan 12) (OECD, 1960). U svojoj viziji definisanoj 2011, OECD kaZe da se oslanja na
multilateralne, nediskriminativhe odnose uskladene sa medunarodnim obavezama,
na odbor nacionalnih eksperata, visoko kvalitetan svoj sekretarijat, da ima svetski
nivo u prikupljanju i analizi podataka i vrsne analize strucnjaka (peer reviews), da
uporeduje, savetuje, pruza smernice politici, zakonske instrumente i primere dobre
prakse, istiCuéi da je to osnov transfera politike koju sprovodi (OECD, 2011: 2). Jakobi
tvrdi da je OECD postao centralni igrac i promoter ideje celoZivotnog ucenja, tj. na-
pora da se ono pribliZzi pojedinim zemljama i da se podrZi njegova implementacija,
i da se pri tom koristi nizom instrumenata transfera kao Sto su definisanje agende,
davanje saveta, koordinacija politika pojedinih zemalja i, nadasve, razmena informa-
cija o celozivotnom ucenju (Jakobi, 2009: 80). Sem toga, OECD je snazno povezan sa
ostalim medunarodnim agencijama, Stavise, ima centralnu ulogu u globalnoj mrezi,
Sto mu omogucuje Siroku diseminaciju sopstvenih shvatanja, brz kontakt sa novim
trendovima i efikasno delovanje. Za zemlje koje nisu clanice OECD-a, osnovana je
posebna jedinica — OECD center for cooperation with non-members — sa zadatkom
da promovise i koordinira OECD-ov dijalog u oblasti brojnih politika i da podrzava
saradnju sa ekonomijama van OECD kruga. Kako Mahon i McBride kazu (2009: 13),
narocito u odnosu prema zemljama 'globalnog Juga’, OECD je imao poziciju ,kluba
bogatih nacija”. Dijalog sa nosiocima politika, deljenje primera dobre prakse, stru-
¢ne procene i pritisak preko ekspertskih grupa (peer pressure), dostupnost baza
podataka i ekspertskih kapaciteta - to su glavne metode koje OECD imenuje za rad
sa ovim zemljama (OECD, 2003). Ne postoje finansijski instrumenti, niti nacionalni
projekti koji treba da uticu na regulisanje nacionalne politike.

U nizu instrumenata koje OECD koristi, veoma Cesto se spominju procene strucnjaka
(peer reviews) i pomenuti peer pressure — proces sa detaljnom pripremom, konsul-
tacijama, procesom procene, postizanjem saglasnosti i publikovanjem na kraju - 5to
ga Cini ne prinudnom ve¢ hortativnom merom. Za reviews Moos kaZze da su mocan
instrument harmonizacije, pa i homogenizacije politika, prevashodno zahvaljujuci
timovima strucnjaka koji se ciljano biraju (Moos, 2006: 162). Vazne su i preporuke,
Cesto uoblicene u smernice koje treba da utiCu na kreiranje politike i javne diskurse
pojedinih zemalja, dogovori, sporazumi, deklaracije, a brojne su i konferencije, na-
cionalne studije, publikacije (Education at a glance ve¢ spada u ‘klasike’) i, narav-
no, istrazivanja. ,0ECD se razlikuje od ostalih supranacionalnih organizacija narocito
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po tome Sto je njegov uticaj na politiku obrazovanja ¢lanica drzava zasnovan na
upravljanju informacijama. OECD nije doneo nijednu pravno obavezujucu odluku ili
dao ijednu obavezujucu preporuku za obrazovnu politiku. S druge strane, postao
je ‘siva eminencija’ politike obrazovanja industrijalizovanih zemalja” (Rinno et al.,
2004: 455-456). OCigledno je da je najvazniju ulogu u sticanju te pozicije odigralo glo-
balno upravljanje informacijama, odnosno upravljanje znanjem. OECD ¢esto govori
o svojim ciljevima i dostignucima u sakupljanju, obradi, klasifikaciji, analizi, Cuvanju,
stavljanju na uvid i promovisanju informacija o obrazovnoj politici, Sto mu u kon-
tekstu savremenih teznji za evaluacionim studijama i monitoringom kvaliteta daje
ogromnu moc. On ih ne samo sledi vec i kreira. Jakobi kaze da je rec o diskurzivnim
metodama upravljanja i nametanja politika, i da su glavni nacini pregledi i analize
pojedinih obrazovnih tema u pojedinim zemljama, obrazovni indikatori i statisticki
podaci, publikacije, konferencije i radne grupe, ali i povezivanje sa drugim podrucji-
ma politika, npr. sa merama usmerenim ka aktivnoj politici trzista rada. Najmocniji
je ipak diskurzivni instrument ,ubedivanja i informisanja” i uz to ,strukturiranje pre-
ko bencmarkinga” i predstavljanja modela pojedinih zemalja (Jakobi, 2007: 172-173).

Drugi autori dodaju i politicke aspekte: ,Dugotrajna OECD-ova moc da zadobije kon-
trolu nad diskursom celoZivotnog ucenja i utice na agendu nacionalnih politika poci-
va uglavnom na dva stuba - strategijama koje agencija oblikuje, usmerenim na hege-
moniju nad upravljanjem znanjem [...] i visokoj povezanosti nacionalnih birokratija
i sa njima paralelnih struktura u OECD-u. [...] U kompeticiji sa UNESCO-m, OECD-ov

kapacitet da autoritativno pruzi komparativno-ekspertsko znanje dao je organizaciji
diskurzivnu prednost” (Rubenson, 2009: 413).

Koliko god da pozitivno moze zvucati Cinjenica da same informacije i znanje mogu
imati mo¢ da oblikuju i vode medunarodnu i brojne nacionalne agende toliko za-
strasujuce mozZe izgledati moguénost njihove zloupotrebe, narocito kada se u jednoj

istoj instanci nadu kreatori politike i njeni evaluatori.

Kallo govori o OECD-u kao epistemickoj zajednici, koja ne generiSe istinu, vec vodi ka
dogovorenom znanju i ,Cija snaga prozima i akademski svet, i drustvo, i Siri se van
procesa demokratskog donoSenja odluka, kroz razlicite mreze vladinih sluzbenika i
eksperata..” (Kallo, 2009: 13). Paralelno sa svojim ogranicenim legislativnim utica-
jem, OECD je razvio druge efektne forme mekih zakona. To su dugo bile analize stanja
u pojedinim zemljama (country studies), kasnije analize stanja u pojedinim podrucji-
ma (tematic reviews), da bi danas fokus bio na procenama strucnjaka (peer reviews).
OECD-ove procene strucnjaka, preporuke, proucavanje i pracenje indikatora, kombi-
novane sa metodama koje se koriste u EU, predstavljaju meki zakon, koji predstavlja
neku vrstu pravila ponasanja koje tezi da usmerava donosenje odluka na nacional-
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nom nivou. Takozvani meki zakoni predstavljaju pomak sa klasicne upotrebe moci
preko direktnog uticaja na vlade, ali je ta mocC i dalje evidentna, iako se ostvaruje in-
direktnim putem, preko mreza i u interakciji sa ,Zeljama, preferencijama i osecajem
duZnosti zemalja Clanica” (Kallo, 2009: 82). Ako se na to doda Cinjenica da postoji
jasan trend izbora britanskih stru¢njaka za peer reviews (koji je obic¢no pracen i jakim
peer pressure — pritiskom zasnovanim na snazi struc¢ne procene i argumenata struc-
njaka), a samim tim i anglo-americkih koncepata, onda se gubi iluzija o neutralnosti
i objektivnosti OECD-ovih procenai ciljeva, i pored njegovog naucno-strucnog oreola
i sofisticiranih metoda uticaja. ,0d svog nastanka do danas, OECD je u velikoj meri
ostao klub zapadnih, kapitalistickih zemalja” (Clifton and Diaz-Fuentes, 2011; sli¢no:
Mahon, 2011: 571). Kritikujuc¢i ekonomske motive rada OECD-a i njegove ekonomske
efekte, autori se pitaju da li ovaj zapadni klub ima ista da ponudi zemljama sa dru-
gacije strukturisanim ekonomijama. OECD-u su potrebna nova, narastajuca trzista,
ali da li je njima potreban OECD?” (Clifton and Diaz-Fuentes, 2011a: 559).

O ulozi i mocéi OECD-a ipak postoje razli¢ita misljenja, od npr. Papadopulosa (koji
je dugo radio u OECD-u), koji smatra da nacionalna politika obrazovanja ostaje par
excellance nacionalna (Papadopulos, 1994) i da OECD svoj ‘skromni’ uticaj ostvaruje
realnom snagom informacija, pa do niza drugih stavova koji ga smatraju potpunim
zastupnikom neoliberalnog pristupa, megafonom anglo-americke politike, ili pak
strujom levog krila koja je pod uticajem socijal-demokratskih vrednosti, dok Jakobi
daje analizu i niz brojcanih podataka koji potkrepljuju tezu o svetskoj ekspanziji i
uspehu ovog svetskog aktera koji je naizgled ,bez modci” (Jakobi, 2007).

Ono sto ipak nesumnjivo daje najvecu moc¢ OECD-ovim idejama i Cini ga centralnim
akterom globalne mreze obrazovanja su njegove analize, studije postignuca, me-
renja, indikatori, standardi - narocCito PISA i PIAAC, kruna OECD-ovih dugogodisnjih
napora na ovom polju. Cela ideja o drustvenim indikatorima rodena je jos Sezdesetih
godina, sa jacanjem ideje o potrebi strukturalno-funkcionalistickog pristupa planira-
nju obrazovanja. Ona je krajem XX veka podrzana pobedom diskursa ,menadzerskog
pristupa” nad ,diskursom postmoderne” (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013: 9). Na pojavu PISA-e
i drugih programa medunarodnog testiranja uticala je tendencija medunarodnog
povezivanja, konvergencija nacionalnih politika i kreiranje transnacionalnih politika.
Uz to, znacajan podsticaj je doSao iz potrebe za povecanom odgovornoscu i podno-
Senjem racuna (accountability), naroCito u javnim politikama, za Sta su se trazili Sto
manje kontroverzni, egzaktni i nedvosmisleni pokazatelji. Uz ekonomske promene,
fokusiranje na pitanja kvaliteta, i pokret za standardizaciju obrazovanja, stvoreno
je tlo za preispitivanje istrazivanja vaspitanja i obrazovanja, kao i za pokusaj da se

14 Neka od midljenja iz intervjua u istrazivanju koje je vodila Kallo (2009).
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obezbedi njihov jaci uticaj na obrazovnu politiku preko ‘pruzanja dokaza' ,Nagla-
Savaju se znacaj istrazivanja na velikim uzorcima ili meta analiza visestruko ponav-
ljanih eksperimenata koji treba da otkriju uzrocno-posledicne veze izmedu pojava
u obrazovanju i da daju sveobuhvatan odgovor na pitanje zbog cega neki obrazovni
programi postiZzu uspeh ili neuspeh. Tako je kvantitativha metodologija na velika
vrata usla u ‘politicki orijentisana’ istrazivanja obrazovanja” (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013: 9),
a u obrazovanju se zaboravilo da se ,ne moze meriti sve ono 5to vredi, niti je vredno
sve ono Sto se moze meriti” (Not everything that counts can be counted, and not

everything that can be counted counts®).

Malo je poznata Cinjenica da je OECD josS 1988. godine pokrenuo, preko svog CERI
odeljenja, program INES - Indikatori obrazovnih sistema (The Indicators of Educa-
tion Systems), koji je jedan od glavnih izvora informacija o sistemima obrazovanja
Sirom sveta - u zemljama OECD-a, ali i u nizu partnerskih zemalja. Cilj je bio da se
u tri faze programa razvije sistem indikatora za kros-nacionalna poredenja sistema
obrazovanja, koja bi bila od koristi kreatorima politika, istrazivacima, ekspertima,

industriji i drugim zainteresovanim stranama.

Prva faza (1988-1989) se bavila konceptom, definisala metode, proveravala dostup-
nost podataka i imala za cilj da istrazi mogucnost stvaranja uporedivih indikatora za
obrazovne sisteme i da stvori konceptualni okvir.

Druga faza (1989-1991) se bavila ishodima za ucenicka postignuca i obrazovanjem
usmerenim ka trzistu rada. Cilj je bio stvoriti analiticki okvir i izdvojiti neke probne
indikatore i preduzeti probna izracunavanja preko tih indikatora.

Treca faza (1992-1996) je uspostavila Siru mrezu koja je dodala i istrazivanje indi-
katora za stavove i oCekivanja, a cilj je bio stvaranje organizacionog okvira koji bi
omogucio redovnu ‘proizvodnju’ seta uporedivih podataka (Board on International
Comparative Studies in Education, 1995: 29-33).

U okviru druge faze, po prvi put je objavljena i publikacija Pogled na obrazovanje
(Education at a Glance), koja se od tada redovno objavljuje i ima status relevantnog
i pouzdanog izvora podataka.

Savremeno bavljenje OECD-a merenjem postignuca, indikatorima i standardima ima
snaznu podrsku u modernoj brizi o unapredenju kvaliteta - jo$ jednom konceptu
koji je stigao iz sveta rada (iz industrije i menadZmenta prenet je pocetkom XX veka
u obrazovanje), a opsesivno, ¢esto nekriticki, prigrljen od poslenika obrazovanja.

15  Citat se pogresno pripisuje Einsteinu, a potice iz knjige William Bruce Camerona Informal Socio-
logy: A Casual Introduction to Sociological Thinking iz 1963. godine (http://quoteinvestigator.
com/2010/05/26/everything-counts-einstein/).
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OECD je odgovorio na realnu potrebu za dubljim uvidom u rezultate obrazovnog
procesa, za odrzivim intervencijama kojima se na njega utiCe, za obezbedivanjem
jasnije veze izmedu pojedinih elemenata tog procesa i otkrivanjem prostora za po-
boljSanje. Time je kvalitet postavljen kao neutralna kategorija, univerzalno prihvace-
na vrednost i apriori pozitivno stremljenje. Problem se pojavio tek kada je u sklopu
favorizovanja pozitivizma i onog sto Lather naziva ,restauracijom konzervativizma”
(Lather, 2004; Lather, 2004a) definisanje kvaliteta automatski prepusteno ovoj para-
digmi, pa je kvalitet postao ono Sto moze da se posmatra, meri, kvantitativno iska-
zuje, empirijski proverava i kauzalno interpretira. U recnik obrazovanja agresivno su
usli ne samo indikatori vec i performanse, efikasnost i efektivnost, inputi i outputi,
ishodi i sl. Modeli prirodnih i tehnickih nauka su paradigmati¢no posluZili za mere-
nje i pracenje pojava u svetu obrazovanja, a ova ,parada biheviorizma, kognitivizma,
strukturalizma i neopozitivizma” (Lather, 2004a: 760) je stvorila snazan utisak da je i
obrazovanje dobilo instrument kojim se moze svrstati u red nauka sa priznatim do-
prinosom pracenju i poboljSanju socijalnih fenomena, narocito napretku ekonomije
zasnovane na znanju. Sponu izmedu teSko uhvatljivog sveta nestabilnih, varijabilnih,
izrazito kontekstualno zavisnih pojava iz sveta obrazovnih fenomena, s jedne, i sta-
bilnih, ponovljivih, prediktivnih i egzaktnih fenomena, sa druge strane, odigrale su
upravo vestine i kompetencije. Izgledalo je da su one pruzile instrument kojim su
istrazivanja obrazovanja mogla da formuliSu korisne i primenljive savete obrazovnoj
politici, pa se time doslo, uz preciziranje ,pozicija o kvantitativnom, kvalitativnom i
‘meSovitom’ modelu izuCavanja vaspitanja [...] i do pokusaja da se iznova redefinisu
odnosi izmedu politike, prakse obrazovanja i nau¢nog rada” (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013:
8). Naravno, istrazivacki fokus je usmeren na ishode, izlaze, outpute, rezultate i po-
stignuca, dok se sami procesi nisu uklopili u pozitivisticku istrazivacku Semu, Sto je
dovelo do njihovog nestajanja sa globalne istrazivacke scene. Postignuca, ta vidljiva,
merljiva i statisticki obuhvatljiva strana obrazovnog procesa otvorila je sezonu me-
renja, koju je OECD svojim INES programom vec naslutio.

Nekoliko spoljasnjih faktora osnazilo je ovaj trend.

" Prvi je sve jaCa ideja o ekonomiji zasnovanoj na znanju, koja izvlaci
obrazovanje iz ‘krila’ humanisticko-prosvetiteljske uloge i direktno mu
dodeljuje vaznu druStvenu funkciju. S obzirom na to da je ekonomija
zasnovana na znanju ucvrstila koncept celoZivotnog ucenja, dajuci mu
nesumnjivo dobro opravdanje, ono je odgovorilo na pruzenu ruku i

nudi - vestinama i kompetencijama.
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= Drugi razlog je globalna kriza koja je dovela u pitanje klasicni raison
d’'étre obrazovanja, zahtevajuci od njega da pruzi brz, funkcionalan i
merljiv odgovor na situaciju krize. Nezadrzavanjem na kritickoj analizi
uzroka krize (Sto bi otvorilo moguénost da se na nju odgovori ozbiljni-
jim i dugotrajnijim reSenjima), traZilo se da obrazovanje odreaguje na
nezaposlenost, promene na trzistu rada, promene u strukturi ekono-
mije i sl. Obrazovanje je ponudilo odgovor na postavljeno pitanje, pro-
pustivsi da vidi da bi kljucni doprinos reSenju krize bio u postavljanju
novog, drugacijeg pitanja, koje bi osvetlilo Cinjenicu da uzroci krize ne
leZze u manjku vestina, ve¢ u manjku vrednosti. Ali, poSto su vrednosti
spadale u ‘stari, tradicionalni’ i neefikasan repertoar, prednost u rea-
govanju na krizu dobile su veStine i kompetencije. ,Stice se utisak da je
globalna kriza, zahvatajuci brojne oblasti drustva (pa i nauku), dovela
do panicnog ‘bega’ u kvazisigurnost egzaktnih nauka i njihovih meto-
dologija, iako ne postoje uverljivi dokazi da takav pristup nudi reSenja
na klju¢na pitanja globalne krize” (Popovic i Maksimovi¢, 2012: 253).

= Slededi razlog koji je znatno doprineo ovom trendu je globalizacija,
koja teZi brisanju razlika i diverziteta (bar onog koji nije funkcionalan u
ekonomskog smislu), stvara osecaj povezanosti i meduzavisnosti, i re-
zultira, izmedu ostalog, potrebom da se nadu zajednicki elementi, po
mogucnosti merljivi i uporedivi, koji bi uneli red u haoticnu sliku sveta
i omogucili lakse upravljanje njime. U podrucju obrazovanja, merenje
vestina i kompetencija je bilo upravo ono 5to je u kros-nacionalnom
poredenju moglo da izgleda isto, da se istim instrumentom izmeri,
uporedi i time posluzi kao orijentir, reperna tacka i ‘zlatna sredina’. OE-
CD-ov prosek definisan za svaki faktor PISA studije odli¢na je ilustracija
za ovaj ‘globalni obrazovni meridijan’,

= I na kraju — nije nebitna ni opSta atmosfera neizvesnosti i nesigurnosti
koju su proizvele globalizacija, kriza, brz tehnoloski napredak, ekstrem-
no brze promene u svim oblastima i kompresija vremena i prostora u
postmodernom dobu. Snazna potreba za jasnim, pouzdanim, stabil-
nim, egzaktnim, a time i ‘upravljivim’ fenomenima i parametrima ima
svoje snazno psiholoSko uporiSte u osecaju ugrozenosti savremenog
Coveka, u nemoci politike i javnih politika, ali i u osecaju nesvrsishod-
nosti, rezignacije i dezorijentisanosti istrazivaca.

,Gubitak naucne racionalnosti za koji su optuzivani poststrukturalisti nije mogao
dugo da se odrzi u konkurenciji sa nesumnjivim uspehom medunarodnih evaluacija



130

obrazovnih sistema u objasnjenju pedagoskih fenomena i njihove socio-ekonomske
zavisnosti. Takode, istrazivaci nisu mogli da zanemare druStvene promene koje za-
htevaju sve vecu efikasnost procesa i sistema obrazovanja. Tako je pitanje kauzali-
teta ponovo steklo legitimitet i osnazilo zagovornike kvantitativne metodologije u

obrazovanju” (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2013: 18-19).

Ovim je pripremljen uspeh OECD-ovih aktivnosti na standardizaciji, merenju i upo-
redivanju, a PISA je postala jedna od globalno najpoznatijih obrazovnih studija. lako
nije bila prva ove vrste (sem pomenutog INES programa OECD-a, kao i preteCe PISA
studije: DeSeCo - Definition and Selection of Competencies, tu su npr. TIMSS studija
za decu, a u podrucju obrazovanja odraslih: NALS — US National Adult Literacy Sur-
vey, IALS - International Adult Literacy Survey, AES - Adult Education Survey i dr.),
nametnula se svojim obuhvatom i ambicioznoscu, zajedno sa ‘mladim ¢lanom’ ove
komparativno-evaluacione ‘porodice’ — PIAAC studijom.

PISA (Programme for International Student Assement) ima za cilj analizu i pobolj3a-
nje efikasnosti sistema obrazovanja preko merenja ucenickih postignuca. Ovaj pro-
gram je razvijen 1997. godine, obavlja se trijenalno, a poslednji ciklus je sproveden
2012. Interesantno je da OECD ne govori o broju zemalja koje su ucestvovale u ovim
istrazivanjima, vec€ o broju ekonomija, i navodi da ih je do sada bilo oko 70, a u nji-
ma je ucestvovalo preko pola miliona ucenika.® Preko standardizovanih testova, uz
koriS€enje objektivnih, pouzdanih i za obrazovnu politiku relevantnih indikatora uce-
nickih postignuca u uzrastu od 15 godina, dolazi se do procene uspeha obrazovnog
sistema. Specificnost PISA-e se sastoji u tome Sto ne meri znanja vezana za Skolski
kurikulum, ve¢ sposobnost njihove primene u realnim situacijama. Uz testove se
primenjuje i upitnik o klju¢nim podacima koji daje uvid u kontekst ucenika i Skole,
Sto se kasnije koristi u interpretaciji rezultata. Procenjuju se znanja, vestine i kom-
petencije iz klju¢nih domena - pismenost, matematika, nauka i reSavanje problema,
a u poslednjem istrazivanju postojala je i opcija fakultativnog testiranja finansijske
pismenosti. ,Centralni koncept jeste pismenost, koja se ispituje u tri razlicita dome-
na: matematici, Citanju i prirodnim naukama papir-olovka testovima, dok je kompe-
tentnost u oblasti reSavanja problema ispitivana kompjuterskim testovima. Osnovni
cilj jeste procena kvaliteta i pravednosti obrazovnog sistema, a nalazi su znacajni za
informisanje obrazovnih politika. Na osnovu nalaza mogu da se prate efekti prome-
na koje su uvedene u sistem, kao i da se planiraju mere koje sluze unapredivanju
kvaliteta i pravednosti obrazovanja” (Pavlovi¢ i Baucal, 2013: 5). Veliki broj autora
PISA program nesumnjivo definiSe kao mocan instrument kreiranja politike: ,Moze

se reci da je PISA vodena specificnom ‘problematizacijom’ savremene uloge obrazo-

16 http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/
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vanja i specificnim modelom za regulisanje sektora obrazovanja. 1z ove perspektive,
PISA predstavlja poseban nacin za preispitivanje sistema obrazovanja i drzavnih jav-
nih politika i uz to pruza principe i praksu za stvaranje mehanizma (transnacionalne)
regulacije politike, i to one koja ¢e biti zasnovana na uzajamnom ekspertskom nad-
gledanju praksi, koje omogucavaju medunarodne organizacije” (Carvalho, 2012: 173).

Privlacnost PISA-e leZi u mogucnosti merenja napredovanja pojedinih zemalja, ¢ime
se procenjuje efikasnost obrazovne politike i omogucéava formulisanje predloga za
njeno menjanje, a veliku medijsku paznju je dobila mogucnost kros-nacionalnog i
kros-kontinentalnog poredenja zemalja. Srbija je prosla vec nekoliko ciklusa istrazi-
vanja i spada u zemlje kroz koje je protutnjao tajfun medijskih interpretacija i reper-
toar razlicitih reakcija obrazovne politike.

PISA se navodi kao najbolji savremeni primer ‘meke moci’ - primer uticaja na naci-
onalne politike i na upravljanje sistemima obrazovanja kroz ‘moc¢ brojeva’, ‘autoritet
nauke’, ‘moc¢ komparacije’... O PISA programu je mnogo pisano - vec i kratak pregled
prikaza i analiza ovog programa imao bi obim studije, pa se mogu napomenuti samo
neke od tema kojima su se istrazivaci i analiticari bavili: metodoloski aspekti istrazi-
vanja, veza sa socio-kulturoloskim i ekonomskim kontekstom, poredenja pojedinih
zemalja, poredenja regiona, pracenja napredovanja pojedinih zemalja, medijske re-
akcije na PISA-u, politicki odgovori na PISA-u, i mnoge druge.”

Popularnost su narocito stekle interpretacije rezultata koje su trazile kulturoloSke
uzroke razlika u postignuéima ucenika iz pojedinih zemalja. Svojim pristupom one
neodoljivo lice na davno pitanje koje je americki obrazovni sistem sebi postavio
kada je Sovjetski Savez lansirao prvi Sputnjik: ,Sta zna Ivan 3to ne zna Dzon?” (What
Ivan knows that Johnny doesn’t'). Lundren navodi podatak da je prvo Medunarodno
udruZenje za procenu obrazovnih postignuca (International Association for the Eva-
luation of Educational Achievement) formirano 1958, delom i pod uticajem rasplam-
savanja bitke za osvajanje svemira, posto je 1957. lansiran prvi Sputnjik, pas Lajka
poslat u svemir, a 1962. Gagarin postao prvi covek u svemiru (Lundgren, 2011: 18).
Govoreci 0 tome kako je Bruner doziveo konferenciju u Wudson Hall-u,” i njegovo za-
govaranje inzenjerskog pristupa obrazovanju, Trohler spominje njegov komentar da
se ciljevi obrazovanja izrazavaju terminima funkcija i zadataka koje treba obaviti, pri

17 Dobar pregled istrazivanja nacina na koji su PISA podaci bili koris¢eni u istrazivackoj zajednici
moze se naci kod Baucala (2012).

18  Po naslovu knjige Arthura Tracea iz 1962. godine, u izdanju Random Hausa.

19  Konferencija odrzana 1959, posle lansiranja prvog Sputnjika, motivisana percepcijom da je Sov-
jetski Savez pretekao SAD u nau¢nom obrazovanju. Oznacila je novu eru u obrazovnom planira-
nju.
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cemu se i ciljevi i funkcije mogu tacno i precizno specifikovati kao u atlasu balistickih
raketnih sistema. Trohler komentariSe da je takav nacin upravljanja sistemima ek-
sperte potpuno ‘oslobodio’ kulturoloskih relacija, da se oni sve manje fokusiraju na
razumevanje nacina na koji se sistemi kulturoloSki konstruisu i istorijski uslovljeno
funkcionisu, dodajuci da se kasnije pokazalo da je upravo to ideoloska osnova PISA-e
(Trohler, 2013: 148).

U novije vreme, PISA je inspirisala pitanje o tome Sta to zna ‘mali Finac| a kasnije i
‘mali Korejac’, ali dovela i do niza vrlo ozbiljnih komparativnih analiza - pravog malog
istrazivackog buma u ovoj oblasti. PISA je, sem toga, kao lakmus papir pokazala oso-
benosti obrazovne politike, Ciji se spektar reakcija kretao od nipodastavanja rezul-
tata i traZenja racionalizacija za slaba postignuca ucenika (Srbija, SAD%), pa do vrlo
ozbiljnih politickih intervencija u sistemu obrazovanja, kakve je npr. sprovela Ne-
macka, gde su rezultati proizveli duboka preispitivanja i ozbiljne diskusije u kojima
su ucestvovali brojni akteri (,Da li smo i dalje narod pesnika i mislilaca?” - Trohler,
2011: 245). Koris¢enje rezultata u svrhe unapredenja politike krecu se u Sirokom spek-
tru - za razvoj kurikuluma, udzbenika, za unapredenje nastavne prakse, za unapre-
denje efikasnosti, pravednosti, kvaliteta obrazovanja, za longitudinalne studije koje
prate akademski i profesionalni razvoj ucenika koji su ucestvovali u istrazivanju, za
istrazivanja o efektima vrsnjackog ucenja i drugih faktora u cilju poboljSanja obra-
zovnih programa (Pavlovi¢ Babic i Baucal, 2013: 8).

U kontekstu politike OECD-a, moze se zakljuciti da se PISA pokazala mocnim instru-
mentom, s tim Sto treba imati u vidu da nije re¢ samo o istrazivanju. PISA kao instru-
ment transfera politike sadrzi i niz drugih aktivnosti (sastanci, seminari, radionice,
raznovrsne publikacije, medijski izvestaji), definise brojne zadatke i angaZuje razlici-
te aktere koji pokrecu resurse za socijalnu akciju u razlicitim druStvenim prostorima,
uticuéi na brojne zajednice: drZzavne i privatne istraZivacke centre, kreatore politika,
birokratiju i administraciju, pa i na same OECD profesionalce... (Carvalho, 2012: 173).
Bez obzira na razlike u nacionalnim reagovanjima, fascinantan je odjek koji je ova
studija imala u globalnim okvirima: ,U mnogim zemljama koje ucestvuju u PISA stu-
diji, kao i na nivou EU u celini, podaci koje obezbeduje PISA postali su deo nacional-
nog i medunarodnog sistema pracenja kvaliteta i pravednosti obrazovanja. Naime,
u tim zemljama PISA se koristi kao izvor podataka o vaznim indikatorima preko kojih
se procenjuje i prati stanje u obrazovanju i napredak koji je eventualno ostvaren u
pogledu kvaliteta i pravednosti obrazovanja” (Baucal, 2012: 47). Ovaj uticaj je moguc
u granicama u kojima se inace deSava medunarodni transfer politika — otvoreni-

je zemlje, one koje su viSe ukljucene u tokove medunarodne saradnje (a mogu se

20 Videti o tome npr. niz clanaka u: Pereyra, Kotthoff and Coven, 2011.
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dodati i globalni tokovi kapitala), vise odgovaraju na ovakve uticaje, a druge zemlje
vise prilagodavaju PISA studiju sebi (tj. interpretacije rezultata PISA studije) nego sto
svoju politiku oblikuju prema njoj. No, taj odnos je veoma kompleksan. Npr., Tréhler
(2011) ,nemacki sok” tumaci kulturolodkim sudarom dva (religijski uslovljena) kon-
cepta samodefinisanja, Sto je dovelo do kulturne dezorijentacije. Upozoravajuci na
metodoloska ograni¢enja PISA studije i na ogranicenja istrazivacke tradicije na koju
se oslanja, Baucal (navodedi i njene brojne prednosti za formulisanja obrazovne po-
litike) daje primer Finske i, kroz analizu finskog struc¢njaka Sahlberga, pokazuje da su
putevi medunarodnog transfera vrlo slozeni. On kaze da uprkos ,utisku koji se moze
steCi na prvi pogled o otvorenosti finskog obrazovnog sistema, sistem je ostao rela-
tivno zatvoren prema onom $to nazivamo globalnom obrazovnom reformom. [...] Od
1980-ih, nijedan od elemenata obrazovne politike koji su ‘globalno’” implementirani
da bi se unapredio kvalitet obrazovanja nije prihvacen u Finskoj na nacin kako je to
uradeno u drugim zemljama: standardizacija u obrazovanju, stavljanje veceg fokusa
na kljucne kompetencije, kao Sto su Citalacka i matematicka pismenost, podsticanje
obrazovnih inovacija i njihovo Sirenje kroz obrazovni sistem, odgovorna politika dr-
Zave prema Skolama itd. Sahlberg smatra da finski obrazovni sistem pokazuje da, u
specificnim kulturoloskim i drustvenim okolnostima, postoji moguénost da se uspeh
u obrazovanju moze postici politikom i pristupima koji se ne podudaraju sa mode-
lom promovisanim ‘na trzistima globalne obrazovne politike’” (Baucal, 2012: 59). Sa
druge strane, Lo pokazuje na primeru visokog obrazovanja da su zemlje sa niskim
dohotkom, poput podsaharske Afrike, marginalizovane u procesu globalizacije, time
i nezavisne od njenih uticaja, dok su ‘periferne’, ali visoko razvijene zemlje, poput
‘Azijskih tigrova'”, ipak zavisne od transnacionalnog kapitala koji dolazi sa Zapada,
kao i od zapadnih formi znanja i inovacija, uprkos cinjenici da su visoko profitirale od

ucesca u globalnoj ekonomiji (Lo, 2011: 2010).

Kako Steiner-Khamsi (2003: 2) kaze, reakcije zemalja se krecu od 'skandalizacije’
(isticanje slabosti svog obrazovnog sistema), preko 'glorifikacije’ (isticanje prednosti
svog obrazovnog sistema) do 'ravnodusnosti’. Ovde se moZe dodati i reakcija 'po-
ricanja’, iako zemlje sasvim dobrovoljno ulaze u testiranje. Primer dve zemlje iz EU
ilustruje razliku: PISA je izazvala Sok u Nemackoj, ali punu promociju u Velikoj Bri-
taniji (Grek, 2009: 33). U svakom slucaju, spoljasnji pritisak (neke imaginarne obra-
zovne zajednice) se koristi za promene u internoj obrazovnoj politici - kao $to je bio

21 Ekonomski visoko razvijene zemlje koje su imale izuzetno brz rast ekonomije izmedu Sezdesetih
i devedesetih: Hong Kong, Singapur, Juzna Koreja i Tajvan.
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slucaj u Nemackoj i Danskoj — ili kao argument za ostajanje pri njoj ili njeno jacanje
- kao u Engleskoj ili Srbiji.?

Cime to PISA tako mocno deluje, kojim mehanizmima ostvaruje promene u kreiranju
koncepata na koje se oslanja politika obrazovanja? PISA dijagnostifikuje, ali i kreira,
ona istrazuje, ali nosi i kulturoloski diktat; ona pri tome samouvereno redefinise
osnovne koncepte - kako se shvata ucenik, ucenje, znanje, kurikulum... | to sve sa
vrlo konkretnim posledicama, npr. u vidu restrukturisanja kurikuluma. Merenje kom-
petencija i ispitivanje primenljivosti znanja nose dvostruku promenu — pomeranje
Skola od samorefleksivnosti, ranije zasnovane na njihovim sopstvenim kategorijama,
i upucivanje na necije druge kriterijume, kao i odmak od nacionalnog kurikuluma.
Sem toga, ono znadi i paradigmatsku promenu i uvodenje utilitarne perspektive u
definisanje znanja i u€enja, kao i u obrazovne institucije, koje treba da se orijentisu
prema globalnoj ekonomiji (Carvalho, 2012: 174). PISA takode jasno definiSe i vrstu
znanja koja je potrebna za kreiranje politike (njegov sadrzZaj i oblike), kao i viziju na-
¢ina upravljanja obrazovanjem u jednoj zemlji (Carvalho, 2012: 175).

PISA je uticala i na istrazivace — preoblikovala je ranije znacenje komparativnih istra-
Zivanja i dovela do shvatanja da je samo ovaj tip komparacije relevantan za kreiranje
politika. Dominacija funkcionalne komparacije je, prema Simoli i Rinneu (2011: 225),
rezultat aistorijske i dekontekstualizovane konceptualizacije ovog podrucja i nedo-
statka jake teorijske tradicije komparativnih istraZivanja obrazovanja. 'Efikasnost’,
'podnosSenje racuna’ i 'kvalitet’ su po njima izrazi ovakve konceptualizacije, i oni
su nesmetano i bez otpora kolonizovali svet obrazovanja. SavicCeviC se zalagao za
,pouzdanije puteve uporedivanja i klasifikacije andragoskih fenomena” kojima ce se
prevazilaziti deskripcija, ali bez gubljenja konteksta iz vida, uz uvazavanje korena, ra-
zvoja i sadasnjeg stanja obrazovanja (Savicevi¢, 2003: 201). No, izgleda da je prevagu
ipak odnela dZakstapozicija, izvedena iz podataka jednostavno istrgnutih iz kultur-
nog konteksta i na silu uniformno oblikovanih modlom 'nezavisnih’ medunarodnih
kriterijuma.

U istom duhu, i zasnovan na istoj Skoli misljenja, pojavio se 2011. godine i prvi PIAAC
- Programme for the International Assessment of Adult Competencies, kojim je PISA
‘pomerena’ na uzrast do 64 godine, a fokus studije na citalacku pismenost, matema-
ticku pismenost i reSavanje problema u tehnoloski razvijenom kontekstu. Andreas
Schleicher iz OECD-a navodi da PIAAC, ,pruzajuci direktnu meru kljucnih kognitiv-
nih vestina, uz dodatno merenje pohadanja formalnog obrazovanja, daje mnogo
kompletniju i iznijansiraniju sliku zalihe ljudskog kapitala nego Sto je do sada bila

22 OECD je napravio detaljno istrazivanje o uticaju PISA studije na nacionalne politike (Breakspear,
2012).
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dostupna kreatorima politika u vecini zemalja. Konkretno, PIAAC e dati sliku distri-
bucije znanja stanovniStva prema vrstama i nivou kognitivnih zadataka koje mogu
da obave, zajedno s nivoom pohadanog formalnog obrazovanja i osposobljavanja”
(Schleicher, 2008: 629).

Sve ono §to je reCeno u PISA studiji vazi i za PIAAC, Cak i viSe, jer se podrazumeva da
su vestine koje (ne) poseduju odrasli visoko relevantne za svet rada i, mada u odno-
su na PISA studiju nose manje direktnih procena obrazovnog sistema, predstavljaju
CvrsCu vezu sa ekonomijom i samim tim daju informacije koje kreatorima politika
omogucavaju da prate napredak ka postavljenom idealu - drustvu i ekonomiji za-

sSnovanoj na znanju.

Koliko je metodoloSki aspekt PISA studije bio predmet brojnih analiza i kritika, ima
osnova da metodologija PIAAC-a to bude i viSe. Heterogenost uzorka, teSkoca defi-
nisanja Cak i bazicnih koncepata, izbor indikatora - sve to stvara utisak o metodolo-
Skom mission impossible. Ipak, neodoljiva ideja da bi se visSe nego Sarenolika grupa
odraslih iz viSe nego Sarenolike grupe zemalja mogla uporediti po nekim zajednickim
parametrima produkovala je (potkrepljena, naravno, nadom u potencijalne Sire so-
cijalne i ekonomske uvide i benefite) ve¢ dva ciklusa istrazivanja (OECD, 2013; OECD,
2012a).

PIAAC istraZzivanje je osmisljeno ,tako da meri odnose izmedu obrazovnog postig-
nuca pojedinaca, iskustva na radnom mestu i vestina, profesionalnih postignuca,
koris¢enja informaciono-komunikacionih tehnologija i veStine pismenosti, numeri-
Cke pismenosti i reSavanja problema. PIAAC ima za cilj da obezbedi procenu kljucnih
kognitivnih vestina i ponudi kompletniju i detaljniju sliku ljudskog kapitala od one
koja je ranije bila dostupna u vecini zemalja. Takode ima za cilj i da pruZi sliku o
raspodeli znanja stanovniStva u skladu sa tipovima i nivoima zadataka koje mogu
da izvrSavaju, pri emu se uzima u obzir i nivo formalnog obrazovanja i obuka. Kon-
kretno, PIAAC pokuSava da odgovori na pitanje kako se distribuiraju vestine nudeci
poredenje nivoa vestina, potreba za odredenim vestinama, neslaganja, ulaganja u
obrazovanje i obuke u razlicitim druStvenim grupama, regionima, granama industrije
i nivoima i oblastima Skolovanja. [...] Odnos izmedu iskustva na poslu, u obrazovanju
i svakodnevnom zivotu i gubitak vestina medu starijim ljudima takode se proucava”
(NIACE, 2013: 158). Istrazuju se i dodatni faktori i prikupljaju informacije o kontekstu:
,Osnovni upitnik ukljucuje razlicite informacije koje se ti¢u faktora koji uti¢u na ra-
zvoj i odrzavanje vestina i definisu profil osobe koju istrazuju. Ovo ukljucuje trenutne
aktivnosti ispitanika, njihov status na trzistu rada i prihode. Takode se postavljaju
pitanja u vezi sa zdravljem, volonterskim aktivnostima, politickim angazmanom i
poverenjem u druge” (NIACE, 2013: 160). Ambicije u pogledu potencijalnih korisnika



136

rezultata su velike: organizatori obrazovanja, istrazivaci, vlade, kompanije, zaposleni,
kreatori politika, ekonomisti, razvojne agencije i medunarodne organizacije, sindi-
kati.

Prvi rezultati objavljeni oktobra 2013. godine izazvali su prili¢an Sok (niskim nivoom
postignuca odraslih, naro€ito u razvijenim zemljama — OECD, 2013), kao i mnogo dis-
kusija, narocito u kontekstu poredenja zemalja. Ipak, reakcije od strane obrazovne
politike nisu ni blizu tako glasne (ni prihvatajuce, ni odbijajuce) kao u slucaju PISA
studije. Razlog moze biti kratak vremenski period od prvih rezultata i potreba da
se analize prodube na nacionalnom nivou, ali je veoma moguce da je PIAAC studi-
ja stavila pred nacionalne vlade i kreatore politika obrazovanja odraslih ogledalo
ukazujuci na manjak alatki koje imaju u kreiranju nacionalnih politika. Ni preporuke
zasnovane na PIAAC studiji nisu tako glasne i jednoznacne. Argument kojim je kriti-
kovana PISA — da njen pristup vodi redukciji i uniformisanju vestina na globalnom
nivou - za PIAAC se moze uzeti kao vazno upozorenje o slabosti cak i osnovnog
koncepta. Sirina Zivotnog i radnog podrucja koju PIAAC Zeli da obuhvati, kao i razno-
vrsnost potencijalnih korisnika, predstavljaju i snagu i slabost PIAAC-a. Ta Sirina se
teSko kombinuje sa jednim u osnovi redukcionistickim pristupom kakav je pristup
putem vestina i kompetencija; on nije neizvodljiv, ali pitanje je ima li Sta da kaze u
tako kompleksnom podrucju kojim se krece ili barem ima li da kaZe nesto sustinski
drugacije od onog Sto je i trezvenom posmatracu vidljivo i jasno.®

I sam PIAAC je doneo, a i pokrenuo, nova, intenzivna razmisljanja o problemima obra-
zovanja i pismenosti odraslih, kao i detaljne analize i plodna razmatranja problema
obrazovanja i ucenja odraslih (npr. OECD, 2012). Zemlje ucesnice su dobile mnostvo
materijala za analizu, ukrStanje, kombinovanje, poredenje (npr. OECD, 2013). Kako to
pretociti u nacionalne politike, ostaje problem i za istraZivace i za kreatore politika.

| PISA i PIAAC nude korisne, uporedive podatke u oblasti obrazovanja i time imaju
potencijal da znatno pomognu kreiranju nacionalnih politika. PISA je ,sloZzen alat
koji je napravljen da putuje, bude mobilan i prenosiv od strane razliCitih aktera - na-
pravljen je da privuce i okupi ljude, da podstakne javne debate i javne politike, i to
u kontekstu globalne ekonomske kompetitivnosti i ekonomije zasnovane na znanju”
(Carvalho, 2012: 179). Cinjenica je da ova dva programa imaju atraktivnost i privla-
Ce medijsku i politicku paznju, pre svega svojim detaljnim, sveobuhvatnim rangira-
njem u odnosu na fiktivni, artificijelno-istrazivacki konstruisan (ne sasvim sigurno i
ustanovljen!) prosek. Naime, izvestaji u vezi sa ovim istraZivanjima uvek su prepuni
formulacija ,u odnosu na prosek”, ,poredenje prosecnih dostignuca”, ,u odnosu na

23 Sjajnu kritiku PIAAC studije i samog koncepta kompetencija, oslonjenu na Bernsteina i teoriju
‘totalno pedagogizovanog drustva’, dali su Tsatstaroni i Evans (2013).
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OECD-prosek”, a sve izrazeno u poenima. PISA i PIAAC privlace i svojim visokokompe-
titivnim karakterom, ali je to i jedan od elemenata zbog kojeg neke zemlje imaju izra-
zito negativnu recepciju rezultata i negiraju njihovu valjanost, sumnjajuci ponekad i
u dobre motive organizatora istrazivanja. Sa druge strane, neke zemlje apsolutizuju
ove rezultate i uzimaju ih kao pouzdane pokazatelje efikasnosti obrazovne politike
i obrazovnih sistema, prihvatajuci i paradigmu koja stoji iza njih kao apsolutno is-
pravnu i jedino mogucu, potcenjujuci ili ignorisuci aspekte obrazovanja koje studija
nije obuhvatila, koji su nacionalno ili lokalno specificni, i koji Cesto nisu merljivog
karaktera. Na taj nacin, rezultati koji mogu biti korisni kod pazljivog promisljanja,
kreiranja i planiranja obrazovnih mera i reformi poprimaju karakter cilja po sebi i
postaju glavna vodilja obrazovne politike. Primer za to su informacije o tome da su
neke azijske zemlje uvele promene u Skolski nacin rada i u znacajnoj meri povecale
broj testova, i to sacinjenih upravo u skladu sa PISA testovima, i da ‘treniraju’ uceni-
ke za reSavanje zadataka kakvi se javljaju u PISA testovima.*

Interesantno je da su kompetencije svoj '‘pohod’ uspesno izvrSile na sve obrazovne
institucije, na podrucje i formalnog i neformalnog obrazovanja, kao i na, mozda i
najmanje oCekivano, univerzitete, koji su tradicionalno okrenuti Sirim, neutilitarnim
znanjima, i ukorenjeni u potpuno drugacijoj tradiciji. Cak i u zemljama sa bogatom i
uticajnom tradicijom obrazovanja odraslih, poput Danske, svi obrazovni programi mo-
raju da budu izrazeni u terminima znanja, kompetencija i vestina, sto je prouzrokovalo
mnogo konfuzje, probleme, ali i ozbiljne kritike, kako svedoce Nicoll i Salling Olesen
(2013: 107).

Interesantno je zabeleZiti i jednu od reakcija globalne akademske zajednice (skoro
sto profesora univerziteta i istrazivaca) koja je u vidu direktnog pisma upucena A.
Schleicheru, direktoru OECD-ovog programa za PISA-u. Ovo pismo objavljeno je u
The Guardian-u (Guardian, 2014) i u njemu predstavnici globalne akademske zajed-
nice izrazavaju duboku zabrinutost za posledice PISA testiranja i pozivaju na zaustav-
ljanje novog ciklusa. Medu brojnim argumentima, spominju se:

. eskalacija testiranja i dramaticno povecano oslanjanje na kvantitativne
mere; etiketiranje pojedinih drustvenih grupa (nastavnici, administra-
cija) na osnovu nesavrsenog kriterijuma — mesta na rang-listi;

= zbog trogodisnjeg ciklusa, zemlje se usmeravaju na kratkorocne inter-
vencije u obrazovanju koje podizu uspeh na rang-listi, a zanemaruje se
dugorocna politika obrazovanja;

24 Licne beleSke autora iz intervjua sa predstavnicima UllL-a i strucnih organizacija Koreje, Singa-
pura i Japana, mart=jun 2074.
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= zbog usmeravanja na uske, merljive aspekte obrazovanja, zanemaruju
se npr. fizicki razvoj, moralno, gradansko i umetnicko obrazovanje;

= po svojoj prirodi, OECD je usmeren na ekonomske aspekte, pa svodi
funkciju javnih Skola na pripremu za zaposljavanje, 5to nije njihova je-
dina funkcija;

. za razliku od UN agencija, OECD nema mandat da unapreduje globano
obrazovanje, on ga nikada nije dobio u demokratskoj proceduri;

= svojim principom javno-privatnog partnerstva, OECD u nekim zemlja-
ma programom PISA ulazi u konflikt interesa;

= svojim stilom testiranja i baterijama testova viSestrukog izbora, ugro-

7ava se autonomija nastavnika, povecava stres u Skolama i umanjuje
dobrobit i nastavnika i ucenika.

Ova grupa iznosi i niz opSteprihvacenih principa na kojima se zasnivaju dobre obra-
zovne i demokratske prakse i pokazuje na koji nacin je PISA sa njima u direktnom
konfliktu.

| pored nesumnjive zasluge za pokretanje brojnih pitanja, istraZivanja, reformi i razli-
Citih akcija, OECD-ove studije pokazuju da pitanje kvaliteta nema apsolutan karakter
i da se ideja neutralnosti pokazuje neodrzivom ili cak nemogucom: , Kao sto se svako
obrazovanje oslanja na odredeni sistem vrednosti, tako i koncept kvaliteta odrazava
vrednosti, koncepte i paradigme - bilo da su direktno vidljive ili indirektno formuli-
sane” (Popovi¢ i Maksimovic, 2012: 245). Apsolutna opredeljenost OECD-a za koncep-
ciju i merenje kvaliteta koje se oslanja na veStine i kompetencije ne ostavlja prostora
sumnji o ideoloSkom karakteru i pristupu OECD-a. Glavni kriterijum, dokaz i ilustra-
cija kvaliteta su rezultati PISA studije (a sli¢no se moze oCekivati i od PIAAC studije),
Cije su zasluge za pokretanje niza reformi obrazovanja nesumnjive, ali ipak ucvrscuju
glavnu paradigmu - kvalitet je nesto $to se meri. Sta je to $to je merljivo?, pitanje je
na koje je odgovor uglavnom - ishodi, a to su najc¢esce vestine i kompetencije.

Na ovaj nacin je jedan, nesumnjivo vazan aspekt obrazovanja, zbog svog ‘merljivog’
karaktera uzdignut na nivo glavnog ili Cak jedinog, bar kada je u pitanju procena kva-
liteta. Ostali, manje merljivi, mada ne i manje vazni aspekti, ne nalaze svoje mesto
u ovim paradigmama, a merljivost je ‘ustoliCena’ na pijedestal kriterijuma kvaliteta”
koji ukazuju na ‘opsesiju’ ovim pristupom - OECD-ova Skills Strategy (OECD, 2011);
studja o sistemima kvalifikacija: Qualifications Systems: Bridges to Lifelong Learning
(OECD, 2007); strategija za pristup vestinama: Better Skills. Better jobs. Better Lives.
A strategic approach to skills policies (OECD, 2012b). Intenzivno bavljenje OECD-a
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okvirima kvalifikacija deo je istog pristupa, jer su upravo kompetencije kljucni nosi-
lac ideje o zajednickom okviru kvalifikacija.

Jedna od manje poznatih, ali takode neverovatno uticajnih mera je razvoj standarda i
kriterijuma za procenu razvojne pomoci - Quality Standards for Development Evalu-
ation (OECD, 2010), takozvani DAC principi - Principles for evaluation of development
assistance (OECD, 1991). Oni su takode instrument kreiranja politike (ali i oblikovanja
prakse) putem mekog zakona, koji se moZe Siroko primenjivati, pa ¢ak i vezati za
finansijsko uslovljavanje, jer odobravanje projekata cesto zavisi od poStovanja i pri-

mene ovih kriterijuma.

,DAC kriterijumi” (development assistance criteria) predstavljaju trijumf pozitivisti-
ckog, empirijskog modela nametnutog razvojnoj pomoci, Sto ukljuCuje i obrazovanje.
Oni insistiraju na dokazima o relevantnosti, efikasnosti, efektivnosti, uticaju i odrzi-
vosti (ponegde se dodaje i korisnost). Sa oreolom apsolutnog sudije, ovi kriterijumi
su nametnuti svakom obliku projekta, svakoj aktivnosti, svakoj meri koja je podrza-
na kroz razvojnu saradnju i pomoc. Kao Prokrustova postelja, oni se primenjuju na
poljoprivredu i obrazovanje, materinsko zdravlje i navodnjavanje, pravnu sigurnost
i borbu protiv AIDS-a, i sve ostale domene, bez obzira na to Sto taj kalup cCesto ne
odgovara prirodi konkretne aktivnosti ili je Cak potpuno obesmisljava. O perfidnosti
ovog instrumenta govori njegova Siroka primena - on dosezZe i tamo gde nacional-
nim vladama ne pada na pamet da ucestvuju u visoko sofisticiranim istraZivanjima
kompetencija, tamo gde je ikada stigao i cent medunarodne pomoci koju je valjalo
opravdati. O njemu se ne pregovara, on je aksiomatski, i ne poznaje participativnost
- onaj ko finansira program definise kriterijum po kome ce evaluirati njegov uspeh,
a Cesto i angaZzuje evaluatora. Svi poku$aji da se ovi kriterijumi Sire interpretiraju,
dalje razvijaju i fleksibilno primenjuju ne menjaju pravu prirodu ovog alata globalne
politike i instrumenta dominacije i moci.

Jedan drugi program OECD-a jos bolje osvetljava ulogu koju ova merenja i procene
imaju u politickom kontekstu i globalnoj raspodeli moci. OECD je pre nekoliko go-
dina otpoceo studiju izvodljivosti AHELO (Assessment of Higher Education Learning
Outcomes), koja ima za cilj da definiSe mere za procenu studentskih ishoda ucenja
- primenljive na razlicite jezike, kulture i institucije visokog obrazovanja. Polazeci
od antikolonijalne perspektive, Shahjahan kritikuje kao ,1. krizu i imperijalnu logiku
u kreiranju politike i 2. anglocentrizam kao globalni dizajn i kolonijalni odnos. [...]
Kroz AHELO, OECD pokuSava da konstruiSe globalni prostor ekvivalencije za ucenje
i poucavanje u visokom obrazovanju i, Cineci to, odrzava kolonijalne odnose u glo-
balnom visokom obrazovanju” (Shahjahan, 2013: 676). llustrujuci nizom primera ovu
tezu, Shahjahan spominje i upotrebu Kolumbovog imena na prvom sastanku 2007.
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godine, na kome se raspravljalo o komparativnom merenju ishoda visokog obra-
zovanja, gde je nepostojanje slicnih aktivnosti u zemljama u razvoju uporedeno sa
vremenom kada je, eto, Kolumbo morao da ‘razvije jedra’ i zaplovi ka njima. Imajuci
u vidu to Sta je Kolumbo doneo Evropi, a Sta Latinskoj Americi, nije ni cudo Sto ovaj
autor OECD naziva ,imperijalnim agentom politike visokog obrazovanja” (Shahjahan,
2013: 677) i Sto tvrdi da OECD odrZava kolonijalizam ,kao imperijalnu logiku domi-
nacije izvedene iz kolonijalnog i imperijalnog iskustva. [...] Antikolonijalna teorijska
perspektiva je neophodna kritickoj analizi obrazovne politike [...] jer (u nju) unosi
pitanja evrocentrizma, dominacije belaca, kolonijalnu istoriju, politicku ekonomiju,
produkciju znanja i odnose modi” (Shahjahan, 2013: 678). Sa sli¢nih pozicija i Lo (2011)
kritikuje ,zapadni neokolonijalizam i hegemoniju” u visokom obrazovanju, istiCuci
da se nametanje anglo-americke paradigme univerzitetima u isto¢noj Aziji odvija
dobrim delom i preko sistema rangiranja univerziteta kao vrste i izvora ‘meke moci’
i jakog instrumenta upravljanja. Za ovog autora, globalizacija visokog obrazovanja je
nesumnjivo odnos hegemonije, kolonizatora i kolonizovanih (Lo, 2011: 209). Upravo
OECD-ov ,rezim globalnog testiranja” se vidi kao instrument ovakve politike.

No, i UNESCO je globalna organizacija (i to sa brojnim agencijama i institutima), pa
je interesantno uporediti kako se moc podataka i ekspertskog baratanja informaci-
jama i saznanjima razlikuje kod medunarodnih organizacija i koliko moze da govori o
razlicitom pristupu. Odlican materijal za tu analizu pruza Globalni izvestaj o ucenju i
obrazovanju odraslih (UNESCO) - GRALE (Global Report on Adult Learning and Edu-
cation = UIL, 2009) i GRALE 2 (UIL, 2012). ,lako oba izveStaja teZe tome da promene
ponasanje i aktivnosti vlada u oblasti obrazovanja i ucenja odraslih, oni predstav-
ljaju suStinsku razliku u nacinu na koji se konstruise problem i identifikuju reSenja.
Zapravo, GRALE Il sugeriSe ‘promisljanje pismenosti’ a PIAAC ‘razmatranje vestina za
XXI vek'” (Dang, 2013: 1). GRALE | je pripremljen kao materijal za konferenciju CON-
FINTEA VI u Brazilu, kao znacajan globalni pregled stanja i trendova u obrazovanju
odraslih koji se moze koristiti i kao sredstvo za lobiranje; GRALE Il je imao zadatak da
prati napredovanje u ciljevima i zadacima usvojenim u Brazilu i da skrene paznju na
probleme pismenosti. U stvaranju GRALE | izveStaja ucestvovale su 154 zemlje, u GRA-
LE Il =141 zemlja. U prvom krugu PIAAC-a ucCestvovale su 24 zemlje, u drugom 33, ali
su odjeci bili znatno veci. | GRALE i PIAAC predstavljaju perspektivu drustvenih nauka
i ,kreiraju globalnu arhitekturu obrazovanja koja ima ogromnog uticaja na to kako
se obrazovanje odraslih razvija Sirom sveta. NaglaSavanjem objektivne prirode svog
znanja, ove medunarodne organizacije predstavljaju sebe kao neutralne i skromne,
u sluzbi ¢lanica drZava, a ne u cilju iskazivanja svoje moci” (Dang, 2013: 2). OECD se
simptomatic¢no vise od UNESCO-a trudi da tu svoju ulogu istakne, pa Schleicher
npr. objasnjava da ,,ovaj zajednicki medunarodni poduhvat zemljama koje ucestvuju
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pruza pristup najkvalitetnijoj ekspertizi u merenju vestina odraslih. Deleci troskove
razvoja programa i udruzujuci resurse, zemlje ucesnice e imati pristup mnogo kva-
litetnijem ekspertskom znanju i radu nego Sto bi to inace bio slucaj” (Schleicher,
2008: 4).5

Bliza analiza pokazuje da su razlike suStinske — GRALE je proizvod izvestaja koje pro-
dukuju same zemlje Clanice (piSu ih ministarstva prosvete ili stru¢njaci koje one
angazuju, rec je, dakle, o nekoj vrsti samoprocene, iako se ona obavlja u okviru
zadate matrice), a PIAAC je rezultat upitnika i testova koje su dizajnirali OECD-ovi
stru¢njaci (Sto na prvi pogled obecava objektivnost); GRALE ne poredi zemlje di-
rektno, ve¢ pruza okvir za pracenje onog na 3ta su se same zemlje obavezale (nije
spoljadnji autoritet taj koji definiSe ciljeve, vec se do njih doslo konsenzusom), PIAAC
je visokokompetitivan i direktno poredi i rangira zemlje; GRALE pruza informacije,
npr. o pismenosti, ukljucujuci sve njene aspekte, PIAAC upozorava na ekonomske
posledice niske pismenosti; GRALE pokuSava da bude sveobuhvatan u definisanju
relevantnih vestina, PIAAC bira one koje su relevantne u socijalnom, ali pre svega u
ekonomskom kontekstu?; GRALE meri progres prema zajednicki postavljenom cilju,
idealu (ponegde i nerealno visoko postavljenom), PIAAC ga meri prema statistiCkom
proseku zemalja koje ucestvuju u istrazivanju; GRALE je ceo u duhu konteksta u kome
se odvija obrazovanje odraslih i pun je varijacija medu zemljama, PIAAC dobrim de-
lom zanemaruje (time indirektno i obezvreduje) individualne i kontekstualne razlike.

Kroz ove programe, obe organizacije pokuSavaju da konstruisu globalno shvatanje
obrazovanja odraslih iz svoje perspektive. Kakvo je to shvatanje, otkriva vec i sama
analiza termina, definicija, obuhvacenih elemenata, ali najvise govori pristup kori-
S€enju podataka. Rangiranje zemalja, naime, nije produkt puke istrazivacke radozna-
losti i nacina da se rezultati predstave na pregledan i atraktivan nacin - ,PIAAC stoji
na pozicijama teorije ljudskog kapitala i snaZzno naglasava poredenja medu zem-
ljama, iza Cega stoji pretpostavka o kompetitivnom globalnom kontekstu” (Dang,
2013: 3). U svetu u kome se takmice i rangiraju ljudi, zemlje i ekonomije, merenje
vestina moze biti izvedeno samo na taj nacin. Poredenje je defakto nacin uticanja na

kreiranje politike. U PISA pristupu se operiSe i oseCajem krivice zbog odstupanja od

25 ,Deljenje” troskova i nije najtacniji izraz, jer je uceSce u programu za zemlje povezano sa veoma
visokim ulaganjima. One prakti¢no ,kupuju” ekspertski rad OECD, a prethodno su instrumenti-
ma ‘meke politike” ubedivane da je to neophodno za njihov dalji razvoj i za uspesno ucesce u
svetskoj zajednici.

26 Po reCima samog OECD-a, PIAAC uzima tradicionalni koncept pismenosti, pa ga razvija i menja
da bi ga prilagodio zahtevima za vestinama neophodnim u informatickom dobu (Schleicher,
2006: 8).
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opstih ili prosecnih normi (ima tu elemenata i naming-blaming-shaming pristupa?),
ali u kombinaciji sa nadom, jer se optimisticki ukazuje na mogucnost i put reformi
(Carvalho, 2012: 184). Ono se vidi kao ,kljucno, jer upravo kroz procese stalnog pore-
denja nacionalni konteksti odustaju od svoje ogranicene logike da bi zadobili svoje
mesto u globalnom ‘poretku’ — iako se nacionalno pojavljuje ponekad kao naciona-
listicko, to je Cesto upravo zbog stalne, neumoljive izloZzenosti globalnom ‘drugom’.
U sustini, ovi procesi su izgleda sve manje i manje dobrovoljni” (Grek, 2013: 698). |
zaista, to potvrduje Cinjenica da se OECD veoma trudi da poveca broj zemalja koje ce
uCestvovati u PIAAC-u i podstiCe ih na to, da poveca popularnost ove studije, prezen-
tuje njene rezultate na raznim skupovima, Siroko diseminira informacije i podstice
diskusije, i da stvori klimu u kojoj je ucesce u oba programa OECD-a neophodno za
svako nacionalno planiranje i reformu obrazovanja. Sve snaznija orijentacija Skola ka
trzistu i ekonomiji, kao i op3ta klima kompetitivnosti, pomazu ovom procesu: ,Siro-
ko publikovane rang-liste odreduju relativnu vrednost Skola na obrazovnom trzistu.
Vredne su samo one $kole Ciji su indikatori ucinka u porastu” (Apple, 2014: 088). Ove
studije zaista mogu pruziti izuzetno korisne i vredne podatke, ali tek njihova pazljiva
interpretacija i promisljena upotreba mogu doneti zemlji Zeljeni pomak.

Upravljanje, ,vladanje koris¢enjem brojeva” (Grek, 2009) i uspon ,ekspertokratije”
(Grek, 2013) su doneli vrstu nove globalne moci. Njena ekspertska, nau¢na osnova
moze da raduje, ali i da plasi, narocito kada dolazi do stapanja znanja i politike,
prostora ekspertize i prostora donosenja politickih odluka (Grek, 2013). Naime, arena
u kojoj se ovi procesi odvijaju se promenila, ali je joS tu — kao okvir koji postavlja
ciljeve, definiSe pravila igre i bira igrace. Ekspertska mo¢ nema apriori vrednost bez
konteksta koji ¢e nesto reci o njenoj upotrebi. Ona nije ni neutralna, ni objektivna -
ispitivanje ideologije na kojoj pociva, diskursa koji nosi i paradigmi koje konstruise
neophodan su korak u proceni njene korisnosti i na nacionalnom, ali i na globalnom
nivou, koji oblikuju globalizacija sa njenim i pozitivnim i negativnim aspektima, neo-
kolonijalizam, ratovi i beda, sa jedne, bogacenje i obest, sa druge strane. Ovi procesi
i ova borba doticu sve oblasti, ali se u njima i sve upotrebljava kao sredstvo i instru-
ment. Tu ni obrazovanje odraslih nije nevino.

* % %

27  Strategija nevladinih organizacija da se pocinitelj loSeg dela javno imenuje, osramoti, i time
skrene paznja javnosti, sa efektom prevencije ili popravljanja.
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Kljucne aktivnosti OECD-a relevantne za obrazovanje odraslih

1973.

1996.

1999.

2000.

2001.

2007.

2011.
2011.

2013.

Publikacija: Povratno obrazovanje - strategija celoZivotnog ucenja
(Recurrent Education — A Strategy for Lifelong Learing)
Publikacija: CeloZivotno ucenje — realnost za sve

(Making the Lifelong Learning Reality for All)

Pocetak projekta: Mozak i ucenje
(Brain and Learning)

Pocetak projekta: Uloga kvalifikacionih okvira u unapredenju
celozivotnog ucenja

(The Role of Qualification Frameworks in promoting Lifelong
Learning)

Publikacija: Ekonomija i finansiranje celozivotnog ucenja
(Economics and Finance of Lifelong Learning)

Publikacija: Sistemi kvalifikacija: mostovi za celoZivotno ucenje
(Qualifications Systems: Bridges to Lifelong Learning)

Pocetak prvog PIAAC istrazivanja

Publikacija: Ka OECD-ovoj strategiji vestina

(Towards an OECD Skills Strategy)

Rezultati studije: Vesti za zivot?: glavni nalazi istrazivanja vestina

odraslih
(Skilled for Life? Key findings from the survey of adult sRills)
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5. EVROPSKA UNIJA:
Patuljak I div

Evropska unija (EU - Europian Union) je medunarodna organizacija nadnacionalnog
karaktera i predstavlja jedinstven vid organizovanja drZzava - ni federacija drZava,
ni konfederacija drzava, vec neka vrsta meduvladine organizacije i relativno novog
nacina udruzivanja. Njena struktura i nacin funkcionisanja su predmet ogromnog
broja analiza, od onih koji tvrde da je ona ‘unikatna’ tvorevina, pa do onih koji je
uporeduju sa nekim od bivéih carstava i kolonijalnih imperija' (Holford, 2006), za
koje je karakteristicno da pokuSavaju da stvore nove, ekstenzivne politicke jedinice
- oblike funkcionisanja, Cesto ukljuCujuci postojece oblike regulacije i dodajuci im
nove, nadajuci se da ce one mozda generisati nove ideje i vrednosti. Po tome se EU
ne bi mnogo razlikovala od Rimskog carstva, Svetog rimskog carstva, Ruskog, Ne-
mackog, Britanskog...), mada se neke sli¢nosti mogu naci i sa federalnim drZzavama
tipa Australije, Kanade, Malezije, SAD — gde je stvaranje drzave bilo dobrovoljno, ali
je izlazak iz nje tesSko mogu¢ (Holford, 2006: 3).2

Za politicke teorije, ove paralele jesu interesantne, dok je za obrazovanje odraslih,
koje ne spada u konstitutivhe elemente Unije, vazniji nacin na koji se odigravaju
procesi kreiranja politika. U tom smislu bi bilo interesantnije poredenje sa SR Nema-
ckom, drzavom razvijenog federalizma, gde je svako obrazovanje, ukljucujuci obrazo-
vanje odraslih, stvar pokrajina (Ldnder), naroCito u smislu programa i finansiranja, u
toj meri da je prohodnost kroz obrazovni sistem znatno otezana, a proces donosenja
zajednickih odluka dug, komplikovan, a Cesto i nemoguc. Moglo bi se sa tog aspekta
funkcionisanja obrazovnog sistema reci, sa malo preterivanja, da EU nije manje je-

dinstvena od SR Nemacke.

Sa stanovista koncepata, ideologija, diskursa i paradigmi, ipak je najinteresantnije
posmatranje EU u 'drustvu’ medunarodnih organizacija i globalnih aktera, u koje

1 Poredenje sa razvojem gradanstva (citizenship) 1940-ih u Velikoj Britaniji i citizenship learning
na lokalnim nivoima u britanskom kolonijalnom carstvu posle 1945.

2 EU kao superdrzava i kao imperija, ali na jedan nov nacin, bitno razli¢it od dosadasnjih imperija:
https://cedarlounge.wordpress.com/2007/07/11/its-an-empire-jim-said-jose-but-not-as-we-
know-it/.
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je ona polako, sa zakasnjenjem, ali ipak sigurno usla. Evropska unija se svakako ne
moZe definisati kao klasi¢na medunarodna organizacija (poput UNESCO-a, OECD-a,
Svetske banke), ve¢ pre kao supranacionalna ili meduvladina tvorevina, ali ipak ima
razloga da se uvrsti u analizu globalne politike obrazovanja odraslih. S jedne strane,
ona svojom snaznom ekonomskom moci, politickim znacajem, setom vrednosti koji
stoji u osnovi njenog delovanja i podrskom medunarodnim organizacijama predstav-
lja nezaobilaznog igraca na svetskoj sceni. Sem toga, svojim mehanizmima delova-
nja, institucionalno i strukturno definisanim ovlascenjima i specijalizovanim znanji-
ma na podrucju supranacionalnog kreiranja politike, EU ima znatne mogucénosti da
deluje na politiku zemalja Clanica. Ona svojim aktivnostima na polju celoZivotnog
ucenja Cesto predstavlja model ili bar osnov za izvlacenje lekcija, pouka i primera za
druge zemlje i kontinente koji se ugledaju na EU u pogledu kreiranja politika (Lee,
Tryggvi and Madyunb, 2008: 445).

EU Cini 28 zemalja sa teritorije Evrope, unutar koje su drzave Clanice povezane za-
jednickim interesima i politikama koje pokrivaju brojna podrucja - ekonomiju (indu-
striju, poljoprivredu, trgovinu), socijalna pitanja, ljudska i gradanskih prava, spoljnu
politiku itd. Svoje korene ima joS u Evropskoj zajednici za ugalj i Celik, osnovanoj
1951. godine, i Evropskoj ekonomskoj zajednici (EEZ), osnovanoj 1958.% ,Prije nego Sto
je postala stvarni politicki cilj, ideja ujedinjene Europe nekad je bila samo san filozo-
fa i vizionara. Primjerice, Victor Hugo zamisljao je mirne ‘Sjedinjene Drzave Europe’
nadahnute humanistickim idealima. San su unistila dva strasna rata koja su harala
kontinentom u prvoj polovici 20. stoljeca. Medutim, iz ruSevina Drugog svjetskog rata
niknula je nova nada. Narodi koji su odoljeli totalitarizmu tijekom rata bili su odlucni
prekinuti medunarodnu mrznju i rivalstvo u Europi i stvoriti uvjete za dugotrajan
mir. U razdoblju od 1945. do 1950. nekolicina hrabrih drzavnika, medu kojima su bili
Robert Schuman, Konrad Adenauer, Alcide de Gasperi i Winston Churchill, odlucila je
uvjeriti svoje narode da zapocnu novo razdoblje. U zapadnoj Europi stvorit ¢e se novi
poredak utemeljen na zajednickim interesima i ugovorima kojima se jamci vladavina
prava i jednakost svih drzava” (Fontaine, 2014: 3).

Zajednica (prva) je osnovana posle Drugog svetskog rata sa dvojakim ciljem - da
se podstakne ekonomska saradnja koja bi doprinela postizanju trajnog mira medu
zemljama koje su medusobno ratovale, ali i da se brze obnovi uniStena ekonomija. |
pored hladnog rata, podela i povremenih kriza, ova zajednica se odrzala i nastavila
da povecava broj clanica. Ugovor iz Mastrihta 1993. uspostavio je Evropsku uniju

3 Stupanjem na snagu Ugovora o Evropskoj uniji, EEZ, tj. Evropska ekonomska zajednica prei-
menovana je u Evropsku zajednicu (EZ), a Ugovor o EEZ postao je Ugovor o EZ. U ovom tekstu se
‘zajednica’ i ‘unija’ sinonimno upotrebljavaju.
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pod danasnjim imenom, a vremenom su nove zemlje pristupale Uniji i broj ¢lanica
se od prvobitnih Sest stalno povecavao, sa tendencijom, ili bar teznjom za daljim
Sirenjem. Unija je imala nekoliko kljucnih faza razvoja koje su inicirane promenama
razlicitog karaktera. Ono sto je zapocelo kao iskljuCivo ekonomska unija razvilo se u
organizaciju koja obuhvata podrucja niza politika, od razvojne pomocéi do zastite pri-
rode. Monetarna unija, recimo, osnovana je 1999. godine, u punoj snazi je od 2002, a
Lisabonski ugovor iz 2009. godine predvideo je promene gotovo ustavnog karaktera.

EU funkcionise najviSe kao teritorijalna zajednica otvorenog karaktera i kao jedin-
stveno trziste, Cime se omogucava slobodan protok ljudi, robe i kapitala. Sa svega
73% svetske populacije (EUROSTAT, 2014) i preko Vu svetskog GDP, EU ima visoku
ekonomsku moc - kad bi bila drzava, bila bi prva na svetu po nominalnom GDP-u
(globalno GDP je za podrucje EU u 2013. iznosio oko 74,7 triliona evra, Sto uz prose-
¢nu inflaciju u zemljama EU od 1,53% u 2013. i stopu nezaposlenosti od 10,8% u 2013.
godini (Statista, 2014) Evropsku uniju Cini jednim od komfornijih i sigurnijih mesta
za zivot na planeti.

Evropska unija temelji se na vladavini prava - sve njene akcije bazirane su na ugovo-
rima o kojima dobrovoljno i demokratski odlucuju sve drzave clanice. Tim obavezuju-
¢im sporazumima utvrdeni su ciljevi EU u brojnim podrucjima delovanja. Sem toga,
osnovne vrednosti Evropske unije su ljudsko dostojanstvo, sloboda, demokratija,
ravnopravnost, vladavina prava i postovanje ljudskih prava. Od potpisivanja ugovora
iz Lisabona 2009, ta su prava zapisana u jedinstvenom dokumentu - Povelji o te-
meljnim pravima EU. Institucije EU imaju pravnu obavezu da ih posStuju, kao i vlade
drzava Clanica u primeni zakonodavstva EU (Europska komisija, 2014: 120).

Evropska unija u XXI veku ima cilj da:

= obezbedi mir, prosperitet i stabilnost za svoje narode;

. prevazide podele unutar evropskog kontinenta;

. garantuje zivotnu bezbednost svojim narodima;

= promovise uravnotezeni ekonomski i socijalni razvoj;

. odgovori na izazove globalizacije i oCuva raznovrsnost evropskih naroda;
. podrZi vrednosti koje su zajednicke svim evropskim narodima, kao Sto

su odrzivi razvoj i zdravo prirodno okruzenje, poStovanje ljudskih prava
i socijalna trzisSna ekonomija (Fontaine, 2014: 3).

Ugovorom o Evropskoj uniji potpisanim u Mastrihtu definisana su tri stuba na kojima
ona pociva (Asocijacija za evropske integracije, 2014)."

4 Neke izmene je uneo samit u Lisabonu 2000. godine.
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= Prvi stub Cini Evropska zajednica i on ima nadnacionalni karakter.
Osnovu prvog stuba Cine jedinstveno trziste, carinska unija, ekonom-
ska i monetarna unija i politika EU. Nadnacionalni karakter Evropske
zajednice ogleda se u nezavisnosti njenih organa i mogucnosti vecin-
skog odlucivanja u svim organima. Prilikom usvajanja pravnih propisa
Evropske zajednice, Komisija ima pravo inicijative, u Savetu se glasa
uglavnom kvalifikovanom vecinom, Evropski parlament ima aktivnu
ulogu, a Sud pravde kroz presude daje jedinstveno tumacenje Acquis
communautaire ili komunitarnog prava® - to su pravni propisi Evropske
zajednice®. Nadnacionalnost podrazumeva da su u nekim institucijama
viSe zastupljeni interesi Unije, a manje drzava ¢lanica, i zato EU moze
ponekad da donosi odluke koje ¢e biti primenljive u drzavama ¢lanica-
ma bez obzira na to kako je neka konkretna drzava glasala o tome. Tada
odluka Unije ima prednost u odnosu na misljenje i odluku bilo koje
drzave Clanice, a te odluke su obavezujuce ne samo za drzave Clanice
vec i za fizicka i pravna lica.

. Drugi stub cine zajednicka spoljna i bezbednosna politika, a prav-
ni odnosi u ovoj oblasti imaju meduvladin karakter. Zajedni-
cka spoljna i bezbednosna politika je uvedena Mastrihtskim ugo-
vorom i ima za cilj da uskladi spoljnu i bezbednosnu politiku
drzava ¢lanica u ovim oblastima kako bi EU mogla jedinstveno da de-
luje na spoljnopolitickom planu. Pet glavnih ciljeva zajednicke spoljne
i bezbednosne politike su:

g da Cuva zajednicke vrednosti i osnovne interese Unije;

o da obezbedi sigurnost Unije;

o da sacuva mir i doprinese medunarodnoj bezbednosti;

o da promovise medunarodnu saradnju;

o da razvija demokratiju i vladavinu prava, ukljucujuci i ljudska

prava (Dragojlovic, 2008).
Evropska unija u okviru ove politike usvaja zajednicke strategije za od-
nose sa drzavama i medunarodnim organizacijama, rezolucije, dekla-

U kontekstu politike EU, izraz se ¢esto ne prevodi kao 'zajednicki’, vec se ostavlja "’komunitarni’.

Acquis communautaire - predstavlja veoma obiman korpus pravnih akata EU, tj. primarno i
sekundarno zakonodavstvo EU - ugovore i zakone, deklaracije, rezolucije, sporazume, presude
Suda pravde, politicke akte organa EU kojima se proklamuju odredena nacela, politicki ciljevi,
planovi i programi, tu su i akcije koje zemlje ¢lanice zajedno preduzimaju u nekoliko kljucnih
zajednickih oblasti. To su prakticno pravne tekovine EU — prava i obaveze koje dele sve zemlje
lanice.
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racije i drugi dokumenti o spoljnopolitickim i bezbednosnim pitanji-

ma, pa ovaj stub odlikuje meduvladin karakter pregovarackog procesa

i donoSenja odluka. To prakticno znaci da u ovoj oblasti svaka Clanica

EU zadrZava za sebe pravo da sama odlucuje do kog nivoa ¢e se prila-

godavati zajednickom delovanju. DrZzave Clanice su zadrzZale pravo veta,

Sto znaci da se odluke u ovoj oblasti mogu doneti samo jednoglasno.

Dokumenti i odluke iz ove politike ne spadaju u komunitarno pravo i

Sud pravde nema nadleznost da odluCuje o njima. Savet ministara i

Evropski savet su nadlezni za vodenje ove politike, dok se Komisija i

Evropski parlament samo obavesStavaju i u kreiranju te politike mogu

ucestvovati na ogranicen nacin (Asocijacija za evropske integracije,

2014).

. TreCi stub: Saradnja u unutrasnjim i poslovima pravosuda i borbe pro-
tiv kriminala, kasnije nazvana 'policijska i pravosudna saradnja u kri-
vi¢nim stvarima’, uvedena je Ugovorom o Evropskoj uniji (1992/1993).
Ona obuhvata sudsku saradnju izmedu drzava ¢lanica EU u civilnim i
krivicnim predmetima, carinsku i policijsku saradnju. Unutar ovog stu-
ba saradnja se odvija slicno kao kod zajednicke spoljne i bezbednosne
politike, Sto znaci pojedinacne drzave odlucuju da li ¢e i koje akcije
preduzimati u okviru saradnje u ovoj oblasti. Ciljevi ove saradnje su:

o uspostavljanje bezbednosti na teritoriji EU;

a borba protiv rasizma i netrpeljivosti prema strancima, terori-
zma, trgovine ljudima, krivi¢nih dela protiv dece, trgovine dro-
gom i oruzjem, korupcije i prevare.

Pravne instrumente Savet donosi jednoglasno i on ima odlucujucu ulo-

gu, dok Komisija ima pravo inicijative, a Parlament ponekad moze imati

konsultativnu ulogu. U ovoj oblasti je potpisan Sengenski sporazum,

koji je omogucio slobode kretanja gradana na teritoriji EU.

Funkcionisanje ovako slozenog organizma kao sto je Evropska zajednica, sastavlje-
nog od vrlo raznolikih supsistema, trazi vrlo kompleksan model upravljanja, koji se
delom oslanja na paralelizam sa nacionalnim sistemima upravljanja (ima svoj par-
lament, neku vrstu vlade i sl...), a delom je specifi¢an, jedinstven. Upravljanje EU se
ostvaruje kroz izvrSavanje zadataka za koje su zaduZeni njeni organi i tela. Organi su
Evropski savet i Savet ministara, u kojima su predstavljeni interesi drzava Clanica,
Evropska komisija, koja zastupa interese Zajednice, Evropski parlament, u kojem su
predstavljeni gradani Evropske unije i Evropski sud pravde. Savetodavna tela su Eko-
nomski i socijalni komitet i Komitet regiona. Zadaci i nadleznosti ovih tela i organa
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su precizno definisani (Kancelarija za evropske integracije, 2010; Fontaine, 2011; Dra-
gojlovic, 2008; Gasmi, 2010).

Evropski savet daje smernice za razvoj EU i odreduje njene opsSte politicke ciljeve.
Cine ga Sefovi drzava ili vlada drzava ¢lanica, koji se sastaju najmanje dva puta godi-
Snje da bi razmatrali pitanja od znacaja za EU, pre svega u vezi sa spoljnom, bezbed-
nosnom i unutrasnjom politikom EU. Zakljucci sa tih sastanaka objavljuju se u vidu
saopsStenja i predstavljaju smernice za rad drugih institucija EU. U institucionalnom
sistemu Unije, Evropski savet je najvisi politicki organ, pa je gotovo neophodan za
rad svih ostalih izvrsnih institucija EU. Evropski savet daje politicke smernice i Savetu
ministara i Evropskoj komisiji. Sem toga, Evropski savet ima i ulogu arbitriranja. Sva
ona pitanja koja se ne mogu resiti u okviru Saveta ministara, odlaze na visi nivo, tj.
na politicku arbitraZzu i reSavaju se u Evropskom savetu. Evropski savet daje i smer-
nice za zajednicku politiku EU, npr. u oblasti spoljne bezbednosti.

Savet ministara je najvazniji organ EU, telo u kome su zastupljeni interesi zemalja
Clanica, Ciji se predstavnici okupljaju na ministarskom nivou, i koje ima zakonodavne
i izvréne nadleznosti. Cine ga ministri drzava ¢lanica iz pojedinih oblasti (pa tako po-
stoji npr. i Savet za obrazovanje - Education Council, koji ¢ine ministri obrazovanja)
u zavisnosti od teme koja je na dnevnom redu zasedanja. Savet za opsSte poslove i
spoljne odnose, u kojem su ministri spoljnih poslova, raspravlja o najvaznijim pita-
njima, dok su za pitanja iz pojedinih oblasti zaduzeni resorni ministri (npr. za pitanja
obrazovanja sastaje se Education Council). Savet je najbitniji organ u zakonodavnoj
proceduri Evropske unije i nadlezan je za donoSenje odluka usmerenih na ostvari-
vanje ciljeva iz Ugovora, zatim za donosSenje propisa i za usaglasavanje ekonomskih
politika drzava clanica. Odluke se u njemu donose jednoglasno ili kvalifikovanom

veCinom i iza zatvorenih vrata, tj. u strogoj poverljivosti.

Evropska komisija (EC - European Commission) je najvaznija izvrsna institucija Evrop-
ske unije. Ona stiti iskljucivo interese Evropske unije, za razliku od ostalih institucija
u kojima su snaznije prisutni nacionalni uticaji. Komisija je glavni predlagac pravnih
akata Evropske zajednice i najvaznija izvrsna institucija EU. Ona ima ovlascenja da
pokrece inicijative, priprema odluke za Savet EU i da ih nakon usvajanja sprovodi
- priprema nacrte zakona i nadgleda primenu EU politike, nadgleda sprovodenje
ugovora koje zakljuci Unija i odluka koje donesu institucije Unije (one koji ih prekr-
Se moze da uputi na Sud pravde), a kontroliSe i troSenje EU fondova. EK kontrolise
primenu prava Zajednice na teritoriji drzava clanica, pa je nazivaju i ‘Cuvarem’, a
predstavlja i EU prema trec¢im drzavama. Svaka drzava Clanica ima svog predstav-
nika u Komisiji — komesara. Oni obavljaju duznost nezavisno od nacionalnih vlada
i u opStem interesu EU. SediSte Komisije je u Briselu, gde za nju radi i oko 25.000
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administrativaca i oko 2.000 prevodilaca. Predsednik i clanovi Komisije, kao i clanovi
Parlamenta, biraju se na pet godina.

Evropski parlament predstavlja gradane Evropske unije (,glas naroda Evrope”), kojih
je u 2014. godini bilo oko 503.000.000, i svoje predstavnike u Parlamentu biraju na
nacionalnim izborima za Evropski parlament na svakih pet godina (Parlament se sa-
stoji od predstavnika gradana Evropske unije, a ne od predstavnika drZava Clanica).
Poslanici predstavljaju birace i grupisSu se po politickoj orijentaciji, a ne prema naci-
onalnoj pripadnosti, a za razliku od nacionalnih parlamenata, nema podele na vlast i
opoziciju. Parlament nije podeljen na nacionalne grupe, tj. grupe drzava, vec postoji
grupisanje po partijama, jer vecina drzava bira poslanika proporcionalno prema ja-
Cini partija u svojoj zemlji (postoji desetak partijskih grupacija). Evropski parlament
obavlja tri osnovne funkcije i to: zakonodavnu, budzetsku i kontrolnu funkciju, pri
c¢emu zakonodavnu funkciju deli sa Savetom Evrope. Parlament donosi zakone, ali on
nema pravo zakonodavne inicijative, ve¢ samo davanje saglasnosti na zakonodavne
akte, dok predlozi za nove zakone dolaze od Evropske komisije. Parlament ima ulogu
politicke kontrole, kao i imenovanja i razreSavanja clanova Evropske komisije. Savet
ministara i Evropska komisija obavezni su da ga izveStavaju o svom radu. Takode,
u procesu odlucivanja, Savet ministara od Parlamenta trazi misljenje bez koga ne
moZe da odlucuje. EP donosi godisnji budZet i kontroliSe njegovu primenu, zajedno
sa Savetom ministara. SediSte Parlamenta je u Strazburu, mada se sve veci broj
zasedanja odrzava u Briselu. Evropskog ombudsmana bira Parlament, a moze da
raspusti Evropsku komisiju.

Evropski sud pravde donosi presude u slucaju nepostovanja primarnih i sekundarnih
propisa EU i jedini je ovlaséeni tumac odredaba osnivackih ugovora EU. U ograni-
cenom obimu nadlezan je i za druge oblasti iz delokruga EU. Sud odlucuje u sluca-
jevima koje pokrecu drZave Clanice, institucije EU, kao i pravna i fizicka lica koja su
iskoristila sve mogucnosti koje im pruza nacionalno zakonodavstvo. Sediste Suda je
u Luksemburgu.

Ostale vazne organizacije su: Evropski ekonomski i socijalni komitet (The European
Economic and Social Committee ili ECOSOC, koji zastupa interese privrednih i so-
cijalnih grupa iz drzava Clanica EU, a zastupa i interese civilnog drustva), Komitet
regiona (The Committee of the Regions, koji je glas sa lokalnog i regionalnog nivoa
- osnovni zadatak ovog tela je da uskladi proces odlucivanja u EU sa posebnim inte-
resima evropskih regiona, odnosno da ga priblizi interesima i oCekivanjima gradana
EU), Evropska centralna banka (The European Central Bank - zaduZena za evro i sta-
bilnost valute), Evropska investiciona banka (The European Investment Bank - pruza
pomoc u razvoju), Sud revizora (The Court of Auditors — zaduZen za kontrolu fondova
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i troSenje novca) (Vlada RS, 2014; Evropski pokret, 2014; Dragojlovi¢, 2008; Stojanovic
i Maravi¢, 201M1).

0d samog osnivanja, kljucno pitanje za proces udruzivanja i za institucionalizaci-
ju ovog procesa bilo je pitanje funkcionisanja, nacina saradnje i nacina donosenja
odluka. S obzirom na veliku raznovrsnost zemalja Clanica i njihovih gradana (sve
politicke, ekonomske, kulturne, socijalne, verske i druge razlike) i ambiciozne ciljeve
EU (kao prostora slobode, pravde, demokratije, vladavine prava, prosperiteta, zajed-
nickih civilizacijskih vrednosti i stremljenja), postalo je od presudne vaznosti naci
nacin za pomirenje razlika (uz zadrzavanje kulturne i jezicke raznovrsnosti, koja je
za Evropu veoma vazna) i postizanje zajednickog jezika. Osnovni proces, tj. osnovni
mehanizam za ovo je dogovaranje. Polazne tacke celog sistema dogovaranja su:

. jasna raspodela na ono Sto je prioritetno zajednicki interes i ono Sto
mora ostati u domenu nadleZnosti nacionalnih drzava,
= tradicija evropskog modela parlamentarne demokratije i podele vlasti,

uz neophodnu modifikaciju u odredivanju odnosa medu organima EU
principom institucionalne ravnoteze, tj. balansa.

Ceo sloZeni sistem nadleZnosti i odlucivanja organizovan je tako da proces dogova-
ranja i usaglasavanja postuje ove osnovne principe i balansira razliCite interesa. Kroz
saradnju institucija Evropske unije ogleda se i sva sloZzenost njenog funkcionisanja.
Evropska komisija jedina moze da predlaze zakone, Evropski parlament daje Savetu
ministara misljenje o predlozima, a Savet na kraju odlucuje hoce li predlog usvojiti
ili ne. To prakti¢no znaci da su ipak zemlje clanice te koje imaju krajnju rec i glavnu
moc¢ odlucivanja, bez obzira na nadnacionalni karakter EU i prenoSenje jednog broja
ingerencija na zajednicki nivo.

Ovaj proces trebalo je da bude olakSan i pojednostavljen Ustavom EU, Ciji je nacrt
izraden i dat na usvajanje 2004, ali je odbacen od strane nekih drzava’. Njime je Unija
trebalo da dobije veca ovlaséenja i medunarodni subjektivitet, a sistem ,tri stuba
EU" postavljen u Mastrihtu, trebalo je da bude ukinut. Kasnije su ove ideje ozZivljene
u ugovoru iz Lisabona, potpisanom 2007. i ratifikovanom 2009. godine,® koji je doneo

7  Ideja o Ustavu EU proklamovana je jo$ na samitu u Lakenu 2002. godine — formalno-pravno rec
je bila o medunarodnom ugovoru koji je predvidao medunarodni pravni subjektivitet Unije,
zakonodavnu vlast u njenim rukama, postojanje predsednika Unije i Sefa diplomatije EU. Dva-
deset pet zemalja EU je ratifikovalo ovaj ugovor do 2004. godine, ali su ga Francuska i Holandija
odbacile na referedumu 2005. godine, najvide zbog straha od gubitka suvereniteta (holand-
sko'ne’ je tzv. konsultativnog karaktera, a i francusko ‘ne’ je delom bilo uslovljeno trenutnim
politickim dogadajima i stavom o ulasku Turske u EU).

8 Jedino je Irska insistirala na odrzavanju referenduma - na prvom je Ugovor odbijen, a na dru-
gom je prihvacen.
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institucionalnu reformu EU. Njime je nacin rada uskladen sa povecanim brojem dr-
zava Clanica, povecana su ovlascenja Parlamenta, i transparentnost rada institucija,
ojacana uloga nacionalnih parlamenata i uvedeno pravo inicijative za evropske gra-
dane. Sem toga, priznaje se svojstvo pravnog lica Evropskoj uniji i uvodi jos nekoliko
promena koje treba da ojacaju njen poloZaj kao pravnog subjekta na medunarodnoj
sceni, a postoje i zaceci zajednicke evropske odbrambene politike (Cerani¢, 2008).
Ona po ugovoru iz Mastrihta (1993), npr. spoljna i bezbednosna politika, ali ne i de
facto?, pa su ucinjeni prvi koraci u tom pravcu. Povelja o osnovnim pravima (Charter

of Fundamental Rights) postala je pravno obavezujuca.

Jedno od stalnih pitanja tokom razvoja Evropske unije bilo je odnos snaga medu
drzavama, koji se najvise ogleda u procesu donosSenja odluka. | princip rotiranja
predsedavanjem EU, bez obzira na velicinu ili ekonomsku mo¢ zemlje ¢lanice, izraz
je Zelje da se odrzi princip ravnopravnosti medu drzavama ¢lanicama. U prethodnom
periodu odluke u Savetu ministara su se donosile jednoglasno, kod pitanja saradnje
ili konsultativnih pitanja, ili veCinom - prostom ili kvalifikovanom - kod procedural-
nih pitanja. Ugovor iz Mastrihta je uveo saodluCivanje sa Evropskim parlamentom
kao dominantan nacin. Odlucivanje je bilo otezano Luksemburskim kompromisom iz
1966, koji je dozvoljavao zemljama da insistiraju na jednoglasnom donosSenju odluka,
umesto vecinom, ukoliko se odlucuje o pitanjimavaznim za njih. Upravo da bi se male
i srednje drzave zastitile od hegemonije velikih drzava, u Savetu se pristupalo pon-
derisanju glasova - nije se poStovao princip da sve zemlje budu jednako predstav-
liene. Ponderisanje se primenjuje kod kvalifikovane vecine, a posto je proSiren broj
oblasti podeljenih nadleznosti EU (u koje spada i obrazovanje), o kojima se odlucuje
kvalifikovanom vecinom, princip ponderisanja glasova je dobio na vaznosti. Kvalifi-
kovana vecina je uzimala u obzir i demografski kriterijum pri ponderisanju - morala
je da predstavlja najmanje 62% stanovnistva EU. Ovaj pristup (vide stanovnika - vise
glasova) je korigovan kriterijumom privredne i politicke snage. Prema Lisabonskom
ugovoru, kvalifikovana vecina predstavlja dve trecine glasova (Gasmi, 2010: 185-186).
Ovo predstavlja pomeranje sa jednoglasnog donosenja odluka na princip kvalifiko-
vane vecine u nekih 45 oblasti koje su u nadleznosti Saveta ministara, a ta vecina je
duplirana. S obzirom na to da Savet ministara predstavlja vlade, ovo paZljivo odme-
ravanje procesa odlucivanja nije cudno, jer je to osetljiv teren na kome se definisu
odnosi snaga medu drzavama. Prosta primena principa demokrati¢nosti (jedan gra-
danin - jedan glas) ovde bi dovela do direktne dominacije velikih evropskih drzava

9  Primer su americke intervencije u Iraku i Siriji, gde zemlje ¢lanice imaju potpuno razlicite i in-
terese i predloge za (ne)preduzimanje akcija, tako da se ne moze reci da imaju Cak ni zajednicki
stav.
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nad malima. Po demokratskom principu se biraju clanovi Evropskog parlamenta, pri
cemu se raspodela mesta u njemu ,zasniva na dva merila: proporcionalnost izmedu
broja biraca i broja njihovih predstavnika i princip predstavljenosti najmanjih drzava
Clanica” (Gasmi, 2010: 188). U Evropskoj komisiji (gde vlade predlaZu svoje predstav-
nike) svaki ¢lan ima po jedan glas, a njena nezavisnost, objektivnost i nadnacionalni

karakter se obezbeduje time Sto je ona odgovorna iskljucivo Parlamentu.

Za delovanje EU je od presudne vaznosti princip supsidijariteta i raspodele nadle-
znosti izmedu Evropske unije i drzava clanica. Kada su ove nadleznosti 'u konku-
renciji’, primenjuje se nacelo supsidijariteta, koje treba da nivo odlucivanja sto vise
priblizi gradanima, da reSavanje problema lokalizuje tamo gde su problemi nastali i
gde postoje, a da pritom sacuva efikasnost Unije i njeno akciono jedinstvo uvek kada
je to potrebno. Princip supsidijariteta moZe imati dvostruki karakter: s jedne strane,
karakter filozofskog principa — onda kada se tice odnosa izmedu pojedinca i drzave
(ili drugih oblika organizovanja zajednice) i, s druge, karakter politickog principa
- narocito kod federalnih drzava, gde predstavlja osnov za raspodelu nadleznosti
izmedu visih (centralnijih) i nizih (decentralizovanijih, tj. lokalnijih jedinica) (Rakic,
1995).

Lisabonski ugovor je pojacao primenu principa supsidijarnosti, za Ciju su kontro-
lu sada zaduzeni nacionalni parlamenti - oni raspolazu pravom upozorenja ukoliko
procene da Unija prevazilazi svoje nadleZznosti, a mogu se protiviti i pozivanju na kla-
uzulu kojom neka zemlja moze traziti da se odluka donese kvalifikovanom vecinom
u oblasti za koju je predvideno jednoglasno odlucivanje.

Odnos snaga i proces donosenja odluka, kao i raspodela nadleznosti izmedu evrop-
skog i nacionalnog nivoa (izmedu Brisela i zemalja ¢lanica) vrlo je, dakle, osetljivo
podrucje, izrazito pod uticajem dnevne unutrasnje politike zemalja ¢lanica i njihovih
bilateralnih odnosa, ali upravo zbog toga i jeste predmet stalne paznje pravnika,
politiCara i ostalih aktera i ‘arhitekata’ procesa ujedinjenja, koji rade na predlozima
za usavrsavanje ovog kompleksnog, tananog sistema.

Obrazovanje u tom sistemu ne spada u ‘kriticna’ podrucja oko kojih se teSko donose
odluke, jer je ono joS u velikoj meri u rukama drzava clanica, pa prakticno i nema
odluka visokoobavezujuceg karaktera, iako su razvoj EU pratile promene u ovoj obla-
sti, ne toliko dramaticne, ali su ipak uticale na arhitekturu evropskog obrazovnog
prostora. Glavnu rec u njoj ima Evropska komisija, a narocito Direktorat za obrazo-
vanje i kulturu (DG EAC). Njena pozicija u strukturi EU organa i njene nadleZnosti joj
omogucavaju da bude promoter politika u razlicitim oblastima koje, sa svoje strane,
doprinose evropskim integracionim procesima. Obrazovna politika je upravo jedna

od takvih oblasti - ona je u nadleznosti drzava Clanica, ali ima visok potencijal za
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jacanje svesti 0 znacaju evropskih procesa, za motivisanje, povezivanje, transfere
znanja, informacija i procesa. Obrazovanje odraslih, koje je u manjoj meri u dome-
nu nacionalnih obrazovnih politika, fleksibilnije i manje vezano za krute obrazovne
strukture i institucije nacionalnih sistema, josS je pogodnije za ove svrhe, zbog Cega
je ono kroz celu istoriju razvoja EU konstantno u sferi njenog interesovanja.

Rimskim ugovorima je joS predvideno da se u oblasti obrazovanja vodi zajednicka
politika, Mastrihtskim ugovorom iz 1992. obrazovanje i stru¢no osposobljavanje su
uvedeni kao podrucje zajednickog delovanja (Clan 126 i 127), a proces saodlucivanja
Parlamenta sa Savetom ministara (u ovom slucaju posebno sa Savetom za obrazova-
nje — Education Council) se odnosio i na ovu oblast. Taj trend se nastavio: ,Lisabon-
ski ugovor razlikuje tri vrste nadleZnosti u EU: 1) iskljucivu nadleznost Unije, 2) pode-
ljenu nadleznost sa drzavama ¢lanicama i 3) iskljucivu nadleZnost drzava ¢lanica, gde
Unija mozZe ispoljiti podrsku i koordinaciju u pogledu evropskih aspekata odredenih
pitanja [...] ali bez harmonizacije politika” (Gasmi, 2010: 354). Obrazovanje i stru-
¢no usavrsavanje spadaju (kao i kultura, socijalna politika, zastita prirodne sredine,
turizam itd.) upravo u drugu grupu. Zbog toga je za oblast obrazovanja najvazniji
organ upravo Evropska komisija. Uz to, definisano je da u postupcima koji spadaju
u domen zakonodavnih ovlascenja Parlamenta obrazovanje ulazi pod ‘postupak sa-
radnje’, a Parlament ima i svoj Komitet za obrazovanje (Education Committee). Uloga
Parlamenta je veoma vazna i zbog toga Sto on odlucuje o zajednickim budzetskim
sredstvima u domenu fondova koji sprovode mete i zadatke za unapredenje obra-
zovanja. Kada je reC o donoSenju akata iz oblasti obrazovanja koji imaju uticaja na
regionalni i lokalni nivo vlasti pita se i Komitet regiona.

Postoji joS jedna organizacija koja nije deo ove strukture, ali jeste vazna za delovanje
EU, narocCito u oblasti obrazovanja. To je Savet Evrope, osnovan 1949. godine, koji
ima za cilj da Sirom Evrope razvija zajednicka i demokratska nacela zasnovana na
Evropskoj konvenciji o ljudskim pravima i drugim referentnim tekstovima o zastiti
pojedinaca. Ona ima 47 zemalja clanica, jednu zemlju koja je kandidat za clanstvo
i pet zemalja posmatraca, a sediste je u Strazburu. Clanom 1 svog statuta, Savet je
objavio da teZi tome da postigne vece jedinstvo medu zemljama clanicama, a kao

ciljeve definisao je:

. ,Stititi ljudska prava, pluralisticku demokratiju i vladavinu zakona;

. Lunapredivati svest o kulturnom identitetu i raznolikosti Evrope i pod-
sticati njihov razvoj;

. Jpronalaziti zajednicka reSenja za izazove s kojima se suocava evropsko

drustvo, kao Sto su diskriminacija manjina, ksenofobija, netolerancija,
bioetika i kloniranje, terorizam, trgovina ljudima, organizovani kriminal
i korupcija, sajber kriminal, nasilje nad decom;
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= ,konsolidovati demokratsku stabilnost u Evropi podrskom politickim,
zakonodavnim i ustavnim reformama” (Kancelarija Saveta Evrope u Be-
ogradu, 2014).

Savet sebe naziva i ,¢uvarom ljudskih prava” (COE, 2013) zbog svog intenzivnog anga-
Zmana u obrazovanju za demokratsko gradanstvo (education for democratic citizen-
ship - EDC), u obrazovanju za ljudska prava (Savjet Evrope, 2010), u interkulturnom
obrazovanju, zbog zalaganja za prava pojedinca, manjinskih grupa, marginalizovanih
i sl. Verovanje da obrazovanje ima klju¢nu ulogu u promovisanju osnovnih vredno-
sti Saveta Evrope - demokratije, poStovanja ljudskih prava i vladavina zakona, kao
i spreCavanje krsenja ljudskih prava i stav da je ono najbolja ,odbrana od porasta
nasilja u drustvu, rasizma, ekstremizma, ksenofobije, diskriminacije i svake neto-
lerancije” (Savjet Evrope, 2010: 3), kao i dosledno zalaganje za ovaj princip, ucinilo
je Savet Evrope kljucnim promoterom ideja mirovnog, interkulturnog i gradanskog
obrazovanja i glavnim nosiocem aktivnosti na ovom polju.
Evropska unija je ustanovila joS nekoliko svojih organizacija i agencija u Cijoj je na-
dleZnosti obrazovanje, a za obrazovanje odraslih, tacnije re¢eno, za struc¢no obrazo-
vanje vazne su dve:
" CEDEFOP™, osnovan 1975, sa sedistem u Solunu, Ciji je zadatak sakuplja-
nje podataka i analiza sistema strucnog obrazovanja - prakse, politike
i istrazivanja koja se odnose na ovu oblast;
. ETF" — Evropska fondacija za obuku ima sediSte u Torinu. Osnovana je
1990, i usmerena je, za razliku od CEDEFOP-a, na zemlje van EU, tj. na
partnerske zemlje, sa ciljem da doprinese razvoju sistema obrazovanja
i obucavanja u tim zemljama putem boljeg koriscenja ljudskih resursa,
reformama sistema obuka, intervencijama na trzistu rada i sl.

0d znacaja za koordinisanje i diseminaciju politike EU je i EURYDICE™ — informativna
mreza osnovana 1980, sa ciljem prikupljanja, osvezavanja, analize i diseminacije po-
dataka i publikacija koje se odnose na obrazovne sisteme, i kao strateSki mehanizam
za podsticanje saradnje i razvoja politike u oblasti obrazovanja.

10 http://www.cedefop.europa.eu/
1 http://www.etf.europa.eu/
12 http://www.eurydice.org
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51. Kontekst i razvoj: U traganju za identitetom

Evropska unija je osnovana kao ekonomska zajednica, ali i sa idejom o saradnji kao
nacinu oCuvanja mira i stabilnosti u Evropi. Ipak, obrazovanje odraslih dugo nije bilo
prepoznato kao nacin za ostvarenje tih ciljeva. Strucno obrazovanje i kreiranje zajed-
nicke politike u oblasti stru¢nog obrazovanja i obuka nasli su svoje mesto u relativno
ranoj fazi razvoja EU, krajem Sezdesetih godina (u Rimskim ugovorima iz 1957), jer ga
je bilo lako staviti u funkciju cilja stvaranja zajednickog trzista roba, usluga i kapitala.
Kasnije je ovo relativno usko gledanje na obrazovanje prosireno — ne samo prosiri-
vanjem obrazovne agende vec i ukljucivanjem novih elemenata u politiku stru¢nog
obrazovanja. Ovo se deSavalo pod uticajem politike drugih globalnih aktera, ali i pod
uticajem ekonomskih, privrednih i trzisnih promena (Ertl, 2003: 13).

Neki autori nalaze pocetke diskusije o celozivotnom ucenju u UNESCO-vim aktiv-
nostima sredinom XX veka (Papadopulos, 2002), drugi u Sezdesetim godinama (Lee
and Friedrich, 201), a treci tek u ranim sedamdesetim (Dehmel, 2006). lako neki
autori tvrde da je obrazovanje igralo ,trivijalnu ulogu” u samim zacecima EU i da ona
nema ,pedigre” koji se moZe uporediti sa OECD-ovim i UNESCO-vim (Holford and
Mohor¢i¢ Spolar, 2012: 44), od sedamdesetih se prati nagli porast interesovanja za
obrazovanje. Uobicajena periodizacija govori o tri faze: prvo snazno medunarodno
interesovanje javlja se sedamdesetih, zatim pad od sredine sedamdesetih do pocet-
ka devedesetih, i drugi talas intenzivnog bavljenja od ranih devedesetih do danas
(Dehmel, 2006). Neki autori aktivnosti Evropske unije takode dele na tri perioda, ali
definisanih pretezno politicko-proceduralnim kriterijumima - faza 'pre Mastrihta’,
faza 'posle Mastrihta’ i faza 'posle Lisabona’ (Ertl, 2006: 6) — to su inaCe faze zna-
¢ajnih razlika u nacinu i mehanizmima kreiranja zajednicke evropske politike, gde
se postupno menja nivo ingerencija EU u odnosu na nacionalne politike i pojacava
uticaj EU™ u oblasti celozivotnog ucenja. Naime, vec od sedamdesetih godina, mi-
nistri obrazovanja pocinju da potpisuju sporazume na zajednickom nivou - o me-
dusobnom priznavanju diploma, sertifikata i sl. - 5to je bio jedan od faktora koji su
pospesili saradnju i ojacali ovaj trend.
Walkenhorst (2008: 572) kao tri osnovne faze evropske obrazovne politike definiSe:

1. faza ekspanzije i integracija obrazovne politike EU 1958-1993. (sa potfa-

zama inicijalne aktivnosti, konsolidacije, legalizacije),
2. faza institucionalizacije 1993-1999,
3. faza funkcionalizma i 'transgovernmentalizma’.

13 Tada jo$ pod imenom EEZ.
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Ova podela je adekvatna sa stanovista kreiranja zajednicke politike i njene difuzije,
ali je usmerena samo na EEZ, odnosno EU i njene organe, i ne obuhvata aktivnosti
Saveta Evrope, koji je svojim konceptom permanentnog obrazovanja obelezio se-
damdesete, pa i osamdesete godine.

Politika Evrope, ogranicena na pitanja struc¢nog obrazovanja do sedamdesetih godi-
na, bila je zahvacena snaznim talasom pozitivnih reakcija na UNESCO-ve aktivnosti,
na Faureov izvestaj i formulisanje koncepcije celoZivotnog obrazovanja. Pozitivan
podsticaj dala je i sve Cvrsca zajednicka politika struc¢nog obrazovanja®™, ali se ipak
moze reCi da se Evropska ekonomska zajednica relativno kasno ukljucila u meduna-
rodnu promociju koncepata iz oblasti obrazovanja odraslih.

U okviru Saveta Evrope se dogodilo prvo znacajno pojavljivanje ovih ideja, i upravo
je Savet Evrope jasno formulisao koncept permanentnog obrazovanja (éducation
permanente) i razradio ga u studiji (CoE, 1973) i u zborniku radova (CoE, 1970). Zbor-
nik je bio produkt niza diskusija zapocetih nekoliko godina ranije, a Cinjenica da je
upravo Savet Evrope, a ne neka druga evropska organizacija, bio taj koji je pokrenuo
ovaj projekat pokazuje da je svest o potrebi rada na aktivnostima pomirenja medu
zemljama Evrope bila snazan podsticaj razradi ideja i koncepata iz Sire oblasti obra-
zovanja odraslih, i to viSe nego ekonomska deSavanja, koja su, nezavisnim mehaniz-

mima, uticala na povecano interesovanje za stru¢no obrazovanje.

Koncept permanentnog obrazovanja, iako snazno podrzan aktivnostima Saveta Evro-
pe, nije imao toliko uticaja koliko UNESCO-vo 'ucenje da se bude’ i OCED-ovo "povra-
tno obrazovanje’, ali su svi skupa dali doprinos intenzivnim bavljenjem ovom pro-
blematikom tokom sedamdesetih godina. Bogard kaze da su period sedamdesetih
obeleZila dva paralelna koncepta - ,deskolarizacija” Ivana llicha (koja je oslobada-
njem individue od Skolskih i institucionalnih stega otvarala put za socijalno oslobo-
denje) i ,permanentno obrazovanje” Saveta Evrope (koje je bilo sli¢nog karaktera,
ali manje ideologizovano) - i da su oni skupa oblikovali misao o obrazovanju tog
vremena (Bogard, 1994:10) ucestvujuci u dinami¢nim raspravama u drustvu koje je
imalo potrebu da se na novi nacin odredi prema obrazovanju.

Analizirajuc¢i domete ,permanentnog obrazovanja”, Titz (1995: 44) tvrdi da je ono prvi
primer (obrazovne) meduvladine saradnje u Evropi i prvi produkt zajednickih napo-
ra. Prema njegovom misljenju, ova saradnja se moze objasniti Cinjenicom da je bila

14 Kroz ugovore koji su definisali Zajednicu za ugalj i Celik, zatim kroz regulisanje rada EURATOMA,
kao i kroz ugovore za regulisanje rada u okviru Evropske ekonomske zajednice. Svi oni odnosili
su se na neke oblike stru¢nog obrazovanja i obuke. | Evropski sud pravde je u ovom procesu
odigrao znacajnu ulogu, potvrdujuci pravo jednog radnika — migranta na ravnopravan pristup
obrazovanju u zemlji u koju je doSao, pri ¢emu je ‘strucno obrazovanje’ definisao veoma Siroko
i ‘fleksibilno’.
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reC 0 angazmanu Siroko koncipirane grupe nacionalnih eksperata iz Evrope koji su
kontinuirano radili na ovim problemima tokom dugog perioda i analizirali brojne
pilot-projekte iz viSe oblasti obrazovanja. Uz to, grupa je radila sa opStim smernica-
ma, a ne krutim pravilima, bez namere da se kreiraju supranacionalne reforme, vec
sa ciljem da se prikupe i analiziraju razlicita nacionalna postignuca. Titz na slededi
nacin sumira Sta je koncept permanentnog obrazovanja znacio:

. ,Obrazovanje je kontinuirani, celozivotni proces koji se deSava u svim
Zivotnim stadijumima.

= Obrazovanje je permanentan proces razvoja znanja, vestina i socijalnih
vestina.

= Sticanje znanja i vestina ima smisla samo ako je povezano sa isku-
stvom, postignucima i praksom.

= Obrazovni proces je faktor razvoja i izraz namere, koji nije prevashodno
orijentisan na reprodukciju proslosti.

= Obrazovni proces se prirodno proteze na duzi vremenski period, ali

obuhvata i celinu potreba, uloga i funkcija osobe u odredenom trenut-
ku njegovog/njenog Zivota.

= Individualne potrebe i kolektivne nuZnosti (socijalne, kulturne, eko-
nomske) ne smeju biti suprotstavljene u podrucju obrazovanja, napro-
tiv, treba da se ‘stapaju’” (Titz, 1995: 44).5

Ovi neverovatno savremeni iskazi podsecaju na optimisticko-humanisticku filozofiju
prosvetiteljstva, ali i na savremeni trenutak tadasnje Evrope, koja se bavi potrebom
za trajnim reSavanjem konkretnih problema ove nove zajednice. Na izvestan nacin,
oni nagovestavaju i buduce evropske dileme u pokuSajima balansiranja razlicitih,
ponekad i suprotstavljenih koncepata u obrazovanju odraslih.

Savet Evrope je svoje dalje aktivnosti usmerio u pravcu razvijanja obrazovanja za
demokratsko gradanstvo, nastupajuci sa pozicija ljudskih prava i delujuci u oblasti
kulture, aktivnog gradanstva, zastite prava manjina, Zena, marginalnih grupa i sl. U
okviru tog mandata Savet Evrope je nastavio da se bavi i obrazovanjem odraslih, i

to sve do sredine devedesetih. Projekat Obrazovanje odraslih i druStvene promene'™

15 Zarazliku od permanentog obrazovanja, continuing education ili kontinuirano obrazovanje se
ne odnosi na ceo zivotni proces, ve¢ na proces neprekinutog obrazovanja od zavrsetka nekog
stepena redovnog formalnog obrazovanja do kraja radnog veka, ¢ime se prevashodno pozicio-
nira u oblast stru¢nog usavrsavanja.

16 Projekat je ukljucio 25 evropskih zemalja, niz susreta i seminara, a rezultati su sumirani na
konferenciji u Strazburu 1993. godine, koja je istakla snaznu vezu izmedu stru¢nog i opsteg
obrazovanja u kontekstu ekonomskih, politickih i socijalnih promena tog vremena, i istakla
,dijalekticku vezu izmedu inicijalnog obrazovanja, obrazovanja odraslh i stru¢nog obrazovanja”
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doveo je rad u obrazovanju odraslih u vezu sa moralnim diskursom Saveta Evrope, ali
je ono devedesetih polako ipak izmesSteno i teziSte aktivnosti u ovoj oblasti je uslo u
druge strukture, tj. organe EU. U tom periodu je Jugoslavija bila aktivno ukljucena u
medunarodne aktivnosti i bila uvazen ¢lan medunarodne andragoske zajednice, tako
da je 1990. upravo Savet Evrope odrzao u Beogradu veliku medunarodnu konferen-
ciju Adult Education and Social Changes, with Special Reference to the Role of Adult
Education Reducing Unemployment, koju Bogard spominje u svom osvrtu iz 1994.
godine (Adult Education at the Council of Europe: Challenging the Future, 1960-93),
optimisticki objasSnjavajuci ulogu koju obrazovanje odraslih ima u zemljama istoCne i
centralne Evrope u uslovima tranzicije (Bogard, 1994: 100, 186).Y Tih godina je zavrsen
i integrativni angaZman Saveta Evrope u obrazovanju odraslih, ali i zlatno doba ju-
goslovenskog ucesca i uticaja u medunarodnim aktivnostima obrazovanja odraslih.

Nezavisno od Saveta Evrope, paralelno je teklo etabliranje ideja o obrazovanju odra-
slih u drugim telima i organima EU. Godine 1971. je Commission of the European
Communities ustanovila Radnu grupu za obrazovanje (Working Party on Teching and
Education) sa ciljem razvijanja zajednickog pristupa evropskoj politici obrazovanja.
Kada je doslo do prvog proSirenja Zajednice, to je uslovilo reorganizaciju, pa je Gene-
ralni direktorat za istraZivanja, nauku i obrazovanja postao odgovoran za zajednicku
obrazovnu politiku. On je od profesora H. Janna zatraZio da konsultuje niz svetskih
strucnjaka i dobije misljenja i ideje koje bi pruzile dobar osnov za kreiranje evropske
politike obrazovanja. Oni su kreirali jasan, snazan dokument, koji upucuje indirek-
tno na koncept celozZivotnog ucenja, i snazno naglasava potrebu veceg jedinstva u
evropskoj spoljnoj politici u domenu obrazovanja, kao i u unutrasnjem planiranju’®
(Janne, 1973). Sem toga, u njemu se istie potreba povezivanja opSteg i strucnog
obrazovanja, ideja koja se nametnula zbog promenjenog ekonomskog konteksta, sto
je ,bio preduslov kreiranja nove veze izmedu opsSteg i strucnog obrazovanja, kada
se opSte obrazovanje stavlja u sluzbu strucnog i tada nastaje koncept vocalisation”
(Maksimovic, 2011: 53), koji se kasnije Cesto koristio da opise pristup obrazovanju od
strane Evropske komisije.

S obzirom na to da su 'permanentno obrazovanje’ i ‘povratno obrazovanje' lansirani
u istom periodu, interesantno je uporediti njihovo dejstvo. Povratno obrazovanje je
elaborirano i promovisano sa stanovista implikacija za svet rada, ali je isticana i veza

(Bogard, 1994: 172).

17 Iste godine je i UNESCO Institute of Education zajedno sa Savetom Evrope odrzao na Bledu zna-
¢ajnu konferenciju na temu Pismenost i osnovno obrazovanje u Evropi u osvit XX veka (Bélan-
ger, 1992).

18 Janne prorocki istice kako npr. geografija moze da pokaze da su mnoge granice neprirodne i
nepotrebne i da ih time ,transcendira” (1973: 28, 52).
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sa opstim obrazovanjem (narocito je predlog o ,odmoru za obrazovanje” - educati-
onal leave - trebalo da se odnosi i na strucno i na opste). No, nije mnogo ucinjeno
na integralnoj obrazovnoj politici, pa je povratno obrazovanje viSe ‘dodato’ obra-
zovanju odraslih i visokom obrazovanju nego Sto je zaista bilo povezano sa njima.
Zbog toga koncept i nije bio Siroko prihvacen u svim zemljama OECD-a, vec pretezno
tamo gde je mogao da doprinese prosirenju postojecih inicijativa i politika. Perma-
nentno obrazovanje je detaljnije elaborirano (metode, sadrzaji, veza sa socijalnom i
kulturnom politikom), a neke osnovne postavke su pilotirane u zemljama ¢lanicama
(jednakost, participacija, globalizacija, snazno oslanjanje na demokratizaciju u svim
podrucjima i snaZna veza sa kulturom). Zato je razvijeni konceptualni okvir bio ko-
herentan i lako ukljuCio obrazovanje odraslih kao nacin ostvarivanja ciljeva koji su
konceptom permanentnog obrazovanja definisani. Sa druge strane, Savet Evrope je
raspolagao manje mocnim sredstvima uticaja i difuzije koncepata nego OECD. UNES-
CO-vo shvatanje celozivotnog obrazovanja se znatno priblizilo konceptu Saveta Evro-
pe, Stavise, sredinom Sezdesetih je UNESCO intenzivno koristio ovaj koncept. Kasnije
je ,ucCenje da se bude” imalo znatan uticaj na mnoge zemlje, manje kao termin, vise
kao ideja - ipak, mnogo visSe na zemlje razvijenog sveta nego na zemlje u razvoju, u
kojima su pak OECD i Savet Evrope ostavili znacajniji trag (Kallen, 2006: 53-54).

U tom periodu, harmonizacija u podrucju obrazovanja se i dalje snaZzno odbija od
strane zemalja Clanica - ukoliko se prate ovi odnosi, vidi se da evropska politika
dopunjava nacionalne, ponekad ih koriguje, ili je u rivalskom odnosu sa njima, ali ih
gotovo nikada ne zamenjuje. Pravo veta, koje zemlje u ovom periodu imaju pri odlu-
Civanju, i slicne legalne restrikcije, drzale su aktivnosti zajednickog kreiranja politike

na minimumu.

Walkenhorst (2008: 568) tvrdi da obrazovna politika u Evropi u ovom periodu jasno
sledi opSte politicke ciljeve i njihove promene i to dokazuje upravo kroz promene u
kreiranju politike u oblasti obrazovanja odraslih. Sedamdeste i osamdesete karak-
teriSu prilicno ‘labavi’ odnosi u Uniji i jaki otpori zemalja clanica, koji su sprecavali
ekstenzivniju saradnju. Tindemansov izveStaj iz 1976.° ukazao je na ovo, predlazuci
jacu uloge Komisije, jacanje postojecih evropskih institucija i stvaranje zajednicke
politike (CVCE, 2013: 2), i moZe se videti kao pokusaj promovisanja supranacional-
nosti Unije (Hill and Smith, 2000: 100). Paznja je time usmerena na politicku di-
menziju obrazovanja (u smislu njegove uloge u integracionim procesima), iako su se
aktivnosti bazirane na njoj u pocetku odnosile pretezno na skole. Te aktivnosti su

19 Samit u Parizu 1974. ovlastio je Tindemansa, belgijskog premijera, da sacini analizu koncepta
EU u kontekstu krize i dezintegracionih tendencija. Njegov izvestaj je prezentovan Evropskom
savetu 1976. u Luksemburgu.
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bile intenzivne krajem sedamdesetih i tokom osamdesetih, ali su implementacije
ove evropske dimenzije?® Cesto odbijane od strane predstavnika zemalja, uglavhom
motivisane strahom da bi harmonizacija obrazovnih sistema mogla biti pracena gu-
bitkom nacionalnog identiteta. Beukel to jasno kaZe: ,Institucionalizacija i evropei-
zacija obrazovanja je prouzrokovala brigu u velikom broju evropskih zemalja, a jedan
od razloga je taj Sto je ona izjednacavana sa homogenizacijom obrazovnih sistema,
$to bi moglo da implicira gubitak nacionalnog identiteta” (Beukel, 2001: 126).

Najavu preokreta donela je 1983. godina, kada se dogodilo ono $to Trondal (2002)
naziva ,supranacionalnim obrtom”. Pojacana je retorika o ,gradaninu Evrope”, ,naro-
dima Evrope”, evropskoj dimenziji u razlicitim oblastima rada, i isticana je potreba za
povecanjem transparentnosti i demokrati¢nosti integracijskih procesa (5to su 1979.
najavili i prvi direktni izbori za Evropski parlament). Zapocete su brojne zajednicke
aktivnosti u oblasti obrazovanja, a kako su se ministri slozili da slede neke od prepo-
ruka Komisije (o upotrebi informacionih tehnologija, priznavanju diploma), time je
otvoren put i za prve znacajne zajednicke programe razmene - Erasmus, Commett,
Lingua, Petra, Tempus® - sa budzetom koji je od 18.900.000 ekija u 1984. povecan
na 77.200.000 u 1987, da bi u 1990. dostigao 140.000.000 ekija (Walkenhorst, 2005: 4).
U pocetku su ovi programi bili usmereni samo na stru¢no obrazovanje, ali su ubrzo
obuhvatili i sve druge oblasti. Narocito je oblast visokog obrazovanja usla u sferu
zajednicke politike, Sto potvrduju dva dokumenta iz ove oblasti doneta 1991 - The
Memorandum on Higer Education in the European Community? (European Commis-
sion, 1991) i Memorandum on Open Distance Learning in the European Community?
(European Commission, 1991a).

Ipak, bilo je sve ociglednije da postoji diskrepancija izmedu realnog kreiranja poli-
tike i odsustva zakonske osnove za nju. Upravo u periodu ove pravne neizvesnosti,
Evropski sud pravde je odigrao vaznu ulogu svojim prointegracionisitckim stavom, a
narocCito je interesantno kako je svojim vrlo Sirokim tumacenjem strucnog obrazova-

20 European dimension in education - rezolucija Saveta Evrope i ministara obrazovanja iz 1988.

21 Ova serija programa zapoceta je EURYDICE mrezom iz 1980, EUROTECNET programom 19831994,
nastavljena NARIC mrezom 1984, Exchange for young workers programom iz 1985, COMETT pro-
gramom zapocetim 1986, programima ERASMUS i ARION 1987, a zaim celim nizom programa
druge generacije (Phillips and Ertl: 2003).

22 U ovom dokumentu se spominju ,kontinuirano uc¢enje” kao deo obrazovanja odraslih, i ,povrat-
no obrazovanje” u kontekstu stru¢nog usavrdavanja, pa Cak i ,dalje obrazovanje” (further edu-
cation), koje je neko vreme upotrebljavano kao sinonim za obrazovanje odraslih, ili bar njegov
glavni deo, naroCito u Engleskoj (Jarvis, 2014) i istiCe se i potreba ukidanja granice izmedu
inicijalnog i kontinuiranog obrazovanja. Ocigledan je 'miks’ nekoliko koncepata, ali sve jasno
upucuje na ideju celozZivotnog ucenja, iako se sam pojam ne koristi.

23 Ovaj dokument na vise mesta upucuje na populaciju odraslih ucenika i studenata.
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nja (Cija je zajednicka politika u Zajednici imala pravnu osnovu) uspeo da odbije sve
Zalbe na mesanje Komisije u nacionalna pitanja opsteg obrazovanja (Walkenhorst,
2005: 4).

Teren za jaCanje integracionih procesa je tokom osamdesetih bio pripremljen, iako
je obrazovna politika razvijana bez jasnog pravnog osnova, ali trend je sledio opsSte
politicke tokove - hladni rat se zavrsavao, pad komunizma je doneo novi optimizam,
ali i nove probleme, evropska geografija je raspadom Sovjetskog Saveza i ujedinje-
njem Nemacke dobila novo znacenje i postavila nove zadatke evropskoj integraciji.
Pojavila se i potreba aktivnijeg ucesca u reSavanju medunarodnih problema - svet
se suocavao sa novim izazovima za bezbednost: terorizmom, medunarodnim krimi-
nalom, narastajucim etnickim konfliktima, a Evropska zajednica je, s druge strane,
smatrana ,ekonomskim dzinom, politickim patuljkom i vojnim mravom”, kako ju je
1991. opisao belgijski ministar inostranih poslova Mark Eyskens (Whitney, 1991). o3
sedamdesetih godina je americki predsednik Henri Kisindzer pitanje identiteta i re-
prezentacije formulisao poznatim: ,Koga da zovem, kad zelim da zovem Evropu?”#
Ovo su bili ‘simptomi’ potrebe za ¢vrscom saradnjom, intenzivnijim dogovaranjem,
kreiranjem i sprovodenjem zajednickih mera, i ekonomskih i politickih sredstava. U
vojnom pogledu je Zapadnoevropska unija, osnovana 1954. godine kao odbrambeni
savez, igrala ulogu vojnog krila EU (Sto je bio kompromis izmedu zagovornika osamo-
staljivanja od NATO-a i protivnika pretvaranja EU u vojni savez), 1992. je Peterburskim
zadacima pokusala da ublazi posledice destabilizacije Istocne Evrope, a sa promen-
ljivim uspehom je nastavila da radi i istrazuje razliCite opcije za zajednicku spoljnu i
odbrambenu politiku.

Mastrihtski ugovor je doneo novu fazu (faza institucionalizacije po Walkenhorstu,
2005: 4) u oblikovanju evropskog identiteta. Novim ugovorom ustanovljeno je ime
Evropska unija - EU umesto EEZ, definisana su tri stuba zajednicke politike, uvedena
monetarna unija i ojacana prava EU u nizu oblasti. Promenu cini to 5to je obrazova-
nje dodeljeno supranacionalnoj grupi zadataka (gde se 'komunitarno’, tj. zajednicki
odlucuje, a ne putem meduvladinog dogovaranja), ali su pritom jasno postavljeni
limiti kreiranju zajednicke politike, koja je u ¢lanu 126 dobila sledece zadatke:
1. ,Zajednica ce doprinositi razvoju kvaliteta obrazovanja ohrabrivanjem
saradnje izmedu drZava Clanica i, ako je potrebno, podrskom i dopu-
nom njihovih akcija, pri Cemu Ce se potpuno uvazavati odgovornost dr-

24 Financial Times tvrdi da je u pitanju urbana legenda, a ne autentican citat (Rachman, 2009), ali
vec i njegova 'Zilavost’ pokazuje duboki znacaj koji ovo pitanje ima za Evropu.

25 Ona je svoj prvi ozbiljan test dozivela devedesetih u ratu u Jugoslaviji.
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zava Clanica za sadrzaje obrazovanja i organizaciju obrazovnog sistema,
kao i kulturnu i jezicku raznovrsnost.

2. Zajednica Ce u svojim aktivnostima biti usmerena na:
a razvoj evropske dimenzije obrazovanja, posebno kroz ucenje i
Sirenje jezika Evropske unije;
g podsticanje mobilnosti studenata i nastavnika, izmedu ostalog

ohrabrivanjem akademskog priznavanja diploma i perioda stu-
diranja u inostranstvu;

o podsticanje saradnje medu prosvetnim vlastima;
o razmenu informacija i iskustava o problemima zajednickim za
obrazovne sisteme drzava clanica;
o ohrabrivanje razvoja omladinske razmene i razmene socijal-
no-edukativnih instruktora;
o podsticanje razvoja obrazovanja na daljinu.
3. Zajednica i drzave Clanice ¢e podsticati saradnju sa treCim zemljama i

strucnim medunarodnim organizacijama u oblasti obrazovanja, naro-
Cito sa Savetom Evrope.

4. Da bi se doprinelo ostvarivanju ciljeva definisanih u ovom ¢lanu, Savet ce:

= usvojiti mere podsticaja, iskljucujuci bilo kakvu harmonizaciju
zakona i regulativa drzava Clanica;

o usvojiti preporuke i predloge Komisije odlucujuéi putem kvalifi-

kovane vecine” (European Commission, 1992).

Iskazane su visoke ambicije, ali su postavljene granice njihovom ostvarivanju. Aktiv-
nosti u oblasti obrazovanja zato nisu mogle da imaju inovativan karakter — uglavnom
su se obnavljali ili prosirivali postojeci programi, ali uloga obrazovanja nije mnogo
promenjena. Jedan od razloga je bio i to Sto je Unija bila okupirana novom vrstom
problema - proSirenjem Unije, tj. povecanjem broja njenih ¢lanica, do kojeg je doslo
posle promena u zemljama istocne Evrope. Problemi monetarne i ekonomske unije
takode su doprineli ovom ‘meduperiodu’ od sklapanja Mastrihtskog ugovora do pred
kraj XX veka. Zajednicka obrazovna politika je tim ugovorom dobila legalnu osnovu,
ali se nije moglo racunati na radikalne promene: ,| u politickom i u ekonomskom
smislu, ciljevi obrazovne politike EU ostali su prakti¢no isti — olakSati funkcionisanje
novouspostavljenog zajednickog trzista. Postojao je pojacan napor Evropske komi-
sije da iskoristi obrazovanje za uspostavljanje politickog identiteta medu gradanima
EU, ali to nije bio glavni cilj obrazovne politike” (Walkenhorst, 2008: 571).

lako su, dakle, nadleznosti Unije vrlo ogranicene, Sto je pokazalo jasnu zelju dr-
Zava Clanica da zadrze obrazovanje u domenu svoje nadleznosti (Sto je potvrde-
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no principom supsidijariteta), otvoren je prostor za niz aktivnosti koje su se mogle
podvesti pod ,promociju, podrsku, ohrabrivanje” (kao 3to je to definisao ¢lan 126),
npr. pokrenuti su brojni programi razmene, organizovani u dva okvirna programa
- Leonardo da Vinci (program stru¢nog obrazovanja i obuke) i Socrates (program
opSteg obrazovanja). Do 1999, program Socrates je dobio 850.000.000 ekija, Leonar-
do 620.000.000, dok je Youth for Europe dobio 126.000.000 (Walkenhorst, 2005: 5).
Vredne su pomena jos neke inicijative koje su dalje elaborirale ciljeve i zadatke obra-
zovanja u Evropi, kao Sto su donoSenje relevantnih dokumenata: Green Paper on the
European Dimension of Education? (European Commission, 1993), White paper on
Growth, Competitiveness, Employment? (European Commission, 1993a), i najvazniji -
White paper on education and training, teaching and learning. Towards the learning
society®, koji je iskazao i obrazloZio stav da ,investiranje u znanje igra klju¢nu ulogu
u zaposljavanju, kompetitivnosti i socijalnoj koheziji” (European Commission 1995:
). Ono 3to je znacajno je Cinjenica da se u njemu, po prvi put u nekom evropskom
dokumentu javlja pojam celozZivotnog ucenja.? lako se ceo dokument mnogo vise
bavi ostalim oblastima obrazovanja, znacajno je naglasavanje celozivotnog ucenja za
ostvarivanje osnovnih ciljeva Unije — socijalne integracije, povecanja zaposljavanja
i licnog razvoja. Ipak, primetno je da Komisija znacaj koncepta celoZivotnog ucenja
definiSe pre svega u kontekstu zapoSljavanja i ekonomije. Sem toga, insistiranje na
$to Sirem obuhvatu (u smislu 3to veceg broja zemalja Unije) ovim konceptom ima
osnov U prepoznatoj potrebi za mobilnoscu radne snage, koja se vidi kao nuzna u eri
ekonomske globalizacije i novih tehnologija, pa u tom smislu vazno mesto zauzima
predloZena strategija analize ljudskih resursa, koja je deo ovog dokumenta. Uz to,
razlozi se nalaze i u riziku od kulturnog ‘uniformisanja’ Evrope, gde se kao jedan
od glavnih uzroka ugrozavanja vidi dominacija americkih multimedijskih produka-
ta i trzista obrazovnih softvera (European Commission 1995; Field, 1998: 74-76), Sto
John Field vidi kao implicitnu ksenofobiju. White paper ipak naglasava da ce veliki

26 Green paper je u EU obicno dokument koji ima za cilj da podstakne javnu raspravu o nekom
predlogu i proces dogovaranja o nekoj posebnoj temi na evropskom nivou.

27 White paper je u EU zvanican set predloga o nekoj posebnoj temi koji obi¢no vodi ka zakonskom
regulisanju odredenog podrucja.

28 Learning society - ‘Drustvo koje uci’ je jedan od koncepata koji se o¢uvao do danas i jos ima
veoma vaznu ulogu u evropskoj ekonomskoj, socijalnoj i obrazovnoj politici, mada je problema-
tizovan od strane mnogih autora.

29 Korene evropske koncepcije celozZivotnog ucenja neki autori nalaze mnogo ranije, u brojnim
dokumentima Zajednice koji su upucivali na potrebu sticanja znanja i/ili veStina tokom celog
Zivota, ili u publikacijama kao Sto je Education for life: a European strategy, poznatog finskog
biznismena Kari Kairamoa (1989), koji je bio CEO Nokije i vodio radnu grupu evropskih industri-
jalaca u Briselu, i davao znacajno mesto obrazovanju u kompanijama.
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broj konkretno predlozenih akcija morati da organizuju zemlje Clanice, lokalne vlade,
sindikati i poslodavci, jer EU zbog principa supsidijariteta nema te ingerencije. lako
naslov dokumenta najavljuje ,drustvo koje uci”, on se vise bavi inicijalnim obrazo-
vanjem, a manje nacinima uspostavljanja takvog drustva, zbog Cega Field tvrdi da
su White paper ipak oblikovale stare agende i da se u njemu ne prepoznaju nove
tendencije, izazovi i mogucnosti (Field, 1998: 77). Hake Cak kaZe da je to izuzetno
razoCaravajuci dokument, kojem nedostaju (uz niz vrlo konkretnih zamerki) masta i
kreativnost, a odlikuje ga i potpuna nesposobnost da se "uhvati’ dinamika pristupa
koji je neophodan da bi se aktivno unapredilo celozivotno ucenje u savremenom
drustvu koje uci. (Hake, 1999: 66).

U ovom dokumentu je najavljena i Evropska godina celoZivotnog ucenja — 1996, prvi
veliki dogadaj kojim je u Evropskoj uniji promovisan ovaj koncept. U okviru Evropske
godine, nacionalna koordinaciona tela organizovala su niz seminara, konferencija,
takmicenja, a preko 500 projekata je finansirano sa oko osam miliona ekija (Jakobi,
2009: 90). Na kraju te godine, Evropski savet je usvojio i zakljucke o strategiji celo-
Zivotnog ucenja. Time je celozivotno ucenje uslo na evropsku scenu, verovatno pod
uticajem UNESCO-a i medunarodnih diskusija, da bi kasnije doZivelo detaljnu elabo-
raciju i veliku popularnost u evropskoj politici obrazovanja.

Mastriht je postavio dobru osnovu, ali izgradnja Evrope kao zajednickog obrazovnog
prostora je tek predstojala.

5.2.  Ciljevi EU: Ciju igru igras?

Kraj devedesetih je doneo krupne promene na globalnoj i evropskoj sceni - globali-
zacija u svim podrucjima, narocito u ekonomiji, veliki broj medunarodnih problema,
ekspanzija EU i prijem brojnih novih ¢lanova - sve je to ojacalo integrativne tenden-
cije i snazan osecaj da Evropa mora da stvori solidnije zajednicke osnove i zajednicku
politiku. Usvojena je nova strategija saradnje, tj. kreiranje politike u kojoj evropski
nivo ima snazan uticaj na politiku i reforme nacionalnih obrazovnih sistema, ali je taj
uticaj bio horizontalan - on je produkt dogovaranja i uskladivanja nacionalnih vlada,
a ne stvar odluke nekog nadnacionalnog nivoa. Ovaj prelazak sa nadnacionalnog
na meduvladin nivo odlucivanja (from supranational to transgovernmental - Wal-
kenhorst, 2008: 576-577) vidi se Cesto i kao cilj, i kao najvec¢i domet ovog perioda, i
produkt procesa ucenja same EU.
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Uveden je i otvoreni metod koordinacije, koji je mehanizmima kreiranja i difuzije
politike dao novi kvalitet, omogucujuci promovisanje koherentnih politika i razvija-
juci nove, suptilne mehanizme pritiska bazirane na postojecoj zakonskoj regulativi.
Njime je obrazovanje dobilo na transparentnosti, i omogucen je zajednicki evropski
pristup obrazovanju - ,polju nacionalne osetljivosti i legitimne raznovrsnosti” (Gor-
nitzka, 2006: 12). To je operativno ucinjeno tako Sto su odredeni prostori za definisa-
nje zajednickih ciljeva, kao i specificna dinamika ostvarivanja, reperi i indikatori za
merenje napredovanja. Sem toga, omogucena je komunikacija i prevodenje zajed-
nickih ciljeva u regionalne i nacionalne politike, uvedeni su monitoring, evaluacija i

peer reviewing kao procesi uzajamnog ucenja.

Znacajnu promenu za proces proSirenja Unije donela je Agenda 2000 (European
Commission, 1997),* dokument koji je Evropsko vece usvojilo 1999. godine sa ciljem
jacanja politika i pripreme Evropske unije za prosirenje na zemlje centralne i istocne

Evrope, Maltu i Kipar.
Ove promene su na polju obrazovanja postale vidljive vrlo brzo, i to najpre u podru-

¢ju visokog obrazovanja, gde je Bolonjski proces oznacio intenzivniju konvergenciju
u evropskom prostoru visokog obrazovanja, zapocCetu pocetkom devedesetih pod
uticajem promena na trzistu rada. Potpisana 1999. godine, Bolonjska deklaracija
predstavlja vazan korak, pre svega jer su drzave Clanice potpuno dobrovoljno pristale
na ozbiljnu reformu svog sistema visokog obrazovanja, u cilju povec¢ane mobilnosti
studenata, nastavnika i istrazivaca, a sa vizijom kreiranja Evrope kao zajednickog
obrazovnog, ali i kulturnog i socijalnog prostora, koji ¢e kao takav funkcionisati i za
pojedince - gradane Evrope. Bolonjska deklaracija (kao ni Sorbonska pre nje) nije
bila eksplicitna u pitanjima harmonizacije i ostavila je prostora za razlike u imple-
mentaciji (European Ministers, 1999).%" oS jedan razlog je determinisao ovaj trend
fokusiranja na visoko obrazovanje — americki univerziteti su i dalje privlacili najveci
broj stranih studenata (i to onih najboljih), a u Evropi su to bili britanski univerziteti.
Cinjenica da ostali evropski univerziteti nisu bili atraktivni za mobilni intelektualni
potencijal Evrope, nikako se nije slagala sa proklamovanom teznjom za druStvom
znanja i ekonomijom zasnovanom na znanju, inovacijama i istrazivanjima. Sjedinjene
Americke Drzave su u tom pogledu ostale daleki uzor vecini evropskih univerziteta, a

Bolonjski proces je izgledao kao mogucnost da se ovo zaostajanje nadoknadi.

30 Poznata i kao Berlinski paket ili Manifest promena (Agenda 2000: for a stronger and wider
Union).

31 Tekst ove deklaracije nije objavljen u zvani¢nim dokumentima Komisije, a na internet stranici
EU stoji da ona nije obavezna, niti nametnuta ni vladama, ni univerzitetima, uz podsecanje na
ingerencije drzava ¢lanica u pogledu sadrZaja i organizacije obrazovanja (European Ministers of
education, 1999).
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Bolonjski proces je drustveno-obrazovni fenomen; gotovo je neverovatno da jedna
takva ideja, zapocCeta kao meduvladina inicijativa i pri tome dosta kritikovana u svim
svojim fazama, naide na opSte prihvatanje, tacnije receno, na masovnu implemen-
taciju i pored pojedinacnih otpora. lako je postojala potreba za redefinisanjem uloge
univerziteta i promenom nacina funkcionisanja sistema visokog obrazovanja, ovo se
pre moze objasniti indirektnim pritiskom trenda evropskih integracija i pritiskom po-
menutih globalnih ekonomskih promena. Globalni ekonomski aspekti (zaposljivost,
kompetitivnost, inovativnost) su najvise dodira sa sferom formalnog obrazovanja
imali upravo preko univerziteta (za razliku od nacionalnih, gde je srednje stru¢no
obrazovanje bilo jednako ili vise vazno), i to preko duzine studiranja (koja odreduje
vreme ulaska na trziSte rada), jasnih ishoda (koji bi u cilju mobilnosti radne snage
morali da budu prepoznatljivi na celom trzidtu Unije) i uporedivih parametara (koji bi
omogucili prohodnost i mobilnost medu univerzitetima). Bolonjski proces je odgo-
vorio upravo na ove potrebe i ‘ponudio’ se kao redenje, koje je (u nedostatku boljeg)
sa oduSevljenjem prihvaceno.

Ono Sto je ‘Bolonja’ uradila u oblasti visokog obrazovanja, ucinio je ‘Kopenhagen’
u oblasti struénog. Kopenhagensku deklaraciju (European Ministers of Vocational
Education..., 2002) o unapredivanju saradnje u oblasti stru¢nog obrazovanja i ospo-
sobljavanja potpisali su 2002. godine ministri iz 31 zemlje, i time je stvorena jos
jaCa veza izmedu evropske obrazovne i ekonomske politike. Ona je imala osnovu
u Amsterdamskom ugovoru, koji je dopunio onaj iz Mastrihta, i kojim je Evropski
parlament dobio mogucnost veceg uticaja na oblikovanje politike strucnog obrazo-
vanja (European Communities, 1997). Gradani se u ovom ugovoru upucuju na vaznost
sticanja visokog nivoa znanja i na potrebu njegovog stalnog obnavljanja, ali se ne
spominje koncept celoZivotnog ucenja.

Polako, ali sigurno, raslo je i prihvatanje ideje o celoZivotnom ucenju u celom evrop-
skom prostoru, ali i na raznim nivoima odlucivanja, kao i u razli¢itim strukturama.
Rezime petogodisnje Evropske strategije zaposljavanja (EES), objavljen 2002, najja-
snije je to iskazao : ,Nove zajednicke paradigme kao Sto su celozivotno ucenje i kvali-
tet rada prepoznaju se kao prioriteti politike, pri cemu dolazi do konvergencije medu
ovim podrucjima. [...] EES podstice politicku saglasnost oko (ovih) novih zajednickih
paradigmi. Potreba za celoZivotnim ucenjem i komplementarnost izmedu sistema
obrazovanja i obucavanja je postala opsSteprihvacena od strane drzava Clanica i one
su sve u procesu redizajniranja svojih politika obrazovanja i obucavanja na mnogo
integrisaniji nacin” (Commission of European Communities, 2002: 2, 9).

Politicke i ekonomske promene su dovele do prihvatanja ideje celozivotnog ucenja
- primetno je da je EU prigrlila ovu ideju, ,sistematski je prevodeci u dokumente,
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komunikacije i programe. Ipak, time je suzila cilj sa Siroke koncepcije obrazovanja
(lifelong and lifewide) na uzu, instrumentalizovanu verziju” (Aspin, 2007: 4), mada u
nekim telima i kod pojedinih autora postoji zalaganje za 'trijadnu koncepciju’ celozi-
votnog ucenja - licni i politicki razvoj, i profesionalna obuka.

U ovom neoliberalnom obliku, celoZivotno ucenje je postalo eksplicitna agenda za
EU i klju¢ njenog ekonomskog razvoja” (Mohor¢ic Spolar and Holford, 2014: 46) i pot-
puno je zamenilo 'celoZivotno obrazovanje’ Ono, doduse, nikada nije ni bilo u fazi
pune ekspanzije u EU kao Sto je to bio slucaj sa medunarodnom scenom, javljalo se
nesistematski, u pojedinim dokumentima i kod pojedinih autora i pristupa. lako za-
snovano na humanistickoj, radikalnoj i kritickoj ideologiji i sa implicitnim mandatom
za socijalnu transformaciju i emancipaciju, lako je zamenjeno celozivotnim ucenjem,
zasnovanim na individualisti¢koj, neoliberalnoj filozofiji i tehnokratsko-menadzer-
skom etosu, sa mandatom za socijalnu adaptaciju.

Field kaZe da nije ¢udno Sto je celoZivotno ucenje prihvatano sa skepsom od strane
strucne zajednice - sa jedne strane, ono se pojavilo kao galantni princ koji Pepeljugu
obrazovanja odraslih spasava od celozivotnog tavorenja na marginama obrazovne
politike, ali je, s druge strane, ugrozilo postojece strukture obrazovanja odraslih -
kako zbog svoje okrenutosti ekonomskim i profesionalnim problemima tako i zbog
svog fragmentisanog i rasprsenog pogleda na ucenje. Sem toga, njime je podrivena i
ideja o potrebi postojanja posebne profesije koja Ce se baviti obrazovanjem odraslih,
kao i sama ideja andragogije (Field, 2000: 14). ,Granice discipline se gube, podrucje
se rasparcava - tamo gde obrazovanje povezuje, uCenje fragmentira” (Edwards, 2007:
70). Gustavsson za celoZivotno ucenje kaze da se taj pojam koristi kao vizija, ali da
je ispraznjen od konteksta (Gustavsson, 2005: 92) i dodaje da evropsko shvatanje
celoZivotnog ucenja zapravo predstavlja preruseno povratno obrazovanje (recurrent
education). Boshier nastavlja u tom stilu i dodaje da je celoZivotno obrazovanje,
onako kako je shvaceno u Faureovom izvestaju iz 1972, potpuno drugacije stvorenje
od onog koje danas ‘Seta’ korporativnim kancelarijama kostimirano kao celozivotno
ucenje (Boshier, 1998: 4). Kritike ukazuju na joS neke aspekte - ucenje i poucavanje
se tretiraju kao ,prazne, bestelesne” tehnike koje se artikuliSu kroz oblasti i institu-
cionalne kontekste (Edwards, 2007: 80), na neki nacin beskontekstualne i univerzalno
primenljive. Na ovaj nacin se oduzima znacenje i obrazovnim procesima, i interak-
cijama, i programu, i metodama. | to upravo u fazi kada se u drugim drustvenim
naukama sve viSe uvazava subjektivnost, kontekstualnost i interaktivnost. Koncept
celozivotnog ucenja je nametnut kao 'recept’, ali on je zanemario jos jednu politicku
realnost Evrope: visoku dinamiku rizika na strukturnom, organizacionom i individu-
alnom planu koju je donelo savremeno drustvo ucenja (Hake, 2013: 40). Na kraju,
mozZe se primeniti kriterijum koji, parafrazirajuci Wittgensteina, koriste Aspin i Chap-
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man, a koji kaze da ne moramo tragati za pravim znacenjem i preciznom definicijom,
vec jednostavno treba pogledati kako se ovi pojmovi koriste u diskursu organizacija
koje ih upotrebljavaju i u koje svrhe ih one upotrebljavaju (2012: 10).

Brojne kritike ipak nisu zaustavile pobedonosni pohod 'celozivotnog ucenja’ kroz
evropsku politicku, ekonomsku i socijalnu sferu, iako ovaj koncept nije pokazao ni
doslednost, ni konzistentnost, ni oCekivane rezultate.

Do 2006. je 'celoZivotno ucenje’ (lifelong learning) prevashodno 'ucenje odraslih’
(adult learning). Od tada, dokumenti EU pocinju da prave razliku, pa 'uCenje odra-
slih’ postaje deo, mada vazan ('klju¢na komponenta’), celoZivotnog ucenja (Holford,
Milana and Mohor¢i¢ Spolar, 2014: 268). Njegove definicije su od tada varirale, ali i
tretman u politici Evropske komisije, a Jarvis smatra da je Komisija u ovom periodu
zadrzala tri razdvojena podrucja i u svakom od njih objavljivala zasebne strateSke
dokumente - obrazovanje i obuka, visoko obrazovanje i obrazovanje odraslih (Jarvis,
2014: 53).

Naravno, ne mozZe se ne primetiti, Cak i bez uticaja vremenske distance, da je obra-
zovanje odraslih bilo na klackalici. Kada je ostajalo ‘stopljeno’ sa konceptom ce-
lozivotnog ucenja, noSeno uspesnom ‘karijerom’ ovog termina i koncepta, koji je
postao trés a la mode (Diichs, 2013: 13), obicno su se ‘odrasli’ gubili iz njega, fokus
je premestan na decu i mlade, a celoZivotno ucenje je postajalo validno samo kao
okvir, koncepcija u kojoj je obrazovanje odraslih tek trebalo da vodi borbu za svoj
identitet (a i za svoj deo budzZeta). Kada su odrasli u toj koncepciji dobili ‘pravo gla-
sa’' i bili prepoznati kao vazna kategorija (sada ve¢ i sa odgovarajucim budzetom),
onda je klatno islo na drugu stranu i bili su redukovani na ‘radnu snagu’, ‘zaposlene’,
‘zaposljive’, ‘ljudski resurs’ - i ostale objekte struc¢nog osposobljavanja, a u funkciji
ekonomskog razvoja. Holford i Milana takode isticu ovu dvojakost - koliko je ucenje
odraslih dobilo na znacaju i vaznosti ovim usponom ideja o celoZivotnom ucenju i
drustvu ucenja toliko su zamagljene neke specificne, cak jedinstvene karakteristike
obrazovanja odraslih (Holford and Milana, 2014: 4).

Walkenhorst upravo zbog toga kaze da sa Lisabonskom strategijom dolazi do jos
jednog pomaka - sa politicko-ekonomske ka funkcionalno-ekonomskoj filozofiji
obrazovanja (3to objasnjava, pre svega, kompetitivnos¢u kao postavljenim ciljem,
a dokazuje snaznom orijentacijom ka trzistu i ekonomiji®?). U toj filozofiji se obra-
zovanje ne vidi vise kao preduslov ekonomskog napretka vec kao njegovo sredstvo;
sa prointegralistickog prelazi se na protrzisni pristup (Walkenhorst, 2008: 567, 577).
U svakoj od ovih faza i u svakom od ovih koncepata, celozivotno ucenje, kada se

32 Marketization and economization.
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jednom etabliralo u evropskim javnim politikama, javlja se kao pogodan, univerzalan
‘plastican’, 'kameleonski’ pojam za razne upotrebe i kontekste, u koje sve moze da
se smesti -, klizav termin” (Johnston, 2000), ,rastegljiv koncept skrojen za sve po-
trebe” (Dehmel, 2006: 49) ili, kako kaze Gilroy, ,jeziCka igra, u potrazi za sopstvenim
pravilima” (Gilroy, 2012). Koliko je ta ‘multiformnost’ (pluriformity — Bagnall, prema:
Centeno, 2011: 133®) bila njegova prednost toliko je zaustavila dalje profiliranje, ope-
racionalizaciju i ‘budzetiranje’. Moglo bi se reci da je ova 'plasticnost’ ovog pojma ,sa
dugom prosloscu, ali kratkom istorijom”, bila tako delotvorna zbog nekoliko faktora:
Jpolitike sa niskim stepenom politicke operacionalizacije, koja uspesno istovremeno
diskurzivno kombinuje razliCite politiCke orijentacije... ovo svetsko usvajanje diskur-
sa omogucava primenu LLL politike na Sirokom spektru neocekivanih inicijativa, pri
¢emu uvek zadrZava svoju istu putnu etiketu, iako je primetan ogroman raskorak
izmedu politi¢kih diskusija i formulisanja politike” (Centeno, 2011: 145).

Odustajanje od obrazovanja odraslih kao konkretne, definisane prakse, u korist ce-
lozivotnog ucenja kao filozofije, pristupa, koncepcijskog okvira, imalo je svoju cenu i
ona je u kasnijim fazama razvoja postala ocCigledna. To je doslo do izrazaja narocito
onda kada je, uprkos opsStoj popularnosti celoZivotnog ucenja, obrazovanje odra-
slih do neprepoznatljivosti rastvoreno u fluidnoj konceptualizaciji celoZivotog uce-
nja i time vraceno na tuzne pocetke elementarnog dokazivanja identiteta i potrebe
postojanja. Argumentacija je pri tom svedena na nivo dostojan nekog imaginarnog
andragoSkog kursa za pocetnike, sto se, nazalost, moze videti u mnogim publika-
cijama i na sajtovima EU. Nasuprot tome, Jarvis smatra da je Komisija celozZivotno
ucenje sve vreme u svojim programskim dokumentima tretirala zapravo kao (institu-
cionalno) obrazovanje i da je upravo to razlog zasto u mnogim evropskim krugovima
izraz ALE (adult learning and education) nije prihvacen, jer 'uenje’ u ovim tuma-
cenjima podrazumeva 'obrazovanje’, a time se zatvara krug, jer je obrazovanje uvek
ukljucivalo ucenje (Jarvis, 2014: 55).

Pomenuti dokumenti i deklaracije iz ovog perioda, koje su direktno ili indirektno tre-
tirale probleme celozivotnog ucenja, predstavljale su vazne strateSke i koncepcijske
korake, ali se ipak moze pratiti napor da se oni konkretizuju i da se ideje uoblice u
zajednicke evropske prakse. DoduSe, pragmaticni karakter oblasti u kojima se ova
operacionalizacija deSavala ne moZe biti zanemaren. Od samih pocetaka mogu se
pratiti teme koje se prvo javljaju kao opsSte ideje, da bi zatim bile formulisane sve
konkretnije — npr. ideja o uporedivim ishodima obrazovanja i zajednickom okviru
kvalifikacija, o zajednickom formatu za pisanje CV-ija, o sistemu transfera kredita i

33 ,...pod ciji kiSobran su se smestile sasvim razlicite nacionalne i medunarodne obrazovne inici-
jative..” (Centeno, 2011: 133).
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sl.** Sem povecanja broja tema kojima se bavi transnacionalna politika u Uniji, ovi
napori najvise su doprineli razmeni i intenzivnoj saradnji medu studentima, istra-
Zivacima, ekspertima, vladinim sluzbenicima, Cime se Evropa polako oblikovala kao
otvoren, dinamican, propustljiv obrazovni prostor. A upravo je oblast celoZivotnog
ucenja (zahvaljujuci njenoj sveobuhvatnoj prirodi, ali i ‘rastegljivosti’ koncepta uce-
nja) percipirana kao ona u kojoj se sreCu druge politike i strategije — ekonomska,
socijalna, kulturna. Zbog toga se ideje, argumenti, predlozi i pristupi obrazovanju
odraslih moraju traziti u pravoj dZungli dokumenata koju je proizvodio (i jos proizvo-
di) slozen mehanizam odlucivanja i dogovaranja u Evropskoj uniji.®

Ono Sto se moze jasno videti je kontinuiran napor Evropske unije da balansira dva
kljucna motiva i dva aspekta obrazovanja — ono koje je usmereno ka reSavanju eko-
nomskih problema i ono koje teZi razvijanju aktivnog gradanstva. Ovaj napor nije,
kako se ponekad misli, proizvod novije politike Evropske unije nastao pod pritiskom
ekonomskih promena i krize. Naprotiv, sem samih pocetaka, kada su se kao motivi
javljali i mir, stabilnost, tolerancija (a koji su kasnije prepusteni oblasti delovanja Sa-
veta Evrope), ovaj reCnik dvostruke provenijencije - ‘ekonomija - socijalna kohezija’,
‘zaposljavanje — licni i druStveni razvoj’ - prati gotovo sve dokumente i aktivnosti
EEZ, tj. Unije. S obzirom na prevashodne ekonomske motive zasnivanja Zajednice,
kao i na snazne ekonomske razloge koji su je ne samo drzali na okupu vec i pospesi-
vali njene integracione procese, ovo nije ni cudno. Ipak, vredan je paznje trud da se
elementi demokratije, ljudskih prava i gradanstva (koji su dobrim delom ‘produkti’
evropske tradicije i civilizacijskih postignuca koja su u osnovi evropskog sistema
vrednosti i evropskog socijalnog modela) ugrade u strateske pravce razvoja zajedni-
Cke evropske politike, narocito u oblasti obrazovanja.

Ovaj trud je tokom implementacije belezio promenljive rezultate.

Na primeru nekoliko koncepata celozZivotnog ucenja, vestina i kompetencija, moze
se jasno pratiti ovo ‘manevrisanje’ evropske obrazovne politike. Jasan ton svim di-
skusijama posle 2000. dao je samit u Lisabonu, gde su se Sefovi vlada i drzava Clanica
Unije dogovorili i definisali strateski cilj da EU do 2010. godine postane najkonkuren-
tnija i najdinamicnija privreda na svetu, zasnovana na znanju, sposobna za odrzivi
ekonomski rast sa ve¢im brojem i kvalitetnijim radnim mestima i sa jacom socijalnom
kohezijom (European Parliament, 2000). U pozadini ovih ciljeva nalazi se ekonomsko

34 Detaljna lista, tj. pregled svih aktivnosti i relevantih dokumenata Unije u oblasti obrazovanja
moze se naci na internet stranici EU, kao i u literaturi — obicno u mnogo preglednijoj formi nego
na sajtu EU (npr. Phillips and Ertl: 2003).

35 Hrvatska Agencija za obrazovanje odraslih izdala jg 2009. i 2012. zbornik Medunarodne organiza-
cije u obrazovanju odraslih u dva obimna toma (Culo i dr., 2009. i 2010).
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zaostajanje u odnosu na SAD i strah od narastajuce ekonomske snage nekih azijskih
zemalja. Lisabonska strategija naglasava razvoj i unapredenje znanja, Sto podra-
zumeva veca ulaganja u obrazovanje i strucno usavrsavanje, naucna i tehnoloska
istrazivanja i inovacije. Celnici drzava i vlada pozvali su na modernizaciju obrazovnih
sistema da bi Unija do 2010. godine preuzela vodece mesto u svetu u pogledu kvali-
teta sistema obrazovanja i osposobljavanja. Dogovoreno je da se reformski procesi
sprovode u pojedinacnim drzavama uz potpuno uvazavanje nacionalnog konteksta i
tradicije, ali je dogovorena i saradnja drzava Clanica na evropskom nivou - Sirenjem
najbolje prakse, boljom koordinacijom i zajednickim naporima da se dogovoreni cilj
postigne. Ova strategija je bila usmerena na tranziciju ka drusStvu zasnovanom na
znanju, na modernizaciju evropskog socijalnog modela, investiranje u ljude, borbu
protiv socijalne isklju¢enosti sl. ,0d 2005. godine, Unija je odlucila da stavi naglasak
na znanje, inovacije i ljudski kapital i tako poveca potencijale u ostvarivanju postav-
lienih ciljeva. Usvojena je Revidirana lisabonska strategija ili Obnovljena strategija
za rast i zaposljavanje. Aktivnosti su preduzete na nivou EU i na nacionalnim nivoima
kako bi se EU ucinila atraktivnijim mestom za investicije i rad, kako bi se znanje i
inovacije stavile u funkciju rasta i kako bi se uticalo na stvaranje veceg broja i boljih
radnih mesta” (Mici¢, 2009: 89).

Ovo evropsko zlatno doba’ celoZivotnog ucenja ozvaniceno je i rezolucijom Saveta
EU iz 2002, koja se poziva na prethodne korake i dokumente, priznaje da mnogo toga
joS nije ostvareno, naglasava princip da ucenje treba da traje tokom celog Zivota, od
predskolskog doba do postpenzionisanja (CoEU, 2002: 2) i da se odvija u razli¢itim
okruzenjima, dalje zahteva profesionalizaciju i, naravno, istiCe da celoZivotno ucenje
treba da bude u funkciji i licnog razvoja, i socijalne kohezije, i adaptibilnosti, i zapo-
Sljavanja, i aktivnog gradanstva...

U tom periodu je usvojen Memorandum o celoZivotnom ucenju,* jedan od najzna-
Cajnijih dokumenata Komisije u oblasti obrazovanja odraslih. Kako bi se ostvarila
uspesna tranzicija u drustvo i ekonomiju koji su utemeljeni na znanju, u ovom do-
kumentu se istiCe neophodnost trajne orijentacije ka celoZzivotnom ucenju. Komisija
i drzave Clanice definisale su pojam celoZivotnog ucenja ,kao svrsishodnu aktivnost
ucenja, koja se preduzima na stalnoj osnovi radi unapredivanja znanja, vestina i
kompetencija” (Evropska komisija, 2000: 1), a kao osnovne ciljeve Memorandum de-
finiSe: aktivno gradanstvo, zaposljivost, socijalnu inkluziju i licni razvoj.

36 Kod nas prevden kao Memorandum o doZivotnom ucenju, §to je izraz koji se veoma dugo kori-
stio kao prevod za lifelong learning.
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Celozivotno ucenje se smatra za vodecu strategiju sticanja znanja i formuliSe se Sest
kljucnih poruka koje nude strukturni okvir za sveobuhvatnu strategiju celozivotnog
ucenja:

= Prva kljucna poruka: Nove bazi¢ne vestine za sve ima za cilj: garanto-
vanje univerzalnog i kontinuiranog pristupa ucenju radi sticanja i ob-
navljanja vestina potrebnih za neprekidnu participaciju u drustvima
znanja;

" Druga kljucna poruka: Veca ulaganja u ljudske resurse ima za cilj vi-
dljivo podizanje nivoa ulaganja u ljudske resurse radi davanja prioriteta
najvecem bogatstvu Evrope — njenim gradanima;

= Treca kljucna poruka: Inovacije u poucavanju i ucenju ima za cilj razvoj
efikasnih metoda poucavanja i ucenja, kao i konteksta za kontinuum
celozivotnog i svezivotnog ucenja;

" Cetvrta klju¢na poruka: Vrednovanje obrazovanja ima za cilj znacajno
poboljSanje vrednovanja i razumevanja nacina participacije i rezultata
dobijenih u procesu ucenja, posebno neformalnog i informalnog uce-
nja;

. Peta klju¢na poruka: Promisljanje vodenja i savetovanja ima za cilj da
se svakom pojedincu osigura jednostavan pristup informacijama do-
brog kvaliteta i savetima o mogucnostima ucenja Sirom Evrope i tokom
Citavog Zivota;

= Sesta klju¢na poruka: Priblizavanje obrazovanja mestu stanovanja ima
za cilj osiguravanje mogucnosti celoZivotnog ucenja Sto je moguce bli-
7e polaznicima, u njihovim zajednicama i, gde god je to moguce, po-
mocu ICT sredstava (Evropska komisija, 2002).

Obim i nacin elaboracije problema celozZivotnog ucenja u Memorandumu, kao i ve-
liki niz tema kojima se on bavi, ucinili su ga jednim od medasa evropske politike
obrazovanja odraslih, ali je ta njegova ‘ambicioznost’ dovela i do niza kritika. Borg i
Mayo (2005: 1) nazivaju Memorandum ,starim vinom u novim flaSama”, optuzujuci ga
da unosi neoliberalna nacela i pokazuje koliko je stari UNESCO-v diskurs celozivot-
nog obrazovanja deformisan kako bi se izvrSilo prilagodavanje trenutnim potrebama
kapitalizma. Za njih je ovo ,neoliberalni set smernica koje sluze tome da povecaju
kompetitivnost zemalja ¢lanica i zemalja kandidata u scenariju koji karakterise in-
tenzifikacija i globalizacija” (Borg and Mayo, 2005: 218). English i Mayo (2012: 11-19)
analiziraju svaku pojedinacnu poruku Memoranduma i ne ostavljaju mesta sumniji
da on, jasno naglasavajuci rad, zaposljivost i ICT, ostaje vezan za pojam ekonomije
zasnovane naznanju, i potpuno gubiideju individue — ucenika, tj. polaznika. Oni idu
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i dalje, pa u ovom, kao i u drugim dokumentima EU, nalaze snazne klasne dimenzije
koje pokazuju da ne postoji ozbiljna namera o ostvarivanju ekonomskih ciljeva za
sve, veC su benefiti moguci samo za nekolicinu dobro placenih poslova visoke sred-
nje klase.

lako u njemu ,zaposljivost i socijalna kohezija idu ruku pod ruku” (Popovic, 2014: 18),
ima pokazatelja da ovo balansiranje ima karakter Potemkinovih sela. ,Jezik Memo-
randuma pokazuje, na prvi pogled, duboku posveéenost celoZivotnom ucenju. Ovaj
izraz se pojavljuje vise od 130 puta u dokumentu, neformalno i informalno ucenje
manje od deset puta, gradanin i civilno drustvo mnogo puta, kompetitivhost samo
sedam puta, a zaposljivost deset puta” (Popovic, 2014: 19). Ono Sto ipak ukazuje na
pravu prirodu dokumenta jeste uvodenje koncepta vestina, koji je okosnica svih po-
ruka — samo u prvoj se pojavljuje ¢ak 27 puta. Komponenta znanja ostaje na potpuno
retorickom nivou, a ‘Stafetu’ preuzima sintagma , 0sposobljene, obucene radne sna-
ge”, koja ima zadatak da Evropu dovede do ambicioznog cilja definisanog u Lisabon-
skoj strategiji. Neki autori Memorandum kritikuju zbog nacina na koji obrazovanje
stavlja u sluzbu neoliberalnih agendi nacionalnih vlada ili velikih kompanija (Borg
and Mayo, 2005, daju niz ilustracija za to), drugi ve¢ u samom tekstu i bazi¢nim kon-
ceptima nalaze razloge njegovog neuspeha da ostvari proklamovane ciljeve (nekon-
zistentnost ciljeva, strategija i nacina realizacije, nerelevantnost predloZenih mera,
vokabular i koncept koji je kao preuzet iz OECD-ovih dokumenata - ,performanse,
efikasnost” i sl. = Popovic, 2014).

Skoro isto se moze reCi i za prateCi dokument Komisije iz tog perioda Making a
European area of lifelong learning a reality (European Commission, 2001), mada je
on pokusao da ublazi snaznu orijentaciju Memoranduma na strucno obrazovanje.
izdignute na pijedestal sa kojeg su sigurno krenule u osvajanje evropskog prostora.
Posledice toga su vidljive na nizu primera. Borg i Mayo navode tvrdnju da su privatna
preduzeca pokuSala da stvore ,krizu vestina” u Evropi umesto ,krize poslova” i tvrde
da je ovako stvoren ozbiljan jaz koji je (zajedno sa stalnim insistiranjem na tome da
obrazovanje treba da bude funkcionalnije) naterao javne institucije da redefinisu
svoje ishode i prioritete u oblasti kreiranja, razvoja i implementacije kurikuluma.
Rezultat evropske histerije oko ICT vestina je porast javnog finansiranja privatnih
potreba u oblasti ljudskih resursa, sto je od krucijalne vaznosti za savremeni kapi-
talizam. Privatni i javni interesi, poslovi i agende polako postaju jedno. Vec i ovaj
jedan primer pokazuje do koje mere su javne institucije spremne da se prilagode
potrebama industrije (Borg and Mayo, 2005: 213). Ovi autori idu i dalje tvrdedi da je
promovisanje samoorganizovanog ucenja, pronalazenje individualnih puteva i na-
¢ina zadovoljavanja individualnih potreba za ucenjem takode nacin da se udovolji
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potrebama neoliberalne ekonomije. ,Pedagogija samoorganizovanja je promovisana
kao pokusaj sistema da se prilagodi individui. U sustini, to je strategija koja osi-
gurava dostupnost "armije radnika’ koji se konstantno apdejtuju. U toku je proces
privatizacije ucenika, finansiran uglavnom drzavnim sredstvima i blizak potrebama
trzista” (Borg and Mayo, 2005: 215).

Ne moZe se potpuno ignorisati Cinjenica da se Memorandum i Making a European
area of lifelong learning a reality bave i marginalnim grupama, i interkulturnim ka-
rakterom savremenog evropskog drustva, i razlicitim, individualizovanim putevima
i nacinima ucenja i obrazovanja. Ipak, izgleda da ,bazicne vestine”, iako ih ovi do-
kumenti stavljaju u humanisticki kontekst, igraju ulogu trojanskog konja (Popovic,
2014: 22) noseCi pre svega ekonomisti¢ku paradigmu, zasnovanu na antropoloskom
konceptu Homo economicusa, za kojeg se lako moZzemo upitati: Da li ¢e up-graded,
up-skilled, trained i re-sRilled, moci da bude i inovativan, proaktivan, kreativan, kriti-
can i ostvari sve visoke ciljeve koje mu je zadala Lisabonska strategija? ,Obrazovanje
i osposobljavanje su takode suzeni ovim uparivanjem kvalifikacija, koje je sprecilo
usvajanje Sirih i kompleksnijih koncepata (obrazovanja odraslih), i implementaciju
aktivnosti koje bi ohrabrile osposobljavanje za demokratskog, nezavisnog gradanina
koji misli i koji kritikuje” (Lima and Guimaraes 2011: 109).

Na pojedinca je prebacena kompletna odgovornost — on sam je odgovoran ne samo
za svoje obrazovanje, kompetencije i zaposljivost, vec i za svoje socijalno ukljuciva-
nje, gradanski angazman, kulturnu Sirinu. na njega je ,agresivnom logikom” (Barros,
2012: 127) prebacen i imperativ da mora tokom celog Zivota da uci, osvezava znanja i
vestine i da napreduje. Ono Sto eventualno moze da dobije je pomoc u vidu saveto-
vanja i vodenja i formalno priznavanje onog Sto je naucio u neformalnom kontekstu.
S obzirom na to da je celoZivotno ucenje normativan pojam (Field and Leicester,
2000: xvii), postoji ne samo prakti¢no - utilitarni imperativ stalnog ucenja, tj. stica-
nja vestina vec i i moralna obaveza da se uci celog Zivota (Lawson, 2007: 109). Kao
gradani, na to imamo i duznost, obavezu, i pravo. Time individua postaje subjekt koji
stalno uci (permanent learning subject — Hake, 2006: 32).

Usvojivsi potpuno koncept vestina, EU se, po principu ‘biti veci katolik od pape’,
pokazala ponegde i revnosnija od OECD-a — u promociji i nalazenju puteva imple-
mentacije ovog koncepta. Pri tome je imala neverovatno mnogo uspeha; slicno kao
i kod OECD-3, izgledalo je da 'veStine’ imaju naizgled neutralan ideoloski karakter,
uspesno prevazilaze nesumnjive slabosti dotadasnjih obrazovnih sistema u pogledu
brzine, funkcionalnosti i prakticnosti, i sjajno odgovaraju na potrebe promenjene
ekonomije. EU je vec raspolagala sa vise mehanizama i jasnijom osnovom za krei-
ranje i promociju zajednicke politike nego Sto je to ranije bio slucaj. TeSko se moze
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naci primer tako neogranicenog, sveobuhvatnog, odusevljenog prihvatanja nekog
koncepta koji je stigao sa evropskog nivoa - i EU Clanice, ali i ostale zemlje prio-
nule su na ozbiljne reforme koje su bile bazirane na veStinama, kompetencijama,
ishodima, kvalifikacijama i sl., menjale su nazive svojih odeljenja u ministarstvima¥,
napravile zaokret u istraZzivanjima. Kritike koje su usledile nisu mnogo promenile tok
stvari, sem 5to su veStinama dodate kompetencije, kao Siri pojam, pa je tako nastav-
liena elaboracija, promocija i implementacija ovog 'para’, kojem je data uloga da resi
sve evropske probleme iz domena zaposljivosti, adaptabilnosti i kompetitivnosti.
Allais smatra da pristup kvalifikacijama zasnovanim na ishodima moze da se vidi kao
alat za stvaranje ili regulisanje trzista i da on potcrtava logiku neoklasicne ekonomi-
je, ali to Cini opisujuci je na napredan nacin, u kategorijama koje su uvek smatrane
progresivnim (npr. orijentacija na individuu, a ne na institucije ili strukture). Time
se olakSava ponovno kreiranje obrazovne politike, koja ¢e sada biti zasnovana na
principima neoklasicne ekonomije (Allais, 2012: 253).

Vrlo slicno OECD-u, i Evropska unija je pokusala da razradi i sistematizuje koncept
kompetencija, Sto je najdalje otiSlo u slucaju Cuvene liste o osam kljucnih kompe-
tencija — malog evropskog 'Ocenasa’ savremenog obrazovanja. Mada je uz koncept
kompetencija i ishoda prihvacena i paradigma merenja i egzaktnosti, pritisak ideje
0 potrebi integrativnog pristupa doveo je do toga da su u set evropskih klju¢nih
kompetencija, neophodnih svakom evropskom gradaninu, usle sve — viSe i manje
merljive, vise i manje iskazive (European Parliament and the Council of the European
Union, 2006):

1. Komunikacija na maternjem jeziku: sposobnost izrazavanja i interpre-
tacije misli, osecanja i Cinjenica u usmenoj i pisanoj formi i razlicitim
kontekstima;

2. Komunikacija na stranom jeziku: pored onih ugradenih u komunikaci-
ju na maternjem jeziku, jos i sposobnosti medijacije i medukulturnog
razumevanja;

3. Matematicka pismenost i osnovne kompetencije u nauci i tehnologiji:
upotreba sabiranja, oduzimanja, mnoZenja i deljenja za reSavanje pro-
blema u svakodnevnim situacijama; sposobnost i spremnost korisce-
nja znanja i metodologije za tumacenje sveta prirode;

4, Digitalne kompetencije: ovladavanje upotrebom elektronskih medija u
poslu, komunikaciji i slobodnom vremenu; logicko i kriticko misljenje,
upravljanje informacijama i komunikacijske vestine;

37 UK pruza dobar primer: The Department for Education and Skills (DfES), The Learning and Skills
Council (LSC) i The National SRills Task Force (DfES, 2004).
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5. UCiti da se uci: sposobnost organizovanja sopstvenog ucenja; efektiv-
nog upravljanja vremenom, reSavanja problema, usvajanje, obrada i
evaluacija novog znanja i njegova primena u razlicitim Zivotnim kontek-
stima, a koje doprinosi upravljanju karijerom;

6. Interpersonalne i gradanske kompetencije: efektivna interakcija sa po-
jedincima i u grupama, resSavanje konflikata u javnim i privatnim sfe-
rama zivota;

7. PreduzetniStvo: pasivna i aktivna komponenta; sposobnost i sprem-

nost prihvatanja tudih, odnosno kreiranja sopstvenih inovacija; preuzi-
manje odgovornosti za postupke, razvoj strateske vizije, postavljanje i
ispunjavanje ciljeva i motivisanost za uspeh;

8. Kulturna ekspresija: vrednovanje vaznosti kreativnog izrazavanja ideja,
iskustava i emocija u razlicitim medijima, koje ukljuCuje i muziku i knji-
Zevnost i primenjenu umetnost.

Kljucne kompetencije su definisane kao kombinacija znanja, vestina i stavova koja
odgovara kontekstu. To su one kompetencije koje su svima potrebne za licni razvoj,
aktivno gradanstvo, socijalnu inkluziju i zaposljavanje (Education and Culture DG,
2007: 3). Ova podudarnost sa Cetiri cilja koja su postavljena u politicko-ekonomskom
programu EU (Lisabonska strategija) nije, naravno, slucajna, vec je ‘divan’ primer
kruznofunkcionalnog definisanja — najpre se definisu ciljevi jednog programa, onda
se neki koncept proglasi za klju¢an u njegovom ostvarivanju, da bi se zatim u defini-
ciju i odredivanje tog koncepta ubacili upravo ti ciljevi, kao da autohtono tom pojmu
pripadaju - to moze biti politicki ‘manevar’, ali ne i istrazivacki.

Brojni dokumenti, papiri, predlozi i projekti zasnovani na konceptu kompetencija
prepuni su ovakvih laviranja, pa i besmislica. Neki primeri iz pomenutog teksta (Edu-
cation and Culture DG, 2007: 3) su vrlo ilustrativni, recimo, ve¢ pomenuto definisanje
kompetencija kao necega $to ‘odgovara kontekstu’ (kojem?, ko ga oblikuje?, Sta kada
se promeni?); ili ,genericke kompetencije koje omogucavaju adaptaciju na prome-
ne” (novi darvinizam? novo shvatanje generickog?): ili ,kompetencije ljudi doprinose
njihovoj motivaciji i zadovoljstvu poslom i radnim mestom” (shvatanje koje bi znat-
no pojednostavilo upravljanje firmama i politiku odabira kadrova!). Mnogo retorike
i teorijsko-koncepcijskih oksimorona, mnogo nategnutog zakljucivanja; kao Sto se
vidi, iz dokumenata EU mogla bi se saciniti zbirka primera logickih pogresaka - ad
hoc hipoteza, petitio principii, pars pro toto, idem per idem i sli¢nih greSaka, Sto, uz
podsecanje na Fairclougha, govori ili o Sizofrenom karakteru evropske politike obra-
zovanja ili o njenim skrivenim diskursima.
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Zasto bilans ovih koncepata i pristupa ipak nije dao tako loSe rezultate u evropskim
okvirima? Oni su zaista pokrenuli niz pitanja relevantnih za svaku reformu obrazova-
nja, skrenuli paznju na slabe strane tradicionalnih koncepata i praksi u obrazovanju,
povecali su transparentnost i demokraticnost, stavili pojedinca snaznije u centar,
pruzili dragocen materijal za planiranje obrazovne politike. Iznad svega — stvorili su
od Evrope zajednicki prostor, mozda ¢ak i viSe nego mnoge druge oblasti (ako se
izuzmu povrsnofolklorne dimenzije integracije).

Mozda je Cak najneizvesniji uspeh svih ovih mera upravo u oblasti gde bi trebalo
da pruze najvise - u dovodenju evropske ekonomije na svetskih vrh, i to upravo
zbog nekoliko pogresnih premisa: celozivotno ucenje, dakle, nije jednako vestine;
vestine nisu baza uspeha danasnjih ekonomija; obrazovanje odraslih je samo jedan
od faktora koji deluje u kompleksnom sadejstvu sa mnogim drugima - ne treba ga
potcenjivati, ali ni pripisivati mu nerealne moci. Ono Sto je svakako neophodno je
pazljiva analiza ideoloSkih determinanti i diskurzivnog karaktera aktuelnih koncepa-
ta i njihovih prakticnih reperkusija.

Na kraju ovog kontroverznog perioda stoje jos neke aktivnosti Evropske unije u obla-
sti obrazovanja odraslih, pripadajuci svojim duhom prethodnom zamahu i optimi-
zmu, iako su politicki i ekonomski dogadaji tog vremena vec obojili evropski prostor
i zajednicke politike postavile pred nove izazove.

Tu je najpre joS nekoliko dokumenata koji nastavljaju praksu da se preko njih kreira
agenda i indirektno promovisu koncepti u koje se na nadnacionalnom nivou veruje.
Education and Training 2010 — agenda doneta 2001, sa pratecim radnim programom
donetim 2002. godine (Commission of the European Communities, 2001; Council of
the European Union, 2002), program u kome se od pet ciljeva samo jedan odnosi na
obrazovanje odraslih, ali je taj jedan postao veoma citiran i ‘prizivan’ - to je poziv
da se u EU postigne prosecan nivo participacije u programima obrazovanja i ucenja
odraslih na 12,5%, za populaciju zaposlenih od 25 do 64 godine. Sem toga, u ovom
dokumentu se eksplicitno i kvantitativno definisu clijevi, referentne tacke (bench-
marks) i indikatori, Sto je trebalo da olak3a pripremu i praenje implementacije.

Komunikacija® Evropske komisije Nikada nije kasno za ucenje i na njoj baziran ak-
cioni plan Svako vreme je dobro za ucenje (Commission of European Communi-
ties, 2007) nose u sebi duh evropskog balansiranja izmedu koncepata zasnovanih na
humanistickom pristupu i onih okrenutih ekonomiji. U ovim dokumentima se ipak
jasno vidi njihov evropski karakter, jer je fokusiran na tipicno evropske probleme -
sem kompetitivnosti, tu su demografske promene (narocito se razmatra problem

38 Communication - najcesce se prevodi kao 'saopStenja, poruke’, a zbog prepoznatljivosti se u
kontekstu EU politike Cesto ostaje kod naziva "komunikacija’.
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populacije starih), imigracija, socijalna marginalizacija i sl. Ovaj plan formulise pet
kljucnih poruka:
1. Uklanjati barijere za participaciju;
Osigurati kvalitet obrazovanja odraslih;
Prepoznavati i vrednovati ishode procesa ucenja;
Ulagati u populaciju koja stari i imigrante;
Prikupljati podatke, razvijati indikatore i merila.

g W

Bez mnogo retorike, dosta konkretno i jasno, ovaj plan je prepoznao realne proble-
me i ponudio realne predloge za njihovo reSavanje, inspiriSuéi time i niz diskusija
van EU o znacaju i mogucnostima njihove primene. | pored svih pokazanih razlika u
mogucnosti primene preporuka iz ove komunikacije u zemljama EU i zemljama koje
nisu Clanice Unije, ovakvi dokumenti mogu imati znacajnu ulogu i upotrebljivost za
ove zemlje. To, naravno, ne znaci da se procesi integracije mogu ubrzati usvajanjem
gotovih standarda i ‘naucenih lekcija’ iz zemalja ¢lanica EU, uz preskakanje nekih ko-
raka i faza u sprovodenju reformi obrazovanja u zemljama u tranziciji. Komunikacija,
kao ni ostali slicni dokumenti, ne predstavlja set gotovih recepata i reSenja. Svoju
upotrebljivost i primenljivost u zemljama van EU ona zasniva na tome 5to nudi za-
jednicki osnov i formuliSe zajednicke ciljeve i ideje za neke od savremenih problema
Evrope. Zemljama koje ulaze u procese integracije pokazuju se tendencije razvoja i
neka buduca kretanja, kao i moguci nacini njihovog reSavanja. Evropa ‘sutra’ i njena
vizija buduénosti — nesto je Sto dele sve zemlje Evrope i 5to im je zajednicko, mnogo
viSe nego 3to su im zajednicki i sli¢ni problemi i izazovi danasnjice!” (Medi¢ i Popo-
Vi€, 2007).

Iz ovakvih posmatranja vidljiva je razlika u nacinu transfera politike izmedu global-
nih aktera i EU (i razlozi zbog kojih pojedine zemlje prihvataju taj transfer), izmedu
vrste indirektne prinude kod Svetske banke i OECD-3, i teSko primenljivog idealizma
UNESCO-a, ovaj pristup deluje snagom integracionih procesa, zajednickih problema
i transfera znanja i iskustava.

Vredna je pomena svakako i nova generacija obrazovnih programa EU (Socrates, Era-
smo, Leonardo, Grundtvig).* Ovi novi programi treba da omoguce intenzivniju sarad-
nju pojedincima i institucijama na polju obrazovanja, treninga i kulture, a, za razliku
od dotadasnjih programa, od 2004. godine je uspostavljen integrisani program sa
znatno ve¢im budzetom. On je imao viSe sektorskih programa:

39 Socrates (Cine ga: Komenski, Erazmo, Grundvig, Lingva, Minerva, Posmatranje i inoviranje, Za-
jednicke akcije, Propratne mere), Leonardo da Vinci, Tempus, Jean Monnet Action, Erasmus
Mundus, eLearning.
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The Comenius programme — usmeren na skolu, ucenike i nastavnike u
predskolskom i Skolskom obrazovanju do nivoa zavrsnog viseg srednjeg
obrazovanja;

The Erasmus programme — za ucenike i nastavnike u formalnom visem
obrazovanju, stru¢nom obrazovanju i obuci na tercijarnom nivou;

The Leonardo da Vinci programme — usmeren na ucenike i nastavnike
u strucnom obrazovanju i osposobljavanju, takode ukljucuje inicijalno
i kontinuirano struc¢no osposobljavanje i treninge za posao;

The Grundtvig programme - za polaznike i nastavnike koji ucestvu-
ju u bilo kom obliku obrazovanja odraslih, kao i institucije i organiza-
cije koje sprovode takvo obrazovanje ili imaju ulogu facilitatora. On
ima za cilj ,da ojaca evropsku dimenziju celoZivotnog ucenja. Podrza-
va Sirok spektar aktivnosti kreiranih sa ciljem promovisanja inovacija
i unapredenja dostupnosti i kvaliteta obrazovne ponude za odrasle,
putem evropske saradnje. [...] Aktivnosti u okviru Grundtvig programa
su usmerene na veoma raznovrsne obrazovne provajdere, ali krajnji
korisnici su oni odrasli koji na svakom stupnju razvoja Zele da uce da bi
povecali svoj kapacitet za ostvarenje svoje pune, aktivne uloge u dru-
Stvu, kao i da bi razvili svoju interkulturnu svest, povecali zaposljivost
sticanjem ili osvezavanjem vestina te da bi povecali svoj kapacitet za
ulazak u formalni obrazovni sistem ili za povratak u njega* (European
Commission, 2004: 2).

Operativni ciljevi novih programa bili su:

1.

Promovisanje razvoja konkretnih proizvoda i validnih rezultata koji ce
se koristiti u nekoliko zemalja ucesnica (i, ako je moguce, 3irom Evro-
pe);

Promovisanje saradnje izmedu tela koja se bave obrazovanjem odra-
slih;

DoprinoSenje poboljsanju kvaliteta obuke nastavnika koji se bave obra-
zovanjem odraslih;

Sirenje strucnih rasprava o dozivotnom obrazovanju i doprinoSenje di-

seminaciji dobre prakse.

40 Grundtvig programu je iz budzeta pripao najmanji procenat — svega tri posto, dok je Comenius
dobio deset posto, Erasmus 40%, a Leonardo da Vinci 25% (Commission of European Commu-
nities , 2004: 51).
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Program je podrzavao Cetiri vrste aktivnosti: Projekti transnacionalne saradnje, Par-
tnerstva u oblasti obrazovanja, Mobilnost nastavnog osoblja, MreZe (tematske mre-
Ze i mreze projekata).

Za analizu transfera politike i koriS¢enje obrazovanja kao nacina oblikovanja politi-
Cke stvarnosti i Sirenja ekonomsko-politickih uticaja, znacajno je da je Unija u ovom
periodu razvila niz programa za evropske zemlje van EU, i za zemlje u okruzenju i od
znacaja za EU.“" Ovim programima Unija je pokusala da putem obrazovanja odgovori
na situaciju nastalu dramati¢nim ‘prekomponovanjem’ Evrope i njenog okruzenja
posle raspada Sovjetskog Saveza, rata u Jugoslaviji i tenzija na ‘rubnim’ podrucjima
Evrope. Iz tih programa, koji su ili imali kao glavni cilj podrsku nekom vidu obrazova-
njaili je obrazovanje bilo instrument za ostvarivanje drugih ciljeva, vidi se velika moc
koju je Unija pridavala obrazovanju u procesu politicke i ekonomske transformacije.
Ti programi za pojedine regione su se odvijali do 2006:

PHARE program je bio prvobitno namenjen Poljskoj i Madarskoj kao podrska demo-
kratizaciji i ekonomskoj rekonstrukciji, a kasnije je predstavljao glavni kanal podrske
zemljama centralne i istocne Evrope do njihovog prikljucivanja EU;

OBNOVA (1996-2000) je bio program za rekonstrukciju na prostoru bivse Jugoslavije
(Hrvatska, Bosna i Hercegovina, Makedonija, Srbija i Crna Gora), Ciji je cilj naroCito
bio pojacanje regionalne saradnje, dobrosusedskih odnosa, obnova infrastrukture
unistene tokom rata, povratak izbeglica, konsolidacija demokratije i civilnog drusStva,
ekonomski oporavak, razvoj privatnog sektora, jacanje NVO i institucija obrazovanja

i kulture.

ISPA (Instrument for structural policies for pre-accession) je finansijski instrument
koji je imao za cilj da pomogne zemljama kandidatima da se pripreme za prikljucenje
EU. Uglavnom je bio namenjen podrucjima zastite Zivotne sredine i transporta, da bi

se u ta dva podrucja nacionalne legislative Sto pre uskladile sa evropskom.

SAPARD (Special pre-Accession Programme for Agriculture and Rural Development)
je program kojim se zemljama kandidatima za prikljucenje EU pomagalo da se uklju-
Ce u zajednicku evropsku poljoprivrednu politiku i zajednicko poljoprivredno trziste.
On je imao zadatak da podrZi odrZivi ruralni razvoj, prilagodavanje sektora poljo-
privrede i primenu zajednickih EU zakona i regulativa u ovoj oblasti.

MEDA program je bio glavno finansijsko sredstvo EU za implementaciju evro-medite-
ranskog partnerstva. Program je pruzao tehnicke i finansijske mere podrske reformi
ekonomskih i druStvenih struktura u zemljama Mediterana. Primeri projekata koje je

41 Programi za zemlje Unije finansirani su iz internih, kohezionih i strukturnih fondova, a programi
za zemlje van EU iz eksternih fondova.
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finansirala MEDA su: programi strukturnog prilagodavanja u Maroku, Tunisu i Jorda-
nu; biznis centar u Siriji; fond za zapoSljavanje u Egiptu; rehabilitacija javne admini-
stracije u Libanu; ruralni razvoj u Maroku.

TACIS program je pruzao tehnicku pomoc istocnoevropskim i centralnoazijskim zem-
llama - uglavnom zemljama bivseg Sovjetskog Saveza. Osnovni cilj programa je po-
drska procesu tranzicije u ovim zemljama, a obuhvatao je niz najrazlicitijih oblasti;

CARDS je jasno definisao da je prioritet EU van njenih granica promovisanje stabilno-
sti i mira na zapadnom Balkanu ne samo zbog humanitarnih razloga vec i zbog toga
Sto konflikti u regionu imaju uticaj na bezbednost i prosperitet cele Evrope. Od 1991.
godine, EU je ulozila 6.800.000.000 evra u zapadni Balkan. Program pod nazivom
CARDS (Community Assistance for Reconstruction, Development and Stabilisation)
je imao za cilj pruzanje podrske zemljama zapadnog Balkana (Albanija, Bosna i Her-
cegovina, Hrvatska®, Srbija i Crna Gora, Makedonija) u u¢escu u procesima stabiliza-
cije i prikljuc¢enja EU. U periodu od 2000. do 2006. godine, u ovaj region je uloZeno
4.600.000.000 evra u oblasti investicija, gradenja institucija i drugih mera, progra-
mima su rukovodile delegacije EU u pojedinim zemljama, a Evropska agencija za re-
konstrukciju je bila odgovorna za pruzanje pomoci u Srbiji i Crnoj Gori i Makedoniji.®®

Deo ovih programa kasnije se slio u jedinstveni Program za pretpristupnu pomoc
(IPA - Instrument for Pre-Accession Assistance). Ovaj instrument je koncipiran kako
bi se formirao jedinstven okvir i kako bi se drzave kandidati za ¢lanstvo u EU i dr-
Zave potencijalni kandidati za ¢lanstvo u EU ujedinile u isti instrument pomoci EU i
na taj nacin ostvarile mogucnost transfera drzave iz jednog statusa u drugi. Pomoc
potencijalnim drzavama clanicama fokusira se na izgradnju institucija, zapravo na
ispunjenje Kopenhagenskih politickih kriterijuma, jacanju administrativnih i sudskih
kapaciteta i podsticanje izbalansiranosti sa zakonima EU u raznim oblastima.

I interne i eksterne programe koordinira EACEA* — The Executive Agency for Culture,
Education and Audiovisual — zaduZena za menadZzment i implementaciju programa
i aktivnosti EU - tihi, nevidljivi klju¢ar evropske kase koji snagom administrativne
modi ostvaruje viSe uticaja nego Sto bi se od takvog tela moglo olekivati.

Ovu fazu stabilizacije kreiranja politike i zajednickih mera dopunio je niz analiza o
napretku u ostvarivanju Lisabonske strategije 2000. i njene revizije iz 2005, progra-

42 Ziljak daje analiquCARDS programa upravo kao primer evropeizacije politike obrazovanja odra-
slih u Hrvatskoj (Ziljak, 2007a), koji je ¢ak unapredio infrastrukturu, doneo opremu, povecao
atraktivnost...

43 Pregled nekih od brojnih izvora o ovim programima moZe se naci na: http://www.eunop.eu/
site/download/EU-Linkliste.pdf.

44 http://eacea.ec.europa.eu
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mi za nacionalne reforme, kao i dodatni dokumenti koji su specifikovali pojedine
aspekte.

Postoji niz pozitivnih procena ovog procesa - hvali se "evropeizacija’ i napredak koji
je Lisabonska strategija donela integrativnim procesima u EU. Tucker smatra da je
ona usmerila EU u pravcu drustva znanja, Cija je ideologija samorefleksivnost, a koje
time stalno povecava mogucnosti nadnacionalnog zajednickog ucenja (Tucker, 2003:
9). Nesumnjiv je doprinos Lisabonske strategije u stvaranju celozZivotnog ucenja kao
opSteprihvacene paradigme evropskog prostora. Field dodaje da su evropsko lo-
biranje i obrazovna retorika imali dvostruki pravac i kaze da jeste strah od krize i
gubljenje ekonomske trke oblikovao pri¢u u obrazovaju odraslih (npr. dominacija
Japana je veoma uticala na pojacane zahteve za ICT kompetencijama i za Evropom
kao informati¢kim drustvom), ali se i oportunisticki shvatilo da ce se pricom o krizi i
ekonomskoj ugroZzenosti ¢lanice lakSe pridobiti za integrativne procese i za pruzanje
podrske evropskim politikama (Field, 2000).

S druge strane, veC posle prve Lisabonske strategije, izvestaji su ukazivali na neke
neuspehe, na to da su ciljevi (pre svega ekonomski) ozbiljno promaseni - zbog pre-
trpane agende, loSe koordinacije, konflikta prioriteta i nedostatka odlucne politicke
akcije (npr. izvestaj W. Koka - European Commission, 2004b). Na to je Evropska komi-
sija (na Celu sa M. Barosom) odgovorila predlogom za reviziju Agende i fokusiranjem
na ekonomski rast i zaposljavanje.

| pored svega, rezultati nisu bili zadovoljavajuci — najavljena reforma socijalnog mo-
dela se svela na povecanje fleksibilnosti trziSta rada, makroekonomska dimenzija
je izostala, a produktivnost rada je i dalje bila niza od one u SAD (Collignon, 2008:
2). Najavljeni rast je bio ispod ocekivanog, a povecanje zaposlenosti samo rezultat
nestabilnog zaposljavanja, siromastvo je ostalo visoko, sa pretnjom pogorsanja cak
i za one koji su zaposleni. U oblasti zastite prirode takode nije postignuto mnogo;
komparativni pad EU nije bio drasticniji samo zbog toga Sto su drugi regioni bili vise
pogodeni ekonomskom krizom (Fischer et al., 2010: 2). Neke zemlje ¢lanice su ucinile
pomak u jednoj ili vise oblasti, ali nijedna od njih nije uspela da u svim podrucji-
ma realizuje sve ciljeve (Mi¢i¢, 2009: 115). Mantru o kompetitivnosti i razvoju treba
napustiti — umesto da uspeh svoje socijalne i ekonomske politike meri prividnim
rangiranjem u odnosu na druge svetske regione, Evropa bi trebalo da uzme merenje
Zivotnog standarda kao merilo, savetovala je Radna grupa Fridrih Ebert fondacije.
Ona je brojnim argumentima obrazlozila ovaj stav i potrebu drugacijeg koncepta i
drugacijeg nacina pracenja i merenja progresa. Ne zanemarujuci vaznost ekonom-
skog razvoja, ova ekspertska grupa ukazuje na potrebu preokreta i promene paradig-
me i daje niz konkretnih predloga za to (Fischer et al., 2010: 2-3). Ovo upozorenje je
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stiglo pred donoSenje novih planova i strategija koje su imale zadatak da pripreme
Evropu za nove izazove, ali nije imalo mnogo odjeka kod evropskih kreatora poli-
tika. JosS je prvi izvestaj o implementaciji Lisabonske agende W. Koka nosio naslov
Jobs, Jobs, Jobs! (European Commission, 2004a), ali je trend ipak nastavljen, samo
sa jacom retorikom, i sa istom neefikasnoScu u ispunjavanju zacrtanog. Nazalost, ni
u sledecoj fazi nije bilo mnogo izgleda da ce se primeniti osnovno sportsko pravilo
- da se ne insistira na taktici koja gubi, vec¢ da se ona sustinski promeni. Forbsova
lista za 2013. je pokazala da su samo dve EU zemlje, pored skandinavskih (koje jo3
neguju socijal-demokratski model kapitalizma, mada i tu ima promena pod uticajem
krize), bile medu deset najkompetitivnijih - Svajcarska i Nemacka (Adams, 2014), dok
su SAD ponovo ubedljivo na prvom mestu. Da li ¢e ovi podaci ukazati da nesto treba
suStinski menjati u pristupu ili ¢e se u nedostatku ideja, po nekom automatizmu,
‘prepakivati’ i razradivati stare ideje?

5.3. Definisanje kvaliteta: Pravo lice politike

Odnos prema kvalitetu se pokazuje kao lakmus papir za utvrdivanje pravog diskursa
odredene politike i poreklo njenih koncepata i paradigmi. To je slucaj i sa Evropskom
unijom. Njen pokuSaj da uspostavi ravnotezu izmedu nekoliko koncepata, da zado-
volji razlicite, nekad i suprotstavljene potrebe, i da zadrzi integralan pristup ponekad
poprima karakter obrazovno-politicke akrobatike. No, kako nema dovoljno Siroke
politike (ni dovoljno dubokog budzeta) da to u praksi sprovede na potpuno urav-
noteZen nacin, postavlja se pitanje koji koncept ima vise retoricku, a koji praktic¢nu
funkciju. U svom meandriranju izmedu koncepata Svetske banke i OECD-a, sa jedne
strane, i UNESCO-a, sa druge, EU se CeSce priklanja nekom od njih nego Sto razvija
sopstvene koncepte ili makar sopstvene pristupe i nacine implementacije, mada
obicno tada njena politika ima najviSe Sanse da uspe.

Tvrdnja da je EU sve bliza OECD-ovoj filozofiji obrazovanja moze se potkrepiti na tri
nacina — analizom koncepta kvaliteta kao ultimativnog kriterijuma diskurzivne prak-
se, analizom slicnosti tema i metoda i, na kraju, proverom koji koncept ima najvecu
budZetsku ‘naklonost’,

Ovaj poslednji kriterijum provere govori direktnim jezikom — odgovor je jasan veC i iz
minimalnog procenta koji dobijaju programi i projekti obrazovanja odraslih (narocito
programi koji nisu stru¢ne prirode) ne samo u odnosu na druge ciljne grupe vec i u
odnosu na druge oblasti, Cijem unapredenju bi, bar sudeci po retorici i strateskim
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opredeljenjima, trebalo znacajno da doprinese. Prva dva kriterijuma zasluzuju de-
taljniju analizu.

Evropska unija je u relativno kratkom periodu donela enormno veliki broj dokume-
nata koji se ticu kvaliteta obrazovanja - definisani su koncept, dimenzije i kompo-
nente kvaliteta, nacini merenja; razvijeno je i testirano nekoliko sistema kvaliteta
u praksi. ,Shvatanja o kvalitetu obrazovanja i uc¢enja odraslih u zemljama Evropske
unije definisana su nizom faktora — zajednickom i nacionalnom politikom obrazova-
nja, realnim potrebama koje definisu svet obrazovanja, s jedne, i svet rada, s druge
strane, kao i naucno-istrazivackim konceptima na kojima se u kontinuitetu radi u
profesionalnim telima na nacionalnom i na EU nivou. Dinamican razvoj ove oblasti
u poslednjih nekoliko godina ipak je najvise pod uticajem ekonomskih promena i
promena u globalnim ciljevima EU koje su uslovljene globalizacijom i ekonomskom
krizom” (Popovi¢, 2011: 189). Vec je Lisabonska strategija pred Evropu postavila vi-
soke ciljeve, a novi, dodatni zahtevi, formulisani u strategiji Europe 2020 (European
Commission, 2010), enormno su povecali o¢ekivanja. Medu faktorima koji dominan-
tno oblikuju ove zahteve izdvajaju se oni veC uobicajeni za pristup Evropske unije
- faktori pretezno ekonomske prirode (povecanje efikasnosti sistema obrazovanja i
obuke, kompetitivnosti, zaposljivosti), sa jedne strane, i oni koji su produkt napora
na uspostavljanju inkluzivnog drustva visoke kohezije, zasnovanog na demokratskim
vrednostima i institucijama, sa druge strane. Kako da se, uz smanjenje finansijske
podrske (usled krize i rezova koji su usledili u mnogim zemljama, a pogodili narocito
obrazovanje) i uz povecana ocekivanja, od obrazovanja odraslih izvuce maksimum?
Odgovor je bio logican - povecanjem kvaliteta. ,Za zemlje Evropske unije pomak
je uraden u neuobicajeno brzom roku - sa paradigme kvaliteta u kojoj su treneri i
nastavnici za odrasle bili odgovorni za kvalitet rezultata i ishoda ucenja u mikrositua-
cijama obrazovanja, preslo se na paradigmu u kojoj je kvalitet prioritetna oblast niza
zainteresovanih strana, i to od nacionalnog do globalnog nivoa, i jedan od prioriteta
obrazovne politike” (Popovic, 2011: 189).

Razvoj obrazovne politike u Evropi pokazuje jasno da je briga o kvalitetu autenticna
potreba, a ne samo trend. Vec od svojih prvih formi udruzivanja, Zajednica se suo-
Cila sa pitanjem kako olaksati mobilnost ljudi i saradnju u prostoru koji se ubrzano
integrise. Upravo to i jeste koren ve¢ veoma ranih koraka u medusobnom prizna-
vanju diploma i sertifikata i prvih konkretnih predloga i regulacionih instrumenata.
Pitanje priznavanja ubrzano je vodilo do pitanja standardizacije i ujednacavanja, koji
bi olakSali to priznavanje, a standardizacija je zatim bila logican i direktan put do
konkretnih napora na definisanju kvaliteta.
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Na ovo su najpre odgovorile oblasti visokog i stru¢nog obrazovanja, u kojima su
granice koje postavljaju nacionalni sistemi obrazovanja mnogo propustljivije, ‘po-
roznije’ od onih koje se postavljaju Skolama i obaveznom obrazovanju (Gornitzka
2006: 7). Visoko obrazovanje je vec ranije bilo u fokusu napora za uporedivanjem i
priznavanjem, tako da su Sorbonska, Bolonjska i ostale deklaracije bile logi¢an put.
Ova oblast je bila vaZzna ne samo zbog veze sa trziStem rada vec je njeno regulisanje
imalo i snazan politicki motiv — mobilnost i razmena studenata, profesora i istrazi-
vaca imala je potencijala da doprinese integracionim procesima i da ojaca evropsku
dimenziju koja je bila toliko vazna. Sa druge strane, standardizacija oblasti strucnog
obrazovanja imala je jak ekonomski motiv (mobilnost radne snage i povecavanje
mogucnosti njenog osposobljavanja u kontekstu naglasene potrebe za novim rad-
nim vestinama i zajednickim klju¢nim kompetencijama), koji je vremenom dobijao
na snazi. EU je finansirala ceo niz projekata, mreza, akcija i mehanizama da bi omo-
gucila i ubrzala ovaj proces.” Cilj je bio da se putem efikasnog sistema obrazovanja
i obuke poveca ucesce mladih i odraslih u procesima ucenja i obuke, uz povecanu
transparentnost i mobilnost koja ¢e pojedincima omoguciti Zivot i rad na celokup-
nom evropskom prostoru.

Sem oblasti visokog obrazovanja i stru¢nog obrazovanja i obuke, uloZeni su veliki na-
pori i na unapredenju kvaliteta uCenja i obrazovanja odraslih i u ostalim oblastima,
narocito od 2006. godine. ,NarocCitu paznju dobija pitanje kvaliteta ucenja odraslih,
pri Cemu se obicno podrazumeva opste obrazovanje neformalnog karaktera. Evrop-
ska komisija je ustanovila i Radnu grupu UcCenje odraslih, koja se sastoji od pred-
stavnika zemalja ¢lanica, nekoliko drugih zemalja i evropskih organizacija i tela. Ova
grupa se u velikoj meri bavi i pitanjima kvaliteta obrazovanja i ucenja odraslih, isti-
Cuci da se ono bitno razlikuje od kvaliteta u VET-u i u visokom obrazovanju po svojoj
raznorodnosti, horizontalnim strukturama i veoma Sirokim spektrom obrazovne po-
nude i formi i tipova ucenja” (Popovi¢, 2011: 195). Rad na pitanjima kvaliteta ucenja i
obrazovanja odraslih bio je grupisan oko tri oblasti - kvalitet institucija, programa i
nastavnika, odnosno trenera. Ne samo da se EU bavila pitanjima formulisanja krite-
rijuma i standarda, i definisanjem zajednickih referentnih tacaka i njihovom posti-
zanju kao meri kvaliteta, vec su i neke pojedinacne zemlje uspostavile sertifikacione

45 ViSe u: Popovic, 2011.
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sisteme za pojedine od ovih oblasti (Svajcarska*s, Nemacka®, Austrija®t, Engleska®,
nordijske zemlje).

Neki od ovih sistema su specificno evropski — npr. pitanje kadra koji radi u obrazova-
nju odraslih (njegovih kompetencija, sertifikacije i licenciranja) nigde na globalnom
nivou nema taj znacaj i tu tezinu kao Sto ima u Evropi. | pitanje akreditacije instituci-
ja je problem visokorazvijenog sistema obrazovanja, i u svetu se ne postavlja mnogo,
bar ne na nacin na koji se to ¢ini u Evropi. Ali, globalne i evropske tendencije su se
susrele u podrucju od visoke vaznosti za sve — podrucju rada i strucnog obrazovanja.
Projekat zajednickog kvalifikacionog okvira predstavlja trijumf ideje o standardizaciji
i uporedivosti nudeci Carobni Stapi¢ za uvodenje reda u evropsku raznovrsnost i
diversifikovanost (koje ponekad skliznu u haos), pa je stoga, i pored brojnih kritika,
Siroko prihvacen u EU, ali i u zemljama van nje.

Tako se EU sa OECD-om susrela na pitanjima kvaliteta koji je objedinio teZnje i jednih
i drugih. Evropski okvir kvalifikacija (EQF - European Qualification Framework®) je
samo jedan od nacina na koji je to pitanje konkretizovano, ali on je najpoznatija mera
za ujednacavanje i uporedivost ishoda ucenja. Najcesce se shvata kao instrument za
prevodenje nacionalnih kvalifikacija u zajednicke evropske kvalifikacije, definisane u
okviru od osam nivoa koji opisuju Sta neko zna, razume i ume da uradi. Kao to Ziljak
kaZze, EQF ,nije samo neutralni deo reforme kurikuluma vec i instrument politike
obrazovanja i politike trZiSta rada, koja je stvorena da bi ispunila spoljasnje politike
i ekonomske ciljeve (transparentnost, uporedivost i prenosenje kvalifikacija u okviru
Evropske unije)” (Ziljak, 2012; Ziljak, 2007). Pozitivno u ovom sistemu je $to uvazava
ishode ucenja i podrzava vrednovanje neformalnog i informalnog ucenja, a trebalo
bi da obezbedi slican kvalitet obrazovanja i ishoda ucenja za svaki pojedinacni nivo i
u svakoj zemlji koja razvije svoj sistem kvalifikacija u odnosu na EQF.

Konvergencija politika EU i OECD-a je jos vidljivija u prihvatanju i masovnom ucescu
evropskih zemalja u OECD-ovom PISA programu. Kritike ovog programa nisu umanjile
euforiju oko njegove primene u Evropi, a samo nesto manje uzbudenja je propratila
PIAAC studija. PISA je odgovorila na politicke motive brige o kvalitetu u EU i na teznju
uporedivanja Skolskih sistema, dok su EQF i PIAAC odgovorili vise na ekonomske
motive. Kritikujuci evropsku diskusiju o kvalifikacionom okviru kao suvise ‘kvantita-

46 http://www.eduqua.ch/002alc_00_it.htm

47 http://www.gutgebildet.de/cms/front_content.php?idart=132; http://www.die-bonn.de/Weit-
erbildung/Forschungslandkarte/Projekt.aspx?id=712

48 http:// http://wba.or.at/
49 http://www.investorsinpeople.co.uk/
50 http://www.accreditedqualifications.org.uk/european-qualifications-framework-eqf.html
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tivnu’, E. Viertel kaze: ,Samo postojanje okvira kvalifikacija nece dovesti do zeljenih
rezultata ukoliko on ne bude ispunjen kvalitetnim i vrednim sadrzajima, usmere-
nim ka sticanju vestina kroz procese ucenja u strucnim Skolama i visokoSkolskim
institucijama, koji treba da budu vodeni od kompetentnih struc¢njaka. [...] Kvalitet
u obrazovanju zavisi od kompleksnih faktora kao Sto su: finansije, oprema, nastav-
ni kadar, didakticki pristupi, prakticna nastava itd. Postavlja se dakle pitanje: Da li
instrument zvani okvir kvalifikacija ne sugeriSe reSavanje problema na pogreSnom

mestu?” (Viertel, 2011; 223).

Ono Sto je presudno za ocenu koncepta i ideologije koji stoje iza diskursa kvaliteta
koji promoviSe i implementira Unija nisu same aktivnosti, vec osnovni principi, ono
na ¢emu se one baziraju, a to su, sasvim nedvosmisleno - vestine i kompetencije.
Njihova dominacija i snazna orijentacija na merljivost, kao $to je pokazano kod OE-
CD-a, imaju redukcionisticki karakter i zapostavljaju neke druge vazne aspekte obra-
zovanja, pri cemu se postavlja joS niz relevantnih pitanja: ,Da li zaista treba i da li
mogu sve bitne kompetencije, kao Sto su npr. inovativne sposobnosti i kreativnost,
multidisciplinarno razmisljanje i delovanje, informacione kompetencije i samostal-
no ucenje, kao i socijalne kompetencije - da budu validno empirijski merene? Da
li to znaci da, u najgorem tumacenju, duze, sveobuhvatno i na li¢ni razvoj orijenti-
sano obrazovanje ima manju vrednost od kratkog oblika obrazovanja ogranicenog
na funkcionalne, merljive kompetencije? Da li zaista nastava usmerena na merljive
kompetencije treba da ima prednost nad sadrzajima i procesima ucenja? Ukoliko se
pristup problemu svede na kvalifikacije, postoji opasnost da se kompetencije shvate
samo kao problem formulisanja odgovarajucih indikatora i skaliranja, a da kvalita-
tivni aspekti sticanja kompetencija budu dobrim delom zanemareni” (Viertel, 2011
222). Sem toga, indikatori nisu samo tehnickog karaktera ve¢ ,ukljucuju i znacajne
politicke odluke. [...] Ko, i na osnovu kojih kriterijuma odreduje koji aspekt drustve-
nog Zivota treba da postane numericki uporediv kroz sve nacionalne sisteme? [...]
Kvalitet i efikasnost u obrazovanju nisu politicki neutralne kategorije, niti su lako
merljive” (Gornitzka, 2006: 36-37).

Neki autori ipak prave razliku izmedu 'modela kvalifikacija’, koji je usmeren na so-

cijalnu emancipaciju, i 'modela kompetencija’, koji je usmeren na licno osnazivanje
(Barros, 2012, 119).

Pristup zasnovan na ishodima, kompetencijama i njihovom merenju donosi nesum-
njivu korist i sluzi kao instrumentarijum kojim barataju politike obrazovanja. Kako to
samouvereno tvrde Badescu i Saisana, ,statistika i indikatori vec¢ Cine sustinski deo
postojecih inicijativa u podrucju celozivotnog ucenja u pogledu monitoringa procesa
dostizanja identifikovanih zadataka i implementiranja ciljeva politike. Indikatori ne
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kazuju celu pricu, ali pomazu da se identifikuju razlike, slicnosti i trendovi, da bi se
dobila polazna tacka za dalje analize, u cilju boljih postignuca i napretka” (Badescu i
Saisana, 2008: 4). Ovaj trend saradnje u oblasti kvantitativnih i statistickih mera bio
je veoma plodan, Sto se moze videti iz niza primera.

Analiza obrazovanja odraslih (AES - Adult Education Survey) jeste pregled - zbirka
statistickih podataka, ali (i pored svih metodoloskih slabosti®’) pruza dragocen uvid
u praksu obrazovanja odraslih u Evropi, kao i Analiza radne snage (LFS - Labor For-
ce Survey) - statisticki pregled Medunarodne organizacije rada (ILO), na Cije su se
redovno godisnje sprovodenje evropske zemlje obavezale. Sem toga, EUROSTAT je
jedan od medunarodno relevantnih i pouzdanih izvora podataka, i usko saraduje
sa UNESCO-vim institutom za statistiku, kao i sa OECD-om. Oni imaju i zajednic-
ku bazu podataka UNESCO/OECD/EUROSTAT (UOE), koja ,nudi uporedive podatke o
osnovnim aspektima obrazovnih sistema. Zemlje ¢lanice tu prikupljaju podatke, ra-
zvijaju i primenjuju zajednicke definicije i kriterijume za kontrolu kvaliteta podataka,
proveravaju podatke i pruzaju informacije neophodne za interpretaciju sakupljenih
podataka” (OECD, 2014d). Ovaj bilans medunarodne saradnje u oblasti obrazovne
statistike je zaista impresivan. Raznolike zemlje i regioni nasli su zajednicki jezik.
Doduse, numericki, ali i to je bilo neko dostignuce.

U pitanje se, zapravo, dovodi apsolutizacija ovog pristupa, a u evropskom prostoru
nje ima na pretek — primeri su brojni: programi, projekti, inicijative. Sama struktura
evropskih tela je pratila ovu promenu, pa se celozivotno ucenje ‘preselilo’ iz Direk-
torata za obrazovanje i kulturu u Direktorat za zaposljavanje,” a i struktura pojedinih
direktorata u Evropskoj komisiji jasno pokazuje da se ono smatra nadleznoscu tela
koja se bave zaposljavanjem.> Problem ne bi bio toliki da struktura i funkcionisanje
ovih tela omogucavaju vise saradnje i zajednicke akcije, ali to najcesce nije slucaj -
sem kad su u pitanju vestine, gde je otvoren prostor za saradnju. Ali ‘re¢’ budzZeta je
‘nedeljiva’, uprkos saradnji izmedu direktorata, ona ide na racun vestina.

Tu je, zatim, i inicijativa ESCO - European sRills, competencies, qualifications and oc-
cupations — multijezicka klasifikacija vestina, kompetencija, kvalifikacija i zanimanja
relevantnih za evropsko trziSte, koja priblizava i unifikuje koncepte iz oblasti poslova,
rada i zaposljavanja.® Sledeci primer su aktivnosti Evropske fondacije za obuku (ETF)

51 Npr. u: Methodological aspects of surveys on participation in adult education and learning
(Popovic, 2010).

52 Slicno je i u OECD-u, gde se odeljenje zove Directorate for Education and Skills.

53 llustrativan je primer C-2 jedinice Direktorata za zaposljavanje, socijalne poslove i inkluziju u
Evropskoj komisiji, koja se zove New Skills for New Jobs, Adaptation to Change, CSR and EGF.

54 U ESCO klasifikaciji se navodi da je koncept ,stvar, ideja ili zajednicko razumevanja necega i da
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- one se odvijaju upravo na tom polju, a jedan od ‘hitova’ Evropske komisije i CEDE-
FOP-a je EU - Skills panorama,> koja tezi da podigne kapacitet Unije za procenu i
predvidanje vestina potrebnih za trziste rada i da pomogne boljem uskladivanju po-
nude i potraznje za vestinama Sirom Evrope. Skills mismatch — nepodudarnost izme-
du traZenih i postojecih vestina je postala nova evropska mantra, a njeno reSavanje
recept za reSavanje ekonomskih problema preko kratkorocnih intervencija u oblasti
zaposljavanja (Popovi¢ and Maksimovi¢, 2013).% Ona moze da odigra vaznu ulogu u
problemima nezaposlenosti, ali se postavlja pitanje da li je to zaista put dolaska do
‘najbolje i najkompetitivnije svetske ekonomije, dinamicne, odrzive, zasnovane na
znanju i socijalnoj koheziji'

Isto tako, Cinjenica je da npr. EQF moze mnogo da doprinese povecanju transpa-
rentnosti kvalifikacija, fleksibilnosti i propustljivosti obrazovnih sistema, priznavanju
neformalno stecenih znanja i vestina, lakSem prilagodavanju individualnom ritmu
njihovog sticanja, stvaranju novih programa koji ¢e odgovoriti na aktuelne potre-
be, ali ,kritiku zasluzuje i jednostrana debata na evropskom nivou. Ona je daleko
od toga da zahteve u vezi sa danasnjim obrazovanjem razmatra u kontekstu novog
usmerenja privrede i drustva ka odrzivosti i da predloZi odredene sugestije vezane za
reformu obrazovnog sistema. Diskusija na tu temu mogla bi da dovede do spoznaje
da proces ucenja unapred definisan prema merljivim kompetencijama ima samo
ogranicenu vrednost. [...] Cini se, dakle, da je primereno na evropskom nivou po-
novo generalno razmotriti slozeni koncept kvaliteta opSteg obrazovanja, a posebno
strucnog, i ne redukovati ta pitanja na nacionalne okvire kvalifikacija” (Viertel, 2011
224). Cela euforija oko kvalifikacionih okvira, benémarkinga, indikatora nije samo
tehnicko pitanje vec¢ ukazuje na neoliberalni karakter promena koje su usledile u
dekadi ‘Lisabona’ i na eroziju diskursa obrazovanja u Evropi (Holford and Mohor¢ic¢
Spolar, 2012: 56). Da li je, u tom kontekstu, ,retorika medunarodnih dokumenata
pokazatelj konacne kapitulacije autohtone obrazovne paradigme ili neophodno pri-
lagodavanje zahtevima (ne)vremena?” (Popovic i Maksimovic, 2012: 254).

koncept ne zavisi od jezika”. Svaki jezik moze imati viSe termina koji se odnose na jedan kon-
cept, a ESCO za jezik svake zemlje ¢lanice nudi po jedan, najblizi termin, uz navodenje ostalih,
dok za koncepte daje definiciju, obim i objasSnjenje - naravno, sve se ovo odnosi na oblast
vestina, kompetencija, kvalifikacija i zanimanja (European Commission, 2014).

55 http://euskillspanorama.cedefop.europa.eu/.

56 Nije slucajno 3to su ove aktivnosti otvorile put uticaja ILO (Medunarodne organizacije rada) na
EU. Ilustrativan je primer kada ILO, najavljujuci publikovanje nove studije o Evropi, poziva ev-
ropske vlade i socijalne partnere da radnicima pruze upravo one vestine koje traze poslodavci”
(ILO, 2014).
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Stojeci na dva stuba, ‘na dve noge’, EU politicki i koncepcijski pokuSava da postigne
ravnotezu; kako Holford i Mohotil Spolar kazu, u EU politici se mogu naci i neolibe-
ralne i inkluzivne teme, i neoliberalna i neekonomska argumentacija (Holford and
Mohorci¢ Spolar, 2012: 40), ali u praksi dominiraju ekonomija i zapo$ljavanje, u do-
menu obrazovanja prevedeni kao vestine i kompetencije. Za svoju ‘drugu nogu’ - kao
Sto su socijalna kohezija i integracija, gradanski aktivizam, li¢ni razvoj, osiguranje
mira, povecanje tolerancije i interkulturnog razumevanja — nema ni slicnog budzeta,
niti entuzijazma. Ali zato postoji zamor od integracija, od prosSirenja, od tolerancije,
od evropskog i globalnog identiteta... Time se EU znacajno udaljila od koncepata
koje je sedamdesetih i devedesetih delila sa UNESCO-om, priblizila se OECD-u, ali ne
(jos) i shvatanjima Svetske banke. Razlog je verovatno u tome Sto je pristup Banke
oblikovan preteZzno americkom percepcijom obrazovanja kao necega Sto treba da
reguliSe trziste, a u evropskoj tradiciji, kao i danas, drzava ima vaznu ulogu u obrazo-
vanju. Ono predstavlja deo odnosa gradanina i drzave u smislu prava i obaveza; ono
je drzavna, javna stvar (res publica), pri ¢emu je dostupnosti obrazovanja vazan ele-
ment socijalne politike, koja je i dalje neodvojiv deo evropskih strategija — makar na
deklarativnom nivou. Ipak, tradicija pokreta obrazovanja odraslih u Evropi svedoci i
o suprotnom fenomenu - da je drzava imala malu ulogu i da je obrazovanje odraslih
finansirano od strane pojedinaca, sindikata, kompanija, nevladinih organizacija i sl.
Sa povectanom svesS¢u o znacaju obrazovanja odraslih i sa veCom ulogom drzave,
koja je prosirila obim i vrstu socijalne podrske, obrazovanje odraslih je uslo u javni
sektor, ali tenzija je ostala i do danas igra ulogu u definisanju aktera koji kreiraju i
implementiraju politiku, a narocito u odredivanju nivoa finansiranja za svakog od
aktera (Field, 2000: 254).

Nisu usamljeni ni glasovi iz EU koji kazu da su koncepti OECD-a pod uticajem SAD i
da im nedostaje ,profil koji je posebno prilagoden evropskim potrebama” (prema:
Gornitzka, 2006: 31), pa bi stoga EU trebalo da razvija i jaa sopstvene indikatore. M.
Milana vidi razliku i u odnosu na UNESCO, koji obrazovanje odraslih predstavlja kao
sredstvo kojim vlade Sirom sveta mogu da ublaze nedostatke, nejednakosti i proble-
me sa kojima se susrecu njihovi gradani, dok EU institucionalizuje iskustvo ucenja
kao sredstvo kojim vlade odrzavaju regionalni ekonomski rast i politicku ekspanziju
(Milana, 2012: 780). U svakom slucaju, obrazovanje odraslih u Evropi je sve manje

javno, a sve vise trzisno dobro.

Slaganje i uskladivanje politika pojedinih aktera nije obavezno loSe, naprotiv, ono
moze da obezbedi sinergiju i bolje efekte. Primer za to je intenzivna promocija kon-
cepta celozivotnog ucenja od strane UNESCO-a, OECD-a i EU, npr. zajednicka kam-
panja za Evropsku godinu celoZivotnog ucenja 1996. Problem nastaje kod nekritickog
preuzimanja koncepata i njihovog koriséenja bez obzira na kontekst. Evropa je izgle-
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da pogodno tlo za to - ‘stisnuta’ izmedu ekonomskih pretnji iz SAD i Azije, narocCito
Kine, globalizacije, koja nosi upozoravajuce ekonomske efekte, ali i pretnje miru i
stabilnosti, i sopstvene tradicije, ona izvodi slalom koji ponekad daje rezultate upra-
vo suprotne od ocCekivanih i zacrtanih.

Problem je i u smeru uticaja - na pokazanim primerima se vidi da npr. OECD i ILO
imaju direktne mehanizme upliva na evropsku politiku obrazovanja, dok obrnuto

uglavnom nije slucaj. Da li Evropa njima nema Sta da ponudi ili je u strahu od eko-
nomske inferiornosti sama sebi oduzela moc?

5.4. Mehanizmi implementacije: Meki pritisak

Razvoj i implementacija politike obrazovanja u Evropi neodvojivo su povezani sa ra-
zvojem nacina upravljanja ovom neobi¢nom zajednicom i menjanjem mehanizama
funkcionisanja i dono3enja odluka u njoj. Kako kazu Holford, Milana i Mohor¢i¢ Spo-
lar, ,svako proucavanje formulacija i operativne politike u EU postavlja pitanje odno-
sa izmedu EU i njenih ¢lanica drzava” (Holford et al., 2014: 270) .

Svi pravni ugovori koje je Zajednica, tj. Unija sklopila imali su kao znacajnu stavku
pitanje nadleznosti i odlucivanja — ugovor iz Mastrihta, Amsterdama, Nice, a preci-
zne nadleznosti u pojedinim oblastima definiSu i strategije, rezolucije i sl., poput
Lisabonske strategije. Osnovni mehanizmi su konsultovanje, davanje saglasnosti i
saodlucivanje, a ti procesi se odvijaju u Evropskom savetu, Evropskom parlamentu i
Evropskoj komisiji, dok je kontrola poverena Sudu pravde. Inicijator i predlagac skoro
svih zakonskih reSenja je Evropska komisija, ali odluke nema bez EU saveta. Posled-
njih deset godina primetno je nastojanje da se u procese odlucivanja Sto vise ukljuci
Parlament, da bi se ojacao demokratski karakter i legitimitet donoSenja odluka (iako
je otvoreni metod koordinacije u obrazovanju smanjio ulogu Parlamenta, a ojacao
ulogu drzava). ProSirenje Unije, tj. povecanje broja zemalja Clanica, koje imaju ista
prava kao ‘stare’ Clanice, dodatno je usloznilo procese odlucivanja.

Diskusija o akterima, kreiranju, mehanizmima implementacije i transferu politika
zapravo je diskusija o teorijskim osnovama evropske integracije koja bi zahtevala
posebnu elaboraciju. Ona se posmatra sa razlicitih stanovista, npr. Pollack (2010)
navodi sledece teorijske pristupe: neofunkcionalizam, transgovernmentalizam, in-
stitucionalizam i konstruktivizam. Svaka od ovih teorija daje drugaciju perspektivu i
tumacenje odnosa izmedu zajednickog i evropskog nivoa (tipi¢ne za pojedine epohe
i faze) i razli¢ite mehanizme karakteristi¢ne za pojedine pristupe (ili razli¢itu kom-
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binaciju mehanizama), a ti mehanizmi se direktno implementiraju i u obrazovnoj
politici. Vodeéi se distinkcijom koju daje Dale, Holford i Mohor¢i¢ Spolar razlikuju
evropski ,prostor” obrazovanja (struktura mogucnosti koju definidu ugovori, politicki
okviri, istorija) i evropsku ,politiku” obrazovanja (politiku EU i njenih ¢lanica) i isticu
da ne treba ispustiti iz vida ni nacionalne politike (Holford and Mohor¢i¢ Spolar,
2012: 55).

Mehanizmi transfera politike upravo povezuju te dve sfere, ¢ija komunikacija zavisi
od smera i karakteristika tog transfera.

U Wallaceovom modelu kreiranja politika, obrazovanje se obicno tretira sa politikama
u oblasti istrazivanja, kulture, sporta, jezika i sl., gde se koriste mehanizmi saradnje
i bencmarkinga, a odlike pristupa su podrzavanje, neprisiljavanje na harmonizaciju
i odsustvo visoke regulacije (prema: Walkenhorst, 2005: 3). Kako obrazovanje spada
u kategoriju oblasti sa podeljenim nadleznostima izmedu Unije i zemalja ¢lanica,
procesi dogovaranja su veoma vazni, a relativno mali broj odluka ima obavezujuci
karakter. Zbog teskoca da se kreira zajednicka politika u podrucju u kome ne po-
stoji obaveznost, Ziljak postavlja pitanje: ,Da li Evropa ima jednu ili 27 obrazovnih
politika?” (Ziljak, 2008: 92). Sa druge strane, postoji jaka svest o tome da upravo
obrazovanje ima potencijal da podrZi procese evropskih integracija i ojaca evropski
gradanski identitet, kao i da doprinese ostvarenju drugih, vezanih strategija. Stoga
Unija koristi ne samo pomenute mehanizme donosSenja odluka nego i ceo niz drugih
nacina i metoda da utiCe na zajednicko kreiranje politike i na njeno prihvatanje i im-
plementaciju od strane zemalja Clanica. Naravno, analiza efekata transfera politike
uvek ima dva aspekta u vidu: prvi je uticaj na nivou koncepata, ciljeva, strategija,
retorike, a drugi na implementaciju, praksu, reforme (tj. na realnost nacionalnog
obrazovanja odraslih). ,Drzave ¢lanice su bliske u retorici doZivotnog ucenja, ali se
one znacajno razlikuju kada je rec o strategiji implementacije i podeli odgovornosti,
Sto ima veze sa nacionalnim kontekstom i navedenim modelima kreiranja politike”
(Maksimovic, 2011: 63).

Za razliku od obavezujucih instrumenata ‘tvrde’ politike, broj i vrsta instrumenata
‘meke’ politike ili politike ‘mekog pritiska’ su ogromni, a s obzirom na to skoro svaki
instrument ima vise funkcija, svaka klasifikacija ima izvesna preklapanja:

. Definisanje agende, odredivanje prioriteta i pravca razvoja - veliki broj
dokumenata koji se donosi u EU ima upravo ovu funkciju i jasno po-
kazuje koji sadrzaji, teme i problemi se smatraju vaznim. Nekada se
to Cini jasno i direktno (npr. Growth, Competiteveness, Employment
ili It is never too late to learn), a nekad je re¢ o opstijim dokumenti-
ma koji su proZeti odredenim temama, principima, filozofijom (Lisbon
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Strategy). RazliCiti Green papers? i konsultacije (onlajn ili kroz klasi¢ne
susrete) sluze pokretanju procesa dogovaranja i debata oko tema koje
se zele nametnuti. Ceste su i komunikacije (npr. Communication of the
Commission: It is never too late to learn), agende i sli¢ni programski
dokumenti. Tu su i razliciti mediji putem kojih se diseminiraju infor-
macije - knjige, broSure, internet stranice i baze podataka, i brojni
formalni sastanci i skupovi na kojima se obavljaju procesi dogovaranja,
balansiranja, operacionalizovanja i usvajanja koncepcija, strategija,
stavova, smernica i prioriteta.

= Definisanje standarda i normi takode prolazi kroz dug put dogovaranja
i mnogo konsultacija (a ponekad i ubedivanja) sa nacionalnim nivoima,
sa ciljem definisanja zajednic¢kog osnova, obaveznih, tj. preporucenih
koraka, mera i resenja ili minimuma postignuca u nekoj oblasti. Posle
uskladivanja, obicno se donose rezolucije ili preporuke. Primer su Bo-
lonjska deklaracija, Evropski okvir kvalifikacija itd. Sem cele oblasti
(kao Sto je to slucaj sa EQF), mogu se regulisati samo pojedini aspekti,
kao Sto je to slucaj sa definisanjem bencmarka i indikatora u Education
and training 2010 i Education and Training 2020. | u EU standardi uglav-
nom imaju karakter 'mekih’ zakona, ali mogu ukljuciti i obavezujucu
regulativu. Primer Bolonjskog procesa i EQF pokazuje izuzetnu snagu
koju mogu imati i formalno neobavezujuce preporuke (Cak i izvan EU
prostora) kada iza njih stoji:

o moc politicke integracije sa benefitima koje ona nosi (narocito
onih ekonomskog karaktera),

o verovanje da nadnacionalna instanca koja ih donosi garantuje
(ili obecava) neupitni kvalitet i

o svest o potrebi i nuznosti povezivanja i saradnje u jednom rela-

tivno malom geografskom i politickom prostoru.
Bencmarking, definisanje zajednickih standarda, repera i indikatora za
pojedine oblasti koje se deSava u okviru OMK procesa takode spada u
ove mere, pri Cemu merenje napredovanja ima znacajnu ulogu.

. Promocija ideja i koncepata i podizanje svesti sprovodi se putem ra-
znih dogadaja, materijala i aktivnosti. Primer je Evropska godina celo-
Zivotnog ucenja (ili neceg drugog $to Unija Zeli da promovise), razne
flagship inicijative (glavni, kljucni, ‘udarni’ koraci i mere za ostvarivanje

57 Npr. Green Paper into the revived flexicurity agenda, also with a view to steering a renewed de-
bate at EU level on a possible approach to and framework for restructuring (http://ec.europa.
eu/social/main.jsp?langld=en&catld=699&consultld=9&furtherConsult=yes).
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nekog programa) koje i promovisu i definiSu polja aktivnosti, kao i ci-
ljeve sa indikatorima - kao $to je Digital Agenda for Europe (Europe-
an Commission, 2010b) (flagship inicijativa EU 2020), zatim nagrade,
sajmovi ucenja, izlozbe (tematske, projektne...), susreti stejkholdera®®
i partnera, konferencije, simpozijumi, forumi i konvencije®, pa i temat-
ski prijemi. Ove aktivnosti mogu imati za cilj i da podstaknu usmerava-
nje sredstava na nacionalnom nivou u odredene oblasti, ciljne grupe
ili programe, kao i da podstaknu kreatore nacionalnih politika na vece
ukljucivanje u realizaciju zajednicke agende.

Finasijski mehanizmi nisu direktni na nacin kao kod Svetske banke, oni
su indirektni, ne namecu se, vec se promovisu kao pozeljni, i uslov-
ljavanje je vezano samo za realizaciju konkretne aktivnosti. Najpozna-
tiji takav mehanizam je finansiranje projekata, u koje je Unija uloZila
velike sume novca. Oni imaju dvostruku funkciju - sa jedne strane,
podsticu mobilnost, povezivanje, saradnju, osecaj pripadanja EU, a, sa
druge strane, pomazu definisanju agende. Oni potpuno transparentno
‘objavljuju’ svoje ciljeve, ¢esto i u naslovu (Looking for citizen Euro.
Common identity and common future®), a podrudja iz kojih ¢e se fi-
nansirati projekti definisu se unapred, kao i procenti budzeta za poje-
dina potpodrucja, ¢Cime se u velikoj meri oblikuju obrazovne prakse u
zajednickom evropskom prostoru, koji time penetriraju u nacionalne
prostore. JoS jedna vazna funkcija projekata je zajednicko ucenje, ra-
zmena iskustava i prenosSenje primera dobre prakse. Upravo zbog toga
se svake godine objavljuje Grundtvig Compendium (European Commis-
sion, 2013a) - zbornik projekata koji su podrzani, sa kratkim opisom i
rezultatima, ali su Cesto detalji, lessons learned, dobra reSenja i ma-
terijali razvijeni na projektima dostupni na internet stranicama ili u
Stampanim materijalima.

Studije i istraZivanja sluZe kreiranju politike zasnovane na dokazima
(evidence based policy), a mogu da se odnose na vrlo razli¢ite domene.

58 4th Stakeholders’ Forum on EU cooperation in Education and Training ‘Priority areas for the
2012-14 work cycle of the Strategic Framework ET 2020 (http://www.eurashe.eu/calendar/
stakeholders-forum-sep11/).

59 Primer Konferencije o siromastvu i socijalnoj iskljucenosti: The conference highlighted the role

of social innovation to create private-public partnerships, promote social entrepreneurship
and make a better use of available resources to give support according to each individual

needs

(http://ec.europa.eu/social/main.jsp?langld=en&catld=88&eventsld=1008&further-

Events=yes).
60 http://www.network-together.eu/upload_sec/grundtvig/Grundtvig_Newsletter.pdf
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Najcesce su, naravno, vezane za dominantne teme i kljucna oprede-
ljenja Unije. Za neke od vaznih oblasti Unija ima svoje specijalizovane
organizacije ili agencije (kao sto je EUROSTAT, u Cijoj je nadleznosti
redovni Adult Education Survey), sprovodi istrazivanja u okviru nekih
svojih inicijativa i programa (npr. EU Skills Panorama) ili narucuje stu-
dije i istraZivanja od eksperata i ekspertskih organizacija (kao $to je
obimna studija o kompetencijama nastavnika za odrasle ALPINE, koju
je sproveo holandski Research von Beleid, 1998).
Na nacin slican statistickim rangiranjima deluju i rangiranja u okviru
merenja napredovanja pojedinih zemalja prema dogovorenim standar-
dima, reperima i indikatorima. Daleko od pretenzija koje imaju PISA i
PIAAC, objavljuje se samo lista zemalja sa najboljim rezultatima, iako
i tu ima elemenata naming-shaming pristupa®, gde se zemlje zbog
ugleda i prestiza u odnosu na druge motivisu na bolja postignucima.
= Podizanje kapaciteta putem raznih treninga, obuka, mogucnoScu
obavljanja prakse u EU telima. Ovu funkciju imaju i baze podataka koje
se mogu koristiti za razne oblike ucenja, a najnoviji primer je ambici-
ozni projekat EPALE® - viSejezicna elektronska platforma (koja se de-
finiSe kao ,zajednica orijentisana na ucenje odraslih”, za sve one koji
se profesionalno njime bave). Ona sadrZi informacije, resurse, najave
dogadaja. Nazalost, ona je i svedok tuzne Cinjenice da je EU ostvarila
napredak u upotrebi modernih sredstava komunikacija i ICT-a, ali da
nije napravila sustinski pomak - uvredujuca fotografija na ovoj plat-
formi koja prikazuje odraslog polaznika izmedu Stapa i Sargarepe treba
da ilustruje princip ucenja odraslih; ¢lanci upozoravaju da ,odrasle ne
treba tretirati kao decu u Skoli”, a tvitovi obaveStavaju npr. o tome da
je ,pismenost mnogo vise od samog Citanja”.
Snagom informacija i dokaza pokuSavaju da govore skoro svi EU doku-
menti — najpre se iznose neke Cinjenice (i brojke) o situaciji u odrede-
noj oblasti, mapira se i ilustruje problem, a potom se predlaZzu reSenja,
najpre Sira, strateska, a kasnije i konkretne mere. To, naravno, ne znaci
da ovaj postupak obavezno pruza relevantne podatke i obezbeduje ta-
cne zakljucke, ali ilustruje logiku kojom deluje ovaj mehanizam difuzije
politike.

61 Strategija nevladinih organizacija da se pocinitelj loSeg dela javno imenuje, osramoti i time
skrene paznja javnosti, Sto bi trebalo da ima efekat prevencije.

62 http://ec.europa.eu/epale/
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| unutar same EU organizuju se procesi koji se mogu nazvati ‘'ucenjem
politike" - primer za to su tematske grupe DG EAC i slicni forumi u koji-
ma se tokom procesa dogovaranja i odlucivanja (najvise u okviru OMK)
razmenjuju iskustva, podaci i misljenja, Sto dovodi do procesa ucenja i
promena kod npr. nacionalnih kreatora politika, koji te procese kasnije
mogu preneti na nacionalni nivo. Tucker smatra da je Lisabonska stra-
tegija to sistemski ugradila u strukture EU, i da je uCenje podstaknuto
procesom ,kompleksifikacije”, gde ,kompleksni uzroci i odnosi stvaraju
visok stepen neizvesnosti i iziskuju da se slozeni odnosi medu stvarima
razmatraju u opstijim kategorijama. Ovaj tip kognitivnog restrukturira-
nja proizilazi iz ukljucivanja ranije distanciranih politickih domena u
holisticku problematiku” (Tucker, 2003: 11-12).

= Koordinacija i monitoring se vrSe na nekoliko nivoa - nacionalnom,
regionalnom, sektorskom i evropskom. Oni su najcesce u funkciji pra-
cenja napredovanja u dogovorenim ciljevima i prema definisanim re-
perima, tako da bi vec i razni evropski izvestaji o napredovanju (na svim
pomenutim nivoima i u razli¢itim oblastima) popunili omanju biblio-
teku. Za ovo se najcesce koriste ekspertske grupe, kreatori politika i
istrazivaci, ili meSovite grupe, a u ulozi koordinatora rada i aktivnosti,
kao i procesa dogovaranja, mogu se naci pojedinci, mreze i radne gru-
pe, koje su vrlo Cest oblik funkcionisanja i upotrebljavaju se kod svih
mehanizama kreiranja i transfera evropske politike.

Ziljak i Petak govore o politikama zasnovanim na principu pozitivne integracije (vrsta
pravila koja koriguju trzisni pristup, data kao niz templejta koji se direktno preuzima-
ju i koriste), zatim na principu negativne integracije (zasnovane upravo na trzisnim
pravilima, date kao lista prepreka koje treba otkloniti) i na principu koordinacije i
razmene politika — Sto predstavlja upravo vrstu 'mekog’ zakona, a podrazumeva mo-
guénost facilitacije i pregovaranja (Ziljak i Petak, 2012: 3).

Posebnu paznju iz domena 'mekih’ zakona zasluzuje specifican metod rada koji kori-
sti nekoliko pomenutih mehanizama, a koji je Unija razvila upravo kao produkt dugog
iskustva u uskladivanju zajednickih i nacionalnih interesa, i funkcionisanja koje treba
da bude demokratsko, a ipak efikasno: pomenuti OMK - Otvoreni metod koordinacije
(OMC - Open Method of Coordination). Afirmisan na samitu u Lisabonu 2000, on vr3i
koordinaciju nacionalnih politika, procedurom standardizovanja i putem smernica i
procena. Njegovi osnovni principi su:
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= Lutvrdivanje smernica za Uniju, u kombinaciji sa specificnim vremen-
skim rasporedima za postizanje ciljeva na kratkorocnom, srednjoro-
¢nom i dugorocnom oshovu;

= ustanovljavanje, tamo gde je to podesno, kvantitativnih i kvalitativnih
indikatora i standarda, prilagodenih potrebama razlicitih drzava ¢lani-
ca i sektora;

. prevodenje ovih evropskih smernica u nacionalne i regionalne politike
postavljanjem specificnih zadataka;

= periodi¢no pracenje, evaluacija i pregled od strane kolega (peer re-

view) organizovani kao procesi uzajamnog ucenja” (European Parlia-
ment, 2000).53

OMK je oprezno uspostavio vezu nacionalnog i evropskog nivoa ne namecuci ono sto
je nadnacionalno, tj. zajednicko kao odlucujuce. Naprotiv, ,karakteristika OMK jeste
da usvajanje politika i izbora ostaje na nacionalnom nivou, uz postizanje dogovora o
zajednickim ciljevima i indikatorima postizanja tih ciljeva na komunitarnom nivou”
(Perisic, 2012: 216). On, dakle, sluZi orijentaciji, usvajanju okvira, ali nema obavezujuci
karakter, niti predvida sankcije za neispunjenje. Snaga uticaja OMK nije ista u svim
oblastima - jaca je tamo gde je prepoznat zajednicki interes, gde postoji potreba
za Sirenjem dometa zajednickih delatnosti i gde su prepreke u vidu nepostojanja
dovoljne regulacije. CelozZivotno ucenje, zajedno sa zaposljavanjem, spada upravo u

tu kategoriju.

Po nekim autorima (Gornitzka, 2006), OMK predstavlja prekretnicu i medas u evrop-
skoj politici obrazovanja, povezujuci na nov nacin evropski i nacionalni nivo, ali i
povezujuci obrazovanje sa ekonomskom, socijalnom i kulturnom politikom. Sem
toga, OMK je otvorio nove prostore za kreiranje politike, omogucio ukljucenje veceg
broja aktera i znatno operativniju dinamiku. Ranije su programi mobilnosti (Socra-
tes, Erasmus) imali zadatak da prevazilaze nacionalne granice, dok se kroz OMK to
¢ini direktnije, na nivou kreiranja politike, ali van ustaljenih hijerarhijskih Sema i
uz dodavanje operativnih mera. Uvedene su tematske radne grupe® sastavljene od
kreatora politika (najcesce predstavnika ministarstava za obrazovanje), ali i drugih
partnera (nacionalnih eksperata, istrazivaca, predstavnika nevladinog sektora itd.)®,

63 Prevod prema: PeriSic, 2012: 216.

64 Jedna od njih se bavi celoZivotnim ucenjem.

65 Interesantna je analiza razlicitog pristupa ovih razli¢itih grupa ucesnika — dok su predstavnici
ministarstava veza izmedu evropskog i nacionalnog nivoa i ucestvuju argumentima karakteri-
sti¢nim za probleme kreiranja politike (omogucavajuéi tako i uvid u to koliko neka zajednicka
mera moZze biti realizovana na nacionalnom nivou), eksperti ¢esce diskutuju sa stanovista stru-
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koje se redovno sastaju u Briselu i rade na pojedinim temama, zatim peer reviewing
(procene stru¢njaka - inace jedna od osnovnih metoda rada OECD-a) kao sve kori-
3Cenija metoda; izveStavanje o iskustvima i praksama (prikupljanje mera obrazovne
politike i iskustava kao neke vrste 'mekih’ podataka u odnosu na 'tvrde’ — statisticke
mere), zajednicki benc¢marking, definisanje indikatora, pripremanje monitoringa itd.

Za obrazovanje odraslih su ove novine posebno vazne jer su prevazisle nekoliko sla-
bosti iz prethodnog perioda - smesStanje celoZivotnog ucenja u domen Direktorata
za zaposljavanje i diskontinuitet interesovanja za ovu oblast koji je bio posledica
zavisnosti od prioriteta zemlje koja u 'svojih’ Sest meseci predsedava EU. Prevazi-
laZzenjem 'sektoralne logike’ (u duhu namera Lisabonske strategije) i ustanovljava-
njem tematskih grupa (po ugledu na iskustvo i strukturu Direktorata za obrazovanje
i kulturu), stvoren je mehanizam za participativnije i dinamicnije kreiranje politike
obrazovanja - supranacionalna administrativna struktura iza koje stoje dinamicne
evropske i nacionalne mreze koje u upravljanje obrazovanjem unose nov kvalitet.®®
Neki autori upravo ovo nadnacionalno ,umrezeno upravljanje” ili vladanje smatraju
kljucnom promenom i produktom ,konstitucionalne samorefleksije” EU, pri cemu
mreze u okviru OMK ubrzavaju epistemoloske procese ,socijalne selekcije”, koji su
potrebni za nastanak konsenzualnog znanja i supstancijalnih normi (Tucker, 2006:
3). Na taj nacin i dolazi do intenziviranja transfera politike preko mehanizma ucenja
normi, ali na participativniji nacin i uz ucesce svih na koje se norme odnose.

Ono Sto autori u analizama EU politike obrazovanja odraslih ¢esto zanemaruju jesu
razlike u pristupu prema zemljama EU i onima van nje. To je istovremeno i jedna od
kljucnih razlika u kreiranju politike EU i OECD-a, UNESCO-a i Svetske banke. Jedino je
EU instanca, koja kreira politiku 'za sebe samu’; u celini posmatrana, ona je i kreator,
i predmet, i nosilac te politike. Jedini nacin da je izbegne je 'bezanje’ na nacionalni
nivo, ali taj prostor se sve vise suZava. Ostala tri aktera kreiraju politiku za druge iako
se UNESCO trudi da bude participativan i da svi oni kojih se ta politika tice imaju
ucesca u njenom kreiranju. U slucaju EU, taj proces je ipak otiSao najdalje i to je
verovatno jedan od razloga za tako slozene mehanizme dogovaranja i odlucivanja.
Zato ekonomski faktori imaju manju snagu u tom procesu nego kod Svetske banke i
OECD-a (npr. zemlje EU ulaZzu u zajednicke fondove prema svojoj ekonomskoj snazi,
dok se raspodela iz njih vrsi po drugim osnovama - ne uvek dosledno, ali taj princip
ipak deluje®). Uz to, veoma su vazni principi legitimiteta, transparentnosti, Sto ve-

ke i profesije (Gornitzka, 2006: 21).

66 Time se postavlja osnova za Common European agenda for setting, timing and framing of ed-
ucation policy (Gornitzka, 2006: 51).

67 Evropski socijalni fondovi (ESF), sa veoma bogatim budZetom, dobar su primer za to, a oni
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Ceg pristupa informacijama, participativnost, demokraticnost... | pored opravdane
kritike na racun skupog birokratsko-administrativnog aparata EU, mora se primetiti
da on deluje sa ciljem ostvarenja ovih principa i da se i EU trudi da postane organi-

zacija, 'sistem koji uci’, sto pokazuje, ako nista drugo, makar istorijat nacina na koji
se u tom sistemu kreirala obrazovna politika.

Nesto je drugacija situacija sa politikom EU prema ¢lanicama van EU i prema "trec¢im
zemljama’ Na toj ravni se mogu napraviti paralele sa nacinom na koji OECD i Svet-
ska banka uticu na obrazovnu politiku i njenu implementaciju. Panke cak tvrdi da
je odnos Brisela prema zemljama istocne Evrope imao karakteristike imperijalnog
odnosa (integrativan, podrzavajuci, ukljucujuci), ali i hegemonisti¢kog (nametanja,
uslovljavanja, arogancije) (Panke, 1999, 119-120). Sigurno je da Evropska unija nije
mogla da se oslobodi nekih kolonijalnih tradicija iz proSlosti mnogih svojih zemalja,
one su ostavile snazan, ali ne obavezno i pozitivan trag u svetu, o Cemu npr. svedoci
klasicna, i joS u nekoj meri aktuelna studija W. Rodneya iz 1974: Kako je Evropa una-
zadila Afriku (How Europe Underdeveloped Africa) (Rodney, 2012),%8 a Cak ¢e i povr-
Sna analiza aktuelnih sukoba u svetu u korenu njihovog nastanka pronaci evropske
tragove. S druge strane, istovremeno se mogu pratiti i nacini na koji demokratska
tradicija i stvarnost EU pokuSavaju da unaprede ove procese, makar kad je re¢ o bli-
Zem okruzenju i zemljama koje su verovatno buduci sugradani. Na primeru politike
obrazovanja odraslih ovi dvojaki odnosi se jasno uocavaju:
= Crte neokolonijalizma se vide u nacinu definisanja, tj. nametanja agen-
de, gde se ciljevi, teme i prioriteti definiSu u EU i "izvoze’ vani, implici-
rajuci da su oni apriori valjani, validni, univerzalno dobri i da treba da
sluZe kao paradigma za razvojni put ostalima; sa druge strane, nalaze
se nacini da zemlje kandidati participiraju u procesima dogovaranja i
kreiranja obrazovne agende, da unesu svoja iskustva, probleme i prio-
ritete. lako Cesto ne postoje strukturne mogucnosti za ucesce zemalja
van EU, pronalaze se fleksibilni putevi i nacini saradnje. Bolonjski pro-
ces i Lisabonska strategija su narocito otvorili put uces¢u zemalja iz
EU okruzenja.
U okviru programa pretpristupne pomoci postoji neki vid nametanja
prioriteta, pa zemlje ne mogu da dobiju pomoc za ono Sto ne spada
u jednu od komponenti koja im je namenjena®, ali vlade i ministar-

mogu da se koriste i za podrsku reformama u obrazovanju.

68 Ne treba zaboraviti jos jednu 'klasi¢nu’ studiju - Kapitalizam i ropstvo, E. Williamsa iz 1944, u
kojoj autor objasnjava ne samo znacaj ropstva za ekonomski uspon Velike Britanije vec i eko-
nomske potrebe ranog kapitalizma kao razlog za odluku o ukidanju ropstva.

69 | komponenta — Pomoc u tranziciji i izgradnji institucija; |l komponenta — Prekogranicna sarad-
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stva imaju veliki prostor za dogovaranje i pregovaranje oko prioriteta i
modusa finansiranja, uz podrsku nacionalnih EU kancelarija. Naravno,
nepostojanje jasnog koncepta, strategije i definisanih nacionalnih po-
treba kod pojedinih vlada otvara moguénost nametanja neadekvatnih
ili nedovoljno efikasnih i odrzivih projekata i inicijativa. | sam tok im-
plementacije zavisi od pregovaracke pozicije i politicke teZine nacio-
nalne vlade (tj. resornog ministarstva) i ekspertske podrske koju ona
ima — da li e to biti partnerski odnos u kome ¢e zemlja primalac po-
moci imati kljucnu rec ili jednostrani know-how transfer sa odnosima
subordinacije i dominacije.

. Finansijska dobit (koja je u odnosu Svetske banke prema zemljama tzv.
TreCeg sveta jedan od najkritikovanijin aspekata) legitimno postoji u
vidu finansijskog interesa za davaoca pomoci ili podrske. Zloupotreba
ovog mehanizma”™ dovela je do znacajnog usloznjavanja procesa dobi-
janja pomoci, koju prate ogromni administrativno-finansijski zahtevi.!
Nakon uvodenja niza dodatnih instrumenata u upravljanje razvojnom
pomocdi (development aid), ostalo je aktuelno pitanje o procentu ad-
ministrativnih troskova pojedinih projekata, kao i pitanje koliko proce-
nata od planiranih sredstava ostaje u zemlji, a koliko se vraca u zemlje
EU (preko angaZovanja stranih eksperata, kupovine opreme u inostran-
stvu, studijskih putovanja i sl.) - pitanje u nejasno omedenoj sferi eti-
ke, ekonomije, politike i odnosa modi.

Cinjenica je, ipak, da je EU medu najvecim svetskim donatorima na
drugom mestu, odmah posle SAD. Samo u 2010. godini Evropska komi-
sija je usmerila 11100.000.000 evra pomoci, od cega je 10.700.000.000
evra i zvanicno registrovano kao razvojna pomo¢ (ODA - Official Deve-
lopment Assistance). Ako se na to doda direktna pomoc drzava Clanica
EU, onda to ukupno iznosi 54.000.000.000 evra ili 60% ukupne razvojne

70

Al

nja; Il komponenta - Regionalni razvoj; IV komponenta - Razvoj ljudskih resursa; V komponen-
ta - Razvoj ruralnog podrucja (Pejovic i dr., 2011).

Javna je tajna da se npr. velikim koli¢inama novca 'izgubio trag’ u periodu podrske zemljama
stradalim u ratu u Jugoslaviji, npr. u Bosni i Hercegovini, za $ta se teSko mogu okriviti (samo)
nacionalne vladajuce garniture, jer nisu one bile te koje su definisale uslove i pravila davanja,
primanja i kontrole pomodi. Riddel dokazuje da manje od pola ukupne primljene pomoci 'pro-
lazi" preko vladinog finansijskog sistema. Vecina je ,upakovana u diskretne projekte” koji se lako
previde, a Cesto njih vode upravo donatori, ¢ak i kada su jedinice za implementaciju locirane
unutar sektorskih ministarstava (Riddel, 2008).

Neke zemlje ¢ak ni posle pristupanja Uniji nisu mogle da zadovolje ove zahteve (Rumunija i Bu-
garska), pa zbog nedovoljnih administrativnih kapaciteta, nisu uvek uspevale da iskoriste novac
iz fondova koji su ima stajali na raspolaganju (ESF - European Social Funds).
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pomoci (Parliament: House of Commons: International Development
Committee 2012: 7). Interesantan je i navod da najveci deo te pomocdi
odlazi u Tursku i Srbiju”, koja je najveci primalac sredstava na zapad-
nom Balkanu sa oko 200.000.000 evra godiSnje bespovratne pomodi.

Ne moze se lako reci koliki procenat ove pomoci odlazi na podrsku obrazovanju
odraslih jer ono Cesto nije glavni predmet podrske, tj. projekata koji se finansiraju,
vec vazan deo implementacije projekata u drugim oblastima, ali je izvesno da je i
ovim putem EU znacajno oblikovala agendu i razvoj obrazovanja odraslih u zemljama
van EU, a moZe se sigurno dodati — i u Srbiji, nekad uz saradnju sa nacionalnim kre-
atorima obrazovne politike, a nekad cak i protiv njihovih opredeljenja.

Svi pomenuti mehanizmi koje zemlje EU koriste za razvoj i implementaciju politika
prema Clanicama koriste se i prema zemljama van EU, sem onih za koje ne postoje
strukturne ili legalne mogucnosti. Naravno, u ove mehanizme ukljucena je i tehnicka
pomoc, narocito kod zemalja sa slabije razvijenom infrastrukturom, administrativ-
nim i ljudskim kapacitetima. Transfer i konvergencija politike obrazovanja odraslih
na zemlje van EU uklopljena je u opSte integracijske procese i snazno je povezana sa
efektom drugih politika. Ziljak na primeru Hrvatske daje sjajnu analizu (Ziljak, 2007,
2007a, 2008, 2012) $ta znadi ,evropeizacija” u kontekstu politike obrazovanja odraslih,
konstatujuci da razlike u evropskim i nacionalnim diskursima nisu obavezno pre-
preka za razvoj nacionalne politike i za pozitivne evropske uticaje, jer postoji ideja
,drustva znanja” kao zajednicki, startni diskurs, ali on dodaje i postojanje aktuelnog
diskursa ,potreba za prilagodavanjem” u drZzavama koje su u procesu integracije
(Ziljak, 2008: 104).

Ono Sto EU, dakle, Cini interesantnom za analizu politika obrazovanja odraslih je
multifunkcionalan pristup, ali jos viSe spektar njenog delovanja - od znacajnog akte-
ra na nacionalnim nivoima, preko klju¢nog aktera u evropskom prostoru, pa do nara-
stajuce uloge globalnog aktera. Ipak, ,uprkos ohrabrujucim aspektima, ostaje istina
da je 'zajednicki evropski obrazovni prostor’ daleko od toga da bude realizovan, po-
sebno za obrazovanje odraslih. Razlog verovatno leZi u Cinjenici da centri za obrazo-
vanje odraslih nisu u tako kompetitivhoj medunarodnoj situaciji kao univerziteti, da
nisu tako vidljivi za Siroku javnost kao Skole i da nisu tako blizu ekonomskom svetu
kao institucije stru¢nog obrazovanja. Posledica je da cak na nacionalnom nivou i ne

postoji osecaj pripadnosti 'profesionalnoj zajednici’ edukatora za odrasle. [...] Ipak,

72 Turska - 223.000.000 evra, Srbija — 218.000.000 evra u 2010. godini (Parliament: House of Com-
mons: International Development Committee, 2012: 7). Po nekim podacima, ova suma je bila i
veca, po drugim izvorima — manja, ali delegacija EU u Srbiji daje zvani¢nu ukupnu cifru pomoci
Srbiji do 2014. od 2.600.000.000 evra, za sve oblasti (Delegacija EU u Republici Srbiji, 2013).
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mogli bismo postaviti pitanje: Zar profesionalni standardi obrazovanja odraslih u
pojedinacnim zemljama [...] ne bi mogli viSe da budu predmet razmene iskustava sa
drugim zemljama? Cilj ne bi trebalo da bude stvaranje uniformnog sistema obrazo-
vanja odraslih u celoj Evropi, ali trebalo bi da bude deo profesionalnog stava eduka-
tora za odrasle da budu, makar delimi¢no, upoznati sa nacinom rada i kriterijumima
kvaliteta svojih kolega u Evropi” (Diichs, 2013: 8).

Evropa jeste napravila znatne pomake u ovom pravcu, ali je pitanje koliko je spremno
docekala izazove koje je donela globalna kriza i period posle nje.

* Kk k

Kljucne aktivnosti Evropske unije relevantne za obrazovanje odraslih

1970. Projekat i Zbornik saveta Evrope: Permanentno obrazovanje
(Education permanente)
1987. Prvi program razmene: Erasmus
1993. Beli papir o rastu, kompetitivnosti i zaposljavanju
(White Paper on Growth, Competiteveness and Emloyement)
1995. Beli papir o obrazovanju i ucenju: Ka drustvu ucenja
(White paper on Teaching and Learning: Towards the Learning Society)
1996. Evropska godina celozivotnog ucenja

(European Year of Lifelong Learning)

Evropski savet: Zakljucci o strategiji za celozivotno ucenje
2000. Memorandum o celozivotnom ucenju

(Memorandum of Lieflong Learning)

Lisabonska strategija

(Lisbon strategy)

2001. Komunikacija: Evropski prostor celoZivotnog ucenja - realnost za sve
(Communication: Making A European Area of Lifelong Learning a
Reality)

Pokretanje izveStaja: Indikatori kvaliteta celoZivotnog ucenja
(Indicators of Lifleong learning)

2002. Program: Obrazovanje i osposobljavanje 2010.
(Education and Training 2010)
Rezolucija EU saveta o celoZivotnom ucenju

2005. Publikacija: Ka evropskom kvalifikacionom okviru za celoZivotno ucenje
(Towards a European Qualification Framework for Lifelong Learning)



2006.

2007.

2008.

2010.

2011.

2014.
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Nova generacija programa razmene: Celozivotno ucenje
(Lifelong Learning Programme 2007-2013)

Komunikacija Komisije: Nikada nije kasno za ucenje

(Adult learning: It is never too late to learn)

Preporuke o kljucnim kompetencijama za celoZivotno ucenje
(Recommendation on key competences for lifelong learning)
Evropski okvir kvalifikacja

(European Qualification Framework)

Akcioni plan Komisije: Svako doba je dobro za ucenje.
(Action plan. It's always a good time to learn)

Agenda za ucenje odraslih — Akcioni plan

(Agenda for adult learning - Action Plan on Adult Learning 2008-2010)
Program: Obrazovanje i osposobljavanje 2020.

(Education and Training 2020)

Obnovljena evropska agenda za ucenje odraslih

(Renewed European Agenda for Adult Learning)

Nova generacija programa razmene Erasmus+

(Erasmus+ 2014-2020)
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6. CIVILNO DRUSTVO:

Kriticni prijatelj ili smrtni
neprijatelj?

Medunarodnu scenu tesko je danas zamisliti bez civilnog sektora, bez obzira na to
kako procenjujemo domete njegovog angazmana. U nekim oblastima ta uloga je od
ogromnog znacaja, u drugima se on tek bori za svoju poziciju partnera. Civilni sektor
je na medunarodnu scenu obrazovanja odraslih u drugoj polovini XX veka doneo glas
novih aktera, nove, odnosno stare a zanemarene teme, kao i drugaciju dinamiku.

TeSko je tacno reci o Cemu je zapravo rec kada se govori o civilnom drustvu, naroci-
to u globalnom kontekstu, zbog same raznovrsnosti i slozenosti tog konteksta, ali i
zbog inkluzivnog karaktera civilnog drustva i Sarenolikosti aktera u njemu. ,Vec¢ sama
terminoloSka raznovrsnost na koju nailazimo u ovoj oblasti (nevladine organizacije,
neprofitne organizacije, organizacije civilnog drustva, udruzenja gradana, treci sek-
tor...) ukazuje na veoma Sirok spektar organizacija koje su njima obuhvacene, alii na
kompleksnost njihovog polozaja i uloge u drustvu. U sferi izmedu drzavnih ustanova
i organizacija (vladinog sektora) i preduzeca, firmi, kompanija (profitnog sektora),
nalazi se ceo niz udruZenja, drustava, saveza, fondacija, foruma itd. Zasnovane na
osnovnim ljudskim pravima i gradanskim slobodama i na tradiciji gradanskog udruzi-
vanja, one ucestvuju u reSavanju skoro svih vaznih drustvenih pitanja i predstavljaju
nezaobilaznog partnera u skoro svim procesima izgradnje i unapredivanja savreme-
nog demokratskog drustva” (Popovi¢, 2008: 1).

Pojedinacne zemlje se veoma razlikuju u zavisnosti od toga da li uopSte postoji sek-
tor civilnog drustva (autoritarna drustva ga iskljucuju), kako je strukturisan (veliki niz
manjih, lokalnih, nepovezanih organizacija ili one koje se sektorski udruzuju i posta-
ju znacajni akteri), uloge koje imaju u drustvu (partner u planiranju i implementaciji
politika ili sektor koji Stiti partikularne interese) i ‘imidZa’ koji uZivaju (dragocen
saradnik i kritican prijatelj ili politi¢ka opozicija i izdajnik nacionalnih interesa). | po-
red mnogo mesSovitih oblika i uloga, moze se reci da civilno drustvo ulazi sve vise u
klasi¢ne tripartitne strukture drzavnog odlucivanja i postaje nezaobilazan (pozeljan

ili nepoZeljan) sagovornik. U raznovrsnom spektru civilnog drustva, za obrazovanje
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odraslih su najznacajnije nevladine organizacije (NGO) ili ono $to se uobicajeno na-
ziva udruzenja gradana. lako profesionalne asocijacije mogu imati izuzetno znacajnu
ulogu, one imaju veoma razlicit status u pojedinim zemljama, i nisu svugde registro-
vane kao nevladine organizacije, $to proizvodi brojne razlike u njihovom karakteru
i funkcionisanju. Mogu se posmatrati po mnogim kriterijumima, a Cesta je podela
po nacinu funkcionisanja, kakvu daje npr. Klees (2008). U kontekstu medunarodne
politike obrazovanja odraslih i njenih globalnih aktera, moze se govoriti i o civilnom
drustvu i o medunarodnim nevladinim organizacijama (INGO), uz zanemarivanje ra-
zlika koje bi bile relevantne za neku drugu vrstu analize.

Cassara tvrdi da je vec i sam nacin definisanja pojma indikativan za odnos prema
NGO-ima - definiSu se negativno, tj. preko onog Sto nisu, Sto vec nosi drugorazred-
nu ili marginalnu konotaciju. Sem toga, globalne promene i relativizacija znacaja
teritorijalnih granica donele su i potrebu novog definisanja nevladinih organizacija
(Cassara, 1995: 40) — bar onih medunarodnog karaktera. Upravo zavisnost meduna-
rodnih nevladinih organizacija’ (i civilnog drustva uop3te) od promenljivog konteksta
i dinamike otezava njihovo preciznije odredivanje. No, kako to Cox i Schechter kazu
(2002: 98): ,Ma koja fiksirana definicija sadrZaja koncepta ‘civilno drustvo’ samo bi
zamrzla specifican momenat u istoriji i prenaglasila odnose drustvenih snaga koji su
tada dominirali. Umesto traganja za jasnom definicijom, bolje je poku$ati razume-
ti istorijske varijacije koje su menjale znacenje ovog koncepta, u stalnoj dijalektici
koncepta i realnosti.”

Nevladine organizacije nacionalnog karaktera razlikuju se od regionalnih i globalnih
ne toliko po sustini svog rada i svoje misije koliko po konsekvencama cinjenice da
ove druge nemaju tako jasnog sagovornika (partnera ili protivnika — counterpart), i
stoga rade u nejasno definisanom, izrazito diversifikovanom kontekstu, Ciji se poje-
dini aspekti mogu menjati razlicitom dinamikom, sa promenljivim brojem i vrstom
aktera. Legalni i finansijski aspekti njihovog rada su takode raznoliki, a mehanizmi
uticanja na politiku u Cijem domenu rade mogu biti prilicno razli¢iti u odnosu na
nacionalne organizacije.

Nevladine organizacije na nacionalnom nivou mogu biti dopuna ili korektiv drzavne
politike, dodatak ili alternativa resavanju pitanja i problema koje drzavne institucije
i organizacije ne mogu da resSe (predstavljaju njihovu dopunu, korekciju, opoziciju,
poboljsanje). One imaju tu ulogu u nekim zemljama (npr. SAD?), ali bez tendencije da
njihova aktivnost zameni institucije sistema — one viSe sluze kao izraz civilnog dru-

1 Cassara (1995) koristi termine Voluntary international development organization - VIDO i Inter-
national development institution = IDI.

2 Uobicajen naziv u SAD je PVO - private voluntary organizations.
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Stva i slobodne inicijative gradana, kao nadzor rada organa drzave i jedan od nacina
funkcionisanja javnog mnjenja i njegovog oblikovanja (Popovi¢, 2008), dok u nede-
mokratskim ili tranzicionim druStvima mogu imati i agendu potpuno suprotstavljenu
zvanicnoj politici. Tkalac i Pavic¢i¢ navode da su rat, bolesti, glad i medunarodni
razvoj obicno deo standardnog portfolija vlada i vladinih institucija, ali s obzirom na
to da one Cesto nisu sposobne, pripremljene ili spremne da se ukljuce u reSavanje
ovih problema, narocito u problemati¢nim slucajevima (ljudska prava, medunarod-
na demokratija, ekologija...), onda nevladine organizacije ostaju jedini ,Robin Hud",
koji pomaze u tim situacijama (Tkalac and Pavici¢, 2003: 490).

Kao ni sve druge institucije drustva, ni civilni sektor nije ideoloski neutralan, i nevla-
dine organizacije se relativno jasno mogu razvrstati u okviru politickog spektra.
Njihovo partijsko-politicko profilisanje ima manje uticaja u razvijenim zemljama sa
stabilnom demokratijom i one su prepoznatljive po sektorskom fokusiranju, dok u
tranzicionim zemljama njihov politicki profil ima viSe uticaja na njihovu misiju, pri-
rodu rada i aktivnosti. Ovo u velikoj meri definiSe i odnos drzave i nevladinih orga-
nizacija i odnosi se na to da li se dogovaraju, saraduju, postoji li odnos rivalstva i
neprijateljstva, kakav je zakonski i finansijski osnov njihovog rada. One su i u stalnoj
opasnosti od ,0svajanja, kolonizacije i kontrole od strane drzave ili trzista” (Crowther
and Martin, 2011 265).

Situaciju dodatno komplikuju razlic¢iti mesSoviti oblici ili nacini rada, npr. kada se
nevladine organizacije javljaju i kao donatori. To nije retko u globalnom obrazo-
vanju odraslih — neki od najvecih donatora nevladinih organizacija u nerazvijenim
zemljama su upravo nevladine organizacije, udruzenja i agencije iz razvijenih zema-
lia kojima Cesto upravo njihove vlade finansiraju ove aktivnosti.> Bhagwati ilustruje
razliku izmedu nevladinih organizacija iz bogatih i siromasnih zemalja ukazujuci npr.
na ,kontrast u kancelarijama i budZetima izmedu Sierra Cluba u SAD-u i Centre of
Science and Technology u Indiji” (Bhagwati, 2007: 47). Ove razlike verovatno uticu i
na njihove programe rada, a sigurno i na kapacitet za ostvarivanje rezultata i moc u
zastupanju grupa Cije interese reprezentuju. Paradox u njihovoj saradnji je u tome
Sto, kada NGO-i iz bogatih zemalja, tj. sa Severa, pomazu NGO-e u zemljama u razvo-
ju (uglavnom sa Juga), oni su pri tom prakticno odgovorni nekom drugom - a to su
vlade, agencije, donatori iz bogatih zemalja, a ne oni sa kojima ili za koje implemen-
tiraju programe. Sem toga, njima se Cesto zamera i ignorisanje kulturoloskih razlika

3 Takav je primer DVV international (Institut fiir internationale Zusammenarbeit des Deutschen
Volkshochschulverbandes), koji u Nemackoj ima status nevladine organizacije, ali podrzava ob-
razovanje odraslih u velikom broju zemalja Sirom sveta zahvaljujuci finansijskoj podrsci BMZ-a
(nemackog Ministarstva za privrednu saradnju i razvoj)
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lokalnih NGO-a i primena sopstvenih tradicija, pristupa, struktura i metoda, zatim
neokolonijalni tretman i veca bliskost sa vladama svojih zemalja nego sa partner-
skim NGO-ima, a ponekad i konkurentski odnos sa NGO-ima sa Juga (Bolzek, 2013).

Ovo otezava davanje odgovora na pitanje ko su zapravo stejkholderi, ko partneri i
saveznici, a ko neprijatelji, a samim tim i stare kriterijume podela druStvenih uloga
dovodi u pitanje. Govoriti danas o civilnom drustvu znaci udaljiti se od ekonomske
realnosti XIX veka, kada je ono nastalo.

Shvatanje civilnog drustva kao ,treceg sektora” ima uporisSte u savremenom razvoju,
ali samo ako se govori u vrlo grubim kategorijama. To podrazumeva razlikovanje dve
osnovne grupe snaga koje dominiraju drustvom - s jedne strane su korporacije i dr-
Zava (ali se ova grupacija ubrzano uslozZnjava i vise se ne moze tretirati po klasi¢nim
podelama), a sa druge su narodne snage (popular forces).* Civilno drustvo se obi¢no
odnosi na prostor u kome deluju autonomne grupe koje se razlikuju od drzave i kor-
poracija, i kao koncept je prisvojen od strane onih koji percipiraju emancipatorsku
ulogu civilnog drustva (Cox and Schechter 2002: 98). U tom prostoru izmedu drZave
i ekonomije, civilnom drustvu se pripisuje ambiciozna uloga kljucnog korektiva: ,Di-
vergentne ideoloSke pozicije medunarodnih aktera odredile su i sa tim povezane
ciljeve i strategije za pristup globalnim problemima. U ovoj konfiguraciji aktera, IN-
GO-ima® se Cesto pripisuje status agenta drustvenih promena. [...]. Oni se opisuju
kao nedostajuca ‘karika’ u razumevanju svetskog poretka i procenjuje se, pomalo
entuzijasticki, da je njihova uloga da zastupaju ‘Covecanstvo’ pred drzavom i drugim
akterima” (Boli and Thomas, 1997: 172).

lako se tokom vremena menjalo teziSte, a menjala se i uloga rada nevladinih orga-
nizacija, njihov znacaj je ogroman, pre svega za pitanja zastite prava (ljudskih prava,
manjinskih prava, prava marginalizovanih grupa, prava zivotinja, prava prirode®...),
demokratskih procesa, pravde i jednakosti — pitanja od opsSteg interesa. Naravno,
ponekad je tesko razlikovati opsti drustveni interes od interesa partikularnih grupa,
a Cesto ne postoji ni minimalna saglasnost oko toga Sta je zapravo opsti, zajednicki
interes, ali je civilno druStvo nezaobilazno u razmisljanju o njemu. Promene koje se
i u globalnom i u nacionalnom kontekstu deSavaju u XXI veku verovatno Ce pove-
€ati ovaj znacaj usled neoliberalnih tendencija ekonomske politike, komercijaliza-

4 Na ovo se nadovezuje Gramscijeva podela na drzavu, odnosno politicko drustvo, za koje su
karakteristicni vlast i njena oruda, zapravo politicko drustvo jeste pre svega prostor borbe za
vlast, i na civilno drustvo, koje ima intelektualnu nadmoc nad druStvenim grupama i snagu da
kreira nacin misljenja, a za njega je karakteristicna hegemonija (Buttigieg, 1995).

Hoff i Hickling-Hudson (2011) koriste izraz International nongovernmental institutions — INGO.

Izraz koji se sve vise koristi u kontekstu zastite Zivotne sredine, npr. Loncari¢ Horvat i Cvitanovic¢
(2003).
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cije i smanjivanja drzavne podrske socijalnim programima, obrazovanju, zdravstvu
i kulturi. Ovo su i najceSce oblasti u kojima deluju nevladine organizacije. Iscrpna
klasifikacija po tom kriterijumu jedva da je moguca, ali dovoljno je primetiti da je
obrazovanje ili kljucna aktivnost i centralna oblast kojom se nevladine organizacije
bave ili se pak javlja kao put, nacin, instrument ostvarivanja njihove politike u nekoj
drugoj oblasti, pa na taj nacin one indirektno doprinose i multipliciranju obrazovnih
praksi u podrucjima van dometa obrazovne politike.

6.1. Kontekst i koncept: U ime naroda

Medunarodne nevladine organizacije (INGO) se javljaju krajem XIX veka (istorijski
koreni razvoja civilnog drustva obi¢no se vezuju za prosvetiteljstvo), medunarodna
‘karijera’ INGO-a je pocela kada su oni, sa osnivanjem Committee on Non-Govern-
mental Organizations 1946. godine kao jednog od stalnih tela ECOSOC-a u UN, dobili
neku vrstu formalnog priznavanja. Njihov broj je porastao od sedamdesetih godina
XX veka, kao i uticaj posle sedamdesetih i pada Bretton Woods mehanizama, kada
je ostao prazan prostor kojim su do tada regulisani mehanizmi ekonomskog razvoja
i saradnje (Hoff and Hickling-Hudson, 2011). Uticaj tih promena na neekonomske
aspekte je bio veliki, pa su se zato INGO-i profilisali posebno u oblastima koje su
bile narocCito pogodene ovim promenama, oblikujuci koncept po kojim je vecina njih
prepoznatljiv i danas — usmerenost na razvoj i pozitivne socijalne promene, pri cemu
je upravo obrazovanje odraslih vazan instrument za ostvarivanje ciljeva u ovom do-
menu.

U prvom periodu svojih aktivnosti, INGO-i su u polju obrazovanja odraslih delili hu-
manisticke ciljeve koje je definisala posleratna agenda medunarodnih organizacija,
ali su se ti putevi donekle 'razisli’ kada je obrazovanje odraslih snazno stavljeno u
sluzbu ekonomskog razvoja. Oni od tada svoje delovanje usmeravaju na socijalne
promene - nekad i na vrlo radikalan tip promena (narocito kada postoji kontakt i
saradnja sa jakim socijalnim pokretima), a nekad se njihove aktivnosti svode prete-
Zno na ublaZavanje posledica negativnih drustvenih promena pruzanjem obrazovnih
usluga marginalnim grupama stanovnistva. Gramsci se posebno bavio potencijalom
civilnog drustva za osvescCivanje i socijalne promene. Stojeci na marksistickim osno-
vama, i govoreci pre svega o 'zapadnim druStvima’, on smatra da problem nastaje
kada se drzava, tj. politicko drustvo udalji od civilnog drustva i pocne da se bori pro-
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tiv njega koristeci oruda moci u borbi protiv dominantnih ideja koje formira civilno
drustvo u Sirem smislu reci (prema: Buttigieg, 1995).

Neki od kljucnih kritickih koncepata, pristupa i argumenata koji se danas javljaju
u suoCavanju sa problemima savremenog sveta dosli su upravo iz prvih faza uce-
$ca civilnog drusStva u globalnoj politici — problemi zastite prirode (npr. organizacija
Greenpeace’), problemi nejednakosti i obespravljenosti Zena (npr. organizacija RE-
PEM®), odnos prema zemljama u razvoju, antikolonijalizam i sl.

Kriza kapitalizma iz sedamdesetih godina XX veka dovela je do uverenja da put eko-
nomskog oporavka zahteva smanjenje moci sindikata i smanjenje davanja drzave u
socijalne svrhe. To je uslovilo i opadanje postojecih mehanizama zaStite osetljivih
drustvenih grupa i nametnulo potrebu za novim oblicima zastite njihovih intere-
sa. Kolaps socijalistickog sistema dvostruko je uticao na ovu potrebu — potpunim
slomom mehanizama socijalne zastite i pojavom novih socijalnih problema, kao i
potrebom za demokratskim i inkluzivnim politickim delovanjem u zemljama koje su
se nasle na tankoj ivici izmedu novih, krhkih demokratija i pada u neku vrstu autori-
tarnih i/ili nacionalistickih rezima.

Ovaj trend nije ostao samo na nacionalnom nivou, jos dramaticnije oblike poprimio
je u globalnoj sferi. Posmatrajuci razvoj globalnog civilnog drusStva, pre svega iz po-
stkolonijalne i neokolonijalne perspektive, Hoff (2002) navodi pocetak osamdesetih
kao kljucni period, jer je to upravo vreme kada zemlje tzv. Treceg sveta padaju u
teSku duznicku krizu zbog uslovljenih kredita, koje su dobijale od razvijenih zemalja,
i kada suma novca koja je iz nerazvijenih zemalja iSla ka razvijenim pocinje da pre-
vazilazi sumu koja iz razvijenih dolazi u nerazvijene (Hoogvelt, 1997: 50), dakle, zbog
ogromnih dugova, tj. visokih kamata. Globalizacija sa liberalizacijom medunarodne
trgovine i deregulacijom finansijskih trzista u tom kontekstu se posmatra kao nova
forma kolonizacije (pre svega zbog loSih ekonomskih posledica po nerazvijene zem-
lje). ,Globalizacija je dobra, ali nije dovoljno dobra” (Bhagwati, 2007: 32), ona je po-
jacala i niz starih problema koji su sada dobili globalni karakter — zagadenje prirode,
migracije, siromastvo, glad, ljudska prava, terorizam. U svim tim okolnostima se vidi
jedan od glavnih uzroka za narastajucu ulogu civilnog drustva u medunarodnom
kontekstu. Politicki razlozi za njihov rad su pojacani u poslednjoj deceniji XX veka,
posle sloma sistema socijalizma u SSSR-u i drugim drzavama, pa je tada i njihov broj
bio najvedi.

7 http://www.greenpeace.org/
8  http://www.repem.org/index.php/joomla-overview
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Devedesetih se belezi ne samo porast broja nevladinih organizacija vec i intenziv-
na saradnja izmedu nacionalnih i medunarodnih nevladinih organizacija, na hiljade
njih je pocelo da jaca veze ne samo medu njima samima vec i medu narodima, da
uspostavljaju veze unutar pojedinih sektora (ukljucujuéi obrazovanje odraslih), da
stvaraju partnerstva, povezuju jug i Sever, i kreiraju medunarodni izvor energije i
diverziteta. Moglo bi se reci da je upravo nevladin sektor stvorio ovaj ,trenutak ino-
vacije u socijalnoj transformaciji ili u socijalnom i ekonomskom razvoju” (McNie and
Andreae, 1995: 84).

Pregled i analiza novije uloge civilnog drustva i njegovih koncepata, pristupa i para-
digmi mogla bi da obuhvati veoma veliki spektar po nizu kriterijuma, narocito ako
se uzmu u obzir i one organizacije koje obrazovanje odraslih imaju samo kao jedan
od vidova svojih aktivnosti - one su 'Sarenije’ nego ikada. Nekoliko kriterijuma moze
da posluZi kao ilustracija za raznovrsne grupacije koje deluju putem neke vrste obra-
zovanja:

" ideoloski: od radikalnih, militantnih, nacionalistickih i ekstremistickih
organizacija - i desnog i levog krila, pa do popularnih pokreta koji su
inicirali demokratizaciju drustva, veCe poStovanje ljudskih prava, jed-
nakost Zena;

. politicki: socijalni pokreti koji su bili usmereni na svrgavanje diktatura
poput nekih zemalja ,arapskog proleca”, oni koji su dovodili u pitanje
osnovne ekonomske i politiCke postulate drustva, kao Sto su Occupy
Wall Street, anti-WEF protesti® ili Cak potpuno menjali politicku sliku
drustva u npr. Juznoj Americi, Istocnoj Evropi, Juznoj Africi;

= socijalni: od malih organizacija koje rade na podizanju kvaliteta Zivota
marginalnih grupa u lokalnim zajednicama do jednog od najvecih svet-
skih NGO-a sa primamo humanitarnom misijom — Crvenog krsta.

Takode, mogla bi se analizirati uloga civilnog druStva u socijalnoj transformaciji,
ali uz uvazavanje, sa druge strane, i kritickih glasova koji kazu da su se NGO-i — i
nacionalni i medunarodni - priblizili trziSnom konceptu, ulazeci u svet projekata
podrzanih od strane donatora, takmiceci se za sredstva, i da su, narocito primanjem
sredstava iz ODA fondova,” izgubili pravo na kriticku analizu ideoloSke osnove i di-
skurzivne prakse pomoci zemljama u razvoju i medunarodne saradnje. JoS su 0Striji
autori koji u raznovrsnom spektru nevladinih organizacija, ne umanjujuci njihovu

progresivnu ulogu, nalaze i one koje su postale apoliti¢ne i u borbi za sredstva za-

9  Protiv Svetskog ekonomskog foruma u Davosu.
10 Oversee Development Assistance, fondovi za pomo¢ zemljama u razvoju.
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nemarile glavne ciljeve svog rada. Jos gore, Klees smatra da su NGO-i, i bez svesne
namere, deo sistema koji reprodukuje siromastvo i da, delegitimizujuci i oslabljujuci
drzavu, ucestvuju u neoliberalnoj reprodukciji sistema koji odrzava nejednakosti i
nepravde, a to misljenje delimi¢no potvrduje i Savicevi¢ (2003: 201). Organizacije
koje se dosledno bore za pozitivne socijalne promene su pri tome u izuzetno te-
skoj poziciji (Klees, 1998). Ova analiza se pre svega odnosi na nerazvijene zemlje,
ali pomenute tendencije nisu beznacajne. Cox i Schechter dodaju, jos ostrije, da se
,osnovni konflikt izmedu bogatih i siromasnih, svemocnih i nemocnih, reprodukuje
u sferi dobrovoljnih organizacija, bilo da su to sindikati ili novi socijalni pokreti” (Cox
and Schechter, 2012: 102). Da li su NGO-i progresivne snage ili instrumenti neolibe-
ralizma, zavisi mnogo od konkretnog konteksta. Ipak, svojim grassroot aktivizmom,
odanoscu participativnoj demokratiji i socijalnoj pravdi, uz globalno umreZavanje,
mozda mogu da nadu 'treCi put’ za fer i odrZiv razvoj (Klees, 2008: 24). Neki autori
dokazuju pozitivan doprinos NGO-a ekonomskom razvoju zemlje, tj. direktan i indi-
rektan uticaj na rast ekonomije u manje razvijenim zemljama (Murdie and Kakietek,
2012). Niz kritika i negativnih tendencija vezanih za rad NGO-a, Tkalac i PaviCi¢ rezi-
miraju na sledeci nacin:

. Status INGO-a se ponekad zloupotrebljava da bi se postigli neki laten-
tni politicki, religijski ili ekonomski benefiti, koji se razlikuju od benefi-
ta koji su zvanic¢no proklamovani;

= U nekim zemljama i regionima, INGO-i sa velikim potencijalima i boga-
tim resursima mogu da proizvedu nesporazume i poremecenu percep-
Ciju toga Sta zapravo znaci ‘neprofitno’ i da na lokalnom nivou budu

doZivljeni kao ‘krave muzare’, u kojima se zaraduje znatno vise od pro-
seka drzave;

. U nekoj fazi svog razvojnog ciklusa, INGO-i postaju neproduktivni i bi-
rokratizovani;

= Neki INGO-i mogu biti ukljuceni u zloupotrebu finansijskih i drugih re-
sursa;

. Ponekad se INGO-i percipiraju kao ‘moderne studije slucaja’ koje in-

spiriSu svojom uspesSnoscu (npr. Crveni krst, Amnesty International,
Greenpeace), a zapravo frustriraju manje i manje uspesne NGO-e;

= Neki NGO-i mogu imati konflikt interesa, narocCito kada su povezani sa
firmama ili kada ih finansiraju vlada i vladine agencije, gde se postavlja
pitanje ko zapravo upravlja njima;

. Ponekad NGO-i primenjuju dvostruke kriterijume i podrZavaju ilegalne
aktivnosti i vrednosti;
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= Zbog visokih, nerealnih oCekivanja socijalnih partnera u borbi za soci-
jalne promene, NGO-i su ponekad suoceni sa ‘nemogucom misijom’;
= INGO-i iz razvijenih zemalja Cesto namecu standarde zasnovane na

svojoj tradiciji i kulturi, pa ova westernization moze da ima negativne
posledice po lokalne NGO-e koji saraduju sa njima;

. Veliki INGO-i mogu imati privilegovan poloZaj od strane donatora, jer ih
ovi percipiraju kao jedine sposobne da se suoce sa velikim problemima
i da iznesu znacajne projekte;

= Ponekad efekti rada NGO-a mogu biti videni kao kontraproduktivni, jer
na lokalnom nivou prouzrokuju sukobe, iritacije i neke negativne efek-

te (Tkalac and Pavici¢, 2013: 495-496).

Ovi problemi su ipak doprineli i promenama i unapredenju rada NGO-a, npr. njiho-
voj boljoj komunikaciji sa javnoscu, vecoj transparentnosti, inovativnim pristupima,
upotrebi novih komunikacionih tehnologija itd.

Globalizacija je donela znacajne promene u radu INGO-a. Kao mnogoznacan i vred-
nosno razlic¢ito opterecen i interpetiran koncept, ona je na dva nacina obeleZila svet
- ‘odozgo’ kao 'hegemonisticka’, pre svega u ekonomskoj sferi, i kao globalizacija
'odozdo’ — omogucavajuci povezanost, komunikaciju ljudi i dostupnost informacija
(English and Mayo, 2012: 113-114). Moglo bi se reci da nevladine organizacije i socijalni
pokreti koriste drugu da bi se borili protiv efekata prve. Posebna paznja je usmerena
na globalno znacajne negativne efekte — povecanu nejednakost, porast siromastva,
dramaticne ekoloSke promene, visoku nepismenost i pogubne posledice neokoloni-
jalne ekonomije na brojne zemlje u razvoju. S obzirom na to da je druStveni prostor
sve manje vezan za teritorijalne granice, on postaje prostor umnozenih socijalnih
aktivnosti, interakcija i delovanja, u kome su odnosi izmedu snaga trzista, politickih
autoriteta, centara modi i individualnog gradanina potpuno promenjeni (Hoff, 2002:
19), radikalno je 'prekomponovana’ globalna arhitektura upravljanja, Sto je otvorilo
globalni drustveni prostor za delovanje civilnog drustva.

Svet u kome INGO-i definiSu svoje ciljeve zaista pruza sliku koja je daleko od Ze-
liene, obecane i proklamovane; vec i osnovni, grubi podaci predstavljaju globalni
alarmni signal. Prema Human Development Report-u iz 2014, oko polovine svetskog
bogatstva je u posedu 1% svetske populacije, a 85 najbogatijih ljudi na svetu skupa
imaju istu koli¢inu bogatstva kao najsiromasnija polovina covecanstva - njih tri i po
milijarde™ u 104 zemlje u razvoju, 1.200.000.000 ljudi ima prihode manje od $1,25

11 Razlika je verovatno i veca, jer je tesko realno proceniti imetak ove grupe ljudi (UNDP, 2014: 133).
Mnogi autori tvrde da cifre koje navodi Svetska banka potcenjuju obim i dubinu siromastva
(Millet and Touissant, 2004: 6). Npr. podaci Svetske banke govore da 41,7% crnacke populacije
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dnevno™ (UNDP, 2014: 13, 21, 41); oko 1.500.000.000 ljudi pati od multidimenzionalnog
siromastva (kombinovana deprivacija u oblasti zdravlja, obrazovanja i Zivotnog stan-
darda) i oko 800.000.000 je u opasnosti od pada u siromastvo (UNDP, 2014: 227). Za
ovakve razlike je UNDP jos pre izbijanja krize, u svom Human Development Report-u
za 2002, tvrdio da su groteskne (UNDP, 2002: 19).

Uz ovo dolaze podaci raznih drugih agencija i instituta (uglavhom UNESCO-vih) i
medunarodnih organizacija o0 ogromnom broju odraslih i dece koja dnevno umiru
od gladi, AIDS-a, izleCivih bolesti, o broju nepismenih u svetu, koji je i dalje visok, o
ogromnoj rodnoj nejednakosti i losem polozaju zena i mnogi drugi podaci. Dodaju
li se na to analize pogubne ekonomske i razvojne politike (npr. drasti¢na situacija u
podsaharskoj Africi), podaci o ratovima i oruzanim sukobima, broju stradalih i izbe-
glica, pa i analize o neuspehu globalnih kampanja kao Sto su Milenijumski ciljevi ra-
zvoja (MDG) i Obrazovanje za sve (EFA), postaje jasno da je svetu viSe nego potreban
snazan korektiv. To je prostor, argument, i predmet aktivnosti vecine medunarodnih
nevladinih organizacija. Ideja da se pojedinacnim, lokalnim aktivnostima moze di-
rektno uticati na globalne probleme napustena je kao neefikasna, i pojavila se po-
treba za snaznijim delovanjem na globalne aktere, na transnacionalne centre moci
koji se globalizacijom ‘sele’ iz ranijih nacionalnih (SAD, SSSR) i medunarodnih (UN)
na transnacionalne nivoe. Znacajan element u ovoj globalnoj arhitekturi ¢ine i velike
medunarodne kompanije, koje su globalizacijom izgubile svoj nacionalni karakter™,
i svojom disperzivno3cu dobile novu mogucnost za povecanje finansijske (a samim
tim i politicke) moci i postale ‘neuhvatljive’ za tradicionalne instrumente kontrole i
uticaja u smeru drusStvene korisnosti. Politicka dimenzija globalizacije se, prema W.
I. Robinsonu, sastoji u stvaranju ,politickih sistema koji operisu vise konsenzualno
nego kroz direktnu, nametnutu dominaciju” (Robinson, 1996: 16), Sto trazi drugaciji
pristup i drugacije nacine delovanja.

Zivi sa manje od $1 dnevno, dok podaci UNCTAD-a govore o 75% (Millet and Touissant, 2004: 5).

12 Sto je Svetska banka definisala kao granicu ekstremnog siromastva, uz brojne kritike o njenoj
nerealnosti i ignorisanju nekih elementarnih ljudskih potreba. Ta nerealno niska granica, narav-
no, kreira i nerealnu sliku stanja u svetu i dimenzija problema siromastva.

13 Zaporedenje, po HRD iz 2012, 1% pojedinaca na svetu imalo je prihode kao 57% najbogatijih, 10%
najbogatijih gradana SAD imalo je prihode kao 43% najsiromasnijih na svetu — drugacije receno,
25.000.000 Amerikanaca je zaradivalo otprilike koliko i 2.000.000.000 drugih ljudi, a prihodi 5%
najbogatijih su bili 114 puta veci od prihoda 5% najsiroma3nijih (UNDP, 2002: 10, 13, 19).

14 Burbach vidi globalizaciju kao cetvrti stadijum razvoja kapitalizma do kojeg je dovela transna-
cionalizacija u proizvodnji, uz posedovanje kapitala i trzista, a karakteriSe ga uspon nacionalne
burZoazije, koja sedi na vrhu svetskog poretka (prema: Hoff and Hickling-Hudson, 2011: 188).
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Sve ove okolnosti ucinile su da je narasla potreba za pojacanom ulogom civilnog
drustva, ali i za novim mehanizmima delovanja u promenjenim i promenljivim okol-
nostima.

Pogledaju li se klju¢ni medunarodni dogadaji druge polovine XX i pocCetka XXI veka,
mogu se videti neke od aktivnosti kojima su INGO-i uticali na medunarodnu politiku
obrazovanja odraslih, ali i propratiti kako se njihova uloga menjala i koje su koncepte

zastupali.

Kad je u pitanju obrazovanje odraslih, konferencija u Jomtienu 1990. godine (WCEFA)
je bila prva na kojoj su nevladine organizacije mogle da ucestvuju na nekom global-
nom zvani¢nom skupu o obrazovanju (Bolzek, 2013: 45). Na njoj je usvojen prvi pro-
gram Obrazovanja za sve (EFA). No, tada se glas civilnog drustva jedva Cuo, a i inace
su postojali ogromni otpori da se obrazovanje odraslih ukljuci u definisane ciljeve
ove inace potpuno obrazovne agende. Nevladine organizacije koje su bile aktivne
u ovom procesu trudile su se da kroz interne konsultacije izvuku zakljucke i pouke
o nacinu rada i saradnji sa UN telima. Posle konferencije u Jomtienu, pouka je bila
da je neophodna bolja priprema, saradnja sa ‘prijateljskim” zemljama i mobilizacija
nevladinog sektora za uceSce u oba dela — u UN telima koja se bave definisanjem
prioriteta, ali i u NGO-vom forumu, koji je odrzan nezavisno od glavne konferencije
(REPEM and ICAE, 2006).

Konferencija u Rio de Zaneiru 1992. bila je posvecena ekolodkim problemima i odr-
Zivom razvoju, ali je donela znacajan korak u definisanju nacina saradnje vladinog i
meduvladinog sektora, sa jedne, i civilnog, sa druge strane. U kontekstu pregovora
o odrzivom razvoju, stvoren je koncept Major Groups, po kome civilno drustvo Cine
predstavnici devet grupacija: zene, deca i mladi, autohtono stanovnistvo i autohtone
zajednice, nevladine organizacije, radnici i sindikati, naucna i tehnoloSka zajednica,
biznis i industrija, seljaci (United Nations Sustainable Development, 1992: Chapter
23). Sa njima je zapocet proces konsultacija, koji se odvija kao segment formalnih sa-
stanaka posvecen dijalogu sa stejkholderima iz raznih ekonomskih i socijalnih obla-
sti. I na konferenciji u Riju NGO forum je bio odvojen od glavne konferencije, ali su
glasovi civilnog sektora bili uvazeni pri donosenju zavrsnog dokumenta — Agende 21.

Zakljucci nevladinih organizacija su ukazali na to da je neophodno biti prisutan i
angazovan u obe sfere — formalnoj, kroz saradnju sa UN, ali paralelno i u civilnoj
sferi; primeceno je i da UN i civilno drustvo koriste razlicit jezik i retoriku, Sto treba

15 Uz to: Arhiva organizacija ICAE, REPEM, DAWN.
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uzeti u obzir pri pregovorima, kao i da je tesko posticCi konsenzus cak i medu samim
nevladinim organizacijama (REPEM and ICAE, 2006).

Usledile su brojne konferencije — u BeCu 1993. o ljudskim pravima, u Kairu 1994. o
populaciji (interesantan je zakljucak civilnog drustva sa ove konferencije - o znacaju
diskursa i potrebi semanticke borbe), u Kopenhagenu 1995. o drudtvenom razvoju, u
Pekingu 1995. o0 Zenama, gde je civilno drustvo ne samo bilo aktivni ucesnik nego je
moglo i znacajno da uti¢e na odluke. Tokom ovih procesa se, s jedne strane, razvijala
svest samog civilnog drustva o sopstvenoj moci i mogucnostima uticaja, uz rad na
mehanizmima bolje saradnje i efikasnijeg lobiranja, a, sa druge strane, i svest drugih
aktera o znacaju civilnog drusStva i prihvatanje NGO-a kao partnera.

Ovaj proces kulminaciju je imao na Confintea V u Hamburgu - ona je bila "trijumf’
civilnog drustva, koje je bilo aktivni ucesnik zvanicnog dela konferencije, nosilac
brojnih propratnih programa i aktivnosti i, prakticno, koautor velikog dela zavrsnih
dokumenata. NGO-i su do tada uspeli u tome da se veliki broj preporuka sa klju¢nih
UN konferencija odnosi na neformalno i informalno ucenje odraslih, ojacali su svoj
kapacitet za lobiranje i zastupanje i uvideli potrebu demokratskog, transparentnog
i dobro pripremljenog pregovaranja. Jedan od zakljucaka odnosio se i na potrebu za
vrstom obavezivanja koje se moze pratiti (monitorable commitments),’da bi se izbe-
glo donosenje zakljucaka od strane drzava i meduvladinih organizacija koje ce ostati
na nivou retorike. Ovo Ce, nazalost, ostati bolna tacaka i svih kasnijih medunarodnih
obaveza i obecanja u domenu obrazovanja odraslih.

Ovaj uspon je bio moguc samo u sklopu Sirih drustvenih okolnosti, pa je kraj deve-
desetih, uz polet i slavljenje celozivotnog ucenja, doneo i znacajnu ulogu civilnom
drustvu, koje je bilo njegov i promoter i nosilac. U vreme konferencije u Hamburgu
1997, UNESCO je imao uglednu poziciju u svetu, a, zalaganjem OECD-a, i mnoge zem-
lje su prihvatile koncepciju celoZivotnog ucenja, pa je UIE sebi mogao da dozvoli da
prihvati civilno drustvo kao vaznog partnera.

Program Milenijumskih ciljeva razvoja je bio globalno znacajan, ali obrazovanje je
u njemu dobilo skromno mesto, a obrazovanje odraslih nikakvo; to je ukazalo i na
nesnalaZenje civilnog drustva u borbi za obrazovanje kroz druge, razli¢ite agende (si-
romastvo, ekologija, Zene). Na forumu u Dakaru 2000. postignuto je jedino da pisme-
nost odraslih bude definisana kao jedan od ciljeva. Confintea V mid-term u Bang-
koku 2003. je donela znacajan nastup nevladinih organizacija, sa aktivnim uceScem
i pripremljenim izveStajima, ali, nazalost, ne i dobru pripremu od strane UNESCO-a.

16 Ibidem
17 Ibidem
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Znacajno je zalaganje INGO-a za ukidanje podele na ,celozivotno ucenje za Sever, a
pismenost za Jug”, za ukljucivanje obrazovanja u druge globalne agende i za bolje
mehanizme implementacije potpisanog i obecanog. No, svet je vec bio uzdrman 11.
septembrom, a iza kulisa zvanicnih pregovaranja mesale su se karte za novu igru
koju Ce na povrsinu izbaciti globalna kriza.

Uloga NGO-a je nesumnjivo veoma vazna u savremenom ,kompleksu globalnog
upravljanja”® koji ¢ine meduvladine organizacije, agencije, korporacije, transna-
cionalne nevladine organizacije, me3ane javno-privatne organizacije i drugi (Held,
2010), gde su odnosi medu akterima slozeni i ne uvek transparentni. Nevladinim
organizacijama se daje mesto u prikupljanju i diseminaciji podataka, kreiranju, mo-
nitoringu i implementaciji politika (sa vaznom ulogom lobiranja i zagovaranja u svim
fazama), a najc¢esce u kontekstu inovativnih pristupa reSavanju socijalnih problema
u mrezi multipliciranih stejkholdera (Held, 2010). Kako to formuliSe Tuckett: Ove or-
ganizacije ,moraju da imaju klju¢nu ulogu u razvoju alternativnih modela za pru-
zanje usluga, ali i u smisljanju nacina na koje bi se stvari mogle raditi drugacije ili
bolje. U sustini, to je zastupanje i lobiranje” (Tuckett, 2002: 74). Znacajno je i to sto
medunarodne nevladine organizacije sluze kao veza izmedu nacionalnog i globalnog
nivoa — probleme i interese svoje zemlje prenose na vise nivoe i omogucavaju njiho-
vo lakSe reSavanje, a istovremeno prenose globalne teme i trendove na nacionalni
nivo, povecavaju globalnu solidarnosti i povezivanje.

Doduse, ima i misljenja da globalno upravljanje, u ovakvom sklopu kako danas po-
stoji i u postojecem ekonomskom okruzenju, vise ne moze da izade na kraj sa proble-
mima sveta - tehnicka resenja ne pomazu, ni mreze regulacije, ni reSenja zasnovana
na trzistu, ni korporativna socijalna odgovornost, ni transnacionalno dogovaranje.
Tezina hiperglobalizovane svetske ekonomije i ogromna raznovrsnost sveta ne mogu
da se ‘ukroje’ u jednu politicku zajednicu. Da li je globalno upravljanje jos moguce,
i da li je poZeljno? (Rodrik, 2011: 228, 208). | da li ovakve sumnje ne prizivaju domi-
naciju nacionalne drzave, sa svim njenim kosturima u ormaru? Na slican nacin kao
u Evropskoj uniji odmeravaju se nacionalni i globalni interesi, procenjuju se kori-
sti od transnacionalnih inicijativa i organizacija, vagaju se dobiti i Stete, no zasad
nacionalni interesi (i sli¢ni, bliski njima) i ekonomski (licni i korporativni) odnose
prevagu. MozZe se reci da civilno drustvo Cesto balansira u korist onih koji su u ovim
svrstavanjima na gubitku, mada ni ono samo Cesto ne uspeva da se odupre takvim
grupisanjima i identifikovanjima.

18 Global governance complex — oznacava grupu aktera razlicitog karaktera, koji, svako na svoj
nacin, ucestvuju u kreiranju globalne politike.



220

Pregled aktivnosti INGO-a koji se pretezno bave obrazovanjem daje dosta unisonu
sliku koncepcija i filozofija, pri cemu je uglavnom fokus i prioritet u radu ono Sto
ih sadrzinski razlikuje. Ove organizacije imaju u svojoj tradiciji ukorenjenu borbu
protiv drusStvenih nepravdi, borbu za ljudska prava, i njihov osnovni diskurs Cesto
jeste drustvena kritika, transformacija, socijalne promene, emancipacija i sl. Ne-
koliko primera to jasno potvrduje: Global Campaigne for Education vidi kao svoju
misiju ,rad na tome da se osigura da drzave deluju u pravcu obezbedivanja prava
svima na besplatno, kvalitetno javno obrazovanje””, World Learning usmerava svoje
aktivnosti ka pravednom svetu koji vode angazovani gradani i razvijene zajednice i
ima misiju da osnazi ljude i institucije putem obrazovanja, razvoja i programa razme-
ne?, Education Aid pomaze ljudima da se bore za prava koja su im uskracena i teZi
pronalaZzenju dugotrajnih reSenja za probleme siromastva?, Education International
zastupa nastavnike i sve ostale koji rade u obrazovanju, ali se pritom jasno zalaze za
besplatno, javno, kvalitetno obrazovanje, lobira za jednakost u drustvu, protiv rasi-
zma, ksenofobije i diskriminacije?, International Council for Adult Education definise
svoju misiju kao promovisanje ucenja i obrazovanja za mlade i odrasle u cilju posti-
zanja drustvene pravde, u kontekstu ljudskih prava u svim njihovim dimenzijama,
da bi se osigurao zdrav, odrziv i demokratski razvoj pojedinca, zajednice i drustva®.
Kada se pogledaju NGO-i koji rade u pojedinim oblastima (npr. obrazovanje za zdrav-
lje, za mir, za odrZivi razvoj), sa pojedinim ciljnim grupama (npr. deca, Zene, osobe sa
hendikepom, siromasni, ruralna populacija) ili u pojedinim regionima (npr. ASPBAE
AzijsRi i jugoistocno-pacificki biro za obrazovanje odraslih?, ANCEFA — AfricCka mreZa

prava i jednakost, i kritika globalnih odnosa dominacije (ekonomske i politicke) koji
dovode do enormnih razlika i tragicnih posledica. Obrazovanje se pri tome vidi kao
kljucni instrument ove borbe. Sem toga, one se trude da Sto viSe ucestvuju u mo-
nitoringu implementacije globalnih programa, dogovora, obecanja, agendi, te da
podsecaju ostale aktere na preuzete obaveze, kao i da na razlicite nacine podstaknu
njihovu implementaciju (Agenda za buducnost iz Hamburga; Belemski okvir za ak-
ciju; MDG; EFA...).

19 http://www.campaignforeducation.org

20 http://www.worldlearning.org/

21 http://www.actionaid.org/

22 http://www.ei-ie.org/en/websections/content_detail/3247
23 http://www.icae2.org/index.php/en/about-us/mission

24 http://www.aspbae.org/

25  http://www.ancefa.org/



6. CIVILNO DRUSTVO: Kriti¢ni prijatelj ili smrtni neprijatelj? 221

Ocigledno je da se kritike radu medunarodnih organizacija ne mogu mnogo upu-
Civati zbog vrednosti koje zastupaju i koncepta obrazovanja koji promovisu, vec
eventualno zbog nacina rada i odnosa u samom sektoru civilnog drustva. Njihov
osnovni koncept je blizak ranim konceptima UNESCO-a, zasnovanim na univerzalnim
vrednostima humanizma i ljudskih prava, pa nije ni ¢udno $to medu njima postoji
intenzivna saradnja i Sto se Cetiri UNESCO-va stuba ucenja (da se bude, zna, radi i
Zivi zajedno) Cesto mogu naci u misijama i programskim dokumentima nevladinih
organizacija. Saradnja postoji i u oblasti obrazovanja odraslih, a niz autora smatra
upravo vezu izmedu obrazovanja odraslih i civilnog drustva prirodnom i logicnom -
Youngman (2000) npr. razraduje tezu da je upravo obrazovanje odraslih nacin da se
civilno drustvo bori sa drustvenim nejednakostima i nepravdama, Larson dodaje da
obrazovanje odraslih mora da promovise, tj. podrzZava civilno drustvo (Larson, 2004),
a Hoff kaze da je ta veza reciprocna, tako da i civilno drustvo mora da promovise
obrazovanje odraslih za socijalne promene (Hoff, 2002: 36).

Grubo receno, u civilnom drustvu na delu su dva koncepta obrazovanja odraslih, koja
stoje na slicnim vrednostima, i oba su na 'levom’ delu kontinuiteta - jedno je obra-
zovanje zasnovano na humanizmu, jednakosti i ljudskim pravima, i to je upravo ono
Sto civilni sektor deli sa UNESCO-m. Drugi koncept ide korak dalje i promoviSe obra-
zovanje za socijalnu transformaciju - koncept koji ponekad podrazumeva i radikalne
oblike drustvenih promena, gde se uglavnom smestaju socijalni pokreti. Ovi kon-
cepti svoje snazno teorijsko uporiste nalaze u idejama Marksa, Gramscija, Freirea,
Habermasa, Mezirowa i brojnih drugih autora. Razlike izmedu ovih koncepata mogu
se primetiti u oblastima kojima se bave (npr. Zenski pokreti i pokreti za zastitu priro-
de koji ukljucuju elemente obrazovanja, kao i socijalni pokreti politickog karaktera,
CeSce su radikalni u svojim premisama i pristupu nego oni koji se bave obrazovanjem
odraslih), ali je primetno da i ‘geografija’, tj. politicko-ekonomski koncept zemlje ili
regiona snazno definiSu koncept obrazovanja odraslih koji se zastupa.

Civilno drustvo zapadnoevropskih i severnoevropskih zemalja potpuno je prihvatilo
koncept celozivotnog ucenja, posmatrajuci 'obrazovanje’ kao nesto suvise formali-
zovano, sto iskljucuje neformalne i informalne procese, a 'ucenje’ kao sveobuhvatno
i time inkluzivno po samoj svojoj prirodi, pa sa tog stanovista uglavnom nastupa kao
partner nadnacionalnim akterima i ostvaruje dobru saradnju sa njima - sve dok je
celozivotno ucenje koncept koji je obostrano prihvacen. Da ovaj pristup ima slabo-
sti, pokazuju i brojne situacije u kojima se 'pod kapom’ celozivotnog ucenja nadu
deca i mladi, a odrasli marginalno ili nikako (npr. razni programi, poput Erasmus+
programa EU), 3to onda predstavnike civilnog drustva tera u drugaciju paradigmu,
pa se u svojim lobistickim aktivnostima sve viSe vracaju na ‘obrazovanje odraslih’ ili
na 'ucenje odraslih’.
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Nasuprot ovome, centralnoamericke zemlje i zemlje Juzne Amerike u konceptu ce-
lozivotnog ucenja vide skriveni neokolonijalni izraz ekonomskih neoliberalistickih
tendencija, u kojima se odbacuje uloga drzave u zadovoljavanju osnovnih obrazov-
nih potreba za sve kategorije stanovnistva, a odgovornost potpuno prebacuje na
pojedinca. Nasuprot tome, prihvacen je koncept popularnog / narodnog obrazova-
nja (educacion popular), koje se odnosi na neformalno i informalno obrazovanje,
i oslanja se na shvatanja obrazovanja kao agenta socijalne promene, sa dubokim
korenima u Freireovoj teoriji pedagogije potlacenih, ali i specificnom kombinacijom
hris¢anskih pravila i marksisticke klasne analize (English and Mayo, 2012: 51). Obrazo-
vanje odraslih koje po svom cilju i karakteru nije educacion popular, ono koje nema
koncept ljudskih prava kao svoj osnovni okvir, ono koje nije inkluzivno i usmereno
na promene u drustvu — uopste nije u domenu interesovanja civilnog drustva, niti je
kao druStveni fenomen mnogo znacajno. Obrazovanje mladih i odraslih postoji, ali
se vezuje uglavnom za Skolovanje, kompenzatorno obrazovanje i pripremu za svet
rada. Holliday (2010: 4) kaze da obrazovanje odraslih prilagodava sebe globalizova-
nom svetu koji se stalno menja, a popularno obrazovanje pak doprinosi tome da se
svet menja, Cineci ga boljim. Ireland kaZe da je osnovna razlika medu njima ,obra-
zovno i epistemoloSko razumevanje subjekta i njegovih/njenih potreba za ucenjem.
Popularno obrazovanje vidi subjekta kao bice koje tezi saznanju i koje unosi u proces
ucenja svoja sopstvena znanja i iskustvo bivstvovanja u svetu. Ovo ucenje postaje
osnova za dalju refleksiju i analizu koja dovodi do akcije i do novog ucenja. Tako
(popularno obrazovanje) pokuSava da se bavi subjektima u njihovoj heterogenosti i
raznovrsnosti, dok u pokretu obrazovanja odraslih postoji tendencija ka homogeni-
zaciji — da se svi subjekti tretiraju kao da imaju slicne potrebe, sa idejom da 'jedna
veli¢ina odgovara svima'® (Ireland, 2012: 539). Ova shvatanja imaju korene u znacaj-
noj ulozi koju su socijalni pokreti imali u borbi protiv vojnih rezima u zemljama Juzne
Amerike i u demokratskoj rekonstrukciji i revitalizaciji gradanskog drustva u periodu
posle toga. Zbog toga je popularno obrazovanje autohtoni pokret, pa cak i kada se
na politickom nivou prihvata diskurs celoZivotnog ucenja, na njega se ipak gleda kao
na individualni proces, na koji se ne moze imati ili nemati pravo, a tek obrazovanje
ima snaznu druStvenu i demokratsku dimenziju, zbog Cega je ono predmet izuzetnog
angazovanja civilnog drustva. Time je ono znatno uticalo i na koncepciju obrazovanja
mladih i odraslih.

Azijsko-pacificki region, za razliku od npr. Juzne Amerike, prihvata koncepciju celo-
Zivotnog ucenja, ali je tumaci kao blisku ideji popularnog obrazovanja. Prema istra-
Zivanju Hoffa, u ovom regionu se popularno obrazovanje dozivljava kao efektivno

26 One size fits all.
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sredstvo socijalnih promena. Ono moze poceti strucnim obrazovanjem i sticanjem
tehnickih vestina, ali zavrsava u sticanju politicke svesti u politickoj akciji. Ovakvo
shvatanje narodnog obrazovanja ima snazan antihegemonisticki diskurs i podrazu-
meva, Cak zahteva pruZanje otpora neoliberalnim paradigmama razvoja (Hoff, 2002:
178).

Zaretsky i Alfred dokazuju, na primerima Tajlanda, Indije, Senegala, Kazahstana i
Bangladesa, da je obrazovanje odraslih za osnazZenje, socijalne promene i transfor-
maciju dominantno u ,nezapadnim” zemljama (Zaretsky and Alfred: 323). Ovakav
pristup, dakle, postoji i u zemljama gde se civilno drustvo dozivljava kao neprijatelj,
gde postoji neka vrsta opresije, ali i u zemljama gde je drzava ‘odsutna’ u smislu
izostajanja brige o marginalnim grupama stanovnistva ili neefikasnosti u borbi sa
krupnim problemima kao $to su siromastvo, korupcija i sl.

Razli¢itost koncepata (mada ne sustinsku) i njihovu zavisnost od drustvenog kontek-
sta u kome deluju moZe pokazati komparacija dva znacajna aktera civilnog drustva
- ICAE | EAEA.

ICAE (International Council of Adult Education)? je svetsko udruzenje nevladinih or-
ganizacija sa trenutnim sediStem u Montevideu, osnovano 1973. godine, sa sedam
regionalnih clanica (Afrika, arapske zemlje, Azija, Karibi, Evropa, Juzna Amerika i
Severna Amerika) i predstavlja vise od 800 NGO-a, regionalnih, nacionalnih i sek-
toralnih mreza iz viSe od 75 zemalja. ICAE ima pridruzeni status u UNESCO-u, kon-
sultativni status u ECOSOC-u (United Nations Economic and Social Council) i status
posmatraca u UNFCCC-u (United Nations Framework Convention on Climate Change)
i u UNEP-u (United Nations Environmental Programme) (ICAE, 2014). Kao globalna
organizacija, ICAE je usvojila koncept obrazovanja i ucenja odraslih, koji se vidi kao
sredstvo razvijanja aktivnih gradana i kao podrska Sirokoj participaciji u obrazovanju.
Interesantno je da je ideja o osnivanju ICAE potekla od Cuvenog Robbija Kidda i to
za vreme Il UNESCO-ve medunarodne konferencije o obrazovanju odraslih u Tokiju.
UNESCO je podrzao osnivanje, i ostao partner ICAE tokom niza godina. Osamdesetih,
u vreme snazenja socijalnih pokreta, ICAE je saradivala sa feministickim, autohtonim
(indigenous) i sindikalnim pokretima, pokretima za mir i sl. Snazna veza sa global-
nim kontekstom je vidljiva u Clanstvu, u partnerstvima i mrezama i u aktivnostima
posvecenim temama kao Sto su pismenost, jednakost polova, odrzivi razvoj, ljudska
prava, dostupnost obrazovanja, jednak pristup za sve i sl. Pri tome se socijalni po-
kreti vide kao kljucno sredstvo transformacije druStva u kojoj obrazovanje odraslih
ima potencijal da podrzi aktivnosti socijalnih pokreta. lako je osnovni postulat rada

27 http://www.icae2.org
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organizacije upravo obrazovanje kao ljudsko pravo, ono se stavlja u funkciju ostvare-
nja Sirih drustvenih ciljeva, pri cemu se ponekad, u pokusaju da ono bude 'svugde’
i da ucestvuje u svim vaznim globalnim procesima, dogodi da bude 'nigde’ i da se
izgubi kao centralna aktivnost i cilj.

Snazno oslonjena na latinoamericku tradiciju Zenskih pokreta, pod cijem okriljem
je dugo vremena i radio,”® ICAE nosi pecat nekompromisnog, pomalo radikalnog pri-
stupa, utemeljenog u entuzijazmu i iskustvu borbe za ljudska prava. Taj pristup je
bio Cesto nefokusiran, ponekad neprofesionalan, otvoren za saradnju sa drugim IN-
GO-ima, ali nepopustljiv za partnerstvo bilo koje vrste sa komercijalnim firmama,
sektorom ekonomije, pa cak i nosiocima i predstavnicima stru¢nog obrazovanja. lako
je jedan od osnovnih ciljeva lobiranje za obrazovanje i ucenje odraslih u global-
nim strukturama, pre svega u UN, ICAE je sa istom snagom, Cesto i u partnerstvu
sa drugima, radila na medunarodnim obrazovnim programima, podrzavala Clanice i
uCestvovala u globalnim akcijama. Partnerstvo sa UNESCO-m pre svega je partner-
stvo sa Ull-om,” pa je ICAE bila ucesnik skoro svih velikih skupova i konferencija
koje je UIL organizovao, kao i konsultant u donoSenju vaznih programa i inicijativa.®
ICAE je izdavala Casopis Konvergencija (Convergence), a, prema Savicevicu, uspela je
da uspostavi vezu izmedu andragoga po profesiji i andragoskih ustanova (Savicevi¢,
2003: 200), ICAE je pripremila Deklaraciju o pravu na ucenje, koja je usvojena na IV
konferenciji UNESCO-a u Tokiju (SaviCevic, 2003: 200), i koja je imala vaznu ulogu na
VI konferenciji u Brazilu.

EAEA (European Association for Education of Adults)* ili Evropsko udruZenje za obra-
zovanje odraslih, osnovano 1953. kao Evropski biro za obrazovanje odraslih, danas
najveca nevladina organizacija tog tipa u Evropi, sa sediStem u Briselu i sa oko 123
nevladine organizacije - Clanice iz 42 zemlje. EAEA sebe vidi kao glas neformalnog
obrazovanja odraslih u Evropi i kao zastupnika interesa oko 60.000.000 odraslih po-
laznika - koliko obuhvata preko svojih organizacija Clanica. Kao svoj glavni cilj, EAEA
navodi unapredenje ucenja odraslih, poboljSanje pristupa i vece ucesce u neformal-
nom obrazovanju odraslih za sve, posebno za grupe koje nisu dovoljno zastupljene.
Kao svoju misiju, EAEA istiCe promovisanje Lisabonske strategije, naroCito aspekata
koji se odnose na socijalnu inkluziju i aktivno gradanstvo. Teme kojima se EAEA bavi
su brojne - od obrazovanja za stare, preko uloge obrazovanja odraslih u uslovima

28 Interni dokumenti i arhiva ICAE, Montevideo, Uruguay.
29 UNESCO Institute for Lifelong Learning, Hamburg.

30 Npr. konsultacije na obnavljanju Smernica o obrazovanju iz Najrobija (licne beleSke autora sa
seminara u UlL-u, Hamburg, jun 2014).

31 http://www.eaea.org/
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krize, do obrazovanja za odrzivi razvoj, ravnopravnost polova, mirovni i kulturni ak-
tivizam.

U svojim aktivnostima, EAEA je veoma usmerena na lobiranje za obrazovanje odra-
slih u evropskim telima, narocCito u Evropskoj komisiji, pa se javlja Cesto i kao njen
kriticar, ali i kao partner. U svom konceptu, ona ima mesavinu koju odlikuje i politika
obrazovanja odraslih Evropske unije — prihvatila je retoriku vestina i kompetencija,
prepoznavanje ishoda ucenja, okvire kvalifikacija, ali i naglasila potrebu za balansira-
njem ekonomskog aspekta obrazovanja i aspekata usmerenih na aktivno gradanstvo.
Trudedi se da prati politiku obrazovanja odraslih Evropske komisije (EC), EAEA ima
ulogu njenog korektora kada su u pitanju zastupljenost odraslih, opste, gradansko,
interkulturno obrazovanje, obrazovanje za licni razvoj i blagostanje, a Cesto upozo-
rava na obrazovne potrebe marginalnih grupa i na znacaj neformalnog i informalnog
obrazovanja i ucenja.®

Ocigledno je da su vrednosti na kojima EAEA temelji svoj rad slicne vrednostima
ICAE. Ipak, kao regionalna organizacija, ona se bavi temama relevantnim za region,
pa se u njenim prioritetima mnogo cesce javlja gradanski aktivizam, socijalna kohe-
Zija, strategije razvoja obrazovanja, obrazovanje starijih, licni razvoj i blagostanje, a
rede mirovno obrazovanje, obrazovanje za pravedno drustvo, za smanjenje siroma-
Stva i sl. Cak je i (ne)pismenost doskora bila tema potpuno van spektra intereso-
vanja EAEA kao problem karakteristi¢an za zemlje u razvoju, problem koji je Evropa
‘reSila’® Tek su rezultati PIAAC studije pokazali da je nepismenost i evropski problem
- 20% odraslih u EU nema dovoljno razvijene vestine Citanja i racunanja (European
Commission, 2013), pa je i EAEA formulisala odgovarajuce preporuke za delovanje sa
stanovista civilnog drustva (EAEA, 2014). Jedna od posledica ove 'nove svesti’ o tome
da i Evropu pogadaju problemi globalnog sveta, mada u manjoj meri, dovela je i do
toga da po prvi Confintea VI mid-term pripremnu konferenciju za Evropu i Severnu
Ameriku zajedno organizuju UIL i Evropska komisija (DG EAC and UIL, 2013), Sto je
indikativno narocito posle ignorisanja kojim je EC propratila Confintea VI u Bélemu.
Cak je i GRALE 2* imao evropsku 'promociju’ na toj konferenciji, i to upravo u koor-
ganizaciji sa EAEA.

Sa svojim medunarodnim partnerom ICAE (iji je i ¢lan), EAEA nije imala mnogo kon-
takata i zajednickih aktivnosti, niti je pokazivala mnogo interesovanja za globalne

32 Primeri nekih od brojnih reagovanja EAEA na politike Evropske komisije u obrazovanju odraslih:
http://www.eaea.org/en/policy-advocacy/eaea-statements.html.

33 Dokumenti iz arhive EAEA do 2014; licne beleske autora sa sednica Upravnog odbora EAEA od
2008. do 2014.

34 UNESCO-v globalni izvestaj o obrazovanju i u¢enju odraslih.
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teme kojima se ICAE bavila.*® Razlog tome nije bio nedostatak zajednicke osnove, tj.
vrednosti, naprotiv, snazna drustvena kritika, otpor neoliberalnim konceptima eko-
nomije i zalaganje za Sirok pristup obrazovanju odraslih temelji su i jedne i druge or-
ganizacije. Razlike su, pre svega, u prioritetiziranju problema (EAEA se bavi tipicnim
pitanjima razvijenog sveta i problemima 'na visokom nivou’, i bliska je 'objektu’ svog
lobiranja - Evropskoj komisiji, dok je ICAE uronjena u globalne probleme drasti¢nih
nejednakosti, gladi, klimatskih katastrofa i sl., i neretko u suprotstavljenom odnosu
sa mocnim kreatorima globalnih politika). Delom je rec i o nekoj vrsti kulturoloske
distance koju imaju - jedna evropska i jedna juzno-americko-azijsko-africka organi-
zacija, bez obzira na to Sto veruju u iste stvari i bore se za vrlo slicne ciljeve.

Ono Sto je veoma znacajno kod ovih i slicnih glasova civilnog drustva jeste njihov do-
prinos demokratizaciji globalnog upravljanja. Ono 5to se ¢esto zamera nacionalnim
vladama - udaljenost od 'obi¢nih’ ljudi, gubljenje kontakta sa "bazom’, udaljavanje
od ideala izvorne demokratije preko predstavnicke demokratije sa sve vise slojeva
moci — jos se viSe odnosi na globalne aktere, jer oni po prirodi svog delovanja imaju
vecu distancu i viSe 'slojeva’ vlasti nego nacionalne vlade. Sem toga, njihova poli-
tika se i kreira u globalnim centrima moci i Cesto je vodena interesima tih centara.
UNESCO i Evropska unija pokuSavaju da uvedu mehanizme povecanja ucesca gra-
dana i stepen demokrati¢nosti donoSenja odluka i upravljanja procesima, ali je to
i strukturno, a i zbog samog reda velicina dosta tesko. U tim situacijama se upravo
nevladine organizacije javljaju kao glas 'iz baze’ (grass-root level), kao predstavnici
onih kojima je participacija i na lokalnim i nacionalnim nivoima odlucivanja otezana
ili potpuno nemoguca. Zato se nevladine organizacije najcesce javljaju kao nosioci
akcija koje su usmerene na odraslog polaznika i prakticno jedine one kontinuirano
zastupaju stav o potrebi uceSca ove grupacije u kreiranju obrazovne politike.* Ci-
vilno drustvo ovim pristupom 'odozdo’ (bottom-up) reprezentuje deprivilegovane
grupe stanovnistva, ali vec¢ i samim svojim prisustvom i uces¢em doprinosi mnogo-
brojnosti i raznovrsnosti glasova i interesa koji kreiraju globalnu politiku obrazova-
nja, kritickim pristupom doprinosi transparentnosti globalnih procesa, smanjenju
autoritarnih trendova, i pokusava da ‘'zauzdava’ mere koje mogu imati loSe posledice
ili po vecinu stanovniStva ili po marginalne grupe. Dobra ilustracija je World Social
Forum, formiran kao odgovor na World Economic Forum u Davosu, koji nije ni organi-
zacija, niti ,platforma ujedinjenog fronta, vec susret koji se odrzava jednom godisnje

35 Dokumenti iz arhive EAEA do 2014; licne beleske autora sa sednica Upravnog odbora EAEA od
2008. do 2014.

36 Primer je Adult Learner’s Week, koju tradicionalno organizuje britansko udruzenje NIACE (http://
www.alw.org.uk/).



6. CIVILNO DRUSTVO: Kriti¢ni prijatelj ili smrtni neprijatelj? 227

sa ciljem da pruzi otvoreno mesto za razmenu, reflektivno misljenje, demokratsku
debatu o idejama, formulisanje predloga, slobodnu razmenu iskustava, i povezivanje
sa ciljem organizovanja efektivnih akcija od strane grupa i pokreta civilnog drustva
koje pruZzaju otpor neoliberalizmu, dominaciji kapitala u svetu i svakoj formi impe-
rijalizma, i koje su posvecene drustvu usmerenom na ljudsku jedinku” (World Social
Forum India, 2006).

Nevladine organizacije su deo svetske mreZze ekonomskih i politickih interakcija i
na neki nacin odrazavaju i globalna desavanja, a Boli i Thomas navode, na osnovu
analize oko 6.000 NGO-a, da se u njihovom radu jasno mogu identifikovati principi
univerzalnosti, okrenutosti pojedincu, dobrovoljnom odlucivanju, racionalnom na-
pretku, i 'svetsko gradanstvo’ - $to su sve centralni elementi svetske kulture (Boli
and Thomas, 1997).

Savremeni problemi civilnog drustva se jednim delom odnose na jacanje raznolikih
negativnih tendencija koje oteZavaju ovu ulogu 'globalnog demokratskog’ (Cesto i
moralnog) korektora, a drugim delom na sve teZe prepoznavanje nosilaca ovih ten-
dencija, jer su centri moci sve udaljeniji, disperzivniji i funkcionisu na drugaciji na-
cin.

U svojoj novoj knjizi, Martin i Tandon dokazuju da upravo ucesce civilnog drustva u
globalnom upravljanju donosi kvalitet promene medunarodnog pregovaranja o inte-
resima koji su dominantno artikulisale zemlje na one koji artikuliSe transnacionalni
javni interes. Ako participativna demokratija treba da ima smisla, onda njena nacela
moraju da prodru kroz ,neprozirne zidove” multilateralnih institucija i da odrazavaju
glas naroda (Martin and Tandon, 2014). Analizirajuci oblike gradanskog angazovanja,
nacine njihove institucionalizacije, mehanizme odgovornosti globalnih institucija
prema gradanima, autori daju novi glas starom sloganu civilnog drustva ,Nista za
nas bez nas” (Nothing for us without us).

Naravno, i ovaj demokratski, tj. ‘"demokratizujuci’ potencijal nije uvek na delu, vec
postoje i suprotne tendencije. Civilno drustvo, kada se jednom pozicioniralo kao
partner, nije odolelo decjim bolestima u procesu etabliranja drustvenih grupa. Javili
su se i elitizam, i borba za privilegije, i otudivanje od onih u Cije se ime govori — nesto
slicno razvojnom procesu koji su imali sindikati. | medu nevladinim organizacijama
postoje 'veliki’, 'razmazeni’, oni sa sigurnim finansiranjem, i sigurnim mestom za glo-
balnim 'stolom’, kao i oni drugi, koji zaista zastupaju interese najugrozenijih, ali su
Cesto na ivici prezivljavanja. Kompeticija, rivalitet, borba za sredstva, veze i domene
uticaja nisu retka pojava ni u globalnom civilnom drustvu, pa ovo opet pokrece pi-
tanje — ko su zapravo akteri i kakve su im uloge u arhitekturi globalnog upravljanja?
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6.2. Mehanizmi implementacije: Buka i bes

Civilno drustvo ne raspolaZze uobicajenim mehanizmima moci — naj¢eSce nema for-
malizovane kanale uticaja, finansijska moc¢ delovanja je mala, a partijsko-politicka
snaga na globalnom nivou minimalna. Ono zato ima mehanizam kojim drugi akteri
ne raspolazu — brojnost i snagu svih onih koje zastupaju, i mogucnost da ogromnim
socijalnim pritiskom ostvari neke svoje ciljeve. Zbog svoje nestrukturiranosti i razno-
vrsnosti, ono se ne oslanja na stalne, sistemske mehanizme, ve¢ ima onoliko moci
koliko je imaju oni koji ga Cine - ili individualno (intelektualnim zastupanjem i lobira-
njem, snaznim drustvenim ili politickim vezama, pa i privatnim uticajima) ili u zbiru
koji deluje ve¢ samim tim svojim kvalitetom, a to je kvantitet. Ovo se najcesce vidi
u primeni radikalnih metoda koje mogu ic¢i od javnih okupljanja, socijalnih protesta,
Strajkova, raznih vrsta bojkotovanja, blokiranja funkcionisanja i rada drustva, insti-
tucija, sektora, pa do radikalnijih skupova i napada na institucije, dogadaje, objekte.

Narocito je civilni sektor u podrucju borbe za zaStitu prirode razvio niz kreativnih
metoda koje uspesno skrecu paznju svetske javnosti na ekoloSke probleme. Ino-
vativni i kreativni su i pokreti za prava Zena, ljudska prava, demokratiju i sl. Cesto
je svaka akcija posebno osmisljena, a inovativnost, kreativnost, humor i koris¢enje
umetnickih metoda i alata odlike su ovih akcija. U nekim oblastima je uloga INGO-a
nezamenljiva i verovatno bi ,predatorski” kapitalizam imao razornije posledice da
nije bilo angazmana ovih organizacija. Neke primere je N. Klein opisala u knjizi NO
logo, koja se smatra (jos jednom) 'Biblijom socijalnih pokreta’ i manifestom kriticke
misli o nezasitom kapitalizmu. Ona navodi primere velikih sudenja koja su usledila
posle optuzbi i akcija protiv kompanija NIKE, The Gap, McDonald’s, Shell i Micro-
soft i presuda koje su obuhvatile zagadenje okoline i uniStavanje prirodnih dobara,
loSe uslove rada, izrabljivanje radnika i uskracivanje prava, upotrebu decjeg rada,
okrutnost prema zivotinjama, agresivne i Stetne reklamne kampanje i sl. Ova serija
dogadaja je pokrenuta skromnim, ali kriticnim flajerom Greenpeace-a, koji je pokre-
nuo pravu lavinu, doveo do sudenja i neocCekivane pobede nad ovim korporacijama
(Klein, 1999). Ova 'istorija pobune’ i dizanje glasa protiv korporativnog kapitalizma
inspirisala je i mnoge kasnije znacajne kampanje, a ekoloski, feministicki i pokret za
ljudska prava znacajno su uticali na obrazovanje odraslih - i sadrzajima i metodama.
Pogledaju li se savremene teme i kriticke diskusije u obrazovanju odraslih, primetice
se da veliki broj njih ima korena upravo u pitanjima koja su dolazila iz pravaca razmi-
Sljanja postmoderne, kriticke teorije drustva, poststrukturalizma, konstruktivizma ili
iz pokreta koji su inspirisani takvim pristupima — postkolonijalni, radnicki, femini-
sticki, ekoloski, mirovni, pokreti za ljudska prava i sl. Bez ovih tema i pristupa obra-
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zovanje odraslih bi danas verovatno bilo svedeno na skromne ciljeve, tehnokratske
pristupe i mehanicke metode.

Nevladine organizacije koje se bave obrazovanjem odraslih ukljucile su, lako i prirod-
no, pomenute teme u svoju agendu, ali su pocele i da koriste deo ovog ‘metodskog
repertoara’ u svrhu ostvarivanja svojih ciljeva i uticanja na globalnu politiku, kao i
deo ‘klasicnih’ metoda uticanja, medu kojima se izdvajaju:

. Skupovi kojima se javno, ponekad demonstrativno, izraZavaju neki stav
i volja, koji teze ostvarivanju nekog konkretnog cilja, promociji nekih
vrednosti, koncepata, ideja, ili promociji i podrsci nekoj ciljnoj grupi, ili
eventualno sprecavanju necega (protestne 3etnje, festivali, forumi¥). U
zavisnosti od toga koliko je postavljeni cilj u suprotnosti sa zvani¢nim
odlukama, stavovima i konceptima, ovakvi skupovi mogu imati svecani,
promotivni ili podrZzavajuci karakter ili pak buntovni, protestni, radi-
kalni. Kampanje mogu imati najrazliCitije forme; iako su ,kampanje za
obrazovanje odraslih poput guranja vode uzbrdo” (A. Tuckett u inter-
vjuu Guardianu - Wilbey, 2014), one su Cesto koris¢en nacin podizanja
svesti, borbe za definisanje ili promenu normi i ciljeva i za njihovu im-
plementaciju. Brojne metode poticu iz umetnickog fundusa®* - pozori-
Sne i slikarske forme*, muzicki performansi, video-zapisi, filmovi i sl.,*
ponekad sportskog karaktera®, kojima nevladine organizacije javno
obznanjuju svoje stavove (Weiss and Vilkinson, 2013: 328) ili ‘uznemira-
vanjem javnog mnjenja’ protestuju protiv drzavnih akcija umanjivanja
gradanskih sloboda.*

u Konferencije, simpozijumi i slicni skupovi, 5to moZe biti ucesce na kon-
ferencijama drugih aktera (npr. na konferencijama UNESCO-a - Con-
fintea) ili organizovanje sopstvenih, paralelnih skupova na kojima se

37

38

39

40

41

42

Npr. World Social Forum, koji poziva na niz akcija, protestnih aktivnosti, marSeva, manifestacija
i sl. (http://wsfm2014.0rg/).

Npr. umetnicki performansi na Projeto Forum Social Mundial - Porto Alegre 2003. (http:/ /www.
dobbra.com/terreno.baldio/yiftah/caes.htm).

Npr. izloZba fascinantnih fotografija Sebastiao Salgada sa ciljem podizanja svesti o ekoloSkim
problemima (http://www.campanaderechoeducacion.org/participacion/wp-content/uploads/
2014/09/Convite-final.pdf).

Npr. Festival mediteranskih kultura, koji skre¢e paznju na probleme migranata (http://fsm2015.
org/en/dossier/2014/12/19/festival-mediterranean-cultures-sabir-lampedusa).

Biciklisticki 'mar3evi’ za podizanje ekoloske svesti(https:/ /ecourbana.wordpress.com/2009/01/28/
marcha-do-forum-social-mundial-2009/).

Npr. mar$ u Brazilu protiv vlade koja je uhapsila devojku jer se kupala naga (http://yurimartin-
sfontes.wordpress.com/americanas/cone-sul/rd-nus-em-passeata/).
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formuliSe agenda civilnog drustva i definiSe strategija borbe za njeno
ukljuCivanje u zvani¢ne agende (npr. FISC u Brazilu, pre Confintea VI
- Forum Internacional da Sociedade Civil, 2009). Moguce je i uce3ce
predstavnika civilnog drustva na klasicnim strucnim ili naucnim skupo-
vima, u funkciji intelektualnog zastupanja vrednosti, pozicija i konce-
pata za koje se ono bori.

Publikovanje knjiga, Casopisa, brosura, prirucnika, lifleta, promotivnog
materijala klasicni su mehanizmi Sirenja ideja, diseminacije informaci-
ja i definisanja agende. Oni mogu biti usmereni na sopstveno ¢lanstvo
ili na aktere iz drugih sektora, zatim mogu imati promotivni, popula-
rizujuci, osveScujuci karakter, ili govoriti snagom naucnih argumenata,
istrazivanja, snaznih teorijskih koncepata i sl.”

Snazenje kapaciteta spada u Cesto koriscene mere — od organizovanja
razlicitih treninga i obuka,* preko prirucnika i slicnih materijala za uce-
nje, do podrske ¢lanovima i mrezama na razlicite nacine (zajednicke
akcije, omogucavanje direktnog ili indirektnog ucesca na skupovima,
dogovorima, i ostalim globalnim prostorima za lobiranje, podrska Cla-
nicama na nacionalnom i regionalnom nivou).

Duke navodi sledece glavne grupe mehanizama: razmena informacija, lobiranje, pro-
fesionalni razvoj, istrazivanje i pomo¢ (Duke, 2000: 471-472).

Kada koncept rada nevladine organizacije naginje harmonizaciji, ublazavanju Stetnih
posledica globalizacije i ekonomsko-socijalnih transformacija, i metode su 'mirnije’,
Sto je koncept blizi socijalnoj transformaciji, to su metode radikalnije.

Neki uvid u to moZe ponuditi poredenje EAEA i ICAE.

EAEA (Evropska asocijacija za obrazovanje odraslih) definide kao svoje ciljeve i nacine

rada:

Lobiranje za celoZivotno obrazovanje na globalnom i evropskom nivou
i uticanje na kreatore politike obrazovanja odraslih na ovim nivoima
putem: saradnje sa EU institucijama, vladinim i nevladinim organizaci-
jama, ucescem u radnim telima, komisijama, radnim i struc¢nim grupa-
ma, ucesScem na konferencijama i organizovanjem skupova. | godisnje

43 Npr. organizacija DAWN (Development Alternatives with Women for a New Era) predstavlja izvor
izvrsne feministicke literature (http://www.dawnnet.org/feminist-resources/).

44  Npr. IALLA (International Lifelong Learning Academy) - visenedeljni kurs za globalno lobiranje
i zastupanje obrazovanja odraslih, koji organizuje ICAE, ili Young Staff Training, koji organizuje

EAEA.
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dodeljivanje Grundtvig nagrade® za najbolji projekat u obrazovanju
odraslih ima promotivnu snagu.

= Podrska razvoju prakse obrazovanja odraslih kroz pruzanje resursa
- publikacija, prirucnika, izvestaja, projektnih informacija, organizo-
vanjem obuka, studijskih poseta, razmenama, pruzanjem preporuka
Clanicama itd., i pruzanjem informacija (Newsletter, objavljivanje re-
zultata projekata i istraZivanja, upotrebom socijalnih medija).

= Ustanovljavanje mreza izmedu samih nevladinih organizacija, zatim
povezivanje sa stejkholderima, sa 'prijateljskim’ vladama i ¢lanovima
parlamenta koji podrzavaju neke vrednosti ili aktivnosti, bliska sarad-
nja sa donosiocima odluka u EU, saradnja sa istraZzivackim i razvojnim
institucijama i univerzitetima, stvaranje snazne 'evropske zajednice’ za
promociju i zastupanje obrazovanja odraslih,

U okviru mehanizama uticaja na politiku Evropske unije, koja je, naravno, glavni
‘objekt’ lobiranja, EAEA vrlo Cesto koristi pisana ili na slican nacin saopstena re-
agovanja na predloge, dokumente, odluke i inicijative Evropske komisije i drugih
evropskih tela — odgovori, medijska saopstenja, analize, strateski dokumenti, apeli,
preporuke i sl. predstavljaju vazan deo aktivnosti EAEA i njihov spisak je impresivan.

Nekima od ovih instrumenata koristi se i ICAE (ICAE, 2014). Medutim, njen ‘objekt’
lobiranja je manje jasno lociran i definisan, vrsta problema i pojava na koje reaguje
brojnija je i raznovrsnija, kao i partneri sa kojima se angazuje. Stoga se u njegovom
repertoaru nalaze i skupovi, i publikacije, i u¢esca u radnim telima u komisijama UN,
davanje preporuka i pisanje reagovanja, ali je i mnogo zajednickih akcija sa partne-
rima, poziva na globalne akcije, protesta, ucestvovanja na dogadanjima obojenim
lokalnom kulturom - manje fokusirano, pomalo razbaruseno, Cesto inspirisano ili
obojeno dogadajima iz sveta koji se ne ticu obrazovanja odraslih, ali uvek snazno
obojeno osecajem globalne solidarnosti, deljenja, ucestvovanja i podrske.

Mnogi trendovi verovatno mogu zahvaliti i promeni globalnih trendova u broju IN-
GO-a kojima pojedine zemlje i regioni pripadaju — njihov broj se u Evropi smanjuje, u
Aziji i Africi povecCava, a u Americi stagnira,” sto ilustruje i odnos nacionalnih politika
prema globalnim problemima. Na konferenciji u Riju 1994, NGO-i ,sa juga su pokreta-
li pitanja duznicke krize i uniStavanja prirode od strane multinacionalnih kompanija”,

45 http://www.eaea.org/en/eaea/eaea-grundtvig-award/eaea-grundtvig-award-2003.html
46 http://www.eaea.org/en/policy-advocacy/eaea-statements.html

47 Ilustrativan je primer jednog istrazivanja iz 1996. o broju medunarodnih nevladinih organizacija
u kojima participiraju pojedine zemlje: Norveska sa (tada) 3.000.000 stanovnika ucestvuje u vise
INGO-a nego SAD sa (tada) 240.000.000 ili Japan sa oko 120 (Beli, Loya and Loftin, 1996: 57).
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dok su NGO-i ,sa severa bili zabrinuti za o¢uvanje resursa” (Ahmed, 2011: 291). Kasnije
su se krupne razlike ispoljile u tome Sto su se ‘juzni’ borili za pravo na bazi¢no obra-
zovanje i pismenost u cilju prezivljavanja, ‘zapadni’ i 'severni’ za celozivotno ucenje
u svrhu podizanja kvaliteta Zivota. Sa nesto preterivanja, moglo bi se reci da ‘juzni’
Zele da promene svet, a ‘zapadni’ da ga pravednije izbalansiraju. Razlike su ponekad
i velike, Sto postavlja pitanje — govorimo li 0 jednom globalnom akteru, setu glo-
balnih aktera, ili spektru aktera koji brane razlicite, ponekad cak i suprotstavljene
interese, i vise lice na svoje finansijere nego na svoje vrednosti?
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7. POLITIKA OBRAZOVANJA
ODRASLIH POSLE 2000:
Sudar titana

Pocetak XX veka obeleZzen je duhom i dogadanjima devedesetih - radilo se na im-
plementaciji globalnih obecanja, verovalo se da su neke politicke lekcije naucene
tokom prethodnog perioda, digitalna revolucija je nosila sve novija i luda obecanja.
No, i pre nego Sto je ekonomska kriza zbrisala tragove optimizma koje je doneo
pocCetak novog milenijuma, tendencije su bile jasne - broj ratova, oruzanih sukoba,
nastradalih i izbeglih bio je ogroman, zagadenje prirode i unistavanje resursa dobilo
je dramati¢no ubrzanje, nije znacajno pao ni broj gladnih, ni broj nepismenih. Jeda-
naesti septembar 2001. samo je osvetlio Cinjenicu da se svet nasao u eksplozivhom
miksu "Fukujamine’ vladavine kapitalizma u njegovoj najgoroj, predatorskoj verziji' i
novoj varijanti hantingtonovskog sukoba civilizacija, vrednosti i interesa, Zapada i
Istoka, Severa ijuga.

Prva decenija XXI veka naglasila je negativne strane globalizacije, i to u raznim obla-
stima. Politicki — svet je opet uSao u zonu visoke nesigurnosti, pretnje miru i stabil-
nosti, terorizam i nasilje, nisu viSe locirane 'tamo negde’, zamenila ih je izvesnost da
svakog trenutka mogu da postanu svakodnevica bilo gde na planeti. Umesto hladnog
rata, koji je obelezio drugu polovinu XX veka, doslo je do dominacije SAD kao svet-
ske supersile ili svetskog Serifa,? uz novu, sve znacajniju, ali ne do kraja jasnu ulogu
Kine, mnogoljudne Indije, i zasad pretezno ekonomski profilisane zajednice ekspan-
dirajucih zemalja BRIK-a,* koja polako pocinje da dobija i politicke konture. Pitanje
raspodele globalne politicke moci je postavljeno na nove osnove za koje ni UN ni
druge medunarodne organizacije joS nemaju mehanizme upravljanja, sto je u velikoj
meri uticalo na gubljenje njihovog autoriteta i kredibiliteta. Euforiju koju je probudio

1 ,Globalni kapitalizam je predatorski i parazitski” (Robinson, 1996), ,divalj” (Barros, 2012).

2 | pored prilicno deprimirajucih rezultata americke politike (npr. analize Toma Engelhardta, Noa-
ma Chomskog, Michaela Moora), ima autora koji potrebu za ‘svetskim 3erifom’ u liku SAD i dalje
iscrpno obrazlazu, npr. C. Gray (2009).

3 Brazil, Rusija, Indija, Kina.



234

izbor prvog tamnoputog americkog predsednika zamenilo je razocCaranje usled uvida
da ni tako mocna figura, odnosno funkcija sa velikim ovlascenjima zapravo nije na
poziciji 'globalnog upravljaca’, ve¢ se centri moci i odlucivanja o vaznim stvarima
nalaze negde drugo. Cox i Schechter ¢ak tvrde da su se i Ujedinjene nacije veoma
pribliZile americkoj verziji novog svetskog poretka kapitalisticke globalizacije koju
'potpisuje’ vojna snaga SAD i njenih saveznica, a dokazi za to su dvojaki: ,1. okretanje
ka centralizovanoj budzetskoj kontroli koja je dugo bila cilj SAD. Siromasne zemlje
su se dugo protivile toj kontroli trazeCi vecu ulogu UN; 2. davanje punog pristupa
interesima multinacionalnih kompanija u kreiranju UN politike” (Cox and Schechter,
2002: 72, 199).

Nada koju su probudili pokreti ,arapskog proleca” i niz 'obojenih’ revolucija ubrzo
se istopila usled njihovih razlicitih, kontroverznih i ne uvek progresivnih ishoda, a
vojno-politicki sukobi su doveli ¢ak i do upozorenja o novom ratu u Evropi, a mozZda
i u svetu.® Teroristicki napadi i otmice doneli su atmosferu straha i ugrozenosti i
pruzili izgovor za smanjenje gradanskih prava i sloboda, kao i za povecanu kontrolu.
Evropske integracije su se nastavile, ali je evroskepticizam narastao. Nastavljene su i
integracije Africke unije, ali je ovaj kontinent preplavio talas nasilja.

Globalizacija je pokazala svoje najruznije lice u mogucnosti brzog putovanja nezelje-
nih putnika - sem HIV-a, ptic¢ji i svinjski grip su postali najmobilniji svetski stanovni-
ci, a aerodrome i turisticka mesta su preplavili ljudi sa medicinskim maskama na licu
kao simbol pokusaja, ve¢ odavno osudenog na neuspeh, da se ovaj svet konzumira,
a da od toga ne zaboli stomak.

Sa druge strane je nauka napravila nove pomake. Covek se otkricem Higsovog bozo-
na® priblizio ostvarenju svojih mitskih ambicija, procitao je sopstveni genom, zasao
pogledom duboko u svemir, ali i u svoju sopstvenu, daleku istoriju. Priblizio se otkri-
¢u mikroba na Marsu, ali nije pobedio ni sidu, ni rak, niti je nasao nacin da pobedi
glad na svojoj planeti,® pri Cemu ostaje otvoreno pitanje da li je za to zaista nedosta-
jalo mogucnosti ili jednostavno zelje’

4 Npr. upozorenje grupe nemackih intelektualaca u pismu Danzig 1939, Donezk 2014. (http:/ /www.
zeit.de/politik/2014-12/aufruf-russland-dialog).
http://home.web.cern.ch/topics/higgs-boson
Istrazivanje Global Burden of Disease report 2010, objavljeno u specijalnom broju ¢asopisa Lan-
cet decembra 2012. godine (IHME, 2012; World Health Organization, 2014; Adams, 2012), ukazuje
da gojaznost ubija oko tri puta viSe ljudi na planeti nego glad i neuhranjenost!

7 Primer AIDS-a je ilustrativan na narocito dramatican nacin. Istrazivanja pokazuju da se Sirenje
AIDS-a, zasnovano na premisi mnogih zapadnih ,eksperata” o promiskuitetnosti africke popu-
lacije, u bar 2/3 slucajeva moZze pripisati loSem medicinskom tretmanu (npr. upotreba igala za
visekratnu upotrebu umesto sigurnijih, ali po zapadne proizvodace mnogo skupljih), a efikasno
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Tehnoloski napredak jedini nije pokazao amplitude u svom razvoju — ubrzao je spi-
ralu razvoja do te mere da su dotaknute granice prirodnih potencijala, ali i granice
mogucnosti pojedinca i drustva. Koliko god da su nove tehnologije, narocito u ICT
oblasti, doprinele nekoj vrsti demokrati¢nosti i povecale dostupnost informacija, a
samim tim i obrazovanja, pokrenule su i niz novih pitanja o odnosu individue prema
svetu, o slobodi i privatnosti. | koliko se u oblasti dostupnosti informacija svet mal-
tene moZe deliti na vreme B. G. (before Google) i A. G. (after Google) toliko se moze
postaviti i pitanje Sta su druStvene mreze donele ljudskom rodu i na koji nacin ce
Twitter, Facebook i YouTube uticati na oblikovanje njegovih komunikacija i odnosa
u buducénosti. Nema drustvene oblasti koju nece dotaci posledice ovog trenda, ma
koliko u ovom trenutku bile neizvesne. Svet u kome od 7.000.000.000 stanovnika njih
6.000.000.000 ima mobilne telefone, a svega 4.500.000.000 ima pristup toaletima (u
Indiji millijardu ljudi ima mobilne telefone, a svega 30% moze da koristi sanitarne
uredaje — UN, 2013; Robson, 2013) ne moze funkcionisati na isti na¢in kao decenijama
pre toga. Svet u kome zajedno koracaju najdublja beda i histeri¢ni konzumerizam,?®
ogromna potreba za resursima i nemilosrdno, neodrzivo raubovanje prirode, vrhun-
ska naucna dostignuca i Zivot ispod civilizacijskog minimuma za veliki broj Zitelja
planete, potreba za razumevanjem, smislom i pripadanjem i sumanuto pracenje
tempa koji razara samu sustinu bilo Cega Sto Covek Cini, to je drugaciji svet — nova
pozornica na kojoj se naslo i obrazovanje, sa svojim vrednostima, retorikom, i bez
mnogo novih odgovora, zapravo tek na putu da postavi prava pitanja.

Na najdirektniji nacin obrazovanje je ovaj trend pogodio preko ekonomije. Ekonom-
ska kriza koja je buknula 2007/08. godine posle sloma dve americke banke pokazala
je koliko je svet meduzavisan i krhak. 'Cunami’ globalne finansijske krize prouzroko-
vao je niz lancanih reakcija i doprineo, direktno ili indirektno, nizu dodatnih kriza u
mnogim, vec nestabilnim regionima i zemljama. Neke od posledica bile su recesi-
ja, ogroman talas nezaposlenosti, pad kvaliteta zivota, drasticni budzetski rezovi u
mnogim drzavama (koji su pre svega pogodili obrazovanje), smanjenje medunarodne
pomoci i dotacija. Sve ovo otvorilo je put galopiraju¢em neoliberalnom diskursu, koji
je (perverznom zamenom teza o uzroku i posledicama) ponudio reSenje problema

Cijem je stvaranju doprineo. Nekriticki, u panicnom traganju za izlazom iz krize, svet

leCenje se sprecava nizom propisa koji tite interese farmaceutskih kompanija (Illife, 2006; Gis-
selquist et al., 2002).

8 lako neoliberalni pristup nudi konzumerizam kao neodoljivi mamac i antropoloski argument
protiv alternativnih modela proizvodnje i potrosnje, sjajna knjiga B. Schwartza Paradoks izbora:
Zasto je manje vise dokazuje da povecana potrosnja i ogromna mogucnost izbora dobara nije
ljude ucinila sre¢nima (Schwartz, 2005). Videti i na: http://www.ted.com/talks/barry_schwar-
tz_on_the_paradox_of_choice#.
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se priklonio jedinom samouverenom i samoreklamirajucem diskursu, prihvativsi
ekonomske paradigme, pri tome se snazno naginjuci desno na politickom spektru.

Ekonomska kriza je oslabila veCinu drzava, smanjeni budzeti i neoliberalna ideologija
dodatno su umanijili njihovu ulogu u svim javnim sektorima, medunarodne organi-
zacije poput UN su izgubile i na snazi i na ugledu, a ojacale su one koje zastupaju
ekonomisticke koncepte, a ceo koncept accountability je postao irelevantan na glo-
balnom nivou - mocne medunarodne organizacije, kompanije i vlade gotovo da vise

nikom nisu morale da budu odgovorne.’

Kada je M. Welton napisao 2001: ,Kontekst predstavljaju korporativne snage globali-
zacije odozgo i napor ljudi za gradansku globalizaciju odozdo. Za edukatore odraslih
zadatak je identifikovan - da ove izazove pretvore u fabriku nade” (Welton, 2001: 47),
to je vec zvucalo kao naivni optimizam prethodnog veka. Globalno upravljanje je po-
stalo veliki, teSko savladiv izazov ¢ak i za one koji su u novoj konstelaciji snaga dobili
najbolja mesta, a kriza viSe nije faza ili pojava vec opste, trajno stanje i finansija i
svesti. Ono u cemu je bio u pravu pisuci o teSko¢ama ,navigacije u novom svetskom
neredu” (Navigating in the New World Disorder), mozda i vise nego 5to je slutio,
jeste glavna forma ekonomske globalizacije: ,Sada megabiznis preduzeca raspolazu
sjajnim resursima da razore granice prostora, vremena, nacionalne granice, carine,
i ideologije. Produkti se proizvode svuda i prodaju se svuda. Od najudaljenijeg sela
u Andima do urbanih getoa u isto¢nom Kingstonu, ljudi su katapultirani u orbitu
transnacionalnog kapitalizma” (Welton, 2001: 51). Svega nekoliko kompanija domi-
nira ovom isprepletanom svetskom mrezom s cCetiri glavna cvorista: globalni kul-
turni bazar, globalni Soping mol, globalno radno mesto i globalna finansijska mreza
(Barnet and Cavanagh, 1995: 15). Ali ova procena nema efekte samo na trziste i na
ekonomiju; iz perspektive neoliberalizma, ,svet se opisuje kao veliki supermarket.
[...] Obrazovanje je tek jedan proizvod od mnostva u ponudi. [...] Demokratija se tako
transformiSe u skup potrosackih praksi. Idealan gradanin je kupac. | to je stav koji
proizvodi snazan ideoloski efekat. Umesto da bude shvacena kao politicki koncept,
demokratija je u celosti transformisana u ekonomski koncept” (Apple, 2014: 057).

Naravno, samo mali broj ljudi zaista moze da ucestvuje u ovoj globalnoj mrezi, u

kojoj kao da vazi pravilo: ,Postoji samo jedna stvar loSija od toga da vas iskoriS¢avaju
multinacionalne korporacije, a to je da vas ne iskoriS¢avaju multinacionalne korpo-

9  MenadZeri koji su direktno i indirektno doprineli slomu dve americke banke nastavili su da do-
bijaju izuzetno visoke bonuse i posle kolapsa (preko Americke osiguravajuce korporacije AlG),
Cak i kada su podignute zvani¢ne optuzbe (bez rezultata), i to iz federalnih rezervi - iz jedno-
stavnog razloga jer su prethodno sklopili (i napisali) ugovore po kojima imaju pravo na isplate
bez obzira na okolnosti (Andrews and Baker, 2009; Pleven et al., 2009).
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racije” (Robinson™, prema: Newfarmer, 2001). Ovaj stav veoma podseca na TINA-prin-
cip M. TaCer (There Is No Alternative), ali on vise nije stvar politicke orijentacije i
ekonomske filozofije vec egzistencijalne prinude za ogroman broj ljudi Sirom sveta.

JoS jedna analiza sa kraja devedesetih pokazala je svoju prediktivnu moc. Sve jaca
uloga medunarodnih organizacija u globalnoj politici pokrenula je niz pitanja o nji-
hovom radu, a na jednostavno pitanje da li medunarodne organizacije rade ono
zbog Cega su osnovane, tj. ono 5to bi trebalo, Barnett i Finnemore su odgovorili
analizom njihovog ponasanja zasnovanoj na Weberovoj analizi birokratije, dokazuju-
¢i da su one mnogo mocnije nego Sto se misli i da ih upravo birokratske odlike, koje
ih ¢ine mocnim, Cine i podloznim za patoloska ponasanja. Te odlike su: one same
stvaraju pravila i na taj nacin kreiraju socijalno znanje, zatim Sire to znanje i tako
definiSu neke medunarodne ciljeve i zadatke (npr. ‘razvoj’), stvaraju nove interese
(npr. ‘promocija ljudskih prava’) i aktere (npr. ‘izbeglice’) i vrSe transfer novih modela
politicke organizacije Sirom sveta (npr. ‘trZiste’ ili ‘demokratija’). Upravo to imper-
sonalno normativno vrednovanje (‘pravila organizacije su takva’, ‘tako je odredeno,
usvojeno’), koje karakterise birokratiju, ¢ini ih mo¢nim, ali i neosetljivim za okruze-
nje; opsednute su sopstvenim pravilima na Stetu svoje primarne misije, Sto konacno
proizvodi neefikasno i odbranasko ponasanje. U Evropskoj uniji su ‘eurokrate’ te
koje kreiraju svoj svet i pravila u njemu, Svetska banka u kontinuitetu ‘neguje’ svoju
nezavisnu kulturu i agendu aktivnosti, pojedine agencije UN imaju agendu koja Cesto
vodi do sukoba sa drzavama ¢lanicama (Barnett and Finnemore, 1999: 705). lako au-
tori ne govore direktno o OECD-u, i on se moze dodati upravo po Weberovom modelu
autonomije i autoriteta koji se zasnivaju na ‘znanju’, @ mogu mu se pripisati i one
vrste patoloSkih ponasanja koje autori primecuju kod medunarodnih organizacija -
iracionalnosti racionalizacije, birokratski univerzalizam, normalizacija devijantnosti,
samoizolacija i kulturoloski sukobi (Barnett and Finnemore, 1999: 720-722).

Posle talasa najpre finansijske, a zatim i drugih kriza, zaostrili su se problemi koji su
se postavili i pred nacionalne vlade, ali i pred medunarodne aktere koji su sa razlii-
tom spremnoscu odgovorili na nove izazove. ,Aktuelna kriza kapitalistickog sistema
pokazuje se u svoj svojoj sirovosti — Zeli da poverujemo da je rec¢ o privremenoj fi-
nansijskoj krizi, a vidi se da sve viSe Zivimo u globalnoj krizi sistema koja se izrazava
u ekonomskoj, ekoloskoj, energetskoj, prehrambenoj, ali i krizi morala” (Holliday,
2010: 4).

S. Roberston postavlja pitanje o tome kako su se nasi svetovi obrazovanja promenili
i Sta bi mogli da budu putokazi u savremenoj epohi, i nudi pet onih koji bi mogli da

10 Joan Violet Robinson, britanski ekonomista postkinezijanske ere.
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se razmatraju kao relevantni, a to su: ,izazovi u konceptualizaciji ‘globalnog’; znacaj
novih politickih aktera izvan drzave kao kreatora politike; stanje stvari u pogledu
novih pristupa koji se pojavljuju; transformacije politickih autoriteta i Sta to znaci
za politiku kao kontroverznu; i novi izazovi u problemati¢nim aktivnostima gde veliki
deo politike kreira privatno transnacionalno delovanje” (Robertson, 2012b: 2). Apple
odgovore vidi pre svega u karakteristikama politickog konteksta i tvrdi da se ,obra-
zovanje mora posmatrati kao politicki ¢in. [...] Razumevanje obrazovanja zahteva da
ono bude situirano natrag u kontekst odnosa nejednakosti i moci u Sirem drustve-
nom okruzenju te odnosa dominacije i potCinjavanja - i sukoba u koje takvi odnosi
vode” (Apple, 2014: 009).

71.  Globalna kriza: Sahovska zavrsnica

Sa ekonomskim, politickim i socijalnim promenama i problemima, obrazovanje
odraslih je uslo u novu fazu 'Sizofrenih’ odlika: sa jedne strane, podrzano kao jedna
od kljucnih mera za reSavanje nacionalnih i globalnih problema, sa druge, uskrace-
no za veliki deo podrske koju je do tada imalo. Na rad medunarodnih organizacija i
njihovu aktivnost u obrazovanju odraslih novi izazovi su delovali na razlicite nacine
- neki koncepti su dobili na snazi, drugi izgubili. Ekonomska kriza je u ovoj globalnoj
Sahovskoj partiji promenila snagu figura. OECD-ove ‘vestine i koncepcije’ su od neka-
dasnjih ‘pesaka’ vec ranije dosle do statusa ‘lovaca’, da bi u ovoj fazi bile ustolicene
na mesto ‘kraljevskog para’. UNESCO-v ‘licni razvoj, globalni mir i jednakost’ su de-
tronizovani, kao figure koje tesko da nekog ili nesto mogu da pokrenu, i svedeni su
pretezno na dekoraciju. Da bi se ostalo ‘u igri’, trebalo je usvojiti promenjena pravila,
pa je taj proces i otpoceo.

UN, UNESCO i UIL su se, viSe od ostalih medunarodnih aktera, suocili sa izazovima i
problemima u svom radu - od smanjene finansijske podrske (a ponekad i potpuno
uskrac¢ene™) do redukcije mehanizama za implementaciju politika i smanjene uloge u
globalnom svetu. U podrucju obrazovanja, narocito obrazovanja odraslih, UNESCO je
i U promenjenoj situaciji pokusao da koristi neke od ranijih ‘alatki’ i da zadrZi poziciju
nezvani¢nog lidera u promociji koncepta obrazovanja i ucenja odraslih.

11 Kao u slucaju SAD, koje su 2011. odlucile da ne uplate 60.000.000 dolara (od 80.000.000 koje
godisnje uplacuju - skoro Cetvrtina godisnjeg budZzeta UNESCO-a) agencijama UN koje se bave
obrazovanjem i naukom (UNESCO-u), zbog prijema Palestine u ¢lanstvo.
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Confintea VI - Sesta medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih odrZana je
u decembru 2009. godine u brazilskom gradu Belému™ i trebalo je da potvrdi ostaja-
nje UNESCO-a u ulozi centralnog globalnog politickog aktera za oblast obrazovanja
odraslih. Uredno su odrzane pripremne konferencije za sve regione, tj. kontinente.
Brazil je prihvatio organizaciju ove konferencije (Sto je podrazumevalo i veliko ulaga-
nje), a veliki uspeh je predstavljao broj podnetih nacionalnih izvestaja o situaciji u
obrazovanju odraslih (154 zemlje su poslale svoje izvestaje!) i objavljivanje Globalnog
izvestaja o obrazovanju odraslih. Veliki broj ucesnika je obezbeden sofisticiranim
procesom pripreme i mobilizacije, i motivisanim pripremljenim strategijama za re-
dovno pracenje ispunjavanja ciljeva i obaveza koje su usvojene. Tako je Confintea
postala proces, ciklus, Ciji je simbolicni, politicki momenat bila sama konferencija”
(Ireland and Spezia, 2014: 10).

Ciljevi ove konferencije su bili:

. ,da se unapredi prepoznavanje obrazovanja i ucenja odraslih kao va-
Zznog elementa celozivotnog ucenja i njegov bitan faktor, a pismenost
kao njihova osnova,

= da se naglasi kljucna uloga koju obrazovanje i ucenje odraslih imaju
u realizaciji tekucih medunarodnih programa i agendi obrazovanja i
razvoja (EFA, MDGs, UNLD, LIFE and DESD),

. da se obnovi politicki momenat i posvecenost obrazovanju odraslih
i da se razviju instrumenti kojima bi se sa retorike preslo na akciju”
(UNESCO and UIL, 2010a: 5).

Rad Konferencije je bio oblikovan temama i strukturom koje su bili date za nacional-
ne izvestaje i za Globalni izvestaj

Posle uspeha Confintea V u Hamburgu, ocCekivanja od Confintea VI su bila velika. |
nerealna - kako se brzo ispostavilo. Gotovo simbolicki, ova konferencija, prvobitno
zakazana za maj 2009, morala je da bude pomerena za decembar zbog preporuke
Svetske zdravstvene organizacije, uslovljene rizikom od epidemije svinjskog gripa.”
To je uslovilo velike materijalne gubitke, ali i manji broj ucesnika nego Sto je pla-
nirano. | pored toga, ucestovali su predstavnici 162 zemlje, Konferencija je pocela
ambiciozno, pritisnuta velikim ocekivanjima i u poku$aju da da odgovore na krupna
pitanja svog doba. Da to nije lako, videlo se na svim sesijama i u svim radnim te-

12 Ovo je prva Confintea odrzana na juznoj hemisferi, Sto upucuje na politicki znacaj ove odluke.

13 Jedan od retkih regionalnih izvestaja je bio Regionalni izvestaj za jugoisto¢nu Evropu (Dimitro-
va, Popovi¢ and Medi¢, 2009).

14 http://www.unesco.org/en/confinteavi/single-view/news/important_announcement_con-
fintea_vi_postponed/back/5446/cHash/6ed70fcOf4/
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lima Konferencije. RazliCiti interesi pojedinih regiona i grupa obelezili su rad ove
konferencije, npr. teznja zemalja Afrike, podrzanih Norveskom, da se umesto adult
learning and education, koncipira adult learning and literacy, naspram teznji Japa-
na i Koreje da se na prvo mesto stave ICT kompetencije i nove tehnologije potpuno
uvedu u obrazovanje; sukob predstavnika americke administracije i predstavnika
nevladinog sektora oko uloge drZave u obrazovanju odraslih; sukob oko Sest posto
trazenog izdvajanja za obrazovanje odraslih iz budzeta; upadljivo odsustvo visokih
predstavnika Evropske unije i ‘freireovski’ duh koji je zemlja domacin kreirala..™ |
samo kreiranje zavrsnog dokumenta - Belemskog oRkvira za akciju - koji je morao
da ima opStu saglasnost, bilo je tesko i podrazumevalo je intenzivnu raspravu oko
svih stavova. U zavrsni tekst je jedva uSlo opredeljenje da Cetiri stuba UNESCO-vog
delovanja i dalje budu ucenje da se ,bude, zna, radi i Zivi zajedno”, a poziv na ob-
novu preporuka iz Najrobija je ukljucen verovatno zahvaljujuci tome Sto veliki broj
predstavnika (narocito onih iz redova drzavne administracije, nestru¢njaka) nije bio
svestan njihovog znacaja, ali treba zahvaliti i upornosti Paula Bélangera, tadasnjeg
predsednika ICAE. Pojedine zemlje su vrSile snazan pritisak na direktora UlL-a kori-
steCi se argumentom finansijske moci i finansijske podrske UlL-u kako bi nametnule
svoje stavove. lako je UIL odoleo ovim pritiscima, nije imao snage da se suprotstavi i
uzme Konferenciju ‘u svoje ruke’, niti da da znacajniju ulogu predstavnicima civilnog
drustva, koji su bili na marginama, i jedva da su rezultatima prethodno odrzanog
FISC-a'™ (Forum Internacional da Sociedade Civil, 2009a) mogli da uti¢u na odluke
Konferencije i to prevashodno u formulacijama koje su se ticale pismenosti.

Finansijska kriza je bila samo jedan od faktora koji su odredili domete ove konferen-
cije, mnogo ceSce se govorilo u multiploj krizi — ekonomskoj, socijalnoj, politickoj,
krizi vrednosti i, naravno, krizi obrazovanja. O multiploj krizi kao kljucnom faktoru
govorilo se i pre Konferencije, npr. u intenzivnoj debati ICAE Education Debate: Edu-
cation in a context of multiple crisis (ICAE, 2009), gde u svom rezimeu S. Valdivielso
kaze: ,U Hamburgu (1997) se pojavio novi diskurs, za neke i nova paradigma. [...] U
Belemu treba da nastavimo i da postavimo osnovu za novi pogled na svet koji, bez
poricanja prethodnih (pogleda), treba da ode dalje od njih i pomogne nam da razu-
memo da je Zivot, sem Sto je pluralistian i raznovrstan, jedan i da u njemu razlike
i pluralizmi mogu prirodno da se integrisu u meduzavisne trendove. Postojeca kriza
ubrzava proces razumevanja da je bolje saradivati nego se takmiciti i da Ce, kako
je Einstein rekao, postojati jedan svet ili nijedan. Hajde da to pretvorimo u akciju!”

15 Li¢ne beleSke autora, ¢lana Nacionalne delegacije Srbije i ¢lana Drafting Committee-ja za pri-
premu Belemskog okvira za akciju.

16 Medunarodni forum civilnog drustva — Férum Internacional da Sociedade Civil.
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(Valdivielso, 2010: 82). U slicnom tonu, R. Bisio najpre upozorava: ,Secate li se per-
fektnog filma o oluji kada tri oluje stizu skupa, kao jedan veliki, katastrofalni uragan?
Mnogi danas govore o 'perfektnoj’ krizi, zbog kombinacije globalnih kriza i izazova.
[...] Poslednje procene UN pokazuju da Ce svetski bruto proizvod pasti za 2,6%, Sto
je prvi takav pad posle Prvog svetskog rata. Kriza preti da izazove katastrofalne po-
sledice po ljude i razvoj. U SAD, gde je kriza i pocCela, i gde broj nezaposlenih dostiZe
dvocifrene brojke, Republikanska partija je kaznjena od strane izbornog tela koje je
izabralo Baraka Obamu na osnovi nade i promene. Sada pokreti za ljudska prava,
ekoloske poslove, fer trgovinu, zdravstvenu zastitu i smestaj ljudi prave predloge i
postavljaju zahteve za prave i strukturne promene. SAD ne mogu sebi dozvoliti da
prokockaju ovu 3ansu za pravu promenu. Sansa za promenu je otvorena Sirom sveta.
Vreme je da se deluje” (Bisio, 2010: 96).

No, ve€ na samoj konferenciji bilo je jasno da je optimizam bio preteran, narocito u
pogledu jedinstvenosti sveta i njegovih opredeljenja. Procena D. Archera za NORRAG
(norvesku agenciju, koja radi kao vrsta mreZe za medunarodne politike i saradnju u
obrazovanju i obuci”) glasi da su ,UN propustile 3ansu da preuzmu vodenje i da su
se severne zemlje (pre svega Amerika i Kanada) suprotstavile definisanju bilo kakvih
specificnih ciljeva i benc¢marka. Nije bilo specificnih ciljeva za finansiranje oko kojih
bi se dogovorile nacionalne vlade severa i juga, i postojao je aktivan otpor da se de-
finiSe Sta Cini pravedan deo budZeta koji bi trebalo izdvojiti za obrazovanje odraslih,
Sto Ce obrazovanje odraslih ostaviti hronicno bez dovoljno finansijske podrske, i to
decenijama. Cak i retorika oko bazicnog prava odraslih na obrazovanje je izostala
i nije prepoznata zakonska osnova prava na obrazovanje odraslih®®” (Archer, 2010).
Ipak, zavrSnim dokumentom UNESCO je u velikoj meri, pre svega sadrZajem, uspeo
da potvrdi svoj dugogodidnji koncept obrazovanja kao ljudskog prava i da potvrdi
ideoloSku osnovu svog rada utemeljenu u humanizmu..

Procene dometa Confintea VI vrlo su razlicite — od razocaranja Sto nije ponovljen
‘Hamburg’, pa do zadovoljstva Sto je ipak potvrdeno globalno opredeljenje za podr-
Sku obrazovanju odraslih i Sto su ciljevi vrlo operacionalno, kratko i jasno definisani.
| zaista — uporedi li se ogroman broj stranica koje su cinili zavrsni dokumenti Confin-
tea V.u Hamburgu i relativno skroman obim Belemskog okvira za akciju, moze se reci
da je to proizvod nekih naucenih lekcija, mada ni jedan ni drugi pristup ne garantuju
uspeh uimplementaciji. NeSto od "duha Hamburga' pokusao je da unese P. Bélanger,

17 Norveska je, slicno drugim skandinavskim zmeljama, jedna od najaktivnijih u medunarodnij
saradnji u oblasti obrazovanja odraslih.

18 0Odnosi se na odbijanje predstavnika SAD da formulacija o obrazovanju odraslih kao osnovnom
ljudskom pravu ude u zavrsni dokument, jer, kako je izjavio, ono ,ne postoji ni u jednom medu-
narodnom pravnom dokumentu” (licne beleSke autora).
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predsednik ICAE, govoreci u plenumu konferencije: ,Pravo na ucenje nije luksuz, vec
izvor unutrasnje energije koja je u nasim savremenim drustvima postala neophodna
da bismo kontinuirano izgradivali sami sebe i nase zajednice. Mi svi imamo pravo da
iskusimo puni potencijal ljudske inteligencije. [...] CeloZivotno ucenje moZe biti do-
Zivotno (lifelong), svezivotno (lifewide), samo ako je i dubokoZivotno (lifedeep). To je
duboko znacenje obrazovanja odraslih i ono zbog Cega je ono postalo ljudsko pravo”
(UNESCO and UIL, 2010a: 80). Ovo je mozda bila sjajna argumentacija za devedesete,
ali 2009. se moralo objasniti kakvo je to lifedeep learning i Sta i kako se njime moze
promeniti u svetu koji gubi kompas, svetu koji su neki ucesnici ove konferencije opi-
sali scenom zabave na luksuznoj gornjoj palubi Titanika, bez svesti o mraku donjih
paluba, ali i o santi leda koja se priblizava..”

I ova Confintea, kao i prethodne, bila je izraz vremena u kome je odrZzana. Jakob Erle,
predsednik UdruZenja za svetsko obrazovanje (AWE), to je izrazio reCima: ,Nada u
novi, humani svetski poredak jos je bila nedirnuta u Hamburgu 1997, dok je Belém
odrzan u senci finansijske krize i rata protiv terora, koji se pokazao corsokakom”
(AWE, 2011). Posle vizionarskog Hamburga, Belém je vratio stvari 'u realnost’.

Pozitivni tonovi su, u interpretacijama dostignuca Confintea VI, ostali na izrazavanju
zadovoljstva Sto je UNESCO ostao veran svojim principima, Sto je zadrzan holisticki
pristup obrazovanju i ucenju odraslih, Sto je pismenosti posvecena dovoljna paznja,
izraZzena odlucnost da se prati napredovanje i 5to je ipak veliki broj drZzava, ma-
kar simbolicnim potpisom, iskazao svoju odanost bazicnim vrednostima na kojima
UNESCO temelji svoj pristup obrazovanju odraslih.

Uporedujuci tri elementa svih UNESCO-vih konferencija: pripremni proces, koncept
koji je konferencija iznedrila i mehanizme koje je konferencija preporucila za pra-
cenje implementacije usvojenih preporuka, Ireland zakljuCuje da su pripreme bile
detaljne i diversifikovane, ali je, pre svega, kontekst bio taj koji je odredio smer
konferencije (Ireland, 2014: 29). U slucaju Beléma, on isti¢e finansijsku krizu, krizu
goriva, hrane i ekoloSku krizu, kao i tehnoloSki znatno promenjen svet. Pozitivho
procenjuje i pokuSaj da se specifikuju nacin, kriterijumi, indikatori i dinamika pra-
cenja implementacije. Sto se tice koncepta, isti¢e da je, sa jedne strane, osnazen
koncept obrazovanja odraslih koji je UNESCO usvojio 1976. u Najrobiju, ali i da je on
definisan kao vazna komponenta celoZivotnog ucenja, i to u sveobuhvatnom vidu -
formalno, neformalno i informalno ucenje. On se saglasava sa L. Limom u pozitivnoj
proceni naglaska na politici i praksi celozivotnog ucenja, jer to znaci i povratak na

koncept obrazovanja i obuke odraslih (adult education and training), koji je obezvre-

19  Licne beleSke autora, Belém, decembar 2009.
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den u nacionalnim i transnacionalnim govorima i politiCkim teznjama da se favori-
zuju ekonomski vrednovane kvalifikacije, vestine i sposobnosti (Ireland, 2014: 48-49)
ili, kako Lima kaze, u periodu izmedu Hamburga i Beléma, koncept obrazovanja je
erodirao u korist koncepta ucenja (pomalo perverzan i nezeljen efekat konferencije u
Hamburgu), Sto je posluZilo da se odgovornosti drZave prebace na delovanje trzista,
a obrazovanje redefiniSe - umesto javnog dobra, postalo je ponuda na trzZistu usluga
(Lima, 2010: 85-86).

Pitanje koncepta i definicije ipak nije samo pitanje konteksta i spoljasnjih uticaja
vec je uvek bilo obelezeno i internim debatama. Kako sam Ireland kaze: ,Konceptu-
alno, ucenje i obrazovanje odraslih je bogato i viSestruko, ali upravo to bogatstvo
i raznovrsnost Cine njegovo definisanje slozenim, a izbor podataka i informacija o
tome ko i Sta ga Cini — problematicnim (Ireland, 2014: 50). U povoljnim okolnostima,
ova 0sobina obrazovanja odraslih predstavlja prednost, u nepovoljnim okolnostima,
u kakvima je odrzana Confintea VI, ovo postaje veliki problem i onemogucava jasno
i konkretno definisanje i argumentovano obrazlaganje ciljeva kakav je npr. bio za-
htev civilnog druStva za Sest posto izdvajanja za obrazovanje odraslih iz budzeta za
obrazovanje.

Posmatranje Confintea u istorijskoj perspektivi nudi, sa jedne strane, uvid u rad
UNESCO-a i izazove sa kojima se sretao u ovoj oblasti, a, sa druge, ,postaje pod-
jednako vazno sredstvo transverzalnog Citanja razvoja samog koncepta obrazovanja
odraslih, obuhvatajuci posleratni period, period dekolonizacije, hladnog rata, napa-
da na ,Kule bliznakinje”. Knollovim reCima, vidljive su promene u percepciji obrazo-
vanja odraslih, od pismenosti do celozivotnog ucenja, u kojima se obrazovanje odra-

”

slih vidi i kao deo kontinuuma obrazovanja i kao samostalna celina..” (Knoll, 2014: 9).

| posle Confintea VI, UNESCO je nastavio sa planiranim aktivnostima — pozvao je na
sledecu rundu nacionalnih izvestaja, objavio GRALE 2, pozvao na obnovu preporuka
iz Najrobija. Ali, stiCe se utisak da je ovaj zamajac izgubio snagu - srednjorocna,
Mid-term konferencija trebalo je da bude odrzana 2015. godine, dok u 2014. jos nije
upucen poziv zemljama za nove, srednjoroCne nacionalne izvesStaje, a GRALE 3 je
najavljen tek za 2016. godinu (sa fokusom na korist u¢enja odraslih za zdravlje, bla-
gostanje, za drustvo i zajednicu, za zapo$ljavanje i trziste rada).

U svemu ovome se naziru i pokusaji UNESCO-a da se prilagodi novonastaloj situa-
ciji. Cinjenica da ¢e GRALE 3 obuhvatiti zaposljavanje i trZiste rada nije bez znacaja,
naroCito ako u ekspertskom timu za njegovu pripremu sede predstavnici OECD-a i
ILO-a (UIL, 2014). Cinjenica da je GRALE 2 od zemalja traZio niz kvantitativnih podata-
ka i empirijski utvrdenih informacija ne mora se automatski pripisati opstoj euforiji

kvantifikacije i merenja, ali jeste deo tog trenda. Sem toga, vecina analiticara je kao
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jedno od najznacajnijih dostignuca Confintea VI oznacila napor da se Sto konkret-
nije i merljivije definiSu kriterijumi za pracenje napredovanja. Ovo je prevashodno
posledica teznje da vlade budu Sto odgovornije i da se kreira sredstvo pritiska za
ispunjavanje prihvacenih obaveza, ali jeste i u duhu vremena u kojem obavezivanje
na procentualno ispunjavanje obaveza ima mnogo vecu tezinu nego bilo koja vrsta
moralne obaveze ili Zelje za napretkom zajednice koja prevazilazi li¢ni interes.

Interesantno je uporediti kako se u kratkom vremenu menja fokus preporuka o kva-
litetu obrazovanja odraslih. U Belemskom okviru za akciju kvalitet u ucenju i obrazo-
vanju se definise kao ,holisticki, multidimenzionalni koncept i praksa koji zahtevaju
stalnu paznju i razvoj. Negovanje kulture kvaliteta ucenja odraslih zahteva odgova-
rajuci sadrzaj i odgovarajuce nacine pruzanja usluga, procene potreba usmerenih na
onog koji uci, sticanje visestrukih kompetencija i znanja, profesionalizacija eduka-
tora, obogacivanje sredine za ucenje i osnaZivanje pojedinaca i lokalnih zajednica”
(UNESCO and UIL, 2010: 8-9). Zemlje ¢lanice su se u ovom dokumentu obavezale da
Ce u cilju poboljsanja kvaliteta:

. ,razvijati kriterijume kvaliteta nastavnih planova i programa, materijale
za ucenje i metode nastave u programima za obrazovanje odraslih ima-
juci u vidu ishode i mere uticaja;

. prepoznavati raznolikost i pluralizam pruzalaca usluga;

= poboljsavati obuke, izgradnju kapaciteta, uslove zaposljavanja i pro-
fesionalizaciju edukatora u oblasti obrazovanja odraslih, npr. putem
uspostavljanja partnerstva sa institucijama visokog obrazovanja, udru-

Zenjima prosvetnih radnika i organizacijama civilnog drustva;

. procenjivati kriterijume za procenu ishoda ucenja odraslih na razli¢itim
nivoima;

= postavljati precizne indikatore kvaliteta;

. pruzati vecu podrsku sistemskom interdisciplinarnom istrazivanju u

oblasti ucenja i obrazovanja odraslih uz znanje o sistemima upravlja-
nja; prikupljanje, analiza i Sirenje podataka i dobre prakse” (UNESCO
and UIL, 2010: 9%).

GRALE 1 predstavlja primetnu promenu - u definisanju se vidi meSavina kriterijuma
koje susreCemo kod OECD-a (efikasnost, efektivnost), ali i poku3aje da se ostane
veran svojim principima. Kao kriterijumi kvaliteta definisSu se:
. Jednakost, koja se odnosi na dostupnost obrazovanja i na participaciju
obrazovanju i obuci, i to na svim nivoima;

20 Prevod prema: UNESCO, 2010.
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. Efikasnost, koja govori o odnosu ulaganja i dobiti, tj. o investiranju re-
sursa za postizanje odredenih ciljeva u datim okolnostima;

= Efektivnost, koja govori o odnosu ulozenih sredstava, napora i vremena
u procesu ucenja u odnosu na postignute rezultate i ishode tog ucenja;

= Relevantnost kao najvaznija dimenzija, Sto se odnosi na to da obrazov-

na ponuda mora predstavljati najbolji put i podrsku licnim i socijalnim
promenama, kao i podizanju motivacije za ucenje (UIL, 2009?).

VeC posle Cetiri godine, GRALE 2 upucuje na klju¢nu ulogu ishoda ucenja u pracenju
kvaliteta, ali objasnjava tri nacina na koja se oni razumeju i koriste u razlicitim delo-
vima sveta — kada su konstrukcija opstih ciljeva ili vizija sadrzane u kurikulumu, kada
opisuju nacionalne okvire kvalifikacija i kada su bazirani na zadacima ucenja poseb-
nih programa (UIL, 2013: 134-136). lako postoji kriti¢an stav, tj. upozorenje na slabosti
pristupa zasnovanog na ishodima u obrazovanju odraslih, ne moze se prenebregnuti
¢injenica da se znatno vise mesta posvecuje ovom pitanju nego npr. pitanju profe-
sionalizacije. Sa jedne strane se moZe reci da UNESCO mora u Globalnom izveStaju
da prati ono Sto njegove zemlje Clanice izveStavaju, i da je njihova realnost i real-
nost UNESCO-a. Cinjenica je ipak i to da je UIL svojom matricom izveStavanja znatno
uticao na tip i obim podataka koji su mu zemlje poslale, pa je u tom slucaju matri-
ca nacionalnih izvestaja posluzila kao instrument definisanja standarda i kreiranja
agende i prioriteta, 5to nije ucinjeno u dogovoru sa zemljama ¢lanicama, sem ako se
nekoliko preporuka iz Belemskog okvira za akciju ne interpretira veoma, veoma slo-
bodno - ciljano u skladu sa savremenim trendovima. ,U nudenju nacina da se dode
do istine, nijedna metodologija nije nevina” (Usher, 2004: 211), pa ni UNESCO-va.

Cak i u obnavljanju preporuka iz Najrobija 1976, UNESCO je na Generalnoj konferenciji
postigao saglasnost da se njihova revizija uradi ,u konsultaciji sa drzavama clanica-
ma i drugim stejkholderima, kroz razliCite isplative mere” (cost-effective measures)
(UIE, 2013a). Krajnje neuobicajena formulacija jeste pracena iskazom da UNESCO i
dalje preporucuje ,celoZivotno ucenje kao pristup za osnazenje ljudi da bi mogli da
realizuju svoja prava na obrazovanje, ispune li¢éna o¢ekivanja u odnosu prema zivotu
i radu i da doprinesu postignucima drustva”, ali je "isplative’ mere ipak teSko pove-
zati sa suStinom preporuka iz Najrobija.

Postoji jos jedan primer UNESCO-vog "hvatanja voza’ novih trendova, a to je prizna-
vanje ishoda ili validacija prethodnog ucenja (PLA - prior learning assesment ili RVA
- recognition, validation and accreditaion). U svojoj prvoj publikaciju na tu temu,
UIL otvoreno kaZe da sledi studije OECD-a za evropske zemlje i studije ILO za zemlje u

21 Prevod prema: Popovic, 2011.
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razvoju, ali da zeli da ,osvetli trendove i medunarodni razvoj u zemljama u razvoju, u
tranziciji i u razvijenim zemljama” (Singh, 2005: 4). U istom dokumentu se poziva i na
politiku celozivotnog ucenja u EU, i daje prikaz svoje studije izvedene na 36 zemalja.
Zakljucci su vrlo oprezni (Singh, 2005: 21) i odmereni, ali UIL i posle toga nastavlja
ovu aktivnost i 2012. objavljuje Preporuke za priznavanje, validaciju i akreditaciju
ishoda neformalnog i informalnog ucenja. Pozivajuci se na jednu od preporuka Be-
lemskog okvira za akciju i na praksu drzava Clanica, UIL iznosi niz argumenata koji
uklju€uju izgradnju mostova izmedu formalnog, neformalnog i informalnog obrazo-
vanja, povecanje samopostovanja i sl., ali i izjavljuje de je ,priznavanje i validacija
ishoda prethodnog ucenja klju¢na poluga u naporu da se celoZivotno ucenje ucini
realno3¢u za sve” (UNESCO and UIL, 2012: 3). Cudno je da se u ovom dokumentu ne
prepoznaju opasnosti za koje bi upravo UNESCO trebalo da ima sluha — obezvredi-
vanje procesa obrazovanja i njegovih socijalnih dimenzija, pomeranje odgovornosti
za ishode obrazovanja sa planera i organizatora obrazovanja skoro u potpunosti na
individuu, demotivisanost koja moze da usledi kada RVA proces ne dovede do, npr.
zaposljavanja (5to je Cest slucaj), ogromne troSkove za drzavu, za koje pri tom nije
dokazano da ne bi mogli da budu bolje upotrebljeni negde drugo...

Izgleda da je u PLA procesu UNESCO pronaSao oblast koja je aktuelna i 'u trendu’, a
ima i svoju snaznu humanu dimenziju i individualnu notu, i nekriticki ga je prihvatio,
drzeci (naizgled) korak sa OECD-om, ILO-m i EU. Ovo finansijsko i tehnicko slabljenje
UNESCO-a rezultat je nove raspodele moci na svetskoj pozornici obrazovanja, nauke
i kulture, smatra R. M. Torres (Torres, 2004). Ipak, otvaranje za 3iri, sveobuhvatniji
pristup koji bi prevazisao ranije podele i jaz izmedu razliCitih vrsta obrazovanja moze
se videti u pojavi interesovanja za struc¢no obrazovanje i 'pristojno obrazovanje za
pristojne poslove’ (decent education for decent work), koje se javlja u sve vise UNES-
CO-vih dokumenata.

Koliko je obrazovanje odraslih kao misija UNESCO-a zaista oslabljeno, govori jedan
izvedtaj pretezno internog karaktera (UNESCO I0S/EVS, 2013), u kome je ekspertska
grupa Odeljenja za evaluaciju analizirala poziciju UlL-a i dala preporuke za dalji rad.
Medu njima se mogu naci one koje se odnose na bolje koriscenje limitiranih finan-
sijskih kapaciteta, na uZe tematsko fokusiranje (na istraZivanja, podizanje kapaci-
teta i savetovanje u kreiranju politika — smatra se da e to biti moguce zahvaljujuci
komparativnim prednostima koje ima UIL: strucnost, reputaciju i priznatost medu
stejkholderima), na potrebu saradnje sa drugim UN agencijama i na vezivanje ak-
tivnosti UlL-a za novu UNESCO-vu Education Sector’s 2020 strategy, kao i na jacanje
veza sa nacionalnim vladama. Dalje se savetuje analiza UlL-ovih mehanizama uticaja
i saradnje, efekata diseminacije informacija i savetovanja (npr. dometi International
Review of Education) i upravljanja znanjem, a narocito je interesantna preporuka za
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Cvrscu saradnju sa ,uticajnim organizacijama kao Sto su OECD i Svetska banka” uz
obrazlozenje da bi UIL mogao npr. da utie na njihovu istrazivacku agendu (UNESCO
I0S/EVS, 2013: 6). Ipak, vazno je da se potvrduje da u osnovi mandata UlL-a treba da
ostanu celozZivotno ucenje, pismenost, obrazovanje odraslih i kontinuirano obrazo-
vanje. Heyneman (2009) u svojim preporukama kaze da UNESCO treba da insistira
na meduzavisnosti pojedinih sektora obrazovanja, i javnog i privatnog, i na vaznosti
svakog od njih; uz to, treba da opravda svoj stvarni mandat i da govori o problemima
obrazovanja Sirom sveta, ukljuCujuci SAD, Evropu i industrijske demokratije. Ograni-
Cavajuci se na zemlje u razvoju, UNESCO ne ispunjava svoju pravu svrhu — da bude
globalni glas obrazovanja, smatra Heyneman (2009: 5).

M. Milana smatra da savremeni diskurs obrazovanja odraslih obelezava vernost kon-
ceptu ljudskih prava i shvatanje obrazovanja kao odgovora na kulturoloSke i poli-
ticke izazove globalizacije, a da je nov naglasak koji se stavlja na ekoloSke izazove.
Nova era je obelezena politickim brigama koje su sve viSe povezane sa ekonomskim
problemima, Sto direktno pogada njegov rad, naroCito u promenjenoj konstelaciji
UNESCO-vih sopstvenih clanova, ali i mo¢nih medunarodnih agencija za razvoj kakva

je Svetska banka (Milana, 2012: 790).

UNESCO i UIL imaju karakter meduvladinih organizacija, ali je sa slabljenjem njiho-
ve modi da u globalnim okvirima zastupaju interese vlada, tj. drzava i sa porastom
nezadovoljstva ovom ulogom (narocito kod SAD, kojima pre svega ne odgovara ide-
oloski diskurs UN) nastavljen proces koji je u manjoj meri zapocet i ranije — novim
pregrupisanjem drzava i njihovim organizovanjem na osnovu specificnih, zajednickih
interesa, za koje smatraju da nisu na pravi nacin zastupljeni u medunarodnim orga-
nizacijama. Nekoliko je takvih grupacija:

G7 je grupa sastavljena od ministara finansija i guvernera centralnih banaka sedam
najbogatijih zemalja (obuhvataju viSe od 64% neto globalnog bogatstva), tj. sedam
najrazvijenih ekonomija i Cine je: Kanada, Francuska, Nemacka, Italija, Japana, Veli-
ka Britanija i SAD, a zastupljena je i Evropska unija. Aktivna je joS od sedamdesetih
godina, a poznata je i kao G7+ ili G8 grupa.?? Ovo je mocna grupa koja ima uticaja na
MMF i Svetsku banku, ne mnogo transparentna i ne sasvim demokratska grupa, iako
u njenoj poslednjoj deklaracija stoji: ,Ova grupa je sastavljena jer deli zajednicka
uverenja i zajednicku odgovornost. Mi smo duboko odani vrednostima slobode i de-
mokratije, njihovoj univerzalnosti i negovanju mira i bezbednosti. Verujemo u otvo-
rene ekonomije, otvorena druStva i otvorene vlade, ukljucujuci postovanje ljudskih
prava i vladavine prava, kao osnovu za trajni rast i stabilnost” (G7, 2014: 1).

22 Rusija je bila prikljucena, ali je njeno ¢lanstvo suspendovano 2014. zbog situacije u Ukrajini.
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E9 je forum devet zemalja sa najbrojnijom populacijom na svetu (Banglades, Brazil,
Kina, Egipat, Indija, Indonezija, Meksiko, Nigerija i Pakistan), koje predstavljaju 60%
svetske populacije, ¢ine 2/3 nepismenih na svetu i neSto manje od pola svetske po-
pulacije dece koja nisu obuhvacena Skolovanjem. Forum je osnovan 1993, i to upravo
tokom EFA procesa (otuda u nazivu E9 slovo E = education). E9 mreza je i snazan
instrument za lobiranje za ostvarenje EFA ciljeva i za unapredenje saradnje zemalja
juga (South-South cooperation). lako su neke od ovih zemalja ostvarile znacajan
socio-ekonomski napredak, jos se suocavaju sa velikim brojem problema, a obrazo-
vanje je jedan od glavnih (UNESCO, 2012).

G20 je medunarodni forum vlada i guvernera centralnih banaka 20 velikih ekonomija
(Argentina, Australija, Brazil, Kanada, Kina, Francuska, Nemacka, Indija, Indonezija,
Italija, Japan, Meksiko, Rusija, Saudijska Arabija, JuZzna Afrika, JuZzna Koreja, Turska,
Velika Britanija i SAD, a EU predstavljaju Evropska komisija i Evropska centralna ban-
ka) (G20 Research Group, 2014). Grupa je pocela sa radom 2008, sa ciljem da za-
jednicki, na najvisem nivou, raspravlja i odlucuje o pitanjima ekonomskog razvoja i
finansijske stabilnosti, i sa teznjom da zameni G7, tj. G8 grupu. Kriticari u ovoj grupi
vide novi Bretton Woods sistem za globalno monetarno upravljanje, pa su njeni sa-
stanci Cesta meta napada pokreta antiglobalista.

BRICS je nova grupacija koju Cini pet velikih nacionalnih ekonomija u razvoju: Bra-
zil, Rusija, Indija, Kina i JuZna Afrika (BRICS, 2014). lako su svih pet Clanice G20, kao
zemlje koje skupa imaju skoro tri milijarde ljudi (oko 40% svetske populacije), ali i
kao ekonomije u usponu i sa znacajnim uticajem na regionalna i globalna deSavanja,
one imaju posebne interese i predstavljaju jedan od faktora Ciji uticaj u globalnoj
politici raste.

Kako sve ove grupacije, i pored ekonomskog fokusa, imaju Siri spektar tema i proble-
ma kojima se bave, one i u obrazovanju predstavljaju sve znacajniji faktor. U nekad
trajnim, a nekad labilnim koalicijama, i na razlicite nacine, one ipak saraduju sa dru-
gim akterima - od Svetske banke do civilnog drustva. Dinamika medusobnih odnosa
ovih organizacija i njihova uloga u globalnoj ekonomiji i politici imaju znatan uticaj
na rad UN. Najznacajnija promena je pojava BRICS zemalja na svetskoj sceni - sa
drasti¢no smanjenom ulogom Svetske trgovinske organizacije (WTO - World Trade

Organization), koja je ranije bila bitan faktor, raste uloga ovih zemalja.

Svetska banka nije morala mnogo da menja svoj strateSki 'nastup’ — promene koje
su nastupile u prvoj deceniji XXI veka isSle su joj na ruku. Jos pri donoSenju Opsteg
oRvira za razvoj iz 1999, predsednik Banke J. Wolfenson je eksplicitno govorio o celo-
Zivotnom ucenju kao vaznom za smanjenje siromastva (World Bank, 2003: 1), a 2002.
i 2003. Banka je kreirala politiku viSeg obrazovanja i definisala vaznu ulogu nauke
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i tehnologije u razvojnoj saradnji (World Bank, 2002; Watson, Crawford and Farley,
2003). Ipak, izvestaj iz 2003. Lifelong Learning in the Global Knowledge Economy:
Challenges for Developing Countries predstavlja malo iznenadenje — u njemu se daje
ceo analiticki okvir za razvoj sistema celozivotnog ucenja. Ve€ i samo njegovo defi-
nisanje zvuci savremeno, holisticki: ,0sposobiti ljude da se nose sa [...] zahtevima
traZi novi model obrazovanja i treninga, model celoZivotnog ucenja. Okvir celoZi-
votnog ucenja obuhvata ucenje tokom celog zivotnog ciklusa, od ranog detinjstva
do penzionisanja. On obuhvata formalno ucenje (Skole institucije za obucavanje,
univerzitete), neformalno ucenje (strukturisano obucavanje na poslu) i informalno
ucenje (vestine koje se uce od ¢lanova porodice ili ljudi u zajednici). To dozvoljava
ljudima da iskoriste mogucnosti za ucenje onda kad su im potrebne, a ne kad dostig-
nu odreden uzrast” (World Bank, 2003, xvii).

Malo se Sta moZe zameriti ovom tekstu — uvidaju se Sire koristi u€enja za pojedinca,
zajednicu, drustvo, daje sjajno poredenje izmedu 'tradicionalnog ucenja’ (orijenti-
sanog na nastavnika kao izvor znanja, jednosmerno ucenje, ulogu testova...) i 'ce-
lozivotnog ucenja’ (ucenje putem iskustva, kolaborativno ucenje, individualizovan
pristup, mogucnost za ucenje tokom celog Zivota — World Bank, 2003). Uz to se pro-
movisu fleksibilni modeli finansiranja i potreba za novim, sveobuhvatnijim indika-
torima. lako se ovaj izvestaj fokusira na stru¢no osposobljavanje i sticanje vestina
neophodnih za ekonomiju zasnovanu na znanju, iznenadujuce je sveobuhvatan. |
pored pozivanja na studije kao Sto su TIMSS, IALS, PISA, ALL, CES, tabela u kojoj se
izveStava o napretku zemalja ka konceptu celozivotnog ucenja vise lici na GRALE,
nego na OECD-ovo rangiranje - rangiranja i nema, samo opisi po nizu nekvantita-
tivnih mera i indikatora (World Bank, 2003: 104). | pored ovih pomalo disonantnih
elemenata (u odnosu na uobicajeni pristup Banke), koji delom govore o smanje-
nju njene rigidnosti, kontinuitet osnovnih vrednosti i ideoloskih osnova rada Banke
predstavlja teorija ljudskog kapitala, ali sada interpretirana pretezno kroz koncepte
"drustva znanja’.

Pojava studije Education for All Adults: The Forgotten Challenge novo je iznenadenje
- posvecena je neformalnom ucenju odraslih, isticu se njegove prednosti i mogu-
¢nosti, daju konkretni primeri, pa se cak i kaze da se stopa nepismenosti odraslih
ne moZe prepoloviti bez uc¢eséa drZave, a nacionalni programi za neformalno ucenje
odraslih treba da budu institucionalizovani i podrzani od strane vlade na visokom
nivou (Oxenham, 2006: xiv, xv). Banka ostaje verna svojim osnovnim ciljevima - sma-
njenju siromastva i podrsci socio-ekonomskom razvoju, a osposobljavanje za rad i
dalje se vidi kao osnovni instrument za ostvarenje tog cilja, ali su obim i vrsta ar-
gumenata, pristup i spektar podrucja znatno prosireni. No, ova studija izgleda da je
imala viSe ulogu 'izleta’ nego strateSkog dokumenta.
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Jos jedna studija, ne mnogo primecena ni navodena, predstavlja pravi iskorak iz kon-
cepta Svetske banke. Rec je o studiji Adult continuing education: an integral part of
lifelong learning. Emerging policies and programs for the 21st century in upper and
middle income countries, D. H. Fretwella i J. E. Colombana (2000). Oni koriste kon-
cept 'kontinuiranog ucenja odraslih’, raspravljaju 0 njemu na veoma strucan nacin,
a u studiji nalaze mesta ¢ak i teme kao Sto su gradansko obrazovanje, obrazovanje
starih, funkcionalna pismenost, isti¢e se vazna uloga nevladinih organizacija (i to u
kontekstu alternativnog upravljanja obrazovanjem odraslih), koriste pojmovi jedna-
kosti, pristupa, civilnog drustva... Vrhunac je spominjanje M. Knowlsa i andragogije!
Cinjenica da su autori studiju radili u zemljama kao $to su Madarska, Slovenija i dr.
nije kljucni razlog; on verovatno leZi u tome Sto autori pripadaju odeljenju Banke
Human Development Network, koje se bavi obrazovanjem odraslih, ima znatno Sire,
kompleksnije, strucnije razumevanje problematike i otvorenije je za lokalna i nacio-
nalna iskustva. Ovo potvrduje i studija Rethinking World Bank Policy and Practice In
Support of Adult and Nonformal Education (Easton et al., 2003), koja predlaze jaca-
nje uloge civilnog drustva u politici obrazovanja odraslih, bavi se pitanjima uvazava-
nja 'autohtonog’ (indigenous) znanja, ekonomske jednakosti, lokalne kapitalizacije
resursa... Autori ove studije takode pripadaju Human development network-u, pa je,
u skladu sa shvatanjima Barnetta i Finnemora (2004) o organizacionoj kulturi, biro-
kratizaciji, internim pravilima i njihovom nametanju, u Svetskoj banci ova grupacija
izgleda izgubila 'bitku’. Na knjizi Fretwella i Colombana i piSe da knjiga ne odrazava
obavezno stavove Svetske banke.

Ideje o kontinuiranom obrazovanju odraslih i civilnom drustvu posle ovoga vise nisu
stizale iz Svetske banke.

Shvatanja o pitanjima kvaliteta, naravno, nisu promenjena (Hanushek and WoR-
mann, 2007; World Bank, 2011), samo su, npr., ‘godine Skolovanja’ koje su dugo bile
indikator, zamenjene ‘ishodima ucenja’. Svojim osnovnim ciljevima Banka je verna
i u klju¢nom dokumentu - Strategiji obrazovanja do 2020. (World Bank, 2011). Pozi-
vajuci se u ovoj strategiji na svoje ogromno iskustvo i velika ulaganja u obrazovanje
Sirom sveta (od prvog projekta 1962. ulozeno je oko 69.000.000.000 dolara do 2010),
Banka, kao svoju osnovnu motivaciju za ulaganje u obrazovanje, definiSe smanjenje
siromastva, ekonomski rast i odrZivi razvoj. Sem toga, naglaseno je zalaganje da uce-
nje bude dostupno svima, u Skoli i van nje. Ovog puta se kao prioritetne ciljne grupe
definisu marginalne, iskljucene, vulnerabilne grupe, a upadljivo je da se sada jasno
izdvajaju kvantitativni indikatori za postignuca, ishode i delovanje (World Bank, 2011:
10). Glavna razlika u odnosu na prethodne dokumente je nestajanje koncepta celozi-
votnog ucenja - termin se pominje svega tri-Cetiri puta i to kao vrlo opsta fraza, kao
i termin ‘odrasli’ i to u potpuno irelevantnom znacenju. lako ova strategija zagovara
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neke od osnovnih postulata obrazovanja odraslih (obrazovanje van Skole i institucija
formalnog obrazovanja, trajnost procesa ucenja), kao snazna oseka, globalna kriza
je celozivotno ucenje povukla iz koncepta Svetske banke, kao i ‘odrasle’, ‘gradane’
(termin se javlja svega tri puta u Strategiji), a uticaj ekonomskih mera na klimatske
promene i prirodu jedva da je pomenut, Sto predstavlja neshvatljivo, ignorantsko
slepilo kada se ima u vidu stanje u koje je priroda dovedena u XXI veku, kao i uloga
jedne takve globalne organizacije koja deluje u klimatski veoma ‘vulnerabilnim’ de-
lovima sveta.

Kontinuitet u shvatanjima predstavlja zalaganje za sistemske reforme, ishode uce-
nja, evaluaciju i merenje, zatim isticanje kljucne uloge privatnog sektora i smanjenje
siromastva i jacanje trziSta zaposljavanja putem obrazovanja. To su i dalje osnovne
funkcije obrazovanja - ¢ak i kada se govori o rodnim pitanjima ili pitanjima jedna-
kosti, to je iskljucivo u ovom kontekstu, dok se kontekst ljudskih prava ignorise kao
irelevantan.

Brojne kritike su upucene ovoj strategiji. Moze se izdvojiti jos nekoliko sa stanovista
relevantnosti za obrazovanje odraslih.

Primecuje se da Banka, bez formalnog ‘mandata’, preuzima od UNESCO-a zvanicnu
poziciju globalnog lidera u obrazovanju i taj mandat je samodefinisala kao ,globalno
unapredenje ishoda ucenja kao sredstva smanjenja siromastva i ukljucivanja zemalja
u globalnu ekonomiju” (Verger and Bonal, 2012: 126). Sem toga, ona u svojim mera-
ma ocigledno zanemaruje specifican kontekst u kome se ucenje deSava, Sto deluje,
s obzirom na geografski spektar njenih aktivnosti, gotovo neshvatljivo — na osnovu
analize nekoliko zemalja, generalizuje se i onda primenjuje na sve druge neka vrsta
nekritickog prihvatanja best practice. Neki napori se ulazu da se definisSu ekonomski
i tehnoloski aspekti i rizici pri ulaganjima u obrazovanje, jer su oni lakSe merljivi, ali
se socijalni i politicki, kao teze "uhvatljivi’, ignorisu. | u mnogim drugim aspektima
vidljivo je 'poverenje u metod’ — podatke, merenja, kvantitativne analize, i ignori-
sanje brojnih drugih aspekata relevantnih za obrazovne sisteme (Verger and Bonal,
2012: 131-132). Analiza faktora ucenja na varijable koje su merljive i kvantitativne,
sa pretenzijom na univerzalno vazenje i uporedivost, priblizava Banku istrazivackoj
paradigmi OECD-a. Sa druge strane, Banka uporno i tvrdoglavo ignoriSe istrazivacke
rezultate (i bira istraZivace koji ¢e potvrditi njeno unapred formirano misljenje), koji
listom obaraju njen mit o prednostima privatizacije u obrazovanju (izmedu ostalog i
rezultate PISA studije, koji govore o vrlo malom uticaju ovog faktora na postignuce)?,
a narocito isticu nerealisticnost ocekivanja da privatizacija i profitna orijentacija sko-

23 Verovatno pokusavajuci da zadrzi privid legitimnosti za masovnu eksploataciju resursa zemalja
u razvoju, narocCito u Africi.
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la i institucija za obrazovanje imaju pozitivne efekte — u zemljama u razvoju situacija
je upravo suprotna. | Samoff kritikuje istrazivacku paradigmu - koncepcijsku i meto-
doloSku ortodoksnost istrazivackog pristupa Banke i njenu samovoljno preuzetu ulo-
gu svetskog arbitra u pitanjima kvaliteta (Samoff, 2012). Cinjenicu da Banka ignorise
potrebu da se ukljuce i istrazivaci iz samih zemalja o kojima se radi, on objasnjava
surovo jednostavno i kaze da, kada bi se to dozvolilo, mogli bi se dovesti u sumnju
neki od osnovnih postulata rada i verovanja Banke, kao i smislenost i efikasnost
uobicajenih mera; sem toga, to bi umanjilo mogucnost kontrole koju Banka ima nad
integracijom ekonomija zemalja u razvoju u globalnu ekonomiju i onemogucilo joj
da ona odredi pod kojim uslovima i na koji nacin taj proces treba da tece. Samoff ne
ostavlja mesta sumnji da su u pitanju odnosi moci. On smatra izuzetno problema-
ticnom cinjenicu da Banka integriSe istraZivanja i razvojnu pomo¢, ¢ime stvara izu-
zetno mocan finansijsko-intelektualni aparat Ciji uticaj seze mnogo dalje od njegove
prvobitne namene: ,Tamo gde onaj ko finansira odreduje teme, metode i istrazivace,
limitira pristup izvorima i upravlja diseminacijom rezultata, proces kreiranja znanja
je vrlo skriven. Odnosi moci koji su utkani u taj proces postaju jednostavno nacin
na koji stvari bivaju takve kakve jesu, a ne dogovori koji zahtevaju sistematsko pre-
ispitivanju i procenu” (Samoff, 2012: 145-146). U razvijenim zemljama o ovome bi se
govorilo kao o sukobu interesa, ali kada je u pitanju razvojna pomo¢, onda kao da
je sve dopusSteno - ,razvojni hirovi postaju sertifikovana mudrost”. Na vrlo duhovit,
ali realno jednostavan nacin, Samoff ilustruje ovu tezu i pristup Banke zemljama
klijentima: ,UloZite sredstva u udzbenike, ne smanjujte velic¢inu razreda. Ne, veliina
razreda utiCe na vreme za obavljanje zadataka i znaci viSe nego Sto smo mislili ranije.
Strucno obrazovanje je klju¢no za smanjivanje nezaposlenosti za one koji su zavrsili
Skolu. Ne, troSkovi strucnog obrazovanja prevazilaze koristi od njega. Ne, strucno
obrazovanje jeste kljucno, ali sada sa drugacijim kurikulumom. Smanjite troSkove
za visoko obrazovanje da biste povecali davanja za osnovno. Ne, osiromasenje viso-
kog obrazovanja oslabljuje pripremu nastavnika i tako podriva osnovno obrazovanje,
koje je od toga trebalo da profitira. Centralizovano rukovodenje je nuzno za odredi-
vanja pravca razvoja, konkretizaciju politika i upravljanje resursima. Ne, decentrali-
zacija je nuzna za unapredenje transparentnosti, odgovornosti, efektivno upravljanje
i vlasniStvo nad obrazovnim reformama. Ne, decentralizacija razdvaja vlast i odgo-
vornost, omogucava 3iroke regionalne varijacije i pojacava nejednakosti..” (Samoff,
2012: 145-146). | tako ukrug, poput igre macke i misa, s tim Sto su miSevi ostali bez
resursa i snage da objasne svoje ideje o poZeljnom razvoju dogadaja. U Strategiji se
ne ostavlja mesta sumnji da su razvijene zemlje te koje "produkuju’ dobro i poZeljno
znanje, a zemlje u razvoju su pasivni primaoci tog znanja.
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Svetska banka je u poslednjoj deceniji nacinila neke promene u svojim shvatanjima
0 obrazovanju, neke od njih je i unapredila, ali je ostala ista u svom osnovnom naci-
nu kreiranja i nametanja politike. Taj pravac je i dalje ostao jednosmeran, sa jasnim
neokolonijalnim odlikama. Zbornik The World Banka and Education: Critiques and
Alternatives ne ostavlja mesta sumnji u to, a viSe autora u njemu sasvim eksplicitno
tvrdi da se politika Svetske banke ne moZe shvatiti bez razumevanja prirode neoli-
beralnog modela delegitimizacije i redukovanja vlasti, bez privatizacije, deregulacije
i liberalizacije (Klees, Samoff and Stromquist, 2012). Argumenti kojima neki autori
brane Banku ne menjaju sustinu ovih primedbi — govore pre o ogranicenim mogu-
¢nostima njenog delovanja nego o sustini njene politike. Neki primeri tih argume-
nata su: transfer politika u globalnom svetu je dinamican, viSesmeran proces, a ne
linearan proces (tako da Banka ne moZe neposredno da vrsi uticaj); iste obrazovne
intervencije Banka primenjuje na razlicit nacin u raznim zemljama i u drugacijim
kontekstima; i u Banci postoje razliCiti pogledi na obrazovanje i brojne interne de-
bate; nacionalne drzave i dalje imaju dominantnu ulogu u odlucivanju i oblikovanju
sistema obrazovanja; i druge multilateralne i bilateralne organizacije (koje formiraju
vlade pojedinih zemalja) imaju znacajnog uticaja na pojedine zemlje, a neke od njih
se zalaZu za iste stvari kao i Banka; analize tekstova ne govore uvek o tome kako
izgleda implementacija i kako organizacija svoje strategije prevodi u praksu; ako je
neoliberalna osnova i ostala ista, mnogi elementi su promenjeni (npr. nestao je fo-
kus na nastavnike, shvatanja o partnerstvu su unapredena) i tako dalje (Lauwerier,
2013).

U svojim 'postkriznim’ smernicama, Banka obznanjuje svoje pretenzije da ostane
banka zasnovana na znanju i smatra da Ce, joS viSe nego ranije, biti glavna razvojna
institucija tako Sto Ce identifikovati potrebe za znanjem, na opStem i operacional-
nom nivou, i Sto e raditi u oblastima za koje druge organizacije nemaju kapacitete,
resurse ili mandat, npr. da produkuje i analizira podatke o razvoju (Development
Committee of the World Bank, 2010: 13).

Burni ekonomski dogadaji oCigledno su naveli Banku da nastavi preispitivanje svojih
koncepata obrazovanja u kontekstu medunarodne pomoci, ali je jedna od posledica
i nestanak obrazovanja odraslih sa njene agende.

Ne bi bio prvi put da Banka svojom pristrasnom istrazivackom metodologijom i se-
lektivnom analizom dode do pogresnih zakljucaka o ulozi i ‘limitiranim” moguénosti-
ma obrazovanja odraslih (kao Sto se to dogodilo sedamdesetih, 3to ju je sprecilo da
se ukljuci u medunarodni trend prihvatanja obrazovanja odraslih), ali je iznenadujuc
stepen ignorisanja mogucih socijalnih, politickih i ekoloskih posledica savremenih
deSavanja, kao i njihov moguci uticaj na globalne obrazovne intervencije. No, mo-
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zda Ce u svom prilagodavanju Banka ovde napraviti korak napred i zato ne treba da
iznenadi Sto nije ostala gluva na istrazivacke trendove i na medunarodnu javnost i
njene preferencije, pa je i ona osnovala centar koji ima zadatak da skuplja i anali-
zira podatke o obrazovnim sistemima Sirom sveta. Da bi se identifikovale politike i
institucije koje su najvaznije za unapredivanje ucenja dece i omladine Sirom sveta
- SABER (Systems Approach for Better Education Results)*, Banka koristi princip ba-
ziranja na dokazima (evidence based). SABER ¢e prikupljati uporedive podatke, raditi
ben¢marking, analizirati zemlje i podrzati njihovo medusobno ucenje (Mulatu, 2014).
On ce se izgleda 'smestiti’ negde izmedu OECD-ovih studija i UNESCO-vih EFA moni-
toring izveStaja i, mada se obecavaju neki novi istrazivacki alati i pristupi, teSko da ce
SABER doneti nesto kvalitativno novo, samo ¢e Svetskoj banci omoguciti da nastavi
globalnu trku sa nesto novih argumenata. Kritike SABER-a su vec glasne: pristup
one-size-fits-all se primenjuje na veoma raznolike obrazovne procese i instrumente,
preterana fokusiranost na nastavnike, povecanje kontrole, a time i uticaja...

Sto se vise menja, to vise ostaje ista - ova izreka bi se mogla primeniti na Svetsku
banku pre nego ma na koju drugu medunarodnu organizaciju koja se bavi (i) obra-
zovanjem.

OECD je izgleda najspremnije docekao ‘novo doba’ i njegove izazove — njegova istra-
zivacka paradigma, kompetitivni diskurs, kompatibilnost sa ekonomskim ciljevima,
ali i otvorenost za druge aspekte, imidZ naucnosti i ozbiljnosti izgledali su kao dobar
odgovor na probleme kompleksne krize u kojoj se svet nasao.

Rinne, Kallo i Hokka tvrde da se OECD posle 2000, zajedno sa Svetskom bankom,
vratio starim konceptima i oziveo teoriju ljudskog kapitala. ,OECD nije dalje razvio
teoriju ljudskog kapitala vec ju je samo primenjivao u razliCitim kontekstima, koji
su se drasticno promenili u poslednjih 40 godina. NajceSce se koncepti citiraju bez
preciznijeg definisanja. Ponavljanje ovih koncepata, a verovatno i njihova pogresna
interpretacija, zamaglili su njihovo originalno znacenje, tako da je npr. ‘ljudski kapi-
tal’ postao rutinska fraza” (Rinne et al., 2004: 478), kao i rogobatno merenje 'zaliha
ljudskog kapitala’ jedne zemlje (human capital stock). Field tvrdi da su OECD i Evrop-
ska komisija ,hramovi pristupa ljudskog kapitala”, u kome se celozivotno ucenje po-

smatra pre svega kao izvor kompetitivnih prednosti (Field, 2000a: 251).

Za razliku od Svetske banke, OECD je ostao privrzen konceptu celozivotnog ucenja,
ali je nastavio da ga istrazuje na praktican nacin - ni ovaj koncept nije teorijski dalje
razvijan, ali su usavrSavani nacini merenja, pa je, posle etabliranja PISA studije na
vrhu instrumenata kreiranja i difuzije obrazovne politike, poslednje godine obelezila

24 Sa takode ambicioznim podnaslovom: Strenghtening Education Systems to Achieve Learning
for All (http://saberworldbank.org/index.cfm).
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i PIAAC euforija. Ovaj novi period rada OECD-a bi se mogao nazvati ,trijumf vestina i
merenja” i doveo je OECD na mesto vrhunskog medunarodnog autoriteta. Bastineci
retoriku celozivotnog ucenja, snazno je preko vestina, vezujuci ih za reSavanje eko-
nomskih problema, narocito nezaposlenosti, uzdrmanom, izgubljenom, nesigurnom
Covecanstvu ponudio svetionik, jasnu i pouzdanu kombinaciju teorije i prakse, istra-
Zivanja i politike zasnovane na njima. Pri tome se OECD pokazuje dovoljno fleksibil-
nim da na osnovu kritika unapreduje svoj pristup, da uvidi njegov redukcionisticki

karakter i pokuSa da prevazide slabosti.

Ovakva promisljanja dovela su do zasad jedva primetnog trenda da se fokus OE-
CD-ovih istrazivaca Siri, da je sve jaCe interesovanje za aspekte koji do sada nisu bili
obuhvaceni PIAAC-om i slicnim studijama, a vezani su za Sire licne i socijalne benefite
od celoZivotnog ucenja. Postoje i pokusaji da se dode do podataka iz drugih oblasti
koji bi omogucili bolju i celovitiju interpretaciju rezultata®, ali je joS neizvesno koliko
je jak taj trend i da li e promena istrazivackog diskursa ove organizacije dovesti i do
promena njene globalne politike. Ima jos indicija da OECD moze da, sa pozicija Sireg
pristupa, da vrlo znacajan doprinos obrazovanju i ucenju odraslih. Primer za to su
istrazivanja koja je CERI zapoCeo 1999. godine? iz oblasti neuroloskih nauka i istra-
Zivanja mozga sa aspekta procesa ucenja. IstraZivanje se fokusira na analizu funkci-
onisanja mozga, ucenje i neuroloske procese u razlic¢itim Zivotnim dobima. Do sada
dostupni rezultati obeCavaju mnogo, a zakljucci CERI-ja kao da otvaraju potpuno
novu epohu pristupu ucenja odraslih: ,Istrazivanja mozga pruzaju vazne neuroloske
dokaze koji podrzavaju opsti cilj ucenja odraslih i potvrduju Siroke benefite ucenja,
naroCito za populaciju koja stari. [...] Potreban nam je holisticki pristup baziran na
meduzavisnosti tela i uma, emocionalnog i kognitivnog. [...] Potreban nam je per-
sonalizovan pristup procenjivanju u cilju unapredenja ucenja, a ne selektovanje i
iskljucivanje..” (OECD, 2007a: 18). Pledirajuci za ,obrazovne neuronauke”, koje bi bile
od dragocene pomoci kreatorima politike obrazovanja, CERI otvara novu epohu. Da
li e politika ovaj izazov prihvatiti, ostaje da se vidi.

Druga preokupacija OECD-a ima geopoliticki karakter, a to je interesovanje za prosi-
renje uticaja i veci obuhvat zemalja u istoCnoj Aziji, Juznoj Americi, Africi, a narocCito
je veliko interesovanje za ukljucivanje Kine, Indije i Brazila (Mahon and McBride,
2009a: 13).

Ono Sto je zajednicko pristupu Svetske banke i OECD-a je stav apriori definisanih
vrednosti, koje se uzimaju kao aksiomi, ne dovode u sumnju i ne kritikuju. Kada

25 Licne beleske autora iz intervjua sa OECD-ovim istrazivacima u OECD-u u Parizu, februar 2014.

26 Moos opominje da su OECD i CERI rodeni iz shvatanja da obrazovanje spada u sferu ekonomije
i iz potrebe da ,nas ubede da tako mislimo” (Moos, 2006: 161).
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OECD kaze da njegove studije inspiriSu raspravu u zemljama i pomazu im da budu
samokriticne, treba imati u vidu da to znaci da ,zemlje, da bi bile samokriticne na
osnovu CERI studija [...] moraju da budu samokriticne na bazi zajednickih (CERI-je-
vih) vrednosti i normi. To, dakle, znac¢i da moraju da prihvate set vrednosti koji moze
biti razlicit od vrednosti njihovih sopstvenih obrazovnih sistema. [...] OECD i CERI ne
diskutuju o vrednostima; navode ih kao date (tj. o njima je naravno diskutovano na
sastancima OECD borda, ali nisu otvorene prema drugima za diskusiju u toj fazi)”
(Moos, 2006: 162). To Sto u osnovi ovog pristupa stoji autoritet naucnih istraZivanja,
po Moosu ne menja ovaj ‘fundamentalisticki’ pogled na znanje i istrazivanja — po-
stoji pritisak da se produkuju dokazi randomizirano kontrolisanim testovima (Cija je
eticka vrednost pod znakom pitanja ¢ak i u medicini?), ,a kad se jednom ‘proizvede
znanje’ putem istraZivanja, legitimizuje u klirinskim ku¢ama i od strane kreatora po-
litika, onda to postaje ono pravo, istinsko znanje, istinski dokaz. Prakticari u Skolama
i na univerzitetima ne treba da preispituju ovo, vec da deluju u skladu sa onim sto
je ocigledno prihvaceno kao dobra praksa..” (Moos, 2006: 165). Govoreci o dominan-
tnim trendovima u savremenom obrazovanju, Apple cilja upravo na to kada navodi:
1. neoliberalne obrazovne reforme [...], 2. neokonzervativne politike i insistiranje na
sve obuhvatnijim nacionalnim obrazovnim standardima, programima i (sve vazni-
jem) nacionalnom testiranju” (Apple 2014: 08).

Primer istrazivackog autoriteta koji istovremeno ima jasnu politicku pozadinu pred-
stavlja Brookings institution iz Vasingtona, jedna od najuticajnijih think-thank or-
ganizacija na svetu, koja sprovodi istrazivanja u oblasti drustvenih nauka, narocito
obrazovanja, ekonomije, upravljanja itd, pod geslom Quality. Independence. Impact.
Nekada liberalna, danas veoma konzervativna, ova organizacija ima veliki uticaj na
medunarodnu politiku i na medunarodnu pomoc zemljama u razvoju. U istrazivanji-
ma obrazovanja fokus je na ulozi obrazovanja u nacionalnoj i globalnoj ekonomiji.

Ovaj trend porasta autoriteta istrazivanja, strucnosti i profesionalnosti pojacan je
onim 3to Robertson (2012a: 203) zove , konsultokratija” — porastom uticaja privatnih
‘aktera’ u globalnoj politici, pre svega konsultantskih firmi, obrazovnih korporacija,
individualnih konsultanata, koji se sve ¢eSce javljaju u ulozi savetnika vlada o raznim
pitanjima, pa i 0 obrazovanju. Kao jedna od posledica povlacenja drzave iz javnog
sektora i tendencije da se na nacionalnom i globalnom nivou upravljanje prepusta
netradicionalnim akterima - ne drzavi i politici, ve¢ ekonomiji, konsultanti se sve
cesSce javljaju kao kokreatori obrazovne politike. Snaga njihovog delovanja ne lezi
u naucno-profesionalnom zaledu, jer oni najces¢e nemaju obrazovanje iz ovog po-

27 Mada medicina ponekad sluzi svojom (pretpostavljenom) preciznoscu i egzaktnos¢u kao uzor
istrazivanjima u naukama o obrazovanju, kako navodi Bellmann (2006: 496).
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drucja, niti u profesionalno-stru¢nom iskustvu, jer su njihova prethodna dostignuca
(ako se uopste proveravaju) Cesto pod znakom pitanja, ve¢ u modi ugleda privatnog
kapitala Ciji su oni predstavnici, pri Cemu se moc njegovog sticanja uzima kao apriori
merilo kvaliteta, bez druge provere, iako bi bar pitanja konflikta interesa, transpa-
rentnosti i odgovornosti morala biti pokrenuta (Robertson, 2012a: 203). Kada bi se
rezultati obrazovnih intervencija predloZenih od strane brojnih konsultantskih kuca
‘propustili’ kroz filter kriterijuma kojima Svetska banka i OECD mere ucinak i napre-
dak zemalja u razvoju, rezultati bi verovatno bili porazavajuci i moralo bi se postaviti
pitanje Sta je danas glavna determinanta u kreiranju nacionalnih politika obrazova-
nja pod globalnim uticajem.

U objavljivanju svoje vizije za buducnost, OECD nedvosmisleno stoji na pozicijama
koje su mu i obezbedile centralno mesto: ,OECD ce delovati kao rigorozna, ali flek-
sibilna mreZa orijentisana na rezultate, bazirana na visokim standardima sa ciljem
razvijanja efektivnih i inovativnih politickih izbora za vlade Sirom sveta. Osiguracemo
da OECD i dalje olicava praksu najboljeg upravljanja i da nastavi da unapreduje svoju
sopstvenu efikasnost i efektivnost. OECD Ce ostati objektivan, inkluzivan i odgovoran
u ostvarivanju ove vizije” (OECD, 2011: 3). Koliko se pitanje objektivnosti moZe dovesti
u sumnju toliko je izvesno da OECD-ovi stavovi nisu puka retorika — npr. u svom go-
disSnjem pregledu Education today 2013, OECD daje podatke o obrazovanju odraslih,
a interesantno je da u narativnom delu govori i 0 obrazovanju odraslih i o celozZivot-
nom ucenju ne zanemarujuci pritom ni pismenost (OECD, 2012).

Ovo ocigledno ukazuje na priblizavanje koncepata OECD-a i Evropske unije. Barros
smatra da su upravo ove dve organizacije glavni medunarodni promoteri paradigme
celozivotnog obrazovanja (Barros, 2012: 124). lako nastupaju sa razli¢itih pozicija i
imaju drugaciji spektar delovanja, i OECD i EU pokuSavaju da pruze celovitiju sliku
i da balansirajuci razlicite pristupe Sto bolje odgovore potrebama novog vremena
— OECD dolazeci vise ‘sa desna’, Evropska unija vise ‘sa leva’, susreCu se negde oko
pozicije ‘desnog centra’. O tome svedocCe i, ranije retka, ‘gostovanja’ istrazivaca i
predstavnika OECD-a na skupovima i u telima EU i UNESCO-a, razmene i saradnja,
snazna promocija rezultata OECD-ovih studija u Evropi (PISA i PIAAC), saradnja na
metodologiji prikupljanja podataka i pravljenja analiza, zajednicki projekti prema
‘tre¢im zemljama’ i publikacije (npr. OECD and Eurostat, 2012). NaroCito su PISA i
PIAAC 'euforija’ zahvatile EU. VeC su i reakcije na PISA studiju 2009. bile znacajne za
EU: ,Reakcija na PISA izveStaj 2009. od strane evropskog komesara za obrazovanje,
kulturu, visSejezicnost i omladinu istog dana kad je objavljen jasno potvrduje da su
poruke OECD-a ozhiljno uzete na nivou EU - od zamisljanja ‘druStva pametnog i
odrzivog razvoja’ ka zajednickom upravljanju u konkurentnom prostoru, a uz pomoc
uzajamnog nadziranja, PISA je koristan alat koji identifikuje najsvezije trendove u
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obrazovanju procenjujuci nas ucinak u poredenju sa najuspesnijim zemljama sveta”
(Carvalho, 2012: 183). Zbog velikog znacaja koji PISA ima za EU, narocito za Komisiju, i
zbog intenzivne saradnje na polju prikupljanja podataka, neki autori OECD smatraju
‘agentom evropeizacije’ (Grek, 2010). Upadljiva je i ¢injenica da OECD sprovodi anali-
ze politika EU i daje savete i preporuke (npr. OECD Economic Surveys European Union
- OECD, 2012¢), $to obrnuto nije slucaj, a postoji i internet stranica koja izveStava o
OECD-ovom radu na pitanjima EU.%®

Kao Sto je ranije istaknuto, Evropska unija se nalazi u nesto drugacijem poloZaju u
odnosu na druge aktere - ona obrazovnu politiku ne kreira za druge (sem kada su u
pitanju zemlje kandidati za pridruzivanje EU i one koje EU podrzavaju), vec je i sama
‘objekat’ svoje politike. Stoga su njeni mehanizmi transparentniji i demokratskiji,
ali je pomenuti trend promene, tj. prilagodavanja koncepta obrazovanja odraslih
veoma slican. Ako je nekada i vaZilo ono Sto su govorili Carroll i Kellow: ,Dok EU po-
kuSava da prilagodi znanje tako da odgovara stvarnosti, OECD pokuSava da prilagodi
stvarnost tako da odgovara unapred utvrdenoj istini” (Carroll and Kellow, 2011: &),
to danas vise ne vazi, i EU sve viSe usvaja ovaj prokrustovski princip ‘podeSavanja’

evropske realnosti imaginarnim globalnim ,znanjima”.

To je najociglednije u novijim evropskim strateSkim dokumentima — opstoj evropskoj
strategiji Europe 2020 i strategiji za obrazovanje i obuku Education and Training 2020.

Kada je medu Lisabonskim ciljevima Evropa postavila kao glavni cilj (‘nadcilj’) da po-
stane najkompetitivnija, najdinamicnija ekonomija na svetu, zasnovana na znanju,
sa vise poslova i vec¢om socijalnom kohezijom (European Parliament, 2000), mo-
zda nenamerno, ali vrlo jasno se odredila i u pogledu karaktera EU kao zajednice
i osnovnih principa na kojima je zasnovana. Ova strategija je direktan odgovor na
nadolazece ekonomske izazove. EU im izlazi u susret predlazuci pojacano zaposlja-
vanje, ekonomske reforme i socijalnu ekonomiju kao deo ekonomije zasnovane na
znanju. Vec i ova opSta mesta ukazuju na ranije iskazan, a sada pojacan napor EU da
ostvari ekonomske ciljeve, a da ne izgubi socijalni model razvoja kao jednu od svojih
osnovnih vrednosti. | kada samit u Lisabonu konkretizuje strateSke ciljeve, socijalni
se stavljaju u ‘sendvic’:

. prelaz ka ekonomiji zasnovanoj na znanju, strukturne reforme usmere-
ne na kompetitivnost i inovativnost,
. modernizacija evropskog socijalnog modela, investiranje u ljude i bor-

ba protiv socijalnog iskljucivanja,

28  http://www.oecd.org/eu/
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= makroekonomske mere koje su usmerene na odrzavanje ‘zdrave’ eko-
nomije i njenog rasta (European Parliament, 2000).

CeloZivotno ucenje nalazi mesto u obe grupe ciljeva. Ono se vidi i kao okvir u kome
treba obezbediti sticanje ‘novih bazicnih vestina’ - IT, strani jezici, tehnoloSka kul-
tura, preduzetnistvo i socijalne vestine - ali i kao bazicna komponenta evropskog
socijalnog modela. Celozivotno ucenje treba da obezbedi adaptabilnost kroz fleksi-
bilne kombinacije radnog vremena i promene poslova, a kompanije imaju zadatak
da pruZe dobre primere korporativne odgovornosti za ovaj set celoZivotnog ucenja,
organizacije rada, jednakih mogucnosti, socijalne inkluzije i odrzivog razvoja (Eu-
ropean Parliament, 2000). Ono se javlja kao obrazovna alatka koja treba da omoguci
adaptaciju na promene, fleksibilnost, zaposljivost, kompetitivnost... Obrazovanje
odraslih je potpuno nestalo, a ‘gradani’ se javljaju samo da oznace grupu na koju se
Strategija odnosi, bez ikakvih referenci na ‘gradanski’ specifikum koji Evropa Zeli da
odrzi. lako Strategija podrzava osnivanje lokalnih centara za ucenje koji bi bili otvo-
reni za sve, oni se vide najpre u kontekstu razvoja neophodnih vestina (pre svega za
nove tehnologije), pri ¢emu se narocito koristi koncept ‘bazicnih vestina’

Kada Komisija 2005. potvrduje ova opredeljenja i Barroso u komunikaciji Working
together for growth and jobs. A new start for the Lisbon Strategy kaze da nagla-
sak na celozivotnom ucenju i znanju u ekonomskom zivotu reflektuje i shvatanje
da viSe obrazovanja i vestina znaci i vazan doprinos socijalnoj koheziji (Commission
of the European Communities, 2005: 26), to je i dalje izraz iste teZnje da se odrze
ravnopravnim oba 'stuba’ evropske politike. Najizrazitija je ova teZnja u konceptu
flexicurity?®, kojom se balansiraju fleksibilnost (flexibilty) neophodna savremenom
i dinamic¢nom trziStu rada, i sigurnost (security), u kontekstu socijalne sigurnosti,
radnickih prava i sl., Sto se smatra osnovom evropskog socijalnog modela. Smernice
za rast i zaposljavanje (smernice 9 i 21) preporucuju poslodavcima i zemljama ¢lani-
cama da ,promovisu fleksibilnost kombinovanu sa sigurnoséu”, da bi se zadovoljile
potrebe i kompanija i radnika (European Commission, 2005: 31), a smernica 23 poziva

zemlje na stvaranje strategija celozivotnog ucenja.

Tek dokumenti nastali posle izbijanja krize pokazuju pravu meru u kojoj EU veruje
u moc ovakvih instrumenata, najviSe strategija iz Barselone Education and Training
2020, koja nastavlja tradiciju da se, sem opstih ciljeva, posebno definisu i razrade
ciljevi koji se odnose na obrazovanje i obuku, ali ne i ucenje (poput Education and
Training 2010. iz Barselone 2002). Oslanjajuci se na Lisabonsku strategiju, ovaj doku-

29 lzraz je skovao danski socijal-demokratski premijer Poul Nyrup Rasmussen 1990, i uzima se kao
karakteristican model za Dansku.
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ment nudi ne samo ciljeve vec objasnjava i mehanizme kojima ce se kreirati zajed-
nicka evropska politika u oblasti obrazovanja i obuke, gde se , po prvi put uspostavlja
solidan okvir za evropsku saradnju u obrazovanju i obuci zasnovanu na zajednickim
ciljevima i usmerenu prevashodno na podrsku nacionalnim sistemima obrazovanja i
obuke kroz razvoj komplementarnih instrumenata na nivou EU, kroz uzajamno uce-
nje i razmenu iskustava dobre prakse kroz otvoreni metod koordinacije” (Council
of the European Union, 2009: 3). Obrazovanju i obuci se dodeljuje znacajna uloga u
implementaciji ciljeva usvojenih u Lisabonu, ne zaboravljaju se ni licni razvoj, soci-
jalna kohezija i aktivno gradanstvo. Ipak, ciljevi su pre svega u sferi ekonomije, ulaze
se u 'ljudski kapital, ciljevi su 'efikasnost i efektivnost’, definisu se mere i indikatori.
Ova 'meSavina’ ciljeva i pristupa, koju Evropska unija dosledno neguje, razlog je sto
ovakvu politiku neki autori nazivaju ,inkluzivnim liberalizmom” (Craig and Porter,
2006) i ,emancipatorskim neoliberalizmom” (Popovic i Maksimovic, 2012: 249). Craig i
Porter ovakvu politiku pripisuju OECD-u, koji na taj nacin (,tre¢i put — inkluzivni libe-
ralizam”) pokuSava da legitimiSe svoje ekonomske ciljeve u tzv. TreCem svetu (Craig
and Porter, 2005), a za Kinnarija (2014) ovaj pristup predstavlja trecu generaciju celo-
Zivotnog ucenja - od humanisticke (do osamdesetih), preko ekonomisticke (do kraja
XX veka), do savremene faze 'mekog ekonomizma’. Mahon kaze da je socijalna i eko-
nomska politika OECD-a uticala na EU, pa je i pomak sa ,neoliberalizma ka inkluziv-
nom liberalizmu” (Mahon, 2011) doveo do pomaka u EU, koji je, doduse, imao obrnut
pravac — ranije je bio vise 'inkluzivan’, a sada je vise ’liberalizam’. P. Cort primecuje
da analize EU politike kao diskursa pokazuju tendenciju u delu istrazivacke zajednice
da nekriticki reprodukuju kriticku analizu diskursa u kojoj se neoliberalizam uzima
kao faktor kojim se sve moZe objasniti (Cort, 2014: 132), ali se u vanekonomskim sfe-
rama nije neophodno upustati u tacne definicije neoliberalizma - on u istraZivackoj
zajednici pokriva konzistentan niz pristupa, pravila i vrednosti, baziranih na odre-
denoj ideologiji, koji na prilicno konstantan nacin oblikuje miSljenje o obrazovanju
odraslih, Sto se vidi u poredenju sa pristupima i delovanjem razlic¢itih medunarodnih
organizacija.

Mahon smatra da je OECD bio preteca EU u joS nekim aspektima — OECD-ove peer
reviews (procene i poredenja struc¢njaka) su u pristupu slicne kasnijem otvorenom
metodu koordinacije u EU®, ali dodaje i da je u pitanjima politike zaposljavanja EU
napravila pozitivan pomak konceptom flexicurity, dok je OECD skrenuo vise ka ne-
oliberalizmu sa svojom poslednjom strategijom zaposljavanja (iz 2006. godine), 3to

30 Neobicno je da druge medunarodne organizacije polako preuzimaju primat i u oblastima u
kojima zemlje EU imaju najbolje rezultate u implementaciji — stvaranje okvira kvalifikacija i
priznavanje ishoda prethodnog ucenja.
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je posledica dominacije diskursa njegovog ekonomskog odeljenja (koje vise naginje
neoliberalizmu i ima najvide resursa), nad odeljenjem za obrazovanje (koje se vise
bavi pitanjima jednakosti). Jo3 jedan pojam koji je globalno naidao na dobar prijem,
a narocito u EU, govori o pravoj prirodi ovog pristupa. Rec je 0 zameni 'zaposljavanja’
(employment) 'zaposljivoscu’ (employability), zameni koja jasno govori da odgovor-
nost za nezaposlenost vise ne snose ni ekonomija (tj. ekonomski stratezi i kompa-
nije), ni politka (tj. drzavni planeri i partije), ve¢ najvise pojedinac koji sebe celozi-
votnim ucenjem treba i mora da ucini ‘zaposljivim’. Poruka je jasna - poslovi su tu,
svuda oko nas, samo treba steCi prave, trazene vestine, informisati se i doCi do tih
poslova, a ko ne uspe u tome, sam snosi krivicu (kao Sto je sam kriv i ako je socijalno
iskljucen ili marginalizovan). Cinjenica da ova konstrukcija koja stoji iza pojma 'za-
posljivost’ nema mnogo veze sa realnoscu, kao da ne brine mnogo kreatore politike
obrazovanja koji je grade na ekonomskim Potemkinovim selima.

EU je 2005. osnovala Centar za istraZivanja obrazovanja i celoZivotnog ucenja (Centre
for Research on Education and Lifelong Learning - CRELL), koji mandatom veoma
podseca na OECD-ov CERI. Centar treba da obezbedi ekspertizu sistema obrazovanja
i obuke, zasnovanu na indikatorima i da time doprinese ostvarenju ciljeva agende
iz Lisabona, kombinujuci stru¢nost u oblasti ekonomije, ekonometrije, obrazovanja,
socijalnih nauka i statistike u jedan, interdisciplinarni pristup istraZivanju (European
Commission, 2014a). U delu ucenja odraslih, CRELL se bavi participacijom odraslih
u celozivotnom ucenju, vezom izmedu obrazovnih ishoda i formalnog obrazovanja,
ranim napustanjem Skolovanja, i mladima koji su i van obrazovanja/obuke i van
Skole (NEET®). Njegov najavljeni The Education and Training Monitor 2014 trebalo bi
da ima ulogu evropskog mini-pandana OECD-ovim studijama - prati¢e postignuca
EU zemalja prema ciljevima (procentima!) definisanim u agendi iz Lisabona, pokazati
ko je 'najbolji’ i "'najgori’ i utvrditi znacaj i relevantnost 'EU proseka’ kao obrazovnog
meridijana Evrope — upravo ono Sto na svetskom nivou Cini OECD svojim prosekom.

U vecini dokumenata nastalih u poslednje dve-tri godine, EU sve snaznije istice
oblasti i aspekte obrazovanja koji treba da podrze ekonomske ciljeve Lisabonske
strategije — efektivno finansiranje, fokus na smanjenje ranog napustanja Skolova-
nja, povecanje participacije u visokom obrazovanju i razvoj vestina. U Obnovljenoj
evropskoj agendi za ucenje odraslih, koja ga definiSe holisti¢ki (obuhvata formalno,
neformalno i informalno; opste i stru¢no), primecuje se da je cilj za prose¢nu parti-
cipaciju odraslih u obrazovanju - 15%, postavljen u EU 2020 - daleko od ostvarenja
i da trend cak i opada (Council of the European Union, 2011: 2). | pored toga, kao
flag-ship inicijative odreduje se nesto sasvim drugo, npr. Agenda za nove vestine |

31 Not in Education, Employment, or Training.
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radna mesta, Evropska platforma protiv siromastva (koja je mnogo vise usmerena
na socijalno ukljucivanje nego na borbu protiv siromastva) i Inovativna unija, koja
promovide izvrsnost u obrazovanju i razvoj vestina (Council of the European Union,
2011). Globalni problemi se tretiraju sa prilicno autisti¢nih pozicija, tj. onoliko koliko
njihovi efekti u nekom trenutku ili fazi dodiruju zemlje EU.

Upravo se na konceptu vestina i kompetencija EU najviSe priblizava OECD-u: Agenda
za nove vestine i radna mesta (Council of the European Union, 2011), Skills pano-
rama (Popovi¢ and Maksimovi¢, 2013), Rethinking Education: Investing in skRills for
better socio-economic outcomes (European Commission, 2012), podrska basic skills
inicijativama® i brojne druge aktivnosti, akcije i mere - sve je to veoma u skladu sa
OECD-ovim stavom da u fokusu podrske celozivotnom ucenju treba da bude razvi-
janje vestina i obrazovanje za zapoSljavanje i za radna mesta i da je zadatak obra-
zovanja da razvija fleksibilnog, adaptibilnog pojedinca sa transferabilnim vestinama
(OECD, 2005).

Raspravljajuci o organizacionoj kulturi medunarodnih organizacija, Mahon navodi
shvatanje Barnetta i Finnemorea o birokratskoj kulturi, u kojoj postojeca pravila i
kultura unutar organizacije mogu snazno da uticu na odluke, sprecCe neke opcije i
subjektivnim stavom prema ishodu nekih resenja nametnu neka druga (Barnett and
Finnemore, 1999). On to proSiruje misljenjem o organizacionoj kulturi medunarodnih
organizacija, tj. o njihovom diskursu na osnovu kojeg one selektivno biraju znanja i
norme na koje Ce se osloniti u razvoju srednjorocnih projekata. Nekad su te odlu-
ke u skladu sa ustaljenim nacinima, a nekad otvaraju nesto drugacije i novo. To je
veoma vidljivo u slucaju OECD-a, gde, npr., ekonomsko odeljenje interno namece
svoj diskurs (neoliberalni) odeljenju za obrazovanje (jednakost) (Mahon, 2011: 588).
Naravno, odeljenja mogu zastupati interese nekih pojedinih grupa, kao sto je slu-
¢aj bio u sedamdesetim i osamdesetim, kada su bile intenzivne diskusije o odnosu
ekonomske politike i obrazovne politike, pri cemu su evropske zemlje pokusSavale
da smanje uticaj americke orijentacije na trzisni liberalizam i unesu elemente soci-
jal-demokratije (Rizvi and Lingard Bob, 2009: 438).

Na slican nacin je u Evropskoj komisiji diskurs kompetitivnosti, zaposSljavanja i za-
posljivosti Direktorata za zaposljavanje preuzeo diskurse Direktorata za obrazovanje
i kulturu (dela koji se bavi obrazovanjem, tj. obrazovanjem i obukom) u toj meri da
je ceo sektor vestina dodeljen Direktoratu za zaposljavanje® (najpre je deo o obra-
zovanju odraslih, tj. celoZivotnom ucenju preimenovan u ,vestine”). Da tome nisu

32 http://ec.europa.eu/education/policy/school/math_en.htm; http://www.basicskills.eu/

33 Taj direktorat sada nosi ime DG Employment, Social affairs, Skills and Labour Mobility i bice
odgovoran i za obrazovanje odraslih.
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‘kumovali’ samo spoljasnji pritisci vec i organizaciona kultura, njene norme i odnosi
moci, pokazuje Cinjenica da se dugo, na sastancima u telima Komisije i iza zatvore-
nih vrata, ponavljala mantra (nikada navedena u nekom dokumentu!) Xaviera Pratsa
Monnéa, dugogodiSnjeg zamenika, sada i direktora Direktorata za obrazovanje i kul-
turu (dugo godina odgovornog upravo za evropsku politiku obrazovanja i obuke, sada
i za program Erasmus+), da ,gradansko obrazovanje ne otvara nova radna mestal”
(Civic education does not create new jobs!).3

EU je kreirala mrezu nacionalnih koordinatora za celozivotno ucenje®, koji imaju
zadatak da prate i podsticu razvoj i implementaciju nacionalnih politika obrazovanja
odraslih, stvorio dve radne grupe (2011-2013) - za finansiranje (European Commis-
sion, 2013b) i za kvalitet obrazovanja odraslih (European Commission, 2013c), a u
okviru otvorenog metoda koordinacije radi i Radna grupa za obrazovanje odraslih
(2014-2015) (European Commission, DG EAC, 2014). U domenu kreiranja politike, moZe
se reCi da EU nije odustala od obrazovanja odraslih, mada luta izmedu ‘celozivotnog
ucenja’ i ‘obrazovanja i obuke odraslih’, ali je, u svakom slucaju, snazno orijentisana
na sticanje vestina i na obrazovanje usmereno na zaposljavanje. Sem toga, obrazo-
vanje odraslih, koje je u prethodnom, integrisanom Lifelong learning programu® EU
imalo znacajno mesto preko Grundtvig ‘akcija’ (ceo program je imao cak 64 akcije,
tj. potprograma), u novom programu - Erasmus+ — znatno je redukovano (ceo pro-
gram ih ima ukupno 11) i u broju i u sadrZaju — nema podrske malim programima
usmerenim na ‘obicnog gradanina’, malim organizacijama i grass-root aktivnostima,
a znatno je smanjen i spektar ciljnih grupa i oblasti u kojima se moze dobiti podrska
(European Commission, 2014b).¥

Kritike ovoj sve snaznijoj orijentaciji Evropske unije stizu od zemalja ¢lanica (pre sve-
ga nordijskih zemalja, sa dugom tradicijom u obrazovanju odraslih) i od nevladinog
sektora, preteZzno od EAEA, koji tvrdi da orijentacija na vestine predstavlja redukova-
nje obrazovanja na nekoherentni niz tehnickih problema, upozorava na gubitak onih
vrsta ucenja odraslih koje se ne uklapaju u EQF i u nacionalne okvire kvalifikacija,
upozorava na gubitak poverenja u evropske institucije i na gubljenje evropskih vred-
nosti i poziva na holisti¢ki pristup obrazovanju odraslih (EAEA, 2014a).

34 Licne beleSke autora sa sastanaka u Evropskoj komisiji u Briselu, u periodu februar 2013. godine
- april 2014.

35 http://ec.europa.eu/education/policy/adult-learning/doc/national-coordinators_en.pdf

36 http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/
c11082_en.htm

37 Kritika koju je EAEA uputila ERASMUS+ programu: http://www.eaea.org/media/policy-advoca-
cy/eaea-statements/eaea-recommendations-for-the-improvement-of-erasmus-final.pdf.



204

Kritika se upucuje sa jos jednog stanovista. Naime, u EU je potpuno prihvacen pro-
jektni pristup podrsci obrazovanju, Cak i pored jasnih indikacija o njegovim ograni-
Cenjima (koje je Cak i Svetska banka priznala). Projekti mogu biti odli¢an nacin da se
testiraju novi pristupi, resSenja, mere, ili reSe neki goruci problemi, ali nisu pogodni
za ozbiljne reformske mere u obrazovanju koje traze kontinuirano pracenje, dugo-
rocno planiranje i dovoljno vremena za realizaciju i evaluaciju efekata. No, Cinjenica
da su vremenski i finansijski jasno limitirani i redukcionisticki strukturisani dala im
je prednost u odnosu na zahtevnije, svakako komplikovanije, ali i ozbiljnije pristupe.
Brunila ovaj proces naziva ,projektizacijom, marketizacijom i terapeutizacijom obra-
zovanja”, i objasnjava da se problem moZe ponavljati u projektnim ciklusima, njegovi
ciljevi i kriterijumi kvaliteta su obi¢no definisani trziSnim merilima, a usmerenost na
pojedinca omogucava da se upravo U njemu nade krivica za nemogucnost sticanja
predefinisanih vestina i kompetencija (Brunila, 2011).

Analiza procesa evropskih integracija, regionalnih odnosa, nacina upravljanja i kre-
iranje politike navode neke autore na tvrdnju da je EU generisala nove ideje i nove
oblike medunarodnog upravljanja (Wunderlich, 2008: 34), dok drugi tvrde da ovaj
‘nezni div’ (Toje, 2011) kao strateski akter u sferama politike moci ipak ostaje ‘mala
sila’ (small power), vise uporediva sa, npr., Svedskom i Argentinom nego sa Kinom
i Rusijom (Toje, 2011a). Interesantno je da Panke smatra da je EU imala Sansu da
postane globalna sila, tj. 'imperija’, posle prvih politickih promena u zemljama istoc-
ne Evrope, i prvog procesa pridruzivanja, gde je odigrala vaznu ulogu svojim in-
tegrativnim pristupom, ohrabrenjem, finansijskom podrskom i brojnim prelaznim
mehanizmima koji su olakSavali procese pridruzivanja, ali da su je posle 2011. upravo
propusti u njenoj Politici prema susedstvu (European Neighbourhood Policy — NEP)
zaustavili u tome. ,Imperija je trebalo da uzvrati udarac”, kaze on, smatrajuci da je
Evropa mogla da, Sirim, obuhvatnijim narativom i vecom finansijskom podrskom,
prosiri krug integracije Cak i na severnu Afriku i usmeri rezultate ,arapskog proleca”
u pozitivnom pravcu. Dva preduslova su postojala - 'imperijalna agenda’ (vrednosti
na kojima EU pociva) i mehanizmi 'multidimenzionalnog upravljanja’ (novac, trziste,
mobilnost), ali 'umor od prosirenja i integracija’, strahovi, nepostojanje spremnosti i
politicke volje u Briselu sprecili su da EU preraste u 'imperiju’ koja bi imala znacajni
globalni glas (Panke, 2013: 112, 126-127). O nacinu na koji je ekonomska kriza uticala
na pojavu negativnih politickih i ideoloskih tendencija, napisano je vise studija, a
jedna od novijih je Sto Europa Zeli, S. Zizeka i S. Horvata (Zizek i Horvat, 2013) - u njoj
autori oStro kritikuju neoliberalizam i "proratnu’ politiku EU, ukazujuci na neophod-
nost nove, promenjene perspektive u njenom daljem razvoju.

Kada je reC¢ o obrazovanju odraslih, EU mozda predstavlja 'silu’ u smislu tradici-
je obrazovanja, razvijene kulture ucenja, inicijativa u obrazovanju odraslih, ali, kao
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kreator medunarodne politike, ona ne nudi mnogo novog, ili bar manje nego sto bi
se ocCekivalo od zajednice sa tako bogatom tradicijom u ovoj oblasti i tako visokim
ambicijama. M. Milana konstatuje: ,Cinjenica da je primecivanje socijalnog sveta
postalo manje vidljivo u EU dokumentima, dok je pozivanje na interne odluke Unije
pojacano, jasan je izraz procesa politicke globalizacije. Bliza analiza EU dokumena-
ta takode potcenjuje efekte politicke globalizacije na zajednicke politike, u situaciji
kada drugi politicki entiteti, koji u interakciji sa Unijom, npr. OECD, utiCu na njene
poglede na obrazovanje odraslih. [...] Izazovi koje postavlja kulturna globalizacija su

potcenjeni, a odsutni su oni koje postavlja ekoloska globalizacija” (Milana, 2012: 791).

NarocCito u postkrizno vreme, koncepti EU predstavljaju kombinaciju ‘starih’ kon-
cepata i ideja, kombinovanih, objasnjavanih i podrzavanih na raznolike nacine, ali
bez mnogo inovativnosti i pokretacke energije. EU viSe sledi trendove i pokuSava da
odgovori na njih nego sto i vodi i kreira.

M. Milana istice da je veliki doprinos EU i UNESCO-a to Sto su podigli obrazovanje
odraslih na nivo eksplicitnog predmeta globalne politike, ali eksplicira i to da danas
imaju limitirano, pojednostavljeno razumevanje znacenja procesa globalizacije (Mi-
lana, 2012: 796) i ilustruje to na sledeci nacin: ,Noviji diskurs UNESCO-a poziva na-
cionalne drzave da 'skuju nove alijanse’ u okviru teritorijalnih granica, ali i van njih,
ako Zele da prevladaju "kumulativne efekte visestruke deprivilegovanosti’ sa ciljem
ostvarenja ljudskog prava na pristup obrazovanju odraslih. [...] EU diskurs poziva
zemlje Clanice da efikasnije upotrebljavaju dostupne resurse da bi unapredili regio-
nalni ekonomski razvoj” (Milana, 2012: 792-793). | za UNESCO i za EU polticki diskurs
je postao prihvacena istina, Sto ima dve vrste posledica:
= Pitanje odgovornosti — ko je odgovoran prema gradanima? Odgovor-
nost se danas pomera sa klasicne odgovornosti drzave, tj. vlade prema
gradanima, na odgovornost drzave prema medunarodnim agencijama
- vlade imaju sve manji stepen obaveznosti ka unutra, a sve veci ka
spolja - ka standardima i reperima koje su postavile medunarodne
agencije, a uz opravdanje da je to nacin da se pospesi socio-ekonomski
napredak na nacionalnom, regionalnom i globalnom nivou;
= Pitanje iz domena moralnosti - Sta je dobro, a Sta loSe, i Cija prava i
obaveze nisu priznata? Pitanja dobrog i loSeg sada su odredena time
ko je odgovoran za socijalnu pravdu i inkluziju. I UNESCO i EU imaju
pozitivne socijalne efekte kao cilj, pri cemu UNESCO individuama do-
deljuje prava, a vlade su odgovorne za realizaciju, dok je kod EU od-
govornost za socijalnu inkluziju na samoj individui. Ova podela prava,
odgovornosti i obaveza ima dalekosezne posledice i na politiku obra-
zovanja (Milana, 2012: 794).
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Najvece kritike EU u odnosu na promenu paradigme u obrazovanju odraslih upu-
Cuju se zbog nekritickog prihvatanja 'celozivotnog ucenja’ i definitivnog napustanja
‘celozivotnog obrazovanja’. Ovo pomeranje od obrazovanja ka ucenju zasnovano je
pre svega na diskursima koje ovi koncepti olicavaju i ideologijama kojima koriste
(Milana, 2012a). Uz ranije pomenute kritike dodaje se i neka vrsta ignorisanja poten-
cijala koji savremeni razvoj pruza. Danas je shvatanje Skole i obrazovnih institucija
promenjeno, postoje novi, fleksibilni pristupi formalnom obrazovanju i to omogu-
Cava da celozivotno obrazovanje bude shvaceno u najsirem smislu, kao kontinuum
od pocetka do kraja zivota, obuhvatajuci sve i ukljucujuci najrazlicitija mesta i forme
ucenja. Ova tendencija je jasan izraz nasla npr. u gradovima koji uce i regionima koji
uce (learning cities, learning regions), festivalima ucenja i slicnim inicijativama koje
izraZzavaju ove nove prakse. CeloZivotno obrazovanje je danas mnogo realisti¢nije
nego ranije, a ipak je skoro odbaceno. Prema Barros, celozivotno ucenje je ,namerna
i kontinuirana erozija” ranijih politickih i socijalnih ciljeva Unije (2012: 131), Boshier
kaze da ,ako je celozivotno obrazovanje bilo instrument za demokratiju, celozivot-
no ucenje je preokupirano registarskom kasom” (1998: 5), a, po Limi i Guimaraes,
ono redukuje ucenje i obrazovanje odraslih na ,pedagogizaciju sa ekonomskim i
menadzZerskim korenima“ (Lima and Guimaraes, 2011: 9) i predstavlja instrumenta-
lizaciju obrazovanja odraslih u odnosu na ekonomski i socijalni zivot. Ukratko, ova
promena paradigme predstavlja poraz Evropske unije i odustajanje od njenih najvaz-
Cuje u krugovima kriticara evropske politike — da nije re¢ o celoZivotnom ucenju,
ve¢ o celoZivotnom zaradivanju (not lifelong learning, but lifelong earning). Da je
to tacno, problem verovatno i ne bi postojao; rec je o pitanju da li je to zaradivanje
zaista moguce, za koga, kako i pod kojim uslovima, da li ide na racun individualnih i
socijalnih ciljeva i ko snosi odgovornost u tom procesu. Redukovanje ovog problema
na izbor: stru¢no obrazovanje i zapoSljavanje versus individualni razvoj i socijalna
inkluzija je ne samo netacno i daleko od normalnog rezonovanja vec i duboko Stetno
po svaki aspekt evropske ekonomske, socijalne i obrazovne politike.

J. Field ipak predvida da ¢e zbog krupnih promena u globalnom okruzenju, u odnosu
na vreme kada je ovaj koncept skovan, doci do promene terminologije (Field, 2000).
MoZda ¢e putovanje ovog koncepta, koji Mohor¢ic Spolar i Holford zovu ,od margi-
na do mainstrema” (Mohorci¢ Spolar and Holford, 2014), uzeti, u uslovima dinami-
¢nih promena, neki drugi tok. Edwards ostavlja mogucnost kretanja ,od obrazovanja
odraslih do celozivotnog ucenja i nazad” (Edwards, 2007: 82).

Civilno drustvo je na pocetku XXI veka takode bilo zahva¢eno talasom promena i
dvostruko pogodeno krizom - na nacin gotovo slican onome kako se to dogodilo sa
UNESCO-m, finansijski i koncepcijski. Direktan 'udar’ je doSao preko finansija - na



7. POLITIKA OBRAZOVANJA ODRASLIH POSLE 2000: Sudar titana 267

nacionalnom nivou znatno su smanjene dotacije, grantovi i drugi oblici finansijske
podrske, a na globalnom nivou medunarodna pomoc je dozivela oseku. Uz to, vred-
nosti koje je zastupalo civilno drustvo pale su na lestvici globalne druStvene "popu-
larnosti’, a odgovori na krizu su trazeni van sfera u kojima su nevladine organizacije
obicno aktivne. To ipak nije dovelo do pada aktivnosti medunarodnih nevladinih or-
ganizacija, naprotiv, upravo pogorsanje uslova ciljnih grupa Cije interese zastupaju,
ugrozavanje osnovnih principa obrazovanja koje su postulisale, promena paradigme
i pomeranje rasporeda moci od pojedinca i drzave ka medunarodnim korporacija-
ma, sve je to uslovilo (i pored nepovoljnih finansijskih okolnosti) snaznu ofanzivu i
globalnu reakciju otpora, sa pokuSajem identifikovanja novih solucija i novih pravaca
razvoja. U ovom svetlu se mogu videti i veliki socijalni pokreti, koji se i dalje bave va-
Znim temama i globalnim izazovima, ali pokuSavaju da nadu nove, efikasnije nacine
delovanja. Jedan od poznatijih primera je pokret Occupy Wall street, Ciji neki aktivisti
jasno ukazuju na potrebu za menjanjem dotadasnjeg pristupa gradanskom aktivi-
zmu: ,Nisam viSe zadovoljan standardnim repertoarom aktivizma. Stvarno treba da
promislimo o samim osnovama aktivizma. [...] Taktike protestovanja koje smo razvili,
repertoar taktika koje smo razvili, kao Sto je marsSiranje i sli¢ne stvari, napravljeni su
da utic¢u na liberalnu demokratiju. Napravljeni su da uti¢u na ljude, npr., na izabrane
predstavnike, koji treba da slusaju svoje birace. Ali slom te paradigme desio se 15.
februara 2003. godine, kada je ceo svet bio u antiratnom marsu, a predsednik Dzordz
Bus rekao: 'Ja ne slusam fokus grupe. Ono Sto je on zapravo rekao je [...] 'Nije vazno
da li vas u masi ima milion, milijardu, Sest milijardi ljudi ili Sta god. Nije bitno. Nije
bitno. [...] Umesto toga, zainteresovan sam za snagu socijalne mobilizacije. To je u
susStini snaga da se promeni ponasanje velikog broja ljudi, da odustanu od dotada-
Snjih obrazaca, da zajednicki prikupljaju informacije da bi se suocili sa globalnim iza-
zovima” (Occupy Wall Street, 2014). N. Chomsky procenjuje da je ovaj pokret doneo
vaznu novinu tako Sto je promenio kompletan okvir diskusije o mnogim pitanjima
koja su bila pokretana i ranije — promena okvira, pristupa, terminologije je evidentna
(Chomsky, 2012). Micah M. White, jedan od osnivaca pokreta, na osnovu iskustava Oc-
cupy Wall street i pokuSaja da se nade ,nova paradigma protesta”, kasnije je osnovao
Activist Boutique® sa ciljem pruzanja usluga socijalnim pokretima i grupama akti-
vista i pomoci u organizovanju raznih ,nemogucih kampanji”* Jedna od strategija
novih pokreta je bila koriscenje interneta i drustvenih mreza, koje su narocitu ulogu
odigrale u ,arapskom prolecu”. Tada je skovan i termin , kliktivizam” (clicktivism) da

38 http://www.activist.boutique/occupywallstreet

39 U svom uvodu, oni nazivaju Wall Street finansijskom Gomorom Amerike i pozivaju na demokrati-
ju umesto ,korporatokratije”.
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oznaci upotrebu socijalnih medija u organizovanju protesta, u kvantifikaciji podrske
i brzoj mobilizaciji uCesnika. Snaznu podrsku koriscenju savremenih tehnologija u
oblasti globalnog socijalnog aktivizma dala je Nobelova nagrada dodeljena 1997. go-
dine Jody Williams za njen doprinos borbi protiv upotrebe nagaznih mina, u kojoj je
znacajnu ulogu odigrala komunikacija putem imejla, a knjiga Here Comes Everybody:
The Power of Organizing Without Organizations (Shirky, 2008), koja se smatra Bi-
blijom novih socijalnih medija, daje primere Wikipedia-e i My space-a u kontekstu
uticaja interneta na promenu dinamike i organizovanja drustvenih grupa. (To je ono
,5to se deSava kada se ljudima da alat da rade stvari zajedno, bez potrebe za tradi-
cionalnim organizacionim strukturama”, kaze njen autor. - New America Foundation,
2008). J. Williams opisuje prednosti upotrebe novih tehnologija u socijalnom aktivi-
zmu spominjuci da je u ranijim periodima cak i upotreba faks-masine predstavljala
krupan pomak (Williams, 2013: 167). Neke od ovih metoda i pristupa su iskoristile i
pojedine politicke partije, sa iznenadujuce velikim uspehom.* Tkalac i Pavicic isticu
da su placene marketinske kampanje u novije vreme postale glavna komunikacijska
taktika nevladinih organizacija, ali i da se one i dalje suoCavaju sa nizom ozbiljnih za-
dataka u oblasti podizanja svesti o znacaju svog rada, osiguranja finansijske podrske
za rad, regrutovanja i obuke volontera, kreiranja edukativnih materijala i tako dalje
(Tkalac and Pavicic, 2013: 498, 500-501). PiSuci o ICAE, B. Hall je jo$ 1989. konstatovao
da se nalazimo ,usred globalnog pomeranja resursa, snaga, a mozda i ideja” (Hall,
1989: 39). Nekoliko decenija kasnije, ova tvrdnja je jo$ tacnija, a izazovi koje nosi za
globalno civilno drustvo tesko da mogu biti veci.

lako je ideja o velikoj moci upotrebe novih tehnologija i drustvenih medija u socijal-
nom aktivizmu kritikovana kao nerealna, 'kao zapadna projekcija’ i od strane medija
precenjeno sredstvo Ciji su dometi limitirani, nestabilni i podloZni zloupotrebi, oni
su promenili stvarnost i nacin na koji se civilno drustvo suocilo sa njom. To su poka-
zale i afere sa Julianom Assangeom i WikiLeaks-om*' kao neprofitnom organizacijom
koja je posvecena slobodi i dostupnosti informacija, i Edwardom Snowdenom® i
njegovom borbom protiv drzavnog nadzora i kontrole privatnosti. Interesantno je
da je UNESCO jos 1980. osnovao tzv. MacBridge komisiju, koja je na osnovu stotinak
medunarodnih studija predloZila reformu globalnih komunikacijskih medija, kriti-
kujuci kontrolu medija od strane korporacija, zalazuci se za njihov slobodan protok

40 Od prve kampanje predsednika SAD B.Obame do Five Star Movement partije u Italiji.
41 https://wikileaks.org/
42 https://edwardsnowden.com/
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i veCu dostupnost u siromasnim zemljama. Ova vec klasicna studija je poznata kao
MacBride Report (UNESCO, 1980).%

Ne samo u politickoj vec i u ekonomskoj sferi, civilno drustvo je inspirisalo ili podr-
zalo niz inicijativa, projekata i pokuSaja da se nadu alternativna reSenja za kljucna
ekonomska pitanja - koncept ekonomije koja nije zasnovana na principu rasta (npr.
austrijska inicijativa Wachstumimwandel - bavi se drugacijim, odrzZivim, ‘nekvantita-
tivnim’ konceptima rasta ekonomije i drustva u situaciji ogranicenih resursa, i pro-
menom ustaljenih struktura, nacina razmisljanja i delovanja. — Initiative Wachstum
im Wandel, 2014); nacini bankarskog poslovanja koji imaju za cilj da pomognu najsiro-
masnijima (npr. mikrokrediti nobelovca M. Yunusa, preduzetnika, bankara, ekonomi-
ste i lidera civilnog drustva. — Yunus, 1997); nacini Zivota koji odnos prema prirodnim
resursima i okruzenju postavljaju na nove osnove, dovodeci pre svega konzumeri-
zam i potrosnju u pitanje (npr. No impact project*) i slicno. Civilno drustvo sa ovim
pokretima i inicijativama saraduje, poziva njihove predstavnike na svoje skupove,
koristi izvore i, Sto je najvaznije, njihove koncepte podrzava, popularizuje i koristi
kao argument u lobiranju i zagovaranju. Rec je najceSce o kritickoj misli usmerenoj
na dekonstrukciju mita o moci slobodnog trzista i preispitivanje osnovnih premisa
kapitalizma (npr. N. Chomsky Profit Over People, N. Klein The Schock Doctrine*, T. Pi-
ketty Capital in the Twenty-First Century...), zatim polne ravnopravnosti, pitanja roda
i pola (npr. N. Wolf The Beauty Myth; V. Taylor Marketisation of governance: Critical
feminist perspectives from the South), preispitivanjem i unapredenjem demokratije
(npr. N. Chomsky Democracy in a Neoliberal Order: Doctrines and Reality; Failed
States: The Abuse of Power and the Assault on Democracy; Power Systems: Conver-
sations on Global Democratic Uprisings and the New Challenges to U. S. Empire; Y.
Sintomer & M. Gret The Porto Alegre Experiment. Learning Lessons for Better Demo-
cracy itd.), ljudskih prava, klimatskih promena, neokolonijalizma i sl. Zbog ranijih za-
merki civilnom druStvu koje su se odnosile na kritiku bez nudenja realne alternative,
narocCita paznja se sada poklanja inicijativama i studijama koje ukazuju na konkretne
mogucnosti pronalaska novih, humanijih, pravednijih i odrzivijih drustvenih i eko-
nomskih reSenja. Nekoliko publikacija jasno govori o diskursu ovih napora: studija J.

43 Clan ove komisije je bio i Bogdan Osolnik iz Jugoslavije.

44 Projekat baziran na knjizi i filmu No Impact Man o deset godina Zivota Colina Beavana, koji je
u Njujorku vodio nacin Zivota sa minimalnom potrosnjom i Stetom po okolinu, dokazujuci da
dubinske promene nacina ponasanja vode do kulturnih i politickih promena (http://noimpact-
project.org/).

45 N. Klein dekonstruise Friedmanovu ideologiju ekonomske ,mirne revolucije” i pobede slobod-
nog trzista, suprotstavljajuci joj tezu da se neoliberalni kapitalizam hrani prirodnim katastrofa-
ma, ratovima i nasiljem da bi uspostavio i odrzao svoju dominaciju (Klein, 2007).
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Hollowaya Change the World Without Taking Power iz 2002, A. Y. Davisa The Meaning
of Freedom: And Other Difficult Dialogues iz 2012; zbirka tekstova Another future is
possible iz 2013. Posebno je interesantna knjiga britanskog ekonomiste E. F. Schu-
machera Small is beautufil - A Study of Economics As If People Mattered (1973), koji
se suprotstavlja ideji ekonomskog razvoja baziranoj na logici the bigger - the better
i growth is good i zalaZe se, polazeCi od iskustava seoskih ekonomija, za koncept
"dovoljnosti’ (enoughness), uvazavanje ljudskih potreba i ogranicenja, i za odgova-
rajucu upotrebu tehnologija. Kritikovao je masovnu proizvodnju i upotrebu GDP*-a
kao mere blagostanja, jer se ono time izjednacava sa kolicinom konzumiranja.

Vazan i popularan fenomen predstavljaju i Ted’s talks, serija konferencija zapoce-
tih 1990, koje organizuje privatna, neprofitna fondacija Sapling”, pod motom Ideas
worth spreading (Ideje vredne Sirenja), sa ciljem da pruzi platformu za najmudrije
mislioce, velike vizionare i ,najinspirativnije ucitelje” na svetu, tako da milioni ljudi
mogu bolje da razumeju velika pitanja sa kojima se svet suocava, i sa zeljom da se
pomogne stvaranju bolje buducnosti (TED, 2014). Konferencije na kojima ovi kriticki,
inovativni autori nastupaju (u ograni¢enom vremenu od 18 minuta, sa zadatkom da
nekoj vrsti ,mikrouniverzitetske ekstenze” na popularan nacin ideje prenose publici,
koja se i doslovce sastoji od sada vec milionskog broja ljudi. Javili su se i drugi mediji
sa slicnim motivima. Jedan od izuzetnih primera je I1zdavacka kuca Seven Stories Pre-
ss iz Njujorka, osnovana 1995, koja veruje da izdavaci imaju posebnu odgovornost da
brane slobodu govora i ljudska prava, i vodena ,glasom savesti” objavljuje neobicne,
kreativne i kriticne, politicki angazovane knjige, izmedu ostalog i knjige koje su drugi
izdavaci odbijali da objave. Najpoznatija je po knjigama iz oblasti politike, ljudskih
prava, socijalne i ekonomske pravde i sl. Ve¢ i od samih naslova izdanja ove kuce
mogao bi se napraviti manifest antineoliberalizma, antirasizma, feminizma, antine-
okolonijalizma, socijalnog aktivizma, pacifizma i slobodne, kriticke misli.*®

Na ovom i slicnim primerima vidljivi su aktuelni globalni trendovi - radanje novih
aktera (ili novo definisanje uloga starih aktera) kao nosilaca ideja i inicijativa o pro-
meni druStva, saradnja civilnog druStva sa njima, nastajanje novih formi izrazavanja
i Sirenja kritickog misljenja i pogleda na svet, i novih vrsta aktivizma. Zahvaljujuci no-
vim sredstvima komunikacije, ali i dosadasnjim iskustvima u lobiranju i zagovaranju,
u civilnom druStvu sve se ceSce javljaju mreze kao akteri — sastavljene od razlicitih

nevladinih organizacija, inicijativa, pokreta. One omogucavaju Siroku mobilizaciju

46 Na srpskom: BDP (bruto domaci proizvod).
47 http://blogs.vancouversun.com/tag/sapling-foundation/
48 http://catalog.sevenstories.com/
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globalnog karaketera, ukljuCuju veoma raznovrsne aktere, razvijaju i usavrsavaju za-
jednicke strategije, dele najbolja iskustva i stvaraju zajednicki okvir za akciju (Mundy
and Murphy, 2001). MreZe i koalicije mogu biti orijentisane na jedan problem, jednu
akciju ili inicijativu, ili dugorocCne, posvecene nekoj oblasti, ciljnoj grupi ili problemu.
Global Campaigne for Education je npr. mocna koalicija nevladinih organizaicija iz
vise zemalja, koja igra bitnu ulogu u kreiranju politike, lobiranju i sl., a uspesno po-
vezuje globalni i lokalni nivo. Veliki broj i teoreticara, i aktivista, vidi velike, umrezene
socijalne pokrete kao snazno sredstvo za ucesce u globalnoj politici i uticaj na nju,
bar u pojedinim sferama. J. Anyon u svojoj knjizi Radikalne mogucnosti: Javna po-
litika, urbano obrazovanje i novi socijalni pokreti navodi nekoliko velikih socijalnih
pokreta da pokaze da oni mogu biti primer dobrog socijalnog organizovanja kojim je
moguce preoblikovati obrazovanje, a grassroot pokrete vidi kao osnovu za promenu
i obrazovne paradigme i obrazovnih praksi (Anyon, 2005).

Ovaj razvoj je slican i kod medunarodnih nevladinih organizacija koje se fokusirano
bave obrazovanjem odraslih - jedna od ilustracija su nazivi skupova kao sto je naziv
VIIl generalne skupstine ICAE - The world worth living in® (Svet u kome vredi Ziveti)
- ili IX generalne skupstine — Global commitments - local practices: Adult learning
and education to create the world we want® (Globalna obecanja, lokalne prakse:
Obrazovanje i ucenje odraslih za stvaranje sveta kakav Zelimo). Uz pomenute studi-
je, uovom delu civilnog druStva i dalje su veoma aktuelni ‘klasici’ kao Sto su Freire,
Faucault, Mezirow, Habermas, i kompletna misao leve orijentacije.

Poput Cuvara globalnog optimizma, civilno drustvo dize glas i neguje kriticku, nekad
i buntovnu misao, ali i ponavlja da alternative postoje, stalno nudeci i na mikro i na

makro planu iskustva i prakse koje omogucavaju i realizuju te alternative.

Razrada koncepcija i teorija, organizacije i institucije, ozbiljni projekti i inicijative
radaju se iz ovog duha, ali civilno drustvo i dalje stoji pred izazovom da nade bolji
odgovor na pitanje svoje nove uloge u svetu koji se menja i nove nacine lobiranja i
zagovaranja za globalno, dostupno, kvalitetno, pravicno obrazovanje odraslih, kao

ljudskog prava za sve.

Filantropske organizacije i fondacije su organizacije neprofitnog karaktera, zapra-
vo neka vrsta mesSavine nevladine organizacije i velikog kapitala. U novije vreme,
razlicite neprofitne organizacije (koje mogu biti: humanitarne organizacije, verske,
naucno-istrazivacke, obrazovno-vaspitne institucije, institucije za zdravstvenu i so-
cijalnu zastitu, institucije kulture i umetnosti, sportske organizacije, politicke orga-

49 http://www.aontas.com/blog/2011/06/21/a-world-worth-living-in-icae-viii-world-assembly/
50 http://www.waam2015.0rg/
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nizacije i sindikati, pokreti, udruzenja i ideje — Pavici¢, 2003) aktivne su i u svetskim
okvirima, ali upravo humanitarne i filantropske organizacije igraju sve vazniju ulogu.
One se, po nekim odredenjima (Tkalac and Pavici¢, 2003: 491) samo sporadi¢no anga-
Zuju u lobiranju, dok su nevladine organizacije dominantno posvecene lobiranju.

U obrazovanju i obrazovanju odraslih, ove uloge nisu tako striktno odvojene, pa se,
recimo, ove fondacije bave implementacijom programa, lobiranjem, kreiranjem po-
litika i sl. One su sve znacajniji akteri u obrazovanju u globalnim okvirima mereno
sumom novca koju ulazu i moci koja stoji iza njih, Sto nije cudno kad se uzme u
obzir da se, npr., medu 15.000 fondacija, ¢lanova glavne filantropske WINGS mre-
ze — Worldwide Initiatives for Grantmaker Support”, nalaze i fondacije: Bil i Melin-
da Gates, Charles Stewart Mott, Rockfeller, C e A institut, koje su i njeni osnivaci.
Takode mocna, i globalno znacajna, jeste i jedna od onih filantropskih fondacija
koje su mnogo uloZile upravo u obrazovanje i obrazovanje odraslih — Open Society
Foundation.* Ove fondacije su svojim ulaganjima i projektima u mnogim zemljama
napravile znacajan pomak, sprovele velike projekte i pokrenule bitne procese, ali je
nacin njihovog angazmana podlozan kritici — on nije demokratican sa dva aspekta:
kao uCesnici u kreiranju politike njihovi osnivaci (nosioci, donatori) nisu izabrani (na
nacin na koji se npr. politicki akteri biraju), a odlucivanje o upotrebi sredstava (u ko-
joj oblasti ili zemlji, kolike sume) je njihovo ekskluzivno pravo. Sem toga, filantropija
,koliko god da je vodena dobronamernim i dobro osmisljenim motivima, zbog svog
povlascenog polazaja pri placanju poreza predstavlja oblik privatizacije. Novac koji
bi inacCe bio oporezovan, usao u budzet i koris¢en uz demokratsku kontrolu, ovako
se iz drzavnih tokova preusmerava u tokove privatne upotrebe” (LaMarche, 2014). U
opisima svog rada, misije, vizije, ali i u delatnostima i akcijama, one su Cesto zaista
posvecene visokim ciljevima (Open Society Foundation: ,0SF se trudi da stvori di-
namicne i tolerantne demokratije Cije vlade su odgovorne prema svojim gradanima.
[...] Mi radimo na tome da osiguramo mladim ljudima, ma kog porekla bili, jednak
pristup obrazovanju i da unapredimo kriticko misljenje, poStovanje za razliCite sta-
vove i slobodno i otvoreno kriticko promisljanje” (Open Society Foundations, 2014;
2014a); Bill and Melinda Gates Foundation: ,Mi odgovaramo na neke od najtezih
izazova: ekstremno siromastvo i loSe zdravstvene uslove u zemljama u razvoju, i
propuste u americkom obrazovnom sistemu. [...] Fokusiramo se na ove probleme
jer verujemo da su oni najvece barijere koje sprecavaju ljude da naprave najbolje
$to mogu od svojih zZivota” (Bil and Melinda Gates Foundation, 2014); The Howard G.
Buffett Foundation je ,privatna porodicna fondacija koja je posvecena poboljSanju

51 http://www.wingsweb.org
52 Ranije: Soros fondacija http://www.opensocietyfoundations.org/.



7. POLITIKA OBRAZOVANJA ODRASLIH POSLE 2000: Sudar titana 273

standarda zivota i kvaliteta zivljenja za najsiromasnije i najmarginalizovanije grupe
stanovnistva” (HGBF, 2014). To ipak ne iskljuCuje kritiku da su one glas najbogati-
jih (Gate’s fondacija i Gates trust, koje objedinjuju donacije Gatesovih i Buffetovih,
imaju oko 65.000.000.000 dolara!), glas plutokratije, da su neka vrsta kurioziteta u
demokratskom sistemu, po tome 5to ne podlezu mehanizmima odgovornosti, niti
evaluacijama, ne prolaze proveru poverenja na izborima, niti proveru zakona trzi-
Sta, Cesto nisu transparentne i, u krajnjoj liniji, predstavljaju akt licnih iskazivanja
preferencija bogatih, koje indirektno, preko poreskih olaksica za donacije, podrzava
drzava, tj. svi gradani (Reich, 2013).

Kada je 1915, E. P. Costigan iz UMWA, sindikalne organizacije, napao Rockefeller fon-
daciju reCima da je filantropija ugusila javnu kritiku svojim velikim prilozima, kritiku
koja bi inace bila i poZeljna i neizbeZna (Costigan, 2015), tesko se moglo zamisliti da
e to ostati problem filantropizma i njegove uloge i oko sto godina kasnije.

Iz pomenutih razloga je saradnja ‘klasicnih’ organizacija civilnog drustva sa filan-
tropskim organizacijama moguca, i deSava se, ali je pracena oprezom, skepsom i
otporima.

Celokupna oblast medunarodne saradnje u obrazovanju odraslih u drugoj deceniji
XXI veka jos je opterecena starim problemima. | dalje vazi konstatacija Blencowea
(2009) da je medunarodni razvoj ,jos jedna alatka u poslovi¢nom repertoaru drzavni-
ka i globalnih aktera. On je efektan nacin da se stvore uslovi koji najvise odgovaraju
necijim interesima. Zato medunarodni razvoj treba shvatiti, u dugoj tradiciji Hansa J.
Morgenthaua®, kao buduce sredstvo za stvaranje moci koja je neophodna da bi neko
u medunarodnim poslovima ostvario svoje interese.” Problemi postkolonijalizma i
neokolonijalizma su prisutni u nesto izmenjenoj formi koja je mozda cak i surovi-
ja, ogoljenija nego ranije, jer se ,mreze dominacije i opsezi eksploatacije preplicu,
presecaju i oslanjaju jedni na druge, ali se ne poklapaju” (Fuko, 2012: 77). Savicevic
kriticki piSe o neokolonijalizmu, karitativnom, milosrdnom pristupu razvijenih zema-
lja prema nerazvijenima, o paternalistickoj koncepciji pomocéi i donacija, pledirajuci
za drugaciji, ravnopravniji odnos koji bi uvazio raznovrsnost zemalja i obrazovanja
odraslih u njima (Savicevi¢, 2003: 200-201) i istiCe: bilo da su u pitanju medunarod-
ne organizacije, vladine, nevladine ili meduvladine, ,idejni i kulturni kolonijalizam
se neskriveno manifestuje i u obrazovanju odraslih” svetom krstare (beli) eksperti,
obrazovni misionari, stru¢njaci za razvoj, dobrovoljci” (Savicevic, 2003: 202), koji su u

savremenom dobu samo bolje odeveni u 'ekspertsko ruho’ i koriste autoritet nauke

53 HansJoachim Morgenthau je bio jedna od vodecih figura XX veka u istrazivanjima medunarodne
politike, medunarodnih odnosa i zakona. PolazeCi sa pozicija politickog realizma, isticao je
ulogu nacionalnih drzava i interesa i ulogu moci u medunarodnim odnosima.
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(bilo bi dobro znati koje...), a sve ¢e¢e im Cak ni to nije potrebno — neokolonijalna
i neoliberalna globalna korporativna ekonomija stvorila je mehanizme u kojima se
mocC ostvaruje i bez ubedivanja, i bez verovanja. ,Car je go”, Cuje se glasnije nego
ikada, ali taj glas vise nema ko da Cuje.

7.2. Post 2015: Dan posle

Dinamika medunarodne obrazovne agende je 2013. i 2014. pred sve ove aktere posta-
vila gorak zadatak — sumiranje rezultata rada na krupnim obecanjima i obavezama
koje su preuzete 2000, a to su: Milenijumski ciljevi razvoja (MDG) i Dakarski okvir
delovanja: Obrazovanje za sve (EFA), Ciji rok ‘istice’ 2015, sa dodatnim inicijativama
i programima - Dekadom pismenosti (UNLD), Inicijativom pismenosti za osnaZenje
(LIFE) i Dekadom obrazovanja za odrZivi razvoj (DESD). Ovi programi su imali zadatak
da reSe ogroman broj svetskih problema. Definisani su ciljevi, napravljeni planovi,
sklopljena partnerstva, preuzete obaveze i odvojen novac. Nije nedostajalo ni nade,
ni optimizma.

Ve je pomenuto da su dva glavna programa Milenijumski ciljevi razvoja (MDG) i
Obrazovanje za sve (EFA) samo marginalno doticali pitanje obrazovanja odraslih.
Ipak, oni su tokom dekade i po povukli i energiju, i novac, i aktere u svoja podrucja,
koja su bila toliko Siroko definisana da se smatralo da e pokriti sve oblasti.

Milenijumski ciljevi razvoja i rad na njihovoj implementaciji, narocito posle izbijanja
finansijske krize, drasticno su naglasili razliku izmedu retorike i stvarnosti i ogoleli
politiku mnogih medunarodnih agencija, a narocCito Svetske banke, koja je bila jedan
od kljucnih nosilaca ovog programa. UNESCO nije imao mogucnosti da implementa-
ciju finansijski pomogne, ali je Banka ukljucila MDG u program svoje razvojne pomoci,
pa su oCekivanja od nje bila velika. Svojom retorikom, MDG su zvucali kao da zaista
uvazavaju fundamentalne vrednosti medunarodne saradnje - slobodu, jednakost,
solidarnost, toleranciju, poStovanje prirode i podeljenu odgovornost brojnih aktera.
Izvestaji govore i o velikim sumama novca koje su date za ostvarenje ovih ciljeva. Ali,
veC i sama analiza strukture troSkova govori o drugacijoj stvarnosti. lako Blencowe
(2009) smatra da je upravo ovaj program oznacio promenu u konceptu medunarodne
pomoci od neoliberalne politike eksploatacije ka ideji odrZivog razvoja, brojni podaci
i studije ilustruju da su velike kolicine novca koje su u vidu pomo¢i date zemljama u
razvoju otisle na ono Sto je malo veze imalo sa razvojnim ciljevima - skoro polovina
je otisla na otplatu dugova. To je bio slucaj sa navodnim povecanjem razvojnem
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pomoci od strane G8 na samitu 2005. godine, uz dogovor o potpunom otpisu dugo-
va, a ispostavilo se da je najveci deo zapravo bio namenjen otplati dugova - Taylor,
2012: 457; Hulme and Scott, 2012; Oxfam, 2005). Po nekim studijama, rec je i o vetem
procentu, a od preostalog dela veliki procenat je utroSen na otklanjanje posledica
prirodnih katastrofa i na podrsku u vidu oruZja (Millet and Touissant, 2004; Brzoska,
1983; Looney, 1989). Pedesetih i Sezdesetih godina XX veka je kapital uglavnom tekao
sa Severa ka Jugu (UN, 2003), a subordinacija zemalja 'Treceg sveta’ se dogadala,
pre svega, zbog postojecih kolonijalnih praksi, kao i zbog nedostatka kontrole nad
eksploatacijom i cenama sirovina i poljoprivrednih proizvoda. Ta subordinacija se
ogledala, pre svega, u nefer trgovini i ponizavajucim uslovima po kojima se odvijala.
Medutim, od sedamdesetih godina, zbog niza globalnih ekonomskih promena, ban-
ke su otpocele sa grozniCavom kampanjom podsticaja zemljama 'Treceg sveta’ da
uzimaju kredite pod povoljnim uslovima, pri Cemu su kamate bile niske zbog visoke
inflacije. Uz to su SAD bile prinudene da traze dodatna reSenja za izlaz iz finansijske
krize i ponizavajucih iskustava u Vijetnamu, Iranu i Nikaragvi. U cilju oZivljavanja eko-
nomije, ucinjeno je sve da investiranje u americku ekonomiju bude Sto atraktivnije
(ukljuCujuci ogromno povecanje vojnih i industrijskin programa). Investitori su po-
hrili, a kamatne stope su pratile ovaj trend. Pravila igre su promenjena unilateralno,
i to u hodu, a Jug je odjednom dugovao tri puta vise nego kratko vreme pre toga (i
to u dolarima). Uz to, cene sirovina i produkata koje je Jug izvozio su pale, pa su te
zemlje morale da proizvode joS viSe - za istu ili manju zaradu, jer su cene i dalje pa-
dale. Uskoro one vise nisu mogle da placaju svoje dugove, Sto je pogodilo ne samo
te zemlje vec i neke zemlje istoCne Evrope. Korupcija, megalomanija i nedostatak
demokratije u zemljama duznicima samo su pogorsale problem, ali njegov uzrok pre
svega leZi u odlukama razvijenih zemalja, pre svega vlada SAD i Velike Britanije (koju
je tada vodila M. Tacer) (Millet and Touissant, 2004: 27-30).

Da bi se ostvario cilj smanjivanja nivoa siromastva na pola (definisan u MDG progra-
mu), bio je potreban potpun otpis dugova, objavila je studija koju su uradili Jubilee
Research i The New Economics Foundation 2002, i povecanje razvojne pomoci sa
15.000.000.000 na 46.000.000.000 dolara godiSnje, Sto je manje nego godisnje pove-
¢anje vojnog budZeta SAD. Za to bi svaki stanovnik razvijenih drZzava morao da izdvoji
oko 1S nedeljno, tj. oko 50 $ godisnje (Greenhill, 2002: 3). Podaci iz ove studije,
uradene standardnom ekonomskom metodologijom, jasno pokazuju da nije rec o
nedostatku sredstava za ostvarenje MDG, veC o neCemu drugome: ,Svet u kome
osam miliona smrti godiSnje moze biti spreceno sumom koju bogate zemlje trose
na kuéne ljubimce, u kome milioni dece ne idu u Skolu jer nedostaje suma od pola
procenta americkog budZeta za odbranu, a suma koja se za jednu i po nedelju u
Evropi potrosi na alkohol bila bi dovoljna da omoguci osnovne sanitarije za polovinu



276

svetske populacije - nesto nije u redu sa tim svetom” (Greenhill, 2002: 22). lako glo-
balna donatorska pomoc¢ zemljama u razvoju izgleda velika, o njenoj realnoj visini i
dometima govori nekoliko cifara — analitiCari navode da je ona smesno mala kada se
uporedi npr. sa troskovima nemackog ujedinjenja, evropskog prosirenja ili sa enorm-
nim troSkovima za evropske subvencije poljoprivredi, na koje odlazi lavovski deo
zajednickog evropskog budZeta® (King and McGrath, 2004: 29).

Analizirajuéi nacin na koji su MDG formulisani, ciljeve i indikatore koji su postavljeni,
Unterhalter tvrdi da su evidentni propusti koji su imali uticaja na politiku, planiranje
i finansiranje i da su MDG bili povezani sa nizom ,naopakih podsticaja. Oni su uklju-
Cili proSirenje ponude na osnovnoskolskom nivou, ali Cesto na ustrb kvaliteta. Uz
to, razvoju drugih sektora obrazovanja, pre svega srednjem, tehnickom i stru¢nom,
visokom i obrazovanju odraslih, poklonjeno je mnogo manje paznje, upravo zbog
fokusa na Sirenju univerzalnog osnovnog obrazovanja” (Unterhalter, 2013: 5). Snazno
povezivanje osnovnog obrazovanja sa teorijom ljudskog kapitala (u ¢emu je glavnu
ulogu imala Svetska banka) i formulisani ciljevi i indikatori drasti¢no su suzili agendu
u odnosu na period od sedamdesetih do 2000, a samim tim i aktivnosti donatora.
Od ranijeg narativa obrazovanja u kontekstu ljudskih prava, doslo se do kvantitativ-
nog merenja obrazovanja u kontekstu ekonomskih promena (delom i zbog skromnih
rezultata ostvarenih u okviru ovog prvog). Svetska banka je vodila ove promene svo-
jom procenom (kasnije promenjenom, uglavnom u korist visokog obrazovanja) da se
ulaganja u osnovno obrazovanje isplate vise od ulaganja u sve druge nivoe i sektore
obrazovanja. Konsenzus izmedu donatora pokazao se kao disfunkcionalan: ,0no sto
je pocelo kao zdrav razum pretvorilo se u restriktivnu ideologiju, koja tretira sve dru-
ge oblasti kao manje vazne, izjednacavajuci ih sa loSom ekonomskom strategijom”
(Heyneman, 2009: 4). Arsument Kinga (2007) ne zvuci ubedljivo. On smatra da je
problem u tome Sto su u formulisanju MDG ucestvovale medunarodne organizacije
koje su sprovodile svoju agendu i da zemlje u razvoju zbog toga nisu imale osecaj
'vlasnistva’ nad ciljevima. lako se jedan broj propusta zaista moze pripisati zemljama
koje su bile primaoci pomoci u MDG-procesu, pre e biti da je logika bila ,Ciji novac,
toga i muzika”. Slicno argumentuju i Hulme i Scott (2010), ali dodaju i to da su tako
ambiciozni ciljevi bili potrebni bogatim zemljama zbog njihovog imidza i legitimiteta,
a da su ostale zemlje bile pretezno zainteresovane za nacionalne ciljeve.

Kritika Vandemoortelea sazima u sebi brojne kriticke argumente i zasluzuje da se
citira, tim pre Sto je on bio jedan od kreatora MDG: ,MDG su propustili da zadobiju
podrsku za specificnu razvojnu strategiju, agendu ili argument, korisceni uglavnom

54 Na subvencije za poljoprivredu u SAD, Evropi i Japanu odlazi 350.000.000.000 dolara godiSnje,
sedam puta vide nego Sto je globalna pomo¢ zemljama u razvoju (Kristof, 2002).



7. POLITIKA OBRAZOVANJA ODRASLIH POSLE 2000: Sudar titana 277

kao poziv za vecom pomoci ili kao trojanski konj za neki poseban politicki program.
Kao relativne repere, veoma ih je tesko dostici u zemljama sa niskim nivoom huma-
nog razvoja. Pogresno tumacenje da su to ciljevi koji svima podjednako odgovaraju
(one-size-fits-all) doveli su do prekomernog Afro pesimizma, namecuci pitanje da li
je Afrika promasila cilj ili je svet promaSio poentu. Globalnim MDG kanonom domi-
nira novéano-metricki i donatorsko-centristicki pogled na razvoj, koji nije spreman
da prihvati da su nejednakosti koje rastu unutar zemalja glavni razlog zasto ciljevi
za 20715. godinu nece biti ispunjeni” (Vandemoortele, 2009: 355). Ovo se pre svega
odnosi na GDP kao prosecnu meru, koja ne vidi ponekad i ogromne razlike unutar
zemalja. Naravno, treba dodati i globalne nejednakosti medu zemljama, one koje je

UNDP nazvao grotesknim.
Pitanje odgovornosti i 'krivice’ u obrazovnom kontekstu neodvojivo je od politickog

konteksta i postoji viSe studija koje analiziraju uzroke aktuelnih globalnih odnosa
moci, siromastva i politickih promena. Tako Asemoglu i Robinson u studiji Zasto
narodi propadaju tvrde da samo inkluzivni politicki sistemi mogu da dovedu do pro-
speriteta nacije, a ukoliko dominiraju politicke institucije u kojima sedi mala elita
koja tezi akumuliranju bogatstva i oCuvanju svoje vlasti, onda je nacija osudena na
siromastvo. Uz to, medunarodne institucije pruzajuci pomoc¢ ne mogu da doprinesu
napretku — on mora doci od osnazenja ljudi i njihovog ukljucivanja u politicke proce-
se i izgradnje inkluzivnih politickih institucija. Medunarodna pomoc ima smisla kao
sredstvo umirenja grize savesti gradana zapadnih zemalja i da bi se donekle smanjila
patnja ljudi (Asemoglu i Robinson, 2014: 481). Ovi autori ignorisu korene savreme-
nog stanja i ulogu medunarodnih politickih i ekonomskih odnosa u njemu, svodeci
uzroke problema na razlicite reakcije nacionalnih vlada i njihov potencijal da izgrade
inkluzivne institucije. MoZe se, ipak, prihvatiti njihova primedba da medunarodni
tokovi strane pomoci treba da budu drugacije organizovani, da ne budu povezani
sa uslovljavanjem i ustupcima i da treba da budu organizovani tako da vise ukljuce
grupe i lidere koji su inace iskljuceni iz tokova moci (Asemoglu i Robinson, 2014: 482).
Steta $to u ovoj obimnoj studiji autori ne posvecuju nimalo prostora analizi zbog
Cega to vec nije tako, niti kako bi moglo da se promeni.

Paradoks brojnih analiza slabih dometa MDG i EFA programa ogleda se narocito u
analizama koje dolaze iz neoliberalne paradigme, koja poznaje i priznaje cenu sve-
ga, ukljuCujuci i promena u obrazovanju, i smatra sasvim legitimnim princip , koliko
para, toliko muzike”. U slucaju ova dva programa, uzroci se traze na mnogim mesti-
ma (sa razlogom), ali se Cesto gubi iz vida prost razlog da za realizaciju nije izdvojeno
onoliko koliko je planirano (i obecano).
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Ove ozbiljne kritike nisu uzete u obzir ni u kasnijim analizama uzroka neuspeha, ni
u planiranju sledecih programa i akcija, verovatno zbog toga je 5to je Svetska ban-
ka bila sklona konceptu ,bazicno obrazovanje za Jug, celozivotno ucenje za Sever”
(ostro kritikovanom od strane R. M. Torres), a upravo je ona drzala kljuCeve jedne
od znacajnijih kasa za realizaciju ovog programa. Harvi ukazuje na prazan, retoricki
karakter ovih ciljeva u realnom ekonomskom okviru: ,Ali obavezivanje na iskorenjiva-
nje nepismenosti, na primer, zvuci kao prazna fraza naspram tendencije zamasnog i
upornog opadanja dela nacionalnog proizvoda koji se izdvaja za javno obrazovanje,
gotovo svuda u neoliberalnom svetu. Ciljevi ove vrste ne mogu biti relaizovani ako
ne dovedemo u pitanje osnove fundamentalne moci na kojima je izgraden neoli-

beralizam i kojima su procesi neoliberalizacije tako izdasno doprineli” (Harvi, 2012:
238-239).

MilenijumskRi ciljevi razvoja su bili opsSti program sa Sirokom ciljevima, a Obrazovanje
za sve se odnosilo samo na oblast obrazovanja, ali je postojala ideja o poveziva-
nju ove dve agende, i ta tema se stalno provlacila kroz susrete i saradnju. One su
na Generalnoj skupstini UN 2000. godine formalno povezane, ali to nije sustinski
promenilo vrlo male domete njihove realizacije. Godine 2002. je Svetska banka kao
odgovor na to ¢ak pokrenula Inicijativu za ubrzano delovanje (FTA - Fast Track Ini-
tiative), koja je imala za cilj da pomogne zemljama u razvoju da naprave nacionalne
planove koji ¢e voditi ostvarenju postavljenih MDG ciljeva (Banka je insistirala i na
tome da strategije za smanjivanje siromastva budu uvezane sa ovim planovima) i
staviti im odgovarajuca sredstva na raspolaganje. Banka je sebi postavila zadatak
da osigura da nedostatak sredstava ne bude prepreka i zemljama budu odobreni
krediti za ostvarivanje EFA ciljeva (Jones, 2007: 218). Veliki broj agencija i donatora
je podrzao ovu inicijativu.® Jedan dogadaj se odmah na pocetku snazno odrazio
na rad na implementaciji MDG - teroristicki napadi 11. septembra 2001. u Njujorku
pomerili su fokus medunarodne saradnje na pitanja sigurnosti i terorizam doveli u
vezu sa siromastvom i ekonomskom nestabilnoscu. Pitanja sigurnosti su zasenila
sva druga, a naglaseno anti-UN raspoloZenje u SAD, kao i nametanje unilateralizma
Sjedinjenih Drzava u medunarodnim odnosima, znatno su zakomplikovali realizaciju
globalno dogovorenih Milenijumskih ciljeva razvoja (Jones, 2007: 21). Njihova reali-
zacija se mora posmatrati u sklopu globalnih kretanja - kada su formulisani (prva
deklaracija u Jomtienu 1990. i usvajanje 2000) uklapali su se u vecinu dotadasnjih

stremljenja na globalnom nivou (ili im makar nisu bili suprotstavljeni), dok je kasniji

55 Now, let’s get the cash and let’s make sure that it gets there to fill the gap in the education
needs, rekao je 2005. James Wolfensohn, deveti predsednik World Bank Group, u intervjuu o
ovoj inicijativi (World Bank, 2005).
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zamah neoliberalnih reformi dao obrazovanju, naroc¢ito onom podrzanom od strane
drzave, vrlo ograni¢enu ulogu. Neuspeh u realizaciji MDG (narocito u podsaharskoj
Africi, delovima juZne Azije i brojnim manjim drzavama) ima razloge i u njihovoj ne-
kompatibilnosti sa opStim zahtevima za reformama, u kojima se obrazovanje vidi kao
podgrupa politike ekonomskog razvoja, drustvenog razvoja i smanjenja siromastva
(Jones, 2007: 41).

Torresova dalje smatra da ,je istina da je UNESCO bio ostavljen sam od strane svojih
partnera u ovom zadatku. Nova uloga koordinatora koja je pripisana UNESCO-u u
kampanji EFA predvidenoj za period od 2000. do 2015. godine, kao i predlog za De-
kadu pismenosti, moze biti prilika da ova organizacija povrati izgubljeno intelektu-
alno vodstvo u ABLE (Adult Basic Learning and Education), sa Sirokom, holistickom
i humanistickom vizijom koju samo UNESCO moZze osigurati na internacionalnom
planu” (Torres, 2004: 65). To se nije dogodilo, mozda i zbog toga Sto UNESCO, kako je
jo51998. godine smatrao Jones, u odnosu na osnovno obrazovanje odraslih iskazuje
,nedovoljnu teorijsku strogost u definisanju i implementaciji razliCitih i uspesnih
strategija posvecenih pismenosti odraslih” (prema: Torres, 2004: 65 ).

Retorika se udaljavala od stvarnosti, narocito za veoma siromasne zemlje. Paralelno
je tekao proces implementacije Dakarskog okvira za akciju (EFA), obrazovne agende
o Cijim je ciljevima i dometima vec bilo reci. Ona je privukla ogromnu paznju stru¢ne
javnosti, EFA Global Monitoring report je stekao znacajan ugled, a zemlje su sma-
trale da su dobile mehanizam kojim ce i podrzati svoje napredovanje i objektivno
ga meriti. No, kritika je bilo od samih pocetaka, i 0 njima je bilo reci. Dodajmo jos
jedan kriticki osvrt R. M. Torres, koja tvrdi da su EFA ciljevi odrazavali ,konvencionalni
obrazovni mentalitet” i da nisu doprineli holistickom shvatanju obrazovanja i ucenja
tokom celog Zivota iz nekoliko razloga i navodi da su oni lista, spisak ciljeva od kojih
se svaki meri i prati pojedinacno, da su organizovani po uzrastu i ne bave se pove-
zanosS¢u ucenja u tim uzrastima, ignorisu informalno ucenje, tretiraju pismenost po-
sebno, izolovano od ostalih ciljeva, i, kao svoj centralni, organizujuci koncept, nude
bazi¢no obrazovanje, a ne celoZivotno ucenje (Torres, 2011: 42-43).

LoSi rezultati EFA inicijative Cesto su isticani i analizirani (Torres, 2004; Torres, 20171;
Colclough, 2004). Znacajnu ulogu u tome su odigrali spoljasnji faktori, ali i unutras-
nji — sam koncept obrazovanja i nacin formulisanja, Sto je narocito vazno u procesu
odabira i formulisanja novih ciljeva za Post 2075. R. M. Torres je redukciju koncepta
obrazovanja i ucCenja sumirala u deset tacaka:

1. Od obrazovanja za sve ka edukaciji dece (najsiromasnijima medu siro-

masnima);
2. 0d bazi¢nog obrazovanja ka Skolovanju (i osnovnom obrazovanju);



3. Od univerzalnog bazicnog obrazovanja ka univerzalnom pristupu
osnovnom obrazovanju;

4, Od bazicnih potreba za ucenjem ka minimumu potreba za ucenjem;

5. 0d fokusa na ucenju ka poboljSanju i proceni Skolskih postignuca;

6. Od Sirenja vizije bazi¢nog obrazovanja ka povecanju trajanja (broja go-
dina) obaveznog Skolovanja;

7. 0d bazicnog obrazovanja kao temelja celozivotnog ucenja ka osnov-
nom obrazovanju kao cilju po sebi;

8. 0Od poboljsanja okruzenja za ucenje ka unapredenju Skolskog okruze-
nja;

9. 0d svih zemalja ka zemljama u razvoju,

10. 0d odgovornosti zemalja i medunarodne zajednice ka odgovornosti ze-
malja (Torres, 2000: 2).

Evidentno je napustanje univerzalnog koncepta celoZivotnog ucenja, ignorisanje
globalne realnosti i fokus na Skolovanje i osnovno obrazovanje. Uz to, dihotomija EFA
koncepta, koja postavlja zahtev da Jug linearno sledi Sever u konceptu celozivotnog
ucenja, vidi se Cesto kao jedan od sastojaka za opsti recept kako nastaviti globalnu
zapadnu dominaciju i paternalizam (Lee and Friedrich, 2013: 166). Ova vrsta kritike i
argumentacije koja je pokuSavala da dekonstruise dominirajuce obrasce u globalnim
odnosima moci dobila je u sledecoj dekadi na ostrini, ali joS viSe su se zaoStravale
razlike izmedu zemalja i regiona, izmedu proklamovanog i ostvarenog, izmedu mo-
¢nih i slabih = u vojnoj, politickoj, a samim tim i obrazovnoj areni.

Interesantnu paradigmati¢nu analizu EFA okvira nudi Tamatea (Tamatea, 2005), tvr-
deci da EFA konstruiSe globalnu neoliberalnu matricu i pokuSava da je dekonstruise
uvodenjem matrix efekta, alidirajuci direktno na popularni film Matrix (Wachowski
Brothers) iz 1999. godine. Polaze¢i od matriksa kao paradigme globalnog neolibe-
ralnog kapitalizma, autor priziva Gandija, koji se svojim humanistickim vrednostima
borio protiv matriksa kolonijalnog britanskog obrazovanja svog vremena, i glavnog
lika filma - Nea, koji takode vodi mucnu borbu sa laznom stvarnoscu i pokuSava da
nade izlaz iz nje. Sliku dva sveta - realnog i laZznog (matrixa) - autor poredi sa EFA
okvirom, tvrdeci da se tu stvara matrix-effect. Svet obrazovanja se konstruise na
jedan odreden nacin i ne dozvoljava nam se niti da ga na drugaciji nacin vidimo, niti
da drugacije praktikujemo obrazovanje. Drugi dokaz matriks efekta je ocigledna kon-
tradikcija izmedu diskursa ljudskih prava i liberalisticko-humanistickog pristupa u
definisanju EFA ciljeva, s jedne strane, i neoliberalnih elemenata koje on zapravo sa-
drzi. Autor jasno ukazuje na diskurzivnu moc koju Dakarski okvir sadrzi — on propisu-
je vrstu i nivoe obrazovanja, unistava potencijal za raznovrsnost, odreduje ko, kada
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i kako ima prava da govori o obrazovanju, ukratko, jasno ukazuje na odnose moci,
ne poricuci ni dobre namere, ni pozitivne efekte ovog okvira. EFA okvir ne laze i ne
nudi praznu retoriku, ali se jasno zasniva na neoliberalnim ishodima definisanim na
Zapadu, koji postaju vidljivi u strategijama i sredstvima predlozenim za implemen-
taciju. Te strategije su kao skriveni kurikulum - tek one otkrivaju pravu, neoliberalnu
prirodu okvira kroz brojne detalje. Autor ukazuje na cirkularnu argumentaciju, defi-
nisanje kvaliteta obrazovanja kao produkta statisticke analize, potcenjivanje ,lokal-
nog” znanja, nametanje uniformnog modela uvezenog iz razvijenih zemalja u maniru
postkolonijalizma (Tamatea to naziva ,mekdonaldizacija” - Tamatea, 2005: 326-327),
uvodenje kulture ,nadzora” i brojne druge elemente koji nesumnjivo otkrivaju svoju
provenijenciju.

Ambivalencija EFA okvira, kombinacija narativa o ljudskim pravima koji se oseca u
formulaciji Sest ciljeva i neoliberalnog i postkolonijalnog diskursa u mehanizmima
planiranim za implementaciju, mozda je rezultat i ,neprirodnog braka” aktera koji
stoje iza ovog programa — UNESCO-a i njegovog diskursa univerzalnog humanizma
i neoliberalnog pozitivizma Svetske banke. Preciznost kojom su ciljevi univerzalnog
osnovnog obrazovanja mogli da budu mereni nasuprot aspektima celozZivotnog uce-
nja o kojima je govorila Delorsova komisija doveli su do toga da 'meka, slaba’ verzija
EFA budu uklju¢ena u MDG (Unterhalter, 2013: 12).

Too many conferences, too many follow-ups, gorko konstatuje R. M. Tores (Torres,
2004: 77), inspirisuci na pitanje o stvarnim dometima globalne politike obrazovanja.
U svakom slucCaju, u predvecerje isticanja roka, bilo je jasno da su oba programa
daleko od ispunjenja. | svet je usao u ‘Post 2015 euforiju.

lako su se istrazivaci bavili pitanjima zasSto ciljevi ova dva programa nisu ostvare-
ni u vecoj meri, uz niz preporuka za prevladavanje slabosti,*® pravljenje plana za
novu petnaestogodisnju fazu nije pocelo ozbiljnom analizom propusta i gresaka,
Sto bi moglo da posluZi kao osnova za planiranja, i na to pitanje se klju¢ni akteri
aktuelnog procesa retko osvrcu. Trebalo je formulisati nove razvojne ciljeve, one
koji e biti smernice politici, planiranju, implementaciji, monitoringu, evaluaciji, ali
i instrument za lobiranje, zagovaranje, uticanje na nacionalne vlade i globalne ak-
tere. PocCelo se od ,enormnog napretka koji je ucinjen ka ostvarenju MDG, globalno
siromastvo nastavlja da opada, vise dece pohada osnovnu Skolu, smrtnost dece dra-
mati¢no opada, pristup pijacoj vodi je izuzetno povecan, ciljano ulaganje u borbu
protiv malarije, AIDS-a i tuberkuloze je spasilo milione. [...] Posle 2015, napori da se
postigne napredak, jednakost, sloboda, ponos i mir bice podjednako nastavljeni”

56 Npr. brojni prilozi na blogu norveske organizacije NORRAG: http://norrag.wordpress.com/tag/
post-2015-education-goals/.
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(UN, 2014). KaZe se i da je ,nekoliko ciljeva ve¢ dostignuto, kao 3to je smanjenje za
pola broja ljudi koji Zive u ekstremnom siromastvu, a oCekuje se da Ce i viSe ciljeva
biti dostignuto do kraja 2015, za kada je odredeno njihovo dostizanje” (Rio+20, 2014).
Tako o procesu izveStavaju Ujedinjene nacije, a Citalac bi mogao da se zapita ko je tu
zarobljen u matrix-u, a ko drZi kljuCeve od njega. Pomak jeste napravljen u pogledu
obuhvata dece osnovnim obrazovanjem, dostupnosti Cistoj vodi, ali cak i taj pomak
nije univerzalan - deca iz najmarginalnijih grupa i dalje su u ogromnoj meri isklju-
cena, a i razlike medu zemljama su ogromne. Pri tome ostaje ceo niz drugih ciljeva
koji nisu ni blizu ostvarenja.

Naravno, agenda za period posle 2015. je morala da bude postavljena jos ambicio-
znije. Proces je poceo 2012, na konferenciji Rio+20%, kada je generalni sekretar UN
predstavio nove ciljeve za smanjenje siromastva i postizanje odrzivog razvoja, i niz
konsultacija, dogovaranja i pregovaranja je mogao da poc¢ne. U njega su se ‘ulila’ dva
pravca razmisljanja — formulisanje ciljeva koji bi zamenili MDG i dalji rad na ciljevima
odrzivog razvoja koji su formulisani na UN konferenciji o odrzivom razvoju u Riju 2012.
godine (UN Conference on Sustainable Development Rio+20).% Tek kasnije je ovome
pridruzen i proces formulisanja novih ciljeva iz oblasti obrazovanja koji bi trebalo da
zamene EFA ciljeve. Neko vreme je Cak postojala tendencija da se EFA proces zaustavi
kako se ne bi pravile dve kompetitivhe agende — sustinski neopravdan strah, jer su
sadrzaji, iako kompatibilni, ipak razliciti. Verovatno se strepelo od rasipanja snaga (i
finansija) na dve agende, 3to bi navodno ugrozilo njihovu realizaciju - kao da treba
birati izmedu borbe protiv siromastva, s jedne, i borbe za obrazovanje, pismenost i
razvoj, s druge strane...

Opsti okvir je pronaden u formulaciji Ciljevi odrZivog razvoja (Sustainable Develop-
ment Goals - SDG), koji su obuhvatili prakticno sve i gde se obrazovanje javlja kao
sredstvo implementacije ostalih ciljeva, ali i kao samostalni cilj. Formulisano je (za-

sad) 17 ciljeva odrZivog razvoja:

1. Okoncanje siromastva, svugde i u svim vidovima;

2. Okoncanje gladi, dostupnost hrane, poboljSanje ishrane i unapredenje
odrzive poljoprivrede;

3. Osiguranje zdravog Zivota i unapredenje blagostanja za sve, u svim
uzrastima;

4, Osiguranje inkluzivnog i pravicnog, kvalitetnog obrazovanja i unapre-
denje mogucnosti za celozivotno ucenje za sve;

5. Postizanje rodne ravnopravnosti i osnazivanje zena i devojaka;

57 Rio de Janeiro, Brazil, Jun 13-22, 2012.
58 Zavrsni dokument ove konferencije nosi naziv The future we want (UN General Assembly, 2012).



7. POLITIKA OBRAZOVANJA ODRASLIH POSLE 2000: Sudar titana 283

10.
1.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

Osiguranje dostupnosti vode i sanitarija za sve i odrzivo upravljanje
njima;

Obezbedivanje pristupa pouzdanoj, odrzivoj i savremenoj energiji za
sve;
Unapredenje trajnog, inkluzivnog i odrzivog ekonomskog rasta, punog i
produktivnog zaposljavanja i dostojanstvenog rada za sve;

Gradenje solidne infrastrukture, unapredenje inkluzivne i odrzive indu-
strijalizacije i podsticanje inovacija;

Smanjenje nejednakosti unutar drazave i izmedu drzava;

Podsticanje inkluzivnih, bezbednih, otpornih i odrzivih gradova i na-
selja;

Osiguranje odrzZive potrosnje i proizvodnje roba;

Preduzimanje hitnih mera u borbi protiv klimatskih promena i njihovih
loSih uticaja;

OcCuvanje i odrzivo koriscenje okeana, mora i morskih resursa za odrzivi
razvoj;

Zastita, obnova i unapredenje odrzive upotrebe kopnenih ekosistema,
odrzZivo upravljanje Sumama, borba protiv opustosenja, zaustavljanje
degradacije i oporavak zemljista, i zaustavljanje gubitka biodiverziteta;
Unapredenje miroljubivih i inkluzivnih drustava za odrzivi razvoj, obe-
zbedivanje dostupne pravde za sve, i izgradnja efikasnih, odgovornih i
inkluzivnih institucija na svim nivoima;

JaCanje sredstava realizacije i revitalizacija globalnog partnerstva za
odrzivi razvoj (UN Sustainable Development Knowledge Platform, 2014).

Glavnu ulogu u Post 2015 procesu preuzele su Ujedinjene nacije — Generalna skupsti-
na i generalni sekretar, pokrenuvsi niz mehanizama za dogovaranje i savetovanje. Tri
su glavna aktera u celom procesu:

UN, sa svojim specijalizovanim agencijama (kao $to je npr. UNESCO9,
uz High Level Panel — HLP i mehanizam HLPF: High Level Policy Forum
on Sustainable Development, ali i uz vaznu ulogu ECOSOC-a®, koji ima
zadatak da priprema, implementira i prati razvoj Post 2015 agende i
da vodi racuna o integraciji tri dimenzije odrzivog razvoja u ovu agen-
du - ekonomsku, socijalnu i ekolosku. Indikativno je da je prvi sasta-

59

ECOSOC - The Economic and Social Council je jedan od Sest glavnih organa UN, uspostavljen jo$
1946, i glavno je telo za koordinaciju, preporuke, pregled politika i dijalog o njima o pitanjima
ekonomskog, socijalnog i ekoloSkog razvoja. Poslednjih godina naglasak u radu ECOSOC-a je na
integraciji i koordinaciji implementacije i pracenja rezultata glavnih UN konferencija i samita u
ove tri oblasti i njima srodnim temama (www.un.org/en/ecosoc/).
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nak HLP odrzan u Bretton Woods institutu, u skladu sa sve snaznijem
okretanju UN ka privatnim i korporativnim izvorima finansiranja. Pri
tome je generalni sekretar Ban Ki-moon imenovao za koordinatora HLP
i za svog specijalnog savetnika Aminu J. Mohammed iz Nigerije, koja je,
sem iskustva sa realizacijom MDG programa, poznata i po saradnji sa
privatnim fondacijama, poput fondacije Bila i Melinde Gates, fondacije
Hewlett Packarda za obrazovanje i sl.®°

Drzave Clanice — s obzirom na odluku da drzave Clanice viSe ucestvuju
u ovom procesu, ali i zbog njihovog nezadovoljstva sve jacom ulogom
korporacija i privatnih izvora finansiranja u ovom procesu, na Konfe-
renciji Rio+20 je oformljena grupa predstavnika vlada niza zemalja koja
ima za cilj da diskutuje, analizira i reaguje na predloge HLP-a. Ta grupa
meduvladinog karaktera nazvana je Otvorenom radnom grupom — OWG
(Intergovernmental Open Working Group on Sustainable Development
- OWG®) i ona redovno odrZava sastanke i aktivno ucestvuje u ovom
procesu.

Civilno drustvo, koje ima izuzetno aktivnu ulogu u Post 2015 procesu.
Posebna tela UN - Major Groups za pojedina podrucja (MG) dobila su
zadatak da organizuju i usmeravaju ucesce civilnog drustva - raznih
grupa, pokreta i organizacija u ovom procesu. Najaktivniji medunarod-
ni NGO-i su Global Campaigne for Education, Education International,
ICAE, Action Aid, ASPBAE i brojne druge (opet je izostao znacajniji an-
gazman INGO-a iz Evrope).

U ovom trouglu se definide agenda, tece dogovaranje, biraju (i namecu) prioriteti,
stvaraju koalicije. lako UN tvrde da su ,vlade u centru pregovaranja, ali da civilno
drustvo, mladi ljudi, biznis i drugi takode imaju re¢ u ovoj globalnoj konverzaciji”
(UN, 2014), upadljivo je da je angaZzman drugih medunarodnih organizacija veoma
nizak kada se uporedi sa procesom kreiranja MDG-a — njihovi predstavnici sede u
nekim telima, ali nisu mnogo aktivni.

Sve je postalo jos slozenije kada je UNESCO intenzivirao rad na EFA procesu, osni-
vajuci The EFA Steering Committee® (sastavljen je od 19 ¢lanica koje predstavljaju
drzave, zatim predstavnici E-9, UN agencija: UNESCO, UNDP, UNFPA, UNICEF, kao i

60 http://www.un.org/press/en/2012/sga1349.doc.htm
61 Srbija ucestvuje u isto¢noevropskoj grupi, zajedno sa Belorusijom, a preko svog ambasadora u

UN.

62 http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/edu-
cation-for-all/coordination-mechanisms/efa-steering-committee/
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Svetske banke i OCED-a, civilnog drustva i privatnog sektora). Postoji i EFA High-Level
Forum, organizuje se godisnji globalni EFA Meeting, a vazne su i regionalne konfe-
rencije Ciji rezultati treba da obezbede da novi program sadrzi regionalne aspekte i
specificnosti i da oblikuju konacan predlog na Svetskom obrazovnom forumu (World
Education Forum) u Koreji u maju 2015. Ocekivanja od ove konferencije su velika -
ona treba da da odgovore na pitanja da li ¢e se formulisati nova EFA agenda, da li ¢e
biti uklju¢ena u SDG i kako, kakva Ce biti uloga GRM (Global Monitoring Report-a, koji
prati implementaciju i napredak u ostvarivanju EFA ciljeva, ali je prerastao u nesto
viSe i znacajnije od toga...), kao i na pitanja koliko ce mesto odrzavanja uticati na
ishode, tj. da li Ce uspeSan korejski ,brak izmedu obrazovanja, vestina i ekonomskog
razvoja” (King, 2013) biti shvacen kao relevantan za definisanje pristupa EFA posle
2015. Narocita paznja se pridaje aktivnom ucescu civilnog sektora preko CCNGO (The
Collective Consultation of NGOs on Education for All - UNESCO, 2012a%) - mehanizma
za dijalog, refleksije i partnerstvo sa nevladinim organizacijama u okviru EFA pokreta.
CCNGO ukljucuje oko 300 nacionalnih, regionalnih i medunarodnih organizacija, ali

UNESCO uglavnom ne podrzava finansijski njihovo uceSée u procesu.

Odredena uloga u definisanju agende za period posle 2015. dodeljuje se filantrop-
skim organizacijama, koje su ,sve aktivnije u medunarodnoj saradnji na pitanjima
razvoja i [...] oCigledno imaju sposobnost da preuzmu veci rizik i da testiraju i uvode
inovativne pristupe kao odgovore na izazove odrzZivog razvoja” (ECOSOC, 2013). Pro-
blematicno pitanje njihovog prava na ucesce u kreiranju agende obrazovanja uspo-
rava proces dogovaranja, tako da je verovatnije da ce one i dalje imati svoju, paralel-

nu agendu, jos jednu koja Ce teci nezavisno od ove globalne, Post 2015.

Mehanizmi dogovaranja (sastanci, konferencije, radne grupe, predlozi, konsultacije,
radni papiri, reakcije, izjave...), dinamika procesa (desetine i desetine skupova i sa-
stanaka na brojnim lokacijama, neke koordinirane od strane nosecih tela i organi-
zacija, neke nezavisno - npr. u organizaciji civilnog drustva), brojnost i raznovrsnost
uCesnika dostigli su tacku u kojoj je postalo gotovo nemoguce pratiti detalje pro-
cesa (vec i uvid u mali deo sa spiska resursa - proizvedenih dokumenata, izveStaja
i sl. - jeste impresivan!®), a kamoli aktivno ucestvovati u njemu, ako nista drugo,
makar zbog teSkoce da se odredi koji skupovi su zaista vazni, koja vrsta ucesca i
nacin reagovanja moze da donese neki efekat i koje su linije uticanja na glavne ak-

63 http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/edu-
cation-for-all/world-education-forum-2015/

64 Takode: http://www.unesco.org/new/en/education/themes/leading-the-international-agenda/
education-for-all/coordination-mechanisms/collective-consultation-of-ngos/

65 http://www.un.org/millenniumgoals/beyond2015-resources.shtml;
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tere. StaviSe, postavlja se i pitanje ko su zaista akteri procesa, ne oni vidljivi, ve¢
stvarni. Odsustvo 'starih’ aktera moze da znaci dve stvari — prvo, da je ceo proces
irelevantan, da se vazne odluke donose negde drugo i da su UN definitivno izgubile
centralnu ulogu; drugo, da su pronadeni nacini da se na proces utice drugacijim,
manje vidljivim kanalima. Oba objasnjenja su ta¢na i prakticno se dopunjuju. Centri
moci su pomereni i UN viSe nisu interesantna arena za odbranu interesa, definisa-
nje agende i odredivanje prioriteta, a u meri u kojoj je to josS potrebno, taj uticaj se
ostvaruje indirektno, pre svega preko finansijskih mehanizama: velike korporacije i
finansijske institucije preuzimaju (veoma netransparentno i delom nezvani¢no) fi-
nansiranje pojedinih tela i radnih grupa u Post 2015 procesu® i na taj nacin otvaraju
dosta siguran prostor za svoje delovanje.” Mnogo govori vec i sama Cinjenica da je,
npr. samit u Riju 1992. bio oko 80% finansiran iz UN fondova i oko 20% od donacija,
a konferencija u Riju 2012. u upravo obrnutoj proporciji - 20% sopstveni budzet, 80%
od privatnih korporacija. Govoreci o Riju, analiziraju¢i modalitete finansiranja i ulogu
NGO-a u promenama tih modaliteta, Meyerstein jasno kaze da finansijeri odreduju
agendu (Meyerstein, 2012: 19). Tendencija uticanja na UN tela indirektnim putem od
strane privatnih kompanija vise nije skrivena, tako da je, kao reakcija na ovaj trend,
doslo do pomenutog nepoverenja drzava ¢lanica prema telima UN i do jedne nove
koalicije — izmedu organizacija civilnog drustva i predstavnika vlada pojedinih drzava
Clanica, narocito kroz mehanizam Open Working Group, koje na taj nacin ‘zaobilaze’
neke od UN mehanizama za koje se sumnja da su ‘korumpirani’ interesima privatnog
kapitala.®® Da nije rec o 'paranoji’ pojedinih zemalja, pokazuje i inicijativa Education
first,® koju je 2012. pokrenuo Generalni sekretar UN” u cilju dostizanja MDG-a, sa
posebnim zadatkom da radi na obuhvatu dece osnovnim obrazovanjem, na kvalitetu
obrazovanja i na globalnom gradanstvu. Specijalnu ulogu izaslanika u ovoj inicijativi
dobio je britanski premijer Gordon Brown, i to ne samo on vec i njegova supruga
Sarah Brown, izvrsni predsednik Global Business Coalition for Education.”” S obzirom

66 Npr. sastanci ECOSOC-a sa predstavnicima Bretton Woods instituta = MMF-om i Svetskom bankom
(http://sd.iisd.org/events/special-high-level-meeting-of-ecosoc-with-the-bretton-woods-insti-
tutions-wto-and-unctad-2/).

67 BeleSke autora sa sastanaka u telima UN, UNESCO-a i civilnog drustva tokom Post 2075 procesa
u 2013. i 2014. godini.

68 Ibidem.
69 http://www.globaleducationfirst.org/

70 Jedna u nizu licnih inicijativa generalnog sekretara, $to za UN nije uobicajeno i Sto svojom ne-
transparentnoScu budi skepsu kod ostalih aktera.

71 http://gordonandsarahbrown.com/2012/03/education-for-all/
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na tematiku (i na uobicajenu britansku poziciju u ovim procesima), prilicno ¢udni
izbori. Ili mozda i ne tako cudni...

U agendi za Post 2015, obrazovanje odraslih je naslo mesto samo indirektno, kroz
opstije, sveobuhvatne formulacije, uprkos velikim naporima civilnog drustva i UlL-a.
Ova koalicija, oCigledno, nije bila dovoljno jaka da se izbori za posebno mesto obra-
zovanja odraslih u ukupnom setu ciljeva, ostalo je da bude pokriveno ciljem broj Ce-
tiri. Zbog toga su se medunarodne organizacije koje se bave obrazovanjem fokusirale
na razradu ovog cilja. Niz predloga, sastanaka, konsultacija doneo je dva paralelna
niza predloga za formulisanje ciljeva (targets) u okviru op3teg cilja Cetiri. Prvi pred-
log je doSao od OWG i sadrzi sledece:

= 41 Do 2030. osigurati za sve devojCice i deCake zavrsavanje besplatnog,
pravicnog i kvalitetnog osnovnog i srednjeg obrazovanja koje vodi ka
relevantnim i efektivnim ishodima ucenja;

= 4.2 Do 2030. osigurati da svim devojcicama i decacima budu omoguce-
ni kvalitetan razvoj i briga u ranom detinjstvu i predskolsko obrazova-
nje, tako da budu spremni za osnovno obrazovanje;

= 4.3 D0 2030. obezbediti jednaku dostupnost svim Zenama i muskarcima
kvalitetnom i pristupacnom tehnickom, strucnom i visokom obrazova-
nju, kao i univerzitetu;

. 4.4 Do 2030. povecati broj XY%” broj mladih i odraslih koji poseduju
relevantne vesStine za zaposljavanje, sto ukljucCuje i tehnicke i strucne
vestine, 'pristojne’ poslove i preduzetnistvo;

= 4.5 Do 2030. eliminisati razliku medu polovima u obrazovanju i osigu-
rati ravnopravan pristup svim nivoima obrazovanja i stru¢nog osposo-
bljavanja za ugroZene, zatim za osobe sa invaliditetom, za autohtone
narode i za decu u kriticnim situacijama;

= 4.6 Do 2030. osigurati da svi mladi i najmanje XY% odraslih, i muskara-
caizena, postignu pismenost i sposobnost racunanja;”
= 4.7 Do 2030. osigurati da svi uCenici steknu znanja i vestine potrebne za

unapredenje odrzivog razvoja, pri tome se misli i na ona stecena pu-
tem obrazovanja za odrzivi razvoj i odrZive stilove Zivota, ljudskih prava,
rodnu ravnopravnost, unapredenje kulture mira i nenasilja, globalno
gradanstvo, i uvazavanja kulturne raznolikosti i doprinosa kulture odr-
Zivom razvoju.

72 Tacan % tek treba da se utvrdi u konsultacijama, raspravama i pregovorima koji slede.

73 U originalu: literacy and numeracy - Sto predstavlja vracanje na stare, prevazidene koncepte
pismenosti.
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= 4.a Izgraditi i unaprediti obrazovne ustanove koje su prilagodene deci,
licima sa invaliditetom, i rodno osetljivim, i obezbediti sigurno, nena-
silno, inkluzivno i efektivno okruzenja za ucenje za sve;

= 4.b Do 2030. povecati za XY% na globalnom nivou broj stipendija za vi-
sokoSkolske studije za zemlje u razvoju, posebno za LDC*, SIDS™ i afri-
Cke zemlje, kao i za stru¢no osposobljavanje, ICT, tehnicke, inZenjerske
i naucne programe u razvijenim zemljama i drugim zemljama u razvoju;

" 4.c Do 2030. povecati za XY% broj kvalifikovanih nastavnika i ojacati
medunarodnu saradnju za obuku nastavnika u zemljama u razvoju, po-
sebno LDC i SIDS (UN Sustainable Development Knowledge Platform,
2014).

Ovaj niz ciljeva je dobio veliku podrsku, uprkos brojnim slabostima zbog kojih izgleda
kao da je 'preskocio’ prethodnih Cetrdesetak godina razvoja i teorije i prakse obrazo-
vanja. Kritike su najglasnije bile u nevladinom sektoru i u UNESCO-u. Zato je usledio
kontrapredlog formulisan u okviru EFA procesa koji je vodio UNESCO. Na sastanku u
Muscatu (Oman), predstavnici vlada, bilateralnih i multilateralnih organizacija, civil-
nog drustva i dr. doneli su Muscat agreement, u kome su potvrdili stav da je obra-
zovanje ljudsko pravo, i formulisali niz predloga za ciljeve koji bi bili prihvaceni kao
agenda za Post 2015. Osnovni ciljevi definisani u ovom dokumentu su:

1. Do 2030. najmanje XY% decaka i devojcica je pripremljeno za osnovnu
Skolu kroz kvalitetnu negu i obrazovanje u ranom detinjstvu, uz najma-
nje jednu godinu besplatnog i obaveznog predskolskog obrazovanja, sa
posebno posvecenom paznjom na ravnopravnost polova i na one koji
su najvise marginalizovani;

2. Do 2030. sve devojcice i decaci zavrsice besplatno i obavezno kvalitet-
no osnovno obrazovanje od najmanje devet godina i ostvariti relevan-
tne ishode ucenja, sa posebno posvecenom paznjom na ravnopravnost
polova i na one koji su najvise marginalizovani;

3. Do 2030. svi mladi i najmanje XY% odraslih dostici ¢e nivo pismenosti
i racunanja dovoljno visok da u potpunosti ucestvuju u drustvu, sa
posebno posvecenom paznjom devojcicama i Zenama, kao i onima koji
su najvise marginalizovani;

4. Do 2030. najmanje XY% mladih i XY% odraslih poseduje znanja i ve-
Stine za pristojan rad i zivot steCene kroz tehnicko i stru¢no obrazo-

vanje, vise sekundarno i tercijarno obrazovanje i obuku, sa posebno

74 LDC - Least Developed Countries, najmanje razvijene zemlje.
75 SIDS - Small Island Developing States, male ostrvske zemlje u razvoju.
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posvecenom paznjom na ravnopravnost polova i na one koji su najvise
marginalizovani;

5. Do 2030. svi ucenici sticu znanja, vestine, vrednosti i stavove za uspo-
stavljanje odrzivih i mirnih drustava, ukljucujuci one stecene kroz glo-
balno gradansko obrazovanje i obrazovanje za odrzivi razvoj;

6. Do 2030. sve vlade treba da obezbede da svi ucenici imaju kvalifikova-
ne, profesionalno pripremljene, motivisane i visoko podrzane nastav-
nike;

7. Do 2030. sve zemlje izdvajaju najmanje 4-6% svog bruto domaceg pro-

izvoda (BDP) ili bar 15-20% od svoje javne potro3nje na obrazovanje, uz

to Sto prioritetiziraju grupe koje su najviSe ugroZzene, jacaju finansijsku

saradnju za obrazovanje (UNESCO, 2014c).
Sem ovih ciljeva, dogovor iz Muscata predlaze i nekoliko konkretnih koraka koji treba
da omoguce implementaciju. Razlike ova dva dokumenta na prvi pogled nisu velike,
ali mogu biti znacajne. Muscat agreement se svojim inkluzivnim pristupom ocigled-
no trudi da ostavi Sto viSe prostora za obrazovanje odraslih, precizniji je u formu-
lacijama i zahtevima, ukljuCuje mirovno i gradansko obrazovanje. Ove i joS nekoliko
razlika uslovile su burnu unutrasnju dinamiku procesa i pani¢no lobiranje u brojnim
telima i na mnogim etapama Post 2015 procesa, koje je imalo za cilj da se dobije ,5to
viSe Muscata u OWG predlogu”. Intenziviran je i inace veliki broj sastanaka, a broj
dokumenata, reagovanja i raznih drugih papira dobio je inflatorni karakter. Kada je
Konferencija Rio+20 odlucila da novi ciljevi odrZivog razvoja (SDG) budu malobrojni,
ambiciozni i jednostavni za saopStavanje,” vrlo verovatno da se nije mislilo na ova-
kav razvoj dogadaja. Da li je to izraz demokrati¢nosti i inkluzivnosti procesa formuli-
sanja novih ciljeva u periodu posle 20157 Svi dokumenti i tela tvrde upravo to. Ipak,
ima osnova za sumnju iz nekoliko razloga:

= Polazni dokumenti su dovoljno loSi da bi ih "brusenje’ formulacija mo-
glo popraviti, i tesSko da mogu izdrzati bilo kakvu ozbiljnu analizu - sa
stanoviSta naucne utemeljenosti, iskustava iz prakse, raznolike real-
nosti zemalja na koje treba da budu primenjeni — kontekstualnosti,
konzistentnosti, relevantnosti...;

= Predlozi se ne zasnivaju na analizi propusta i razloga za neispunjenje
prethodnih — MDG i EFA ciljeva;
. Predlozi polaze od implicitne pretpostavke da ce 'kvalitetnije’ formu-

lisanje i definisanje ciljeva doprineti jacanju politicke volje za njihovu

76  Limited in number, aspirational and easy to communicate (UN Sustainable Development
Knowledge Platform, 2014).
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implementaciju, kao i obezbedenju resursa - nema nikakvih osnova za
ovakve pretpostavke, naprotiv, iskustvo je pokazalo da ovo nije kljucan
faktor;

= Nije jasno Ciji su zapravo ovi ciljevi — pripadnost 'globalnoj zajednici’
ne obecava i globalnu odgovornost, jer ona ne postoji, nema jasnih
mehanizama kojima se nacionalne vlade mogu privoleti na njihovu im-
plementaciju (ni ovde nema analize prethodnog iskustva i izvlacenja
pouka). U formulisanju ciljeva ne ucestvuju najmocniji svetski akteri od
kojih znacajno moze da zavisi implementacija;

= Izostala je jos jedna vazna komponenta - nije uzet u obzir veoma pro-
menjen kontekst u odnosu na kraj XX veka, kada su pripremani MDG-i
i nije odgovoreno na to kako Ce taj kontekst uticati na implementaciju.
On je prevashodno 'usao’ preko sadrzaja, i to je najociglednije u uticaju
dve posebne agende na SDG - agendi odrzivog razvoja sa problemati-
kom klimatskih promena, i agendi jednakosti polova sa problemima
polozaja i obrazovanja zena.

StiCe se utisak da je u centar procesa ubacena 'koska’ oko koje je nastalo mnogo
buke i dinamike, a da je, dok rasprave traju, zapravo samo skrenuta paznja sa Cinje-
nice da Ce se odluke od sustinskog znacaja za ceo ovaj proces donositi negde drugo.
Za ovu tvrdnju postoji jos jedan indikator: To je Cvrsto verovanje najveceg broja ak-
tera da je jedan od glavnih propusta u formulisanju MDG i EG ciljeva bio taj Sto nisu
bili precizno, kvantitativnho odredeni i Sto nisu formulisani indikatori i kvantitativni
pokazatelji kojima Ce se meriti njihov napredak. Nevladine organizacije (npr. Global
Campaigne on Education) se nisu bavile ovim aspektima pri formulisanju MDG-a,
pa je neka vrsta ‘krivice’ za ovaj propust uslovila pozitivan odgovor na reakciju iz UN
i UNESCO-a - od njih je uz ovu tezu do3ao i poziv svim uklju¢enim partnerima da
se Sto bolje i preciznije formuliSu indikatori. Gotovo bi se histerijom moglo nazvati
ono Sto je usledilo — brojne rasprave oko toga da li je bolje formulisati cilj 50% opi-
smenjenih odraslih (Sto je u osnovi nehumano, jer 'dopusta’ da polovina - oko 400
miliona ljudi moze da ostane nepismeno) ili svih 100% (5to je pak sasvim nerealno,
pa time mozda i tetno); zatim rasprave o tome da li zahtevati osam ili devet godina
obaveznog Skolovanja i kako Sto preciznije meriti 'kvalitet’ i ‘pismenost’ (kao da se te
teme po prvi put pojavljuju na medunarodnoj sceni). Ipak, pozitivno se gleda na Ci-
njenicu da nevladine organizacije ne posmatraju proces samo kroz prizmu lobiranja
veC neocekivano angazovano unose i rezultate istrazivanja, angazuju think-thank-
ove i unose profesionalnu perspektivu, mnogo vise nego ranije (King and Palmer,
2013: 36).
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Definisanje ciljeva, zadataka i indikatora u pojedinacnim podrucjima predmet je od-
licne kriticke analize i konkretnih preporuka za pojedinacna podrucja od strane E.
Unterhalter iz 2013. (jedna od njih se odnosi na razvijanje indikatora za celoZivotno
ucenje), ali zasad nema izgleda da ¢e one biti prihvacene. Ona zakljucuje da je ,im-
plementiranje MGD-a preko pristupa zasnovanog na rezultatima dovelo do toga da
se okrive slabi i siromasni, Sto je samo povecalo nejednakosti. [...] Treba da postavi-
mo pitanje Sta se dobilo podacima koji su tehnicki adekvatni, i robusnim sistemom
validacije, a sta je izgubljeno zbog nedostatka Sirokog javnog razumevanja proce-
sa merenja, izbora indikatora i ta¢nog lociranja odgovornosti” (Unterhalter, 2013:
21-22). King i Palmer uz to upozoravaju da su debate u okviru Post 2015 daleko vise
vodene politikom, dopadljivim frazama i konsenzusima, implicitnim teorijama nego
podacima, informacijama, brojkama - tzv. dokazima koji treba da sluze kao osnova
planiranja i upozoravaju na to da mnoge zemlje juga ne ucestvuju u ovim debatama
(King and Palmer, 2013: 42, 41).

Jos jedna od kolateralnih posledica ovog slozenog procesa je i proces odvajanja
aktera od 'baze’, tj. onih u Cije ime i za koga se ciljevi formulisu. Zemlje su navod-
no ravnopravno zastupljene preko predstavnika vlada (kao da to obezbeduje punu
demokraticnost procesa sa stanovista Sirih slojeva stanovniStva i zastupanje njiho-
vih interesa), a pojedine oblasti i preko predstavnika civilnog drustva. Unterhalter
i Dorvard kazu da je jedan od glavnih izazova Post 2015 procesa upravo losa arti-
kulacija top down i bottom up pristupa u medunarodnom razvoju i da se bavljenje
ovim izazovom mora povezati sa pet principa za definisanje ciljeva i indikatora, a to
su: holizam, jednakost, odrzivost, pripadnost i globalne obaveze (Unterhalter and
Dorward, 2013).

‘Elitizacija’ je izrazena Cak i u medunarodnim nevladinim organizacijama, narocito
onim velikim, mocnim, koje su 'zauzele’ proces Post 2015, postale nezamenljivi akteri
i, uz prilicno bezopasnu kritiku upucenu pojedinim predlozima, formulacijama, pri-
stupima, nastavile da 'igraju’ po datim pravilima igre koja je zatvorena za veliki broj
drugih, upravo zbog svoje slozenosti i stalne, neumorne proizvodnje novih stavova,
misljenja, reagovanja, rezolucija, preporuka. Posle duge borbe da se glas civilnog
druStva Cuje, doslo se u situaciju da se on zaista i Cuje, ali ga vise niko ne slusa, i
da ono ne uspeva da se na pravi nacin izbori sa mnogim konkurentskim interesima
i da ,prevlada ravnodusnost medunarodne publike” (Tkalac and Pavici¢, 2013: 499).

Sa formulisanim predlozima za period posle 2015, ma koliko da budu usavrsavani do
Svetskog obrazovnog foruma (WEF) u Koreji maja 2015. godine, i ciljevima koji kona-
¢no budu usvojeni u Njujorku septembra 2015. na Generalnom zasedanju UN, situ-
acija u obrazovanju odraslih ne moze da bude mnogo bolja. Kada bi se oni ostvarili
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u potpunosti do 2030, to bi svakako znacilo poboljsanje i za obrazovanje odraslih na
globalnom nivou i na nacionalnim nivoima, ali nije ih moguce ostvariti bez obrazo-
vanja odraslih. Ako se SDG i uzimaju kao op3ti okvir, a zatim se cilj broj Cetiri (koji se
odnosi i na obrazovanje) razradi detaljnije (bilo kroz OWG ili kroz EFA proces), nema
razloga da se ne ode dalje i da se npr. Belemski okvir za akciju (ili neka njegova revi-
zija) ne uzme kao detaljnija razrada aspekta obrazovanja odraslih. No, nema naznaka
da bi se tako neSto moglo dogoditi, naprotiv. S obzirom na dinamiku koja se ocekuje
u 2015. i dve odlucujuce konferencije, UIL je zakljuCio da obrazovanje odraslih nema
Sanse da dobije svoj deo paznje u tako 'gustom’ prostoru, pa je cak CONFINTEA VI
Mid-term konferenciju pomerila iz njenog redovnog termina odrzavanja i odlozila je
za neizvesnu 2016, kao i objavljivanje GRALE Il izveStaja, a ona sama kao da je usla u
low-profile mod, baveci se pretezno EFA procesom i marginalno prateci ostale doga-
daje i aktere, iako upravo UNESCO i UNICEF vode Globalne tematske konsultacije o
Post 2015 agendi. U UNESCO-voj Concept note on the Post-2015 education agenda se
podseca, npr., da problem Afrike kao regiona, ali i problem ravnopravnosti polova,
predstavljaju dva globalna prioriteta UNESCO-a u njegovoj srednjorocnoj strategiji
od 2014. do 2021. godine (UNESCO, 2013), Sto koincidira sa nekim od prioriteta Post
2015 agende, a preporuke evaluacijske grupe (UNESCO I0S/EVS, 2013: 10) su da UIL
svoj mandat u oblasti celozivotnog ucenja, pismenosti, obrazovanja odraslih i konti-
nuiranog obrazovanja poveze sa Sirim globalnim agendama — MDG (tj. SDG) i EFA ci-
ljevima. UNESCO i UNICEF su, doduse, u rezimeu globalnih konsultacija odlucni: ,Bez
obzira na mogucu strukturu Post 2015 agende, obrazovanje mora da bude eksplicitan
cilj, fokusiran na jednakost, pristup i kvalitetno ucenje. Prema tome, ravnopravno,
kvalitetno celoZivotno ucenje za sve se predlaZe kao najsiri cilj obrazovanja” (UNI-
CEF and UNESCO, 2013: 2). Ovaj rezime-program pominje i obrazovanje odraslih, sa
nekoliko predloga, iako ne mnogo konkretnih. UIL je poku$ao na jos jedan nacin da
utice na globalne procese odlucivanja - svojim konceptom skills for life and skills for
work (vestine i za Zivot i za rad) i pokuSajem da prevazide dihotomiju opsSteg (gra-
danskog, multikulturnog) i stru¢nog obrazovanja, sa promisljenom argumentacijom
i koherentnim predlozima, ali je ovaj pokusaj imao vise odjeka u Post 2015 retorici i
diskusijama nego u konkretnim predlozima, ciljevima i indikatorima.

U svim preporukama se implicitno ocCekuje da celozivotno ucenje bude kljucna
oblast nove agende koja Ce biti usvojena za period ‘posle MDG), ali ipak sve ukazuje
na to da ovo nece biti slucaj, jer se ona vidi samo kao opsti okvir, neka visa, apstrak-
tna kategorija koja u implementaciji ne nalazi svoje mesto. U opStem cilju broj Cetiri
definisano je ,celoZivotno ucenje za sve”, ali se 'obrazovanje odraslih’ ne pojavljuje
ni u jednoj od dva trenutno aktuelna, konkurentska programa (Muscat agreement i
OWG proposal).
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Da li Ce svet zaista izgledati bolje posle 2015, i gde Ce biti obrazovanje odraslih u nje-
mu, nije izvesno, ali je jos manje izvesno da Ce ovako zacrtan put dovesti do Zeljene
2030. godine.
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8. ZAVRSNA RAZMATRANJA:
U makazama paradigmi

,0brazovanje odraslih ¢e postati Cinilac napretka ako se njegovi kratkorocni ciljevi
usmereni na samorealizaciju ucine kompatibilnim sa dugoro¢nom, eksperimental-
nom, ali odlucnom politikom promene socijalnog poretka." Ovako je 1926. godine
pisao Lindemann u svojoj vec legendarnoj knjizi Znacenje obrazovanja odraslih (The
Meaning of Adult Education). Moderna istorija obrazovanja odraslih u velikoj meri
se poklapa sa istorijom pokusaja da se promeni socijalni poredak. U Evropi je taj
razvoj tekao putanjom laganog napretka, prekinutog dva puta svetskim ratovima, i
sa manjim amplitudama. Medutim, globalna analiza pokazuje drugaciji razvoj — kom-
pleksnu dinamiku i isprepletanost koja je uslovila vrlo neravnomeran razvoj bas kao
da istorija izvodi zivi eksperiment sa znacenjem, mogucnostima i funkcijama obra-
zovanja odraslih. Posmatranje pojedinih regiona u svetu moze dati uvid u pojedine
delove ovog mozaika, a posmatranje kroz prizmu politike medunarodnih organizacija
omogucava mozda grub i nespecifican uvid, ali informativan u pogledu kljucnih tren-
dova, promena i faktora od kojih zavise te promene.

Medunarodni politicki, ekonomski, socijalni, pa ¢ak i vojni kontekst se pokazao kao
snazna determinanta osnovnih shvatanja o tome da li je obrazovanje odraslih po-
trebno i, ako jeste, kakvo ono treba da bude i koje funkcije da ispunjava. Taj kontekst
jeste determinanta prakse obrazovanja odraslih, ali sama praksa, ¢ak i razvijena, ne
dovodi obavezno do razvijanja teorijske misli, a jos manje do formiranja obrazovanja
odraslih kao podrucja svesnog i planskog delovanja politika. Da bi se to dogodilo,

moguca su dva puta, a za oba su potrebni akteri koji Ce:

. da znacenja i zakljucke iz prakse transponuju na nivo Sire drustvene
potrebe i prevedu ih u principe politickog planiranja i delovanja;
= da postojece uvide (iz oblasti teorijskih i/ili koncepcijskih postavki) ili

znacenja i zakljucke iz neke druge prakse (neke druge oblasti ili pak
neke druge zemlje, regiona...) upotrebe za formulaciju svojih ciljeva i
strategija i za formulisanje politika, i da na taj nacin uti¢u ‘odozgo’ na

praksu.
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U globalnim okvirima ti akteri su upravo medunarodne organizacije. One pretezno
koriste drugi pristup (znacenje i funkciju obrazovanja odraslih izvode iz svojih opstih
ciljeva ili iz ciljeva neke druge oblasti, zatim iz istrazivanja, teorija razliCite proveni-
jencije, iz dokazanih ili pretpostavljenih odnosa obrazovanja odraslih sa drugim po-
drucjima...). Politicki, vojni, ekonomski, finansijski i socijalni kontekst upravo preko
medunarodnih organizacija deluje na obrazovanje odraslih, u velikoj meri ga obli-
kuje i menja. To se pre svega odnosi na shvatanja obrazovanja odraslih, na domi-
nantne koncepte, paradigme i pristupe. Oni se u realizaciji susrecu sa nacionalnim
praksama, koje su u velikoj meri definisane lokalnim kontekstom, pa stepen slicnosti
i razlika u kontekstima (njihovo slaganje ili sukob) odreduje i sudbinu koncepata
obrazovanja odraslih i stepen konvergencije politika. Na taj nacin, obrazovanje odra-
slih ulazi u relaciju sa opStom situacijom - stanjem u kojem se svet nalazi, kao i sa
stanjem njegovog duha, ali i sa nizom pojedinacnih faktora koji opet imaju svoje
medusobne, promenljive relacije. | ta Cinjenica nije nova — problemi koji proizilaze
iz nje javljaju se ve€ veoma dugo, samo u razliCitim varijacijama. Porazavajuca je Ci-
njenica da reCi ASera Deleona iz 1976. mozemo potpisati kao aktuelne skoro pa Cetiri
decenije kasnije: ,U svetu koji pati od narastajuce diskrepance izmedu povecanog
bogatstva i sve veceg siromastva, od zla neokolonijalistickog pritiska, opstajanja ek-
sploatacije i opresije i nametanja 'zivotnih stilova i modela’, skrivenih i otvorenih
nacina da se buducnost izgradi 'smanjivanjem jaza' i 'imitiranjem naprednijih’, bilo
bi nezamislivo da obrazovanje bude oslobodeno tih problema. Ovo se odnosi i na
pojedine zemlje, jer u druStvima koja su zasnovana na supremaciji autokratija ili
birokratija, na zanemarivanju ljudskih vrednosti i realne participacije ljudi, na otvo-
renim i skrivenim nacinima da se smanji ili omete ljudska sloboda, na kontinuitetu
starih ili kreiranju novih elita i monopola - pa, kako mogu obrazovni sistemi izgledati
kao da su sa nekog drugog sveta?! Obrazovanje je tako intimno povezano sa svim
aspektima medunarodnog i nacionalnog zivota da na njega uticu sve deformacije,

poremecaji, disbalansi i kontradikcije sa drugih Zivotnih staza” (Deleon, 1976: 624).

U ovom sloZzenom, multidimenzionalnom modelu koji sobom nosi ili odrazava pro-
bleme globalnog sveta, tenzije medunarodnih odnosa i politickih sukoba, ekonom-
ske i druge krize, moguce je doci do niza zakljuaka o obrazovanju odraslih i ulozi
velikih aktera u njegovom kreiranju i promenama. U prethodnom delu studije to je
i uCinjeno. Za obrazovanje odraslih time se otvara i niz posebnih pitanja koja su od
znacaja za samu andragoSku nauku. Ona se mogu videti kao niz paradigmaticnih
izbora i dilema koje se stavljaju pred obrazovanje odraslih, niz pitanja gotovo onto-
loSkog znacaja koja svojim makazama seku i kroje sudbinu ove oblasti. Od brojnih,

mozZe se izdvojiti nekoliko vaznijih:
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. Da li obrazovanje odraslih ima mo¢ da promeni drustvo, socijalni po-
redak, stanje stvari ili moze samo da sledi promene koje se deSavaju
U okruzenju i u svetu?

Ova dilema se ponekad formulise kao push ili pull funkcija — a na nju nije lako odgo-
voriti ni na nacionalnoj, ni na globalnoj ravni. Prethodne analize ukazuju na to da je
obrazovanje odraslih u velikoj meri bilo reaktivno i da je kontekst bio determinanta
obrazovanja odraslih, a ne obrnuto; velike politicke i ekonomske promene nosile su
i promenu paradigmi i koncepata obrazovanja Ciji su Cesto bile instrument. Tacnije
reCeno, obrazovanje odraslih je ogledalo drustva! Na nacionalnom nivou to je prili-
¢no vidljivo, na globalnom - raznovrsnost ometa stvaranje jedinstvene, jasne slike,
ali ona kao takva i ne moze postojati, Sto ne osporava ovaj zakljucak. Ipak, on ima
samo delimicnu validnost i to na uzorku uticaja politike medunarodnih organizacija,
Sto je samo jedan od domena i terena na kojima deluje obrazovanje odraslih. Ono
deluje drugom vrstom mehanizama - globalno manje vidljivih i sa delovanjem tek
‘na duge staze’. Danas su ti mehanizmi, i pored globalizacijskih efekata, jaci na mi-
kroplanu nego u XVIII, XIX i u prvoj polovini XX veka, kada je obrazovanje odraslih,
kao drustveni pokret, imalo snazne socijalne i politicke efekte. Obrazovanje odraslih,
i pored svih napora civilnog drustva i saradnje sa savremenim socijalnim pokretima,
vise nije pokret i snaga njegovog delovanja je premeStena na druge instance, sto
samo znaci da se njegovi efekti moraju procenjivati na drugaciji nacin. Cinimo li to
arSinima koje globalni svet obrazovanja koristi, pristajemo na zadatu, tudu paradig-
mu i oduzimamo obrazovanju (svakom, pa i obrazovanju odraslih) mo¢ koju realno
ima i bez koje ne bi kroz istoriju bilo upotrebljavano ni u dobre, ni u loSe svrhe. Kako
ono moze da bude ‘aktivnije’ i ‘delatnije’ u okvirima medunarodnog kreiranja politi-
ke, pitanje je drugacije vrste.

Ovde valja izbeci joS jednu paradigmatsku zamku - vec tezom da bi obrazovanje
odraslih ‘trebalo’ da menja drustvo, stajemo na jasne pozicije i usvajamo koncept
po kojem svako drugo obrazovanje odraslih (ono koje to ne radi ili bar ne pokusa-
va da radi) ne zasluZuje taj naziv. Odbacivanje svih vrsta obrazovanja odraslih koje
pomazu, npr., adaptaciji (egzistencijalno nuznoj u brojnim, raznovrsnim uslovima)
ili unapredivanju sistema (koji god to sistem bio) vrsta je redukcionizma od kojeg
danas ‘pati’ veliki broj zastupnika i predstavnika obrazovanja odraslih, Cime mu vise
Skode nego Sto pomazu.

Odgovarajuci na pitanje moze li obrazovanje da promeni drustvo, Apple navodi da
Luprkos velikim razlikama izmedu desnih i levih oko uloge obrazovanja u proizvodnji
nejednakosti, obe strane dele jedan zajednicki elemenat, a to je osecaj da obrazova-
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nje moze i treba da ucini nesto oko drustva, bilo da ponovo uspostavi ono sto je bilo
izgubljeno ili da radikalno promeni ono Sto sada postoji” (Apple, 2013: i).

Postoji i sustinska teSkoca da se da odgovor na ovakvo pitanje. Ono podrazumeva da
je savremena nauka (istorija, politikologija...) dala jasan odgovor na pitanje 3ta je to
Sto pokrece istoriju, Sto menja tok razvoja, 5to je u korenu drustvenih promena, Sto
menja dominantne paradigme: ideje, istaknuti pojedinci, snaga mase, materijalni
odnosi, ekonomija, splet okolnosti - ili sve to zajedno. lako savremeni svet moZe na
prvi pogled izgledati jednostavan za tumacenje u smislu ekonomije i finansija kao
njegovih pokretaca, to je samo deo istine. Iza te slike krije se burni svet ideja (od
kojih su neke vrlo iracionalne), emocija i najrazlicitijih interesa i potreba. Delujuci na
svaki od ovih aspekata, obrazovanje odraslih ucestvuje u promenama, ali je izvesno
da ono danas nije globalno formirana, konzistentna i prepoznatljiva jedinica politi-
Cke, ekonomske ili socijalne modi.

Dalja konkretizacija pitanja o promenama paradigmi i prakse vodi do pitanja kako
se deSavaju promene u kreiranju politike i kako se menjaju politicke paradigme.
Raspravljajuci o uticaju ideja na promene paradigmi kod kreatora politika (kao vrsti
socijalnog ucenja), Hall analizira i snage koje vode stabilizaciji, ali i one koje vode
promeni, i kaze da se kreiranje politike u skoro svim podrucjima ,odigrava u kontek-
stu jedne odredene grupe ideja koje neke drustvene interese prepoznaju kao vise
legitimne od drugih i daju prednost jednoj vrsti politickih ideja nad drugima” (Hall,
1993: 292), a Baumgartner analizira kako se sudara moc onih koji brane status quo
i stare paradigme, i moc onih koji zele promene, tj. moc¢ pravila unutar institucije i
moc¢ novih ideja (Baumgartner, 2013). Zamena 'obrazovanja odraslih’ 'celoZivotnim
ucenjem’ je i neka vrsta pobede politickog nad naucnim diskursom, Sto otvara pita-
nje ucesca nauke i istraZivanja u novoj globalnoj arhitekturi ove oblasti. Dalja analiza
procesa promena medunarodnih organizacija, s obzirom na unutrasnju dinamiku i
spoljasnje faktore, mogla bi da ukaze na mogucnost veceg uticaja obrazovanja odra-
slih — profesije, nauke i istrazivanja — na promene u politici medunarodnih organi-
zacija u ovoj oblasti.

Pokusaji promene uvek su praceni (re)definisanjem ciljeva. No, danas zamisljati ‘svet
kakav bi mogao da bude’ deluje kao neka vrsta povlacenja, mozda i zbog postmoder-
ne averzije i opreza u odnosu na ‘velike narative’.” (Walker, 2009). Pitanje bi moglo
i da glasi da li obrazovanje odraslih danas ima pravo na misiju i viziju, da li je to
zastarelo i naivno glediste ili se valja prikloniti nekoj vrsti Realpolitik u obrazovanju
odraslih = da ono ispunjava funkciju realizacije indikatorima precizno uoblicenih
ciljeva za Cije su formulisanje bile zaduzene neke vise, 'ozbiljne’ sfere.



8. ZAVRSNA RAZMATRANJA: U makazama paradigmi 299

Shvatanja koja odbacuju holisticke, kriticke, emancipatorske ideje o0 obrazovanju kao
utopisticke, kao iluzije, a promenu ili bar poboljsanje sveta putem obrazovanja kao
bajku, ne kaZu zasto bi ,neoliberalna utopija” (Barros, 2012: 130) ili ,neoliberalno
socijalno fantaziranje” (neoliberal social imaginery — Rizvi, 2007: 122) - ekonomski
razvoj baziran na deregulaciji i privatizaciji, konzumerizam kao mera uspesnosti,
globalna trgovina, i sve to kao put za globalno ukidanje siromastva i odrZivi napre-
dak = bili manja iluzija ili liseni utopizma. ,Utopije su mocno sredstvo artikulisanja
alternativnih vizija savremenih drustava” (IJLE, 2012: 666), a svaka kritika proizilazi iz
alternativne vizije - zdrave utopije (English and Mayo, 2012: 127) - kao 5to je uvek i
bilo, i kao takve one imaju svoju funkciju i danas, pri Cemu svaka mora biti otvorena
za analizu i kritiku, pa i one koje pripadaju mainstreamu. Uz kriticki duh, neophodno
je i ono Sto Giroux (2004: 63) zove ,obrazovana nada” (educated hope) - kao deo Sire
politike koja prepoznaje realne uslove koji cine demokratske politike mogucim. Nada
nije samo Ceznjiv pogled iza datog horizonta vec, kako A. Benjamin kaze, strukturni
uslov sadasnjosti.

. Da li obrazovanje odraslih treba da ostane na humanistickoj paradig-
mi, boreCi se protiv neoliberalne? Da li se prva moZe izjednaciti sa
opstim i gradanskim, a druga sa strucnim obrazovanjem i obukom?

Na prvi pogled moZe izgledati da se cela medunarodna politika obrazovanja odra-
slih obavlja kroz borbu humanisticke i neoliberalne paradigme, i da je to sustinski
izbor. Bez poricanja borbe paradigmi, a svedoci smo te borbe, mora se reci da je ovo
razdvajanje i ovaj sukob u sustini artificijelan - on ne odgovara Sirokoj, sveobuhvat-
noj koncepciji obrazovanja odraslih (koja poznaje, dozvoljava i proucava sva razli¢ita
strujanja, shvatanja i pristupe), ne odgovara srzi procesa obrazovanja odraslih koje
je retko ili-ili, i ne odgovara postojecoj praksi, koja je, na srecu, mnogo bogatija i
raznovrsnija od ovog bipolarnog posmatranja. Za ovu diskrepanciju postoji nekoliko
objasnjenja.

U ove dve grupacije (humanisticku i neoliberalnu) svrstava se ceo niz drugih, koje,
kako je na primerima pokazano, mogu biti blize jednoj ili drugoj, ali Cine Sarenu
paletu postojecih pristupa od kojih vecina ima svoje prakticno opravdanje u nekom
aspektu, fazi ili kontekstu. UNESCO-u se npr. pripisuju pragmatizam, humanizam,
marksizam, naucni humanizam, humanisticki liberalizam, EU se pripisuju najrazlici-
tije vrste liberalizma. Koliko god da pojednostavljivanje i simplifikacija
predstavljaju karakteristiku svakog koncepta per se i istrazivacki legitiman
postupak (koris¢en i u svrhe lobiranja i zagovaranja), u op3tem zakljucku se mora
ostaviti mesta varijacija-ma i prelaznim oblicima, koji u realnosti andragoske
prakse verovatno cCine vecinu.
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Takav postupak omogucava i utemeljenije kritikovanje ekstremnih koncepata (npr.
‘pravog’, izrabljujuceg neoliberalizma i larpurlartisti¢kog, apstraktnog humanizma) i
njihovih negativnih efekata.

Kada se ovim paradigmama dodaju opste, gradansko (i njima bliska podrucja) obra-
zovanje odraslih, s jedne, i stru¢no obrazovanje i obuke, sa druge strane, onda ova
podela postaje ne samo neprirodna vec i Stetna. Ako se na stranu ostavi obimna
diskusija o odnosu ovih vrsta obrazovanja i nacin na koji one sasvim dobro koegzi-
stiraju u praksi, Sto Ce istrazivacima, kreatorima politika i kljucarima budzeta stvoriti
mnogo glavobolje, onda je dovoljno reci da upravo globalni pogled na obrazovanje
odraslih, sa svom raznolikoScu zemalja, pokazuje da su svetu neophodne i ove dve
oblasti, ali i mnogo viSe od toga. Insistiranje na ovoj podeli i na 'opoziciji’ ovih vrsta
obrazovanja ima, sa jedne strane, dimenzije sitne birokratske uskogrudosti i rigid-
nosti koja predmete mora da drZi u razdvojenim fiokama, ali i dimenzije ogromne
globalne Stete koja se nanosi upravo onima u Cije ime i u Ciju ,korist” se deSava:
nema osnazenja, oslobodenja, demokratije i gradanskog ucesca za one koji ne mogu
da praktikuju elementarno pravo na rad i pristojnu zaradu; s druge strane - nema
zadovoljnih, produktivnih, inovativnih radnika/zaposlenih ako je njihov svet sveden
samo na struku, a njihova licnost samo na radnu dimenziju. Ovo prvo bi morali da
shvate civilno drustvo i aktivisti, ovo drugo kompanije i poslodavci. | nije pitanje "ko-
koSke i jajeta’, niti koja vrsta obrazovanja ce se odraslima ponuditi ranije ili intenziv-
nije. Pravi izazov ne lezi u argumentaciji za jednu ili za drugu, odnosno protiv jedne
ili druge, vec u pronalazenju kvalitativho novog nacina njihovog ‘sufunkcionisanja’,
prozimanja i podrzavanja, i u otkrivanju mogucénosti da se na taj nacin ostvare bolji,
kompletniji i odrziviji rezultati obrazovnih intervencija i aktivnosti u ma kojoj oblasti.

Da svest o tome ipak postoji, pokazuju i neki dokumenti, opredeljenja i principi
medunarodnih organizacija. Jo$ 1973. je OECD pledirajuci za povratno obrazovanje
tvrdio, utemeljeno i logicno, da je glavni zadatak da se njime stvore uslovi za uzajam-
no obogacivanje i podsticanje (cross-fertilization) izmedu ucenja koje se de3ava u
klasicnim situacijama obrazovanja i onog koje se deSava u drugim socijalnim situaci-
jama (OECD; 1973: 80). Vise od Cetrdeset godina kasnije mogli bismo da se zapitamo
kako je moguce da od tog trenutka nije dosSlo do daljeg razvoja, vec, naprotiv, do
regresije u koncepcijskom razvoju i filozofiji obrazovanja odraslih.

lako je motivacija verovatno pragmati¢nog karaktera, primetan je trend pribliZzava-
nja koncepata i smanjenja iskljucivosti — UNESCO sve viSe govori 0 neophodnosti
obrazovanja ‘da se ume’, o zaposljavanju kao kljucu borbe protiv siromastva (ali kao
pristojan rad, dostojan Covekal), Sto je sa teSkom mukom, ali na kraju ipak prihva-
ceno i od strane civilnog drustva, a OECD i Svetska banka isticu socijalne aspekte i
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dimenzije obrazovanja. Postavlja se i pitanje zasto bi sve medunarodne organizacije
negovale holisticki pristup. Zasto ne bi imale svoja specijalizovana podrucja koja su,
uostalom, definisana njihovim mandatom?

Razlozi protiv ovakvog pristupa su visestruki — iskljuCivost koncepata vodi njihovoj
neefikasnosti u primeni, omasivanju Sirih ciljeva, i nanosi Stetu onima za koje se
u krajnjoj liniji kreiraju i na koje ¢e se odnositi politika u Cijoj osnovi stoje. Speci-
jalizovani mandati su logicni, ali ne i rigidni, iskljucivi, jednostrani pristupi. Drugi
razlog je Sirepolitickog karaktera i odnosi se na globalne odnose moci. Oni, naime,
nisu ravnopravno raspodeljeni i XXI vek, kao Sto je pokazano, belezi izrazitu do-
minaciju organizacija i institucija neoliberalnog karaktera, sto na globalnom nivou
unosi opasnu neravnotezu. To onemogucava konstruktivnu saradnju medu njima, a
obrazovanje odraslih u globalnoj ravni izrazito redukcionisticki gura u jednom prav-
cu, ugroZavajuci indirektno i sve one ciljeve u Cijoj realizaciji obrazovanje odraslih
ucestvuje — smanjenje siromastva, postizanje jednakosti, odrZivi razvoj itd. Nije ne-
vazan ni razlog etickog karaktera - zasto, sa kojim ciljem i u koje svrhe se promovisu
iskljuCive i jednostrane koncepcije? Kao Sto je pokazano, odgovori na ovo pitanje
stizu iz politicke i ekonomske sfere i ukazuju na to da je ovaj razlog sustinski. Cak
i povrsan pogled na sliku sveta ukazuje na eticki aspekt globalnih koncepcija obra-
zovanja odraslih kao problematic¢an, a vecina analiza pruza brojne argumente za to.
Prorocansko Faureovo learning to love the world and make it more human vaznije je
u obrazovanju vise nego ikad (Faure et al.;1972: 69), kao i stvaranje Coveka koji Ce biti
Homo sapiens, Homo faber, Homo ludens, Homo concors (harmonican, u skladu sa
sobom, drugima i prirodom, ovek sa srcem) i Homo aeticus (Sandino i Darce, 2000:
2-3). Cinjenica je da to nije vise vrsta argumentacije i retorike koja ima efekta kod
kreatora politika i savremenih riznicara, ali se zbog zastarele retorike ne odbacuju
vrednosti, kao ni prijatelj zbog demodirane koSulje.

Precizno dijagnostifikovanje paradigmi obrazovanja odraslih se, dakle, ne moze tra-
Ziti iskljucivo u svetu bipolarnih koncepata, vec u spletu varijacija nekoliko koncepa-
ta, negde u mapi sastavljenoj od njihovih posebnih dimenzija i pristupa. Svaka od tih
dimenzija i elemenata (andragoskih) se moZe posebno analizirati, uporedivati, usta-
noviti gde se nalazi na kontinuumu i u kojoj meri i na koji nacin doprinosi kreiranju
neke paradigmatske slike obrazovanja odraslih. Stepen izbalansiranosti koncepcija,
kontekst i ideoloSka osnova ovoj slici daju kvalitet, usmerenje i znacenje.
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= Da li je ‘celoZivotno ucenje’ savremena verzija koncepta ‘obrazovanje
odraslih; njegov sinonim ili takmac?

| ova dilema moZe izgledati na prvi pogled artificijelna, ali, kao Sto je pokazano,
njene konsekvence nisu nimalo naivne. Ova dva koncepta zive u harmoniji u andra-
goskom pristupu kakav se neguje, npr., na Filozofskom fakultetu u Beogradu, gde se
jasno razdvaja Sta je praksa, Sta naucna disciplina, a Sta koncept i pristup. Uobica-
jena retorika medunarodnih organizacija Cesto upotrebljava ove izraze sinonimno
ili paralelno, ali je celoZivotno ucenje, Cija je ekspanzija prikazana, ipak preuzelo
dominaciju. Jedan od mogucih pravaca analize mogao bi da se bavi odnosom poj-
mova ‘ucenje’ i ‘'obrazovanje’ i da u njima trazi razloge za prevalenciju ‘celozivotnog
uCenja’. Razlozi su ipak drugacije prirode, pre svega ideoloSke, ideoloSke u onom
smislu koji ukljucuje politiku, ekonomiju i globalne odnose.

Na ovo nam moZe najpre ukazati pogled na istorijski razvoj obrazovanja odraslih, jer
se ono nije razvilo proSirenjem Skolskih i pedagoskih koncepata, vec¢ naprotiv - iz
snaznih socijalnih, ekonomskih i politickih potreba, i, kako na to u svojoj analizi
ukazuje Walker, ono u svojoj osnovi ima borbu za demokratiju i socijalnu pravdu, sa
snazno izrazenim aspektima zajedniStva i community pristupom. Humanizam, pro-
gresivizam i radikalizam istorijski su Cesto bili povezani sa obrazovanjem odraslih,
dok je, naprotiv, celozivotno ucenje filozofski ukorenjeno u liberalnom individua-
lizmu. Kada npr. OECD govori o ucenju, jasno ga predstavlja kao individualnu odgo-
vornost — ucenje je individualno za razliku od obrazovanja, i ono ne podrazumeva
ni infrastrukturu, ni one koji poucavaju, a to ga Cini jeftinijim (Walker, 2009). Tenzija
izmedu obrazovanja kao privilegije ili obaveze koju pojedinac mora da plati (ili neko
za njega) i koja obi¢no dugo traje i ucenja kao procesa koji se odvija nije-vazno-
-gde-ni-kako (podrzanog konceptom priznavanja prethodnog ucenja, gde se samo
‘izlaz’, tj. rezultat racuna), 3to podrazumeva uglavnom individualnu odgovornost (ili
benevolentnost nekog sistema koji Ce taj proces da omoguci ili olak3a), koren je ove
promene u konceptima do koje je doslo, kao i razlog njihove razli¢ite upotrebe. Po-
kret obrazovanja odraslih, koji je trebalo da civilizacijski i humanisticki prosiri ideju
obrazovanja ne samo u odnosu na uzrast nego i na razloge, ciljeve, vrste, mesta, pri-
stupe, metode itd., 'smenjen’ je celozivotnim ucenjem, koje je pocelo da dezavuise
ideju obrazovanja kao civilizacijskog dostignuca i, umesto da obrazovanje odraslih
filozofski 'krunise’, ono ga je praksisticki zamenilo i svelo na individualni psiholoski
proces i odgovornost.

CeloZivotno ucenje, koje, primenjeno na pojedinca, nudi dimenziju razvoja i emanci-
pacije, primenjeno na drustvenom nivou nudi pojedincu pritisak, odgovornost (mo-
ralnu, socijalnu i finansijsku), ideoloSku i ekonomsku prinudu i konformiranje bez
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mogucnosti pobune. Time se pojedinac izoluje, razbija snaga druStvene solidarnosti
i umanjuju otpori. Duke sasvim eksplicitno tvrdi da je UNESCO uveo kombinaciju ALE
(obrazovanje i u¢enje odraslih) jer je prvobitno odusevljenje ovim individualnim pri-
stupom i humanistickom usmereno$¢u na pojedinca-polaznika (iskazano u 'ucenju
odraslih’ i 'celoZivotnom ucenju’) zamenjeno uvidom da ovaj pristup zapravo abolira
drzavu od odgovornosti, ukida diskusiju o kreiranju politike, o alokaciji resursa i o
pravu pojedinaca i grupa na obrazovanje, kao i da depolitizuje ovu oblast eliminiSuci
aspekte pravde, (ne)jednakosti i demokratije (Duke, 1999: 7). Mozda upravo ovde
treba traziti razloge za savremeni trend odbijanja sintagme i koncepta 'obrazovanja
odraslih’, pri Cijoj analizi se svakako moraju uzeti u obzir ne samo razlozi naucno-
istraZivacke prirode (o kojima se mnogo moZe pisati i diskutovati) ve¢ pre svega
obrazovno-politicke prirode i ekonomske prirode.

Kao Sto je pokazano, koncept celoZivotnog ucenja je destruktivan i po naucnu disci-
plinu i po profesionalizaciju ove oblasti, a njegov kriticki, transformatorski potencijal
se opaza kao nepotreban. Njime je razbijena naucna i profesionalna kompaktnost
podrucja obrazovanja odraslih (izgradivana mucno i kroz brojne napore) i otvoren je
prostor za meSetarenja raznih vrsta koja su se i u nacionalnim i u globalnim odnosi-
ma pokazala lukrativnim.

Nisu sve medunarodne politike celoZivotnog ucenja ekstremno na ovim pozicijama
(to zavisi i od konkretnih aktera - medunarodnih organizacija i drZava, kao i od kon-
teksta), ali su ove tendencije veoma jake.

Tradicionalno na pozicijama humanizma, i civilno drustvo je prihvatilo ovu koncep-
cijsku promenu jer je nosila konotaciju slobode, poStovanja individualnog pristupa,
Sirine, ali je simptomaticno da ovu promenu nije prihvatilo civilno drustvo u regio-
nima sa tradicijom kriticke misli o obrazovanju odraslih, npr. u Juznoj Americi, kao
ni UNESCO, koji je pokuSao da integrise ove koncepte. Indikativan je i primer zema-
lia jugoistocne Evrope, koje imaju relativno bogatu tradiciju obrazovanja odraslih
(i naucne misli o njemu), gde ono ,pokazuje izrazitu rezilijentnost na adaptaciju i
prezivljavanje” (Ziljak, 2008: 105), ali i zemalja juzne Afrike, koje jo3 koriste pojam
"celozivotnog obrazovanja’. Sa druge strane, postoji teznja i pritisak da se usvoje
savremeni medunarodni, posebni evropski diskursi, Sto dovodi do prilicne guzve u
terminoloskom prostoru, gde su u upotrebi raznorazni termini i razlicite, ¢ak i su-
protstavljene konotacije.

Walker lepo ilustruje ovu situaciju: ,Mnogi levo orijentisani edukatori se osecaju
‘zaglavljeni’ izmedu kritikovanja dominantnog okvira ‘celoZivotnog ucenja’ i nostal-
gicnog apela za Sirom koncepcijom obrazovanja odraslih, sa jedne strane, i potrebe
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da pomognu svojim studentima da se prilagode svetu ‘kakav jeste’” (Walker, 2009),
bez obzira na to da li im se taj svet dopada ili ne.

lako se i u nacionalnim i u medunarodnim istrazivackim krugovima nailazi na ovaj
terminoloski galimatijas, upravo zbog toga Sto nauka i istrazivanja ocigledno na ovaj
deo javnog diskursa i diskursa politike nemaju nikakvog uticaja (inace se u krugovi-
ma kreatora politika o odnosu izmedu ‘ucenja’ i ‘obrazovanja’ ne bi govorilo jezikom
potpunog andragoskog pocetnika - toliko o evidence based policy!), on ocigledno
nije lisen dubljih znacenja, politickih, ekonomskih i socijalnih konsekvenci. Svest
istrazivaca o tome postoji, bar u Evropi, iako nije rec o velikoj grupi. O tome svedoci,
npr., skorija publikacija ESREA mreZe za studije politike obrazovanja odraslih' (ne za
politike celoZivotnog ucenjal), nazvana Politika obrazovanja odraslih i Evropska uni-
ja - teorijske i metodoloske perspektive (Holford and Milana, 2014). Jedan od vodecih
casopisa u ovoj oblasti nosi naziv Journal of lifelong education. | to ne bez razloga,
kako njegovi urednici objasnjavaju, jer taj koncept uspostavlja vezu ,izmedu svih
sektora obrazovanja i neformalnog ucenja, on je i radikalni, demokratizujuci izazov
za razvijanje obrazovanja i socijalnih struktura kao celine. Celozivotno obrazovanje
je izraslo iz radikalne demokratske tradicije obrazovanja odraslih kao socijalnog po-
kreta” (IJLE, 2005: 455). U Evropi je vidljiv trud istraZivaca da se vrate korenima ideja
i koncepata, izvorima evropskog nacina razmisljanja o obrazovanju, analizi evropskih
specificnosti, njenih snaga, i da se rezultati tih istrazivanja jave kao kokreatori poli-
tike, a ne obrnuto - politika kao njihova determinanta.

= Da li je obrazovanje odraslih stvar nacionalne politike ili medunarodne
saradnje?

U meduprostoru interakcije ova dva aktera deSava se dobar deo savremenog obra-
zovanja odraslih i na toj klackalici se oblikuje njegova politika, potpuno u kontekstu
opSte politike. Svaki pokusaj izolovanog, nacionalnog kreiranja politike obrazovanja
odraslih bio bi ne samo kratkovid vec i veslanje protiv struje, protiv snaznih savre-
menih tokova i trendova razvoja. Sa druge strane, nekriticki slediti te trendove i uci
u transfer medunarodnih politika bez detaljnog preispitivanja bilo bi veslanje protiv
zdravog razuma. Obrazovanje odraslih spada u podrucja koja su doZivela snaznu
ekspanziju i radanje relativno velikog broja medunarodnih organizacija i institucija
koje se direktno ili indirektno bave njim. Milana i Holford tvrde da, iako se obrazova-
nje odraslih implementira na nacionalnom nivou, ono se vise ne moze razumeti kao
briga politike nacionalne drzave (Milana and Holford, 2014: 163). Upravo ta diskrepan-
Cija stvara tenziju i Cini da ponekad dolazi do otpora — ako se nesto skoro potpuno

1 http://www.esrea.org/?l=en; http://www.esrea.org/policy_studies?l=en
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implementira u nacionalnim okvirima i odgovornost je uvek na nacionalnom nivou,
zasto bi globalni kontekst i misljenje medunarodnih organizacija bilo uzimano u
obzir? Argument protiv autarkicne nacionalne politike nema veze sa odbranom na-
cionalnih vrednosti, ve¢ sa sigurnim neuspehom takvog projekta — niti nacionalni
futuristi mogu da predvide razvoj (opsti i u pojedinim sferama relevantnim za obra-
zovanje odraslih), niti da utvrde zakonitosti meduodnosa obrazovnih fenomena i
promenljivog konteksta. Sem toga, globalizacija je snazno potvrdila davno izreceno
misljenje Martina Lutera Kinga: ,Mozda smo svi dosli razlicitim camcima, ali sada
smo svi u istom brodu” (prema: Burton, 2014), i ta stvarnost, sa njenim najrazno-
vrsnijim pojavnim oblicima, mora se uzimati u obzir. Razlozi za to su, sa jedne stra-
ne, u politickoj i ekonomskoj sferi — snazna isprepletanost obrazovanja odraslih sa
drugim drustvenim sferama cCini nuZnim da ono prati procese u tim oblastima, jer
se ne moze odvijati u druStvenom vakuumu, ali na taj nacin moze imati i svoju rec

u kreiranju politike.

Problem konvergencije politike izmedu nacionalnog i medunarodnog uglavnom se i
sastoji u balansiranju ova dva nivoa — u kritiCkom preispitivanju koncepata, predloga
i reSenja, i pronalazenju onih koji mogu imati pozitivno dejstvo na nacionalno obra-
zovanje odraslih i realni su i primenljivi u nacionalnom kontekstu, a istovremeno
omogucavaju (aktivno - u meri u kojoj je moguce) ucestvovanje u globalnim tokovi-
ma. Stepen ovog ucesca zavisi u velikoj meri i od aktera sa kojim se ulazi u transfer
politike obrazovanja odraslih, zbog razlike u konceptima i u nacinu implementaci-
je izmedu, npr., Evropske unije i Svetske banke. Jedna od razlika je ucesce aktera,
gde u EU u kreiranju politike, u vecoj ili manjoj meri, ucestvuju ,akteri iz evropskih
institucija, drzava i nacionalnih udruZenja, predstavnika razli¢itih asocijacija i inte-
resnih grupa (profesionalna i sektorska udruZenja), predstavnici civilnog drustva,
koalicije za zagovaranje... Vaznu ulogu u nadnacionalnom povezivanju i nadnacio-
nalnom otvaranju specificnih pitanja i transfera iskustva imaju i razne ekspertske
mreze, gradanski aktivisti” (Ziljak, 2008: 93). lako uticaj ovih aktera nije podjednak,
on ipak govori o obavezi i odgovornosti nacionalnih predstavnika (ma iz koje sfere
dolazili) u procesu transfera i konvergencije - njihova spremnost, stru¢nost, pozna-
vanje globalnih trendova mogu znatno da oblikuju smer, snagu i kvalitet transfera.
To poseban akcenat stavlja na odgovornost struke i nauke, koji mogu imati snagu
argumenata u medunarodnom pregovaranju (mada treba imati na umu da to trazi,
kako Robertson tvrdi, i nove istrazivacke paradigme - Robertson, 2012: 33), 3to, ako
postoji i udruzen nastup sa nacionalnim nosiocima politika, moZe da obezbedi po-
voljnu poziciju u transferu politika, omoguci nalazenje najboljih reSenja za zemlju,
ali osigura i njeno ucesce u ovoj globalnoj razmeni.
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Kada je u pitanju saradnja sa globalnim akterima kreiranja politika, mogucnost uce-
S€a je znatno manja, $to od domacih aktera trazi razvijene vestine pregovaranja i lo-
biranja, ali jos viSe dobro poznavanje stanja i trendova, analizu moguénosti i potreba
i strateSko planiranje obrazovanja u sopstvenoj zemlji.

Drugi, na globalnom nivou mozda i vazniji aspekt, jeste jaka povezanost obrazovanja
i medunarodne pomodi, tj. medunarodne saradnje. U kontekstu diskusije o Post 2015
procesu, Hinzen kaZe da globalna zajednica obrazovanja odraslih mora intenzivno da
se ukljuci u ovaj proces, ali i da taj angazman mora da se odnosi i na agendu obra-
zovanja i na agendu medunarodne pomodi (Hinzen, 2014: 30). ,Postoji visoka svest
0 tome da aktuelne forme predatorskog razvoja nisu odrzive i da su od sustinskog
znacaja za planetu paradigme razvoja koje su zasnovane na radikalno drugacijim
pristupima proizvodnji i potrosnji” (Ireland, 2012: 535). To, naravno, podrazume-
va suocavanje sa problemima medunarodnih politickih i ekonomskih odnosa, koji
ukljuCuju savremene modele ekonomskog razvoja, neokolonijalne prakse i razlici-
te politicke interese, koji imaju znatnog uticaja i na globalnu politiku obrazovanja
odraslih, a narocito na njenu implementaciju u manje razvijenim zemljama. ,Moc¢
u politici obrazovanja lezi u transnacionalnim prostorima ekonomskih i politickih
pravila”, u globalno prihvacenoj percepciji da obrazovanje treba da bude u sluzbi
progresa, a progres se shvata, jos od stvaranja nacionalnih drzava, kao ,,neogranice-
na akumulacija naucnih i tehnoloskih znanja i povecanje kapaciteta za proizvodnju i
konzumiranje”, dok se socijalni progres, vise nego ikad, identifikuje sa ekonomskom
kompetitivnoscu” (Moutsios, 2010: 123). 'Misliti globalno, delovati lokalno’ validnije

je nego ikada, ali je dobilo dodatna znacenja i trazi nove pristupe.

Ova pitanja nisu nova (jo$ Sezdestih su ih postavljali UNESCO, politicki i socijalni
pokreti...), kljucni problemi nisu novi, ali na njih i dalje nije odgovoreno. To ovaj
zadatak Cini izuzetno teskim, ali on i dalje ima viSe smisla od naivne zapitanosti i
cudenja nad neuspehom u ostvarivanju globalnih agendi obrazovanja odraslih, nad
ogromnim brojem nepismenih, nad nesposobnoScu sveta da ostvari minimum pri-
stojnog obrazovanja, pristojnog rada i dostojanstvenog zivota za sve na planeti, dok
se motivi za to ostavljaju po strani. ,Holisticka slika sveta mora biti obnovljena u ne-
koj kredibilnoj formi, pre nego Sto unistimo i nase drustvo, i nasu prirodnu sredinu”
(Berman, 1981: 362). Sve dok se leCe simptomi, a zanemaruju uzroci, vode imaginarne
borbe umesto sklapanja novih partnerstava i nalazenja novih pristupa i metoda, dok
se 'uplasena’ nauka i struka povlace pred instrumentalizovanom politikom, a vera da
misija daje svrhu bitku ustupa mesto 'nepodnosljivoj lako¢i ravnodusnosti’, globalna
andragoSka zajednica e se baviti sobom i svojim internim problemima, bez moci da
utice na realnost. A sudbina obrazovanja odraslih ¢e biti u necijim drugim rukama.
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