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Andragoski glasnik
Vol. 14, br. 2, 2010, str. 99-110
Izvorni znanstveni ¢lanak

PROFESIONALNO SAGORIJEVANJE NA POSLU
NASTAVNIKA U OBRAZOVANJU ODRASLIH

Jasna Martinko
Agencija za obrazovanje odraslih
Zagreb, Hrvatska
jasna.martinko@aoo.hr

SaZetak — Profesionalno sagorijevanje na poslu (burnout) identificiran je
kao znacajan problem u brojnim pomazucéim profesijama medu koje pripada
i zvanje nastavnika. U ovom radu su predstavljeni rezultati pocetnog istra-
Zivanja ciji je cilj identificirati i opisati razinu profesionalnog sagorijevanja
nastavnika koji rade u ustanovama za obrazovanje odraslih. Uzorak cini 165
ispitanika, a za prikupljanje podataka koristena je Skala profesionalnog sa-
gorijevanja (MBI-NL-ES, Schaufeli, Daamen i Van Mierlo, 1994). Rezultati
pokazuju da je opcenita razina sagorijevanja niska, ali upucuju na odreden
broj nastavnika u obrazovanju odraslih koji iskazuju simptome sagorijevanja
u najmanje jednom od tri aspekta sagorijevanja: emocionalnoj iscrpljeno-
sti, depersonalizaciji i osobnom postignucu. Nadalje, rezultati pokazuju da
ispitanici koji osjecaju vecu emocionalnu iscrpljenost na poslu ujedno imaju
i veci osjecaj depersonalizacije u radu s ljudima. Osobno postignuce se nije
pokazalo povezanim s emocionalnom iscrpljenoscu i depersonalizacijom.

Kljucne rijeci: depersonalizacija, emocionalna iscrpljenost, nastavnik
u obrazovanju odraslih, osobno postignuce, profesionalno sagorijevanje na
poslu (burnout)

1. Specifi¢nosti obrazovanja odraslih i uloga nastavnika

Poucavanje odraslih u¢enika/polaznika, osim inicijalnog (pedagoskog) znanja,
zahtijeva poznavanje teorijske osnove obrazovanja odraslih, osnovne koncepte uce-
nja i poucavanja odraslih ali 1 vjeStine primjene odgovarajuc¢ih andragoskih metoda
1 strategija. Od nastavnika u obrazovanju odraslih se ocekuje stvaranje pozitivnog
1 motiviraju¢eg okruzenja za ucenje (Cross, 1980) jer je nastavni proces usmjeren
na potrebe 1 interese polaznika (Knowles, 1980). Prema Knowlesu, cilj obrazovanja
odraslih je samoaktualizacija (Maslow, 1967, 1970, prema Fulgosi, 1987), a da bi se
ona postigla, potrebno je u procesu ucenja uvazavati emocionalne, psiholoske 1 inte-
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lektualne osobine u¢enika/polaznika. Iako se Knowlesova definicija andragogije fo-
kusira na ulogu nastavnika u obrazovanju odraslih, njegova teorija se temelji na ka-
rakteristikama odraslih u¢enika/polaznika (Smith, 2002). Odrasli u¢enici/polaznici
su razli¢ite dobi (od mlade populacije koja je napustila redovni sustav obrazovanja
do populacije tre¢e Zivotne dobi), iskustva, prethodnog obrazovanja i socijalnog
statusa. Oni imaju uspostavljen sustav individualnog razmisljanja, navika, predra-
suda, stereotipa, stavova i vrijednosti koje donose u situaciju uc¢enja. U usporedbi
s dje¢jom 1 mladenackom motivacijom za ucenje, odrasli uc¢enici/polaznici su vise
orijentirani na zadatke ili postupke koji ¢e im pomo¢i u rjeSavanju svakodnevnih i
stvarnih Zivotnih problema (Merriam & Caffarella, 1999). Od nastavnika u obrazo-
vanju odraslih ne o¢ekuju samo odgovore na pitanja vezana uz procese ucenja, nego
1 podrsku, razumijevanje i osjetljivost za njihove Zivotne (npr. radne, obiteljske,
zdravstvene) prilike (Merriam, 2001). Upravo zbog svih navedenih specificnosti u
radu s odraslim uc¢enicima/polaznicima, nastavnici u obrazovanju odraslih izlozeni
su povecanom negativnom stresu na poslu, $to u konacnici dovodi do sindroma sa-
gorijevanja. U obrazovnom okruzenju raste interes za istrazivanje sagorijevanja na
poslu jer se uloga nastavnika u obrazovanju odraslih znacajno mijenja.

2. Profesionalno sagorijevanje (burnout)

Profesionalno sagorijevanje na poslu (burnout) identificirano je kao znacajan
problem medu pomazucim profesijama, a provedena istrazivanja otkrivaju da je ono
prisutno i rasprostranjeno medu nastavnicima osnovnih i srednjih Skola (Travers,
Cooper, 1996; Duatepe, Akkus — Cikla, 2004; Martinko, 2009), medu nastavnicima
u visokom obrazovanju (Lackritz, 2004; Hislop, Ellis, 2004) te medu nastavnicima
u obrazovanju odraslih (Zahn, 1980; Burt i Keenan, 1998; Waugh 1 Judd, 2003; Ho-
gan 1 McKnight, 2007). Koncept profesionalnog sagorijevanja na poslu (burnout),
sredinom sedamdesetih uvodi Freudenberger (1974), koji ga opisuje kao gubitak
motivacije 1 predanosti u radu ljudi koji su izloZeni u€estalom 1 dugotrajnom stresu.
Burnout je sindrom emocionalne iscrpljenosti, depersonalizacije i smanjenja osob-
nog postignuca koji nastaje kao odgovor na kronicni stres u poslovima vezanim uz
neposredni rad s ljudima (Maslach, 1982). Emocionalna iscrpljenost se odnosi na
procjenu pojedinca da su njegove emotivne i fiziCke snage iscrpljene preko grani-
ca. Simptomi se Cesto manifestiraju kao umor, glavobolja, bol, nesanica, poremecaj
apetita, te pove¢ana konzumacija alkohola. Depersonalizacija se odnosi na razvoj
bes¢utnog 1 cinicnog odnosa prema ljudima koji su primatelji usluge, negativan
stav prema samom radu kao i1 na gubitak osjecaja vlastitog identiteta. Javlja se
osjecaj frustracije, pomanjkanje interesa u komunikaciji s drugim ljudima, a moze
dovesti 1 do odustajanja od samog posla. Smanjeno osobno postignu¢e odnosi se
na negativnu samoprocjenu kompetencija i postignu¢a na radnom mjestu, a simp-
tomi su vidljivi u gubitku motivacije za rad, opadanju samopostovanja i opcenite
produktivnosti (Maslach, Schaufeli i Leiter, 2001). Brojna istrazivanja koja ispituju
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profesionalno sagorijevanje na poslu nastavnika, navode niz ¢imbenika, a mogu se
tipizirati kao $to slijedi:

Individualni ¢imbenici koji utje¢u na dozivljaj sagorijevanja

Transakcijski (Cherniss, 1980, prema Skrinjar, 1996) i interakcijski modeli
sagorijevanja otvoreniji su prema individualnim razlikama, jer opc¢enito odreduju
osnovne ¢imbenike koji pridonose ili poti¢u proces sagorijevanja na poslu (Krizma-
ni¢, 1995). Autorica istice da izgaranju na poslu doprinose neke osobine pomagaca:
sklonije su mu pretjerano odgovorne osobe, one koje imaju visoko postavljena ocCe-
kivanja u poslu i karijeri, koje se previSe njemu posvecuju i u svojoj radnoj sredini
pronalaze smisao postojanja. Pojavnost i razina sagorijevanja razlikuje se s obzirom
na biografske karakteristike: dob, spol, radno iskustvo, stupanj inicijalnog/stru¢nog
obrazovanja (Maslach, Schaufeli, Leiter, 2001). Rezultati istrazivanja pokazuju da
mladi nastavnici iskazuju veéi stupanj emocionalne iscrpljenosti i depersonalizacije
nego njihove starije kolege (Farber, 1984; Dorman, 2003a, Chan, 2003), muskarci
su opcenito vise izloZeni javljanju sindroma sagorijevanja, naro¢ito u dimenziji de-
personalizacije (Anderson 1 Iwanicki, 1984; Schaufeli 1 Baker, 2004), a nastavnici
s viSe radnog iskustva iskazuju visoke procjene na razini osobnog postignuca §to je
pokazatelj nizeg stupnja sagorijevanja (Brouwers i Tomi¢, 2000).

Organizacijski ¢imbenici koji proizlaze iz prirode nastavnog procesa

Organizacijski ¢imbenici igraju vrlo vaznu ulogu u pojavljivanju sindroma sa-
gorijevanja. Oni ukazuju na druStvene zahtjeve za funkcioniranjem samog posla,
stimuliranjem stru¢nog usavrSavanja i razvoja (Schaufelli 1 Baker, 2004). Ozbi-
ljan izvor stresa 1 iscrpljenosti nastavnika predstavljaju nepovoljni profesionalni
uvjeti, prekomjerno radno opterec¢enje, manjak suradnje s rukovodstvom ustanove
te nedostatna drustvena podrska i kontrola rada (Brouwers i Tomi¢, 2000; Kyria-
cou, 2001; Kokkinos, 2002). Medu organizacijske ¢imbenike koji utjeCu na pojavu
sindroma sagorijevanja, ubrajaju se 1 nedostatak vrednovanja, uskraéivanje pra-
vovremenih 1 potrebnih informacija, povecana birokracija 1 smanjena autonomi-
ja (Dorman, 2003a) kao i stalne promjene u nastavnim planovima te poteskoce u
interakciji s u€enicima/polaznicima (Forlin, 2001). Provedena istrazivanja su po-
kazala da je visok stupanj emocionalne iscrpljenosti i depersonalizacije povezan s
brojem ucenika/polaznika u odjeljenju/skupini, vremenskim ograni¢enjem i radnim
(pre)opterecenje (Friesen 1 Sarros, 1989; Kokkinos, 2002; Dorman, 2003a). Takoder
je utvrdeno da nastavnici koji se smatraju manje kompetentnim iskazuju visu razinu
sagorijevanja u dimenziji osobnog postignu¢a nego njihove kolege koji iskazuju
viSe procjene uspjesnosti (Friedman 1 Faber, 1992; Brouwers 1 Tomich, 2002). Na-
dalje, ucinkovitost poucavanja, vanjski lokus kontrole i samopostovanje prediktori
su visokog stupnja sagorijevanja na razini osobnog postignuca (Dorman, 2003a).
Sveukupno, pregled dostupne literatura ukazuje na to da su pojedine karakteristike
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nastavnika/edukatora 1 organizacijskih ¢imbenika usko isprepletene u razvoju pro-
fesionalnog sagorijevanja na poslu.

3. Istrazivanje

Ispitanici i postupak

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 169 nastavnika u obrazovanju odraslih
s podrucja cijele Hrvatske (Pakovo, Daruvar, Koprivnica, Osijek, Pula, Rijeka,
Sibenik, i Zagreb). Najveci broj ispitanika (49%) zaposleno je u Pu¢kim otvore-
nim uciliStima, 44% radi u srednjim Skolama koje izvode programe obrazovanja
za odrasle, a ostalu populaciju uzorka (7%) €ine djelatnici iz drugih ustanova (npr.
HZZ7-a, Obrtnicke komore, HZ Holding - SluZbe za izobrazbu). Posebno je za-
nimljiv podatak o spolnoj zastupljenosti: 47% c¢ine muskarci, a “samo” je 53 %
Zena, C1ja zastupljenost u osnovnim 1 srednjim Skolama iznosi 70%. Visoku stru¢nu
spremu ima 87% ispitanika, vecina ih je stalno zaposlena (69%), 23% radi na ugo-
vor o djelu, a 8% ima ugovor na odredeno vrijeme. Prosjek radnog iskustva iznosi
10,5 godina, a obuhvaca raspon od nekoliko mjeseci do trideset i viSe godina rada s
odraslim ucenicima/polaznicima. Istrazivanje je provedeno tijekom 2009/10. godi-
ne na edukacijskim radionicama stru¢nog usavrSavanja za nastavnike u obrazovanju
odraslih koje provodi Agencija za obrazovanje odraslih. Podaci o biografskim ka-
rakteristikama ispitanika prikupljeni su putem prijavnica (u elektronickom obliku),
a ispitivanje profesionalnog sagorijevanja provedeno je pismeno putem upitnika
¢ime je osigurana anonimnost ispitanika.

Cilj i istrazivacka pitanja

S obzirom na specifi¢nosti u radu s odraslim u¢enicima/polaznicima cilj je istra-
zivanja ispitati kako nastavnici u obrazovanju odraslih procjenjuju stupanj profe-
sionalnog sagorijevanja. Iz cilja proizlaze istrazivacka pitanja koja se odnose na
kvantifikaciju i1 uCestalost osjecaja emocionalne iscrpljenosti, depersonalizacije i
osobnog postignuca na poslu.

Instrument

Skala profesionalnog sagorijevanja (MBI-NL-ES, Schaufeli, Daamen i Van Mi-
erlo, 1994., razvijena prema MBI — ES, Maslach i Jackson, 1986.). primjenjivana je
u mnogim istrazivanjima Sirom svijeta, a za potrebe ovog istrazivanja je prevedena
1 prilagodena hrvatskom jeziku. Sastoji se od 22 Cestice podijeljene u tri subskale
(Emocionalna iscrpljenost, Depersonalizacija i Osobno postignuce) koje su dizajni-
rane tako da mjere ispitanikovu percipiranu razinu emocionalne iscrpljenosti i umo-
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Tablica 1.: Kategorizacija MBI-NL skale (Maslach i Leiter, 1997)

Stupanj sagorijevanja
MBI subskale

nizak umjeren visok
Emocionalna iscrpljenost (EI) 0-4,00 4,01 -4,32 >4,33
Depersonalizacija (DP) 0-1,60 1,61 -2,79 >2,80
Osobno postignuce (OP) >2,38 2,26 -2,37 0-2,25

Tablica 2.: Osnovni deskriptivni rezultati za razinu profesionalnog sagorijevanja te metrij-
ski pokazatelji (Cronbachov koeficijent pouzdanosti) za koristeni instrument

Broj

Instrument Dimenzija Cestica M Sd Raspon o

Skala Emocionalna iscrpljenost 8 14,36 9,46 0-48 0,869
profesionalnog Depersonalizacija 7 9,78 6,57 0-42 0,737
sagorijevanja 1o postignuée 7 27,93 789  0-42 0,801

ra, negativne stavove prema ucenicima/polaznicima i osje¢aj osobnog postignuca
na poslu nastavnika. Tvrdnje su vrednovane na Likertovoj ljestvici od sedam stup-
njeva od “nikad” (O) do “uvijek™ (6). Kao §to je prikazano u Tablici 1., visi rezultati
na skalama Emocionalne iscrpljenosti i Depersonalizacije ukazuju na viSu razinu
profesionalnog sagorijevanja. Suprotno, na skali Osobnog postignuca nizi rezultat
ukazuje na visu razinu dozivljenog sagorijevanja, odnosno smanjivanje, opadanje
osobnih postignuca. Skale Emocionalna iscrpljenost i Depersonalizacija su umjere-
no povezane, dok je skala Osobnog postignu¢a nezavisna o njima. Sukladno tome,
za svaku skalu se izraZzava poseban rezultat te se ne preporuca formiranje ukupnog
rezultata profesionalnog sagorijevanja (Maslach i Leiter, 1997).

Prema dobivenim Cronbachovim alfa koeficijentima pouzdanosti utvrdeno je
da sve tri skale zadovoljavaju Nunnallyov i Bernsteinov (Tomich i sur., 2004) kri-
terij unutarnje konzistencije od 0,70. U ovom istrazivanju Cronbachovi koeficijenti
unutarnje pouzdanosti za sve tri subskale (Tablica 2.) bili su zadovoljavajuci: Osob-
no postignuce (0=0,801), Depersonalizacija (a=0,737). Najvisa je unutarnja kon-
zistencija za Emocionalnu iscrpljenost (0=0,869), koja se u literaturi kre¢e izmedu
0,80 1 0,90, dok se preostale skale krecu izmedu 0,70 1 0,80 (Iwanicki i Schwab
1981; Gold, 1984).

Rezultati i analiza

Podaci su obradeni u statistickom programu SPSS 11.0 for Windows
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1) Op¢a procjena razine profesionalnog sagorijevanja nastavnika u obrazovanju
odraslih

Prema prosje¢nim rezultatima (Tablica 3.) utvrdeno je da ispitanici u ovom
istrazivanju procjenjuju nizak stupanj depersonalizacije (M=1,4; sd=0,94) 1 emo-
cionalne iscrpljenosti (M=1,8; sd=1,18); te visoko osobno postignuc¢e (M=3,89;
sd=1,13). Ispitani nastavnici imaju manji osje¢aj depersonalizacije na poslu nego
emocionalne iscrpljenosti i osobnog postignué¢a. Odnosno, imaju znacajno visi osje-
¢aj osobnog postignuca nego depersonalizacije 1 emocionalne iscrpljenosti. Ovaj

Tablica 3.: Deskriptivni pokazatelji za pojedine dimenzije 1 njima pripadajuée tvrdnje

N M sd

Emocionalna iscrpljenost 162 1,80 1,18
Osjecam se emocionalno ispijen/a na poslu. 169 2,62 1,76
Mislim da u svom poslu previse radim. 168 2,44 1,94
Na kraju dana osje¢am se iskoriSteno. 168 1,89 1,67
Osje¢am da sam pregorio/la od posla. 167 1,84 1,65
Kad se ujutro moram suociti s jo§ jednim danom, osje¢am se umorno. 169 1,68 1,51
Osjecam kao da sam na izmaku snaga. 167 1,63 1,73
Cijeli dan raditi s ljudima, prava mi je muka. 169 1,24 1,41
Moj me posao frustrira. 168 1,09 1,47
Depersonalizacija 164 1,40 0,94
;l)"(r)lllszlilr: ks; drzati podalje od osobnih problema svojih odraslih 167 2.89 1.93
I\:Ieaz goslu me ljudi opterecuju problemima s kojima ne zelim imati 168 2,08 177
U stvari me ne zanima §to se dogada mojim odraslim polaznicima. 167 1,25 1,64
Osje¢am da me neki moji polaznici krive za neke svoje probleme. 169 1,11 1,44
Brinem se da zbog ovog posla postajem sve tvrdi/a, hladniji/a. 169 1,05 1,47
L)l‘il({ialllcll1 ;jdm na ovom poslu, postao/la sam bes¢utan/a prema drugim 168 0.77 137
Osjecam da se ponekad prema njima odnosim kao prema predmetima. 169 0,76 1,28
Osobno postignudée 164 3,99 LI3
Lako mogu napraviti opusStenu atmosferu sa svojim polaznicima. 169 4,47 1,54
dorﬁgf}zim da svojim radom pozitivno utjeCem na zivote 168 4,08 1,66
Efikasno rjeSavam probleme svojih odraslih polaznika. 169 4,01 1,75
lIigé(I% emn?.gu shvatiti kako se osjecaju odrasli polaznici u vezi s 168 3.99 177
U ovom sam poslu postigao/la mnogo vrijednih stvari. 168 3,94 1,6
Nakon rada sa svojim polaznicima, osje¢am se ushiceno. 169 3,78 1,53
Mirno se nosim s emocionalnim problemima. 167 3,56 1,88
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Tablica 4.: Korelacijska matrica dimenzija sagorijevanja

Emocionalna iscrpljenost Depersonalizacija ~ Osobno postignuce

Emocionalna iscrpljenost 1
Depersonalizacija 0,670** 1
Osobno postignuce 0,029 0,042 1

rezultat je razli¢it od nalaza Hogana i McKnighta (2007), koji su utvrdili da postoji
visok stupanj sagorijevanja u dimenziji depersonalizacije (M=3,35), umjerena ra-
zina emocionalne iscrpljenosti (M=19,12) 1 osobnog postignu¢a (M=34,27) medu
156 nastavnika/trenera uciliSta u Carbondali.

Razlike medu subskalama (Tablica 4.) su se pokazale statisticki znaCajnima za
dvije dimenzije: Emocionalna iscrpljenost i Depersonalizacija visoko su povezane
Sto upucuje na zakljucak da ispitanici ovog istrazivanja koji osje¢aju vec¢u emoci-
onalnu iscrpljenost na poslu ujedno imaju i veéi osjecaj depersonalizacije u radu s
ljudima. Osobno postignuce se nije pokazalo povezanim s emocionalnom iscrplje-
noscu 1 depersonalizacijom.

2) Koliko ¢esto ispitanici imaju osjecaj emocionalne iscrpljenosti na poslu?

Emocionalna iscrpljenost je klju¢ni aspekt sindroma sagorijevanja, a odnosi
se na osjecaje i fizicku iscrpljenost kao posljedicu svakodnevnog pritiska i vre-
menskog ogranicenja na poslu (Lee 1 Ashforth, 1996; Maslach, Schaufeli i1 Leiter,
2001). Dok ukupni rezultati pokazuju da nastavnici u obrazovanju odraslih iskazu-

2 ()
0 52,5%
43,8%
50 -
~
40 — -
30 -
20 — -
0 3,7%
- - =
0 | | |
nikad/ ponekad/ vrlo Cesto
rijetko cesto /uvijek

Grafikon 1.: Pojavnost i u¢estalost emocionalne iscrpljenosti na poslu
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ju nizak stupanj sagorijevanja na skali Emocionalne iscrpljenosti, pojedinacnom
analizom dobiveni su drugaciji rezultati: vise od polovice ispitanika (52,5%) neko-
liko puta mjesecno do jednom tjedno ima osjecaj emocionalne iscrpljenosti (Gra-
fikon 1.). Iz Tablice 3. je vidljivo da prevladava osjecaj emocionalne ispijenosti
(M=2,62, sd=1,76), preopterecenosti (M=2,44; sd=1,94) 1 iskoriStenosti na kraju
dana (M=1,89; sd=1,67).

3) Koliko Cesto ispitanici imaju osje¢aj depersonalizacije na poslu?

Osjecaj depersonalizacije nastaje kao rezultat neprestane interakcije izmedu na-
stavnika 1 polaznika. Ovaj aspekt sagorijevanja je kategoriziran kao razvoj negativ-
nih stavova 1 bezli¢nih odgovora prema osobama s kojima se usko suraduje. Rezul-
tati na subskali (Grafikon 2. 1 Tablica 3.) pokazuju da vise od dvije tre¢ine ispitanika
rijetko, skoro nikada nema osjecaj depersonalizacije na poslu. To su ispitanici koji
se trude drzati podalje od osobnih problema svojih odraslih polaznika (M=2,89;
sd=1,93) i ne opterecuju se njihovim problemima (M=2,08; sd=1,77). Kod 37 % is-
pitanika osjecaj depersonalizacije se javlja ponekad (jednom mjesecno) i Cesto (ne-
koliko puta tjedno), a samo 0,6% ispitanika taj osje¢aj dozivljava vrlo ¢esto i uvijek,
t]. imaju osjecaj da su postali bes¢utni otkad su u tom poslu (M=0,77; sd=1,37), te
da se prema polaznicima odnose kao prema predmetima (M=0,76; sd=1,28). Nalaz
pokazuje da je sasvim malen broj nastavnika u obrazovanju odraslih koji iskazuju
visoku razinu sagorijevanja na poslu izrazavajuci tendenciju za razvijanjem cinic-
nog stava prema polaznicima 1 kolegama.
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Grafikon 2.: Pojavnost i uCestalost osje¢aja depersonalizacije na poslu
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Grafikon 3.: Pojavnost i ucestalost osje¢aja osobnog postignu¢a na poslu

4) Koliko cCesto ispitanici imaju osjecaj osobnog postignuéa na poslu?

Osobno postignuc¢e ogleda se u osjecaju samopouzdanja, druStvenog priznanja
1 pozitivne povratne informacije o vlastitom radu. Smanjene profesionalne kom-
petencije odrazavaju se u negativnom ocitovanju vrednovanja i samopostovanja,
distanciranju, pomanjkanju postignuca 1 op¢enite produktivnosti (Maslach 1 Jack-
son, 1981). Suprotno od subskala EI 1 DP, nizi rezultat na skali Osobnog postignu¢a
pokazuje na viSu razinu doZivljenog sagorijevanja, odnosno smanjivanje, opadanje
osobnih postignuéa. Rezultati provedenog istrazivanja (Grafikon 3. i Tablica 3.) po-
kazuju da 59% ispitanika ponekad (nekoliko puta mjesecno) i Cesto (jednom tjedno)
iskazuje zadovoljstvo svojim radom jer lako mogu napraviti opustenu atmosferu sa
svojim polaznicima (M=4,47; sd=1,54) 1 imaju osjecaj da pozitivno utjecu na njih
(M=4,08; sd=1,66). Tre€ina ispitanika iskazuje da nekoliko puta tjedno ili svakod-
nevno ima osjecaj osobnog postignuca, a samo 5% uzorka taj osjecaj dozivljava
rijetko ili nikad $to upucuje na visoku razinu sagorijevanja.

Zakljucak

Nalazi iz ovog istrazivanja pokazuju da je razina profesionalnog sagorijevanja
medu nastavnicima u obrazovanju odraslih koji rade s odraslim ucenicima/polazni-
cima opcenito niska. Rezultati takoder pokazuju da svejedno postoji sasvim odre-
deni broj predavaca koji iskazuju umjerenu i visoku razinu sagorijevanja na jednoj
od tri subskale. Osjecaj emocionalne iscrpljenosti povremeno iskazuje vise od po-
lovice ispitanika, depersonalizaciju dozivljava tre¢ina, a visok stupanj sagorijeva-
nja u dimenziji osobnog postignuca iskazalo je pet posto nastavnika u obrazovanju
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odraslih. Kako bi se smanjila razina profesionalnog sagorijevanja medu tim nastav-
nicima preporucljivo je uciniti drugaciju (jednaku) raspodjelu radnih obaveza medu
predavacima, te im omoguciti upoznavanje s tehnikama opustanja 1 suocavanja sa
stresom 1 radnim pritiscima.
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BURNOUT AMONG ADULT TEACHERS

Jasna Martinko

Abstract — Burnout has been identified as a considerable problem in a
number of ancillary professions, including the teaching profession. This pa-
per presents the results of an initial research aimed at identifying and des-
cribing the level of burnout among adult teachers (andragogues) employed
at adult education institutions. The sample consists of 165 respondents and
the Maslach Burnout Inventory (MBI-NL-ES, Schaufeli, Daamen and Van
Mierlo, 1994) was used to collect data. Research results showed the general
burnout level to be low while indicating to a certain number of adult teachers
who manifest the symptom of burnout in at least one of its three aspects:
emotional exhaustion, depersonalization and personal achievement. Furt-
hermore, the results showed that the respondents who feel greater emotional
exhaustion at work also feel more depersonalized in their work with people.
Personal achievement has not proven to be related to emotional exhaustion
or depersonalization.

Key words: depersonalization, emotional exhaustion, adult teacher, per-
sonal achievement, burnout
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OD HELSINGORA DO BELEMA:
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O OBRAZOVANJU ODRASLIH

Ognjen Ziljak
Agencija za obrazovanje odraslih, Zagreb
ognjen.ziljak@aoo.hr

SaZetak — U tekstu je prikazano sest UNESCO-ovih medunarodnih kon-
ferencija o obrazovanju odraslih (CONFINTEA-a) — u Helsingoru (1949.),
Montrealu (1960.), Tokiju (1972.), Parizu (1985.), Hamburgu (1997.) i Be-
lému (2009.). Nagladeno je da su ove konferencije prije svega skupovi pred-
stavnika drzava c¢lanica UNESCO-a, bez obzira na vece ili manje sudjelo-
vanje nevladinog sektora. Prikazani su ciljevi i teme, okolnosti u kojima su
se odvijale, organizacija, sudionici, rezultati, te utjecaj koji je imala svaka
pojedina konferencija. Zbog njihovog meduvladinog karaktera i globalnog
opsega, kao i utjecaja koje su pojedine konferencije imale, zakljucuje se da
CONFINTEA-e predstavljaju jedan od najvaznijih dogadaja na podrucju
obrazovanja odraslih u okviru medunarodnih organizacija.

Kljucne rijec¢i: UNESCO, obrazovanje odraslih, medunarodne organi-
zacije

UNESCO i medunarodne konferencije o obrazovanju odraslih

Medunarodne konferencije predstavljaju jednu od temeljnih aktivnosti UNES-
CO-a od njegovih pocetaka, te su jedan od vaznih nacina djelovanja ove organiza-
cija (Jones, 2005). Osnovna je karakteristika ovih konferencija da je da su one, u
skladu s medudrzavnim karakterom UNESCO-a, skup predstavnika drzava ¢lanica,
te su primarno fokusirane na povezivanje nacionalnih obrazovnih politika s onima
na medunarodnoj razini, bez obzira na vecu ili manju ulogu koju na tim konferen-
cijama mogu imati ostali sudionici 1z nevladinog sektora (Knoll, 2007). Takoder,
svrha UNESCO-ovih konferencija nije u odredivanju novih smjerova razvoja poli-
tika, ve¢ je cilj u prvom redu na medunarodnoj razini dati politi¢ku podrSku i tezinu
odredenim nastojanjima. Aktivnosti i rezultati koje one proizvode nisu ograniceni
na dane odrzavanja konferencije, ve¢ kroz duZze razdoblje pripreme ukljucuju 1 niz
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popratnih aktivnosti (Jones, 2005). Medunarodne konferencije o obrazovanju odra-
slih, CONFINTEA-e¢ (franc. Conférence internationale sur I’éducation des adultes)
odrazavaju faze UNESCO-a u pogledu stavova, aktivnosti 1 priroriteta vezanih uz
obrazovanje odraslih. Reuter pak smatra da je povijest CONFINTEA-a “ogledalo
obrazovanja odraslih, njegove izgradnje, razvoja, profesionalizacije 1 interanacio-
nalizacije” (Reuter, 2000: 19).

Medunarodne konferencije o ovom podrucju odrZavane su i prije 1949. (pri-
mjerice Medunarodna konferencija Svjetskog udruzenja za obrazovanje odraslih
1929.), no CONFINTEA-¢e predstavljaju novost po tome da ne se ne bave obra-
zovanjem odraslim kao akademskom disciplinom i ne teze obuhvatiti cjelokupno
podrucje obrazovanja odraslih nego se koncentriraju na konkretne probleme koje
bi obrazovanje odraslih moglo rijesiti (Knoll, 2007). Iako je svaka konferencija
odrazavala okolnosti i probleme svoga doba, te se fokusirala na razliCita pitanja,
neke teme su bile prisutne na vecini konferencija — pismenost, mir, medunarodna
suradnja, demokratizacija obrazovanja, Sirenje obrazovnih mogucénosti (Belanger,
1999).

Helsingor

Prva Medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih odrzana je u Helsingeru,
u Danskoj od 19. do 25. lipnja 1949. godine. Posljedice ekonomske krize i svjet-
skog rata s jedne, te svijest o ograni¢enjima i izazovima znanstvenog i tehnoloskog
napretka s druge strane, odredili su kontekst konferencije (Hely, 1962). Sto se ti¢e
obrazovanja odraslih, iako je konferencija odrzana 1949. godine stavovi 1 glediSta
koji su predstavljeni bili su zapravo oni iz razdoblja prije izbijanja Drugog svjetskog
rata (Titmus, 1999). Naziv ove prve konferencije bio je jednostavno Obrazovanje
odraslih te su se glavni ciljevi konferencije odnosili na definiciju pojma obrazova-
nja odraslih, te odredenje sadrzaja 1 ciljeva, odnosno svrhe obrazovanja odraslih
(UNESCO, 1949).

S obzirom da je bilo jasno da ¢e biti nemoguce posti¢i konsenzus oko precizne
definicije, umjesto toga je predstavljeno nacelo obrazovanja odraslih na opéenitoj
razini: “zadaca obrazovanja odraslih je zadovoljiti potrebe 1 teznje odraslih u svoj
njihovoj raznolikosti” (UNESCO, 1949: 4). Na istoj, vrlo op¢enitoj razini odrede-
ni su 1 ciljevi obrazovanja odraslih: pomagati stvaranje zajednicke kulture kako bi
uklonilo suprotstavljanje tzv. masa i tzv. elita; poticati duh demokracije i tolerancije;
dati mladima nadu 1 samopouzdanje; obnoviti osjecaj zajedniStva u ljudi koji “Zive
u doba specijalizacije 1 izolacije”; potaknuti razvoj osjecanja pripadnosti “svjetskoj
zajednici” (UNESCO, 1949: 4).

Strukovno obrazovanje opisano je kao jedan od sadrzaja obrazovanje odraslih,
no veca pozornost dana je drugim aspektima (obrazovanje za drustvo, prirodoslov-
lje, umjetnost, rekreacija) Sto pokazuje dominantan utjecaj zapadnoevropskih i sje-
vernoamerickih drzava (Titmus, 1999). Obrazovanje za slobodno vrijeme bilo je
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posebno istaknuto, vezano uz stajaliSte da viSak slobodnog vremena, ako se ne
kanalizira u pozitivnhom smjeru, a pri ¢emu obrazovanje odraslih ima odlucuju-
¢u ulogu, moze biti zlorabljen od strane negativnih drusStvenih tendencija (Hely,
1962). Imajuci na umu ulogu koju je pismenost imala na kasnijim UNESCO-ovim
konferencijama o obrazovanju odraslih, interesantno je da je u Helsingeru zauzet
stav da opismenjavanje, iako blisko obrazovanju odraslih, nije njegov sastavni dio
(UNESCO, 1949). S obzirom da je uloga UNESCO-a u oCuvanju mira i sigurnosti
bila posebno naglasena u prvim poslijeratnim godinama, 1 ova konferencija je bila
znatno obiljeZena isticanjem potrebe za oCuvanje mira (Belanger, 1999). Isticalo
se da obrazovanje odraslih treba djelovati na pomirenju razli¢itosti (npr. izmedu
isto¢ne i1 zapadne Evrope), te imati vaznu ulogu u ustanovljenju mira kroz posred-
no djelovanje na poboljSanje zivotnih uvjeta u nerazvijenim zemljama (UNESCO,
1949).

Na konferenciji je sudjelovalo 79 delegata, od kojih 54 iz 14 evropskih zemalja,
14 iz Sjeverne Amerike i 11 iz ostatka svijeta. Sovjetski Savez 1 zemlje istocne Evro-
pe nisu sudjelovale. Ova Cinjenica je uvelike odredila karakter konferencije, koji
Hely opisuje kao “zapadni — ako ne 1 zapadnoevropski” (Hely, 1962). Vise od 80%
zemalja sudionica bile su industrijalizirane drzave (Belanger, 1999) te niz pitanja
kojima se konferencija bavila (npr. pitanje slobodnog vremena) nisu bila relevantna
za nerazvijene zemlje. Konferencija je pokazala i razilazenja medu zemljama su-
dionicama, vrlo ¢esto izmedu anglosaksonskih zemalja s jedne 1 Francuske s druge
strane, o konkretnim pitanjima (npr. o ulozi sveucilista), ali 1 nacelna razilazenja o
funkciji UNESCO-a, prisutna od njegovog osnivanja (UNESCO, 1949).

U koncanoj ocjeni konferencije, naj¢esce navodene negativne strane odnose se
na to da je fakticki bila ograni¢ena na jedan mali broj zemalja zapadne Evrope 1 Sje-
verne Amerike, u smislu zemlja koje su sudjelovale, pristupa konceptu obrazovanju
odraslih, te tema kojima se konferencija bavila (Knoll, 2007; Hely, 1962). Pozitivna
strana odnosi se na ¢injenicu da je to bilo prvi puta da se neka medunarodna organi-
zacija na takav nacin bavi obrazovanjem odraslih, te oznacuje pocetak intenzivnijeg
bavljenja tom temom na medunarodnoj razini (Reuter, 2000). Podrucje koje je u
obrazovnim politikama vecine zemalja do tada imalo marginalan polozaj prihvace-
no je kao korisno sredstvo za odgovor na drustvene probleme buduénosti (Knoll,
2007). Omolewa smatra da ova konferencija predstavlja uspjeh UNESCO-a jer je
demonstrirao svoju sposobnost inkorporiranja razli¢itih gledista i stavova u pogledu
obrazovanja odraslih, kao i politika i praksi zemalja koje su sudjelovale te izgradnje
konsenzusa na tim temeljima (Omolewa, 2007).

Montreal

Konferencija u Montrealu, u Kanadi, odrzana je od 22. kolovoza do 2. rujna
1960. godine. Za razliku od prve konferencije, koja je po mnogo ¢emu bila okre-
nuta proslosti 1 njenim posljedicama, kontekst konferencije u Montrealu obiljezila
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su velike promjene u svijetu — tehnoloski napredak, kulturne 1 drustvene promjene,
hladnoratovska podjela (Hely, 1962). Djelatnost UNESCO-a u tom razdoblju obi-
ljezilo je odbacivanje koncepta fundamentalnog obrazovanja 1958. godine (opi-
smenjavanje odraslih shvacalo se kao njegov sastavni dio) koji je predstavljao pri-
oritet organizacije u pedesetim godinama (Jones, 2005). Konferencija, odrzana pod
nazivom Obrazovanje odraslih u mijenjajucem svijetu, bila je strukturirana oko
tri kljucna pitanja: uloga i sadrzaj obrazovanja odraslih u razli¢itim okruzenjima,
metode 1 tehnike u obrazovanju, te struktura i organizacija obrazovanja odraslih
(UNESCO, 1963).

NaglaSava se humanisticki potencijal obrazovanja odraslih, te iako se prepo-
znaje njegova korist za unapredenje profesionalnih kvalifikacija, znacajna pozor-
nost dana je umjetnosti, kulturi, kreativnosti, suradnji znanstvenika i umjetnika,
itd. Znacajan dio konferencija bio je posvecen pismenosti, koja se sada shvaca kao
bitna sastavnica obrazovanja odraslih, narocito za zemlje u razvoju. Deklaracija iz
Montreala isti¢e da su “kampanje opismenjavanja najvazniji 1 najpotrebniji aspekt
cjelokupnog problema obrazovanja odraslih” (UNESCO, 1963: 18). Govoreéi o
mogucnostima borbe protiv pismenosti navodi se uloga raznih novih ili eksperi-
mentalnih metoda (npr. radio tecajevi), te vaznost sudjelovanja razvijenih zemalja
(u prvom redu preno$enjem iskustva 1 davanjem pomoci za usavrsavanje nastavnika
te za nastavne materijale).

[ako je istaknut zna¢aj nevladinih organizacija - zbog dobrovoljne prirode obra-
zovanja odraslih, te slobodnije, otvorenije i kreativnije prirode obrazovanja koje se
provodi u takvim okvirima — naglaSena je uloga drzave u obrazovanju odraslih, te
su se sudionici konferencije usuglasili da drzave trebaju obrazovanje odraslih treti-
rati kao ,,vazan 1 integralan dio obrazovnog sustava zemlje*, Sto ukljucuje 1 drzavno
financiranje obrazovanja odraslih (UNESCO, 1963: 22). Obrazovanje odraslih bi
trebalo postati jedan od klju¢nih instrumenata drzavne politike usmjerene na nose-
nje s promjenama 1 poboljSanje kvalitete zivota (Belanger, 1999). Dojam o tome
da je uloga nevladinog sektora u obrazovanju odraslih na konferenciji ipak bila
sekundarna pojacao je i zahtjev delegacije Sjedinjenih Drzava da se ogranici broj
sudionika iz nevladinih organizacija te da im se onemoguc¢i sudjelovanje u glasanju
o bilo kojoj odluci (Knoll, 2007). PredloZeno je i osnivanje novih stalnih tijela za-
duzenih za obrazovanje odraslih u okviru UNESCO-a, te produbljivanje suradnje
oko obrazovanja odraslih na regionalnoj razini. Optimizam u pogledu buduce me-
dunarodne suradnje vidljiv je iz ¢injenice da se ve¢ u Montrealu govorilo o sljedecoj
CONFINTEA-i (UNESCO, 1963).

Konferencija u Montrealu je nadmasila onu iz Helsing,r u skoro svakom pogle-
du. Dto se ti¢e geografske zastupljenosti bila je predstavljena 51 drtava, od kojih
8 1z Afrike, 10 iz Azije 1 8 iz Latinske Amerike, a sudjelovali su i1 predstavnici iz
istocne Evrope te Sovjetski Savez — u suprotnosti sa uglavnom isklju¢ivo evropskim
sastavom 11 godine prije (Hely, 1962). Drzave su bile predstavljene na visoj razine,
¢ime su 1 posredno demonstrirale namjeru za snaznijim angaZziranjem na podrucju
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obrazovanja odraslih. Optimizam 1 entuzijazam u pogledu moguénosti obrazova-
nja odraslih da znacajno utje¢e na buduénost pojedinca i drustva bili su puno jace
izraZeni nego §to je to bilo moguce u Helsingoru, te su uvelike odredile ozracje ove
konferencije (Knoll, 2007).

Negativne strane konferencije, zaklju¢uje Knoll, odnose se na opcenitost i neo-
dredenost konac¢nih odluka koje su, fokusirajuéi se na stare 1 poznate teme, izraza-
vale niz Zelja koja do danas nisu ispunjene (Knoll, 2007).

Tokio

Konferencijau Tokiju, u Japanu, odrzavala se od 25. srpnja do 7. kolovoza 1972.
godine. U tom razdoblju koncept razvoja je kljucan za djelatnost medunarodne za-
jednice u okviru Ujedinjenih Naroda, te su i aktivnosti UNESCO-a u najve¢em di-
jelu integrirane u razvojne napore UN-a. Takoder, konferencija se odrzala u vrijeme
objavljivanja Faureovog izvjes¢a Learning to be, jednog od klju¢nih dokumenata
u oblikovanju 1 promoviranju koncepta cjelozivotnog obrazovanja (Jones, 2005).
Tako je i konferencija odrzana pod nazivom Obrazovanje odraslih u kontekstu cje-
loZivotnog obrazovanja. Sluzbeni ciljevi konferencije bili su: istraziti trendove u
obrazovanju odraslih u proteklom desetlje¢u; razmotriti funkcije obrazovanja odra-
slih u kontekstu cjelozivotnog ucenja; 1 osvrnuti se na strategije obrazovnog razvoja
s obzirom na obrazovanje odraslih (UNESCO, 1972). O pismenosti se u Tokiju go-
vori u okviru koncepta funkcionalne pismenosti. Naime, u drugoj polovici 1960-ih
doslo je do promjene u UNESCO-ovom pristupu pismenosti, te je kampanja opi-
smenjavanja na svjetskog razini zamijenjena ogranicenim, selektivnijim pristupom
usmjerenim na povezivanje vjestina vezanih uz posao sa opismenjavanjem u okviru
koncepta funkcionalne pismenosti (Jones, 2005). Na konferenciji je istaknut zahtjev
da se u okviru ovog pristupa ne zanemare 1 pitanja participacije, te druStvene 1 kul-
turne involviranosti (UNESCO, 1972).

Kontekst cjelozivotnog obrazovanja, glavna tema konferencije, utjecao je na to
da je u Tokiju naglasak bio na obrazovanju kao kontinuiranom procesu za sve dob-
ne skupine, dok je u Montrealu isticano obrazovanja odraslih kao zaseban (i time
ravnopravan) dio obrazovnog sustava. Na konferenciji se govorilo o medusobnoj
povezanosti Skolskog sustava i sustava obrazovanja odraslih, na koji nacin plani-
ranje Skolskog obrazovanja treba imati na umu potrebe obrazovanje odraslih — u
smislu nastavnih sadrzaja kao osnove kasnijeg obrazovanja, ali i infrastrukture koja
treba sluziti za obje svrhe — te o tome kako obrazovanje odraslih povratno utjece na
reformu Skolskog sustava (UNESCO, 1972).

Nova tema bilo je 1 pitanje demokratizacije obrazovanja, odnosno nesudjelova-
nje u obrazovanju skupina stanovnistva koje su obrazovno neprivilegirane — ovdje
su posebno istaknute Zene. Govori se o tome kako druStvena 1 ekonomska politi-
ka utjecu na obrazovanje, te kako s druge strane obrazovanje proizvodi druStvene
promjene (UNESCO, 1972). Velika pozornost dana je ulozi obrazovanja odraslih
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za razvoj te se isti¢e njegova vaznost za gospodarski razvoj (ukljucujucéi strukovno
osposobljavanje shvaceno ne samo kao priprema produktivne uloge pojedinca nego
1 davanje moguénosti odrasloj osobi da ima kontrolu nad procesima u kojima sudje-
luje), drustveni razvoj (npr. uloga obrazovanja odraslih za izgradnju novonastalih
nacija) te kulturni razvoj (“razvoj slobodnih ljudi u mijenjaju¢em drustvu”) (UNES-
CO, 1972). Ostale teme obradene na konferenciji odnosile su se na zakonodavni
okvir obrazovanja odraslih, financiranje, profesionalizaciju obrazovanja odraslih,
metode 1 tehnike, istrazivanje obrazovanja odraslih te medunarodnu razmjenu ideja
na ovom podrucju (UNESCO, 1972).

Na konferencije su sudjelovali predstavnici 85 drzava iz cijelog svijeta pri cemu
su delegati iz zemalja u razvoju predstavljali vecinu (Belanger, 1999). Organizacija
je bila formalnija nego u Montrealu, uloga vlada je josS viSe povecana, a broj nevla-
dinih organizacija smanjen (Knoll, 2007). Po Knollu ova konferencija predstavlja
vrhunac rasprave o obrazovanju odraslih na svjetskoj razini, te je jedna od naju-
spjesnijih CONFINTEA-a (Knoll, 2007). Jedna od najvaznijih posljedica proizaslih
iz konferencije je usvajanje nacrta o stanju i budu¢nosti obrazovanja odraslih koji
je 1976. u djelomi¢no promijenjenoj verziji Opca konferencija UNESCO-a usvo-
jila kao Preporuke o razvoju obrazovanja odraslih, §to je jedan od najznacajnih
UNESCO-ovih dokumenata vezanih uz ovo podrucje, ¢ija se “vrijednost ne moze
precijeniti” (Knoll, 2007: 31) 1 predstavlja “prekretnicu u angaziranju UNESCO-a
oko obrazovanja odraslih u modernom svijetu” (Belanger, 1999: 304). Negativne
strane ukljucuju nedostatak odgovarajucih strategija za daljnje razvijanje preporuka
iz konferencije, tako da je trebalo puno vremena da se nametne kao referentna tocka
za rasprave na nacionalnoj razini (Knoll, 2007) te njena vrlo formalna organizacija
Sto je po Kiddu rezultiralo s “manjkom naboja, uzbudenja, strahova i trijumfa” u
odnosu na konferenciju u Montrealu (Kidd 1974, prema Knoll, 2007: 30).

Pariz

Cetvrta UNESCO-ova Medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih odr-
zana je u Parizu, u Francuskoj, od 19. do 29. ozujka 1985. godine, u razdoblju
najvece krize UNESCO-a, koji su obiljezile propitivanja njegove svrhe, programa
1 u¢inkovitosti (Jones, 2005). Konferencija se odrzala pod nazivom Razvoj obra-
zovanja odraslih, aspekti i trendovi. SluZzbene teme bile su sljedece: razvoj obrazo-
vanja odraslih od 1972. godine i izgledi za njegov daljnji razvoj, ukljucujuci i kao
prirodni nastavak opismenjavanja; moguci doprinos obrazovanja odraslih rjeSava-
nju odredenih velikih problema u svijetu; prioriteti u pogledu obrazovnih aktivnosti
usmjerenih na razvoj aktivnog uklju¢ivanja odraslih u ekonomski, drustveni i kul-
turni zivot; oblici medunarodne i1 regionalne suradnje najprimjereniji promicanju
obrazovanja odraslih (UNESCO, 1985).

U vecoj mjeri nego prije istice se uloga obrazovanja odraslih za ocuvanje 1 ja-
¢anje mira putem ja¢anja medunarodne suradnje 1 razumijevanja, rjeSavanje velikih
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svjetskih problema, zaustavljanje utrke u naoruzanju (UNESCO, 1985). Novost je
i da je u odnosu na prosle CONFINTEA-e u puno vecoj mjeri istaknuta ekonom-
ska funkcija obrazovanja odraslih. Navodi se da dio obrazovanja odraslih koji se
odnosi na strukovno obrazovanje 1 osposobljavanje u vecéini zemalja obavlja ,,te-
meljnu funkciju obrazovanja odraslih, a to je nuzan odgovor na mijenjajuce trziste
rada i tehnoloske promjene* (UNESCO, 1985: 13). Do promjene pristupa je doslo i
vezano uz problem nepismenosti, te se 0 njemu vise ne govori se samo u kontekstu
zemalja u razvoju ve¢ se isti¢e da je on prisutan i u visoko industrijaliziranim ze-
mljama, pri ¢emu se izrazava bojazan da ¢e ubrzani tehnoloski napredak taj problem
jos 1 povecati (UNESCO, 1985).

Deklaracija s konferencije bila je usmjerena na pravo na u¢enje. Ono je definira-
no kao temeljno ljudsko pravo, koje ukljucuje niz prava — ,,pravo na ¢itanje i pisanje,
pravo na postavljanje pitanja i analiziranje, pravo na zamisljanje i stvaranje, pravo
na Citanje vlastitog svijeta 1 pisanje povijesti, pravo na pristup obrazovnim resursi-
ma, pravo na razvoj individualnih i kolektivnih vjestina® (UNESCO, 1985: 67).

Na konferenciji je sudjelovalo 841 delegata — dvostruko vise nego u Tokiju, a
povecao se 1 broj nevladinih organizacije. U sadrzajnom smislu, naglaSavanje pra-
va na ucenje u deklaraciji konferencije predstavlja vazan ishod. No, usprkos tome,
konferencija je pokazala 1 niz manjkavosti, koje su uglavnom proizasle iz ukupne
krize UNESCO-a 1 tada aktualne rasprave o njegovoj reformi. Knoll navodi kako je
konferenciju obiljezio veliki broj dugih govora i proizvedenih dokumenata s jedne,
te manjak uc¢inkovitosti i realisticnosti s druge strane zbog ¢ega se umjesto odre-
divanja specifi¢nih ciljeva uglavnom ostalo na retori¢koj razini. LoSe planiranje,
politicka razilazenja medu sudionicima koja su zasjenjivala glavnu temu, izbjega-
vanje neugodnih pitanja dalje su karakteristike konferencije u Parizu koje Knolla
navode do zakljucka da je ona predstavljala mozda najnizu tocku svih CONFIN-
TEA-a (Knoll, 2007).

Hamburg

Peta Medunarodna konferencija o obrazovanju odraslih odrzana je od 14. do 18.
srpnja 1997. godine u Hamburgu, u Njemackoj, pod nazivom Obrazovanje odra-
slih: kljuc za 21. stoljec¢e.! Konferencija se odvijala u razdoblju u kojem UNESCO,
nakon krize u osamdesetima, ponovno pokusava afirmirati svoju poziciju, narocito
u okviru pokreta Obrazovanje za sve. Obrazovanje i opismenjavanje odraslih je po-
drucje koje je upravo UNESCO u sklopu ovog pokreta promovirao znatno vise od
ostalih uklju¢enih organizacija (Jones, 2005).

1 Na ovoj konferenciji je prvi puta bila zastupljena Republika Hrvatska, predstavljao ju je Dr Ivica
Mandi¢, Pomoénik ministra znanosti i tehnologije RH (CONFINTEA V - LIST OF PARTICI-
PANTS / LISTE DES PARTICIPANTS (http://www.unesco.org/education/uie/confintea/listpart.
html)
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U sadrzajnom smislu, kontekst konferencije, kao 1 zavrSnih dokumenata Dekla-
racije iz Hamburga i Plana za buducnost, odredila je Cinjenica da je od konferencije
u Parizu doslo do daljnjeg proSirenja obrazovanja odraslih?. Povecan je broj takvih
aktivnosti, ali je 1 sve viSe naziva pod kojima se one provode, sve viSe aktera koji su
ukljuceni u njihove provedbu i sve je Siri skup donositelja odluka u ovom podrucju,
ukljucujuci vlade, privatne organizacije 1 organizacije civilnog drustva (Belanger,
1999). Odredenje obrazovanja odraslih iz Deklaracije smjera na obuhvacéanje svih
tih elemenata, te definira da “obrazovanje odraslih znaci cijeli niz trajnih procesa
ucenja, formalnih ili neformalnih, kod kojih odrasli razvijaju svoje sposobnosti,
obogacuju svoje znanje 1 usavrSavaju svoju tehnic¢ku ili stru¢nu osposobljenost ili
je usmjeruju u novom smjeru kako bi zadovoljili vlastite potrebe ili potrebe drustva.
Ucenje odrasle osobe obuhvaca i formalnu 1 trajnu izobrazbu, neformalno ucenje i
cijeli spektar neformalnog 1 slu¢ajnog ucenja, dostupnog u multikulturalnom drus-
tvu koje uci i u kojem se priznaju pristupi osnovani i na teoriji i na praksi” (UNES-
CO, 1997: 29, prema prijevodu HZPOU).

Na konferenciji je istaknuta uloga obrazovanja odraslih za aktivno sudjelovanje
u drzavi i1 drustvu te s druge strane vaznost ukljuc¢ivanja svih drustvenih skupina u
aktivnosti ucenja — u oba aspekta posebno je naglaSena pozicija Zena. Pismenost je
temeljno ljudsko pravo koja bi trebalo biti osigurano na univerzalnoj razini. Treba
poboljsati kvalitetu obrazovanja odraslih 1 povezati ga gospodarstvom — u ovom
kontekstu se istice utjecaj globalizacije i novih tehnologija — kao i §iriti medunarod-
nu suradnju na ovom podrucju. Govorilo se u obrazovanju odraslih i njegovoj pove-
zanosti sa zdravljem, zastitom okolisa, kulturom (UNESCO, 1997). Zeleéi izbjeéi
neodredenost 1 nedovoljnu jasnocu u pogledu preporuka koja je bila boljka prosle
konferencije u Hamburgu nove inicijative su formulirane tako da budu ¢im jasnije
1 jednostavnije, ¢ime se zelio posti¢i veéi utjecaj na svjetsku javnost, putem medi-
ja, te povecati primjenjivost odluc¢enog na nacionalne obrazovne sustave (Knoll,
2007). Takve inicijative su, primjerice Jedan sat tjedno — jedan tjedan godisnje te
UN-ov Tjedan ucenja odraslih, usmjerene na promociju kulture ucenja i obrazova-
nja odraslih (Bhola, 1998).

Od ukupno 1501 sudionika konferencije 478 su bili predstavnici nevladinih or-
ganizacija koji su aktivno sudjelovali u pripremnim konferencijama i u radu same
Medunarodne konferencije $to predstavlja veliku promjenu u organizacijskom smi-
slu u odnosu na prethodne konferencije (Belanger, 1999). Knoll smatra da je, osim
Sirenja skupa sudionika, konferencija pozitivne ocjene dobila zahvaljujuéi uspjehu
da mnogo jasnije u odnosu na Pariz predo¢i viziju buduéeg razvoja obrazovanja
odraslih, te ¢injenici da su pitanja kojima se bavila odrazavala realne probleme i
ciljeve sustava obrazovanja odraslih u svijetu, a preporuke 1 zakljucci formulirani
tako da njihova implementacija bude moguca (Knoll, 2007). Medu neuspjehe kon-

2 Deklaracija iz Hamburga prevedena je i objavljena u Andragoskom glasniku (4ndragoski gla-
snik 3/1998), na pocetku njegovog izlazenja.
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ferencije u organizacijskom smislu moze se ubrojiti nesudjelovanje Rusije i Kine,
te slaba zastupljenost poslodavaca i sindikata (Belanger, 1999). U pogledu sadrzaja,
osim prigovora o previse govora i izlaganja na iskljuc¢ivo retori¢koj razini, §to je bilo
obiljezje svih CONFINTEA-a, Bhola smatra da su tendencije koje su istaknute kao
one koje najvise utjecu na podrucje obrazovanja odraslih — globalizacija, promjena
u strukturi poslova, smanjenje resursa za obrazovanje — u prevelikoj mjeri prihva-
¢ene kao zadane i neizbjezne (Bhola, 1998).

Belém

Od 1. do 4. prosinca 2009. godine u Belému u Brazilu odrzana je Sesta meduna-
rodna konferencija o obrazovanju odraslih®. Sudjelovalo je vise od 1500 predstav-
nika zemalja ¢lanica, akademske zajednice, odraslih polaznika, te civilnog drustva
1 privatnog sektora. Konferencija je odrzana u razdoblju u kojem je znacajan dio
UNESCO-ovog angazmana u vezi obrazovanja vezan uz inicijative pokrenute u
okviru Ujedinjenih Naroda — Obrazovanje za sve (EFA), UN-ovo desetljece pi-
smenosti (UNLD), Inicijativa pismenost za osnazivanje (LIFE), kao 1 Milenijski
razvojni ciljevi (MDG). U skladu s tim, jedan od tri cilja konferencije odnosio se
na isticanje uloge obrazovanja odraslih za ostvarenje ciljeva tih projekata 1 inicija-
tiva. Preostala dva cilja odnosila su se na promoviranje obrazovanja odraslih kao
vaznog elementa cjelozivotnog ucenja i pismenosti kao njegove osnove, te ponovno
jacanje politickog zamaha kako bi se deklarativna opredjeljenja pretvorila u stvarne
aktivnosti (UIL, 2007).

Konferencija je zakljuCena usvajanjem konacnog dokumenta Koristenje moci
i potencijala ucenja i obrazovanja odraslih za odrZivu buducnost: Okvir za djelo-
vanje iz Beléma. U njemu je obrazovanje odraslih oznaceno kao kljucan element
prava na obrazovanje, pri ¢emu je posebno naglaSeno pitanje pismenosti. Uz za-
htjev za prihvacenje koncepta pismenosti kao kontinuuma, postavljen je cilj da
se do 2015. godine nepismenost smanji za 50% u odnosu na 2000. NaglasSena je
vaznost vece ukljucenosti, sudjelovanja i pravi¢nosti u obrazovanju odraslih — pri
¢emu su izdvojene pojedine skupine u narocito nepovoljnom polozaju, kao Sto su
migranti 1 izbjeglice, osobe s posebnim potrebama, ruralno stanovnistvo; povecanja
kvalitete — izmedu ostalog povecanjem mogucnosti za profesionalno usavrSavanje
nastavnika u obrazovanju odraslih; te razvoja javnih politika 1 javnog upravljanja
uz povecanja ulaganja kako bi prioriteti u¢enja i obrazovanja odraslih bili ostvarivi.
Poziva se na ubrzanje napretka prema ostvarenju cilja o izdvajanju 6 % BDP-a za
obrazovanje, a s obzirom da niz ciljeva zacrtanih u Hamburgu nije ostvaren, navodi
se potreba za razvojem redovitih mehanizama prac¢enja implementacije preporuka
iz ovog Okvira (UNESCO, 2010).

3 Republiku Hrvatsku su predstavljali Ivan Sutalo, ravnatelj i Jelena Letica, pomoénica ravnatelja
Agencije za strukovno obrazovanje

119



ANDRAGOSKI GLASNIK: Vol. 14, br. 2, 2010, str. 111-122

U Belému, kao i na prethodnoj konferenciji u Hamburgu znacajnu ulogu su
imali predstavnici nevladinog sektora, te je neposredno prije same konferencije
odrzan medunarodni forum gdje su ovi predstavnici iznijeli svoje videnje pozicije
koje ucenje 1 obrazovanje odraslih ima u svijetu. U kontekstu ove CONFINTEA-e
narocito su dosle do izrazaja aktivnosti vezane uz konferenciju, koje su se odvijale
u fazi njene pripreme. Odrzano je pet regionalnih pripremnih konferencija koje su
se fokusirale na izazove 1 probleme specificne za pojedine regije, a kljucna pitanja i
preporuke koje su raspravljene na tim konferencijama predstavljene su i u Belému.
U sklopu priprema za konferenciju 154 zemalja ¢lanica izradilo je nacionalna izvje-
S¢a o razvoju 1 stanju ucenja 1 obrazovanja odraslih, koja su objedinjena najprije u
regionalna, te kona¢no u Globalno izvjeSc¢e o u€enju 1 obrazovanju odraslih (GRA-
LE) — prvo tako izvjeSce koje je izradeno na svjetskoj razini (UNESCO, 2009).

U organizacijskom smislu ovu CONFINTEA-u obiljeZio je veliki broj sudioni-
ka 1z vrlo raznolikog skupa organizacija i institucija, no u usporedbi s prethodnom
smanjen je broj drzava Cije vlade su bile sluzbeno predstavljane, a drzavne delega-
cije su bile na nizoj razini (Tuckett, 2010). U sadrzajnom smislu, pitanju pismenosti
odraslih, temi koja je u sredistu pozornosti niza prethodnih CONFINTEA-a dana
je najveca pozornost i u Belému — no, Bjerkaker upozorava da je time je Sira uloga
obrazovanja odraslih stavljena u drugi plan (Bjerkaker, 2010). Takoder, usprkos
ambicioznosti preporuka, nisu preciznije odredeni ciljevi niti postavljena konkretna
mjerila. Primjerice, pokusalo se definirati minimalni udjel obrazovanja odraslih u
ukupnim obrazovnim prora¢unima, no zbog nemogucnosti postizanja konsenzusa i
otpora nekih drzava prema postavljanju bilo kakvih mjerila, ta inicijativa na kraju
nije prihvacena, te je time opredijeljenost drzava €lanica za postizanje dogovorenih
ciljeva ostala na nacelnoj razini (Archer, 2010).

Zakljucak

Pregled UNESCO-ovih medunarodnih konferencija o obrazovanju odraslih po-
kazuje da su se ciljevi, teme 1 problemi mijenjali od konferencije do konferencije.
Iako je niz tema prisutno na skoro svim konferencijama (npr. pismenost je istaknuta
tema svih konferencija od Montreala), a dio prisutan, ali s razli¢itom vaznosti (npr.
uloga obrazovanja odraslih za mir) u pogledu niza aspekta obrazovanja odraslih
naglasci su se izrazitije mijenjali. Primjerice, prva konferencija bavila se ulogom
obrazovanja odraslih za odgovor na izazove proizasle iz pune zaposlenosti sta-
novnistva (pozitivno usmjeravanje slobodnog vremena), dok je kasnije stalna tema
konferencija postala uloga obrazovanja odraslih za rjedavanje problema nezaposle-
nosti; nasuprot relativno marginalnom spominjanju strukovnog osposobljavanja u
Helsing,ru, u Parizu se ono istice kao klju¢an element obrazovanja odraslih, itd.

Ove promjene dogadale su se kao rezultat promjena unutar samog UNESCO-
a (npr. napustanje fundamentalnog obrazovanja pred konferenciju u Montrealu),
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ali 1 drugih faktora — trenutnog razvoja medunarodnih odnosa (posljedice drugog
svjetskog rata i prijetnja hladnog rata u Helsingeru), gospodarske situacije (svjetska
ekonomska kriza u konferenciji u Belému), trendova u djelatnosti medunarodne
zajednice (prioritet “razvoja” u vremenu odrzavanja konferencije u Tokiju) 1 tren-
dova u obrazovanju odraslih u svijetu (znatno Sirenje opsega 1 koli€ine aktivnosti
obrazovanja odraslih u razdoblju prije konferencije u Hamburgu).

Ove promjene u vanjskim okolnostima se nisu uvijek poklapale s 12-godisnjim
ciklusima CONFINTEA-a, te su razlike u aktualnosti 1 relevantnosti, uz niz drugih
faktora (organizacija, broj 1 sastav delegacija, uloga nevladinog sektora), utjecale
na razli¢itu uspje$nost pojedinih konferencija. Ipak, ¢injenica da se radi o najve¢em
svjetskom okupljanju predstavnika drzava oko pitanja obrazovanja odraslih, Siroki
skup aktivnosti koje drzave provode u fazi priprema konferencije, znacaj koje su
pojedine konferencija imale u smislu utjecaja na buduéi razvoj obrazovanja odra-
slih te kao referentne tocke, upucuju na zakljucak da su one predstavljale jedan od
najvaznijih dogadaja na podrucju obrazovanja odraslih u okviru medunarodnih or-
ganizacija na globalnoj razini.
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FROM HELSINGOR TO BELEM:
UNESCO INTERNATIONAL CONFERENCES
ON ADULT EDUCATION

Ognjen Ziljak

Summary — In the text six UNESCO International conferences on adult
education (CONFINTEA) have been described — in Helsingor (1949), Mon-
treal (1960), Tokyo (1972), Pariz (1985), Hamburg (1997) and Belém (2009).
It has been emphasized that these conferences are above all meetings of state
representatives of UNESCO member countries, regardless of the larger or
smaller participation of non-governmental sector. Objectives, themes, cir-
cumstances in which they took place, organization, participants, results, and
impact of each conference had, have been described. It has been concluded
that, because of their intergovernmental character and global scope, and im-
pact of certain conferences, CONFINTEAs represent one of the most impor-
tant events in the field of adult education within international organizations.

Key words: UNESCO, adult education, international organizations
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ETIKA U OBRAZOVANJU ODRASLIH
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SaZetak — Obrazovanje odraslih posljednjih nekoliko desetljeca sve vise
pocinje dobivati na vaznosti. Paznja se pocela usmjeravati i na eticke pristu-
pe u obrazovanju odraslih. Mnogi su autori raspravljali o razlicitim etickim
dilemama, predlagali eticke modele te nastojali osmisliti univerzalni eticki
kodeks za edukatore odraslih Sto ukazuje na znacaj problema i na vaznost
rasprave o navedenoj temi. U Hrvatskoj, konkretno, osim etickih kodeksa po-
Jedinih institucija, ne postoji univerzalni eticki kodeks koji bi priznao i zasti-
tio prava institucija, edukatora odraslih te samih polaznika edukacija. Svrha
ovog rada je ponuditi kratak pregled rasprava razlicitih autora o navedenoj
temi, pregled njihovih definicija etike i morala, prijedlog modela i principa
etickog ponasanja te nacina na koji pokusavaju osmisliti univerzalni kodeks
za edukatore odraslih. Svrha je, takoder, sve ukljucene u obrazovanje odra-
slih, pocevsi od institucija, pojedinaca koji poucavaju i onih koji se obrazuju,
pa sve do drustva koje cini (ili bi trebalo ¢initi) aktivno gradanstvo, potaknuti
na razmisljanje te pozvati na poduzimanje akcije i na sudjelovanje u stvaranju
etickog kodeksa za obrazovanje odraslih u Hrvatskoj.

Kljucne rijeci: eticki kodeks, etika, integritet, moral, obrazovanje odra-
slih

Uvodna razmatranja o moralu, etici integritetu

Etika je pojam koji zadire u sve pore drustvenog Zivota. Sto je etika u pojedi-
nom dru$tvu razvijenija, to su moral 1 vrijednosti tog drusStva kvalitetniji. O kva-
liteti druStvenih normi ovisi 1 razvijenost pojedinog drusStva i1 zajednice, stoga ne
moZemo zanemariti aktualna eti¢ka pitanja ukoliko nam je cilj poboljSanje drustva
u kojem zivimo. Obrazovanje opcenito, pa tako i obrazovanje odraslih, predstavlja
jedno od mnogobrojnih podrucja u kojima je etika pronasla svoje mjesto i koja se
nipoSto ne smije zanemariti. Dobro razvijen sustav obrazovanja odraslih uvjetuju
brojni faktori poput kvalitete sadrzaja koji se poucava, adekvatnosti nastavnih me-
toda koje se koriste kao i postojanje edukatora odraslih koji imaju visoko razvijenu
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svijest o etici 1 eticnom ponaSanju. Postojanje takvih edukatora bitno je iz razloga
Sto upravo etika uci ¢ovjeka kako se odnositi prema sebi i prema drugima na nacin
da svi budu zadovoljni. Kako bismo uopcée ¢ovjeka mogli uciti etici, vazno je znati
1 razumjeti pojmove morala, etike 1 integriteta. Upravo su oni klju¢ni za identifici-
ranje 1 rjeSavanje etiCkih dilema 1 pitanja koja se pojavljuju.

Rije¢ “moral” potjece iz latinske rijeci mos, koja u doslovnom prijevodu zna-
¢1 “vatrena teznja”, “hrabrost” (Ianinska, Garzia-Zamor, 2006). No, semantika se
postepeno promijenila te sada postoje i brojna druga znacenja navedenog pojma.
Prema Klaic¢u (1974) ono izvorno znaci obicaj, ali se definira i kao “skup pravila
odredenog drustva 1 drustvene klase o sadrzaju 1 na¢inu medusobnih odnosa ljudi
1 ljudskih zajednica”. Osim toga, obiljezava 1 “propise 1 obiaje o dopuStenom 1
nedopusStenom u odnosima ljudi i njihovim shva¢anjima i ponasanju” (Selakovic,
Vrancié, 1959, str. 624). Prema Websterovom rje¢niku, moral se definira kao “pri-
drzavanje principa ispravnog ponasanja” (laninska, Garzia-Zamor, 2006). Postoje
1 druge definicije koje se radi njthove mnogobrojnosti nece navoditi, ali svima je
zajednicko naglasavanje shvacanja razlike izmedu dobra i zla, kao glavnog obiljezja
morala.

Moralnost je socijalno konstruiran jezi¢ni koncept koji definira skup opcepri-
hvadenih principa 1 standarda ispravnog 1 pogresnog ponasanja u kulturi ili drustvu.
(Walther, prema Ianinska, Gracia-Zamor, 2006). Navedena definicija implicira da
su moralnost 1 moralni principi ljudski izumi. Primjer toga je postojanje moralnih
vrijednosti koje se razlikuju od kulture do kulture kao $to su stavovi o pobacaju,
poligamiji, homoseksualnosti 1 ljudskoj Zrtvi (Fieser, prema laninska, Garcia-Za-
mor, 2006). No, osim pojedinih razlika u moralnim vrijednostima, postoje 1 one koje
su univerzalne, neovisne o kulturi. Kidder navodi sljedece: poStovanje, nenasilje,
dobrota, pravda, integritet, pomaganje, odgovornost, briga, hrabrost, mudrost i mir
(Ianinska, Garcia-Zamor, 2006).

“Etika” dolazi od grcke rijeci ethos koja je, takoder, kao latinska rije¢ mos, zna-
Cila obicaj. Stoga je 1 jasno zasto se te rijeci ponekad koriste kao sinonimi. No, oni
nemaju identi¢no znacenje. Etika je teorija o moralu, o njegovoj bitnosti, o oblicima
njegova razvoja 1 ulozi u druStvenim odnosima. Najprije je samo opisivala 1 tuma-
Cila, poslije 1 odreduje odnosno propisuje, time §to iz uvjeta zivota i druStva nastoji
prikazati kako treba djelovati 1 ponasati se prema svojoj okolini (Selakovié, Vrancic,
1959, str. 274). Ona ima zadatak ne samo da nas upozna s time §to je moral, koje
su njegove osnovne komponente, nego i da zauzme kriticki stav prema postojecoj
moralnoj praksi, da izvrsi vrijednosnu ocjenu i da ukaze na prave i istinske vrijed-
nosti (Klai¢, 1974).

Korijen rijeci “integritet” pronalazimo u latinskom jeziku (lat. Integritas), a
znaci cjelokupan, Citav, potpun, nedjeljiv (Klai¢, 1974). Websterov rje¢nik defini-
ra integritet kao ¢itavost, odanost moralnim 1 etickim principima, ¢vrsto¢a moral-
nog karaktera, poStenje (Ianinska, Garcia-Zamor, 2006). Osobni integritet je proces
duboko ukorijenjen u eticke vrijednosti. Ono podrazumijeva da ne postoji razlika
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u djelovanju pojedine osobe ovisno od situacije. Takoder, naglaSava da ¢e osoba
uvijek rjesavati konflikt na nacin da sacuva vlastiti integritet. Rije¢ koja se Cesto
spominje kao sinonim integritetu jest posStenje. No, Carter (1998, prema laninska,
Garcia-Zamor, 2006) naglaSava kako postoji bitna razlika medu navedenim pojmo-
vima. Osoba od integriteta je uvijek postena, ali poStena osoba moze imati malo
integriteta jer ono zahtijeva viSe od postenja. Stoga, Carter (1998, prema laninska,
Garcia-Zamor, 2006) navodi tri koraka integriteta: 1) uvidanje razlike izmedu do-
bra i zla, 2) djelovanje na osnovu tog uvidaja, ¢ak i po osobnu cijenu i 3) jasno na-
glaSavanje da dobro razumijemo tu razliku. Refleksija na to zasto vjerujemo da je
akcija koju smo poduzeli ispravna ili pogreSna jest upravo ono Sto razlikuje osobu
od integriteta od postene osobe.

Vaznost morala, etike i integriteta u obrazovanju odraslih

Nakon §to je ucinjena jasna distinkcija izmedu morala, etike 1 integriteta mo-
Zemo kompetentno raspravljati o vaznosti primjene istih u obrazovanju odraslih. U
okviru prethodno navedenih definicija, moZemo reci da je moralna osoba ona koja
djeluje u skladu s moralnim principima drusStva u kojem Zivi. U profesionalnom
smislu, moralna osoba je ona koja djeluje prema skupu pisanih i nepisanih pravila
o ponasanju pripadnika pojedine profesije, u ovom kontekstu, edukatora odraslih.
Brockett (1990) predlaze Sest moralnih principa koja se nalaze u “samom srcu prak-
se obrazovanja odraslih”:

1) poStovanje prema polaznicima edukacije

2) pravednost 1 jednakost prema polaznicima edukacije

3) obaveza prema polaznicima edukacije 1 svim uklju¢enim stranama

4) milosrde, minimaliziranje Stetnih ishoda 1 maksimaliziranje pozitivnih
5) briga o polaznicima edukacije

6) samosvijest 1 refleksija na vlastiti rad kao edukator odraslih

To je ono §to se od edukatora odraslih, kao moralne osobe, ocekuje. Upravo iz
razloga Sto edukatori odraslih dolaze i1z razli¢itih kultura, navedeni moralni principi
mogu im posluZziti kao osnova za ponasanje koje je univerzalno prihvacéeno.

Etika se, kao §to je ve¢ navedeno, odnosi na racionalnu analizu ljudskog po-
naSanja. Od edukatora odraslih se ocekuje da djeluju racionalno kako bi zadrzali
odgovaraju¢i drustveni red. Odluke koje edukatori odraslih donose odnose se na to
tko treba uciti, Sto se treba nauciti 1 ¢iji ciljevi trebaju biti prioritetni, $to je ujedno i
pitanje etike. Bududi da je edukator taj koji donosi odluke o tome Sto treba uciti, bi
li s njegove strane bilo eti¢no da polaznike edukacije navodi na odredeno misljenje
bez argumenata, bez da ponudi alternativu, bez da ukaze na izvore gdje se moze
pronaci viSe informacija o aktualnoj temi, bez da nudi pravo na iznoSenje vlastitog
misSljenja, itd.? Upravo iz tog razloga etika nalazi svoje mjesto u obrazovanju odra-
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slih 1 opéenito obrazovanju, kako bi sprijecila sva ponasanja koja su u suprotnosti s
Brockettovih Sest moralnih principa.

Integritet je stup, osnova, profesionalnog Zivota i ponasanja. Razliciti eticki ko-
deksi otkrivaju da se profesionalizam propagira kroz integritet. Stoga se za edukato-
re odraslih kaze da ne smiju davati lazne informacije, ne smiju krivo navoditi te da
moraju biti posteni, pravedni 1 poStovati druge. Drugim rije¢ima, od njih se ocekuje
da djeluju s integritetom. Namjerno ili nenamjerno zanemarivanje etickih duznosti
i povreda prava odraslih koji se obrazuju, naruSava integritet. Josephson (1998, pre-
ma laninska, Garcia-Zamor, 2006) navodi neke od “neprijatelja” integriteta:

(a) vlastiti interes — ono Sto mi zelimo,

(b) zastita sebe — ono Sto ne zelimo,

(c) samozavaravanje — odbijanje objektivnog sagledavanja situacije.

Razumijevanje vaZnosti integriteta zahtijeva da se edukatori odraslih fokusiraju
na vlastita profesionalna ponasanja jer njthovo ponasanje najvise utjece na polazni-
ke edukacija.

Eticka praksa u obrazovanju odraslih

Buducdi da je etika proces odlu¢ivanja o tome $to bi se trebalo napraviti, izbo-
ri koje edukatori odraslih kontinuirano donose, kao i odluka o tome Sto pojedinci
trebaju nauciti ili kako se programi trebaju razviti, odrazavaju eticku prirodu nji-
hovih praksi. Mnogo situacija u praksi karakterizira viSeznac¢nost 1 sukobljenost
vrijednosti, a time edukatore odraslih sprjeCava da primjene standardizirana nacela
kao rjeSenja. Umyjesto toga, edukatori pocinju donositi odluke na temelju vlastitih
uvjerenja o nacinu na koji bi stvari trebale biti (Cervero, 1989, prema Imel, 1991).
Medutim, takav nacin rjeSavanja problema nije uvijek ispravan, niti etican. Stoga
Brockett (1990) donosi model za edukatore odraslih koji im pomaze u procesu do-
noSenja prakti¢nih odluka vezanih uz eticka pitanja koja se pojavljuju. Tri dimenzije
modela obuhvacaju osobni sustav vrijednosti, razmatranje visestrukih odgovornosti
1 operacionalizaciju vrijednosti.

Prva dimenzija, osobni sustav vrijednosti, pomaZze edukatorima odraslih da
odgovore na pitanje: “Sto ja vjerujem i koliko sam predan tim uvjerenjima?” Ova
dimenzija podupire Cinjenicu da eticka praksa pocinje s razumijevanjem osobnih
vrijednosti.

Razmatranje viSestrukih odgovornosti, druga dimenzija, trazi odgovor na
pitanje: “Za koga sam ja odgovoran kao edukator odraslih?”. Zbog prirode njihova
posla, edukatori odraslih odgovorni su za veliki broj subjekata: polaznike edukacija,
instituciju za koju rade, poslodavce 1 organizacije zapo§ljavanja, stru¢ne suradnike
1 druge ¢lanove drustva. Ova dimenzija im pomaZze da razmotre dostupne opcije ili
mogucnosti kao izlaz iz konfliktnih situacija u kojima se mogu naci zbog odgovor-
nosti koje imaju prema razli¢itim akterima.
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Trec¢a dimenzija, operacionalizacija vrijednosti, pita: “Kako da svoje vrijed-
nosti stavim u praksu?”’. Brockett (1990) smatra da je za stavljanje vlastitih vrijed-
nosti u praksu prethodno potrebno identificirati osnovna moralna nacela, pri cemu
sugerira koriStenje svojih Sest moralnih nacela.

Eticke dileme u praksi obrazovanja odraslih

Bilo da ih priznaju ili negiraju, edukatori odraslih svakodnevno se susrecu s
etickim dilemama u praksi. Neke uobicajene eticke dileme pojavljuju se u planira-
nju programa i u poucavanju odraslih.

Eticke dileme u planiranju programa

Planiranje programa u obrazovanju odraslih je kompliciran, viSeetapni proces
koji zahtijeva donoSenje brojnih odluka. Taj proces nije nimalo jednostavan iz ra-
zloga $to na andragoge pritom utjeCe, ne samo vlastiti sustav vrijednosti, vec i
odgovornost koju imaju prema korisnicima ¢ija o¢ekivanja u vezi razvoja procesa
programa i ishoda mogu biti razli¢ita. Eticka pitanja u planiranju programa nastaju
kada je bilo koja od alternativa povezana s pozicijama vrijednosti na koje se moze
gledati kao na neprihvatljive u odnosu na drustvo, druge prakticare, klijente, spon-
zore, ili same andragoge.

Sork (1988; prema Imel, 1991) navodi dva podru¢ja etickih dilema koja se jav-
ljaju u planiranju programa:

1) One u vezi s potrebama. Dileme povezane s potrebama ukljucuju dva podruc-
ja (1) reagiranje na “osjetilne” ili “izrazene” potrebe i (2) baziranje programa na
potrebama koje su nepriznate od strane edukatora odraslih. U prvom, autonomija
buducih polaznika edukacija je uzeta u obzir, ali andragog ¢e morati donijeti odluku
o tome koje je od brojnih potreba moguce zadovoljiti. U drugom, andragog moze
biti suocen sa krSenjem autonomije polaznika ukoliko se usredotoci isklju¢ivo na
potrebe drugog entiteta, kao Sto su poslodavci ili drustvo.

2) One koji se odnose na strukturu skolarine. Budu¢i da se odluka o cijeni
1 Skolarini odnosi na polaznikovu mogucnost 1 spremnost placanja za pohadanje
obrazovnih programa, ona je eticki znac¢ajna. Na primjer, andragog moze biti suo-
¢en s donosenjem odluke o cijeni koja ¢e eliminirati mnoge osobe, koje bi mogle
imati koristi od programa, s obzirom da si to ne mogu priustiti. S druge strane, ako
andragog to radi po “Robin Hood principu”, viSe naplac¢uje onima koji si to mogu
priustiti da bi se subvencionirali programi za one koji su u moguénosti manje platiti.
No, je li i to eticno?!

Eticke dileme u nastavi (poucavanju)

Caffarella (1988; prema Imel 1991) sugerira da su eticke dileme neizbjezan dio
obrazovanja odraslih te ih ispituje u okviru Brockettovog modela. Prva dimenzija,
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osobni sustav vrijednosti, utjece na to kako pojedinci poucavaju, Sto poucavaju i
kako komuniciraju sa svojim u¢enicima, polaznicima edukacije. Osobni sustav vri-
jednosti edukatora utjecati ¢e na to hoce li kod polaznika edukacije vise naglasavati
njihove snage ili nedostatnosti; hoce i ih tretirati jednako, bez obzira na rasu, spol,
etni¢ko podrijetlo, odnosno vjerovanje, 1 hoc¢e li vjerovati da odrasli mogu nauditi
bez obzira na dob, drustvenu klasu 1 prethodna iskustva ucenja.

Edukator se moze susresti s etickom dilemom kada je njegov osobni sustav
vrijednosti, 0 odgovaraju¢em ponaSanju u situacijama u kojima se uci, u sukobu sa
onim od polaznika edukacije. Na primjer, edukatori koji imaju humanisticki pogled
na ljude, na svoju ulogu gledaju kao na facilitatorsku 1 imaju tendenciju da se vise
usmjeravaju na polaznike edukacija, a o sebi misle kao o katalizatorima u procesu
ucenja. Ipak, neki polaznici mogu osporavati ovaj pristup i1 oc¢ekivati od edukatora
da se viSe orijentira na sam proces izvodenja nastave 1 provodenje odgovarajucih
testova (Caffarella, 1988; prema Imel, 1991). Edukator koji se suo¢ava s ovom dile-
mom mora odluciti zeli 1i odustati, modificirati, ili ostati pri pristupu koji je u skladu
s njegovim osobnim pogledom na ljudsku narav.

Eticke dileme se mogu pojaviti i zbog velikog broja aktera s kojima je edukator
odraslih u interakciji i prema kojima ima odredene odgovornosti. Primjerice, eduka-
tor moze osjecati da kompromitira osobni sustav vrijednosti nade li se u situaciji da
polaznicima edukacije savjetuje upisivanje dodatnog tecaja kako bi se povecao broj
ukljucenih, iako to nije u skladu sa njihovim potrebama. U ovoj dimenziji eticke
prakse, edukatori trebaju biti sposobni napraviti ravnotezu izmedu mnogtih odgo-
vornosti. Moraju utvrditi prioritete “prema ocekivanim posljedicama poduzete ak-
cije 1 biti spremni prihvatiti odgovornost za tu akciju” (Brockett, Hiemstra, 1991).

Za tre¢u dimenziju, klju¢na je identifikacija strategije koja ¢e pomoci edukatoru
da vlastite vrijednosti stavi u praksu. Ovdje eti¢ki kod postaje veoma relevantan.
No, stvarna briga nastaje oko toga je li edukator sposoban kriticki preispitati vla-
stite vrijednosti bitne za obrazovanje odraslih. Razvoj osobne filozofije moZe biti
vrijedan alat koji ¢e pomo¢i edukatorima da postanu sposobniji identificirati eticke
konflikte.

Brockettov model ne predstavlja formalnu teoriju niti perskriptivan model koji
nudi rjesenja za specificne probleme. To je procesni model dizajniran kao pomo¢
edukatorima u prepoznavanju podrucja u kojima se eticke dileme mogu javiti. Da-
kle, na ovaj model se gleda kao na alat podizanja svijesti o postojanju eti¢kih dilema
1 promisljanju o adekvatnom nacinu njihova rjesavanja.

Stvaranje etickog kodeksa za obrazovanje odraslih

Proucavanjem raznih izvora, doSlo se do zakljucka kako u Hrvatskoj, osim po-
jedinih etickih kodeksa razli¢itih institucija, ne postoji eticki kodeks za obrazovanje
odraslih te se uocila vaznost stvaranja istog. U inozemnoj literaturi postoji nekoli-
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cina etickih kodeksa, a izmedu ostalog Eticki kodeks za demokratsko obrazovanje
odraslih! (FACEPA) i Zakon o pravima odraslih koji se obrazuju’ (CAEO, 1991).

Pored postojecih etickih kodeksa, uocila se potreba stvaranja univerzalnog etic-
kog kodeksa za edukatore odraslih. Glavni argumenti odnose se na postavljanje
standarda ponaSanja za sve edukatore, 1 to u njithovom odnosu prema korisnicima,
kolegama, struci, drustvu 1 javnosti, smatrajuc¢i da ¢e se na taj na¢in ukloniti nepo-
zeljna ponasSanja. Cilj takvog etickog kodeksa je davanje smjernica edukatorima
odraslih za provodenje odgovarajuce prakse; pruzanje politickih smjernica organi-
zacijama i agencijama uklju¢enim u obrazovanje odraslih; pruzanje zajednickog iz-
vjestaja koji ¢e poticati dijalog izmedu edukatora odraslih; poticanje komunikacije
o zajednickim vrijednostima u podrucju obrazovanja odraslih.

No, postoje 1 autori koji iznose argumente “protiv”’ stvaranja kodeksa. Jedan
od takvih argumenata je taj da nam je podrucje obrazovanja odraslih donekle jos
uvijek nepoznanica. Drugi argument problematizira o moci 1 percepciji, odnosno
postavlja pitanje tko bi imao mo¢ odlucivanja o tome koja su ponasanja eticka. Treci
argument se tice kontekstualizacije. Mozemo i uistinu postaviti rigidna pravila ne
uvazavajuci partikularni kontekst u kojem se eticka dilema javlja? Dakako da uni-
verzalni eticki kodeks ne moZze u potpunosti pretpostaviti 1 obuhvatiti sve situacije
(ne)etiCkog ponasanja te da je bitno uvaziti kontekst u kojem se eticke dileme po-
javljuju. No, postojanje takvog dokumenta je nuzno kako bi se ukazalo na vaznost
etickog ponasanja kao vrijednosti koju sektor obrazovanja odraslih smatra veoma
bitnom u svom podrucju djelovanja.

Slicnog misljenja su 1 autori poput Lawlera, Freemana, Sheaffera i Whitsona
(prema Siegel, 2000) koji su se zalagali za stvaranje takvog kodeksa. Isticu kako su
svjesni da kodeks ni na koji na¢in ne osigurava sukladnost sa standardima, ali moze
posluziti kao vodi¢ za praksu te ujedno predstavlja javni dokument koji govori o
profesionalnim namjerama i aspiracijama.

Neovisno o tome koju stranu zauzimamo, onu “za” ili onu “protiv”, ¢injenica
je da se o etickom kodeksu raspravlja. Govori li nam onda to da stvarnost nije tako
blistava 1 da doista postoji potreba (bilo u vidu univerzalnog etickog kodeksa ili
neCeg drugog) za ispravljanjem postojeceg stanja?!

1 Jedno od temeljnih nacela Etickog kodeksa za demokratsko obrazovanje odraslih (Ethical code for
a democratic adult education) je stvaranje obrazovnih i istrazivackih moguénosti za sve odrasle,
posebno za one nepovoljnije grupe drustva — socijalno iskljucene.

2 Zakon o pravima odraslih koji se obrazuju (A Bill of Rights for the Adult Learner) navodi sva nji-
hova prava te ukazuje na odgovornost odgovarajucih institucija i agencija koja su duzna zastititi
ta prava od strane svih onih koji imaju odgovornosti prema njima.
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Zakljucak

Iako postoje odredena nepisana pravila ponasanja, postoje 1 slucajevi krSenja
istih. Misljenje brojnih autora, pa i autora ovog rada, jest da u institucijama koja
obavljaju obrazovanje opcenito, pa tako i obrazovanje odraslih, mora postojati etic-
ki kodeks kako bi se to¢no znalo kako koji od aktera u obrazovanju mora postupati,
sukladno kojim nacelima mora djelovati. Stoga, autorica predlaze stvaranje etickog
kodeksa obrazovanja odraslih u Hrvatskoj, kako bismo se priblizili razmisljanjima
1 nastojanjima autora iz razli¢itih zemalja svijeta koji se krecu upravo u tom prav-
Cu.

Naravno, uz postojanje etickog kodeksa, ne smijemo zanemariti tijela koja ¢e se
brinuti o njegovoj adekvatnoj provedbi. Tijela poput Etickog povjerenstva koja ¢e
na dnevni red staviti sva navodno neeticka postupanja o kojima dobije bilo kakvu
informaciju te koja Ce ispitati realnost situacije 1 postupiti u skladu s njom.

Iz svega navedenog, mozemo uociti kompleksnost stvaranja strukture koja ¢e
omoguciti eticko djelovanje svih osoba ukljuc¢enih u obrazovanje odraslih te uklo-
niti ono koje nije takvo. Ovakva struktura nije nesto Sto se stvara preko no¢i. No, to
je upravo ono ¢emu trebamo teziti 1 $to, kao aktivni gradani, moramo stvarati kako
bismo postali bolje 1 kvalitetnije drustvo sa pozitivno oblikovanim vrijednostima u
skladu s kojima njegovi gradani djeluju.
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ETHICAL ISSUES IN ADULT EDUCATION

Jelena Drakulié

Summary - In recent decades, adult education is gaining more signifi-
cance than ever. Ethical approach to adult education is being addressed more
frequently as well. Many authors have discussed various ethical dilemmas,
suggested different ethical models and tried to produce a universal ethical
code for educators of adult learners what points to the significance of the
problem and the importance of further discussion on the matter. Apart from
the ethical codes of a few educational institutions, in Croatia there is no uni-
versal ethical code by which would the rights of the institutions, the educators
and the learners themselves be recognized and protected. The goal of this
article it to provide the reader with a brief overview of different discussions
on the matter by various authors, an overview of their definitions of ethics
and moral, suggested models and principles of ethical behavior and different
approaches to producing a universal ethical code for the educators of adult
learners. The purpose of the article is also to encourage everyone included
in the adult education - starting with the institutions, educators and learners
along with the society, which consists of (or should consist of) active citizens,
to reflect on this matter and to take action in participating in producing a
universal ethical code for adult education in Croatia.

Key words: ethical code, ethics, integrity, moral, adult education
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OBRAZOVANJE U OBRTNISTVU

Drazen Maksimovié
Obrtnicko uciliste, Zagreb, Hrvatska
ravnatelj@obrtnicko-uciliste.hr

SaZetak — Obrazovanje u obrtnistvu ne mozemo gledati kao otok, ve¢
kao dio strukovnog obrazovanja i obrazovanja odraslih u Republici Hrvat-
skoj. Utjecaj na obrazovanje u obrtnistvu krece od potrebnih kompetencija
proizislih iz potreba trZista za kadrovima koji ¢e se osposobiti za bezbolan
ulazak na posao. Stoga je vrlo bitno vidjeti Sto nam nudi strukovno obrazo-
vanje opcenito, na Sto treba obratiti paznju glede povecanja kvalitete, uloga
nastavnika-trenera, materijalni uvjeti. Kakav utjecaj na obrazovanje ima
uloga trzista rada i njegove asocijacije? Uloga Hrvatske obrtnicke komore u
obrazovnim procesima ima veliku vaznost i kompetencije te pojacava te kom-
petencije na pruzatelje usluga u obrazovanju odraslih za potrebe obrtnistva
radi povecanje kvalitete obrazovanja u obrtnistvu.

Kljucne rijeci: strukovno obrazovanje, obrazovanje u obrtnistvu, nastav-
nik-trener, uvjeti za obrazovanje naucnika i odraslih

Uvod

Strukturne promjene na trziStu rada, uzrokovane procesima transformacije re-
zultiraju visokom nezaposleno$¢u 1 istovremenim nedostatkom stru¢nih kadrova.
Nezaposlenost pogada prije svega mlade. U podrucju trogodisnjeg strukovnog obra-
zovanja prisutno je niz problema. Tu spadaju nedostatak prohodnosti u formalnom
obrazovnom sustavu, nedostatna kvaliteta 1 atraktivnost obrazovanja, te nedostatak
upravo onih kvalifikacija koje se mogu prilagodavati promjenjivim potrebama ma-
lih 1 srednjih poduzeca (glavni problem). Osim mladih koji tek stje€u nove vjestine,
problem se moze i prosiriti na odrasle. Posao ne gube samo radnici, ve¢ i poslo-
davci. Jedan od bitnih razloga je i neuskladenost potrebnih vjestina koje se pokazuju
potrebnim za nove izazove na trziStu. Da bi se kvalitetnije sagledao problem, osim
domacih rasprava, bitno je sagledati i odredena vanjska iskustva.

U medunarodnim diskusijama strukovnog obrazovanja, centri kompetencija
predstavljaju moguci oblik razvoja Skola. Pored pojmova kao §to su “Regionalni
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centri strukovnog obrazovanja”, “Upori$ne tocke strukovne Skole” ili “Regionalni
centri strukovnog obrazovanja i servisni centri” postoje i druge moguénosti obli-
kovanja jedne strukovne Skole. Medutim, svi ti pojmovi imaju i jednu zajednicku
stvar: prije njihove primjene, svi pojmovi se moraju definirati. Naziv pojma definira
se putem zadataka.

Predstojece toCke moraju se razjasniti 1 usuglasiti. Rezultati usuglasavanja ¢e na

kraju definirati oblik centra kompetencija:

Uloga skole u regiji i njena predodzba o samoj sebi

1.

Organiziranje $kole kao uzora (nacelo Skole / Corporate Identity) i njihova

primjena u svim aspektima te skole

“Strukovna Skola kao kompetentni regionalni centar strukovnog obrazovanja

1 usavrSavanja — centar suradnje 1 servisni centar unutar jedne grupe uspore-

divih zanimanja”

Implementiranje djelotvornih gremija za suradnju npr. okrugli stolovi stru-

kovnog obrazovanja radi suradnje s gospodarstvom 1 regionalnom upravom

kao 1 drustava za razvoj (ukoliko postoje) i zavoda za zaposljavanje.

Uvezivanje Skola u mrezni sustav s tvrtkama i ostalim strukovno-obrazovnim

ustanovama (aktivna i vodeca uloga u mreznom sustavu).

Preuzimanje savjetodavnih zadataka radi savjetovanja ostalih nositelja stru-

kovnog obrazovanja u regiji.

Doprinos skole za gospodarski razvoj regije putem:

a. Poticajima za inovacije u poduzecima i upravama;

b. Stavljanjem na raspolaganje savjetodavne usluge za poduzeca i uprave
(Skola kao regionalno mjesto za prijenos znanja iz tehnologije);

c. Ponudama savjetodavnog i informacijskog karaktera za roditelje 1 (budu-
¢e) ucenike (obrazovno savjetovanje, profesionalna informacija 1 orijen-
tacija).

Unutarnje oblikovanje Skole

6.
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Regionalna sposobnost da obrazovanje i zanimanja azurira shodno promje-
nama na trzistu 1 njena mogucnost slobodnog djelovanja pri oblikovanju unu-
tarnje strukture Skole.

Moguénost Skole da samostalno sklapa ugovore pri:

a. Zaposljavanju osoblja poduzeca, takoder 1 za kratkorocni rad;

b. Kooperacijskim odnosima sa poduze¢ima 1 privatnim Skolskim ustano-
vama 1 uz placanje novCane naknade (npr. kupnja strojeva ili nov€ana
naknada za provedeni sat u radionici poduzec¢a radi obu¢avanja nau¢nika
kao i1 za obuku od strane stru¢njaka radionice, odgovornost za proracun);

c. Plasiranju Skolskih radova na trziSte i ponovno ulaganje dobiti u Skolu.

Mogucénost kalkulacije troSkova za Skolske radove uzimaju¢i u obzir dugo-

ro¢ni opstanak.
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9. Sloboda djelovanja pri izradi koncepta za usavrSavanje osoblja 1 vodecih in-
strumenata.

10. Spremnost i podrska pri usavrSavanju pedagoskog osoblja kao instituciona-
liziranom dijelu menadZmenta osoblja.

11. Izgradnja i1 oCuvanje struktura menadzmenta 1 popunjavanje menadzment-
skih pozicija.

Oblikovanje procesa ucenja

12. Oblikovanje procesa ucenja usmjerit ¢e se na radne procese poduzeca.

13. Preuzimanje i provedba tecaja za daljnje usavrSavanje na podruc¢ja kompeten-
cija. strukovnih Skola za majstorsko obrazovanje i prilagodeno usavrSavanje
za nezaposlene i za osobe kojima prijeti nezaposlenost u izu¢enom zanima-
nju.

14. Obrazovanje u zajednickoj suradnji sa ostalim ponudac¢ima obrazovanja unu-
tar regije, a pogotovo sa poduzecima odnosno njthovim stru¢njacima radi
obuke u $koli (zajednicko koriStenje znanja regionalnog osoblja i tehnickih
mogucnosti).

Nastavnici-treneri

Klju¢nu ulogu u strukovnom obrazovanju imaju nastavnici. Stoga izuzetnu po-
zornost treba stvoriti prema izvrSiteljima prijenosa, usmjeravanja i kontrole treninga
koji se vrSe unutar strukovnog obrazovnog sustava. Nastavnik je osnovna karika u
povezivanju modernih tehnologija koje se nalaze u trZiSnoj okolini , bile one prisut-
ne u trgovini, uslugama, proizvodnji, turizmu ili npr. medicini. Ne mozemo vise u
ovom trenutku govoriti o tradicionalnom nac¢inu poucavanja, ve¢ se moramo okre-
nuti prema u¢eniku. Ucenika smatramo u Sirem smislu od trenera-nastavnika, preko
srednjoSkolskih nau¢nika i u¢enika do odraslih polaznika. Nastavnika-trenera ovdje
spominjem kao i ucenika, jer smatram da je taj dio itekako zanemaren. U svijetu se
deSavaju promijene strelovitom brzinom, a realno je ocekivati da ogromni sustavi
kao obrazovni sustav nema mogucnosti pratiti u potpunosti takove promijene i slati
nastavnike-trenere na stalna usavrSavanja. Takoder postoji 1 realan problem opreme
na kojoj treba raditi u obrazovnom sustavu, no sada je rije¢ o nastavnicima. Da bi
se ublazio postojeci problem itekako je bitno povezati postojece privredne resurse
sa obrazovnim sustavom. PoSto zbog glomaznosti sustava nije u najboljoj mjeri to
moguce iskoristiti u srednjoskolskim kurikulumima, trebamo iskoristiti postojece
pozitivne zakonske propise, te preko osposobljavanja i usavrSavanja posti¢i nove
stru¢ne kompetencije trenera-nastavnika. Svakako treba uzeti u obzir 1 informalno-
neformalno steCene kompetencije te ih unutar treninga koje organizira jos§ uvijek
postojeca Agencija za obrazovanje odraslih poboljSati 1 kvalitetnije pripremiti za
izvodenje treninga. Takovi nastavnici mogu se naci 1 unutar postojeceg srednjos-
kolskog sustava, ali §to je bitno i unutar gospodarstva. Nastavnici-treneri iz gospo-
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darstva su takoder izuzetno znacajni, jer imaju najc¢esce vrlo jake strukovne kom-
petencije koje su izgradili u trziSnoj utakmici. Dosadasnje iskustvo govori da je za
ucenike vrlo interesantna kombinacija gospodarstvenih i skolskih trenera, jer od te
kombinacije dobivamo kvalitetan pedagosko-strukovni nastavno-trenerski kadar za
jasan i kvalitetan prijenos kompetencija prema u¢enicima. Takoder joS jednom treba
naglasiti da je kurikulum u strukovnom obrazovanju vrlo Ziva materija te se moze i
mora mijenjati kontinuirano uz stalno usavrsavanje nastavnika-trenera.

Materijalni uvjeti

Osim nastavnika, u strukovnom obrazovanju je izuzetno vazno podrucje materi-
jalni preduvjet za odvijanje nastave. Za kvalitetan trening u bilo kojem privrednom
sektoru bitno je ucenike — polaznike pripremiti za realnu sredinu koja se uvjetuje
trziSnim okolnostima. Potrebno je naglasiti da se treninzi tj. strukovna nastava ne
mogu raditi samo sa prezentacijom ili nastavom u razredu. Za kvalitetnu pripremu
ucenika prema trzi$tu rada izuzetno je korisno simulirati radne uvijete 1 radnu oko-
linu u kojoj Ce se taj ucenik nacéi nakon zavrSenog treninga tj. obrazovanja.

Ucenici strukovnih $kola ¢ine 70 % srednjoskolske populacije u Republici Hr-
vatskoj. U svrhu promoviranja njihovih kompetencija, izrazito valja obratiti paznju
na prethodne elemente.

Trziste reagira na odredene potrebe 1 asocijacije kao $to su razne udruge poslo-
davaca imaju potrebe ovakvog tipa. Jedan od najboljih primjera je Hrvatska obrt-
nicka komora koja u svojoj hijerarhiji proizlazi kao krovna organizacija obrtnika.
Hrvatska obrtnicka komora je najznacajnija gospodarska asocijacija u Hrvatskoj, sa
brojnim ¢lanstvom (oko 100.000), koje zajedno sa svojim zaposlenicima (230.000)
¢ini gotovo Cetvrtinu ukupno zaposlenih u Republici Hrvatskoj. Ima 20 podru¢nih
obrtnickih komora i 116 udruZenja obrtnika, koji djeluju u svim Zupanijama i ve¢im
gradovima i mjestima, ¢ini razgranatu i snaznu obrtnicku mrezu u cijeloj zemlji.

Zadaci Hrvatske obrtnicke komore su: promicanje obrta i obrtnistva, zastupa-
nje interesa obrtnika pred drzavnim tijelima u oblikovanju gospodarskog sustava,
davanje misljenja 1 prijedloga drzavnim tijelima kod donoSenja zakona u podrucju
obrtniStva, osnutak povjerenstava za polaganje pomoc¢nickih 1 majstorskih ispita,
djelovanje obrtnika, osnutak arbitraznog vijeca, vodenje knjige obrtnika, vodenje
evidencije ugovora o nauku, pruZzanje pomoci obrtnicima prilikom osnutka i poslo-
vanja obrta, obavljanje drugih zadataka odredenih zakonom 1 statutom Hrvatske
obrtnicke komore.

U okviru Zakonom o obrtu utvrdenih zada¢a Hrvatska obrtnicka komora skrbi
o obrazovanju svojih kadrova 1 to narocito: provodenjem redovitog obrazovanja
na srednjoskolskoj razini i daljnjeg usavrSavanja obrtnika i1 potencijalnih obrtnika
u okviru cjelozivotne izobrazbe. Odjel za obrazovanje ekipiran je tako, da moze
osigurati pruzanje obrazovnih usluga na cijelom podru¢ju Hrvatske. U suradnji s
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obrtni¢kim S§kolama 1 nadleznim ministarstvima u oblasti strukovne izobrazbe Odjel
provodi zakonom i podzakonskim aktima propisane mu aktivnosti,i to prije svega
u podrucju redovnog sustava obrazovanja za potrebe obrtnistva gdje narocito skrbi
o licenciranju obrta, upisima u€enika, prakticnom dijelu naukovanja, organizaciji 1
provodenju kontrolnih 1 pomo¢nickih ispita.

Kako bi se pridobio §to veci broj ucenika za upis u obrtnicka zanimanja Hrvat-
ska obrtni¢ka komora veliku paZznju poklanja promidZbenim aktivnostima u okviru
kojih je najznacajnija manifestacija Zelim biti majstor koja se svake godine tradici-
onalno odrzava kao promocija obrtnickih zanimanja.

U okviru daljnjeg obrazovanja za potrebe obrtniStva Odjel za obrazovanje skrbi
o provedbi majstorskih ispita (imenuje ispitne komisije, obavlja uvid u provodenje
ispita 1 izdaje majstorske diplome), provedbi ispita o struc¢noj osposobljenosti kao i
o svim oblicima prekvalifikacija u obrtnicka zanimanja.

Kako bi se §to kvalitetnije 1zvodila nastava u obrtnickim radionicama organizi-
raju se teCajevi iz radne pedagogije za majstore — strucne ucitelje s priznatim maj-
storskim statusom a u okviru biblioteke “Majstor” osiguravaju potrebni udzbenici i
priru¢nici za moderno i1 u¢inkovito izvodenje nastavnog procesa.

Znacajni poslovi Odjela za obrazovanje vezani su uz suradnju s nadleznim tije-
lima drzavne uprave, institucijama i1 udrugama u zemlji 1 inozemstvu u svrhu raz-
mjene medusobnih iskustava 1 daljnjeg poticanja strukovne izobrazbe.

Majstorska zvanja su vrlo cijenjena u Hrvatskoj 1 u Europi, a stjecu se polaga-
njem majstorskog ispita. Majstorski ispiti su drzavno priznati ispiti, regulirani Za-
konom o obrtu i Pravilnikom o postupku i nac¢inu polaganja majstorskog ispita, te
ispita o stru¢noj osposobljenosti (NN 88/02)., a mogu se polagati za zvanja s liste
vezanih obrta, ¢ije je programe donio ministar nadleZzan za gospodarstvo

Da bi obrazovne zadatke Komora obavljala $to kvalitetnije, veliku paznju pri-
daje obrazovanju odraslih. Vrlo je bitno naglasiti priznavanje informalno 1 nefor-
malno steCenih znanja koje polaznici “donose sa sobom” rade¢i u zanimanjima za
koje prijavljuju ispite od dvije godine na vise. Takoder postoji katalog, koji vrlo
precizno odreduju potrebne kompetencije, koje polaznici trebaju imati da bi ostva-
rili kvalifikaciju majstora. Ta kvalifikacija im donosi nekoliko bitnih pogodnosti.
Majstorsko zvanje omogucuje polaznicima otvaranje vlastitog poduzetnistva, omo-
gucuje im takoder vecu kvalifikaciju prema budu¢em kvalifikacijskom okviru, a i
vecdu sigurnost potrosaca u naruc¢enu uslugu ili proizvod. Osim majstorskog zvanja,
kroz obrtnicki sustav omogucuje je ostvarenje kompetencije za jednostavnija zani-
manja polaganjem stru¢ne osposobljenosti. Time polaznici mogu takoder svoja ne-
formalna 1 informalno steCena znanja pokazati na ispitu koji potvrduje polaznikove
kompetencije za otvaranje odredenog obrta za koje su potrebne neSto manje vje-
Stine 1 znanja od “majstorskih”. Da bi se taj proces §to kvalitetnije obavljao postoji
mogucnost pripreme za postoje¢a majstorska zanimanja, u kojem polaznici mogu
birati module pripreme za koje smatraju da su im neophodni, ili se mogu ukljuciti
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u kompletnu pripremu za gore navedene ispite. Ovaj dio posla za Komoru mogu
odradivati specijalizirane ustanove za obrazovanje odraslih.

Prilikom toga ustanove bi trebale itekako voditi brigu da se prilikom pripreme
vodi briga specifi¢nost potreba kandidata. Tako se treba provoditi viSe oblik tre-
ninga nego nastave, a pritom uvazavati specifi¢nosti 1 svakog zanimanja, ali 1 pola-
znika. Kandidati koji se javljaju za ove oblike nastave izgubili su tokom vremena
obrazovne navike 1 vrlo je bitno da nastava bude tip treninga ili radionice. Time do-
bivamo polaznike koji nece “spavati”, efekt nastave-treninga ¢e se pokazati izmedu
ostalog na trziStu s kojeg ti polaznici dolaze.

Objektivna poteskoca je da se na ovaj tip obrazovanja javljaju polaznici koji
imaju radni odnos u malom poduzetnistvu, tj. najcesée obrtnistvu. U ovom tipu po-
duzetniStva imamo vrlo ¢esto jednog ili dva zaposlenika unutar tvrtke, pa ukoliko
obrazovne aktivnosti traju tijekom radnog vremena, produktivnost te tvrtke je ili
0% 1ili 50% Sto je u trenutnim okolnostima nemoguée za malog poduzetnika. Sto-
ga je vrlo bitno, osim obrazovnih modula, iznaéi pravilan izbor vremena odvijanja
priprema za polaznike. To su najces¢e vecernji sati (izmedu 18 do 22 sata), ¢ime
nastavnik-trener ima izuzetno znac¢ajnu ulogu da tom polazniku ucini njegov dola-
zak na nastavu zanimljivim i1 korisnim. Do sada se to uspijevalo, ali su se ustvrdile i
odredene manjkavosti. Tako npr. imamo podruc¢ja u Republici Hrvatskoj, gdje nema
mogucnosti priprema za polaznike ovog tipa obrazovanja, §to se pokuSava popra-
viti u suradnji sa Ministarstvom gospodarstva, Zavodom za zapoS$ljavanje 1 fondo-
vima EU. To je izuzetno bitno, jer time omogucavamo jednake uvjet obrazovanja
odraslih u obrtni¢kom sustavu u cijeloj zemlji. Ono ¢emu se tezi je 1 poboljSavanju
strukovnih kompetencija, a dobar primjer organiziranosti dolazi nam iz Njemacke.

Pripreme za majstorske ispite vrse centri kao Sto je centar u Wiesbaden-u u
dogovoru sa cehovima. Cehovi iskazuju potrebu za kompetencijama koje trebaju
iskazati majstori na majstorskom ispitu, Komora “prikuplja” obrazovne potrebe
1 Salje podatke u Hannover na institut. Institut pristupa znanstvenim metodama u
obradi prikupljenih podataka i kreira kurikulum za provodenje priprema 1 zadataka
na majstorskom ispitu, a centar npr. u Wiesbaden-u unosi svoju kreativnost i pro-
vodi zadane programe koji kasnije rezultiraju priznatim usavrSavanjima za budu-
¢e majstore, kao 1 priznatim kompetencijama koje na trziStu rada dobivaju veliki
znacaj. Time se osigurava standard zanimanja, preferira kvaliteta izvrSene usluge
ili proizvoda, §to ima za posljedicu 1 priznavanje odredenih povlastica od davanja
garancije, ugovora sa osiguranjima, kvalitetu 1zvrSenog posla. Uvijek se provode
evaluacije unutar sustava, vrSe se analize i sustav nije “tromo” tijelo vecée se prila-
godava potrebama trzista. U tome veliku ulogu ima Komora, koja odreduje potrebe i
predlaze zakonska rjeSenja da bi se ljudi zaposleni unutar sustava §titili postignutim
certifikatima za sva pojedina zanimanja.

Moram napomenuti da dobar dio ovog lanca u Hrvatskoj postoji, ali uvodenjem
visih standarda u sustav obrazovanja dobiti ¢e se na kraju vece kompetencije kori-
snika obrazovanja, u ovom slucaju obrtnika i malih poduzetnika.
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Zakljucak

Stoga obrazovanje u obrtniStvu ima za cilj pripremu poduzetnika i radnika u po-
duzetniStvu za Sto kvalitetniji nastup na trzistu uz veliku drustvenu odgovornost.

INTERNET IZVORI

www.hok.hr
www.mingorp.hr
www.hgk.hr
WWW.a00.hr
www.aso.hr
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EDUCATION IN THE TRADES

Drazen Maksimovié

Summary — Education in the trades can not be seen as an “island”, but as
part of vocational and adult education in Croatia. The impact on education in
crafts ranging from the necessary competencies arising from the market need
for cadres to be prepared for a painless entry into the job. It is therefore very
important to see what we offer vocational training in general, what should
be observed regarding the increase in quality, the role of teacher-trainers,
material conditions. What kind of impact on education has the role of labor
market and its associations. The role of Croatian Chamber of Crafts in the
educational process is of great importance and competence, and enhances the
competence of service providers in adult education for the trades in order to
increase the quality of education in the trades.

Key words: vocational education, in crafts, teacher-trainer, conditions
for apprentices and adult



CONFINTEA VI: Okvir za djelovanje iz Beléma

KORISTENJE MOCI I POTENCIJALA UCENJA
I OBRAZOVANJA ODRASLIH ZA ODRZIVU BUDUCNOST

Preambula

1. Mi, zemlje Clanice UNESCO-a, predstavnici organizacija civilnog drustva,
socijalnih partnera, agencija Ujedinjenih naroda, meduvladinih agencija i privatnog
sektora, okupili smo se u Belému do Paru u Brazilu u prosincu 2009. godine kao
sudionici Seste medunarodne konferencije o obrazovanju odraslih (CONFINTEA
V1) da bismo ocijenili napredak u u¢enju i obrazovanju odraslih od CONFINTEA-e
V. Obrazovanje odraslih prepoznato je kao kljucan element prava na obrazovanje,
zbog Cega bismo trebali hitno iscrtati novi smjer kretanja kako bismo omogudili
svim mladim ljudima i odraslima da iskoriste to pravo.’

2. Mineprestano ponavljamo fundamentalnu ulogu u¢enja i obrazovanja odra-
slth na nacin kako je postavljena tijekom pet medunarodnih konferencija o obrazo-
vanju odraslih (CONFINTEA I-V) od 1949. godine 1 jednoglasno se obvezujemo
da ¢emo, s osjecajem za hitnost 1 ubrzanim ritmom, provesti 1 unaprijediti planove
koje se odnose na ucenje i obrazovanje odraslih.

3. Mi potvrdujemo definiciju obrazovanja odraslih postavljenu prvi put na
konferenciji Preporuke za razvoj obrazovanja odraslih odrZzanoj u Nairobiju 1976.
te dalje razvijenu Hamburskom deklaracijom 1z 1997. godine, prema kojima obra-
zovanje odraslih oznacava “cjelokupno tijelo neprekidnih procesa ucenja, formalnih
ili drugih, kojima ljudi koje njihovo drustvo smatra odraslima razvijaju sposobnosti,
obogacuju znanja te unapreduju tehnicke ili profesionalne kvalifikacije ili ih okrec¢u
u novom smjeru kako bi zadovoljili vlastite potrebe 1 potrebe svojih drustva”.

4. Mi potvrdujemo da je pismenost najznacajniji temelj za izgradnju sveo-
buhvatnog, inkluzivnog i integriranog cjelozivotnog 1 opéezivotnog ucenja za sve
mlade ljude 1 odrasle. S obzirom na veli¢inu izazova koju pismenost globalno pred-
stavlja, smatramo da je od vitalnog znacaja udvostruciti nase napore kako bismo
osigurali da se postojeci ciljevi 1 prioriteti vezani uz pismenost odraslih, na nacin na
koji su definirani u Obrazovanju za sve (EFA), Desetljecu pismenosti Ujedinjenih
naroda (UNLD) 1 Inicijativi pismenosti za osnaZivanje (LIFE), ostvare upotrebom
svih raspolozivih sredstava.

1 Prevedeno u Agenciji za obrazovanje odraslih, Zagreb
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5. Obrazovanje mladih ljudi 1 odraslih omogucéuje pojedincima, a posebice
Zenama, da se nose s viSestrukim drustvenim, gospodarskim i politi¢kim krizama
te s klimatskim promjenama. Dakle, mi prepoznajemo klju¢nu ulogu koju ucenje i
obrazovanje odraslih imaju za ostvarenje Milenijskih ciljeva razvoja (MDG), Obra-
zovanja za sve (EFA) 1 UN-ovog plana za odrzivi ljudski, drustveni, gospodarski,
kulturni 1 ekoloski razvoj, ukljucujuci ravnopravnost spolova (CEDAW i Pekinska
platforma za akciju).

6. Mi stoga usvajamo ovaj Okvir za djelovanje iz Beléma da bi nas vodio u
koriStenju mo¢i i potencijala u€enja i obrazovanja odraslih za odrzivu buduénost za
sve.

Prema cjeloZzivotnom ucenju

7. Cjelozivotno ucenje ima kriti¢nu ulogu za odgovor na globalne probleme
1 1zazove vezane uz obrazovanje. Cjelozivotno je u€enje ,,0d kolijevke do groba‘
filozofija, konceptualni okvir i organizacijsko nacelo svih oblika obrazovanja, te-
meljeno na inkluzivnim, emancipatorskim, humanistickim 1 demokratskim vrijed-
nostima, sveobuhvatni je i sastavni dio vizije drustva utemeljenog na znanju. Mi
ponovno potvrdujemo Cetiri stupa ucenja koja je preporuc¢ila Medunarodna komisija
o obrazovanju za 21. stoljee: uciti znati, uciti Ciniti, uciti biti i uciti za zajednis-
tvo.

8. Miuvidamo da je ucenje i obrazovanje odraslih znac¢ajna komponenta pro-
cesa cjelozivotnog ucenja koje obuhvaca cjelinu ucenja od formalnog do nefor-
malnog i informalnog u€enja. Ucenje 1 obrazovanje odraslih zadovoljavaju potrebe
ucenja mladih, odraslih i starijih ljudi. U¢enje i obrazovanje odraslih pokrivaju §irok
spektar sadrzaja - opcenite teme, strukovna pitanja, obiteljsku pismenost 1 obitelj-
sko obrazovanje, gradanstvo 1 mnoga druga podrucja - s prioritetima koji ovise o
specificnim potrebama pojedinih zemalja.

9. Mi smo uvjereni u kriticnu ulogu cjeloZivotnog ucenja za odgovor na glo-
balne probleme i izazove vezane uz obrazovanje, te smo njome nadahnuti. Nada-
lje, nase je uvjerenje da ucenje i obrazovanje odraslih pruza ljudima nuZzna znanja,
sposobnosti, vjestine, kompetencije 1 vrijednosti kojima ¢e prakticirati 1 unaprijediti
svoja prava 1 kojima ¢e ste¢i kontrolu nad svojim sudbinama. Ucenje 1 obrazovanje
odraslih takoder su imperativi za postizanje pravicnosti i ukljucenosti, iskorjenjiva-
nje siromastva 1 izgradnju pravi¢nih, tolerantnih, odrZivih 1 na znanju utemeljenih
drustava.

Preporuke

10. Dok potvrdujemo svoja postignuca i napredak od CONFINTEA-e V, svje-
sni smo izazova s kojima se jos suo¢avamo. Prepoznajuci da je ispunjenje prava na
obrazovanje odraslih 1 mladih ljudi uvjetovano s obzirom na politike, upravljanje,
financiranje, sudjelovanje, inkluziju, pravi¢nost i kvalitetu, kako je to opisano u pri-
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loZzenim PolaziSnim osnovama, odlu¢ni smo slijediti sljedece preporuke. Narociti
izazovi koje predstavlja pismenost upucuju nas da pismenosti odraslih postavimo u
prvi plan.

Pismenost odraslih

11. Pismenost je nuzna osnova koja omogucéuje mladim ljudima i odraslima da
se uklju¢e u moguénosti uenja na svim razinama. Pravo na pismenost neodvojiv je
dio prava na obrazovanje. Pretpostavka je razvoja osobnog, drustvenog, ekonom-
skog 1 politickog osnaZivanja. Pismenost je klju¢no sredstvo izgradnje ljudskih spo-
sobnosti da bi se mogli nositi s nastajué¢im izazovima i sloZzenostima Zivota, kulture,
gospodarstva i drustva.

S obzirom na tvrdokornost 1 opseg izazova koji pismenost predstavlja, pracen
neiskoriStavanjem ljudskih resursa i potencijala, udvostruc¢enje napora kojima bi se
do 2015. godine nepismenost smanjila 50 posto u odnosu na razinu iz 2000. pred-
stavlja imperativ (4. cilj EFA-e 1 druge medunarodne obveze), s krajnjim ciljem
sprecavanja i prekidanja ciklusa niske pismenosti te kreiranja potpuno pismenog
svijeta.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

a) osigurati da se u svim istrazivanjima i prikupljenim podacima pismenost pri-
zna kao kontinuum;

b) razviti plan s jasnim ciljevima i1 rokovima da bi se odgovorilo na taj izazov
na temelju kriti¢ke procjene ostvarenog napretka, prepreka na koje se naislo
1 utvrdenih slabosti;

c) mobilizirati te povecati vanjske i unutarnje resurse i ekspertizu da bi se prove-
li programi opismenjavanja na visoj razini i s veéim opsegom, pokrivenoscu
1 kvalitetom, s ciljem promicanja integralnih 1 srednjoro¢nih procesa, ¢ime bi
se osiguralo ostvarenje odrzive pismenosti pojedinaca;

d) razvijati opismenjavanje koje je relevantno 1 prilagodeno potrebama pojedi-
naca te vodi funkcionalnom i odrZivom znanju, vjeStinama i kompetencijama
sudionika, ¢ime ¢e ih se osnaziti da ucenje nastave kao dio cjelozivotnog
ucenja, a njihova postignuca budu prepoznata odgovaraju¢im instrumentima
1 metodama procjene;

e) usmjeriti aktivnosti opismenjavanja na zene 1 stanovnistvo u iznimno nepo-
voljnom drustvenom polozaju, uklju¢ujuci autohtono stanovnistvo 1 zatvore-
nike, s ukupnom usredotocenosc¢u na ruralno stanovnistvo;

f) uspostaviti medunarodne indikatore i ciljeve pismenosti,

g) sustavno pratiti 1 izvjeStavati o napretku, izmedu ostalog o investicijama 1
adekvatnosti resursa vezanih uz opismenjavanje u svakoj zemlji, kao i na glo-
balnoj razini putem ukljucenja posebne sekcije u Globalno izvjeScée pracenja
EFA-¢;
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h)

planirati 1 implementirati kontinuirano obrazovanje, osposobljavanje i razvi-

janje vjestina iznad razine temeljnih vjestina pismenosti, $to bi bilo podrzano

obogac¢enom pismenom okolinom.

Javne politike

12. Politike i zakonodavne mjere za obrazovanje odraslih trebaju biti sveobu-
hvatne, inkluzivne 1 integrirane unutar cjelozivotne 1 op¢ezivotne perspektive uce-
nja na temelju sektorskih 1 unutarsektorskih nacela, pokrivajuci i povezujuci sve
komponente ucenja 1 obrazovanja.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

a)

b)

c)

d)

razviti 1 implementirati politike s potpuno uracunatim troSkovima, dobro
usmjerene planove 1 zakonodavstvo usmjereno na pismenost odraslih, obra-
zovanje za mlade ljude i za odrasle, 1 na cjelozivotno ucenje;

oblikovati specificne 1 konkretne akcijske planove za ucenje i obrazovanje
odraslih koji su integrirani u MDG, EFA 1 UNLD, kao i u ostale nacionalne i
regionalne razvojne planove i u aktivnosti LIFE-a gdje postoje;

osigurati da ucenje 1 obrazovanje odraslih budu ukljuceni u inicijativu “ONE
United Nations™;

uspostaviti odgovaraju¢e mehanizme koordinacije kao $to su nadzorni odbo-
ri, koji ukljucuju sve aktivne dionike u ucenju i obrazovanju odraslih;
razviti ili unaprijediti strukture 1 mehanizme za priznavanje, vrednovanje 1
akreditaciju svih oblika u¢enja putem uspostave okvira ekvivalentnosti.

Upravljanje?

13. Dobro upravljanje omogucuje djelotvornu, transparentnu, odgovornu i pra-
vicnu implementaciju politika uc¢enja i obrazovanja odraslih. Zastupljenost i sudje-
lovanje svih dionika nuzni su Zeli li se zajamciti responzivnost prema potrebama
svih osoba koje uce, posebice onih u nepovoljnom drustvenom poloZzaju.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

a)

b)

stvoriti 1 odrzavati mehanizme za ukljucenost javnih vlasti na svim admini-
strativnim razinama, organizacija civilnog druStva, socijalnih partnera, pri-
vatnog sektora, zajednice i udruzenja odraslih ucenika i nastavnika u razvoj,
implementaciju 1 evaluaciju politika 1 programa;

poduzeti mjere izgradnje kapaciteta da bi se podrzala konstruktivna, infor-
mirana 1 primjerena uklju¢enost organizacija civilnog drustva, zajednice 1
udruZenja odraslih polaznika u razvoj, implementaciju i evaluaciju politika i
programa;

2 Governance: upravljanje, javno upravljanje (op.ur.)
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©)
d)

promovirati i podupirati medusektorsku 1 meduministarsku suradnju;

promicati transnacionalnu suradnju projektima 1 mrezama za dijeljenje zna-
nja, iskustva i inovativnih praksi.

Financiranje

14. Ucenje 1 obrazovanje odraslih vrijedno su ulaganje koje donosi drustvenu
korist stvaranjem demokratskijeg, mirnijeg, inkluzivnijeg, produktivnijeg, zdravi-
jeg 1 odrzivijeg drusStva. Znatna financijska ulaganja nuzna su da bi se osiguralo
pruzanje kvalitetnih usluga u€enja i obrazovanja odraslih.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

a)

b)

c)

d)

e)

ubrzati napredak prema ostvarenju preporuke CONFINTEA-e, koja trazi ula-
ganje barem Sest posto BDP-a u obrazovanje te raditi na povecanju ulaganja
u u€enje 1 obrazovanje odraslih;

Siriti postojece obrazovne resurse 1 budZete u svim odjelima javne uprave da
bi se postigao cilj integrirane strategije ucenja i obrazovanja odraslih;
razmatrati nove i otvarati postojeée transnacionalne programe financiranja za
pismenost i obrazovanje odraslih, u skladu s aktivnostima u sklopu Programa
za cjelozivotno ucenje EU-a;

stvarati poticaje za promicanje novih izvora financiranja, na primjer iz pri-
vatnog sektora, NVO-a, zajednica i pojedinaca, ne dovodeci u pitanje nacela
pravic¢nosti 1 inkluzije;

dati prioritet investicijama u cjeloZivotnom ucenju za Zene, stanovnistvo iz
ruralnih krajeva i osobe s posebnim potrebama.

Kao potporu tim strategijama, pozivamo medunarodne partnere da:

f)

g)

h)

ispune svoje obveze premoscivanja financijskog jaza koji sprecava dostizanje
svih ciljeva EFA-e, posebice 3. 1 4. cilja (u€enje mladih 1 odraslih, pismenost
odraslih);

povecaju sredstva i tehnicku pomo¢ za opismenjavanje, ucenje i obrazovanje
odraslih te istraZze provedivost koriStenja alternativnih mehanizama financi-
ranja, kao Sto su zamjena duga ili odgoda;

zahtijevaju da planovi obrazovnog sektora podneseni Inicijativi Fast Track
(FTI) sadrze pouzdane aktivnosti i investicije koje se odnose na pismenost
odraslih.

Sudjelovanje, inkluzija i pravi¢nost

15. Inkluzivno obrazovanje temelj je postizanja ljudskog, drustvenog i gospo-
darskog razvoja. Opremanje svih pojedinaca da bi mogli razviti svoje potencijale
znatno doprinosi njihovom ohrabrenju u vodenju zajednickog skladnog i dostojan-
stvenog zivota. Ne moze postojati iskljucenost na temelju godina, roda, etniciteta,
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statusa migranta, jezika, religije, invaliditeta, ruralnosti, seksualnog identiteta ili
orijentacije, siromastva, raseljenosti ili izdrzavanja zatvorske kazne. Borba protiv
kumulativnih efekata viSestruko nepovoljnog polozaja posebno je vazna. Potrebno
je poduzeti mjere koje bi svima povecale pristup 1 motivaciju.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

b)

g)
h)

.....

zovanju odraslih povecanjem kulture ucenja te uklanjanjem prepreka sudje-
lovanju;

vanju odraslih dobro osmi$ljenim i ciljanim usmjeravanjem 1 informiranjem,
kao 1 aktivnostima i programima kao Sto su tjedni obrazovanja odraslih te
festivali ucenja;

predvidjeti i odgovoriti na probleme skupina za koje se moze utvrditi da suu
viSestruko nepovoljnom polozaju, posebice u ranoj odrasloj dobi;

stvarati centre 1 prostore ucenja u zajednici koji ¢e biti viSenamjenski te una-
predivati pristup 1 sudjelovanje u cijelom spektru programa ucenja 1 obrazo-
vanja odraslih za Zene, uzimajuci u obzir specifi¢ne zahtjeve rodno-specific-
nog tijeka zZivota;

podupirati razvoj pisanja i pismenosti na raznim autohtonim jezicima razvi-
janjem relevantnih programa, metoda i materijala koji priznaju i vrednuju
autohtone kulture, znanja 1 metodologije, a istodobno adekvatno razvijaju
ucenje drugog jezika za Siru komunikaciju;

financijski podupirati sustavnu usredotocenost na skupine u nepovoljnom
druStvenom poloZaju (na primjer autohtono stanovnistvo, migrante, osobe
s posebnim potrebama te osobe nastanjene u ruralnim podru¢jima) u svim
obrazovnim politikama 1 pristupima koji mogu ukljucivati besplatne progra-
me 1li programe koje subvencioniraju strane vlade, poticajima za ucenje kao
Sto su stipendije, oslobodenje od placanja Skolarine 1 placen studijski do-
pust;

omoguciti obrazovanje odraslih u zatvorima na svim prikladnim razinama;
usvojiti holisticki, integrirani pristup, uklju¢uju¢i mehanizam identificiranja
dionika i odgovornosti drzave u partnerstvu s organizacijama civilnog drus-
tva, dionika trzista rada, polaznika i nastavnika;

razvijati djelotvorne obrazovne odgovore na probleme migranata i izbjeglica
kao kljucan element razvojnih aktivnosti.

Kvaliteta

16. Kvaliteta u ucenju 1 obrazovanju holisticka je, multidimenzionalna kon-
cepcija 1 praksa koja zahtijeva konstantnu paznju i kontinuirani razvoj. Promicanje
kulture kvalitete u u¢enju odraslih zahtijeva relevantne sadrZaje 1 naCine pruzanja
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usluga obrazovanja, procjenu potreba utemeljenu na polazniku, stjecanje viSestru-
kih kompetencija i znanja, profesionalizaciju nastavnika, obogacivanje okoline za
ucenje 1 osnazivanje pojedinaca i zajednica.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

a)

b)
©)

d)

razviti kriterije kvalitete za kurikulume, materijale za ucenje 1 metodologije
poucavanja u programima obrazovanja odraslih, uzimajuc¢i pritom u obzir
ishode 1 mjere utjecaja;

prepoznavati raznolikost 1 pluralnost pruzatelja obrazovanja;

unapredivati osposobljavanje, izgradnju kapaciteta, uvjete zapoSljavanja 1
profesionalizaciju nastavnika u obrazovanju odraslih, na primjer uspostavom
partnerstva s visokoskolskim ustanovama, udruzenjima nastavnika i udruga-
ma civilnog drustva;

izraditi kriterije za procjenu ishoda ucenja odraslih na razli¢itim razinama;
precizno smjestiti indikatore kvalitete;

pruziti vec¢u pomo¢ sustavnim interdisciplinarnim istrazivanjima u ucenju i
obrazovanju odraslih, upotpunjenim sustavima upravljanja znanjem za pri-
kupljanje, analizu 1 diseminaciju podataka 1 primjera dobre prakse.

Pracenje implementacije Okvira za akciju iz Beléma

17. Crpeci snagu iz naSe kolektivne volje kako bismo ojacali uCenje 1 obra-
zovanje odraslih u svojim zemljama 1 na medunarodnoj razini, obvezujemo se na
sljede¢e mjere vezane uz odgovornost i pracenje. Potvrdujemo potrebu za valjanim
1 pouzdanim kvantitativnim 1 kvalitativnim podacima da bismo informirali kreato-
re politika u u¢enju 1 obrazovanju odraslih. Rad s partnerima na izradi i provedbi
redovnih mehanizama biljeZenja 1 pra¢enja na nacionalnim 1 internacionalnim razi-
nama od najvece je vaznosti za ostvarenje Okvira za djelovanje iz Beléma.

Iz tih razloga obvezujemo se da ¢emo:

a)

b)

c)

d)

ulagati u proces razvoja niza komparativnih indikatora za pismenost kao kon-
tinuum te obrazovanje odraslih;

redovno prikupljati i analizirati podatke i informacije o sudjelovanju i napret-
ku u programima obrazovanja odraslih, odvojene prema spolu i ostalim fak-
torima, da bi se vrednovala promjena kroz vrijeme 1 dijelila dobra praksa;
uspostaviti redovne mehanizme pracenja da bi se procijenila implementacija
obveza s CONFINTEA-¢ VI,

preporuciti pripremu izvje$c¢a napretka u tri godine koje bi trebalo biti posla-
no UNESCO-u;

inicirati regionalne mehanizme pracenja s jasnim mjerilima 1 indikatorima;
izraditi izvjeS¢a o nacionalnom napretku za izvjeS¢e o napretku CONFIN-
TEA-e VI, koje se podudara s vremenskim rasporedom EFA-e i MDG-a za
2015.;
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g) podupirati suradnju medu zemljama u razvoju za pracenje MDG-a 1 EFA-e
u podruc¢jima pismenosti odraslih, obrazovanja odraslih i cjelozivotnog uce-
nja;

h) pratiti suradnju u obrazovanju odraslih u disciplinama i sektorima kao $to su
poljoprivreda, zdravstvo i1 zapoSljavanje.

Kako bi se osigurala potpora za prac¢enje i nadzor na medunarodnoj razini, po-
zivamo UNESCO 1 njegove strukture da:

1) pruze potporu zemljama ¢lanicama osmisljavanjem i razvojem sustava uprav-
ljanja znanjem s otvorenim pristupom koji bi prikupljao podatke i studije slu-
¢aja dobre prakse, putem doprinosa zemalja ¢lanica;

j) razviju smjernice za sve ishode ucenja, ukljucujuéi stecene neformalnim 1
informalnim ucenjem, da bi mogli biti priznati i vrednovani;

k) kroz UNESCO-ov Institut za cjelozivotno ucenje 1 u partnerstvu s UNES-
CO-ovim Institutom za statistiku koordiniraju procese prac¢enja na globalnoj
razini koji bi prikupljali informacije 1 periodi¢no izvjeStavali o napretku u
ucenju 1 obrazovanju odraslih;

1) na navedenim osnovama u pravilnim razmacima izraduju Globalno izvjesce
o ucenju i obrazovanju odraslih (GRALE);

m) revidiraju 1 upotpune Preporuku o razvoju obrazovanja odraslih iz Nairobija
(1976.) do 2012. godine.

DODATAK

Polazisne osnove

Globalni obrazovni problemi i izazovi

1. Ucenje i obrazovanje odraslih imaju kriticnu ulogu za odgovor na suvreme-
ne kulturne, ekonomske, politicke 1 drustvene izazove. Globalizirani svijet otvorio
je put mnogim prilikama, medu njima 1 moguénosti ucenja od bogatih 1 raznolikih
kultura koje prelaze geografske granice. Medutim, Sirenje nejednakosti postalo je
dominantnim svojstvom nase ere. Veliki dio svjetske populacije Zivi u siromastvu,
cak 43,5 posto prezivljava s manje od dva americka dolara dnevno. Veéina siromas-
nog stanovnistva svijeta zivi u ruralnim podruc¢jima. Demografske nejednakosti,
s rastu¢om mladom populacijom na jugu i populacijom koja stari na sjeveru, po-
gorSane su velikim migracijama iz siromasnih u bogata podrucja - unutar i izmedu
zemalja - 1 priljevom znatnog broja raseljenih ljudi. Suoceni smo s nejednakim
pristupom hrani, vodi 1 energiji, a ekoloSka degradacija dugoro¢no prijeti nasoj eg-
zistenciji. Osim materijalne, ¢esto je uocena 1 oskudica sposobnosti koja sprecava
ucinkovito funkcioniranje drustva. Nedopustivo mnogo danasnje djece ima izgleda
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da bude suoc€eno s nezaposleno$¢u u mladosti, a rastuci broj socijalno, ekonomski
1 politicki “odvojenih” mladih ljudi osje¢a da nema udjela u drustvu.

2. Suoceni smo sa strukturalnim pomacima u proizvodnji i na trziStima rada,
rastu¢im nesigurnostima i tjeskobama u svakodnevnom zivotu, potesko¢ama u po-
stizanju medusobnog razumijevanja, a sad 1 sa sve dubljom svjetskom ekonomskom
1 financijskom krizom. Istovremeno, globalizacija 1 ekonomija znanja prisiljavaju
nas na obnavljanje 1 prilagodbu nasih vjestina 1 kompetencija novim radnim okoli-
nama, oblicima drustvene organizacije i komunikacijskim kanalima. Ti problemi i
nase hitne kolektivne 1 individualne potrebe u vezi s u¢enjem preispituju nasa nacela
1 pretpostavke u tom podrucju te neke aspekte temelja nasih uhodanih obrazovnih
sustava 1 filozofija.

3. U mnogim zemljama pismenost odraslih ostaje velikim izazovom: 774 mi-
lijuna odraslih (od kojih su dvije tre¢ine Zene) nemaju temeljne vjestine pismeno-
sti, a ponuda je ucinkovitih programa opismenjivanja i stjecanja Zivotnih vjestina
nedovoljna. U Europi gotovo tre¢ina radne snage ima samo ekvivalent nizem se-
kundarnom obrazovanju, a dvije treCine novih poslova zahtijevaju kvalifikacije na
viSoj sekundarnoj razini ili viSe od toga. U mnogim zemljama juga vecina stanov-
niStva ne dostize razinu osnovne skole. U 2006. oko 75 milijuna djece (od kojih su
vecina djevojcice) ili je rano napustilo Skolu ili je nikad nije ni pohadalo. Gotovo
polovina te djece je iz subsaharske Afrike, a viSe od 80 posto iz ruralnih podrucja.
Nedostatak druStvene relevantnosti obrazovnog kurikuluma, nedostatan broj ili u
nekim slucajevima nedovoljno osposobljavanje nastavnika, nestaSica inovativnih
materijala i metoda te prepreke svih vrsta potkopavaju sposobnost postojecih obra-
zovnih sustava da pruze kvalitetno obrazovanje koje moze utjecati na nejednakosti
u nasim druStvima.

4. Nekoliko uskladenih medunarodnih nastojanja usmjereno je na davanje od-
govora na te izazove. UcCinjen je napredak prema postizanju Sest ciljeva Obrazova-
nja za sve (EFA, 2000) putem suradnji vlada, koje imaju vodecu ulogu, s agencijama
Ujedinjenih naroda, udrugama civilnog drustva, privatnim pruzateljima obrazova-
nje te donatorima. Povecanje resursa za Univerzalno osnovno obrazovanje naci-
njeno je inicijativom EFA-e Fast track. Desetljece pismenosti Ujedinjenih naroda
(UNLD) (2003.-2012.) pruza potporu postizanju EFA-nih ciljeva vezanih uz pisme-
nost zagovaranjem i podizanjem svijesti na svjetskoj razini. Inicijativa Pismenost za
osnazivanje (LIFE) daje globalni okvir unutar UNLD-a ¢iji je cilj podr§ka zemljama
s najve¢im potrebama u pogledu pismenosti. Dva Milenijska cilja razvoja (2000.)
eksplicitno se odnose na obrazovanje: ostvarenje univerzalnog osnovnog obrazova-
njairodna jednakost. Medutim, ni u jednom od tih ciljeva nije naznacena uloga uce-
nja 1 obrazovanja odraslih izvan temeljne pismenosti i Zivotnih vjestina. Ohrabruje
da je Desetljec¢e obrazovanja za odrzivi razvoj (2005.-2014.) Siroko postavljeno pa
ucenje i obrazovanje odraslih mogu unutar njega igrati vrlo vidljivu ulogu.

5. Ucenje 1 obrazovanje odraslih kriti¢an su 1 nuZan odgovor na izazove s koji-
ma se suocavamo. Oni su klju¢na komponenta holistickog 1 sveobuhvatnog sustava
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cjelozivotnog ucenja 1 obrazovanja koje integrira formalno, neformalno 1 informal-
no ucenje i koje se, eksplicitno ili implicitno, odnosi na mlade i na odrasle osobe
koje uce. Konacno, u uc¢enju i obrazovanju odraslih radi se o osiguravanju konteksta
za ucenje 1 procesa ucenja koji su atraktivni i responzivni prema potrebama odraslih
kao aktivnih gradana. Radi se o razvoju samostalnih, autonomnih pojedinaca, iz-
gradnji 1 obnovi njihovih Zivota u slozenim kulturama, drustvima i gospodarstvima
koji se ubrzano mijenjaju - na poslu, u obitelji, zajednici i drustvenom Zzivotu. Po-
treba za mijenjanjem razli¢itih vrsta poslova tijekom Zivota, prilagodba novim kon-
tekstima u situacijama raseljavanja ili migracijama, vaznost poduzetnickih inicija-
tiva 1 sposobnost da se odrze napreci u kvaliteti Zivota - te 1 ostale socioekonomske
okolnosti traze kontinuirano ucenje tijekom odraslog zivota. Ucenje i obrazovanje
odraslih ne nude samo specificne kompetencije, nego su takoder kljucan faktor u
podizanju samouvjerenosti, samopouzdanja, jasnog osjecaja za identitet i uzajamnu
potporu. Usprkos tome, ucenje 1 obrazovanje odraslih su mnogo vise od stavke u
drustvenoj potrosnji ili financijskim izdacima. Oni su investicija u nadu za budu¢-
nost.

6. Danas se procjenjuje da za svaku godinu podizanja prosjecne razine obra-
zovanosti odrasle populacije postoji odgovarajuce povecanje od 3,7 posto dugoroc-
nog ekonomskog rasta i Sest posto povecanje prihoda per capita.

Napredak u ucenju i obrazovanju odraslih od CONFINTEA-e V

7. Nacionalna izvjes¢a izradena u sklopu pripreme za CONFINTEA-u VI §to
su th podnijele 154 zemlje ¢lanice te rasprave o u¢inkovitoj praksi tijekom regional-
nih pripremnih konferencija pokazali su neke napretke i inovacije u ucenju i obra-
zovanju odraslih unutar perspektive cjelozivotnog uc¢enja. Osim primjera Strategije
cjelozivotnog ucenja Europske unije pokrenute 2000. godine 1 s njom povezanih
nacionalnih politika drzava ¢lanica, nekoliko zemalja Clanica s juga uvelo je sveo-
buhvatne politike 1 zakonodavstvo koji se odnosi na u¢enje 1 obrazovanja odraslih,
a neke su Cak ucenje i obrazovanje odraslih ugradile u svoje ustave. Razvijaju se
sustavni pristupi ucenju 1 obrazovanju odraslih u skladu s okvirima politika, a u
nekim slu¢ajevima provedene su velike reforme.

8. Planovi, programi i kampanje koje se odnose na pismenost reaktivirani su i
ubrzani u nekim zemljama ¢lanicama. U periodu 2000.-2006. doslo je do porasta u
pismenosti odraslih na globalnoj razini sa 76 na 84 posto. Napredak je posebice za-
biljezen u drzavama u razvoju. Neke vlade aktivno su nastojale suradivati s civilnim
drustvom da bi osigurale neformalne moguénosti u¢enja pristupima koji ukljucuju
povjeravanje provedbe dijela usluga drugima, sa Sirokim spektrom sadrzaja, ciljeva
i ciljanih grupa. Pruzanje neformalnog obrazovanja postalo je raznolikije te pokriva
teme kao Sto su ljudska prava, gradanstvo, demokracija, osnazivanje Zena, prevenci-
ja zaraze HIV-om, zdravlje, zaStita okoliSa 1 odrZivi razvoj. Dogadaji usmjereni na
zagovaranje uc¢enja kao $to su tjedni obrazovanja odraslih, festivali u€enja te sveo-
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buhvatni pokreti kao §to su Gradovi uc¢enja 1 Regije uc¢enja bitno doprinose uc¢enju
1 obrazovanju odraslih.

9. Postoje uvjerljivi znakovi koji govore o koristi od pruzanja rodno osjetlji-
vog ucenja i obrazovanja odraslih, posebno vezano uz Zene, a povecani su i prepo-
znavanje te koristi u zemljama ¢lanicama. Prihvacéaju se informacijske 1 komunika-
cijske tehnologije te otvoreno ucenje i ucenje na daljinu, koji polako odgovaraju na
specifi¢ne potrebe osoba koje uce, a donedavno su bile iskljucene. U€enje materi-
njeg jezika sve je zastupljenije u nacionalnim politikama u visejezicnim i multikul-
turnim kontekstima, iako je samo nekoliko zemalja implementiralo sveobuhvatne
politike o tom pitanju.

10. Uvedeni su sustavi informiranja, dokumentiranja, prac¢enja 1 evaluacije pro-
grama ucenja 1 obrazovanja odraslih. Postupno se uvode ucinkoviti instrumenti i
sustavi priznavanja, vrednovanja i akreditacije uc¢enja, ukljucujuéi tijela i procedure
osiguranja kvalitete. Pokazalo se da je stvaranje sinergije formalnog, neformalnog
1 informalnog ucenja i obrazovanja polucilo bolje rezultate 1 za pojedince koji uce i
za obrazovne sustave, jer se postojeci resursi 1 kompetencije u¢inkovitije koriste.

11. Kada drzave provode odlucne inicijative u suradnji s klju¢nim institucijama
civilnog drustva, korporativnim sektorom 1 radni¢kim udruZenjima, obrazovanje
odraslih dozivljava procvat. Javno-privatna partnerstva postaju sve ceSc¢a praksa, a
projekti na temelju suradnje medu zemljama u razvoju te projekti suradnje triju ze-
malja, koji ukljucuju razvijene zemlje 1 zemlje u razvoju, polucuju opipljive rezul-
tate u stvaranju novog oblika ucenja odraslih za odrZivi razvoj, mir i demokraciju.
Regionalna, nadnacionalna tijela i agencije igraju kljucne i transformativne uloge,
pri cemu utjecu na drzave te dopunjuju njihove aktivnosti.

Izazovi za ucenje i obrazovanje odraslih

12. Usprkos tom napretku, nacionalna izvjeséa i Globalno izvjesce o ucenju i
obrazovanju odraslih (GRALE) izradeni za CONFINTEA-u VI ukazuju na nove
drustvene 1 obrazovne izazove koji su iskrsnuli pored postojecih problema, a od
kojih su se neki u meduvremenu pogorsali, na nacionalnoj, regionalnoj 1 globalnoj
razini. Najvaznije je da ocekivanje nakon CONFINTEA-e V kako ¢emo nanovo
izgraditi 1 ojacati ucenje 1 obrazovanje odraslih nije ispunjeno.

13. Uloga i mjesto uCenja i obrazovanja odraslih unutar cjelozivotnog ucenja
1 dalje su podzastupljeni. Istovremeno, javne politike izvan obrazovanja nisu pre-
poznale 1 integrirale osebujan doprinos koji u¢enje 1 obrazovanje odraslih mogu
ponuditi Sirem gospodarskom, socijalnom 1 ljudskom razvoju. Podru¢je ucenja 1
obrazovanja odraslih i dalje je fragmentirano. Napori usmjereni na zagovaranje
mjesta ucenja 1 obrazovanja odraslih rasuti su na vise strana, a politicki kredibilitet
razblaZen je upravo zbog iznimno raznolike prirode ucenja 1 obrazovanja odraslih
koja sprecava blizu identifikaciju s bilo kojom arenom drustvenih politika. Cesto
je izostavljanje obrazovanja odraslih iz programa vladinih agencija praceno oskud-

151



ANDRAGOSKI GLASNIK: Vol. 14, br. 2, 2010, str. 141-153

nom suradnjom ministarstava, slabom organizacijskom strukturom 1 loSom pove-
zanoS¢u obrazovanja (formalnog i neformalnog) s ostalim sektorima. S obzirom na
priznavanje 1 akreditaciju ucenja, nacionalni mehanizmi i medunarodna nastojanja
stavljaju prejak naglasak na formalno akreditirane vjestine 1 kompetencije, pritom
rijetko ukljucujuéi neformalno, informalno 1 iskustveno uc¢enje. Jaz izmedu politika
injihove implementacije povecava se kada se razvoj politika provodi izolirano, bez
vanjske suradnje ili inputa (s terena i iz visokoskolskih ustanova) te ostalih udruze-
nja nastavnika u obrazovanju mladih 1 odraslih.

14. Nije uspostavljeno dalekovidno i adekvatno financijsko planiranje koje bi
omogucilo ucenju 1 obrazovanju odraslih da znacajno doprinesu nasoj buduénosti.
Nadalje, trenutac¢ni rastuci trend decentralizacije odlu¢ivanja nije uvijek popracen
odgovaraju¢im financijskim izdvajanjima na svim razinama ili primjerenim delegi-
ranjem budzetskih ovlastenja. Ucenje 1 obrazovanje odraslih nisu jo§ dovoljno za-
stupljeni u strategijama pomoc¢i medunarodnih donatora, a takoder joS nisu predmet
aktualnih napora za koordinacijom 1 uskladivanjem donatora. Oprost duga zasad
nije znatno koristio u¢enju i obrazovanju odraslih.

15. Tako svjedo¢imo povecanju raznolikosti programa ucenja 1 obrazovanja
odraslih, njihova je ponuda primarno usredotocena na strukovno i profesionalno
obrazovanje i osposobljavanje. Nedostaju integriraniji pristupi ucenju i obrazova-
nju odraslih usmjereni na razvoj u svim aspektima (gospodarski razvoj, odrzivi
razvoj, razvoj zajednice, osobni razvoj). Inicijative rodno osvijeStene politike nisu
uvijek vodile k relevantnijim programima za veée sudjelovanje Zena. Sli¢no tome,
programi ucenja i obrazovanja odraslih rijetko odgovaraju potrebama autohtonog
stanovniStva, populacije u ruralnim podrucjima 1 migranata. Raznolikost polaznika
u smislu dobi, spola, kulturnog porijekla, ekonomskog statusa, specifi¢nih potre-
ba - ukljucujuéi invaliditet - i jezika ne odrazava se u sadrZaju i praksi programa.
Nekoliko zemalja ima konzistentne visejezicne politike usmjerene na promicanje
materinjih jezika, Sto je Cesto presudno za stvaranje pismene okoline, posebno za
autohtone 1/ili manjinske jezike.

16. Ucenje 1 obrazovanje odraslih rijetko se pojavljuju u mnogim medunarod-
nim planovima 1 preporukama obrazovanja, u najboljem slucaju spominju se samo
vrlo Siroko, a Cesto se na njih gleda kao na sinonim za stjecanje temeljne pismenosti.
Istovremeno pismenost nedvojbeno ima veliki utjecaj, a trajno visoka razina iza-
zova koji predstavlja pismenost djeluje optuzujuce spram neadekvatnog usvajanja
mjera 1 inicijativa posljednjih godina. Zbog konstantno visoke stope pismenosti po-
stavlja se pitanje jesu li politicki i financijski dovoljno ucinile vlade i medunarodne
agencije.

17. Manjak mogucénosti za profesionalizaciju 1 osposobljavanje, kao 1 osiro-
masena struktura okoline za u€enje, u smislu opreme, materijala i kurikuluma, pre-
sudno utjece na kvalitetu pruzanja programa ucenja i obrazovanja odraslih. Rijetko
se sustavno provode procjene 1 istraZivanja potreba u sklopu procesa planiranja da
bi se odredili primjereni sadrZaji, pedagogija, na¢in pruzanja usluga obrazovanja i
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popratna infrastruktura, niti su pracenje, evaluacija i mehanizmi povratnih informa-
cija konstantna kvaliteta ucenja i obrazovanja odraslih. Ondje gdje postoje razine
njihove sofisticiranosti odredene su napetoscu koja se javlja pri balansiranju izmedu
kvalitete 1 kvantitete pruzanja usluga obrazovanja.

18. Ove Polazi$ne osnove argumentacijska su potpora preporukama i strategi-
jama izloZenima u Okviru za djelovanje iz Beléma.
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IZ RADA HRVATSKOG ANDRAGOSKOG DRUSTVA

28. (ZIMSKA) ANDRAGOSKA SKOLA
(Opatija, od 4.do 6. veljace 2010.)

Hrvatsko andragosko drustvo, nastavljajuci svoju visegodisnju tradiciju usavr-
Savanja andragoga, i ove je godine organiziralo ZIMSKU ANDRAGOSKU SKO-
LU (28).

Andragoska Skola je odrzana od 4. do 6. veljace 2010 . god. Opatiji, Grand hotel
- 4 opatijska cvijeta.

U radu ovog stru¢nog skupa sudjelovala su 83 sudionika iz Skolskih ustanova,
puckih otvorentih uciliSta, sluzbi za zaposljavanje, obrtnickih komora 1 njihovih
udruzenja, gospodarstva i drzavne uprave.

Na ovom stru¢nom skupu ostvarene su ove aktualne teme:

1. Hrvatski kvalifikacijski okvir — za izgradnju drustva i socijalne ukljucivosti

2. Aktivnost, rezultati i planovi u razvoju sustava obrazovanja odraslih

3. Unapredivanje kompetencija 1 vjestina — put do brzeg zaposljavanja u vreme-
nu krize

4. Drustvo znanja i obrazovanje odraslih

5. Andragoska radionica u funkciji ostvarivanja ciljeva obrazovanja odraslih

6. Projektno ucenje u obrazovanju odraslih

7. UsavrSavanje nastavnika u obrazovanju odraslih

8. Konzultativna, redovna nastava ili nastava na daljinu, s primjerom dobre

prakse

9. Racunalni program profesionalnog usmjeravanja Moj izbor — unapredenje i
razvoj programa

10. Program cjelozivotnog uc¢enja s primjerom dobre prakse — Dunavska mreza
11. Primjena jezi¢nih kompetencija u planiranju nastave i provjeri znanja
14. Otvoreni sat - svekolika problematika obrazovanja odraslih
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Predavaci na ovom skupu:
- Irena Baceli¢
- Valnea Bressan
- Mislav Balkovi¢
- Katarina Curkovi¢
- Branko Dijanosi¢
- Dragica Kovcalija
- Milan Matijevi¢
- Jelena Matkovi¢
- Maja Musnjak
- Nikola Pastuovié¢
- Mihaela Plecas
- Gordana Radoni¢
- Mihaela Sigir Dubravac
- Marina Tatalovi¢
- Mile Ziv¢i¢

Uvodnicari i moderatori bili su: Jakov Bevanda, Rozalija Filipovi¢ Baljak,
Slavko Trupeljak 1 Tihomir Ziljak.

Predvideni stru¢ni program u najvecem dijelu je ostvaren. Sudionici programa
primili su odgovarajuce stru¢ne materijale, kao Sto su: Zbornik radova s I'V. medu-
narodne konferencije o obrazovanju odraslih “Neformalno obrazovanje i informal-
no ucenje odraslih”, Andragoski glasnik br. 24., publikacija Hrvatski kvalifikacijski
okvir, 1dr.

Sjednice Upravnog odbora Hrvatskog andragoskog drusStva

Od izlazenja posljednjeg broja Andragoskog glasnika br. 24, koji izasao u sijec-
nju 2010. godine, pa do izlazenja ovog broja odrzane su tri sjednice Upravnog od-
bora Hrvatskog andragoskog drustva. U ovom broju dajemo sazetke tih sjednica.

19. sijecanj 2010. (31.)

Raspravljano je o izvrSenim pripremama za odrZavanje 28. (zimske) andragoske
Skole, koja ¢e se odrzati od 4. do 6. veljace u Opatiji. Zbog poznatih mjera Stednje,
zakljuceno je da se tijekom proljeca ove godine, pokusa u Zagrebu organizirati mini
varijanta ove andragoske Skole.

Razmatrane su ponude tiskarskih organizacija za tiskanje Zbornika radova s I'V.
medunarodne konferencije o obrazovanju odraslih 1 Andragoskog glasnika br. 24.,
te je zakljuc¢eno da se prihvate ponude URIHO 1 Slap.
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16. ozujak 2010. (32.)

Prihvaceno je izvjeScée o odrzanoj 28. (zimskoj) andragoskoj skoli. Konstatirano
je da je ova Skola, zbog poznatih recesijskih mjera bila po broju sudionika, jedna
od najmanyjih. Prihvacen je prijedlog da se za idu¢u andragosku $kolu vise vrednuju
prijedlozi ¢lanstva navedeni u anketama.

Prihvaceno je IzvjeS¢e o radu i1 Financijskom poslovanju nase udruge u 2009.
godini, sa zaklju¢kom da se u 2010. godini pokusaju nac¢i dodatni izvori financiranja
i uvede maksimalna Stednja.

Zakljuceno je da se odmah pristupi pripremi 29. (ljetne) andragoske skole, koja
ée se od 27. do 29. svibnja 2010. odrzati u Sibeniku (Solaris).

Prihvadena je informacija o mogu¢em sudjelovanju naSe udruge u projektima
Gradskog odbora Crvenog kriza Zagreb.

Na ovoj sjednici razmatrana su 1 aktualna pitanja radnog prostora udruge u
prostoru Puckog otvorenog ucilista Zagreb, te zakljuCeno da je za uc€inkovitiji rad
udruge, neophodno da se ovaj problem Zurno rijesi..

13. travanj 2010. (33.)

Donesi su odredeni zakljucci glede organizacije 29. (ljetne) andragoSke Skole,
posebice za teme, izbor predavace, te zaduzenja pojedinih ¢lanova Upravnog odbo-
ra za kontakte s potencijalnim predavacima.

Prihvacen je prijedlog o organiziranju jednodnevnog stru¢nog posjeta Andra-
goSkom centru u Ljubljani.

Nazoc¢ni su obavijeSteni da projekt koji je nasa udruga ponudila Uredu za suz-
bijanje zlouporabe droge Vlade RH, nije prihvacen.

Priredio: Ljudevit Simunovié
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NAPUTAK SURADNICIMA

ANDRAGOSKI GLASNIK objavljuje izvorne znanstvene, pregledne i struéne
radove koji neposredno ili posredno reflektiraju tematiku obrazovanja odraslih u
Republici Hrvatskoj 1 svijetu. Objavljuju se samo prethodno neobjavljeni radovi.
Casopis izlazi dva puta godi$nje (sije¢anj i lipanj).

Radove treba urednistvu dostaviti u digitalnom obliku, Word format.

Svaki tekst treba biti opremljen sljede¢im podacima i prilozima: ime i prezime
autora, sazetak na hrvatskom jeziku (najvise do 1000 znakova) s popisom kljucnih
rijei, naziv ustanove ili organizacije u kojoj autor ili autori rade te elektronicku
adresu autora. Sazetak treba biti preveden na engleski jezik.

Opseg radova, ukljucujudi i sazetak, bibliografiju, biljeske 1 mjesto za graficke
priloge moZe iznositi najviSe 10 stranica, odnosno oko 20.000 znakova (slova).

Graficki prilozi moraju biti izraZeni crno-bijelo, na zasebnim listovima, ne ve-
¢im od A4 formata. U tekstu treba oznaciti mjesto gdje dolaze graficki prilozi.

Svaki put kada se u tekstu navode tude rijeci, reCenice, sintagme, podaci i sl.,
izvor se daje u tekstu, a ne u biljeSkama ispod teksta. Referencija se stavlja u zagra-
de te sadrzi prezime autora, godinu izdanja 1, u slucaju doslovnog navoda, stranicu,
npr. (Holmberg, 1977, str. 23).

U popisu literature na kraju rada treba navesti pune podatke o svim djelima koja
se spominju u referencama. U popisu treba navesti samo radove koji se referiraju ili
navode u tekstu, i to abecednim redom po prezimenima autora i kronoloskim redom
za radove istog autora, primjerice:

Holmberg, B. (1977), Distance Education. London: Nichols Publishing.
Hupert, N. und Schinzler, E. (1991), Grundfragen der Pddagogik. K6ln: Stam
Verlag.

Matijevié, M. (2000), Uc¢iti po dogovoru. Zagreb: CDO “Birotehnika”.

Pask, G. (1976), “Styles and strategies of learning”, British Journal of Educatio-
nal Psychology, Vol. 46, n3, pp 128-138.

www izvori ili tekst na web stranici

Ime(na) autora (ako je/su poznata), naslov dokumenta, datum nastanka (ako se
razlikuje od datuma pristupa izvoru), naslov potpunog djela (italic), potpuna http
adresa, 1 datum pristupa dokumentu.
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Bruckman, Amy. Approaches to managing deviant behavior in virtual com-
munities. Apr. 1994. ftp://ftp.media.mit.edu/pub/asb/paper/deviance-chi94.txt.
(04.12.1994.)

Burka, LaurenP.Ahypertexthistoryofmulti-userdimensions. TheMUDdex. 1993.
URL: http://www.apocalypse.org/pub/u/lpb/muddex/essay/. (05.12.1994.).

Sazetak rada treba ukazati na svrhu rada, najvaznije rezultate i zakljucak. Sa-
zetak se prilaze na posebnom papiru, s navedenim imenom i prezimenom autora,
naslovom rada i oznakom “‘sazetak”.

Na kraju sazetka, pod oznakom “klju¢ne rijeci” treba abecednim redom navesti
najvaznije pojmove koji se obraduju u tekstu (do pet pojmova).

Uz rad treba dostaviti podatke o autoru (ili autorima), akademske titule, radno
mjesto. Ti se podaci objavljuju uz ¢lanak.

Radovi u ANDRAGOSKOM GLASNIKU objavljuju se na hrvatskom jeziku, a
za svaki rad objavljuje se sazetak na engleskom jeziku.

UrednisStvo pridrzava pravo odlucivanja o izboru tekstova i redoslijedu objav-
ljivanja.

Najmanje dva neovisna recenzenta recenzirat ¢e sve prispjele radove.

Radovi objavljeni u ANDRAGOSKOM GLASNIKU se ne honoriraju.
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