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SAZETAK

Cilj ovog teorijskog diplomskog rada polazio je od pitanja kako se obrazovanje odraslih moze
uciniti kritiCkim, a potom 1 emancipacijskim da bi postalo znac¢ajnije za demokratsko drustvo.
Pregledom literature, utvrdeno je kako obrazovanje odraslih nije neutralna, ve¢ politicka
koncepcija koju kontroliraju vladaju¢i kako bi ostvarili vlastite interese, a ne interese
pojedinaca. Karl Marx, Frankfurtska $kola, Antonio Gramsci, Paulo Freire i Ivan Illich, samo
su neki od predstavnika kriticke teorije 1 kriticke pedagogije koji su isticali kako opresivne
drustvene strukture kontroliraju druStveni zivot i manipuliraju ljudima. Usto, globalizacijski
procesi i neoliberalna politika stvaraju kapitalisticku prirodu odnosa i pretvaraju obrazovanje
odraslih u trziSnu robu koju kreatori obrazovne politike koriste kako bi ostvarili interese
ekonomije. Kako bi obrazovanje odraslih postalo emancipacijsko sredstvo, potrebno je da
nastavnici u obrazovanju odraslih zauzmu ulogu inicijatora promjene koji ¢e svoje odrasle
ucenike voditi kroz procese osnazivanja, kritickog misljenja i transformativnog ucenja, a sve s
ciljem ostvarenja kriticke osvijestenosti, detekcije vlastite obespravljenosti, postizanja socijalne
jednakosti i stvaranja demokratskog drustva. U radu je utvrdena nuznost provedbe istrazivanja
na temu emancipacije u obrazovanju odraslih buduéi da su dosadasnja istrazivanja pretezito

obuhvacala podrucje osnovnoskolskog, srednjoskolskog i visokoSkolskog obrazovanja.

Kljuéne rijedi: kriticka teorija/pedagogija, globalizacija, neoliberalizam, emancipacijski

koncept u obrazovanju odraslih, inicijator promjena



SUMMARY

The aim of this theoretical thesis begins with the question of how adult education can be made
critical and then emancipatory in order to become more meaningful for a democratic society.
Reviewing the literature, it was found that adult education is not a neutral but a political
conception controlled by the governing pople to pursue their own interests and not the interests
of individuals. Karl Marx, the Frankfurt School, Antonio Gramsci, Paulo Freire and Ivan Illich
are just some of the representatives of critical theory and critical pedagogy who have
emphasized how oppressive social structures control social life and manipulate people. In
addition, globalization processes and neoliberal politics create the capitalist nature of
relationships and turn adult education into marketable commodities that educational policy
makers use to pursue the interests of the economy. For adult education to become an
emancipatory tool, teachers in adult education need to take on the role of initiators of change,
leading their adult learners through processes of empowerment, critical thinking and
transformative learning, all with the aim of achieving critical awareness, detection of their own
oppression, achieving social equality and the creation of a democratic society. The necessity of
conducting research on the topic of emancipation in adult education has been identified in the
paper, as the research to date has mainly covered the area of primary, secondary and higher

education.

Keywords: critical theory/pedagogy, globalization, neoliberalism, emancipatory concept in

adult education, initiator of change
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1. UvOD

Rad se bavi temom emancipacije u obrazovanju odraslih u kojemu se istic¢e kriticki
pristup obrazovanju te podrazumijeva razvoj pojedinca i pravednog demokratskog drustva.
Frankfurtska Skola i poznati kriticki pedagozi ponudili su prikaz odgoja i obrazovanja
temeljenog na iskrivljenim vrijednostima ideoloskih i represivnih drustvenih struktura koje na
vidljive i nevidljive nacine oblikuju cjelokupni druStveni Zivot i ljudsko djelovanje. Odgoj i
obrazovanje za oslobodenje, jednakost Sansi, osvjes¢ivanje dominantne ideologije u drustvu te
transformativno ucenje sluze kao potencijalni izlaz iz opresivnih drustvenih struktura.

Ovim se radom Zeli posti¢i veca osvijeStenost o temi emancipacije u obrazovanju
odraslih kako bi andragozi poceli (ili nastavili) provoditi kriticko obrazovanje odraslih koje ¢e
njihove ucenike osposobiti za demokratsko djelovanje u zajednici i poslu kojeg ¢e obavljati.
Stoga i cilj ovoga diplomskog rada polazi od pitanja ,.kako moZzemo obrazovanje [odraslih]
uciniti znacajnim da bismo ga na koncu ucinili kritickim, i kako ga moZemo uciniti kritickim
da bismo ga ucinili emancipacijskim [?]* (Giroux, 1983, str. 11).

Rad je strukturiran u Sest poglavlja. Nakon Uvoda, u drugom se poglavlju daje prikaz
razvoja kriti¢ke teorije koja korijene vuce jos iz doba anticke Grcke, srednjeg vijeka i razdoblja
prosvijetiteljstva, a ponajvise proizlazi iz marksistickog ucenja ¢iji je tvorac Karl Marx, dok su
njegovi sljedbenici proSirili nacela kriticke teorije. Treée poglavlje obraduje kriticku
pedagogiju te nudi pregled dosadasnjih istrazivanja na temu kriticke pedagogije. Usto,
poglavlje predstavlja temeljne predstavnike kriticke pedagogije, Antonija Gramscija, Paula
Freirea i Ivana Illicha, koji su dali svoj doprinos kritickom odgoju i obrazovanju te su skrenuli
pogled na komodifikaciju, moderno siromastvo, globalizacijske i neoliberalne procese koji
oblikuju cjelozivotno i moderno obrazovanje (odraslih) o ¢emu se govori u ¢etvrtom poglavlju
rada. Peto poglavlje donosi novi pogled na oslobodenje od opresivnih struktura u obrazovanju
u vidu emancipacijskog ucenja koje se ostvaruje u obrazovanju odraslih kroz proces
osnazivanja, kritickog misljenja i Mezirowovog transformativnog uc¢enja. Takoder, u poglavlju
se predstavljaju dva emancipacijska programa u obrazovanju odraslih te se opisuju
kompetencije i nova uloga nastavnika u obrazovanju odraslih — uloga inicijatora promjena. U
Sestom se poglavlju daje zakljucni osvrt na rad, utvrduje se buduénost obrazovanja odraslih te

se navode preporuke za provedbu daljnjih istrazivanja.



2. KRITICKA TEORIJA

2.1. Nastanak marksizma

Ideju o savrSenom druStvenom uredenju dao je Platon u svojem najpoznatijem djelu
DrzZava u kojemu je opisao princip gréckog demokratskog robovlasnickog sustava. U takvom
stratifikacijskom druStvenom uredenju postoje tri staleza — vladari, vojnici i proizvoditelji —
koji obavljaju razli¢ite funkcije ovisno o svojoj poziciji. Svakom stalezu pridodani su dijelovi
tijela i duse, kao i vrline. Na najnizoj poziciji nalaze se proizvoditelji koji proizvode dobra od
kojih zivi cijela drzava. ,,Proizvoditelji kao pozudni dio drzave skloni su u svojoj teznji za
ugodom i zaradom poroku gramzivosti, [stoga im je najkriti¢niji dio tijela trbuh], a primjerena
im je vrlina razboritost umjerenosti, samosvladavanje, skromnost* (Kalin, 2010, str. 147).
Drugi stalez ¢ine Cuvari/vojnici koje odlikuje ljubav i ¢ast prema drzavi koju brane od
neprijatelja. Najmudriji stalez, prema Platonu, su vladari/filozofi koje odlikuje izniman razum
te sposobnost vodstva (glava) (Haladin, 1982; Gaarder, 1995; Fanuko, 2009; Kalin, 2010).

Tablica 1. prikazuje strukturu Platonove drzave.

Tijelo Dusa Vrlina DrZava
glava razum mudrost vladari
prsa volja hrabrost Cuvari
trbuh pozuda umjerenost proizvoditelji

Tablica 1. Struktura Platonove drZave (Gaarder, 1995, str. 91)

Vizija idealnog drustva nastavlja se i u srednjem vijeku (5. — 15. stolje¢e) u kojemu
dominira Crkva, kao najmo¢nija institucija koja vlada gospodarskim, drustvenim 1 politickim
zbivanjima. Takoder, utjecaj Crkve i krs¢anstva vidljiv je i u drustvenom uredenju onoga doba,
tzv. feudalno vazalnovlasnickom sustavu, kojega Cine kralj, plemstvo, vitezovi, svecenstvo te
kmetovi. Kmetovi su eksploatirani seljaci koji obraduju zemlju i daju cjelokupan prihod svom
gospodaru. Osim toga, jednu desetinu izdvajaju i Crkvi, a sebi ostavljaju samo onoliko koliko
im je potrebno za preZivljavanje. Takvo druStveno uredenje u skladu je sa strukturom nebeskog
carstva na ¢ijem vrhu stoji Bog, a ispod njega nalaze se bozji sljedbenici (Haladin, 1982; Kalin,

2010). Na slici 1. prikazana je struktura nebeskog carstva i feudalne drzave.
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Slika 1. Struktura nebeskog carstva i feudalne drzave (Haladin, 1982, str. 17)

Tijekom perioda renesanse jac¢aju gradovi koji postaju sredista gospodarskog i kulturnog
razvitka te se postupno oslobadaju utjecaja feudalaca i cehova buduéi da su ,,pravne i politicke
institucije omogucile razvoj trzisne privrede, [a] gradskim su trgovcima i zanatlijama pruzile
prijeko potrebnu sigurnost i stabilnost za poslovanje” (Fanuko, 2009, str. 275). Navedeno je
dovelo do stvaranja novoga gradskog staleza, burzoazije, koja se postupno obogacivala i
stjecala mo¢. Vrhunac nezadovoljstva ratovima, nezadovoljavaju¢om vladavinom i rasipnim
zivotom plemstva doveo je do izbijanja gradanskih revolucija, od kojih je najpoznatija
Francuska revolucija (1789 — 1795) koja se odvijala u doba prosvijetiteljstva te je ,,ukinula (...)
feudalno vlasni$tvo u korist gradanskoga® (Marx 1 Engels, 1848. str. 156) §to je rezultiralo
objavom Deklaracije o pravima covjeka i gradanina® u kojoj se isti¢e sloboda, bratstvo i
jedinstvo. Prosvjetiteljstvo odlikuje vjera u ljudski razum, prirodnost te oslobodenje ¢ovjeka od
spona druStvenog autoriteta koji naglaSava nejednakost i nepravednost. Upravo je uspjeh
Francuske revolucije u kojoj je burzujska klasa dosla na politicku vlast te duhovni pristup
prosvjetiteljstva zasluzan za Marxovu Kkritiku kapitalizma (Marx i Engels, 1848; Haladin, 1982;
Fanuko, 2009; Kalin, 2010; Bognar i Simel, 2013).

Adam Smith, poznati Skotski ekonomist, objavio je 1776. godine djelo Pitanje o prirodi
I uzrocima bogacenja naroda (eng. An Inquiry into the Nature and Causes of Wealth of
Nations) u kojemu kritizira kapitalisticki sistem izrabljivanja pojedinaca koji, Zele¢i ostvariti

vlastite interese, zapravo ostvaruje drzavne interese. David Ricardo, britanski ekonomist,

! Deklaraciju je objavila Ustavotvorna skupstina, 26. kolovoza 1789. godine, samo mjesec dana nakon izbijanja
revolucije, 14. srpnja 1789. godine.



takoder kritizira kapitalizam te opisuje zakon nadnice radnika u kojemu stoji kako se ,,u trzisnoj,
kompetitivnoj privredi mora pokriti samo minimum potreba za [radnikov] opstanak* (Mesaric,
2006, str. 604), dok ostatak kapitala ostaje privatnim vlasnicima. Zakon nadnica radnika
posebno je vidljiv tijekom perioda Prve industrijske revolucije koja je oznacila pocetak

eksploatacije radnicke klase od strane burzujske klase:

,Moderna industrija pretvorila je malu radionicu patrijarhalnog majstora u veliku
tvornicu industrijskog kapitalista. Mase radnika, satjerane u tvornicu, organizirane su
vojni¢ki. Kao prosti vojnici industrije stavljeni su pod nadzor cijele hijerarhije
podc¢asnika i ¢asnika. Oni nisu samo robovi burzoaske klase, burzoaske drzave, njih
svakoga dana i svakoga sata porobljuje stroj, nadzornik, a prije svega pojedini burzuj
koji se bavi proizvodnjom.« (Marx i Engels, 1848, str. 148)

Revolucionarne ideje marksizma potjecu od predstavnika klasiénog njemackog
idealizma (Immanuel Kant, Johann Gottlieb Fichte, Friedrich Wilhelm Joseph von Schelling i
Georg Wilhelm Friedrich Hegel), Feuerbachovog materijalizma te u¢enja socijalista — utopista?
(Henri Saint-Simon, Charles Fourier, Robert Owen). Marx i njegov suradnik, Friedrich Engels,
u svom su djelu Manifest komunisticke partije progovarali o historijskom materijalizmu u

kojem se istie povijesna klasna borba, borba izmedu izrabljivanja i emancipacije:

»olobodnjak i rob, patricij i plebejac, barun i kmet, cehovski majstor i pomo¢nik,
ukratko, tlacitelj 1 potlaceni stajali su jedan prema drugom u stalnoj suprotstavljenosti,
vodili neprestanu, sad prikrivenu, sad otvorenu borbu koja je svaki put skoncala
revolucionarnom preobrazbom cijelog drustva ili pak zajedni¢kom propaséu
sukobljenih klasa.*“ (Marx i Engels, 1848. str. 138)

U kapitalistickom drustvu, borba izmedu dviju klasa odvija se oko proizvodnih snaga koje
mijenjaju proizvodne odnose. Na slici 2. prikazana je struktura rada, proizvodnih odnosa i

proizvodnih snaga.

2 Utopijski socijalizam predstavlja reformacijski odgovor na kapitalisti¢ki sustav koji se temelji na ideji drustva
temeljenog na principima slobode i partnerstva koji ¢e podrzati sveukupni razvoj pojedinca. Korijeni navedene
politicke teorije nalaze se u Platonovoj Drzavi, Moreovoj Utopiji i Campanellijevom Gradu Sunca (Vejvoda,
1990).
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Slika 2. Struktura rada, proizvodnih odnosa i proizvodnih snaga (Haladin, 1982, str. 40)

Proizvodni se odnosi pocinju mijenjati kada se sredstva za rad pocinju mijenjati sukladno

promjenama u drustvenoj proizvodnji. Tada ljudski rad postaje orude u rukama burzoazije koja

otuduje sredstva i predmete za rad te sam rad od proletarijata i time daje temelj za stvaranje

kapitalistickog drustvenog uredenja koji se promatra kao ,.ekonomsko-kulturni sustav,

organiziran ekonomski oko institucije vlasniStva i proizvodnje roba, a kulturno utemeljen u

¢injenici da razmjena odnosa kupnje i prodaje prozima vecinu drustva“ (Daniel Bell, 1979.

prema Coli¢, 2004, str. 186). U Kapitalu, Marx progovara kako Kapitalist izrabljuje radnika

tako da mu ne isplacuje nadnice za osam sati rada, koliko bi mu bilo dostatno za osnovne

zivotne potrebe, a ostatak vrijednosti nadnice (visak vrijednosti) kapitalist zadrzava za sebe

zahvaljuju¢i ¢ime se on 1 obogacuje:

,Minimum promenljivog kapitala jeste cena kostanja jedne pojedinac¢ne radne snage

koja se preko cele godine iz dana u dan iskori$¢ava radi sticanja viska vrednosti. Da je

taj radnik sam vlasnik svojih sredstava za proizvodnju, i kad bi se zadovoljio time da

zivi kao radnik, bilo bi mu za ovo dovoljno ono radno vreme koje je potrebno za

reprodukovanje njegovih zivotnih sredstava, recimo 8 ¢asova dnevno. Njemu bi, dakle,

I sredstava za proizvodnju trebalo samo za 8 ¢asova dnevno. Drukcije je kod kapitaliste

kome radnik osim tih 8 ¢asova mora da radi recimo jo$§ 4 Casa viska rada: njemu je

potrebna i jedna dodatna suma novca radi nabavke dodatnih sredstava za proizvodnju.*

(Marks, 1978, str. 281)

Marx naglasava kako je covjek prvenstveno djelatno bice, bic¢e prakse 1 drustveno bice kojega

rad ostvaruje te je cijela njegova egzistencija temeljena na radu. Jednom kada se rad otudi od

covjeka, ¢ovjek se udaljuje od ostalih ljudi, gubi svoj identitet te je podlozan frustraciji,
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indoktrinaciji i manipulaciji pod utjecajem vodece drustvene ideologije (Haladin, 1982;
Fanuko, 2009; Dragicevi¢, 2010; Kalanj, 2010; Jessop, Amenta, Nash i Scott, 2014).
Marksizam je ideologiju gledao kroz odnose mo¢i izmedu burzoazije i proletarijata, a njezina
glavna funkcija je ,,iluzija, mistifikacija, lazna predodzba, otudeni odraz otudene zbiljnosti,
bezumni govor apstrakcije, fantasti¢na projekcija zemaljskih problema, uskopljena misao,
izoblicena slika drustvene stvarnosti (Juki¢, 1989, str. 52) koja djeluje tako da prikriveno
zagovara dominaciju burzujske klase. Burzujska klasa utvrduje svoju mo¢ tako §to lazno
uvjerava proletarijat kako sve §to radi, radi u interesu njihovog boljitka (Fanuko, 2008; 2009).
Zapravo, ideologija utjece na tri razlicite sfere ljudskog djelovanja: sfere nesvjesnog, common
sensea i sfere kriticke klasne svijesti. Sfera nesvjesnog i common sensea oznacava da je
ideologija nesto Sto se ne propitkuje, $to je ve¢ znano 1 povijesno uvjetovano te je ukljuceno u
svakodnevni zivot ljudi (u jezik, navike ponaSanja) te ju je stoga i teSko prepoznati (Giroux,
1983; Brookfield, 2001; 2005; 2012). Ali, jednom kada se ideologija osvijesti, putem sfere
kritiCke klasne svijesti, osobe pocinju shvacati kako ih ona ograni¢ava zadovoljavanja
odredenih potreba, medu ostalim i emancipacijskih, stoga se eksploatirani radnici upustaju U
ideolosku klasnu borbu za svoja prava; traze bolje radne uvjete i ve¢e nadnice. Radnici postaju
klasa za sebe koja se okuplja oko komunisti¢kih partija koje predstavljaju organizirane radnicke
skupine usmjerene na borbu za oslobodenje od kapitalizma i izrabljivanja (Marx i Engels, 1848;
Haladin, 1982; Rodin, 1985). Kao krajnji cilj klasne borbe spominje se socijalisti¢ka revolucija
kojom se nastoji svrgnuti kapitalisticka vlast i uspostaviti socijalisticki poredak, odnosno,

prijelazni oblik iz klasnog u besklasno drustvo®:

,»Slobodni radnik — proleter — primoran ophoditi se prema vlastitoj Zivotnoj aktivnosti —
svome radu — kao prema stvari. Stoga je proletarijat, od kapitalizma najpotlacenija klasa,
bio negacija kapitalistickog drustva i sila koja bi filozofijsku kritiku postvarenja mogla
ozbiljiti socijalistickom revolucijom. Proletarijat je bio legitimni nasljednik njemacke
idealisticke filozofije, a revolucionarna je politika bila jedini nacin da se podijeljeni 1

postvareni svijet ucini jedinstvenim i ljudskim.*“ (Therborn, 2011, str. 26)

3 Revolucionarni socijalizam, poznatiji pod nazivom komunizam, imao je za cilj da nasilnim putem srusi
dominaciju burzujske klase (simbolican pad kapitalizma) kako bi proletarijat postao klasa za sebe. Medutim,
pojam poprima negativne konotacije (totalitarni komunizam) posebice tijekom vladavine Josifa Visarionovica
Staljina, komunistickog diktatora. Obiljezja takve diktature su izrabljivanje ljudi, slanje neistomisljenika u zatvore,
represija i sustavna indoktrinacija (Marx i Engels, 1848; Brookfield, 2005; Sare, 2007; Fanuko, 2009; Haramija,
2017).



Marksisticke ideje u narednim su godinama i stoljeCu pokorile svijet; utjecale su na tijek
povijesnih i politickih zbivanja, na dikatore, radnike, ali i na odredene mislioce koji su u njima
pronasli smjer svog filozofskog djelovanja. U sljedecem se potpoglavlju predstavlja kriticka

teorija i njezini predstavnici koji su nastavili razvijati marksisticke misli.

2.2. Postanak kriticke teorije

Termin 'kriticka teorija’ stvorio je Max Horkheimer koji je o njoj pisao u svom eseju
Tradicionalna i kriticka teorija* iz 1937. godine, a daljnju razradu navedene teorije provodi
Frankfurtska skola koja je osnovana 1923. godine. Frankfurtsku $kolu predstavljaju vodeéi
filozofi i sociolozi koji su se okupljali oko Instituta za druitvena istrazivanja kao i Casopisa za
drustvena istrazivanja u Frankfurtu. 1930. godine ravnateljem Instituta postaje Max
Horkheimer Kkoji ostaje na toj poziciji sve do njegova zatvaranja 1941. godine. Prije izbijanja
Drugog svjetskog rata, pripadnici Frankfurtske §kole preselili su se 1933. godine u Zenevu,
potom u Francusku te 1935. godine u New York. Osim Horkheimera, predstavnici Frankfurtske
Skole bili su i Jiirgen Habermas, Herbert Marcuse, Erich Fromm, Theodor Adorno, Friedrich
Pollock, Franz Neumann, Walter Benjamin, Leo Lowenthal te Alfred Schmidt. Vecina
pripadnika Frankfurtske $kole ostaje nakon rata u SAD-u, a Horkheimer i Adorno se 1950.
godine vracaju u Zapadnu Njemacku kako bi ponovno pokrenuli Institut. Frankfurtska $kola
svoj je rad temeljila na djelima Karla Marxa, Friedricha Engelsa, Georga Wilhelma Friedricha
Hegela, Immanuela Kanta, Sigmunda Freuda, Milesa Hortona te Johna Deweyja &iji je
progresivizam imao velikog utjecaja na pojavu kriti¢ke teorije u obrazovanju, odnosno, na
drustvenu (ne)pravdu koja se reflektira kroz obrazovanje koje je pod politickim utjecajem
(Griffin i College, 1997; Degener, 2001; Brookfield, 2005; Fanuko, 2009; Kalin, 2010;
Breuing, 2011; Pavicevi¢, 2011; Therborn, 2011; Biesta i Leary, 2012; Safari i Pourhashemi,
2012; Abraham, 2014; Mahmoudi i sur., 2014; Nouri i Sajjadi, 2014; Sarroub i Quadros, 2015;
Selcuk i Hursen, 2016; Zare-Behtash, Izadi i Rezaei, 2017; Shihb, 2018).

Kriticka teorija bavi se ,,idejom pravednog druStva u kojem ljudi imaju politicku,
ekonomsku i kulturnu kontrolu nad svojim zivotima* (Aliakbari i Faraji, 2011, str. 77), kriticki

gleda na temeljne sastavnice drustva te je sagledana kao ,,egzistencijalni sud o Zivotu covjeka

4 U navedenom eseju, Horkheimer suprotstavlja tradicionalnu, koja je usmjerena na drustvenu reprodukciju, i
kriti¢ku teoriju, koja kritizira drustvo koje putem komodifikacije kulturnih dobara oblikuje sve ljudske odnose te
je temelj politicke ekonomije temeljene na kapitalistickim principima (Brookfield, 2001; 2005; 2018; Therborn,
2011). Esej je dostupan u: O'Connell i sur. (1968). Critical Theory: Selected Essays Max Horkheimer. New York:
Continuum.



u kapitalistickom drustvu‘ (Therborn, 2011, str. 23). Ona je prvenstveno politicka teorija koja
je usmjerena na detektiranje odnosa moci izmedu drustvenih skupina u odredenom drustveno-
politickom kontekstu te na transformaciju svijesti koja dovodi do drustvene promjene (Kilgore,
2001; Keesing-Styles, 2003; Brookfield, 2005). Prema kriti¢kim teoreti¢arima, mo¢ predstavlja
,represivnu silu reproduciranu od strane hegemonije (Kilgore, 2001, str. 58) koju posjeduju
pojedinci ili druStvene skupine koje vrSe opresiju nad "slabijom" drustvenom skupinom. Kao
izlaz iz opresije potrebno je posjedovanje znanja koje se stjeCe putem osvjescivanja, kritickog
misljenja i kriticke refleksije (Griffin i College, 1997; Kilgore, 2001; Milisa i Spasenovski,
2017).

Kako bi se kriti¢ka teorija etablirala u radikalnu pedagogiju, potreban je osvrt na pojam
ideologije. U okviru radikalne teorije, odnosno, kriticke teorije obrazovanja, opisuju se pojmovi
mo¢ i djelovanje za koje se smatra kako pripadaju vladajucoj klasi drustva dok Skole
predstavljaju institucije koje odrazavaju nacela vodece ideologije. Kriti¢koj teoriji i kritickoj
pedagogiji zajednicko je §to ,,istrazuju institucionalne i socijalne prakse koje se suprotstavljaju
dominantnim socijalnim normama i strukturama® (Nouri i Sajjadi, 2014, str. 77), s time da se
kriticka pedagogija usmjerava na kritiku Skolskih sustava koji su reprodukcija drusStvene
strukture te na razvoj kritickog odgoja 1 obrazovanja. U sljede¢em se poglavlju detaljnije

predstavljaju glavne karakteristike, predstavnici 1 istrazivanja na podrucju kriticke pedagogije.



3. KRITICKA PEDAGOGIJA

Kriticka pedagogija nastavlja se na radove Karla Marxa, pripadnika Frankfurtske skole,
Antonija Gramscija i Ivana lllicha, a najve¢u vaznost i prepoznatljivost dobiva zahvaljujuci
Paulu Freireu. U novije vrijeme, teoretiCari koji se bave kritickom pedagogijom jesu Peter
McLaren, Henry Giroux, Ira Shor, Michael Apple, Joe Kincheloe, Antonia Darder, Roger
Simon, bell hooks, Caroline Shrewsbury, Kathleen Weiler, Donna Haraway, Deborah
Britzman, Patti Lathe i Wolfgang Klafki (Burbules i Berk, 1999; Rikowski, 2007; Breuing,
2009; Breuing, 2011; Aliakbari i Faraji, 2011; Abraham, 2014; Kaya i Kaya, 2017; Marojevic¢
i Mili¢, 2017; Shih, 2018b).

Nekoliko autora (Fernandez-Balboa, 1993; Burbules i Berk, 1999; Degener, 2001;
Keesing-Styles, 2003; McLaren, 2005. prema Foley, Morris, Gounari i Agostinone-Wilson,
2015; Bercaw i Stooksberry, 2005; Akbari, 2008; Aliakbari i Allahmoradi, 2012; Biesta i Leary,
2012; Riasati i Mollaei, 2012; Shakouri i RonaghiFard Abkenar, 2012; Nouri i Sajjadi, 2014)
navodi temeljne karakteristike kriticke pedagogije:

e bavi se prou¢avanjem odnosa mo¢i;

e zagovara humanizaciju;

e temelji se na kriti¢koj osvijestenosti, kritickom misljenju i kritickoj refleksiji;

e uzima u obzir drustveni i politi¢ki kontekst kao i potrebe te iskustva (obespravljenih)
ljudi;

e odbacuje prakse koje se temelje na bilo kojoj vrsti nejednakosti kao i one koje
naglaSavaju dominaciju kapitalizma i skupina koje vrSe opresiju,

e predmet proucavanja prebacuje s kapitalizma na neoliberalizam;

e potice demokratska rjeSenja u borbi za prevladavanje nejednakosti;

e nastoji osnaziti marginalizirane skupine i transformirati drustvene institucije koje vrse
opresiju putem obrazovanja;

e uvijek je na strani obespravljenih.

Kriticka pedagogija prvenstveno polazi od kritike Skola i obrazovnog sustava u
kapitalistiCkom drustvu koji se temelji na odnosima moc¢i te Koji ,.koristi materijale i ideoloSke
resurse kako bi reproducirao drustvene odnose i ponaSanja potrebne za odrzavanje (...)
postojec¢ih kapitalistickih odnosa produkcije” (Foley i sur., 205, str. 117-118). Budu¢i da
kriticka pedagogija smatra kako su Skole mjesta koja istovremeno (re)produciraju ideoloska

stajaliSta te omogucéuju proces poucavanja, izniknula je potreba za emancipacijom uéenika i
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postizanje njihove autonomije kroz kriticko miSljenje i kritiCku osvijeStenost kako bi u
,konacnici eliminirali probleme, nejednakosti i opresiju u njihovom daljnjem Zzivotu*
(Mahmoudi, 2014, str. 86). Takoder, kriticka pedagogija zalaze se za transformaciju postojeceg
ideoloskog drustva u demokratski slobodno i pravedno drustvo, oslobodenog svake vrste
opresije i kapitalizma (Burbules i Berk, 1999; Bartolomé, 2004; Bercaw i Stooksberry, 2005;
Giroux, 2010; Aliakbari i Allahmoradi, 2012; Riasati i Mollaei, 2012; Bognar i Simel, 2013).

Buduci da je kriticka pedagogija usmjerena na Kriticki odgoj i obrazovanje koji vode k
emancipaciji uenika i "stvaranju" demokratskih gradana, veliku i vaznu ulogu u postizanju tog
cilja daje nastavnicima — transformativnim intelektualcima ,.koji imaju znanja i vjeStine
potrebne za kritiku i transformaciju postoje¢ih nejednakosti u drustvu® (Giroux, 1997. prema
Shakouri i RonaghiFard Abkenar, 2012, str. 22). Nastavnici vodeni idejama kriticke pedagogije
nastoje shvatiti potrebe svakog ucenika, a navedeno postizu kroz ja¢anje odnosa s uc¢enicima
tako da se ucenici uce demokratskim vrijednostima, ispravnom moralnom ponaSanju i
odgovornosti, a nastavnik im nastoji pomoé¢i da shvate uzroke i posljedice drustvenih
nejednakosti. Moze se utvrditi kako nastavnici ,,osvjes¢uju, reflektiraju i mijenjaju praksu (...)
te se zalazu za pravi odgoj koji vodi emancipaciji pojedinca i nije manipulativno sredstvo
moc¢nika, koji koriste §kolu i obrazovanje kao instrumente obespravljivanja i kontrole* (\Vrcelj
1 MuSanovi¢, 2013, str. 692).

Ucenicima treba ponuditi da prepoznaju znakove dominantne kulture kako bi, zajedno
s nastavnikom, kriticki reflektirali sliku ideoloSkog drustva te kreirali vlastito kriticko misljenje
spram vodece ideologije (Burbules i Berk, 1999; Hill, 2006). Uporabom autenti¢nih materijala
,pomaze [se] ucenicima u povezivanju njihova znanja s postoje¢im problemima u drustvu kako
bi proveli potrebne akcije za poboljsanje* (Aliakbari i Faraji, 2011, str. 80). Giroux (2010, str.
717) slikovito istice kako ,kriti¢ka pedagogija otvara prostor u kojemu uéenici shvacaju svoju
mo¢ [koja im omogucava da postanu] kriticki angazirani gradani“. Tako ucenici rade na
transformaciji svoje svijesti te se ukljuuju u Kreiranje pravednijeg drustva temeljenog na
principu demokracije. U razredu treba prevladavati atmosfera medusobnog postovanja u kojoj
¢e 1 nastavnik i ucenici biti subjekti nastavnog procesa Koji ¢e graditi medusobne odnose
temeljene na kritickom promisljanju, refleksiji i dijalogu (Degener, 2001, Bercaw i
Stooksberry, 2005; Brookfield, 2001; 2005; 2012; Breuing, 2011; Riasati i Mollaei, 2012;
Abraham, 2014; Foley i sur., 2015). Veliki zna¢aj na podrucju kriticke pedagogije dali su
Antonio Gramsci, Paulo Freire i Ivan Illich te ¢e se u sljede¢im potpoglavljima detaljnije

prikazati njihov rad.
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3.1. Antonio Gramsci

Drzava ima glavnu ulogu u drustvu i njome upravlja vodeca klasa koja vrSi opresiju nad
slabijim skupinama u druStvu, odnosno, ona ,,organizira, regulira, "poducava" (...), kreira i
odrzava trziste, nadzire, evaluira (...), legitimira, kreira mreze i vr$i opresiju® (Mayo, 2011, str.
61). Drugim rije¢ima, moze se reci kako je drzava vodeci aparat koji posjeduje mo¢. Prema
Michelu Foucaultu, mo¢ okruzuje ¢ovjeka i njegovo djelovanje te ,,je prisutna na svim razinama
i dogada se u svakom trenutku, (...) [ona] nije samo jednosmjerno-represivna, nego je
produktivna jer u svakoj to¢ki svoga djelovanja inducira protumoé* (Zupan, 2009, str. 10).
Louis Althusser (1971) takoder istice kako se mo¢ nalazi svugdje; prema njemu, Opresivno
ponaSanje drzava regulira sluze¢i se ideoloSkim (crkva, Skola, obitelj, politika, pravosude,
sindikat, mediji, kultura) i represivnim (policija, vojska, sudstvo, zatvor) drzavnim aparatima®,
a sve u svrhu daljnje reprodukcije sredstava, snage i odnosa proizvodnje (Haladin, 1982;
Brookfield, 2001; 2005; Fanuko, 2009; Kalanj, 2010; English i Mayo, 2012; Dandal, 2014).
Proizvodna se snaga odrzava kroz pruzanje nadnice radnicima, odnosno, kapitala koji podrzava
radnu snagu, a ustanove pruzaju potrebna znanja i vjestine te time uvjetuju daljnju reprodukciju
proizvodnih snaga. Drugim rije¢ima, ideoloske institucije, medu kojima je i Skola, pruzaju
ostalim kapitalistiCkim institucijama novu radnu snagu i sukladno tome, nastavak opresije i

ideologije. Althusser (1971, str. 4) istice navedeno na sljedeci nacin:

.»(...) reprodukcija radne snage ne zahtijeva samo reproduciranje njene kvalifikacije
negoli istovremeno i reprodukciju njene pokornosti vodecoj ideologiji, te reprodukciju
sposobnosti dobrog manipuliranja vode¢om ideologijom koju ¢e provoditi izrabljivaci i

represori, s namjerom da se i 'pomocu rijeci' osigura prevlast vladajuce klase.*

Represivnom ulogom drzave bavi se i Antonio Gramsci, marksist i osniva¢ Talijanske
komunisticke partije. Gramsci isti¢e medusobnu povezanost civilnog drustva (ideoloski drzavni
aparati) i politiCkog drustva (represivni drzavni aparati) koji predstavljaju temeljne drzavne
institucije koje sluze dominantnoj ideologiji 1 vrSe opresiju. Cilj je da se navedene drzavne
institucije oslobode drzavne vlasti, a da se to postigne, Gramsci predlaze sporiju i takti¢niju
verziju udara na drzavu koju opisuje kao rat pozicija buduci da ratni manevar, kao izravni i

frontalni udar na drzavni sustav, ne bi polucio uspjeSne rezultate svrgavanja kapitalisti¢kog 1

5 Althusser (1971, str. 11) razlikuje ideoloke od represivnih drzavnih aparata; ,represivni drzavni aparat 'djeluje

(13

pomocu nasilja’, a ideoloski drzavni aparat djeluje 'pomocu ideologije™* .
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represivnog drzavnog sustava (Brookfield, 2005; Mayo, 2008; English i Mayo, 2012; Mayo,
2014; Dandal, 2014; Jessop i sur., 2014). Althusser (1971, str. 8) tvrdi kako ,,proletarijat mora
osvojiti vlast kako bi uni$tio postojeci burzoaski aparat drzave i u prvoj fazi ga nadomjestio
sasvim druk¢ijim proleterskim aparatom drzave, a zatim (...), mora pokrenuti radikalan proces,
proces ruSenja drzave®. Prema Gramsciju, rat pozicija klju¢ni je segment transformacije drustva
i on ukljucuje promjenu obrazovnog sustava kojega joS i Althusser navodi kao najvaznijeg
ideolosSkog drzavnog aparata budu¢i da ,,perpetuira dominantne ideologije 1 legitimizira
postojeci poredak bez da dominantne grupe izravno vrse opresiju nad ljudima ili da ulaze u
njihovu svijest” (Bartolomé, 2010, str. 508).

Obrazovanje se prilagodava kontekstu, odnosno, vodecoj ideologiji i klasi u drustvu
koja posjeduje mo¢ (Brookfield, 2001; Dandal, 2014). Burzujska klasa predstavlja malobrojnu,
ali dominantnu drustvenu klasu koja raspolaze ,,sredstvima fizic¢ke prisile [koja su] garantirana
drzavnim represivnim aparatima“ (Suceska, 2013, str. 38). Time burzujska klasa pribjegava
hegemoniji® koju Gramsci opisuje kao ,.kontinuirani proces koji vladajuca klasa vri kako bi
ocuvala vlast™ (Suceska, 2013, str. 40) te kontrolirala kako politicku, tako i gradansku sferu
zivota. Svaka sfera djeluje na svoj nacin; sfera politickog drustva usmjerena je na upotrebu sile
dok je sfera gradanskog zivota usmjerena ka stvaranju poslusnih gradana. U takvoj se drzavi
klasni odnosi — burzujska klasa i proletarijat — neprestano odrzavaju, $to je odlika burzoaske
hegemonije dok je proleterska hegemonija usmjerena na ukinuce klasnih odnosa i kreiranje
»druStvenih odnosa u kojemu su svi 'vladajuc¢i* (Suceska, 2013, str. 40). Naspram navedenih
hegemonija, postoji i treca, neutralna hegemonija poznatija pod nazivom senso commune, koju
burzujska klasa zeli prisvojiti kako bi i dalje isticala svoju mo¢ i odredila se kao vodeca klasa
koja kontrolira proletarijat.

Gledaju¢i na obrazovanje u duhu hegemonije, ,,‘klasno’ obrazovanje [predstavlja]
organski element kapitalisticke (...), socijalne reprodukcije €iji temelj lezi u kapitalistickom
nacinu proizvodnje* (Suceska, 2013, str. 48). Svako dijete odrasta u svojoj klasi prema kojoj
oblikuje svoje ponasanje, svijest, vrijednosti, to jest, cjelokupni svjetonazor koji se i dalje
oblikuje i razvija obitavanjem u toj klasi. Sukladno tome, gimnazije ¢e pohadati djeca
pripadnika vladajuce klase, budu¢i kapitalisti, izrabljivaci i vrsioci opresije (Althusser, 1971),
dok ¢e djeca proletarijata pohadati strukovne Skole zbog nedostatnih kvalifikacija za upis u
gimnazije i nedostatnih materijalnih resursa s kojima bi usla u sustav visokog obrazovanja. Na

taj nacin, djeca proletarijata postaju ,.korisne sluge burzoaziji koji ¢e joj moéi stvarati profit*

& Pojam hegemonija spominjali su jo$ i u anti¢koj Grékoj, dok su Se pojmom u novije vrijeme koristiti Vladimir
I1ji¢ Uljanov "Lenjin" te Georgii Valentinovich Plekhanov (Mayo, 2008; Mayo, 2014).
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(Lenjin, 1950. prema Haladin, 1982, str. 5). Bruner (2000, str. 40) navedeno opisuje kroz aspekt

selektivnosti Skola:

,Skole su oduvijek bile krajnje selektivne glede funkcija uma koje njeguju — koje
funkcije valja smatrati "bazi¢nima", koje "nadgradnjom", koje su za djevojcCice a koje za
djecake, koje su za djecu pripadnika radnicke klase a koje za "bogatase". Dio ove
selektivnosti nedvojbeno se temelji na postavkama o tome $to drustvo zahtijeva ili §to
je pojedincu potrebno da bi se snalazio u zivotu. Ve¢i dio je nasljede folk ili klasne

tradicije.*

Basil Bernstein je temeljem jezi¢nih kodova utvrdio kako ucenici iz radnic¢ke klase posjeduju
posebni jezi¢ni kod svoje klase koji ujedno odrazava njihov proleterski identitet. Njihov kod
nije istovjetan ideoloSkom kodu drzave stoga takvi u€enici postizu slabije rezultate u jezi¢nim
predmetima, za razliku od ucenika iz visih klasa koji su, odrastajuc¢i u dominantnoj klasi, ve¢
internalizirali jezi¢ni kod vise klase (Fanuko, 2009). U skladu s time, Pierre Bourdieu isti¢e
kako ,,je glavna uloga obrazovnog sustava drustvena funkcija eliminacije pripadnika radnicke
klase iz viSih obrazovnih sfera (...) neuspjehom na ispitima ili, alternativno,
samoeliminacijom* (Joksic¢, 2009, str. 95). Fanuko (2009, str. 180) isti¢e kako ,,ucitelji oblikuju
i potkrepljuju osobine koje su skladu sa standardima srednje klase — marljivost, odgovornost,
savjesnost, pouzdanost, samokontrolu i uc¢inkovitost” te ih tako pripremaju na preuzimanje
buduce, proleterske uloge u drustvu koja ¢e zadovoljavati potrebe i interese burzujske klase
(Marx i Engels, 1848). Budu¢i da su $kole prepoznate kao najjaci ideoloski drzavni aparat, one
,u sebi nose "tendenciju otudenja" jer promjenom kdda odvajaju pojedinca od njegovih
tradicionalnih (drustvenih) odnosa® (Joksi¢, 2009, str. 94). Dandal (2014, str. 159) ilustrativno
istie kako ,,¢ovjek [pod utjecajem ideologije] nikad ne moze biti slobodan individualac [jer je
samom| svojom prirodom osuden da ostane 'subjekt' ideologije*. U duhu kriticke pedagogije,
Degener (2001) smatra kako bi nastavnici trebali biti upoznati s razliitim jezicnim praksama
kojima se Kkoriste ucenici kako bi pokusali razumjeti ucenike i njihovu jezi¢nu pozadinu ¢ime
bi doprinijeli jaCanju medusobne povezanosti, a ujedno bi se pruzila moguénost svakom
uceniku da se njegov 'glas cuje'.

Kako bi obrazovanje bilo jednako za sve bez obzira na drustvenu klasu, i kako bi se
kreirala li¢nost osobe, potrebno je pomiriti razlike izmedu Skole i Zivota u razli¢itim klasama.
Gramsci predlaze da se kreira zajednicka dvanaestogodisnja skola te da se ukinu neisplative

znanosti, odnosno, institucije (ukinuée se usmjerava prema zatvaranju visokoskolskih
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institucija koje se plac¢aju i koje pohada veéina pripadnika vladajuc¢e klase). Takoder,
obrazovanje koje bi se odmaklo od procesa ucenja napamet, a koje se temelji na ideji rada, u
osnovi je Gramscijeve vizije koja je podrzana time da u€enici moraju osvijestiti vaznost ucenja
razli¢itih prirodnih, drustvenih i umjetnic¢kih predmeta, kao $to su povijest, filozofija, umjetnost
te biologija, matematika i fizika. Osim toga, vazno je i ucenje klasi¢nih jezika, pogotovo grckog
te latinskog jezika i knjizevnosti. Veliku ulogu u oslobadanju obrazovanja od utjecaja drzave
imaju organski intelektualci koji su klju¢ni u ratu pozicija buduc¢i da dolaze iz redova
proletarijata te se stoga smatraju i organskima (temeljnim, glavnim) jer je radnic¢ka klasa ta koja
bi trebala ostvariti sva prava i 'pobijediti' burzoasku klasu (Brookfield, 2005; 2018; Mayo,
2008; Abraham, 2014; Jessop i sur., 2014).

3.2. Paulo Freire

Ocem kriticke pedagogije smatra Se brazilski filozof i pedagog Paulo Freire koji je jos
tijekom svog odrastanja uvidao "kulturu Sutnje" u svom rodnom Brazilu. Na njegov su rad
utjecali mislioci iz 19. 1 20. stoljeca, pogotovo Karl Marx, Friedrich Engels, Frankfurtska skola
te revolucionar Che Guevara. Rade¢i na opismenjavanju nepismenih seljaka, dobio je
inspiraciju za oslobodenje od obespravljenosti, a u svojem je najpoznatijem djelu Pedagogija
obespravljenih’, istaknuo problem opresije koja se vr§i nad potlacenim seljacima od strane
tlacitelja, dominantne manjine (Degener, 2001; Freire, 2002; Breuing, 2011; Shakouri i
RonaghiFard Abkenar, 2012; Shih, 2018Db).

Na pocetku svojeg djela Pedagogija obespravljenih, Freire opisuje kako prilikom
procesa humanizacije 1 stjecanja slobode od opresije, potlaceni ne bi smjeli postati kao svoji
tlacitelji ve¢ bi trebali ,,prevladati ugnjetavanje (...) tako da mijenjajuci postoje¢u mogu stvoriti
novu situaciju koja ¢e omoguciti rad na postizanju pune humanosti* (Freire, 2002, str. 29). Cilj
je da se potlaceni odvoje od tladitelja, da izadu iz represivnog sustava, a u tom osvjesc¢ivanju

pomoci ¢e im kriticka refleksija kao 1 ,,kriticki i oslobadajuci dijalog, koji pretpostavlja akciju*

" Freireovo najpoznatije djelo inspiriralo je Augusta Boala, brazilskog kazali§nog redatelja i drustvenog aktivista,
na kreiranje Kazalista potlacenih, ,,politickog kazaliSta namijenjenog promjeni drustvenih odnosa“ (Savjetovaliste
"Luka Ritz", 2014, str. 11). 1971. godine, Boal objavljuje knjigu Teatar potlacenih koja tijekom 80-ih godina
postize popularnost jer se ideje iz kazaliSta potlacenih Sire cijelim svijetom. KazaliSte potlacenih predstavlja
kazaliste u kojem gledatelji aktivno sudjeluju na rjeSavanju odredene realne problemske situacije, a u tome im
pomazu i glumci. Cilj je da se svi medusobno povezu te da gledatelji razviju vjestine refleksije i empatije kako bi
se mogli suociti sa strukturama moc¢i i oduprijeti se potlacenosti. Boal je u okviru kazalista potlacenih kreirao i
razli¢ite tehnike kao $to su igre, teatar slika, legislativni teatar, nevidljivi teatar, direktna akcija, teatar novina,
duga Zelja te forum teatar koji predstavlja najpoznatiju, a ujedno i najc¢esce koristenu tehniku kazalista potlacenih
(Udruzenje Okvir, 2016). Za detaljnije informacije o Kazalistu potlac¢enih i dodatno pojasnjenje svake tehnike
vidjeti u: Savjetovaliste "Luka Ritz" (2014) i Udruzenje Okvir (2016)
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(Freire, 2002, str. 41). Dijalog je sastavni dio obrazovanja postavljanjem problema te je shvacen
kao ,,¢in spoznavanja, aktivnost zajedni¢kog nastojanja ljudi da u duhu povjerenja, skromnosti,
suradnje, jedinstva, kritickim odnosom postignu razumijevanje stvarnosti (...)* (Vican, 2002,
str. 17) kao 11zlazak iz "kulture Sutnje". Nadalje, Freire istice kako je potrebno provesti socijalnu
akciju koju sagledava kroz internacionalne pokrete, sli¢nih revoluciji, kako bi se odvijala
socijalna transformacija koja bi vodila oslobodenju od opresije (Degener, 2001; Mayo, 2014;
Brookfield, 2018).

Nastavnici su oduvijek smatrani autoritetima koji posjeduju najviSe znanja te su
shvaceni kao subjekti odgojno-obrazovnog procesa dok su u¢enici objekti, prazne plo¢e koje je
potrebno ispisati. Navedeno je odlika bankarskog koncepta obrazovanja u kojem se rada
potla¢enost, a kojega Freire opisuje kao mehanicisticki i indoktrinirajuci sistem utemeljen na
transmisiji  Cinjeni¢nog znanja, bez moguénosti kritickog promisljanja o dobivenim
informacijama. Takoder, u navedenom sustavu obrazovanja ne podrazumijeva se dijaloski
odnos izmedu nastavnika i uc¢enika ve¢ prevladava monolog nastavnika te je preslika drustva
koje vrsi opresiju (Bruner, 2000; Thompson, 2000; Degener, 2001; Freire, 2002; Aliakbari i
Allahmoradi, 2012; Biesta i Leary, 2012; Riasati i Mollaei, 2012; Safari i Pourhashemi, 2012;
Shakouri i RonaghiFard Abkenar, 2012; Katz, 2014; Sahragard, Razmjoo i Baharloo, 2014;
Mahmoodarabi i Khodabakhsh, 2015; Torres, 2015; Cappy, 2016; Halabi, 2017; Kaya i Kaya,
2017; Lucio-Villegas, 2018; Shih, 2018b). Obespravljenost se u bankarskom obrazovnom
sustavu sagledava na sljede¢i nacin:

a) ucitelj poducava, a ucenike treba poducavati

b) ucitelj zna sve, a uCenici nista

C) ucitelj misli, a uenici su oni za koje ucitelj misli

d) ucitelj govori, a uéenici slusaju — poslusno

e) ucitelj disciplinira, a u€enici su oni koje treba disciplinirati

f) ucitelj bira i namece svoj izbor, a ucenici se pokoravaju

g) ucitelj radi, a uCenici imaju privid da rade preko uciteljeva rada

h) ucitelj bira sadrzaj programa, a ucenici se (koje nitko nista ne pita) prilagodavaju

1) ucitelj zamjenjuje autoritet znanja svojim profesionalnim autoritetom koji suprotstavlja
slobodi ucenika

j) ucitelj je subjekt procesa ucenja, a ucenici su puki objekti

(Freire, 2002, str. 45)

Freire bankarskom konceptu obrazovanja suprotstavlja obrazovanje postavljanjem

problema koje upucuje na slobodu, emancipaciju i osnazivanje, odnosno, navodi u¢enika na
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kriticko promisljanje i kriticku refleksiju kako bi uCenik shvatio svoju obespravljenost 1 radio
na oslobodenju od opresije. Nastavnici i uenici postaju subjekti odgojno-obrazovnog procesa,
upustaju se u medusobnu komunikaciju te nastavnik uci zajedno s ucenikom u dijalogu
(Dauber, 1994; Burbules i Berk, 1999; Bruner, 2000; Thompson, 2000; Degener, 2001; Freire,
2002; Keesing-Styles, 2003; Shakouri i RonaghiFard Abkenar, 2012; Doutor i Lucio-Villegas,
2014; Mahmoudi i sur., 2014; Nouri i Sajjadi, 2014; Mikanovi¢, 2015; Sarroub i Quadros, 2015;
Fetterman, 2017; Halabi, 2017; Zare-Behtash i sur., 2017; Lucio-Villegas, 2018; Shih, 2018a;
Shih, 2018b). Shih (2018a) isti¢e kako bi takvo obrazovanje prvenstveno trebalo prenositi
demokratske vrijednosti i to ponajvise kroz dijalog koji omogucuje osobi da izrazi svoje
misljenje u borbi protiv opresije. Za postizanje dijaloskog odnosa, potrebna je sloboda,
jednakost, demokracija, tolerancija, solidarnost, ljubav, empatija, skromnost, vjera, humor i
nada, a putem dijaloga stvara se i kriticko misljenje (Freire, 2002; Mezirow, 2007a; Mayo,
2014; Nouri i Sajjadi, 2014; Shih, 2018a).

Uloga nastavnika je promijenjena; on postavlja problem tako da ,,daje uenicima
gradivo na razmatranje i preispituje svoja prijasnja razmi$ljanja potaknut razmis$ljanjima
ucenika“ (Freire, 2002, str. 50), a ,,dopustaju¢i ucenicima da izraze svoje zelje, izbore i dobiju
pravo glasa (...) ucionica se pretvara u javnu demokratsku sferu (Shakouri i RonaghiFard
Abkenar, 2012, str. 22). Pritom nastavnik polazi od iskustava uenika i trenutne, represivne
situacije u druStvu ¢ime potice uc¢enike na spoznaju, na kreativno stvaralaStvo i na osvjes¢ivanje
stvarnosti, a znanje neprestano perpetuira kroz generativne teme® i stvara se u praxisu®,
odnosno, sustavu koji istovremeno teoretizira praksu i prakticira teoriju te se povezuje s
drustvenim i politickim kontekstom. Zahvaljuju¢i praxisu, i nastavnik i u¢enik zajednicki rade
na osnazivanju i mijenjanju postojece drustvene situacije te na razvoju kriticke svijesti (Griffin
i College, 1997; Burbules i Berk, 1999; Thompson, 2000; Vella, 2002; Keesing-Styles, 2003;
Hill, 2006; Breuing, 2009; Biesta i Leary, 2012; Riasati i Mollaei, 2012; Safari i Pourhashemi,
2012; Shakouri i RonaghiFard Abkenar, 2012; Abraham, 2014; Katz, 2014; Mahmoudi i sur.,
2014; Fetterman, 2017; Halabi, 2017; Kaya i Kaya, 2017; Brookfield, 2018; Shih, 2018a).

Freire opisuje Cetiri razine svijesti (Vican, 2002; Shakouri i RonaghiFard Abkenar,
2012; Lucio-Villegas, 2018; Shih, 2018b):

8 Generativne teme podrazumijevaju teme koje se bave problemima i nejednakostima prisutnima u drustvu te
,,omoguc¢uju uéenicima da kriti¢ki promisljaju svoje Zivote i drustvo u kojem Zive* (Degener, 2001, str. 36).
% llan Gur-Ze'ev (1998. prema Aliakbari i Faraji, 2011) definira praxis kao dijalog izmedu jednakih subjekata.
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1) Prva razina — neprijelazna svijest podrazumijeva nesvjesnost obespravljenosti; ¢ovjek je
ogranic¢en na ispunjavanje svojih osnovnih, fizioloskih potreba bez kritickog promisljanja
o0 represivnom sustavu u kojem Zivi;

2) Druga razina — poluneprijelazna svijest podrazumijeva svjesnost o represivnom sustavu, ali
covjek te razine svijesti svoju obespravljenost ,,pripisuje ili nekoj superrealnosti ili ne¢emu
izvan objektivne stvarnosti (Bogu, religioznim obredima, magiji, molitvi...) (Vican, 2002,
str. 14);

3) Treca razina — poluprijelazna svijest podrazumijeva svjesnost da za obespravljenost nisu
krive "objektivne stvarnosti" ve¢ Covjek;

4) Cetvrta razina — kriti¢ka svijest podrazumijeva kriticko promisljanje i kriticku refleksiju o
vlastitom polozaju obespravljenosti te se ova razina svijesti razvija tijekom procesa

konscijentizacije.*®

Keesing-Styles (2003) i Abrahams (2005) opisuju kako bi obrazovanje za oslobodenje
trebalo biti usmjereno na ucenikova iskustva ¢ime bi se radilo na proSirivanju ucenikovih
vidika, a usto bi se trebalo sagledavati kroz politiku kako bi se utvrdili odnosi mo¢i i kontrola
koja postoji unutar drustva. U konacnici, obrazovanje bi trebalo imati transformacijski
potencijal koji bi se usmjeravao na osnazivanje ucenika 1 kriticku refleksiju postojece situacije.
Time se 1 uenikova uloga mijenja; promjene se ocituju 1 u ocjenjivanju, pri ¢emu ucenici u
zajednickom, dijaloskom odnosu s nastavnikom, sudjeluju u definiranju i odabiru onih kriterija
ocjenjivanja koji odgovaraju kontekstu i procesu humanizacije. Nixon-Ponder (1995. prema
Aliakbari i Faraji, 2011, str. 78) navodi pet koraka u obrazovanju za postavljanje problema:
»opisivanje sadrzaja diskusije, definiranje problema, personaliziranje problema, diskutiranje

problema i diskutiranje o alternativama tog problema“.

10 Nekoliko autora definira konscijentizaciju:

e  Giroux (1983, str. 25) smatra kako se putem kriticke osvijeStenosti ,,[razotkrivaju] povijesno i socijalno
natalozene vrijednosti koje djeluju u konstrukciji znanja, drustvenih odnosa i materijalnih praksi‘;

e  Shor (1992. prema Degener, 2001) istice kako je kritiCka osvijeStenost proces razumijevanja koji se
sastoji od medusobne povezanosti prozivljenih pojedincevih iskustva s drustvenim sustavom,

e Sadan (1997, str. 82-83) ju definira kao ,,proces u kojemu osobe stje¢u sve veée razumijevanje kulturno-
socijalnih uvjeta koji oblikuju njihov Zivot kao i opseg njihove sposobnosti za promjenom tih uvjeta [pri
¢emu] osobe bolje razumiju vlastitu nemoc¢ i sistematske snage koje nad njima vrse opresiju®;

o Dirkx (1998, str. 3) ju opisuje kao ,,sposobnost analiziranja, postavljanja pitanja i preuzimanje akcija na
drustvenom, politickom, kulturnom i ekonomskom kontekstu koji utjecu i oblikuju njihove Zivote®;

e Abrahams (2005. prema Nouri i Sajjadi, 2014, str. 80) definira konscentizaciju kao ,,saznanje koje
ukljucuje razumijevanje i mogucénost utjecanja na ucenje koje ¢e pokrenuti promjenu‘;

e Aliakbari i Allahmoradi (2012) isticu kako je konscijentizacija usmjerena na kriticku osvijestenost o
postoje¢im nejednakostima u drustvu,

e Fetterman (2017) smatra kako je za razvoj konscijentizacije kljucan kriti¢ki dijalog koji navodi na
poduzimanje akcije i kriti¢ke refleksije.
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Hammer i Kellner (2009. prema Nouri i Sajjadi, 2014) isti¢u kako se skriveni kurikulum
bankarskog sustava obrazovanja temelji na ideologiji i hegemoniji te uvjetuje da pojedinci
postaju objekti politi¢ke strukture koja zadrzava mo¢ nad obrazovanjem. Ujedno, takvi nastavni
programi ,,uvijek odrazavaju presutne kulturne vrijednosti kao i eksplicitne planove; a te
vrijednosti nikad nisu daleko od klase, spola i povlastica drustvene mo¢i“ (Bruner, 2000, str.
40). Kako bi se navedeno promijenilo, potrebno je stvoriti kurikulum koji bi bio usmjeren na
oslobodenje od ideologije i hegemonije. Stoga, Mahmoudi i sur. (2014) i Sarroub i Quadros
(2015) isti¢u kako bi kurikulum koji se temelji na Freircovom obrazovanju za oslobodenje
trebao polaziti od iskustava, interesa i potreba ucéenika, ali i potreba zajednice. Pritom bi se
trebalo analizirati Sest temeljnih aspekata licnosti (,,transcendentalni self, esteticki self, fizicki
self, socijalni self, emocionalni self i intelektualni self (Shih, 2018b, str. 67)) kako bi
nastavnici sagledali svakog ucenika ponaosob, kao individualno bie sa svim svojim
potencijalima, §to pridonosi procesu humanizacije. Axel Honneth, Habermasov sljedbenik,
naglasava kako je za razvoj ljudi klju¢an odnos s drugim ljudima jer omogucuje razvoj selfa,
vjerovanja, vrijednosti, potreba i zelja. Te su vrijednosti kulturoloski uvjetovane, ali u odrasloj
dobi, kada se osnazuje kriticka refleksija, ljudi postaju svjesniji zasto su odabrali te vrijednosti.
Ljudi kreiraju svoj identitet jedino u medusobnim odnosima i interakciji te se time povezuje i
individualno i socijalno (Fleming, 2016).

Kako bi se sprijecilo da obrazovni sustav kreiraju vladajuéi koji posjeduju mo¢*t, nuzno
je da se kurikulum usmjeren na ¢ovjeka kreira od strane stru¢njaka koji sudjeluju u oblikovanju
odgojno-obrazovnog procesa. Drugim rije¢ima, u kreiranju takvog kurikuluma trebali bi
sudjelovati nastavnici, roditelji, eksperti iz podrucja odgoja i obrazovanja, lokalna zajednica i
uéenicil? (Degener, 2001). Kurikulum bi se usmjeravao i na politicku sliku koja prevladava u
drustvu tako da postavlja pitanja ,,$to, zasSto, kako, za koga i u koje svrhe® (Mahmoudi i sur.,
2014, str. 89) koja ¢e poticati na kriticku refleksiju i zajednicko promisljanje nastavnika i
ucenika, a sve s ciljem da se ucenici nauce kriticki promisljati (Sahragard i sur., 2014;
Mahmoodarabi i Khodabakhsh, 2015). Osim toga, obrazovanje za oslobodenje ne bi smjelo biti
odvojeno od realne situacije u drustvu te bi odgojno-obrazovne ustanove trebale biti povezane

s ostalim drustvenim institucijama 1 trZiStem rada. Veliku paZnju trebalo bi usmjeriti na

1 Pristup poznat kao ,,top-down** (0dozdo prema dnu) u kojemu ,,nadleZna prosvjetna tijela izraduju nacrt reforme
a provedbu ostavljaju uciteljima, nastavnicima [odnosno] najkrace neposrednim izvrSiteljima u obrazovnim
ustanovama* (Soljan, 2007, str. 321).

12 Pristup poznat kao ,,bottom up* (odozdo prema vrhu) u kojemu su ,,nastavnici (...) kreatori reformskih zamisli
i nositelji promjena [, a ovaj pristup je] poZeljniji jer uvazava nastojanja samih nastavnika da unaprijede nastavnu
i odgojno-obrazovnu praksu* (Soljan, 2007, str. 321).
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obrazovanje siromasnih i potla¢enih osoba ¢ime se stavlja naglasak na obrazovanje odraslih,
pogotovo na njihovo opismenjavanje koje ¢e omoguciti razvoj kriticke osvijestenosti. Keesing-
Styles (2003, str. 11) istiCe kako obrazovanje odraslih predstavlja praksu koja ,,omogucava

emancipaciju te se odupire opresiji‘.

3.3. Ivan Illich

Ivan Illich bio je poznati austrijski filozof i katolicki sveéenik te osniva¢ CIDOC-a'?,
centra koji je imao pedagosku i istraziva¢ku funkciju. Illich je takoder bio i poznati kriticar
druStvenog i obrazovnog sustava te sistema moc¢i, a ujedno se i zalagao za druStvenu
pravednost. Bezi¢ (1977) i Dauber (1994) isti¢u kako je Illich bio poprilicno nezadovoljan
raslojavanjem drustva na bogate i siromasne te je bio zabrinut za ekoloska pitanja buduci da je
smatrao kako su industrijski pogoni ugrozili stanovniStvo Zemlje, ali su doveli i do povecanja
moc¢i i bogaéenja uz istovremeno osiromasenje Treceg svijeta i svekolike ljudske kreativnosti i
samopouzdanja $to je rezultiralo manipulacijom i zaglupljivanjem ljudi.

Najvecu popularnost lllich stjece tijekom sedamdesetih godina 20. stoljeca objavom
knjige Dole skole u kojoj progovara o pretjeranoj institucionalizaciji i principu modernog
siromastva koji dovodi do nerazvijenosti te nas navodi da ,.kupujemo sve §to je na trziStu, da
bivamo svaki dan ovisni o ,,profesionalnoj oblikovanoj robi* i stru€njacima koji na trZiStu nude
svoje usluge, ¢ime gubimo slobodu jer nas sve to tjera na ovisnost* (Vrcelj 1 MuSanovi¢, 2013,
str. 682). Kritiku pretjerane institucionalizacije ponudio je i Bruner (2000) koji, nadovezujuci
se na Bourdieua, isti¢e kako se institucije pretvaraju u trznice u kojima dolazi do zamjene
Znanja, vjeStina i sposobnosti S priznanjima i odredenim povlasticama, ¢ime se ukazuje na
uzroéno-posljediénu povezanost institucija. Sto se ti¢e principa modernog siromastva, on se
pojavljuje jos tijekom industrijske revolucije koja je uvjetovala da roba bude lakse dostupna, a
ujedno i jeftinija bududi da je naglasak stavljen na masovnu proizvodnju robe. Kod veéine ljudi
pojavila se zelja za posjedovanjem onih predmeta koji su si jos donedavno mogli priustiti samo

bogati slojevi drustva:

,Sto vise kupuje i uziva, [¢ovjek] postaje sve prazniji; §to ima laksi pristup raznovrsnim
zadovoljstvima, postaje sve zatupljeniji i obuzet dosadom; $to mu svijet izvana izgleda

bogatijim, to mu unutraSnji svijet postaje siromasniji i prazniji. Oslobadanje od robno-

13 CIDOC = Centro Intercultural de Documentacién
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nov¢ane proizvodnje i vracanje zdravoj i ljudskoj potro$nji proizvedenih dobara, takvoj
koja ¢e obogacivati pojedinca i naciniti ga skladno duhovno izgradenim — jedan je od
osnovnih zadataka prevladavanja kapitalisticke, i uopée masovne proizvodnje, kojoj je

na umu samo profit, a ne ljudske potrebe.« (Supek, 1975. prema Haladin, 1982, str. 53)

Trend kupovine (ne)potrebnih proizvoda nastavio se i dalje te su potrosacevu "glad"
iskoristile brojne marketinske agencije koje su odlu¢ne u namjeri da prodaju svoje proizvode i
da kupca navode na dodatnu i ¢esto nepotrebnu potro$nju. Na rastuéi problem konzumerizma
upucivali su jos i1 pripadnici Frankfurtske Skole, poglavito Herbert Marcuse i Erich Fromm, koji
isti¢u princip modernog siromastva u kojem ,,ljudi sve viSe postaju ovisnici o stvarima pa u
takvome otudenju ,,imati“ postaje ,,biti“ (MiliSa i Spasenovski, 2017, str. 71). Kako bi se
othrvali principu modernog siromastva, nuzno je da potroSaci osvijeste vlastitu pretjeranu
potro$nju putem kriti¢kog misljenja.

U skladu s modernim siromastvom, dolazi do pojave komodifikacije!* koja u svojoj
osnovi ima nacela neoliberalne politike, a sam ,,neoliberalizam institucionalizira i iskrivljuje
mnoge potrebe, kao 1 potrebe ucenja“ (Vreelj 1 MuSanovi¢, 2013, str. 682) sto dovodi do toga
da se $kole mijenjaju sukladno potrebama trzista rada te kapitalistiCkom sustavu, a sve u svrhu

iskoriStavanja ljudi:

.Skola je postala svetska religija jednog modernizovanog proletarijata, zalud
obecavajuci izbavljenje ubogima tehnoloskog doba. Nju je prihvatila nacionalna drZava,
koja sve gradane vrbuje u nastavni program podeljen na razrede radi sticanja jedne
diplome za drugom na nacin koji nije neslian ranijim obredima posvecivanja i

svestenickim unapredenjima.* (Ilic, 1980, str. 17)

Komodifikacija se u obrazovnom sektoru pojavljuje na sljedeci nacin: institucije ljudima nude
svoje usluge koje ,,stvaraju osjecaj neznanja, umanjuju povjerenje ljudi u sebe 1 vlastite
sposobnosti rjeSavanja problema* (Vrcelj i Musanovi¢, 2013, str. 683). Ili¢ (1980) takve
institucije naziva manipulativnim ustanovama (vojska, skole, bolnice, sirotista, domovi za
starije osobe, zatvori, drzavne agencije) koje "prodaju svoje usluge", odnosno, indoktriniraju i
uvjeravaju ljude da se bez njihovih usluga ne moze zivjeti. Nasuprot njima stoje

druzeljubive/prijateljske ustanove (posta, trznica, podzemna Zeljeznica, vodovod, kanalizacija,

14 Komodifikacija je opisana kao ,,pretvorba dobara i usluga (ili stvari koje se obi¢no ne smatraju robom ili
uslugama) u robu (...)“ (Vrcelj i MuSanovi¢, 2013, str. 682).
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transport, burza, parkovi, SetaliSta) koje uvazavaju ljude jer im omogucuju da zadovolje svoje
potrebe te razumno troSe. Upravo prijateljske institucije oslobadaju ljude okova modernog
siromastva. Skolu, kao jedna od vode¢ih manipulativnih institucija, Illich opisuje kao
,,reproduktivan organ jednog potrosackog drustva“ (Ili¢, 1980, str. 98) te ,,najnaprednije svetsko
trziSte radne snage* (Ili¢, 1980, str. 64) koje nudi robu u obliku obrazovanja, u¢enja i znanja
koja je sve vise nedostupna velikom broju ljudi. Illich isti¢e kako su ljudi od svog djetinjstva
upoznati s institucionalizacijom (polazak u vrti¢ i kasnije u skolu) te ne postoji mogucnost
priznavanja ostalih ,,sposobnosti koje Covjek ima i druga znanja koja su steCena izvan
institucija® (Vrcelj 1 MuSanovi¢, 2013, str. 684) ¢ime se priznaje samo formalna razina
obrazovanja (Kusi¢, Vreelj i Klapan, 2015). Ipak, Illich naglasava kako na nastavi u¢enik moze
ste¢i odredeno znanje, ali vecinu znanja stjeCe izvan odgojno-obrazovnih institucija ¢ime
ukazuje i na vaznost informalnog obrazovanja. Takoder, nudi "alternativu™: obrazovanje treba
biti demokrati¢no (ono koje ¢e se prema svima odnositi jednako); osobe koje Zele poucavati,
trebaju naci ljude koji zele uciti; svakome treba pruziti priliku da izjasni svoje misljenje.
Nastavnik je osoba koje ima mo¢ nad svojim ucenicima, a postoji i ,,skriveni kurikulum
pomocu kojeg se kreira drustvo ovisnih potroSaca i vrsi diskriminacija prema nekim svojim
¢lanovima“ (Vreelj i MusSanovic¢, 2013, str. 684) te se ucenje tako kontrolira od strane onih koji
oblikuju obrazovanje. U skladu s time, Illich se zalaze za ukinuée $kola te umjesto njih,
naglaSava pojavu kratkih specijalisti¢kih teCajeva, sustav razmjene vjeStina kao i mreza za
ucenje koje bi imale razli¢ite funkcije. Drugim rije¢ima, Illich se zalaZe za stvaranje sluzba za
upucivanje na obrazovne predmete, burza vjestina, zdruzivanje parnjaka te sluzba za upuéivanje
na leteée prosvjetne radnike®®. Osim toga, Illich smatra kako bi trebali postojati obrazovni
krediti (edu-kreditna karta) koji bi ,,omoguc¢ili (...) najve¢em broju ljudi da ovladaju vestinama
koje se najviSe traze, kada im bude zgodno* (Ili¢, 1980, str. 22). Upravo se navedeni krediti
mogu povezati sa suvremenim obrazovanjem odraslih koje se sve viSe propagira putem

koncepta cjelozivotnog ucenja.

15 11i¢ (1980, str. 103-104) opisuje djelatnost svake mreze:

1) SluZbe za upuéivanje na obrazovne predmete — namenjene olak$avanju pristupa stvarima ili procesima koji
se koriste u svrhu formalnog ucenja

2) Berze vestina — koje omoguc¢uju ljudima da navedu ¢emu su vi¢ni, pod kakvim su uslovima spremni da sluze
kao uzor licima zainteresovanim za ovladavanje njihovom vestinom, i gde ih valja potraziti

3) ZdruZzivanje parnjaka — komunikaciona mreza namenjena ljudima koji Zele da opisu $ta bi hteli da uce, u nadi
da ¢e naci partnera za svoje istrazivanje

4) Sluzbe za upucivanje na letece prosvetne radnike — profesionalce, paraprofesionalce i slobodnjake ¢ija imena
mogu biti uvrstena u kakav imenik, gde se, pored njihovih adresa i samoopisa, navode i uslovi pod kojima su
njihove usluge dostupne
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3.4. Pregled dosadasnjih istrazivanja na podrucju kriticke pedagogije

Breuing (2009) je provela kvalitativno istrazivanje na sedamnaest samoidentificiranih
kriti¢kih pedagoga, od kojih je sedam bilo profesora u trajnom zvanju te deset profesora,
predavaca i studenta doktorskog studija. Sa sudionicima su se proveli telefonski
(polustrukturirani) intervjui izmedu listopada 2005. i velja¢e 2006. godine te su trajali oko sat
vremena. Istrazivanjem su se nastojale utvrditi aktivnosti koje odrazavaju nacela kriticke
pedagogije, a koje sudionici provode u odgojno-obrazovnom radu sa studentima. Sudionici su
istaknuli kako njihovo poucavanja obuhvaca teme socijalne pravednosti, emancipacije,
transformacije, socijalne osvijestenosti, socijalne promjene, kritickog misljenja, dubokih
iskustava ucenja te se usmjeravaju na ucenika. Takoder, aktivnosti koje provode u radu sa
studentima odrazavaju prethodno navedena podrucja, a aktivnosti su sljedece: ,razredna
zajednica i grupni rad; dijalog; dogovor oko kurikuluma, procjena [samoprocjena i procjena
vr$njaka] i1 evaluacije; iskustvene aktivnosti [medijska pismenost, igranje uloga, rasprave,

akcijska istrazivanja, volonterstvo] te "tradicionalne" nastavne prakse* (Breuing, 2009, str.

253).

Yilmaz (2009) je proveo kvantitativno istrazivanje kako bi utvrdio stavove ucitelja 0
kriti¢koj pedagogiji te razlikuju li se ti stavovi ovisno o spolu, stupnju obrazovanja, radnom
stazu 1 mjestu Skole. Uzorak istraZivanja Cinilo je 198 osnovnoSkolskih ucitelja iz Kiitahye
(Turska) od ¢ega je bilo vise Zena (53,5%) negoli muskaraca (46,5%) dok je raspon godina bio
od 23 do 49. Vecina ucitelja poduc¢avala je u Skolama u centru grada (82,8%) za razliku od
ucitelja koji su poducavali u $kolama u predgradu (17,2%), a raspon godina radnog staza bio je
od jedne do 29 godine. Autor istrazivanja kreirao je anketni upitnik Ljestvica nacela kriticke
pedagogije koja se sastojala od 31 tvrdnje i tri poddimenzije (Obrazovni sustav — 15 tvrdnji;
Funkcija $kola — 11 tvrdnji; Emancipacijska skola — 5 tvrdnji), a koristila se Likertova skala od
pet stupnjeva (od 1 — Uopcée se ne slazem do 5 — U potpunosti se slazem). Rezultati istrazivanja
pokazali su kako se ispitanici djelomi¢no slazu s nacelima kriticke pedagogije, kako ne postoji
statisticki znaCajna razlika izmedu muskaraca 1 Zena, ali je utvrdeno kako postoje odredene
statistiCki znacajne razlike ovisno o stupnju obrazovanja, radnom stazu i mjestu Skole:

e ispitanici koji su zavrs$ili diplomski studij imaju pozitivnije stavove o kritickoj pedagogiji
negoli ispitanici koji su zavr$ili preddiplomski studij;
e ucitelji s manje radnog staza viSe se koriste nacelima kriticke pedagogije u odgojno-

obrazovnom radu negoli ucitelji s viSe radnog staza;
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e ucitelji koji rade u Skolama koje se nalaze u centru grada imaju pozitivnije stavove o

kriti¢koj pedagogiji negoli ucitelji koji rade u Skolama u predgradu.

Breuing (2011) je provela kvalitativno istrazivanje kako bi utvrdila na koje se nacine
sudionici istrazivanja identificiraju kao kriti¢ki pedagozi i kako definiraju kriticku pedagogiju.
Osim toga, autorica je nastojala utvrditi kojim se nacelima kriticke pedagogije vode kriticki
pedagozi u svom odgojno-obrazovnom radu te koji su ih poznati kriticki teoretiCari najvise
inspirirali. U istrazivanju koje se provodilo u razdoblju od listopada 2005. do veljace 2006.
godine sudjelovalo je sedamnaest samoidentificiranih kritickih pedagoga (deset muskaraca i
sedam zena), u dobi od trideset do sedamdeset godina s time da je sedam profesora bilo u
trajnom zvanju dok su ostali bili profesori, predavaci i studenti doktorskog studija koji su
predavali na sveucilistima u Kanadi i SAD-u. Rezultati istrazivanja pokazali su kako su
sudionici Cesto povezivali samoidentifikaciju i definiciju kriticke pedagogije. Tako su navodili
i opisivali aktivnosti kojima se bave u odgojno-obrazovnom radu vodec¢i se nacelima kriti¢ke
pedagogije, a jedna je sudionica istaknula kako je postala kriti¢ki pedagog zahvaljujuéi
provedbi istrazivanja, poducavanjem te volontiranjem u zajednici. Takoder, mnogi su sudionici
navodili i konstruktivizam?® koji nije izravno povezan s naéelima kriti¢ke pedagogije, ali stavlja
naglasak na konstrukciju znanja i stoga su ga povezivali s kritickom pedagogijom. Kriti¢ku su
pedagogiju definirali kao teoriju i praksu koja se temelji na proucavanju drustvenih struktura
(rasa, klasa, spol, seksualnost), politicke i ekonomske situacije te nejednakosti koje se
pojavljuju u drustvu. Osim toga, naveli su i1 kako se kriticka pedagogija usmjerava na
proucavanje odnosa moci, hegemonije, transformacije te naglaSavanje praxisa kao temelja
kriticko-pedagoske djelatnosti. Kao ciljeve kriticke pedagogije, sudionici navode
,demokraciju; emancipaciju 1/ili transformaciju; kriti€ko misljenje; socijalnu pravdu; smisleno
iskustvo uéenja; osnazivanje; kriticke sudionike; socijalnu osvijestenost i aktivizam; drustvenu
promjenu; i usmjerenost na ucenika“ (Breuing, 2011, str. 11). Veéina je sudionika (N=54)
navela Freirea kao teoreti¢ara koji ih je najviSe inspirirao dok su ostali (Marx, Horkheimer,
Giroux, McLaren, Dewey, Apple, Kozol, Horton, Shor, Kohn, Paley, Cohen, Darder, Gardner,
Kincheloe, Kanpol, Steinberg, Smith, Courthogen, Ellsorth, Greene, Finn, Wink, Brophy,
Kumashiro, Lather, McCarthy, McKintosh, Mouffe, Neill, Paley, Ellsworth, Aroitz, Spring,

Tatum, Kuntz, Vigotski) spomenuti u manjoj mjeri.

16 Bruner (2000, str. 34) navodi kako postavka konstruktivizma zagovara ,,obrazovanje [koje djeluje] kao pomo¢
mladima da se nauce sluziti orudima stvaranja znacenja i konstrukcije stvarnosti, da se bolje prilagode svijetu u
kojem zive i pomognu procesu promjene koju to iziskuje*.
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Aliakbari i Allahmoradi (2012) proveli su kvantitativno istrazivanje na 200 iranskih
nastavnika (105 muskaraca i 95 zena) koji poducavaju u osnovnim i srednjim Skolama u Eivanu
(Iran) kako bi utvrdili razlikuju li se stavovi o kritickoj pedagogiji prema dobi, spolu i stupnju
zaposlenja nastavnika. Dob nastavnika stavljena je u kategorije (20-29, 30-39 i 40-49). Za
instrument istrazivanja koristila se Yilmazova (2009) Ljestvica nacela kriticke pedagogije Koja
se sastojala od tri poddimenzije (Obrazovni sustav, Funkcije skole i Emancipacijska skola), a
sastojala se od 31 tvrdnje na Likertovoj skali od pet stupnjeva. Anketni se upitnik preveo na
perzijski jezik te je distribuiran prvo u osnovnim, a potom u srednjim Skolama u Eivanu kroz
tri tjedna u travnju 2010. godine. Rezultati istrazivanja pokazali su kako iranski nastavnici
imaju pozitivne stavove spram nacela kriticke pedagogije te je utvrdeno kako su muskarci imali
pozitivnije stavove o kritickoj pedagogiji na dvije poddimenzije (Obrazovni sustav i
Emancipacijska Skola). Nadalje, nisu utvrdene razlike prema dobi ispitanika kao ni stupnju

zaposlenja.

Aliakbari i Amoli (2014) proveli su kvantitativno istrazivanje kojim su pokusali
utvrditi da li profesori s iranskih instituta na kojima se predaje engleski jezik podrzavaju nacela
kriticke pedagogije te da li postoji razlika u podrzavanju navedenih nacela sukladno dobi, spolu,
zavrSenom stupnju obrazovanja i radnog iskustva profesora engleskog jezika. Uzorak ovog
istrazivanja Cinilo je 200 (106 muskaraca i 94 zene) profesora s instituta u Amolu i Teheranu
na kojima se predaje engleski jezik (osnovna, srednja i napredna razina engleskog jezika).
Profesori su imali zavrSen preddiplomski, diplomski ili doktorski studij engleskog jezika, dok
im je dob stavljena u kategorije (22-30, 31-40, 41-50 te 50 nadalje). Radno iskustvo je takoder
grupirano u kategorije (1-3, 4-5, 6-10, 11-15, 16-20, 21-25 godina). Instrument istrazivanja bio
je anketni upitnik Azimija (2007) koji se sastojao od 35 tvrdnji, a svaku su tvrdnju ispitanici
morali procijeniti u kojoj se mjeri odnosi na njih na skali Likertovoj tipa od tri stupnja (1 —
slazem se; 2 — niti se slaZzem niti se ne slazem; 3 — ne slaZzem se). Anketni je upitnik preveden
na perzijski jezik nakon ¢ega je podijeljen nastavnicima tijekom veljace 2013. godine. Neki su
profesori upitnik dobili putem elektronicke poste. Rezultati istrazivanja pokazali su kako
iranski profesori engleskog jezika imaju pozitivan stav o nacelima kriticke pedagogije te je
utvrdeno kako postoji statisticki zna€ajna razlika u podrZzavanju navedenih nacela sukladno
dobi, spolu, zavrSenom stupnju obrazovanja te radnog iskustva nastavnika:

e igpitanici koji imaju viSe godina, pozitivnije gledaju na te su bolje upoznati s nacelima
kriticke pedagogije;
e Zene pozitivnije gledaju na te su bolje upoznate s nacelima kriticke pedagogije;
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e igpitanici koji imaju zavrSen visi stupanj obrazovanja, tocnije, doktorski studij, pozitivnije
gledaju na te su bolje upoznati s nacelima kriticke pedagogije;
e ispitanici s viSe radnog iskustva pozitivnije gledaju na te su bolje upoznati s nacelima

kriticke pedagogije.

Jeyaraj i Harland (2014) proveli su 2012. godine kvalitativno istraZivanje s trinaest
profesora engleskog jezika koji poducavaju po nacelima kriticke pedagogije te su zaposleni na
sveucilistima u Kanadi, Hong Kongu, Koreji, Maleziji, Novom Zelandu, Ujedinjenom
Kraljevstvu, SAD-u, Turskoj, Nepalu, Indoneziji, Makedoniji, Poljskoj i Madarskoj.
Istrazivanjem se nastojalo utvrditi na koji je nacin primjena nacela kriticke pedagogije u
odgojno-obrazovnom radu promijenila profesionalni i privatni Zivot nastavnika. Sa svim su
sudionicima provedeni intervjui u trajanju do sat vremena. Sudionici istrazivanja utvrdili su
kako je kriticka pedagogija dovela do emocionalnog prevrata koje je rezultiralo vecim
samopouzdanjem, promjenom u na¢inu poucavanja te spoznajom da nastavnici nisu oni koji
posjeduju svo znanje. Nadalje, primjenom nacela kriticke pedagogije, nastavnici su se osjecali
sigurnima ukoliko bi radili u nerepresivnom sustavu koji podrzava i omogucuje slobodu govora,
ali ve¢ina njih radila je u opresivnom sustavu koji je voden politickim odlukama Sto bi
rezultiralo izolacijom i strahom onih nastavnika koji su se vodili nacelima kriti¢ke pedagogije
u radu. Takoder, provedbom kriticke refleksije, nastavnici bi, zajedno sa studentima, radili na
osnazivanju i osvje$¢ivanju druStveno utemeljenih vjerovanja i njihovom postupnom
promjenom. Uvidom u iskustva studenata, nastavnici su pomagali studentima u osvje$¢ivanju
dominantne ideologije u druStvu, nejednakosti, odnosa mo¢i 1 opresije $to je rezultiralo Zeljom
za promjenom 1 veéim druStvenim angazmanom kod studenata. Navedeno je dovelo do
poboljSanja u ucenju engleskog jezika kojega su studenti ¢eSce prakticirali buduéi da su

profesori poticali dijalog.

Katz (2014) je provela kvalitativno istrazivanje kako bi utvrdila vode 1i se
srednjoskolski nastavnici nacelima kriticke pedagogije u svom odgojno-obrazovnom radu. U
istrazivanju je sudjelovalo devet srednjoskolskih nastavnika (pet zena i Cetiri muskaraca)
zaposlenih u razli¢itim odgojno-obrazovnim institucijama u Kanadi te koji nemaju prethodnih
iskustava s kritickom pedagogijom. Sa sudionicima su se provodili polustrukturirani intervjui
u razdoblju od svibnja do lipnja 2012. godine te su trajali od 60 do 90 minuta, a na kraju se
provodio jedan grupni intervju sa svim sudionicima u trajanju od 75 minuta. Teme koje su se

pojavile tijekom analize intervjua jesu: moc 1 autoritet izmedu nastavnika i u¢enika, ogranic¢enja
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ucenikova doprinosa u razredu te politicka priroda obrazovanja i problemi u provedbi socijalne
pravde. Vecina je nastavnika istaknula kako je vazno da obrazovni sadrzaji korespondiraju s
iskustvima ucenika dok jedna nastavnica smatra kako su nastavnici autoriteti koji pomazu
ucenicima u razvijanju kriticke prosudbe. Nastavnici smatraju kako u¢enicima nedostaje znanja
1 vjestina iz podrucja koja su propisana kurikulumom, ali ukazuju na to da se navedeno moze
ispraviti aktivnim angazmanom ucenika tako da ucenici postavljaju pitanja. Time se ucenici
uce vjeStinama kriticke refleksije, a zahvaljuju¢i tome, preispituju postoje¢e drustvene
probleme i politicku prirodu obrazovanja. Buduci da ve¢ina ucenika nije iskusila diskriminaciju
1 marginalizaciju, nastavnici pokuSavaju upoznati uc¢enike s opresijom koja postoji u drustvu

kroz diskusiju o nejednakostima.

Sahragard, Razmjoo i Baharloo (2014) proveli su mix-method istrazivanje kojim su
zeljeli utvrditi da li su iranski profesori engleskog jezika upoznati s nacelima kriticke
pedagogije, da li ih provode u odgojno-obrazovnom radu te da li postoje odredene poteskoce
prilikom njihove implementacije u obrazovni kontekst. U istrazivanju koje je provedeno
tijekom akademske 2011/2012. godine, sudjelovalo je dvadeset iranskih profesora engleskog
jezika (Cetiri profesora, Cetiri studenta doktorskog studija, Cetiri studenta diplomskog studija,
cetirl magistra 1 Cetiri srednjoskolskih nastavnika) koji su bili zaposleni na sveuciliStima 1
institutima engleskog jezika. Instrument istrazivanja bio je Makijev anketni upitnik koji je
sadrzavao 30 tvrdnji te osam komponenti, a za potrebe kvalitativnog istrazivanja, proveli su se
intervjui sa svim sudionicima. Rezultati kvantitativnog istrazivanja pokazali su kako su
profesori svjesni pozitivnih ishoda kritickog misljenja u poucavanju studenata, ali nisu u
potpunosti svjesni povezanosti jezika i ideologije. Takoder, studenti doktorskog studija bili su
upoznatiji s nacelima kriticke pedagogije negoli studenti diplomskog studija te su ih vise
primjenjivali u odgojno-obrazovnom radu. Rezultati kvalitativnog istrazivanja pokazali su kako
postoje poteskoce u implementaciji nacela kriticke pedagogije, od kojih se posebno izdvajaju
,veli¢ina razreda, top-down pristup, profesionalno sagorijevanje, ograni¢eno vrijeme u razredu
i nedostatne informacije o studentima i [njihovom] stilu ucenja* (Sahragard i sur., 2014, str.
189).

Mahmoodarabi i Khodabakhsh (2015) proveli su kvantitativno istrazivanje na uzorku
od 403 iranska profesora engleskog jezika (203 muskaraca i 200 Zena) koji su poducavali na
razli¢itim sveuciliStima i Skolama u Azadu i1 Sananadaju. Stupanj obrazovanja bio je razliCit;

profesori su imali zavrSen preddiplomski, diplomski i doktorski studij. Istrazivanjem su se
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nastojali utvrditi stavovi o kritickoj pedagogiji te njezinoj implementaciji u iranski obrazovni
sustav. Za potrebe ovog istrazivanja, autori su kreirali anketni upitnik Critical Language
Pedagogy koji se sastojao od 30 tvrdnji podijeljenih u ¢etiri komponente: uklju¢ivanje dijaloga
1 iskustva ucenika u poducavanje drugog stranog jezika, oslobodilacka autonomija, kriticki
pristup sadrzaju uéionice EFL-a'’ te donosenje odluka putem pregovora. Rezultati istrazivanja
pokazali su kako profesori koji imaju zavrSen doktorski studij te oni koji imaju vise nastavnog

iskustva imaju najpozitivnije stavove o kriti¢koj pedagogiji na sve Cetiri navedene komponente.

Cappy (2016) je provela kvalitativno istrazivanje kojim je Zeljela utvrditi na koje naéine
nastavnici iz tri srednje Skole (Ikwezi High School — seoska Skola; Entabeni Secondary School
— prigradska Skola; Siyabonga High School — gradska skola u provinciji KwaZulu-Natal
(Juznoafricka Republika)) poti¢u ucenike na kriti¢ku refleksiju i pokretanje akcije kako bi se
borili protiv nejednakosti, nasilja i nesigurnosti u drustvu. Za potrebe istrazivanja provodili su
se polustrukturirani intervjui s nastavnicima i u¢enicima te fokus grupe s u¢enicima, opazanja
te prac¢enja Skolskih aktivnosti u svakoj skoli. Nastavnici su istaknuli kako je najvaznija vrlina
koju ucenici trebaju nauciti upravo postovanje, a to postizu interakcijom s drugim rasama.
Vecina nastavnika potice socijalnu koheziju, moralnost i ispravno ponasanje, a poglavito isti¢u
kako obrazovanje moze dovesti do pozitivne druStvene promjene iako je to ponekad otezano
budu¢i da vlada ne osigurava svakoj Skoli jednake uvjete rada te Cesto nastavnici nemaju
osnovne materijalne resurse, a gotovo se sve Skole svakodnevno suocavaju s nasiljem,
nesigurnosti, siromastvom i koriStenju droga. Kako bi osposobili ucenike za druStvenu
transformaciju, nastavnici, kao inicijatori socijalne promjene (eng. agents of social change),
provode tri klju¢ne aktivnosti: narativne instrukcije (ucenike se usmjerava na to Sto trebaju
misliti i raditi), koriStenje osobnih pri¢a i materijala te izraZavanje emocija. NajceSce se provode
narativne instrukcije koje se Cesto temelje na pamcenju Cinjenica i informacija negoli na
dijalogu 1 kritickoj refleksiji. Druga i tre¢a aktivnost ¢esto su se ispreplitale te su medusobno
povezane budu¢i da obuhvacaju prepric¢avanje osobnih iskustava i koriStenje literature na temu
socijalne (ne)jednakosti kako bi potaknule ucenike na emocionalnu reakciju, kriticko

promisljanje i akciju.

Selcuk i Hursen (2016) proveli su kvantitativno istrazivanje koje je nastojalo utvrditi

stavove profesora o kriti¢koj pedagogiji te su stoga istrazili 66 profesora s Fakulteta za odgoj i

" EFL = English as a Foreign Language
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obrazovanje Sveucilista Celal Bayar u akademskoj 2013/2014. godini koji predaju na odsjecima

za primarno obrazovanje, obrazovanje u Turskoj, odgojno-obrazovnim znanostima te

informatickom obrazovanju i nastavnim tehnologijama. Autori su pokusali istraziti razlikuju li

se stavovi o kritickoj pedagogiji prema spolu, dobi, odsjeku, zvanju, funkciji i godinama radnog

staza nastavnika. Autori su se Koristili Yilmazovom (2009) Ljestvicom nacela kriticke

pedagogije koja se sastojala od tri poddimenzije (Obrazovni sustav, Funkcije $kole i Skola koja

daje slobodu). Svaka je poddimenzija imala svoje Cestice te je ukupno bilo 31 tvrdnja. Koristila

se Likertova skala od pet stupnjeva (od 1 — Uopce se ne slazem do 5 — U potpunosti se slazem).

Rezultati istrazivanja pokazuju da se:

e stavovi o kritickoj pedagogiji ne razlikuju prema spolu profesora;

e stavovi o kritickoj pedagogiji ne razlikuju prema odsjeku na kojem su ispitanici zaposlent;

e profesori razlikuju u svojim stavovima o kriti¢koj pedagogiji prema zvanju (najbolje
rezultate postiZu asistenti);

e stavovi o kritickoj pedagogiji ne razlikuju se prema funkciji;

e stavovi o kriti€¢koj pedagogiji razlikuju prema godinama staza (najbolje rezultate postize
novozaposleno nastavno osoblje);

e stavovi o kritickoj pedagogiji razlikuju se prema dobi — ispitanici u dobi od 21 do 27 postizu

najbolje rezultate (ako su profesori starije zivotne dobi, onda se postizu i slabiji rezultati).

Uday Mehta i Pandya (2016) proveli su kvalitativno istrazivanje kojim su htjeli utvrditi
primjenu Freireovih naela u indijskom obrazovnom sustavu. Uzorak istrazivanja Cinilo je
petnaest profesora (dvanaest zena i tri musSkaraca) s jednog fakulteta obrazovnih znanosti u
Mumbaiju s kojima se provodila fokus grupa tijekom 24-satnog programa intervencije.
Profesori smatraju kako netko moze poboljsati vlastitu kriticnost zahvaljujuéi kritickoj
samoanalizi/introspekciji, utvrdivanjem pozitivnih 1 negativnih kvaliteta, samomotivaciji,
vlastitoj transformaciji, usvajanjem pozeljnih osobina te konstruktivnom kritikom. Navedeno
dovodi do razvoja vlastitog (kritickog) misSljenja koje se razvija interakcijom, ucenjem s
razumijevanjem, aktivnim ucenjem, provedbom razli¢itih kurikularnih aktivnosti, radom u
grupi, "olujom ideja", diskusijama, debatama itd. Takoder, profesori trebaju kreirati
demokratsku atmosferu u razredu koju postizu upustajuci se u dijalog sa studentima, a ujedno
podrzavaju, motiviraju, savjetuju i ohrabruju svakog studenta u izrazavanju vlastitog misljenja,

emocija, kreativnosti i znanja.
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Zare-Behtash, Izadi i Rezaei (2017) proveli su u akademskoj 2015/2016. godini mix-
method istrazivanje kojim su zeljeli utvrditi upoznatost s i prakti¢nu uporabu nacela kriticke
pedagogije u odgojno-obrazovnom radu. Uzorak istrazivanja ¢inilo je 100 iranskih profesora
engleskog jezika koji su predavali engleski jezik na Institutu stranih jezika u Iranu. U
istrazivanju su sudjelovali i muskarci i Zene u dobi od 23 do 45 godina, a vecina profesora
(75%) imala je zavrSen diplomski studij. Za potrebe polustrukturiranog intervjua koji se
provodio nakon anketnih upitnika, odabrano je sedamnaest sudionika. Autori istrazivanja
koristili su se Makijevim upitnikom koji je ukljuc¢ivao 30 tvrdnji koje su bile podijeljene u Sest
faktora: komponente drustva i kulture, jezik i ideologija, eticke napomene i pravi¢nost
obrazovanja, zahtjevi u¢enika i njihova heterogenost, stavovi studenata o nastavnoj proceduri i
ulozi prvog jezika te kriticko misljenje. Rezultati kvantitativnog istrazivanja pokazali su kako
vecina profesora (80%) smatra kako postoji snazna poveznica izmedu jezika, mo¢i i ideologije,
da je skola idealno mjesto za diskusiju o drustvenim pitanjima te se slazu s tvrdnjom da bi
nastavnici trebali prepoznati skriveni kurikulum i skrivene ideoloske poruke u udzbenicima.
Osim toga, isti¢u kako bi udzbenici trebali u obzir uzimati uéenikove potrebe buduéi da vecina
profesora smatra kako ucenici nisu zadovoljni sadrzajima prezentiranima u udzbenicima.
Nadalje, 50% ispitanika navodi kako veéinu odluka o obrazovnom sustavu donose vladajuci
dok 60% ispitanika smatra kako nastavne metode mogu dovesti do socijalnih nejednakosti.
Kako bi se navedeno sprije€ilo, 80% ispitanika slaZze se s tvrdnjom kako se ucenikove
sposobnosti i njihovi stilovi ucenja trebaju povezati s nastavnim metodama nastavnika. 95%
ispitanika ne slaZe se s tvrdnjom kako su nastavnici autoriteti u razredu dok su u€enici pretezito
pasivni dok se 75% ispitanika ne slaze s tvrdnjom kako ucenici ne bi trebali sudjelovati u
odabiru nastavnih materijala. 53% ispitanika slaze se s tvrdnjom kako se uc¢enje ne bi trebalo
temeljiti na ucenju €injenica napamet dok 80% ispitanika smatra kako polazi$na tocka ucenja
novih sadrzaja trebaju biti ucenikova iskustva. Drugim rije¢ima, 90% ispitanika istice kako bi
ucenici trebali promisljati o onome Sto uce. Rezultati kvalitativnog istrazivanja pokazali su da
profesori smatraju kako postoje institucionalne poteSkoce, osobne poteskoce te poteskoce kod
ucenika u implementaciji nacela kriticke pedagogije. Profesori isti¢u kako drzava odreduje Koji
¢e se nastavni materijali koristiti u nastavi engleskog jezika §to dovodi do smanjene kreativnosti
1 inovativnosti budu¢i da se ne uzimaju u obzir ucenikove potrebe i interesi. Nadalje, profesori
smatraju kako im nedostaje znanja o kritickoj pedagogiji kako bi je uspjeSno implementirali u
odgojno-obrazovni rad, a takoder, kao ostale potesko¢e u implementaciji navode mnogo

ucenika u jednom razredu te manjak motivacije kod ucenika.
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Iz navedenih istrazivanja proizlazi kako nastavnici i u¢enici imaju relativno pozitivne
stavove spram nacela kriticke pedagogije, kako se pojedini nastavnici koriste razli¢itim
metodama rada koji podrzavaju navedena nacela, ali primjetno je kako poteskoce u
implementaciji postoje u sustavu odgoja i obrazovanja, a koje sprije¢avaju provedbu kriti¢ko-
pedagoske djelatnosti u odgojno-obrazovnoj praksi. Osim toga, primjecuje se kako je vecina
istrazivanja provedena na podrucju zemalja ¢ije se stanovnistvo, zbog svojih drustvenih i
kulturnih vrijednosti i normi ponasanja, ¢eS¢e suocava s diskriminirajuéim ponasanjima i
tradicionalnim, patrijarhalnim stavovima. Takoder, mozda je i1 utjecaj globalizacijskih procesa
i neoliberalne politike koja se Siri svijetom i ulazi u sve pore druStvenog zivota, pridonio jacanju
nacela kriticke pedagogije upravo u tim zemljama. Stoga ¢e se u sljede¢em poglavlju pokusati

objasniti utjecaj globalizacije i neoliberalizma na obrazovanje odraslih.
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4. GLOBALIZACIJA, NEOLIBERALIZAM | OBRAZOVANJE ODRASLIH
4.1. Globalizacija — nova ideologija?

Svijet u kojem sada zivimo, svijet je globalizacije, suvremenog fenomena koji nas spaja
zajedno. To je proces koji se sagledava kroz sve sfere ljudskog djelovanja te je stoga i podlozan
slicnom, ali i razli¢itom definiranju. Pristase i kritiCari globalizacijskog procesa ponudili su
vlastite definicije globalizacije budu¢i da ,na samo definiranje pojma snazno utjecu
istrazivacko podrucje interesa, ali 1 ideoloSka orijentacija, geografska lokacija te kulturolosko
naslijede pojedinca koji ga interpretira® (Raji¢ i Raji¢, 2011, str. 264). Sukladno tome,
globalizaciju su definirali kao:

e _sklop gospodarskih, socijalnih, kulturnih i politickih procesa koji vode sve vecoj
povezanosti i meduzavisnosti pojedinih dijelova svijeta (...), [a moze ju se sagledati i kao]
politi¢ki projekt neoliberalnog kapitalizma (...) (Coli¢, 2004, str. 185);

e proces objedinjavanja ljudskih aktivnosti i ljudskih zivota kroz povezivanje razli¢itih
drustvenih aktivnosti putem dinamizirane i intenzivirane ekonomske i svake druge
integracije na regionalnom, kontinentalnom, medukontinentalnom i planetarnom nivou
(Beker, 2005, str. 136);

e ,.proces interakcije i integracije izmedu ljudi, kompanija i vlada razli¢itih nacija, proces koji
predstavlja neizbjeZzan fenomen ljudske povijesti koji nastoji povezati svijet putem
informacija, znanja, kulture i razmjene resursa“ (Lashgarara, Mirdamadi i Hosseini, 2009,
str. 2);

e proces koji ,,poiva na stanovitom imaginariju, ideologiji, koja oblikuje igru svjetske
ekonomske i politicke moci“ (Busljeta, 2010, str. 128);

e _proces stvaranja jedinstvenog svjetskog trziSta roba, usluga, resursa, financijskih
sredstava, tehnologija 1 intelektualne svojine* (DraSkovi¢, 2010, str. 10);

e i rezultat i sila modernizacije i kapitalisticke ekspanzije, Sto ukljuCuje integraciju svih
ekonomskih aktivnosti (lokalnih, nacionalnih i regionalnih) u ,,globalno* trziste: to jest,
trziSte koje nadilazi geopoliticke granice i ne podlijeZe regulaciji nacionalnih drzava®

(Guttal, 2010, str. 70).

Iz navedenih definicija proizlazi kako je globalizacija proces koji ima dvojake ucinke. S jedne
strane, ona je pozitivan proces koji dovodi do ubrzanog razvitka i brzeg protoka ljudi,

informacija, tehnologija te opcenito, donosi dobrobit za cjelokupni ljudski, industrijski i
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tehnologijski napredak. Takoder, uvjetuje i razmjenu vjestina i znanja, poti¢e na medusobnu
globalnu i lokalnu suradnju te zajedniStvo, ukazuje na njegovanje kulturalnih razliCitosti te
olakSava komunikaciju (Lashgarara i sur., 2009; Merriem, 2010; Jessop i sur., 2014; Bowl,
2017). S druge strane, navedeni procesi mogu biti i kamen spoticanja budué¢i da su
neravnopravno rasporedeni. Postoje iznimno razvijene, bogate i snazne zemlje koje imaju mo¢
I diktiraju globalnu politiku, dok istovremeno postoje i nerazvijene zemlje pogodene
siroma$tvom, bolestima i neobrazovanosc¢u. Globalizacija je ,,donela (...) rastu¢u nejednakost
u smislu koncentracije mo¢i i ekonomskog bogatstva u Saci grupe ljudi, zemalja, kompanija, i
tako marginalizaciju u jo§ veem smislu za ogromnu veéinu planete koja sve viSe i viSe
siromasi“ (Beker, 2005, str. 146). Ako se globalizacija sagledava kroz gospodarske, ekonomske
i politicke odnose, tada dolazi do umanjivanja i slabljenja individualnih kultura u korist
globalnog, sto predstavlja jo$ jedan negativan segment.

Busljeta (2010, str. 134) uvodi pojam globalizma koji ,,predstavlja ideologiju vladavine
svjetskog trzista, koja pak naglasava ekonomsku dimenziju globalizacije“ i usko ju veze za
pojam neoliberalizma. Manfred B. Steger u Sest je tvrdnji predstavio globalizaciju kao ideoloski
sustav ¢iji je glavni pokretaé SAD dok su Europska unija, Kina i Japan njegovi sljedbenici®®.
Tako opisuje da je globalizacija neizbjezan proces koji dominira svjetskim trzistem i proces
kojim se pokoravaju apsolutno svi, od drzava do pojedinaca. Takoder, globalizacija je 1 lazni
fenomen dobrocinstva koji istovremeno istice vaznost prilagodbe, boljitka i nastavak
demokracije, a ujedno prikriva, ali i negira sve ve¢u podjelu svijeta na bogate i siromasne, kao
1 svoju pravu kapitalisti¢ku prirodu. Osim toga, koristi se i uporabom sile, a sve u svrhu toboZe

borbe protiv terorizma i ocuvanja globalnog mira (Busljeta, 2010).

4.2. Neoliberalizam

Mesari¢ (2006) u svom c¢lanku predstavlja povijest nastanka neoliberalizma te istie
kako je John Maynard Keynes, poznati engleski ekonomist iz 19. stoljeca, naglasavao kako ,,je
jedino drzava sposobna izvuéi neko gospodarstvo iz duboke ekonomske krize i smanjiti visoku
stopu nezaposlenosti, 1 to tako da javnim financiranjem iz drzavnog proracuna stimulira

potraznju i zaposljavanje (Mesari¢, 2006, str. 609). Keynesova filozofija dominirala je tijekom

18 Neoliberalizam predstavlja djelovanje dominantne ideologije i hegemonije te se pronalazi u razli¢itim
povijesnim rezimima koji su imali ideoloski karakter, a jo§ se uvijek nalazi u nekim biv§im socijalistickim
drzavama (Ottman, 2016).
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20. stolje¢a, sve do svrgnuca socijalizma kada se pojavljuje neoliberalizam!® kojega je jos
tijekom 60-ih godina proslog stoljec¢a propagirao Milton Friedman. Friedman je, pod utjecajem
Friedricha von Hayeka, isticao kako bi se drzava trebala odre¢i svoje moci i kontrole te
prepustiti odluke i djelovanje slobodnom trzistu. Upravo se to i postiglo tijekom kasnijih godina
kada su razliCite korporacije jacale i Sirile svoj utjecaj na globalnom ekonomskom trzistu i time
postupno umanjivale drzavni utjecaj ¢cime su pokrenule neoliberalnu ideologiju koja se prosirila
na globalnu razinu. Kao primjer jedne uspjesne neoliberalne korporacije uzete su
multinacionalne kompanije koje predstavljaju "simbol" neoliberalne politike (Fanuko, 2009;
Kalanj, 2010). Njih odlikuje dominacija i stjecanje profita ¢ime se mogu okarakterizirati i kao
kapitalisticke institucije u kojima ,,novac postaje svrha za sebe, jer se njime stjeCe ne samo
bogatstvo, nego i ekonomska i drustvena, odnosno, politicka moc¢* (Mesarié¢, 2006, str. 612).
Brojni kriticari neoliberalne politike smatraju ,,kako je rije¢ o napadu na socijalnu
jednakost i pitanja od javnog interesa“ (Kani¢ i Kova¢, 2017, str. 76) te se zalazu za povratak
drzave u ekonomsku igru; George Soros zalaze se za princip "otvorenog drustva" koje je
opisano kao nesavrseno, ali slobodno i demokratsko drustvo koje ¢e se zalagati za druStvene, a
ne pojedinacne interese. Moze se utvrditi kako je to donekle i kritika kapitalistickog sustava
koji djeluje u svrhu ispunjavanja pojedina¢nih interesa na Stetu kolektivnog interesa, a kao
posljedicu ima 1 nesiguran polozaj radniCke klase. Navedeno naglaSava Manuel Castells, jo$
jedan kriti¢ar neoliberalizma, koji se bavio utvrdivanjem Stetnog utjecaja globalizacije 1
suvremene tehnologijske i informaticke revolucije (Mesari¢, 2006). Naime, Castells isti¢e kako
globalizacijski procesi, sagledani u duhu neoliberalne ideologije, dovode do umanjivanja
znacaja radne snage Sto ,,prati pogorSanje uvjeta rada i zivota (...) 1 stvaranje polariziranog,
dualnog zivota* (Mesari¢, 2006, str. 617) izmedu bogatog (koji kontrolira globalnu ekonomiju)
i siromasnog (koji im se pokorava) drustvenog sloja. Time se zakljucuje kako privatizacija ima
razorne ucinke: otpusta se radna snaga, a drzave se zaduzuju (Ottman, 2016). Jean Ziegler te

Joseph Stiglitz, takoder kriticari neoliberalizma, navode Svijetsku banku?®, Medunarodni

19 Ottman (2016) isti¢e kako se neoliberalizam dijeli na ordoliberalizam (predstavnici: Bohm, Eucken i Rustow iz
Freiburske skole) te na libertarijanski liberalizam koje je jo$ poznat pod pojmom neoliberalizam ¢&iji se
predstavnici (Mozick, Rothbard, Friedman, Becker i Schultz iz Cikaske $kole) ,.zalazu za suzbijanje drzavnog
utjecaja na drustvo, za privatizaciju i deregulaciju® (Ottman, 2016, str. 3).

2 Syjetska banka (eng. World Bank) predstavlja vode¢u medunarodnu financijsku instituciju Ujedinjenih naroda
¢ije su temeljne zadace ,,usmjerene na zemlje u razvoju, kojima pruza financijsku pomoc¢ i savjete u vezi s pitanjima
ekonomskog razvoja, smanjenja siromastva i poboljSanja zivotnoga standarda, razvoja infrastrukture, poboljSanja
javne administracije, obrazovanja, zaStite okoliSa, razvoja civilnoga drustva i sl.*“ (Hrvatska enciklopedija —
http://www.enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?1D=59127)
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monetarni fond (MMF)?! te Svjetsku trgovinsku organizaciju (WTO)??> kao ,.glavne
nadnacionalne institucije koje kontroliraju proces globalizacije (Raji¢ i Raji¢, 2011, str. 265)
te kao kljucne neoliberalne i kapitalisticke korporacije koje posebno razorno djeluju na
nerazvijene zemlje (od kojih se poglavito isticu zemlje Treceg svijeta), a koje su ,,prisiljene
liberalizirati svoja gospodarstva potpunim otvaranjem granica inozemnoj robi i kapitalu®
(Mesari¢, 2006, str. 619). Budu¢i da snazne korporacije iz industrijski razvijenijih zemalja vrse
privatizaciju javnih sluzbi i eksploataciju radnika, time =zadrzavaju monopol nad
gospodarstvom i ekonomijom te sprje¢avaju razvitak siromasnijih zemalja (Hill, 2006; Mesaric,
2006; Busljeta, 2010). Obrazovana manjina, koja ima mo¢, nastavlja upravljati neobrazovanom
manjinom kojoj nedostaju potrebne kompetencije kako bi odgovorile globalizacijskim
zahtjevima trziSta. Zemlje koje ne dobivaju dostatne financijske i materijalne resurse kao
podrsku obrazovanju, suocene su s manjkom kvalitetne radne snage Sto posljedi¢no dovodi do
slabljenja gospodarstva i degradacije ekonomskog razvitka (Lashgarara i sur., 2009). Stiglitz
isti¢e kako su navedene vodece institucije pod dominacijom SAD-a i upravo u ukinuéu te
dominacije lezi promjena njihova djelovanja. Naime, one bi se trebale usmjeriti na pozitivnije
djelovanje sto bi ,,zemljama treceg svijeta [dalo] vecu ulogu u utvrdivanju politike i donoSenju

odluka“ (Mesari¢, 2006, str. 625).

4.3. Cjelozivotno ucenje — stvarna potreba ili marketinski trik?

Koncept cjelozivotnog uc¢enja nastaje zahvaljujuci razvoju ,,ideje 1 prakse obrazovanja
odraslih u industrijski razvijenim zemljama poput Engleske, Njemacke i skandinavskih

zemalja“ (Jeli¢, Kuran i Bosni¢, 2012, str. 63) dok najve¢i znacaj dobiva 60-ih godina proslog

2 Medunarodni monetarni fond (eng. International Monetary Fund) predstavlja medunarodnu organizaciju
zaduzenu za pracenje financijskih politika i medunarodnu suradnju izmedu drzava clanica. ,,Fond nadzire
ekonomske i financijske prilike u zemljama ¢lanicama, kao i na svjetskoj razini, pruza savjete o ekonomskim
politikama, pozajmljuje sredstva zemljama koje imaju poteskoce u platnoj bilanci, osigurava tehnicku pomo¢ u
provodenju mjera ekonomske politike i izgradnji institucionalne infrastrukture™ (Hrvatska enciklopedija —
http://www.enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?1D=39846)

22 Svjetska trgovinska organizacija (eng. World Trade Organization) ,,medunarodna [je] organizacija, sa sjedistem
u Zenevi, koja nadzire i regulira medunarodnu trgovinu kroz multilateralne pregovore i sporazume* (Hrvatska
enciklopedija — http://www.enciklopedija.hr/natuknica.aspx?1D=59133)
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stoljeéa od strane OECD-a?%, Europske komisije?*, Vije¢a Europe?®® i UNESCO-a%® iako
korijene vuce iz doba anticke Grcke, Kine i Indije, srednjeg vijeka, prosvjetiteljstva i moderne.
U novije vrijeme njegova uloga posebno dolazi do izrazaja pojavom industrijske revolucije,
radni¢kih pokreta te nakon Drugog svjetskog rata (Pastuovi¢, 2008; Jeli¢ i sur., 2012; Kumar,
2012; Tight, 2012; Rogi¢, 2014; Bowl, 2017; Lukenda, 2017). CjeloZivotno uéenje javlja se
,,kao odgovor na problem neuskladenosti izmedu obrazovanja mladih i odraslih* (Paukovi¢ i
Baci¢, 2018, str. 123), ali i zbog sve veée nezaposlenosti i ekonomske krize (Puljiz i Ziv¢ié,
2009). Stoga su UNESCO i Vijece Europe utvrdili kako cjelozivotno obrazovanje treba postati
jedna od glavnih tema na budu¢im sastancima, $to je desetlje¢em kasnije rezultiralo objavom
prvih sluzbenih dokumenata o cjelozivotnom obrazovanju?’ da bi se 90-ih godina poceli
objavljivati dokumenti o cjelozivotnom ucenju®®. Razlog zamjene termina cjelozivotnog
obrazovanja s terminom cjelozivotnog ucenja jest taj $to se dogodio veliki napredak u
cjelokupnom drustvenom kontekstu, medu ostalim i u obrazovnom sektoru u kojem se sve vise
pridaje znacaj neformalnom i informalnom ucenju, a manje ulozi vlade ,,u organiziranju,

upravljanju i1 financiranju sustava“ (Lukenda, 2017, str. 141). Osim toga, ,.cjelozivotno

2 OECD (Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj (eng. Organisation for Economic Cooperation and
Development) predstavlja medunarodnu organizaciju ¢iji je cilj ,,najveéi moguéi ekonomski razvoj i zaposlenost
te rast zivotnoga standarda u zemljama ¢lanicama, uz istodobnu financijsku stabilnost (Hrvatska enciklopedija —
http://www.enciklopedija.hr/natuknica.aspx?id=45468)

24 Europska komisija predstavlja najvecu instituciju Europske unije koja ,,predlaZe pravne akte, politike i programe
aktivnosti Unije [, a ujedno] ima i ovlasti za provedbu te upravljanje proracunom i politikama EU-a*“ (Brigljevic,
Brnéié, Gotovac i Ocurséak, 2010, str. 23).

% Vijede Europe je medunarodna organizacija koja u drzavama ¢lanicama promi¢e demokraciju, postovanje
ljudskih prava i pravnu drzavu* (Brigljevi¢ i sur., 2010, str. 77), a ujedno je i klju¢na institucija za provedbu
koncepta cjelozivotnog ucenja buduci da ,,provodi aktivnosti ujednacavanja gospodarskog i drustvenog razvoja
EU putem dijaloga i zajednickih akcija* (Jeli¢ i sur., 2012, str. 66).

26 UNESCO (Organizacija Ujedinjenih naroda za obrazovanje, znanost i kulturu; eng. United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization) predstavlja ,,specijalizirano tijelo UN-a koje poti¢e suradnju medu ¢lanicama
na podrucju obrazovanja i znanosti, a za cilj ima i zastitu kulturne i prirodne bastine covjeCanstva“ (Hrvatska
enciklopedija — http://www.enciklopedija.hr/Natuknica.aspx?1D=63191)

271971. godine Vije¢e Europe objavljuje dokument Permanentnno obrazovanje: osnove za integrirane obrazovne
politike (eng. Permanent Education: Fundamentals for an Integrated Educational Policy); 1972. godine UNESCO
objavljuje izvjesce UCciti biti — svijet obrazovanja danas i sutra (eng. Learning to Be — The World of Education
Today and Tomorrow); 1973. godine OECD objavljuje strategiju Ponavijajuée obrazovanje: strategija
¢jelozivotnog obrazovanja (eng. Recurrent Education: A Strategy for Lifelong Education) (Merriem, 2010; Rogic,
2014; Lukenda, 2017).

28.1996. godine UNESCO objavljuje izvjesée Ucenje — blago u nama (eng. Learning — The Treasure Within),
autora Jacquesa Delorsa; Europska komisija objavljuje izvijeS¢e Bijela knjiga o obrazovanju i poucavanju:
poducavanje i ucenje - prema druStvu koje uci (eng. White Paper on Education and Training: Teaching and
Learning — Towards the Learning Society); OECD objavljuje izvjes¢e CjelozZivotno ucenje za sve (eng. Lifelong
Learning for All) (Puljiz i Ziv¢i¢, 2009; Merriem, 2010; Rogi¢, 2014; Lukenda, 2017).

1999. godine UNESCO zapocinje s Tjednom cjeloZivotnog ucenja koji se obiljezava svake godine u europskim
zemljama kako bi kroz razlicite aktivnosti istaknuo vaznost cjeloZivotnog ucenja i time motivirao gradane na
cjelozivotno obrazovanje (http://www.cjelozivotno-ucenje.hr/o-tjednu-cjelozivotnog-ucenja/). U Republici
Hrvatskoj, navedena se manifestacija odrzava pod pokroviteljstvom Agencije za strukovno obrazovanje i
obrazovanje odraslih (Rogi¢, 2014).
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obrazovanje obuhva¢a samo organizirano ucenje [dok je] cjeloZivotno uéenje Sira koncepcija
koja ukljuéuje i nenamjerno, neorganizirano i spontano stjecanje znanja* (Puljiz i Zivéié, 2009,
str. 115). Ujedno, terminom cjelozivotnog ucenja prebacuje se odgovornost ucenja s drzave na
pojedinca koji sada ima obvezu samostalne brige o vlastitom uéenju kroz cijeli Zivot kako bi se
prilagodio suvremenom svijetu (Pastuovié, 2008; Puljiz i Ziv¢i¢, 2009; Biesta i Leary, 2012;
Jeli¢ i sur., 2012; Rogi¢, 2014; Veki¢, 2015; Bowl, 2017; Lukenda, 2017; Vuci¢, Alfirevi¢ |
Pavici¢, 2017). U dokumentima se isti¢e kako cjelozivotno ucenje zapocinje tijekom rane i
predskolske dobi u kojoj se kod djece treba potaknuti Zelja za daljnjim ucenjem, a ono se dalje
treba nastavljati razvijati i poticati tijekom odrasle i tre¢e zivotne dobi. Osim toga, istice se i
znacaj razlicitih oblika obrazovanja (formalno, neformalno i informalno), kao i povratnog
obrazovanja?® kako bi ljudi uspjesno odgovorili na suvremene izazove koji nastaju napretkom
(informacijske) tehnologije i znanosti koji od njih zahtijevaju stalnu prilagodbu (Merriem,
2010). Moze se utvrditi kako je ,,cjelozivotno uéenje tako (...) postalo glavni ¢imbenik, ne samo
za pitanje radnog mjesta, zaposlenosti i trzista rada, nego i socijalno i gospodarsko pitanje
(Vucic i sur., 2017, str. 29). Schuetze i Casey (2006. prema Lukenda, 2017) predstavili su Cetiri
razli¢ita modela cjelozivotnog uc¢enja u kojima koncept ima razli¢ite svrhe. Prvi, emancipacijski
model, usmjeren je na dostupnost cjeloZivotnog uéenja koje treba biti namijenjeno svima te
zagovara jednake moguénosti za sve. Kulturni model zagovara samoostvarenje svakog
pojedinca, dok model otvorenog drustva propagira demokratsko sudjelovanje, a model ljudskog
kapitala ukazuje na proces kontinuiranog obrazovanja i usavr$avanja u svrhu vecée
zaposljivosti. Slicne modele spominju Freire i lllich koji predstavljaju razlicite koncepcije
cjelozivotnog u€enja: obrazovnu-teoretsku (usmjerenu ka jacanju ,,solidarnosti, demokratskog
sudjelovanja i zrelosti pojedinca® (Rogi¢, 2014, str. 59)), obrazovnu-ekonomsku (dostupnost
obrazovanja) te emancipacijsku koncepciju (naglasak je na emancipaciji i kriti¢koj
osvijestenosti spram struktura moéi) (Rogic¢, 2014). Slika 3. prikazuje hijerarhiju cjelozivotnog

ucenja.

2 U dokumentima su se pojavljivali razligiti termini cjeloZivotnog obrazovanja te su se Cesto koristili sinonimi
poput kontinuiranog obrazovanja, permanentnog obrazovanja, trajnog obrazovanja, dozivotnog obrazovanja,
postsekundarnog obrazovanja, povratnog obrazovanja, kompenzacijskog obrazovanja, opcezivotnog ucenja te
obrazovanja odraslih. Analizom dokumenta i relevantne literature moze se zakljuciti kako se pojam obrazovanja
odraslih dijelom zamjenjuje ili pak, postaje istovjetno pojmu cjeloZivotnog obrazovanja/uéenja (vidjeti u: Soljan,
2007, Pastuovi¢, 2008; Puljiz i Ziv&ié, 2009: Jelié i sur., 2012; Rogi¢, 2014; Veki¢, 2015; Lukenda, 2017). Dodatno
pojasnjenje svakog sinonima dostupno je u: Pastuovi¢ (2008), Puljiz i Ziv&ié (2009), Rogi¢ (2014) i Veki¢ (2015)
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Slika 3. Hijerarhija cjeloZivotnog u¢enja (Vekié, 2015, str. 9)

Jedan od najznacajnijih dokumenata o cjelozivotnom ucenju, objavila je Europska
komisija (2000) koja je Memorandumom o cjelozivotnom ucenju istaknula kako cjelozivotno
ucenje nudi jednake mogucnosti te kvalitetno obrazovanje i usavrSavanje za sve gradane kako
bi mogli ste¢i potrebne kvalifikacije za obavljanje poslova. Takoder, cjelozivotno ucenje
omogucéuje napredak aktivnog gradanstva te povecanje zapoSljivosti uz istovremeno
naglagavanje kompetencija®® potrebnih ,,za aktivno sudjelovanje u drustvima i ekonomijama
znanja — kako na trziStu radne snage tako i na radnom mjestu, u stvarnom Zzivotu, virtualnom
svijetu 1 demokraciji, te kao osoba s jasnim osje¢ajem identiteta i Zivotnog usmjerenja‘
(Memorandum o cjelozivotnom ucenju, 2000, str. 12). U skladu s time, 2006. godine Europski
parlament 1 Vije¢e Europske unije definiralo je osam klju¢nih kompetencija za cjelozivotno
ucenje (komunikacija na materinskome jeziku, komunikacija na stranom jeziku, matematic¢ka

kompetencija i osnovne kompetencije u prirodoslovlju, digitalna kompetencija, uciti kako uciti,

30 Kompetencije su: ,,informati¢ke vjestine, znanje stranih jezika, tehnoloska kultura, poduzetnistvo i socijalne
vjestine* (Europska komisija, 2000. prema Rogi¢, 2014, str. 56).
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socijalna i gradanska kompetencija, inicijativnost i poduzetnost te kulturna svijest i izrazavanje)
koje su medusobno povezane te sluze za $to u¢inkovitije snalaZzenje u svakodnevnom zivotu, a
doprinose i koncepciji drustva znanja koje veli¢a znanje kao najvisu drustvenu vrijednost te
naglaSava stjecanje ,,novih znanja i vjestina, ¢vrS¢e povezivanje obrazovanja i gospodarstva te
[borbu] protiv iskljucenosti (Ziljak, 2004, str. 227). Sukladno tome, Europska komisija
objavila je 2015. godine strategiju Europa 2020: europska strategija rasta kojom nastavlja
jacati navedene kompetencije kako bi se djelovalo na rast zaposljivosti, a ujedno se odnosi i na
podrucja kao $to su obrazovanje i odrzivi razvoj te na borbu protiv siromastva i socijalne
iskljucivosti $to je u konacnici rezultiralo razli¢itim inicijativama koje se provode u zemljama
Europske unije (Europska komisija, 2015).

Istovremeno, koncept cjelozivotnog ucenja nailazi na kritiku: pocinje ga se promatrati
kao ,,puki neoliberalni koncept kojim se smisao obrazovanja podreduje trziSnim interesima‘
(Lukenda, 2017, str. 135). S navedenim se slazu Fernandez-Balboa (1993), Olssen (2006),
Rizvi (2007. prema Rogi¢, 2014), Jarvis (2007), Kusi¢, Vreelj i Klapan (2014) te Kusi¢, Vrcelj
i Klapan (2015) koji isticu kako je cjelozivotno ucenje povezano s globalizacijom i
neoliberalizmom te je ujedno i usmjereno na zadovoljavanje ekonomskih, marketinskih i
kapitalisti¢kih interesa prema kojima je znanje potro$ni materijal na trziStu rada, a koji
prvenstveno sluzi u produktivne i konzumeristicke svrhe. Cilj je poticati ,,gospodarski rast i
razvoj utemeljen na znanju i poduzetnosti [koje se] moze (...) osigurati jedino kontinuiranim
ulaganjem u ljude* (Vugic i sur., 2017, str. 26) $to se postize kontrolom i pracenjem potreba
konzumenata, a sve u svrhu postizanja efikasnosti marketinskih principa koje ¢e 1 dalje koristiti
obrazovanje kao ,,orude u fetiSizaciji certfikata® (Olssen, 2006, str. 14). Navedeno ¢e omoguciti
ljudima da se uklope ,,jedino u svet koji im stavlja na glavu oznaku cene, ovlaséujuci ih na taj
nacin da odreduju stepen drustvenih ocekivanja“ (Ili¢, 1980, str. 50) te da si osiguraju vecu
razinu zapoSljivosti (Kusi¢, Vreellj 1 Klapan, 2014), §to mozZe dovesti do povecanja druStvenih
nejednakosti 1 socijalne iskljucenosti, a posljedice bi najviSe osjetili oni najsiromasniji koji
imaju najmanju mogucnost pristupa obrazovanju (Bowl, 2017). Navedeno je svakako drugacije
od onoga Sto je zamisljao Freire koji je isticao kako bi obrazovanje trebao biti ¢in oslobodenja
od "kulture Sutnje", ali i mogucnost izrazavanja vlastitog (kritickog) misljenja (Lucio-Villegas,
2018).

Procesi globalizacije utjecali su i na obrazovne sustave te je primjetno kako
neoliberalizam kao vodeca globalizacijska ideologija sve visSe prodire u obrazovanje, a ,,najvise
[se] ocituje u redefiniranju uloge drzave i uvodenju trziSnih mehanizama, u svrhu postizanja

ucinkovitosti obrazovnih sustava diljem svijeta® (Kani¢ i Kovac, 2017, str. 76) te ostvarivanju

38



cetiriju funkcija neoliberalnog kapitalizma (socijalizacijska, ideoloSka, ekonomska i funkcija
socijalne reprodukcije) kako bi u konacnici obrazovanje posluzilo ekonomskom, socijalnom i
kulturnom napretku (Hirtt, 2008; Kusi¢, Vrcelj i Klapan, 2015). Stoga je izniknula potreba da
ljudi rade na poboljSanju svojih postoje¢ih kompetencija te na razvijanju novih kako bi
odgovorili ubrzanim globalizacijskim procesima, ali i da se odrzi kapitalisticki sistem
upravljanja i kontroliranja koji od obrazovnog sustava zahtijeva ,,ukljucenost u ideolosku i
ekonomsku reprodukciju® (Hill, 2006, str. 62). Jedan od nacina kako to posti¢i jest kroz
obrazovanje odraslih koje predstavlja najve¢i dio cjelozivotnog ucenja, odnosno, Ono je
shvac¢eno kao ,,proces (...) organiziranoga 1 namjernoga prosSirivanja znanja i vjeStina te
stjecanja kvalifikacija odraslih osoba koji se odvija prema nacelu cjelozivotnoga ucenja“
(Vekig, 2015, str. 13).

4.4. Obrazovanje odraslih

Poceci ideje o obrazovanju odraslih sezu u anti¢ki period Grcke, tocnije tijekom 5.
stoljeca prije nove ere kada je Atena bila najrazvijenija drzava i trgovacko srediste. U tom se
periodu u Ateni pojavljuju privatne $kole gramatista te $kole kitarista koje su pohadali djecaci
od sedme do Cetrnaeste godine te drzavne Skole za ucenje borbe (palestra), namijenjene svim
djeCacima od trinaeste godine. Imuéniji djeCaci su nakon dvije godine obuke u palestrama
odlazili u gimnazije u kojima se poducavala dijalektika, filozofija, gramatika 1 gimnastika. Od
svoje osamnaeste do dvadesete godine, mladi¢i odlaze na dvogodi$nju vojnu obuku nakon cega
stjeCu punoljetnost. Ostatak atenskog stanovniStva koji nije mogao priustiti djeci Skolovanje,
obucavao se zanatskim poslovima. Vojno obrazovanje imale je i druga grc¢ka drzava, Sparta, u
kojoj su se djecCaci 1 djevojcice obucavali vojnim vjeStinama, a manje Citanju i pisanju. Od
dvadesete do tridesete godine, efebi odlaze u rat, a nekolicina njih poducava nove vojnike.
Takoder, brojni filozofi onoga doba, kao $to su sofisti te Sokrat, Platon i Aristotel, dali su svoj
doprinos obrazovanju odraslih. Sofisti poput Protagore i Gorgije bavili su se retorikom koju su
ujedno i naplacivali dok se Sokrat okrenuo ka razvoju moralnih vrlina kod gradana Atene ¢ime
je ukazao na neprestanu potrebu za znanjem koju pojedinac stjece kroz spoznajul. Platon
smatra kako je potrebno da mladi trebaju nauciti Citati, pisati i racunati te se baviti tjelesnim
odgojem, astronomijom te nakon dvadesete godine i dijalektikom. Aristotel se usmjeravao na

razvoj dijanoetickih vrlina, kao §to su ,,znanje, razboritost [i] umovanje [za koje smatra kako

31 Poznata je metoda sokratovski dijalog, odnosno, majeutika u kojoj se kroz razgovor i potpitanja navodi
sugovornika da dode do spoznaje i istine (Zaninovi¢, 1988; Kalin, 2010).
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su] dio onoga najviseg blazenstva koje obuzima mudraca kada se teorijskom spoznajom priblizi
prvim izvorima i uzrocima svega te sudjeluje u bozanskom misljenju* (Kalin, 2010, str. 156).
Anticki je Rim u periodu od 6. do 4. stolje¢a prije nove ere imao ,raznovrsnu i bogatu
andragosku aktivnost u duhu rimskog patriotizma i republikanstva (odgoj govornika i drzavnih
¢inovnika)“ (Samolovcev, 1963, str. 20), kao i gramaticke Skole u kojima se ucio grcki i latinski
jezik 1 knjizevnost. Pojavom krS¢anstva razvijaju se i posebne Skole katekumena, odnosno,
Skole za buduce svecenike, ¢ime se obrazovanje odraslih ogranicava samo za duhovne redove
i redove plemstva. Tijekom humanizma i renesanse, najveci zna¢aj obrazovanju odraslih dali
su socijalni utopisti Thomas More®? i Tommaso Campanella®®, a obrazovanije odraslih razvijalo
se i tijekom razdoblja protestantske reformacije u 16. i 17. stoljecu, razdoblja prosvjetiteljstva
i Francuske revolucije u 18. stoljeéu* te kolonijalnih ekspanzija koje su trajale od sredine 18.
do sredine 19. stolje¢a (Samolovcev, 1963; Zaninovi¢, 1988; Dragicevi¢, 2010; Kalin, 2010;
Bowl, 2017).

Krajem 18. i pocetkom 19. stoljeca, zapocinje Prva industrijska revolucija koja mijenja
pogled na obrazovanje u kapitalistickim zemljama. Engleska, kao vodeca industrijska zemlja
onoga doba, imala je brojnu nepismenu radnicku klasu. Budu¢i da je nastupio period ubrzane
industrijalizacije i urbanizacije, ljudi su se morali osposobiti za upravljanje strojevima te su se
morali nauciti 1 zivljenju u urbanim sredinama, S§to je dovelo ,,do veceg iskusenja (...),

eksploatacije, bijede 1 velike socijalne nejednakosti* (Hirtt, 2008, str. 211) kao i1 do vece razine

%2 U svom najpoznatijem djelu Utopija, objavljenom 1516. godine, Thomas More (1477. — 1535.), prikazuje
savrSeno drustveno uredenje u kojem isti¢e vaznost jednakog i praviénog obrazovanja za sve gradane (djecu,
muskarce 1 Zene). Obrazovanje ne bi trebalo poznavati klasne ni spolne razlike te ne bi smjelo biti ograni¢eno
samo na formalnu razinu, ve¢ bi se trebalo provoditi kroz cijeli Zivot. Stoga se daje prikaz razli¢itih aktivnosti koje
stanovnici otoka provode: jutarnja predavanja namijenjena su svima, a dostupno je i umjetni¢ko obrazovanje kao
i izucavanje znanstvenih disciplina (navedeno se moze povezati s Gramscijevom vizijom dvanaestogodisnje skole
u kojoj bi djeca ucila predmete iz prirodoznanstvenog, drustveno-humanistickog i umjetnickog podrucja) te je
istaknuta vaznost teorije i prakse. Takoder, obrazovanje pomaze u sprjeCavanju nezeljenih i poticanju moralnih i
ispravnih drustvenih ponasanja (Ertugrul i Parlas, 2011).

3 Tommaso Campanella (1568. — 1639.), napisao je 1602. godine utopisti¢ko djelo Grad Sunca (lat. Civitas Solis)
u kojemu se posebno izdvaja pristup spram odgoja i obrazovanja. Skolovanje se smatra obavezom za sve gradane,
a ono zapocinje od prve godine kada djeca uce govoriti. Od trece godine zapoc€inje se s tjelesnim vjezbama. Uce
se jezici, izuCavaju se razni zanati te vojne vjezbe, a gradani u svoje slobodno vrijeme konstantno uce (Campanella,
1929).

34 Poseban naglasak na cjelozivotnom obrazovanju i obrazovanju odraslih tijekom Francuske revolucije dali su
Charles-Maurice Talleyrand-Périgord (1754. —1838.) i Louis-Michel Lepeletier de Saint-Fargeau (1760. — 1793.).
Talleyrand (1951) se u djelu Referat o narodnom obrazovanju zalagao za reformu obrazovanja u kojem je istaknuta
vaznost kontinuiranog usavrsavanja i obrazovanja za koje smatra kako je potrebno svima, bez obzira na spol i dob.
Nadalje, smatra kako je samo odredenom broju ljudi dostupan nastavak obrazovanja, a da je velikoj vecini
dovoljno samo osnovno obrazovanje koje se temelji na ucenju ustava i Deklaracije o pravima ¢ovjeka i gradanina,
vojnim vjezbama te vjeronauku. Lepeletier (1951), pak, u svom djelu Plan nacionalnog odgoja isti¢e vaznost
obrazovanja kroz Cetiri stupnja: skola prvog stupnja, Skola drugog stupnja, institut te licej. Za stjecanje daljnjeg
znanja koje ¢e koristiti pojedincu, najvaznijim smatra posljednja tri stupnja. Takoder, zalaze se za drzavnu pomo¢
odgoju i obrazovanju te da nakon 12. godine djeca izu¢avaju zanatska zanimanja.
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kriminalnih aktivnosti. Kako bi se navedeno sprijecilo, drzava je preuzela brigu o obrazovnom
sustavu, ¢ime je obrazovanje postalo javno dobro te se time obrazovni sustav po¢eo mijenjati,
a ,,pojava radni¢kog pokreta jo$ je viSe zainteresirala drzavu za rad s odraslima, i ona pocinje
da intervenira, prilaze¢i tome problemu ne samo s ekonomsko-proizvodnog vec i s politicko-
odgojnog aspekta““ (Samolovéev, 1963, str. 18). Drzava je pocela odredivati ,.ciljeve odgoja i
obrazovanja, strukturu i organizaciju Skolskog sustava, sredstva potrebna za njegovo
funkcioniranje, upravljanje sustavom [te] nacine vrednovanja njegove djelotvornosti (...)“
(Soljan, 2007, str. 319). U 19. stoljeéu, obrazovanje odraslih razvijalo se kroz dva razli¢ita
programa. Prvi se program usmjeravao na adaptaciju radnika i njihovih vjestina, sposobnosti i
vjerovanja burzoaziji, kao i kapitalistickom nacinu proizvodnje, dok je drugi program kriticki
pristupao kapitalizmu te je nastojao osvijestiti radnike o eksploataciji koju vrSe kapitalisti
(Briton i Plumb, 1993). Stoga ,,se moze reci da historija obrazovanja i odgoja odraslih pocinje,
zapravo, s pojavom radnic¢ke klase, jer se tada javljaju prvi oblici organizirane, sistematske i
samostalne andragoske aktivnosti® (Samolov¢ev, 1963, str. 23) s kojom zapocinje socijalist —
utopist Robert Owen otvaranjem ustanova za obrazovanje odraslih namijenjenih prvenstveno
radni¢koj klasi, a tijekom radni¢kih pokreta nastaje i Cartisticki pokret koji priprema i obrazuje
radnicku klasu organizirajuci predavanja u ve€ernjim Skolama (Samolov¢ev, 1963; Dragicevic,
2010).

Obrazovanje odraslih sluzbeno se pocinje razvijati 20-ih godina proslog stoljeca
zahvaljuju¢i istrazivanjima na podrucju psihologije koja su pokuSavala objasniti na koji nacin
odrasli u¢e. Temeljem istraZivanja, obrazovanje odraslih sve viSe postaje prepoznato kao vazan
segment u kontinuiranom obrazovanju ljudi, a ujedno se razvijaju i tri temeljne teorije
(andragogija®, samousmjereno ucenje®® i transformativna teorija ucenja®’) koje utvrduju

razliku izmedu djece i odraslih uc¢enika (Merriem, 2001; Merriem, 2017). ZavrSetkom Drugog

3 Termin andragogija prvi put upotrebljava Alexander Kapp, 1833. godine, a razvija ju Malcolm Knowles krajem
60-ih godina proslog stoljeca, pod utjecajem Rogersove klini¢ke terapije (Puljiz i Ziv&i¢, 2009; Cranton i Taylor,
2012; Javed, 2017). Knowles je razradio koncept andragoske teorije te je naveo pet temeljnih nacela na kojima
pociva andragogija. Nacela opisuju odraslog uc¢enika kao osobu:

1) koja sama planira i usmjerava svoje ucenje;

2) koja posjeduje nepresusan izvor znanja u prozivljenim iskustvima,;

3) ¢ija je sposobnost u¢enja usko povezana s ulogama u drustvu;

4) koja je usmjerena na uéenje i na upotrebu znanja;

5) koja je vise intrinzi¢no negoli ekstrinziéno motivirana.

(Merriem, 2001; Kumar, 2012; Vasylenko, 2015; Bowl, 2017; Merriem, 2017)

3% Samousmjereno udenje nastaje otprilike u isto vrijeme kao i Knowlesov koncept andragoske teorije te
podrazumijeva odraslog ucenika koji ima kontrolu i sam usmjerava svoje ucenje. Zahvaljuju¢i Toughovom
istrazivanju iz 1971. godine koje je utvrdilo kako kanadski odrasli ucenici provedu u prosjeku sto sati u
samousmjerenom ucenju, istaknulo se kako je samousmjereno ucenje sastavni dio nasih svakodnevnih Zivota te je
stoga ukljuceno u teorije koje razlikuju odrasle uéenike od djece (Merriem, 2017).
37 navedena teorija posebno je objasnjena u potpoglavlju na 54. stranici ovoga rada.
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svjetskog rata, dolazi do gospodarskog rasta, a zbog razli¢itih tehnoloskih inovacija, drzava
pocinje ulagati u daljnje obrazovanje stanovnistva, poglavito u srednjoskolsko obrazovanje i
obrazovanje odraslih kojemu dodijeljuje provizije kako bi poticala daljnji razvoj obrazovnih
aktivnosti u zajednici (Hirtt, 2008; Bowl, 2017).

70-ih godina proslog stoljeca pocinje se provoditi politika privatizacije koja nije
zaobisla ni obrazovni sektor. Soljan (2007) isti¢e dva glavna razloga nastanka privatizacije u
obrazovanju: naglasavanje demokrati¢nosti 1 poticanje trziSnog gospodarstva te ekonomski
razvitak u vidu podizanja obrazovnog standarda gradana i1 naglaSavanje cjelozivotnog ucenja.
Hirtt (2008) isti¢e kako vodece svjetske neoliberalne korporacije (Svjetska banka, WTO,
OECD i Europska komisija) nastoje osposobiti novu radnu snagu koja ¢e odgovarati novoj
svjetskoj ekonomiji i politici neoliberalnog kapitalizma koja se ,,koristi obrazovanjem kako bi
osposobilo radnike za poslove u usluznom sektoru i produkciji cjelozivotnih potroSaca“
(Giroux i Giroux, 2006, str. 21).

Pod utjecajem globalizacije i neoliberalizma, poglavito od 80-ih godina proslog stoljeca,
znacaj obrazovanja odraslih prepoznale su drzave kojima navedena vrsta obrazovanja sluzi kao
sredstvo u ostvarenju svojih ciljeva koji se odnose na povecanu zaposljivost ljudi i na
cjelozivotnu potrebu za uc¢enjem. Potrebu za kontinuiranim razvitkom i cjelozivotnim u¢enjem

prepoznali su UNESCO® i Europska unija®® koji propagiraju $§to modernije obrazovanje

3 UNESCO je od 1949. godine organizirao sedam internacionalnih konferencija o obrazovanju odraslih poznatih
pod nazivom CONFINTEA (u Elsinoreu, Montrealu, Tokiju, Parizu, Hamburgu, Belému i Suwonu) koje su
izvjeS¢ima i deklaracijama o obrazovanju odraslih: Preporuka o razvoju obrazovanja odraslih (eng.
Recommendation on the Development od Adult Education, adopted by the UNESCO General Conference as its
Nineteenth session (1976)); Hamburska deklaracija o obrazovanju odraslih (eng. Hamburg Declaration on Adult
Education (1997); Agenda for the Future (1997)); Okvir za djelovanje iz Beléma (eng. Belém Framework for
Action (2009)); Izjava iz Suwon-Osana (eng. Suwon-Osan CONFINTEA VI Mid-Term Review Statement: The
Power of Adult Learning and Education: A Vision Towards 2030 (2017)). Sva izvje$ca i deklaracije o obrazovanju
odraslih dostupne su na: http://uil.unesco.org/adult-education/confintea

UNESCO je 1967. godine razvio Svjetski eksperimentalni program opismenjavanja (eng. Experimental World
Literacy Programme) (EWLP), a 1970. godine objavljuje publikaciju Uvod u cjeloZivotno obrazovanje (eng. An
Introduction to Lifelong Education) (Merriem, 2010; Milana, 2012).

39 Europska unija proglasava 1996. godinu Godinom cjeloZivotnog ucenja ¢ime obrazovanje odraslih sve vise stupa
na ekonomsku i politicku scenu. Nakon Memoranduma o cjelozivotnom ucenju (2000) te razvojem Grundtvig
programa (2000), 2006. godine Europska komisija objavila je rezoluciju Obrazovanje odraslih: Nikad nije kasno
za ucenje (eng. Adult Learning: It Is Never too Late to Learn), a 2007. godine objavljuje i Akcijski plan o
obrazovanju odraslih - Uvijek je pravo vrijeme za ucenje (eng. Action Plan on Adult Learning: It Is Always a
Good Time to Learn) (Puljiz i Ziv¢&ié, 2009; Milana, 2012; Mikulec i KraSovec, 2016). EAEA (European
Association for the Education of Adults) 2016. godine objavljuje dokument Manifest obrazovanja odraslih za 21.
stoljece (eng. Manifesto for Adult Learning in the 21st Century) kojega 2019. godine nadopunjuje i objavljuje pod
nazivom Manifest obrazovanja odraslih za 21. stoljeée: Mo¢ i radost ucenja (eng. Manifesto for Adult Learning
in the 21st Century: The Power and Joy of Learning). U navedenim manifestima, opisuju se dobrobiti uklju¢ivanja
u obrazovanje odraslih. Ono promovira aktivno gradanstvo i demokraciju, zagovara zajednistvo i jednakost,
digitalizaciju, ve¢u zaposljivost i aktivan rad te odrzivi razvoj, a uvjetuje i bolje zdravstveno stanje odraslih
uéenika te razvoj zivotnih vjestina potrebnih u svijetu stalne migracije i demografskih promjena (European
Association for the Education of Adults (EAEA), 2016; European Association for the Education of Adults
(EAEA), 2019).
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odraslih koje ¢e pratiti trziste rada i poduzimati promjene kako bi odgovorilo na potrebe ljudi
u globaliziranom svijetu temeljenom na drustvu znanja. Upravo se u tome odgleda prednost
obrazovanja odraslih koje ,,ponajprije proizlazi iz njegove slozenosti i obuhvatnosti (...),
dinamicnosti te moguénosti brze prilagodbe i1 pruzanje rjeSenja za probleme koje u sebi nose
novi drustveni procesi® (Zivéié i Vugié, 2018, str. 17). Obrazovanje odraslih prvenstveno
nastaje zbog Zelja i potreba ljudi za Sto boljim i kvalitetnijim Zivotom (Merriem, 2010; Doutor
I Lucio-Villegas, 2014), a ,,odrasli postaju ciljna skupina obrazovnih politika kojima se
pokusava ostvariti razvoj 1 napredak te osigurati konkurentnost na trzistu rada i ostvarivanje
udjela u ekonomijama znanja“ (Raji¢ i Raji¢, 2011, str. 266). Stoga je u danasnje vrijeme,
obrazovanje odraslih organizirano na razlicite nacine; ono moze biti formalnog, neformalnog i
informalnog karaktera kako bi zadovoljilo potrebe pojedinaca i trzista rada za fleksibilnoscu,
individualizacijom te spremnosti na brze prilagodbe (Merriem, 2010; Jeli¢ i sur., 2012; Tight,
2012; Veki¢, 2015; Bowl, 2017; Vugi¢ i sur., 2017; Paukovié i Bagi¢, 2018; Ziv&ié i Vudié,
2018). Formalnim obrazovanjem odraslih stjece se potvrda/svjedodzba, ,,a [ono] obuhvaca
osnovno $kolovanje odraslih, srednjoSkolsko obrazovanje odraslih (stjecanje srednjoskolske ili
niZe stru¢ne spreme, prekvalifikacije, osposobljavanje 1 usavrSavanje) te visoko obrazovanje*
(Ziv&ié i Vuéi¢, 2018, str. 16). Neformalno obrazovanje odraslih ostvaruje se u obliku
radionica, seminara, tecajeva, konferencija i stru¢nih skupa te je usmjereno na ospobljavanje
za rad dok informalno obrazovanje odraslih (samoobrazovanje) podrazumijeva znanje koje se
stjeCe kroz svakodnevna iskustva (Pastuovi¢, 2008; Paukovi¢ i Baci¢, 2018; Ziv&i¢ i Vugié,
2018). Obrazovanje odraslih postaje i politi¢ko sredstvo vladaju¢ih koji, naglasavanjem
vaznosti cjelozivotnog ucenja, zapravo skrivaju pravu istinu, a to je odrzavanje svoje moci na
drustvenoj, ali i na kulturnoj i ekonomskoj razini (Cervero i Wilson, 1999; Bowl, 2017). Time
se naglaSava koliko je obrazovanje odraslih sredstvo ideologije ¢ijim se interesima i nastavnici
i odrasli ucenici presutno pokoravaju.

Grummell (2007) isti¢e kako su se u novije vrijeme obrazovne politike priklonile
neoliberalizmu“® koji oblikuje obrazovanje odraslih kroz emancipaciju i koncept cjelozivotnog
ucenja koji pak potice osobe da preuzmu brigu nad svojim obrazovanjem i profesionalnim
razvojem ¢ime se ukazuje na ¢injenicu da ,,se znanje odreduje kao drustveni kapital, kao osobni
kapital koji je mjerljiv na trzistu* (Vrcelj i Musanovic¢, 2013, str. 689). Na taj se nacin ostvaruju
interesi drzave koja pruza priliku osobama da (ponovno) budu dijelom obrazovnog sustava

¢ime se zakljucuje kako obrazovanje odraslih postaje vrijednom robom na trziStu te se time

40 Neoliberalizam u obrazovanju veZe se uz pojavu privatnog sustava obrazovanja te smanjeno ulaganje drzavnog
novca u odredene socijalne programe (Mayo, 2014).
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stavlja naglasak na konzumerizam i merkantilizam, a institucije koje provode obrazovanje
odraslih djeluju po interesima drzave koja upravlja obrazovanjem i posljedi¢no tome upravlja i
ljudima (Briton i Plumb, 1993; English i Mayo, 2012; Fejes i Salling Olesen, 2016; Mikulec i
Krasovec, 2016). Time drzava i dalje zadrzava monopol nad ljudima putem oblikovanja
obrazovanja po njezinim interesima, a pod utjecajem neoliberalizma u obrazovanju, odrasli
ucenici postaju potrazitelji robe u obliku ucenja i znanja koje se pretvorilo u sredstvo
kupovine*!. Drugim rije¢ima, radi se o ,,dubokoj ukorijenjenosti obrazovanja u sferu politike*
(Selcuk i Hursen, 2015:1134).

»Andragoska praksa je u velikoj meri oblikovana postoje¢im teorijama ucenja koje
imaju posredan uticaj na kreiranje institucionalnih okvira, oblika obrazovanja odraslih,
kurikuluma, metoda rada, i na rad edukatora sa odraslima“ (Maksimovi¢, 2012, str. 37). Takve
teorije ucenja u svojoj su biti uvijek ideoloske te odrazavaju koncept i odnose mo¢i, a u okviru
obrazovanja odraslih navedeno upuéuje kako obrazovanje odraslih zaista jest politi¢ko sredstvo
te ,,sredstvo i instrument ekonomskog i druStvenog razvoja, uz navodenje znacaja vestina,
kompetencija i obrazovanja koje je orijentisano na ishode” (Maksimovié¢, 2012, str. 50).
Postavlja se logi¢no pitanje: kako obrazovanje odraslih mozZe postati emancipacijskim
sredstvom ako su ga "prisvojili" kreatori obrazovne politike koji iskoriStavaju prirodne potrebe
ljudi za ucenjem i obrazovanjem? U sljede¢em c¢e se poglavlju pokuSati dati odgovor na

navedeno pitanje.

41 Briton i Plumb (1993) isti¢u kako odredeni programi u obrazovanju odraslih, poput kratkih te¢ajeva, paketa za
samostalno ucenje i obrazovanje na daljinu, sluze prvenstveno stjecanju profita.
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5. EMANCIPACIJSKI KONCEPT OBRAZOVANJA ODRASLIH
5.1. Emancipacijsko ucenje u obrazovanju odraslih

Emancipacijsko uc¢enje u okviru obrazovanja odraslih odnosi se na vrstu ucenja koja se
izravno veze uz adolescenciju 1 odraslu dob buduc¢i da su osobe u tom zivotnom razdoblju
osposobljenije za kriti¢ku refleksiju, osvjes¢ivanje nepravde u drustvu i zajedni¢ko pokretanje
drustvenih promjena. Zbog toga je klju¢no da se odrasle osobe osnaze kroz proces obrazovanja,
a veliku ulogu u tome imaju nastavnici u obrazovanju odraslih koji, zahvaljuju¢i brojnim
teorijama na kojima pociva emancipacijsko ucenje, imaju priliku da od svojih ucenika stvore
osobe koje ¢e se boriti za vise druStveno dobro. Nekoliko autora (Mezirow, 1981; Cranton,
1994; Inglis, 1997; Thompson, 2000; Brookfield, 2001; 2002; 2005; 2012; 2018; Bognar i
Simel, 2013; Mikanovi¢, 2015; Vasylenko, 2015; Ryynanen i Nivala, 2017) predstavlja
karakteristike emancipacijskog ucenja:

e karakteristi¢no je za adolescenciju i odraslu dob;

e temelji se na radovima Freirea, Habermasa te Mezirowa (transformativno uéenje) kao i
na feministickoj teoriji, kritickoj teoriji/pedagogiji i poststrukturalizmu;

e posebno je korisna za rad u lokalnoj zajednici s obespravljenima (npr. zene, ranjive
etnicke 1 rasne skupine);

e od ucenika zahtijeva da osvijeste i kritiziraju dominantnu ideologiju te ideolosku
manipulaciju u drustvu, da se bore protiv hegemonije, da razotkriju tko posjeduje mo¢

u drustvu, da prevladaju alijenaciju (otudenje), da nastave borbu za oslobodenje, da

aktivno prosuduju te da se zalazu za demokratska nacela®?;

e 7zajedniCka je aktivnost ljudi koji se, zahvaljujuéi kritickoj refleksiji, bore protiv
nepravde, diskriminacije, socijalne iskljuCenosti, opresivnih drustvenih i politickih

struktura te pokre¢u druStvenu promjenu,

42 Erich Fromm posebno se bavio analizom slobode te je svoj rad temeljio na nacelima psihoanalize. Fromm
opisuje novu vrstu alijenacije kroz strah ljudi od vlastite slobode koji se zbog tog straha prilagodavaju misljenju
vecine. Navedeno opisuje kroz proces automatske prilagodbe koja je rezultat nametnutih drustvenih normi koje
ograni¢avaju ljudsko djelovanje, razvoj kritickog misljenja te samostalnosti. Borba za vlastito oslobodenje prema
Herbertu Marcuseu zapocinje razvojem buntovne subjektivnosti koju pojedinac samostalno kreira kako bi se
odvojio od ostalih ljudi. Smatra se kako djelovanje u zajednici s ostalim ljudima utje¢e na pojavu misljenja koje
je preslika misljenja vodece ideologije u drustvu. S tim se ne slaze Habermas koji opisuje kako je razmjena ideja
i misli koje vode ka drustvenoj promjeni uspjesna jedino ako se odvija u zajednistvu. Zivljenjem u zajednistvu i
medusobnoj komunikaciji kreira se svijet Zivota koji omogucuje aktivno prosudivanje jer jedino tako dolazi do
zajednic¢ke misli koja opet generira odredenu svjesnost na stanje u drustvu. Na taj se nacin oblikuje i identitet
osobe te se ja¢a grupna solidarnost (Briton i Plumb, 1993; Brookfield, 2002; 2005; Fleming, 2012; Bognar i Simel,
2013). Svijet Zivota moZe unistiti vodeca ideologija u drustvu koja ga kolonizira te vr$i kontrolu ,,medija — novca,
moc¢i, vrijednosti i utjecaja“ (Habermas, 1987. prema: Marojevi¢ i Mili¢, 2016:624).
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e cilj je dovesti pojedinca do drustvene i politicke promjene tako da ga se oslobodi snaga
koje ga ograni¢avaju i kontroliraju njegov zivot kako bi stekao autonomiju, jednakost i

socijalnu pravdu.

Imel (1999) utvrduje kako u praksi, emancipacijsko ucenje nije sasvim prihvaéeno ni od
nastavnika ni od odraslih u¢enika, dok je obrazovanje odraslih jos uvijek shva¢eno kao trzisna
roba €iji su potroSaci upravo odrasli ucenici. Takoder istice kako bi nastavnici u obrazovanju
odraslih trebali biti upoznati s razli¢itim filozofskim stajaliStima o ciljevima obrazovanja
odraslih, ali i navodi kako vecina nastavnika nije uskladila perspektive koje vode k
emancipacijskom uéenju te se stoga namece pitanje trebaju li nastavnici u obrazovanju odraslih
promovirati drustvenu promjenu kroz naglasavanje ukljucenosti, slobode, jednakosti i
drustvene pravde ili bi trebali dati prednost razli¢itim sustavima, kao §to su drustveni, politicki
i/ili ekonomski sustav koji ih ¢esto ogranicavaju u djelovanju? Moze se utvrditi kako zbog
pristupa odozgo prema dolje, nastavnici ¢esto postaju robovi nametnutih druStvenih vrijednosti
koje ih prijece u provodenju ispravnog moralnog ponasanja i poducavanja uc¢enika. Foucault
objasnjava ,kako drustvo u celini i njegove lokalizovane prakse, kao §to je obrazovanje
odraslih, sadrzi zone slobode koje su oslobodene prisustva moc¢i* (Maksimovi¢, 2012, str. 45),
odnosno, obrazovanje odraslih odrazava drustvenu mo¢, mo¢ manjine koja njime upravlja te je
stoga moguce provoditi emancipaciju u obrazovanju odraslih, koja se postize kroz proces

osnazivanja, razvoja kritickog misljenja i transformativnog ucenja.

5.1.1. Osnazivanje

Osnazivanje se promatra kao aktivan i interaktivan proces koji se izravno veZe uz pojam
mo¢i 1 emancipacijskog ucenja te se posebno naglaSava u obrazovanju. Na vaznost osnaZivanja
ukazao je i Freire koji, uz koscijentizaciju, navodi i osnazivanje kao mogucnost odupiranja
opresiji i dominaciji manjine nad ve¢inom. Nekoliko je autora proces osnazivanja definiralo
kao:

e . [proces] koji je usmjeren na razvoj samopouzdanja, samoizrazavanja i interesa za

ucenje” (Inglis, 1997, str. 13);

e _ multidimenzionalni socijalni proces koji pomaze ljudima u ostvarivanju kontrole nad

vlastitim zivotima (...)“ (Page i Czuba, 1999, str. 3);
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e proces koji se odvija u kontekstu neravnomjerne distribucije mo¢i u kojemu osoba
nastoji povecati svoju mo¢ tako $to poduzima potrebne akcije i vrsi refleksiju (Cattaneo
i Chapman, 2010);

e proces u kojem pojedinci stje¢u kontrolu nad svojim zivotom, demokratski sudjeluju
u razlic¢itim kolektivima te stje€u sposobnost kriti¢kog ¢itanja i razumijevanja konteksta

u kojem zive* (Ryynanen i Nivala, 2017, str. 41).

Iz navedenih definicija proizlazi dualna priroda osnazivanja; osnazivanje je shva¢eno kao
individualan i1 kao kolektivni proces promjene Kkoji se odvija u odredenom drustvenom
kontekstu. Osnazivanje se dijeli na psiholosko 1 politi¢ko pri ¢emu se ,,psiholosko osnazivanje
odvija na razini osobne svijesti 1 osje¢aja dok politicko osnazivanje [ukazuje] na stvarnu
promjenu koja omogucava osobi da sudjeluje u donosenju odluka koje utjecu na njezin zZivot*
(Sadan, 1997, str. 76). Drugim rije¢ima, osnazivanje obuhvaca tri temeljne dimenzije: osobnu,
odnosnu i kolektivnu. Osobna dimenzija osnazivanja usmjerava se na kreiranje osjecaja vlastite
vrijednosti i identiteta pri ¢emu pojedinac postupno odbacuje opresivni sistem vrijednosti. U
odnosnoj dimenziji osnazivanja podrazumijeva se preispitivanje prirode medusobnih odnosa
(npr. tko posjeduje vise moci, a tko manje) $to je razlikuje od kolektivne dimenzije osnazivanja
koja je usmjerena na zajednicki rad 1 pokretanje kolektivne drustvene akcije spram opresivnih
struktura (Rowlands, 1996; Sadan, 1997; Page i Czuba, 1999). Sukladno navedenim
dimenzijama, nekoliko je autora kreiralo modele osnazivanja. Belenky i sur. (1985; 1986.
prema Ernest, 2002) razvijaju Epistemoloski model osnazivanja u kojemu je naglasak stavljen
na ucenika koji odbacuje pasivnu ulogu promatraca tako Sto kreira svoje spoznaje, znanje i
vlastiti identitet. Faza sutnje 1 faza dobivenog znanja podrazumijevaju faze u kojima ucenik
nema mo¢ te bespogovorno prihvaca dobivene informacije od strane autoriteta/nastavnika Koji
posjeduje mo¢ 1 koji vrsi transmisiju ¢injeni¢nog znanja kojega uc€enici kasnije reproduciraju.
U fazi subjektivnog znanja, ucenik je sposoban pasivno oduprijeti se autoritetu, ali tako Sto
vjeruje svojim instinktima i intuiciji §to kasnije prelazi u fazu proceduralnog znanja, kada
ucenik postupno odbacuje autoritet. Tada dolazi do moguénosti razvoja dvije razlicite faze: faze
odvojenog znanja, u kojoj se ucenik vodi objektivnim kriterijima znanja definiranim od strane
autoriteta ili faze povezujuéeg znanja, u kojoj ucenik nastavlja s intuitivnim procesiranjem
znanja i povezuje nove spoznaje s prethodno naucenim spoznajama, najce$ée s prethodnim
iskustvom. Posljednja faza, faza konstruiranog znanja, podrazumijeva ucenika koji ima
samostalnost u kreiranju znanja i uspjeSno balansira izmedu faze odvojenog znanja i faze

povezujucih znanja. U tablici 2. prikazane su faze Epistemoloskog modela osnaZivanja.
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Sutnja
pasivno prihvacanje informacija od autoriteta
Dobiveno znanje: glas ostalih
prihvacanje informacija od strane autoriteta te mogucénost ponavljanja istih
Subjektivno znanje: unutarnji glas
intuitivno odgovaranje i vrednovanje vlastitih subjektivnih intuitivnih prosudbi
Proceduralno znanje
trazenje objektivnog znanja pomocu odvojenog ili povezaujuceg znanja

Odvojeno znanje Povezujuée znanje

(proizaslo iz iskustva ili odnosa te zahtijeva

(bezli¢no, kriticko i razumno rasudivanje; P . . st
intimnost i jednakost izmedu selfa i objekta,

usmjereno na opravdavanje i dokazivanje)

ili ucenika i znanja; usmjereno na nekriti¢no,

empati¢no razumijevanje)

Konstruirano znanje: integriranje glasova

Znanje je shvaceno kao uc¢enikov konstrukt, a glasovi intuicije i razuma integrirani su u
nacin spoznaje koji ovisi o referentnom okviru spoznaje kao i o cjelokupnom kontekstu, pri
¢emu se ucenik povezuje s poznatim

Tablica 2. Epistemolo$ki model osnazivanja (Belenky i sur., 1985; 1986. prema Ernest, 2002, str. 10 —

slobodni prijevod autorice)

Cattaneo i Chapman (2010) razvijaju Model osnaZivanja Koji podrazumijeva definiranje
osobnih ciljeva koji su usmjereni ka povec¢anju necije mo¢i, pri ¢emu se u obzir uzima socijalni
kontekst i drustvene vrijednosti, samoefikasnost, znanje o postoje¢im represivnim strukturama

moci i kompetentnost za poduzimanje drustvene akcije. Slika 5. prikazuje Model osnazivanja.
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Slika 4. Model osnaZivanja (Cattaneo i Chapman, 2010, str. 647 — slobodni prijevod autorice)

5.1.2. Kriticko misljenje

John Dewey prvi je opisao pojam kritickog misljenja (kojega je nazivao refleksivnim

misljenjem) u svojoj knjizi Kako mislimo (eng. How We Think) iz 1910. godine. Prema

Deweyju, refleksivno misljenje zapocinje definiranjem i razumijevanjem problemske situacije

koja iziskuje rjeSenje. Moguca rjeSenja nude se u obliku hipoteza koja se potom testiraju

razli¢itim oblicima promatranja i istrazivanja nakon ¢ega slijedi analiza i interpretacija rezultata

(Garrison, 1991; Grozdani¢, 2009; Choy i San Oo, 2012; Hitchcock, 2017). Temeljem

navedenog, refleksivno misljenje promatra se ,kao aktivan, ustrajan 1 temeljit proces

razmatranja vjerovanja uz razmatranje onih postavki koje podupiru to vjerovanje* (Buchberger,

2012, str. 12). Koncept kritickog misljenja kroz godine se razlicito definirao, a u nastavku se
izdvajaju sljedece definicije kritickog misljenja:

,.intelektualni proces aktivnog i vjestog konceptualiziranja, primjene, analize, sinteze

i/ili evaluacije informacija prikupljenih iz (...) promatranja, iskustva, refleksije,
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rezoniranja ili komunikacije, koje sluze kao vodi¢ za vjerovanja i djelovanje* (Scrivena
i Paul, 1987. prema Grozdani¢, 2009, str. 389);

e konstruktivna aktivnost ¢ija je krajnja svrha stjecanje uvida s ciljem promjene stvari
na bolje* (Garrison, 1991, str. 289);

e proces stvaranja smisla (interni kognitivni proces) od vanjskih iskustava kroz analizu
ishoda i informacija‘“ (Garrison, 1992, str. 138);

e proces usmjeren na ,,promociju socijalne i politicke transformacije* (Fernandez-Balboa,
1993, str. 66);

e csencijalni element rjeSavanja problema, donoSenja odluka i kreativnosti“ (Jones i
Safrit, 1994, str. 5);

e samovodeno, samodisciplinirano, samokontrolirano i samokorigiraju¢e misljenje koje
zahtijeva stroge standarde promisljenih postupaka te namece djelotvornu komunikaciju
1 sposobnost rjeSavanja problema“ (Bjelanovi¢ Dijani¢, 2012, str. 168);

e utvrdivanje istinitosti dokaza kroz kriticku analizu i argumentaciju (Br¢i¢ Kuljis, 2018).

Temeljem ponudenih definicija, kritiCko misljenje je shvaceno kao visi kognitivni proces koji
osobama omogucuje realno i kriticko sagledavanje stvarnosti kroz medusobnu komunikaciju
kako bi donijeli ispravne odluke i postigli promjene na individualnoj i druStvenoj razini.
Navedeno naglaSava i Buchberger (2012) koja navodi kako kriticko misljenje podrazumijeva
niz intelektualnih sposobnosti i vrijednosti koje pojedinac koristi kako bi razvijao navedenu
vjestinu®® dok se s time slazu i Uribe-Enciso i sur. (2017) koji naglasavaju kako kriti¢ko
mi$ljenje podrazumijeva upotrebu kognitivnih vjestina (npr. analiziranje, evaluiranje,
interpretiranje itd.) te njegovanje vrijednosti kao $to su empatija i poniznost koje zajednickim
djelovanjem omogucuju razvoj tolerancije i objektivnog prosudivanja razli¢itih procesa i

situacija, kao 1 mogucénost prilagodbe suvremenom svijetu.

43 Buchberger (2012, str. 13) navodi sljedeée intelektualne sposobnosti kritickog migljenja: ,,sposobnost analize
pojmova, informacija i glediSta; sposobnost razlikovanja relevantnih i irelevantnih informacija unutar zadanog
konteksta; sposobnost interpretacije informacija; sposobnost povezivanja prethodnog znanja i novih informacija
te razli¢itih informacija iz razli¢itih podrucja; sposobnost sinteze informacija; sposobnost organizacije sadrzaja u
smislenu cjelinu; sposobnost razlikovanja opravdanih i neopravdanih tvrdnji; sposobnost sagledavanja predmeta
rasprava iz razli¢itih glediSta; sposobnost vrednovanja informacija i glediSta; sposobnost formiranja stavova i
zastupanja ideja; sposobnost opravdanja stavova, gledista; sposobnost preuzimanja aktivne uloge u procesu uéenja;
sposobnost zamisljanja mogudih situacija; sposobnost nadgledanja i procjenjivanja vlastitog razumijevanja
informacija; sposobnost usmjeravanja vlastita misljenja k ispravnosti“. Takoder, autorica spominje i ,,jasnocu,
relevantnost, dubinu, preciznost, konzistentnost, koherentnost, logi¢nost [i] objektivnost™ (Buchberger, 2012, str.
13-14) kao intelektualne vrijednosti kritickog misljenja.
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Kriticko miSljenje postaje nuznost u svijetu brzih promjena kojega karakterizira
dominantan utjecaj tehnologije te ubrzan protok ljudi i informacija, koji od pojedinaca i
drustava zahtijeva proces brze prilagodbe i reakcije. Navedeno upucuje kako je potrebno
osuvremeniti obrazovni sustav koji sve vise postaje zastarjeo jer se temelji na upamcivanju i
reprodukciji sadrzaja bez mogucnosti aktivnog promisljanja o nau¢enome (Buchberger, 2012;
Njiraini, 2016, Uribe-Enciso, Uribe-Enciso i Vargas-Daza, 2017). Vjestina kritickog misljenja
omogucuje pojedincu da kroz proces refleksije 1 evaluacije bude sposoban identificirati i
procijeniti situacije i nedosljednosti koje postoje u drustvu, kao i preispitati postoje¢a uvjerenja
i utvrditi $to se krije u pozadini nekog problema, $to ¢e u konacnici rezultirati znanjem,
emancipacijom, ve¢im samopouzdanjem 1 samopoStovanjem pojedinca te razvojem
demokratskog drustva (Garrison, 1991; Fernandez-Balboa, 1993; Burbules i Berk, 1999;
Buchberger, 2012; Forum za slobodu odgoja, 2016; Njiraini, 2016; Buchberger, Boléevié i
Kovag, 2017). Nekoliko autora navelo je sli¢ne, ali i razli¢ite karakteristike kritickog mislilaca:

e ,.cijeni kreativnost; inovativan je; smatra kako je zivot pun moguénosti; buduénost gleda
kao fleksibilno [rjeSenje], ne fiksno; postavlja pitanja i odgovara na izazove; rjede se
oslanja na autoritet nastavnika (...); povezuje Cinjenice sa stvarnim zivotnim
situacijama; koristi se vjeStinama rjeSavanja problema kako bi se suocio sa svijetom koji
se mijenja; (...); prihvaca tuda stajaliSta; otvorenog je uma; generira i1 evaluira
alternativne moguc¢nosti, potice i izaziva druge da postanu kriticki mislioci; objektivan
je« (Jones i Safrit, 1994, str. 5);

e ,otvorenog uma; posten; u potrazi za dokazima; dobro informiran; pazljiv prema tudim
stavovima i razlozima; (...); voljan razmotriti alternative i revidirati uvjerenja“
(Hitchcock, 2017, str. 483);

e radoznao; dobro informiran; razuman; otvorenog uma; fleksibilan; pravedan
[pojedinac koji se] posteno suocava s predrasudama; oprezno donosi zakljucke;
spreman je preispitati svoja uvjerenja; daje jasne argumente; (...); organizira i pronalazi
relevantne informacije; odabire objektivne Kriterije; fokusira se na istrazivanje i odlu¢an

je u dobivanju rezultata“ (Uribe-Enciso i sur., 2017, str. 3).

Kako bi se formirale spomenute karakteristike kritickog misljenja kod ucenika, nuzno je da
nastavnici ,,obrate paznju na razvoj epistemoloskih vjerovanja u€enika, da promoviraju aktivno
ucenje [i] problemski usmjeren kurikulum, da stimuliraju interakciju medu uc¢enicima [tako] da
ucenje bude temelj za realne Zivotne situacije” (Ten Dem i Volman, 2004, str. 359). Osim toga,
nastavnici bi i sami trebali biti osposobljeni vjestinama kritickog misljenja, $to se ¢esto u praksi
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ne postize. Snyder i Snyder (2008) navode kako postoje Cetiri prepreke u implementaciji
kritickog misljenja u obrazovanju: nedostatak vjestina kritickog misljenja kod nastavnika,
nedostatak informacija o kritickom misljenju, predrasude te nedostatak vremena. Naime,
nastavnici nisu osposobljeni za poucavanje ucenika vjeStinama kritiCkog misljenja Sto moze
dovesti do predrasuda u poucavanju istih. Nedostatku navedenih vjestina pridonose i obrazovni
materijali koji ne ostavljaju moguénost otvorene kriticke diskusije kao i nedostatak vremena
bududi da nastavnici imaju obvezu ispuniti normu nastavnih sati propisanu od strane nadleznih
vlasti.

Zadatak nastavnika je da u¢enicima osigura primjereno i sigurno okruzenje u kojemu ¢e
se stvoriti poticajna atmosfera za ucenje vjeStinama kritickog misljenja, uz istovremeno
postivanje sposobnosti i stilova ucenja ucenika te njihovih razli¢itih misljenja. ,,Kriticko
poucavanje zapocinje razvojem ucenikovih potencijala za kriticko misljenje tako da mogu
kritizirati blokirajuéi sistem opresije koji je ukljucen u suvremeno drustvo* (Brookfield, 2005,
str. 353). Kriticko misljenje razvija Se na poticaj nastavnika koji sluze kao modeli u¢enicima te
kroz otvoreni dijalog izmedu nastavnika i ucenika (Garrison, 1991; Jones i Safrit, 1994;
Burbules i Berk, 1999; Snyder i Snyder, 2008; Grozdani¢, 2009; Forum za slobodu odgoja,
2016; Njiraini, 2016; Buchberger i sur., 2017). Takoder, postoje brojne metode kako poboljsati
vjestine kritickog misljenja u obrazovanju (odraslih). Jones i Safrit (1994) navode tehniku kao
Sto je kriticka analiza v kojem ucenik (ili mala skupina ucenika) odgovara na pitanja
proucavajuci materijal koji se bavi odredenom tematikom. Spominju i nekoliko individualnih i
timskih aktivnosti kao §to su debatni timovi, sokratovski dijalog, vodenje dnevnika, uporaba
citata* te dramatizacija, u kojoj nastavnik pokazuje uéenicima isje¢ak iz videa ili filma, a
zadatak ucenika je da pokuSaju shvatiti smisao videnoga kroz pisanje alternativnog zavrsetka
kojega kasnije i odglume. Sli¢no postizu i kroz stvaranje scenarija u kojemu nastavnici nude
ucenicima pitanja temeljem kojih oni kreiraju scenarij/pri¢u o odredenoj problemskoj situaciji.
Snyder i Snyder (2008) i Forum za slobodu odgoja (2016) navode kako bi se u¢enicima trebala
postavljati kriticka pitanja koja ¢e ih potaknuti na aktivno promisljenje o problemu®, s time da
bi nastavnici na pocetku trebali usmjeravati uc¢enike. Facione (2007. prema Snyder i Snyder,

2008) je razvio IDEALS“®, niz aktivnosti koje podrazumijevaju odgovaranje na pitanja koja

44 Opisi navedenih metoda dostupni su u: Jones i Safrit (1994)

4 Sanders (1969. prema Forum za slobodu odgoja, 2016) navodi sedam vrsta multiprocesnih pitanja koja
nastavnici mogu postavljati uCenicima kako bi razvili vjestine kritickog misljenja: doslovna, translacijska,
interpretacijska, aplikacijska, analiticka, sintetiCka i evaluacijska pitanja. Opis svake vrste kritickih pitanja
dostupan je u: Forum za slobodu odgoja (2016)

46 IDEALS = Identify, Define, Enumerate, Analyze, List, and Self-Correct
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vode ka rjeSenju problema. Aktivnost zapo€inje identifikacijom problema i pitanjem S kakvim
se problemom suocavamo?, nakon cega slijedi utvrdivanje Cinjenica i konteksta u kojem se
problem odvija. Navedeno postupno prelazi u definiranje i analizu mogucih rjeSenja, od kojih
se odabiru ona koja najbolje odgovaraju problemskoj situaciji. Pritom je iznimno vazna
posljednja aktivnost koja sluzi kao povratna informacija i zahvaljujuci kojoj su ucenici sposobni
utvrditi propuste u koracima. Takoder, postoji i ERR sustav*’ koji sluzi kao strategija aktivnog
ucenja temeljenog na iskustvu. Postupak zapocinje evokacijom spoznaja o odredenoj temi ili
prethodno naucenom gradivu Sto postupno prelazi u drugu fazu, fazu razumijevanja znacenja,
u kojoj se u€enici susrecu s novom temom/informacijom. Posljednja faza podrazumijeva proces
refleksije u kojem se spajaju prethodno naucene spoznaje s novo nauc¢enim spoznajama. Kako
bi faze bile uspjesne, nuzno je ucenike potaknuti na suradnicko ucenje te im ponuditi raznolike
metode rada*® (Bjelanovi¢ Dijani¢, 2012; Forum za slobodu odgoja, 2016). Takoder, kreirani
su razli¢iti testovi evaluacije kritickog misljenja koji se razlikuju prema vrsti zadataka.
Grozdani¢ (2009) navodi testove visestrukog izbora kao §to su Kalifornijski test vjestina
kritickog misljenja*® te Watson-Glaserova procjena kritickog misljenja® i testove otvorenog
tipa od kojih se izdvajaju Skala kritickog misljenja (eng. Critical Thinking Scale), Ennis-Weirov
esejski test kritickog misljenja (eng. The Ennis-Weir Critical Thinking Essay Test)*! te
Medunarodni test kritickog misljenja (eng. International Critical Thinking Essay Test) koji
vrednuju esejski tip zadataka ili pisanje eseja na odredenu temu tako §to utvrduju uspjesnu

identifikaciju problema i konteksta, analizu i procjenu logi¢nih zakljucaka, razvoj vlastitih

47 ERR sustav podrazumijeva sustav koji se temelji na prinicipu evokacije (prisje¢anja), razumijevanja znadenja i
refleksije.

48 Bjelanovi¢ Dijani¢ (2012), Calina, Dijanosi¢, Gefferth i Martinko (2012) i Forum za slobodu odgoja (2016)
navode individualne i suradnic¢ke (grupne, timske) metode kao §to su oluja ideja (eng. brainstorming), grozdovi,
INSERT tehnika, grupna diskusija, uglovi, olovka u sredinu, pisanje za sebe, kockarenje, Vennov dijagram,
vrijednosna os, intervju u tri koraka, ¢inkvina, kategorijski pregled, kolo-naokolo, simulacija, igranje uloga,
vodeno ¢itanje, rotirajuci pogled, slagalica, igra, demonstracija, konceptualna tablica, studij slu¢aja, razmisli/u
paru razmijeni, dvostruki dnevnik, slobodno pisanje, recipro¢no poucavanje, sacuvaj posljednju rije¢ za mene,
konceptualna tablica i T-tablica. Opis svake metode dostupan je u: Bjelanovi¢ Dijani¢ (2012), Calina i sur. (2012)
i Forum za slobodu odgoja (2016)

4 Kalifornijski test vjestina kritickog misljenja (eng. California Critical Thinking Skills Test — CCTST), test je od
34 zadatka viSestrukog izbora koji mjere sedam vjeStina kritickog miSljenja: vjeStine rasudivanja, analiticke
vjestine, vjesStine interpretacije, vjestine zakljucivanja, evaluaciju, objasnjavanje, indukciju, dedukciju i racunanje
(Grozdani¢, 2009; Insight Assessment, 2016).

Primjer CCTST-a dostupan je na: https://www.chaffey.edu/slo/cm_slo_toolbox/Core%20Competency%20-
%20Critical%20Thinking/Short%20list%200f%20Critical%20T hinking%20(published%20$$)%20Tests%20-
%20Duke%20University.pdf

0 Watson-Glaserova procjena kritickog misijenja (eng. Watson-Glaser Critical Thinking Appraisal - WGCTA)
test je koji se sastoji od 80 zadataka (duza verzija) ili 40 zadataka (kraca verzija) viSestrukog izbora te mjeri pet
podru¢ja kritickog miSljenja: zaklju¢ivanje, prepoznavanje postavki, dedukcija, interpretacija i evaluacija
argumenata (Watson i Glaser, 2002; Grozdani¢, 2009).

Primjer testa dostupan je na: https://www.assessment-training.com/Training/Free#/test/269?mode=free

51 Uputstva za uporabu te test, dostupni su u: Ennis i Weir (1985)
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https://www.assessment-training.com/Training/Free#/test/269?mode=free

zakljucka te gramaticki ispravno napisan esej. Osim toga, autorica spominje i mogucnost
samoprocjene kritickog misljenja pomocu Instrumenta za samorefleksiju kritickog misljenja

(eng. Critical Thinking Self-Reflection Tool).

5.1.3. Transformativno ucenje

Mezirow je 1978. godine stvorio teoriju promjene perspektiva koja je kasnije postala
transformativna teorija, da bi u konacnici dobila naziv transformativno ucenje. Povod
kreiranju ovog uéenja, Mezirow je dobio tijekom 70-ih godina kada je, zajedno sa suradnicima,
provodio istrazivanje na 83 zene koje su se upisale na dvanaest razli¢itih programa povratnog
obrazovanja na nekoliko fakulteta u SAD-u. Takoder, veliki utjecaj na pojavu transformativnog
ucenja Cinila su i djela Thomasa Kuhna, Herberta Fingarettea, Paula Freirea i Jiirgena
Habermasa, kao i nacela iz humanisticke psihologije, konstruktivizma te krititke teorije®?
(Mezirow, 1981; Brookfield, 1995; Santalucia i Johnson, 2010; Baumgartner, 2012; Kreber,
2012; Javed, 2017; Hoggan, 2018). Maksimovi¢ (2012, str. 48) navodi kako transformativno
ucenje ,,predstavlja emancipatorsku koncepciju ucenja koja ima za cilj oslobodenje individua
kroz kriticko miSljenje i stalno preispitivanje postoje¢ih uvjerenja®“ te je prvenstveno
namijenjena odraslima zato sto se smatra kako je odrasla dob primjerenija za kriticko misljenje
1 kriticku refleksiju budu¢i da odrasli posjeduju vise Zivotnog iskustva ,,i zreliju razinu
kognitivnog funkcioniranja od onog u djetinjstvu“ (Merriem, 2017, str. 25).

Bréi¢ Kuljis (2018, str. 123) istice kako se transformativno ucenje ,,treba odvijati na
nacin da osoba integrira implikacije drugih pogleda na svijet u svoj pogled na svijet“, a kako bi
se transformativno uéenje U obrazovanju ostvarilo, nuzno je da se u srediste obrazovnog procesa
stavi odraslog ucenika. Honneth razlikuje tri razine spoznavanja (Samouvjerenost,
samopoSstovanje i samopouzdanje) koje, ako se ne prepoznaju na razini drustva, nastaje borba
za spoznavanje kroz socijalni praxis te prema oslobodenju ljudi da budu ono sto doista jesu §to
dovodi do transformativnog ucenja (Fleming, 2016). Inglis (1997) naglasava kako spoznaja o
strukturama mo¢i nije dovoljna vec treba osposobiti ljude da se odupru i bore protiv navedenih
struktura, a u tome im moze pomo¢i transformativno ucenje koje isti¢e kriticku refleksiju,
potrebu za transformacijom te kreiranje selfa koji predstavljaju klju¢ za druStvenu i osobnu

promjenu.

2 Khedkar i Nair (2016) navode pojam transformativna pedagogija koja nastaje kombinacijom nadela
konstruktivizma i kriticke pedagogije. Uloga transformativne pedagogije ukljucuje osnazivanje uéenika, razvijanje
kriticke osvijestenosti, kritickog misljenja i kriticke refleksije.
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Mezirow je naveo deset faza transformativnog ucenja koje zapocinje kada osoba dozivi
odredeno (negativno) iskustvo, tzv. dezorijentirajucu dilemu, koja preispituje postojeca
uvjerenja i vrijednosti koja je osoba jo§ davno prije internalizirala i primjenjivala sve do novog
iskustva. Prethodna iskustva vise nisu dovoljna; ona su neadekvatna novoj situaciji koja
zahtijeva stvaranje i primjenu novih nacela. Navedeno moze dovesti do preispitivanja svojih
postojecih uvjerenja, $to u konac¢nici moze dovesti do straha ili srama u primjeni novih
spoznaja. Stoga, nuzno je da osoba kriticki procijeni svoja postoje¢a uvjerenja i postupno
otkriva Sto uzrokuje nezadovoljstvo kako bi proces transformacije mogao zapoceti. U tome joj
mogu pomoci i ostale osobe koje su prozivjele slicne osjecaje ili koje su prolazile kroz sli¢nu
promjenu. Sukladno tome, osoba e biti u stanju istrazivati razlicite opcije o novim spoznajama
te ¢e planirati i kontrolirati tijek akcije. Na taj ¢e nacin osoba biti u stanju stjecati razli¢ita stanja
i isprobavati nove spoznaje u stvarnosti, kao i nove uloge koje nastaju novim, prozivljenim
iskustvom Sto Ce rezultirati ve¢im samopouzdanjem 1 kompetentno§¢u novom ulogom koju je
osoba uspjesno internalizirala (Santalucia i Johnson, 2010; Baumgartner, 2012; Cranton |
Taylor, 2012; Mezirow, 1981; 2007b; 2012; Kitchenham, 2014; Christie, Carey, Robertson i
Grainger, 2015; Merriem, 2017; Brookfield, 2012; 2018; Hoggan, 2018). Na slici 6. prikazano

je deset faza transformativnog ucenja.

2
1 Samoispitivanje %
Dezorijentirajuca Kriticka
dilema procjena
10 <
Reintegracija Prepoznavanje
9 Mezirowih
Izgradnja kompetencija 10 faza V.S )
i samopouzdanja Istrazivanje
8 6
Privremeni pokusaj Planiranje
isprobavanja uloga 7 tijeka akcije
Stjecanje
znanja

Slika 5. Deset faza transformativnog ucenja (Sahin Izmirli i Kabakgi Yurdakul, 2014, str. 2295 — slobodni

prijevod autorice)
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Tijekom godina, teorija se postupno prosirivala novim spoznajama i fazama. Tako je
Mezirow uveo i jedanaestu fazu u kojoj se objasnilo kreiranje novih odnosa, a uveo je i pojmove
perspektiva znacenja (navike uma> i tocke gledista®) te shema znacenja (eng. meaning
shemes) (stvaranje znacenja zahvaljujuci prozivljenom iskustvu) za svaki tip uéenja (uéenje
unutar shema znacenja, ucenje s novim shemama znaCenja i uCenje kroz transformaciju
znacenja) koje Mezirow opisuje 1985. godine kada revidira teoriju transformativnog ucenja.
Sukladno Habermasovim tipovima uéenja (tehnicko, prakti¢no i emancipacijsko)®, kreira svoja
tri tipa ucenja®® (instrumentalno, dijalosko i samorefleksivno) (Fernandez-Balboa, 1993;
Brookfield, 1995; 2012; Mezirow, 1997; 2003; 2007a; Kitchenham, 2014; Javed, 2017) koji se
odvijaju kroz razli¢ite procese:

1) ucenje unutar shema znacenja — osobe prosiruju i nadopunjuju steéena znanja i iskustva;
2) ucenje novih shema znacéenja koja su kompatibilna starim shemama znacenja;
3) ucenje kroz transformaciju znacenja — osoba nailazi na problem koji nije rjesiv putem

novih i/ili starih shema znacenja §to posljedicno dovodi do redefiniranja problema i

transformacije znacenja.

Ucenje kroz transformaciju znacenja dovodi do transformacije perspektive koja predstavlja
proces (kriticke) osvijeStenosti te se moze odvijati na dva nacina: kroz akumuliranje
transformacije u shemama znacenja ili kroz kriticko promisljanje o shemama znacenja ili
perspektivama znacenja. Drugim rije€ima, transformacija znacenja odvija se ili kroz
automatsku refleksiju sadrzaja ili kroz sklop sheme znacenja. Znacenja su individualna i ovise
0 pojedincu, a osoba ¢e ih poceti shvacati kad se nalazi u drustvu istomisljenika, odnosno, kada

se upusti u dijalog i diskusiju. Vazno je naglasiti kako to ovisi o pojedincu jer je osoba ta koja

53 Navike uma (eng. habits of mind) predstavljaju sistem (kulturoloskih) vrijednosti koje osoba internalizira
tijekom djetinjstva $to ih kasnije, u odrasloj dobi, ¢ini teZze promijenivim. Mezirow (2007b; 2012) definira Sest
navika uma: sociolingvisti¢ke (npr. drustvene norme, ideologije), moralne (npr. moralne norme), epistemoloske
(npr. navike ucenja), filozofske (npr. religijske norme), psiholoske (npr. pojam o sebi) te estetske (npr. misljenje,
stavovi, vrijednosti, vjerovanja, pogled na svijet).

54 Hoggan (2018) definira tocke gledista (eng. point of view) kao produkt razumijevanja odredenih situacija koje
se relativno lako mijenjaju.

% Jiirgen Habermas, poznati njemacki filozof i jedan od pripadnika Frankfurtske $kole, opisuje kako osoba
posjeduje tri temeljna interesa na kojima se konstruira znanje. Tehnicki interes usmjeren je na kontrolu i sluzi u
ekonomske i politicke svrhe; prakticni interes (svijet zivota) naglasava komunikaciju izmedu ¢ovjeka i njegove
okoline dok je emancipacijski interes usmjeren na samorefleksiju te oslobadanje osoba od represije (Mezirow,
1981; Fernandez-Balboa, 1993; Kilgore, 2001).

% Instrumentalno ucenje odnosi se na kontrolu nad ljudima, situacijom ili okruzenjem dok
dijalosko/komunikacijsko ucenje podrazumijeva ucenje u dijalogu s ostalim ljudima pri ¢emu je vazno obratiti
paznju na vrijednosti, emocije, stavove i vjerovanja koja unosimo u dijalog. Samorefleksivno ucenje 0dnosi se na
iznoSenje kritickih argumenata te se uci u dijalogu s ostalima (Christie i sur., 2015; Mezirow, 1990; 1997; 2003;
2012).
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u transformaciju perspektive ukljucuje kognitivnu, afektivnu i konativnu dimenziju (Mezirow,
1981; 1990; 1997; 2012; Santalucia i Johnson, 2010; Baumgartner, 2012; Christie i sur., 2015;
Vasylenko, 2015). Slika 7. prikazuje na koji na¢in dolazi do transformacije perspektive.

TRANSFORMACLA
PERSPEKTIVE

[—sastoji se od —

PERSPEKTIVA o REFERENTNI
ZNACENJA atoje OKVIR
. ~ S
sadrzi
NAVIKE UMA
|
ukljucuje
4
PERSPEKTIVE

SOCIOLINGVISTICKE| IMORALNO-ETICKE| | EPISTEMOLOSKE FILOZOFSKE PSIHOLOSKE ESTETICKE
I

od kojih se svaka izrazava kao
¥

TOCKA
GLEDISTA

I
od kojih se svaka sastoji od

KLASTERA
SHEMA
ZNACENJA

Slika 6. Transformacija perspektive (Kitchenham, 2014, str. 119 — slobodni prijevod autorice)

Mezirow je jo§ 1981. godine opisao razli¢ite razine refleksivnosti koje je podijelio u
dvije skupine. Prva skupina refleksivnosti obuhvaéa osvijeStenost te ukljucuje afektivnu
(svjesnost o vlastitim osjecajima i stanjima prilikom radnji koje osoba u tom trenutku obavlja),
diskriminatornu (sposobnost identificiranja radnji i razli¢itth konteksta) i osudujucu
refleksivnost (sposobnost realne procjene i pravilno kategoriziranje misli i akcija) koje se
internaliziraju tijekom djetinjstva i uvjetuju navike u ponasanju i djelovanju. Upravo se te
navike mogu mijenjati kroz transformaciju perspektive koja uvjetuje preispitivanje postojecih
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uvjerenja. Druga skupina refleksivnosti nastoji razviti kritiCku osvijeStenost kroz naprednije
razine refleksivnosti koje su svojstvene odraslim osobama. Konceptualna refleksivnost
podrazumijeva samorefleksiju u kojoj osoba sama odreduje kriterije kojima definira ispravna
ili neispravna ponaSanja. Navedena refleksivnost bliska je psihickoj refleksivnosti u kojoj osoba
moze na temelju limitiranih informacija donijeti kategori¢an sud o drugim osobama ili
dogadajima. Teorijska refleksivnost objedinjuje prethodne vrste refleksivnosti jer upravo ona
dovodi u pitanje postojeca drustvena uvjerenja koja utjecu na donosenje (ne)ispravnih osobnih
zakljucaka (Mezirow, 1981). Drugim rije¢ima, transformacija perspektive moze biti potpuna
jedino ako je osoba sposobna kriticki osvijestiti kako na njezina uvjerenja, vrijednosti, stavove
i spoznaje utjece kultura u kojoj zivi, a koja je nametnula drustvena pravila i norme koje osoba
zivljenjem u takvoj kulturi i internalizira.

1995. godine, Mezirow u transformativnu teoriju u¢enja uvodi pojam kriti¢ke refleksije
koju opisuje kao proces u kojemu se preispituje dogadaj, ali i pretpostavke koje su bile
ukljuene u proces refleksije. Kritickom osvijeStenosti nastoji se boriti protiv postojeéih
nejednakosti i nepravde u drustvu, a to se postize kroz kriticku refleksiju, kriticku motivaciju i
kriticku akciju. Putem kriticke refleksije, ljudi uce o drustvenim nejedakostima te preispituju
represivne drustvene strukture. Navedeno ih upuéuje na kriticku motivaciju koja detektira
nejednakosti i kroz kriticku akciju potice ljude na djelovanje kako bi se dogodila promjena.
Mezirowo transformativno ucenje razlikuje se od Freireovog na nacin da osobe stvaraju
znaCenja vlastitog iskustva, t0 jest, vjerovanja, vrijednosti i spoznaje, kroz kritiCku
(samo)refleksiju (perspektiva zna¢enja), a navedeno omogucuje osobama da postanu svjesni
svijeta koji ih okruzuje. Takoder, kritiCkom (samo)refleksijom mogu se mijenjati postojeca
znaCenja koja se potom mijenjaju u nova znacenja. Mezirow razlikuje objektivno
preoblikovanje (narativna i akcijska kriticka refleksija) i subjektivno preoblikovanje, koje se
razvija u odrasloj dobi te ukljucuje narativnu, sistemsku, terapijsku i epistemoloSku
samorefleksiju u kojima osoba na razliite nacéine preispituje vlastito videnje dogadaja,
vjerovanja, ocekivanja itd. (Mezirow, 1990; 2003; 2007a; 2012; Baumgartner, 2012;
Kitchenham, 2014; Fook, 2015; Diemer, Rapa, Voight i McWhirter, 2016; Njiraini, 2016;
Brookfield, 2018). Dirkx (1998) navodi kako se transformativno ucenje dijeli na Cetiri struje:

1) Transformacija kao osvjesc¢ivanje (Paulo Freire)
Cilj je posti¢i oslobodenje od represije tako da se kod odraslih ucenika razvije kriticka
osvijeStenost. Putem praxisa, ucenici vrse refleksiju, a transformativno se ucenje odvija i na

individualnoj i kolektivnoj razini putem dijaloga.

58



2) Transformacija kao kriticka refleksija (Jack Mezirow)
Prilikom transformativnog procesa, osoba mijenja svoje ,veStine, znanja, videnje sveta,
iskustvo, nacin interpretacije iskustva, videnja, znaCenja, perspektive, pretpostavke, [te se
stvaraju ili otklanjaju] novi nacin delovanja, pravila, ocekivanja, perspektive znacenja,
referentni okvir, predrasude, stereotipi i socijalne norme* (Cranton, 1994, prema Maksimovic,
2012, str. 54). Cilj transformativnog ucenja je da nastavnik i ucenik ,,imaju zajednicku mo¢ da
donose odluke i odlucuju o pravcu ucenja, a sve u cilju u¢enickog osnazivanja, razvoja njihove
svesnosti 1 kritiCkog misljenja“ (Cranton, 1994, prema Maksimovi¢, 2012, str. 55). Nastavnici
u obrazovanju odraslih koji se koriste transformativhom teorijom u uéenju i poucavanju
ucenika, svjesni su kako ¢ak ni obrazovanje odraslih nije postedeno odnosa mo¢i te nastoje
svojim ucenicima to i prenijeti te ih osvijestiti. U terminima transformativnog ucenja, nastavnici
od svojih ucenika zele sljedece: ,,usvojiti, preraditi, validirati, iskusiti, samoprocena, kriticka
procena, istraZivanje, planiranje, refleksija, oceniti, kontekstualizovati, asmiliovati, ispitati,
preispitati, diskusija, procena argumenata i ponovna procena‘“ (Maksimovi¢, 2012, str. 57).

3) Transformacija kao razvoj (Larry Daloz)
Daloz naglaSava kako bi odrasli u€enici trebali pronaci jedan motivacijski faktor, odnosno,
znacenje koje ih upucuje na sudjelovanje u iskustvima u€enja. Svaka nova razvojna faza od
ucenika zahtijeva stvaranje novih struktura zna¢enja putem kojih spoznaju svijet. Navedeno se
transformacijsko ucenje temelji na konstruktivizmu i promatra procese ucenja na cjelovitiji i
intuitivniji nacin negoli transformativna uéenja Freirea i Mezirowa.

4) Transformacija kao individualizacija (Robert Boyd)
Temeljem utjecaja Carla Junga i Freireove osvijestenosti, Boyd kreira transformativno ucenje
koje se orijentira na ekspresiju emocionalno-spiritualnog uc¢enja u svakodnevnim iskustvima.
Odrasli uc€enici postaju svjesni svog nesvjesnog pomocu simbola koji uvjetuju stvaranje
znacenja putem svjesnog dijela uma. Zahvaljuju¢i dijalogu, osobe mogu uspostaviti dijalog sa

simbolima te uspostaviti ravnotezu izmedu svjesnog ega i svjesnog selfa.

5.2. Emancipacijski programi u obrazovanju odraslih

Kako bi se ucenici osnazili, stekli vjeStine kritickog miSljenja te se naucili
transformativnom ucenju, potrebno je kreirati programe koji ¢e podrzavati kriticki 0dgoj i
obrazovanje. Primjecuje se kako je obrazovanje odraslih pogodno za emancipacijsko ucenje
zbog karakteristika odraslih uc¢enika, a koje omoguéuju nastavnicima da Kreiraju one programe

koje ¢e podrzavati potrebe odraslih ucenika, ali i potrebe kriticke pedagogije ¢ime ¢e posredno
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utjecati na stvaranje pravednog demokratskog drustva. U sljede¢im su potpoglavljima
predstavljena dva emancipacijska programa u obrazovanju odraslih prema autorima Savicevi¢

(1976) i Degener (2001).

5.2.1. Emancipacijski program u obrazovanju odraslih prema Savicevi¢ (1976)

Savicevi¢ (1976) prikazuje strukturu marksistiCkog obrazovanja ¢iji je krajnji cilj
razvitak licnosti ¢ovjeka, ali i pravedne drustvene stvarnosti koja ¢e odgovarati socijalistickim
nacelima koja se vrednuju u drustvu. Navedeno postize kroz dijalog te kroz razvoj kritickog
miSljenja $to ¢e u konacnici dovesti do cilja marksistickog obrazovanja, a to je ,;razvijanje
socijalisti¢ke drustvene svijesti, razvoj duha bratstva i jedinstva, razvoj internacionalistickog
osjecaja, usvajanje osnova naucenog, materijalistickog pogleda na svijet i razvoj svestrane
aktivisticke li¢nosti* (Savicevié, 1976, str. 223). Drugim rije¢ima, marksisticko obrazovanje
nastoji pojedincima ukazati na nedosljednosti ideologije i hegemonije koje vrse indoktrinaciju
i eksploataciju ljudi kako bi se osobe izborile za slobodno i demokratsko drustvo, oslobodenog
svake vrste opresije.

Proces planiranja marksistickog obrazovanja u obrazovanju odraslih zapocinje
definiranjem onih ciljeva te odabirom sadrzaja koji podrzavaju veli¢inu grupe, iskustva,
interese 1 potrebe pojedinca, organizacije, zajednice 1 Sireg drustvenog konteksta. Tako e se
odabirati sadrzaji koji ¢e povezivati marksisti¢ki nauk i teoriju s druStvenom praksom, odnosno,
ucit ¢e se druStveno-humanisticke znanosti kao Sto su filozofija, sociologija, pedagogija,
psihologija, povijest i politika koja ¢e se kombinirati s podru¢jima koja su usko vezana uz
odredeni program obrazovanja odraslih (npr. strani jezici). Pritom je vazno da se nastavnik
koristi primjerima iz prakse te da poziva osobe koje su eksperti u svom zanimanju kako bi se
ucenicima omogucilo lakse savladavanje gradiva te jednostavnije povezivanje novog sa starim
znanjem i vjeStinama.

Kako bi se uspjesno realizirali programi u obrazovanju odraslih, nuzna je ,,priprema
nastavnika — stru¢na, psiholoska, andragoSko-didakticka i metodicka® (Savicevi¢, 1976, str.
173), kao i kvalitetan odabir raznovrnih nastavnih metoda (metoda predavanja, metoda
razgovora, metoda diskusije, tekst-metoda, metoda demonstracije, metoda pisanih i grafickih
radova) i oblika rada koji ¢e utjecati na dinamiku nastave te atmosferu, ali i koji ¢e odgovarati
nastavnoj cjelini 1 polaznicima. Optimalni rezultati postizu se kombinacijom razlicitih oblika
rada (frontalni, grupni i samostalni rad) i to tako da nastavnik omoguéi polaznicima ,,da sami

izaberu i da se ukljuce u onaj [oblik rada] koji im najvise odgovara® (Savicevi¢, 1976, str. 191).
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Vazno je naglasiti kako se razumijevanje i znanje stvara putem aktivne rasprave, dijaloga,
interakcije i suradnje nastavnika i ucenika, pri ¢emu je vazno da nastavnik potice uc¢enike na

iznoSenje vlastitog kritickog misljenja i prihvacanje tudih misljenja (Bruner, 2000).

5.2.2. Emancipacijski program u obrazovanju odraslih prema Degener (2001)

Struktura emancipacijskog programa u obrazovanju odraslih polazi od pristupa odozgo
prema gore, pristupa u ¢ijem kreiranju sudjeluju nastavnici, odrasli u¢enici te ¢lanovi zajednice
koji donose odluke o organizaciji programa te svim (materijalnim) znac¢ajkama koje bi bile
klju¢ne u provedbi programa. Zavrsnu odluku o pokretanju takvog programa ima zajednica koja
se vodi demokratskim naéelima u provedbi emancipacijskog programa.

Prilikom kreiranja kurikulumskih sadrzaja i odredivanju materijala (npr. udzbenika)
vazno je da se polazi od razlicitih iskustva, potreba, interesa i vjerovanja nastavnika u
obrazovanju odraslih i odraslih uc¢enika koji ¢e po navedenom programu i raditi. Na taj bi se
nacin uvaZavale 1 poStivale razli¢ite kulture iz kojih nastavnici i u€enici potjecu. Degener
(2001) prezentira jedan takav program u okviru ucenja stranog jezika u obrazovanju odraslih.
Navodi kako bi nastavni sadrzaji u svrhu ucenja stranih jezika bili usmjereni na
»samorefleksijsko vodenje dnevnika, suradnicki grupni rad, Citanje tekstova za [provedbu]
razredne diskusije (...), proSirene vr$njacke diskusije o problemima prezentiranima na nastavi
te na dugoro¢ne aktivne istrazivacke projekte* (Shor, 1992. prema Degener, 2001, str. 44).
Odrasli bi u€enici vrsili kritiCku refleksiju te bi kriti¢ki argumentirali procitano/diskutirano Sto
bi moglo pomo¢i u transformaciji njihovog obrazovanja, ali i njihovih zivota, opéenito. Time
bi jacali svoje vjestine kriticke refleksije i lakSe bi donosili odluke u buduénosti, a osvijestili bi
nejednakosti 1 drustvene nepravde te se borili protiv istih.

Vaznu ulogu u provedbi emancipacijskog obrazovanja imali bi nastavnici koji bi se
prvenstveno trebali upoznati sa zajednicom u kojoj zive; upoznali bi se S razli¢itim institucijama
te pripadnicima zajednice kako bi utvrdili aspiracije, zelje i1 interese zajednice Sto bi im
omogucilo lakse provodenje takvog programa (Hill, 2006; Mezirow, 2007a). Nastavnici bi
trebali biti upoznati s kritickom teorijom te razli¢itim obrazovnim i lingvistickim teorijama
(Street, 1995. prema Degener, 2001) te bi se trebali upoznati s nacelima kriticke pedagogije
kako bi bili osposobljeni za provedbu emancipacijskog programa. Ujedno, od nastavnika se
ocekuje da gradi korektne i prijateljske odnose sa svojim odraslim uc¢enicima koji ¢e se temeljiti
na dijalogu 1 postivanju medusobnih razli¢itosti 1 miSljenja. Osim toga, nastavnici i odrasli

ucenici dijeliti bi medusobna iskustva, zajedni¢kim bi putem preispitivali i analizirali teme te
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bi donosili zajedniCke odluke o nastavnim sadrzajima. Ciljeve 1 ishode obrazovanja takoder bi
zajednicki donosili; od odraslih bi uc¢enika nastavnik zatrazio da predloze realne ciljeve koji bi
se ostvarili tijekom trajanja programa kao i zavrSetkom programa. Potom bi uslijedila diskusija
1 donoSenje zajednicke odluke o ciljevima i ishodima obrazovanja. Evaluacija ucenikovih
uradaka 1 programa bila bi narativna (ili pismena, ovisno o dogovoru izmedu nastavnika i
ucenika), s time da bi i ucenici vrsili samoevaluaciju kako bi utvrdili jesu li ili nisu ostvarili
postavljene ciljeve. Program bi se Cesto vrednovao od strane odraslih u¢enika kako bi nastavnici

Degener (2001) istice kako se ovakav program rijetko pojavljuje u stvarnoj odgojno-
obrazovnoj situaciji, buduc¢i da je obrazovanje u veéini zemalja pod politickim utjecajem te
sredstva dobiva od drzave i razli¢itih privatnih donacija. Takoder, programima mogu
nedostajati odredeni resursi koji bi podrzavali u€enikove potrebe. Navedeno ukazuje kako se u
praksi ¢eS¢e provode ne-emancipacijski programi koji relativno rijetko dopustaju slobodu
ucenicima, za razliku od emancipacijskih i djelomi¢no emancipacijskih programa. Za
obrazovanje odraslih karakteristicno je da se provode djelomi¢no emancipacijski programi. U
tablici 2., tablici 3. i tablici 4. prikazani su emancipacijski program, djelomi¢no emancipacijski

program i ne-emancipacijski program.
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Pretpostavke,

filozofija i ciljevi

Struktura

Kurikulum i

materijali

Razvoj

nastavnika

Odnos ucenika i

nastavnika

Evaluacija

Emancipacijski

program

obrazovanje treba
sluziti u svrhu
vlastitog razvoja i
osnazivanja
ucenje je proces
stvaranja
znacenja koji se
odvija unutar
odredenog
konteksta
obrazovanje je
politicke prirode
te je vazno za
povecanje
ucenikovih
sposobnosti kako
bi mogli mijenjati
svoje Zivote

trazi se
stalno
sudjelovanje
ucenika
studenti
odlucuju
kada ¢e se
odvijati
nastava
¢lanovi
zajednice
imaju
partnersku
ulogu u
planiranju
programa

Tablica 3. Emancipacijski program (Degener, 2001, str. 50)

naglasak je stavljen
na Citanje, pisanje 1
ostale aktivnosti
koje pomazu
ucenicima u
rjeSavanju s
osobnim
potrebama i
brigama u obitelji i
unutar zajednice
pisanje, ¢itanje i
ostale vjestine
sluze kao alati koji
pomazu u¢enicima
u rjeSavanju
zivotnih pitanja i
[donoSenju]
politicke akcije

nastavnici su
upoznati s
razli¢itim
razinama
pismenosti i
praksi koje
ucenici koriste
izvan nastave
nastavnici uce o
vaznim
pitanjima koji
se ticu svakog
uCenika, ali 1
zajednice

ucenici se smatraju
nastavnicima, nastavnici
ucenicima. Nastavnici
rado pokazuju vlastitu
spremnost ucenja od
ucenika

dijalog izmedu ucenika i
nastavnika pomaze
ucenicima da iznesu
svoja misljenja
nastavnici 1 ucenici
preuzimaju kontrolu i
odgovornost za program
nastavnici usmjeravaju
ucenike prema
poduzimanju akcije za
rjeSavanje problema

najveci naglasak
stavljen je na
postizanje ciljeva
koje su uc€enici sami
postavili

ucenici su aktivni
partneri u evaluaciji;
dogovori s uc¢enicima
odvijaju se tijekom
cijelog programa
standardni testovi se
ne koriste. Uspjesnost
programa mjeri se na
temelju toga koliko
se ucenici koriste
vjestinama koje su
stekli kako bi
mijenjali svijet
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Pretpostavke,

filozofija i ciljevi

Struktura

Kurikulum i

materijali

Razvoj

nastavnika

Odnos ucenika i

nastavnika

Evaluacija

Djelomi¢no
emancipacijski

program

obrazovanje
treba sluziti u
svrhu vlastitog
razvoja i
osnazivanja
ucenje je proces
stvaranja
znacenja koji se
odvija unutar
odredenog
konteksta

ucenici se
grupiraju prije
pocetka
programa;
rasporedi su
organizirani
temeljem
ucenikovih
potreba i
interesa
ucenici
odlucuju kada i
gdje Ce se
odvijati nastava

Tablica 4. Djelomi¢no emancipacijski program (Degener, 2001, str. 51)

ne postoji
unaprijed
definirani
kurikulum
pismenost i druge
osnovne vjestine
poducavaju se u
kontekstu
socijalno ili
kulturno
relevantnih
aktivnosti
ucenicima se daje
moguénost izbora
materijala i
aktivnosti u
razredu

sustavi vjerovanja
nastavnika
smatraju se
sastavnim dijelom
uspjesnosti
programa, kao i
kurikulum ili
materijali koji se
koriste

obuka se fokusira
na multikulturalne
stilove u¢enja i
razli¢ita okruzenja
pismenosti

ucenici se
smatraju
nastavnicima,
nastavnici
ucenicima
dijalog izmedu
ucenika 1
nastavnika
pomaze
ucenicima da
Iznesu svoja
misljenja

portfelji se mogu koristiti
kao dio procesa
evaluacije; ucenici
odlucuju o njegovom
sadrzaju

ucenici imaju ogromnu
ulogu u evaluaciji,
ukljucujuéi postavljanje i
procjenu ciljeva
sposobnost ucenika da
pregovaraju sa socijalnim
institucijama izvan
programa vidi se kao
pokazatelj uspjeha

mogu se Koristiti
standardni testovi
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Pretpostavke,

filozofija i ciljevi

Struktura

Kurikulum i

materijali

Razvoj
nastavnika

Odnos ucenika i

nastavnika

Evaluacija

Ne-
emancipacijski

program

pismenost i
drugi osnovni
razvoj vjestina
odgovor su na
socijalne i
ekonomske
probleme
marginaliziranih
skupina
ucenici
posjeduju
oshovna znanja
i iskustva
steCena u
programu

ucenici se
ukljucuju na
pocetku
programa i
od njih se
trazi
angazman
ucenici SU
ukljuceni u
dopunsko
donosenje
odluka

kurikulum je
opcenito planiran,
ali se nastoji
povezati kurikulum
sa svakodnevnim
iskustvima ucenika
kurikulum je
modificiran tako da
odgovara interesima
ili potrebama
ucenika

ucenici sudjeluju u
diskusijama koje im
pomazu u
povezivanju
materijala s
njihovim stvarnim
zivotima

nastavnici
modificiraju
materijale i
kurikulum kako bi
zadovoljili potrebe
ucenika

obuka naglasava
vaznost
razumijevanja
zajednice u kojoj se
poducava
nastavnici se na
obuci upoznavaju s
teorijama ucenja
kako bi imali
teorijski okvir na
kojim ¢e se temeljiti
njihovo
poducavanje

Tablica 5. Ne-emancipacijski program (Degener, 2001, str. 52)

nastava je
usmjerena na
nastavnike, ali se
nastavnici trude
uskladiti ju sa
zivotnim potrebama
ucenika

otvorena
komunikacija
izmedu ucenika i
nastavnika smatra
se vrlo vaznom
nastavnici traze od
ucenika angazman o
temama o kojima se
prica u razredu

naglasak je stavljen na
akademski napredak,
mjeren
standardiziranim
testovima

uspjesnost programa
djelomi¢no se mjeri
temeljem ucenikove
procjene o ostvarenim
ciljevima

ucenici daju povratne
informacije tijekom
cijelog programa
evaluacija se moze
temeljiti na
intervjuima s
ucenicima i njihovoj
vlastitoj procjeni
uspjesnosti
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5.3. Kompetencije nastavnika u obrazovanju odraslih

Nastavnik se smatra jednom od klju¢nih figura odgojno-obrazovnog procesa te
posjeduje niz kompetencija koje mu omogucavaju kvalitetan 1 uspjeSan odgojno-obrazovni rad
s ucenicima. No obrazovanje odraslih najslabije je definirano podruc¢je od strane europskih
dokumentata iako je tijekom proslog desetlje¢a proveden niz istrazivanja®’ koji ukazuju na
vaznost definiranja okvira kompetencija nastavnika u obrazovanju odraslih. OteZavajuca
okolnost u definiranju kompetencija andragoga jest i nemogucnost jasnog definiranja
profesionalizacije andragoga. Naime, andragogija se promatra kao poluprofesija koja nema
jasne obrazovne osnove ni kriterije koje bi je Cinile punopravnom profesijom; najceséi tipovi
andragoga su volonteri i osobe koje uz svoj redovan posao obavljaju i posao nastavnika u
obrazovanju odraslih. Rjede se nailazi na osobe kojima je obrazovanje odraslih primaran posao
(Kusi¢, Vreelj i Zovko, 2016; Bowl, 2017). Rezultati istrazivanja koje su proveli Br¢i¢ Kuljis,
Popovié, Reié¢ Ercegovac, Koludrovié, Ljubeti¢, Vican, Pavi¢i¢, Relja, Ziv&ié i Vugi¢ (2016)
na 353 andragoga, pokazali su kako je gotovo 72% andragoga zavrsilo visoko obrazovanje
(diplomska razina), da je vecina (40%) andragoga zaposlena temeljem ugovora o radu na puno
radno vrijeme dok je samo 5% njih zaposleno na pola radnog vremena te da 20% andragoga
radi kao vanjski suradnik. Takoder, 42% andragoga istaknulo je kako posjeduju osrednje znanje
o podrucju obrazovanja odraslih ¢ime se ,,ukazuje na potrebu sustavnoga dodatnog obrazovanja
koje bi omogucilo stjecanje nastavni¢kih kompetencija u podru¢ju obrazovanja odraslih® (Br¢ic¢
Kuljis i sur., 2016, str. 20)*. Ipak, slika se postupno mijenja te obrazovanje odraslih postaje

najvazniji segment politike cjeloZivotnog u¢enja kojega spominju u europskim dokumentima®

57 Masi¢ (2016, str. 381) navodi sljedeéa istrazivanja: ,,AGADE — Dobar edukator odraslih u Europi (2004. —
2006.), VINEPAC - Potvrdivanje informalno, odnosno neformalno steCenih psiho-pedagoskih kompetencija
edukatora odraslih (2006. — 2008.), Flexi-Path - Fleksibilne staze profesionalizacije za edukatore odraslih izmedu
6.1 7. nivoa EOK-a (2008. — 2010.), ALPINE — Profesionalci koji se bave obrazovanjem odraslih u Europi (2009.),
Kompetencijski pristup usavrS$avanju andragoSkih djelatnika (2009.), Andragoski djelatnici — profesija i
profesionalizacija (2009.), Kljuéne kompetencije profesionalaca koji se bave obrazovanjem odraslih (2010.),
QF2Teach - Kvalificirani za drzanje nastave (2009. — 2011.) i Curriculum globALE (2011. — 2013.).«

% U Republici Hrvatskoj, andragoska profesija ne postoji (Kusi¢, Klapan i Vrcelj, 2015). Dijano$i¢ i Popovié
(2013, str. 115) isti¢u kako ,,Hrvatska nema studij andragogije (izuzev na Filozofskom fakultetu u Rijeci gdje se
kolegij slusa na studiju pedagogije), nema sistemski rijeSeno pitanje kvalifikacijskog okvira za andragoske
djelatnike (nastavnike koji rade s odraslima), moguénost priznavanja stecenih kompetencija, napredovanja u struci
itd.*“ Ali prema ¢l. 10. Zakona o obrazovanju odraslih (2007) ,,andragoski djelatnici imaju pravo i obvezu stru¢nog
i andragoSkog usavrSavanja“ koja organizira Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih (¢1. 23).
59 Osim ve¢ spomenutih dokumenata kao $to su Obrazovanje odraslih: Nikad nije kasno za ucenje iz 2006. godine
te Akcijski plan o obrazovanju odraslih - Uvijek je pravo vrijeme za ucenje iz 2007. godine, objavljen je 2008.
godine Pravilnik o standardima i normativima te nacinu i postupku utvrdivanja ispunjenosti uvjeta u ustanovama
za obrazovanje odraslih, 2011. godine Rezolucija Vijeéa o obnovijenoj europskoj strategiji za obrazovanje
odraslih te 2015. godine Nacrt zajednickog izvjeséa Vijeéa i Komisije za 2015. godinu o provedbi strateskog okvira
za europsku suradnju u podrucju obrazovanja i osposobljavanja (ET 2020.): Novi prioriteti za europsku suradnju
u podrucju obrazovanja i osposobljavanja. U Republici Hrvatskoj 2004. godine donesena je Strategija i akcijski
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i na konferencijama CONFINTEA, pritom isti¢u¢i vaznost profesionalizacije i stru¢nog
usavrSavanja andragoga (Kusi¢, Vrcelj i Zovko, 2016; Masi¢, 2016). Buiskool, Broek, Van
Lakerveld, Zarifis i Osborne (2010) su temeljem istraZivanja kojemu je cilj bio ,razviti
zajednicki skup kljuénih kompetencija koje se mogu upotrijebiti kao referencija (okvir) za
Europu® (Kusi¢, Vrcelj i Zovko, 2016, str. 41), definirali niz generickih i1 specifi¢nih
kompetencija koje svaki nastavnik u obrazovanju odraslih mora posjedovati kako bi adekvatno

ispunjavao svoju ulogu. Slika 8. prikazuje navedene kompetencije.

B4 Kontinuirano
nadgledanje i evaluacija
procesa ucenja odraslih

s ciljem pobolj3anja
procesa ucenja

B3 Facilitiranje
procesa ucenja
odraslih

B2 Dizajniranje

procesa uéenja
odraslih (stilovi ucenja,

nastavne metode)

B5 Savjetovanje o
karijeri, Zivotu i daljnjem
razvoju
A1 Potpuno samostalan cjelozZivotni

ucenik (personalna kompetencija)
A2 Komunikator i timski igrac
(interpersonalna kompetencija)

B6 Dizajniranje i
kreiranje studijskih
programa

B1 Procjena obrazovnih
potreba odraslih
(prethodnog iskustva,

zahtjeva, motivacije, Zelja)
_—_—

B7 Upravljanje
financijskim
sredstvima na

A3 Odgovornost za daljnji razvoj ucenja
odraslih (profesionalna kompetencija)

A4 Strucnost (teoretska, prakti¢na znanja)

A5 Koristenje razli¢itih metoda, stilova i
tehnika u poucavanju odraslih
(didakticka kompetencija)

B12 Podrska pri
koristenju sustava za
online ucenje

E=icunancieans A6 Motiviranje (osnazivanje odraslih)
A7 Rad s razli¢itostima i upravljanje
grupnom dinamikom
B8 Upravljanje ljudskim
potencijalima

B11 Administrativne
kompetencije (podrika,
informiranje)

B9 Upravljanje
ustanovom (vodstvo,
razvoj misije,
upravijanje kvalitetom)

B10 Marketing i odnosi s
javnoscu

Slika 7. Generi¢ke i specifine kompetencije nastavnika u obrazovanju odraslih (Calina i sur., 2012, str.
19)

5.3.1. Nastavnik u obrazovanju odraslih kao inicijator promjena

U interaktivnoj nastavi, naglasak je stavljen na kreiranje poticajnog demokratskog
okruzenja koje propagira otvorenu i slobodnu medusobnu komunikaciju, atmosferu
medusobnog poStovanja, aktivno suradnicko ucenje izmedu nastavnika i1 ucenika te ucenika

medusobno te ukidanje tradicionalnih pasivnih uloga ucenika i dominantne uloge nastavnika.

plan obrazovanja odraslih, 2007. godine Zakon o obrazovanju odraslih te 2014. godine Strategija obrazovanja,
znanosti i tehnologije (Masi¢, 2016).
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Nastavnici postaju facilitatori koji kreiraju sigurno okruzenje za ucenje te razvijaju niz vjestina:
iskazuju posStovanje i empatiju, ohrabruju, motiviraju, pruzaju podrsku, prilagodavaju se
situaciji, razmjenjuju misli, osjecaje 1 ideje, aktivno slusaju, upustaju se u dijalog s uc¢enicima,
vrSe refleksiju, uspostavljaju pravilnu neverbalnu komunikaciju, pruzaju konstruktivne
povratne informacije, koriste nastavne metode koje podrzavaju aktivnost ucenika te se koriste
vlastitim i u¢enikovim iskustvima u kreiranju odgojno-obrazovnog procesa (Mezirow, 1981,
Vella, 2002; Center for Domestic Preparedness, 2004; Ettling, 2012; Mikanovi¢, 2015).
Baptiste (1998. prema Imel 1999) isti¢e kako nastavnici iskazuju brigu za osnazivanje odraslih
ucenika koja moze dovesti do emancipacijskog ucenja ako je u srediStu obrazovnog sustava
upravo iskustvo odraslog ucenika koje predstavlja autenti¢no znanje osobe. U Tablici 5.

prikazane su temeljne razlike izmedu tradicionalne 1 interaktivne nastave.

TRADICIONALNI MODEL NASTAVE INTERAKTIVNA NASTAVA

Nastavnik je centar. Polaznik je centar.

Ucenje je prenoSenje znanja. Ucenje je aktivna konstrukcija znanja.

Ucenje je jednako za sve. Razliciti stilovi ucenja i individualne razlike
u sposobnosti ucenja.

Ucenje kao individualna aktivnost. Suradnic¢ko ucenje.

Jednoliki tipovi aktivnosti. Raznoliki tipovi aktivnosti.

Ogranicen broj nastavnih metoda. Velik broj nastavnih metoda.

Ciljevi u odnosu na nastavnika. Ciljevi u odnosu na polaznika, nastavni
proces i problematiku.

Nastavnik je instruktor. Nastavnik je facilitator.

Provjera nau¢enog znanja (sumativna Evaluacija je formativna.

evaluacija).

Tablica 6. Razlika izmedu tradicionalne i interaktivne nastave (Calina i sur., 2012, str. 12)

I ostali autori osvrcu se na promijenjenu ulogu nastavnika u obrazovanju odraslih koja odgovara
principima interaktivne nastave:

e Kinney (1953. prema Wang, 2004, str. 211) opisuje nastavnika kao ,,voditelja ucenja,
savjetnika, medijatora kulture, djelotvornog ¢lana obrazovne zajednice, vezu izmedu
obrazovne institucije i zajednice te Clana profesije®;

e Rogers (1969. prema Eang, 2004), Larrivee (2000), Jarvis (2004. prema Kusi¢ i sur.,
2016), Buiskool i sur. (2010), Mikanovi¢ (2015), Kusi¢, Vrcelj i Zovko (2016),
Radulovi¢ (2016) i Bowl (2017) navode kako nastavnici u obrazovanju odraslin imaju
ulogu facilitatora ucenja, asistenta, supervizora, socijalnog medijatora, refleksivnog
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prakti¢ara, organizatora, koordinatora, savjetnika, partnera, administratora, mentora,
evaluatora, istrazivaa®, lidera, komunikatora, menadzera, realizatora, eksperta,
trenera, instruktora, motivatora, dijagnosti¢ara, animatora, predavaca i tutora;

e Knowles istie samostalnu ulogu odraslog ucenika dok nastavnik u obrazovanju
odraslih ima pomazu¢u ulogu. Nastavnik pomaze odraslom uceniku u preuzimanju
odgovornosti, definiranju obrazovnih ciljeva, evaluaciji odgojno-obrazovnog procesa te
u stvaranju kritickog i refleksivnog misljenja (Inglis, 1997; Mezirow, 1997; 2003;
Javed, 2017);

e Inglis (1997) smatra kako nastavnik u obrazovanju odraslih ima ulogu empaticnog
provokatora koji nastoji svojim u¢enicima ukazati na razli¢ite opresivne strukture moéi
kako bi se oni uspjeSno njima oduprijeli tako da ,,prepoznaju i dovedu u pitanje
strukture, hijerarhije, privilegije, retorike, pravila i propise obrazovnih institucija unutar
kojih oni djeluju” (Inglis, 1997, str. 10).

Interaktivna nastava donosi i novu ulogu nastavnika u obrazovanju odraslih koju
Niinisto (1996. prema Kusi¢, Vrcelj i Zovko, 2016) i Zovko, Cavar i Zivéié (2016) navode kao
agenta promjene, inicijatora — nositelja promjena (eng. change agent) koji sudjeluje u
transformaciji drustva kroz kriticku refleksiju, proces osnazivanja, demokratske principe i
emancipaciju. Takav nastavnik je osoba koja se u svom odgojno-obrazovnom radu Koristi

nacelima transformativnog uéenja i radikalnom filozofskom tradicijom®! te je osoba koja:

80 Uloga istrazivaca se u emancipacijskom konceptu obrazovanja odraslih sagledava u obliku kritickog istrazivaca
koji provodi kriticka istrazivanja. Takva vrsta istrazivanja polaze od nacela kritiCke pedagogije, odnosno,
nastavnik istraZuje teme koje ,,su u vezi sa druStvenom strukturom, raspodelom moci, pravdom, identitetom,
jezikom i drustvenom promenom [te] otvara pitanja u vezi sa dominantnim diskursima, obrascima mo¢i [i]
strukturama“ (Radulovié, 2016, str. 115).

61 Radna filozofija kojom se koristi nastavnik u obrazovanju odraslih, predstavlja ,,sistem vjerovanja, (...) vlastite
osobne vrijednosti, iskustva i oblike zivota® (Kumar, 2012, str. 36) koji pruza nastavnicima ve¢u moguénost
kontrole u donosSenju ispravnih odluka, kao i u odabiru pozeljnih nastavnih metoda. Takoder, omogucuju
nastavnicima da definiraju uéenje i poucavanje odraslih u¢enika, kurikulumske sadrzaje kao i oblike komunikacije
s odraslim uéenicima (Wang, 2004; Vasylenko, 2015). Wang (2004), Kumar (2012) i Bowl (2017) navode pet
razli¢itih filozofija kojima se nastavnici u obrazovanju koriste u odgojno-obrazovnom radu s odraslim u¢enicima:

1) Liberalna filozofija
Intelekt i slobodan um odlika je navedene filozofije koja je usmjerena na transmisiju znanja od nastavnika prema
ucenicima, a nastavnik se nalazi u sredistu odgojno-obrazovnog procesa te je sagledan kao autoritet, ekspert i onaj
koji jedini moze prenijeti znanje. Navedena se filozofija smatra najstarijom te se pojavljuje u antickoj Grckoj,
posebice u radovima Sokrata, Platona i Aristotela.
2) Progresivna filozofija

lako se korijeni ove filozofije pronalaze u 16. stoljecu, njezinim idejnim zacetnikom smatra se John Dewey Koji
je isticao vaznost prakticnog iskustva i prakticnog rjeSavanja problema kako bi se pokrenuo socijalni napredak.
Progresivna tradicija posebno je vidljiva u Deweyjevom poznatom djelu Moj pedagoski kredo (eng. My Pedagogic
Creed), objavljenog 1897. godine, u kojem Dewey kroz pet klju¢nih poglavlja progovara o utjecaju pojedinca na
drustvo te druStva na pojedinca. Jedno od vaznih mjesta drustvenog (i pojedincevog) razvitka jest Skola koja
predstavlja drustvenu ustanovu usmjerenu na razvoj pojedinc¢evih potencijala. Istovremeno, Dewey kritizira skolu,
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e vjeruje u sebe i vlastitu sposobnost za akciju, [0soba] koja razumije dominantni sustav
te posvecuje svoje vrijeme prema unaprjedenju opresivnih procesa u drustvu, postuje
druge 1 koristi svoju mo¢ za zastitu jedinstvenosti pojedinaca® (Irwin, 1991. prema
Kimwarey, Chirure i Omondi, 2014, str. 52);

o . je efikasna; fleksibilna; spremna za zajednicki rad s u¢enicima, zajednicom, vladom i
Sirim druStvenim kontekstom, cjelozivotno aktivno ucenje i kontinuirano usavrsavanje
znanja i vjeStina, iskazivanje poStovanja prema razli¢itostima, razvijanje kurikuluma,
uvodenje inovacija i pravednu evaluaciju, postivanje drustvenih normi i etike u radu*
(Fullan, 1993);

e je otvorena za promene, te preispituje svoju praksu, unosi promene i prati ih, kriti¢ki
preispituje svoja razumevanja i javne teorije, preispituje svoja implicitna shvatanja ali i
okolnosti koje su uticale na praksu i shvatanja o praksi, kao i odnose u obrazovanju,

okolnosti koje su do njih dovele i njihove posledice* (Radulovi¢, 2016, str. 94).

Nastavnicima koji zele unijeti promjene treba omoguditi vrijeme za sebe u kojem bi
kriticki promisljali svoju praksu, iskustva, ucenike, buduce akcije, dileme, odluke, postojeca
uvjerenja, vjerovanja, ponasanja, etiku i osjecaje kako bi bili spremni rjeSavati probleme i
odupirati se represivnim strukturama. Navedeno mogu posti¢i putem kriticke samorefleksije

i/ili kriticke refleksije koju bi provodili zajedno s drugim nastavnicima (Larrivee, 2000). Osim

pogotovo njezin kruti kurikulum, brojnost nastavnih predmeta i nastavni program koji se temelji na zapam¢ivanju
sadrzaja. Dewey smatra kako bi obrazovanje trebalo polaziti od djetetovih interesa i iskustava jer samo tako
,obrazovanje [moze postati| temeljna metoda socijalnog napretka i reforme* (Dewey, 1897, str. 8). Veliku i vaznu
ulogu u poticanju djetetovih interesa pridaje nastavniku kojega simboli¢no opisuje kao“drustvenog slugu [koji]
osigurava pravilan socijalni razvoj* (Dewey, 1897, str. 8), a usto djeluje kao organizator te usmjerava, potice i
navodi u¢enika u rjeSavanju problema. Navedena filozofija posebno isti¢e razvoj demokratske misli i socijalne
odgovornosti.

3) Bihevioralna filozofija
Navedena filozofija veze se uz radove Ivana Pavlova, Burrhusa Skinnera, Edwarda Thorndikea i Johna Watsona
te se usmjerava na modifikaciju i promjenu ponasanja pojedinca kako bi odgovarao vanjskim faktorima, to jest,
drustvu i ekonomiji. Nastavnik kontrolira proces ucenja i ponaSanja te se koristi drilom i ostalim nastavnim
metodama kako bi se postigli nastavni ciljevi.

4) Humanisti¢ka filozofija
Kao §to joj i ime kaZe, navedena je filozofija orijentirana na ¢ovjeka i njegove potrebe i potencijale, a usto je
naglasena i uloga samoaktualizacije kao temelja svekolikog covjekovog razvitka. Korijeni navedene filozofije
pronalaze se u staroj Grékoj, Rimu i Kini, ali najve¢i znacaj dobiva tijekom 50-ih i 60-ih godina temeljem radova
Abrahama Maslowa i Carla Rogersa, humanistickih psihologa (Bognar i Simel, 2013; Mikanovi¢, 2015).
Nastavnikova uloga usmjerena je na onu facilitatora uéenja koji u¢enicima nudi resurse za ucenje, poti¢e suradnju,
odgovornost i iskustveno uc¢enje, ali sam nastavnik ne usmjerava proces ucenja, ve¢ to ¢ine ucenici.

5) Radikalna filozofija
Popularnost dobiva tijekom 18. stoljeca, dok najveci znacaj postize zahvaljujuci Paulu Freireu. Usmjerena je na
drustvenu, politicku i kulturnu promjenu putem kritickog odgoja i obrazovanja. Nastavnik i ucenici zajednickim
putem dolaze do kriticke spoznaje stvarnosti, upustaju se u dijalog te se smatraju subjektima odgojno-
obrazovnog procesa.
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toga, vazno je raditi i na njihovom osnaZivanju kroz Sest klju¢nih dimenzija: kontinuirano
profesionalno obrazovanje, autonomija nastavnika, opterecenost nastavnog osoblja, nastavne
metode, utjecaj svakodnevnog Zivota na nastavnu praksu, samoefikasnost te podrska ustanove
(Short, 1994. prema Kimwarey, Chirure i Omondi, 2014; Mikanovi¢, 2015).

Iako su prirodne potrebe ljudi za znanjem, ufenjem i obrazovanjem iskoriStene u
politicke svrhe, primjer obrazovanja odraslih pokazuje kako ono moze postojati i kao
emancipacijsko sredstvo. Vazna uloga pridana je nastavnicima u obrazovanju odraslih koji
veliku prednost ostvaruju zahvaljuju¢i svojim odraslih u¢enicima koji su zbog svoje dobi i
zivotnog iskustva spremni na odredene promjene koje bi donijele boljitak njima samima, ali i
drustvu u cjelini. Zbog navedenog, mogu se lakSe ostvariti procesi osnazivanja i kritickog
misljenja te transformativno ucenje koje ¢e obrazovanje odraslih €initi emancipacijskim, a ne
politickim sredstvom. Moze se zakljuciti da obrazovanje odraslih kao emancipacijsko sredstvo
postaje "zona slobode" koja nastavnicima i u¢enicima daje odmak od tradicionalne nastave,
nametnutih i krutih kurikuluma koji ne postuju inidvidualnost i kreativnost te veli¢aju monolog
i standardizaciju, a ujedno ih usmjeravaju prema onim procesima koji podrzavaju dijalog,
socijalnu akciju i partnerske odnose u interaktivnoj nastavi. U takvoj poticajnoj atmosferi,
nastavnici mogu djelovati kao inicijatori promjena i time doprinijeti razvoju demokratskih
gradana. Ali, dobiju li nastavnici priliku postati inicijatorima promjena? IstraZzivanja i praksa
pokazuju kako je obrazovanje odraslih djelomi¢no emancipacijski usmjereno te se nastavnici u
obrazovanju odraslih moraju prilagodavati odlukama vladaju¢ih ¢ime se na odredeni nacin
sprjecava razvoj demokratske misli i demokratskog djelovanja. MoZzemo se samo zapitati:
zivimo li u demokratskom drustvu ili i dalje postoji (nevidljivi) kapitalisticki sustav pod kojim

se pokoravamo?
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6. ZAKLJUCAK

Cilj ovoga diplomskog rada polazio je od pitanja kako se obrazovanje (odraslih) moze
uciniti prvo kritickim, a potom emancipacijskim da bi ono bilo znac¢ajno za demokratsko
drustvo.

Pregledom literature, utvrdilo se kako je obrazovanje pod snaznim utjecajem politike i
drzave. Freireovim rje¢nikom, obrazovanje nikada nije bilo i nikada nece biti neutralno vec¢ je
prvenstveno politicka koncepcija koju stvaraju i kontroliraju vladajuci koji nastoje ostvariti
svoje interese na Stetu potlacenih. Navedeno je vidljivo jos i tijekom anti¢kog perioda Grcke,
poglavito iz Platonove Drzave, koja se moze smatrati prikazom stratifikacijskog drustvenog
uredenja koji se nastavljao tijekom perioda srednjeg vijeka u obliku feudalno
vazalnovlasnickog sustava, a koji je opstao sve do izbijanja Francuske revolucije, 1789. godine.
Pad Bastille simboli¢an je pad feudalnog uredenja i radanja burzujske klase koja je vrhunac
svoje slave dozivjela procvatom industrije izrabljuju¢i radnicku klasu (proletere) za ¢ija su se
prava pokusali izboriti Karl Marx i Friedrich Engels.

Njihov rad nastavila je Frankfurtska Skola koja je stvorila temelj za nastanak kriticke
teorije, a svoj je put pronasla i u odgoju i obrazovanju, formirajuéi se pritom u radikalnu,
kriticku pedagogiju. Navedena je pedagogija iznjedrila svoje glavne predstavnike; marksista
Antonija Gramscija, revolucionara Paula Freirea i zagovaratelja ukinuca $kola, Ivana Illicha.
Svaki od njih skrenuo je pogled na potlacene radnike i ucenike, pritom podsjecajuci kako,
nazalost, koncept kapitalizma nije izumro nego se jos jace uvukao u odgoj 1 obrazovanje i ne
prestaje ¢ak i u ovom svijetu globalizacije iz kojeg je stvorena neoliberalna koncepcija.
Sagledan kao proces privatizacije, neoliberalizam postaje zaraza drusStva 1 obrazovanja;
cjelozivotno ucenje sve se viSe zagovara kao stvarna potreba suvremenog ¢ovjeka pred kojega
se stavljaju brojni izazovi, a jedan od njih je biti ukorak s promjenjivim vremenom danasnjice
1 sutrasnjice. Sve se vise od njega trazi zadovoljenje kompetencija koji ¢e ga opremiti za Zivot
i rad te mu omoguciti povecanje zaposljivosti i konkurentnosti. Postavlja se pitanje: nije li ovo
marketinki trik koji propagira suzbijanje nezaposlenosti i nepravde jedino putem obrazovanja?
Obrazovanje odraslih tu stupa na scenu; postavlja se kao idealno rjesenje budu¢i da je
fleksibilno i podlozno prilagodbi potreba pojedinaca koji traze njegove usluge. Nazalost, na taj
se nacin navedena vrsta obrazovanja pretvara u trziSnu robu buduc¢i da ju kreatori obrazovne
politike sve viSe propagiraju kroz dokumente konstantno naglaSavajuci kako se obrazovanje

odraslih provodi sukladno interesima pojedinaca. Mnogi se, boje¢i se za svoju buducnost i

......
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se interesi zaista ispunjavaju. Jedan od nacina kako osvijestiti ljude o vlastitoj potlacenosti jest
kroz emancipacijsko ucenje.

Emancipacijski koncept u obrazovanju odraslih relativno se rijetko spominje u
znanstvenim radovima te su istrazivanja na temu kritiCke pedagogije pretezito orijentirana na
podrucje osnovnoskolskog i srednjoskolskog te visokoSkolskog obrazovanja, a manje ili nimalo
na podrucje obrazovanja odraslih. Ipak, bez obzira na to, brojni su autori ponudili razlicite
mogucnosti spoznaje za oslobodenje od opresivnih struktura. Kroz proces osnazivanja, u¢enici
grade svoje samopouzdanje, identitet i osjecaj za pravdu i Kolektivitet, istovremeno
promisljajuci kako se prilagoditi socijalnom kontekstu, ali i kako prilagoditi socijalni kontekst
njima samima. Najc¢esc¢e se proces osnazivanja provodi zajedno s kritickim misljenjem koji se
temelji na partnerskom odnosu i dijalogu izmedu nastavnika i u¢enika, pritom brisuci barijere
1 tradicionalne uloge koje isti¢u autoritet nastavnika 1 pasivnost u¢enika. Za razvoj kritickih
vjestina, nastavnici i ucenici moraju biti otvorenog uma, spremni na zajedni¢ku borbu protiv
opresije i kreiranje boljeg, kvalitetnijeg i pravednijeg drustva. Takoder, obrazovanje odraslih
najpogodnije je za transformativno ucenje koje objedinjuje proces osnazivanja i kriticko
misljenje buduéi da su odrasli, zbog svog bogatog zivotnog iskustva, sposobni za kriticku
refleksiju, $to je okosnica transformacije pojedinca iz pasivne i potlacene osobe u osobu koja
je aktivna i spremna za postizanje drustvene akcije. Na navedeno ukazuju i emancipacijski
programi u obrazovanju odraslih. Velika i vazna uloga pritom je pridana nastavnicima u
obrazovanju odraslih koji su shvaceni kao transformativni 1 organski intelektualci koji trebaju
posjedovati niz kompetencija i uloga kako bi od u¢enika napravili borca za demokraciju. Pritom
je istaknuta njihova najvaznija uloga, ona inicijatora i nositelja promjena koji svojim vlastitim
primjerom postaju model prema kojem ucenici djeluju i oblikuju svoje ponaSanje. Postati
inicijator promjena sloZen je 1 teZak proces, koji zahtijeva mnogo odricanja, stru¢nih
usavrSavanja, podrSke kolega i ustanove te kriticke (samo)refleksije.

Spoznaje dobivene ovim diplomskim radom, pomoci ¢e vecoj osvijestenosti o vaznosti
provedbe emancipacijskog ucenja u obrazovanju odraslih te ¢e pomoc¢i nastavnicima u
obrazovanju odraslih u provedbi nacela navedenog ucenja u odgojno-obrazovnom radu s
odraslim u¢enicima. Naravno, mogucnost da se obrazovanje odraslih u potpunosti etablira samo
u emancipacijsko, a ne u politicko sredstvo, je nemoguce, ali postoji mogucnost da se i
nastavnici 1 ucenici uspiju barem djelomice osloboditi druStvenog utjecaja u odgojno-
obrazovnoj praksi.

Kako bi navedena tema dobila veci znacaj medu nastavnicima u obrazovanju odraslih,

predlazu se andragoSka usavrSavanja na temu emancipacije, provedba kvalitativnih i
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kvantitativnih istrazivanja koja bi detektirala koje sve opresivne strukture djeluju u obrazovanju
odraslih, koja bi ispitivala prednosti i nedostatke provedbe emancipacijskog ucenja u
ustanovama obrazovanja odraslih, stavove nastavnika u obrazovanju odraslih 0 nacelima
kriticke pedagogije, kompetencije nastavnika u obrazovanju odraslih za provedbu
emancipacijskog uc¢enja, metode i oblike rada koji se koriste prilikom procesa emancipacijskog

ucenja, poteSkoce u implementaciji emancipacijskog ucenja i sli¢no.
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