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Sazetak — U radu se opisuje koncept cjeloZivotnog ucenja i njegov razvoj
tijekom druge polovine dvadesetog stoljeca. Navode se znacenja drugih srod-
nih koncepata kao Sto su kontinuirano obrazovanje, permanentno obrazovanje
i povratno obrazovanje. Posebno se prikazuju pojedini oblici cjelozivotnog
ucenja — formalno obrazovanje, neformalno obrazovanje, informalno obrazo-
vanje i iskustveno ucenje — s pomocu kojih se ostvaruje koncept cjelozivotnog
ucenja. Prikazuju se glavne konceptualne implikacije cjeloZivotnog ucenja
na promjenu razumijevanja obrazovanja kao Skolovanja i tradicionalnog
shvacanja da je obrazovanje namijenjeno samo djeci i mladima. Navode se i
obrazlazu kvantitativne i kvalitativne promjene u osnovnom i srednjem Skolstvu
koje su u funkciji realizacije koncepcije cjelozZivotnog ucenja.

Kljucne rijeci: cjelozivotno ucenje, oblici cjelozivotnog ucenja, rekon-
ceptualizacija Skolovanja, individualizacija nastave, razredna nastava

»Cjelozivotno ucenje* postalo je jedna od veoma cesto upotrebljava-
nih sintagmi ne samo u stru¢nim raspravama nego i u svakodnevnom govo-
ru. Cjelozivotno je ucenje tijesno povezano s problematikom obrazovanja
odraslih pa se stje¢e dojam da su to istoznacnice, makar one to nisu. Kako se
cjelozivotno uéenje povezuje i s nekim drugim konceptima, nuzno je razjasni-
ti pojam cjelozivotnog ucenja prikazujuci historijat nastanka koncepta i njego-
vu uporabu u medunarodnom kontekstu.

Koncept cjeloZivotnog ucenja

Naziv ,,cjelozivotno obrazovanje® (/ifelong education), odnosno ,,cjelo-
zivotno ucenje* (lifelong learning), pojavio se u Engleskoj u dvadesetim
godinama proslog stolje¢a. Koncept cjelozivotnog obrazovanja, odnosno
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ucenja, potaknut je razvojem ideje 1 prakse obrazovanja odraslih u industrijski
razvijenim zemljama Zapada kao $to su Engleska, Njemacka i skandinavske
zemlje. Koncept cjelozivotnog obrazovanja i njegove inacice nisu nastale u
zemljama sjeverne Amerike (u SAD-u i Kanadi), nego u zemljama zapad-
ne i sjeverne Europe. Pravi je zamah ideja cjelozivotnog obrazovanja dobi-
la tek nakon Drugoga svjetskog rata. Naziv cjelozivotno obrazovanje postao
je medunarodno prihvaéen na medunarodnim konferencijama o obrazovanju
odraslih koje su odrzane u organizaciji UNESCO-a (1960. i 1965. godine).
Razvoj koncepta obrazovanja odraslih bitno je pridonio formiranju kon-
cepta cjelozivotnog obrazovanja (Jarvis, 1983.). Termin c¢jeloZivotno obra-
zovanje bio je promoviran posredstvom UNESCO-vih publikacija poc¢etkom
sedamdesetih godina (Faure i sur. 1972.). Termin cjeloZivotno ucenje prevla-
dao je 1996. godine na sastanku 25 ministara obrazovanja zapadne i srednje
Europe, Australije, Kanade, Japana, Meksika, Novog Zelanda i SAD-a Sto je
odrzan u Parizu, na kojem je zakljuceno da se time ostvaruje paradigmatski
preokret ,,od obrazovanja k ucenju* koji je nuzan kao primarni cilj svjetske
obrazovne reforme. Takoder je zakljuceno da ,,cjelozivotno ucenje za sve* tre-
ba biti vodece nacelo buduce obrazovne politike.

Dave je po misljenju mnogih znadajke cjelozivotnog obrazovanja naj-
uspjesnije sazeo u sljedecem opisu: ,,CjeloZivotno ucenje zahtijeva da se
obrazovanje sagleda u njegovom totalitetu. Ono pokriva formalni, nefor-
malni i informalni oblik obrazovanja i pokuSava integrirati i artikulira-
ti sve strukture i faze obrazovanja duz vertikalne i horizontalne dimen-
zije. Ono je takoder karakteristicno po svojoj fleksibilnosti §to se tice
vremena, prostora, sadrZaja, nacina ucenja i stoga zahtijeva samou-
pravljivo ucenje, dijele¢i necije prosvjetljenje s drugima i prihvaéajuci
razlicite stilove i strategije u¢enja (Dave, 1976., str. 35-36). Poslije je u kon-
cept cjelozivotnog ucenja ukljuceno i iskustveno ucenje. ,,Cjelozivotno obra-
zovanje obuhvaca namjerno i nenamjerno (slucajno), tj. iskustveno ucenje*
(Titmus, 1989., str. 548).

Terminu ¢jeloZivotno obrazovanje prethodili su i dalje se s njim istodob-
no izmjenjivali neki drugi koncepti sli¢nog, ali ne i posve jednakog znacenja.
To su: kontinuirano obrazovanje (continuing education), permanentno obra-
zovanje (permanent education) i povratno obrazovanje (recurrent education)
(Sutton, 1994).

Kontinuirano obrazovanje najce$¢e oznacava profesionalno nefor-
malno obrazovanje odraslih koje slijedi nakon zavrSetka osnovnog obrazo-
vanja. Prema nekim shvacanjima kontinuirano obrazovanje obuhvaca i traj-
no neprofesionalno obrazovanje, ¢ak i Skolovanje odraslih nakon osnovnog.
Neke su definicije kontinuiranog obrazovanja tako Siroke (obuhvacaju ¢ak i
obvezno Skolovanje djece) da se gubi razlika izmedu koncepata kontinuiranog
i cjelozivotnog obrazovanja (Thomas, 1981).
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Permanentno obrazovanje odnosi se na trajno usavrSavanje, odnosno
odrzavanje osposobljenosti u skladu s novim spoznajama u nekom podrucju.
To je znacenje blisko znacenju kontinuiranog obrazovanja. Postoje koncep-
tualne razlike izmedu francuskog pojma education permanente i engleskog
permanent education. Francuska interpretacija permanentnog obrazovanja
bliza je konceptu cjelozivotnog obrazovanja.

Povratno (rekurentno) obrazovanje oznatava proces $to se oCituje u
izmjenjivanju razdoblja ucenja i rada tijekom zivota. Povratno se obrazovanje
razumije i1 kao strategija za realizaciju cjelozivotnog obrazovanja. U tom
sluc¢aju povratno obrazovanje obuhvaca i neformalno obrazovanje i njegovo
se znacenje priblizava konceptu kontinuiranog obrazovanja i konceptu obrazo-
vanja odraslih. Kao §to vidimo, navedeni su termini mijenjali znacenje, njiho-
va se znacenja dijelom preklapaju i nemaju posve isto znacenje u razlicitim
zemljama.

Termin cjelozivotno ucenje pojavio se kasnije i ima gotovo isto znacenje
kao 1 cjelozivotno obrazovanje. Njime se zeli naglasiti potreba premjestanja
teziSta edukativnog procesa s programa i ucitelja na osobu koja uci (jer se
ucenje odvija u uceniku) i samoupravljivost odraslih u procesu ucenja. Postoji
i znanstveno opravdanje za promjenu naziva. Naime, koncept ucenja $§iri je
od koncepta obrazovanja. U¢enje moZe biti i namjerno i nenamjerno, dok je
obrazovanje ograni¢eno na namjerno u¢enje, pa ono ne obuhvaca nenamjerno
iskustveno ucenje.

Klju¢ne implikacije koncepcije cjelozivotnog obrazovanja, odno-
sno cjeloZivotnog ucenja, jesu promjena razumijevanja obrazovanja kao
Skolovanja i napuStanje tradicionalnog vjerovanja da je obrazovanje
namijenjeno samo djeci i mladima, a ne i odraslima. Prema tradicional-
nom shvacanju, zZivot je podijeljen u dva odvojena razdoblja: razdoblje dje-
tinjstva i mladenastva u kojemu se uci i razdoblje odraslosti u kojemu se radi.
Cjelozivotno ucenje prosiruje koncept obrazovanja sa Skolovanja mladih (i
odraslih) na neformalno i informalno obrazovanje odraslih, a ukljucuje i isku-
stveno ucenje mladih i odraslih.

Na razvoj koncepta cjeloZivotnog obrazovanja, odnosno ucenja,
presudno je djelovalo rasvjetljavanje svjetske krize obrazovanja (Coombs,
1968). Kriza obrazovanja ocitovala se u sve ve¢em raskoraku izmedu mate-
rijalnih 1 ljudskih ulaza (inputa) u Skolovanje i ostvarenih izlaza i ucinaka
obrazovanja na gospodarski i drustveni razvoj. Krizu je Coombs objasnio
¢injenicom da je rigidna organizacija skupog i radno intenzivnog Skolskog
sustava neprikladna za zadovoljavanje novih obrazovnih potreba koje nastaju
u gospodarskoj, politickoj i sociokulturnoj okolini obrazovanja koja se brzo
mijenja. Izlaz iz obrazovne krize Coombs vidi u neformalnom obrazovanju.
Nakon toga je uslijedio veliki teorijski napor da se koncept neformalnog
obrazovanja jednoznac¢no definira. Mnostvu je razlicitih definicija neformal-
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nog obrazovanja bilo zajednic¢ko to da su ga razlikovale od formalnog obra-
zovanja. Neformalno je obrazovanje odredeno kao ono obrazovanje koje
se odvija izvan redovnog Skolskog sustava. Istodobno se razvijao i koncept
informalnog ucenja pa se javila potreba razlikovanja neformalnog i informal-
nog obrazovanja te iskustvenog ucenja.

Oblici cjelozivotnog ucenja

Oblici cjelozivotnog ucenja mogu se razlikovati prema sljedeéim
kriterijima: prema stupnju namjernosti (organiziranosti), strukturirano-
sti uvjeta u kojima se ucenje odvija (prostor, oprema, udzbenici, kvalifika-
cije nastavnika, metode ucenja/poucavanja, funkcionalnost (neposredna pri-
mjenjivost) znanja, vjeStina i stavova te stupanj certificiranosti obrazovnih
ishoda. Poredani prema tim kriterijima oblici cjelozivotnog ucenja su: formal-
no obrazovanje (formal education), neformalno obrazovanje (nonformal edu-
cation) 1 informalno obrazovanje (informal education). Nenamjerno je ucenje
iskustveno ucenje (experiential learning). Iskustveno ucenje nije organizirano
ni strukturirano.

Glinther Dohmen je na zahtjev Ministarstva obrazovanja, znanosti,
istrazivanja i tehnologije Savezne Republike Njemacke istrazio koncepte poje-
dinih oblika cjelozivotnog uc¢enja kako ih razumiju u razvijenim zemljama, kao
i njihove potencijalne implikacije na suvremenu obrazovnu politiku (Dohmen,
1996.). Prikazujemo njegova odredenja pojedinih oblika cjelozivotnog ucenja
te nacin na koji su pojedini oblici operacionalizirani u Medunarodnoj stan-
dardnoj klasifikaciji obrazovanja (Infernational Standard Classification of
Education, ISCED-1997.), ¢ime su medunarodno kodificirani.

Formalno obrazovanje je Skolovanje. Ono je najviSe organizira-
ni oblik ucenja. Formalno obrazovanje je sluzbeno (regularno) strukturira-
no ucenje, organizirano od obrazovne institucije i rezultira priznatim certi-
fikatom, tj. diplomom kojom se priznaje odredeni stupanj obrazovanja.

Prema Medunarodnoj standardnoj klasifikaciji obrazovanja (2000.)
formalno obrazovanje provodi se u sustavu $kola, koledza, sveucilista i dru-
gih sluzbenih ustanova, koje obicno ¢ine neprekinutu ,,ljestvicu obrazovnih
stupnjeva. Ono obi¢no zapocinje u dobi od pet do sedam godina te u punom
vremenu (full-time) traje obi¢no do dobi od 20 ili 25 godina. Visi stupnjevi
obrazovanja mogu se izvoditi i kao obrazovanje uz rad (part-time). Formalno
obrazovanje rezultira diplomom o zavr§enom stupnju obrazovanja.

Neformalno obrazovanje je, prema Dohmenu, svaki tip organiziranog
ucenja $to ne vodi priznatom certifikatu, odnosno diplomi kojom se priznaje
odredeni stupanj obrazovanja. Ta je definicija presiroka jer je prema njoj infor-
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malno ucenje dio neformalnog obrazovanja, pa zbog toga ne moze postojati
kao poseban oblik.

Prema Medunarodnoj standardnoj klasifikaciji obrazovanja (2000.)
neformalno je obrazovanje sustavna organizirana obrazovna aktivnost koja se
moze provoditi u skolama i nesSkolskim organizacijama i ukljucuje osobe svih
dobnih skupina, od djece do osoba trece Zivotne dobi. Zavrsetak nekog oblika
neformalnog obrazovanja moze rezultirati potvrdom o uspje$no zavrSenom
obliku neformalnog obrazovanja, ali se njome ne stjeCe neki stupanj stru¢ne
spreme. Postoje razli¢iti organizacijski oblici neformalnog obrazovanja kao
Sto su: seminar, tecaj, savjetovanje, simpozij, konferencija i drugi. Za svako
je neformalno obrazovanje karakteristicna eksterna obrazovna potpora osobi
koja uci.

Informalno je obrazovanje namjerno ucenje bez izvanjske potpore.
Njemu odgovara hrvatski naziv — samoobrazovanje. To je oblik namjernog
ucenja koje je manje organizirano od neformalnog obrazovanja. Neformalno
obrazovanje organiziraju institucije i osobe za potrebe drugih osoba koje ¢e uz
njihovu pomo¢ uciti. Informalno obrazovanje pokrece i organizira sama osoba
koja ¢e uciti bez izvanjske pomo¢i drugih.

Glavne su karakteristike informalnog uc¢enja (Watkins 1 Marsick, 1992.):

- nije organizirano izvana

- nema formalnu strukturu

- odluku o njemu donosi osoba koja uci pa se radi o ¢istom obliku
samoupravljivog autonomnog ucenja (self-determined learning)

- izlazi iz iskustva i situacijskih izazova
- odvija se tijekom dnevnog Zivota i rada.

Samoobrazovanje (self-education, Selbstbildung) moze biti potpuno
samostalno (pojedinac samostalno odreduje cilj svojega ucenja, planira, orga-
nizira i vrednuje rezultate svojega ucenja) ili pri tome moze zatraziti odredenu
pomo¢ drugih pojedinaca i institucija (Matkovi¢ i Poljak, 1989., str. 320-
321).

No, ne definiraju informalno obrazovanje svi na taj nacin. U utjecajnom
priruéniku CjeloZivotno obrazovanje za odrasle (Titmus, 1989.) informalno je
obrazovanje koncipirano kao iskustveno ucenje i nestrukturirano djelovanje
neposredne socijalne okoline na stavove, vrijednosti, vjestine i znanje poje-
dinca. Takvim je odredenjem informalno obrazovanje predstavljeno kao kom-
pozit iskustvenog i neformalnog obrazovanja (fronside, 1989., str. 15).

Nenamjerno ili iskustveno ufenje (experiential learning, learning
by doing, incidental learning) zbiva se u razli¢itim zivotnim ulogama; ulozi
ucenika, radnoj, obiteljskoj/roditeljskoj, politickoj, rekreativnoj, ratnoj i dru-
gim. Iskustveno je ucenje najc¢esée nesvjesno. UCi se radeci i prolazeéi kroz
razliCite Zivotne situacije. Pri tome aktivnosti kojima se stjece iskustvo nisu
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motivirane ué¢enjem, nego zadovoljavanjem razli¢itih ekonomskih, socijalnih
1 samoostvarujué¢ih motiva. Radom se stjecu i usavrsavaju razlicite vjestine,
Sto ne znaci da zaposlenici rade da bi vjezbali, nego rade zato da bi zaradi-
li, ostvarili se u radu itd. Zbog prepoznate efikasnosti iskustvenog ucenja i
njegove nezamjenjivosti, staziranje (vjezbenistvo) se u nekim zanimanjima
(lije¢nickom, sudackom) uspostavlja kao obvezni dio procesa stjecanja pro-
fesionalnih kompetencija. U tom je slucaju iskustveno u¢enje organizirano pa
ne zadovoljava striktnu definiciju iskustvenog uc¢enja. Pri zaposljavanju pri-
padnika mnogih zanimanja radno je iskustvo, odredeno njegovim trajanjem,
jedan od uvjeta pri zaposljavanju.

Pri iskustvenom ucenju osoba ne mora biti svjesna da je nesto naucila,
odnosno da se nenamjernim ucenjem promijenila. Nenamjerno u¢enje ponekad
se naziva prirodnim ucenjem $§to moZe navesti na pogrjeSan zakljucak da je
namjerno ucenje neprirodno. Stoga izbjegavamo upotrebu naziva prirodno
ucenje kao sinonim za nenamjerno ucenje.

Oblici u¢enja kombiniraju se u provodenju cjeloZivotnog obra-
zovanja, odnosno uéenja. Cjelozivotno ucenje ne zamjenjuje tradicionalno
Skolovanje, §to se u pocetku smatralo moguéim, a zbog nedostataka skolovanja
i pozeljnim, nego je to fleksibilni sustav oblika uc¢enja koji omogucuje cjelo-
Zivotno stjecanje i razvijanje kompetencija koje su ljudima potrebne za Zivot
u odrasloj dobi. Kako su faze cjelozivotnog ucenja povezane, primjena kon-
cepcije cjelozivotnog ucenja zahtijeva reinterpretaciju Skolovanja, ali i obra-
zovanja odraslih koje je prije postojalo kao paralelni sustav obrazovanja neo-
visan o skolovanju.

Promjene u osnovnom obrazovanju

Promjene u Skolskom obrazovanju, $to proizlaze iz primjene konce-
pcije cjelozivotnog ucenja, kvantitativne su i kvalitativne. One su najizrazitije
u osnovnom obrazovanju. Osnovno je obrazovanje do prije Sezdesetak godi-
na trajalo svega cCetiri godine i za vedinu je stanovnistva predstavljalo obra-
zovni maksimum. Kvantitativne promjene osnovnog obrazovanja koje
pridonose realizaciji koncepcije cjeloZivotnog obrazovanja sastoje se u
njegovu omasovljenju (potpunom obuhvatu generacije) i produzavanju
na devet, odnosno deset godina. Danas zemlje u kojima osnovno obrazo-
vanje traje krace od devet godina nisu obrazovno konkurentne, $to se vidi
iz rezultata medunarodnih istrazivanja razli¢itih vrsta pismenosti (Program
of International Student Assesment — PISA, 2000., 2003., 2006. www.oecd.
org). Produzavanje osnovnog obveznog obrazovanja rezultat je gospodarskog
i socijalnog razvoja. Kako je zivot u razvijenom drustvu zahtjevniji od zivota
u jednostavnom, osposobljavanje gradana za uspjesno snalaZenje u njemu
nuzno traje duze.
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Osnovno obrazovanje (uz pretprimarno obrazovanje) predstavlja po-
Cetak organiziranog cjelozivotnog ucenja pa njegova kvaliteta proizvodi
dugoro¢ne ucinke na uspjesnost cjelozivotnog ucenja. Promjene osnovnog
obrazovanja, Sto trebaju poboljSati njegovu ucinkovitost u realizaciji
koncepcije cjelozivotnog ucenja, sastoje se ponajprije u promjenama pro-
grama i uvjeta za njegovo uspjesno izvodenje. Suvremeni program osno-
vnog obrazovanja proizlazi iz zahtjeva §to ih namece zivot u drustvu znanja.
Ti su zahtjevi artikulirani u novim klju¢nim kompetencijama (new key com-
petencies) Cijim se usvajanjem pojedinac osposobljava za zivot u drustvu
znanja (Key Competencies, 2002.). Jedna od klju¢nih kompetencija jest i
osposobljenost za daljnje ucenje. S programom osnovnog obrazovanja trebaju
biti uskladeni ostali elementi kurikulumskog sustava (organizacija nastave,
metode poucavanja, vrednovanje). Orijentacija na kljuéne kompetencije vodi
smanjenju koli¢ine specificnih informacija koje se, prema potrebi, mogu nak-
nadno nauciti iz drugih izvora, a teziSte se ucenja stavlja na svladavanje osno-
vnih intelektualnih vjestina i ostalih znanja velike transferne vrijednosti $to
imaju dugi ,,poluzivot™. Takva znanja i vjestine predstavljaju nacionalni obra-
zovni standard kojim se nastoji osigurati podjednaka osposobljenost gradana
zemlje za nastavak obrazovanja, odnosno za daljnje cjelozivotno ucenje.

Kvaliteta osnovnog obrazovanja, definirana s pomoc¢u obrazovnih
i odgojnih ishoda iz sustava osnovnog Skolovanja, u velikoj mjeri ovisi o
uskladenosti tzv. vanjskih i unutarnjih uvjeta ucenja. Uvjeti u€enja su svi
¢imbenici o kojima ovise rezultati uc¢enja (obrazovna i odgojna postignuca ili
obrazovno-odgojni ishodi) (Gagné, 1985.). Najvazniji su vanjski uvjeti uenja:
zgrade i oprema Skole, program, metode poucavanja i vrednovanja te osposo-
bljenost ucitelja. Skup se vanjskih uvjeta ucenja moze nazvati pedagoskim
standardom. Unutarnji uvjeti u¢enja su psihicke osobine uc¢enika o kojima ovi-
si uspjeh u ucenju. To su kognitivni kapacitet uc¢enika (intelektualne i psiho-
motorne sposobnosti), predznanje i motivacija za ucenje. Program, metode
poucavanja i vrednovanje obrazovnih i odgojnih postignuéa trebaju korespon-
dirati sposobnostima, predznanju i motivaciji ucenika jer se u tom slucaju
bolje iskoristavaju potencijali ucenika. Ako je program pretezak ili prelagan s
obzirom na sposobnosti i predznanje uc¢enika, ili su metode poucavanja nepri-
mjerene, ucenici nec¢e nauciti koliko bi mogli. Proces uskladivanja vanjskih
i unutarnjih uvjeta u¢enja sastoji se u individualizaciji nastave ili ,,nasta-
vi usmjerenoj na ucenika* (child oriented teaching). Buduéi da je svaka
nastava usmjerena na ucenika, jer njezin je cilj da ucenik nesto nauci, isti-
canje njezine usmjerenosti govori o tome da je moguce poboljsati njezinu
ucinkovitost tako da nastava uzima u obzir one ucenikove osobine o kojima
ovisi uspjesnost ucenja. Individualizacija nastave §iri je koncept od individua-
lizacije poucavanja. Ona obuhvaca prilagodbu osobinama ucenika ne samo
poucavanja nego i sadrzaja obrazovanja i nacina vrednovanja (ocjenjivanja).
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Pri tome je vazno naglasiti da razredna i predmetna nastava nemaju isti indi-
vidualizacijski potencijal.

Individualizacija u razrednoj i predmetnoj nastavi

Kako bi ucitelj/uciteljica mogli uskladiti vanjske uvjete ucenje s unu-
tarnjima, oni moraju §to bolje poznavati svoje ucenike i njihove roditelje.
Zbog toga je pozeljno da razredna odjeljenja ne budu prevelika te da ucitelj/
uciteljica ima dovoljno vremena upoznati uc¢enike i njihove roditelje s koji-
ma suraduje u procesu razvoja njihove djece. Poznavati u¢enika znaci imati
dovoljno toc¢an uvid u status njegovih kognitivnih i motivativnih osobina. Da
bi se on stekao, potrebno je dovoljno vremena i dovoljno razlicitih situacija
u kojima razli¢ite osobine ucenika mogu do¢i do izrazaja. Uz to, nuzno je da
ucitelji/uciteljice budu na odgovarajuéi nacin psiholoski i pedagoski osposo-
bljeni kako bi mogli prepoznati manifestacije psihickih osobina ucenika i zna-
li optimirati odnos vanjskih i unutarnjih uvjeta ucenja.

Koli¢ina vremena kojim ucitelj/uditeljica tijekom Skolske godine
raspolazu za upoznavanje ucenika u razrednoj, odnosno predmetnoj nastavi
bitno se razlikuje. U primarnom obrazovanju ucitelj/uciteljica razredne nasta-
ve poucava ucenike samo jednog razrednog odjeljenja (prosje¢no oko 15
ucenika, najvise do 30 ucenika, a u nas prema novom pedagoskom standar-
du do 28 ucenika). Ucitelj/uciteljica predmetne nastave poucavaju ucenike u
nekoliko razrednih odjeljenja u kojima ukupan broj u¢enika moze biti 1 veci
od stotinu. Razredni uditelj/uciteljica imaju zbog toga nekoliko puta vise vre-
mena i prilika za upoznavanje svakog pojedinog ucenika i za suradnju s rodi-
teljima nego ucitelj/uciteljica koji izvode predmetnu nastavu. Dakako, razre-
dni ucitelj/uciteljica imaju viSe vremena i za individualizirano poucavanje i
za individualizirano odgojno djelovanje. To je od iznimnog znacenja jer se
upravo od osnovne $kole o¢ekuje da bude odgojna institucija koja zajedno s
roditeljima formira ucenika. Kako je organizirano afektivno ucenje (odgoj)
jos suptilniji proces od organiziranog kognitivnog ucenja (obrazovanja) to je
stvaranje uvjeta za individualizaciju afektivnog ucenja, barem do dvanaeste
godine ucenikova Zivota, nuzno za odgojnu ucinkovitost osnovne skole.

Vise individualizirana nastava ucinkovitija je od manje individualizira-
ne u svim razdobljima zivota. No, korist je od individualizacije ve¢a u ranijim
razvojnim razdobljima u kojima kognitivne i ¢uvstvene osobine ucenika jos
nisu stabilizirane. Dvanaesta je godina zivota prijelomna s gledista kognitiv-
nog i socijalnog (moralnog) razvoja. Kvocijent inteligencije (IQ) stabilizira
se 1 postaje valjanim prediktorom Skolskog uspjeha tek u 12. godini Zivota.
U toj se dobi odvija prijelaz s konkretno operacijskog misljenja na formalno
operacijsko misljenje. Oko dvanaeste godine pocinje se odvijati i prijelaz s
pretkonvencionalne na konvencionalnu razinu moralnog rasudivanja ( Colby,
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Kohlberg, Gibbs i Lieberman, 1983.). Stoga s dvanaestom godinom zavr$ava
razdoblje srednjeg djetinjstva u kojemu se odvijaju burne promjene u kogniti-
vnom i socijalnom razvoju.

Zarazdoblje srednjeg djetinjstva, koje traje od priblizno 6. do 12. godine,
znakovito je konkretno operacijsko misljenje (Piaget, 1958.). To je misljenje
»konkretno* jer djeca u tom razdoblju mogu rasudivati samo o konkretnim opi-
pljivim stvarima, a ,,operacionalno® je zbog toga jer djeca mogu s njima izvo-
diti mentalne manipulacije (operacije) na organiziran sistematic¢an nacin. U
tom se razdoblju intenzivno razvijaju fluidna i kristalizirana inteligencija kao
1 sposobnost zapamcivanja pa se enormno povecava koli¢ina zapamcenoga
znanja. No, to ne znaci da se u sve djece ti procesi odvijaju istim tempom i da
ona ostvaruju podjednaka postignucéa. Neka su djeca naprednija u svim dobi-
ma. Govore i Citaju tocnije 1 brze, bolje pamte, bolje shvac¢aju matematicke i
logicke operacije te ranije pocinju razvijati formalno operacijsko misljenje.
Osim toga, razvojni ritam nije u sve djece jednak. Razvoj se pojedinog dje-
teta ne odvija istim tempom, nego je neujednacen — nakon razdoblja spo-
rijeg razvoja slijede ubrzanja i ponovno usporavanje. Te pojave dovode do
znatnih individualnih razlika u kognitivnoj razvijenosti i njezinoj relativnoj
(ne)stabilnosti. To zahtijeva pracenje razvoja svakoga pojedinog ucenika kako
bi sadrzaj i na¢in poucavanja te vrednovanje njegovih postignuca bili primje-
reni njegovu kognitivnom statusu. To je za ucitelja/uciteljicu vrlo zahtjevno
i od iznimne je vaznosti ne samo za poboljSanje Skolskog uspjeha nego i za
ubrzavanje kognitivnog i socijalnog razvoja ucenika (za maksimiranje obra-
zovnih, odgojnih i funkcionalnih ciljeva nastave). Naime, i razvoj misljenja i
moralni razvoj pod znatnim su utjecajem odgovarajuce vjezbe. Utvrdeno je da
osmogodis$njaci mogu, uz odgovarajucu vjezbu, razviti formalno operacijsko
misljenje, a da se, s druge strane, mnogi adolescenti 1 odrasle osobe ne koriste
tim nacinom misljenja (Surber i Grzesh, 1984.).

U tome veliku ulogu imaju ocekivanja uditelja/uditeljica i njiho-
va predanost individualiziranom poucavanju. Istrazivanjima je ve¢ u
Sezdesetim i sedamdesetim godinama proslog stoljeca utvrdeno da ocekivanja
ucitelja/uciteljica u pogledu ucenickih postignuéa na njih znatno utjecu
(dakako, u granicama njihovih sposobnosti). U¢enici od kojih se o¢ekuje vise,
u prosjeku, vise i nauce. Do toga dolazi zato jer se ucitelji/uciteljice koji od
svojih ucenika vise oc¢ekuju, individualiziraju¢i nastavu, vise trude. To pak u
ucenika povecava motivaciju za ucenje jer ih uvjerava da je ucitelju/uciteljici
uistinu stalo do njihova napretka (Pygmalion effect). Osjecaj da je nekome sta-
lo do njihove dobrobiti jedan je od najuspjesnijih na¢ina njihova pridobivanja
za odredenu aktivnost. Pri tome mladi ucenici od diferenciranog (indivi-
dualiziranog) pristupa profitiraju viSe nego stariji. Individualizirani pri-
stup (orijentacija nastave na ucenika) ucinkovitiji je kod mladih ucenika jer

.....

ucitelj/uciteljica posvecuje vise doimlje mladih nego starijih ucenika. Ako se
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od ucenika ocekuje vise, ako se djeluje na njegovu spremnost da ulozi vise
napora, ako je ucenje izvor radosti, ako se u Skoli postuje i cijeni disciplina
te ako vladaju dobri odnosi izmedu ucenika i ucitelja, odgojna su i obrazov-
na postignuca ucenika bolja i manje ovise o prilikama u obitelji (The Literacy
Skills for the World of Tomorrow, 2003.).

U podruc¢ju moralnog razvoja i (pro)socijalnog ponasanja utvrdena je
povezanost moralnog rasudivanja (mjerenog Kohlbergovim testovima moral-
nog rasudivanja) s razvojem kognitivnog kapaciteta ucenika (inteligencijom
1 znanjem). Utvrdeno je da se moralno rasudivanje moze razvijati uz pomo¢
vjezbe. Ono se najbrze razvija tako da se djeca suocavaju sa zadacima moral-
nog rasudivanja koji su jedan stupanj iznad stupnja koji su ve¢ dostigla.
Tranzicija prema visim stupnjevima moralnog rasudivanja ubrzava se kada je
postojeci stupanj rasudivanja pojedinca ispravno utvrden. To znaci da i vjez-
banje moralnog rasudivanja treba biti individualizirano.

Moralno rasudivanje i (pro)socijalno ponasanje nisu jedno te isto.
Povezanost izmedu moralnog rasudivanja i ponaSanja nije visoka pa se moral-
no rasudivanje ne smije izjednacavati s moralnosti. Naime, moguce je ispra-
vno moralno rasudivati, a nemoralno postupati. Zbog toga je vazno poznava-
ti uzroke prosocijalnog i antisocijalnog (agresivnog) ponasanja svakog poje-
dinog ucéenika kako bi se edukacijom moglo djelovati ne samo na moralno
rasudivanja nego i na moralno ponasanje.

Agresivno ponaSanje zamijeé¢eno je ve¢ u predskolske djece. Tijekom
srednjeg djetinjstva ono se postupno pojacava. Na njega utjeCe nasilje u obi-
telji, pogotovo ako je dijete Zrtva, promatranje nasilja na televiziji, nasilje u
Skoli, zatim utjecu posljedice (nagrade i kazne) agresivnog ponaSanja koje se
promatra, kao i posljedice $to ih izaziva vlastito agresivno ponasanje. Ako je
agresivno ponasanje nagradeno (a nagradeno je ¢im nema izvanjskih neugod-
nih posljedica), ono se pojacava. Djelovanje tih ¢imbenika jace je kod mlade
djece i C¢uvstveno osjetljivije djece. Odgojni postupci, da bi bili u¢inkoviti,
trebaju biti prilagodeni obiteljskoj situaciji djeteta i njegovoj odgojivosti.
Odgojivost se osobe sastoji u brzini i lako¢i usvajanja vrijednosti, stavova i
navika. Ona ovisi o osjetljivosti Ziv€anog sustava i sklonostima prema proso-
cijalnom, odnosno antisocijalnom (agresivnom) ponasanju. Kao sto su velike
individualne razlike u poucljivosti (brzini i lako¢i u€enja znanja) tako postoje
i velike individualne razlike u odgojivosti. Stoga ne samo obrazovanje vec i
odgoj treba biti visoko individualiziran. Zbog vece moguénosti individuali-
zacije odgojni potencijal razredne nastave vedi je od odgojnog potencijala
predmetne nastave.

Ucitelji/uciteljice trebaju biti posebno educirani za odgojni rad i moraju
imati dovoljno vremena za odgojno djelovanje. U edukaciji razrednih ucitelja/
uciteljica odgojna je problematika dvostruko zastupljenija u odnosu na njezi-
nu zastupljenost u edukaciji predmetnih uéitelja/nastavnika.
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Individualizacija nastave i struktura osnovnog obrazovanja

U drustvu znanja treba smanjiti podjelu gradana na manje 1 vise kom-
petentne. Zato je vazno ne samo §to je viSe moguce poboljsati prosjecna
obrazovna postignuca ucenika u osnovnhom obrazovanju nego je jednako
toliko vazno smanjiti razlike u postignu¢ima ucenika ¢iji roditelji pripadaju
razli¢itim socijalnim slojevima, kako bi svi uéenici bili podjednako osposo-
bljeni za daljnje obrazovno i socijalno napredovanje. Ucenici ¢iji roditelji pri-
padaju statusno nizim slojevima, a imaju dobar razvojni potencijal, u konku-
renciji s ucenicima ¢iji su roditelji statusno bolje pozicionirani, nemaju iste
prilike da razviju svoje sposobnosti jer kvaliteta obrazovne i odgojne potpo-
re u obiteljima razli¢itoga socioekonomskog poloZzaja, u prosjeku, nije ista
(Education Policy Analysis, 2002.). Individualiziranim poucavanjem te se
razlike mogu u znatnoj mjeri kompenzirati. Zbog ve¢ih mogucnosti indi-
vidualizacije pou¢avanja u razrednoj nastavi njome se moZe uspjesSnije
nego predmetnom nastavom kompenzirati nedostatak kvalitetne obrazo-
vne i odgojne potpore u roditeljskom domu.

Zbog svega navedenog optimalno je trajanje razredne nastave Sest, a
ne Cetiri godine. U tom slucaju ona traje do 12. godine, kada u vecine dje-
ce zapocinje razvoj formalno operacijskog misljenja. Ujedno, duze trajanje
razredne nastave uspjesnije smanjuje djelovanje Skole u smislu reproduciranja
postojece socijalne strukture, Sto pridonosi uspostavi drustva znanja u kojemu
svi trebaju imati Sto ujednacenije uvjete za osobni razvoj i daljnje ucenje. Na
taj se nacin bolje iskori§tavaju postojeci ljudski potencijali §to je dobitak za
pojedince i za drustvo u cjelini. Stoga je medunarodni standard trajanja pri-
marnog obrazovanja (razredne nastave) Sest godina, odnosno do 12. godine
(International Standard Classification of Education, 1997.). Proizlazi da sa
stajaliSta cjeloZivotnog ucenja nije svaka struktura osnovnog obrazovanja
jednako dobra. Osnovno obrazovanje koje traje najmanje devet godina i ¢ija
prva faza (primarno obrazovanje, tj. razredna nastava) traje Sest godina, bolje
je nego osnovno obrazovanje ¢ije je ukupno trajanje, kao i trajanje primarnog
obrazovanja, kra¢e. OsmogodiSnje osnovno obrazovanje i ¢etverogodiSnje
primarno obrazovanje je strukturno gledajuéi suboptimalno. Sve tranzi-
cijske zemlje koje su kasnije zapocCele mijenjati strukturu svojega obrazovnog
sustava prelaze na devetogodiSnje osnovno obrazovanje i SestogodiSnje pri-
marno obrazovanje. Ni jedna od zemalja koje su ve¢ prije imale takvu struk-
turu osnovnog obrazovanja nije se vratila na osmogodi$nje osnovno obrazo-
vanje s ¢etverogodis$njim primarnim obrazovanjem.
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CjeloZivotno ucenje i trendovi u srednjem obrazovanju

Srednje ili viSe sekundarno obrazovanje jest onaj dio Skolskog susta-
va kojim se ucenici trebaju pripremiti za nastavak obrazovanja na tercijarnoj
razini ili za zaposljavanje te osposobiti za daljnje cjelozivotno ucenje. Bilo bi
idealno kada bi se srednjoskolci mogli podjednako dobro osposobiti za sva
tri cilja srednjeg obrazovanja. Makar u Europi postoji volja da se smanji jaz
izmedu akademski i profesionalno orijentiranog obrazovnog puta, ¢injenica je
da on i dalje postoji. Njega se ublazava poopcavanjem sadrzaja u nizem sre-
dnjem obrazovanju (lower secondary education), §to prema Medunarodnoj
standardnoj klasifikaciji obrazovanja odgovara drugom stupnju osnovnog
obrazovanja te izbjegavanjem pretjerane specijalizacije u profesionalnom
obrazovanju, odnosno ja¢anjem komponente opceg strukovnog obrazovanja
u viSem srednjem strukovnom obrazovanju. Time se poveéava osposobljenost
ucenika za nastavak Skolovanja i neskolsko cjelozivotno ucenje.

Kako se tek srednjim obrazovanjem stjece kvalifikacija za neko zani-
manje i stjeCu uvjeti za nastavak obrazovanja, urgentni je problem smanjiti
osipanje srednjoskolaca koje ¢ak i u zemljama OECD-a iznosi prosjecno 20%,
uz velike razlike medu zemljama (u nekim zemljama ili pokrajinama pojedi-
nih zemalja osipanje iznosi i do 60%). Rjesenje se trazi u programskoj diver-
zifikaciji viSega srednjeg obrazovanja i prilagodavanju na¢ina poucavanja
ucenika njihovim sposobnostima i motivaciji (viSerazinsko poucavanje)
kako bi se Sto bolje iskoristili potencijali ucenika razli¢itih moguénosti i
tako smanjio broj neuspjesnih ucenika koji napustaju srednje obrazovanje
prije steCene kvalifikacije. Uvode se i mjere koje podrazumijevaju smanji-
vanje socioekonomskih barijera, unaprjedivanje vanjskih uvjeta ucenja opti-
malizacijom $kolske mreze te podizanje i ujednacavanje pedagoskog standar-
da (What secondary education for a changing Europe?, 1997.). Smatra se da
su od administrativnih mjera prisile na nastavljanje obrazovanja ucinkovitije
»meke mjere (soft law) poticanja, ublazavanja zapreka, utvrdivanja ciljeva,
indikatora, utvrdivanje mjerila napretka i motrenje ucinaka. U oblikovanju
zajednicke EU obrazovne politike koja ¢e dovesti do vece ucinkovitosti obra-
zovanja pocinje se koristiti ,,otvorena metoda koordinacije” (Open Method of
Coordination — OMC) koju odlikuju fleksibilnost i prilagodljivost nacional-
nim specificnostima (Lange i Alexiadou, 2007.). OMC je odgovor na problem
ogranicenih nadleznosti EU ¢imbenika u formuliranju zajednicke (obrazovne)
politike (Zeitlin i Pochet, 2005.). Smatra se da ¢e zemlje slijediti najbolje pri-
mjere drugih zemalja pa ¢e se na taj nacin obrazovni sustavi i praksa obrazo-
vanja u EU zemljama ujednaciti.

Koncept cjelozivotnog ucenja implicira da sustav srednjeg obrazovanja
treba biti fleksibilan u smislu horizontalne i vertikalne prohodnosti uc¢enika
te koristiti povratno obrazovanje za one odrasle koji Zele nastaviti Skolovanje
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$to su ga (pre)rano napustili. Srednje strukovno obrazovanje se razvija i kao
put prema visokom obrazovanju. To pak pretpostavlja diverzifikaciju visokog
obrazovanja na sveucili$no i nesveucili$no (veleu¢ilisno) visoko obrazovanje.
To su neke od vaznijih razvojnih tendencija u srednjem obrazovanju Sto se
reflektiraju i na njegov doprinos realizaciji koncepcije cjelozivotnog ucenja.
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LIFELONG LEARNING AND THE CHANGES IN
SCHOOLING

Nikola Pastuovi¢

Summary — This paper describes the concept of lifelong learning and its
development through the second half of the twentieth century. The meanings
are given of other related concepts, such as continuing education, permanent
education and recurrent education. Specific forms of lifelong learning, through
which the concept of lifelong learning is realised, are presented separately.
These are: formal education, non-formal education, informal education and
experiential learning. The paper shows the main conceptual implications of
lifelong learning on the change in understanding of education as schooling
and the traditional understanding of education as something intended only for
children and young people. Finally, the paper indicates the quantitative and
qualitative changes in primary and secondary schooling that have the function
of realising the concept of lifelong learning.

Key words: lifelong learning, formats of lifelong learning, reconceptuali-
sation of schooling, individualisation of teaching, class teaching
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