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SAZETAK
KLJUCNE RIJECI: Cilj rada usmjeren je pregledu i analizi kritika upucenih konceptu cje-
analiticka filozofija odgoja lozivotnog obrazovanja razvijenog u okrilju UNESCO-a, a odnosi se
i obrazovanja, cjeloZivotno na njegovu prvu razvojnu fazu tijekom 1970-ih godina. Radom na do-
ucenje, kriticka kumentaciji izdvojene su kritike koje su se prvenstveno odnosile na te-
pedagogija, UNESCO orijska promisljanja o konceptu i iz kojeg do izraZaja dolaze obiljeZja

kao $to su (ne)jasna definicija cjeloZivotnog obrazovanja, ukljucivanje
neintencionalnih oblika ucenja, uloga nastavnika u ostvarivanju kon-
cepta i sl. Pregled kritika koncepta temelji se ponajprije na stajalistima
predstavnika radikalne kritike, potom i na kritikama pripadnika ana-
liticke filozofije odgoja i obrazovanja. Posljedicno se iznose odgovori
na iskazane kritike, a koje su dali zagovornici koncepta cjeloZivotnog
obrazovanja. U svrhu postizanja sto objektivnijeg pregleda i analize
kritika izdvojene su i kritike koncepta cjelozivotnog obrazovanja au-
tora, koji su ujedno bili i njegovi zagovornici. Radikalna stajalista
o ostvarenju cjeloZivotnog obrazovanja unutar okvira sustava, kao i
tvrdnje predstavnika filozofije odgoja i obrazovanja o proizvoljnom
definiranju i shvacanju koncepta, potaknula su daljnja propitivanja o
razradi koncepta kako bi se u odgojno-obrazovnom diskursu postigla
Sto visa razina suglasnosti i zajednicko razumijevanje ciljeva, a poslje-
dicno i smjer djelovanja u svrhu njegove implementacije. To nije mo-
guée bez uvaZavanja postojecih obiljezja nacionalnih sustava odgoja
i obrazovanja kojima bi krajnji cilj trebao biti stvaranje pretpostavki
za odgovaranje na obrazovne potrebe svakog pojedinca, $to je zapravo
odraz humanistickog podrijetla koncepta.
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UVOD

Ideja cjelozivotnog ucenja’ stara je koliko i ljudska vrsta, no razvitak cjelozivot-
nog ucenja kao obrazovno-politickog koncepta zapoceo je sredinom 60-ih go-
dina 20. stoljeca, kada je u okviru UNESCO-a* formuliran pojam ,,cjelozivotno
obrazovanje®. Njegovo promicanje javilo se posljedi¢no kao potreba za odgovo-
rom na globalne zahtjeve koji su se pojavili uslijed ubrzanog napretka znanosti,
tehnologije te informacijsko-komunikacijske tehnologije, politickih dogadanja,
demografskih promjena, drustvenih odnosa i sl. (Lengrand, 1971). Upravo je
Lengrand u okrilju UNESCO-a izdao Uvod u permanentno obrazovanje u kojem
klju¢ za niza rjesenja prepoznaje prvenstveno u obrazovanju, za koje istovreme-
no konstatira da je u krizi. Uzrok tomu prepoznaje ponajvise u ustanovama u
kojima se obrazovanje provodi i pritom istice njihovu dugotrajnu tradiciju, a za-
pravo inertnost koja se ocituje u sljede¢im obiljezjima: nedostatno poznavanje i
povezivanje sa stvarnim Zivotom, podvojenost izmedu obrazovanja i zabave te
nedovoljna otvorenost za dijalog i sudjelovanje te selekcija. Ti nedostatci ocitovali
su se, izmedu ostalog, i u velikom broj ucenika koji su napustili $kolovanje. Stoga
Lengrand (1971) odgovor na novonastale obrazovne zahtjeve vidi, primjerice, u
individualizaciji nastave, unutar nastavnih sadrzaja uspostavljanjem veza sa zivo-
tom te u obrazovanju nastavnika. Osobito znac¢ajnim drzi i obrazovanje odraslih,
bilo u obliku opismenjavanja ili op¢enito kao sustavu, jer za provedbu drustvenih
promjena treba djelovati odmabh, ne ¢ekajuci dolazak novih generacija.

Treba napomenuti kako je Lengrand bio jedan od niza francuskih autora
koji su se svojedobno bavili razmatranjem ,éducation permanente’, a rijec¢ je
o tradiciji koja potjece jos iz 18. stolje¢a kada je niz predstavnika francuske
burzoaske misli predstavilo svoje pedagoske projekte (Lengrand, 1971). Prem-
da mnogo prijedloga nije zazivjelo, u nasljedu je ostala zamisao o ostvarenju
jednakosti u obrazovanju, kao jedne od obrazovno-politickih vrijednosti koja
se mnogo kasnije promice i u okviru UNESCO-a.

Dokument koji je obiljezio prvu razvojnu fazu u okrilju UNESCO-a, i sma-
tra se njegovim tada najrelevantnijim dokumentom, izvjestaj je UCiti biti -

! Pregled i analiza kritika u ovom radu odnose se na pojam ,,cjeloZivotno obrazovanje” koji je prevladavao u prvoj fazi

razrade ovog koncepta u dokumentima nastalim u okrilju UNESCO-a. Slijedom razvoja ove problematike razvidno
je kako se u obrazovno-politickim dokumentima te znanstvenom diskursu ve¢ niz godina ¢esto koristi pojam ,,cjelo-
zivotno ucenje”. Stoga Ce se ,,cjelozivotno obrazovanje’, ,,cjelozivotno ucenje’, kao i drugi srodni pojmovi, koristiti u
skladu s autorskim opredjeljenjem u pojedinim izvorima.

2 UNESCO (engl. United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) medunarodna je organizacija Uje-
dinjenih naroda s primarnim ciljem promicanja suradnje u podrucju obrazovanja, znanosti i kulture.
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svijet odgoja i obrazovanja danas i sutra (1972), a izradila ga je komisija na
¢ijem je vrhu bio Faure (Kraus, 2001). U Faureovom izvjestaju polazi se od
istih postavki i vrijednosti kao i u Lengrandovoj publikaciji, poput cjelovitosti,
demokracije, Zelje za napretkom koja se ostvaruju odgojem i obrazovanjem, a
mogucnosti njihovog ostvarenja i drustvene preobrazbe sagledavaju se u me-
dunarodnoj perspektivi i iskazane su u sintagmi ,,drustvo koje u¢i. UNESCO
kao organizacija nije preuzimala odgovornost za sadrzaje Lengrandove i Fa-
ureove publikacije, ali im je pruzila podr$ku s obzirom da su one odrazavale
temeljne postavke organizacije (Kraus, 2001).

Cropley (1979) istice da prema UNESCO-u cjelozivotno obrazovanje treba
trajati cijeli Zivot svakog pojedinca, treba voditi sustavnom usvajanju, obnav-
ljanju i kompletiranju znanja, vjestina i stavova potrebnih ljudima za Zivot u
uvjetima koji se stalno mijenjaju. To obrazovanje treba za svoj konacni cilj
imati samoispunjenje svakog pojedinca, a kako bi bilo uspjesno implemen-
tirano treba biti uskladeno s rastu¢om sposobnosti i motivacijom ljudi da se
ukljuce u samousmjerene aktivnosti ucenja. Cjelozivotno obrazovanje prizna-
je doprinos svih dostupnih formalnih, neformalnih i informalnih obrazovnih
utjecaja (Cropley, 1979).

Vrlo brzo nakon UNESCO-vih izdanja nastali su sli¢ni, srodni pojmovi -
poput ,,permanentnog obrazovanja“ - u okviru Vije¢a Europe te pojam ,,po-
vratnog obrazovanja“ u okviru medunarodne organizacije OECD. Klju¢ni
dokumenti koji su obiljezili pocetak prve faze razvoja koncepta cjelozivotnog
ucenja nastali su pocetkom 1970-ih godina, a to su: dokument Vije¢a Europe
Permanentno obrazovanje: temelji integrirane obrazovne politike (1971) te do-
kument OECD-a Povratno obrazovanje: strategija za cjelozivotno ucenje (1973).
Druga faza razvoja koncepta cjelozivotnog ucenja, pak, otpocela je sredinom
90-ih godina 20. stolje¢a kada su medunarodne vladine organizacije ponovno
objavile svoje relevantne dokumente o cjelozivotnom ucenju: UNESCO Uce-
nje blago u nama (1996), OECD CjelozZivotno ucenje za sve (1996), a Europska
komisija Bijela knjiga o obrazovanju i izobrazbi: poucavanje i ucenje — prema
drustvu koje uci (1996) godine. Za drugu fazu razvoja koncepta karakteristic-
no je napustanje ranijih pojmova te je od strane navedenih organizacija, ali i
opcenito, prihvacen pojam cjelozivotno ucenje.

Od svog nastanka do danas obrazovno-politicki koncept cjelozivotnog uce-
nja privukao je veliku pozornost, izazvao pozitivne reakcije i bio prihvacen
medu kreatorima obrazovnih politika, znanstvenicima, odgojno-obrazovnim
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djelatnicima kao i u $iroj javnosti. Medutim, tijekom obje razvojne faze kon-
ceptu cjelozivotnog ucenja bile su upucivane i brojne kritike, a njihovo cjelo-
vito razmatranje predstavlja slozenu problematiku. Stoga je u ovom radu rije¢
iskljucivo o kritikama prve razvojne faze koncepta koji se promicao u okrilju
UNESCO-vih dokumenata. Pritom se istice stajaliSte kako je bolji uvid i teme-
ljitije poznavanje koncepta cjelozivotnog ucenja moguce isklju¢ivo objektiv-
nim razmatranjem njegovih prednosti, kao i nedostataka.

Sadrzaj Lengrandove i Faureove publikacije povezuje zajednicko razumije-
vanje i promicanje koncepta koji obiljezava humanisticki pristup obrazovanju
dostupan svakom pojedincu. Ako je o¢igledno pozitivno nastojanje navedenih
autora kroz predstavljene preporuke osvijestiti mogucnosti za osiguranjem
dobrobiti svakog ¢ovjeka sada i u budu¢nosti, zamisljeno kroz jedinstven, cje-
lovit i kontinuiran razvoj licnosti, postavlja se pitanje zasto i u kojem smislu je
trebalo usmjeriti kritike. Ovaj rad bavi se kritikama, koje su prvenstveno upu-
¢ene na pitanja sto koncept uopce podrazumijeva te kako se njime namjerava
postic¢i navedene ciljeve.

Cilj istrazivanja je pruziti pregled i analizu kritika kao i odgovore na kritike
usmjerene konceptu cjelozivotnog obrazovanja koji je u okviru svoje prve faze
razvoja tijekom 1970-tih godina promicao UNESCO. Metodom rada na doku-
mentaciji (Muzi¢, 2004) se u nastavku kronoloskim redom navode kritike pred-
stavnika radikalne kritike, kao i kritike pripadnika analiticke filozofije odgoja i
obrazovanja. Potom se iznose odgovori na kritike koje su dali zagovornici kon-
cepta cjelozivotnog obrazovanja uz iskazivanje vlastitih kritika koncepta. Pre-
gled i analiza u ovom radu tice se kritika koncepta prvenstveno usmjerenih na
sljedeca obiljezja koncepta: jasnoca i jedinstvenost definicije koncepta, inova-
tivnost koncepta, uklju¢ivanje informalnog aspekta ucenja te uloga nastavnika.

Kritike koncepta cjeloZivotnog obrazovanja

U Centro Intercultural de Documentacion u Cuernavacai u Meksiku 1974.
godine sastalo se dvadeset i pet intelektualaca iz ¢etrnaest zemalja kako bi ra-
spravljali o tadasnjem najnovijem prijedlogu o cjelozivotnom obrazovanju. U
dokumentu pod nazivom Manifest protiv cjeloZivotnog obrazovanja (CIDOC,
1974) koji je proistekao iz rasprava potpisnici su iskazali neslaganje s time da
cjelozivotno obrazovanje bude obvezno te prisilno uvedeno putem zakona ili
socijalnog pritiska. Istaknuli su kako nema potrebe za produljenjem skolskog
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ucenja jer bi to dovelo do jos veceg povecanja nejednakosti izmedu malobrojnih
koji ,,viSe znaju“ i koji daju upute te velikog broja pojedinaca koji ,manje znaju®
i koji te upute provode. Potpisnici manifesta potom objasnjavaju $to smatraju
obveznim $kolovanjem. Prema njima, obvezno skolovanje je ono u kojem nije
moguce ne sudjelovati, u kojem je izvr$ena podjela na dobne skupine, u kojem
$kola odreduje $to ce se uciti, u kojem poucavati mogu samo osobe kojima je to
profesija, u kojem se sve $to se dogada u $koli vrednuje i cenzurira te je izobrazba
odvojena od zivota i rada. Nadalje, potpisnici manifesta (1974) jako se protive
prijedlogu zagovornika cjeloZivotnog obrazovanja da se izobrazba nakon $kol-
skog doba protegne i na odraslu dob te u tom smislu isticu kako glavni uzrok
nezaposlenosti nije nedostatak radnika niti njihovih vjestina, kao i da prekvali-
fikacija ne moze stvoriti nova radna mjesta niti dovesti do poboljsanja polozaja
neprivilegiranih u socioekonomskom smislu. Glavni uzrok nezaposlenosti vide
u tome $to ima vise radnika nego slobodnih radnih mjesta.

U okviru Manifesta protiv cjeloZivotnog obrazovanja (1974) njegovi potpi-
snici iznose duboko uvjerenje kako svi ljudi, bez obzira na dob, imaju pra-
vo samostalno odluciti $to, kako, kada i gdje zele uciti te da znanje mora biti
dostupno svim ljudima u svako vrijeme kao i da nijedna profesija i nijedna
institucija ne smije monopolizirati znanje niti ga podvrgnuti ocjenjivanju pu-
tem ispita. Opcenito predlazu ukidanje ocjena, svjedodzbi i ispita, a izrazito se
protive profesionalizaciji poziva nastavnika odraslih. Isticu kako ucenje nijed-
ne osobe nije vrijednije od ucenja druge osobe, nego je jednostavno razlicito.
Nadalje, smatraju da sami pojedinci i skupine trebaju graditi centre u zajed-
nici koji ¢e biti otvoreni za sve i u kojima ¢e ucenje i rad biti povezano kako
bi jacala kriticka analiza i samosvijest. Takoder sugeriraju da treba omoguciti
slobodan pristup masovnim medijima i kontrolu nad njima.

U svom radu iz 1976. Illich i Verne ponavljaju stavove iz Manifesta protiv cje-
lozivotnog obrazovanja, dodatno pojasnjavaju, ali iznose i neke nove. Izrazavaju
svoje protivljenje u vezi s profesionalizacijom zanimanja nastavnika odraslih, jer
bi se zbog toga povecala neprivilegiranost radnika i time dodatno smanjila rad-
nicka autonomija. Autori kritiziraju to §to su tehnokrati preuzeli cjelozivotno
obrazovanje, kao i to $to je industrija usvojila deskolarizaciju drustva ¢ime je,
prema njima, deskolarizacija upala u zamku koju su postavili oni koji ju Zzele
iskoristiti za opravdanje ,,obrazovnog megastroja za 2000. godinu“ (Illich, Verne,
1976: 3). Smatraju, permanento obrazovanje nije simbol ljudskog nedovrsenog
razvoja, nego permanentne nepotpunosti, neizgradenosti i nezrelosti ljudi. I s
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obzirom da je razdoblje djetinjstva potpuno pedagogizirano, preostalo je uiniti
isto s razdobljem odraslosti, odnosno, cilj je prosiriti instituciju djetinjstva na
odraslu dob kako bi ona zauvijek bila objektom pedagoske pozornosti. U tom
procesu nastaje novo zanimanje - biti u¢enikom. Zato Illich i Verne isti¢u kako
je zapravo potrebno afirmirati pravo da se ne sudjeluje u obrazovnom proce-
su, odnosno pravo na zadovoljenje vlastitih obrazovnih potreba izvan odgojno-
obrazovnog sustava. Institucionalizacija cjeloZivotnog obrazovanja ¢e pretvoriti
drustvo u ogromnu ucionicu veli¢ine planeta koju oblijece i nadgleda nekoliko
satelita. Samo ¢e se po drugacijem nazivu takva ucionica razlikovati od ogromne
bolnice, planetarne mentalne ustanove i kaznionice. Obrazovanje treba konti-
nuirano rasti kako bi bolje osiguralo birokratsku kontrolu ¢ovjecanstva (Illich,
Verne, 1976). Iskazana kritika je u skladu s promisljanjima navedenih autora kao
predstavnika kriticke pedagogije koji skolski sustav gledaju kao sredstvo otudi-
vanja mladih, tako $to se ,,(...) obrazovanje liSava stvarnosti, a rad stvaralastva.
Poucavajuci potrebi za poucavanjem, skola priprema ljude za otudujuce pousta-
novljavanje Zivota“ (Illich, 1972: 65). Krizu u obrazovanju 1970-ih godina Illich
potkrepljuje ¢injenicom prema kojoj ,,stopa dezertiranja nastavnika sustize sto-
pu dezertiranja ucenika“ (Illich, 1972: 88). Moze se utvrditi kako su autori usu-
glaseni oko manjkavosti i nedostataka tadasnjeg stanja u obrazovanju. Medutim,
dok Lengrand i Faure rjesenja vide u konceptu cjelozivotnog obrazovanja koji bi
trebao preoblikovati $kolske sustave na medunarodnoj razini i pritom odgovoriti
na novonastale drustvene prilike, Illich i njegovi istomisljenici pobijaju potrebu
za $kolskim sustavom kao takvim.

Jedan od glavnih predstavnika analiticke filozofije odgoja i obrazovanja, Law-
son (1982), a koji se bavio obrazovanjem odraslih, analizira pojam cjelozivotnog
obrazovanja, odnosno provodi konceptualno istrazivanje ideje cjelozivotnog ob-
razovanja. Za analizu je odabrao UNESCO-vo stajaliste o cjelozivotnom obra-
zovanju koje je ocijenio kao najkoherentnije od svih te iznosi nekoliko prigo-
vora. Tvrdi kako, za razliku od tradicionalnijih obrazovnih pojmova, nije lako
primijeniti lingvisticku analizu na pojam cjelozivotnog obrazovanja buduci ne
postoji tradicija zajednickog koristenja tog pojma pa je ono manje koncept, a
vi$e politika obrazovanja. Ovu konstataciju temelji na pregledu literature UNES-
CO-vih stru¢njaka, a posebice na Daveovom odredenju koncepta cjelozivotnog
obrazovanja iz 1976. godine. Naime, po Daveu (1976), cjelozivotno obrazovanje
podrazumijeva obrazovanje u njegovom totalitetu u smislu da ono obuhvaca
formalne, neformalne i informalne oblike te da nastoji integrirati i artikulirati

2101 AICITIA Iadertina



19/2 (2022) 205-224 A. LUKENDA, A. M. IVELJIC: Pregled i analiza kritika koncepta...

sve strukture i etape obrazovanja duz vertikalne, odnosno vremenske i horizon-
talne, odnosno prostorne dimenzije. No Lawson istice da politika cjeloZivotnog
obrazovanja koja uklju¢uje formalno, neformalno i informalno u¢enje mijenja
znacenje pojma obrazovanje. Povremeno koristenje cjelozivotnog ucenja kao
sinonima za cjelozivotno obrazovanje za njega predstavlja ,,negiranje ili barem
slabljenje koncepta ‘obrazovanja’,, (Lawson, 1982:100). Sli¢ne kritike o pretjerano
popustljivom koristenju pojma obrazovanja teoreti¢ara cjelozivotnog obrazova-
nja, tako da se pod time misli osim na formalno i neformalno jos i na informal-
no ucenje, upucuje i Bagnall (1990). Ova kritika je oc¢igledno imala odjeka, $to
potvrduje ¢injenica kako je u svojoj drugoj fazi od 1990-ih godina sve do danas
u dokumentima medunarodnih organizacija, kao i u radovima i istrazivanjima
brojnih autora, pojam ,,cjelozivotno obrazovanje“ zamijenjen pojmom ,,cjelozi-
votno ucenje®, kako bi se izmedu ostalog stavio naglasak na procese u¢enja koji
se zbivaju izvan formalnih okvira.

Kako bi obrazlozio zasto cjelozivotno obrazovanje ne smatra konceptom,
Lawson (1982) je naveo §to podrazumijeva pod konceptom: To je nacin iden-
tificiranja i klasificiranja svijeta koji nas okruzuje, odnosno jezik je koristan u
onoj mjeri u kojoj omogucava ostro i jasno razlikovanje i klasificiranje eleme-
nata iskustva i stvarnosti pomocu koncepata. Medutim, koncept koji je preslo-
zen i uklju¢uje mnogo elemenata, u konacnici postane nejasan, kao i njegova
svrha. Kako bi se izbjegla ambivalentnost, iz koncepta treba vise elemenata
iskljuciti negoli ukljuciti. Lawson smatra kako cjeloZivotno obrazovanje nije
koncept jer ukljuCuje sve vrste ucenja, a pritom ih medusobno ne razlikuje.
Dodatno pojasnjava kako pojam cjelozivotnog obrazovanja ne uspijeva na-
praviti razliku izmedu intencionalnih obrazovnih utjecaja i onih koji to nisu.
Za Lawsona (1982: 103) obrazovanje je ,planirana, intencionalna priprema,
razvijanje sposobnosti rjesavanja problema.... Ono je selektivno u smislu mo-
gucnosti odluke $to uciti, a $to ne te, dodaje, sastavni je dio obrazovanja ideja
intencionalnosti koja implicira razliku izmedu ciljno usmjerenog, ,,obrazov-
nog ucenja“ od ostalih vrsta u¢enja koje su samo odgovor na okolnosti. Treba
istaknuti da je Lawson, kao predstavnik analiticke filozofije odgoja i obrazova-
nja, jedini autor u anglosaksonskom govornom podrucju koji se ovom temati-
kom bavio iz filozofijske perspektive (Wain, 2012).

Najcesce upucene kritike konceptu cjelozivotnog obrazovanja mogu se oka-
rakterizirati kao teorijske (Tight, 2002). Tako Cropley u uvodu izvjesca Life-
long Education: A Stocktaking iz 1979. godine navodi prigovore drugih autora
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koji cjelozivotno obrazovanje oznacuju idealistickim, utopijskim, time i ne-
provedivim konceptom koji ne sadrzi inovativne elemente. Pritom ga opisuju
i elasti¢nim, jer se njegovim nazivom autori koriste proizvoljno. Sli¢no tomu,
Huberman (1979) istice kako razni autori smatraju da je koncept cjelozivotnog
obrazovanja nejasan, ateorijski i arbitrarne kvalitete te sadrzi inherentne ten-
zije i kontradikcije. Elvin (1975 prema Wain 1985; Wain; 1987) prigovara da je
Faureovo izvjeS¢e napisano nejasno i stilski loe te kritizira $to u njemu nije za-
uzeto normativno stajaliste, ve¢ su se autori sluzili retorikom. Autor obrazlaze
kako, s obzirom da je izvje$¢e nastalo pod pokroviteljstvom UNESCO-a, Faure
i suradnici nisu otvoreno kritizirali drustvene i politicke rezime u kojima su
tadasnji odgojno-obrazovni djelatnici radili.

Odgovori na kritike koncepta

Ideje radikalnih kriticara o deinstitucionalizaciji i deskolarizaciji drustva u ve¢
spomenutom izvje$¢u komentira Faure (1972), kazavsi da su to puke intelektual-
ne spekulacije bez ikakve eksperimentalne osnove. Isti¢e kako radikalni kriti¢ari
umjesto reformiranja predlazu ukidanje odgojno-obrazovnih sustava, koje opi-
suju kao zastarjele i skleroti¢ne, smatrajuci da u skoli nije moguce istinsko obra-
zovanje u sluzbi ¢ovjecanstva zato $to je skola u sluzbi represivnih, otudujucih i
dehumanizirajucih drustava. Faure priznaje da odredene vrste $kola i odredeni
oblici poducavanja zasluzuju ostre kritike, dok mnoge aspekte $kolskog obrazo-
vanja treba temeljito razmotriti i promijeniti. Medutim, napustanje ideje Skole
kao klju¢nog, ako ne i ekskluzivnog, elementa obrazovanja znacilo bi predaju u
borbi da se stotinama milijuna ljudi omoguci vrsta obrazovanja koja ukljucuje
sustavno usvajanje znanja. Takva stajalista, istice Faure (1972) nisu ni napredna
ni revolucionarna, nego su, zapravo, reakcionarne prirode.

Cropley (1979) prigovara radikalnim kriti¢arima to $to cjelozivotno obrazo-
vanje izjednacavaju s cjelozivotnim $kolovanjem. Promjene obrazovanja koje
je potrebno provesti putem cjelozivotnog obrazovanja obuhvacaju oblike uce-
nja koji se ne odvijaju samo tijekom $kolovanja, ve¢ i tijekom citavoga Zivota
te se ticu oblika ucenja koji se prostorno ne odvijaju samo u skolskim objek-
tima, nego uvelike i u izvanskolskom kontekstu. Nadalje, naglasava, kako bi
bilo apsurdno ocekivati da se osobe u svojim 40-ima ili 50-ima, pa i jo§ stariji,
svaki put kad Zele nauciti nesto novo, vracaju u $kolske klupe. Cjelozivotno
obrazovanje, istice Cropely (1979) ne podrazumijeva cjeloZivotno $kolovanje,
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vec je namjera prihvatiti vaznost i ulogu svih aktera u tom procesu u njegovom
vremenskom i u prostornom smislu.

Medu kriti¢arima Lengrand (1979) isti¢e Illicha i ostale predstavnika desko-
larizacije koji o$tro napadaju sve ono u ¢emu vide namjeru pretvaranja drustva
u zatvor od rodenja do smrti. Medutim, Lengrand tvrdi kako je razlog tomu
$to zapravo nisu procitali tekstove koji govore o cjelozivotnom obrazovanju,
jer bi u protivnom shvatili da ideja cjelozivotnog obrazovanja kao novo obra-
zovanje nema nista zajednickog s cjelozivotnim $kolovanjem. K tomu, Wain
(1987), navodi kako bi kritike o tome da se pomocu cjelozivotnog obrazovanja
drustvo zeli pretvoriti u cjelozivotnu u¢ionicu imale smisla, kada ono uz for-
malno ucenje ne bi ukljucivalo jo$ i neformalno i informalno ucenje.

Illich i njegovi suradnici su se, prema ve¢ spomenutom, izrazito protivili
profesionalnim nastavnicima odraslih i njihovu monopolu na poducavanje.
Zagovaratelji cjelozivotnog obrazovanja, pak, imali su svoje posebno misljenje
o nastavnicima, koje se jako razlikovalo od misljenja Illicha i ostalih predstav-
nika deskolarizacije. Tako je Cropley (1979) isticao da ce se, u okviru cjelozi-
votnog obrazovanja, uloga nastavnika znatno promijeniti. Umjesto izvora zna-
nja oni ¢e postati facilitatori ucenja, postat ¢e stru¢njaci za dijagnosticiranje
poteskoca u ucenju te ¢e djelovati kao ¢lanovi tima koji ukljucuje lije¢nike,
psihologe, socijalne radnike i druge stru¢njake. Posljedi¢no ¢e i sami postati
cjelozivotni ucenici. Cropley utvrduje kako u kontekstu cjelozivotnog obrazo-
vanja nastavnici nisu samo oni kojima je to profesija, ve¢ i svi oni koji izvode
odgojno-obrazovne aktivnosti u izvanskolskom kontekstu ucenja. Cropley tu
ponajprije misli na osobe koje rade u sustavu obrazovanja odraslih, a posebice
izobrazbe odraslih, potom na razne stru¢njake s visokim kvalifikacijama poput
knjiznicara, voditelja muzeja, lije¢nika, stomatologa, farmaceuta i odvjetnika.
Narocito je vazno za nastavnike priznati one ljude, istice Cropley, koji znaju
kako raditi svoj posao, dobri su prakticari, ali za koje se ne smatra da imaju
posebne kvalifikacije te ve¢inom nisu ni svjesni da se bave poducavanjem u
svakodnevnom Zivotu poput roditelja, vr$njaka, zanatlija, majstora, trgovaca,
radnih kolega, djelatnika muzeja i galerija, policajaca, putnickih vodica itd.
Ovdje je razvidan i znacaj koji Cropley pripisuje neintencionalnom ¢imbeni-
cima u procesu ucenja.

Carelli (1979) brani ideju cjelozivotnog obrazovanja te istice - kada kritica-
ri govore o utopijskoj i idealistickoj prirodi cjelozivotnog obrazovanja - oni
zapravo negiraju njegove iskustvene korijene, odnosno zanemaruju ¢injenicu
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da klju¢na nacela cjelozivotnog obrazovanja nije izmislio UNESCO niti Me-
dunarodno povjerenstvo za obrazovanje, nego su oni sinteza trendova i praksi
obrazovanja nastalih, kako je rekao, u prethodna tri desetljeca. Stoga ne zacu-
duje §to su se brojni autori koji proucavaju cjelozivotno obrazovanje prije toga
bavili istrazivanjem i djelovali u sustavu obrazovanja odraslih.

U vezi prigovora kako koncept ne sadrzi nista novo u odnosu na postojece
stanje, sa stajaliSta obrazovne prakse moze se kazati da je nov koncentrirani i
sustavni napor odgovoriti na pitanje kako dati podrsku i kako jacati cjelozivot-
no ucenje (Hummel, 1977; Cropley, 1979). Novo je i uvjerenje da bi se cjelozi-
votno ucenje u znatnoj mjeri moglo olaksati putem odgovarajuce potpore koja
bi za cilj imala razviti motivaciju ucenika za cjelozivotno ucenje i razviti njiho-
ve sposobnosti za cjelozivotno ucenje (Hummel, 1977; Carelli, 1979; Cropley,
1979). Kallen (1979) takoder ukazuje na ono $to je uistinu novo kada je rijec o
cjelozivotnom obrazovanju. Naime, istice da mnoge pojedinacne ideje u vezi
s cjelozivotnim obrazovanjem nisu same po sebi nove, nego je nova njihova
integracija u koherentnu cjelinu s ciljevima i planovima za njihovo ostvarenje.
Korijen svake nove ideje mogao bi se pronaci kod mislioca iz antickog doba,
§to po njemu ukazuje na kontinuitet ljudskih potreba i ljudskog razmisljanja.
No tek kada ideja dode u srediste politicke pozornosti, ona postaje politicki
relevantna i potrebno ju je razjasniti u obliku modela pomocu kojeg ¢e se ide-
ja implementirati i Zeljena politika ostvarivati (Kallen, 1979). Sli¢no Kallenu
(1979), i Wain (1987) istice da je prije nastanka obrazovno-politickog koncep-
ta cjelozivotnog obrazovanja implementacija ideje cjelozivotnog obrazovanja
bila prepustena osobnom uvidu i inicijativi.

Odgovarajuci na razne prigovore, Cropley (1979) istice da, u odredenoj mje-
ri, nisu neutemeljene kritike poput onih koje je izmedu ostalih iznio i Pucheu
1974. godine, da su rasprave o cjelozivotnom obrazovanju previ$e opcenite
i previSe opterecene isticanjem univerzalno prihvac¢enih obrazovnih dobara,
odnosno da postoji problem jasnoce pojma cjelozivotnog obrazovanja. Pro-
blem je, utvrduje Cropley, $to se nije pravila razlika izmedu nekoliko glavnih
obiljezja prakse obrazovanja koja se temelji na ideji cjelozivotnog obrazovanja.
Zbog toga se ¢inilo, dodaje, kako cjeloZivotno obrazovanje ukljucuje svaku
pozeljnu praksu o kojoj se ikad raspravljalo pa i onda kada nije bila vidljiva
njezina veza s idejom o cjelozivotnosti. Naime, Cropely sugerira kako je po-
trebno razlikovati tri razlicite skupine vaznih karakteristika cjelozivotnog ob-
razovanja. Prva karakteristika je presudna, odnosno nuzna, i ukoliko je nema
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to nije cjelozivotno obrazovanje. Takva je samo jedna karakteristika i ne moze
ju se na¢i u drugim opisima pozeljne obrazovne prakse, a glasi da obrazova-
nje treba biti dostupno u svim Zivotnim razdobljima®. Drugu, pak, skupinu
karakteristika prema Cropleyju ¢ine vazna, ali ne i nuzna obiljezja cjeloZivot-
nog obrazovanja. Primjer za to je totalnost ili ukupnost odgojno-obrazovnog
sustava. Naime, totalni sustav obuhvaca obrazovanje ljudi svih zivotnih dobi
od predskolskog, osnovnoskolskog, srednjoskolskog odgoja i obrazovanja te
visokoskolskog obrazovanja pa sve do formalnog i neformalnog obrazova-
nja nakon razdoblja $kolovanja. Cropley naglasava, iako je ova karakteristika
vazna za cjelozivotno obrazovanje, ipak nije presudna jer je moguce zamisli-
ti totalni odgojno-obrazovni sustav koji nije utemeljen na ideji cjelozivotnog
obrazovanja. Trecu skupinu karakteristika, prema Cropleyju, ¢ine one koje su
samo sretan ishod cjelozivotnog obrazovanja, odnosno, iako vrlo pozeljne nisu
intrinzi¢ni elementi prakse obrazovanja koja se temelji na cjelozivotnom obra-
zovanju. Te karakteristike obuhvacaju vrijednosti poput demokratizacije, bolje
kvalitete Zivota i osobnog ispunjenja. Ove vrijednosti nisu samo posebna obi-
ljezja cjelozivotnog obrazovanja, nego i drugih pristupa obrazovanju. Naime,
prema Cropleyju, sasvim je moguce zamisliti verziju cjeloZivotnog obrazova-
nja koje nije demokratsko, ne vodi poboljsanju Zivota za obi¢ne ljude i nema za
cilj samoispunjenje pojedinaca.

Cropley (1979) nepostojanje je jedne opceprihvacene definicije cjeloZivotnog
obrazovanja smatrao nedostatkom konsenzusa o znacenju cjelozivotnog obra-
zovanja. Sli¢no je mislio i Gelpi (1984) koji navodi da izraz cjelozivotnog obra-
zovanja pokazuje odredenu krhkost znacenja. Medutim, Wain (1993a; 1993b)
ne vidi problem u nepostojanju jedinstvene definicije cjelozivotnog obrazovanja
koja bi bila opéeprihvacena, ve¢ smatra kako moze postojati mnogo teorija cje-
lozivotnog obrazovanja, pri ¢emu bi se uvazavalo temeljno nacelo kako je ob-
razovanje ,cjelozivotni“ proces. Tako moze postojati ,oslobadajuca® ili ,,repre-
sivna’, ,liberalna“ ili ,,strukovna®, ,,maksimalisticka“ ili ,,minimalisticka“ teorija
ili pak njihova kombinacija. Wain (1993a) istice kako se na postojanje razlicitih

Izmedu prve i druge skupine karakteristika postoje, prema Cropleyju, jos§ dvije koje ne spadaju ni u prvu ni u drugu
skupinu karakteristika. Prvotna ideja je da se sustavno i svrsishodno ucenje ne odvija samo u $koli, nego i izvan $kole
i to u obitelji, na radnom mjestu, medu vr$njacima, u vjerskim zajednicama, sindikatima, muzejima, ZOO-vrtovima,
u knjiznicama itd. Ova ideja o ,lifewide” obrazovanju se ne odnosi samo na cjeloZivotno obrazovanje, ali za njega ima
klju¢nu vaznost. Druga karakteristika koja takoder ne spada ni u prvu ni u drugu skupinu tice se nacina na koji bi
moglo biti realizirano sudjelovanje ljudi u procesu cjeloZivotnog obrazovanja. Moguce je, kaze Cropley, pojedina¢ne
sudionike prisiliti na sudjelovanje, no humaniji pristup bio bi kod pojedinaca razviti Zelju za daljnjim u¢enjem, povje-
renje u vlastite sposobnosti te vjestine za kasnije kontinuirano ucenje.
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teorija gleda kao na borbu medusobno suprotstavljenih paradigmi, no istovre-
meno dodaje kako on kao i njegovi filozofi suvremenici smatraju da je koncept
cjelozivotnog obrazovanja osporavan i podlozan razli¢itim interpretacijama.
Hoce se kazati kako se prihvaca situacija gdje postoji pluralitet medusobno su-
protstavljenih interpretacija obrazovanja, $to odbacuje prijasnju namjeru da se
taj pluralitet zamjeni s jednom verzijom istinitosti ili autenti¢nosti. To implicira
umjesto jednog ,,obrazovanja“ postojanje vise ,,obrazovanja“. Problemi s defi-
nicijama cjelozivotnog obrazovanja nestat ¢e samim koriStenjem tog pojma te
daljnjim objavljivanjem teorijskih radova o cjeloZivotnom obrazovanju (Wain,
1993b). Predstavnici pragmati¢nog stajalista na koncept cjelozivotnog ucenja,
Aspin i Chapman (2000), smatraju da ne treba poduzimati uzaludnu potragu za
stvarnim znacenjem koncepta ili za neosporivom definicijom koncepta, ve¢ se
usmjeriti na to u koju svrhu se pojam koristi.

Kao jedan od najelokventnijih branitelja i klju¢nih zastupnika maksimalistic-
kog pristupa cjelozivotnom obrazovanju, odnosno ucenju, Wain je u vise svojih
radova (1985; 1987; 1993a; 1993b) odgovorio na kritike koje je na racun ,,pokre-
ta cjelozivotnog obrazovanja“ iznosio Lawson, zajedno s drugim predstavnici-
ma analiticke filozofije odgoja i obrazovanja. Kako je ve¢ prethodno istaknuto,
Lawson naglasava da, za razliku od tradicionalnih obrazovnih koncepata u ¢ijem
kontekstu izdvaja primjer ,liberalnog obrazovanja“, nema uspostavljene tradici-
je zajednickog koristenja pojma ,.cjelozivotnog obrazovanja“. Wain (1993b) tu
tvrdnju drzi istinitom, no istovremeno pita, ako primjerice Komensky nikad nije
upotrijebio pojam ,cjelozivotno obrazovanje, znaci li da on kao takav ne posto-
ji. U cilju afirmiranja cjelozivotnog obrazovanja kao koncepta, Wain se poziva
na Lengrandov argument iz 1979. godine koji konceptu pripisuje veliku vaznost
i znacenje te s ostalim zagovornicima koncepta tvrdi kako znacenje pojma ne
sacinjava njegova tradicija, ve¢ njegova uporaba u svakodnevnom govoru. Wain
pridodaje i Wittgeinsteinov iskaz o konceptu iz 1972. godine, koji postojanje
koncepta vidi kroz njegovo preuzimanje uloge u nekoj ,,jezi¢noj igri“ u kojoj ga
se razumije i koristi kao sredstvo komunikacije sugovornika. Ovu verziju znace-
nja cjelozivotnog obrazovanja Wain (1993b) naziva nominalistickom, za razliku
od suprotnog stajalista koje naziva filozofskom paradigmom konceptualne ana-
liza, a prema kojem je kljucni kriterij postojanje tradicije zajednickog koristenja
nekog pojma. S tim u vezi zakljucuje kako je konceptualna paradigma s vrhunca
dospjela na zalazak postojanja te su njezino mjesto, kada je rije¢ o znacenju poj-
ma, zauzeli razni nominalisticki, relativisticki i apsolutisticki pristupi.
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Jedna od spomenutih primjedbi konceptu cjelozivotnog obrazovanja je i
ukljucivanje informalnog ucenja u njegovo odredenje. Prije odgovara na tu kri-
tiku Wain (1987; 1993b) prvo pojasnjava to je informalno ucenje te navodi da je
to ucenje koje se odvija nesvjesno, putem iskustva zivljenja u odredenoj okolini,
a ono $to ga najvise razlikuje od obrazovanja, odnosno formalnog i neformalnog
ucenja, to je $to je ono neintencionalno, neplanirano od uéenika, ali ne nuzno i
od drugih. Prijedlog o uklju¢ivanju neintencionalnog u¢enja u definiciju obra-
zovanja kriticari nerijetko smatraju besmislenim, budu¢i za njih obrazovanje u
potpunosti predstavlja intencionalno ucenje koje uklju¢uje nastavnika. Po njima
je informalno uéenje suprotno od obrazovanja i nije njegov dio.

U okviru obrane od navedene kritike, a s ciljem pojasnjenja stajalista po-
kreta cjelozivotnog obrazovanja i svog vlastitog, Wain (1987; 1993b) ne slaze
se s Lawsonom koji govori o neuspjehu razlikovanja obrazovanja i neintenci-
onalnog ucenja. Program pokreta cjelozivotnog obrazovanja, naglasava Wain
(1987), odrazava izbor njegovih teoreti¢ara da se ukljuci informalno ucenje
u definiciju cjelozivotnog obrazovanja. Naime, teoreticari cjelozivotnog obra-
zovanja su ciljano usmjereni da u svoj program ukljuce sve ono §to je s njim
koherentno i konzistentno. Ne radi se o tome, istice Wain (1985), da se dife-
renciraju razli¢ite vrste ucenja na temelju njihova obrazovnog statusa, nego da
se vidi kako svi potencijali za u¢enje mogu biti u¢injeni takvim da promoviraju
pojedinac¢ni i kolektivni rast na pozitivan na¢in. Wain (1993b) odlucio je in-
formalno ucenje zadrzati dijelom svoje koncepcije obrazovanja, i to obrazovno
relevantnim, pa iznosi odluku (Wain, 1987) o pristupu obrazovanju kao proce-
su koji polazi od pojedinca, a ne aktivnosti nastavnika, §to omogucuje uklju-
¢ivanje informalnih i neformalnih aspekata ucenja u definiciju obrazovanja.

Primjedbe konceptu cjelozivotnog obrazovanja upucivali su i oni autori
koju su istovremeno bili i njegovi predstavnici i zagovornici, a iste su iznesene
u sljede¢em poglavlju.

Kritike zagovornika koncepta

Vazna kritika koncepta cjelozivotnog obrazovanja koju je formulirao Furter
(1977), jedan od zagovornika tog koncepta, odnosila se na tzv. dualni poten-
cijal cjelozivotnog obrazovanja. Cjelozivotno obrazovanje ,,moze favorizirati
profesionalno i socijalno jacanje statusa radnika isto kao §to moze opravdati
oblike iskoritavanja koji dalje povecavaju potrebu za produktivnosé¢u. Osoba
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mora vise Zivjeti ne da bi bolje zivjela nego da bi viSe proizvodila“ (Furter,
1977: 13). Cropley (1979) takoder ukazuje na opasnost u obliku dualne priro-
de cjelozivotnog obrazovanja, pritom isticuci kako su podrsku cjelozivotnom
obrazovanju izrazavale zemlje s totalitarnim rezimima vlasti, kao i one u koji-
ma su vladali liberalni rezimi. Podrsku su davali tehnoloski vise razvijena, ali i
tehnoloski manje razvijena drustva. Za neke je autore cjelozivotno obrazovanje
nacin oslobodenja radnika od njihove ovisnosti o odredenom ekonomskom
sustavu, za druge je to nacin njihova jos veceg ukljucivanja u taj sustav dok za
trece cjelozivotno obrazovanje nema nikakva ekonomskog znacenja (Cropley,
1979). Navedeno ukazuje na to kako nacin shvacanja i promisljanja o primjeni
koncepta uvelike ovisi o drustveno-politickim prilikama pojedine zemlje i za
cjelovitu implementaciju koncepta nuzno podrazumijeva njihovo uvazavanje.
I Wain (1985; 1987) zanemarivanje idelogije predstavnika cjelozivotnog ob-
razovanja vidi kao problem, a uzrok tomu je §to oni poricu filozofiju. Naime,
kako bi izbjegli opasnost od retorike i utopizma, nastoje usmjeriti svoje teorij-
ske napore socioloskim studijama o tome kako operativna obiljezja koncepta
mogu biti uvedena u razli¢ita drustva. Medutim, prema Wainu, nije dovoljan
socioloski pristup koji se samo bavi preprekama koje neko drustvo postavlja
implementaciji strategije cjelozivotnog obrazovanja, ve¢ teorija cjelozivotnog
obrazovanja trazi moralnu filozofiju koja ¢e politici ukazati na smjer djelova-
nja. Rjesenje je u obrazovnoj filozofiji Deweya koji je, prema Wainu, svojim na-
Celima i strategijama glasnik pokreta cjelozivotnog obrazovanja. Wain smatra
kako Deweyijeva filozofija moze pruziti filozofsku osnovu koja nedostaje teoriji
cjelozivotnog obrazovanja kako bi ona stekla unutarnju konzistentnost i kohe-
rentnost kao program, ali kao i normativno usmjerenje. Deweyjeva filozofija je
uskladena s pragmatizmom cjelozivotnog obrazovanja koji pruza opravdava-
juce argumente za program cjelozivotnog obrazovanja. Wain zakljucuje kako
je Deweyjev doprinos, a $to nedostaje teoriji cjelozivotnog obrazovanja, u te-
oriji zajednice koja ublazava individualizam i teoriji sudionicke demokracije.
Medu kriticarima koncepta nasli su se i djelatnici UNESCO-a. Tako je Giere
(1994) uputila svoje primjedbe u vezi s provedbom koncepta. Naime, cjelozi-
votno obrazovanje je nakon prve faze krenulo isklju¢ivo u smjeru prilagodbe
na nove uvjete Zivota i rada izazvane brzim tempom i intenzitetom znanstve-
no-tehnoloskih promjena te uslijed porasta slobodnog vremena i mogucnosti
koje nude institucije masovnih komunikacija. Takoder je, isti¢e Giere (1994) iz
shvacanja cjeloZivotnog ucenja izostalo neformalno obrazovanje. Sutton (1996)
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potvrduje kako su se sumnje i kritike cjelozZivotnog obrazovanja pojavile i unu-
tar samog UNESCO-a, glavnog tvorca koncepta cjelozivotnog obrazovanja te
utvrduje kako se krajem 1980-ih i poc¢etkom 1990-ih dogodio preokret kad je
rijec o glavnom cilju UNESCO-a. Naime, umjesto fokusa na promociju totaliteta
cjelozivotnog obrazovanja u srediste pozornosti doslo je univerzalno i kvalitet-
no inicijalno ili temeljno obrazovanje za djecu, a samim time i za nepismene
ili nedovoljno obrazovane odrasle osobe. Ovaj zaokret se temeljio na ozbiljnim
sumnjama jesu li one osobe koje se ukljucuju u razlicite oblike cjelozivotnog i
kontinuiranog obrazovanja upravo one kojima je ono najpotrebnije. Sutton se
poziva na Tuijnmana (1990) kada navodi kako je razina inicijalnog formalnog
obrazovanja jo$ uvijek glavni faktor pri odlucivanju o sudjelovanju u kontinuira-
nom obrazovanju. Nadalje, isti¢e Sutton, autori poput Collinsa (1984) iskazali su
misljenje da je cjelozivotno obrazovanje manje revolucionarno, nego sto se tvrdi,
jer je strukturalno povezano s drustveno konzervativnom paradigmom. Tako-
der su se javile kritike kako su alternativni oblici obrazovanja za odrasle s niskom
razinom formalnog $kolovanja ili za mlade koji ga nikad nisu pohadali ostali
inferiorni nacini obrazovanja druge $anse. Pocelo se prihvacati da je vrlo nerea-
listi¢no traziti ispunjenje ljudskog potencijala svake osobe putem cjelozivotnog
obrazovanja dok temeljna ponuda obrazovanja ili nedostaje ili je neadekvatna

I Lengrand i Faurevo izvjesce ,,uciti kako uciti“ predstavljeno je kao jedna od
metoda kojom se moze odgovoriti na zahtjev pra¢enja ubrzane akumulacije
znanja, $to se u okvirima odgojno-obrazovnih sustava odvija otezano. Medu-
tim, za Liessmanna (2008), rije¢ je o zabludi, budu¢i odvijanje procesa ucenja
nije moguce bez sadrzaja ucenja. Tvrdi kako ,,Pojam ucenja uvijek predmnije-
va stanovito nesto. To nesto sada (...) vise nije povezano ni s jednom idejom
obrazovanja, nego se kao trajno prazno mjesto drzi otvorenim za zahtjeve trzi-
§té, koji se brzo mijenjaju (...)“ (2008: 30).

Rubensonov (2009) prigovor usmjeren je na zanemarivanje politickog aspekta
koncepta. Naime, analizirajuci radove o cjelozivotnom obrazovanju UNESCO-
va Instituta za obrazovanje uocio je potpuni nedostatak pozivanja na radove u
okviru nove sociologije obrazovanja koja je jasno dala do znanja da obrazovanje
i nastavni proces treba nastojati razumjeti u politicko-strukturalnoj perspektivi.
Odsustvo takvih veza, napominje Rubenson, ucinilo je da UNESCO-v rad bude
dozivljen kao izrazito idealisticki pa zakljucuje kako nije ¢udo $to koncept cje-
lozivotnog ucenja, kako ga je osmislio UNESCO, nikad nije postao dominantni
oblik razmisljanja u politickim krugovima te je imao vrlo mali, odnosno gotovo
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nikakav utjecaj na nacionalne obrazovne politike. Stovise, zemlje Treceg svijeta
cjelozivotno su obrazovanje smatrale luksuzom razvijenih zemalja dok razvijene
zemlje nisu ni zamijetile tu ideju. Odnosno, pitanja poput jednakosti, demokra-
tizacije i razvoja ljudi, kao vazne ideje i sastavni elementi cjelozivotnog ucenja,
nisu ostavili nikakvog traga na obrazovnom diskursu industrijaliziranih zemalja.
Ovakvo promisljanje vezuje se na ve¢ istaknutu potrebu za uvazavanjem kontek-
stualnih elemenata koji obiljezavaju svaki nacionalni sustav odgoja i obrazovanja.

ZAKLJUCAK

Temeljem pregleda i analize kritika zaklju¢ujemo da cjelozivotno ucenje kao
ideju prvenstveno sacinjavaju humanisticki i holisticki pristupi ucenju i obra-
zovanju.Kao takvo, usmjereno je uklju¢ivanju svakog pojedinca radi njegove
dugoro¢ne dobrobiti, a posljedi¢no i dobrobiti svakog drustva. No, kako je
ideja kroz stoljeca sublimacijom ljudskog misljenja poprimila sve izrazenije
obrise koncepta, postalo je opravdano preispitivati kako je zamisljeno njezino
sustavno ostvarivanje u odredenim drustvenim okolnostima i raznim odgoj-
no-obrazovnim tradicijama.

Koncept cjelozivotnog obrazovanja bio je jako dobro primljen i stekao je puno
zagovornika, no jednako tako je bio predmetom ostrih i ozbiljnih kritika i ne-
giranja. Vecina iskazanih kritika bile su teorijske prirode, a uputili su ih prven-
stveno pripadnici radikalne kritike i analiticke filozofije odgoja i obrazovanja.
Zagovornici cjelozivotnog obrazovanja, koje se naziva i predstavnicima mak-
simalisticke orijentacije koncepta cjelozivotnog obrazovanja, temeljito su i de-
taljno davali relevantne odgovore na upucene kritike. Medutim, iako su branili
koncept od raznih napada prigovora, i njegovi zagovornici izrazavali su uocene
nedostatke i probleme te su predlagali nacine njihova uklanjanja i rjesavanja.

Koncepti cjelozivotnog obrazovanja koji su predstavljeni 1970-ih godina bili
su vodeni vizionarskim idejama — neki autori ¢e ih prije nazvati utopistickim
— te su ciljali na provedbu reformi nacionalnih sustava odgoja i obrazovanja,
tako da se konceptom pokusalo ispraviti sve ono $to mu je prethodilo, a od-
nosilo se u prvom redu na obrazovnu krizu (Kraus, 2001). Predstavnici radi-
kalne kritike su i u kontekstu rasprava o konceptu cjelozivotnog obrazovanja
dosljedno promicali ideju raspustanja $kolskog sustava, budu¢i su koncept
shvacali kao jo$ jedan nacin instrumentaliziranja i birokratizacije obrazovanja.
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Za Lawsona kao predstavnika analiticke filozofije odgoja i obrazovanja, po-
treba za napretkom povezana je s percepcijom vaznosti cjelozivotnog obrazo-
vanja, jer o¢igledno postoji podrska, pa i ona financijska drzave, za cjeloZivot-
no ucenje svih gradana, osobito odraslih koji nisu u ranijoj dobi imali prilike
sudjelovati u ranijem obrazovanju (Bagnall, 2012). Svojedobno je i Lengrand
(1971) utvrdio kako u pothvatu ostvarivanja koncepta cjelozivotnog obrazo-
vanja trebaju sudjelovati ponaosob svi drustveni akteri, ali prvenstvena uloga
pripada politi¢arima i administraciji. Ukratko, njegova sustavna provedba mo-
guca je samo pristupom odozgo, Sto istovremeno ne anulira moguc¢nost samo-
inicijativnog djelovanja pojedinca.

Ocigledno je kako razli¢ite interpretacije paradigme uzrokuju prijepore
medu brojnim autorima.

Razvoj i razrada koncepta tijekom desetlje¢a podrazumijevala je njegova
razli¢ita tumacenja i kritike obiljezene prvenstveno dosljednos¢u autora vla-
stitim teorijskim promisljanjima. To je ¢injenica koju samu po sebi potkre-
pljuju i argumenti Aspin i Chapman kako koncept nije moguce definirati na
jedinstven nacin, ve¢ treba voditi racuna o svrsi njegove implementacije. Stoga
je znacajno u kojem i kakvom drustvenom kontekstu i odgojno-obrazovnim
tradicijama se koncept namjerava implementirati. Njegovo kvalitetno ostva-
renje zahtjeva uvazavanje i prilagodbu prednosti i nedostataka te potencijale
lokalnih struktura i okruzenja. S druge strane, takvim pristupom cjeloZivotno
ucenje moze zazivjeti kao globalna ideja koja predstavlja ujedno odrediste i
put razvoja svakog drustva.

Temeljem prikazanih stajalista i kritika o konceptu cjelozivotnog obrazova-
nja, zakljucuje se kako radikalni pristupi u stvarnim okolnostima nisu izgledni
te postupno i ustrajno propitivanje i implementiranje koncepta moze dugoroc-
no imati najpovoljnije u¢inke. Vremenski odmak od prvih ideja o cjelozivot-
nom obrazovanju kao konceptu omogucuje njegovo objektivnije propitivanje i
konstruktivniju kritiku o dosada$njim pothvatima vezanima za njegovo ostva-
renje, Sto moze posljedi¢no ukazati i na razinu tromosti, kao i uc¢inkovitosti,
pojedinih nacionalnih sustava odgoja i obrazovanja.
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ABSTRACT

The aim of the paper is focused on the review and analysis of criticism
directed at the concept of lifelong education developed under the aus-
pices of UNESCO, and refers to its first developmental phase during
the 1970s. By working on the documentation, criticisms were singled
out that were primarily related to theoretical reflections on the concept
and from which characteristics such as the (un)clear definition of life-
long education, the inclusion of unintentional forms of learning, the
role of teachers in realizing the concept, etc. come to the fore. Overview
of criticisms of the concept it is primarily based on the views of repre-
sentatives of radical criticism, and then on the criticisms of members of
the analytical philosophy of education. As a result, answers to the crit-
icisms expressed by the proponents of the concept of lifelong education
are presented. In order to achieve as objective a review and analysis of
criticism as possible, critics of the concept of lifelong education of the
author, who were also its advocates, were singled out. Radical views
on the realization of lifelong education within the framework of the
system, as well as the claims of representatives of the philosophy of ed-
ucation on the arbitrary definition and understanding of the concept,
stimulated further questions about the elaboration of the concept so
that the highest possible level of agreement and common understand-
ing of the goals is achieved in the educational discourse, and conse-
quently, the course of action for the purpose of its implementation. The
same is not possible without respecting the existing characteristics of
national education systems, which should have as its ultimate goal the
creation of assumptions for responding to the educational needs of each
individual, and is actually a reflection of the humanistic origin of the
concept.
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