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Uvod

U ovom radu prikazat ću zašto je i 
s kojim argumentima obrazovanje po-
stalo važno europsko pitanje, kako je 
tekao proces definiranja Europskoga 
kvalifikacijskog okvira (EKO) kao važ-
nog komunikacijskog i regulatornog 
instrumenta usklađivanja obrazovnih 
politika te na kraju kako hrvatska obra-
zovna politika odgovara na tu inicijati-
vu. Dakle prikazat ću jedan dio inicijal-
ne faze povezivanja obrazovnih politi-
ka u Europi.

Započet ću s opisom širega poli-
tičkog konteksta određenog Lisabon-
skim procesom. Nakon toga opisat ću 
policy prostor, proces i glavne aktere. 

Pritom ću se služiti analizama koje po-
laze od problematiziranja europeizacije 
i važnosti policy mreža. U nastavku ću 
pokazati sam sadržaj EKO-a. Na kraju 
ću analizirati kako koncept kvalifikacij-
skog okvira postaje dio hrvatske obra-
zovne politike.

Društvo znanja 
u Lisabonskom procesu

U dokumentima Europske komisije 
koji se odnose na obrazovanje i ospo-
sobljavanje do 2010. godine stoji kon-
statacija da je izrada EKO-a ključni pri-
oritet Europske komisije (Commission, 
2006). U kojem je kontekstu formuliran 
taj prioritet? U koji su politički proces 
smještene te obrazovne inicijative?
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Važan problem na koji Europska 
unija želi odgovoriti jest kompetitiv-
nost, tj. konkurentnost europskoga go-
spodarstva. Lisabonski proces, koji je 
započeo 2000. godine, ponuđen je kao 
odgovor na taj izazov. Europska unija 
nema zajedničku obrazovnu politiku i 
tijekom njezina razvoja teško se probi-
jalo navođenje te politike u zajednič-
kim dokumentima. Izuzetak je stru-
kovno obrazovanje i osposobljavanje. 
Člancima 126 i 127 Ugovora iz Maa-
strichta 1992. godine dovršen je inici-
jalni proces izgradnje pravnih osnova 
za uvođenje nacionalnih obrazovnih 
politika u sustav Europske unije. Na-
cionalne obrazovne politike i dalje su 
samostalne, ali se stvaraju pravne pret-
postavke za zajedničku europsku pot-
poru i koordinaciju djelovanja. Tije-
kom 90-ih godina jačala su nastojanja 
za osnaživanjem europskih aktivnosti u 
smjeru zajedničkog cilja: cjeloživotnog 
učenja. Lisabonska agenda nakon 2000. 
godine treba pomoći prijelazu s retori-
ke prema implementaciji usklađenosti 
nacionalnih obrazovnih politika (Pé-
pin, 2007: 127).

Ključni je termin tog procesa druš-
tvo znanja, koje najbolje oslikava potre-
bu za stalnim učenjem kako bi se odr-
žala gospodarska konkurentnost i osob-
ni uspjeh svakoga građanina. Lisabon-
skim zaključcima postavljene su glavne 
zadaće europskih obrazovnih susta-
va: bolja (cjeloživotna) participacija u 
obrazovanju, veća ulaganja u obrazo-
vanje, razvoj lokalnih centara za učenje, 
unapređenje novih temeljnih vještina i 
povećavanje transparentnosti kvalifi-
kacija (Council, 2000: 8-10). Osnovni 
ciljevi usmjereni su na kompetitivnost 
gospodarstva i socijalnu koheziju, a za 
njihovo ostvarivanje važno je ulaganje 
u ljudski i socijalni kapital (Wößmann i 

Schütz, 2006). Obrazovna dimenzija Li-
sabonskog procesa naročito je ojačala 
nakon Kokove evaluacije početnih re-
zultata i revizije ciljeva (Kok, 2004). Po-
stavljeni su revidirani ciljevi, osnaženo 
je ulaganje u ljudski kapital (razvijanje 
cjeloživotnog učenja) i veće mogućno-
sti zapošljavanja (Europska komisija, 
2006: 80).

Investiranje u ljudski kapital treba 
pomoći ekonomskom razvoju na dva 
načina. Prvo, ono dovodi do obrazo-
vanije populacije, djeluje kao stvara-
telj većeg broja znanstvenika i inova-
tora koji razvijaju nove tehnologije ili 
osiguravaju pouzdanu primjenu profi-
tabilnih inovacija. Drugo, obrazovanje 
utječe na ekonomski rast širenjem ba-
zičnog obrazovanja (osnovne pisme-
nosti) koje omogućuje razumijevanje, 
uporabu te prijenos informacija. Druš-
tvo znanja trebalo bi odgovoriti europ-
skim političkim izazovima koji se na-
laze u promijenjenoj prirodi rada (za 
radnike i menadžere), demografskim 
promjenama (kao posljedicama stare-
nja stanovništva i migracija), borbi za 
jednake mogućnosti i protiv isključe-
nosti pojedinih skupina građana te u 
proširenju Europske unije novim člani-
cama. Obrazovanje mora postati kvali-
tetnije i efikasnije, a transfer znanja dje-
lotvorniji (Council, 2002).

U takvu okruženju promjene su 
stalne, a radna mjesta privremena. Rad-
nici su u stalnom rizičnom područ-
ju socijalne isključenosti (Beck, 2004: 
147). Dugotrajna nezaposlenost važan 
je potencijalni generator isključenosti. 
Država svojim mjerama obrazovne po-
litike nastoji privremenu nezaposlenost 
povezati s obrazovnim aktivnostima 
kako bi građani koji trenutno nemaju 
tražena znanja ponovno ušli na tržište 
rada. Dva su osnovna načina u strate-
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giji fleksibilizacije. Prvi se odnosi na 
stalno obrazovanje radnika kako bi oni 
mogli odgovoriti novim, promjenjivim 
radnim zadaćama. Drugi se zasniva na 
smanjivanju troškova rada, dovođenju 
radne snage izvana te privremenom i 
povremenom zapošljavanju (Carnoy, 
1999: 34-35). Prilagodljivost pojedinca 
znači zapošljivost, a glavno ponuđeno 
oruđe jest cjeloživotno učenje kako bi 
se zadržalo postojeće i lakše našlo novo 
radno mjesto. Tradicionalni oblik rada 
zasnovan na stalnoj zaposlenosti, jasno 
određenim zadacima zanimanja i doži-
votnom obrascu karijere polako nestaje. 
Sadašnji tehnološki trendovi potiču sve 
oblike fleksibilnosti novim ugovornim i 
organizacijskim uvjetima rada. Castells 
zaključuje da ta preobrazba unosi kri-
zu u društvo te povećava rizike za poje-
dinca (Castells, 2000: 296-301).

Današnji europski odgovor tim iza-
zovima definiran je Lisabonskim pro-
cesom, koji želi Europu izgraditi kao 
konkurentan gospodarski prostor koji 
će moći odgovoriti izazovima Japana 
i Sjedinjenih Američkih Država. Glav-
ni potencijal vidi se u znanju koje bi 
radnici trebali steći različitim oblici-
ma obrazovanja tijekom cijeloga ži-
vota, čime osiguravaju svoj opstanak 
(Hasketh, 2003: 6). U takvu okruže-
nju društva znanja, u kojem nije važ-
no samo redovno obrazovanje i ško-
lovanje, nego je potrebno vrednovati 
informalno i neformalno stečena zna-
nja razvijaju se nacionalni kvalifika-
cijski okviri kao sustavi reguliranja i 
olakšavanja komuniciranja u područ-
ju stečenih kvalifikacija. Nacionalni 
kvalifikacijski okvir jest instrument za 
uspostavu sustava kvalifikacija steče-
nih u određenoj zemlji, kojim se daju 
osnove za jasnoću, pristupanje, pro-
hodnost, stjecanje i kvalitetu kvalifika-

cija, što treba koristiti osobnim i druš-
tvenim potrebama.

Kvalifikacijski okvir postao je glo-
balni obrazovni fenomen, koji se iz En-
gleske, Škotske i Walesa najbrže proši-
rio na Australiju, Novi Zeland, Južnu 
Afriku (Young, 2003: 224). Jedan od 
važnih razloga zašto se kvalifikacijski 
sustavi razvijaju prije u tim sustavima 
nego npr. u Njemačkoj ili Francuskoj 
jest u tome što su oni primarno usmje-
reni na ishode učenja definirane naci-
onalnim obrazovnim standardima, a 
ne toliko na institucionalne procedure 
samoga obrazovnog procesa. Uvođenje 
kvalifikacijskog okvira i u tim europ-
skim zemljama pokazalo je da kvalifi-
kacijski okvir utemeljen na ishodima 
učenja potiskuje važnost organizacij-
skih oblika institucija u kojima se pro-
vodi (Bouder, 2003: 348), a težište pre-
bacuje na dokazane (bez obzira na to 
kako stečene) kompetencije potrebne 
za tržište rada. Taj su okvir neke eu-
ropske države već izradile (Engleska, 
Škotska, Irska, Francuska), neke nema-
ju namjeru da ga izrade (Finska) ili su 
slabo zainteresirane za to (Italija), neke 
su započele studiozan pristup (Njemač-
ka), a zemlje kandidati ili nove članice 
Europske unije pokazuju najveći entu-
zijazam u primjeni predloženih zajed-
ničkih okvira (Coles, 2006).

Policy prostor, proces 
i akteri obrazovnih promjena

Predloženi EKO zamišljen je kao 
metaokvir koji će omogućiti uspored-
bu nacionalnih kvalifikacija, prijenos, 
transparentnost i priznavanje kvalifi-
kacija. Bit će prepoznatljivo što stoji 
iza pojedine kvalifikacije i povećat će 
se pokretljivost učenika i radnika na 
jedinstvenome gospodarskom prostoru 
(Council, 2004: 29).
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Konkurentnost europskoga gospo-
darskog prostora utemeljena na zna-
nju kao glavnom resursu pretpostavlja 
zajednički prostor za transfer znanja. 
Iako još nije formulirana jedinstvena 
obrazovna politika, ipak je na djelu 
proces povezivanja nacionalnih poli-
tika u europskome obrazovnom pro-
storu. Prostor policy procesa jest dakle 
europski obrazovni prostor. Njegovo je 
prvo obilježje nestabilno okruženje jer 
nema institucionalizirane zajedničke 
obrazovne politike, dogovaranje nacio-
nalnih predstavnika nije uvijek uspješ-
no, neka pitanja akteri ne mogu riješiti 
na svojoj razini odgovornosti (npr. pri-
znavanje kvalifikacija na zajedničkom 
tržištu). Kao drugo obilježje valja spo-
menuti više razina na kojima se stvara-
ju obrazovne politike: europska, nacio-
nalna, regionalna, lokalna razina. Treće 
su obilježje promjenjivi okviri jer pro-
ces uključuje države članice, a u nekim 
aktivnostima i kandidatkinje. 

Na djelu je dakle rekonfiguracija po-
licy prostora, što znači da se ne pokreću 
samo one inicijative koje pokrivaju ci-
jeli prostor Europske unije, nego se raz-
vijaju i specifični programi za umreže-
ne gradove, bliske regije, međudržav-
ne projekte i sl. (Lawn i Lingard, 2002: 
305).

Uvođenje EKO-a može se analizira-
ti kao element svojevrsne europeizacije 
u europskome obrazovnom prostoru. 
Europeizacija je fenomen koji je u pro-
šlih petnaest godina predmet brojnih 
pristupa, tipologija i definiranja (Olsen, 
2002; Lenshow, 2006; Grubiša, 2006).

U nedostatku jedinstvenog razumi-
jevanja tog fenomena služit ću se onim 
dijelovima definicija, analiza i opisa 
koji pokazuju kako se stvaraju nadna-
cionalne institucije, kako se prožimaju 
posebne nacionalne politike i zajednič-

ka europska načela te, posebno, pod ko-
jim se pretpostavkama i na koji način 
događaju promjene u specifičnim naci-
onalnim politikama.

Za ovaj su rad interesantna zajed-
nička europska načela pomoću kojih 
politička dinamika EU-a postaje dio 
organizacijske logike politike na nacio-
nalnoj razini. Pristup koji je razvio Lad-
rech govori o europeizaciji kao svoje-
vrsnom inkrementalnom procesu koji 
uz organizacijsku adaptaciju, učenje i 
promjene omogućuje da politička di-
namika Europske unije utječe na smjer 
i oblike nacionalnih politika (Ladrech, 
2001: 3).

Zajednička europska politika nije 
moguća bez prožimanja s javnim po-
litikama na nacionalnoj razini, što de-
taljno analiziraju Börzel i Risse (2000: 
12). Promjene koje se događaju na pod-
ručju domaćih javnih politika sve su 
više podvrgnute europskom kreiranju 
javnih politika, tj. adaptacijskom priti-
sku koji zahtijeva odgovarajuće posred-
ničke čimbenike i promjenu domaće 
politike. 

Radaelli i Bulmer naglašavaju hori-
zontalni transfer, konstrukciju, difuziju 
te institucionalizaciju pravila, procedu-
ra vezanih uz način rada, zajedničkih 
vjerovanja koja su prvo definirana u 
odlukama EU-a pa ugrađena u logiku 
domaćeg diskursa, identiteta i javnih 
politika (Bulmer i Radaelli, 2004).

Europska inicijativa ogleda se u 
stvaranju institucija, ali i u zajedničkim 
temeljnim vrijednostima, načinu živo-
ta te političkim prioritetima. Europ-
skoj uniji treba obrazovna potpora za 
razvijanje osjećaja pripadnosti i stva-
ranje emocionalne identifikacije među 
građanima Unije. Olsen upravo u tome 
vidi potencijale obrazovnih politika 
(Olsen, 2002: 13).
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Za EKO su važne promjene u naci-
onalnim politikama, udomljavanje eu-
ropskih načela. Adaptivni proces Ol-
sen analizira kroz iskustveno učenje i 
kompetitivnu selekciju (Olsen, 2002). 
Učenje na vlastitom iskustvu sadrža-
va sagledavanje rezultata ili djelovanja 
u domaćem okruženju i prilagođava-
nje specifičnom okruženju, pri čemu se 
mogu ili ignorirati ili respektirati do-
maće institucije te razvijati specifične 
forme djelovanja. Selekcija zahtijeva od 
organizacija i aktera da razvijaju svoje 
prednosti i poboljšavaju učinke kako bi 
preživjeli u kompetitivnom okruženju. 
U iskustvenom učenju institucije se mi-
jenjaju na temelju iskustava i interpre-
tacije promjena. Uspješne se institucije 
razvijaju, a neuspješne se izbjegavaju. 
Korisno iskustvo širi se i primjenjuje. 
Kod kompetitivne selekcije na nužne 
promjene reagiraju institucije i akteri 
koji su već izgrađeni, pa njihovo pre-
življavanje i rast ovise o tome koliko su 
uspješni. Samo najuspješniji preživlja-
vaju, ostali nestaju.

Radaelli domaće promjene sagleda-
va kao rezultat dvaju različitih impulsa 
– pritiska i potencijalne upotrebljivo-
sti. Za njega europeizacija nije uvijek 
konvergentan proces, nego je moguće 
divergentnu provedbu shvatiti kao dio 
specifičnog oblika provođenja zajed-
ničkih nastojanja (Radaelli, 2000: 6). 
O istoj temi Andy Green piše da pro-
cesi ne teku uvijek paralelno, pa smo u 
obrazovanju svjedoci specifičnih kreta-
nja u kojima dolazi do konvergentno-
sti načela i ciljeva obrazovnih politika i 
divergentnosti obrazovnih praksi (Gre-
en, 2002: 619). Ertl i Phillips to opisuju 
terminima konstantne napetosti izme-
đu zahtjeva za europskom obrazov-
nom standardizacijom i otpora onih 
koji žele nastaviti ustaljenim, tradici-

onalnim putem (Ertl i Phillips, 2006: 
78).

Domaće promjene mogu se sagle-
davati kao proces redistribucije resursa 
u kojem akteri na temelju racionalnog 
izbora nastoje ostvariti najveću korist. 
S druge strane, domaće se promjene 
mogu promatrati kao proces socijaliza-
cije i učenja. Börzel i Risse opisuju nor-
mativne poduzetnike (norm entrepre-
neurs) koji su primarno usmjereni na 
uvjeravanje aktera da redefiniraju inte-
rese i služe se njima u procesu socijal-
nog učenja (Börzel i Risse, 2000: 2). Dvi-
je su osnovne skupine normativnih po-
duzetnika koji promoviraju određene 
ideje: epistemičke zajednice i zagovaračke 
mreže. O opisu mreža detaljnije ćemo 
govoriti kasnije. Börzel i Risse naznačili 
su tri razine domaćih promjena: apsorp-
cija (inkorporiranje bez velikih doma-
ćih promjena), akomodacija (nove poli-
tike i institucije uz umjerene promjene), 
transformacija (temeljita promjena po-
stojećih javnih politika, procesa i insti-
tucija) (Börzel i Risse, 2000: 10). 

Knill i Lehmkuhl više su pažnje po-
svetili institucionalnom objašnjenju i 
ocjeni prilagodbe (“goodness of fit”). 
Radi se o pojmu posuđenom iz određe-
nja standardne devijacije koji prosuđu-
je diskrepanciju između promatranih 
vrijednosti i vrijednosti koje su očeki-
vane pod danim okolnostima. Ako su 
izazovi adaptacije mali, onda se često 
zanemaruju. Ako su preveliki, javlja se 
otpor adaptaciji. Najuspješnija je pri-
lagodba kad se zahtjevi EU-a provode 
bez značajnijeg mijenjanja osnovne in-
stitucionalne strukture (Knill i Lehm-
kuhl, 1999).

Kako proces europeizacije izgleda 
u određenoj obrazovnoj politici, po-
kazuje Heiko Walkenhorst u tekstu o 
europeizaciji njemačkoga obrazovnog 
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sustava. Navodi da je razlog zadržava-
nja obrazovne politike u nacionalnim 
granicama važnost obrazovnog susta-
va kao političkog instrumenta. Njime 
se može utjecati na percepciju poli-
tičke prošlosti, na procese na tržištu 
rada, a značajno se može utjecati i na 
oblikovanje socijalnih elita. Obrazo-
vanje je važno kao instrument susta-
va socijalnog blagostanja, važno je za 
oblikovanje politika identiteta i prije-
nos političke kulture, a sve to država 
želi kontrolirati. Zato nacionalne po-
litike ne ispuštaju obrazovni sustav iz 
ruku (Walkenhorst, 2005: 470). Zbog 
specifičnosti obrazovne politike i nave-
denih razloga Walkenhorst se opredije-
lio za Dysonovo i Goetzovo određenje 
i minimalistički pristup, prema kojem 
se europeizacija promatra kao mjera u 
kojoj su direktni ili indirektni efekti eu-
ropske integracije važni za kontinuitet 
ili promjene na domaćoj razini.

Može se zaključiti da su sadašnje 
europske obrazovne inicijative postale 
dio procesa u okviru kojeg se u naci-
onalnom policy prostoru izgrađuju te-
melji zajedničke europske politike na 
osnovi usklađivanja različitih nacio-
nalnih politika. Riječ je o promjenama 
kojima su policy procesi na razini Eu-
ropske unije preoblikovali nacionalni 
kontekst stvaranja javnih politika. Na 
djelu je domestifikacija, udomljavanje 
načela europskih politika i istovreme-
no stvaranje elemenata zajedničkih po-
litika na temelju usklađivanja različitih 
obrazovnih iskustava i pristupa. Nagla-
šenija je horizontalna dimenzija komu-
nikacije, a obrazovanje je u dvostrukoj 
ulozi: predmeta, problema, ali istovre-
meno i pretpostavke nacionalne ili eu-
ropske politike preko izgradnje identi-
teta i kulturnih pretpostavki političkog 
djelovanja.

U obrazovnoj politici još nema iz-
građenih zajedničkih europskih struk-
tura (političkih, pravnih, socijalnih), 
nema formaliziranih interakcija u rje-
šavanju problema. No inicijative koje 
se pokreću (pa i EKO) nužno za sobom 
povlače stvaranje infrastrukture koja će 
to provoditi. 

Osim na temelju tih elemenata, koji 
su temeljito opisani u literaturi, europe-
izacija se može odrediti kao moderniza-
cija sustava, kao dio tranzicijskog pro-
cesa koji uključuje modernizaciju obra-
zovnog sustava. Taj je aspekt na različit 
način interesantan starim i novim (ili 
budućim) članicama. 

Kod novih članica taj se proces 
može promatrati kao potpora moder-
nizaciji, tj. kao potpora izgradnji suvre-
menoga obrazovnog sustava koji će za-
mijeniti pseudomoderni socijalistički 
sustav (u bivšim zemljama Istočne Eu-
rope) ili ojačati moderni sekularni na-
spram tradicionalnoga islamskog pri-
stupa (npr. u Turskoj) (Sozen i Shaw, 
2003). Na taj je način europeizacija 
kao modernizacija prisutna u država-
ma kandidatkinjama i novim članica-
ma, koje europsko povezivanje koriste 
za zakašnjelu modernizaciju (ili post-
socijalističku modernizaciju onog što 
se također zvalo modernizacijom) i 
dovršetak tranzicije. Kandidatkinje još 
ne participiraju u formalnom procesu 
donošenja odluka i nemaju mogućnost 
punopravnog sudjelovanja u oblikova-
nju zajedničkih europskih odluka, ali 
su te odluke i usmjerenja dio nacional-
nih politika koje su pak dio moderniza-
cijskih nastojanja.

Modernizacija se provodi i u osta-
lim europskim i industrijski razvijenim 
zemljama, ali kao odgovor na promjene 
socijalnih i ekonomskih okolnosti, kao 
potreba da se na drugačiji način riješi 
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alokacija obrazovnih resursa, kao moti-
vacija svih obrazovnih dionika za bolje 
obrazovne rezultate i ukupno nastoja-
nje da obrazovni sustavi osiguraju eko-
nomski rast i socijalnu koheziju (Hy-
wel, 2005).

Koji su ključni akteri sudjelovali u 
iniciranju rasprave o EKO-u? To su pri-
je svega “nacionalne i regionalne vlasti” 
(38 država, pokrajina i regija), pri čemu 
su interesantne specifičnosti pojedinih 
zemalja. Umjesto jedinstvenoga belgij-
skog prijedloga primjedbe su poslale 
valonska i flamanska zajednica, zasebno 
su se pojavili švicarski kantoni, Škotska 
i Wales imali su posebne priloge, ali s 
druge strane Njemačka, koja ima pokra-
jinske obrazovne politike, pojavljuje se 
kao jedan predlagatelj. Nadalje, pojav-
ljuje se 9 socijalnih partnera (npr. Eu-
ropska sindikalna konfederacija, Europ-
ska asocijacija obrtnika, malih i sred-
njih poduzetnika itd.), 27 predstavnika 
sektorskih organizacija (arhitekti, me-
talurzi, poljoprivrednici itd.), 13 pred-
stavnika europskih nevladinih organi-
zacija u obrazovanju i osposobljavanju, 
(npr. Europska asocijacija za obrazova-
nje odraslih), 12 predlagatelja iz ustano-
va za obrazovanje i osposobljavanje te 
16 ostalih predlagatelja (npr. talijanski 
visokoškolski sektor, nekoliko nacional-
nih službi koje se bave kvalifikacijskim 
okvirima) (EQF, 2006).

Osim tih, najvećim dijelom nacio-
nalnih aktera, ključnu ulogu ima Eu-
ropska komisija, Europsko vijeće te 
njegova radna tijela koja pripremaju 
konačne prijedloge za Europski parla-
ment. Za stručnu osnovu i provedbu 
obrazovne politike posebno su važni 
Europska zaklada za stručnu izobra-
zbu – European Training Foundation 
(ETF) i Europski centar za razvoj stru-
kovne izobrazbe – European Centre for 

the Development of Vocational Training 
(CEDEFOP). ETF osnovalo je Vijeće 
1990. godine radi podrške reformama 
strukovne izobrazbe u zemljama part-
nerima u sklopu programa EU-a te 
radi prijenosa iskustva EU-a u područ-
ju izobrazbe i osnivanja tržišta rada u 
trećim zemljama. Zaklada pomaže u 
razvoju profesionalnih znanja i vješti-
na te potiče poboljšanje uvjeta života i 
sudjelovanje u demokratskim procesi-
ma, uz poštovanje ljudskih prava i kul-
turne raznolikosti. Naročitu pažnju po-
svećuje konkurentnosti, zapošljavanju i 
pokretljivosti u suvremenim gospodar-
stvima (ETF, 2006). CEDEFOP je osno-
van 1975. godine s namjerom da bude 
savjetodavno tijelo i da pomaže Komi-
siji, državama članicama, institucijama 
EU-a i drugim organizacijama s kojima 
surađuje kako bi na osnovi njegovih 
istraživanja i podataka kompetentno 
odlučivale o politikama strukovnog 
osposobljavanja. Centar izrađuje studi-
je i izvješća o pitanjima strukovne izo-
brazbe, npr. o kvaliteti, transparentno-
sti i akreditaciji neformalnog učenja, 
trendovima u sektorima, novim kva-
lifikacijama, financiranju i sl. Centar 
svake godine podnosi Europskom par-
lamentu izvješće o svojim aktivnostima 
i provedbi plana za prethodnu godinu 
(CEDEFOP, 2007).

Ti su dionici povezani u specifič-
ne mreže. Organizacije koje iskazuju 
jasne interese u provedbi te inicijative 
dobrim dijelom tvore različite oblike 
policy mreža. Analizirajući proces euro-
peizacije u Velikoj Britaniji 90-ih godi-
na, Rhodes zaključuje da se u procesu 
“europeizacije svega” sadržaj države is-
pražnjava, a važnu ulogu preuzimaju 
mreže (Rhodes, 1994: 142).

Ključni dionici na koje se računa u 
provedbi te inicijative stručnjaci su koji 
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tvore svojevrsnu epistemičku zajednicu. 
Prema Haasovoj definiciji, epistemička 
je zajednica mreža eksperata u odre-
đenom području koje je relevantno za 
policy proces. Sudjeluju u zajedničkom 
policy procesu, a mogu dolaziti iz razli-
čitih profesionalnih područja. Zajed-
nička im je vjera u specifične istine, in-
terno definirani kriteriji evaluacije te 
načini razmišljanja i diskurzivne prak-
se. Epistemičke su zajednice trans-
misijske poveznice preko koje se nova 
znanja razvijaju i prenose političarima 
(Haas, 2004: 587).

Za ovu je analizu važna epistemič-
ka zajednica koju čine članovi naci-
onalnih i zajedničkih, europskih eks-
pertnih skupina koji su, prema europ-
skim dokumentima, ključni u izradi 
zajedničkih deskriptora, tj. opisa svake 
pojedine razine kvalifikacija (Com-
mission, 2006: 7). Izradom nacionalnih 
i zajedničkih deskriptora provest će se 
koncepcija nacionalnih kvalifikacijskih 
okvira i EKO-a jer će opisi biti ujedna-
čeni (ne identični) i usporedivi. Dakle 
njihov je utjecaj dvosmjeran: utječu na 
zajedničku europsku politiku i na na-
cionalnu obrazovnu politiku. U toj in-
terakciji nacionalnih obrazovnih poli-
tika i zajedničkih europskih obrazov-
nih odrednica eksperti često “posuđu-
ju” gotova rješenja ili vrše jednostavan 
transfer obrazovnih modula ili policy 
instrumenata, pa je potencijalna snaga 
europskih ekspertnih inicijativa snaž-
nija od lokalne ekspertne osnove. Iza 
njih stoje primjeri dobre prakse (kao 
rezultat iskustvenog učenja i kompeti-
tivne selekcije) i europski fondovi.

To što mreža eksperata i savjetni-
ka prenosi gotove module obrazovne 
politike iz zemlje u zemlju, nije mogu-
će jednostrano osuditi ili prihvatiti. Taj 
proces, s jedne strane, omogućuje obra-

zovnim sustavima da jednostavno do-
segnu razinu koju isključivo domaćim 
snagama ne bi mogli doseći (Peterson 
i Bomberg, 2000). S druge strane, to 
može dovesti do neosmišljenoga meha-
ničkog prijenosa gotovih i neupotreb-
ljivih modula (Steiner-Khamsi, 2002). 
Uspješnost transfera ovisi o prilago-
đenosti lokalnom okruženju, tradiciji i 
iskustvu, ali i učenju na greškama.

I na primjeru te mreže vidljivo je da 
se radi o kontinuumu između idealnih 
tipova, tj. između problemskih mreža 
(s fluktuirajućim kontaktima, nehije-
rarhijski organiziranima s latentnim 
konfliktima) i policy zajednice (gdje 
dominiraju profesionalni interesi, čvr-
šći kontakti i povezanost članstva, koje 
dijeli zajedničke vrijednosti i hijerarhij-
ski je organizirano). Tanja Börzel uoča-
va da je Rhodes, kao jedan od autora 
tog koncepta, uglavnom bio usredoto-
čen na mreže unutar državnih i među-
državnih struktura (Rhodes, 1996; Bör-
zel, 1997: 5), što su drugi autori proširili 
na odnose države i poslovnog sektora, a 
općenitiji pristup upućivao bi na odnos 
homogenih i heterogenih mreža (pre-
ma tome kako se artikuliraju interesi).

Unutrašnja organizacija tih eks-
pertnih zajednica na određeni način 
odstupa od idealnog tipa epistemičke 
zajednice: nije sasvim hijerarhijski or-
ganizirana, kontakti ovise o dinamici 
policy procesa i projektnim fazama, a 
interesi nisu samo profesionalni jer se 
radi o specifičnome ekspertnom podu-
zetništvu.

Na razini ove analize naglasak je na 
opisu mreže, ali valja upozoriti da mre-
že mogu biti čimbenici koji su nefunk-
cionalni u procesu promjena, koji ne 
koriste otporu dominantnim centri-
ma moći i mrežama koje oni stvaraju. 
Funkcionalne su tek u dominantnom 
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diskursu. Treba podsjetiti na Foucault-
ovo upozorenje da postoje procedure 
za kontrolu diskursa. Riječ je o tome da 
se nametne stanoviti broj pravila, tako 
da se dostupnost diskursa ne dopusti 
baš svakom. Istina je vezana za sustave 
moći koji je proizvode i podržavaju te 
za učinke moći (Foucault, 1994: 182). A 
upravo se u tom međuprostoru pojav-
ljuju epistemičke zajednice. Haas upo-
zorava na problematičan odnos znan-
stvene zajednice u provođenju javne 
politike. Upozorava da su znanstvenici 
dio širega kulturnog diskursa i okoline 
iz koje dolaze i zato im nedostaje očeki-
vana autonomija i neovisnost iako toga 
možda nisu svjesni. Znanost je politi-
zirana u paradoksalnom smislu, naime 
ona je političarima potrebna tek uvjet-
no: oni ne trebaju znanost, nego potvr-
du i znanstveno uporište za odluke koje 
su već donijeli (Haas, 2004: 571).

Nakon opisa policy prostora, obi-
lježja europeizacije, aktera i mreža tre-
ba spomenuti i metode koje se upotreb-
ljavaju u provođenju te obrazovne ini-
cijative. Osnovna metoda koja se upo-
trebljava u provođenju ideje kvalifika-
cijskog okvira kao dijela povezivanja 
obrazovnih politika jest otvorena me-
toda koordinacije (OMK). Ona je de-
finirana kao sredstvo širenja najboljih 
iskustava i postizanja većeg stupnja pri-
bližavanja glavnim ciljevima Europske 
unije. Radi se o potpuno decentralizi-
ranom pristupu koji se koristi raznim 
oblicima partnerstva i koji je stvoren 
kako bi se zemljama članicama pomo-
glo da postupno razviju vlastitu politi-
ku (Council, 2000: 11).

OMK uvodi instrumente kao što 
su indikatori, kriteriji te komparativne 
metode za najbolja iskustva, povreme-
no praćenje, evaluaciju i međusobnu 
reevaluaciju u procesu učenja jednih 

od drugih. Dominantan koncept eko-
nomske kompetitivnosti prikazan je 
kao odlučujući za obrazovne politike u 
Europskoj uniji, s jakim naglaskom na 
upotrebi obrazovnih indikatora, kon-
troli kvalitete i benchmarkingu (Ertl, 
2006: 17-20).

U nedostatku jedinstvene europ-
ske obrazovne politike koriste se mo-
gućnosti OMK kako bi se povezale na-
cionalne obrazovne politike i napravile 
transparentne razine strukovnih kvali-
fikacija. Ključni su izlazni učinci obra-
zovanja, koje tržište rada može pouzda-
no prepoznati i time olakšati mobilnost 
radnika, njihovu prilagodljivost brzim 
tehnološkim promjenama i neočekiva-
nim situacijama. Åse Gornitzka upravo 
OMK prepoznaje kao glavno pogonsko 
sredstvo institucionalizacije zajedničke 
obrazovne politike (Gornitzka, 2006:
51), čemu pomaže dosljednije planira-
nje aktivnosti institucija EU-a u pod-
ručju obrazovanja te uporaba indika-
tora koji prate uspješnost provedbe 
razvojnih strategija. Ta metoda uvodi 
i posebne elemente većega građanskog 
utjecaja jer se otvaraju mogućnosti su-
djelovanja nevladinih organizacija u 
obrazovnim promjenama (Gornitzka, 
2006: 49).

Radaelli ne dijeli takav optimizam 
kad je riječ o doprinosu OMK efika-
snijim javnim politikama. Upozorava 
da OMK ne rješava problem jer rješe-
nje ovisi (prije svega) o želji i ukup-
noj spremnosti domaćih aktera te o 
tome koliko su resursa voljni koristi-
ti od onoga što im OMK pruža. Pre-
ma njemu, benchmarking previše je ori-
jentiran na mikrorazinu i zanemaruje 
holistički pristup javnim politikama. 
Usmjeren je, prije svega, na imitaciju i 
adaptaciju, a nedostaje kompetitivnosti, 
pa čak i učenja na vlastitim ili tuđim 
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pogreškama (Radaelli, 2003: 47). Pove-
ćanje produktivnosti, povećanje zapo-
slenosti i socijalna kohezija u uvjetima 
“deliberativne poliarhije”, kako Sabel i 
Zeitin nazivaju OMK, ne daju odgo-
varajuće rezultate (Zängle, 2004). Je li 
problem u nekonzistentnosti ciljeva ili 
u neprikladnosti instrumenata za nji-
hovo ostvarivanje?

Kakav se odgovor nudi prijedlogom 
kvalifikacijskog okvira?

U dosadašnjem dijelu rada prika-
zao sam politički kontekst uvođenja 
EKO-a, obilježja policy prostora, proce-
sa i aktera njegove provedbe. U nastav-
ku ću navesti osnovne elemente same 
obrazovne inicijative.

U kontekstu europeizacije obrazov-
nih politika pojavljuje se EKO koji se 
nadovezuje na Bolonjski proces usmje-
ren na visoko obrazovanje i Kopen-
haški proces koji se bavi strukovnim 
obrazovanjem. Njegova je ključna svr-
ha da se svi ishodi učenja ispravno vre-
dnuju i koriste kako bi se u čitavoj Eu-
ropi jasnije razumjelo što su učenici i 
studenti naučili i kakve to vrijednosti 
ima na tržištu rada. Učenjem pojedin-
ci stječu kompetencije koje su standar-
dizirane, pri čemu standard znači do-
govorenu normu. Obrazovni standardi 
opisuju ciljeve učenja u smislu kompe-
tencija koje treba postići za određenu 
aktivnost u zanimanju te način kako će 
se to provjeravati.

Kako bi radnici bili pokretljivi, a 
njihove mogućnosti lakše prepozna-
te, važno je standardizirati znanje. Ne-
standardizirana su znanja važna, ali 
trebaju proći proces standardizacije 
kako bi se lakše identificirala i uklopila 
u tržište rada. Na taj način radna sna-
ga prolazi proces standardizacije kao i 

drugi faktori proizvodnje (David i Fo-
ray, 2003: 26).

Jedinstvenome europskom gospo-
darskom prostoru potrebna je mobil-
na radna snaga s usporedivim znanji-
ma. Nedostatak jedinstvene europske 
obrazovne politike tu bi se mogao či-
niti kao zapreka, pa se traže poveznice 
koje bi u uvjetima posebnih nacional-
nih obrazovnih politika mogle riješiti 
ujednačenu prepoznatljivost stečenih 
kompetencija.

Iako predloženi EKO, bar deklara-
tivno, nema namjeru zamijeniti ili iz-
jednačavati postojeće nacionalne kva-
lifikacijske okvire niti opisivati kon-
kretne kvalifikacije, nacionalna mini-
starstva pokazuju otpor procesu stan-
dardizacije koji bi trebao uspoređiva-
ti i pratiti njihove obrazovne sustave. 
Obrazovne politike još se uvijek doživ-
ljavaju kao važan dio nacionalne politi-
ke, tradicije i identiteta koji se ne može 
jednostavno unificirati.

Kvalifikacija daje službeno prizna-
nje vrijednosti na tržištu rada i u dalj-
njem obrazovanju i osposobljavanju te 
formalni izraz strukovnih i profesio-
nalnih sposobnosti zaposlenika. Kvali-
fikacijski je okvir instrument za stalni 
razvoj i klasifikaciju dostignutih kvali-
fikacija sukladno skupu kriterija za sve 
postignute razine učenja. Kako je čitav 
proces obrazovanja usmjeren na tržiš-
no upotrebljive ishode učenja, on tre-
ba pojedincu omogućiti da se na trži-
štu rada sam pobrine za sebe. To može 
samo pod pretpostavkom da ima po-
trebna znanja, vještine, tj. kompeten-
cije koje poslodavci mogu pouzdano 
prepoznati. Kompetencije su termin s 
mnogobrojnim značenjima, preuzet iz 
psihološke i antropološke literature, a 
najveći poticaji njihovu istraživanju i 
uporabi danas dolaze iz poslovnog svi-
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jeta, od poslodavaca (Goody, 1999: 7). 
Kompetencija općenito označava spo-
sobnost djelovanja u određenoj sredi-
ni (Rychen, 2000: 3). Ona označava po-
mak od znanja o nekim tehničkim i teh-
nološkim aspektima važnim za neka 
područja k sposobnosti primjene zna-
nja i vještina u radnim kontekstima. 

Europska je komisija odredila ključ-
ne kompetencije koje predstavljaju pre-
nosiv, multifunkcionalan sklop znanja, 
vještina i stavova koje bi svi pojedinci 
trebali imati za svoje osobno ispunje-
nje i razvoj, inkluziju i zapošljavanje. 
Oni se stječu cijeloga života kao dio 
cjeloživotnog učenja. Ključne kompe-
tencije obuhvaćaju ljudski, socijalni i 
kulturni kapital, a prema Europskoj 
komisiji trenutno su opisane kao: ko-
municiranje na materinjem i stranom 
jeziku, matematička pismenost i kom-
petencije iz znanosti i tehnologije, digi-
talna kompetencija, sposobnost učenja, 
međuljudske, interkulturne te socijalne 
građanske kompetencije, poduzetni-
štvo, kulturalno izražavanje (Commis-
sion, 2005a: 13). Rezultati učenja ključ-
ni su dio kvalifikacija. Na temelju pret-
hodnih istraživanja napravljena je hi-
jerarhija obrazovnih razina. Kriteriji 
za razvrstavanje na razine rezultati su 
učenja koji se očekuju od svake kvali-
fikacijske razine, od obaveznog obrazo-
vanja do najviših razina specijalizacije. 
Predložen je sustav od 8 razina, od 1. 
razine (na kojoj kvalifikacije potvrđuju 
osnovno opće znanje i vještine te spo-
sobnost poduzimanja jednostavnih za-
dataka u poznatom okruženju) do 8. ra-
zine (koja potvrđuje sustavno vladanje 
vrlo specijaliziranim područjem znanja 
te sposobnosti kritičke analize, vredno-
vanja i sinteze novih i složenih pre-
dodžaba, potvrđuje sposobnost zami-
šljanja, primjene i prilagodbe znatnih 

istraživačkih postupaka) (Commission, 
2005: 39). To znači da se nacionalna ra-
zina treba identificirati s odgovaraju-
ćom europskom razinom kako bi bila 
usporediva s ishodima drugih obrazov-
nih sustava. 

Eksperti trebaju opisati ishode u 
nacionalnim kvalifikacijskim okvirima 
i omogućiti da se iz tih ishoda može 
jednoznačno zaključiti kojem stupnju 
EKO-a odgovara pojedina nacional-
na razina. Tako će različite nacionalne 
razine biti prepoznatljive i razumljive 
u čitavome europskom prostoru pre-
ko ujednačenih deskriptora za odre-
đivanje razina. Iz toga je vidljivo da 
težina provedbe EKO-a podjednako 
leži na razini europskog usklađivanja 
i u izgradnji nacionalnoga kvalifikacij-
skog okvira. Bez izgrađenih nacional-
nih kvalifikacijskih okvira nema smisla 
ni zajednički europski nad-okvir. Zbog 
toga su i predložene razine europskog 
okvira poslužile u raspravi o inicijativi 
i obuhvaćaju opis onog što je posebno 
kod svake kvalifikacijske razine, a dr-
žave određuju svoje razine, pojedino-
sti programa, učenja i strukture. Razina 
kvalifikacije određuje se prema znanji-
ma, vještinama i kompetencijama.

Kako se koncept kvalifikacijskog 
okvira provodi u Hrvatskoj?

U nastavku ću opisati udomljavanje 
ideje kvalifikacijskog okvira kroz hr-
vatsku obrazovnu politiku.

Inicijativa za izradu Hrvatskoga na-
cionalnog kvalifikacijskog okvira i po-
vezivanje s EKO-om došla je iz vanj-
skog okruženja – preko predpristupnih 
pregovora, uključivanja u europske 
projekte visokog i strukovnog obrazo-
vanja. Ogleda se u prihvaćanju prvih 
prijedloga kao prihvatljivih rješenja i 
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skromnom sudjelovanju u inicijalnoj 
raspravi o prijedlogu ideje kvalifikacij-
skog okvira. Hrvatska je sudjelovala u 
procesu konzultacija – ali bez primjed-
bi i značajnih prijedloga.

Taj proces se može opisati kao svo-
jevrsna europeizacija obrazovne poli-
tike: 

– kao modernizacija, tj. iskorištavanje 
te inicijative da se uvedu standardi 
primjereni suvremenome tehnološ-
kom razvoju, promjenama u obimu 
i karakteru pismenosti, promjena-
ma u komunikacijskom prostoru uz 
promjene političkog konteksta u ko-
jem se obrazovna reforma provodi;

– kao povezivanje s europskim inici-
jativama koje postaju dio nacional-
nog policy procesa kao dijela zajed-
ničkoga europskog policy rječnika, 
prijenos dobrih praksi, uspoređiva-
nje s drugim europskim zemljama.

U ovom trenutku to ne isključu-
je reformu obrazovne politike kao di-
jela globalnog procesa i iskorištavanja 
izvaneuropskih iskustava (prije svega 
japanskih, američkih, izraelskih, koje 
aktualni ministar rado i često spomi-
nje).

U Hrvatskoj je europeizacija obra-
zovne politike prihvaćena kao istoznač-
nica modernizacije. To je izričitije pri-
sutno u stručnoj raspravi od sredine 
90-ih, npr. u tematskom broju časopisa 
“Društvena istraživanja” iz 1996. (Mija-
tović, 1996; Pastuović, 1996), na konfe-
renciji 2003. o društvu znanja kao iza-
zovu za nove članice Europske unije 
(Krbec, 2003), u raspravi o europeizaci-
ji obrazovanja u organizaciji Foruma za 
slobodu odgoja iz 2005. (FSO, 2005).

Ivan Rogić usredotočuje se na viso-
ko školstvo i promatra ga u kontekstu 
četvrte modernizacije. Tu moderniza-

ciju obilježava “naivno/cinično izjed-
načivanje normativne modernizacije 
u upravljačkom sektoru, zadano ‘odoz-
go’, s nekoliko međunarodnih adresa ko-
jima se Hrvatska teži približiti” (Rogić, 
2003: 17). Hrvatsku modernizaciju ka-
rakterizira odsutnost subjekta u ključ-
nim sektorima modernizacije (indu-
strijalizacija, urbanizacija, scijentizaci-
ja). Savez za modernizaciju trebao bi 
uključivati državu, korporacijski sektor, 
financijski sektor, znanost te sektor za-
štite ugroženih socijalnih skupina, pri-
rode i dr. (Rogić, 2003: 22).

Izričito se spominje europeizacija 
kao modernizacija u strateškom do-
kumentu Vlade RH iz 2002. o razvoju 
obrazovanja u 21. stoljeću (Bijeli doku-
ment, 2001). U drugim dokumentima 
obrazovne politike europski pristup 
shvaćen je kao otklon od prijašnjega 
tradicionalnog školskog pristupa koji 
nije primjeren suvremenom društvu 
(tehnologiji, tržištu rada, strukturi sta-
novništva).

Ono što je u takvu opisu europei-
zacije uočljivo manja je zaokupljenost 
vlastitim iskustvima. Deklarativno se 
poziva na hrvatsku tradiciju, npr. u 
Polaznim osnovama za izgradnju hr-
vatskoga nacionalnog kvalifikacijskog 
okvira (Polazne, 2006) Međutim struč-
ne rasprave uglavnom su usmjerene na 
iskustva drugih zemalja i na teorijske 
postavke obrazovnih reformi, primje-
ne teorije kurikuluma i sl. Uočljiv je 
nedostatak procjene učinaka nekoliko 
posljednjih reformi. U konačnoj verzi-
ji Projekta (prošireni Bijeli dokument) 
tek se uzgredno spominju dvije prošlo-
stoljetne reforme. U dokumentu piše 
da su “Nakon Drugog svjetskoga rata 
(1945.–1990.) provedene dvije refor-
me školstva. Između 1952. i 1958. go-
dine radi se na organiziranju osnovnog 
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osmogodišnjeg obveznog školstva. 
Tada utemeljena osnovna osmogodiš-
nja škola u osnovi je školskog sustava 
do danas. Druga reforma, često naziva-
na ‘socijalističkim samoupravnim pre-
obražajem’, započela je nakon sedam-
desetih godina. Ta reforma nije vidlji-
vije zadirala u dotadašnji sustav osnov-
nog obveznog školovanja, ali je uvela 
promjene u srednje školstvo.” (Projekt, 
2002: 33).

Koje se pouke za buduće reforme 
mogu izvući iz nastojanja tadašnjeg re-
formatora Stipe Šuvara da škola odgo-
vori suvremenim potrebama tvornice? 
Kakve je posljedice ostavio tadašnji po-
kušaj modernizacije? Kakva su isku-
stva kasnijeg transfera dualnog sustava 
u strukovnom obrazovanju? Nadalje, 
koje se promjene događaju početkom 
90-ih kada dolazi do znatnijeg zao-
stajanja sustava obrazovanja odraslih? 
Koje su posljedice institucionalnih pro-
mjena u ministarstvima obrazovanja i 
pripadajućim zavodima (npr. posljedi-
ce ukidanja Zavoda za školstvo 1994. i 
njegova ponovnog osnivanja za četiri 
godine)? Vjerujemo da bi odgovori na 
ta pitanja pomogli određivanju naslje-
đa, pogrešaka ili iskustava upotrebljivih 
u predstojećim promjenama.

Oblik retrospektivne europeizacije 
kao povratak u europsku zajednicu sa 
zajedničkim, pretežito tradicijskim kul-
turnim i političkim nasljeđem Europe 
(Grubiša, 2006: 133) može se tek dje-
lomično upotrijebiti u ovom primjeru 
obrazovne politike jer je ona tek uvjet-
no europska (inicijative i razlozi iz da-
leko su raznolikijih izvora), a općenit 
nedostatak retrospekcije njezin je bi-
tan nedostatak. Podjednako nedosta-
je osvrt na vlastitu tradiciju i kritičko 
čitanje europskih iskustava. Promjene 
u obrazovnom sustavu legitimiraju se 

modernizacijom i transferom dobrih 
međunarodnih praksi, pri čemu se za-
boravlja domaća obrazovna tradicija 
(Rosandić, 2007). 

Analizirajući regionalne razlike u 
provedbi europeizacije, Goetz upozo-
rava da su zemlje Srednje i Istočne Eu-
rope europeizaciju doživjele kao pri-
liku za transfer gotovih rješenja bez 
izrazitih zahtjeva za kreiranjem zajed-
ničke politike, bez želje za dubljom eu-
ropeizacijom i sustavnijom adaptaci-
jom, ostajući na onome što se dobiva 
već samim ulaskom u Europsku uniju 
(Goetz, 2006: 13). Sporija moderniza-
cija od očekivane rezultat je komuni-
stičkog nasljeđa, nedostatnih resursa 
(ljudskih, financijskih, organizacijskih), 
čestih kadrovskih promjena, konflikata 
s neodgovarajućim vanjskim savjeti-
ma, vremenskog procjepa između for-
malnih organizacijskih promjena i pro-
mjene vrijednosti, normi (Goetz, 2001: 
1039). Specifičnost procesa europeiza-
cije u području Srednje i Istočne Euro-
pe jest i u tome što je ona ograničena 
difuzijom utjecaja te određena nači-
nom kako EU funkcionira (različiti or-
gani i tijela EU-a šalju različite poruke 
i signale) (Grabbe, 2001: 1026). Odre-
đena je, također, interakcijom s ostalim 
procesima promjene, pri čemu europe-
izacija često nije jedina ni glavna polu-
ga promjena.

U procesu definiranja EKO-a Hr-
vatska je prisutna od samog početka, 
od pokretanja inicijative. Doduše, hr-
vatski prilozi nisu otvarali dileme ili 
postavljali načelna pitanja kao što je to 
činila većina ostalih nacionalnih prilo-
ga. Inicijativa za nacionalni okvir po-
duprta je zajedničkom predpristupnom 
strategijom i reformama u području 
znanosti i obrazovanja (Nacionalni, 
2005: 579). To se prije svega odnosi na 
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Bolonjski proces i promjene u visokom 
obrazovanju te na Kopenhaški proces i 
promjene u strukovnom obrazovanju. 
Inicijativa je institucionalno ugrađena 
u Ministarstvo znanosti, obrazovanja i 
športa formiranjem radne skupine za 
kvalifikacijske okvire te kroz poveziva-
nje provedbe Bolonjskog procesa i pro-
grama CARDS 2002, koji je provodila 
Agencija za strukovno obrazovanje uz 
vanjske eksperte. Te aktivnosti nisu bile 
jasno povezane niti su sudionici poje-
dinih skupina bili umreženi u provođe-
nju zajedničkih zadataka (Žiljak, 2007).

Osnovni je dokument za provedbu 
tog procesa Prijedlog Polaznih osnova 
Hrvatskoga kvalifikacijskog okvira koji 
je Ministarstvo znanosti, obrazovanja i 
športa predstavilo krajem 2006. godi-
ne (Polazne, 2006). Njime je nacional-
ni okvir predstavljen kao bitan uvjet za 
uređenje sustava cjeloživotnoga obra-
zovanja, koje čini okosnicu društva 
utemeljenoga na znanju. Poziva se na 
hrvatsku obrazovnu tradiciju (koju ne 
definira), sadašnje stanje i razvoj druš-
tva, potrebe gospodarstva, pojedinca i 
društva u cjelini, odrednice EKO-a i 
međunarodne propise koje je prihva-
tila Republika Hrvatska. U dokumen-
tu je naglasak na obrazovnoj struktu-
ri i vezi kvalifikacijskih razina s obra-
zovnim razinama. U prvom je prijed-
logu zanemaren aspekt tržišta rada i 
socijalne kohezije, a naglasak je na teh-
ničkoj promjeni razina i kvalifikacija 
kao reformskom procesu obrazovnog 
sektora.

Priprema tog prijedloga tekla je kao 
zajednički projekt s ETF-om. Njiho-
vi eksperti pomažu definirati osnov-
ne ciljeve, potiču domaće suradnike 
i razmjenu dobrih praksi u provedbi 
ideja. Njihova je namjera poticati part-
nere u Jugoistočnoj Europi kako bi ste-

kli iskustvo i alate za stvaranje vlasti-
tih obrazovnih inicijativa koje bi bile 
na istoj liniji s europskim trendovima. 
Iz toga je vidljiva njihova percepcija 
policy prostora (ne samo obrazovnog 
nego i prostora budućega zajedničkog 
tržišta rada), aktera (lokalnih i među-
narodnih), inicijative za policy proces 
(lokalne inicijative na tragu europskih 
trendova) (Mc Bride, 2005).

Izgradnja nacionalnoga kvalifika-
cijskog okvira kao bitne pretpostavke 
provedivosti europskoga kvalifikacij-
skog okvira u našem je slučaju isto-
značna s procesom europeizacije gdje 
su prisutni elementi horizontalne po-
vezanosti (razmjena iskustava, trans-
fer prijedloga), anticipiranje razvo-
ja europskih prijedloga i iskorištava-
nje europskih inicijativa za promjene 
u domaćem obrazovnom sustavu. Uz 
europsku dimenziju prisutne su i iz-
vaneuropske preferencije policy aktera 
prema nekim drugim obrazovnim su-
stavima, čija iskustva drži uspješnima i 
primjenjivima.

Za primjenu ideje kvalifikacijskog 
okvira izuzetno je važna i participaci-
ja u različitim nadnacionalnim episte-
mičkim zajednicama koje čine npr. eks-
perti za izradu deskriptora, strukovni 
modernizatori, andragozi, sveučilišni 
reformatori te u interesnim skupina-
ma kao što je npr. skupina obrtničkih 
predstavnika koji usko surađuju s nje-
mačkim obrtničkim komorama. Te se 
mreže upotrebljavaju kao izvor infor-
macija i stjecanja znanja, pomoć u obli-
kovanju prijedloga. U fazi definiranja i 
postavljanja problema mogu se upotri-
jebiti kao argument važnosti i osobne 
promocije u lokalnoj strukovnoj zajed-
nici (pripadnost europskoj strukov-
noj mreži kao dokaz osobne sposobno-
sti). Pripadnost tim skupinama olak-
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šava upoznavanje aktualne usklađene 
metodologije izrade kvalifikacijskih 
okvira, elemenata opisa ishoda učenja 
(deskriptora), usklađivanja nižih i vi-
ših kvalifikacijskih razina. Stvaraju se 
neformalne veze, izgrađuje usklađena 
terminologija i usvajaju vrijednosti na 
kojima počivaju promjene, unutar za-
jednice procjenjuje se uspješnost na te-
melju definiranih kriterija, implemen-
tacije prijedloga, razvoj novih projeka-
ta, publiciranje rezultata.

U situaciji kada su smanjene lokal-
ne inicijative, a partnersko poveziva-
nje države, gospodarstva i sindikata na 
reformi nije previše efikasno – osob-
no sudjelovanje u policy mrežama od 
posebne je važnosti. Oni pak koji daju 
značenje samim promjenama i predla-
žu njihov smisao kroz svoj rad stje-
ču vjeru u specifične reformske istine, 
prihvaćaju interno definirane kriterije 
uspješnosti, specifičan rječnik, način 
razmišljanja i diskurzivne prakse – oni 
su dionici ključni za provedbu same 
inicijative. 

Moglo bi se zaključiti da je za pro-
ces izrade kvalifikacijskih okvira važni-
ja međunarodna povezanost i utjecaj 
transnacionalnih policy skupina nego 
nacionalnih dionika.

Zašto? Budući koncept nacionalnog 
okvira nije nametnut kao gotovo rješe-
nje, nego bismo odgovore trebali potra-
žiti u sposobnosti domaćih aktera i nji-
hovih odnosa.

Temeljno polazište obrazovne re-
forme jest konkurentnost i fleksibil-
nost obrazovanja, što bi se postiglo 
izgradnjom partnerstva između drža-
ve, obrazovnih i znanstvenih ustano-
va te gospodarstva. Darko Polšek tvrdi 
da je suradnja gospodarstva i visokoga 
školstva slaba, a državna uprava nije 
u stanju odgovoriti svojim zadaćama 

(Polšek, 2004: 271, 275). Kao osnovne 
probleme koji opterećuju integraciju u 
europski prostor visokoga školstva na-
vodi loša institucionalna rješenja, fi-
nancijsku neracionalnost te nedovoljnu 
mobilnost studenata i nastavnika.

Predrag Bejaković upozorava da se 
suvremena fleksibilnost teško može ini-
cirati iz domaćega obrazovnog sustava 
koji je vođen ponudom (supply-driven), 
a ne potražnjom (demand-driven). Ne-
primjerenim strategijama poučavanja, 
nedovoljnim korištenjem suvreme-
nih tehnoloških mogućnosti, neprove-
denom decentralizacijom upravljanja 
obrazovnim ustanovama te lošim fi-
nanciranjem taj sustav pokazuje preve-
liku krutost (Bejaković, 2006: 419). 

To upućuje na činjenicu da puko 
isticanje obrazovanja kao prioriteta nije 
dovoljno ako se partnerski ne definira-
ju potrebne stručne i socijalne kompe-
tencije, ako se ne izgradi odgovarajuća 
ekonomska politika i javna uprava koja 
će odgovoriti potrebama suvremenoga 
gospodarstva (Bejaković, 2006: 420) i 
ako se ne riješi problem odgovornosti 
stranih vlasnika za nacionalni znan-
stveni razvoj (Krištofić, 2005: 114). Iz 
navedenih radova može se zaključiti da 
su partnerski odnosi slabi, institucije 
neefikasne, a intersektorska suradnja u 
obrazovnim promjenama neizgrađena.

Uočljiva je neizgrađenost instituci-
ja koje prate obrazovanje. Ključne in-
stitucije prolaze kroz tešku, početnu 
fazu organizacijske izgradnje. Agenci-
ja za strukovno obrazovanje u godinu 
je dana promijenila tri adrese, a na po-
četku svojeg rada bila je i bez telefona 
i bez e-pošte. Agencija za obrazovanje 
odraslih tek je formirana i neekipirana, 
Nacionalni centar za vanjsko vredno-
vanje svoje kapacitete iscrpljuje na dr-
žavnoj maturi i teško može odgovori-



27
6 

A
na

li 
hr

va
ts

ko
g 

p
ol

ito
lo

šk
og

 d
ru

št
va

 2
00

6

ti ambiciozno postavljenim zadaćama. 
Odjel Ministarstva znanosti, obrazova-
nja i športa za cjeloživotno učenje ne-
vidljiv je. Statistički i drugi podaci po-
trebni za donošenje odluka tek se po-
činju sistematski prikupljati. Ekspertna 
je osnova fluidna, pa npr. nema časo-
pisa za strukovno obrazovanje, ne po-
stoji znanstveni institut za obrazovanje 
odraslih. Na kraju treba spomenuti i 
diskontinuitet – promjena stranke na 
vlasti znači bitan zaokret u obrazovnoj 
reformi, a nema ni jasne evaluacije pri-
jašnjih reformi i izgrađenog odnosa 
prema obrazovnoj tradiciji koji bi ko-
ristio budućim određenjima ciljeva i 
mjera obrazovne politike.

Promjene se zbog toga dobrim di-
jelom događaju kroz ekspertne mreže 
poduprte sustavom europskih potpora, 
a Srđan Dvornik već je na civilnoj sceni 
pokazao da programsko artikuliranje 
potpore doseže razinu akulturacije, tj. 
preuzimanja svjetonazorskih i kultur-
nih sklopova (Dvornik, 2005: 91).

Kakvi se zaključci mogu izvući 
iz ove analize?

Još nema jedinstvene europske 
obrazovne politike, ali stvara se jedin-
stven obrazovni prostor za potrebe 
edukacije radnika koji će biti pokret-
ljiviji i imati potrebne kompetencije za 
europsko društvo znanja.

EKO je regulatorni instrument ko-
jim se uz upotrebu otvorene metode 
koordinacije provodi svojevrsna euro-
peizacija nacionalnih obrazovnih poli-
tika. Razvijanje konkurentnosti europ-
skoga gospodarskog prostora i socijal-
ne kohezije povećava važnost obrazo-
vanja zbog razvoja ljudskog i socijal-
nog kapitala. U nastojanjima za pove-
zivanjem obrazovnih politika važnu 

ulogu ima epistemička zajednica eks-
perata koji izrađuju deskriptore za na-
cionalne kvalifikacijske okvire i EKO. 
Bez izgrađenih nacionalnih kvalifika-
cijskih okvira nema smisla izgrađivati 
ni europski metaokvir jer on služi tek 
kao poveznica nacionalnih okvira.

U Hrvatskoj je izgradnja nacional-
nog okvira naznačena kao domaća ini-
cijativa, ali je ujedno dio procesa euro-
peizacije obrazovne politike, i to u smi-
slu specifične modernizacije te uvođe-
nja predloženih kriterija, obrazovnih 
načela i tehnika izrade deskriptora. 
Ona je dio nacionalne obrazovne po-
litike koja se provodi putem međudr-
žavne suradnje, uz potporu europskih 
fondova i stručnjaka uključenih u šire 
ekspertne mreže. Proces ima akomoda-
cijska obilježja uz umjereno korištenje 
horizontalne veze i skromno korištenje 
vlastitih inicijativa.

Kvalitetnije stvaranje vlastitih obra-
zovnih prijedloga, uz prihvaćanje eks-
pertnih prijedloga, upotrebljivih savje-
ta i tuđih iskustava, moguće je na te-
melju jačanja institucionalne osnove, 
analize i afirmiranja vlastite tradicije i 
iskustva, adaptiranja i primjene zajed-
ničkih načela uz artikuliranu vlastitu 
poziciju u procjeni europskih obrazov-
nih načela, njihovu nadogradnju i im-
plementaciju.

Kvalifikacijski okvir nadilazi nadlež-
nosti obrazovne politike i odnosi se na 
povećanu fleksibilnost stjecanja kom-
petencija za potrebe tržišta rada, veću 
mobilnost poučavanih i poučavatelja, 
što treba pomoći većoj konkurentno-
sti i gospodarskom razvoju Hrvatske. 
Zasad se sustav temelji na davateljima 
usluga (a ne na obrazovnoj potražnji), 
sa slabom mobilnošću i fleksibilnošću, 
bez znatnijeg napretka u konkurentno-
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sti. Podaci ne potvrđuju prošireno miš-
ljenje da je u Hrvatskoj obrazovanje 
čvrsto povezano s uspješnim razvojem 
i rastom (Krištofić, 2005: 110). Odnos 
obrazovanja i razvoja ovisi o većem 
broju različitih varijabli (ekonomskoj 
politici, poduzetničkoj kompetenciji 

i etici vlasnika, osposobljenosti javne 
uprave). Fleksibilno, suvremeno cjelo-
životno učenje nije dovoljno, ali je nuž-
no. Upravo koncept kvalifikacijskog 
okvira može povezati sve spomenute 
kritične čimbenike koji zasad ne sura-
đuju i nisu partnerski povezani. 

LITERATURA

Beck, U. (2004) Moć protiv moći u doba 
globalizacije: Nova svjetskopolitička 
ekonomija. Zagreb: Školska knjiga.

Bejaković, P. (2006) Uloga obrazovnog 
sustava u postizanju zapošljivosti i 
konkurentnosti radne snage,. Druš-
tvena istraživanja 15 (3): 401-425. 

Bijeli dokument o hrvatskom obrazo-
vanju (2001) Zagreb: Vlada Republi-
ke Hrvatske, Ured za strategiju razvi-
tka Republike Hrvatske.

Börzel, T. A. (1997) What’s So Special 
About Policy Networks? – An Explo-
ration of the Concept and Its Useful-
ness in Studying European Gover-
nance. European Integration online 
Papers (EIoP) Vol. 1 (1997) N° 016; 
http://eiop.or.at/eiop/texte/1997-
016a.htm (15. 12. 2006).

Börzel, T. A., Risse, T. (2000) When 
Europe Hits Home: Europeaniza-
tion and Domestic Change. Eu-
ropean Integration online Pa-
pers (EIoP) Vol. 4 (2000) N° 15; 
http://eiop.or.at/eiop/texte/2000-
015a.htm (12. 12. 2006).

Bouder, A. (2003) Qualifi cations in 
France: towards a national frame-
work? Journal of Education and Work 
16 (3): 347-356.

Bulmer, S. J., Radaelli, C. M. (2004) Th e 
Europeanisation of National Policy? 
Queen’s Papers on Europeanisation, 
br. 1/2004. http://www.qub.ac.uk/
schools/SchoolofPoliticsInternation
alStudiesandPhilosophy/FileStore/
EuropeanisationFiles/Filetoupload,
38405,en.pdf (2. 2. 2007).

Castells, M. (2000) Uspon umreženog 
društva. Zagreb: Golden marketing.

Carnoy, M. (1999) Globalization and 
educational reform: what planners 
need to know. Paris: UNESCO. 

CEDEFOP (2007) CEDEFOP.
http://www.cedefop.europa.eu/ (15. 1. 
2007).

Coles, M. (2006) A review of interna-
tional and national developments 
in the use of qualifi cations frame-
works. ETF http://www.etf.europa.eu/
pubmgmt.nsf/(getAttachment)/4B
4A9080175821D1C12571540054B4-
AF/$File/SCAO6NYL38.pdf (15. 1. 
2007).

Commission of the EC (2005) Towards 
a European Qualifi cations Framework 
for Lifelong Learning, Commission 
staff  working document sec (2005) 
957 Commission of the European 
Communities, Brussels.



27
8 

A
na

li 
hr

va
ts

ko
g 

p
ol

ito
lo

šk
og

 d
ru

št
va

 2
00

6

Commission of the EC (2005a) Propo-
sal for a Recommendation of the Euro-
pean Parliament and of the Council on 
key competences for lifelong learning. 
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/
s i t e / e n / c o m / 2 0 0 5 / c o m 2 0 0 5 _
0548en01.pdf (12. 1. 2007).

Commission of the EC (2006) Imple-
menting the Community Lisbon Pro-
gramme. Proposal for a recommen-
dation of the European parliament 
and of the Council on the establish-
ment of the European Qualifi cati-
ons Framework for lifelong learning. 
ec.europa.eu/education/policies/
educ/eqf/com_2006_0479_en.pdf 
(12. 1. 2007).

Council (2000) Presidency Conclusi-
ons, Lisbon European Council (23 
and 24 March 2000), http://ue.eu.int/
ueDocs/cms_Data/docs/pressData/
en/ec/00100-r1.en0.htm (8. 8. 2005).

Council (2002) Council resolution of 27 
June 2002 on lifelong learning (2002/C 
163/01), Offi  cial Journal of the Euro-
pean Communities, 9/7/2002, C 161-
-C 163.

Council (2004) “Education & training 
2010” Th e success of the Lisbon stra-
tegy hinges on urgent reforms council 
of the European union Brussels, Draft  
Joint interim report ec.europa.eu/
education/policies/2010/doc/jir_
council_fi nal.pdf (15. 12. 2006).

David, P. A., Foray, D. (2003) Econo-
mic Fundamentals of the Knowledge 
Society, Policy Futures in Education 
1 (1): 20-49.

Dvornik, S. (2005) Politika odozdo i 
“civilna” depolitizacija, u: Dvornik, 
S., Solioz, C. Transformacija Hrvat-
ske: sljedeći korak. Zagreb: S. Dvor-
nik, 81-96.

Ertl, H. (2002) European Union Initiati-
ves in Education and Vocational Trai-
ning. Th e Development and Impact of 
the Programme Approach. Universität 
Paderborn.

Ertl, H., Phillips, D. (2006) Standardi-
zation in EU education and training 
policy: fi ndings from a European re-
search network. Comparative Educa-
tion 42 (1): 77-91.

EQF (2006) European Qualifi cations 
Framework (EQF) – Responses to 
the consultation http://ec.europa.eu/
e du c at i on / p o l i c i e s / e du c / e q f /
resultsconsult_en.html#countries 
(12. 12. 2006).

ETF (2006) ETF http://www.etf.europa.
eu/ (12. 12. 2006).

Europska komisija (2006) Zajedno stva-
rajući rast i radna mjesta: Novi poče-
tak za Lisabonsku strategiju, Revija za 
socijalnu politiku 13 (1): 67-85.

Foucault, M. (1994) Znanje i moć. Za-
greb: Globus.

FSO (Forum za slobodu odgoja) (2005) 
SAŽETCI UVODNIH IZLAGANJA 
“Podučavanje za i kroz demokraci-
ju: Nova škola put prema modernom 
demokratskom društvu” www.fso.hr/
Kol-sazeci.htm (15. 12. 2006).

Goetz, K. H. (2001) Making sense of 
post-communist central administra-
tion: modernization, Europeanizati-
on or Latinization? Journal of Euro-
pean Public Policy 8 (6): 1032-1051.

Goetz, K. H. (2006) Territory, Tempo-
rality and Clustered Europeanizati-
on, Vienna: Institute for Advanced 
Studies.

Goody, J. (1999) Education and Com-
petences. An Anthropological Per-
spective. Neuchatel, Switzerland: 
OECD.



27
9 

Eu
ro

p
ei

za
ci

ja
 i 

ja
vn

e 
p

ol
iti

ke

Gornitzka, Å. (2006) Th e Open Method 
of Coordination as practice – A water-
shed in European education policy? 
Oslo: Centre for European Studies.

Grabbe, H. (2001) ‘How does Europe-
anization aff ect CEE governance? 
Conditionality, diff usion and diver-
sity’, Journal of European Public Policy 
8 (6): 1013-1031.

Green, A. (2002) Th e many faces of li-
felong learning: recent education po-
licy trends in Europe. Journal of Edu-
cational Policy 17 (6): 611-626.

Grubiša, D. (2006) Europeizacija politi-
ke. Anali Hrvatskog politološkog druš-
tva 2005, 129-144.

Haas, P. M. (2004) When does power 
listen to truth? A constructivist ap-
proach to the policy process. Journal 
of European Public Policy 11 (4): 569-
-592 [ejournal].

Hasketh, A. (2003) Employability in the 
Knowledge Economy: Living the Fulfi l-
led Life or Policy Chimera? Working 
Paper 2003/049. Lancester: Lancaster 
University Management School.

Hywel, T. (2005) Education and Moder-
nization. Educational Review 57 (2): 
235-245.

Knill, C., Lehmkuhl, D. (1999) How Eu-
rope Matters. Diff erent Mechanisms 
of Europeanization. European Inte-
gration online Papers (EIoP) Vol. 3 
(1999) N° 7; http://eiop.or.at/eiop/
texte/1999-007a.htm (12. 12. 2006).

Kok, W., (ur.) (2004) Facing the challen-
ge. Th e Lisbon strategy for growth and 
employment. Report from the High Le-
vel Group chaired by Wim Kok. Lu-
xembourg: Offi  ce for Offi  cial Publi-
cations of the European Commu-
nities.

Krbec, D. (2003) “Europeanization” of 
Education: Challenges for Accession 
Countries. Paper prepared for the In-
ternational Conference on “Know-
ledge-based Society: A Challenge 
for New EU and Accession Coun-
tries”, Zagreb, Croatia, October 23-
-24.

Krištofi ć, B. (2005) Inovacije u “druš-
tvu znanja’’, u: Elite znanja u društvu 
(ne)znanja, ur. Katarina Prpić. Za-
greb: Institut za društvena istraživa-
nja u Zagrebu, str. 93-120.

Ladrech, R. (2001) Europeanization and 
Political Parties: Towards a Frame-
work for Analysis. Keele: Keele Uni-
versity.

Lawn, M., Lingard, B. (2002) Construc-
ting a European Policy Space in Edu-
cational Governance: the role of 
transnational policy actors. Europe-
an Educational Research Journal 1 (2): 
290-307.

Lenschow, A. (2006) Europeanisati-
on of public policy, u: Richardson J. 
(ur.) European Union: Power and Po-
licy-making, 3. izd., London: Rout-
ledge, 55-71.

Mc Bride, V. (2005) Using the Copen-
hagen Process to Facilitate National 
Qualifi cation Framework Strategies 
in South Eastern Europe. European 
Journal of Education 40 (3): 315-321.

Mijatović, A. (1996) Usustavljivanje ra-
zvoja obrazovanja. Društvena istraži-
vanja 5 (1): 3-22.

Nacionalni program Republike Hrvat-
ske za pridruživanje Europskoj uniji 
– 2006. godina (2005) RH Ministar-
stvo vanjskih poslova i europskih in-
tegracija.



28
0 

A
na

li 
hr

va
ts

ko
g 

p
ol

ito
lo

šk
og

 d
ru

št
va

 2
00

6

Olsen, J. P. (2002) Th e Many Faces of 
Europeanization, Oslo: ARENA, Uni-
versity of Oslo.

Pastuović, N. (1996) Upravljanje i re-
formiranje obrazovnih sustava: osvrt 
na reforme u postkomunističkim ze-
mljama. Društvena istraživanja 5 (1): 
39-58.

Pépin, L. (2007) Th e History of EU Co-
operation in the Field of Education 
and Training: how lifelong learning 
became a strategic objective. Europe-
an Journal of Education 42 (1): 121-
-132.

Peterson, J., Bomberg, E. (2000) Policy 
Transfer and Europeanization: Pas-
sing the Heineken Test? Queen’s Pa-
pers on Europeanization br. 2/2000.

Polazne osnove Hrvatskoga kvalifi ka-
cijskog okvira (Prijedlog) (2006) Za-
greb: Ministarstvo znanosti, obrazo-
vanja i športa Republike Hrvatske.

Polšek, D. (2004) Visoko školstvo u Hr-
vatskoj i zahtjevi Europske unije, u: 
K. Ott (ur.) Pridruživanje Hrvatske 
Europskoj uniji: izazovi institucional-
nih prilagodbi. Zagreb: Institut za jav-
ne fi nancije.

Projekt hrvatskog odgojno-obrazovnog 
sustava za 21. stoljeće (2002) Zagreb: 
Vlada Republike Hrvatske, Ministar-
stvo prosvjete i športa.

Radaelli, C. M. (2000) Whither Euro-
peanization? Concept stretching and 
substantive change. European Inte-
gration online Papers (EIoP) Vol. 4 
(2000) N° 8; http://eiop.or.at/eiop/
texte/2000-008a.htm (15. 12. 2006).

Rhodes, R. A. W. (1994) Th e Hollow-
ing Out of the State: Th e Changing 
Nature of the Public Service in Bri-
tain. Th e Political Quarterly 65 (2): 
138-151.

Rhodes, R. A. W. (1996) Th e New Go-
vernance: Governing without Go-
vernment. Political Studies 44 (4): 
652-667.

Rogić, I. (2003) Znanstvena politika i 
modernizacija u Hrvatskoj. Društve-
na istraživanja 12 (1-2): 3-25.

Rosandić, D. (2007) Postoji li hrvat-
ska znanost o odgoju i obrazovanju? 
Školske novine, 27. 2. 2007, str. 7.

Rychen, D. S., Salganik, L. H. (2000) 
Defi nition and Selection of Key Com-
petencies – A Contribution of the 
OECD Program Defi nition and Se-
lection of Competencies: Th eoretical 
and Conceptual Foundations (DeSe-
Co Program), http://www.portal-
stat.admin.ch/deseco/rychen-hersch.
pdf (1. 5. 2006).

Steiner-Khamsi, G. (2002) Too Far 
From Home? ‘Modulitis’ and NGOs’ 
Role in Transferring Prepackaged 
Reform. Current Issues in Compara-
tive Education 1 (1): 35-41.

Sozen, S., Shaw, I. (2003) Turkey and 
the European Union: Modernizing 
a Traditional State? Social Policy & 
Administration 37 (2): 108-120.

Walkenhorst, H. (2005) Europeanisati-
on of the German Education System. 
German Politics 14 (4): 470-486.

Wößmann, L., Schütz, G. (2006) Effi  ci-
ency and Equity in European Educa-
tion and Training Systems. Analytical 
Report for the European Commis-
sion. http://ec.europa.eu/education/
policies/2010/doc/eenee.pdf (5. 3. 
2007).

Young, M. F. D. (2003) National Qualifi -
cations Frameworks as a Global Phe-
nomenon: a comparative perspective. 
Journal of Education and Work 16 (3): 
223-237.



28
1 

Eu
ro

p
ei

za
ci

ja
 i 

ja
vn

e 
p

ol
iti

ke

Zängle, M. (2004) Th e European Uni-
on benchmarking experience. From 
euphoria to fatigue? European In-
tegration online Papers (EIoP) Vol. 
8 (2004) N° 5; http://eiop.or.at/eiop/
texte/2004-005a.htm (15. 12. 2006).

Žiljak, T. (2007) Izazovi i koristi CARDS 
projekata za strukovno obrazovanje 
odraslih (europeizacija na djelu). An-
dragoški glasnik 11 (1): 15-22.

The European Framework for National Education Policies

SUMMARY  In the article, the author analyses the European Qualifi cation Framework as an 
important communication and regulatory instrument of harmonising education policies, 
and the relation of Croatian education policy to this initiative. He places this process 
within the Lisbon Strategy with a special emphasis on the policy area, process and main 
actors. In doing so, the author proceeds from diff erent defi nitions of Europeanisation 
and the importance of policy networks. The introduction of the European Qualifi cation 
Framework is analysed as part of the Europeanisation process of national education policy. 
Finally, he outlines some fundamental characteristics of the Qualifi cation Framework and 
the basic features of Croatian education policy manifested during the implementation of 
this initiative.

KEYWORDS European Qualifi cation Framework, education policy, Europeanisation, 
epistemic community




