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Predgovor urednistva

Hrvatsko andragosko drustvo od 2002. godine organizira, u pravilu, svake druge godine medu-
narodnu konferenciju o obrazovanju odraslih. Ova konferencija o obrazovanju odraslih jedno je
od rijetkih mjesta na kojem se hrvatski andragozi redovito susrecu sa svojim domacim i stranim
kolegicama i kolegama, afirmiraju¢i znanstveno istrazivanje obrazovanja odraslih. Konferencije
na poseban nacin obnavljaju nekadasnju tradiciju andragoskih skupova u Porecu i Crikvenici te
nastoje ponovno afirmirati regionalnu i §iru medunarodnu suradnju na ovom vaznom obrazov-
nom podrucju. Na tim se konferencijama predstavljaju nova znanstvena postignuca, raspravlja
se 0 aktualnim trendovima u obrazovanju odraslih, a to je ujedno i mjesto poticajnih susreta za
nove medunarodne projekte i buducu suradnju. Veci broj konferencija organiziran je u suradnji
s Agencijom za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih u Hrvatskoj i s hrvatskim sveuci-
listima. 2024. godine odrzana je 10. konferencija u Zagrebu. Uz Hrvatsko andragosko drustvo,
organizatori su Filozofski fakultet u Splitu, Agencija za strukovno obrazovanje i obrazovanje
odraslih, U¢iteljski fakultet u Zagrebu i Filozofski fakultet u Rijeci. U ovom zborniku predstav-
ljeni su radovi sa spomenute konferencije.

Na 10. Medunarodnoj znanstvenoj konferenciji o obrazovanju odraslih ponudene osnovne teme
odnosile su se na perspektive i izazove razvoja obrazovanja odraslih u sljede¢em desetlje¢u. Kao
poticaj za raspravu posluzila je Deklaracija iz Marakesa (CONFINTEA VII) iz 2022. godine
koja sadrzi preporuke za sve izazove u onoj mjeri koliko je to moguce posti¢i konsenzusom na
globalnoj razini (uspostavljanje okvira i aranzmana javnog upravljanja, redizajniranje sustava
za obrazovanje i osposobljavanje, osiguravanje kvalitete obrazovanja odraslih, povecanje (jav-
nog) financiranja, promicanje inkluzije, $irenje podruéja ucenja). Osim globalnog pristupa, 10.
Medunarodna konferencija nastoji se referirati i na europske i nacionalne dimenzije. Takav pri-
stup u EU-u vidljiv je pozicioniranjem ucenja odraslih kao vazne teme Europskog obrazovnog
prostora za razdoblje 2021. - 2030., a Europski stup socijalnih prava iz 2017. u prvom nacelu
naglasava pravo na obrazovanje, osposobljavanje i cjelozivotno ucenje. Nova Europska agenda
za ucenje odraslih ocrtava viziju kako bi se obrazovanje odraslih trebalo razvijati u Europi do
2030. u sljedecih pet prioritetnih podrucja: upravljanje ucenjem odraslih, ponuda i koristenje
mogu¢nosti cjelozivotnog ucenja uz odrzivo financiranje, pristupacnost i fleksibilnost, kvaliteta,
naglasavanje profesionalnog razvoja osoblja za obrazovanje odraslih, jacanje vjestine za zelenu
i digitalnu transformaciju.

Na konferenciji su predstavljeni rezultati istrazivanja i promisljanja koji se odnose na neke od
navedenih dimenzija obrazovanja odraslih. Okvir za mapiranje globalnih trendova i izazova
dala je prva uvodnicarka, Katarina Popovi¢. Identificirala je klju¢ne izazove koji se odnose na
promjene u globalnom javnom upravljanju, utjecaj globalizacije, uzmicanje demokracije i us-
pon autoritarizma, utjecaj ekonomskih ¢cimbenika na obrazovne promjene, utjecaj digitalizacije
i umjetne inteligencije. U svom uvodni¢arskom tekstu Tihomir Ziljak predstavio je dvojbe u
oblikovanju koncepata cjelozivotnog ucenja te odnos dominantnog diskursa s na¢inom na koji
se mijenja i interpretira ovaj koncept vazan za obrazovanje odraslih. Emese Schiller u svojem je
uvodnicarskom izlaganju otvorila pitanje medugeneracijske suradnje u obrazovanju. Naznacila



je snagu suradnje razlicitih dobnih skupina koje rade zajedno na poboljsanju obrazovnih isku-
stava i stvaranju inkluzivnijeg akademskog okruzenja.

Temu ovog izlaganja slijedio je niz autorica i autora koji su predstavili istraZivanja o medugene-
racijskoj suradnji i u¢enju u starijoj dobi. Cak tri izlaganja iz Slovenije dotakla su se ove teme.
Urska Gruden i Meta Furlan su na slucaju Sveucilista u Ljubljani istrazivale kvalitetu obrazova-
nja za starije osobe. U ovom su radu analizirale razvoj i uspostavu modela kvalitete za obrazova-
nje starijih odraslih osoba. Njihov je rad poticajan za daljnja istrazivanja kvalitete obrazovanja
starijih odraslih i sustavno uredivanje tog obrazovnog podruéja. Jana Mali i AnZe Strancar istra-
zivali su mogucnosti i izazove medugeneracijskog ucenja u stvaranju fakulteta prilagodenog sta-
rijim osobama. Prikazali su iskustva ljubljanskog Fakulteta socijalnog rada s uvodenjem kraceg
obrazovnog programa provedenog prema nacelima medugeneracijskog obrazovanja. Ovaj su
primjer predstavili kao jednu od moguc¢nosti provedbe sveucilista prilagodenog starijim oso-
bama. Teja Dugak, Monika Sparl i Violetta Bottazzo prikazale su tre¢i slovenski primjer koji se
odnosi na socijalne inovacije za medugeneracijsko ucenje. Njihovo je istrazivanje fokusirano na
prakse medugeneracijskog povezivanja koje je razvijeno kao socijalna intervencija u lokalnom
okruzenju u Sloveniji.

Jo$ nekoliko radova takoder se odnosi na sveucilista i nacin kako ona rjesavaju izazov jacanja
kompetencija za obrazovanja odraslih na sveucili$noj razini. Anita je Zovko na Sveucilistu u
Rijeci istrazivala imaju li studenti nastavnickih studija odredena znanja iz podrucja obrazova-
nja odraslih, kakav je po njihovu misljenju status obrazovanja odraslih u Hrvatskoj te kakvu
mu budu¢nost predvidaju. Lejla Osmi¢ i Sandra Bjelan sa Sveucilista u Sarajevu analizirale su
efekte neformalnih programa obrazovanja na unapredenje Zivotnih vjestina i kvalitete iskustva
studiranja. U radu se bave sinergijom formalnog i neformalnog obrazovanja, kao i povezanos¢u
s lokalnom zajednicom kao elementima jacanja sveucilisnih rezultata i osobnog razvoja stude-
nata. Andrija Kozina i Mario Pasler na primjeru su kontinuirane obuke kao stupa profesional-
nog vojnog obrazovanja pokazali vaznost sveuciliSnog vojnog obrazovanja i stalne nadogradnje
potrebnih vjestina.

U nekoliko se radova posebno isti¢e odnos obrazovanja odraslih, drustvenog okruzenja i mjesta
ucenja. Ksenija Vujc¢i¢ i Morana Koludrovi¢ analizirale su provedbu ucenja na radnom mjestu
na primjeru korisnosti andragoskih radionica u usavrsavanju policijskih sluzbenika za nastav-
nic¢ku ulogu. U radu su posebno analizirale refleksivnost kod sudionika radionice te rezultate
iskustvenog ucenja. Posebna je paznja usmjerena na istrazivanje vaznosti nastavnika kao mo-
dela u procesima ucenja na radnom mjestu u obrazovanju odraslih. Carina Klement fokusi-
rala se na ucenje i obrazovanje na mikrorazini. U radu se bavila susjedstvom kao prostorom
ucenja. Naglasava vaznost razumijevanja kontekstualnosti ucenja i elemenata prostorne anali-
ze. Istrazila je u kojoj mjeri mikrorazina moze biti informativna za razumijevanje dinamike i
dimenzija uc¢enja u danom kontekstu. Zlatka Gregorovi¢ analizirala je znacajke profesionalnog
usmjeravanja u obrazovanju odraslih za smanjenje socijalne isklju¢enosti. U radu se prikazuju
izazovi provedbe profesionalnog usmjeravanja s posebnim naglaskom na njegovu ulogu u sma-
njenju nejednakosti i socijalne iskljucenosti ranjivih skupina.

Neki radovi bavili su se organizacijskom pitanjima unutar provoditelja obrazovanja odraslih.
Ovi organizacijski aspekti dovedeni su u vezu s kvalitetom rada i zadovoljstva nastavnika. Amina
Isanovi¢ Hadziomerovi¢ u svom je radu analizirala vazan aspekt samovrednovanja u organiza-
cijama za obrazovanje odraslih. U radu je istaknula samovrednovanje kao klju¢an proces za
unapredenje kvalitete u organizacijama za obrazovanje odraslih, pri ¢emu je naglasena vaznost



kontekstualne prilagodbe i izbjegavanje univerzalne primjene standarda koja ne uzima u obzir
razlicite organizacijske okolnosti. Vedrana Simuni¢ Rod i Goran Lapat analizirali su napredova-
nje nastavnika kao jedan od aspekata zadovoljstva poslom, uz $to su vezali i istrazivanje razine
stresa kod nastavnika strukovnih $kola. U radu su analizirali kako se nastavnici nose s brzim
promjenama u svojim stru¢nim podrucjima, kao i stalnim pritiskom da unapreduju svoje peda-
goske i psiholoske kompetencije ne bi li zadovoljili potrebe sve zahtjevnijih generacija ucenika.

Vjerujemo da tekstovi u ovom zborniku donose brojne vazne dvojbe i nastojanja istrazivaca da
na njih odgovore. Obuhvaceni su izazovi od mikro- do globalne razine, od konceptualnih iza-
zova do analize koristenih metoda rada. Jak je naglasak na cjelozivotnoj dimenziji, ukljuc¢ivanju
razli¢itih dobnih skupina. Nadamo se da e se Zivot ovih tekstova nastaviti u daljnjim istrazivac-
kim procesima, programima andragoskog usavrsavanja, organizacijama za obrazovanje odra-
slih, studentskim radovima i kori$tenjem za unapredivanje politika obrazovanja odraslih.

Urednici
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Prosireni sazetak s plenarnog izlaganja

MAPPING THE LANDSCAPE:
EXPLORING GLOBAL TRENDS AND CHALLENGES
IN ADULT EDUCATION

Katarina Popovic

The global landscape of adult education is undergoing profound changes shaped by broad-
er sociopolitical, economic, and technological shifts. This presentation highlights key global
trends and challenges, offering a critical perspective on their implications for the future of adult
education.

Changes in Global Governance

The framework of global governance is undergoing a profound transformation, marked by a
shift from multilateralism, where states collaborate on equal footing, to multistakeholderism,
where private and corporate actors play an increasingly dominant role in shaping agendas, in-
cluding the education agenda. This change has amplified the influence of the corporate sector
within international bodies such as the UN and UNESCO, where decisions are now more reflec-
tive of economic power structures than are inclusive, rights-based approaches.

In education, these governance shifts have profound implications. The focus on adult education
is increasingly being replaced by lifelong learning, yet even lifelong learning is being narrowly
defined through the lens of skill measurement. This shift is heavily influenced by the agendas of
global actors such as the World Bank and OECD, which prioritise economic outcomes over ho-
listic education. Furthermore, a worrying trend of ‘knowledge colonialism’ has emerged, where
Western models and values overshadow local and indigenous educational approaches, reducing
diversity in educational frameworks and approaches. Additionally, funding priorities have shift-
ed toward children, youth, and formal education, side-lining the unique and urgent needs of
adult and older learners.

The declining role and shrinking spaces for civil society, once a cornerstone of democratic ac-
countability, represent a significant threat to inclusive and participatory governance. On the
other hand, privately funded initiatives have co-opted parts of civil society, further exacerbating
these challenges. The independence and advocacy role of civil society are compromised, limit-
ing its ability to hold governments and corporations accountable.



At the same time, the erosion of meaningful partnerships further compounds these issues. Civil
society organisations, academia, and researchers are increasingly side-lined in decision-making
processes, leaving critical voices and expertise excluded from shaping education policies and
strategies.

Globalisation

Globalisation continues to shape our world in many ways, creating opportunities while also
exacerbating inequalities. Economically, globalisation manifests as a ‘global supermarket, where
commodities and money move freely, but the mobility of people faces significant restrictions.
The global labour market treats workers as interchangeable resources, contributing to a system
designed for maximizing profit rather than promoting equity. The rise of gig economies further
exacerbates this trend, fostering precarious employment conditions that prioritize flexibility and
profit over job security and workers’ rights. This global ‘money-making’ system prioritises profit
over equity, quality, and broader social goals, redirecting resources and attention away from
initiatives that promote social cohesion, sustainability, and inclusivity.

Environmental issues, especially climate change, dominate the global agenda, yet responses fre-
quently fail to address systemic inequities, structural problems, and deeper roots of environ-
mental problems. While health is becoming an increasingly prominent global concern, educa-
tion’s role in addressing health crises and fostering resilience is underutilised.

Decline in Democracy and the Rise of Authoritarianism

Democratic values are eroding globally, marked by the loss of civic rights and the rise of au-
thoritarian governance and populism. The COVID-19 pandemic has significantly accelerated
this trend, with governments using emergency powers and heightened surveillance measures
that often outlasted the crisis itself, further curtailing freedoms and exacerbating inequalities.
Increased militarisation and surveillance capitalism reflect how technology and governance
are being used to monitor and control populations, including those within education systems,
which risk becoming tools for control rather than empowerment.

Additionally, militarisation has diverted vast financial resources to military expenditures, de-
fence, and control mechanisms, leading to a substantial reduction in funding for education, cul-
ture, and social welfare. This shift undermines long-term societal resilience and development,
as resources are funnelled away from initiatives that promote equity, critical thinking, and global
citizenship and reduce the potential for civic engagement.

The rise of social media, fake news, and disinformation further complicates this landscape, un-
dermining public trust and critical thinking. These developments pose significant challenges for
education seeking to foster informed, critically minded citizens. Peace and intercultural educa-
tion, which once served as vital tools for promoting understanding, are increasingly marginal-
ised. In such a climate, a renewed focus on critical thinking and civic engagement is essential.

Economic Factors

Economic trends are profoundly reshaping education. Neoliberalism, with its emphasis on mar-
ketisation and privatisation, treats education as a commodity rather than a human right. This
shift prioritizes profitability and employability over empowerment and holistic development,



framing education as a tool for workforce preparation rather than as a pathway to critical think-
ing, self-realization, and societal transformation.

Deregulation and privatisation have further weakened public education systems, enabling cor-
porate interests to dominate and profit from education. These trends are evident not only in the
commodification of educational content but also in the proliferation of for-profit institutions,
which often cater more to market demands than to learners’ needs or broader societal goals.

For educators themselves, the impacts of these economic trends are profound. The rise of pre-
carious employment conditions has left many education workers in unstable and underpaid
roles, reflecting broader shifts in the global labour market. This precarity not only undermines
the quality of teaching but also erodes the status of adult education professionals, reducing their
ability to advocate for transformative education.

Together, these forces represent a significant departure from education’s historical role as a pub-
lic good. The increasing alignment of education with economic imperatives risks limiting its
capacity to foster equity, inclusion, and critical citizenship, instead of reinforcing existing social
and economic inequalities.

Digitalisation, ICT, and Al

Digitalisation, often hailed as a panacea for modern challenges, presents both opportunities
and significant risks. ICT is promoted as a universal solution to educational challenges, yet this
overreliance overlooks critical gaps. The digital divide continues to exclude large portions of the
population, particularly in under-resourced regions, creating inequitable access to education.

The integration of Al in education raises ethical concerns, particularly regarding data priva-
cy, control, and ownership. Corporate giants increasingly dominate digital learning platforms,
shifting educational priorities from human development to profitability. Furthermore, the reli-
ance on Al shifts responsibility from human educators to algorithms, threatening the relational
and contextual aspects of learning. Here, the tool has replaced the goal, with AI and digital plat-
forms treated as ends in themselves rather than as the means to enhance meaningful education.
This shift distracts from addressing deeper, more critical issues, namely, the values, content, and
purposes underpinning education (both ‘classical’ and digital). By prioritising technology over
substance, we risk losing sight of the fundamental questions about what we teach, why we teach,
and whose interests adult education ultimately serves.

Social-emotional and embodied learning, which are central to holistic education, are often side-
lined in favour of data-driven approaches. Learner-cantered education is at risk of being lost
entirely, as digital systems prioritise metrics over meaningful engagement. This trend threatens
to reduce education to a transactional process, undermining its transformative potential.



Prosireni sazetak s plenarnog izlaganja

LEARNING WITHOUT BORDERS:
INTERGENERATIONAL COLLABORATION IN EDUCATION

Emese Schiller

The world is experiencing a significant increase in the elderly population, especially in devel-
oped countries (United Nations, 2024). This demographic shift is particularly noticeable in the
European Union, including Central and Eastern European nations (Eurostat, 2024).

In response to these changes, intergenerational (IG) programs have emerged as a vital strategy
to bridge the gap between different age groups by fostering meaningful learning experiences and
promoting social cohesion through enhanced understanding and acceptance across generations
(Trujillo-Torres et al., 2023). These programs often incorporate a variety of learning pathways,
including formal, nonformal, and informal educational opportunities, to enrich teaching meth-
ods (Findsen & Formosa, 2012). Such initiatives support the concept of active ageing, which
promotes the active inclusion of the elderly in society (WHO, 2002).

Effective IG learning initiatives generally feature several essential elements (Schiller, 2023;
MacCallum et al., 2006). These programs typically involve at least two generations who may
not have had prior close connections (Knight et al., 2018). Engagement is driven by a mutual
interest and willingness to learn about each other’s generations (Findsen & Formosa, 2012), with
meaningful exchanges of information and experiences (Springrate et al., 2008). Cooperation is
fundamental, fostering reciprocity and mutual benefits for both older and younger participants
(Aemmi & Moonghai, 2017; Mosor et al., 2019).

In addition, IG initiatives aim to support universities’ third mission and emphasize lifelong
learning (Heffernan et al., 2022). Older and younger participants may collaborate in seminars
that are part of the university curriculum (Pavluska, 2008) or in workshops and guided dis-
cussions aimed at enhancing diverse knowledge and skills related to their studies (Castro et
al., 2014). These programs not only facilitate knowledge exchange but also enhance the so-
cial capital of all participants (Bjursell, 2015). A key benefit of university IG programs is help-
ing generations overcome misconceptions about the elderly (Cheung et al., 2023; Tuohy et al.,
2023). Additionally, these initiatives improve students’ soft skills, particularly in communication
(Vaviin & Halvorson, 2008). They also enhance social participation skills, including teamwork
(Howell et al., 2020) and conflict resolution (Faria et al., 2010).



There are also international collaborations that help sustain IG initiatives at the cross-nation-
al level (Generations Working Together, 2023). Similarly, Erasmus+60, launched in 2022, has
focused on promoting lifelong learning and inclusion for older adults. Nevertheless, this inno-
vative project, involving a consortium representing eight European countries, specifically tar-
gets European citizens aged 60 and above—a demographic often neglected in Higher Education
Institution activities. The project aims to enhance interconnected higher education systems
across Europe. Consequently, Erasmus+60 has developed pilot courses across universities de-
signed to create inclusive higher education systems with tailored offerings for older citizens
(Université de Versailles Saint-Quentin-en-Yvelines, 2022).

In the 2022/2023 academic year, a select group of partner universities, including ELTE (Hungary),
the University of Split (Croatia), and Mendel University (Czech Republic), conducted IG inter-
ventions at their respective institutions. In the Fall semester of 2022, a total of 45 participants,
comprising both older adults and university students, voluntarily joined the enriching IG activ-
ities (Kovacs & Gulyas, 2023).

The pilot course was grounded in Project-based Learning (PjBL) (Kovacs & Gulyas, 2023).,
where learners may engage in meaningful projects to create real-world products (Brundiers
& Wiek, 2013). This approach includes phases such as initiating with a driving question, col-
laborative problem-solving, and producing publicly accessible outcomes (Helle et al., 2006).
Furthermore, PjBL focuses on fostering ownership and creating artifacts to address real-world
issues (Blumenfeld et al., 1991). Additionally, co-management was also implemented during the
pilot project (Kovacs & Gulyas, 2023) to distribute responsibility and decision-making among
participants and facilitators, emphasizing the connections between participants’ needs (Cundill
& Fabricius, 2010; Zulu, 2010).

To investigate participants’ perspectives on the pilot project, a study was conducted explore the
IG learning experiences of university students and older adults across all participating insti-
tutions. The overall goal was to gain deeper insights into participants’ reflections on their IG
learning experiences, identify differences in these reflections from a generational viewpoint,
and explore the variations influenced by different institutional settings. The results highlight
differences in how various age groups perceive IG learning. Younger participants focused on im-
proving their communication skills, whereas older adults emphasized how their views of young-
er generations were shaped. Essential enablers included project-based collaborative activities
and effective communication. The investigation also highlighted several aspects that differed
across the investigated institutions. These included the emphasis on social engagement for older
adults, the autonomy to select topics and roles, and the focus on fostering creativity and coop-
eration. The study thus highlights the complex nature of IG learning and supports strategies
based on project-based and co-management principles to promote inclusive IG practices across
universities and age groups (Schiller et al, 2024).

In summary, IG collaboration in education highlights the strength of diverse age groups working
together to enhance educational experiences and create a more inclusive academic environment,
ultimately promoting learning without borders. These initiatives not only bridge generational
gaps but also foster mutual understanding, enriching the educational journey for all participants
(e.g., Castro et al., 2014; Leedahl, 2020; Cheung et al., 2023; Kovacs & Gulyas, 2023).
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Pregledni rad

OBLIKOVANJE KONCEP(A)TA CJELOZIVOTNOG UCENJA

Tihomir Ziljak

Sazetak

Rad se bavi promjenama i odredivanjem koncepta cjelozivotnog ucenja. Temelji se na analizi
formiranja koncepta, razlici izmedu konceptualne rastezljivosti i konceptualnog kontinuuma te
analizira balans apstrahiranja i dodavanja novih atributa. Analiziraju se primjeri klju¢nih teo-
rijskih doprinosa i dokumenata medunarodnih organizacija, kao i njihovo definiranje odnosa
obrazovanja odraslih, uc¢enja odraslih, cjelozivotnog obrazovanja i cjelozivotnog ucenja. Pritom
su koristeni radovi autora koji ovaj problem opisuju kao konceptualnu tenziju i stvaranje zbu-
njujucih koncepata. U radu se utvrduje kako se pod isti konceptualni kisobran stavlja sve vise
fenomena te je tesko ustanoviti njegovu granicu. Pokazuje se da je cjelozivotno ucenje moguce
odrediti kao jedinstveni koncept u kojem je uklju¢eno obrazovanje odraslih, cjelozivotno ob-
razovanje i povratno obrazovanje. Moguce je ovaj proces oblikovanja koncepta odrediti i kao
paradigmatsku promjenu koja naglasak prebacuje s obrazovanja na ucenje. Postavlja se pitanje
o viSeznacnosti koja ne mora biti prepreka za pozitivne promjene. Sve ove dvojbe smjestene su
u dominantni diskurs drustva znanja u liberalno-demokratskom poretku sa slobodnim poje-
dincem koji svojim izborom treba stvoriti obrazovne temelje za svoju zaposljivost. Na kraju se
postavlja pitanje o odnosu konceptualnih razlika i dominantnog diskursa. Usto, dodano je upo-
zorenje da aktualni dominantni diskurs moze biti zamijenjen drugim dominantnim diskursom,
pri cemu taj novi diskurs ne mora nuzno biti povezan uz znanje i slobodni izbor pojedinca niti
se naslanjati na emancipatorsku tradiciju cjelozivotnog ucenja.

Kljucne rijeci: cjeloZivotno ucenje; diskurs; formiranje koncepta.

Uvod

Razlic¢ita razumijevanja koncepta cjelozivotnog uc¢enja mogu otvoriti pitanje o odrzivosti ovog
koncepta, formiranju i opisu samog koncepta, njegovoj upotrebljivosti, razlozima zasto se po-
javljuje i Sto se njime Zeli posti¢i. U ovom se radu prati suvremeni koncept cjelozivotnog ucenja;
dakle ne njegovi antic¢ki korijeni, niti prvo spominjanje pojma cjelozivotno ucenje. Analiziraju
se viSeznacnosti koncepta unutar nedavnih obrazovnih politika od 90-ih godina proslog stoljeca
i teorijskih rasprava koje prethode ili prate ulazak cjelozivotnog ucenja u srediste obrazovnih i
socijalnih politika na nacionalnom i medunarodnom planu.



Sredisnji je cilj ovog rada odgovoriti na pitanja o obiljezjima koncepata cjelozivotnog ucenja i
izazovima njihova formiranja. Zbog toga, rad zapocinje uvodnim kratkim prikazom triju kano-
nickih tekstova o oblikovanju koncepta: Sartorijeva analiza iz 1970. (Concept Misinformation in
Comparative Politics), analiza Colliera i Levitskog iz 1997. godine (Democracy with Adjectives:
Conceptual Innovation in Comparative Research) te Goertzova analiza iz 2006. godine (Social
Science Concepts: A Users Guide). Zatim se ilustrira razli¢itost shvacanja cjelozivotnog ucenja na
teorijskoj razini i unutar obrazovnih politika. Pri oblikovanju koncepta naznacena je jasna veza
znanstvene zajednice i medunarodnih organizacija. Zajednica stru¢njaka i istrazivaca vazna
je za oblikovanje koncepta cjelozivotnog ucenja u medunarodnim organizacijama (Tuijnman,
2002; Elfert i Rubenson, 2023). Ne ¢udi da se brojni istrazivaci koji se bave ovim razlikovanjima
i konceptualnim dvojbama vracaju Foucaultu i podsjecaju da iza kreiranja diskursa (a posljedic-
no i koncepta) postoje odnosi moc¢i. Podsjecaju, takoder, na Gramscijevu kulturnu hegemoniju
(Mayo, 2008). U ovom ¢e se kratkom tekstu diskurs pojaviti kao onaj okvir razumijevanja stvar-
nosti, u kojem formiranje koncepta nije neutralno tehnicko pitanje. U klju¢nom se dijelu prika-
zuje kako samo oblikovanje koncepta cjelozivotnog ucenja omogucuje njegovo Sirenje i razlicita
tumacenja u razli¢itim znanstvenim analizama, medunarodnim organizacijama i nacionalnim
politikama. Koncept se cjelozivotnog ucenja $iri i obuhvaca sve $ira podrucja - tako usisava stru-
kovno obrazovanje, rani odgoj i obrazovanje, obrazovanje odraslih. Ovaj rad analizira izazove
formiranja koncepta cjelozivotnog ucenja, prije svega usmjerenog na onaj dio koji se odnosi na
aktualne obrazovne politike, zbog ¢ega se koristi analizama koncepata koje se odnose na politike
i utje¢u na njih. Na kraju se pokazuje da sam pristup oblikovanju koncepta dovodi do dvostru-
kog rezultata; definiranja cjelozivotnog ucenja ili kao jedinstvenog koncepta ili do razdvajanja
koncepata cjelozivotnog ucenja i cjelozivotnog obrazovanja.

Oblikovanje koncepata

Radovi ¢iji su autori Sartori (1970), Collier i Levitsky (1997) i Goertz (2006) mogu pomodi u
analizi oblikovanja koncepata koji se odnose na drustvene procese ili politike, a u ovom se radu
primjenjuju na obrazovnu politiku. Uz njihove temeljne radove koriste se i neka njihova kasnija
pojasnjenja.

1970. godine Giovanni Sartori napisao je utjecajnu analizu pogre$nog formiranja koncepta u
komparativnim analizama. Trazio je odgovor na pitanje kako formirati koncepte koje bismo
mogli koristiti u komparativnim analizama, a koji bi trebali omoguc¢iti transnacionalno uspore-
divanje fenomena. On je uocio da nastojanje da se obuhvati §to vise primjera moze dovesti do
konceptualne rastezljivosti. Konceptu e se dodavati sve vise i vise obiljezja kako bi mogao obu-
hvatiti $to viSe fenomena te ¢e se on rastezati, $to na kraju dovodi do toga da sve teze razlikujemo
razlicite fenomene. Sartori tu daje primjer s mackom i psom - kad se macki dodaje sve vise i vise
razlic¢itih obiljezja, ona se na kraju viSe ne razlikuje od psa. Zbog toga predlaze da se koristi pro-
ces apstrakcije tj. ljestve apstrakcije koje bi se naslanjale na taksonomiju u odredenom podrucju.
To bi po njemu trebalo osigurati homogenost, da ne brkamo jabuke i kruske, da ne rastegnemo
izvorni koncept izvan razumnih granica. Ako je koncept apstraktniji, ima manje atributa. U
tome je sadrzan izazov oblikovanja koncepta: koliko atributa dodavati konceptu? Problem se
objasnjava razlikom prosirenja (denotacije) i intenziteta (konotacije). Denotacija je ukupnost
predmeta ili fenomena oznacenih jednom rije¢ju, odredenje za koje sve fenomene vrijedi taj
koncept. Konotacija je ukupnost karakteristika koje mora posjedovati analizirani pojam da bi se
nagao u denotaciji (Sartori, 1970, str. 29). Sto je koncept apstraktniji, to je Siri raspon slucajeva;
$to je koncept konkretniji, to je raspon slucajeva uzi. Sartori zakljucuje da se moze penjati po



ljestvama apstrakcije prosirenjem pojma i umanjujuci njegove atribute ili svojstva, tj. smanje-
njem njegove konotacije. Razlika je u tome je li koncept ukljuciv ili iskljuciv. U nacelu, prosire-
nje koncepta ne smije se prosiriti izvan tocke u kojoj zadrzava barem jednu relativno preciznu
konotaciju (svojstvo ili atribut). Ako se apstrakcija provodi konceptualnom rastezljivoscu, na taj
se nacin denotacija prosiruje zamagljivanjem konotacije. Sartori navodi da je ovo samo naizgled
jednostavno. U praksi pokusaj pozitivne identifikacije moze biti previse zahtjevan, zbog cega se
moze pribje¢i negativnoj identifikaciji (Sto koncept nije, koja obiljezja nema). Ponekad je doista
lakse reci $to odredeni koncept nije nego ono sto jest (Sartori, 1970, str. 1042-1044).

Collier i Levitsky (1997) podsjecaju da su stabilni koncepti uobicajeno shvaceni kao polazi-
$te za bilo koju istrazivacku zajednicu. S druge strane nije lako do¢i do stabilnih koncepata. U
drustvenim su znanostima cesti slucajevi viseznacnosti, dvojbi, konfuzija o kategorijama koje
se istrazuju (Collier i Levitsky, 1997, str. 4). Collier i Levitsky tvrde da znanstvenici na ovaj
izazov odgovaraju s dvama pristupima. S jedne strane istrazivaci pokusavaju povecati analitic¢-
ku diferencijaciju kako bi jasnije pokazali razlike izmedu odredenih fenomena, dok se znan-
stvenici, s druge strane, bave konceptualnom valjano$¢u. To znaci da nastoje izbjeci problem
konceptualnog rastezanja koji nastaje kada se neki koncept primjenjuje na slucajeve za koje
relevantni znanstvenici tvrde da nisu sukladni standardnim obiljeZjima tog fenomena. Collier
zajedno s LaPorte i Seawrightom (2011) zakljucuje da razvijanja rigoroznih i korisnih koncepata
podrazumijevaju cetiri medusobno povezana cilja: (1) razjasnjavanje i proci§¢avanje (rafinirano
odredenje) njihovog znacenja, (2) uspostavljanje informirane i produktivne veze izmedu tih
znacenja i izraza koji se koriste za njihovo oznacavanje, (3) situiranje pojmova unutar njihovog
semantickog polja, odnosno povezivanje koncepata i termina, i (4) identificiranje i procisc¢ava-
nje te uspostavljanje hijerarhijskih odnosa medu pojmovima (Collier i sur., 2011, str. 222). Oni
se nadovezuju na Sartorijeve distinkcije ekstenzivne i intenzivne dimenzije koncepata, ukljucuju
obiteljsku slicnost (smjestaj koncepta u okvir sli¢cnih ,obiteljski povezanih® koncepata). Da bi
pripadali jednoj obitelji, ne moraju imati sva obiljezja te obitelji, ve¢ je dovoljno da imaju neka
obiljezja.

Gary Goertz (2006) dovodi u pitanje Sartorijevu ,,ili-ili" logiku klasifikacije (kao i njezinu mo-
difikaciju kod Colliera). Umjesto toga, on tvrdi da sve koncepte treba tretirati kao dijelove kon-
tinuuma jer dihotomizacija cesto vodi u pogresne analize (Goertz, 2006, str. 44). Goertz se fo-
kusira na multidimenzionalne i viderazinske koncepte, zbog cega $iri strukturalna pitanja. On se
bavi razlikovanjem nuznih i dovoljnih elemenata u odredivanju koncepta. Iz ove preorijentacije
Goertz poziva znanstvenike da razmisljaju u terminima konceptualnih kontinuuma. On upo-
zorava da, ako razmigljate u terminima ljestava, sve §to mozZete uciniti jest i¢i ljestvama gore
ili dolje, dok je njegova sugestija da se kre¢e horizontalno od negativnog do pozitivhog pola.
Goertz tvrdi da bismo pocetno trebali eksplicitno teorijski odrediti pozitivan, idealni tip kon-
cepta, kao i njegovu pravu negaciju, $to on naziva pozitivnim i negativnim polom. Zatim mora-
mo teorijski istraziti sivu zonu izmedu polova, ili razli¢ite posrednicke konceptualne forme koje
bi mogle lezati duz tog kontinuuma. Umjesto krutog oslanjanja na dovoljne ili nuzne elemente,
da se uzme sve ili nista, on se zalaze za kontinuum jer su dihotomske strukture rijetke (Goertz,
2006, str. 41-42).

Od razlicitih pristupa do razlicitih koncepata cjelozivotnog ucenja

Cjelozivotno ucenje predmet je vrlo razli¢itih metaforickih prikaza. Ocjena da taj koncept ne
donosi nista novo moze se okvalificirati kao ,,staro vino u novoj boci“ (Borg i Mayo, 2005).



Puno grublje, moglo bi ga se ideoloski prikazati kao ,,zmiju ispod nevinog cvijeta“ (English i
Mayo, 2021) ili kao destruktivni pohod koji unistava koncept ucenja odraslih (Popovi¢, 2021).
Naizgled neutralno definiran je kao ,sveti gral“ od kojeg se ocekuje rjesavanje kljucnih gos-
podarskih i drustvenih problema, ili kao mantra koja se rutinski ponavlja s oc¢ekivanjem da ce
rijesiti nase probleme (Kinnari i Silvennoinen, 2023).

Ove metafore sluze da se jasno stvori slika o kompleksnosti cjelozivotnog ucenja, ali utjecu i
na percepciju politika koje se bave cjelozivotnim ucenjem. Jo$ je Deborah Stone u knjizi Policy
Paradox (2001) pokazala da su metafore, simboli i sli¢ni narativni instrumenti korisni u stvara-
nju i implementiranju javnih politika. Zbog toga je potrebno odmah na pocetku naznaciti da bi-
jeg od viSeznacnosti i nejasnih poruka nije nuzan uvjet za efikasno djelovanje u provedbi obra-
zovnih politika. Primjerice, razli¢ito definiranje i konceptualne razlike u odnosu na pismenost
odraslih nisu zakocile efikasnu kampanju jacanja temeljnih pismenosti odraslih u Hrvatskoj
pocetkom ovog tisucljeca. Naprotiv, uz pragmaticno koristenje razlicitih interpretacija dogodilo
se sklapanje zagovarackih koalicija da bi se doslo do istog cilja — pozitivnih promjena u dostu-
pnosti obrazovanja odraslih i pristupa¢nijeg osnovnog obrazovanja odraslih (Ziljak, 2009). Vise
autora isti¢e upravo potrebu stvaranja koalicija i u situaciji kad se u nekim pitanjima ne slazemo,
kad imamo razli¢ita uvjerenja ili razumijevanja fenomena (Matland, 1995). Dakle, konceptual-
nu raznolikost ne bi trebalo promatrati samo kao pogresku, neurednu teorijsku konstrukeciju ili
ideolosku podvalu, ve¢ i kao moguc¢nost efikasnog provodenja jednog vaznog segmenta obra-
zovne i socijalne politike. Ovo je posebno vazno napomenuti u situaciji kad imamo privid da
se sve europske politike provode po nacelima racionalnog izbora u jasno definiranom faznom
pristupu (kad imamo jasne ciljeve, instrumente i onda odlu¢ujemo $to ¢e nam donijeti najvise
koristi). Nasuprot tome, EU politike (u koje ulazi i koncept cjelozivotnog ucenja) cesce se pro-
vode po modelu ,kante za smece” ili inkrementalnog djelovanja (Richardson, 2001). Naime, u
tom pristupu ponekad ciljeve prilagodavamo okolnostima, resursima, akterima ili rjesenjima
koje smo u nekom trenutku odlozili ili odbacili.

Sam koncept cjelozivotnog ucenja otvara pitanja vertikalne (kronoloske) i horizontalne (sup-
stancijalne) dimenzije. Otvara se pitanje je li to ucenje ,,od rodenja pa do groba“ (kako to naziva
Europska komisija u dokumentu o europskom prostoru cjelozivotnog ucenja iz 2001.), ili je to
obrazovanje u $kolskom i poslijeSkolskom razdoblju. Uz to je usko vezano i pitanje je li to na
drugi nacin formulirano cjelozivotno obrazovanje, koje onda uklju¢uje upravo razdoblje obra-
zovanja, a ne sveukupno iskustvo ucenja.

UNESCO u analizi koncepata cjelozivotnog ucenja iz 2016. godine razlikuje dva glavna pristupa
cjelozivotnom ucenju u akademskom diskursu. Prvi je pristup ucenju kao egzistencijalno-kon-
tinuiranom procesu koji ukljucuje cjelozivotnu biografsku transformaciju koja se dogada kad
god smo svjesni ucenja. Ova koncepcija, stoga, tretira uc¢enje kao vazan dio svjesnog zivljenja.
Kao primjer te koncepcije koriste se radovi Petera Jarvisa. Bagnall (2016) u polemici s Jarvisom
otvara pitanje o tome kako definirati cjelozivotnog ucenika, rukovodi li se on doista samoaktu-
alizacijom, potragom za smislom i opre¢nim rjesenjima s kojima se susrece u okruzenju? Takvo
pitanje o polazniku otvara i pitanje o ¢itavom konceptu cjelozivotnog ucenja. Drugi pristup
cjelozivotno ucenje vidi kao funkcionalno-epizodni proces koji je orijentiran na kompetencije i
ishode ucenja. Takva su istrazivanja oblikovana prema ideji da pojedinci prikupljaju znanje za
odredene (radne) svrhe (UNESCO, 2016, str. 4), pri c¢emu je ucenje ¢esto shvaceno kao nesto sto
se dogada u oznacenim odvojenim prostorima. Kao primjer u UNESCO-ovom izvje$¢u nave-
deni su Usher i Edwards (2007).



Aspin i Chapman uocavaju razlicite pristupe cjelozivotnom ucenju - esencijalisticki, koji nastoji
relativizirati cjelozivotno ucenje iz pozicije teorijske Cistoce i jasnoce, te pragmati¢ni pristup,
kojeg zagovaraju i kojim se nastoji uvaziti realno stanje i nacini kako se rjesavaju problemi.
Pritom, oni uocavaju razlicite pristupe politika koje se bave cjelozivotnim ucenjem: kao produ-
zenim Skolovanjem, strukovnim obrazovanjem odraslih, demokratsko-emancipacijskim obra-
zovanjem ili obrazovanjem u slobodnom vremenu (Aspin i Chapman, 2007, str. 20).

Kako koncept cjelozivotnog ucenja od Memoranduma o cjelozivotnom ucenju (Commission of
EC, 2000) osim vertikalne, kronoloske dimenzije ukljucuje i horizontalnu dimenziju op¢ezivot-
nog ucenja, onda se otvara i pitanje $to ono sve obuhvaca. Taj pristup kronoloskog kontinuiteta
i supstancijalnog $irenja vidljiv je i u UNESCO-ovoj definiciji u priru¢niku iz 2022.. U svakom
slucaju, to uvelike $iri podrucja u kojima se analizira i promice ucenje. Takvo Sirenje onda otva-
ra i pitanje cemu ta Sarolikost i $irina ustvari sluze. Pri odredenju cjelozivotnog ucenja pojav-
ljuje se, zbog njegove slozenosti, pitanje koji dio u njemu treba analizirati. Hans G. Schuetze i
Catherine Casey naveli su cetiri modela koji se pojavljuju pod imenom cjelozZivotnog ucenja:
emancipatorski model ili model socijalne pravde, kulturalni model koji se odnosi na samore-
alizaciju (cjelozivotno ucenje za samoispunjenje), model otvorenog drustva kao cjelozivotno
ucenje za sve te model ljudskog kapitala kao stalno obrazovanje i osposobljavanje za zaposljivost
(Schuetze i Casey, 2006, str. 282-283).

Razvoj jedinstvenog koncepta cjelozivotnog ucenja opisan je u kronoloskom prikazu njegova
kontinuiranog razvoja. Primjer su faze razvoja koncepta cjelozivotnog ucenja koje su opisali
Maren Elfert i Kjell Rubenson (2023). U svojem su pregledu razvoj koncepta cjelozivotnog uce-
nja od 60-ih proslog stoljeca do danas podijelili u tri faze (generacije). U prvoj fazi, u 60-im i 70-
im godinama proslog stoljeca, koncept se temelji na progresivnoj politickoj agendi pozivajuci
se na $iru perspektivu ucenja, a velik dio istrazivanja bio je usredotocen na formalni obrazovni
sustav. U drugoj fazi, u 80-im godinama 20. stoljeca, kljucan je utjecaj neoliberalne politicke
ekonomije. Diskurs se pomaknuo prema ulaganju u ljudski kapital i zaposljivost. Po njihovu
misljenju, treca je faza uravnotezila humanisticke i instrumentalne pristupe dviju prethodnih
faza, a prioritet je i dalje zaposljivost.

Znacajni su radovi koji usporedno analiziraju politike cjelozivotnog ucenja na nacionalnim i
EU razinama te u drugim medunarodnim organizacijama (Milana, Brandi, Hodge, Hoggan-
Kloubert, Knight, 2023; Holford, 2023). Oblikovanje koncepta unutar razli¢itih medunarod-
nih organizacija i pod razli¢itim idejnim i politickim utjecajima jasno je prikazala Katarina
Popovi¢ (2021) u tekstu o razvoju koncepta. Razlikuju se, takoder, i nacionalna definiranja ko-
jima koncepti iz medunarodnih organizacija sluze kao konceptualni okvir (Holford i Mleczko,
2013). U obrazovnim je politikama Europske unije nakon 90-ih godina proslog stoljeca za cje-
lozivotnim ucenjem posegnuo jedan od najutjecajnijih predsjednika Europske komisije, Jacques
Delors (Delors, 2013), pocetkom ovog tisucljeca njime se koriste klju¢ni akteri dominantnog
Lisabonskog procesa te je trenutno opet prisutno u Draghijevom izvjes¢u Europskoj komisiji o
ekonomskom spasu Europe iz 2024. godine. Ovih nekoliko primjera samo pokazuje sarolikost
shvacanja cjelozivotnog ucenja i aktera koji ga zastupaju.

Postavlja se pitanje; jesu li razliciti pristupi koji su uoceni tijekom proteklih 30-ak godina ipak
unutar nekih zajednickih granica? Je li uopc¢e bilo moguce na javno politickoj razini definirati
cjelozivotno ucenje izvan dominantnog liberalno-demokratskog diskursa, oslanjanja na slobod-
no trziste temeljeno na drustvu znanja? Promoviraju se vrijednosti individualnog izbora u kom-
petitivnom okruzenju u kojem se moze prezivjeti samo uz nuzne kompetencije za zaposljivost.



Ovakvo razumijevanje diskursa naslanja se na radove Normana Fairclougha (2012). Primjer je
analiza Cummings, Regeer, DeHaan, Zweekhorst i Bunders (2018) koje prikazuju drustvo zna-
nja kao dominantni diskurs. Dominantni diskursi odnose se na prevladavajuce ideje, uvjerenja
i narative koji su $iroko prihvaceni i odrzavani u drustvu, ¢esto oblikujuci nac¢in na koji poje-
dinci razumiju i tumace stvarnost. Fairclough (2012, str. 3) drustvo znanja definira kao ,,kvali-
tativhu promjenu u ekonomijama i drustvima tako da su ekonomski i drustveni procesi vodeni
znanjem, a promjena dolazi sve brzim tempom, kroz stvaranje, cirkulaciju i operacionalizaciju
znanja u ekonomskim i drustvenim procesima“. Cummings i sur. naslanjaju se na Fairclougha i
opisuju da je drustvo znanja nastalo na temeljima neoliberalnog globalnog poretka, koji postaje
dominantan i stvara dominantan diskurs, dok su ostala znacenja i diskursi marginalni ili alter-
nativni. Na ovaj se diskurs nadovezuje ono $to ova skupina znanstvenica naziva tehno-znanstve-
no-ekonomskim diskursom (Cummings i sur., 2018, str. 729). Po njihovoj analizi (koja je bliska
odrednicama u ovom radu) liberalni i tehno-znanstveno-ekonomski diskurs vode do dominan-
tnog diskursa drustva znanja.

Ima li neSto u samoj srzi formiranja koncepta $to doprinosi takvim kretanjima, da olaksava
ili otezava kontekstualne utjecaje? Nacin formiranja koncepta sigurno ne odreduje iskljucivo
kako koncept izgleda, ali valja propitati koliko formiranje ipak utjece na konac¢no oblikovanje
koncepta.

Nacini oblikovanja koncepata cjelozivotnog ucenja

Pitanje je moze li se neSto od onog sto opisuju Sartori (1970), Collier i Levitsky (1997) te Goertz
(2006) identificirati u procesima oblikovanja koncepata cjelozivotnog ucenja? Koncepti se de-
finiraju unutar odredenih diskursa, koji sigurno sadrze klju¢na tumacenja svijeta oko nas, ali i
pozadinsko manifestiranje moc¢i. Dominantni se diskursi mogu mijenjati, ali tesko. Pojavile su
se napukline u diskursu unutar kojeg se stvara koncept cjelozivotnog ucenja. Sumnja u svemoc
znanja $irila se s COVID-19 epidemijom, liberalno-demokratski poredak ima sve vece izazove
izvan i unutar Europe, odnos slobode pojedinca i sigurnosti zajednice poljuljan je nakon tero-
ristickog napada u New Yorku 2001. ili nakon COVID-19 pandemije. Na razini obrazovne po-
litike moze se pojaviti klica koja obrazovanje i ucenje vidi izvan diskursa drustva znanja, izvan
dosega slobodnog, emancipiranog pojedinca koji vjeruje u mo¢ znanja, ali i izvan klasi¢nih
emancipatorskih izvornih temelja cjelozivotnog ucenja i obrazovanja odraslih.

Ponekad je, medutim, svrha pojmova deskriptivna, a ne uzroc¢na. Kao $to je Gerring (2003)
tvrdio, osim generalnih definicija, koje su prikladne za rje¢nike i pojmovnike, puno su cesce
kontekstualne definicije za pojedine svrhe ili podrucja. Medutim, kontekstualne definicije, upo-
zorava Gerring, nikad ne mogu posluziti za sve svrhe (Gerring, 2023, str. 204). On jasno opisuje
odnos minimalne i maksimalne definicije. S definicijom koja uklju¢uje minimalni broj atributa,
imamo maksimalni obuhvat fenomena i obratno; maksimalni broj atributa suzava polje feno-
mena koje obuhvaca. Gerring upravo u kompromisima izmedu ovih dvaju pristupa vidi klju¢na
pitanja za formiranje koncepata. Ovo je sigurno korisno i za analizu koncepta cjelozivotnog
ucenja.

Problem s cjelozivotnim ucenjem jest u tome da ga se moze promatrati kao jedan koncept koji
ima razlicite atribute, ali i kao dva odvojena koncepta cjelozivotnog ucenja i cjelozivotnog obra-
zovanja. Ako je to jedinstven, objedinjen koncept, onda je vazno da skupi dovoljno zajednickih
atributa koji se mogu ukomponirati u jedan kontinuum u kojem nisu svi elementi i dijelovi
kontinuuma nuzno identi¢ni. Ta razlicitost atributa moze se pratiti kao kronoloski kontinuum



kod onih teoretic¢ara koji su razvili fazni pristup razvoja koncepta, primjerice Elfert i Rubenson
(2023). U takvom se pristupu o cjelozivotnom obrazovanju i cjelozivotnom ucenju govori kao o
jednom konceptu, pri cemu se prelazi dug put od jednog pola (klasican pristup obrazovanju) do
onog drugog (Siroka ukljucivost svih oblika ucenja).

U drugom se pristupu moze govoriti o nekoliko razlic¢itih koncepata, pri cemu se prijelaz od cje-
lozivotnog obrazovanja na cjelozivotno ucenje shvaca kao paradigmatska promjena i formiranje
novog koncepta, a ne tek jedna faza u razvoju istog koncepta (Milana, 2012; Fejes, 2013; Billett,
2018). Dok je prvi pristup blizi Goertzovom pristupu kontinuuma, drugi je blizi Sartorijevom
inzistiranju na razlikovanju koncepata, koji zazire od stupnjevitog dodavanja atributa.

Postoji problem i u tome da su neki atributi stabilni (cjeloZivotnost), ali se razlikuje kljucni ele-
ment (ucenje ili obrazovanje). Ako su atributi isti, ali klju¢ni pojmovi nisu, onda je bliZe rjesenje
da se ne radi o jednom nego o dvama konceptima. U sluc¢aju kad se koristi taksonomija u kojoj
je obrazovanje dio cjelozivotnog ucenja, onda se ne radi o dvama konceptima. Ako nisu dva
razli¢ita koncepta, onda je bolji pristup kontinuuma gdje dodajemo nove atribute. Ako jesu dva
razli¢ita koncepta, onda taksonomija smjesta ucenje i obrazovanje u razli¢ite obitelji znacenja
(kao $to pise Collier), koje su se razdvojile paradigmatskom promjenom.

Hegemonijski diskurs drustva znanja hrani onaj pristup cjelozivotnom ucenju koji isti¢e nje-
govu korist za kompetitivnost i zaposljivost pojedinca te vodi prema rastezljivosti unutar istog
koncepta. Kao $to navodi Greeno (2012), to implicira da posjedovanje svojstava formalnog kon-
cepta ovisi o tome ima li koncept ta svojstva u svojoj diskurzivnoj praksi. U praksi i opisanom
kontekstu ovaj se koncept odli¢no uklapa u dominantni diskurs, $to je na tragu Fairclougha
(1992), to jest da diskurs sadrzi tekst, koncept i socijalnu praksu. Na tom putu onda i krea-
tori teksta imaju nastojanje da njihovo razumijevanje dode do socijalne prakse. U tom okru-
zenju koncept je usisivao sve vise i vie oblika ucenja, sve razlic¢itije sadrzaje i svrhe. Logi¢na
je zrtva obrazovanje odraslih jer ono najve¢im dijelom pokriva vremenski najduzu dimenziju.
Supstancijalno Sirenje takoder pokriva sve dimenzije obrazovanja odraslih. Na taj je nacin obra-
zovanje odraslih kolateralna Zrtva konceptualne rastezljivosti cjelozivotnog ucenja.

No, nije potpuno drugacija situacija i kod dvaju odvojenih koncepata. Koncept cjelozivotnog
ucenja znak je prilagodljivosti dominantnom diskursu. On je i nastao kao odgovor na sve izazo-
ve drustva znanja. Raskidaju¢i sa svojim prethodnikom (cjelozivotnim obrazovanjem), koristi
se ljestvama apstrakcije koje su dovoljno taksonomski otvorene i za obrazovanje i za sve oblike
ucenja. Tim se raskidom samo pojacavaju klju¢ni atributi na novim taksonomskim razinama
ljestava i pojacava se dojam klju¢ne promjene pod istim diskursnim ki§obranom.

Djeluju¢i u podrucju dominantnog diskursa drustva znanja, koncepti cjelozivotnog ucenja nisu
se mogli puno drugacije razviti s nesto drugacijim atributima, bez obzira radi li se o jednom
konceptu ili dvama. U nedostatku jacih alata otpora dominantnom diskursu, mozemo se kori-
stiti metaforama jer je i to jedan od pokazatelja otpora.

Zakljucak

Temeljem analize oblikovanja koncepata cjelozivotnog ucenja pokazuje se da je cjelozivotno
ucenje moguce odrediti ili kao jedinstveni koncept ili kao dva srodna koncepta. U prvom je
pristupu to koncept u koji je ukljuceno cjelozivotno obrazovanje, povratno obrazovanje te cjelo-
zivotno ucenje. To je jedinstven koncept prikazan kao kontinuum s promjenama i dodavanjem
atributa koji se dogadaju tijekom njegova razvoja. U ovom pristupu dodavanje brojnih atributa



te ukljucivanje sve vide slucajeva vodi konceptualnoj rastezljivosti u kojoj nisu presudne granice
izmedu cjelozivotnog ucenja i cjelozivotnog obrazovanja. U drugom pristupu s dvama razli¢itim
konceptima, promjene se mogu definirati kao paradigmatske te se radikalno prebacuje teziste
s cjelozivotnog obrazovanja na cjelozivotno ucenje. Kljucni se termin mijenja (obrazovanje u
ucenje), iako su neki atributi identi¢ni (kronoloski kontinuum).

Postavlja se pitanje; je li konceptualna zbrka vazna prepreka za odrzavanje i razvoj cjelozivot-
nog ucenja i cjelozivotnog obrazovanja? Ne nuzno. ViSeznacnost ne mora nuzno biti prepre-
ka za pozitivne promjene ili bar nece prijeciti promjene na razini neposredne implementacije.
Viseznacnost moze biti osnova za koalicijska povezivanja pri provodenju zajednickih aktivnosti
i komplementarnih ciljeva, ¢ak i ako uvjerenja i sva o¢ekivanja nisu potpuno identi¢na kod svih
aktera. Citav proces oblikovanja koncepta odvija se u dominantnom diskursu drustva znanja
unutar liberalno-demokratskog poretka, sa slobodnim pojedincima koji svojim obrazovnim
izborom trebaju stvoriti temelje za svoju konkurentnost i zaposljivost. Ne treba zaboraviti da
diskurs ukljucuje tekst, kontekst i smjestaj u socijalnoj praksi. Vrijedno je upozoriti da se do-
minantnom diskursu moZze izmaknuti ekonomska, socijalna i/ili politicka podloga na kojoj lezi
kontekst, a u kojem se implementiraju i analizirani koncepti. Mogu se pojaviti novi smjerovi do-
minantnog teksta i konteksta, pri ¢emu taj novi diskurs ne mora nuzno biti povezan uz znanje i
slobodni izbor pojedinca, niti se naslanjati na emancipatorsku tradiciju cjelozivotnog ucenja. U
tom se slucaju i sadasnji koncepti mogu mijenjati. Retrogradne prijetnje nisu nestale, a strahovi
su i neizvjesnosti ostali.
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Lifelong Learning Concept(s) Formation

Abstract

The paper addresses changes and defines the concept of lifelong learning. It starts from the
analysis of concept formation, the difference between concept stretching and the conceptual
continuum, and analyses the balance of abstraction and the addition of new attributes. Examples
of key theoretical contributions and documents from international organisations and their de-
finitions of the relationships among adult education, adult learning, lifelong education, and re-
current education are analysed. In doing so, the works of the authors who describe this problem
as conceptual tension and the creation of confusing concepts are used. The paper shows how
an increasing number of phenomena are placed under the same conceptual umbrella, and it is
difficult to establish boundaries. Lifelong learning is a unique concept that includes adult educa-
tion, lifelong education, and recurrent education. It is possible to define this process of concept
formation as a paradigm shift that progresses from learning to education. The question arises
about ambiguity, which does not have to be an obstacle for positive changes. All these doubts are
placed in the dominant discourse of the knowledge society in a liberal democratic system with
a free individual who, by his choice, needs to create an educational foundation for his employa-
bility. In the end, the question arises about the relationship between conceptual differences and
the dominant discourse. In addition, a warning was added that the current dominant discourse
may be replaced by another dominant context. This new discourse does not necessarily have to
be connected with knowledge and the free choice of the individual, nor is it based on the eman-
cipatory tradition of lifelong learning.

Keywords: concept formation; discourse; lifelong learning.
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Prethodno priopcenje

OBRAZOVANJE ODRASLIH U KONTEKSTU
CJELOZIVOTNOG UCENJA - POGLED IZNUTRA

Anita Zovko

Sazetak

Tijekom posljednjeg desetljeca obrazovna politika Europske unije, kroz brojne preporuke, pri-
opcenja, odluke, strategije, akcijske planove i druge dokumente, naglasila je vaznost razvoja ob-
razovanja odraslih u okviru koncepta cjelozivotnog ucenja kao klju¢nog instrumenta za uspjes-
no suocavanje s ucestalim i brzim promjenama na nacionalnoj i europskoj razini. U radu se
prikazuju rezultati istrazivanja provedenog na Filozofskom fakultetu u Rijeci i to na uzorku od
75 studenata nastavnickog modula 1. godine diplomskog studija. Pitanja su esejistickog tipa,
a iz odgovora studenata cilj je bio saznati imaju li odredena znanja iz podrucja obrazovanja
odraslih, kakav je po njihovom misljenju status obrazovanja odraslih u Hrvatskoj te kakvu mu
buduénost predvidaju. Rezultati istrazivanja, izmedu ostalog, upucuju na to da je u sve progra-
me nastavnickih studija potrebno implementirati odredene sadrzaje iz podrucja obrazovanja
odraslih kako bi se budu¢i nastavnici i sami $to bolje pripremili za budu¢nost koja je pred njima.

Kljucne rijeci: cjeloZivotno ucenje; nastavnicki studij; obrazovanje odraslih.

Uvod

Zivot u 21. stolje¢u znacajno je olakan zahvaljujué¢i ubrzanom napretku i zavidnim dostignu-
¢ima u brojnim znanstvenim podrucjima koja oblikuju svakodnevni Zivot. Jo$ je davne 1974.
godine McClusky istaknuo kako ,,stalna promjena trazi stalno ucenje“. Danas, mozda viSe nego
ikad prije, ta je teza uocljiva u svim sferama ¢ovjekova Zivota. Kako bi se pojedinci uslijed brzih
i dinamicnih digitalno-tehnoloskih promjena, globalizacije, zelenih tranzicija, migracija, ratova
i ostalih drustveno-politickih kriza uspjesno emancipirali i odgovorili na sve zahtjevnije izazove
modernog drustva, suvremena obrazovna paradigma ,,drustva znanja“ tezi ostvarenju koncepta
cjelozivotnog ucenja. Prema Europskoj komisiji (2001), cjelozivotno ucenje odnosi se na ,,sva-
ku aktivnost ucenja tijekom cijelog zivota s ciljem unapredenja znanja, vjestina i kompetencija
u okviru osobnog, gradanskog, drustvenog ili profesionalnog djelovanja pojedinca® Zakon o
obrazovanju odraslih Republike Hrvatske (2021) pod konceptom cjelozivotnog ucenja podra-
zumijeva ,,sve oblike ucenja tijekom Zivota ¢ija je svrha stjecanje i unapredivanje kompetencija



za osobne, drustvene i profesionalne potrebe te potrebe trzista rada® Premda su zakonodavni
okviri obrazovanja odraslih u Republici Hrvatskoj novijeg datuma, cjelozivotno ucenje i cjelo-
zivotno obrazovanje poceli su se razvijati jo§ 70-ih godina proslog stoljeca. Filipovi¢ (1971) je
promisljao o cjelozivotnom obrazovanju kao uzem terminu u odnosu na cjelozivotno ucenje,
i zagovarao je stajaliSte da fraza ,cjelozivotno se obrazovati“ znaci ostati u vremenu, tj. da je
cjelozivotno obrazovanje ,,¢in ljudske egzistencije® Dave (1975) je ponudio modernu definiciju
cjelozivotnog ucenja, smatrajuci ga sveobuhvatnim konceptom koji ukljucuje formalno, nefor-
malno i informalno ucenje koje se proteze kroz ¢itav Zivot pojedinca kako bi ostvario svoju
najvisu potrebu, a to je potreba za samoostvarenjem.

U okviru Europskog prostora obrazovanja, cjelozivotno ucenje smatra se praksom usmjerenom
na ucenje, suzivot, bit i djelovanje. Odnosno, prema UNESCO-u (2020), obrazovni proces cje-
lozivotnog ucenja nastoji pojedincima jamciti ,,sposobnost da uce kako biti, kako znati, kako
¢initi i kako zivjeti zajedno®. Preporuka o klju¢nim kompetencijama za cjelozivotno ucenje, koju
je donijelo Vijece Europske unije na prijedlog Europske komisije, definira osam klju¢nih kom-
petencija potrebnih za osobno ispunjenje, zdrav i odrziv nacin Zivota, aktivno gradanstvo, soci-
jalnu ukljucenost i zaposljivost. Kompetencije koje propisuje Preporuke ukljucuju: pismenost,
viejezi¢nost, matematicku kompetenciju i kompetenciju u prirodoslovlju i inzenjerstvu, digi-
talnu kompetenciju, meduljudske vjestine i sposobnost za cjelozivotno ucenje, poduzetnistvo,
kulturnu svijest i izrazavanje te aktivno gradanstvo (Europska unija, 2018). Ove kompetencije
nisu samo temeljne za profesionalni razvoj, ve¢ i za izgradnju odrzivih zajednica u kojima poje-
dinci aktivno doprinose drustvenom napretku. Cjelozivotno ucenje, stoga, nadilazi obrazovne
okvire i osigurava prilagodbu izazovima suvremenog drustva (Endres i sur., 2021). Cilj je ovog
istrazivackog rada ispitati misljenja i stavove studenata nastavnickih usmjerenja Filozofskog fa-
kulteta u Rijeci o obrazovanju odraslih u kontekstu cjelozivotnog ucenja te njihova predvidanja
o buducnosti cjelozivotnog ucenja u Republici Hrvatskoj.

Cjelozivotno ucenje i profesionalni razvoj nastavnika: izazovi i perspektive

Premda se skolski sustavi cesto percipiraju kao trome institucije koje se tesko prilagodavaju vanj-
skim promjenama, izazovi unutar ovih institucija sve su kompleksniji i izazovniji. Postavljaju
se pitanja; na koji nacin visokogkolske ustanove mogu pripremiti buduce nastavnike za rad u
dinami¢nom odgojno-obrazovnom sustavu kako bi uspjesno odgovorili na suvremene izazove
odgojno-obrazovnog sustava te kakva je njihova uloga u kontekstu poticanja cjelozivotnog uce-
nja buducih nastavnika?

Na osposobljavanje nastavnika sve se vise gleda iz perspektive cjelozivotnog ucenja. Inicijalne
ustanove za obrazovanje buducih nastavnika pruzaju tek temeljne kompetencije za rad unu-
tar odgojno-obrazovnog sustava, ali kontinuirani profesionalni razvoj nastavnika dugotrajan je
proces koji zapoc¢inje nakon stjecanja diplome (Ziljak i sur., 2023). On omoguéuje nastavnicima
da razvijaju svoju stru¢nost tijekom cijele karijere. Kako je Svraka (2022, str. 1) istaknula, ,,kon-
tinuirano stru¢no usavr$avanje nema alternativu®. Zapravo, vrlo je malo profesija koje su toliko
podlozne konstantnim raspravama i analizama kao $to je to slucaj s nastavnickom profesijom.
Razlog tome jest $to kvalitetni odgojno-obrazovni sustavi zahtijevaju kvalitetne dionike, a to
podrazumijeva nuznost cjelozivotnog ucenja nastavnika. Oni trebaju prepoznati vaznost konti-
nuiranog profesionalnog razvoja, primjenjivati ga u praksi te dati pozitivan uzor svojim ucenici-
ma. Cjelozivotno ucenje klju¢no je jer omogucuje nastavnicima da ostanu u tijeku s najnovijim



informacijama iz svog podrucja, rade brze i u¢inkovitije, jac¢aju svoje samopouzdanje i ostvaruju
svoj puni potencijal - time nastavnik gradi vlastitu profesionalnost, kako je opisao Hoyle (1975).

Ipak, razlicita istrazivanja (Klapan i sur., 2008; Tot i Klapan, 2008; Klapan i sur. 2009; Cedon,
2018; Endres i sur., 2020; Matkovi¢ i Jaklin, 2021) pokazala su da studenti budu¢ih nastavnickih
profesija ne prepoznaju u dovoljnoj mjeri vaznost obrazovanja odraslih u kontekstu cjelozivot-
nog obrazovanja. Razlozi za to mogu biti mnogi, ali valja istaknuti kako su dosad napravljeni
znacajni znanstveni pomaci i prakticna unapredenja u prepoznatljivosti, pristupu, dostupnosti i
kvaliteti obrazovanja odraslih i cjelozivotnog ucenja. Ipak, ono jo$ uvijek nije dovoljno prihva-
¢eno medu stanovnicima Republike Hrvatske. O tome nam govore i statisticki podaci Eurostata
prema kojim Hrvatska biljezi jednu od najnizih stopa sudjelovanja u programima obrazovanja
odraslih u EU-u, posebice medu niskokvalificiranim, starijim, ruralnim i dugotrajno nezaposle-
nim stanovni$tvom kojem je takav oblik obrazovanja i najpotrebniji. U 2020. godini samo 3,2 %
odraslih osoba u Hrvatskoj sudjelovalo je u nekom obliku formalnog ili neformalnog obrazo-
vanja u prethodnom mjesecu, $to je znatno nize od prosjeka EU-a koji iznosi 9,2 % (Europska
komisija, 2021). Ova niska razina sudjelovanja u cjelozivotnom ucenju doprinosi zastarjelosti
vjestina, §to se odrazava na slabu participaciju na trzi$tu rada i nisku produktivnost. Prema
indeksu ljudskog kapitala Svjetske banke za 2020. godinu, Hrvatska se nalazi na 31. mjestu od
174 zemlje, pri cemu taj indeks pokazuje da ¢e dijete rodeno u Hrvatskoj nakon zavrSenog ob-
razovanja doseci samo 71 % svoje maksimalne produktivnosti (Nacionalni plan razvoja sustava
obrazovanja za razdoblje do 2027. godine). Zbog zabrinjavaju¢ih podataka, u sluzbenom listu
Europske unije mozemo pronaci Rezoluciju Vijeca o strateskom okviru za europsku suradnju u
podrucdju obrazovanja i osposobljavanja u smjeru europskog prostora obrazovanja i $ire 2021.-
2030. (2021), u kojoj se prva dva strateska cilja odnose na ostvarivanje cjelozivotnog ucenja i
mobilnosti za sve, s ciljem poboljsanja kvalitete, pravednosti, ukljucenosti i uspjeha za sve uklju-
¢ene u obrazovanje i osposobljavanje.

Za potrebe ovog rada, posebna ¢e se paznja pridati tre¢em strateSkom prioritetu ove Rezolucije
koji se odnosi upravo na poboljsanje kompetencija i motivacije u nastavnickoj profesiji. Ovim
se prioritetom utvrduje da su ,,ucitelji i nastavnici, voditelji osposobljavanja, odgojno-obrazovni
djelatnici i pedagosko osoblje te ravnatelji odgojno-obrazovnih ustanova, na svim razinama, u
sredi$tu obrazovanja i osposobljavanja. Kako bi se poduprle inovacije, ukljucenost, kvaliteta i
postignuca u obrazovanju i osposobljavanju, odgojno-obrazovni djelatnici moraju biti veoma
kompetentni i motivirani, $to zahtijeva niz mogucnosti za stru¢no ucenje i potporu tijekom
njihova radnog vijeka“ (Europska unija, 2021, str. 6). Ovaj strateski prioritet prepoznaje vaznu
ulogu odgojno-obrazovnih djelatnika te ih vidi kao glavne agense koji mogu potaknuti promje-
nu koju zele vidjeti u drustvu. Kvalitetno visoko i cjelozivotno obrazovanje nastavnika predu-
vjet je uspjesnog i odrzivog drustva i vazno je sredstvo za ostvarenje drustvenih i gospodarskih
promjena. Hrvatska prepoznaje obrazovanje odraslih kao klju¢nu komponentu za dugoro¢nu
drustvenu stabilnost i ekonomski napredak, te podupire koncept cjelozivotnog ucenja koji omo-
gucava svim pojedincima, bez obzira na njihovu dob, pristup obrazovanju, priznavanje razlicitih
oblika ucenja i stvaranje jednakih prilika za sve. Jasno je kako povecanje produktivnosti zahtijeva
povecanje kvalitete ljudskog kapitala, a to je moguce ostvariti samo obrazovanjem i poticanjem
ukljucivanja u cjelozivotno ucenje. Stoga, vazno je kontinuirano raditi na poboljsanju kvalitete
nastavnickih studijskih programa koji bi trebali biti usmjereni k cjelozivotnom ucenju, poboljsa-
nju kompetencija i vjestina studenata za digitalnu tranziciju, doprinosu zelenoj tranziciji i osna-
zivanju kompetencija odrzivog razvoja (Blaschke, 2021). Dubovicki, Juki¢ i Topolov¢an (2022)
smatraju kako sveucilisni profesori koji pripremaju studente za buduca nastavni¢ka zanimanja



imaju veliku odgovornost u poticanju razvoja cjelozivotnog ucenja. Autori se pitaju: ,,Jesmo li
u sveuciliSnoj nastavi usmjereni na nastavu koja odgaja i obrazuje za budu¢nost?“ (Dubovicki
i sur, 2022, str. 156). U skladu s tim, autori upu¢uju na OECD-ov projekt ,,Budué¢nost obrazo-
vanja i vjestina 2030 koji je okupio mnoge istaknute stru¢njake iz podrucja obrazovanja koji
naglasavaju potrebu za napustanjem stava da obrazovni sustav djeluje kao samostalan entitet.
Umjesto toga, smatraju da je vazno promatrati znanje, stavove, vjestine i vrijednosti potrebne
mladima u buduénosti kao dio $ireg ekosustava koji je usko povezan s drustvenim, tehnoloskim
i ekonomskim promjenama.

Posljednji dostupni podaci TALIS istrazivanja (2018) daju pozitivnu perspektivu u pogledu cje-
lozivotnog ucenja nastavnika. Utvrdeno je kako je sudjelovanje u nekoj vrsti stru¢nog usavrsa-
vanja uobicajeno medu uciteljima i ravnateljima u zemljama OECD-a koje sudjeluju u TALIS
istrazivanju. Podaci pokazuju da je vise od 90 % ucitelja i ravnatelja sudjelovalo u barem jednoj
aktivnosti profesionalnog razvoja u godini prije istrazivanja. Sudjelovanje na tecajevima i se-
minarima izvan $kole predstavlja najpopularniji oblik stru¢nog usavr$avanja, s vise od 70 %
nastavnika koji se ukljucuju u ovu vrstu obuke. Ipak, samo 44 % nastavnika sudjeluje u obuci
koja se temelji na uc¢enju od kolega i umrezavanju, unato¢ tome $to suradnicko ucenje ima naj-
vedi utjecaj, prema misljenju nastavnika u TALIS istrazivanju. Ucitelji takoder isticu da im je
profesionalni razvoj, koji ukljuc¢uje suradnju i zajednicki pristup pouc¢avanju, medu najvaznijim
faktorima. Medutim, kad je u pitanju cjelozivotno ucenje i usavrsavanje hrvatskih nastavnika,
nailazimo na drugacije podatke; tek 8 % nastavnika RH navodi da sudjeluje u suradnickom
stru¢nom ucenju barem jednom mjesecno (prosjek OECD-a iznosi 21 %), a 2 % sudjeluje u
timskoj nastavi s istom ucestalod¢u (prosjek OECD-a jest 28 %).

Metodologija istrazivanja
Svrhaii cilj istrazivanja

Obrazovanje odraslih predstavlja dio koncepta cjelozivotnog ucenja i kao takvo ima svoje mje-
sto 1 u visokoskolskoj nastavi. Da bi nastavnici uspjesno odgovorili na izazove koji ukljuc¢uju
unapredenje njihovih znanja i vjeStina u akademskom i pedagoskom podrucju, nuzno je da
budu spremni na kontinuirano ucenje. Osim toga, ucitelji imaju odgovornost poticati motivaci-
ju svojih ucenika za cjelozivotnim ucenjem kako bi usvojili osam klju¢nih kompetencija vaznih
za odrzivu buduénost, §to znaci da ucitelji ne samo da moraju odrzavati i unapredivati vlastite
vjestine, ve¢ i aktivno doprinositi ucenju i rastu svojih ucenika. Stoga, cilj ovog istrazivanja bio
je ispitati misljenja i stavove studenata nastavnickih usmjerenja Filozofskog fakulteta u Rijeci o
obrazovanju odraslih i analizirati njihova predvidanja o budu¢nosti cjeloZivotnog ucenja u RH,
s obzirom na trenutne trendove i izazove u obrazovnom sustavu.

Istrazivacka pitanja
Kako bi se adekvatno ostvarili postavljeni ciljevi istrazivanja, postavljen je sljedeci niz pitanja:

Kako studenti definiraju obrazovanje odraslih? Kako studenti procjenjuju razvijenost obrazo-
vanja odraslih u RH? Koje bi mjere, akcije i slicno trebalo poduzeti u cilju unapredenja prepo-
znatljivosti i kvalitete obrazovanja odraslih u RH? Jesu li studenti na svom mati¢nom studiju na
nekom od kolegija obradivali sadrZaje iz podrucja obrazovanja odraslih? Sto studenti predvidaju
o budu¢nosti obrazovanja odraslih?



Ispitanici

U ovom je istrazivanju koristena neprobabilisticka metoda namjernog uzorka za odabir ispi-
tanika. Uzorak ¢ini 75 ispitanika, studenata nastavnickog modula 1. godine diplomskog studi-
ja (kroatistika, anglistika, germanistika, talijanistika, povijest, povijest umjetnosti i filozofija).
Budu¢i da studenti 1. godine diplomskog studija vrlo brzo izlaze na trziste rada kao odgoj-
no-obrazovni djelatnici, vazno je prikupiti i analizirati njihova misljenja i stavove o obrazovanju
odraslih kako bismo mogli bolje razumjeti njihovo stajaliste o vaznosti cjelozivotnog ucenja u
njihovoj buducoj profesiji. Ovi podaci mogu pruziti vrijedne informacije za oblikovanje politika
i strategija koje ¢e unaprijediti obrazovne sustave i potaknuti dugoro¢ni razvoj nastavnickih
kompetencija.

Instrument

Za potrebe ovog istrazivanja postavljeno je 5 pitanja esejistickog tipa. Pitanja koja su kreirana
u svrhu ovog istrazivanja odnose se na pokusaj definiranja obrazovanja odraslih, procjenu ra-
zvijenosti obrazovanja odraslih u RH, mjere koje treba poduzeti u cilju unapredenja prepoznat-
ljivosti i kvalitete obrazovanja odraslih u RH, ucestalosti spominjanja sadrzaja iz obrazovanja
odraslih na mati¢nom studiju te predvidanja o budu¢nosti obrazovanja odraslih u RH. Studenti
su na ova pitanja odgovarali sukladno vlastitom nahodenju.

Postupak

Studentima je omogucena dragovoljnost i povjerljivost sudjelovanja u istrazivanju. Nositeljica
jednog od pedagoskih kolegija na nastavnickom modulu, prof. dr. sc. Anita Zovko, distribuirala
je pitanja na pocetku svoje nastave (zadnji tjedan nastave u ljetnom semestru 2023./24. godine)
i zamolila studente da iskreno odgovore na postavljena pitanja. Studenti su za odgovore na po-
stavljena pitanja imali 30 minuta vremena.

Obrada i analiza podataka

Obrada i analiza podataka u ovom istrazivanju temeljila se na odgovorima ispitanika na pet
esejistickih pitanja koja se odnose na obrazovanje odraslih u Hrvatskoj. Za analizu esejskih od-
govora koriStena je kvalitativna tematska analiza koja je ukljucivala nekoliko klju¢nih faza. Prvo
je provedeno inicijalno ¢itanje svih odgovora kako bi se stekao op¢i uvid u sadrzaj, ¢ime je
omoguceno prepoznavanje pocetnih tema i obrazaca unutar podataka. Nakon toga, uslijedila je
identifikacija klju¢nih tema i koncepata koji se pojavljuju u odgovorima. Na temelju tih pocet-
nih identifikacija razvijen je sustav kodiranja koji je omogucio kategorizaciju odgovora prema
specificnim temama.

Kodiranje odgovora provedeno je u dvije razine. Prva razina podrazumijevala je deskriptivno
kodiranje, koje je ukljucivalo identifikaciju osnovnih tema i koncepata u odgovorima. Druga
razina obuhvatila je interpretativno kodiranje, pri ¢cemu je analiza isla dublje, pokusavajuci razu-
mjeti znacenje i implikacije identificiranih tema. Ovaj postupak omogucio je razjasnjavanje ne
samo osnovnih stavova ispitanika, nego i konteksta u kojem su ta misljenja oblikovana. Nakon
$to su odgovori kodirani, slicni su kodovi grupirani u Sire tematske cjeline, ¢ime je omogu-
¢ena daljnja integracija podataka u koherentne skupine. Posebna paznja posvecena je analizi
vaznosti obrazovanja odraslih za buduce nastavnike, $to je omogucilo prepoznavanje klju¢nih
aspekata ovog obrazovnog segmenta u kontekstu pedagogije. Na kraju, provedena je analiza fre-
kvencija pojedinih tema, kako bi se omogucila dodatna kvantifikacija i interpretacija ucestalosti



odredenih stavova. Ovaj metodoloski pristup omogucio je detaljno razumijevanje stavova ispi-
tanika, u kombinaciji s dubljom analizom znacenja koje ti stavovi imaju za obrazovanje odraslih
i obrazovanje uopce.

Rezultati istrazivanja

Definiranje obrazovanja odraslih

Analizom odgovora na prvo pitanje, koje je zahtijevalo definiranje obrazovanja odraslih, uocene
su znacajne sli¢nosti medu ispitanicima. Vecina studenata definira obrazovanje odraslih kao
proces koji se povezuje s osobama u dobi od 30 do 60 godina. Odgovori sugeriraju da se obra-
zovanje odraslih ¢esto smatra nacinom ,,nadoknade propustenih znanja i vjestina“ koje je osoba
trebala steci tijekom svog formalnog obrazovanja ili kao ,,moguc¢nost za stjecanjem novih znanja
i vjestina potrebnih za prekvalifikaciju®. Ovakvi odgovori upucuju na uvrijeZzeno misljenje da
obrazovanje odraslih prvenstveno ima funkciju kompenzacije za ,,propusteno znanje®, sto uklju-
¢uje prekid obrazovanja, nedostatak relevantnih vjestina ili neuc¢inkovitost proslih obrazovnih
sustava koji nisu nuzno pratili promjene u drustvu i tehnologiji. Tek je jedan ispitanik obrazova-
nje odraslih vidio kao kontinuum obrazovanja koje podrazumijeva ,,svaki tecaj/edukaciju/kurs
koji odrasli mogu upisati kako bi prosirili svoje kompetencije u odredenom podrucju® Takoder,
tek je jedan ispitanik prepoznao vrijednost obrazovanja odraslih smatraju¢i da ,obrazovanje
odraslih predstavlja nadopunu znanja i u¢enje koje nikada ne bi trebalo prestati®

Isto tako, svi ispitanici obrazovanje odraslih interpretiraju kroz prizmu profesionalne funkcije
bududi da su odgovori bili usmjereni k prekvalifikacijama zanimanja ili, pak, prema dodatnom
osposobljavanju za odredeni posao. Ono §to nedostaje u njihovim odgovorima jest prepozna-
vanje obrazovanja odraslih kao sredstva za osobni rast, zadovoljavanje individualnih interesa ili
jacanje socijalnih veza. Time se pokazuje uska perspektiva prema kojoj se obrazovanje odraslih
percipira prvenstveno kao alat za radnu integraciju, dok su njegovi $iri socijalni i individualni
aspekti zanemareni.

Misljenja studenata o razvijenosti obrazovanja odraslih u Hrvatskoj

Analiza odgovora na pitanje o razvijenosti obrazovanja odraslih u Hrvatskoj otkrila je razlicita
misljenja ispitanika. Dvadeset studenata izjavilo je da nisu sigurni u to je li sustav obrazovanja
odraslih u Hrvatskoj dovoljno razvijen, sto ukazuje na odredenu neinformiranost ili nesigur-
nost u procjeni prepoznatljivosti obrazovanja odraslih.

S druge strane, manjina ispitanika, njih 10, smatra da je obrazovanje odraslih u Hrvatskoj ra-
zvijeno, navode¢i $iroku ponudu programa, edukacija, tecajeva i seminara. Ipak, ¢ak i oni koji
prepoznaju raznolikost ponudenih programa, isticu da postoji potreba za inovacijama u me-
todama i pristupima rada. Smatraju da bi bolja pedagosko-psiholosko-metodicko-didakticka
osmisljenost ovakvih programa mogla programe uciniti ,,atraktivnijima®, $to bi moglo doprini-
jeti ve¢em sudjelovanju odraslih u obrazovnom procesu. Ovi rezultati sugeriraju kako, unato¢
dostupnosti razlicitih oblika obrazovanja odraslih, postoje znac¢ajne mogu¢énosti za unapredenje

prakse i kvalitete rada.

Rezultati pokazuju da vecina studenata nastavnickog modula, njih ¢ak 45, smatra kako obra-
zovanje odraslih u Hrvatskoj nije adekvatno razvijeno. Kao klju¢ne razloge navode izostanak
javne rasprave o ovoj temi te prisutnost stigmatizacije osoba ukljuc¢enih u takve obrazovne pro-
cese. Primjerice, jedan ispitanik istice: ,, Mislim da se na obrazovanje odraslih Cesto ne gleda na



pozitivan nacin jer se od odraslih ocekuje da sve znaju i na njima je da rade i da se brinu za obitelj,
a ne da se ponovno obrazuju.

Znacajan dio ispitanika povezuje nedostatak razvijenosti obrazovanja odraslih s uvrijezenim
drustvenim stavom da je obrazovanje prvenstveno namijenjeno mladima. Ova percepcija ogle-
da se u izjavi jednog ispitanika: ,Mislim da se opcenito gleda na obrazovanje kao nesto sto se
mora zavrsiti u odredenom roku. Obrazovanje je za mlade, a na odraslima je da rade bez obzira
na stupanj obrazovanja i propustene prilike. To je to i nema povratnih sansi.”

Ovi odgovori ukazuju na duboko ukorijenjene drustvene norme i stereotipe o obrazovanju, koji
mogu predstavljati prepreku vecoj ukljucenosti odraslih u procese cjelozivotnog ucenja. Osim
$to ukazuju na nuznost promjene percepcije o obrazovanju odraslih, rezultati naglasavaju vaz-
nost promocije ideje cjelozivotnog ucenja kao kontinuiranog procesa koji se ne zavrsava u mla-
dosti, ve¢ ostaje relevantan tijekom cijelog zivota.

Mjere potrebne za unapredenje obrazovanja odraslih u Hrvatskoj

Rezultati istrazivanja pokazuju da 34 ispitanika smatra kako je potrebno uloziti znacajnije na-
pore prema uklanjanju stigme vezane uz obrazovanje odraslih te povecati drustvenu svijest o
vaznosti cjelozivotnog ucenja. Kao klju¢nu strategiju predlazu financijsko ulaganje u ciljane
marketin$ke kampanje koje bi promovirale koncept cjelozivotnog ucenja i obrazovanja u odra-
sloj dobi. Te bi kampanje trebale ukljucivati promociju obrazovnih ustanova, programa za ob-
razovanje odraslih te pozitivna iskustva i zadovoljstvo korisnika, ¢ime bi se dodatno osnazilo
povjerenje i interes javnosti.

Nekolicina ispitanika, njih troje, istaknula je potrebu za otvaranjem veceg broja ustanova za ob-
razovanje odraslih, s posebnim naglaskom na manje razvijene sredine gdje logisticke prepreke
trenutno ogranicavaju pristup obrazovnim mogucnostima.

Osam ispitanika naglasilo je vaznost priznavanja obrazovanja odraslih kao dijela radnog staza,
¢ime bi se potaknulo sudjelovanje nezaposlenih osoba, omogucavajuci im akumulaciju radnog
iskustva tijekom procesa obrazovanja.

Petero ispitanika prepoznalo je vaznost informiranja gradana o dostupnosti vaucera za besplat-
ne obrazovne programe, namijenjenih osobama koje su zavrsile formalno obrazovanje ili su
trenutno nezaposlene.

Sestero ispitanika smatra kako je nuzno unaprijediti andragoske kompetencije predavaca kako
bi se osigurala bolja kvaliteta programa obrazovanja odraslih. Bolja osposobljenost predava-
¢a mogla bi povecati zadovoljstvo korisnika, $to bi doprinijelo vecoj participaciji i ponovnom
ukljucivanju polaznika u sustav obrazovanja.

Svi ovi odgovori ukazuju na potrebu za integriranim pristupom razvoju obrazovanja odraslih,
ukljucujudi ulaganje u promociju, infrastrukturu, financijske poticaje i jacanje kompetencija
predavaca. Time bi se obrazovanje odraslih moglo uciniti dostupnijim, atraktivnijim i u¢inkovi-
tijim u odgovorima na potrebe suvremenog drustva i trzista rada.

Ucestalost sadrzaja na temu obrazovanja odraslih na mati¢nim studijima

Od ukupno 75 studenata, samo njih 32 izjavilo je da su tijekom studija unutar odredenih kolegi-
ja raspravljali o konceptu cjelozivotnog ucenja i obrazovanja odraslih, pri ¢emu je naglasak bio
na stru¢nim usavrs$avanjima. Ovaj podatak ukazuje na to da se cjelozivotno ucenje i obrazovanje



odraslih ne tematiziraju sustavno u svim studijskim smjerovima, ve¢ se spominju fragmentarno
u okviru specifi¢nih konteksta. Na temelju toga, moze se zakljuciti kako se i dalje ne pridaje
dovoljan znacaj temeljnim kompetencijama cjelozivotnog ucenja, medu kojima je i uciti kako
uciti. Studenti koji su sudjelovali u ovom istrazivanju nalaze se na razini obrazovanja na kojoj
se od njih ocekuje visoka razina samostalnosti i odgovornosti, kao i vaznost primjene samo-
usmjerenog ucenja. U tom kontekstu, profesori na visokoskolskim institucijama imaju odgovor-
nost dodatno poticati vrijednosti samostalnog i samousmjerenog uc¢enja medu studentima, kao
i cjelozivotnog ucenja, kako bi im omogudili pravovremeno usvajanje klju¢nih kompetencija
potrebnih za rad u dinami¢nom obrazovnom okruzenju. Sustavnija edukacija o konceptima
cjelozivotnog ucenja omogucila bi studentima bolje razumijevanje njegove vaznosti za osobni
razvoj i profesionalni kontekst.

Zanimljivo je da je vec¢ina studenata koji su se susreli s ovim temama istaknula kako su o njima
slusali prvenstveno na kolegijima mati¢nog studija kroatistike. Ovaj podatak otvara pitanja o
razlici u naglascima i prioritetima unutar izvedbenih planova razli¢itih studijskih programa, pri
¢emu bi detaljnija analiza mogla otkriti razloge zasto su odredeni programi, poput kroatistike,
spremniji uvesti cjelozivotno ucenje i obrazovanje odraslih kao relevantne teme.

Predvidanja o buduénosti obrazovanja odraslih

Sto se ti¢e predvidanja ispitanika o buduénosti obrazovanja odraslih, vec¢ina studenata, njih
cak 70, izrazila je optimizam, predvidajuci svijetlu buduc¢nost razvoja obrazovanja odraslih.
Argumenti za ovu pozitivhu procjenu temelje se na nekoliko klju¢nih ¢imbenika, pri ¢emu se
posebno isticu tehnoloski i ekonomski napredak. Ispitanici vjeruju da ce porast digitalne pi-
smenosti omoguciti $ire uklju¢ivanje gradana u cjelozivotno ucenje, osobito putem virtualnih
platformi za obrazovanje. Usto, mnogi su istaknuli kako razvoj tehnologije i dostupnost online
alata mogu pruziti fleksibilnije pristupe obrazovanju odraslih, §to ¢e ga uciniti dostupnijim S§iroj
populaciji, ukljucujuci one koji se suocavaju s vremenskim, geografskim ili financijskim ogra-
nicenjima. Studenti nastavnickog modula smatraju da ¢e ubrzane promjene u globalnom trzistu
rada takoder igrati klju¢nu ulogu, poticuci pojedince da se kontinuirano obrazuju kako bi pratili
zahtjeve modernog radnog okruzenja.

Manjina ispitanika, njih 5, naglasila je kako obrazovanje odraslih nema perspektivhu budué¢nost
buduci da obrazovanje odraslih ovisi o institucionalnim i drzavnim poticajima. Smatraju da je
drzava glavni akter koji treba inicirati popularnost obrazovanja odraslih, a to ne ¢ini.

Rasprava i zakljucak

Rezultati istrazivanja jasno ukazuju na razlicite percepcije i razinu informiranosti studenata na-
stavnickih usmjerenja o obrazovanju odraslih u Republici Hrvatskoj. Veéina ispitanika prepo-
znaje obrazovanje odraslih kao proces usmjeren na nadoknadu propustenog znanja i vjestina, ali
nedovoljno ga povezuje s osobnim i drutvenim aspektima razvoja. Ovakva percepcija odrazava
dominantan narativ prema kojem je obrazovanje prvenstveno vezano uz formalne okvire i rad-
nu integraciju, dok $iri koncept cjelozivotnog ucenja, koji ukljucuje i osobni rast, ostaje u sjeni.

Posebno zabrinjava ¢injenica da samo 32 ispitanika navodi da su se tijekom studija susreli s
temama vezanim uz obrazovanje odraslih, $to ukazuje na fragmentiranu implementaciju ovih
tema u predavackoj nastavi. Ova situacija otvara prostor za unapredenje izvedbenih programa
nastavnickih studija, koji bi trebali osigurati sustavno razumijevanje cjelozivotnog ucenja kao
klju¢nog elementa u radu odgojno-obrazovnih djelatnika.



Pozitivni aspekti istrazivanja ogledaju se u optimizmu studenata vezanom uz budu¢nost obra-
zovanja odraslih. Velika vecina ispitanika istice kako tehnoloski i ekonomski napredak otvaraju
nove mogucnosti za unapredenje cjelozivotnog ucenja, posebice kroz digitalne platforme koje
omogucuju fleksibilnost i pristupacnost obrazovanja. Ipak, ovakve promjene zahtijevaju snaz-
nu institucionalnu podrsku, uklju¢ujucéi razvoj andragoskih kompetencija predavaca, povecanje
tinancijskih ulaganja i promociju obrazovanja odraslih kao vrijednog segmenta cjelozivotnog
obrazovanja.

Ovo istrazivanje istaknulo je klju¢ne izazove i potencijale obrazovanja odraslih u Hrvatskoj. S
jedne strane, rezultati ukazuju na potrebu za unapredenjem nastavnickih programa i osnazi-
vanjem andragoskih kompetencija, dok s druge strane prepoznaju znacaj tehnoloskih inova-
cija i drustvenih promjena koje omogucuju $iru dostupnost obrazovnih programa za odrasle.
Unapredenje obrazovanja odraslih zahtijeva koordinirani napor obrazovnih institucija, zakono-
davnih okvira i drustvene zajednice kako bi se uklonile postojece prepreke, povecala ukljuc¢enost
odraslih u obrazovne procese i ostvario puni potencijal cjelozivotnog ucenja za razvoj pojedinca
i drustva u cjelini.
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Adult Education in the Context
of Lifelong Learning — a View from the Inside

Abstract

During the last decade, the educational policy of the European Union, through numerous rec-
ommendations, announcements, decisions, strategies, action plans and other documents, em-
phasized the importance of developing adult education within the concept of lifelong learn-
ing as a key instrument for successfully addressing frequent and rapid changes at the national
and European levels. The paper presents the results of research conducted at the Faculty of
Philosophy in Rijeka, on a sample of seventy-five students from the teaching module of the 1%
year of graduate studies. The questions are of the essay type, and from the answers of the stu-
dents, we wanted to determine whether they have certain knowledge in the field of adult edu-
cation, what is the status of adult education in Croatia in their opinion, and what kind of future
they foresee for it. Among other things, the results of the research indicate that it is necessary
to implement certain content from the field of adult education in all teacher study programs to
better prepare future teachers themselves for the future ahead of them.

Keywords: adult education; lifelong learning, teaching studies.



Prethodno priopcenje

ADULT LEARNING AND EDUCATION ON A MICRO-LEVEL.
FOCUSING ON REAL LIVING CONDITIONS AND THEIR
SOCIOPOLITICAL EFFECTS IN NEIGHBOURHOOQODS

Carina Klement

Abstract

This article addresses the neighbourhood as a learning space. People live and learn in their own
neighbourhoods and acquire space through learning. These processes can be informative for
adult education in the context of understanding the contextualities of learning and spatial anal-
ysis elements. Through the methodological triangulation of walking interviews, accompanying
observations, image analyses and interpretations of photographed places as well as expert in-
terviews, processes are made visible and significant places and spaces are made accessible. This
makes visible, for example, how spaces of perception and action are influenced and reflect so-
ciopolitical aspects. Space is used not only to obtain information, but also for political issues that
affect people’s immediate lives, to organise themselves accordingly and to articulate demands.

Keywords: adult and continuing education; democracy building; informal learning; learning and
space; living environment; neighbourhood; participation.

Introduction

“People do not live and learn in a vacuum; then, they die. They move in the fragrant, sound-
ing, shining, tasting and tangible spaces of the living world: on streets, squares, and markets, in
homes and workplaces, in halls, stadiums and discos. Factory halls and supermarkets, football
pitches, streets, underground stations, and railway stations are places of learning” [translated]
(Faulstich, 2013, p. 17).

As already indicated in the quote by Faulstich, there are many places of learning in which we
move in everyday life. One of these is the neighbourhood as a nearby living environment.
Looking at everyday places and daily routines can be informative in terms of understanding the
contextualities of learning in noninstitutional spaces. Finally, adults acquire a large part of their
knowledge and skills in informal learning settings. We also learn informally and incidentally



in everyday life. In adult education studies, empirical analysis of the everyday lives of adults is
exceedingly rare, although it can be very informative.

The region [the space / the district / the neighbourhood] is to be seen as an interface of learning
and educational spaces between politics and organisation. This makes the thematization and
analysis of noninstitutional places of learning particularly interesting from an adult education
perspective. Notably, traditional “adult education/further education [...] is still finding it some-
what difficult, as it is more group-orientated and geared towards traditional course structures”
[translated] (Stang, 2016, p. 185). However, the challenge for educational institutions lies in
addressing the needs of individual, location- and time-independent learning and using the cur-
rent possibilities of space utilisation (Rohs, 2010). As a reaction to the already perceived changes
in the needs and demands of learners, the current debate on learning venues is increasingly
focused on cooperation and networking between institutionalised learning venues, as there is
currently perceived pressure for change and institutions want to remain ‘viable’ (Briinner 2019).
I therefore assume that the spatial context is a decisive factor for learning success and is internal-
ised together with the acquisition of knowledge. Spatial issues are considered highly relevant for
the understanding of adult learning as a whole and I assume that spatial theories convey ideas
of the relationship between ‘people and space’ (Bollnow, 2010), which also have consequences
for the construction of the objects of learning, education and subject (Ebner von Eschenbach &
Ludwig, 2015).

Methodological Discussion: Exemplified by the Survey in a Neighbourhood of
the City of Graz in Austria

In terms of spatial and learning theory, neighbourhoods can be interesting because, as the small-
est urban units, they usually only comprise several blocks of houses. Neighbourhoods are con-
structed as such by the residents themselves, without any official boundaries. Neighbourhoods
as a perceived, sociospatial and everyday category have grown historically and may have pre-
viously been villages or communities that merged with the urban space over time. This close
living environment and the neighbourhood as a familiar space for people can provide exciting
insights into people’s everyday routines and meanings and thus depict meaningful, noninstitu-
tional learning spaces.

The survey in the neighbourhood named Flofi-Lend in the city of Graz in Austria (Klement,
2024) focused on a mixed method approach, which included walking interviews, accompany-
ing observations, image analyses and interpretations of photographed places as well as expert
interviews. This approach made it possible to reconstructively visualise everyday spatial pro-
ductions as well as the dimensions and contextualities of learning in the neighbourhood. With
the proposed empirical model of method triangulation, access can be created to dimensions of
learning in the context of the neighbourhood and units of analysis of the spatial reference, in
particular (intended) space-related and space-constructing individual action. This opens up the
possibility of contextualising the identification of spatial factors and analysing their significance
and relevance in learning.

Walking interviews and accompanying observations as a method for surveying everyday spatial
productions can be used to visualise noninstitutional learning spaces and learning potential (in
the neighbourhood) (Evans & Jones, 2011; Kiihl, 2016; Ahlrichs & Ehrstrom, 2024). The meth-
odological concept makes it possible to visualise exemplary places from the everyday routines
of the interviewees, such as places where they play and spend time, favourite places or areas of



fear, which were also photographed as part of the study. In the subsequent image analysis and
interpretation, two essential elements of image interpretation were used to establish a link to
the questions of learning and space. On the one hand, this was the question of WHAT, which
can be used to describe what can be seen in the picture (learning object). In the second step,
the question of HOW was asked, with which spatial contextualisation and connections can be
described and dimensions of learning can be made visible (e.g., learning fields and topics, learn-
ing potentials and motives). The combination of the walking interviews, image analysis and
interpretation with the notes from the accompanying observations, supplemented by expert
interviews, made it possible to capture a holistic, realistic picture of the social world of people
from the neighbourhood.

Some Reflexions on Social Learning Processes in the Neighbourhood

With the theoretical and empirical approach described, it is possible, among other things, to
visualise dimensions of learning in the neighbourhood. At this point, I would like to cite three
examples from the walking interviews from the survey in the Flof3-Lend neighbourhood of the
City of Graz in Austria (2021-2024) (Klement, 2024). Although these represent only a small
aspect of the empirical model described and the findings, they can provide insight into social
learning fields as examples. The names of the interviewees have been replaced with pseudonyms.

Dorothea has lived in the Flof3-Lend neighbourhood for approximately 50 years, is between 70
and 79 years old and has already retired. At the beginning of the interview, she shared a con-
cern with me: “The newspaper says that a Prince William from the Netherlands has bought the
Schlof3berg. It is normally a listed building. Why? Does Graz have such high debt that it has to
be sold? I do not think so. The debts are purely political. Schlof8berg has always been a landmark
for the city of Graz. Everyone who came from abroad, the tourists, went to the Schloflberg”
(Dorothea, L. 9-14) [translated and paraphrased].

It was only during the follow-up and further analysis of the interviews that I was able to un-
derstand where the worries came from. The content in question is a satirical production by the
satirists Maschek, who used their voices to cover the visit of the Dutch royal couple Wilhelm-
Alexander and Mdxima to the current mayor of the city of Graz, Elke Kahr, in the programme
“Willkommen Osterreich” [translated: “Welcome Austria”]. Dorothea could not place the infor-

mation and is therefore worried that the Schlossberg, the landmark of the city of Graz, is being
sold.

Another sequence emerges from the conversation with Anthea. Anthea has lived in the Flof3-
Lend neighbourhood for approximately 31 years. She is between 60 and 69 years old and told
with a smile on her face that she took part in a demonstration for the first time: “(...) This year
was also the first time I went to a demonstration. It was about health and the whole system.
It was fun, I liked it so much. It was on May 1*. (...) It was about the health system, rents and
electricity [energy prices]. I have a friend at the health department. He wrote to us, and we ob-
tained the Protest Sign from the health department. Then we marched. It was fun” (Anthea, L.
367-371) [translated and paraphrased].

According to the example of Anthea, the importance of local networks for social movements
becomes apparent. She stands up for her own rights, demands change in the healthcare system
and joins a group to change things at other levels, starting from the micro level.



In the following interview passage, Berta talks about the exchange on the tennis court from the
club’s perspective, referring to an event during the COVID-19 pandemic: “Of course, the coro-
navirus topic was exciting because we have a number of doctors and pharmacists there, some
of whom, for example, do not get vaccinated. There are always discussions about this. However,
especially those with a practical focus, such as pharmacists or doctors, are repeatedly asked for
information. You could say that they give informal lectures. They simply provide information”
(Berta, L. 101-106) [translated and paraphrased].

According to Berta in the previous interview sequence, informal talks by people at the tennis
court, who are considered to have expertise in a particular area due to their professional affil-
iation, make it possible to obtain information, orientate themselves and acquire knowledge.
During the COVID-19 pandemic, for example, it was possible to be close to healthcare pro-
fessionals and obtain information while socialising on the tennis court. The experience that
people have had with others on the tennis court creates trust, which means that people listen to
each other’s opinions and enter into dialogue. In the next interview excerpt, Berta describes the
extent to which she learns through the social interaction process: “I have never been much of a
social type. Not In the sense of antisocial but perhaps in terms of communication. However, I
have certainly learned a lot. How to talk to people I barely know. In the past, when I met them,
I would have exchanged maybe one sentence and no more. It works very well now. I am positive
I have become more tolerant” (Berta, L. 118-123) [translated and paraphrased].

With respect to the tennis court, Berta talks about how she learns, develops, and changes through
the process of social interaction on the one hand and through encounters with strangers and for-
eigners on the other hand. Berta’s experience changes something. Berta learns in a social context
and addresses the tolerance developed, the community, the acceptance of different opinions and
approaches and the basic possibility of interaction.

Other examples from the survey include experiences with migration flows, understanding and
tolerance towards other people and the opposite, accessibility of politicians and their proximity
to the population, fears and concerns, and mobility and opportunities to acquire space.

Adult Learning and Education on a Micro Level: the Neighbourhood as a Space
of Living and Learning

“The neighbourhood as a person’s immediate living and learning environment can be informa-
tive regarding the contextualities of adult learning. Nevertheless, such a consideration is rare in
the context of adult and continuing education” [translated] (Faulstich, 2013a, p. 19).

The question of space is highly relevant to understanding adult learning. The space in which
people learn is far more than just a physical place. It influences learning processes, motivation,
and the ability to absorb and apply knowledge sustainably. This is relevant, for example, in terms
of ecological and social challenges accompanied by socioecological degeneration, which cannot
be solely blamed on the climate crisis but also on existing inequalities and social injustices (see
Vandenabeele et al., 2014; Lange, 2024; Stimm & Dinkelaker, 2024; Ahlrichs & Ehrstrom, 2024).
Nevertheless, an empirically orientated consideration of living and learning spaces is not wide-
spread in adult education.

However, dealing with space and the connection to learning is relevant for adult education be-
cause learning always takes place in space and time; i.e., in the sense of human learning, it can-
not be considered independent of these factors. “Learning [is understood] as an independent



action of the learner, which also takes place relatively independently [of] classical teaching and
specially designed places” [translated] (Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2015, pp. 71-72). To
grasp this, learning must be considered from the subject’s point of view.

On the basis of the relational understanding of space, “space [is understood] as a relational
arrangement and/or order of living beings and social goods in places” (Low 2019, p. 271). This
means that, on the one hand, spaces define a social order, but on the other hand, spaces are also
constituted by human actions. Space is thus conceived as a relationship between structure and
action and includes both material conditions and subjective achievements (Kraus et al., 2015).

The following figure shows a possible approach to the relational (learning) space. Learning
space is to be understood as a dynamic set of conditions, as I worked out in my dissertation and
would like to illustrate and describe in more detail below (Klement, 2024):
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Figure 1. Dynamic conditional structure of a relational (learning) space
(Klement, 2024 according to Kraus 2015; Low 2019).

On the basis of a relational understanding of space (see Figure 1), I understand space as a pre-
determined order in the sense of social structures on the one hand and as a consequence of
human actions on the other hand (see Low, 2019). Accordingly, space arises, on the one hand,
from spacing, i.e., the placement of social goods and people (living beings) and the positioning
of symbolic markers, and, on the other hand, from synthesis, i.e., the active linking of individ-
ual elements (Low, 2019). If learning always takes place in space, then these two components
are closely linked. Following Kraus (2010), I assume that learning space refers to a place and is
created through the learning appropriation of space. Accordingly, I assume that we are always
in places with our bodies, which is why place is seen as a specific, meaningful location shaped
by human experiences and interactions. This approach shows that places are not just physical
locations but also hold relational and epistemic value (see Creswell, 2014). Spaces can emerge
from the combination of these components and thus refer to a rather abstract, universal con-
cept. A space (e.g., in the sense of the space of the neighbourhood) can also contain several



places. Everyday places and ways in which these can be made visible in the neighbourhood can
be understood as spatial constitutions, in which dimensions and contextualities of learning are
made visible. From an educational perspective, a place becomes a place of learning when there
is a suitable constellation of knowledge carriers (e.g., people, materials), co-presence (e.g., pres-
ence and absence of people), the atmosphere (e.g., (order of) bodies, quality of environment,
relationships, and human well-being) and infrastructure (Kraus, 2015) that enable or disable
human learning and influence the constitution of learning and learning processes. The complex
construct of the learning space must be determined individually for each person in terms of its
(learning) quality. If one person learns better in the presence of certain people, the opposite may
be the case with another person. The question of (learning) space is highly relevant for learning
success overall, and (learning) space is always social, processual, never finished and must be
considered in its embedding as well as in its relationships of power and dependencies, historic-
ity, structural principles (e.g., class and gender) and social structures (e.g., temporal, financial,
political, spatial, etc.).

In terms of the spatial-theoretical approach described above, the neighbourhood can give rise
to exciting aspects of adult learning. The close living environment and the neighbourhood as
a familiar space for people can provide exciting insights into people’s everyday routines and
meanings and thus depict meaningful, noninstitutional learning spaces for them. It is there-
fore assumed that the neighbourhood harbours learning potential and learning opportunities.
Different neighbourhoods can be characterised by different structures, spatial features and local
conditions as well as rules and symbols. This microcosm, as I would like to call it, seems accord-
ingly informative in a spatial and learning-theoretical examination of people’s social realities. It
is about the real-life realities of real people.

Figure 2. Learning in space - a dynamic set of conditions (Klement, 2024).

Figure 2 shows a situation that could take place in the neighbourhood as a nearby residential
environment. It shows a person walking a dog on a lead, a tree and two people sitting on a
park bench. Depending on what happens in the situation depicted, learning processes can be
triggered. A person could be interested in dog breeds and ask about them, which could lead to
a conversation about species-appropriate behaviour, the origin and special features of the dog.
However, the dog could also relieve itself on the grass, after which the people sitting on the
bench intervene and point out the rules in the city about leaving places clean and thus refer to
the appropriate or desired behaviour. The three people could also get to know each other and
exchange news and knowledge from their jobs or discuss travel destinations and expand their



geographical knowledge in the process. One of the people could be a botanist and give an infor-
mal talk about the tree, the structure, and its occurrence. The description of the possibilities can
be used to illustrate theoretical derivations and elaborations in the context of learning and space,
as I have attempted to do in Figure 1.

Conclusion

Focusing on real living conditions in the neighbourhood makes it possible to make real learning
processes visible. Learning always takes place in space and time. The observation of learning
potential in the microcosm of the neighbourhood and findings from this can be informative for
fields of action in organisational, political, social, and other structures. According to a relational
understanding, space is a given structure on the one hand and is influenced by human behaviour
on the other hand. It is therefore about the relationships among several components, which can
ultimately promote or inhibit learning in one’s own neighbourhood. This means that spaces are
not simply accepted as given but rather (re)produced as such through processes of imagination,
perception, and memory. This linking performance is socially influenced and preconstructed
by a range of factors, such as concepts of space, institutionalised spatial constructions, class-,
gender- and culture-specific habitus and/or the historicity of the processes.

People’s immediate living environment can be highly informative to capture and understand
the contextualities of learning. The multimethod approach described in this paper (walking
interviews, accompanying observations, photos and image analyses of places as well as expert
interviews) helped create an image of people’s social world as realistically as possible.

Excerpts from the interviews clearly demonstrate that the position of people in a space and their
scope for action and learning opportunities are by no means the same. Spaces are accessible to
people differently and they influence each other in many ways. Personal resources make it pos-
sible or impossible to process information adequately, as shown by the example of recognising
satire as such and classifying it correctly. Considerations from a microperspective should also
not be neglected in the context of political learning, as relationships at this level can also con-
tribute to engagement and community building. Furthermore, the example of embedding in
association structures highlights the extent to which resources can be opened and networks can
be formed. The latter bears the potential to influence opinion-forming and the development of
tolerance.

The provided examples suggest that adequate structures are needed to enable adults to ac-
tively participate in social processes. Initiatives in this direction must, for example, promote
democratic legitimacy and justice and focus on the reproduction of power structures, politi-
cal decision-making qualities, social movements, cultural dynamics and sociopolitical effects.
Examining the contextualities of learning at a micro level can thus be informative for under-
standing the dynamics and dimensions of learning in a given context, capturing individual and
social interactions as well as contextualisations of macro trends and connections between the-
ory and practice.

Practices are needed to reintegrate people into the world in which they are living and further en-
able them to find orientation in a complex world. Adult education must enable political action
and consider inequalities and distribution issues in the sense of democracy education.
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Pregledni rad

ZNACAJ PROFESIONALNOG USMJERAVANJA U
OBRAZOVANJU ODRASLIH ZA SMANJENJE SOCIJALNE
ISKLJUCENOSTI

Zlatka Gregorovi¢

Sazetak

Profesionalno usmjeravanje ima ulogu u smanjenju socijalne isklju¢enosti, posebice medu ra-
njivim skupinama kao $to su mladi nezaposleni, osobe s invaliditetom i dugotrajno nezaposlene
osobe. Znacaj profesionalnog usmjeravanja jest u njegovoj sposobnosti da pruzi podrsku poje-
dincima u razvoju karijere, stjecanju vjestina i pronalaZenju zaposlenja. Kroz razlicite aktivnosti
profesionalnog usmjeravanja, kao §to su savjetovanje, radionice za razvoj vjestina, programi
mentorskog rada i prakse, pojedinci mogu dobiti vrijedne informacije i smjernice koje im po-
mazu u razumijevanju trzista rada i identificiranju odgovarajucih karijernih puteva. Jedna je
od glavnih aktivnosti profesionalnog usmjeravanja savjetovanje, koje omogucuje pojedincima
da bolje razumiju svoje interese, sposobnosti i mogucnosti. Radionice za razvoj vjestina, kao
$to su treninzi za pisanje Zivotopisa, simulacije intervjua za posao i obuke za specifi¢ne vjesti-
ne, dodatno osnazuju pojedince i povecavaju njihove $anse za zaposljavanje. Medutim, izazovi
su profesionalnog usmjeravanja brojni. Nedostatak resursa, ogranicen pristup informacijama
i tehnologiji, te stigmatizacija odredenih skupina mogu otezati pruzanje ucinkovite podrske.
Takoder, dinamic¢ne promjene na trzistu rada zahtijevaju kontinuirano prilagodavanje i una-
predenje usluga profesionalnog usmjeravanja kako bi se zadovoljile nove potrebe i trendovi.
Uspjesna integracija pojedinaca u trzi$te rada ne samo da poboljsava njihov socioekonomski
status, vec i jaca cjelokupno drustvo smanjujuci nejednakosti i promicuci inkluziju. Pregledom
znanstvene literature, ovim ¢e se radom istraziti znacaj profesionalnog usmjeravanja u obra-
zovanju odraslih, identificirati pojedine metode i aktivnosti u procesu usmjeravanja koje do-
prinose smanjenju socijalne iskljuc¢enosti te raspraviti izazove s kojima se pruzatelji tih usluga
suocavaju.

Kljucne rijeci: izazovi u profesionalnom usmjeravanju odraslih; obrazovanje odraslih; profesio-
nalno usmjeravanje; socijalna iskljucenost.



Uvod

Profesionalno usmjeravanje omogucava pojedincima sustavnu analizu osobnih interesa i poten-
cijala, ¢ime ih usmjerava prema optimalnim karijernim putevima u okviru obrazovanja odra-
slih. Ovaj proces podupire optimizaciju resursa pojedinca kroz ciljano planiranje i oblikovanje
karijere, ¢ime se doprinosi dugoro¢nom ispunjenju i napretku na profesionalnoj i osobnoj razi-
ni. Profesionalno usmjeravanje definira se kao skup aktivnosti koje omogu¢uju pojedincima da
prepoznaju svoje mogucnosti u razli¢itim fazama zivota, kako bi mogli donijeti odluke o obra-
zovanju i osposobljavanju te efikasnije upravljati svojom profesionalnom karijerom (EU, 2000).
Cilj ovog rada jest objasniti koncept profesionalnog usmjeravanja u obrazovanju odraslih, opi-
sati njegov znacaj, identificirati pojedine metode i aktivnosti u procesu usmjeravanja koje do-
prinose smanjenju socijalne iskljucenosti te raspraviti izazove s kojima se suocavaju pruzatelji
tih usluga. U kontekstu dinami¢nog trzista rada, koje karakteriziraju stalne promjene zahtjeva i
ocekivanja, profesionalno usmjeravanje postaje sve vaznije. lako se profesionalno usmjeravanje
tradicionalno fokusira na mlade koji zavrsavaju osnovno ili srednje obrazovanje i prelaze na
vi$u razinu obrazovanja, u posljednje se vrijeme u znanstvenim radovima sve vise paznje posve-
¢uje profesionalnom usmjeravanju odraslih (Raschauer i Resch, 2016; Tuparevska i sur., 2020;
Fejes i sur., 2022). Proces profesionalnog usmjeravanja ukljucuje pruzanje stru¢ne podrske po-
jedincima u donosenju odluka vezanih za obrazovanje, karijeru i zaposljavanje. Ovaj proces
nije rezerviran isklju¢ivo za mlade koji biraju svoj obrazovni put, ve¢ se odnosi na sve dobne
skupine i zivotne faze. Profesionalno usmjeravanje nije ograni¢eno na inicijalni izbor zanimanja
ili obrazovanja, ve¢ predstavlja kontinuirani proces koji traje tijekom cijelog zivota (Seddon i
Mellor, 2006). Odrasle osobe mogu imati potrebu za profesionalnim usmjeravanjem u svojoj
karijeri, bilo da zele promijeniti posao, napredovati u trenutnoj profesiji, prekvalificirati se za
drugo podrugje ili pronaci nove poslovne prilike. Stoga, profesionalno usmjeravanje odraslih
ukljucuje pruzanje podrske kako bi odrasli mogli donositi informirane odluke o svojoj karijeri i
obrazovanju, uzimajuci u obzir individualne potrebe, interese i ciljeve (Sultana, 2010; Raschauer
i Resch, 2016; Tuparevska i sur., 2020). Postojeca istrazivanja i teorijske spoznaje ukazuju na to
da aktivno ukljucivanje odraslih u zajednicu znacajno smanjuje rizik od socijalne iskljucenosti
koja nastaje uslijed dugotrajnog izbivanja iz svijeta rada (Watts, 2001; Hunter i Donovan, 2007;
Tuparevska i sur., 2020).

Znacaj i metode profesionalnog usmjeravanja

Profesionalno usmjeravanje povezano je s mnogobrojnim dobrobitima za osobe uklju¢ene u
taj proces. Ono omogucava odraslim osobama da donesu informirane odluke o svojoj karijeri.
Kroz savjetovanje i druge oblike podrske, pojedinci mogu bolje razumjeti svoje vjestine, vrijed-
nosti i interese (OECD, 2010; Perin i sur., 2014). Ovo je posebno vazno u suvremenom drustvu u
kojem se karijere cesto mijenjaju i zahtijevaju kontinuirano prilagodavanje. U literaturi (Loeng,
2020; Bengtsson, 2022; Hooley i Godden, 2022; Magee i sur., 2022; Reid, 2022; Zahid i Staunton,
2022; Comings, 2023; Cort i sur., 2024; Hooley i sur., 2024) se identificiraju tri glavna podrucja
u kojima se uocava znacaj profesionalnog usmjeravanja: individualni razvoj osobe, ekonomski
razvoj i drustvena integracija. Profesionalno usmjeravanje pomaze odraslima prepoznati svoje
snage, vrijednosti, ali i slabosti, te razviti strategije za profesionalni razvoj. Mnoge osobe Cesto
nisu svjesne svih raspolozivih mogu¢nosti u pogledu obrazovanja, karijernog razvoja i trzista
rada. Profesionalno usmjeravanje pruza relevantne informacije o razli¢itim profesijama, obra-
zovnim programima i trenutacnim trendovima na trzi$tu rada, ¢ime se pojedincima omogucuje
donosenje informiranih odluka o vlastitoj profesionalnoj budu¢nosti. Proces odabira karijere



moze izazvati znacajan stres i anksioznost. Profesionalni savjetnici doprinose smanjenju tih ne-
gativnih utjecaja pruzajuci stru¢nu podrsku i smjernice, §to moze rezultirati pove¢anjem samo-
pouzdanja i razvijanjem pozitivnijeg stava prema budu¢nosti (Raschauer i Resch, 2016). Prema
istrazivanjima, osobe koje su sudjelovale u profesionalnom usmjeravanju dozivjele su znacaj-
na poboljsanja u razli¢itim aspektima razvoja karijere, uklju¢ujuci poboljsanu samopercepciju,
vecu samosvijest i kvalitetnije dono$enje odluka, sto ukazuje na pozitivan utjecaj savjetodav-
nih intervencija na oblikovanje karijernih puteva pojedinaca (Underhill, 2006). S ekonomske
perspektive, profesionalno usmjeravanje doprinosi smanjenju stope nezaposlenosti i podzapo-
slenosti te poboljsava uskladenost izmedu ponude i potraznje na trzistu rada. U drustvenom
kontekstu, ono olaksava integraciju marginaliziranih skupina putem odgovarajuce edukacije i
zaposljavanja, pruzajuci jednake moguénosti za ostvarenje zeljenih karijera svim pojedincima
(Irving, 2005; Hooley i sur., 2019; Sultana, 2022). Time se ne samo unapreduje drustvena kohe-
zija, ve¢ i ja¢a ekonomska stabilnost drzave (Clayton, 1999; Zecirevi¢ i sur., 2022).

Aktivnosti profesionalnog usmjeravanja obuhvacaju $irok spektar intervencija i usluga usmje-
renih na poticanje pojedinaca da prepoznaju vlastite mogucnosti, kompetencije i interese u
kontekstu profesionalnog razvoja. Klju¢ne aktivnosti u ovom procesu uklju¢uju samoprocje-
nu, istrazivanje zanimanja i trzista rada te edukaciju o obrazovnim mogu¢nostima, uz stru¢ne
konzultacije s karijernim savjetnicima (Maguire, 2004; Perin i sur., 2014; Zachary i Fain, 2022).
Proces refleksije o osobnim interesima, vrijednostima, snagama i slabostima vazan je za razu-
mijevanje karijernih preferencija. Samoprocjena moze ukljucivati upitnike, testove sposobnosti
ili intervjue sa stru¢njacima za profesionalno usmjeravanje, ¢ime se osigurava temeljita analiza
osobnih kompetencija. Nadalje, istrazivanje razli¢itih zanimanja, industrija i trzi$nih trendova
omogucuje pojedincima bolji uvid u moguénosti zaposljavanja i karijernog razvoja, $to ukljucu-
je analizu potraznje za specifi¢nim vjestinama, proucavanje trendova na trzistu rada te istrazi-
vanje obrazovnih i stru¢nih mogu¢nosti. Suradnja s profesionalnim savjetnicima, psiholozima
ili karijernim stru¢njacima dodatno doprinosi boljem razumijevanju individualnih potreba, in-
teresa i ciljeva te potice razvoj konkretnih planova za postizanje karijernih ciljeva. Kombinacija
ovih aktivnosti omogucuje pojedincima dublje razumijevanje vlastitih talenata i interesa, $to im
olaksava donosenje informiranih odluka o karijeri i profesionalnom razvoju (Perin i sur., 2014).

U profesionalnom usmjeravanju, savjetnici primjenjuju razlicite metode i tehnike kako bi podr-
zali pojedince u njihovu karijernom razvoju. Medu najcesce koristenim metodama jesu psiho-
metrijska testiranja koja procjenjuju interese, licnost, vjestine i vrijednosti pojedinaca. Rezultati
tih testova mogu pomod¢i u identificiranju karijernih opcija koje su u skladu s osobinama i pre-
ferencijama klijenata (Bimrose i sur., 2008). Pored toga, ¢esto je koristena metoda individualnog
savjetovanja koje omogucava personaliziran pristup korisniku, razgovor o njegovim ciljevima,
strahovima i moguc¢nostima, ¢ime se omogucava dublje razumijevanje potreba klijenta (Plant,
2004; Porzak, 2018). Grupne radionice i seminari mogu biti od velike koristi mnogim polazni-
cima budu¢i da pruzaju priliku za razmjenu iskustava i ucenje od drugih. Radionice uklju¢uju
simulacije intervjua, vjezbe za razvoj vjestina i upoznavanje sa zakonima trzista rada (Killeen i
White, 2000). U novije vrijeme sve ve¢i znacaj imaju online resursi i alati. S razvojem tehnologi-
je, brojni online alati i platforme nude testove karijernih interesa, baze podataka o zanimanjima
te resurse za razvoj vjestina i trazenje posla. Ovakvi alati omogucavaju Siroku dostupnost infor-
macija i podrske, ¢ineci profesionalno usmjeravanje pristupacnijim i u¢inkovitijim za korisnike
(Addison, 2021). U primjeni razli¢itih metoda profesionalnog usmjeravanja, autori naglasavaju
vaznost uspostavljanja pozitivhog odnosa izmedu karijernog savjetnika i klijenta kako bi se osi-
gurala otvorena i podrzavajuca atmosfera tijekom savjetodavnog procesa. Ova faza ukljucuje



izgradnju povjerenja, razvijanje empatije i medusobnog razumijevanja, $to omogucuje savjetni-
ku stvaranje sigurnog prostora u kojem klijent moze slobodno razgovarati o svojim karijernim
ciljevima, interesima, vjestinama i preprekama. Ovim procesom karijerni savjetnik ima priliku
bolje razumjeti specificne potrebe klijenta i pruziti personaliziranu podrsku i smjernice usmje-
rene na postizanje profesionalnih ciljeva (Bimrose i sur., 2008).

Profesionalno usmjeravanje i socijalna iskljucenost

Prema izvjes¢u OECD-a iz 2010. godine, profesionalno usmjeravanje istaknuto je kao jedan od
alata u prevenciji donosSenja pogresnih karijernih odluka, $to ima pozitivne implikacije kako
na pojedinca, tako i na drustvo u cjelini. Osim toga, spomenuto izvjes¢e (OECD, 2010), zajed-
no s drugim znanstvenim izvorima, naglasava znacajnu ulogu profesionalnog usmjeravanja u
smanjenju socijalne isklju¢enosti. Profesionalno usmjeravanje djeluje kao mehanizam koji po-
jedincima, posebice onima iz marginaliziranih skupina, omogucuje pristup obrazovnim i pro-
fesionalnim prilikama, ¢ime se olak$ava njihova integracija u drustvo (Watts, 2001; Hunter i
Donovan, 2007; Sultana, 2010; Tuparevska i sur., 2020; Fejes i sur., 2021; Schreder Olsen, 2024).
Socijalna je iskljucenost u znanstvenoj literaturi definirana kao slozen proces kojim pojedin-
ci ili grupe bivaju marginalizirani ili iskljuceni iz drustva, ¢cime im se onemogucuje puno su-
djelovanje u ekonomskom, socijalnom, politickom i kulturnom Zivotu zajednice (OECD, 2004;
Fejes i sur., 2021). Ova isklju¢enost moze proizlaziti iz razli¢itih faktora, uklju¢ujuéi siromastvo,
nezaposlenost, manjak obrazovanja, diskriminaciju, socijalnu izolaciju ili nedostatak pristupa
vaznim resursima i uslugama. Kao rezultat, socijalna isklju¢enost moze dovesti do nejednakosti
i marginalizacije odredenih skupina u drustvu (OECD, 2004; Tuparevska i sur., 2020; Fejes i
sur., 2021). Istrazivaci proucavaju socijalnu iskljuc¢enost kroz razlicite teorijske okvire i diskurse,
ukljucujudi redistribucijski diskurs (RED), moralni diskurs nize klase (MUD) i diskurs socijalne
integracije (SID) (Hunter i Donovan, 2007). Redistribucijski diskurs usmjeren je na strukturne
uzroke siromastva i iskljucenosti, naglasavajuci potrebu za pravednijom raspodjelom resursa
kako bi se smanjile drustvene nejednakosti i potaknula veca socijalna ukljucenost. Ova perspek-
tiva predlaze $ire mjere redistribucije kao klju¢ za rjeSavanje problema iskljucenosti. Moralni
diskurs nize klase, s druge strane, fokusira se na moralne aspekte iskljuc¢enosti, ¢esto povezujuci
marginalizaciju s konceptima ovisnosti, nedostatka morala ili motivacije medu socijalno isklju-
¢enim skupinama, $§to moze rezultirati njihovom stigmatizacijom i okrivljavanjem. Suprotno
tome, diskurs socijalne integracije stavlja naglasak na vaznost uklju¢ivanja pojedinaca u drustvo
putem rada i aktivnog sudjelovanja u ekonomiji. Ovaj pristup promice inkluzivne politike koje
omogucuju svim gradanima pristup zaposlenju i ekonomskim prilikama, ¢cime se smanjuje so-
cijalna isklju¢enost (Hunter i Donovan, 2007).

Socijalna isklju¢enost moze se smanjiti pruzanjem adekvatne podrske i smjernica. Karijerni
savjetnici mogu pomoc¢i marginaliziranim pojedincima da prepoznaju vlastite snage, vjestine
i karijerne aspiracije, osnazujuci ih tako za prevladavanje socijalnih barijera i ostvarenje nji-
hova punog potencijala (Clayton i McGill, 1999; OECD, 2010). Proaktivna primjena profesio-
nalnog usmjeravanja, posebice medu onima koji mozda sami ne traZze pomo¢, moze sprijeciti
samosvijesti, samoupravljanja i vjestina planiranja karijere, profesionalno usmjeravanje omogu-
¢ava pojedincima iz razli¢itih sredina da izgrade samopouzdanje, postave realne ciljeve te do-
nose informirane odluke u skladu s vlastitim interesima i sposobnostima (Irving i Malik, 2005;
OECD, 2010; Hooley i sur., 2019). Politike usmjerene na profesionalno usmjeravanje i smanje-
nja socijalne nejednakosti te iskljucenosti trebale bi se primarno fokusirati na marginalizirane



drustvene skupine (Watts, 2001; Fejes i sur., 2022). Te skupine uklju¢uju mlade koji su napustili
ili su u riziku da napuste obrazovni sustav, dugotrajno nezaposlene osobe, pojedince s nizim
stupnjem obrazovanja i smanjenim ekonomskim moguc¢nostima, zdravstveno ugrozene osobe,
pripadnike manjina, migrante i druge ranjive populacije (Tuparevska i sur., 2020). Javne politike
profesionalnog usmjeravanja trebale bi aktivno ukljuciti ove skupine u osmisljavanje i proved-
bu programa (Watts, 2001). Ovaj participativni pristup osnazuje socijalno iskljucene pojedince
da oblikuju inicijative koje izravno utjecu na njihove zivote, osiguravajuci da se njihove po-
trebe, perspektive i aspiracije uvaze, ¢ime se povecava relevantnost i u¢inkovitost intervencija.
Intervencije trebaju biti prilagodene specifi¢cnim potrebama pojedinaca kako bi se olaksala nji-
hova integracija u drustvene strukture. Politike usmjerene na suzbijanje socijalne iskljucenosti
Cesto koriste preventivne mjere, poput povezivanja obrazovanja s karijernim ciljevima, kako
bi se sprijecili neuspjesi i iskljucenje (Watts, 2001; Hunter i Donovan, 2007). Uklju¢ivanjem
marginaliziranih pojedinaca u osmisljavanje programa, kreatori politika mogu dublje razumjeti
prepreke s kojima se te skupine suocavaju, omogucujuci prilagodbu obrazovnih i profesionalnih
kvalifikacija njihovim specifi¢nim okolnostima, ¢ime se povecava vjerojatnost uspjeha (Clayton
i McGill, 1999).

Programi dizajnirani uz sudjelovanje socijalno isklju¢enih pojedinaca vjerojatnije ¢e biti rele-
vantni i prilagodeni njihovim potrebama, pruzajuci prilike za razvoj vjestina, samopouzdanja i
socijalnog napretka. Takvi programi pomazu sudionicima da ostvare svoje profesionalne aspira-
cije, smanjujuci socijalnu iskljuc¢enost i poti¢uci njihovu potpunu uklju¢enost u drustvo (Watts
i sur,, 2001; Tuparevska i sur., 2020). Kroz prizmu emancipacije profesionalno usmjeravanje
osnazuje pojedince da donose informirane odluke, slijede znacajne karijerne puteve i prevladaju
prepreke na svom putu napretka (Hooley i sur., 2019). Ovaj proces ukljucuje prepoznavanje i
rjeSavanje pitanja socijalne pravde, raznolikosti i inkluzije unutar profesionalnog usmjeravanja,
stvarajuci jednake prilike za sve da uspiju u svojim odabranim podru¢jima. Evidentno je da
profesionalno usmjeravanje igra znacajnu ulogu u smanjenju socijalne iskljucenosti pruzanjem
podrske pojedincima u razvoju vjestina, pronalazenju zaposlenja i ostvarivanju ekonomskih
prilika. Ciljanim pristupom profesionalno usmjeravanje moze pomo¢i marginaliziranim skupi-
nama da prevladaju prepreke, integriraju se u trziste rada i aktivno sudjeluju u drustvu, ¢ime se
smanjuje rizik od socijalne iskljucenosti i promovira inkluzivniji ekonomski i socijalni sustav.

Iskoraci i izazovi u profesionalnom usmjeravanju odraslih

Na razini EU-a, profesionalno usmjeravanje u obrazovanju odraslih obuhvaca $irok spektar
aktivnosti usmjerenih na pruzanje podrske polaznicima, savjetnicima i drugim dionicima u
donosenju informiranih odluka o obrazovnim programima, osposobljavanju i mogu¢nostima
zapos$ljavanja. Europska komisija i druge relevantne institucije prepoznale su savjetovanje kao
jednu od komponenata politika cjelozivotnog ucenja (EU, 2020). EU politike i strategije isticu
vaznost profesionalnog usmjeravanja u pruzanju podrske pojedincima, neovisno o njihovim so-
ciodemografskim karakteristikama, kako bi im omogucile u¢inkovito upravljanje obrazovnim i
karijernim putevima (Raschauer i Resch, 2016). Razli¢iti programi profesionalnog usmjeravanja
odraslih, poput Erasmus+ programa Europske unije za obrazovanje, osposobljavanje, mlade i
sport, kao i Europskog socijalnog fonda (ESF), promicu cjelozivotno ucenje i zaposljivost. ESF,
kao glavni fond za podrsku zaposljavanju, obrazovanju i osposobljavanju, kroz razlicite pro-
jekte omogucava stjecanje novih vjestina i poboljSanje profesionalnih kompetencija odraslih
(Raschauer i Resch, 2016). Europska mreza za usmjeravanje (ELGPN) doprinosi razvoju ovog
podrucja okupljanjem stru¢njaka radi razmjene iskustava, znanja i najboljih praksi. Na razini



EU-a, klju¢ni programi ukljuc¢uju i Europsku mrezu za informiranje o zaposljavanju (EURES),
koja pojedincima pruza podrsku u pronalasku posla u drugim zemljama ¢lanicama EU-a, kao i
informacije o radnim uvjetima, obrazovanju i Zivotu u tim zemljama (OECD, 2010). Inicijativa
Europski okvir za kvalitetno profesionalno usmjeravanje (EQAVET) promice visoke standar-
de u strukovnom obrazovanju i osposobljavanju, s ciljem unapredenja kvalitete, relevantnosti i
ucinkovitosti usluga profesionalnog usmjeravanja na europskoj razini.

U RH postoji Sirok spektar institucija koje pruzaju podrsku i usluge profesionalnog usmjera-
vanja za odrasle osobe. Jedna je od njih Hrvatski zavod za zaposljavanje, koji nudi profesional-
no usmjeravanje i savjetovanje nezaposlenim osobama, kao i zaposlenima koji traze promjenu
karijere ili dodatno obrazovanje (Perin, 2009; Ze¢irevi¢ i sur., 2011; Perin i sur., 2014). Uz to,
obrazovne institucije, ukljuc¢ujuci ucilista, sveucilista i fakultete, pruzaju usluge profesionalnog
usmjeravanja studentima i polaznicima programa obrazovanja odraslih, pomazuci im u izboru
karijernog puta i razvoju relevantnih vjestina. Posljednjih godina zabiljezen je razvoj centara za
profesionalno usmjeravanje i savjetovanje, poput CISOK-a (Centar za informiranje i savjetova-
nje o karijeri), koji promicu koncept cjelozivotnog ucenja i pruzaju podrsku odraslima u pro-
cesu karijerne tranzicije i daljnjeg obrazovanja. Takoder, nevladine organizacije, poput Instituta
za razvoj obrazovanja, igraju znacajnu ulogu u pruzanju profesionalnog savjetovanja i podrske
u karijernom razvoju odraslih. Ove institucije imaju veliku ulogu u omoguc¢avanju odraslim
osobama da donose informirane odluke vezane uz karijeru, obrazovanje i razvoj vjestina (Perin
isur., 2014).

Profesionalno usmjeravanje, kako u europskom kontekstu, tako i u RH, potice autonomiju i
samodostatnost pojedinaca u stjecanju zivotnih vjestina potrebnih za upravljanje obrazovnim i
profesionalnim putevima. Osim toga, cilj je profesionalnog usmjeravanja osigurati kontinuiranu
podrsku kroz cijeli Zivot, pruzaju¢i pomo¢ kad i gdje je to potrebno (Sultana, 2010). Medutim,
ono se suocava s brojnim izazovima. Motivacija odraslih za sudjelovanjem u profesionalnom
usmjeravanju Cesto je niska, a prisutan je i otpor prema promjenama, s obzirom na to da odra-
sli ¢esto imaju ukorijenjene navike i uvjerenja koji otezavaju proces prilagodbe i promjene.
Kompleksne potrebe ranjivih skupina odraslih, kao $to su dugotrajno nezaposlene osobe, mladi
trazitelji posla, osobe s mentalnim zdravljem, invaliditetom, pripadnici manjina i druge ranjive
skupine, Cesto rezultiraju viSestrukim ranjivostima koje mogu dovesti do socijalne isklju¢enosti
(Tuparevska i sur., 2020). Politike EU-a usmjerene na cjelozivotno ucenje cesto se fokusiraju
na specificne skupine, poput ucenika koji prerano napustaju obrazovni sustav i migranata, dok
su druge ranjive skupine, kao $to su osobe s niskim kvalifikacijama, osobe s posebnim potre-
bama, starije osobe, nezaposleni, pripadnici kulturoloski razli¢itih zajednica (Guichard i Lenz,
2005; Malik i Aguado, 2005), osobe iz ruralnih podrucja, samohrani roditelji, besku¢nici i bivsi
zatvorenici, ¢esto zanemarene. Ova marginalizacija moze dodatno ojacati prepreke za pristup
cjelozivotnom ucenju i socijalnoj inkluziji (Tuparevska i sur., 2020).

Dodatni izazovi u profesionalnom usmjeravanju odraslih ukljucuju nepredvidljivost karijernih
putanja i ubrzani tehnoloski napredak (McNair, 2014; Chuang, 2021). Brze promjene u glo-
balnoj ekonomiji, tehnologiji i drustvu otezavaju dugoro¢no odrzive karijerne odluke, buduci
da se trziste rada i zahtjevi poslodavaca konstantno mijenjaju. Tehnoloski napredak, osobito
razvoj robotskih i automatizacijskih sustava, moze dovesti do zamjene pojedinih radnih uloga,
§to otvara pitanje redefiniranja rada u budué¢nosti (McNair, 2014). Ovi se izazovi mogu do-
datno analizirati kroz $iri drustveni i obiteljski kontekst, uklju¢ujuéi utjecaj obiteljskih mreza,
stvaranje transnacionalnih identiteta te prisutnost nepotizma u zaposljavanju (Sultana, 2006).



Obitelj ima znacajnu ulogu u oblikovanju karijernih odluka i sudjelovanju u profesionalnom
usmjeravanju, osobito u malim drzavama, gdje su drustvene mreze intenzivne. U takvim za-
jednicama informacije brzo cirkuliraju, a obiteljske mreze ¢esto predstavljaju izvor podrske ili
pritiska pri donosenju obrazovnih i karijernih odluka. Stavovi obitelji o pozeljnim zanimanjima
ili obrazovnim programima mogu snazno utjecati na pojedinca i njegovo ukljucivanje u pro-
fesionalno usmjeravanje, kao i na odluke o promjeni karijere (Sultana, 2006). Pojava transna-
cionalnih identiteta, koja je sve prisutnija zbog migracijskih kretanja, ima vazne implikacije za
profesionalno usmjeravanje. Osobe s transnacionalnim identitetima cesto se suocavaju sa spe-
cificnim izazovima u obrazovanju, zaposljavanju i razvoju karijere, buduci da njihova potraga
za prilikama nije ogranicena na mati¢nu drzavu. Potreba za informacijama o mogué¢nostima
zaposljavanja i obrazovanja u inozemstvu postaje vazna komponenta u podrsci tim osobama pri
donos$enju informiranih karijernih odluka (Sultana, 2006). Usto, obiteljske veze mogu znacajno
utjecati na karijerno napredovanje, $to moze predstavljati izazov za pravednost i transparentnost
u procesu profesionalnog usmjeravanja. U malim drzavama, prisutnost nepotizma moze rezul-
tirati situacijama u kojima manje kvalificirani pojedinci napreduju zbog drustvenih veza, dok su
kvalificirani kandidati zapostavljeni, $to moze dovesti do demotivacije i smanjene angaziranosti
u karijernom razvoju (Sultana, 2006). Nadalje, izazovi u planiranju i provedbi profesionalnog
usmjeravanja cesto proizlaze iz nedostatka financijskih i ljudskih resursa, $to moze ograniciti
dostupnost i kvalitetu usluga profesionalnog usmjeravanja (Otwine i sur., 2018).

Zakljucak

Profesionalno usmjeravanje predstavlja proces koji ima dubok utjecaj na pojedince, organizacije
i drustvo u cjelini. Pove¢anjem samosvijesti, pruzanjem informacija i podrske te razvijanjem
vjestina, ono omogucuje pojedincima donosenje informiranih karijernih odluka. Ovaj proces
rezultira ve¢im zadovoljstvom poslom, poboljanim radnim performansama te pozitivnim eko-
nomskim i drustvenim ishodima. U tom kontekstu, ulaganje u kvalitetne programe profesional-
nog usmjeravanja postaje temelj za izgradnju prosperitetnog drustva. U obrazovanju odraslih,
profesionalno usmjeravanje moze osnaziti pojedinca i pomo¢i u njegovoj prilagodbi promje-
nama na trzistu rada. Ucinkovito usmjeravanje ne samo da pomaze pojedincima u pronalasku
zadovoljavajucih karijernih prilika, ve¢ doprinosi i Sirem ekonomskom i drustvenom razvoju.
Stoga, investiranje u programe profesionalnog usmjeravanja prilagodene specifi¢cnim potreba-
ma odraslih vazno je za uspjes$no i inkluzivno obrazovanje odraslih. Aktivnosti profesionalnog
usmjeravanja trebaju biti prilagodene individualnim potrebama i karakteristikama svakog po-
jedinca kako bi se osigurala njihova uc¢inkovitost. Kvalitetno profesionalno usmjeravanje moze
znacajno doprinijeti karijernom razvoju, povecati motivaciju za ucenje i rad te poboljsati uskla-
denost osobnih ciljeva s prilikama na trzistu rada.

U ovom su radu analizirani klju¢ni koncepti relevantni za razumijevanje profesionalnog usmje-
ravanja u obrazovanju odraslih. Prikazani su teorijski okviri koji isticu znacaj profesionalnog
usmjeravanja, s posebnim naglaskom na njegovu ulogu u smanjenju socijalne iskljucenosti ra-
njivih skupina. Pregledom relevantne literature zakljuc¢uje se da profesionalno usmjeravanje
moze znacajno doprinijeti ravnopravnijem pristupu trzi$tu rada za sve pojedince. Usto, istaknu-
te su brojne inicijative na razini EU-a koje nastoje ostvariti ovaj cilj, uz identifikaciju izazova s
kojima se suocavaju. Teorijski i prakti¢ni pristupi u podruéju obrazovanja odraslih trebali bi se
kontinuirano usmjeravati k prepoznavanju skupina s ograni¢enim pristupom profesionalnom
usmjeravanju te teziti njihovoj integraciji kako bi se osigurala realizacija njihovih profesionalnih
i osobnih aspiracija.
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The Importance of Career Guidance in Adult Education for
Reducing Social Exclusion

Abstract

Career guidance plays a crucial role in reducing social exclusion, especially among vulnerable
groups such as unemployed youth, people with disabilities and long-term unemployed individ-
uals. The importance of career guidance is in its ability to support individuals in career devel-
opment, skills acquisition, and job search. Through various career guidance activities, such as
counselling, skills development workshops, mentoring programs and internships, individuals
can receive valuable information and advice to help them understand the labour market and
find suitable career paths. One of the main activities of career guidance is counselling, which
enables individuals to better understand their interests, skills and opportunities. Skills devel-
opment workshops, such as CV writing, job interview simulations and specific skills training,
further empower individuals and increase their chances of employment. However, the chal-
lenges of career counselling are numerous. A lack of resources, limited access to information
and technology, and the stigmatization of certain groups can hinder the provision of effective
support. In addition, dynamic changes in the labour market require continuous adaptation and
improvement of career guidance services to meet new needs and trends. Successfully integrating
people into the labour market not only improves their socioeconomic status but also strength-
ens society by reducing inequalities and promoting inclusion. Through a review of the academic
literature, this paper examines the importance of career guidance in adult education, identifies
key methods and activities in the guidance process that contribute to reducing social exclusion,
and discusses the challenges faced by service providers.

Keywords: adult education; career guidance; challenges in adult career guidance; social exclusion.



Prethodno priopcenje

EFEKTI NEFORMALNIH PROGRAMA OBRAZOVANJA NA
UNAPREDENJE ZIVOTNIH VJESTINA | KVALITETE ISKUSTVA
STUDIRANJA

Lejla Osmi¢' i Sandra Bjelan?

Sazetak

Kvaliteta studijskih programa, iskustva studiranja i programi neformalnog obrazovanja usko su
povezani s kvalitetom Zivota i sveukupnom socijalnom uklju¢enosc¢u. Prelazak iz obrazovnog su-
stava u svijet rada postaje sve sloZeniji, posebno imajuci u vidu da formalno obrazovanje ¢esto ne
prati dinamiku promjena u drustvu i zahtjeve nove ekonomije. Problem istrazivanja odnosi se na
uskladenost izmedu formalnog obrazovanja i potreba trzista rada, te na efikasnost programa nefor-
malnog obrazovanja u kontekstu jacanja zaposljivosti i pobolj$anja kvalitete zivota mladih. Opca je
pretpostavka da integracija formalnog i neformalnog obrazovanja doprinosi boljoj pripremljenosti
mladih za trziste rada. Cilj je rada predstaviti efekte aktivnosti realiziranih u svrhu razvoja i una-
predivanja Zivotnih vjestina i pobolj$anja kvalitete zivota. Metoda analize sadrzaja primijenjena
je na izvjestaje o realiziranim aktivnostima Ureda za podrsku studentima Sveucilista u Sarajevu.
Jedinice analize sadrzaja uklju¢uju opis realiziranih aktivnosti, vrste pruzenih usluga (grupne ili
individualne), trajanje programa te specifi¢ne Zivotne vjestine koje su ciljane u okviru programa.
Fokus grupe realizirane su sa studentima sudionicima programa neformalnog obrazovanja koje je
organizirao spomenuti Ured za podrsku studentima. Za cilj su imale prikupljanje kvalitativnih po-
dataka o njihovim iskustvima i percepciji korisnosti realiziranih aktivnosti. Rezultati istrazivanja
ukazuju na vaznost sinergije izmedu formalnog i neformalnog obrazovanja te doprinos programa
neformalnog obrazovanja razvoju klju¢nih Zivotnih vjestina kao sto su komunikacijske vjestine,
upravljanje stresom, samopouzdanje, timski rad i rjeSavanje problema. Posebno je znacajno to
$to su ove aktivnosti prilagodene specifi¢cnim potrebama razli¢itih skupina, uklju¢ujudi i studente
s invaliditetom. Takoder, studenti i studentice isti¢u vaznost prakti¢nog pristupa i fleksibilnost u
provedbi aktivnosti programa. Istrazivanje je pokazalo da kvalitetno obrazovanje, u svim njegovim
oblicima, nije samo pitanje akademskog uspjeha, ve¢ i socijalne pravde i odrzivog razvoja, posebno
u kontekstu suvremenih drustvenih i ekonomskih izazova.



Kljucne rijeci: iskustvo studiranja; neformalno obrazovanje; student; Zivotne vjestine.

Uvod

Sveprisutni problem nezaposlenosti mladih u Bosni i Hercegovini uvjetovan opéom socioekon-
omskom slikom, s jedne strane, i nepripremljenos¢u mladih za ulazak na trziste rada i socijalnu
ukljucenost, s druge strane, velik su izazov za obrazovne ustanove, ali i sve organizacije koje se
bave osnazivanjem mladih i jacanjem njihove zaposljivosti. Prelazak iz obrazovnog u svijet rada
slozen je proces, posebno imajuci u vidu da formalno obrazovanje, u kontekstu brojnih promjena
bosansko-hercegovackog drustva, ne prati u dovoljnoj mjeri zahtjeve nove ekonomije (OECD,
2022). Izlozenost mladih novim zahtjevima trzista rada i poslodavaca implicira i potrebu za
aktivnostima orijentiranim na jacanje zaposljivosti. Zaposljivost se odnosi na posjedovanje po-
trebnih znanja i vjestina koje poslodavci traze i svakako je jedan od uvjeta zaposljavanja. Imajuci
u vidu da je zaposlenost znacajna pretpostavka socijalne ukljuc¢enosti u najsirem smislu, nuzno
je promisljati o potrebi za realizacijom aktivnosti orijentiranih na jacanje zaposljivosti i soci-
jalne ukljucenosti, odnosno o stalnom propitivanju kvalitete studijskih programa, unapredenja
iskustva studiranja i kreiranja dodatnih programa neformalnog obrazovanja. Dostatnost obra-
zovanja ne moze se vise promatrati samo kroz prizmu formalnih studijskih programa. Sve vise
se prepoznaje vaznost neformalnog obrazovanja kao klju¢nog faktora za unapredenje zivotnih
vjestina i poboljsanje sveukupne kvalitete iskustva studiranja. Kvaliteta obrazovanja, stoga, ima
direktan utjecaj na zivotno zadovoljstvo i socijalnu uklju¢enost mladih.

Na vaznost obrazovanja i osposobljavanja te aktivne politike zapo$ljavanja u zemljama EU-a
ukazala je Lisabonska strategija iz 2000. godine, koja je pored ekonomskog i ekoloskog seg-
menta, jasno izdvojila socijalni segment usmjeren na ulaganje u ljudske resurse i borbu protiv
socijalne isklju¢enosti (Kesner-Skreb, 2007).! Iako nije dala ocekivane rezultate?, Lisabonska je
strategija bila znacajna prekretnica u poticanju odrzivog razvoja, zaposljavanja i socijalne zas-
tite te povecanju konkurentnosti naglasavajuci ulogu obrazovanja i osposobljavanja u skladu s
novim zahtjevima drustva zasnovanog na znanju i modernizaciji nastavnog procesa i ucenja,
§to pretpostavlja modernizaciju i unapredenje kvalitete ukupnog sustava obrazovanja odnos-
no koncepta cjelozivotnog ucenja.’ U svjetlu ovog rada, znacajno je spomenuti da je Europsko
vije¢e 2018. godine usvojilo azuriranu Preporuku o kljucnim kompetencijama za cjelozivotno
ucenje, u kojoj su definirane vjestine i kompetencije potrebne za gradane EU-a u suvremenom
drustvu. Ova preporuka, pored tradicionalnih vjestina poput pismenosti i numericke pismeno-
sti, obuhvaca digitalne vjestine, socijalne i gradanske kompetencije, poduzetnistvo, kulturnu

! Na sastanku Europskog vije¢a, odrzanom u oZzujku 2000. godine u Lisabonu, ¢elnici vlada i drzava ¢lanica EU-a postigli su
dogovor o zajednickom strateskom cilju prema kojem bi EU do 2020. godine trebala postati najkonkurentnija i najdinami-
¢nija privreda svijeta utemeljena na znanju, sposobna za odrzivi privredni rast, s najve¢om stopom zaposlenosti i snaznom
privrednom i socijalnom kohezijom. Radi postizanja tog cilja usvojena je tzv. Lisabonska strategija, odnosno Lisabonska
agenda.

Revidirana je 2005. godine.

* Nakon Lisabonske strategije, Europsko je vije¢e na sastancima u Stockholmu (2001.) i u Barceloni (2002.) podrzalo konkret-
ne buduce ciljeve Europskog sustava obrazovanja i osposobljavanja te radni program koje bi trebalo posti¢i do 2010. godine.
Ti su se ciljevi odnosili na razvijanje vjestina za drustvo znanja i specifi¢ne ciljeve za intenziviranje ucenja jezika, razvoj
poduzetni$tva te ukupnu potrebu pobolj$anja europske dimenzije u obrazovanju, a definirani su Preporukom Europskog
parlamenta i vijeca o kljucnim kompetencijama za cjelozivotno ucenje (2006). U godinama nakon Barcelone, EU je nastavila
razvijati dugoro¢ne okvire za obrazovanje i obuku, kroz desetogodi$nje cikluse planiranja. Ovi su okviri ukljucivali strate-
gije za unapredenje klju¢nih kompetencija, poput digitalne pismenosti, inovacija u obrazovanju i unapredenja inkluzije.
Desetogodisnji su planovi postali centralna osnova za razvoj obrazovanja i obuke na europskom nivou, s posebnim nagla-
skom na ostvarivanje ciljeva definiranih u Lisabonskoj strategiji.



svijest i izrazavanje. Time se dodatno naglasava vaznost obrazovanja, formalnog i neformalnog,
u kontekstu stjecanja definiranih vjestina i kompetencija, odnosno cjelozivotnog ucenja.

Koncept cjelozivotnog ucenja objedinjuje kontinuirani aspekt obrazovanja i u¢enja, koji je uko-
rijenjen u principu univerzalnosti u obrazovanju (DVYV, 2021). Prema UNESCO-ovom Institutu
za cjelozivotno ucenje, cjelozivotno ucenje u sustini pociva na integraciji ucenja i zivljenja, sto
ukljucuje aktivnosti ucenja za osobe svih starosnih dobi, u svim Zzivotnim kontekstima i kroz
razlic¢ite modalitete (formalne, neformalne i informalne), koji zajedno ispunjavaju $irok spek-
tar potreba i zahtjeva za ucenjem (UNICEE, 2014). Zelenika (2007) naglasava da je temeljna
misija sustava cjelozivotnog ucenja i obrazovanja aktualnim znanjem, spoznajama, saznanji-
ma, vjeStinama i aktivnostima utemeljenim na znanju, osposobiti svakog pojedinca, bez obzira
na zvanja, zanimanja i struku, za uspjesno obavljanje sve zahtjevnijih profesionalnih i Zivotnih
okolnosti. Ziljak (2004, prema Amartya, 2002) takoder navodi da se koristi obrazovanja ne ogle-
daju isklju¢ivo u socijalnim promjenama i utjecajima kroz ekonomske promjene, vec teziste s
ljudskog kapitala pomjera na ljudske sposobnosti kojima bi ljudi mogli voditi zivot koji ¢e s
razlogom cijeniti te uvazavati mogucnosti izbora koje imaju. U tom smislu, obrazovanje i razvoj
sposobnosti imaju direktan utjecaj na blagostanje i slobodu covjeka.

U suvremenom kontekstu neformalno obrazovanje odraslih sve viSe dobiva na znacaju, posebno
u svjetlu ogranicenja formalnog obrazovanja (Jarvis, 2004). Ranija shvac¢anja neformalnog obra-
zovanja Cesto su ga svodila na dopunu ili kompenzaciju formalnog obrazovanja, fokusirajuci se
prvenstveno na pruzanje osnovnih vjestina ili specificnih tehnickih znanja. Medutim, danasnji
pristupi neformalnom obrazovanju odraslih podrazumijevaju mnogo Siri i dublji spektar obra-
zovnih aktivnosti, koje obuhvacaju razvoj socijalnih, kognitivnih i emocionalnih kompetencija,
neophodnih za kompleksne zahtjeve modernog drustva i trzista rada (Knowles i sur., 2015).
Uzimajuci u obzir osnovna obiljezja neformalnog obrazovanja kao §to su dobrovoljnost, fleksi-
bilnost i dostupnost, neformalno obrazovanje odgovara na drustvene, ali i na osobne potrebe,
ujedno ostvarujudi ciljeve cjelozivotnog obrazovanja (Babi¢-Kekez, 2003). Jedna od klju¢nih
karakteristika suvremenog shvac¢anja neformalnog obrazovanja jest fleksibilnost sadrzaja i me-
toda, koja omogucava prilagodbu individualnim potrebama i interesima polaznika. Za razliku
od formalnog obrazovanja, koje Cesto slijedi stroge kurikulume i rigidne standarde, neformalno
obrazovanje omogucava ukljuceniji i interaktivniji pristup, pri kojem odrasli uce kroz iskustvo,
prakti¢ne zadatke i uvazavanje vlastitih interesa. Odnosno, neformalno obrazovanje tezi omo-
guciti svakoj osobi da bude akter u svim onim sadrzajima i programima koji su tijekom formal-
nog obrazovanja i u njegovom okviru bili nedostupni ili ih se gotovo nikako nije doticalo (Kuka,
2012). Ovaj pristup takoder promovira cjelozivotno ucenje, naglasavajuci potrebu za kontinu-
iranim usavr$avanjem i prilagodavanjem brzom tehnoloskom i drustvenom napretku (Field,
2006). Suvremeni koncepti neformalnog obrazovanja takoder pridaju veliku vaznost razvoju
vjestina, poput komunikacije, timskog rada, kritickog razmisljanja i emocionalne inteligencije,
koje su ¢esto zanemarene u formalnim obrazovnim programima (Coffield, 2000). S obzirom
na promjenjivu prirodu danasnjeg trzista rada, ove vjestine postaju sve vaznije za profesionalni
uspjeh i socijalnu ukljucenost odraslih. Ova promjena naglasava znacaj integracije neformalnog
obrazovanja u strategije obrazovnih sustava, kao komplementa, a ne samo alternative formal-
nom obrazovanju (Brookfield, 2005). Kona¢no, neformalno obrazovanje odraslih sve se vise
koristi kao alat za socijalnu inkluziju i osnazivanje ranjivih drustvenih grupa, omogucavajuci im
pristup obrazovanju i resursima koji im nisu uvijek dostupni kroz formalne obrazovne kanale
(Freire, 2000).



Neformalno obrazovanje ¢ini organiziranu i sustavnu obrazovnu aktivnost usmjerenu na os-
posobljavanje odraslih za rad, socijalne aktivnosti i privatni zivot (Kuli¢ i Despotovi¢, 2005).
S obzirom na njegovu kompenzacijsku i/ili dopunsku ulogu spram programa formalnog ob-
razovanja, posebno za pripadnike marginaliziranih skupina, nerijetko se navodi da upravo
neformalno obrazovanje daje vazan doprinos socijalnom uklju¢ivanju na individualnom i na
kolektivnom nivou. Neformalno je obrazovanje na znacaju dobilo preporukama Vije¢a EU-a
u Kopenhagenskom procesu (2002) kojima se priznaje vaninstitucionalno i neformalno ucenje
kao dio sustava cjelozivotnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja. U njima se jasno navodi da
su ,,strategije za dozivotno ucenje i mobilnost od klju¢nog znacaja za promoviranje zaposljivosti,
aktivnog gradanstva, drustvene inkluzije i licnog razvoja“ (Kresoje, 2007). Nadalje, u Preporuci o
politici visokog obrazovanja u cjelozivotnom ucenju (2002), cjelozivotno ucenje definirano je kao
kontinuirani proces ucenja koji omogucava svim pojedincima, od ranog djetinjstva do starosti,
prihvacanje i obnavljanje znanja, vjestina i sposobnosti u razli¢itim razdobljima njihova zivotaiu
mnostvu okruzenja ucenja, i formalnog i neformalnog, za potrebe povecavanja njihova osobnog
razvoja, mogucnosti zaposljavanja i poticanja aktivnog sudjelovanja u demokratskom drustvu,
isticuci znacaj osiguranja kvalitete obrazovanja (Babi¢-Kekez, 2013). Babi¢-Kekez (2013) navodi
da sveuciliste, sa svojim kadrovskim, znanstvenim i materijalnim resursima, ima izuzetne mo-
gucénosti za ostvarivanje ciljeva cjelozivotnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja formalnim
obrazovanjem odraslih, ali i organiziranjem raznih vidova neformalnog obrazovanja, bilo da je
ono ,,druga $ansa za stjecanje obrazovanja“ ili dopuna formalnom obrazovanju na osnovu osob-
nih potreba ili potreba drustva. No, uz organiziranje programa neformalnog obrazovanja nuzno
je osigurati i njihovu kvalitetu.

Prateci potrebe suvremenog drustva i covjeka, te znanstvena, tehnicka i tehnoloska dostignuca,
Sveuciliste u Sarajevu organizira brojne programe neformalnog obrazovanja. Posebnu ulogu u
tom smislu ima Ured za podrsku studentima Sveucilista u Sarajevu (UPS). Stoga, namjera je
rada ukazati na efekte realiziranih programa, koji se odnose na unapredenje zivotnih vjestina i
kvalitete iskustva studiranja.

Metodologija istrazivanja

Cilj je istrazivanja bio ispitati efekte neformalnih programa obrazovanja u organizaciji i reali-
zaciji UPS-a Sveucilidta u Sarajeva. Namjera je bila propitati doprinos realiziranih programa
razvoju i unapredenju zivotnih vjestina i kvalitete iskustva studiranja. Op¢a je hipoteza istra-
zivanja da integracija formalnog i neformalnog obrazovanja doprinosi boljoj pripremljenosti
mladih za trziste rada. U tu svrhu koristene su deskriptivna metoda, analiza sadrzaja izvjestaja o
realiziranim aktivnostima te fokus grupe sa sudionicima realiziranih aktivnosti.

Uzorak istrazivanja* ¢inili su godis$nji izvjestaji UPS-a za dvogodi$nje razdoblje od 2022. do
2023. godine. Kreirane matrice za analizu sadrzaja izvjestaja ukljucile su sistemsko kodiranje
i kategorizaciju tekstualnih podataka, kako bi se identificirale teme i programi neformalnog
obrazovanja u ¢ijem su fokusu bile Zivotne vjestine te kvaliteta studiranja. Osim toga, navedene
teme odnosno programi jesu i kvantificirani. Realizirane su cetiri fokus grupe u razdoblju od
travnja do svibnja 2024. godine, a uzorak je obuhvatio 33 studenata i studentica. Za potrebe

4 Ured za podrsku studentima sluzbeno je revitaliziran u studenom 2018. godine. Intenzitet i obujam njegova djelovanja bio

je usporen i umanjen tijekom pandemije COVID-19 u 2019., 2020. te dijelom u 2021. godini. Stoga, navedeni je dvogodisnji
period odabran zbog eliminacije ometajucih faktora te kontinuiteta djelovanja i neometane realizacije programa neformal-
nog obrazovanja.



realizacije fokus grupa kreiran je scenarij s pitanjima koja se odnose na efekte programa koje su
sudionici pohadali, a u kontekstu unapredenja zivotnih vjestina i kvalitete iskustva studiranja.

Rezultati istrazivanja - raspravai analiza

Ured za podrsku studentima Sveucilista u Sarajevu utemeljen je s vizijom kreiranja okruzenja
za ostvarivanje osnovnih ljudskih prava, prvenstveno prava na obrazovanje, ali i drugih pripa-
dajucih prava kroz obrazovanje. Njegova je djelatnost primarno usmjerena na pruzanje pomoci
i podrske studentima, razvijanje inkluzivne kulture, politike i prakse u prostoru visokoskolskog
obrazovanja te pruzanju podrske organizacijskim jedinicama u stvaranju kvalitetnog obrazo-
vanja pristupacnog za sve.’ Djelatnost Ureda koncipirana je kroz njegova cetiri odjela (Odjel za
pravnu pomo¢, Odjel za psiholosko savjetovanje, Odjel za studente s invaliditetom, Odjel za ka-
rijerno savjetovanje) koji djeluju neodvojivo. U tom smislu, programi neformalnog obrazovanja
realiziraju se integrirajuci sve resurse navedenih odjela kako bi usluge bile u skladu s potrebama
pojedinaca, akademske zajednice i drustva. To osigurava raznolikost ponude programa i pove-
¢ava mogucnosti za unapredenje kvalitete obrazovanja.

Analiza sadrzaja godisnjih izvjestaja Ureda za podrsku studentima

Za potrebe ovog istrazivanja, analizirani su sadrzaji narativnih izvjestaja Ureda za podrsku stu-
dentima za 2022. 1 2023. godinu. Izdvojene su i prikazane aktivnosti koje se direktno i indirek-
tno ti¢u unapredenja kvalitete iskustva studiranja te razvoja i unapredenja zivotnih vjestina.

Tablica 1. Realizirane aktivnosti u okviru programa neformalnog obrazovanja Ureda za podrsku studentima

Godina | Aktivnost Kratak opis aktivnosti
radionica iz podrucja osnazivanje pojedinaca, jacanje njihove osobnosti kroz
vjestina javnog razvijanje prezentacijskih vjestina, a u kontekstu pripreme za
predstavljanja - studenti | trziste rada
studentima
projekt ,,Jacanje osnazivanje mladih, priprema za tranziciju iz obrazovnog u
zaposljivosti mladih: sektor trzista rada

poticanje razvoja
prezentacijskih vjestina“

socijalno osnazivanje i osposobljavanje mladih za aktivno

rojekt ,,Svi za mir — mir | . . . .
Pro) i demokratsko sudjelovanje u drustvu, te obrazovanje o

za sve“ . i .. .
2022. izgradnji mira i medusobnom razumijevanju

promoviranje kulture socijalne ekonomije u BiH, kao vaznog
elementa drustva i njezine uloge u lokalnom razvoju i

jekt ,,Wel. Come* o oy . .
proje cLiome unapredivanju poloZaja osoba u drustvu, posebice ranjivih

kategorija

unapredenje mentalnog zdravlja studenata, rehabilitacija
projekt odlaska (posebno nakon COVID-19 pandemije), upoznavanje
studenata u Sportsko- studenata/studentica i njihovo umrezavanje, osnazivanje
rekreativni centar kompetencija studenata i studentica Fakulteta za sport
»Bossina“, Zaostrog i tjelesni odgoj kroz angazman u komunikaciji i radu sa

studentima/studenticama (s invaliditetom)

°  Vise na: https://www.unsa.ba/studij/studenti/ured-za-podrsku-studentima.



2022

projekt ,,Pristupacnost
- temeljna pretpostavka
ucenja i poducavanja
mladih s invaliditetom®

aktivnosti stvaranja prilika za ravnopravno ucenje i
poducavanje uz razvoj i primjenu mobilnih aplikacija

projekt ,,Building
Inclusive University®

jacanje inkluzivnih nastavnickih kompetencija akademskog
osoblja kroz program TRAIN i program modularne obuke

u podrudju inkluzivnog obrazovanja, aktivnosti jacanja i
ocuvanja mentalnog zdravlja akademskog osoblja i studenata,
aktivnosti za razvijanje mekih vjestina za studente, $kole
znakovnog jezika za akademsko osoblje i studente

aktivnost ,,Uloga
nevladinog sektora u
osnazivanju mladih za
zaposljavanje: primjer
dobre prakse®

upoznavanje studenata i studentica sa mogu¢nostima
ukljucivanja u razli¢ite programe neformalnog obrazovanja
koji su usmjereni na jacanje zaposljivosti i pripremu za
ukljucivanje na trziste rada kroz predstavljanje programa
Youth Empowerment Enabling Prospects (YEEP)

radionica ,,Selekcija
kandidata u procesu
zaposljavanja i
psihologki ugovor*

predstavljene specificnosti procesa selekcije i regrutacije

u procesu zaposljavanja (proces identifikacije, procjene

i regrutacije najtalentiranijih lidera na trziStu rada);
predstavljena sustina psiholoskog ugovora i §to se zapravo
zbiva u odnosima izmedu vlastitih ocekivanja i Zelja spram
ocekivanja drugih u razli¢itim (profesionalnim) kontekstima,
naglasavajuci vaznost psiholoske sigurnosti

ciklus radionica za
studente

uvod u socijalne vjestine; vjestine; slika o sebi; rad pod
pritiskom; rjesavanje konflikta; rjeSavanje problema;
komunikacijske vjestine; priprema za prvo zaposlenje - javni
nastup; postavljanje ciljeva; zauzimanje za sebe — postavljanje
granica; timski rad; internet kao stil zivota

ciklus radionica za
studente

upravljanje stresom i emocionalna samoregulacija; rad na
osobnim resursima; sekundarna traumatizacija u asistivnim
profesijama; sagorijevanje i briga

program radionica za
studente - ,,Studentsko
ljeto 2022

tehnike za poboljsanje fokusa i koncentracije, razvoj asertivnih
vjestina, tehnike za upravljanje stresom, ovladavanje
anksioznosti u socijalnim situacijama

»1zmedu obrazovanja i
trzista rada: poslodavci
i studenti o izazovima
tranzicije®

upoznavanja studenata i studentica sa specifi¢nostima procesa
tranzicije od visokoskolskog obrazovanja do trzista rada

»Krugovi prijatelja“

prepoznatljiv program obuke koji se fokusira na osobne
potrebe i interese pojedinaca koji su u skladu sa socijalnim
promjenama koje zahtijevaju kontinuirano ucenje te
preispitivanje uvjerenja i vrijednosti

,Skola znakovnog
jezika“

kreiranje inkluzivnog okruzenja i unapredenje kvalitete
studiranja za sve




obuka na temu pruzanje informacija o postupku prijavljivanja slucajeva

»1dentifikacija, diskriminacije, na¢inima djelovanja institucija prema
prijavljivanje i zadtita njihovim nadleznostima kao pravima u postupku zastite od
od diskriminacije za diskriminacije

pripadnike i pripadnice
ranjivih grupa“

razmjena iskustava s predstavnicima Ureda za studente s
invaliditetom SveuciliSnog savjetovali$nog centra Sveucilista u
Rijeci u pruzanju podrske studentima i studenticama

program ,,Intervencije u
podrudju inkluzije®

Radionica ,Modeli rjesavanja konflikata u funkciji jacanja
23 sve 2 komunikacijskih vjestina“ te okrugli stol ,,Kultura mira i
2023. obrazovanje za mir®

projekt ,,Svi za mir — mir

»Asistivna tehnologija | dvodnevni trening za studente i studentice o primjeni asistivne
u funkciji unapredenja | tehnologije

kvalitete zivota i
studiranja“

»Razgovor o mentalnom | radionica za studente i studentice na temu o¢uvanja mentalnog
zdravlju® zdravlja

projekt odlaska unapredenje mentalnog zdravlja studenata, rehabilitacija,

studenata u Sportsko-
rekreativni centar ,,
Bossina®, Zaostrog

upoznavanje studenata/studentica i njihovo umrezavanje,
osnazivanje kompetencija studenata i studentica Fakulteta za
sport i tjelesni 0odgoj kroz angazman u komunikaciji i radu sa
studentima/studenticama (s invaliditetom)

U tablici 1. moguce je uociti i irok spektar aktivnosti koje su realizirane s ciljem unapredenja
kvalitete obrazovanja i iskustva studiranja, ali i razvoja i unapredenja Zivotnih vjestina. Za ra-
zumijevanje koncepta Zivotnih vjestina navodimo definiciju Svjetske zdravstvene organizacije
(SZ0, 1993) koja zivotne vjestine definira kao ,,sposobnosti za prilagodljivo i pozitivho ponasa-
nje koje omogucavaju pojedincima da se uspje$no suocavaju sa zahtjevima i izazovima svakod-
nevnog zivota“. Naime, rijec je o socijalnim i relacijskim vjestinama, koje mladima omogucavaju
da se uc¢inkovito nose s razli¢itim situacijama, da se odnose sa samopostovanjem prema sebi, s
povjerenjem prema drugima i $iroj zajednici, vjeStinama koje pripremaju pojedinca za neovisan
i produktivan Zivot u drustvu. S obzirom na vaznost njihovog inkorporiranja u obrazovanje i
potrebu da ih se integrira u ucenje i poduku, SZO (1993) je u dokumentu Obrazovanje Zivotnim
vjestinama u $kolama izdvojila deset najvaznijih Zivotnih vjestina: dono$enje odluka, rjesavanje
problema, kreativno razmisljanje, kriticko razmisljanje, u¢inkovita komunikacija, interperso-
nalne vjestine, samosvijest, empatija, upravljanje emocijama, upravljanje stresom.

Iz tablice 1. vidljivo je da je u 2022. godini realizirano 15 aktivnosti te 6 aktivnosti u 2023. godini
koje su bile sastavnim dijelom programa neformalnog obrazovanja Ureda za podrsku studenti-
ma Sveucilista u Sarajevu, a koje su organizirane za studente i studentice te usmjerene za unap-
redenje njihovih Zivotnih vjestina. Vazno je napomenuti da su neke od njih realizirane u okviru
projekata, da su realizirane u ciklusima te trajale nekoliko dana.

Uvidom u kratki opis sadrzaja realiziranih aktivnosti u okviru programa neformalnog obrazo-
vanja u organizaciji Ureda za podrsku studentima, neovisno o vrsti aktivnosti (radionica, semi-
nar, kurs i dr.), mogucde je prepoznati opredjeljenje k poticanju razvoja i unapredenja zivotnih
vjestina kod studenata i studentica. Takoder je moguce uociti da svaka aktivnost pojedina¢no



promice vise zivotnih vjestina te da su aktivnosti medusobno komplementarne. Ovakvim pri-
stupom stvaraju se pretpostavke za osnazivanje studenata i studentica, jacanje njihove zaposlji-
vosti te pripremu za zaposlenje i aktivnu socijalnu uklju¢enost. Ovo je posebno znacajno imajuci
u vidu da Ured za podrsku studentima fokus svog djelovanja usmjerava na podrsku studentima
marginaliziranih skupina, stvarajuci prostor za ravnopravnost u obrazovanju. Programima ne-
formalnog obrazovanja Ureda za podrsku studentima, izmedu ostalog, SveuciliSte u Sarajevu
ostvaruje ciljeve cjelozivotnog ucenja i u tom smislu postaje jamac kvalitete (neformalnog)
obrazovanja. Vazno je istaknuti i uskladenost navedenih aktivnosti s ciljevima odrzivog razvoja
na koje se BiH, takoder, obvezala. Naime, cilj 4. odnosi se na kvalitetno obrazovanje, odno-
sno na osiguranje inkluzivnog i kvalitetnog obrazovanja i promociju mogucnosti cjelozivotnog
ucenja. Cilj 4. dodatno je operacionaliziran na podciljeve te, za potrebe razumijevanja njegove
vaznosti u kontekstu efekata neformalnog obrazovanja, izdvajamo one koji eksplicitno isticu
vaznost stjecanja vjestina potrebnih za socijalnu ukljucenost i unapredenje odrzivog razvoja.
U podcilju 4.4. istaknuto je da do kraja 2030. treba znatno povecati broj mladih i odraslih koji
imaju relevantne vjestine, izmedu ostalog i tehnicke i stru¢ne, za dostojanstveno zaposlenje i po-
duzetnistvo. Podcilj 4.7. nalaze da do kraja 2030. treba osigurati da svi ucenici i ucenice steknu
znanja i vjestine potrebne da se unaprijedi odrzivi razvoj, izmedu ostalog i putem edukacije za
odrzivi razvoj i odrzive stilove Zivota, ljudska prava, rodnu ravnopravnost, kao i za promoci-
ju kulture mira i nenasilja, pripadnosti globalnoj zajednici i po$tovanja kulturne raznolikosti i
doprinosa kulture odrzivom razvoju. Navedeni podciljevi u suglasju su sa sadrzajem programa
neformalnog obrazovanja Ureda za podrsku studentima, ¢ime je znacaj aktivnosti koje provodi
dodatno afirmiran.

U Strateskoj platformi razvoja obrazovanja odraslih u kontekstu cjelozivotnog ucenja u BiH za
razdoblje 2014. — 2020.° u SWOT se analizi kao prilika izdvaja bolje povezivanje sektora obra-
zovanja i trzista rada, dok je kroz prednosti i snage prepoznato mnostvo obrazovnih i drugih
institucija koje nude program obrazovanja odraslih, postojanje odredene infrastrukture za pro-
vodenje obrazovanja odraslih, velika raznolikost formalnih i neformalnih programa obrazova-
nja odraslih, postojanje kvalificiranog nastavnog kadra za provodenje formalnog i neformalnog
obrazovanja odraslih, postojanje mreze skola i institucija za formalno obrazovanje odraslih,
postojanje svijesti i izrazenog stava reprezentativnih socijalnih partnera i ostalih zainteresira-
nih grupa o vaznosti obrazovanja odraslih. Cini se da Sveuciliste, upravo ostvarujuéi sinergiju
formalnog i neformalnog obrazovanja te povezujuci se sa drustvenom zajednicom, doprinosi
realizaciji prilika koristeci svoje kadrovske, institucionalne i infrastrukturne resurse.

Iskustva studenata i studentica s programima neformalnog obrazovanja

Kako bi se dobila jasnija slika o efektima programa neformalnog obrazovanja na unapredenje
zivotnih vjestina i kvalitete iskustva studiranja, realizirane su fokus grupe sa studentima i stu-
denticama koji su bili sudionici realiziranih programa. Fokus grupe provedene su kako bi se
prikupili kvalitativni podaci o njihovim iskustvima.

Studenti iskazuju visok stupanj zadovoljstva ponudenim temama, ali i njihovom realizacijom.
Posebno znacajnim isticu interaktivni karakter realiziranih programa te mogucnost njihova
aktivnog sudjelovanja. Smatraju da su nova i bogata iskustva koja su stekli tijekom radionica

¢ Dostupno na: https://aposo.gov.ba/sadrzaj/uploads/Strateska-platforma-razvoja-obrazovanja-odraslih-u-kontekstu-cjeloZivotnog-

ucenja-u-bih-za-razdoblje-2014.-2020..pdf.



ustvari rezultat kvalitetne interakcije i komunikacije te isticu kako bi trebali postati dijelom
sveucili$ne nastave.

Kad je rije¢ o temama i podruc¢jima obrazovanja, studenti izdvajaju one koje se bave opéim
vjestinama, a koji se odnose na njihovo osnazivanje u kontekstu tranzicije od obrazovanja do
trzista rada. Spomenute teme ukljucuju: sastavljanje biografije i motivacijskog pisma, inter-
vju i prezentiranje potencijalnom poslodavcu, selekcija i regrutacija u procesu zaposljavanja.
Ispitanici navode da im se posebno svidjela didakticko-metodicka koncepcija radionica zasno-
vana na Sarolikom izboru metoda i oblika rada te kreativnih tehnika poducavanja i ucenja. Tako
su istaknuli da im se svidjelo igranje uloga, simulacija situacije kao $to je intervju za posao,
pisanje motivacijskog pisma i dr.

Unapredenje mentalnog zdravlja, komunikacijske vjestine, upravljanje emocijama i stresom ta-
koder su predmetom interesiranja studenata i studentica te ih smatraju temama kojim se potreb-
no iznova vracati. Navode da je potreba za ovakvom vrstom aktivnosti i podrske bila posebno
izrazena u razdoblju nakon COVID-19 pandemije, kad se ocekivalo da se njihova svakodnevni-
ca, kao i pripadajuce obveze, ,,normaliziraju®.

Rezultati istrazivanja pokazuju da programi neformalnog obrazovanja, koje organizira Ured za
podrsku studentima Sveucilista u Sarajevu, imaju znacajan utjecaj na razvoj zivotnih vjestina i
poboljsanje kvalitete iskustva studiranja. Aktivnosti su osmisljene s ciljem poticanja socijalnih
i relacijskih vjestina koje mladima omogucavaju lakse suocavanje s izazovima svakodnevnog
zZivota te pripremu za aktivan i produktivan Zivot u drustvenoj zajednici. Kroz integraciju ra-
zlicitih pristupa i metoda, studenti su imali priliku razvijati klju¢ne vjestine poput donosenja
odluka, upravljanja emocijama, uc¢inkovite komunikacije te kreativnog razmisljanja. Evaluacija
kroz fokus grupe pokazuje visok stupanj zadovoljstva studenata realiziranim programima, §to
je indikacija njihove relevantnosti i kvalitete. Slicne rezultate istrazivanja u kontekstu razumi-
jevanja vaznosti razvoja socijalnih vjestina studenata navode Lopes i sur. (2015). Naime, nakon
realizacije programa profesionalnog interpersonalnog razvoja medu studentima inzenjerskog
studijskog programa i njegovih pozitivnih efekata, istaknuta je potreba da navedeni sadrzaji ne
budu samo dijelom programa neformalnog obrazovanja, ve¢ se i od sveucilista trazi da preuzmu
aktivnu ulogu u pripremi profesionalaca koji ¢e mo¢i odgovoriti na stalno promjenjive zahtjeve
trzista rada.

Priprema koja nadilazi teorijske i tehnicke vjestine koje svaka profesija zahtijeva klju¢na je za
postizanje profesionalnog uspjeha i osiguranje kvalitete Zivota. Time je istaknuta potreba za
obrazovnim sustavom koji nije samo transmisijski, ve¢ i transformativan, osiguravaju¢i konti-
nuiran razvoj kompetencija koje su od klju¢ne vaznosti za osobni i profesionalni rast u suvre-
menom drustvu.

Zakljucak

Obrazovanje je kljucni alat, iznimno znacajan mehanizam ostvarivanja mnogih ljudskih potre-
ba i temeljnih prava. Formalno obrazovanje sa svim svojim karakteristikama vise nije dovoljno
kako bi se odgojio i obrazovao kompetentan covjek spreman zivjeti i raditi u svijetu koji se
kontinuirano mijenja. Programi neformalnog obrazovanja sve vise dobivaju na znacaju, kako u
privatnom, tako i profesionalnom kontekstu, budu¢i da osiguravaju stjecanje onih znanja i vje-
$tina koje od nas zahtijeva radno mjesto, privatna i/ili profesionalna funkcija koju obavljamo te
razvojni zadatak kroz koji prolazimo. Sveuciliste, sa svojim kadrovskim, znanstvenim i materi-
jalnim resursima ima izuzetne mogucnosti za ostvarivanje programa neformalnog obrazovanja,



a tu priliku, kao i drustvenu obavezu, kroz svoje aktivnosti zivi Ured za podrsku studentima
Sveucilista u Sarajevu. Cilj je rada bio predstaviti efekte aktivnosti realiziranih u svrhu razvoja i
unapredivanja zivotnih vjestina i pobolj$anja kvalitete Zivota. Rezultati istrazivanja pokazali su
da su programi neformalnog obrazovanja koje organizira i realizira Ured za podrsku studenti-
ma raznoliki, a da su tematski opredijeljeni k poticanju razvoja i unapredenja zivotnih vjestina
kod studenata i studentica, posebno na opce vjestine, vjestine zapo$ljavanja, vjestine ucenja i
zivljenja s drugim i drugacijim, te znanja i vjestine kojima mogu unaprijediti mentalno zdravlje,
komunikacijske vjestine, upravljati emocijama i stresom.

Analiza realiziranih aktivnosti potvrduje njihovu komplementarnost i usmjerenost na sveobu-
hvatno osnazivanje studenata. Ovakav pristup neformalnom obrazovanju omogucava studen-
tima da steknu genericke i socijalne vjestine potrebne za laksu tranziciju od obrazovanja do
trziSta rada, ali i da razviju osobne kapacitete za suocavanje s izazovima koje donosi moderan
nacin zivota. Posebno je vazno istaknuti fokus na marginalizirane skupine studenata, sto dopri-
nosi inkluziji i ravnopravnosti u obrazovnom procesu.

U tom smislu, programi neformalnog obrazovanja Ureda za podrsku studentima znacajno do-
prinose cjelozivotnom ucenju i ostvarivanju ciljeva obrazovanja u Bosni i Hercegovini, posebno
u kontekstu bolje povezanosti obrazovnog sektora s trzistem rada. Sinergija formalnog i nefor-
malnog obrazovanja, kao i povezanost s lokalnom zajednicom, omogucava Sveucilistu da isko-
risti svoje resurse u svrhu stvaranja okruzenja koje potice osobni razvoj, profesionalnu osposo-
bljenost i socijalnu uklju¢enost studenata i studentica, ¢ineci ga klju¢nim akterom u promicanju
odrzivog razvoja kroz obrazovanje.
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The Effects of Nonformal Education Programs on the
Improvement of Life Skills and the Quality of the Study
Experience

Abstract

The quality of study programs, the student experience, and nonformal education programs are
closely connected with quality of life and overall social participation. The transition from the
educational system to the labour market is becoming increasingly complex, especially given
that formal education often does not keep pace with the dynamics of societal changes and the
demands of the new economy. The research problem focuses on the alignment between for-
mal education and labour market needs, as well as the effectiveness of nonformal education
programs in enhancing employability and improving the quality of life for young people. The
general assumption is that the integration of formal and nonformal education contributes to
better preparation of young people for the labour market. The aim of this paper is to present the
effects of activities conducted to develop and enhance life skills and improve quality of life. The
content analysis method was applied to reports on activities conducted by the Student Support
Office at the University of Sarajevo. The content analysis units include descriptions of the activ-
ities conducted, types of services provided (group or individual), program duration, and spe-
cific life skills targeted within the programs. Focus groups were conducted with students who
participated in nonformal education programs organised by the Student Support Office. The
purpose was to gather qualitative data on their experiences and perceptions of the usefulness
of the activities undertaken. The research results highlight the importance of synergy between
formal and nonformal education, as well as the contribution of nonformal education programs
to the development of key life skills such as communication skills, stress management, self-con-
tidence, teamwork, and problem solving. Importantly, these activities are tailored to the specific
needs of diverse groups, including students with disabilities. Additionally, students emphasize
the importance of a practical approach and flexibility in the implementation of program activi-
ties. Research has shown that quality education, in all its forms, is not only a matter of academic
success but also of social justice and sustainable development, especially in the context of con-
temporary social and economic challenges.

Keywords: life skills; nonformal education; student; study experience.



Izvorni znanstveni rad

QUALITY IN EDUCATION FOR OLDER ADULTS: THE CASE OF
THE UNIVERSITY OF LJUBLJANA

Urska Gruden' i Meta Furlan?

Abstract

Slovenia’s rapidly ageing population affects the labour market, social services, and education.
To address these challenges, extending or enabling second careers through education is essen-
tial. Research suggests that retraining older adults for second careers will become increasingly
important. This paper explores the development of staff indicators within the establishment
of a quality model for older adult education. The University of Ljubljana is creating new pro-
grammes and training teachers in line with the age-friendly university movement. Currently,
Slovenia lacks a specific quality monitoring system for older adult education, relying on adult
education indicators instead. This study, which uses desk research and self-evaluation, high-
lights that (1) the quality of older adult education is underresearched, (2) staff is one of the key
factors in the quality of older adult education, and (3) the field of teacher education for older
adults has not yet been systematically developed.

Keywords: education; older adults; quality; university.

Introduction

Today, demographic changes and an ageing population present significant challenges that di-
rectly impact the labour market and socioeconomic structures. European and national poli-
cies, such as the Active Ageing Strategy (Institute of Macroeconomic Analysis and Development
[UMAR], 2018) and the Lifelong Learning Strategy (Ministry of Education and Sport of the
Republic of Slovenia, 2007), emphasize the need to develop education systems for older adults
to promote their inclusion and participation in society. The importance of developing quality
indicators for the education of older adults arises from efforts to ensure equitable access to edu-
cational opportunities that consider the needs and abilities of this demographic.



Quality education for older adults contributes to improved employability, better health
(Gongalves Gaia, 2024), and greater social participation (Active Ageing Index, n.d.), all of which
are crucial for the long-term sustainability of social systems and the economy.

The Active Ageing Strategy (UMAR, 2018) focuses on labour market adjustments, the promo-
tion of lifelong learning, and the creation of an environment conducive to active ageing. This is
supported by findings from the Stanford Center on Longevity (2022). In this context, the devel-
opment of quality education for older adults is necessary to ensure long-term participation in
the labour market and to reduce mismatches. Importantly, universities, such as the University of
Ljubljana, also include older adults in their strategic plans, thereby contributing to the creation
of an inclusive and equitable academic environment.

To provide quality education tailored to the characteristics, needs, and abilities of older adults,
it is essential to first develop quality education itself (Mozina, 2009; 2010). The development
of quality indicators for the education of older adults is fundamental, as it enables the design
of educational programmes that are responsive to the specific needs of this group (Mozina et
al., 2013). These indicators should encompass various aspects of the educational process, con-
tributing to a comprehensive approach that must be based on interdisciplinary methods and
collaboration with stakeholders, including universities, ministries, and social partners. Using
the example of the Faculty of Active Wisdom at the University of Ljubljana, this paper explores
what quality indicators in the education of older adults are and how they can contribute to the
development of a quality model. The efforts of the Faculty of Active Wisdom are grounded in
the need to create educational opportunities tailored to older adults and to strengthen their role
and participation in society.

This paper focuses on one quality indicator—staff—which is analysed in relation to its subindi-
cators. The findings indicate that (1) a comprehensive system of indicators and evaluations to
ensure the quality of older adult education in Slovenia has not yet been developed; (2) the devel-
opment of quality in older adult education is a dynamic process that requires the participation
of various stakeholders, as well as the adaptation of material conditions and educational content
to the needs of older adults in their environment; and (3) efforts to ensure the quality of older
adult education are crucial for promoting the participation of older adults in education.

The Concept of Quality in Adult Education

In our research on quality in adult education, we relied on the established quality system in adult
education (Mozina, 2010; MozZina et al., 2013) and the quality system in tertiary education, in-
cluding the Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area (ESG) and the Regulations on the Quality System of the University of Ljubljana. The re-
search described below is part of a broader action research project aimed at developing a system
for defining and managing the quality of adult education at the University.

Quality in adult education is defined as a dynamic process shaped by concepts such as perfec-
tion, exceptionality, value for money, fitness for purpose, and impact on individual cognitive
development. Harvey and Green (1993) identified five concepts of quality: (1) quality as excep-
tional, (2) quality as consistency, (3) quality as value for money, (4) quality as fitness for purpose,
and (5) quality as transformation. Core values—including honesty, respect for the achievements
of others, trust, respect for ethics, and openness to innovation—are essential when ensuring
quality in education. These values are key to assessing and improving the quality of educational
institutions.



The education of older adults at the university occurs within a sociocultural environment where
various interest groups interact. These groups include potential and current participants in ed-
ucational programmes, former participants, teachers, practitioners, educational leaders, faculty
council members, the university, social partners, and relevant ministries (e.g., education, la-
bour, family, health). To ensure quality education, it is crucial to establish dialogue among these
groups to reconcile different interests and perspectives on quality. Effective quality assurance
of educational activities requires addressing questions such as who is responsible for quality,
who is interested in its development, who evaluates quality, who influences it, and who limits its
development (Mozina, 2010, p. 93). These questions help define responsibilities and clarify the
roles of various actors in the quality assurance process.

Educational organisations providing education for older adults are influenced by a range of
stakeholders relevant to the functioning of the organisation. Therefore, it is necessary to first
identify these stakeholders to create a field of dialogue where different interests and views on
quality can be confronted and reconciled. In addition to identifying stakeholders, it is import-
ant to analyse their characteristics and determine the value these groups bring to the definition,
evaluation, and development of quality. The development of strategies, procedures, and meth-
ods for involving these groups in quality assurance processes, as well as the design of effective
communication strategies, is crucial (Mozina, 2010, p. 96). The dispersion of activities and re-
sponsibilities for the education of older adults across different ministries complicates commu-
nication and consultation with relevant authorities.

Quality in the education of older adults involves adapting educational programmes to the spe-
cific needs of diverse groups of older adults, including adjustments to learning content, teaching
methods, and support services. The latter is especially important for ensuring the quality of ed-
ucation for older adults. According to research and professional and policy documents (Harvey
& Green, 1993; Mozina, 2010; 2011; Mozina et al., 2013; OECD, 2021; EAEA, 2024; Taddious
Morgan & Tungu Khosa, 2024), quality in adult education is well developed, and the system
can supplement the development of quality in the education of older adults. In the case of the
Faculty of Active Wisdom, this is further enhanced by a quality system in higher education with
accountability and improvement at the core of its assurance activities (UMAR, 2017).

The Aim of the Research

The aim of this research is to develop a model for the quality of education for older adults, define
quality indicators for education for older adults and establish a system for monitoring and im-
proving educational programmes for older adults at the University of Ljubljana. The first phase
of this research is based on desk research. One quality indicator, personnel, is analysed and
examined in relation to the subindicators in phase one. We reviewed internal documents and
articles in the scientific journals Educational Gerontology, Quality Age, and Journal of Adult
Education in Slovenia from January 2019 to the end of 2023 (Educational Gerontology until
August 2024), in which we did not find any articles in the field of (introduction of) quality in
the field of education of older adults. The analysed material was helpful for us to think about the
construction of a quality model for the education of older adults and its indicators. The result of
this phase is the set of tables (1-6), and figures (1-2) presented below, which are based on the
book Quality Indicators of Adult Education (Mozina et al., 2013). In this phase of the research,
we verified these tables via data obtained through desk research and self-evaluation.



Development of High-quality Education for Older Adults at the Faculty of
Active Wisdom

The Faculty of Active Wisdom is a community of older adults at the University of Ljubljana,
which began to develop at the Faculty of Arts in the academic year 2020/21. At that time, the first
group of teachers, alumni and researchers started with the idea of educating older adults at the
university and prepared the professional basis for the introduction of educational programmes.

It operates within the University of Ljubljana’s alumni network and is organisationally linked
to the University of Ljubljana’s Lifelong Learning Centre. The Faculty of Active Wisdom brings
together various faculties and academies where the education of older adults is being developed.
In the 2023/24 academic year, 11 of the 25 members of the University of Ljubljana had already
joined the Faculty of Active Wisdom: the Academy of Theatre; the Radio, Film and Television;
the Biotechnical Faculty; the Faculty of Economics; the Faculty of Social Sciences; the Faculty
of Mathematics and Physics; the Faculty of Computer and Information Science; the Faculty of
Social Work; the Faculty of Arts; the Faculty of Theology; and the Faculty of Health Sciences.

In developing its educational and research practices, the Faculty of Active Wisdom is guided
by the principles of the Age-Friendly Universities Movement and the WHO Principles for Age-
Friendly Cities: (a) developing an inclusive university that fosters connections between seniors,
alumni and students; (b) increasing knowledge about ageing and old age (education and re-
search) and raising awareness of the importance of active ageing and the impact of ageism; (c)
developing new programmes (especially socially innovative practices) to promote the rapid flow
of knowledge and collaboration between generations and with the social environment.

It offers nonformal education for individuals aged 55 and above in the form of courses, lectures,
counselling, excursions, and study circles. These activities are not part of the public service and
are funded either by participant contributions or are free of charge, financed by the NOO-Ultra
project, which includes the subproject “Lifelong Learning, Sustainable Development and a Long-
Lasting Society.” This project focuses on the development of learning content, strategies, evalua-
tion, and a microevidence system for older students. As part of this project, a quality system for
the education of older adults is also being developed. The objectives of this system are as follows
(Li¢en & Gruden, 2023, p. 1):

1. Atthe level of annual process reviews, the quality of education in each academic year should
be examined to improve education, and the results for planning the next academic year

should be used.

2. At the level of the overall project, a set of indicators was developed to monitor the quality of
education of older adults at the University of Ljubljana (development of an indicator system).

3. At the level of the development of educational gerontology (pedagogical gerontology): To
investigate ways to apply the findings and indicators on quality monitoring in andragogy
and to transfer expertise to the field of educational gerontology; to develop recommenda-
tions for the application of different methods and levels of evaluation.

The results of desk research show that quality maintenance at the Faculty of Active Wisdom is
aimed primarily at learners (i.e., older adults) (see Table 1). In addition, it addresses university
management, the teachers or lecturers of individual educational programmes, educational or-
ganisers, member faculties and academies, competent ministries, and others.



The level of quality depends not only on the competence/professionalism of the lecturers and
the organisers of senior education but also on the material conditions, educational technology,
and spatial conditions. We note that the development of quality is not limited by the actors but
by the material conditions and the limited knowledge of the specificities of the target group of
older adults.

Table 1. Quality analysis of the Faculty of Active Wisdom
QUALITY THE FACULTY OF ACTIVE WISDOM

Who is quality for? o for participants in training programmes

o for lecturers of training programmes
« training providers

o tothe LLL Programme Board and the UL
microcredentials

e university management

o the competent ministries

Who is interested in quality development? o  participants in training programmes

o lecturers

o education organisers

o the Faculty of Active Wisdom management
« UL member faculties and academies

e university management

o the competent ministries

Who assesses quality? o the Faculty of Active Wisdom
o individual faculties and academies

o The LLL Programme Board and the UL
microcredentials

e university

Who influences the level of quality? o lecturers
o education organisers
o the Faculty of Active Wisdom management

o faculties with their own spatial conditions

Who limits the development of quality? o space constraints at individual faculties
o unadjusted timetables for older adults

o poor knowledge of educational gerontology
among teaching staff and practitioners

«  misunderstanding of the activities of the Faculty
of Active Wisdom at some faculties

Quality Areas in Education for Older Adults

There are no quality areas for the education of older adults aged 55 and over. Therefore, at
the Faculty of Active Wisdom of the University of Ljubljana, we have defined thirteen quality
areas according to the model of adult education developed by the Andragogical Centre of the
Republic of Slovenia (Mozina et al. 2013) (see Figure 1). For each area, we have defined quality



standards in the form of statements that indicate the desired quality of the most important qual-
ity areas of the Faculty of Active Wisdom. Building on this, we have defined quality indicators
that provide more detailed indications of the important quality aspects and define the area un-
der consideration to determine whether we are achieving the defined quality standard. Finally,
we have written down the criteria (objectives) that we use to assess the quality standard.
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Figure 1. Thirteen quality domains of the Faculty of Active Wisdom

Quality Area: Personnel

Personnel are the most important part of an organisation. Good planning and appropriate hir-
ing decisions are important. Every employee can contribute to the success of an organisation.
However, once you have hired the right people, the work does not stop there. Management must
pay particular attention to maintaining work motivation, a good working atmosphere, good
communication and well-being in the workplace. Employees may be physically replaceable, but
their skills and knowledge cannot be replaced. This is because each person brings different skills
to the table, even if the work requires the same skills. For the quality area of human resources,
we have identified two subareas of quality (see Figure 2) and four indicators and written down
the criteria against which the identified indicators are reviewed and assessed.
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Figure 2. Quality area: Personnel

Subarea 1: Type and Number of Employees

Furthermore, the subareas of the type and number of staff and the corresponding indicators
are presented based on indicators in adult education (Mozina et al., 2013), desk research, and
self-evaluation (see Table 2 and Table 3).

The organisation of educational activities for older adults requires an appropriate number and
type of staff to lead, manage, plan, implement, and support these activities. The Faculty of Active
Wisdom ensures that all operational aspects are adequately covered, including management,
educational organisers, teaching staff, and support staff. Our evaluations confirm that staff are
essential for the successful delivery and sustainability of educational programmes.

Four main committees lead faculty administration, while organisers and faculty members con-
tribute to program development and implementation. Despite staffing challenges, the num-
ber of faculty members increases annually, allowing for the expansion of educational program
offerings.

Table 2. Indicator: Types of staff

Quality standard The Faculty of Active Wisdom provides staff for leadership and management,
planning and implementation, and support activities for the education of older
adults

Criteria The Faculty of Active Wisdom has management staff to lead and manage the

organisation, the educational programmes, and the support activities it delivers.

The Faculty of Active Wisdom has professional staft who plan, organise, monitor,
assess and develop the quality of education for older adults.

The Faculty of Active Wisdom has teachers and other providers of educational
programmes who are appropriate to the type of educational programmes or activities
it delivers.

The Faculty of Active Wisdom has professional staft to provide various forms of
professional support to learners.

The Faculty of Active Wisdom has financial, administrative, and technical staff that
provides adequate support for all processes.




Table 3. Indicator: Number of staff

Quality | The number of staff involved in the provision of education for older adults or in support
standard | activities shall be consistent with the scope of the education for older adults’ activity and the
way in which it is delivered

Criteria | The number of staff involved in the management and administration of the Faculty of Active
Wisdom, the educational programmes and the support activities is in line with the scope of the
activities and the way in which older adults are educated.

The number of staff planning, organising, monitoring, assessing and developing the quality of
education for older adults is in line with the scope and delivery of the support activity.

The number of teachers and other providers of educational programmes is in line with the scope of
activities and the way in which education for older adults is delivered.

The number of professional staft involved in the professional support of trainees shall be in line
with the scope and delivery of the support activity.

The number of financial, administrative, and technical staff to provide adequate support for the
implementation of all the processes of the educational organisation is in line with the scope and the
way in which the activities of education of older adults are conducted.

The staff of the Faculty of Active Wisdom can be divided into areas of management (leadership
of the Faculty of Active Wisdom), educational organisers, and teachers or professors. All are,
each in their own way, very important for the functioning of the Faculty of Active Wisdom,
but in our assessment, and as confirmed by the evaluations of the educational programmes, the
teachers play the most important role—the key role—in the delivery of the educational pro-
grammes and in maintaining the participation of the elderly in the educational activities of the
Faculty of Active Wisdom.

We have already mentioned the importance of faculty work above, but below, we focus on the
leadership of the Faculty of Active Wisdom, which is guided by four committees:

o The Active Wisdom Faculty Coordinator (UL level): Coordinator of the UL Faculty of
Active Wisdom, who also runs the UL Alumni Club network, of which the Faculty of Active
Wisdom is a member.

o The Active Wisdom Faculty Council: This Council supports and advises the coordinator.
The Council is composed of teacher representatives (two faculty members), student repre-
sentatives (two students) and representatives of the organisers, coordinators, and education
managers (education organisers).

» Academic Assembly: This assembly is composed of all teachers involved in the teaching or
research process of the Faculty of Active Wisdom in the current academic year and meets
once a year after the completion of the educational programmes (first week of June).

« Student Council: This Council consists of a group of students (eight students from different
programmes) involved in development, advising and orientation, representing the students’
wishes and interests, and bringing the students together.

The work of an educational organiser for seniors is not a systematised area of work in higher
education. This work is conducted by two part-time staff members, one at the Rector’s Office
and one at the Faculty of Arts, which organises and runs most of the educational programmes
within the Faculty of Active Wisdom.

Teachers, who have a positive attitude towards older adults, participate in the educational pro-
grammes of the Faculty of Active Wisdom on a voluntary basis. Faculty, lecturers, and teaching



assistants who are already active in the university’s degree programmes participate as lecturers.
Researchers and doctoral students also participated.

The financial, administrative, and technical staff are provided by the Rectorate and the member
faculties of the University of Ljubljana. Owing to the lack of financial staff and the resulting
overload of employees, we have problems with the payment of lecturers’ fees, but this has not yet
led to any major dissatisfaction among teachers. Staffing levels are adequate and are increasing
from year to year (especially teachers) (see Table 4) because of the increasing range of educa-
tional programmes offered and, consequently, the number of participants.

Table 4. Number of teachers involved in the Faculty of Active Wisdom programmes by year

Study year 2021/2022 2022/2023 2023/2024
No. of No. of No. of No. of No. of No. of
programmes | teachers programmes teachers programmes teachers
3 3 21 31 28 40

Subobjective 2: Staff Capacity to Deliver Education Programmes and Activities
for Older Adults

The ability of staff to deliver educational programmes and activities for older adults is critical to
the success of the Faculty of Active Wisdom. In addition to having enough staff, it is important
that they are adequately trained to work with older adults. The Faculty of Active Wisdom opera-
tes in accordance with higher education legislation and university regulations, although the area
of education for older adults is not yet systematically regulated. Therefore, the Faculty of Active
Wisdom sets its own standards and quality criteria, drawing on the University’s existing system.
Key aspects of staff qualifications are presented below, which include training conditions and
specific professional qualifications (see Table 5 and Table 6).

Table 5. Indicator: Educational conditions

Quality

standard

Staff involved in the leadership and management, planning and implementation, and support
activities of education for older adults shall meet the educational requirements laid down for this
purpose.

Criteria | The management staff meets the educational requirements for the activity of education of older

adults.

The professional staff who plan and organise the education of older adults, monitor its delivery, and
assess and develop the quality of education of older adults, meet the educational requirements for
conducting the activity of education of older adults.

Teachers and other providers of educational programmes meet the educational requirements for
the provision of education for older adults.

The financial, administrative, and technical staff shall meet the educational requirements set out in
the job description.

Table 6. Indicator: Specific qualifications

Quality

standard

Staff delivering educational programmes for older adults or support activities for older adults
requiring specific qualifications shall meet these conditions.

Criteria

Staft delivering educational programmes for older adults requiring specific qualification conditions
shall meet these conditions.




There are no educational requirements at the university level, no specific positions systematised
for the educational activities of older adults, and no specific educational requirements for man-
agement personnel with a background in social sciences and humanities. The coordinator at the
UL level and the two education organisers (one at the Rectorate, the other at the Faculty of Arts,
as the member with the widest range of programmes available) also have a background in social
sciences and humanities. The coordinator is a psychologist, and the two education organisers
are adult educators. They have access to specialist training at home and abroad, which they also
make use of.

The organisation of education is considered to be fully adequate by 90.16% of the students,
6.56% consider it to be partially adequate, 1.64% consider it to be adequate, and 1.64% consider
it inadequate. Teachers consider the organisation of work to be adequate. They are mostly sat-
isfied with the organisation, with only one teacher expressing dissatisfaction with the need to
communicate with a larger number of education organisers. Some problems arose because of
the premises at the Faculty of Arts. In the winter semester, there were problems with heating in
one of the lecture rooms.

At the Faculty of Active Wisdom, we strive to attract the highest-quality teachers for older
adults—professionals with interdisciplinary knowledge and experience. These educators pos-
sess the skills to analyse the needs, preferences, and interests of older adults; design educational
programs; and effectively employ discussion-based and distance learning methods. They are
familiar with the unique characteristics of older learners and can foster positive relationships
and group dynamics. Additionally, they demonstrate flexibility, proficiency in modern technol-
ogies, and a broad skill set, including communication, social, and counselling abilities. Mastery
of native and foreign languages and an entrepreneurial mindset are also among their strengths
(Findeisen, 2024, p. 8). The Faculty of Active Wisdom teachers have at least a university degree
and a distinguished record of achievement in their field of expertise and/or in the field of edu-
cation of older adults.

Regular training in the field of education for older adults is also provided by the Faculty of
Active Wisdom, which organises training for all teachers and other professionals at least twice
a year. The teachers, who are mostly university professors, are highly motivated individuals
for whom teaching older adults is a very positive experience or, as one interviewee put it, “a
complete surplus’, and therefore like to be involved in other activities of the Faculty of Active
Wisdom (participation in conferences, round tables, writing scientific papers, participation in
promotional activities, etc.), but in the interviews, they have specifically pointed out that they
feel there is a lack of knowledge in the field of older adults’ education. They have particularly
highlighted the didactics of teaching older adults or educational gerontology. In Slovenia, there
are very few educational programmes that offer such content (only at the Third Age University,
and they are intended for their mentors), and therefore, teachers support the development of
training programmes for educators of older adults (both formal and nonformal).

The Faculty of Active Wisdom teachers reported strong intrinsic motivation to teach older
adults and were willing to invest a significant amount of their time in developing programmes
for older adults. They also perceive a high level of commitment and gratitude from trainees.
The financial-administrative-technical staff is employed in accordance with the University of
Ljubljana’s systematisation.



Conclusion

Demographic changes and the ageing population are creating significant challenges for the la-
bour market and socioeconomic structures in Slovenia. In response, European and national
strategies, such as the Active Ageing Strategy and the Lifelong Learning Strategy, emphasize the
need to develop inclusive education systems for older adults. Quality education for this demo-
graphic is increasingly recognized as essential for enhancing employability, health, and social
participation, all of which are crucial for the sustainability of society and the economy.

Research at the University of Ljubljana, particularly through the Faculty of Active Wisdom,
focuses on establishing a quality model for older adult education. This model is grounded in
established frameworks from adult and higher education, such as the Standards and Guidelines
for Quality Assurance in the European Higher Education Area (ESG), and draws on the work
of Mozina et al. (2013). The concept of quality in adult education is understood as a dynamic
process, incorporating values such as honesty, trust, and openness to innovation and requiring
the involvement of diverse stakeholders, including educators, students, university management,
and relevant ministries.

The Faculty of Active Wisdom serves as a case study for the development of quality indicators
and standards in older adult education. The faculty operates across multiple university depart-
ments and offers nonformal educational activities for individuals aged 55 and above, funded by
participant contributions and external projects. Its approach is informed by the principles of the
Age-Friendly Universities Movement and the WHO?’s guidelines for age-friendly communities,
which aim to foster intergenerational connections, raise awareness about ageing, and develop
innovative, inclusive learning opportunities.

A central focus of the research is on personnel as a key quality indicator. The findings highlight
that staff competence, motivation, and satisfaction are critical to the success and sustainability
of educational programmes for older adults. The Faculty of Active Wisdom is committed to
recruiting highly qualified educators with interdisciplinary expertise, strong communication
skills, and an understanding of the specific needs of older learners. However, the research also
reveals gaps, such as the lack of systematic training programmes in educational gerontology
and the absence of specific educational requirements for staff working with older adults at the
university level.

The faculty’s administrative structure includes multiple committees and councils to ensure ef-
fective governance and representation of both staff and students. While the number of staft is
increasing to meet growing demand, challenges remain in terms of material resources and the
need for further professional development, particularly in the didactics of teaching older adults.

In conclusion, the development of a comprehensive quality model for older adult education
at the University of Ljubljana is an ongoing and collaborative process. This requires the estab-
lishment of clear quality indicators, continuous staff training, stakeholder engagement, and the
adaptation of educational content and infrastructure to the needs of older adults. The efforts of
the Faculty of Active Wisdom lay important groundwork for advancing the field of educational
gerontology in Slovenia, with the ultimate goal of fostering lifelong learning, social inclusion,
and improved quality of life for the ageing population.
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Prethodno priopcenje

OPPORTUNITIES AND CHALLENGES FOR
INTERGENERATIONAL LEARNING IN CREATING AN AGE-
FRIENDLY FACULTY

Jana Mali' i Anze Strancar?

Abstract

The Faculty of Social Work develops educational programmes for older people via intergen-
erational networking and is part of the so-called Faculty of Active Wisdom, the network of
alumni clubs for retired people and/or people older than 55 years at the University of Ljubljana.
Education takes place as part of the Age-friendly University movement. With this activity, we
strive to reinforce educational opportunities for older people, promote research on ageing and
old age, as well as intergenerational networking, raise further public awareness about ageing
and old age, shape study programmes, and promote inclusion and networking in later life. The
goals of the Faculty of Active Wisdom include developing the university so that it will be based
on creating connections between older people, graduates, and students to strengthen knowledge
about ageing and old age. In pursuit of these goals, the Faculty of Social Work is developing new
educational programmes that enable the transfer of knowledge and collaboration between gen-
erations. A 20-hour educational programme entitled “Life Stories in the Embrace of Memories”
takes place in intergenerational pairs of one older and one younger student. The authors of this
article, as the middle-aged generation, coordinate the intergenerational educational programme
and take care of its positive outcomes. The results of the education presented in this article are
based on the analysis of a survey questionnaire filled out by six older participants, as well as the
written essays of nine students of social work who were included in the educational programme.
The first year of education shows good results on three levels: (1) it promotes intergenerational
learning and education for the sharing of expertise between students of different ages; (2) it
enables personal and professional development in the second half of life; and (3) it increases
the knowledge of ageing, old age and active old age and contributes to the prevention of ageism.



Keywords: age-friendly university; destigmatisation of old age; good quality of old age; intergen-
erational education.

Introduction

The changes in society, which include demographic changes, the ageing of the population, pro-
longed life expectancy and care for creative and active ageing, pose new challenges to educa-
tional policies, higher education institutions and existing educational programmes. Among
other things, the COVID-19 epidemic has also revealed that despite the increasing number
of older people, old age is still regarded very negatively. While the position of older people is
still highly vulnerable and they are considered to be a social group that needs to be protected
in every possible way (e.g., against Coronavirus), at the same time, it seems as if, as a society,
we are striving hard to suppress their voice and ignore their needs (Mali and Grebenc, 2021).
This is why diverse movements engaging in the empowerment of older people and their social
inclusion and participation are extremely important. One of them is the age-friendly university
movement that Ljubljana University has joined. This article shows how, in the 2023/24 academic
year, the Faculty of Social Work, a member of the University of Ljubljana, carried out the edu-
cational programme on the basis of intergenerational learning and dialogue, enabling personal
and professional development in old age and contributing to the prevention and elimination of
prejudice and negative viewpoints towards ageing and old age.

Changes in higher education to include older people in education are traditionally interesting
for social work because they enable the realisation and presentation of the user and participato-
ry perspective that social work is based on. The first evaluation of the intergenerational learn-
ing programme shows highly positive outcomes, with the students of the younger generation
strengthening their action knowledge for social work with older people, and the students of the
older generation strengthening their social power and social inclusion.

The Definition of Ageing in Modern Society and Changes in the Understanding
of Ageing and Old Age

Shifting age demographics not only change health care and social and pension policies but are
also reflected in education. Recently, interest of the ageing population has increased they accept
old age as an opportunity to acquire new life experiences, with knowledge and education oc-
cupying important places. Montepare et al. (2020, p. 274) report an increased interest in higher
education among people over 50 years of age in the US. Their motivation for education lies
mainly in looking for possibilities for personal development, which suggests that the new-age
generations tend to look for opportunities to ensure good-quality of ageing while maintaining
physical and psychosocial strength in old age.

The ageing of the population, longer life expectancy, and increasing number of older people in
society also do not automatically mean a positive opinion of old age. This was pointed out as
early as the 1960s by Butler (Bytheway, 2005) who developed the concept of ageism, which de-
fines the process of systematic stereotyping and discrimination of people only because they are
old. In modern society older people are often characterised as forgetful, rigid, conservative, less
capable, etc. Many international and national documents from different countries aim to change
the image of ageing and old age because the ageing of the population remains an incontestable
fact for all nations, which is why we need to create social conditions in which older people oc-
cupy an important position.



The negative image of old age also entails the reduced role of older people in society, the lack of
recognition of their human rights and poorer quality of life. An antidote to these negativisms
is the emerging idea of creating communities where older people are respected, their specific
needs understood and communities that will be accommodating, kind to and accepting of old
age rather than ignoring it or considering it a period of life to fear, or which is unwanted. An
age-friendly society is a society whose members live a full and meaningful life throughout their
old age (Scharlach and Lehning, 2016, p. 15). These societies specifically emphasise the assur-
ance of services enabling the healthy ageing of all residents, particularly their social participa-
tion. In the context of age-friendly cities, cities are expected to be particularly attentive to the
specific health-related needs of older people, which can differ from those of other age groups.
Rather than excluding residents of other age groups, age-friendly societies typically devote spe-
cial attention to the needs of older people.

Many factors influence different forms of social participation in old age. Older people are more
socially active near their homes, and in the neighbourhood in which they live, they are more
connected to their neighbours and less connected to people who do not live in their vicinity;
they are more dependent on the social contacts they make in their immediate community. This
also depends on their mobility. Strong social ties in the neighbourhood are extremely important
for preventing social isolation and ensuring well-being in old age (Scharlach and Lehning, 2016,
p. 69).

People truly appreciate personal contact and direct companionship, where they can see, feel and
touch another person. While on the telephone, contact is different and, above all, short-term;
however, it still often breaks a period of long-term exclusion from the community and persistent
loneliness. Distance assistance has certain advantages that have proven important, especially
during the COVID-19 pandemic. Owing to limited social contact, a telephone call and the es-
tablishment of a videoconference were the only opportunities for many older people to contact
others. Problems arise when older people do not know how to use new communication tools
(mobile telephones, tablets, and videoconference programmes), and when we struggle to teach
them to use new technology in these new circumstances.

Adapting life to ageing and ageing to life is one of the guiding principles ensuring good, positive-
ly oriented ageing - ageing well. Such a view of ageing represents a step away from the established
belief that older people do not like change or even that they are unwilling to grapple with it. It is
also the guiding principle to ensure social participation, because without understanding ageing
as a process of adjustment to change, we fail to appreciate and understand the meaning of the
participative role of older people. Certainly, education must join these changes by, on the one
hand, enabling older people to acquire their desired education and, on the other hand, educat-
ing younger and middle-aged generations about the process of ageing and old age in modern
society. Therefore, the educational system at various levels of education faces great challenges, as
education, in general, is still considered the right of children and young people, which is why the
forms and ways of obtaining education are largely adapted to their needs (Li¢en, 2023). Higher
education is no exception; therefore, it faces the sizeable challenge of how to adjust the educa-
tional space to the needs and ideas of older people and shape it intergenerationally (Montepare
et al., 2020).



Age-friendly University Movement

The Age-friendly University movement emerged following the model of the aforementioned
age-friendly communities. The development of the movement was influenced by several fac-
tors ranging from understanding ageing as a period of new development, active wisdom, and
perspectives of old age as a process or trajectory, which characteristically also involves gain-
ing rather than losing, to obtaining different research results and projects that influence the
making of different policies, which promote age-friendly ways and forms of life (Licen, 2023).
The movement made a breakthrough in 2012, named the European Year of Active Ageing and
Intergenerational Solidarity by the European Parliament, placing the ageing of the population
and the related social change in the spotlight. In the same year, Dublin City University started
the initiative, which called upon universities across the world to respond to the needs of an age-
ing society and, in turn, proposed that universities at the global level comply with the so-called
10 principles of an Age-friendly University (Age-friendly University, Global Network, 2024).
These principles are based on six pillars of university activities: teaching and learning, research
and innovation, lifelong learning, intergenerational learning, learning to develop or continue
a career, and social engagement (Montepare, 2019; Talmage et al., 2016). On the basis of these
principles, universities are encouraged to start introducing changes that will enable older people
to achieve knowledge at higher levels of education, continue or begin a new career, promote
the development of a culture of positive and active old age, and inform younger generations
about this culture (Montepare et al., 2020). Universities are also encouraged to become more
age-inclusive and enable the development of new models of work that will allow them to follow
the demands of ageing generations and mixed-age groups of students (Montepare and Brown,
2022). Age-friendly universities support research on ageing and old age and develop education-
al programmes based on older adults’ experience and needs. The networking of universities to
make a global age-friendly university movement enhances the development of new partner-
ships. According to the data of the movement (Age-friendly University, 2024), 110 universities
on five continents, including Europe, North and South America, Asia and Oceania, currently
join the movement.

Ljubljana University is one of two universities in Slovenia that are developing age-friendly uni-
versity programmes. It is the central and largest educational and research institution in the
country. In the 2023/24 academic year, 37,400 students were enrolled in the study programmes
of its 26 member faculties and three art academies (University of Ljubljana, 2024). The Faculty
of Social Work is one of the university’s members, and its basic tasks are education and research.
In its undergraduate and postgraduate studies and professional training programmes (lifelong
learning), it educates and trains students to conduct professional tasks and services in social
protection, employment, and other areas, where social work knowledge and skills are needed or
useful (Faculty of Social Work, 2024). The Faculty is distinctive in that it is one of the few uni-
versity members that develop study programmes including subjects that offer diverse content
related to ageing and old age.

Milosevi¢ Arnold (1999, p. 16) stated that ever since the 1970s, ageing-related issues have been
part of education for social work in Slovenia. While developing specialised knowledge in organ-
isation, mental health, psychosocial help, community care and work with young people in the
1990s, Social Work with Older People was only introduced by the Faculty with the new Bologna
reform of the study programmes and has been taught in an extended format since 2010 (Mali,
2013).



In addition to Social Work with Older People as a compulsory subject, the Bologna-reformed
Social Work study programme at the undergraduate level also offers a specialised study pro-
gramme because the Social Work with Older People module is one of the six elective modules at
the Faculty. The module includes the following subjects: Help for the Dying and Their Relatives,
S-ocial Networks, Individual Planning of Long-term Care and Social Work with People with
Dementia (a total of 25 ECTS subjects covering the topic of social work with older people). In
all four years, the students also had practical training in this area.

At the postgraduate level, the study of Social Work with Older People was introduced for the
first time in the history of education for social work (Mali, 2015). Since 2017, the programme
has been carried out as part-time study and includes 60 ECTS. The second-cycle full-time study
within the Social Work study programme also includes the Long-term Care of Older People
module, which comprises the following subjects: Long-Term Care and Social Work, Care
Regimes and Support Networks, and the Social Work Model of Understanding Dementia (upon
enrolment in the second-cycle study and the election of the Long-term Care of Older People
module, students acquire 60 ECTS). Some of these subjects are also offered annually for foreign
(Erasmus) students.

By introducing specialised knowledge in the Social Work curriculum, we wish to encourage
students to undertake more in-depth and independent studies of social work with older people.
This includes training them in specialised social work with older adults in the community and
in institutions for older people as well as for counselling work in preparation for old age for the
generations approaching their older years (Mali, 2015). This study programme enables students
to acquire knowledge and understanding of modern theoretical concepts and practices in social
work with older people, as well as their application in concrete practical work. Graduates of
the postgraduate programme are trained to recognise, analyse and find practical solutions and
develop innovative approaches to solving older people’s distress in a social-work-specific way.

Until the 2023/24 academic year, this content was offered only to students of the younger and
middle-aged generations. Presently, we also offer two subjects for people with retirement status.
The following section presents the contents and study programme of one of them.

The Faculty of Active Wisdom Programme as an Example of the
Implementation of the Age-friendly University Movement at the Faculty of
Social Work

The Faculty of Social Work develops education for older adults that is based on intergenerational
networking and is part of the so-called Faculty of Active Wisdom, the network of alumni clubs
for retired people and/or adults older than 55 years at the University of Ljubljana. Education
takes place as part of the movement, which, in the international environment, is known as an
age-friendly university. This activity aims to strengthen education opportunities for older adults,
promote research on age and ageing, enhance intergenerational networking, increase public
awareness about ageing and old age, create a study, and promote inclusion and networking for
people later in life. The Faculty of Active Wisdom aims to develop a university that is based on
networking between older people, graduates and students to strengthen our knowledge of age-
ing and old age, and to enable different activities in old age to prevent the predominantly nega-
tive view of old age in society. Pursuing these goals, the Faculty of Social Work is developing new
educational programmes that enable the transfer of knowledge and collaboration between gen-
erations. One of them is a 20-hour educational programme entitled Life Stories in the Embrace



of Memories. The participants learn how to research people’s life worlds; they learn about dif-
ferent methods and techniques of recording and analysing interviews, notes of narratives and
other forms of narrative recordings on which they learn how to write down peopless life stories
and narratives. This study focuses on acquiring the verbal and nonverbal communication skills
needed to establish working relationships with older people, which is the basis for increasing the
strengths and skills acquired with ageing and old age. The participants learn why and how life
stories can be used in everyday life and in the social changes of modern times.

In the 2023/24 academic year, the educational programme took place in intergenerational pairs
represented by an older person and a younger person. The representatives of the middle-aged
generation lead the course and are responsible for its outcomes.

For this study, we qualitatively and quantitatively analysed the questionnaire completed by six
older participants in the programme and qualitatively evaluated the written work of nine social
work students who also took part in the programme. The participants who completed the ques-
tionnaire provided answers to the following research questions: (1) How satisfied are you with
the programme? and (2) To what extent did the training meet your expectations?. Satisfaction was
marked on a scale from 1 to 5. The programme achieved very high scores for all the questions
(all scores exceeded 4.67). The statement The course met my expectations was scored, with an
average score of 4.83. The statement Topics considered in the course were interesting received an
average score of 4.67. The statement I used the topics addressed on the course in practice received
an average score of 4.67. The statements I am satisfied with the expertise of the course teacher, and
I am satisfied with the method of work both received an average score of 4.83. The questions that
followed required written answers. The first question asked whether the participants would have
changed anything in the course and how they would have improved the work. The answers were
very positive and indicated that the course was well managed. The participants were mostly
enthusiastic about the fact that the course was intergenerational and that they had the oppor-
tunity to cooperate with students from the younger generation. Regarding the running of the
course, the participants only suggested one improvement, namely, “To seek a commitment from
the participants to attend the course regularly, if they applied - to improve the dynamic.” They were
positively surprised with the contents of the programme: “I was sincerely surprised at what we
were doing, and I truly hope that hearing and writing down our stories will help our young co-cre-
ators in their work. We are also thankful to their professor/mentor Dr. Jana Mali.” One participant
suggested that the course should continue with a further, advanced training course.

While the reasons for participation in the programme varied slightly, all the participants were
attracted to its topic, i.e., life stories. They reported having attended the course out of curiosity,
a way to spend their free time, and the desire to learn and meet new people. They talked about
being drawn to the title and description of the course. They decided to register because they
found the topic interesting.

The social work students analysed their experiences of intergenerational learning via written
tasks based on the following question: How have you experienced intergenerational learning?.
With respect to intergenerational collaboration, the development of an inclusive community
calls for the development of new strategies for teaching in intergenerational groups, networking
between younger and older students and creating strategies for participatory intergenerational
research and intergenerational community research (Licen, 2023, p. 32).

With respect to the need to increase social connections in old age, intergenerational education
builds networks, trust, reciprocity and solidarity. This is how one of the students described new



and strong connections and strengthened collaboration between younger and older generations:
“Together, we managed to intertwine socialisation and professional work. We established a warm
and trustworthy environment in which we could lead relaxed conversations, laugh together and
discover important life lessons. Thus, we strengthened the intergenerational collaboration and con-
tributed to establishing permanent ties between the students of social work and participants of the
Wise Faculty project” (LH_3)!

The empowerment of older adults through the support of their desire for learning, the promo-
tion of opportunities for learning, and the contribution to families, partners, and the commu-
nity over one’s lifespan, as well as outside paid work, is undoubtedly beneficial for their general
quality of life. The social work students who were participating in intergenerational education
saw it as an opportunity to increase their confidence and acknowledge their educational path:
“I was worried about the fact that I would run the conversation on my own, that I would be the
one to moderate it through potential complications, silences, and potentially difficult subjects and
distress that such a conversation may bring. These initial worries soon dissipated as the ladies who
participated in our group brought positive, good humour and a desire to work and collaborate with
us. (LH_3)

Intergenerational learning has been increasingly considered not only to be personally beneficial but also
a good way of promoting the long-term inclusion of older adults in the labour market and supporting
younger people in employment. For example, the students reported that while having some knowledge of
the topics covered in the programme, learning through the dialogue with the older generation gave them
a new perspective and enabled them to acquire additional knowledge that they could use in their profes-
sion. One of the students reported, “Intergenerational learning also encourages the development of core life
skills. Mrs. JoZica often shared practical knowledge about relationships, careers and personal development.
These conversations served as a source of leadership and mentorship, and personally I think that in a gener-
al, wider context, these projects and collaborations offer younger individuals valuable advice on their own
life courses” (DC_6). Within this paradigm, older adults are considered mentors who transfer knowledge
and ensure a supply of resources to support the achievements and self-respect of younger people, as
well as strengthen the bond of intercultural understanding (Clark and Leedahl, 2019, p. 273). This was
also noticed in our programme, with one of the students saying: “During conversations, we learnt much
about the development of society, sociocultural progress and the challenges faced by previous generations.
This personal confession of a history enables deeper understanding and appreciation of the roots of people’s
problems today” (DC_6).

Intergenerational learning is as old and young as humankind itself. The European Network for
Intergenerational Learning defines it as the exchange of knowledge between people of all ages so
that they can learn together and from each other, and from different areas of education (Pstross
etal., 2017, p. 160). In our educational programme, we observed the dialogue between the young
and old generations, which enabled the younger people to acquire knowledge about ageing and
old age from the perspective of user experience, for use in social work: “The ladies participating
in the Faculty of Active Wisdom project raised an awareness in me that old age is not something
strenuous, lacking in energy and infused with the fading of life, but that it can be just the opposite,
beautiful, filled with challenge, activities, and people can live it each in their own ways” (AS_7).

! The interview code consists of the initials of the first and last name and the serial number of the interview.



Conclusion

The ageing of the population is one of the greatest civilisational achievements, and higher ed-
ucation institutions are bound to respond to this phenomenon. In the 2023/24 academic year,
the Faculty of Social Work started introducing pilot changes by implementing a 20-hour educa-
tional programme carried out according to the principles of intergenerational education as an
example of the implementation of the ideas of the age-friendly university movement.

This first year of education shows good results on three levels: (1) it promotes intergenerational
learning and education for the exchange of expert knowledge among students of different ages;
(2) it enables personal and professional development in the second half of life; and (3) it increas-
es knowledge of ageing and old age and contributes to the prevention of ageism. The evaluation
of education showed that intergenerational collaboration is a welcome addition, which is why,
at the Faculty of Social Work, we see potential for the development of intergenerational learning
programmes and will develop this approach to the education of older people in the future.

Not only do we consider this new model of education for social work to be a new pedagogical
practice helping to achieve greater efficiency in the acquisition of competences for social work
with older people, we also realise that this type of learning is an opportunity to test and devel-
op the very concepts of social work with older people, allowing us to examine these concepts
together with older people themselves, who, thereafter, will probably become the users of social
services, where these concepts are practically implemented.
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Prethodno priopcenje

SOCIJALNA INOVACIJA ZA MEDUGENERACIJSKO UCENJE:
projekt FACE

Teja Dusak’, Monika Sparl? i Violetta Bottazzo?

Sazetak

Brojne inicijative medugeneracijskog povezivanja u Sloveniji sudionicima donose novu kvali-
tetu zivota, osjecaj prihvacenosti, sigurnosti i nov smisao zivota. Istrazivanje, koje je prvotno
zamiSljeno za analizu inovativne prakse medugeneracijskog povezivanja, razvijeno je kao soci-
jalna intervencija u lokalnom okruzenju u Sloveniji. Uzimajuci u obzir brze drustveno-socijalne
promjene, kao $to su starenje stanovnistva, razvoj IKT-a i sve prisutnija digitalna transformacija
usluga, razvio se novi oblik razmjene znanja u ve¢em gradskom kvartu. Istrazivanje se temel-
jilo na konceptima medugeneracijske suradnje, meduinstitucionalne suradnje, dugovjecnosti,
socijalne inovacije te neformalnog ucenja. U istrazivanju je koristena paradigma kvalitativnog
istrazivanja i strategija studije slucaja. Podaci su prikupljeni tehnikom sudionickog promatranja
i polustrukturiranog intervjua. U istrazivanju koje je provedeno od listopada 2022. do ozujka
2023. godine sudjelovalo je dvanaest starijih ispitanika. Za studiju sluc¢aja odabran je projekt
FACE, koji se odvija u Centru aktivnosti Fuzine (CAF) u Ljubljani. Rezultati istrazivanja poka-
zali su da je projekt nastao participativnim akcijskim istrazivanjem koje ukljucuje starije ¢lanove
CAF-a u suradnji s institucijama navedenog gradskog kvarta (Centar aktivnosti Fuzine CAF,
Dom za starije osobe i Muzej arhitekture i dizajna). Tako su razvili razmjenu znanja i usluga u
kojoj starije osobe nude svoja znanja i vjestine u zamjenu za druga znanja ili vjestine bez finan-
cijske naknade. Takva razmjena potice medusobno ucenje, pri ¢cemu mlade i starije generacije
vode proces ucenja i stvaraju prostor za transformativno ucenje kroz dijalog. Sudionici se pri
takvoj razmjeni znanja i usluga povezuju preko platforme zvane FACE. Rezultati istrazivanja
pokazali su da sudjelovanjem u razmjeni znanja, osim znanja, stjecu i nove socijalne kontakte,
medugeneracijski se bolje razumiju i pri tome dozivljavaju vece zadovoljstvo. Sve to utjece na



op¢u dobrobit starijih osoba te se razvijaju novi osjecaji u vidu aktivnog i kvalitetnog starenja.
Istrazivanjem je takoder utvrdeno da se u CAF-u razvija inovativna ,medugeneracijska kontak-
tna tocka“ koja doprinosi dobrobiti Sire zajednice.

Kljucne rijeci: aktivno starenje; ,,medugeneracijska kontaktna tocka“; razmjena znanja.

Uvod

Svjetsko stanovnistvo stari i postaje drustvo dugovjecnosti. Prema statistikama, ocekuje se da
¢e udio starijih od 65 godina u EU-u porasti na 30 % do 2060. godine, odnosno 151,5 miliju-
na stanovnika (Eurostat 2020). Istrazivaci otkrivaju da moderni stilovi Zivota dijele generacije,
negativno utjecuci na koheziju zajednice i drustvenu dobrobit, povecavajuci potrebu za soci-
jalnim inovacijama za inkluzivnije i odrzivije zajednice (Cardoso Romao Freitas i Domingues
de Magalhaes de Almeida, 2017; Kaplan i sur., 2017; Hlebec i Mandi¢, 2021). Cardoso Romao
Freitas i Domingues de Magalhaes de Almeida (2017) naglasavaju vaznost identificiranja uspjes-
nih socijalnih inovacija za poticanje daljnjeg istrazivanja. S andragoskog aspekta gledano, sve
spomenuto izrazito je znacajno, kako kad je u pitanju obrazovanje, ucenje i znanje odraslih, tako
i aktivno starenje. Cilj je ovog rada predstaviti slovensku socijalnu inovaciju FACE koja se teme-
lji na ,,in vivo“ povezivanju razlicitih generacija i medusobnoj razmjeni znanja, vjestina i usluga.
Prvi kontakt sudionici projekta ostvaruju putem mrezne stranice mismoface.si. Istrazivanje je
provedeno 2022.12023. godine i usredotoceno je na dvama klju¢nim konceptima: medugenera-
cijsko ucenje i obrazovanje te socijalne inovacije.

Poznato je da se medugeneracijsko ucenje tradicionalno odvija unutar obitelji (Hoft 2007; Kump
i Jelenc Krasovec 2009; Licen 2020). Medutim, zbog propadanja visegeneracijskih obitelji, mo-
gucnosti za ovu vrstu ucenja sve su manje. Istrazivanja (Galimberti 2015; Tambaum 2023) po-
kazuju da razdvajanje generacija smanjuje osjecaj pripadnosti, a povecava predrasude i ranjivost
mladih i starijih: prvi su uskraceni za mudrost starijih, a drugi za stjecanje novih znanja. Ove
spoznaje ve¢ su u 70-im godinama proslog stoljeca dovele do stvaranja prvih medugeneracijskih
programa, koje Kaplan (2002, str. 306) opisuje kao mehanizme za razmjenu resursa i ucenje
medu generacijama. Isto tako, istrazivanja iz 80-ih i 90-ih godina proslog stoljeca pokazala su
da su starije osobe Cesto iskljucene iz drustva, sto je bio dodatni razlog za razvoj novih medu-
generacijskih programa s naglaskom na stvaranju inkluzivne zajednice (Newman i Hatton-Yeo,
2008). Svi ovi programi jacaju koheziju zajednice, i to ne samo ukljuc¢ivanjem razlicitih gene-
racija u okruzenja, ve¢ i uklju¢ivanjem drugih ¢imbenika drustva: muzeja, sveucilista, parkova
i vrtova, koji funkcioniraju kao prostori medugeneracijskog kontakta. I naknadna istrazivanja
potvrduju brojne pozitivne ucinke ovakvih programa na sve generacije i zajednicu (MacCallum
i sur., 2006), a isto tako je poticaj trazenju novih moguénosti kroz socijalne inovacije.

Socijalna inovacija krovni je pojam za nova, pozitivna rjesenja drustvenih izazova, i otvorena je
u odnosu na svoje kulturno i prostorno okruzenje (Mulgan, Tucker, Ali i Sanders, 2017, str. 8)
te slijedi nacela odrzivog razvoja. Rijec je o novoj ideji koja rjesava odabrani drustveni problem
strategijom sudjelovanja i suradnje od koje koristi imaju i pojedinac i zajednica. Socijalne ino-
vacije mijenjaju rutine i okvire djelovanja koji se uzimaju ,,zdravo za gotovo®, stvaraju¢i priliku
za njihovu transformaciju. U razvoju se koriste metode participativnog istrazivanja, kao $to su
dizajnersko razmisljanje (engl. design thinking method), spekulativni dizajn (engl. speculative
design) i formativne intervencije koje su otvorene stjecanju i dijeljenju znanja, prilagodavaju se
okolini i proizlaze iz potreba ljudi u okolini. Iz svega navedenog, samo se po sebi nametnulo



pitanje kako razviti medugeneracijski program prilagoden odabranoj lokalnoj zajednici koji bi
inkluzivnim inovacijama pomogao u povezivanju generacija.

Metode istrazivanja

Zbog modernog nacina zivota i segregacije generacija, potreba za drustvenim inovacijama
za inkluzivnijim i odrzivijim zajednicama sve je veca (Cardoso Romao Freitas i Domingues
de Magalhaes de Almeida 2017; Kaplan i sur. 2017; Chigeza, Claasen i Roos, 2020; Hlebec i
Mandi¢, 2021). Na temelju analize istrazivanja u podruc¢ju medugeneracijske suradnje i ucenja,
nametnulo se pitanje: Kako razviti medugeneracijski program koji bi bio prilagoden odabranoj
lokalnoj zajednici te povezivao nepovezanu generaciju i uvodio inkluzivne inovacije? S tim je
ciljem kao istrazivacki problem odabran projekt FACE koji funkcionira kao medugeneracijska
razmjena ili ‘burza’ znanja. Predmet ovog istrazivanja bio je projekt FACE sa svojim karakteri-
stikama i medugeneracijskim ucenjem kao procesom koji se odvija unutar projekta. Iz tog su
se razloga sama po sebi nametnula dva osnovna seta pitanja: a) Kako je tekao razvoj inovativne
ideje za mreznu stranicu FACE i kako je ona realizirana? Koji su vazni ¢imbenici utjecali na
razvoj te ideje?; b) Kako je strukturirano medugeneracijsko ucenje u smislu sadrzaja, oblika,
motivacije i odnosa u FACE projektu? Kakav je u¢inak imao na razli¢ite generacije i na koje su
prepreke tijekom ucenja generacije nailazile?

Svrha istrazivanja bila je doprinijeti daljnjem razvoju projekta i osvijestiti javnost o vaznosti
izvedbe projekata za medugeneracijsku suradnju i uc¢enje. Za istrazivanje je koristena paradigma
kvalitativnog istrazivanja (Mesec, 1998; 2023) i, u tom okviru, studija slucaja projekta FACE.
Kako bi slijedili nacelo triangulacije, koristile su se razli¢ite metode prikupljanja podataka: pro-
matranje uz sudjelovanje, polustrukturirani intervjui, pregled mreznih stranica (Center aktiv-
nosti Fuzine, FACE, Muzej za oblikovanje in arhitekturo, Oblikovalski studio Ljudje) te objava
na drustvenim mrezama (Facebook).

Od listopada 2022. do ozujka 2023. godine intervjuirano je 12 osoba koje su dobrovoljno su-
djelovale u FACE projektu, kao i u medugeneracijskoj razmjeni znanja. Intervjui su provedeni
s odabranim osobama u medugeneracijskom paru, koje su sudjelovale u medusobnoj razmjeni
znanja. U jednom slucaju sudjelovalo ih je troje, pa je svo troje ispitanika bilo uklju¢eno u izve-
deni intervju. Zelja je bila proutiti subjektivna iskustva sudionika projekta. Dob ispitanika bila
je izmedu 22 do 75 godina. Obavljena su bila i dva razgovora s voditeljicom projekta te, u zavrs-
noj fazi istrazivanja, sa stru¢njakinjom koja radi na podrucju novog nacina obrazovanja odra-
slih - obrazovanja u zajednici djelovanja organizacije. Sav pisani materijal (transkripti intervjua,
biljeske s promatranja, biljeske analiza objava na drustvenim mrezama) obraden je i provedena
je tematska analiza, kako opisuje Mesec (1998., str. 103). Analiza se odvijala u sljede¢im kora-
cima: (a) pisanje i uredivanje gradiva, (b) kodiranje i sortiranje u kategorije, (c) kreiranje tema.

Rezultati i interpretacija

Nakon tematske analize pisanog materijala i uzimajuci u obzir analizirana istrazivanja me-
dugeneracijske suradnje i ucenja, formirane su dvije teme: (a) Djelovanje projekta FACE i (b)
Medugeneracijsko ucenje kroz projekt FACE. U nastavku ¢e se u narativnom obliku prikazati
nalazi istrazivanja. Najprije Ce biti opisan primjer, a zatim Ce se prikazati rezultati vezani uz obje
teme.



Opis primjera: FACE - novi oblik razmjene znanja

Projekt FACE djeluje kao medugeneracijska razmjena znanja, a nastao je 2021. godine u Centru
aktivnosti Fuzine (CAF). Od 2009. godine CAF djeluje pod okriljem DSO-a (Doma za starije
osobe Fuzine) i u suradnji s Mestnom obc¢inom Ljubljana nositelj je druzenja i aktivnosti za sta-
rije osobe. Projekt okuplja pojedince koji svoje znanje ili uslugu nude putem FACE platforme,
a realiziran je suradnjom CAF-a, Muzeja arhitekture i dizajna (MAO) i Oblikovalnog studija
Ljudje. Ovakvom suradnjom potvrdena je vaznost sudjelovanja razli¢itih organizacija u stvara-
nju inovacija, odrzavanju medugeneracijskih programa i jacanju drustvene kohezije u lokalnoj
zajednici. Isto tako, CAF suraduje s MAO-om i Oblikovalnim studijem Ljudje na drugim pro-
jektima, poput Bienala industrijskog oblikovanja (BIO) i projekata Muzej u zajednici. BIO 26
bavio se temom zajednickog znanja (engl. Common Knowledge), a temeljio se na ideji informa-
cijske krize pa su pozvali DSO da sudjeluje i time dali na vaznosti izvoru informacija - starijim
osobama. BIO 26 bila je jo$ jedna prilika povezivanja Oblikovnog studija Ljudje i CAF-a, a to je
posebno doslo do izrazaja pri radu na reklamnoj kampanji na temu Lijep Zivot. U tu svrhu dva-
naest je ¢lanova/ica CAF-a bilo pozvano na radionicu sitotiska u Medunarodni graficki centar
Ljubljana. Upoznavsi se s tehnikom sitotiska, izradili su 12 grafika, od kojih svaka predstavlja
trenutak Zivota zbog kojeg je vrijedno zivjeti. Kampanjom su Zzeljeli podici svijest o izazovima
i prilikama koje donose demografske promjene, aktivno starenje i medugeneracijska suradnja.

Posjetitelje je organizator izlozbe pozvao da glasaju za svoje omiljene radove. Prikupljenih 7500
glasova pretvoreni su u financijsku donaciju CAF-u koju je CAF zatim preusmjerio projektu
FACE. Pomocu tih doniranih sredstava Oblikovalni studio Ljudje izradio je mrezne stranice za
projekt FACE.

Kako djeluje projekt FACE?

Projekt FACE rezultat je inovativnog pristupa voditeljice CAF-a (Sparl, 2022) koja je radei uvi-
djela vaznost aktivnog starenja. Intenzivno je pocela razmisljati kako potaknuti starije osobe
koje su ukljucene u razne aktivnosti CAF-a da i oni postanu stvaratelji i kreativci, posrednici
znanja, a ne samo primatelji.

Istrazivanja na Sveucilistu Stanford (Centar za istrazivanje dugovjecnosti) takoder potvrduju
potrebu za novim praksama kako bi starije osobe bile aktivnije, buduci da generacija B stvara
nove nacine starenja. Voditeljica projekta upoznala se s platformom Fiverr na kojoj ljudi nude
razlicite vjestine i usluge te dobila ideju za postavljanje platforme FACE. Svrha projekta bila je
omoguciti starijim osobama da podijele svoje znanje i stvore ,,medugeneracijsku kontaktnu to¢-
ku” (engl. intergenerational contact zone), kako bi doprinijeli zajednici i osjecali se uklju¢enima.
Ideja je izgradena na spoznajama o potrebama u lokalnoj sredini, posebice potrebi prenosenja
starih znanja odnosno prakse.

Mlada i starija generacija povezuju se preko platforme FACE na kojoj se nalaze profili starijih
osoba s opisom znanja, vjestina ili usluga koje nude. Na istom se mjestu moze pronadi i §to
davatelji zele zauzvrat. Zainteresirani za odredene sadrzaje ispune online formular na mreznoj
stranici gdje ostavljaju svoje podatke za kontakt, a isto tako napisu $to sami nude u zamjenu.
Zainteresirane i one koji nude razna znanja i usluge povezuje organizator, a zatim se oni dalje
sami dogovaraju oko lokacije susreta, to¢nog vremena i vrste sadrzaja. Najcesce se povezuju sta-
rija generacija (uglavnom pripadnici tzv. generacije B) i mladi koji jo$ studiraju (tzv. generacija
Z). Mlade koji su sudjelovali u projektu privukli su reklamni plakati i dizajn mrezne stranice,



$to je u skladu sa tvrdnjama da su mladi ljudi digitalno senzibiliziraniji i spretniji (Geeraert,
Wanhoof i Bossche, 2021). Isto tako, medusobno se povezuju i starije osobe.

Projekt je zazivio uz pomo¢ donacija odnosno jednokratnog izvora financiranja koji je, prema
Bressleru, Henkinu i Adleru (2005), ¢esto prvi izvor financiranja medugeneracijskih programa.
Za daljnji razvoj projekta svakako bi bio potreban stalan izvor financiranja, sto je, prema nalazi-
ma drugih istrazivaca medugeneracijskih projekata (vidi npr. Kaplan, 2002; Fischer, 2008), uvjet
da program koji se pokazao uspjesnim postane dugotrajan.

Nakon razgovora i promatranja, utvrdeno je da je za uspjeh medugeneracijskih projekata vazna
dobra organizacija i upravljanje te u¢inkovita administrativna podrska, $to je u skladu s nala-
zima drugih istrazivaca (Feldman, Mahoney i Seedsman, 2002; Bressler, Henkin i Adler, 2005).
Prostorni uvjeti za razmjenu znanja su dobri, buduci da CAF nudi razlic¢ite prostore za susrete
razlicitih generacija (npr. kuhinja za te¢aj kuhanja, teretana za satove pilatesa itd.).

Tijekom istrazivanja, voditeljica CAF-a sama je vodila projekt FACE - kreirala je profile na
mreznoj stranici, primala narudzbe i povezivala one koji nude usluge s onima koji su za njih
zainteresirani. Isto tako, sudjelovala je na prvim sastancima, brinula se za fotografiju i reklamu.
Zbog Sirenja djelatnosti, nuzno je potrebna osoba za vodenje projekta, ¢iji je razvoj zbog finan-
cijskog i kadrovskog nedostatka usporen. Zato je cilj daljnjeg razvoja trajni izvor financiranja,
zaposljavanje voditelja projekta, reorganizacija CAF-a u socijalno poduzece te angaziranje ¢la-
nova/clanica CAF-a kao volontera, $to bi isto tako zahtijevalo financijska sredstva za njihovu
obuku i organizaciju rada (Ramovs, 2001; Findeisen, 2012).

Uz sve izazove koji prate nove projekte, sudionici projekta prepoznali su prednosti i to na dvije
razine:

« subjektivnoj - gdje su istaknuli razmjenu, dostupnost i raznolikost znanja za zadovoljenje
potreba starijih osoba za primanjem i prenoSenjem znanja;

« razini zajednice - gdje su istaknuli mogucnosti susreta i stvaranja zajednicke prakse, cemu
treba dodati i razinu odnosa koju ispitanici nisu eksplicitno spomenuli, ali se iz re¢enog i
opazenog moze naslutiti koliko su im vazni; prednosti koje su izisle na vidjelo vezane su uz
pristup znanju i individualizaciju procesa ucenja ili usluge.

Kao nedostatak koji bi se mogao popraviti, sudionici su istaknuli problem motivacije za surad-
nju. Znanje je dostupno, ali ljudi ne sudjeluju u razmjeni ili je ona samo kratkotrajna (nekoliko
sastanaka).

Kako se odvija medugeneracijsko ucenje kroz projekt FACE?

Na platformi FACE starije osobe nude razlicite sadrzaje (npr. slikanje, kuhanje, pilates) i usluge
(npr. gong kupka). Neke su vjestine profesionalne, dok su druge iskustvene. U zamjenu, mladi i
odrasli nude starijima poznavanje stranih jezika, kori$tenje pametnih telefona i aplikacija te us-
luge poput refleksoterapije, energijske terapije, $ivanja, kao i materijalne stvari, npr. ulaznice za
kazaliste, domace povrce. Dogovor o razmjeni u domeni je u¢enja pojedinaca pruzatelja znanja.
Sudionici su sami birali razli¢ite nac¢ine medugeneracijskog ucenja — ovisno o formi, lokaciji ili
prostoru te ucestalosti sastanaka. Vecina sastanaka odrzana je u prostorijama CAF-a. Pruzatelji
znanja i vjeStina mogu svoja iskustva i znanja ponuditi u obliku tecajeva, zajednickih radionica,
razgovora ili u obliku individualnih sastanaka. Odnosi koji su se razvili u medugeneracijskim
parovima bili su slicni onima koji su se stvarali na uobi¢ajenim edukativnim susretima, a u



jednom od Cetiri para uspostavljena je stalna suradnja i prijateljstvo kroz redovita druzenja u
domovima sudionika.

Uzimajuci u obzir modele medugeneracijskog ucenja (Kump i Jelenc Krasovec 2014; Kaplan,
Thang, Sanchez i Hoffman, 2020), utvrdeno je da se u FACE projektu radi o medusobnom uce-
nju koje se odvija u dvama smjerovima. Dvije generacije uce zajedno i u dijalogu stvaraju vlastiti
zajednicki program prema potrebama znanja koja Zele usvojiti, a koji moze biti transformati-
van, kako za pojedinca, tako i za zajednicu. Zajednicko ucenje mladih i starijih bilo je pozitivno
iskustvo za obje generacije, $to je u skladu i s drugim istrazivanjima (Bostrom, 2014; Tambaum,
2023).

Osim pozitivnog utjecaja na dobrobit sudionika, medugeneracijsko ucenje imalo je i druge po-
zitivne uc¢inke na mlade, ali i starije osobe. Tako su mladi mijenjali stereotipe o starosti, poput
uvjerenja da su starije osobe pasivne, te su razvili pozitivniji pogled na stariju populaciju i aktiv-
no starenje. Kako navode Gardner i Alegre (2019) te Cohn-Schwartz i sur. (2023), sve ovo po-
zitivno utjece i na gledanje na vlastitu starost, a istovremeno se smanjuju predrasude o starijem
dijelu populacije u drustvu, $to se moze vidjeti iz iskaza jedne od sugovornica mlade generacije:
»Ako sve ovo usporedim sa svojim bakom i djedom... [...] Moj djed je prvi dan u mirovini legao
na kauc i tako proveo sve svoje umirovljenicke dane. S druge strane, moja je baka takoder imala
mnogo zdravstvenih problema i nije bila fizicki aktivna. Tako u svom obiteljskom okruZzenju ni-
sam imala primjer aktivne starosti. Super mi je $to sad znam nekog tko je apsolutni model kako
to izgleda i da to nije samo neki mit ili pusta Zelja i da je to moguce.“ [Intervju 4b]

Istrazivanje je identificiralo uc¢inak na mladu generaciju na razini prijenosa praksi (znanja,
vjestina) i narativnog ponasanja. Kao $to navode Buffel, De Backer, Phillipson, De Donder i
Lombaerts (2014), medugeneracijsko se ucenje u praksi odvija zajedni¢kim djelovanjem (npr.
kuhanjem), ali i pripovijedanjem. Pri tome su stariji govorili o opéem dobrom osjecaju uz mla-
de generacije, kao i o osjecaju korisnosti pri preno$enju svog znanja i iskustva: ,Volim prenositi
znanje. To me ispunjava. I takoder se osjecate korisnim. Ne bih to mijenjala ni za $to. To puno
vrijedi, osjecaj da si jo$ uvijek ziv i potreban”” [Intervju la]

Iz razgovora sa sudionicima utvrdeno je da starije osobe u projektu FACE imaju izrazen osjecaj
korisnosti i pripadnosti, Zele svoje znanje i iskustvo podijeliti s mladim generacijama, $to im
daje smisao zivotu. Sudjelovanje u ovom projektu omogucilo je starijima i stvaranje nove soci-
jalne mreze, a individualni pristup i sadrzaji motivirali su i mlade i starije: ,,Individualni pristup
je sjajan. Tako najvi$e nauc¢im i na sva pitanja dobijem odgovore.” [Intervju 2b]

Pokazalo se da mladi svojom ekoloskom osvijestenoscu zele usvojiti gotovo zaboravljene vjesti-
ne, poput izrade domacih rezanaca ili tradicionalnih slovenskih jela. Motivacija starijih osoba
za sudjelovanje bila je potaknuta i osobnim pozivom voditeljice CAF-a, $to je prema Cohen-
Mansfield (2022) vazan ¢imbenik za sudjelovanje starijih osoba u medugeneracijskim progra-
mima. Kod razvijanja djelatnosti vazno je motivirati mlade, kao $to je Cohen-Mansfield (2022)
otkrila u svom istrazivanju motivacije za sudjelovanje u medugeneracijskim programima.
Motivacija za sudjelovanje mladih Cesto je povezana s obvezama kao §to su stipendije ili stu-
dijske obveze. I kroz FACE projekt prepoznata je potreba za razvojem novih strategija za razvoj
dugoro¢ne medugeneracijske suradnje. Tako je u okviru projekta kod starijih sudionika bio pre-
poznat pozitivan odnos prema starosti i starenju. Rijec je o tzv. ,novim starijima®, koji starenje
ne dozivljavaju samo kao kronoloski produzetak Zivota, ve¢ i kao izazov za razvoj novih vjestina
i stvaranje novih praksi. Ispitanici su bili svjesni da je subjektivna percepcija starenja i starosti



vazan ¢imbenik za razvoj aktivnog starenja. Suprotno tome, stereotipi o starijim osobama mogu
biti prepreka razvoju medugeneracijskih programa.

Susreti i zajednicke aktivnosti mladih i starijih izvrsna su prilika za medusobno upoznava-
nje, zbog cega je potrebno stvoriti prilike za takve susrete u zajednici, inace ih nece biti. Arko,
Gorican, Kovac i Novak (2011) kao jednu od prepreka u provedbi medugeneracijskih programa
navode nepoznavanje druge generacije i nacina na koje ona uci, pa bi animatori koji bi informi-
rali i poticali na sudjelovanje u medugeneracijskim programima mogli biti od velike pomo¢i.

Zakljucak

Promicu¢i razmjenu znanja, projekt je odgovorio na izazov generacijske odvojenosti te povezao
razlicite institucije u okruzenju — muzej, centar aktivnosti i dom za starije osobe. Projekt se istice
dobro osmisljenom FACE mreZnom stranicom koja spaja generacije i privlaci mlade ljude koji-
ma je ICT vazan komunikacijski kanal. U slovenskom okruzenju ve¢ postoji nekoliko projekata
povezivanja djece predskolske i osnovnoskolske dobi sa starijima, pri c¢emu $kola djeluje kao po-
veznica. Kod povezivanja generacija B i Z, kako je vidljivo iz spomenutog istrazivanja, kanal po-
vezivanja moze biti i online platforma. Istrazivanje FACE projekta pokazalo je brojne pozitivne
uc¢inke na mladu i stariju generaciju na razini prijenosa znanja, razvoja odnosa i inkluzije. Vazno
je da su takvi pozitivni ucinci potkrijepljeni daljnjim istrazivanjima koja ¢e ukljucivati i kvanti-
tativne metode mjerenja u¢inaka medugeneracijskog ucenja na razli¢ite generacije. Takoder bi
bilo pozeljno provesti longitudinalno istrazivanje, odnosno pratiti u¢inke medugeneracijskog
ucenja tijekom duzeg vremenskog razdoblja i razviti standardizirani instrument za evaluaciju
projekta koji ¢e omoguciti sustavniju procjenu uspjesnosti.

Ovdje je rije¢ o projektu u nastajanju, koji ima mogu¢nosti razvoja ako volonterski rad bude i
stru¢no podrzan. Za daljnji razvoj FACE projekta i sli¢cnih medugeneracijskih programa klju¢no
je stjecanje trajnih financijskih sredstava i interdisciplinarna kadrovska podrska sa znanjima
iz andragogije, psihologije, antropologije starenja, obrazovne gerontologije i projektnog me-
nadzmenta. Takoder, potrebno je razmisljati o uspostavi nacionalnih i medunarodnih mreza za
razmjenu dobrih praksi koje bi potaknule stvaranje novih drustvenih inovacija. Poseban nagla-
sak treba staviti na animaciju razli¢itih generacija, posebice onih mladih, za dugoro¢niju surad-
nju u projektu.

Projekt FACE primjer je inovativhog medugeneracijskog programa koji ne samo da unapreduje
odnose medu generacijama, ve¢ takoder omogucuje transformativno ucenje koje koristi poje-
dincima i $iroj zajednici. Daljnjom podrskom i razvojem moze postati model za druge sli¢ne
projekte i vazan doprinos odrzivom razvoju ukljuc¢ivog drustva.
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Social Innovation for Intergenerational Learning:
the FACE Project

Abstract

Numerous initiatives of intergenerational connection in Slovenia bring a new quality of life, a
feeling of acceptance, security, and a new sense of life to participants. A study aimed at analysing
the innovative practice of intergenerational connection was developed as a socio-social inter-
vention in the local environment in Slovenia. Considering rapid social changes, such as popula-
tion ageing, ICT development, and the increasingly present digital transformation of services, a
new form of knowledge exchange was developed in a larger urban neighborhood (18,000 inhab-
itants). The research was based on the concepts of intergenerational cooperation, interinstitu-
tional cooperation, longevity, social innovation, and informal learning. The research was based
on a qualitative research paradigm and a case study strategy. Data were collected through the
technique of participant observation and semi-structured interviews. In the research conducted
from October 2022 to March 2023, twelve subjects participated. The FACE project, which is
ongoing at the Fuzine Senior Centre - CAF in Ljubljana, was selected as a case study. The results
of the research showed that the project was developed with participatory action research in-
volving older CAF members and in collaboration between institutions in the mentioned urban
neighbourhood (Fuzine Senior Centre - CAF/Nursing Home for the Elderly and the Museum of
Architecture and Design). Thus, they developed a knowledge and service exchange, where old-
er people offered their knowledge and skills in exchange for other knowledge or skills without
financial compensation. Such an exchange promotes mutual learning, where younger and older
generations lead the learning process and create a space for transformative learning through di-
alogue. The connection of participants in the exchange takes place via the FACE platform. The
participants in the study reported that by participating in knowledge exchange, they gain not
only knowledge but also new social connections, increased intergenerational understanding,
and increased satisfaction. All these factors affect the overall well-being of elderly individuals,
leading to the development of a new sense of active and quality ageing. The research also re-
vealed that an innovative intergenerational contact zone is being developed at the Fuzine Senior
Centre (CAF), contributing to welfare in the community.

Keywords: active ageing; intergenerational contact zone; knowledge exchange.
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Sazetak

Glavni cilj istrazivanja bio je ispitati kvalitetu andragoskih radionica iz perspektive policijskih
sluzbenika — nastavnika u osposobljavanju i usavr$avanju policijskih sluzbenika te korisnost
tih radionica u njihovu budu¢em nastavnom radu. U istrazivanju je sudjelovalo 212 sudionika
iz svih policijskih uprava Republike Hrvatske. Za potrebe vrednovanja kvalitete jednodnevnih
osmosatnih radionica, kojima je cilj bio usavrsavanje iz podruc¢ja andragoskih kompetencija,
strukturiran je upitnik kojim se ispitalo zadovoljstvo sudionika radionica (policijskih sluzbe-
nika - nastavnika u osposobljavanju i usavr$avanju policijskih sluzbenika) andragoskom ra-
dionicom, procjena korisnosti provedenih radionica za njihovu nastavnicku ulogu te stavovi o
koristenju interaktivnih nastavnih metoda i pristupa u osposobljavanju i usavrsavanju drugih
policijskih sluzbenika. Rezultati dobiveni deskriptivhom i kvalitativnom analizom upucuju na
to da se kvalitetnim andragoskim usavrsavanjem potice refleksivnost kod sudionika radionice
te da je iskustveno ucenje najbolja praksa. Takoder, uocena je vaznost nastavnika kao modela u
procesima ucenja na radnom mjestu u obrazovanju odraslih. Pokazalo se i to da kvalitetno, pozi-
tivno i suradnicko ucenje doprinosi boljim stavovima prema ustrajanju u ucenju i motivaciji za
ucenje te da nastavnici smatraju kako koristenje aktivnih nastavnih metoda i nastave usmjerene
na polaznika moze doprinijeti kvaliteti njihova buduceg poucavanja.

Kljucne rijeci: andragoske radionice; kvalitetna nastava; usavrsavanje na radnom mjestu; usavr-
Savanje nastavnika u policiji.



Uvod

Posljednjih desetljec¢a, potaknuto brzim promjenama u drustvu i gospodarstvu, obrazovanje
odraslih sve je prihvacenije i zastupljenije u drustvu. Uz formalno obrazovanje odraslih i nefor-
malna usavrsavanja u slobodnom vremenu te informalno ucenje, sve se veca paznja poklanja
i usavr$avanju na radnom mjestu (Billet, 2020). Koncept usavr$avanja na radnom mjestu nije
novost u andragogiji, ali u suvremenom drustvu i na trzi$tu rada dobiva nove konotacije i nagla-
sak stavlja na cjelozivotno ucenje kao proces, a ne samo na neposredno usavr$avanje za imple-
mentaciju neke nove tehnologije ili proizvoda (Tynjala, 2008). Tynjala istice i kako se ucenje na
radnom mjestu sagledava kao socijalni proces ¢iji primarni cilj nije socijalizacija zaposlenika u
okviru postojece profesionalne prakse, vec stjecanje i razvoj novih vjestina tako da su svi sudio-
nici ukljuceni i medusobno suraduju. Istovremeno, Tynjala (2008) navodi kako je u¢enje na rad-
nom mjestu u nekim elementima sli¢no formalnom obrazovanju, ali ujedno i razli¢ito od njega.
Sli¢no je jer zaposlenici stjecu neka nova znanja ili vjestine, a razlicito je u tome $to su uvjeti i
nacini ucenja drugaciji i u vecoj mjeri ovisni o kontekstu ucenja, vrsti radnog mjesta i znacajka-
ma sudionika procesa ucenja. Billet (2020) upozorava na duboko ukorijenjenu ambivalentnost
prema ucenju na radnom mjestu i to tako da je ucenje na radnom mjestu, s jedne strane, vazno,
korisno i autenti¢no, dok s druge strane donosi opasnost usitnjavanja ishoda i procesa ucenja
koji ne vode cjelovitosti i kvaliteti potrebnih znanja i vjestina na nacin na koji se stjecu u obra-
zovnim ustanovama u okviru formalnog obrazovanja. Sli¢no, Berge (2008) istice kako je proces
ucenja, odnosno usavr$avanja na radnom mjestu ponekad neucinkovit iz dvaju razloga. Prvi
razlog neucinkovitosti odnosi se na lose planiranje i organiziranje te nedostatak materijalnih
(financijskih) uvjeta, a kao drugi razlog navodi usmjerenost na povecanje ucinka zaposlenika,
umjesto na povecanje ucenja, odnosno usmjerenost na kompetencije sudionika procesa ucenja.
Sli¢no navodi i Rainbird (2000) isticuci vaznost ucenja na radnom mjestu, ali i upozoravajuci
na situacije u kojima proizvodnja dobara i usluga, odnosno stvaranje profita ima dominantniju
ulogu u odnosu na ucenje zaposlenika.

Kako bi se ostvarilo kvalitetno usavrsavanje na radnom mjestu te prevenirale poteskoce koje
su opisali razli¢iti autori (Berge, 2008; Tynjala, 2008; Billet, 2020; Rainbird, 2000), potrebno je
stratesko planiranje andragoskih usavr§avanja na radnom mjestu, a koje ujedno ukljucuje osi-
guranje kvalitetnih prostornih uvjeta te financijskih resursa za njihovo odrzavanje. To znaci da
je potrebno uvaziti sve znacajke andragoske didaktike te znacajke ucenja u odrasloj dobi koje
su opisane u brojnoj literaturi, a ukljucuju prilagodavanje procesa ucenja predznanjima i inte-
resima polaznika, povezivanje teorije s praksom, koristenje suvremenih didaktickih strategija i
metoda koje su usmjerene na polaznika umjesto na sadrzaj i nastavnika, samovrednovanje, sa-
mousmjereno ucenje, kvalitetno komuniciranje i po$tovanje te uvazavanje razlicitosti (Knowles,
1970; Ross, 2008; Herod, 2012; Koludrovi¢, Ljubeti¢ i Rei¢ Ercegovac, 2016; Fereira i MacLean,
2018). Takoder, suvremeno andragosko obrazovanje potice kriticko misljenje i kreativnost, su-
radnicko je te promice koristenje strategija problemskog i iskustvenog ucenja (Jones i Safrit,
1994; Zhang, Krajcik, Sutherland i sur., 2005; Hung, 2013; Spalding, 2014; Koludrovi¢, 2018a).

Usavrsavanje policijskih sluzbenika za nastavnicku ulogu

Usavriavanje policijskih sluzbenika za poucavanje drugih policijskih sluZbenika iznimno je slo-
zena i na svjetskoj razini jo$ uvijek nedovoljno istrazena tema te postoji relativno malo istrazi-
vanja o najucinkovitijim nac¢inima usavrsavanja policijskih sluzbenika ¢ija je zadaca obrazovati
druge policijske sluzbenike. Radi se o specificnom poslu i reguliranoj profesiji koja ima posebna



pravila i ¢iji djelatnici obavljaju vrlo slozene poslove. Istovremeno, stalne izmjene zakonske re-
gulative, neprestana pojava novih oblika kriminaliteta te konkretnih dogadaja koji zahtijevaju
pojacan i specifi¢an angazman policije, poput migrantske krize, rezultiraju potrebom za konti-
nuiranim usavr$avanjem policijskih sluzbenika. Takva datost policijskog posla zahtijeva konti-
nuirano, brzo i u¢inkovito ucenje i usavrsavanje policijskih sluzbenika, a posebno implicira na
propitivanje i definiranje kompetencija koje trebaju imati policijski sluzbenici — nastavnici u
tom procesu.

Analizom znanstvene literature i rezultata istrazivanja na svjetskoj razini uocljivo je da autori
koji se bave ovom problematikom isti¢u kako je potrebno kontinuirano usavrsavanje nastavnika
- policijskih djelatnika da bi mogli u¢inkovito poucavati druge policijske sluzbenike. Takoder,
autori upucuju na vaznost primjene suvremenih andragoskih nacela i odmicanje od tradici-
onalne nastave usmjerene na sadrzaj i nastavnika. Primjerice, Basham (2014) problematizira
vaznost uloge policijskih nastavnika u andragoskom usavrsavanju policijskih sluzbenika i jesu
li oni sposobni primjenjivati nacela obrazovanja odraslih u svom nastavni¢kom radu. Stovise,
Basham propituje i mogucnosti prikladnosti kvalifikacije nastavnika koji poucavaju policijske
sluzbenike, a ujedno su i sami policijski sluzbenici. Isto problematiziraju i Sereni-Massinger i
Wood (2016), koje isti¢u kako je potrebno suvremeno obrazovanje nastavnika — policijskih sluz-
benika koje se temelji na suvremenim andragoskim nacelima, pri ¢emu posebno vaznim sma-
traju kompetentnost nastavnika — policijskih sluzbenika za primjenu kritickog misljenja i uce-
nja temeljenog na rjeSavanju problema, umjesto primjene tradicionalnog predavackog pristupa.
Sli¢no, Shipton (2022) navodi da su, dugoro¢no gledano, nastavnici u policiji pri usavrsavanju
policijskih sluzbenika prekomjerno koristili tradicionalne metode usmjerene na nastavnika kao
dio kulture zapovijedanja i iskazivanja autoriteta, §to je rezultiralo nedovoljnim razvojem vjesti-
na kritickog misljenja koje ovaj autor smatra klju¢nim za suvremene policijske sluzbenike. Istog
su misljenja i Sereni-Massinger i Wood (2016) koje isticu da se previde naglaska u usavr§avanju
policijskih sluzbenika u Sjedinjenim Americkim Drzavama stavljalo na tradicionalne metode
poucavanja, umjesto na kriticko misljenje, vjeStine samoregulacije, komunikacijske vjestine,
vjestine rjesavanja problema, emocionalnu inteligenciju te problemsko ucenje. U kvalitativnom
istrazivanju provedenom u Svedskoj, Bergam, Karp i Widding (2018) dobili su rezultate o tome
kako osnazivanje pozitivnih, refleksivnih i kreativnih kompetencija nastavnika u policiji moze
imati vaznu ulogu u osposobljavanju i usavrsavanju drugih policijskih sluzbenika. Sli¢an pristup
poucavanja policijskih sluzbenika u Engleskoj i Walesu pokazao se vrlo uc¢inkovitim u temelj-
nom policijskom obrazovanju (Belur, Agnew Pauly, McGinley i Tomson, 2020). Ovi su autori
ispitivali kako pristup temeljen na dokazima, a koji je ujedno temeljen na terenskoj nastavi i
ucenju, ima pozitivan odjek kod buducih policijskih sluzbenika, koji su, u odnosu na tradici-
onalnu predavacku nastavu, preferirali prakti¢ni rad, $to je u konacnici rezultiralo pozitivnim
utjecajem na proces osposobljavanja civila za zanimanje policajca, pri cemu se utvrdilo da je
uloga nastavnika presudna u integraciji teorijskog ucenja s prakti¢nim vjestinama u poslovima
policije (Belur i sur., 2020).

Metodologija istrazivanja

Cilj i problemi istrazivanja
Glavni cilj ovog istrazivanja bio je ispitati kvalitetu andragoskih radionica iz perspektive policij-
skih sluzbenika koji obavljaju poslove poucavanja drugih policijskih sluzbenika te korisnost tih
radionica u njihovu budu¢em nastavnom radu.



Na temelju postavljenog cilja istrazivanja, definirani su sljedeci problemi:
1. ispitati zadovoljstvo polaznika andragoskom radionicom;

2. ispitati korisnost provedenih andragoskih radionica u planiranju, organiziranju i realizira-
nju buducih andragoskih radionica namijenjenih poucavanju policijskih sluzbenika;

3. ispitati koje nastavne metode i pristupe ¢e nastavnici — policijski sluzbenici primijeniti u
svom nastavnom radu.

Sudionici, postupak i instrument istrazivanja

Od ozujka do prosinca 2022. godine u organizaciji Ministarstva unutarnjih poslova Republike
Hrvatske i u suradnji s Agencijom za strukovno obrazovanje i obrazovanje odraslih odrzano
je ukupno dvadeset andragoskih radionica za policijske sluzbenike ¢ija je uloga, medu osta-
lim, provoditi usavrsavanja, odnosno edukacije za druge policijske sluzbenike unutar sustava
Ministarstva unutarnjih poslova (MUP). Istrazivanje je provedeno na prostoru cijele drzave, od-
nosno za nastavnike — policijske sluzbenike u svim policijskim upravama u Republici Hrvatskoj.
U andragoskim radionicama sudjelovalo je ukupno 327 polaznika, od ¢ega je njih 212 (64,8 %)
popunilo upitnik o zadovoljstvu i korisnosti realiziranih andragoskih radionica za policijske
sluzbenike. Prosjecan broj polaznika na pojedinoj radionici bio je 16 (M = 16,35; raspon 8 - 19),
§to je primjeren broj za provedbu andragoske radionice usmjerene na polaznika. Jednodnevne
andragoske radionice u trajanju od osam sati osmisljene su kao nadogradnja minimalnih peda-
goskih kompetencija koje su policijski sluzbenici — nastavnici stekli ili Pedagosko-instruktivnim
seminarom u organizaciji Policijske akademije ,,Prvi hrvatski redarstvenik® ili nekim drugim
vidom pedagoskog, odnosno andragoskog osposobljavanja. Sudionici radionica (policijski sluz-
benici - nastavnici u osposobljavanju i usavrSavanju policijskih sluzbenika) imali su razlicita
iskustva u poucavanju policijskih sluzbenika te im primarna kvalifikacija uglavnom nije nastav-
nicka, ve¢ obavljanje poslova iz nadleznosti MUP-a.

Glavni ishodi u¢enja andragoskih radionica bili su: (1) objasniti vaznost ishoda uc¢enja kao mjer-
ljivih ocekivanja od polaznika nakon procesa ucenja/poucavanja, (2) objasniti vaznost uskla-
divanja sastavnica kurikuluma - ishoda ucenja, sadrzaja ucenja, nacina ucenja i vrednovanja
postignuca polaznika, (3) primjenjivati aktivne metode poucavanja, u kojima polaznici nisu
pasivni primatelji znanja te (4) kombinirati razlicite nastavne metode u skladu s predvidenim
ishodima i sadrzajem ucenja. Drugim rije¢ima, andragoskim radionicama bio je obuhvacen an-
dragoski ciklus (Koludrovi¢, 2018b) temeljen na pristupu konstruktivhog poravnanja i interak-
tivnim nacdinima realizacije nastavnog procesa u obrazovanju odraslih s posebnim naglaskom
na mogucnostima primjene navedenih andragoskih pristupa i metoda u poslovima usavrsavanja
policijskih sluzbenika. Sukladno definiranim ishodima ucenja andragoskih radionica, nastav-
nici su osmislili suvremene interaktivne andragoske radionice vode¢i se suvremenim nacelima,
pristupima i nastavnim metodama u obrazovanju odraslih. Znacajke svih radionica bile su da
su organizirane sukladno relevantnoj i suvremenoj andragoskoj literaturi (Knowles, 1970; Jones
i Safrit, 1994; Zhang i sur., 2005; Ross, 2008; Hung, 2013; Herod, 2012; Koludrovi¢, Ljubeti¢ i
Rei¢ Ercegovac, 2016; Fereira i MacLean, 2018; Koludrovi¢, 2018b) tako da se sudionike poti-
calo na aktivno sudjelovanje, koristene su strategije problemskog, projektnog, istrazivackog i
suradnickog ucenja. Poticalo se kriticko misljenje i kreativnost na nacin da su sudionici radi-
onica potaknuti na rje$avanje razli¢itih problemskih i realnih situacija, poticani su da teoriju
povezuju s praksom te da osmisljavaju vlastite radionice na temelju naucenih radionica i sli¢no.
Takoder, sudionike radionica poticalo se na metaucenje, na nacin da su procjenjivali korisnost



prezentiranih metoda i njihovu ucinkovitost za svoj nastavnicki posao. Radionice su u paru
(engl. team teaching) realizirali andragoski strucnjaci s dugogodisnjim iskustvom u provodenju
andragoskih radionica (primjerice, Curriculum GlobALE), ali koji nemaju ranijeg iskustva u
poucavanju policijskih sluzbenika.

Za potrebe vrednovanja kvalitete andragoskih radionica, s posebnim naglaskom na korisnost i
primjenjivost ste¢enih znanja u budu¢em nastavnickom poslu u usavrsavanju policijskih sluz-
benika, konstruiran je online upitnik s ukupno 10 pitanja, od kojih je pet pitanja bilo zatvorenog
tipa, pri cemu su sudionici na skali Likertova tipa od 1 (uopce se ne slazem) do 5 (u potpunosti
se slazem) trebali odgovoriti na ponudene tvrdnje. Pet pitanja u upitniku bilo je otvorenog tipa
s neograni¢enim odgovorom. Na zavrsSetku svake radionice, polaznicima je podijeljen QR kod
te su polaznici dobrovoljno i anonimno popunjavali upitnik. U konacnici, dobiveni su rezultati
analizirani i interpretirani deskriptivnom metodom za pitanja zatvorenog tipa te nacelima kva-
litativnog istrazivanja za pitanja otvorenog tipa.

Rezultati istrazivanja i rasprava

Prvim problemom istrazivanja ispitalo se zadovoljstvo polaznika andragoske radionice samom
provedbom andragoske radionice. Kao $to je ve¢ navedeno, polaznici su uglavnom imali osnov-
na znanja o obrazovanju odraslih. Ove su radionice organizirane kao nadogradnja stec¢enih an-
dragoskih kompetencija, odnosno kao nacin usavr$avanja nastavnika u obrazovanju policijskih
sluzbenika kojima primarni posao nije nastavnicki, ve¢ je u domeni poslova policije. Analizom
dobivenih odgovora uocljivo je da je radionica ispunila oc¢ekivanja sudionika. Naime, 75 % sudi-
onika radionice odgovorilo je da je radionica potpuno ispunila njihova ocekivanja, dok je 22 %
sudionika odgovorilo da se uglavnom slaze s tvrdnjom o tome da je radionica ispunila njihova
ocekivanja.

Sudionici radionica upitani su i o tome bi li radionicu preporucili drugim kolegama. 77,4 %
sudionika u potpunosti se slozilo s tom tvrdnjom, a 17,5 % njih odgovorilo je kako se donekle
slazu s navedenom tvrdnjom. Drugim rije¢ima, 94,9 % sudionika slozilo se da bi odrzane radi-
onice preporudili i drugim kolegama. 3,61 % sudionika bilo je neodlu¢no, dok je njih cetvero
odgovorilo da se donekle ne slaze s navedenom tvrdnjom. Potpuno neslaganje nije iskazao niti
jedan sudionik.

Pitanjem otvorenog tipa sudionici su radionica upitani kako se osje¢aju na kraju radionice.
Najvise zastupljen odgovor bio je da se osjecaju opcenito zadovoljno, potom zadovoljno zbog
rada na sebi, ispunjeno i motivirano, dok su rjede zastupljeni odgovori bili i da se osjecaju bo-
gatiji za znanje, bogatiji za komunikacijsku vjestinu, pametnije, uzbudeno, nadogradeno, dok
je jedan polaznik istaknuo da se osje¢a umorno. S obzirom na dobivene odgovore sudionika
istrazivanja, moguce je zakljuciti da se u ovom istrazivanju potvrdila tvrdnja autora (Basham,
2014; Sereni-Massinger i Wood, 2016; Bergam i sur., 2018; Belur i sur., 2020; Shipton, 2022) koji
smatraju da je u usavrsavanju policijskih sluzbenika — nastavnika iznimno vazno Kkoristiti su-
vremenu interaktivnu, na polaznika usmjerenu nastavu te iskustveno ucenje kako bi isto mogli
primjenjivati u svom poslu, odnosno u usavrsavanju drugih policijskih sluzbenika.

Drugim problemom istrazivanja ispitala se korisnost andragoskih radionica u planiranju, or-
ganiziranju i realiziranju bududih andragoskih radionica namijenjenih poucavanju policijskih
sluzbenika. Sudionici radionice upitani su i o tome koliko je radionica relevantna za njihovu
profesionalnu ulogu. 56,6 % polaznika u potpunosti se slaze, dok se 30,2 % slaze djelomic¢no,
a 22 sudionika, odnosno 10,4 % njih nije moglo procijeniti. Iako se radi o visokoj procjeni



relevantnosti radionice (86,8 % sudionika se u potpunosti ili djelomic¢no slozilo s tvrdnjom da
je radionica relevantna za njihovu profesionalnu ulogu), na temelju povratnih informacija su-
dionika radionice tijekom samih radionica uocena su tri razloga nesigurnosti dijela sudionika
radionica u provodenju istih. Prvi je razlog svakako taj $to jedan dio sudionika smatra da je
njihov posao prvenstveno vezan za poslove u okviru MUP-a, a ne za nastavnicki posao. Taj je
razlog relevantan i razumljiv zbog toga §to su se svi sudionici radionice u svom profesionalnom
radu prvenstveno opredijelili za policijske poslove, a ne one nastavnicke. Drugi razlog, koji je
uocen kod nekih polaznika tijekom radionica, odnosio se na bojazan sudionika radionice u vezi
mogucnosti prilagodbe sadrzaja nastave namijenjene policijskim sluzbenicima, za koji smatraju
da je suhoparan i da se tesko moze realizirati na interaktivan nacin, dok se treci razlog odnosio
na ograniceno vrijeme u nastavi koje bi dozvoljavalo realiziranje interaktivne radionicke nastave
usmjerene na polaznika. Takve povratne informacije sudionika radionice nisu iznenadujuce.

I u drugim istrazivanjima u kojima je implementiran pristup usmjeren na ucenika, a koji je
trazio odmak od tradicionalnog nacina poucavanja, nastavnici su iskazivali skepti¢nost u
vezi prelaska na drugaciji nacin poucavanja (Zhang i sur., 2005; Acat, Anilan i Anagun; 2010;
Yesdilag-Hanacebi, 2012). U istrazivanju Zhang i sur. (2005) pokazalo se, primjerice, kako, osim
pripremljenosti i voljnosti nastavnika za realizacijom nastavnog procesa usmjerenog na ucenika,
na prihvacanje takvog nacina realizacije nastavnog procesa utjece i veli¢ina razreda, dostupnost
materijala za ucenje, struktura kurikuluma, ali i nac¢in vrednovanja. Sli¢ne rezultate na uzorku
nastavnika u $kolskom okruzenju dobili su i Acat i sur. (2010), gdje se pokazalo da prilagodba
nastave s tradicionalne predavacke na konstruktivisticku, odnosno usmjerenu na ucenika, u ve-
likoj mjeri ovisi o pripremljenosti samih nastavnika i njihovoj otvorenosti za nova iskustva, pri
¢emu se ¢ini iznimno vaznim i ucenike, odnosno polaznike pripremiti na takav nacin realizacije
nastavnog procesa.

U svakom slucaju, za primjenu nastave usmjerene na ucenika potrebno je i vrijeme za realizaciju
te spremnost samih nastavnika na promjenu pristupa poucavanja. Stoga su sudionici radionice
upitani o tome koliko su i sami bili zadovoljni vlastitom aktivho$¢u na radionici. Naime, pret-
postavka je da ¢e ishodi ucenja biti kvalitetniji i bolje internalizirani ukoliko su i sami polaznici
aktivno sudjelovali na radionicama i bili motivirani za aktivno sudjelovanje na radionici. 72,8 %
sudionika iskazalo je potpuno zadovoljstvo udjelom svog aktivnog sudjelovanja na radionici,
dok se njih 23,38 % donekle slozilo s istom tvrdnjom. Naime, sve su radionice bile interaktivne
i usmjerene na polaznike i sudionici su u svim radionicama bili potaknuti na aktivno sudjelova-
nje. Dobiveni rezultati pokazuju da se radi o tome da su polaznici procijenili zadovoljstvo svojim
aktivnim sudjelovanjem, §to je iznimno vazno u prihvacanju nastave usmjerene na polaznika.

Polaznike se pitanjem otvorenog tipa upitalo i o tome koje sadrzaje i aktivnosti procjenjuju
najkorisnijima na radionici. Kvalitativhom analizom odgovora uoceno je da su sudionici radi-
onica najkorisnijim procijenili primijenjene interaktivne metode rada te posebno grupni rad
kao ucinkovit oblik rada. Drugi najucestaliji odgovor bio je da im je sve na radionici koristilo,
dok su na trec¢e mjesto po korisnosti istaknuli samo izlaganje predavaca. Potom je, prema uce-
stalosti procjena sudionika radionice, najviSe isticana kombinacija druzenja te interakcija koja
je uspostavljena tijekom radionice, kako na relaciji nastavnici - polaznici, tako i unutar same
grupe. Visoko rangiran odgovor odnosio se i na stjecanje novog znanja te povezivanje teorije s
praksom.

S obzirom na to da su sudionici imali moguc¢nost davanja slobodnih odgovora, napravlje-
na je dodatna kvalitativna analiza odgovora s obzirom na vrstu vjestina koje su procijenili



najkorisnijima. Analizom i interpretacijom odgovora uoceno je da se odgovori odnose prven-
stveno na korisnost u pogledu didakticko-andragoskog planiranja i organiziranja nastavnog
procesa (nastavne metode, grupni rad, kako organizirati trening, prilagodavanje nastave, ishodi
ucenja, izlaganje i pristup predavaca, razlicite vjezbe, jacanje vlastitih kompetencija u pogledu
nastave, kako zainteresirati ucenike za teoretsko gradivo, otklon od tradicionalnih nastavnih
metoda), zatim u pogledu ozracja za ucenje (druzenje, stimuliranje polaznika, vrste komuni-
kacije i nacini u¢inkovitog komuniciranja, stjecanje samopouzdanja, uklju¢ivanje kolega iz ra-
zlicitih sektora, razmjena iskustava, spoznaja o potrebi aktivnog sudjelovanja svih sudionika,
opustena komunikacija, slobodan pristup u komunikaciji i sli¢cno) te, u kona¢nici, u pogledu
stjecanja $irih andragoskih i transverzalnih vjestina, kao $to su povezivanje teorije s praksom,
stjecanje novih spoznaja i poticanje na razmisljanje. U tom pogledu zanimljiv je odgovor jedne
polaznice koja je najkorisnijim na radionici procijenila ,,stvari koja sam u praksi radila (ucenje,
predavanje i slicno), ali ih nisam znala posloziti pravilno u ‘glavi’“. Time se potvrduju rezultati
ranijih istraZivanja, kao primjerice kod Vandenberghea (1984), koji je istaknuo kako nastavnici
koji prolaze proces promjene u poucavanju to najbolje stjecu procesom ucenja i to tako da ino-
vacije, kao $to je prelazak s tradicionalnog pristupa poucavanja na interaktivni, treba shvatiti
kao proces, a ne kao kratkoro¢ni dogadaj, odnosno da nastavnici najbolje uce kada su i sami
stavljeni u proces ucenja.

Dodatnom kvalitativnom analizom odgovora na otvoreno pitanje o korisnosti radionice izdvo-
jio se niz odgovora koji upucuju na dva iznimno vazna elementa kvalitete nastave i nastavnog
procesa. Prvi element odnosi se na odgovor na pitanje je li nastavnik doista model poucavanja,
odnosno utjece li na promjene stavova o nastavi i poucavanju, $to je iznimno vazna tema u
stjecanju nastavnicke uloge i predmet istrazivanja brojnih istrazivaca gdje se ne dobivaju uvi-
jek jednoznacni odgovori (Lunenberg, Korthagen i Swennen, 2007; Timmerman, 2009; Bashir,
Bajwa i Rana, 2014). Sudionici andragogkih radionica u ovom istraZivanju cesto su izdvajali
ulogu nastavnika kao klju¢nu u edukaciji i oblikovanju stavova o interaktivnoj nastavi, isticuci
kako ,,promatrajuci predavace uc¢imo se kako se ponasati“ te je vrlo vazan i odgovor sudioni-
ka koji je istaknuo kako ,radionica predstavlja moment koji omogucuje valorizaciju modela
ucenja i ostavlja mogucnost napretka“. Pokazalo se da su nastavnici najbolji model za ucenje te
da stavovi nastavnika mogu utjecati na stavove polaznika o nastavi. Takoder, iskazi sudionika
radionice upucuju i na vaznost ozracja za ucenje, pri cemu su opustenu atmosferu izdvajali kao
vaznu. Posebno je zanimljivo §to su nova znanja, stilove nastavnika (trenera) i opustenu atmos-
feru medusobno povezivali u jednu cjelinu, a $to je vidljivo i iz nekih odgovora o najkorisnijim
elementima radionica:

« ,5to smo osvijestili sebe o znanju i mogu¢nostima te su nam dani novi alati za buduce
edukacije.”

« ,Uvjerenost da se moze podici kvaliteta predavanja te zainteresiranost polaznika.“

« ,Sto sam se nasmijala i zaboravila da sam na poslu. Sto se uvijek nesto novo nauci i osvjezi
znanje iako smo svi uvjereni da nam to nije potrebno i da sve znamo... Iako nije tako.”

« ,Znanje dobiveno od predavaca i njihove stavove. Druzenje s ostalim predavac¢ima na opu-
$ten nacin.”

» ,,Sveje korisno. Svako predavanje je pouc¢no i iz njega trebamo izvuci sve nabolje koliko mo-
zemo, a to nam je samo pocetak i podloga za rad na sebi kao potencijalni predavaci u svojoj
struci, domeni.“



o ,Druzenje i opustenu atmosferu u kojoj je prezentirani sadrzaj bilo puno lakse usvojiti.“
» ,Kohezivnost i opustenost te kvalitetna interakcija izmedu predavaca i polaznika.”

» ,Radionica predstavlja moment koji omogucuje valorizaciju modela ucenja i ostavlja mo-
guc¢nost napretka.”

« ,Razmjenu iskustava medu kolegama te savjete predavaca kako poboljsati izvedbu samog
predavanja.”

Temeljem ovdje prikazanih odgovora, ali i analizom ostalih odgovora sudionika radionice, uo-
¢ljivo je da se na radionici potaknulo i refleksivno misljenje i vise razine misljenja uz pozitivno
ozracje za ucenje.

Tre¢im problemom istrazivanja ispitalo se koje nastavne metode i pristupe ¢e nastavnici — po-
licijski sluzbenici primijeniti u svom nastavnom radu. Polaznici su najc¢esce procjenjivali da ¢e
koristiti sve aktivne metode s kojima su se upoznali na radionicama, pri ¢emu su najcesce iz-
dvajali metodu ,,8est $esira” i grupni rad, koji nije nastavna metoda, ve¢ socijalni oblik rada, ali
su procijenili da ¢e grupnim radom policijski sluzbenici bolje stjecati potrebne kompetencije u
odnosu na frontalni, predavacki oblik rada. Sudionici radionica nabrojili su tridesetak interak-
tivnih metoda koje ¢e primjenjivati u svom radu, pri ¢emu se, nakon navedenih, posebno isticu
metoda demonstracije uz kvalitetne prezentacije i video klipove, mentalne mape, igra uloga, si-
mulacije i brojne druge. Sudionike se upitalo i o sadrzajima o kojima Zele dodatno uciti. Najces¢i
odgovori bili su da zele dodatne edukacije o metodama ucenja i nastavnim metodama, pripre-
mi nastavnog procesa, komunikacijskim vjestinama, svladavanju treme, motivaciji, ishodima
ucenja te drugim znacajkama kvalitetne nastave kao $to su obrazovanje odraslih i cjelozivotno
obrazovanje, vrednovanje, ponasanje polaznika, konkretni nacini rjesavanja nastavnih situacija
i drugi. Zanimljivo je i to $to su polaznici nerijetko isticali da bi o svemu Zeljeli jo§ dodatno
uciti. Kako bi se provjerilo jesu li sudionicima radionice doista znanja i vjestine stecene tijekom
radionice korisne i primjenjive u praksi, sudionike se i o tome priupitalo. 69,53 % sudionika
potpuno se slozilo s navedenom tvrdnjom, dok je njih 24,2 % odgovorilo da se uglavnom slaze
s tvrdnjom kako ¢e znanja i vjestine stecene tijekom radionice mo¢i primijeniti u praksi. Tek 4,83 %
sudionika bilo je neodlu¢no, samo 0,96 % njih donekle se nije slozilo s navedenom tvrdnjom,
dok je 0,48 % sudionika istaknulo kako im stecena znanja i vjestine nisu primjenjivi.

Zakljucak

Na temelju provedenog istrazivanja o uc¢inkovitosti i korisnosti andragoskih radionica za po-
licijske sluzbenike — nastavnike uocljivo je da su polaznici radionica svakako prepoznali vaz-
nost planiranja, organiziranja i realiziranja suvremenog i na polaznika usmjerenog usavrsava-
nja namijenjenog policijskim sluzbenicima, ¢ime su se potvrdili stavovi razli¢itih autora koji su
isticali vaznost ovakvog nacina osposobljavanja i usavrsavanja policijskih sluzbenika. Nadalje,
pokazalo se da se kvalitetnim andragoskim usavr$avanjem potice refleksivnost kod sudionika
radionice te da je iskustveno ucenje najbolja praksa. Takoder, uocena je vaznost nastavnika kao
modela, odnosno uzora i u u¢enju odraslih, a posebno s obzirom na koristene nastavne metode,
stilove i nac¢ine komunikacije te motivacije polaznika. Pokazalo se i to da kvalitetno, pozitivno i
suradnicko ucenje doprinosi boljim stavovima prema ustrajanju u uc¢enju i motivaciji za ucenje.
Radi se o rijetkom istrazivanju o korisnosti andragoskih radionica u vrlo slozenoj reguliranoj
profesiji. Dobiveni rezultati govore u prilog autorima (Basham, 2014; Sereni-Messinger i Wood,



2016; Shipton, 2022) koji su isticali vaznost primjene konstruktivisticke nastave, problemskog i
projektnog ucenja te kritickog misljenja u osposobljavanju policijskih sluzbenika.
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Workplace Learning: The Quality and Usefulness of
Andragogic Workshops in the Training of Police Officers
for the Teaching Role

Abstract

The main goal of this research was to examine the quality of andragogic workshops from the
perspective of police officers — trainers in the training and development of police officers and
the usefulness of these workshops for their future teaching of other police officers. A total of
212 participants from all police administrations of the Republic of Croatia participated in this
research. To evaluate the quality of one-day eight-hour workshops aimed at strengthening an-
dragogic competences, a questionnaire was structured. It examined the satisfaction of partici-
pants with the andragogic workshop, participants’ assessment of the usefulness of the workshops
conducted for their future teaching, and their attitudes toward the usefulness of interactive
teaching methods and approaches in the training of other police officers. The results obtained
through descriptive and qualitative analysis indicate that high-quality andragogic training en-
courages reflexivity in the process of workplace learning and that inquiry-based learning is the
best practice. Furthermore, the importance of the teacher as a model in learning processes at the
workplace in adult education was observed. It has also been shown that high-quality, positive
and cooperative learning contributes to better attitudes toward persistence in learning and mo-
tivation to learn and that the use of active teaching methods and learner-centred teaching can
contribute to the quality of future teaching.

Keywords: andragogic workshops; quality teaching process; training the trainers in police; work-
place learning.



Pregledni rad

OBUKA KAO STUP PROFESIONALNOG VOJNOG
OBRAZOVANJA'

Andrija Kozina' i Mario Pasler?

Sazetak

U radu je analizirana obuka kao stup profesionalnog vojnog obrazovanja. Prikazana je uloga
profesionalnog vojnog obrazovanja i razraden je model vojnog obrazovanja koji se sastoji od ce-
tiri stupa i Cetiri domene. Provedena je analiza vojne obuke te odredena njezina osnovna uloga,
znacaj i zadaca. U radu su jasno odredene razine odgovornosti u provedbi obuke. Posebno je
obradena vojna vjezba kao najslozeniji dio obuke. Ukratko je prikazana i provedba obuke kadeta
na vojnim studijima koji se provode u suradnji Sveucilista u Zagrebu i Hrvatskog vojnog ucilista
»Dr. Franjo Tudman® (HVU) kroz zimske i ljetne kampove. Prikazana je uloga naucenih lekcija
u poboljsanju provedbe vojne obuke. Rad potvrduje da obuka kao osnovni element profesio-
nalnog vojnog obrazovanja ima neizostavnu ulogu u svim cetirima glavnim domenama vojnog
obrazovanja te da se bez obuke kao osnovnog elementa ne moze provoditi vojno obrazovanje.

Kljucne rijeci: krug upravljanja obukom; model vojnog obrazovanja; naucene lekcije; vojna vjez-
ba; vojni kampovi.

Uvod

Razvojem novih tehnologija i suvremenih borbenih sustava te njihovom upotrebom u oruza-
nim snagama (OS) potrebno je imati djelatnike koji ih mogu ucinkovito koristiti. Teznja svih
oruzanih snaga, a tako i OS-a Republike Hrvatske (OSRH), jest svakodnevni razvoj ljudskog po-
tencijala i osuvremenjivanje postojece tehnike, $to se moze posti¢i kvalitetnom modernizacijom
i cjelozivotnim obrazovanjem. Sam napredak nije dovoljan ako se ne ulaze u ono §to je najvri-
jednije svakoj organizaciji, a to su ljudi (vojnici, docasnici i ¢asnici). Casnik koji moze odgovo-
riti na suvremene izazove mora biti kompetentan ne samo vojnostru¢no, nego mora posjedovati
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i akademska znanja. Osim akademskog znanja kao opceg znanja, vojna obuka omogucuje ra-
zvijanje vjestina i sposobnosti vezanih uz prakti¢ni profesionalni vojni dio. Profesionalno vojno
obrazovanje povezuje znanja, vjestine, odgovornost i samostalnost (kompetencije) koje se razvi-
jaju i stjecu tijekom akademskog obrazovanja, vojne obuke i cjelozivotnog obrazovanja (vojne
izobrazbe?). Djelatne vojne osobe OSRH-a svoje usavrsavanje preko vojne izobrazbe provode na
HVU-u kao jedinoj vojnoj ustrojstvenoj cjelini koja se bavi obrazovanjem. HVU je obrazovna
ustanova’ koja omogucuje razvijanje potrebnih vjestina i znanja djelatnih vojnih osoba vezano
uz njihov profesionalni razvoj. U skladu s tim, OS mora ulagati u razvoj i $kolovanje vojnih oso-
ba jer se obukom kao osnovnim elementom vojnog obrazovanja stjecu potrebne kompetencije
koje se ne mogu steci preko noci, nego kontinuiranim procesima ucenja i vjezbanja.

Profesionalno vojno obrazovanje

Da bismo lakse odredili pojam vojnog obrazovanja, koristit ¢emo definiciju obrazovanja
NATO-a. Military Decision on MC 0458/3 (NATO, 2014) odreduje vojno obrazovanje kao su-
stavno usavrsavanje pojedinaca u poboljSanju njihovih znanja i vjestina te razvoju kompeten-
cija. To je zapravo obrazovna aktivnost koja pojedincima omoguc¢uje odgovor i reakciju na ne-
predvidivu situaciju. MoZemo primijetiti da NATO-ovi dokumenti obrazovanje povezuju samo
s pojedincem. Kad se govori o profesionalnom vojnom obrazovanju, Kozina (2018) navodi kako
je ono usmjereno obrazovanje s odredenom ulogom i ciljem. Skolovanjem je potrebno steéi sto
vi$e znanja i vjestina koje ¢e vojna osoba moci primijeniti u poslu, ali i u Zivotu. Vojne osobe
moraju ste¢i kompetencije koje su povezane s njihovim profesionalnim razvojem jer je vojni po-
ziv kompleksan i zahtjevan. Uz vojno obrazovanje, svaki ¢asnik i do¢asnik razvija svoje stru¢ne
kompetencije kroz vojnu izobrazbu. Po Anic¢u (2003), izobrazba je postupak usvajanja posebnih
znanja za odredenu svrhu, specijalni tecaj. To je zapravo trajni proces usvajanja znanja, vje$tina
i sposobnosti vojne osobe koja se provodi kroz stru¢no usmjereno stjecanje znanja i vjestina. Za
razliku od vojne izobrazbe, vojna obuka razvija vjestine, navike i sposobnosti koje su usmjerene
na provedbu prakti¢nih zadaca.

U profesionalnom Zivotu vojne osobe iznimno je vazno vojno obrazovanje kao neprekidan pro-
ces pomocu kojeg se razvijaju kljuéne kompetencije vazne za kvalitetu njezina profesionalnog
razvoja.* Kad se govori o vojnom obrazovanju, u sredite se stavljaju sveucilisni vojni studiji ¢iji
su polaznici kadeti’ OS-a. Kadet se postaje upisom na neki od vojnih sveucili$nih studijskih
programa i potpisivanjem ugovora s Ministarstvom obrane (MO). Da bi stekao pravo upisa
na vojni studijski program, kandidat mora ispuniti propisane uvjete, navedene u natjecaju koji
raspisuje Ministarstvo obrane Republike Hrvatske (MORH). Kandidat za kadeta mora usto

2 Vojna izobrazba je sastavni dio profesionalnog razvoja vojnih osoba, a provodi se na Hrvatskome vojnom ucilistu ‘Dr.
Franjo Tudman’ (u daljnjem tekstu: Hrvatsko vojno uciliste), u sredistima za obuku i rodovskim postrojbama Oruzanih snaga
Republike Hrvatske (u daljnjem tekstu: OruZane snage) te u vojnim i civilnim obrazovnim ustanovama u Republici Hrvatskoj
i inozemstvu“ (Pravilnik o izobrazbi, 2023).

3 Hrvatsko vojno uciliste ,Dr. Franjo Tudman“ nastavit ¢e provedbu vojne izobrazbe, a Sveuciliste obrane i sigurnosti ,,Dr.
Franjo Tudman“ provodit ¢e akademsko obrazovanje kao jedino visoko uciliste koje se bavi visokim vojnim obrazovanjem.

* Standarde zanimanja ¢asnika mogude je vidjeti na sljedecoj stranici: https://hko.srce.hr/registar/standardi?datumOd=&-
datumDo0=4.11.2024.&sektor=&nacinUpisaSkomp=&nacinUpisaSiu=&razina=&razinaEQF=&agencija=

> ,Kadet je vojna osoba koja se na temelju ugovora o kadetskoj sluzbi sklopljenog s Ministarstvom obrane osposobljava
pohadanjem:
— posebnog studijskog programa ustrojenog za potrebe Oruzanih snaga u koji je ugraden program obuke za kadete i pro-
gram osposobljavanja za Casnike;
— civilnog obrazovanja (preddiplomski strucni studij ili diplomski odnosno preddiplomski sveucilisni studij) i pohadanjem
programa obuke za kadete (vojna izobrazba i obuka)” (Zakon o sluzbi u Oruzanim snagama Republike Hrvatske, 2019,
str. 1431).



zadovoljiti zdravstvene, psihicke, tjelesne i sigurnosne provjere. Kandidati koji ostvare upis na
zeljeni studijski program, prije pocetka prvog semestra moraju proci temeljnu vojnu obuku na
Pripremnom kampu. Rije¢ je o selekcijskom kampu koji traje tri tjedna. Po njegovu uspjeSnom
zavrs$etku, a prije pocetka prvog semestra, polazu svecanu prisegu. Kadeti se razvijaju i borave
na HVU-u. Vojno obrazovanje razvija razlicite vjestine kadeta, opce i vojne, koje ¢e kao ¢asnici
moci primjenjivati u svojim postrojbama. Kadete je, stoga, potrebno skolovati u skladu s danas-
njim i budu¢im izazovima.

Kadet nakon zavrSenog studija postaje ¢asnik OSRH-a te mu se dodjeljuje prvi ¢asnicki ¢in.
Puljiz, Sutalo i Zivi¢ (2010) napominju da je obrazovanje skup aktivnosti s ciljem razvoja znanja,
moralnih vrijednosti i razumijevanja koje su potrebne pojedincu u svakom aspektu zZivota, stoga
je kadeta potrebno kvalitetno obuciti za rad. ,Vojno obrazovanje (...) je sustavno osmisljeno i
organizirano poucavanje vojnih osoba, koje ¢e poboljsati njihovo znanje i vjestine, sposobnosti,
samostalnost i odgovornost te razviti njihove kompetencije za donosenje pravilnih odluka u
razlic¢itim situacijama® (Kozina, 2020, str. 26). U danasnje vrijeme, teznja OSRH-a jest uskladiti
kurikulume vojnih Skola s NATO-ovim smjernicama kako bi u RH obrazovanje bilo ujednaceno
s onim u ¢lanicama EU-a i NATO-a. Do ujednacavanja dolazi zato sto OSRH sve vise sudjeluje
u operacijama s ostalim partnerskim zemljama. Uskladivanjem se izbjegavaju izazovi i smetnje
koje mogu nastati primjenom razli¢itih vojnih postupaka, standarda, doktrina i sl.

Na slici 1. prikazane su cetiri osnovne domene vojnog obrazovanja: operativne, strucne, insti-
tucionalne i samorazvojne, te Cetiri stupa: obrazovanje, izobrazba, obuka i iskustvo. Stupovi
podupiru provedbu tih domena, koje su povezane i nadopunjuju se.

STRUCNA
domena

Izobrazha
Obrazovanje
Iskustvo
Obuka

OPERATIVNA
domena

INSTITUCIONALNA
domena

Obuka
Iskustvo

Obuka
Iskustvo
Izobrazha
Obrazovanje

Obrazovanje
lzobrazha
Iskustvi
Obuka

Stupovi obrazovanja za potrehe 08

SAMORAZVOINA
domena

Iskustve
Izobrazba
Obrazovanje
Obuka

Slika 1. Model vojnog obrazovanja (Steingartner, Galinec, Kozina, 2021, str. 13)

Iz slike 1. moze se vidjeti da je obrazovanje najvaznija sastavnica institucionalne domene. Ona
pokriva formalno obrazovanje koje se stje¢e na visokim ucilistima ili na sveucilisnim vojnim
studijima. Osim obrazovanja, u institucionalnoj domeni obrazovanje se nadopunjuje razli¢itim
oblicima izobrazbe kao strogo stru¢nim usavrsavanjem i obukom. Pripadnici usto stje¢u i odre-
dena iskustva koja primjenjuju u daljnjem razvoju vojne karijere, ali i opcenito u Zivotu. U tu



se domenu ubrajaju vojni studijski programi kao $to je KADET, koji se provodi na HVU-u uz
suradnju sa SveucilisStem u Zagrebu i SveuciliStem u Splitu®.

Osim institucionalne, razvija se i strucna domena, koja je vezana isklju¢ivo uz vojni poziv.
Najvaznija sastavnica te domene jest izobrazba, zahvaljujuci kojoj se razvijaju potrebne vojne
vjestine i znanja koja profesionalni vojnik primjenjuje u svakodnevnom radu te mu ujedno po-
mazu da se razvije u ¢asnika. Izobrazbu nadopunjuje obrazovanje i iskustvo steceno na razlici-
tim $kolovanjima tijekom vojne karijere te obuka na kojoj su naucene osnovne vjezbovne radnje
i postupci koji su najvazniji dijelovi vojnickog Zivota.

U operativnoj domeni, koja je ujedno i temelj ovog rada, mozemo vidjeti da je obuka glavni pot-
porni stup, odnosno prakti¢ne vjestine poput kretanja na bojisnici, izravnih i neizravnih kon-
takta i sl. Sama obuka temelj je te domene jer se pripadnici OSRH-a osposobljavaju za provedbu
vojnih operacija. Da bi mogli provesti dobivene zadace u operaciji, najvaznija je kvalitetna i ko-
risna obuka, $to stvarnija, kako bi se u danom trenutku $to brze prilagodili situaciji te nasli naj-
bolje rjesenje. Kvalitetnom obukom dostizu se i odrzavaju sposobnosti provodenja odredenih
dijelova vojnih operacija, kao i pojedina¢nih te zajednickih zadaca. Iznimno je vazno konstan-
tno razvijanje obuke, odnosno usavrsavanje tehnologija koje se primjenjuju u radu. Sama obuka
nadopunjuje se steCenim iskustvom, a izobrazba i obrazovanje u uskoj su vezi s vojnom obukom
jer se na temelju njih provodi obuka vezana za postrojbe te ju je potrebno kvalitetno osmisliti.
Nakon akademskih obveza, svaki kadet ima odredeno vrijeme za obuku te mora poloziti vojne
kampove, koji mu pomazu da se razvije u profesionalnog vojnika.

Najvisi stupanj obrazovanja za potporu OSRH ¢ini samorazvojna domena, koju najvise podupire
stup iskustva, dok su izobrazba, obrazovanje i obuka u potpori. Na temelju iskustva pojedinac
uspostavlja nadzor nad samim procesima ucenja te se samostalno usredotocuje na njemu vaz-
ne stvari pomocu kojih napreduje kroz vojnu karijeru. Klju¢na stvar jest konstantno ucenje i
teznja za razvojem znanja i sposobnosti te, na samom kraju, prijenos toga na podredene. Cilj je
usavrsiti vodu koji je sposoban na temelju vlastitog iskustva voditi podredene. Pravi voda indi-
vidualno se usavrsava i ne prestaje raditi na sebi. Svojim iskustvom vodi, potice rad podredenih
i prenosi im znanja.

Vojna obuka

S razvojem novih tehnologija nastaju nove i slozenije prijetnje s kojima se OSRH mora suociti,
odnosno mora biti spreman reagirati u svakom trenutku. Kao odgovor na takve izazove, OSRH
mora oblikovati svoje sigurnosno okruzenje, biti u stanju brzo mobilizirati svoje snage, imati
mogucénost brzog odgovora na izazov te omoguciti potporu civilnim vlastima. Alat kojim se
sve to postize jest borbena spremnost koju postrojba podize kontinuiranom obukom, odnosno
obuka priprema postrojbe da se bore i pobijede u borbi. Uspjesna obuka povezuje ljudske i ma-
terijalne resurse u slozenu cjelinu, $to pomaze postrojbi pri izgradnji samopouzdanja, timskog
rada i morala. Glavna zadaca svakog vojnika jest biti uvjezban i spreman za provedbu zadace
koju dobije, a to ¢e mu omoguditi realisticna i kvalitetna obuka. Najvaznija stavka vezana uz
obuku jest ljudski izvor: vojnici, do¢asnici i ¢asnici. Docasnici i ¢asnici nalaze se u ulozi obuca-
vatelja te im je glavna zadaca obuciti pripadnike u skladu sa standardima i podi¢i njihov stupanj

¢ Od akademske godine 2024./2025. integrirani prijediplomski i diplomski studij Vojno pomorstvo provodi se na Sveucilistu
obrane i sigurnosti ,,Dr. Franjo Tudman®, a od akademske godine 2025./2026. zapocet ¢e primopredaja vojnih studija Vojno
vodenje i upravljanje te Vojno inZenjerstvo sa Sveucilista u Zagrebu na Sveuciliste obrane i sigurnosti ,,Dr. Franjo Tudman®.



obucenosti, zbog ¢ega je njihov prioritet u¢inkovita obuka. Svaki ¢asnik (zapovjednik) ujedno je
i obucavatelj te je odgovoran za spremnost i uvjezbanost svojih podredenih (GS OSRH, 2005).

Zapovjednici su aktivno ukljuceni u proces obuke i moraju biti nazo¢ni na obuci $to je vise mo-
guce. Oni su ujedno najodgovorniji za osiguranje potrebnih sredstava za kvalitetnu provedbu
obuke. Cilj svake obuke jest dostizanje odredenih standarda. Da bi obuka bila $to kvalitetnija,
zapovjednici moraju svoje postrojbe obucavati $to realnije kako bi taj standard bio dostignut i u
potpori odgovarajuce doktrine. Razvojem temeljnih vojnih vjestina profesionalni vojnik postaje
voda i spreman je za provedbu uspjesne obuke.

Uloga, znacaj i zadaca vojne obuke

Vojska je uvijek bila jedna od najvaznijih institucija, a kvaliteta obuke vojnika ima klju¢nu ulogu
u odrzavanju sigurnosti i obrani drzave. Vojna obuka pruza vojnicima sve kompetencije koji su
im potrebne za u¢inkovito izvr§avanje zadaca, stoga je ona prioritet OSRH-a. Ustav Republike
Hrvatske (2010, str. 8) definira jednu od glavnih zadaca: ,Oruzane snage Republike Hrvatske
$tite njezin suverenitet i neovisnost te brane njezinu teritorijalnu cjelovitost.“

Vezano uz izvr$avanje te zadace, OSRH mora biti svakodnevno usredotoc¢en na obuku. Sama
obuka proces je kojim se dostize i odrzava sposobnost izvodenja odredenih vojnih funkcija te
povezanih pojedinacnih i zajednickih zadaca. Cilj obuke OS-a jest stvaranje prilagodljivih po-
strojbi koje su obucene za borbu. Sam uspjeh u borbama dolazi kao rezultat realisti¢ne i iza-
zovne obuke jer bez prave obuke nema spremne i sposobne vojske. Obuka mora biti sustavno
promisljena, realno planirana, sigurno provodena i kriticki prosudena. Sustavno promisljena
obuka jest ona u kojoj se to¢no zna zasto se provodi, koji su njezini razlozi i $to se njom postize.

Postrojbama je vazno provoditi obuku koja im koristi i koja se direktno tice provedbe njihove
zadace. Realno planirana obuka zahtijeva od postrojbe obuc¢avanje na nacin na koji ¢e se boriti
na bojistu. Pri provedbi obuke stalno se mora voditi racuna o sigurnosti ljudstva i materijalnih
sredstava. Na samom kraju, vazna je kriticka prosudba, budu¢i da je nadredenoj osobi vaz-
no vidjeti stanje obucenosti i spremnosti njezine postrojbe. Osim za osnovne zadace, obuka
priprema vojsku i za operacije razli¢ite od ratnih. To su operacije koje provode medunarodne
organizacije poput NATO-a, Ujedinjenih naroda (UN) ili Organizacije za europsku sigurnost i
suradnju (OESS), s ciljem odrzavanja mira, stabilnosti i sigurnosti u zemljama koje su pogodene
sukobima ili drugim oblicima nasilja. Osim operacija potpore miru, vojska provodi i UN-ove
operacije, ¢iji je cilj takoder ocuvanje mira i sigurnosti, zastita civila i poticanje razvoja.

Vojna obuka ostvaruje se krugom upravljanja obukom (slika 2), koji se sastoji od planiranja,
provedbe i prosudbe. Kao sto je vidljivo iz slike, svaka zadaca vezana uz obuku mora prvotno
biti planirana prema odredenim zahtjevima. Nakon planiranja na red dolazi provedba zadace, a
na samom je kraju prosudba, na kojoj se utvrduju pozitivne i negativne stvari koje su se dogo-
dile tijekom zadace. Sve tri aktivnosti povezane su povratnom vezom zato $to nakon prosudbe
ponovno dolazi do planiranja novih zadaca, ali primjenjuju se naucene lekcije.
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Slika 2. Krug upravljanja obukom (GS OSRH, 2005, 25)

Vojna vjezba

Vojna vjezba jest najvisi i najsloZeniji oblik obuke pomocu koje se postrojbe prakti¢no obucava-
ju za provedbu dodijeljenih zadaca. Vojna je vjezba simulacija vojnih operacija koja se koristi za
treniranje i testiranje vojnih snaga. Cilj vjezbe jest poboljsati vojnu pripremljenost, operativhu
sposobnost i koordinaciju vojnih postrojbi. Vjezbe mogu biti izvedene na razli¢itim razinama,
ukljucujudi individualne, takticke, operativne i strateske. Tijekom vojnih vjezbi vojnici i postroj-
be testiraju razlicite vojne tehnike, ukljucujudi takticke manevre, osvajanje ciljeva, protuminsko
djelovanje, komunikaciju, obuku prve pomoci i druge vojne vjestine. Vjezbe mogu ukljucivati i
upotrebu vojnog oruzja i opreme.

One se mogu provoditi na kopnu, moru ili u zraku, ovisno o specifi¢cnom kontekstu i potreba-
ma vojske. Mogu biti unutarnje, kad vojska vjezba protiv vlastitih snaga, ili vanjske, kad vojska
suraduje s partnerima ili se sukobljava s hipotetskim ili stvarnim protivnikom. Obuhvacaju pro-
cjenu operativnih sposobnosti, testiranje novih doktrina ili tehnologija, jacanje suradnje medu
saveznicima, izgradnju povjerenja i demonstraciju vojne moci. Temelj je planiranja i proved-
be vojnih vjezbi priprema zapovjednistava i snaga za operacije potpore miru, za upravljanje u
kriznim situacijama i rje$avanje konflikata. Stoga, svrha i cilj vojnih vjezbi moraju odrazavati
operativne zahtjeve i prioritete. Realnost vojne vjezbe vazna je jer se vjezbe moraju provoditi u
uvjetima koji su najblizi realnoj situaciji. Protivnicka strana prikazuje se realno, a postrojbe koje
je imitiraju djeluju prema doktrini i nacelima koji odgovaraju toj strani (GS OSRH, 2013).

Naucene lekcije

OS za cilj ima stalan razvoj tehnologije i znanja. Buduci da je znanje kontinuiran proces, vazno je
konstantno uciti i sprjecavati moguce pogreske. Stoga, iznimno je vazan koncept sustava nauce-
nih lekcija u OSRH-u jer se na temelju iskustava drugih pripadnika moze povecati u¢inkovitost
u provedbi zadaca, ispravljati uoc¢ene pogreske i pronalaziti potencijalno bolja rjeSenja. Na taj se
nacin iskustva i znanja prenose unutar sustava te su dostupna drugima koji ih primjenjuju i usa-
vravaju tijekom zadaca. Naucena lekcija definira se kao pozitivno ili negativno iskustvo koje ¢ce
promijeniti buduce postupanje (GS OSRH, 2010). No, do problema dolazi zato $to postoji velik
broj pripadnika vojne organizacije koji nemaju pristup informacijama i zato nisu u mogucnosti
primijeniti druga iskustva tijekom provedbe vlastitih zadaca. Sustav naucenih lekcija mogao bi



poboljsati u¢inkovitost vojne organizacije jedino kad bi svi pripadnici imali moguénost pristu-
piti mu. Osim toga, taj sustav ne zahtijeva velike resurse za svoju provedbu, ali moze donijeti
promjene u organizaciji ¢iji je znacaj iznimno velik (GS OSRH, 2015).

Razine odgovornosti u provedbi obuke

Provedba vojne obuke ima razli¢ite razine odgovornosti i razli¢ite zadace. Zapovjednik kopne-
nih snaga mora uvjezbati svoju postrojbu za spremnost na izvrsavanje zadaca na kopnu, dok, s
druge strane, zapovjednik mornarice ima odgovornost uvjezbati manevre na moru i suradnju s
ostalim granama. Nadalje, zapovjednici sluzbi borbene potpore moraju svoje pripadnike obuciti
za provedbu zadaca potpore svim sastavnicama OS-a, poput opskrbe, odrzavanja, opsluzivanja i
sli¢no, a svi zajedno imaju odgovornost pretvaranja civila u vojne osobe kako bi oruzani sustav
funkcionirao.

Obuka obuhvaca i provodenje stege odnosno discipline koja je nuzna kako bi se pojedinca pri-
premilo za provedbu zadataka koji se od njega zahtijevaju. Zadace na bojistu cesto su stresne te
mentalno i fizicki zahtjevne, zbog ¢ega se pojedinca treba dovesti do visih razina spremnosti da
bi se one najucinkovitije provele. Iz povijesti se moze izvuci pouka kako se najveca stradanja i
Stete dogadaju kad se vojska otkloni od stege i radi samovoljno. Danasnja primjena naprednih
tehnologija olaksava provedbu zahtjevnih operacija, ali otezava obuku za njih. Vojnici ne samo
da moraju odrzavati stegu i slusati zapovijedi, ve¢ moraju biti obuceni za rukovanje sredstvima
koja su zahtjevna i skupa. Kompleksnost danasnjih zadaca proizlazi iz potrebe da budu provede-
ne brzo, da snage budu mobilne i letalne te da se mogu brzo razmjestati po terenu i prilagodavati
novonastalim situacijama (Fletcher i Chatelier, 2000).

Vezano uz civilne strukture, ne provode se obuke za situacije koje su malo vjerojatne jer se sma-
tra da je to nepotrebno, neucinkovito i neprofitabilno. Obuka se drzi odredenih uskih podrudja.
Vojna obuka nesto je drugo jer pojedinca treba obuciti za bas takve situacije za koje je malo
vjerojatno da ¢e se dogoditi i za koje se nadamo da se nikad nece dogoditi. Niti jedna inacica na
bojistu ne moze se uzimati kao uvjezbana zbog velikog broja ¢imbenika koji se mogu promije-
niti u trenutku. Stoga, odgovornost je na zapovjedniku da svoju postrojbu pripremi na $to vise
»Sto ako” situacija, koje su temelj vojne obuke, kako bi izbjegao nepotrebno stradanje i pove-
¢ao mogucnost pobjede. Vecina operacija koje su se dosad provodile bile su operacije o¢uvanja
mira, operacije potpore miru, protuteroristicke operacije i humanitarne operacije. Agresijom
Rusije na Ukrajinu mijenja se paradigma rata te se sve viSe spominju klasi¢ne ratne operacije te
se nacije za to i pripremaju (Dzvinchuk i Radczenko, 2024).

Kolektivna obuka odnosi se na obuku skupina, desetina, vodova i navie. Najnaglasenija je i
najpotrebnija u OS-u. Vojnik nikad ne sudjeluje sam u provedbi vojnih operacija. U vojnim
operacijama angaziraju se skupine, timovi, desetine i navise. Zapovjednikova je odgovornost
obuciti svoju skupinu za odredenu zadacu. Izazov je za svakog zapovjednika visih razina to $to
osposobljavanje vojnika za odredene zadace nije pod njegovom nadleznosc¢u. U timove ili sku-
pine dolaze vojnici koji, u nekim sluc¢ajevima, nemaju dovoljno iskustva i znanja te ih se treba
dodatno obucavati da bi bili spremni za provedbu kolektivne obuke. Zbog toga je zapovjedni-
kova odgovornost dovesti vojnike do potrebne razine spremnosti i obucenosti za djelovanja u
postrojbi (Fletcher i Chatelier, 2000).



Kampovi kadeta

Tijekom vojnih studija svaki je kadet duzan sudjelovati na ljetnim i zimskim kampovima. Vojni
kampovi obvezatna su vojna obuka, koju svaki kadet mora uspjesno zavrsiti i biti ocijenjen. Za
¢etverogodisnji studij traje tri, a za petogodisnji Cetiri godine. Na prvoj godini studija svi kadeti
moraju poloziti Vojni kamp 1, koji se sastoji od Pripremnog kampa, vojne obuke kroz godinu,
Zimskog i Ljetnog kampa 1. Pripremni kamp zapocinje u rujnu i traje tri tjedna. Njegova je
uloga selekcijska i priprema kandidata za kadeta na kadetsku sluzbu. Pripremni kamp zavrsava
svecanom prisegom. Vojna obuka kroz godinu odnosi se na predavanja koja kadeti imaju tije-
kom akademske godine, dvije radne subote u kojima imaju gadanja iz razli¢itog oruzja te radne
vikende, na kojima teorijski dio koji su uc¢ili provode u praksi. Zimski i Ljetni kamp 1 provode
se nakon ispitnih rokova. Tijekom njih kadeti se upoznaju s rukovanjem oruzjem, rade stavove
s njim, provode vjezbovne radnje i postupke kao pojedinci i u binomu.

Vojni kamp 2, za drugu godinu, ima sastavnice kao i Vojni kamp 1, osim $to u glavnoj ulozi
vide nije pojedinac i njegov binom, nego se radi o vodi/zapovjedniku tima, skupine ili desetine.
Kadeti se stavljaju u zapovjedne uloge te se ocjenjuje njihov rad s manjim skupinama do razine
desetine.

Na tre¢oj godini studija provodi se Vojni kamp 3. Kadeta se stavlja u ulogu zapovjednika voda te
se ocjenjuje njegova sposobnost zapovijedanja i vodenja veceg broja ljudi. Zavrsetkom Vojnog
kampa 3 zavr$ava obvezna vojna obuka kadeta. Vojni kamp 4 dodatna je vojna obuka koja se
sastoji od vojne obuke kroz sedmi semestar; vojnostru¢ne prakse, koja je u osmom semestru;
Zimskog kampa 4; zavr$nih radova vezanih uz rodovsko opredjeljenje koje svi kadeti moraju
napisati. Vojnostruc¢na praksa pocinje u osmom semestru, kad se kadeti ve¢ opredjeljuju za ro-
dove te s nositeljima vojnostruc¢ne prakse pohadaju nastavu, koja je u¢ionicka i terenska. Zimski
kamp 4 traje dva tjedna. Jedan tjedan kadeti provode u vojarni u Zagrebu, gdje se upoznaju sa
sustavima Simulacijskog sredista Zapovjednistva za obuku i doktrinu ,,Fran Krsto Frankopan®
Hrvatske kopnene vojske, a u drugom tjednu svladavaju osnove skijanja. Vojni kamp 5 dodatna
je vojna obuka, a polaze je kadeti koji odluce zavrsiti diplomski studij. Sastoji se od vojne obu-
ke kroz godinu, diplomskog rada i Zimskog kampa 5, na kojem kadeti odlaze u ostale satnije
Kadetske bojne te se ukljucuju u njihov svakodnevni rad. Imaju i mogu¢nost sudjelovanja na
prethodnim vojnim kampovima u ulozi generacijskih voditelja.



Zakljucak

U radu je prikazano da je obuka stup profesionalnog vojnog obrazovanja, koji se svakodnevno
usavr$ava zbog novih tehnologija i geopolitickih okruzja. Konstantnim razvojem obuke vojska
se usavrsava te je spremna svladati zadace koje se pred nju postave. Obuka je iznimno vazna,
narocito u razvoju mladih ¢asnika koji se razvijaju u vode, a samim tim postaju odgovorni za
razvoj svojih podredenih. Program KADET, koji se trenuta¢no provodi u suradnji Sveucilista u
Zagrebu i Hrvatskog vojnog ucilista ,,Dr. Franjo Tudman®, pokazao se kao dobar nacin izgradnje
i pripreme mladih casnika za vojni poziv. Upravo zato, Vlada Republike Hrvatske predlozila je
Zakon o osnivanju Sveucilista obrane i sigurnosti ,,Dr. Franjo Tudman®, koji je donio Hrvatski
sabor (NN, 34/2021). Kadeti se $koluju na Hrvatskom vojnom ucilistu ,,Dr. Franjo Tudman®
te se svakodnevno razvijaju u sklopu nastave i drugih obu¢nih dogadaja na kojima im znanja
prenose djelatne vojne osobe s velikim iskustvom rada unutar vojnog sustava. Tijekom kadetske
sluzbe svaki je kadet duzan sudjelovati na ljetnim i zimskim kampovima. Rije¢ je o obvezatnoj
vojnoj obuci koju svaki kadet mora uspjesno zavrsiti i biti ocijenjen. Obuka se razlikuje vezano
uz tehnike provedbe, osposobljenost pripadnika, veli¢inu vojske, ustanove za vojno obrazovanje
i druge okolnosti koje na nju utjecu. Danas je naglasak na stalnom usavr§avanju vojnika, doca-
snika i ¢asnika. Oni moraju biti dobro obuceni i svestrani da mogu razumjeti i primjenjivati su-
vremenu tehnologiju (umjetna inteligencija), suvremene komunikacijske sustave, sofisticirano
naoruzanje i dr. Razvijanjem casnika koji su odgovorni za provedbu obuke imat ¢emo i ospo-
sobljene vojnike. Mozemo zakljuciti da je obuka kompleksan proces, koji ce se stalno razvijati,
a mladi ¢asnici morat ¢e ulagati puno volje i napora kako bi postali pravi vode i bili sposobni
na pravi nacin voditi podredene. Puno napora morat ¢e uloziti i OSRH kako bi obuka bila na
odredenoj razini i u skladu sa standardima NATO-a i EU-a.
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Training as a Pillar of Professional Military Education

Abstract

The purpose of this paper is to analyse training as a pillar of professional military education. The
role of professional military education is presented. A model of military education consisting of
four pillars and four domains is developed. Military education was analysed, and its basic role,
significance, and tasks were determined. The paper clearly defines the levels of responsibility in
the implementation of training. Special attention is given to the military exercise as the most
complex part of military training. The paper also briefly describes the implementation of the
cadet training in military studies. This is done in cooperation between the University of Zagreb
and the Croatian Defence Academy “Dr. Franjo Tudman” through winter and summer camps.
The role of the lessons learned in improving the implementation of military training is present-
ed. The paper confirms that training, as a basic component of professional military education,
has an essential role in all four primary areas of military education, and without training as a
basic component, military education cannot be conducted.

Keywords: lessons learned; military camps; military exercise; model of military education; training
management circle.



Prethodno priopcenje

SAMOVREDNOVANJA U ORGANIZACIJAMA ZA
OBRAZOVANJE ODRASLIH

Amina Isanovi¢ Hadziomerovic¢

Sazetak

Samovrednovanje u organizacijama temel;j je upravljanja kvalitetom, pruzajuci priliku za orga-
nizacijsko ucenje i razvoj uskladen s organizacijskom vizijom i svijes¢u o potrebama. Pritom je
kvaliteta viSeslojan koncept koji izmice univerzalnom definiranju, a u obrazovanju odraslih kroz
njega se prelamaju ekonomski i humanisticki razlozi. U ovom radu predstavljen je proces krei-
ranja kontekstualno osjetljivog i razvojno orijentiranog pristupa samovrednovanju u organiza-
cijama za obrazovanje odraslih. Kao osnova posluzio je dokument razvijen u okviru aktivnosti
DVYV Internationala pod nazivom Curriculum InstitutionALE. Njegova je osnovna namjena da
posluzi pri osmisljavanju i pracenju razvoja organizacija za obrazovanje odraslih. Dokument
ostavlja prostor za adaptaciju u lokalne kontekste i potrebe razlicitih organizacija. U svrhu kre-
iranja instrumenta za samovrednovanje odrzan je niz koordiniranih aktivnosti, koje su ukljuci-
vale: 1. tri dvodnevne radionice na kojima su sudjelovali predstavnici organizatora obrazovanja
odraslih iz Bosne i Hercegovine i Njemacke, istaknuti stru¢njaci iz obrazovanja odraslih iz obi-
ju drzava, te predstavnici obrazovnih vlasti; 2. pripremu probne verzije instrumenta za samo-
vrednovanje primjenom delfi metode; 3. provedbu probnog instrumenta za samovrednovanje
i ocjenu stru¢njaka od strane organizatora obrazovanja odraslih iz BiH i Njemacke. Na temelju
prikupljenih kvalitativnih podataka iz razlicitih izvora i faza, zakljuceno je da svaka organizacija
ima specifican nacin provodenja usluga, organiziranja temeljnih procesa i definiranja kriterija
kvalitete. Kreiran je instrument za samovrednovanje organizatora obrazovanja odraslih s od-
govarajuc¢im smjernicama za primjenu, koji podrzava potrebu za otvorenoscu i osjetljivoscu.
Instrument sadrzi smjernice i strukturu, te se moze prilagoditi vodenju i pracenju razvoja svake
pojedine organizacije, umjesto da sluzi kao standard za sve.

Kljucne rijeci: Curriculum InstitutionALE; instrument za samovrednovanje; kvaliteta u obrazo-
vanju odraslih; samovrednovanje.



Uvod

Vrednovanje u obrazovanju odraslih predstavlja slozen i viSeslojan proces organizacijskog uce-
nja kojemu je cilj unapredenje kvalitete. Vrednovanje u obrazovanju odraslih podrazumijeva
primjenu rezultata procjene ostvarenosti ishoda ucenja kako bi se donijele odluke o unaprede-
nju programa i pruzile informacije zainteresiranim stranama, akreditacijskim tijelima, te susta-
vima odgovornosti (Hill, 2023). Samovrednovanje provode organizacije najc¢e$¢e s namjerom
poboljsanja postojecih praksi, donosenja informiranih odluka, te procjene vrijednosti i efika-
snosti obrazovnih programa i organizacije u cjelini. U suvremenom drustvu, pod snaznim utje-
cajem neoliberalne logike i performativnosti, vrednovanje je postalo instrument kontrole nad
obrazovnim procesima, fokusirano na postizanje uniformnih standarda. Medutim, postojeci
modeli cesto zanemaruju specificne potrebe i kontekste u kojima organizacije djeluju, narocito u
obrazovanju odraslih. U drustvu kojim vlada ,,imperativ inoviranja“ namece se potreba stalnog
traganja za novim metodama unapredenja produktivnosti, razvoja i blagostanja obrazovnih or-
ganizacija (OECD, 2015). Osnova toga jest obuhvatno vrednovanje postojecih praksi i procjena
izgleda za uspjeh buduc¢ih.

Ovaj ¢lanak predstavlja alternativni pristup vrednovanju koji istice odgovornost i transparen-
tnost, umjesto kontrole. Odgovornost, kategorija imanentna andragoskom pristupu (Mavrak,
Badurina i Isanovi¢ HadZiomerovi¢, 2024), u kontekstu suvremenog vrednovanja definira se
kao pruzanje podrske pojedincima ili institucijama pri ispunjavanju svoje zadace i postizanja ci-
ljeva (UNESCO, 2017, str. 2). Ona obuhvaca sve organizacijske aspekte; stratesku viziju i misiju,
rukovodenje, profesionalnu kulturu nastavnika i obrazovne prakse, otvorenost prema zajednici,
procese samoregulacije i refleksije te upravljanje ljudskim i materijalnim resursima. ,,Slijedeca
generacija odgovornosti“ (Serra, Alves, Soares, 2023) trebala bi ukljucivati tri elementa: podrza-
vajuce intervencije u organizaciji sustava, istinsku suradnju i profesionalnost te samovrednova-
nje kao tre¢i element potreban za unapredenje kolektivnog kapaciteta organizacija za obrazova-
nje odraslih (Fullan i sur., 2015, str. 6). Izgradnjom kulture samovrednovanja postize se podrska
organizacijama u njihovu prirodnom procesu (re)kreiranja sustavnih strategija za transformira-
nje, anticipiranje i odgovaranje na drustvene promjene.

Promatrano na razini organizacije za obrazovanje odraslih, vrednovanje je povezano s orga-
nizacijskim ucenjem koje se temelji na osobnom i timskom razvoju i napretku. Reflektiranje i
osvjestavanje vlastitih praksi postaje klju¢ni faktor pri razvijanju odrzivih strategija za kontinu-
irano unapredenje. Medutim, u postojecoj literaturi evidentirani su odredeni izazovi i ograni-
¢enja provedbi samovrednovanja u organizacijama, $to uklju¢uje nespremnost na preispitivanje
statusa quo i minimalnu Zelju za promjenom, nepostojanje svijesti o faktorima efikasnih praksi
vrednovanja (Bourgeois i sur., 2023), nedovoljnu kompetentnost (Cho i sur., 2023), negativna
iskustva iz proslosti, nerazumljivu terminologiju te individualizam umjesto fokusa na organiza-
cijske ciljeve (Rogers i Gullickson, 2023).

Da bi samovrednovanje zazivjelo u organizacijama za obrazovanje odraslih, neophodno je ra-
zviti i usvojiti odgovarajuce modele i instrumente koji ¢e biti dovoljno kontekstualno osjetljivi
i razvojno orijentirani. S tom namjerom, u ovom je radu predstavljen model samovrednova-
nja organizacija za obrazovanje odraslih u BiH koji uvazava specifi¢nosti obrazovne politike u
domenu obrazovanja odraslih i uvjete funkcioniranja organizacija. U nastavku je predstavljen
istrazivacki proces koji je rezultirao kreiranjem modela i instrumenta za provedbu samovredno-
vanja, u ¢ijoj je osnovi Curriculum InstitutionALE (DVVI, 2021).



Curriculum InstitutionALE kao podloga za (samo)vrednovanje u organizacijama
za obrazovanje odraslih

Organizacije za obrazovanje odraslih u BiH ukljucuju razli¢ite javne, privatne i nevladine or-
ganizacije, ali ne postoje isklju¢ivo javne ustanove za obrazovanje odraslih. Ova se aktivnost
¢esto odvija u srednjim $kolama i drugim institucijama poput muzeja ili zdravstvenih usta-
nova. Njihov je razvoj slozen i pod utjecajem $ireg drustvenog, ekonomskog i politickog kon-
teksta, dok istrazivanja ukazuju na nedovoljnu financijsku podrsku (Isanovi¢ HadZiomerovi¢ i
Pfanzelt, 2022).

Specifi¢nost vrednovanja u organizacijama za obrazovanje odraslih lezi u relativnoj autonomiji
u upravljanju procesima, metodama i kriterijima vrednovanja, za razliku od formalnog obrazo-
vanja. Za razliku od klasi¢nih trzi$nih sistema, organizacijama za obrazovanje odraslih potrebna
je organska regulacija za osiguranje kontinuiranog razvoja kvalitete.

Op¢i standardi u podrudju obrazovanja odraslih u BiH definirani su na drzavnoj razini doku-
mentom Principi i standardi u oblasti obrazovanja odraslih u BiH, dok su specific¢niji standardi
usvojeni na nizim administrativnim razinama. Oni predstavljaju osnovu za stjecanje statusa
javno priznatog organizatora obrazovanja odraslih. Zakoni o obrazovanju odraslih u BiH pred-
vidaju provedbu samovrednovanja, unutarnjeg i vanjskog vrednovanja u svrhu re/akreditacije.!
Medutim, uoceno je da ne postoji definirana procedura provodenja samovrednovanja i vanj-
skog vrednovanja, kao ni standardi, kriteriji i pokazatelji koji se primjenjuju u tom procesu. Neki
zakoni, poput onog u Kantonu Sarajevo, ne propisuju tko provodi reakreditaciju i vanjsko vred-
novanje, niti postoje provedbeni akti samovrednovanja i vanjskog vrednovanja poput pravilnika
ili smjernica. Zbog svega ovoga, samovrednovanje se jo$ uvijek ne provodi kao redovna i oba-
vezna aktivnost u organizacijama za obrazovanje odraslih. S namjerom bavljenja postojecom
potrebom, pristupilo se analizi postojecih evaluacijskih resursa i mogu¢nosti njihove adaptacije
u obrazovni kontekst BiH.

Kao polaziste je uzet dokument koji je pripremio DVV International pod nazivom Curriculum
InstitutionALE (CI) (DVVI, 2021). Njegova je svrha da posluzi kao osnova za definiranje ciljeva
i kriterija za razvoj kapaciteta i organizacije, za prikupljanje polaznih podataka o trenutnom i
ocekivanom razvoju organizacija, kao i za pracenje napretka organizacija. Ovaj dokument uka-
zuje na uspjesne prakse koje vode poboljsanju kvalitete; njegova namjera nije uspostavljanje uni-
verzalnih standarda, ali se njime mogu koristiti obrazovne vlasti u razvoju standarda kvaliteta.

CI struktura (slika 1) pociva na pretpostavci da organizacija za obrazovanje odraslih pruza tri
klju¢ne usluge: orijentaciju i vodenje, obrazovanje i uklju¢enost. Prva usluga uklju¢uje procese
identifikacije obrazovnih potreba polaznika, obrazovno i karijerno savjetovanje, druga je te-
meljna jer se odnosi na planiranje i realizaciju obrazovnih programa, dok tre¢a usluga obuhvaca
»akcije u zajednici® (DVVI, 2021, str. 18) kao direktan ishod orijentacijskih i obrazovnih aktiv-
nosti. Svaka usluga ukljucuje kvalitativne nacine verifikacije/dokumentiranja procesa. Za njiho-
vu realizaciju, CI predvida sedam klju¢nih kapaciteta: strategiju i menadzment, analizu potreba,
marketing, doseg i upis polaznika, kvalificirane edukatore, umrezavanje, motivirajucu sredinu i
financijska sredstva. Ovi kapaciteti prate se kroz definirane metode verifikacije, koje osiguravaju
transparentnost i odgovornost.

! U Bosni i Hercegovini svaka administrativna jedinica ima vlastiti zakon o obrazovanju odraslih, s relativno malim medu-

sobnim razlikama. Pregled zakona dostupan je putem mreZne stranice: https://www.dvv-international.ba/bs/materijali/
zakoni-i-propisi.



PERSPEKTIVE RAZVOJA OBRAZOVANJA ODRASLIH U SLJEDECEM DESETLJECU
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Slika 1. Struktura CI (DVVI, 2021; preuzeto uz dozvolu DVVI)

CI nije normativni dokument, ve¢ je osmisljen kao okvir koji se treba prilagoditi lokalnom
kontekstu. S ovom namjerom poduzet je niz koordiniranih aktivnosti kojim je upravljao DVV
International (DVVI) - Ured u Sarajevu, uz stru¢no vodenje autorice rada, uz savjetovanja s
internacionalnim stru¢njacima i osobljem DV VI-ja u ulozi kritickih prijatelja. Proces je od po-
Cetka slijedio istrazivacku metodologiju s dva konkretna cilja: 1) ispitati moguc¢nost adaptacije
Cl-ja za primjenu u organizacijama za obrazovanje odraslih u Bosni i Hercegovini te 2) identi-
ficirati podrucja kvalitete, kriterije i indikatore njihove ostvarenosti te, na osnovu toga, kreirati
instrument za samovrednovanje organizacija za obrazovanje odraslih.

Metoda

Istrazivanje je kvalitativnog karaktera i ukljucivalo je sukonstrukciju nalaza sa sudionicima,
kako bi se zajednicki razumjele razvojne potrebe organizatora obrazovanja odraslih u suvre-
menom kontekstu, posebno u BiH. Kvalitativhe metode omogucile su naglasavanje perspektiva
sudionika i njihovog shvacanja vrednovanja, definiranog kao proces prikupljanja i sintetiziranja
dokaza o kvaliteti i vrijednosti (Fournier, 2005).

Kako vrednovanje i samovrednovanje nisu obavezni za ove organizacije, prvi je korak bio ispitati
razumijevanje vaznosti ovog procesa te poimanje kvalitete u svakoj od organizacija. Istrazivanje,
provedeno od 2022. do 2023. godine, ukljucivalo je razlicite profile sudionika, primijenjena je
kombinacija razlic¢itih metoda: delfi metoda uz slanje pisanih povratnih informacija, grupne
diskusije (vodene od strane facilitatora) ili samoinicijativne u manjim grupama, World Cafe
diskusija, individualni intervjui i savjetovanja te analiza sadrzaja. Odabrane metode omogucile
su otvoren pristup interpretacijama, stalno dijalosko sukonstruiranje nalaza i provjeru u odnosu
na postojecu literaturu i zakonske mogucnosti.



Nacrt

Provedene su aktivnosti bile konzultativno-istrazivackog karaktera tijekom kojih je planski pri-
kupljan relevantan istrazivacki materijal, a ukljucivale su: a) tri dvodnevne radionice na koji-
ma su sudjelovali predstavnici organizatora obrazovanja odraslih iz BiH i Njemacke, istaknuti
strucnjaci iz obrazovanja odraslih iz obiju drzava, te predstavnici obrazovnih vlasti; b) pripremu
probne verzije instrumenta za samovrednovanje primjenom delfi metode; ¢) provedbu probnog
instrumenta za samovrednovanje i ocjenu stru¢njaka od strane organizatora obrazovanja odra-
slih iz BiH i Njemacke te d) savjetovanja s predstavnicima obrazovnih vlasti o pripremljenom
modelu i instrumentu.

Uzorak

Uzorak je bio etapni, s promjenama kriterija odabira sudionika u svakoj fazi istrazivanja
(Cohen, Manion i Morrison, 2018), u skladu s njihovom ulogom u sustavu obrazovanja odra-
slih. Primarna grupa informatora ukljucivala je osam predstavnika iz Cetiriju organizacija za
obrazovanje odraslih u BiH, registriranih pri relevantnim ministarstvima i s programima od
javnog znacaja. Tri organizacije nude programe za unapredenje zaposljivosti i osobni razvoj, dok
jedna nudi isklju¢ivo programe iz podrucja radnog i gradanskog angazmana.

U drugoj fazi, Cetiri stru¢njaka iz podrucja obrazovanja odraslih analizirali su prikupljene po-
datke i radili na pripremi probne verzije instrumenta za samovrednovanje. U trecoj fazi, uz pred-
stavnike domacih organizacija, pridruzili su se i rukovoditelji iz ¢etiriju partnerskih organizacija
iz Njemacke. U Cetvrtoj fazi, predstavnici obrazovnih vlasti (N = 10) iz razlicitih dijelova BiH
razmatrali su zakonske moguc¢nosti za adaptaciju i primjenu instrumenta za samovrednovanje.

Rezultati

Cetiri organizatora obrazovanja odraslih iz BiH imaju visegodisnje iskustvo, prepoznate rezultate
te iskustvo sudjelovanja u medunarodnim projektima. Motivaciju za sudjelovanjem u procesu
(samo)vrednovanja nalaze uglavnom u unutarnjoj Zelji za unapredenjem djelovanja i odrzavanja
vodece pozicije u zajednici u kojoj djeluju. Jedna od izjava ilustrira unutarnju motivaciju za pro-
vedbom vrednovanja u organizacijama: ,Nas nitko ne tjera da ovo sve radimo, ali ako budemo
¢ekali, moze do¢i vrijeme kada viSe necemo imati ni$ta novo ponuditi nadim polaznicima.®

Zajednicko je svim organizacijama to da zive i rastu kao dio dinami¢nog sektora koji se bori
za svoje mjesto. Kroz diskusije se jasno izlucila temeljna razlika izmedu organizacija iz BiH i
onih iz Njemacke, a to je stupanj sustavne podrske i pristupa resursima, koji su u BiH ispod
potrebne razine, prema percepciji organizatora obrazovanja odraslih. Zbog preglednosti, rezul-
tati su podijeljeni po temama koje su prirodno ekstrahirane iz podijeljenog iskustva od strane
organizatora za obrazovanje odraslih, a one obuhvacaju: osvrt na postoje¢u praksu samovredno-
vanja, poimanje kvaliteta, potrebne adaptacije u CI-ju, podrucja kvalitete, kriterije i indikatore
ostvarenosti.

Osvrt na postojecu praksu samovrednovanja u organizacijama za obrazovanje odraslih

Svi predstavnici organizatora obrazovanja odraslih iz BiH naveli su kako ve¢ samoinicijativ-
no provode odredene procedure samovrednovanja, koje im pomazu pri strateskom planiranju
i postavljanju ciljeva za naredno razdoblje. Svaka je organizacija navela svoj interno dogovo-
reni pristup koji je uklju¢ivao: analize godis$njih planova na sastancima, fokus grupe, mjerne



instrumente koje popunjavaju polaznici te intervjue s alumnima i poslodavcima (ukoliko su
obuke namijenjene unapredenju zaposljivosti). Svi su naveli kako su dolazili do pristupa i in-
strumenata samostalnim traganjem, na osnovu dostupnih priruc¢nika, a bez uputa od nekog
vanjskog evaluacijskog tijela.

Organizatori obrazovanja odraslih iz Njemacke navodili su kako je provedba samovrednovanja
Cesto zahtjevan proces, koji trazi mnogo vremena i ukljucenosti osoblja, te da su statisticki pri-
stupi Cesto iscrpljujuci i ponekad djeluju kao svrha sami sebi. Smatraju kako CI moze posluziti
kao okvir koji ¢e svaka organizacija prilagoditi svojim specificnim potrebama. Isticu potrebu za
dijalogkim pristupom unapredenju rada organizacija za obrazovanje odraslih, gdje ¢e se prego-
varati o prioritetima, te spram njih odrediti trenutna razina ostvarenosti.

Poimanje kvalitete kod organizatora obrazovanja odraslih

Postoji vise pristupa definiranju kvalitete u obrazovanju (Barrett i sur., 2006), dok je na razini
prakse ovaj koncept kontaminiran subjektivnim percepcijama. Medutim, u procesu vrednova-
nja, kvaliteta se promatra kao atribut koji se moze ocjenjivati na osnovu specifi¢nih deskripcija
koje pokazuju kako odredena organizacija pruza svoje osnovne usluge i ispunjava potrebe zain-
teresiranih strana. Analiziraju¢i podatke, izdvojila su se tri pristupa definiranju kvalitete, koji su
nazvani: razvojni, elitisticki i pristup temeljen na dokazima (tablica 1).

Tablica 1. Tri pristupa odredenju kvalitete kod sudionika istraZivanja

Autenticne izjave Kljucne karakteristike Pristup
definiranju
kvalitete

Kvaliteta je nesto cemu stalno teZimo, a uvijek imamo osjeéaj - stalna teznja razvojni

da mozZemo bolje i vise. Kao neka daleka vizija kojoj sto se vise vizita

priblizavamo, ona se sve viSe udaljava jer i mi stjecemo vecu )

perspektivu i uoéavamo Sto sve mozemo mijenjati. - perspektiva

Mi smatramo da smo najbolji u ovome sto nudimo i to je nasa oznaka | - izvrsnost elitisticki

kvalitete. Imamo kvalitetan program, predavace, polaznici su u velikoj

. . - uvjeti ostvarivanja
mjeri zadovoljni.

kvalitete
Imamo vrlo dobre povratne informacije od nasih polaznika, Sira zajednica | - razni izvori podataka temeljen na
nas percipira vrlo dobro. Stalno provodimo interne revizije kako bismo . . dokazima
e .y o by . - interna revizija
uocili $to je dobro i sto se treba unaprijediti. To nam sluzi za buduce
planiranje. Sretni smo kad premasimo rezultate iz prethodne godine. - poredba

Poimanje kvalitete implicira viziju uspjeha koju svaka organizacija ima, te s njom povezane kri-
terije za njegovo dostizanje. Organizatori su naveli kako stalno tragaju za modelima upravlja-
nja kvalitetom, ali da nijedan nisu smatrali dovoljno adekvatnim njihovoj organizaciji te su do
odredenih rjeSenja dosli iskusavanjima u praksi (,Vremenom smo vidjeli $to nam je potrebno i
$to donosi rezultate. Ne znaci da je dobro sve sto je sadrzano u nekom teorijskom modelu®). To
posebno dolazi do izrazaja pri samovrednovanju, budu¢i da ée procjena ostvarenosti svakog od
podrucdja ovisiti o individualnim aspiracijama organizacije, koje mogu znatno nadilaziti formal-
no propisane zahtjeve. Medutim, organizatori obrazovanja odraslih identificirali su da je neke
od elemenata CI-ja tesko ispuniti u organizacijama koje nisu javne ustanove ili se obrazovanjem
odraslih bave uz druge djelatnosti. Pored toga, svi su organizatori iskazali bojazan da bi ovako
koncipiran proces (samo)vrednovanja vodio povecanju obujma posla i prevelikoj ,,birokratiza-
ciji“ rada u organizacijama koje prirodno teze biti fleksibilnije i otvorenije za promjene.



U razmjeni s kolegama iz partnerskih organizacija u Njemackoj, kao klju¢ne karakteristike
ostvarivanja kvaliteta izdvojile su se: dokumentiranje, transparentnost i zadovoljstvo polaznika.
U tu svrhu, u svim organizacijama u Njemackoj postoje jasne procedure, online sustavi eviden-
tiranja te instrumenti kojima se prati usvojenost zeljenih kompetencija, ukupni dozivljaj organi-
zacije 1 programa, kao i utjecaj koji organizacija ostvaruje na okruzenje u kojem djeluje.

Mogucnosti adaptacije Cl-ja

Pokazalo se da organizacije za obrazovanje odraslih ne smatraju sve dijelove CI-ja jednako rele-
vantnim u trenutnoj fazi njihova razvoja. Organizacije se prvenstveno fokusiraju na obrazovne
usluge, dok su orijentacija i djelovanje u zajednici manje zastupljene. Stovise, organizatori su
smatrali da orijentacija u smislu kako je definirana u CI-ju nije njihova primarna usluga, te da se
time trebaju baviti druge ustanove, poput zavoda za zapo$ljavanje. Medutim, u razdoblju nakon
istrazivanja i do pisanja ¢lanka, jedan od organizatora koji je sudjelovao u istrazivanju pokrenuo
je veliki projekt karijerne orijentacije. Ovo ilustrira da ponekad samovrednovanje subjekte izla-
ze neugodnim situacijama iz kojih proizlaze otpori, ali im pruza priliku za rast i razvoj.

Podrucja kvalitete, kriteriji, indikatori i dokazi

Na osnovu prikupljenih podataka u diskusijama s predstavnicima obrazovnih vlasti, a u uspo-
redbi s onima koje su predlozili organizatori obrazovanja odraslih, izdvojeno je pet podrucja
kvalitete (tablica 2).

Tablica 2. Podrucja kvalitete

Konacna lista

Prijedlozi organizacija za obrazovanje
odraslih

Prijedlozi predstavnika
obrazovnih vlasti

upravljanje i organizacijska kultura
ispitivanje potreba

financiranje

obrazovni programi

obrazovni proces

ljudski resursi i kompetencije
okruzenje za ucenje i oprema

promocija i zagovaranje ucenja i obrazovanja
odraslih

obrazovni ishodi

drustveno odgovorne aktivnosti organizacija
za obrazovanje odraslih

upravljanje i rukovodenje
godis$nji planovi rada
programi obrazovanja odraslih
nastavni proces

obrazovna postignuca polaznika
i zaposljivost

informiranje, savjetovanje i
karijerno vodenje polaznika

ljudski i drugi resursi

komunikacije s javnosc¢u i
informiranje

1. upravljanje i
organizacijska kultura

2. ljudski resursi i
kompetencije

3. obrazovni proces

4. obrazovna postignuca
polaznika i zaposljivost

5. informiranje,
savjetovanje i karijerno
vodenje

Unutar svakog od njih definirana su do cetiri standarda, te njima pripadajuci kriteriji, indikatori
i dokazi ispunjenosti. Formulacija indikatora ispunjenosti provjerena je delfi metodom gdje se
od organizatora trazilo da ispune samoevaluacijski upitnik, kao i da daju komentar o njego-
vom sadrzaju i formi (ukljucujuci jezi¢ne konstrukcije). Predstavnici partnerskih organizacija
iz Njemacke takoder su dali osvrt na sadrzaj upitnika. Povratne informacije iz ovog procesa in-
korporirane su u konacni instrument. U nastavku je naveden primjer operacionalizacije jednog
standarda u okviru prvog podrucja upravljanja kvalitetom, gdje su navedeni kriteriji te primjeri
indikatora i dokaza.



Tablica 3. Primjer operacionalizacije jednog standarda kvalitete
Podrucje kvalitete 1: UPRAVLJANJE I ORGANIZACIJSKA KULTURA

Standard kvalitete 3: Centar/ustanova upravlja financijama na odrziv, razvojno usmjeren i drustveno
odgovoran nacin

Kriteriji Primjeri indikatora i dokaza

Osigurana su potrebna sredstva za neometano
financiranje centra/ustanove.

Sustav financiranja centra/ustanove odrziv je i osigurava Financijski plan prihoda i rashoda

stabilnost.
Relevantni dokumenti o dodatnim izvorima

financiranja (ugovori, odluke, projektna
dokumentacija)

Osigurani su dodatni izvori financiranja (projekti
EU, privredna djelatnost) koje ustanova koristi za
unapredenje kvaliteta obrazovnog procesa i osiguranje

pristupa polaznicima. Primjeri dru$tveno odgovornog poslovanja i

inicijativa u zajednici koje je centar/ustanova
Postoji odgovarajudi sustav za utvrdivanje cijena usluga i podrzao/la

naknada.
Cjenovnik i nacin na koji je dostupan javnosti
Centar/ustanova pokazuje drustveno odgovorno

poslovanje kroz pruzanje podrske inicijativama u
zajednici.

Elementi pet podrucja kvalitete sad su integrirani u model, a deskriptori su prilagodeni zako-
nodavnom okviru BiH. U ovisnosti od profila organizatora i trenutne razvojne razine, neki in-
dikatori nece biti relevantni u trenutku provodenja samovrednovanja. Svaki ¢e organizator kroz
proces samorefleksije odluciti o tome hoce li uciniti korake prema tome u buduc¢em razvoju.

Zakljucak

Samovrednovanje je klju¢an proces za unapredenje kvalitete u organizacijama za obrazovanje
odraslih. To omogucava organizacijama da kroz refleksiju vlastitih praksi prepoznaju specifi¢ne
potrebe i izazove, te kreiraju strategije za kontinuirani razvoj. Na taj se nacin jaca samopouz-
danje pojedinaca i organizacija te zadobiva vlasnistvo nad procesom (Bin Mubayrik, 2020). U
tekstu je naglasena vaznost kontekstualne prilagodbe, ¢ime se izbjegava univerzalna primjena
standarda koja ne uzima u obzir razli¢ite organizacijske okolnosti. Koristenje CI-ja kao adapta-
bilnog okvira omogucilo je razvijanje instrumenta za samovrednovanje koji se moze prilagoditi
individualnim potrebama svake organizacije.

Istrazivanje je pokazalo da su organizacije za obrazovanje odraslih u BiH, iako suocene s fi-
nancijskim i institucionalnim ogranicenjima, spremne primijeniti samovrednovanje kako bi
osigurale odrzivost i kvalitetu svojih programa. Medutim, proces uvodenja samovrednovanja
zahtijeva koordinirane napore svih aktera, napose organizacija za obrazovanje odraslih i obra-
zovnih vlasti. Zakonski okviri jo$ uvijek nisu dovoljno razvijeni kako bi pruzili jasno definirane
smjernice za provedbu samovrednovanja, ali postoji spremnost i motivacija da se ovaj proces
integrira u svakodnevno djelovanje organizacija za obrazovanje odraslih.

U konacnici, samovrednovanje ne bi trebalo biti samo formalna obveza, ve¢ proces koji podr-
zZava otvorenost, odgovornost i stalno ucenje unutar organizacija, poti¢uci ih na unapredenje i
prilagodbu promjenjivim drustvenim i obrazovnim potrebama.
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Self-evaluation in Adult Education Organisations

Abstract

Self-evaluation is the cornerstone of quality management, providing an opportunity for organi-
sational learning and development aligned with organisational vision and awareness of needs.
Quality is a multifaceted concept that defies a universal definition, with economic and huma-
nistic reasons intersecting in adult education. This paper presents the process of creating a con-
textually sensitive and development-oriented approach to self-evaluation in adult education
organisations. It builds upon a document developed within the activities of DVV International
called the Curriculum InstitutionALE, aimed at guiding and monitoring the development of
adult education organisations. The document allows for adaptation to local contexts and the
needs of different organisations. To this end, a series of coordinated activities were conducted,
including the following: 1) three two-day workshops attended by representatives of adult edu-
cation organisers from Bosnia and Herzegovina and Germany, which distinguished experts in
adult education from both countries and educational authorities; 2) the preparation of a trial
version of the self-evaluation instrument via the Delphi method; and 3) the implementation
of the trial instrument for self-evaluation and expert assessment by adult education organisers
from Bosnia and Herzegovina and Germany. On the basis of qualitative data collected from va-
rious sources and phases, it was concluded that each organisation has a specific way of delivering
services, organizing core processes, and defining quality criteria. A Self-Evaluation Instrument
for adult education organisers was created with appropriate implementation guidelines, suppor-
ting the need for openness and sensitivity. The instrument provides guidance and structure and
can be tailored to guide and monitor the development of each organisation individually, rather
than serving as a standard for all.

Keywords: Curriculum InstitutionALE; quality in adult education; self-evaluation; self-evaluation
instrument.
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Sazetak

Zahtjevnost trzista i stalne tehnoloske promjene u obrazovanju, kao i pove¢anje odgovornosti,
doprinose porastu stresa kod nastavnika. Iako se moze reci kako se stres i stresne situacije tije-
kom godina mijenjaju, on i dalje postoji. Navedeni stres ne djeluje iskljucivo i samo negativno
na nastavnike, vec¢ ga isti moze i motivirati u njegovu radu. Napredovanje nastavnika kao jednog
od aspekata zadovoljstva poslom potice nastavnika na cjelozivotno ucenje, ali ujedno i potice
stres. Ovo istrazivanje potvrduje da je nastavnicki poziv izrazito zahtjevan i stresan, posebno
za strukovne nastavnike. Osim $to se moraju nositi s brzim promjenama u svojim stru¢nim
podrucjima, nastavnici su pod stalnim pritiskom da unapreduju svoje pedagoske i psiholoske
kompetencije kako bi zadovoljili potrebe sve zahtjevnijih generacija uc¢enika. Rezultati analize
upucuju na to da se stres kod nastavnika povecava s razinom ocekivanja i pritiskom na postiza-
nje izvrsnosti.

Kljucne rijeci: cjeloZivotno ucenje, napredovanje, stres, zadovoljstvo poslom.

Uvod

Zadnjih desetljeca, zbog sve vecih zahtjeva trzista, kao i tehnoloskih promjena u obrazovanju,
ali i zahtjevnosti i obujma posla te koli¢ine odgovornosti, dolazi do porasta razine stresa medu
radnicima odnosno nastavnicima u obrazovnom sustavu (Jeli¢ i sur., 2023). Zbog toga, ova tema
postaje sve ¢e§¢im predmetom interesa brojnih istrazivaca u zemlji, ali i u inozemstvu (Chen
i Miller, 1997). Dozivljaj stresa Cesto je posljedica pojedinacne percepcije radne situacije kao
potencijalne prijetnje samopostovanju (Ziv¢i¢-Beéirevi¢ i Smojver-Azié, 2005) te preopterece-
nost poslom koja dodatno moze pojacati razinu stresa (Van Dick i Wagner, 2001). U kontekstu



nastavnickog zanimanja, stres i stresna stanja cesto su prisutni (Cerinski i Miljkovi¢, 2023) na
radnom mjestu, pa moze do¢i do negativnih osobnih i profesionalnih posljedica. Te negativne
posljedice mogu biti smanjenje kvalitete rada, potistenost, ljutnja, frustracija, ceste glavobo-
lje, niza razina samopostovanja, ¢e$¢a bolovanja, ali i ve¢a mogucnost promjene radnog mjesta
(Cordes i Dougherty, 1993; Boyle i sur., 1995; Oberle i Schonert-Reichl, 2016). Stres se moze
definirati i kao psihologki sindrom emocionalne iscrpljenosti, depersonalizacije i smanjenog
osobnog postignuca (Maslach, 1993). Uzme li se u obzir visoka zahtjevnost nastavnickog posla
i iscrpljenost, nastavnik mora ulagati dodatne napore kako bi postigao radne ciljeve i uc¢inko-
vitost na poslu (Melamed i sur., 2006). Zato, zbog nesklada izmedu zahtjeva radnog mjesta,
okoline, vlastitih mogucnosti, ciljeva, Zelja i ocekivanja, moze do¢i do profesionalnog stresa
(Tomasevié i sur., 2016).

Svakako je vazno napomenuti kako reakcija na profesionalni stres kod nastavnika uvelike ovisi
i o individualnim razlikama pojedinca, §to znaci da nastavnici u stresnim situacijama mogu
biti uspjesniji ili manje uspjes$ni u izvrSenju zadataka (Spielberger, 1986). Zbog navedenog se
namece pitanje jesu li nastavnici zadovoljni svojim poslom iako ¢esto navode kako se nalaze u
stresnim situacijama. Prema Spectoru (1997), zadovoljstvo poslom predstavlja mjeru u kojoj
nastavnici vole svoj posao. Odnosno, predstavlja afektivnu orijentaciju nastavnika prema poslu
(Azizisur., 2019). Zadovoljstvo poslom takoder predstavlja i pozitivno emocionalno stanje koje
proizlazi iz procjene necijeg posla (Locke, 1976). Nastavnici zadovoljstvo poslom procjenjuju
kroz razlic¢ite aspekte posla. Prema Spectoru (1997), moze se reci kako je rije¢ o aspektima posla
koji se odnose na radne zadatke, placu, nacin rukovodenja, mogu¢nost napredovanja, radne
uvjete, suradnike na radnom mjestu i organizacijski kontekst.

Robbins i Judge (2010) navode da postoje dva pristupa, odnosno metode mjerenja zadovoljstva
poslom. Jedna od njih jest metoda jedne globalne ocjene gdje ispitanici zaokruzuju broj na skali,
a druga je metoda zbroj rezultata svih ranije navedenih aspekata. Druga metoda zbrajanja poje-
dinac¢nih misljenja odvojeno po aspektima zadovoljstva poslom trazi misljenje nastavnika u sva-
kom od aspekata pa je moguce detaljnije prikazati kojim su od aspekata nastavnici vise ili manje
zadovoljni na poslu. Samim tim, obje su metode valjane te prikazuju iste rezultate (Robbins i
Judge, 2010). Jedna od prvih teorija zadovoljstva poslom jest Herzbergova dvofaktorska teorija,
kojom se utvrdilo postojanje faktora koji utjecu na zadovoljstvo i nezadovoljstvo nastavnika.
Oni su podijeljeni na higijenske i motivacijske faktore (Herzberg, 1964). Uzmu li se u obzir higi-
jenski faktori, uocava se da su placa i status upravo dio tih faktora, a odnose se na napredovanje
nastavnika u struci. Drugim rije¢ima, naglasavaju se postignuce i odgovornost, $to je kasnije
istrazivano u raznim kontekstima (Smerek i Peterson, 2007). U kontekstu ovog rada, postignuce
nastavnika prezentirat ¢e se kroz napredovanje nastavnika u struci. Napredovanje nastavnika u
struci ne samo da omogucava nastavniku vecu placu, ve¢ potice usavr$avanje u struci i cjelo-
zivotno ulenje koje je imperativ modernog doba (Ziga, 2003). S obzirom na nove promjene i
izazove u drustvu, adekvatno i kontinuirano usavrsavanje temelj je obrazovnog sustava, buduci
da nastavnik koji se kontinuirano usavr$ava moze kvalitetno napredovati u obrazovnom sustavu
(Ziga, 2003).

Vazno je naglasiti kako nastavnicku profesiju, izmedu ostalog, obiljezava velika odgovornost, a
ona ukljucuje i odgovornost nastavnika za vlastito ucenje i usavrsavanje (Rogi¢, 2015). U RH
nastavnici mogu napredovati u tri stupnja (razine): mentor, savjetnik i izvrstan savjetnik pre-
ma Pravilniku o napredovanju ucitelja, nastavnika, strucnih suradnika i ravnatelja u osnovnim i
srednjim skolama u ucenickim domovima (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i mladih, 2021).



Prema istom Pravilniku, nastavnici moraju zadovoljiti odredene uvjete kako bi napredovali u
struci. Ti se uvjeti odnose na opce uvjete, kao i uvjete izvrsnosti. Op¢i uvjeti odnose se na for-
malno zavrseno obrazovanje (diploma), polozen stru¢ni ispit, polozena pedagosko-psiholoska i
didakticko-metodicka izobrazba, najmanje pet godina rada u skolskoj ustanovi u kojoj nastav-
nik obavlja poslove nastavnika s odgovaraju¢om vrstom obrazovanja te kontinuirani profesio-
nalni razvoj u trajanju od najmanje 100 sati edukacije u posljednjih pet godina za mentora, 120
sati edukacije za savjetnika ili 150 sati edukacije za izvrsnog savjetnika uz ispunjenje sviju obve-
za propisanih Pravilnikom (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i mladih, 2021). Uz op¢e uvjete,
nastavnik mora zadovoljiti i uvjete izvrsnosti koji se odnose na razli¢ite kategorije i aktivnosti
koje nastavnik moze izvrSavati u obrazovnom sustavu, a unapredujuci svoja znanja i vjestine.
Uvjeti izvrsnosti svrstani su u sljedece kategorije aktivnosti: organizacija i/ili provedba natje-
canja te mentorstvo ucenicima, studentima i pripravnicima; predavanja, radionice i edukacije;
rad u stru¢nim vije¢ima, udrugama i slL; stru¢ni ¢lanci, nastavni materijali i obrazovni sadrzaji;
projekti; unapredenje rada skole i rad na unapredenju sustava obrazovanja. Ako nastavnik Zzeli
napredovati u bilo koji od tri stupnja napredovanja, mora imati zastupljenu kategoriju aktiv-
nosti ‘unapredenje rada skole, odnosno za zvanje mentora mora imati najmanje zastupljeno 20
bodova izvrsnosti u trima kategorijama, za savjetnika najmanje 40 bodova izvrsnosti u ¢etirima
kategorijama te, za stupanj izvrstan savjetnik, nastavnik mora imati najmanje 60 bodova izvr-
snosti iz pet kategorija prema Pravilniku (Ministarstvo znanosti, obrazovanja i mladih, 2021).
Navedene aktivnosti nastavnik realizira uz svoje svakodnevne aktivnosti na radnom mjestu,
koje se primarno odnose na redovan rad s ucenicima tijekom odgojno-obrazovnog procesa.

Uzme li se sve navedeno u obzir, nastavnik zbog obujma posla i Zelje za napredovanjem u struci
moze osjecati preopterecenost zbog cega dolazi do takozvanog nastavnickog stresa. Kad je rije¢
o nastavnickom stresu, velik broj istrazivanja pokazuje da se kod pojedinaca s manje godina
radnog iskustva u obrazovnom sustavu cesce pojavljuje visa razina stresa, $to se moze povezati
s nedostatkom znanja iz upravljanja stresom i stresnim stanjima (Anitoniou i sur., 2006). Zbog
toga se ¢esto u danasnje vrijeme postavlja pitanje jesu li nastavnici koji su pod stresom ujedno
i zadovoljni s poslom. Pitanje zadovoljstva poslom postaje sve vaznije (Cropanzano i Wright,
2001) jer je zadovoljan radnik ustvari ucinkovit i produktivan radnik (Kaliski, 2007; Aziri,
2011). Istrazivanja ukazuju na to da su nastavnici zadovoljni poslom, navode nastavnicki poziv
iznimno stresnim (Bieri, 2006; Pernjek i Mati¢, 2015; Sliskovi¢ i sur., 2016), ali su zadovoljni s
poslom i mogu¢nostima napredovanja u struci (Vidi¢, 2009; Rogi¢, 2015).

Nastavnici koji izvode nastavu u srednjim strukovnim $kolama jesu nastavnici opéeobrazovnih
predmeta i nastavnici strukovnih predmeta. Nastavnici opéeobrazovnih predmeta najcesce su
zavrsili nastavnicke fakultete te su formalnim obrazovanjem stekli pedagoske kompetencije; za
razliku od nastavnika strukovnih predmeta koji su zavrsili fakultete kojima se stjecu strucne
kompetencije, ali ne i pedagoske kompetencije. Navedene kompetencije nastavnici strukovnih
predmeta stjecali su dodatnom pedagosko-psiholoskom i didakticko-metodickom izobrazbom
(Cerinski i Miljkovi¢, 2023). Nastavnici koji su zavrsili nenastavnicki fakultet, a odluce se raditi
u strukovnim $kolama, odnosno u obrazovnom sustavu, najprije trebaju ste¢i temeljne peda-
goske kompetencije: metodicko znanje, znanje o vlastitim nastavnim umijec¢ima, vjestine uprav-
ljanja razredom, ali i vjestine upravljanja samim sobom (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014.). Biondi¢
Ivankovi¢ i sur. (2004) navode kako su nastavnici u gimnazijama zadovoljniji svojim poslom
od nastavnika drugih vrsta Skola. Nastavnici strukovnih predmeta cesto odabiru nastavnicko
zanimanje kao drugi odabir pa su pod velikim rizikom od stresa prouzrokovanog poslom jer se
ne osjecaju kompetentnima za poucavanje drugih (Adams, 1999), a nedostaje im pedagoskog



znanja i vjestina (Ismail i sur., 2017). Puranovi¢ i sur. (2013) sugeriraju da je nastavnicima nuz-
na stalna edukacija i usavrsavanje vlastitog znanja kako bi mogli opstati u suvremenom drustvu.

Metodologija

Cilj, problemi, hipoteze i istrazivacka pitanja

Istrazivanja iz podrucja zadovoljstva poslom ukazuju na to da su nastavnici zadovoljni s poslom,
ali su pod stresom te je razina stresa veca kod nastavnika pocetnika (nastavnika s manje godina
radnog staza), nego kod njihovih starijih kolega. S obzirom na to da nastavnicko zanimanje
(profesija) zahtijeva kontinuirano i cjelozivotno obrazovanje i usavrsavanje, cesto se dogada da
su nastavnici preoptereceni poslom koji dodatno moze pojacati razinu stresa. Polaziste istrazi-
vanja proizlazi i iz ¢injenice kako nastavnici koji se Zele dodatno usavrsavati, i time napredovati
u svojoj struci, trebaju za izvrsnog savjetnika uloziti velike napore kako bi ostvarili minimalne
bodove po kategorijama aktivnosti, ¢ime uz svoj svakodnevni posao mogu stvoriti stresnu situ-
aciju. Upravo je zato cilj ovog rada ispitati razinu stresa nastavnika uzrokovanu dodatnim anga-
zmanom zbog napredovanja u struci te utvrditi postoji li razlika u zadovoljstvu poslom i razini
stresa kod nastavnika opéeobrazovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta. Na temelju
postavljenog cilja istrazivanja, formirani su sljedeci problemi istrazivanja:

P1. Ispitati razlike u zadovoljstvu poslom izmedu nastavnika opéeobrazovnih predmeta i na-
stavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim skolama;

P2. Ispitati razlike u razini stresa izmedu nastavnika opéeobrazovnih predmeta i nastavnika
strukovnih predmeta u srednjim strukovnim skolama.

Na temelju formiranih problema istrazivanja, kreirane su hipoteze kao dio kvantitativne
metodologije:

H1 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu poslom kod nastavnika opéeobrazov-
nih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim $kolama;

H2 - Postoji statisticki znacajna razlika u razini stresa kod nastavnika opéeobrazovnih predme-
ta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim $kolama.

Na temelju formiranih problema istrazivanja, kreirana su i istrazivacka pitanja rada kao dio
kvalitativne metodologije:

I1 - Postoji li razlika u nacinu ostvarenja bodova u uvjetima izvrsnosti kod nastavnika mentora,
savjetnika i izvrsnog savjetnika opéeobrazovnih predmeta i strukovnih predmeta?

12 - Postoji li razlika u razini stresa kod nastavnika u statusu mentora i izvrsnog savjetnika opce-
obrazovnih predmeta i strukovnih predmeta zbog dodatnog angazmana u dijelu cjelozivotnog
ucenja te napredovanja u struci koji je jedan od aspekata zadovoljstva poslom?

Metode

U istrazivanju je koriStena kvantitativna metodologija, kvalitativna metoda analize sadrzaja,
odnosno analiza dokumenata kao objektivna i sistemati¢na deskripcija (Muzi¢, 1982), metoda
analize ,,za stolom” (tzv. desk istrazivanje), komparativna metoda te intervju. Autorice Smrtic¢ i
Rijavec (2019) u svojem istrazivanju kvantitativno prikazuju zadovoljstvo poslom i razinu stresa
kod nastavnika, ali ne odgovaraju na pitanje ,,za$to“ su nastavnici pod stresom. Zato, proved-
bom kvalitativnih istrazivanja odabiru se manji nereprezentativni uzorci koje je zbog njihove



specifi¢nosti tesko uociti unutar populacije te ¢e se pomocu njih odgovoriti na trazena pitanja
(Meler, 2005). Desk istrazivanje obuhvaca istrazivanje teorijskog okvira rada, kao i rezultata
istrazivanja na temu stresa i napredovanja kao jednog od aspekata zadovoljstva poslom. Nadalje,
kako bi se utvrdilo koliko nastavnici napreduju u struci, odnosno koliko kriterija izvrsnosti
imaju zastupljenih prema Pravilniku u trenutku podnosenja zahtjeva za napredovanjem, pro-
vedena je analiza dokumenta. Istom metodom utvrduje se koje su kategorije aktivnosti najvise
zastupljene u pojedinom stupnju napredovanja nastavnika u pojedino zvanje. Komparativhom
analizom utvrduje se koja je razlika u angaZzmanu nastavnika opceobrazovnih predmeta i na-
stavnika strukovnih predmeta po pojedinim kategorijama, dok se na kraju intervjuom zeli utvr-
diti koliko su nastavnici ovisno o statusu i ostvarenim bodovima u kategoriji izvrsnosti pre-
optereceni te osjecaju li zbog toga stres. Kvantitativnom metodologijom utvrdila bi se razina
zadovoljstva poslom i stresa kod nastavnika na ve¢em uzorku, ¢ime bi se potvrdila istrazivanja
ranije spomenutih autora ili bi se doslo do novih spoznaja u istrazivanju iz podrucja stresa i
napredovanja nastavnika kao jednog od aspekata zadovoljstva poslom.

Uzorak

U kvantitativnom istrazivanju sudjelovao je 201 nastavnik (N = 201) koji izvodi nastavu u sred-
njim strukovnim $kolama. Anketni upitnik ispunio je 81 nastavnik opéeobrazovnih predmeta
te 120 nastavnika strukovnih predmeta. Uzevsi u obzir spol, anketni upitnik ispunilo je 37 is-
pitanika muskog spola te 164 ispitanika zenskog spola. Kod odabira $kola vodilo se ra¢una o
zastupljenosti nastavnika op¢eobrazovnih predmeta i strukovnih predmeta iz svih krajeva RH.
Medu navedenim ispitanicima, odabrano je 6 nastavnica koje su sudjelovale u kvalitativnom
istrazivanju, i to po 3 nastavnice opéeobrazovnih predmeta koje su u statusu mentora, savjetnika
i izvrsnog savjetnika te 3 nastavnice strukovnih predmeta koje su u istim statusima.

Instrument

Instrumenti koji su koristeni u istrazivanju jesu Spectorov (1994) upitnik zadovoljstva poslom
(engl. Job Satisfaction Survey - JSS), kojim su ispitanici izrazavali slaganje ili neslaganje s ponu-
denim tvrdnjama, na skali 1 - 6 Likertovog tipa, te Percepcija razine stresa (Cohen i sur., 1983)
ili PSS. Upitnik zadovoljstva poslom ocjenjuje devet aspekata zadovoljstva poslom (placa, na-
predovanje, nadredeni, beneficije, potencijalne nagrade, radni uvjeti, suradnici, priroda posla i
komunikacija) koji su rasporedeni u 36 tvrdnji. Upitnik percepcije razine stresa provjerava 10
Cestica vezanih uz razinu stresa.

Postupak

Za potrebe ovog istrazivanja kreiran je online anketni upitnik koristenjem Google obrasca.
Upitnik je poslan elektronickim putem s informiranom privolom za sudjelovanje u istrazivanju
nastavnicima koji izvode nastavu u srednjim strukovnim $kolama. Istrazivanje je provedeno od
travnja do rujna 2024. godine. Anketni upitnik poslan je na 224 mail adrese, a ispunio ga je 201
ispitanik. Analiza rezultata istrazivanja povedena je koristenjem programa XL Stat, statistickog
programa za obradu podataka. Za kvalitativno istrazivanje, odnosno analizu dokumenata trazi-
lo se dopustenje 6 nastavnica za pregledom op¢ih uvjeta i uvjeta izvrsnosti.



Rezultati

Prethodno spomenuta istrazivanja ukazuju na to da su nastavnici opcéenito zadovoljni s po-
slom, kao i pojedinim aspektom zadovoljstva poslom, a to je moguénost napredovanja u struci.
Takoder, istrazivanja potvrduju kako su nastavnici pod stresom (Bieri, 2006; Vidi¢, 2009; Pernjek
i Mati¢, 2015; Rogi¢, 2015; Sliskovi¢ i sur., 2016). Istrazivanja koja su proveli ranije spomenuti
autori odnose se ili na nastavnike opéeobrazovnih predmeta ili na nastavnike strukovnih pred-
meta. Stoga je ovo istrazivanje usmjereno na usporedbu dobivenih rezultata nastavnika ovisno
o predmetu kojeg izvode u srednjim strukovnim $kolama.

Prije analize podataka provjerena je normalnost distribucije, testiranjem podataka pomocu
Shapiro-Wilk, Anderson-Darling, Lilliefors i Jarque-Bera testova. Sve Cestice za varijable “zado-
voljstvo poslom’ i ‘percepcija razine stresa’ prema navedenim testovima pokazale su da podaci
ne slijede normalnu distribuciju (p < 0,0001).

Podaci dobiveni Spectrovim upitnikom (1994) o zadovoljstvu poslom promatrani su zbirno,
tj. gledalo se ukupno zadovoljstvo poslom nastavnika opéeobrazovnih predmeta i nastavnika
strukovnih predmeta koji izvode nastavu u srednjim strukovnim $kolama.

Prva postavljena hipoteza vezana je uz varijablu “zadovoljstvo poslom’ nastavnika opcéeobra-
zovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim $kolama, a glasi
H1 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu poslom kod nastavnika opéeobrazovnih
predmeta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim skolama.

Tablica 1. Zadovoljstvo poslom nastavnika s obzirom na predmete koje izvode

Tip nastavnika Min. Max. M SD
nastavnik opéeobrazovnih predmeta | 2,33 4,80 3,69 0,73
nastavnik strukovni predmeta 2,30 4,86 3,67 0,72

Tablicom 1. prikazani su deskriptivni podaci za varijablu “zadovoljstvo poslom’ s obzirom na
nastavnike op¢eobrazovnih predmeta i nastavnike strukovnih predmeta. Srednja vrijednost do-
bivenih rezultata iznosi 3,69 za nastavnike opéeobrazovnih predmeta, dok za nastavnike stru-
kovnih predmeta iznosi 3,67.

Tablica 2. Mann-Whitney test

Parametri Mann-Whitney testiranja | Nastavnici s obzirom na predmete koje izvode
U 60
p 0,987

Iz tablice 2. vidljivo je da ne postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu poslom izmedu
nastavnika op¢eobrazovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim
$kolama te se postavljena hipoteza prihvaca.

Druga postavljena hipoteza odnosi se na razinu stresa nastavnika op¢eobrazovnih predmeta i
nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim skolama, a glasi H2 - Postoji statisticki
znacajna razlika u razini stresa kod nastavnika opceobrazovnih predmeta i nastavnika strukovnih
predmeta u srednjim strukovnim skolama.



Tablica 3. Razina stresa nastavnika s obzirom na predmete koje izvode

Tip nastavnika Min. Maks. M SD
nastavnik opéeobrazovnih predmeta 1,89 3,25 2,58 0,35
nastavnik strukovni predmeta 2,09 3,32 2,78 0,36

Tablicom 3. prikazani su deskriptivni podaci za varijablu ‘stres’ s obzirom na nastavnike opceobra-
zovnih predmeta i nastavnike strukovnih predmeta. Prosjecna vrijednost dobivenih rezultata iznosi
2,58 za nastavne op¢eobrazovnih predmeta, dok za nastavnike strukovnih predmeta iznosi 2,78.

Tablica 4. Razlike u razini stresa izmedu nastavnika s obzirom na predmete koje izvode

Parametri Mann-Whitney U testiranja Nastavnici s obzirom na predmete koje izvode
U 85
P .108

Iz tablice 4. vidljivo je da ne postoji statisticki znacajna razlika u razini stresa izmedu nastavnika
opceobrazovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim skolama te
se postavljena hipoteza ne prihvaca.

Navedena istrazivanja kvantitativna su istrazivanja pa se ne moze procijeniti u kojoj su mjeri
nastavnici uistinu zadovoljni poslom, kojim aspektom su zadovoljni, koje situacije ih ¢ine stre-
snima te ne odgovaraju na konkretna i specifi¢na pitanja o navedenoj problematici. Kako bi se
upravo na to odgovorilo, provedeno je kvalitativno istrazivanje kod nastavnika op¢eobrazovnih
predmeta i nastavnika strukovnih predmeta koji su u nastavnim zvanjima mentora, savjetnika
i izvrsnog savjetnika. Nastavnik opéeobrazovnih predmeta koji je u zvanju mentora oznacen
je u tablici s oznakom A1, nastavnik savjetnik oznakom B1, dok je nastavnik u zvanju izvr-
snog savjetnika oznacen oznakom C1. Nastavnik strukovnih predmeta koji je u zvanju mentora
oznacen je oznakom A2, nastavnik u zvanju savjetnika oznacen je oznakom B2, dok je nastavnik
u zvanju izvrsnog savjetnika oznacen oznakom C2. Prikaz rezultata bodova prema kriterijima
izvrsnosti za svih 6 promatranih nastavnika proveden analizom dokumenata podnesenih za
postupak napredovanja u zvanje nalazi se u tablici 5.

Tablica 5. Bodovi prema kriterijima izvrsnosti za promatrane nastavnike

Kriteriji vrjednovanja stru¢no-pedagoskoga rada
. . . Bodovi

Kategorije aktivnosti

Al A2 B1 B2 C1 C2
Ovrga.m.zacqa i/ili pr'ovec'lba .nat]ece'tn.)a te mentorstvo ) ’1 8 95 59 52
ucenicima, studentima i pripravnicima
Predavanja, radionice i edukacije 1 26 172 164 154 311
Rad u stru¢nim vije¢ima, udrugama i sl. 6 6 1 18 - 8
Struéni ¢lanci, nastavni materijali i obrazovni sadrZaji - 12 18 32 54 68
Projekti - 4 35 12 28 27
Unapredenje rada skole 15 16 11 21 11 22
Rad na unapredenju sustava obrazovanja 2 - - 12 1 24
Ukupno 24 85 245 354 307 512




Kako bi se utvrdilo koliko nastavnici napreduju u struci, odnosno koliko kriterija izvrsnosti
imaju zastupljenih prema Pravilniku u trenutku podnosenja zahtjeva za napredovanjem, pro-
vedena je analiza dokumenata. Navedenom analizom utvrduje se uloZeni trud, napor i vrije-
me koje ulazu nastavnici op¢eobrazovnih predmeta i strukovnih predmeta. Istom metodom
utvrduje se koje su kategorije aktivnosti najviSe zastupljene u pojedinom stupnju napredovanja
nastavnika u pojedino zvanje.

Rasprava

Kako bi se odgovorilo na probleme istrazivanja temeljem kojih su postavljene hipoteze i istra-
zivacka pitanja rada, komparativnom analizom usporedeni su dobiveni podaci koji se odnose
na razinu stresa i napredovanja kao jednog od aspekata zadovoljstva poslom. Uzmu li se u obzir
higijenski faktori, kao dio Herzbergove dvofaktorske teorije (Herzberg, 1964), uocava se da su
placa i status upravo dio tih faktora, a odnose se na napredovanje nastavnika u struci i samo
zadovoljstvo poslom. Nastavnik, ovisno o tome u koje zvanje napreduje, ima vecu placu koja se
povecava sa stupnjem napredovanja, a samim tim povecava i svoj status u drustvu. Navedeno
je potvrdeno provedenim intervjuom u kojem sve nastavnice navode kako ,,...razlog mojeg
napredovanja jest financijske prirode (placa) te ozbiljnije shvacanje mojeg rada.... Postavljena
hipoteza ,,Ne postoji statisticki znacajna razlika u zadovoljstvu poslom kod nastavnika opceobra-
zovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta u srednjim strukovnim skolama“ se potvrduje.
Odnosno, nastavnici neovisno o tome koje predmete izvode u strukovnim $kolama, potvrdili su
zadovoljstvo poslom §to je u skladu s istrazivanjima autorica Smrti¢ i Rijavec (2019). Kako se na-
stavnicki posao smatra zahtjevnim poslom te povezujuci navedeno s iscrpljenos¢u zbog neskla-
da izmedu zahtjeva radnog mjesta, vlastitih mogucnosti, ciljeva, zelja i o¢ekivanja te mogucnosti
napredovanja u struci, moze do¢i do profesionalnog stresa. Provedeno istrazivanje pokazalo je
kako ne postoji statisticki znacajna razlika u razini stresa kod nastavnika op¢eobrazovnih pred-
meta i nastavnika strukovnih predmeta ¢ime se postavljena hipoteza ,,Postoji statisticki znacajna
razlika u razini stresa kod nastavnika opéeobrazovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta
u srednjim strukovnim skolama“ ne potvrduje. Sama potvrda o postojanju stresa kod nastavnika
opceobrazovnih predmeta i nastavnika strukovnih predmeta i to onih koji su napredovali u zva-
nje dobivena je intervjuom. Svi ispitanici ukazuju kako ,,...je svaki status napredovanja stresan
vise-manje jednako, ali, dakako, sto imas ve(i status napredovanja, time je vjerojatno i veci stres
jer se svakim korakom od tebe olekuje sve vise...“ te navode kako je najstresniji dio ,,prikupljanje
dokumentacije i nastavni sat®.

Kao odgovor na prvo istrazivacko pitanje koje glasi ,,Postoji li razlika u nacinu ostvarenja bodova
u uvjetima izvrsnosti kod nastavnika mentora, savjetnika i izvrsnog savjetnika opceobrazovnih
predmeta i strukovnih predmeta?“, provedena je analiza dokumenata koji su dostavili nastavnici
u zvanju mentora, savjetnika i izvrsnog savjetnika. Uvidom u dostavljene dokumente, uoce-
no je kako svi nastavnici u zvanjima, neovisno o tome jesu li nastavnici opéeobrazovnih pred-
meta ili strukovnih predmeta, imaju viSe bodova u kriterijima izvrsnosti nego je to propisano
Pravilnikom. Prema Pravilniku, za zvanje mentora potrebno je 20 bodova izvrsnosti u trima
kategorijama. U navedenom statusu zvanja, nastavnica strukovnih predmeta ima 3,5 puta vise
bodova od nastavnice opéeobrazovnih predmeta ili 354 %. U statusu zvanja savjetnika potreb-
no je 40 bodova izvrsnosti u cetirima kategorijama, pri ¢emu nastavnica strukovnih predmeta
ima 0,69 puta vise bodova od nastavnice opéeobrazovnih predmeta ili 69 %. U statusu izvrsnog
savjetnika za zvanje je potrebno ostvariti 60 bodova izvrsnosti u pet kategorija, pri ¢emu nastav-
nica strukovnih predmeta ima 59,9 puta vise bodova od nastavnice opéeobrazovnih predmeta



ili 59,96 %. Navedenim rezultatima uocava se kako postoji velika razlika u ostvarenju bodova
u uvjetima izvrsnosti kod nastavnika mentora, savjetnika i izvrsnog savjetnika opceobrazovnih
predmeta i strukovnih predmeta. Dobiveni rezultati ukazuju na to kako nastavnici strukovnih
predmeta pri podnosenju zahtjeva za napredovanje u zvanje ulazu puno vi§e napora i angazma-
na kako bi napredovali u zvanju. Stoga, moze se potvrditi kako postoji razlika u nacinu ostva-
rivanja bodova u uvjetima izvrsnosti kod nastavnika mentora, savjetnika i izvrsnog savjetnika
opceobrazovnih predmeta i strukovnih predmeta.

Kao odgovor na drugo istrazivacko pitanje koje glasi ,,Postoji li razlika u razini stresa kod nastav-
nika u statusu mentora i izvrsnog savjetnika opceobrazovnih predmeta i strukovnih predmeta zbog
dodatnog angaZmana u dijelu cjelozivotnog ucenja te napredovanja u stuci koji je jedan od aspe-
kata zadovoljstva poslom®, provedena je analiza odgovora intervjua kojem su pristupili nastav-
nici opéeobrazovnih predmeta i strukovnih predmeta u statusu mentora, savjetnika i izvrsnog
savjetnika. Gledajuci razinu stresa, rezultati pokazuju kako su svi nastavnici, neovisno o statusu
zvanja, pod stresom. Svi ispitanici potvrduju kako je ,,...pocetak, ali i zavrsetak nastavne godine
iznimno stresan.”. Stresori su razliciti; od administracije, preko odnosa s ucenicima, roditeljima
i kolegama do vodenja ucenika na skolska putovanja. Navode kako je ,,odnos roditelj - ucenik -
skola (kolege, ravnatelj)“ najveci izazov u poslu, a ujedno i kljucni stresor.

Dodatnim uvidom u sve odgovore na postavljena pitanja, moze se uociti kako se svi nastavnici
uspje$no nose sa stresom i stresnim situacijama. Takoder je vazno navesti kako svaki status napre-
dovanja nosi sa sobom odredenu razinu stresa. Za nastavnike mentore to je manjak iskustva, kao i
neznanje o samom postupku napredovanja u zvanje. Za nastavnike izvrsne savjetnike to je oprav-
danje povjerenja te povecanje aktivnosti koje moraju ostvariti Zele li zadrzati postojece ili napre-
dovati u vise zvanje. Drugim rije¢ima, moze se reci kako je, neovisno o statusu zvanja, percepcija
svakog pojedina¢nog nastavnika klju¢na i ukazuje na isto, a to je postojanje stresa u nastavnickom
pozivu. Ali, neovisno o tome, razina stresa ne povecava se s razinom zvanja. Stres ostaje istog in-
tenziteta, ali je razlicite prirode. Odnosno, nesto $to je nastavniku bilo stresno u prvim godinama
rada u obrazovnom sustavu, u kasnijim godinama se s iskustvom neutralizira. Tijekom godina,
stres se manifestira kroz dokazivanje sustavu i ulaganju u aktivnosti koje koriste svim dionicima
(ucenicima, kolegama, $koli, obrazovnim institucijama).

Zakljucak

Na temelju analize rezultata moze se zakljuciti kako je stres prisutan u svim fazama rada nastav-
nika, neovisno o tome radi li se o nastavniku opceobrazovnih predmeta ili strukovnih predmeta.
Svi nastavnici dozivljavaju stres i on se razli¢ito manifestira ovisno o statusu nastavnika. Mladi
nastavnici, odnosno nastavnici s manje godina radnog staza, suocavaju se s nedostatkom isku-
stva i usvajanjem novih vjestina, a iskusniji u odrzavanju visokih standarda i inovacijama koje
zahtijeva obrazovni sustav ili suvremeno obrazovanje. Svaki se nastavnik razli¢ito nosi sa stre-
som i zato je potrebno razvijati i provoditi programe profesionalnog razvoja, ali ih i prilagoditi
individualnim potrebama nastavnika. I obrazovni sustav i $kola trebaju pruziti ve¢u podrsku
nastavnicima u upravljanju stresom. U tu svrhu, vrijedna bi podrska bila i mentoriranje manje
iskusnih nastavnika i kolegijalna podrska. Na temelju odgovora ispitanika moze se zakljuciti
da viSe iskustva i veca organiziranost dovode do smanjenja stresa i povecanja samopouzdanja
nastavnika, $to svakako pozitivno djeluje na nastavnika koji je u takvim situacijama zadovoljan
poslom.
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Teacher Advancement as One of the Aspects of Job
Satisfaction and Stress Levels among Vocational School
Teachers

Abstract

The demands of the market and constant technological changes in education, as well as the in-
crease in responsibility, contribute to the increase in stress among teachers. Although stress and
stressful situations have changed over the years, they still exist. The aforementioned stress not
only has a negative effect on teachers but can also motivate them in their work. Teacher advance-
ment, as one of the aspects of job satisfaction, encourages teachers’ lifelong learning, but also
encourages stress. This research confirms that the teaching profession is extremely demanding
and stressful, especially for vocational teachers. In addition to having to address rapid changes
in their professional fields, teachers are under constant pressure to improve their pedagogical
and psychological competencies to meet the needs of increasingly demanding generations of
students. The results of the analysis indicate that stress among teachers increases with the level
of expectations and pressure to achieve excellence.

Keywords: advancement, job satisfaction, lifelong learning, stress.
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Recenzije / Reviews

In terms of scope, scientific rigour, and thematic structure, this proceedings book
is on par with other notable European and regional compilations in adult edu-
cation, such as the ESREA (European Society for Research on the Education of
Adults) publications and proceedings from UNESCO Institute for Lifelong Learning
events. The volume contributes distinctively by focusing on Southeast European
perspectives and offering contextualized insights that are often underrepresented
in dominant Western literature. The volume’'s engagement with both macro-level
policies and micro-level practices reflects an integrative approach that advances
the field of adult education research. The plenary presentations and scientific ar-
ticles exhibit thematic coherence, addressing a range of issues from conceptual
debates on lifelong learning to empirical analyses of intergenerational learning,
quality assurance, and the role of higher education institutions in adult education.
The inclusion of perspectives from various national contexts reinforces the trans-
national relevance of the theme.

profdr.sc. Elena Rizova
Sveuciliste sv. Cirila i Metoda - Skopje, Filozofski fakultet, Makedonija

Zbornik je rezultat predanog znanstvenog rada svakog autora i visokih sposob-
nosti urednickog trojca za strukturiranje i kategoriziranje prilozenih radova pa ga
toplo preporucujem za tisak, objavu i dalju upotrebu medu citateljima. Svaki rad
unutar Zbornika pracen je odgovarajucim, opseznim bibliografskim popisom koji
je vodic¢ u daljem traganju za srodnim informacijama. Radovi se temom i idejom
uklapaju u okvire razvojne agende Europske unije do 2030. o ucenju odraslih, po-
sebno tematizirajuci obrazovanje za trecu zivotnu dob i medugeneracijsko ucenje,
profesionalni razvoj andragoskih djelatnika te upravljanje ucenjem odraslih. Svaki
rad sa svojim metodoloskim konceptom jedan je primjer znanstvenog koracanja
kroz fenomen, pri cemu radovi mogu biti koristeni kao primjer u mentorskom
radu sa studentima. Osim toga, Zbornik upucuje na relevantne probleme suvre-
menog obrazovanja odraslih u situaciji surovih globalnih promjena, a podacima
koje nudi ilustrira moguce aktivnosti i otpore u obrazovanju odraslin u narednih
deset godina.

prof.dr.sc. Mirjana Mavrak
Sveuciliste u Sarajevu, Filozofski fakultet, Bosna i Hercegovina



