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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, u¢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 ukljuc¢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 vi$eznac¢nosti koja ne mora biti prepreka za pozitivhe 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 ¢emu taj novi diskurs ne mora nuzno biti povezan uz znanje i slobodni izbor pojedinca niti
se naslanjati na emancipatorsku tradiciju cjelozivotnog ucenja.
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Uvod

Razli¢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 $to se njime Zeli postic¢i. U ovom se radu prati suvremeni koncept cjelozivotnog ucenja;
dakle ne njegovi anticki korijeni, niti prvo spominjanje pojma cjelozivotno ucenje. Analiziraju
se viSeznacnosti koncepta unutar nedavnih obrazovnih politika od 90-ih godina proslog stoljec¢a
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 User’s Guide). Zatim se ilustrira razlic¢itost shvacanja cjelozivotnog ucenja na
teorijskoj razini i unutar obrazovnih politika. Pri oblikovanju koncepta naznacena je jasna veza
znanstvene zajednice i medunarodnih organizacija. Zajednica struc¢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 moci. 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 uc¢enja 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 uéenja, 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 utjecu 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 pomoc¢i 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 pogresnog formiranja koncepta u
komparativnim analizama. Trazio je odgovor na pitanje kako formirati koncepte koje bismo
mogli koristiti u komparativnim analizama, a koji bi trebali omoguciti 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, $to na kraju dovodi do toga da sve teze razlikujemo
razli¢ite fenomene. Sartori tu daje primjer s mackom i psom - kad se macki dodaje sve vise i vise
razlic¢itih obiljezja, ona se na kraju viSe ne razlikuje od psa. Zbog toga predlaze da se koristi pro-
ces apstrakcije tj. ljestve apstrakcije koje bi se naslanjale na taksonomiju u odredenom podrucdju.
To bi po njemu trebalo osigurati homogenost, da ne brkamo jabuke i kruske, da ne rastegnemo
izvorni koncept izvan razumnih granica. Ako je koncept apstraktniji, ima manje atributa. U
tome je sadrzan izazov oblikovanja koncepta: koliko atributa dodavati konceptu? Problem se
objasnjava razlikom prosirenja (denotacije) i intenziteta (konotacije). Denotacija je ukupnost
predmeta ili fenomena oznacenih jednom rije¢ju, odredenje za koje sve fenomene vrijedi taj
koncept. Konotacija je ukupnost karakteristika koje mora posjedovati analizirani pojam da bi se
na$ao u denotaciji (Sartori, 1970, str. 29). Sto je koncept apstraktniji, to je $iri raspon slucajeva;
§to je koncept konkretniji, to je raspon slucajeva uzi. Sartori zakljuc¢uje 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 rastezljivo§¢u, 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 pribjeci negativnoj identifikaciji (Sto koncept nije, koja obiljezja nema). Ponekad je doista
lakse reci $to odredeni koncept nije nego ono §to jest (Sartori, 1970, str. 1042-1044).

Collier i Levitsky (1997) podsjecaju da su stabilni koncepti uobic¢ajeno shvaceni kao polazi-
$te za bilo koju istrazivacku zajednicu. S druge strane nije lako do¢i do stabilnih koncepata. U
drustvenim su znanostima cesti slucajevi viSeznac¢nosti, dvojbi, konfuzija o kategorijama koje
se istrazuju (Collier i Levitsky, 1997, str. 4). Collier i Levitsky tvrde da znanstvenici na ovaj
izazov odgovaraju s dvama pristupima. S jedne strane istrazivac¢i pokusavaju povecati analiti¢-
ku diferencijaciju kako bi jasnije pokazali razlike izmedu odredenih fenomena, dok se znan-
stvenici, s druge strane, bave konceptualnom valjano$¢u. To znaci da nastoje izbje¢i 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 proci§¢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, uklju¢uju
obiteljsku slicnost (smjestaj koncepta u okvir sli¢nih ,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 ¢esto vodi u pogresne analize (Goertz, 2006, str. 44). Goertz se fo-
kusira na multidimenzionalne i viSerazinske koncepte, zbog ¢ega Siri 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 mozete uciniti jest i¢i ljestvama gore
ili dolje, dok je njegova sugestija da se krece horizontalno od negativnhog do pozitivnog 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 nita, 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 klju¢nih gos-
podarskih i drustvenih problema, ili kao mantra koja se rutinski ponavlja s oc¢ekivanjem da ce
rijediti 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, razlicito definiranje i konceptualne razlike u odnosu na pismenost
odraslih nisu zakocile efikasnu kampanju jac¢anja temeljnih pismenosti odraslih u Hrvatskoj
pocetkom ovog tisucljeca. Naprotiv, uz pragmati¢no koristenje razli¢itih 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 konstrukciju ili
ideologku podvalu, ve¢ i kao moguénost 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 ukljucuje 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 ucenje 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 ¢emu je ucenje Cesto shvac¢eno kao nesto §to
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 - esencijalisti¢ki, 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 uc¢enjem: 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 u¢enja od Memoranduma o cjelozivotnom ucenju (Commission of
EC, 2000) osim vertikalne, kronoloske dimenzije uklju¢uje i horizontalnu dimenziju opéezivot-
nog ucenja, onda se otvara i pitanje $to ono sve obuhvaca. Taj pristup kronoloskog kontinuiteta
i supstancijalnog Sirenja 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 $irenje onda otva-
ra i pitanje ¢emu ta $arolikost 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 cjelozivotnog 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, kljuc¢an je utjecaj neoliberalne politicke
ekonomije. Diskurs se pomaknuo prema ulaganju u ljudski kapital i zapo§ljivost. 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 uopce 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, cesto oblikuju¢i nacin 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 ne$to 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 utjee na konac¢no oblikovanje
koncepta.

Nacini oblikovanja koncepata cjelozivotnog ucenja

Pitanje je moze li se nesto od onog $to 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 mo¢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 Sirila 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 uzro¢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 ukljucuje 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 razli¢itost atributa moze se pratiti kao kronoloski kontinuum



kod onih teoreticara 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 ¢emu se prelazi dug put od jednog pola (klasi¢an pristup obrazovanju) do
onog drugog (Siroka ukljucivost svih oblika ucenja).

U drugom se pristupu moze govoriti o nekoliko razli¢itih koncepata, pri c¢emu 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 klju¢ni 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 slucaju 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 razlic¢ite obitelji znacenja
(kao $to pise Collier), koje su se razdvojile paradigmatskom promjenom.

Hegemonijski diskurs drustva znanja hrani onaj pristup cjelozivotnom ucenju koji istice 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 odlicno uklapa u dominantni diskurs, $to je na tragu Fairclougha
(1992), to jest da diskurs sadrzi tekst, koncept i socijalnu praksu. Na tom putu onda i krea-
tori teksta imaju nastojanje da njihovo razumijevanje dode do socijalne prakse. U tom okru-
zenju koncept je usisivao sve vise i vi$e oblika ucenja, sve razlicitije sadrzaje i svrhe. Logi¢na
je Zrtva obrazovanje odraslih jer ono najve¢im dijelom pokriva vremenski najduzu dimenziju.
Supstancijalno $irenje 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. Raskidajuci 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 kisobranom.

Djelujuci u podruc¢ju dominantnog diskursa drustva znanja, koncepti cjelozivotnog ucenja nisu
se mogli puno drugacije razviti s ne$to drugacijim atributima, bez obzira radi li se o jednom
konceptu ili dvama. U nedostatku jac¢ih 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 uklju¢eno 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 vise 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. Klju¢ni 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. Vi§ezna¢nost ne mora nuzno biti prepre-
ka za pozitivne promjene ili bar nece prijeciti promjene na razini neposredne implementacije.
Viseznac¢nost 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 moze 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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