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1. OBRAZOVANJE ODRASLIH KAQO
CIVILIZACIJSKA POTREBA

1.1. Pojava i razvoj obrazovanja odraslih

brazovanje odraslih je stara ideja 1 znacajna istorijska 1 civlizacijska
Opojava. To, istovremeno, znaci da je obrazovanje odraslih prirodna

1 sudtinska karakteristika ljudskih drustava kroz radanje i rast nase
civilizacije. Ono je duboko utkano u nastajanje i razvoj najstarijih civiliza-
cija i kultura - gréke, rimske, jevrejske i islamske (Faure, 1975; Kidd, 1973;
Titmus, 1989; Savicevi¢, 2000a), koje su mu pridavale veliki zna¢aj i ulogu.
U ovim drevnim civilizacijama smatralo se da je veoma vazno “brinuti se o
obrazovanju i uenju odraslih. Takav stav podrzavala je i religija - jevrejska
i ranohriS¢anska, pa i drZava (Atina, Sparta i Rimska imperija). Takvu kon-
cepciju osobito su negovali Jevreji. Ulenje je za njih bilo naéin preZivlja-
vanja” (Savicevi¢, 2000a, str. 324). Sli¢no razumevanje obrazovanja odras-
lih nalazimo i u najranijem islamskom filozofsko-istorijskom misljenju i
kulturi, tako da je muslimanski svet medu prvima propovedao ideju o do-
zivotnom ucenju zahtevajuci od svih ljudi, Zena i dece “da se obrazuju kako
bi mogli da obrazuju i druge” (Faure, 1975, str. 44). Ne bi valjalo zaboraviti
ni najstariju azijsku tradiciju o obrazovanju odraslih (kinesku, indijsku i
persijsku), u kojoj organizovano i sistematsko obrazovanje odraslih ima
znatno duZi vek trajanja od formalno organizovanog obrazovanja dece i om-
ladine (Kidd, 1973; Titmus, 1989).

Tako u struénim izvorima nailazimo na ocenu da obrazovanje odras-
lih u srednjem veku “gotovo prestaje” (Samolovéev, 1963), danas preovla-
dava miSljenje da je u tom razdoblju ljudske civilizacije obrazovanje odras-
lih izgubilo na intenzitetu, ali nije bilo potpuno obustavljeno (Faure, 1975,
Savicevi¢, 2000a, Dzurinskij, 2000). Organizuju ga crkve i manastiri koji
osnivaju posebne Skole za odrasle. U to vreme pocinje osnivanje i velikih
institucija za visoko obrazovanje, koje su u osnovi bile andrago8kog karak-
tera. .

U godinama humanizma (nemacke reformacije) i renesanse osuduje
se i napusta “surovost tradicionalnog vaspitanja” (DZzurinskij, 2000, str. 87),
i dolazi do drugadijeg gledanja na oveka, nauku, umetnost i politiku. To,
medutim, nije imalo narocit uticaj na obrazovanje odraslih, sve do kasnog
srednjeg veka, kada se pojavljuju “svetovni oblici obrazovanja odraslih
kako onog formalnog tako i jo§ vise neformalnog tipa” (Saviéevi¢, 2000a,
str. 102).

Savremeni antori (Samoloviev, 1963; Kidd, 1973; Tiimus, 1989;
Savidevi¢, 2000 a) saglasni su u tome da se obrazovanje odraslih intenzivni —
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je i masovnije javlja na prelomu iz XVIIL u XIX vek. U tom periodu in-
dustrijski razvoj obuhvata sve vige zemalja Evrope, $to prati pojalavanje i
Sirenje aktivnosti na obrazovanju odraslih. U osnovi takvog razvoja bilo je
saznanje da obrazovaniji radnici doprinose ‘“‘umnozavanju kapitala, $to je

bilo u interesu poslodavaca.

Magine su bile sve komplikovanije i za njihovo

rukovanje bio je potreban visi stepen znanja. To je bio jedan od pokretackih
motiva struénog obrazovanja odraslih” (Savievié, 2000a, str. 108). Ali,
obrazovanje odraslih ¢e ubrzo postati i jedan od najznacajnijih instrumenata
drudtvene emancipacije, odnosno faktor koji treba da omogu¢i izmenu
“neljudskih uslova zivota i nedostatka statusa 1 uvazavanja’ (Savicevi¢,
2000) sve brojnije radnicke klase. U drugoj polovini XIX veka generacije
radnika pogele su da pohadaju predavanja, bilo zato §to su 7eleli da pomocu

obrazovanja pobolj$aju svoj

e ivotne uslove i sigurnost, bilo zato Sto su hte-

li “da utope svoju zed za znanjem i razumevanjem, bilo zato Sto su morali
da steknu sredstva za borbu” (Langran, 1971, str. 61). Od tada se obrazo-

vanje odraslih neprestano §

iri i produbljuje svoje sadrzaje kao odgovor na

posebne potrebe. Takav razvoj podstakli su brojni inioci, od kojih se u
andragoskoj literaturi (Kidd, 1973; Titmus, 1989) posebno isticu: socijalne i

politicke revolucije, crkve

(i religije), nove ekonomske potrebe izrasle iz

tehnologkih promena, kako u poljoprivredi, tako i u industriji, potrebe pove-
zane sa izmenama u vojnoj tehnologiji i strategijama, kao i zahtevi novih
(visokih) tehnologija, odnosno uticaj medunarodnih organizacija i udru-
enja. U tom sklopu valja razumeti dinami¢nost i organizacionu i sadrzajnu
prilagodljivost obrazovanja odraslih na novonastale potrebe i okolnosti

lkarakteristiéne za druStva u

promenama.

Bez obzira na to §to je ekspanzija obrazovanja odraslih zapodela kra-
jem XVIII veka, “razvoj obrazovanja odraslih kao posebnog sektora obra-
zovanja je sutinski proizvod XIX i XX veka i Evrope, narocito severoza-
padne Evrope i Severne Amerike” (Titmus, 1996, p. 9). Sasvim je izvesno,
medutim, da je ova ideja danas postala znadajna civilizacijska tekovina i

potreba, utoliko pre Sto su

se izmenile i perspektive obrazovanja odraslih.

Njegova vrednost i znacaj shvacena je na globalnom nivou, $to predstavlja
novi izazov za obrazovanje i ucenje odraslih (Langran, 1971; Faure, 1975;
Saviéevi¢, 2000). Narotito je vazno $to su skoro sve zemlje u razvoju

uglavnom shvatile da bez obrazovanja i u¢enja odraslih nema ni znanja, ni
stru¢nosti, ni preduzetni¢kog duha, toliko potrebnog u danasnjem vrement,
ni istinske mobilizacije energije celokupnog stanovnistva. U takvim okol-
nostima obrazovanje odraslih je priznato “kao znadajna javna sluzba sa

velikog jaza koji ih razdvaj
redeno, zna¢i da je najveci
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\\\}_?opseinim ciljevima i zadacima.... U odnosu na obrazovanje odraslih pro-
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Nmene su se desile i u zemljama u razvoju 1 razvijenim zemljama, i pored

a” (Savicevi¢, 2000, str. 338-339). To, drugacije
broj zemalja u savremenom gvetu svrstao obra-
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zovanje od1'aslih medu svoje najvaznije nacionalne prioritete, odnosno da je
obrazovanje odraslih izraslo u jedan od najvaZnijih simbola i obeleZja
danasnjeg Coveka i njegove civilizacije. :

. U gslowma nau¢no tehnoloske revolucije i automatizacije proizvod-
nje, kao i demokratizacije drustvenih odnosa narocito su porasli znacaj i
ulog,a obrazovanja odraslih (Titmus, 1996; Savi¢evi¢, 2000; Kuli¢, Despo-
tovic, 20Ql). Nepodeljeno je misljenje medu nagim i stranirr; autori,ma da je
d.emolﬂ‘e}tlzacgg 'savremenih drustava, ali i obrazovanja, kao i izrastanje zna-
nja u najvazniji izvor ekonomskog prosperiteta i tehnickog napretka “dopri-
nela transformaciji obrazovanja odraslih od minorne aktivnosti na periferiji
svetskog obrazovanja u sektor od centralne vaznosti za drustvo (Titmujs
}996, p. 10). S obzirom na to, obrazovanje odraslih kao filozofija i naéin’
Zivota ¢oveka u svetu koji se ubrzano menja, ima mnogo $iri smisao 1 zna-
¢enje. Danas obrazovanje odraslih shvatamo kao nau¢no osmisljenu aktiv-
noSt usmerenu na zadovoljavanje raznolikih obrazovnih potreba. U takvom
poimanju obrazovanja odraslih, podru¢ja njegovih sadrzaja postaju sve bo-
gatija 1'raznovrsnija u skladu sa tehnoloskim 1 civilizacijskim napretkom i
novim i drugadijim mestom ¢oveka u novonastalim okolnostima i situaciji.

1.2. Savremeni faktori obrazovanja odraslih

Savremelnhéovek 1 (njegova) civilizacija dozivljavaju velike preobrazaje
u dal}asnjem vremenu. Nije, naravno, nikakvo otkrice da je svet u
neprestanim promenama, kao ni to da civilizacijski tokovi ubrzavaju svoj
ritam u poslednjim decenijama XX veka, ali je veoma vazno utvrditi koliko
se ove promene odrazavaju na obrazovanje odraslih. Odgovor na tako for-
mullsqno. pitanje postaje izuzetno znac¢ajan u okolnostima kada obrazovanje
odl‘agllh izrasta u kolektivni fenomen, koji u prili¢noj meri moze oblikovati
sudeu i na¢in Zivljenja danasnjeg Coveka. Drugacije receno, moderno
f:husvtvo je, skoro i neminovno, drustvo koje uci zbog promena,kojima je
izloZeno, “§to stvara potencijalne situacije uéenja za sve” (Jarvis, 1995 Jp
27). U tavkvom razumevanju problema pojavljuju se tri glavna t’emeljr;a 1
dalekosezna faktora obrazovanja odraslih: demografske socijal,ne 1 tehno-
loSke promene. ’

1..2.1‘.. Demografske promene i obrazovanje odraslih

N

emografski razvitak, odnosno “demografska ekspanzija”
! graf vitak, panzija’ (Langran, 1971),
“demoglafskl fa1.<t01,', (Faure, 1975), “demografska promena” (Kahn, 1977;
.demogll'afgka sllkg (Rachal, 1989), kao veoma slozena pojava, oduvek jé
imao uticaj na obim i sadrZaj obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima. Tri
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njegove najvaznije manifestacije su: migracije st_anovniétyva, pomeranja u
ekonomskoj strukturi i izmene u starosnoj strukturi stanovnistva. |

Migracije stanovni§tva i mobilnost radne snage se sve viSe ubrzavaju
u modernom | “postmodernom” drustvu (Servan-Schreiber 1968, 1981,
Kahn, 1977; Savicevi¢, 2000, i dr). |

Na taj fenomen, ali i na njegove andragoske dimenzije? medulprv1ma
je skrenuo paZnju 7an-Zak Servan-Sreber krajem éezdgsetlh godina XX
veka u “Americkom izazovu®, u kome isti¢e: “Ako bacimo pogled prema
toj buduénosti, prema buducnosti u 1980. godini, vidjet éemo da se gustoca
naseljenosti i broj gradova i dalje poveéavaju,_éto na krgju dovod1 .d(? goto-
vo posvemagnje urbanizacije industrijskog svijgta... /}ll stanovnici tih gra-
dova imaju, dakako sve odredenije i prefinjenije zahtljeve’ u pogledu struc-
nog i intelektualnog razvoja. Kao posljedica toga, hamece se imperativna
potreba za stvaranjem boljeg opeg obrazovanja (Servan-Schreiber, 1968,
str. 86).

U SAD su ovi procesi imali nesto drugaciji tok, prevashodno u tom
smislu, §to su izrastali “iz automatizacije I nadina Zivota povezanog sa su-
per-industrijskim drustvom, iz stila Zivota budug’:nosti.” (Tofler, 1975, str.
68). No, bez obzira na to, sve migracije stanovmé.tva i 1‘?1dne snage, regio-
nalnog ili medunarodnog karaktera, mogu se kombinovati s ne:l.q_rr.l vrst?rr_la_
odgoja i izobrazbe” (Kahn, 1977, str. 61), §to ¢e svakal<9 progiriti znacaj i
odgovornosti obrazovanja odraslih. To, istoviemeno, znaci da migracije sta-
novnidtva i mobilnost radne snage u postindustrijskom drustvu podra;urr}e—
vaju zadovoljavanje razli¢itih obrazovanih potreba u sk'liadu sa promenjenim
okolnostima i novonastalom Zivotnom i radnom situacijom. Oyl procesi Ce,
nesumnjivo, jo§ vise podstaci potrebu za obrazovanjem odras!lh, jer prome-
ne u zivotu esto zahtevaju sticanje novih znanja i radnih Yeétma. Ah, ostaje
otvoreno pitanje da li su i koliko ustanove za oblzazovanje c_)vdrasl‘lh u mo-
gucnosti da istinski odgovore na razli¢ite migracije stanovni§tva i “mobil-
nosti u zanimanju” (Saviéevi¢, 2000, str. 273).

U uslovima naudno-tehnologke revolucije i automatizacije deSavaju
se krupne promene u ckonomskoj strukturi stanovnistva. S'jedne strane, one
dolaze do izrazaja unutar industrijske proizvodnje, narocito zbog toga Sto
ovaj sektor u celini, a posebno njegove tradicionalne struke smanjuju erJ
zaposlenih, dok novi segmenti industrijskog §§ektora ne otvaraju svoje
“kapije” za nezaposlene u dovoljnoj meri (opSirnije u: Kulic, 1997). S druge
strane, ljudski rad u industrijski razvijenim zemljama poslednjih godlrla

_~intenzivnije se pomera u “neproizvodne sektore”, odnosno u “sektor s!uz—
Xhi”, koji je odludujuéi za svet rada u buduc¢nosti. Realno je otekivati da ¢e u
post-industrijskoj eri udeo primarnog i sekundgrnog sektgra u ukupnom
proizvodu biti veoma mali “u poredenju sa udjelom tercijarnih. .. djelat-
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nosti, koje ¢e imati, po naSoj procjeni, najvec¢i udio kako po sudjelovanju
radne snage tako i po ukupnom proizvodu” (Kahn, 1977, str. 77). Jo§ pre-
ciznije, tercijarni “sektor danas uposljava Cetvrtinu radne snage u zemljama
u razvoju i vie od dvije tre¢ine u industrijalizovanom svjetu” (Delors,
1998, str. 78). Takva pomeranja podrazuinevaju da preduzeéa u buduénosti
pravovremeno uoce “ljudske probleme, kao $to je primjerice prevelik broj
osoblja odredene kategorije ili nedostatak osoblja u drugoj kategoriji, izo-
brazba za nove tehnologije...” (Lesourne, 1993, str. 169), §to otvara razno-
vrsne moguénosti za izvodenje razli¢itih oblika obrazovanja i usavr§avanja
zaposlenih.

Tako je brza ekspanzija stanovniStva jo§ uvek karakteristi¢na za prili-
¢an broj zemalja, pa i kontinenata u svetu (Afriku i Aziju i Juznu Ameriku),
ostatak sveta je zaokupljen nesto drugadijim problemima (videti: Hall,
1992; Krauss-Whitbourne, 2001). Re¢ je o tome da u Evropi, Severnoj
Americi i Australiji ljudi zive u sve boljim radnim i Zivotnim uslovima, §to
doprinosi produzavanju prosecnog Zivotnog veka. U takvom razvoju mo-
derne zapadne zemlje postaju nacije odraslih i starih ljudi. Tako, na primer,
u SAD 1900. godine, 4 odsto od ukupne populacije ¢inili su stanovnici sta-
riji od 65 godina, da bi se njihovo uceS¢e u ukupnom broju stanovnika
1997. godine popelo na 13 procenata, sa tendencijom osetnog povecanja u
2030. godini, kada ¢e Amerikanci stariji od 65 godina predstavljati 20 posto
od celokupne ameri¢ke populacije (prema: Krauss-Whitbourne, 2001, p.
17). 1 dok je proseéni Zivotni vek u SAD 1900. godine bio 49 godina (pre-
ma: Perlmmuter and Hall, 1992, p. 8), 1940. godine prosecan Zivotni vek u
SAD je bio 62,9 godina, a 1997. godine 76,5 godina (prema: Krauss-Whit-
bourne, 2001, p. 20). Povecanje procenta odraslih i starijih ljudi u ukupnoj
populaciji nije samo odlika razvijenih, nego i zemalja u razvoju, medu koji-
ma ni Srbija nije izuzetak. Najnoviji podaci o tome su veoma zabrinjavaju-
¢i, jer iz njih proizilazi da se Srbija s obzirom na prosecnu starost sta-
novnistva, koja iznosi 40 godina, moZe ubrojiti u najstarija podrucja na sve-
tu (videti: Republi¢ki zavod za statistiku, 2002; Politika, 31. decembar,
2002; Politika, 1.1 2. januar, 2003), U odnosu na popis iz 1971. godine, u
Srbiji je doSlo do znatnog smanjenja udela maloletnog stanovni$tva, ali i
prilicnog povecanja odraslih i starijih stanovnika u ukupnoj populaciji.

Preciznije, podaci prikazani na narednoj strani pokazuju da je u Srbiji
udesce stanovnidtva starog do 19 godina u ukupnoj populaciji procentualno
nesto manje (22,31%) od broja lica starijih od 60 godina (22,47%), dok
daleko! Inajveéi procenat stanovnistva (54,58%) obuhvata osobe u naj-
produktivnijim godinama - na uzrastu od 20. do 59. godine.
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/ 54.58%

22.47%

60 i vise godina [l

20-50 godina
do 19 godina [ nepoznato 1

Nije re¢, medutim, samo 0 kvantitativnim demogrfflfsklzm prome-
nama, karakteristiénim kako za Srbiju, tako 1za ekongm.skl najrazvijenije
delove sveta. Savremeni autori sa podrucja demogrqﬁje i medicine, 1§t}cu
znadaj promena kvalitativne prirode.,._kao §to su bolja zdrqutvena zastlia,
obrazovanje i prihodi odraslih i starijih .o.sot')a (Krauss-Whltboume, 2001 ),
odnosno, njihovo aktivnije ucesce u pplltléklm kampanjama, dobrotvornim
organizacijama i sportskim aktivnostima (Perlmutter_ and“Hall, 199_2). U
takvim okolnostima sasvim je prirodno da odrasle i starije osobe imaju
“pholju ekonomsku poziciju” i ose¢aju se mnogo mladim u odnosu na svoje
roditelje, kada su oni bili njihovih godina (Neugarten and Hall, prema; Per I-
mutter and Hall, 1992). Takvo stanje odrazava se 1 na obraz_gvanje Qdfagllh,
pa je sve vise odraslih u srednjim 1 starijllm goq‘llnama, koji se ukljt_l_cujvu u
razli¢ite obrazovne aktivnosti. Broj odraslih starulh.od 65 godina koji uces-
tvuje u obrazovno-vaspitnim i kulturnim al(tl\{nostlma stalno se povecava,
tako da univerziteti za tre¢e doba danas postoje “skoro u svakoj evropskoj
zemlji” (Jarvis, 1995, p. 50). Osim toga, menja.se sama strtl‘kture} obrazova-
nja, a “obrazovni napor” obuhvata sve delove stanovnistva da bi c')bezl.).eg_lq
raspodelu znanja i posebne tipove obrazovanja koji ¢e u sve vecoj meri bill
potrebni pojedincima i drustvima” (Langran, 1971, str. 35). Sve ove pro-
. mene osetno ¢e se odraziti na buduénost i koncepeiju ustanova za obra-

RN , . : . : . ifi¢ne obrazovne
"\\\\\'\*zovanje odraslih, kako bi se zadovoljile raznolike, ali i specifi¢ne o

potrebe odraslih i starijih osoba.
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1.2.2. Socijalne promene i obrazovanje odraslih

S avremeno druStvo je slozen i dinami¢an socijalni sistem koji karakterigu
brojne protivureénosti, koje se znacajno odrazavaju na razvoj i intenzitet
obrazovanja odraslih (Faure, 1975; Tuijnman, 1996; Galbraith, 1997; Savi-
socijalni fenomeni: socijalna i ekonomska nejednakost, neuskladenost izme-
du rada, obrazovanja i slobodnog vremena, izmenjen polozaj i uloga Zene u
danagnjem drustvu, porast broja izbeglica i raseljenih lica i dr.

U andragoskoj literaturi ¢esto nailazimo na ocenu da je distribucija
pismenosti i obrazovanja u jednoj populaciji dobar prediktor raspona razlika
medu socijalnim grupama (Tuijnman, 1996), odnosno, da je “znanje joS
nepravednije rasporedeno nego bogatstvo” (Toffler, prema: Hall, 1995, str.
69). Ali, svako drustvo koje pretenduje na to da bude opsteprihvaceno i pra-
vi¢no u obavezi je da osigura ravnopravnu raspodelu prava na obrazovanje.
Samo u takvom razvoju obrazovanje nece predstavljati privilegiju “manji-
ne” u odnosu na “veéinu” i bice istinski u funkciji smanjivanja klasnih i so-
cijalnih razlika. U pravu je Galbrajt (Galbraith, 1997) kada isti¢e da je odre-
den stepen drustvene i ekonomske podele na slojeve i u “dobrom drustvu”
neizbeZan, $to ne iskljucuje nadu za pomeranje i uspon na drustvenoj i eko-
nomskoj lestvici. On napominje da je za pomeranje navise, bilo da se radi o
pojedincu ili o njegovom potomstvu, obrazovanje “... presudni ¢inilac.
Neobrazovani ostaju vezani za jednoli¢ne, mehaniéke i teSke poslove, Cesto
liSeni 1 tog izbora... MozZda bi trebalo i moglo bi da se objasni da najbolje
obrazovanje treba obezbediti za one koji su u najteZem materijalnom polo-
Zaju. Njima je izlaz najpotrebniji” (Isto, str. 63).

Savic¢evi¢eva misao da znanje ovaplo¢eno u obrazovanju “u odrede-
nom smislu odreduje socio-kulturni status, kako drustva tako i pojedinca”
(Savicevi¢, 2000, str. 35) aktuelizuje vrednost i znadaj napora savremenog
drustva da u okviru strategije “jednakih $ansi” omogu¢i pojedincima i gru-
pama sticanje odgovarajuéih drustvenih i profesionalnih pozicija. S druge
strane, sasvim je jasno da se obrazovanje i ucenje dogadaju u socijalnim
okvirima, odnosno, da je “odrasli uéenik, takode, socijalni proizvod, tako da
bi na taj proces trebalo gledati kao na socijalni koliko i individualni feno-
men” (Jarvis, 1987), §to jo§ viSe osnaZuje isprepletanost promena u drugtvu
i promena u obrazovaniju.

Ekspanzija 1 pojadavanje vaznosti ekonomije u modernom drustvu
nije i nelmoze ostati izvan uticaja na razvoj i dinamiku obrazovanja odra-
slih. E. For (Faure, 1975) je, jo§ po¢etkom osamdesetih godina, dobro uocio
da nije moguce razdvojiti ekonomske od druStvenih ciljeva. To, u stvari,
znadi da je obrazovanje, odnosno obrazovanje odraslih, neophodno integri-
sati kako u drustvene, tako i u ekonomske tokove. Nije re¢ samo o neprila-
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godenosti obrazovanja odraslih danaénj.im potrebar_na ekonovm.llje i ekonom-
skog razvoja. Radi se o tome da ubrzani ekonomski preobl?llzaj i u Evropi 1u
svetu, ukljudujuci i zemlje u tranziciji, pc.)clirazumevgj.u né)v1jelylzue.1 gsml(s)_
ljavanje obrazovnih strategija, koje ce biti uvflvllﬂ(CUl zadovoljavanja 1eizq
vrsnih obrazovnih potreba u drutvima sa trz1Snom ekpnorrwqm. U takvim
okolnostima obrazovanje odraslih se “.. vidi ka}(v) bitan Cinilac promene
drustvenih i ekonomskih odnosa. U zemljama staticne ekogomge ng, postoji
povoljna klima za obrazovanje odrasl}h, znanje se plot(‘jenjuj.g u ol n(ils.i gz
druge vrednosti. Istorija druétvem'}ll kriza, ekonomsklh' 1Scessua. pokaz 5000
je znanje bilo znacajan ¢inilac njihovog prevladavanja (Savicevic, ,
o IJ)c;é jedna “socijalna situacija’ - nezaposlelvlost u danaénj.im'uslmlzlma
- kod nas i u svetu poprima dramati¢ne razmere, Sto nije kzelzz uticaja na kon-
cepciju i organizaciju obrazovanja i }Jéenje} u toku celog}ngti. Danas()s;eli
Srbiji nezaposlene 911.584 ospbe, all sadagnja stopa 9d odsto ne;a;iitika
nog radno sposobnog stanovni$tva pokazuje telllden(‘jljll{povecanja.( otl ! 'é
18. januar, 2003, str. 11). Stopa nezaposlepostl u Sl'bljl u ?vomltletml)( (veju
najve¢a u Evropi, $to ima viSestruko negativan uticaj na re olrms ke 1(<)' ) A
privredi i dru$tvu u celini. Nezaposlenost je prvenstveno e(onomsi i pro .
lem nastao kao posledica usporavanja ekon(')msk.o.g razvoja, pregtliu %qiranj ;
privrede, pomanjkanja investicionih ulaganja, ali i nedovoljno .'G(SSI }éré(‘)/gi;é
2a inovacije zatvorenog sistema obrazovanja._U pravu su a‘utc?uw(‘ avl b]en;
2000; Bek, 2001) koji isticu dg o'bra_zoyanje ne moze 1a.21§s.1t1 praoda m
nezaposlenosti, ali moze pomoci pOJe.dmcnlr'la,_ grupama i zaje mtcar?no o se
kroz odgovarajuée programe (dokvalifikacija, prekvavl!lfl (acgaas 1ptc 0 st
yréavanje i osvezavanje znlanja) za nzzaposlene ublazi jedan od najte
' iskriminacije i socijalne nepravde. o
- dlségcilkl)]zlil:'gg na to dja je savEemeno drustvo §h_vatilo [v)gtrebu kontinuira-
nog uéenja i obrazovanja neophodno je uspostavili dmgglcge 0(‘111'(1)Ise gr;leriieu
rada, obrazovanja i slobodnog vremena, koje je 1ndustr1Jske.1 civiliza Jsti &
potrebno razdvojila (Cross, 1984). Njihove r_nqusobne plotllvgredcné) e
najbolje mogu prevazi¢i tako §to Ce épyek najveci de':c.). svog slobodnog o
mena koristiti za obrazovanje, jer svi l_].udl ne 1d§nt1f1kuju posa'o si ;‘)‘ol
vom” i razvojem li¢nosti, ve¢ 1 sa egzistencijalnim pot_rebama, tal ct) slo-
bodno vreme” ima “zadatak” da razvija one sposobnosti, tflleqte iin erisig‘;
vanja odraslih koji su Cesto zanemarent u profc?sul, zal_todslto je ongbsnuosti”
specijalizovana i zahteva samo jedan odr@dem deo ljlé ske SSiO;ﬁrmaciji
(Poggeler, 1997, str. 1 1). Takvo razumevanje prolk?llelma b?pvrm;)n.a e
';&ikoncepcije o doZivotnom obrazovanju 1 u flvml(cm je ublazavan]
Nocijalnih protivure¢nosti u savremenom drustvu. ) Seanile s
Ubrzane i sveobuhvatne promene u savremenom drustvu odrazi ;
se i na polozaj Zene i njenu drugadiju ulogu u tom procesu. Ne samo da
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danas sve viSe Zena zasniva radni odnos, nego one postaju i poZeljna radna
snaga, posebno zato §to mnoga preduzeca nalaze u njima savesne, efikasne i
fleksibilne izvrioce radnih obaveza i zadataka. Zene zauzimaju sve vise
radnih mesta u savremenoj industriji, ali i u sektoru sluzbi. Problem je, me-
dutim, u tome $to je veliki broj zaposlenih Zena, narocito u industriji, polu-
kvalifikovana radna snaga (Pahl, 1988). Saglasni smo sa Delorom (Delors,
1998) da je obrazovanje Zena i devojaka jedno od najboljih ulaganja u nji-
hovu sre¢niju buducénost. Bez obzira na to da li je njegova “svrha poboljsati
zdravlje obitelji, Skolovanje djece ili Zivot zajednice opcenito, najbolja prili-
ka koju drustva imaju za uspjeh leZi u obrazovanju majki i podizanju statusa
Zena. Na§ svet kojim odve¢ isklju€ivo dominiraju muskarci moze puno nau-
¢iti 1 nadati se od emancipacije Zena” (Isto, str. 195). Stoga je realno ogeki-
vati da ¢e se u narednim godinama sve viSe Zena ukljuéivati u razlicite
programe obrazovanja odraslih, $to ¢e imati veliki uticaj na njihov poloZzaj i
ulogu na radnom mestu, u porodici, pa i u drustvu.

Siroka je skala socijalnih problema na kraju jednog burnog veka, od
kojih posebno valja pomenuti porast u broju izbeglica i raseljenih lica.
“Bijeli dokument o obrazovanju”, koji je objavila Evropska komisija, nagla-
Sava znacaj 1 potrebu ukljuéivanja u drustvene i ekonomske tokove najugro-
Zenijih socijalnih grupa: “Sve vise postaje jasno da onima koji nisu integri-
rani u druStvo valja pokloniti posebnu pozornost. Njima valja osigurati te-
meljne sposobnosti i kultivirati temeljne vrijednosti” (Ministarstvo prosvje-
te Hrvatske, 1996, str. 54). Taj problem, kao $to je ve¢ istaknuto u profesio-
nalnoj literaturi, ima prvenstveno drustveno-ekonomske i individualne pos-
ledice, ali podrazumeva i izvesno andrago$ko osmi§ljavanje. Stoga je pri-
rodno $to “rastuce potrebe za onom vrstom obrazovanja odraslih koje je
usmereno na opstanak, profesionalne i drutvene potrebe miliona ljudi koji
su napustili svoje domove” (Hall, 1995, str. 78), najjednostavnije receno,
zahtevaju suptilniju i raznovrsniju organizacionu osnovu.

Ne treba zanemariti ni jo§ jedan broj socijalnih fenomena, kao $to su
raznovrsne bolesti (ukljuujuéi i bolesti zavisnosti), porast kriminala najraz-
ma. Njihov uticaj na obrazovanje odraslih nije jo§ uvek narocito izrazen, ali
je takav razvoj realno olekivati s obzirom na potrebu da se ove specifi¢ne
kategorije odraslih pripreme za nove uloge u Zivotu i radu. S toga je u pravu
Bek (Bek, 2001) kada se zalaZze za razvoj razli¢itih rehabilitacionih progra-
ma za pocinioce kriviénih dela koji su oslobodeni od izdrzavanja kazne, kao
i obrdzovnih programa koji su u funkeiji reintegrisanja nekadasnjih dusev-
nih bolesnika, ¢emu treba pridodati i obrazovne programe za integraciju u
dru$tvo osoba izle¢enih od razli¢itih bolesti zavisnosti. Jedan od najvaznijih
razloga za to je saznanje da obrazovanje odraslih, zaista, “‘vi$e nego obrazo-
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vanje u periodu detinjstva i mladosti ima neposredan i simbioticki odnos sa
okolinom u kojoj se dogada” (Rachal, 1989, p. 3).

1.2.3. Tehnoloike promene i obrazovanje odraslih

B rze i sveobuhvatne izmene u prirodi i sadrzaju rada jedno su od sustin-
skih obelezja nau¢no-tehnoloskog razvoja, sa velikim uticajem na celinu
proizvodnog procesa (Servan-Schreiber, 1981; Rihta, 1972; Tofler, 1983;
Savicevi¢, 1983; Carnoy, 1996; Kuli¢, 1997). Pojavljuju se novi vidovi pro-
izvodnje u oblastima kao §to su: elektronika i informatika, kosmicka proiz-
vodnja, biotehnologija, proizvodnja usluga, $to doprinosi sveukupnim izme-
nama u sistemu proizvodnje. Tehnologke promene su veoma snazne i dubo-
ke, tako da ostavljaju krupne posledice na proizvodni proces, podelu rada i
radne vedtine. Naroéito se razvijaju mikroelektronske tehnologije i to u tri
oblika: kroz njihovu upotrebu (radio, televizori, ruéni ratunari, video rikor-
deri, video igre i dr), kori§¢enjem tradicionalnih dobara i usluga i kroz raz-
voj i proizvodnju visokih tehnologija i procesa na kojima su zasnovane
(Carnoy, 1996). U takvom razvoju proizvodnja postaje sve podloznija pro-
menama, naroéito zbog toga $to nauka izrasta u neposrednu proizvodnu
snagu. Modernizacija i usloZnjavanje proizvodnje zna¢i zamenu fizicke sna-
ge “... ljudi snagom strojeva u cijeloj proizvodackoj industriji. To zna¢i pro-
mijeniti prirodu na&ina proizvodnje i sam rad. To je bitna promjena, revolu-
cionarna i plodonosna, kalkva se ve¢ provodi u Japanu, gdje klasi¢no indus-
trijsko drudtvo ustupa mjesto drustvu informatike™ (Servan-Schreiber, 1981,
str. 92). Ove revolucionarne promene u celini proizvodnog procesa Tofler
oznadava izrazom “treéi talas”, istiCuc¢i da je u njihovoj osnovi nauka i
znanje. Zbog toga je i u svakoj oblasti, od obrazovanja, zdravstva, tehnolo-
gije, liGnog Zivota, pa do politike, postalo “mogudée praviti razliku izmedu
onih novina koje su isklju¢ivo kozmeticke prirode ili su obi¢an produzetak
industrijske proglosti, i onih koje su uistinu revolucionarne” (Tofler, 1983,
str. 23-24).

Talas promena koji je zahvatio savremenu civilizaciju podrazumeva
rad na stvaranju zaposlenja buduénosti, utoliko pre $to je neophodno kvali-
tativno drugaéije odgovoriti na zahteve informati¢kog drustva. Taj stvara-
lacki napor zahteva takmicenje “koje se temelji na obrazovanju ljudi, vjez-
banju mozga, stvaralatkoj sposobnosti” (Servan-Schreiber, 1981, str. 176),
$to iziskuje novi obrazovni i profesionalni profil. Tako, obrazovanje postaje
kljugni element u procesu intenzivnih promena u svetskoj ekonpmpl. Vise
savremenih americkih autora (prema: Carnoy, 1996) istice da se jedino veo-
""\\)?5;obrazovana radna snaga moze uspesno prilagoditi novim tehnolqgijama
i povecati sopstvenu produktivnost u toku njenog koridcenja. Profesionalno
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obucen i Siroko obrazovan personal ¢e lakse stvarati odgovarajuce uslove za
investicije u nove proizvodne kapacitete i bolju organizaciju proizvodnje.

U “Bijelom dokumentu o obrazovanju” Evropske komisije (Ministar-
stvo prosvjete Hrvatske, 1996) s pravom se isti¢e da informaticka tehno-
logija sustinski menja odnose izmedu proizvodnje 1 obrazovanja, pribli-
zavajuci sistem obrazovanja i “preduzece koje u¢i”’. ProZimanje sveta rada i
sveta obrazovanja nalaZe potrebu da 3kola, odnosno sistem obrazovanja,
pruzi priliku svakom pojedincu, bez obzira na godine i nivo obrazovanja, da
se potpunije integriSe u proizvodni sistem i u drustvo u celini. Od preduzeca
se, istovremeno, ocekuje da postane znacajan faktor obrazovanja i profesio-
nalnog razvoja, utoliko pre §to ¢ée “tradicionalna §ema” stalnog zaposlenja u
jednom preduzec¢u u toku celog radnog veka postati uskoro izuzetak (Leso-
urne, 1993). Takvo saznanje, kao i afirmacija civilizacijske ideje o drustvu
koje udi, jo§ viSe ¢e podstaci sve proizvodne sektore, a naro¢ito preduzeca
iz industrijskog sektora i sve razvijenijih i uticajnijih usluZznih delatnosti da
odgovornije 1 temeljnije pripreme i organizuju obrazovanje svog osoblja.
Sve ¢e to imati veliki uticaj na obim i intenzitet obrazovanja odraslih u biz-
nisu 1 industriji koje je u poslednjim decenijama dozivelo veliki uspon u
ekonomski i tehnoloski razvijenim delovima sveta, naro¢ito u SAD (Wat-
kins, 1989), ali i u Japanu (Fruin, 1997). U osnovi takvog Sirenja obrazov-
nih aktivnosti u preduzecu je saznanje da se samo tako moze “odgovoriti
brzo i dobro na tehni¢ki progres”, odnosno da se “znacaj obrazovanja mani-
festuje kroz fabriku” (Fruin, 1997, p. 188).

Jo§ je teze predvideti Sta ¢e biti sadrzaj rada u buduénosti koja je
“odavno pocela”. Jedino je izvesno da se priroda rada ubrzano menja, a zna-
nje postaje najvazniji razvojni i privredni resurs (Boud and Garrick, 1999).
To, istovremeno, znaci da ¢e napredak tehnologije i bolja organizacija rada
potisnuti teSke poslove i veliki napor na radnom mestu te ¢e se pojaviti veci
broj radnih mesta za koje ¢e pazljivost i razmi$ljanje biti centralni elementi.
S obzirom na to, realno je predvideti da ¢e u skoroj buduénosti najveci broj
poslova biti intelektualniji, interesantniji i odgovorniji, §to podrazumeva
bolje pripremanje 1 obrazovanje zaposlenih. Danas je sazrelo uverenje da su
znanja 1 vestine klju¢ za uspeh svake kompanije (Tobin, 1998). Re¢ je, u
stvari, o tome da je zaposlenima u uslovima ubrzanih izmena u sadrzaju
rada 1 tehnologiji potreban ne samo veéi nivo obrazovanja i profesionalne
pripreme, nego i osposobljavanje za nove poslove 1 zanimanja i kontinui-
rano ucenje, kako bi se $to uspednije odgovorilo na eksploziju znanja koja
je sasvim izvesna u dana$njem vremenu. Ve¢ je uoceno da zaposleni najbo-
lje mogu razviti svoje sposobnosti i uditi u preduzecu i u procesu rada. U
procesu rada se najbolje reSavaju problemi i kreiraju potrebe za novim zna-
njem i razumevanjem, a menadzeri i instruktori najbolje komuniciraju u
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takvom ambijentu. Prednost u€enja na radnom mestu je i u tome $to ono “...
nije povezano samo sa neposrednim radnim kompetencijama, nego je usme-
reno i na buduée kompetencije. To je investicija u opste sposobnosti zapos-
lenih, ali isto tako i u specifi¢ne i tehni¢ke sposobnosti”, kako bi se “njiho-
va znanja i sposobnosti koristila gde god to bude potrebno, bez obzira na
mesto i vreme” (Boud and Garrick, 1999, p. 5).

Ocigledno je da obrazovne potrebe zaposlenih u uslovima informa-
tickog drustva ne mogu biti zadovoljene u okviru davno prevazidenog kon-
cepta “obudavanja radne snage” (job training), utemeljenog na usvajanju iz-
vesnog broja operacija i pokreta neophodnih za obavljanje radnih funkcija u
procesu proizvodnje, niti u okviru kratkotrajnih obrazovnih aktivnosti.
Drugadiji nadini druStvenog Zivota, prouzrokovani raspadom porodice i
povectanjem ... broja zaposlenih Zena prije svega individualizacijom zada-
taka i nacina Zivota ¢ine pokretacku silu u podru¢jima rada i Zivota. U
kombinaciji sa napretkom u informacionoj i komunikacionoj tehnici - ovi
momenti ne uti¢u samo na potraznju za novim nacinima rada (npr. telerad,
telekooperacija), nego i na razvoj novih nacina poudavanja i ulenja”
(Biissing, 2000, str. 99). Zato savremeni autori (Marsick, 1987) govore o
novoj paradigmi, ¢iji je fokus na uenju, a ne na obucavanju ili na obrazo-
vanju. Posebno se naglasava da su “... obucavanje i obrazovanje prenosni
sistemi. Nasuprot tome, uéenje je put u kome individua ili grupa zahtevaju
interpretaciju, reorganizaciju, promene ili asimilaciju potrebne sume infor-
macija, vestina i osecanja. UCi se kroz dnevnu interakciju i iskustvo unutar
organizacije, bez obzira na to da li postoje ili ne postoje instruktori” (Mar-
sick, 1987, p. 3-4). Na taj nacin, informalno ucenje - poucavanje, mentorska
nastava, radne grupe okupljene oko specifi¢nih zadataka nadopunjavaju
izvesne praznine koje su mogle nastati u procesu formalnog obrazovanja
zaposlenih. Tako se mogu uspesno savladati ne samo tehnicke vestine, nego
i vestine potrebne da zaposleni bolje razumeju sebe, kolege i organizaciju u
celini. Jo§ konkretnije, zaposleni u organizacijama i kompanijama XXI
veka bice u obavezi da usvoje “set generickih biznis vestina potrebnih svim
zaposlenim” (Tobin, 1998, p. 48), kao §to su: komunikacione vestine, mate-
mati¢ke vestine, samoupravljacke vestine, biznis vestine, timske vestine i
funkcionalno specifi¢ne vestine, tj. vestine neophodne za obavljanje radnih
zadataka u uslovima radnog mesta i odgovarajuce radne situacije. Kompa-
nijama preostaje da olak$aju ucenje zaposlenih, da stvore povoljne okol-
nosti za ucenje i obrazovanje u preduze¢ima i kompanijama i ukaZu na
pristupe izvorima ulenja unutar ili izvan kompanije. Takav pristup
Jompanija ucenju i obrazovanju odraslih otvara perspektivu za profesio-

NN . . . . I v
“\\\q};ﬂm i sveukupni razvoj svakog pojedinca, odnosno preduze¢a i drustva u

celini.
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1.3. Funkcije obrazovanja odraslih

u andragoSkoj literaturi ¢esto se raspravlja o funkcijama obrazovanja
odraslih. U Vujaklijinom “Leksikonu stranih re¢i i izraza” nalazimo
da je taj izraz latinskog porekla (functio) i da u osnovi zna¢i “viSenje neke
duznosti; duznost; zadatak;” (Vujaklija, 1996/97, str. 958). Polaze¢i od
toga, lako se moze zakljuciti da obrazovanje odraslih kao refleksija svih
drustveno-ekonomskih, kulturnih, politi¢kih, ali i etickih 1 psiholoskih
uticaja i promena ima nekoliko specifi¢nih zadataka, odnosno funkcija. Alj,
ne bi se moglo re¢i da su savremeni teoreti¢ari obrazovanja odraslih potpu-
no saglasni u klasifikaciji osnovnih funkcija obrazovanja odraslih i u njiho-
voj operacionalizaciji, jer taj problem, kako s pravom istie poznati engleski
andragog Dzarvis (Jarvis, 1986), najesc¢e pretpostavlja i ideolosku i vred-
nosnu konotaciju.

U jednom od najranijih pristupa toj problematici (Petersen and Peter-
sen, 1960) pominje se kompenzaciona funkcija obrazovanja odraslih, koja
se svodi na eliminisanje nepismenosti i svih drugih obrazovnih deficita nas-
talih u mladosti, kao i njegova stru¢na, kulturna i politicka funkcija, koje
omogucavaju delovanje odraslog na poslu, u kulturnom i u javnom Zivotu.

Ruski andragozi Onuskin i Ogarev (Onuskin i Ogarev, 1995) ukazuju
na tri funkcije obrazovanja odraslih:

» kompenzacionu, koja popunjava ranije nezadovoljene obrazovne mogucé-
nosti,

= adaptacionu, koja podrazumeva prilagodavanje novim zahtevima Zivota i
dinami¢kim izmenama u drustvu i

» razvijajuéu, koja ima za cilj postepeno obogacivanje stvaralackih sposob-
nosti ¢oveka i njegovog duhovnog sveta.

Prethodna razmatranja i analize su priliéno pojednostavljene, skoro
opisnog karaktera i bez dubljeg ulazenja u sustinu problema. Za razliku od
njih, DzZarvisovo tumadenje funkcija obrazovanja odraslih je suptilnije i
sveobuhvatnije. U osnovi njegovog pristupa funkcijama obrazovanja odras-
lih je strukturalno-funkcionalisti¢ka logika “na koju izraz funkcija tradicio-
nalno asocira” (Jarvis, 1986, p. 133). Iz takvog tumadenja, odnosno, iz sus-
tine strukturalnog funkcionalizma (videti: Abercrombie, Hill and Turner,
1994) proizilazi da obrazovanje ima trostruku funkciju:

» prvu, koja je latentna, $to znaéi “da nije ni usmerena, ni prepoznata’
(Jarvis, 1986, p. 134),

* drugy, koja je usmerena na ocuvanje socijalnog sistema i

« trecu, koja se odnosi na zadovoljavanje osnovnih socijalnih potreba.

Dzarvis smatra da je obrazovanje odraslih vise latentna, nego mani-
festaciona delatnost, -odnosno, da su aktivnosti u obrazovanju odraslih
“tradicionalno viSe povezane sa utvrdivanjem individualnih potreba, nego
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sa prepoznavanjem socijalnog znacaja procesa u koji su bile upletene” (Isto,

134), §to se odrazava i na njegovu klasifikaciju osnovnih funkcija obrazova-

nja odraslih. U takvom razumevanju problema, DZarvis utvrduje Sest funk-

cija obrazovanja odraslih:

a) ocuvanje socijalnog sistema i reprodukcija postojecih socijalnih odnosa,

b) transmisija znanja i reprodukcija kulturnog sistema,

c¢) individualno napredovanje i selekcija,

d) obrazovanje odraslih kao “druga Sansa” i njeno ozakonjenje, kako bi
odrasli poboljsali svoje profesionalne kvalifikacije,

e) Iinstitucionalna ekspanzija koja ima za cilj bolje iskori§¢avanje “nerad-
nog vremena’ i

) individualni razvoj i oslobadanje.

On veruje da se kroz utvrdivanje i analizu funkcija obrazovanja odraslih

“analiziraju neki alternativni oblici obrazovanja za odrasle koji su se poja-

vili u savremenom drustvu” (Isto, p. 150).

Bez obzira na izvesne razlike u dosadasnjim klasifikacijama funkcija
obrazovanja odraslih, pa i u operacionalizaciji njihovog sadrZaja i sustine,
nesporno je da je obrazovanje i uCenje odraslih druStveni i individualni
instrument koji omoguéuje ljudima da bolje Zive, ucestvuju u procesu soci-
jalnih promena i razvijaju se kao ljudska bi¢a. To, drugacije re¢eno, znaci i
da obrazovanje odraslih ima ekonomsku vrednost, da doprinosi uc¢esc¢u od-
raslih u socijalno-politickim aktivnostima i da podsti¢e razvoj autenti¢ne
ljudske unutrasnjosti i individualnih potreba.

1.3.1. Ekonomska vredmost obrazovanja odraslih

u andragosko-ekonomskim izvorima mnogo je podataka i analiza koji
svedoCe o znacaju ulaganja u ljudske resurse i obrazovanje. Tako su siste-
matska istraZivanja nekoliko poznatih ekonomista u svetu - Strumilina,
Denisona, i dr. motivisala uglednog francuskog ekonomistu i politi¢ara Ser-
van-Srebera da naglasi vaznost investicija u ljudski faktor i obrazovanje,
koji po njegovom misljenju, postaje jo§ bitniji u razvoju svake nacionalne
ekonomije od prirodnih resursa i odgovaraju¢ih sredstava za rad. "Obrazo-
vanje, razvoj i iskori§¢avanje inteligencije - to je jedini izvor napretka i bla-
gostanja. Drugi ne postoji" (Servan-Schreiber, 1968, str. 273). I drugi u sve-
tu priznati ekonomisti i istraZivaci svrstavaju obrazovanje medu najut'lcajr'u-
je faktore ekonomskog razvoja. S tim u vezi Sule (Schultz, 1985) objasSnja-
va da nije odstupanje od ekonomske logike Adama Smita ako se ukaZe na
to da ¢e bogatstvo jednog naroda pretezno biti steene sposobnosti _ljudi i
ss\{jthovo obrazovanje, kao i iskustvo, odgovarajuce vestine i zdravlje. Na
takVim pretpostavkama iskristalisao se zakljucak ili argumentovano zasno-
vana procena da je investiranje u ljudski kapital i obrazovanje od sustinskog
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znacaja za ekonomski rast u siroma$nim zemljama, ali i u bogatijim drugtvi-
ma (videti: Blaug, 1970; Cohn, 1979; Psacharopoulos and Woodhall, 1986;
Tuijnman, 1996. i dr).
Najveci broj ovih istraZivanja i analiza preteZno se odnosi na eko-
nomsku efikasnost osnovnog obrazovanja odraslih, dok u drugim studijama
(Robinson and Vaizey, 1966; Atkinson, 1983. i dr) nailazimo na ocene i
zakljuCke o vrednosti investicija i u druga podru¢ja i nivoe obrazovanja.
(opSirnije u: Kuli¢, 1990). Iz njih nedvosmisleno proizilazi da je osnovno
obrazovanje odraslih i obrazovanje u celini zna¢ajan faktor ekonomskog
razvoja, §to potvrduju i najnovija zapaZanja danas najprestiznijih ekonomis-
ta: "Ovde ¢u da podvucem zakljudak koji sam izneo na nekom drugom mes-
fu: na ovom svetu ne postoji pismeno stanovnitvo koje je siromasno i ne
postoji nepismeno koje to nije. Sa obrazovanim stanovni§tvom ekonomski
napredak postaje, u neku ruku neizbezan. Tek posle te faze opita pomo¢ ko-
ja se pruZa moZe da se iskoristi na zaista delotvoran nadin" (Galbraith,
1997, str. 112).
Otvoreno je pitanje, medutim, da li je obrazovanje uvek bitan faktor
produktivnosti i ekonomskog razvoja, odnosno, pod kakvim uslovima to
jeste. U iznijansiranom i suptilnom pristupu toj problematici Miler (prema:
Cohn, 1979) napominje da je obrazovanje izvor ekonomskog rasta samo
ako je antiinstitucionalno, tj. ako oslobada, stimulife i isto tako informise
individuu i uci je kako i zasto da postavlja zahteve sebi. On sazima znadaj i
vrednost obrazovanja za ekonomski razvoj u slede¢im konstatacijama:
1.Obrazovanje doprinosi ekonomskom razvoju ako opiti razvoj sredine
favorizuje ekonomski progres;

2.Koris¢enje prirodnih resursa povecava se pomoéu obrazovanja (bez obra-
zovanja ljudi bi bili daleko manje prilagodljivi na menjanje proizvodnih
procesa);

3.Investicije u obrazovanje su veoma postojane (investiranje u ljudski fak-
tor - obrazovanje - produktivnije je nego investiranje u materijalni kapi-
tal); i konaéno,

4.0Obrazovanje je jedina altrenativa trofenju, privatnim investicijama u ne-
ljudski kapital, ili vladinim izdacima za druge, a ne za obrazovne potrebe.

Ukoliko obrazovni sistem, isti¢e Miler, razvije najmanje jedan od e-
tiri navedena razvojna kapaciteta, problem izradunavanja veli¢ine doprinosa
obrazovanja ekonomskom napretku bice regen. Ali, njegova analiza ukazuje
na sloZenost meduzavisnosti obrazovanja i ekonomskog napretka, odnosno,
da sejod ulaganja u obrazovanje mogu olekivati optimalni rezultati samo
pod uslovom da investicije u taj znadajan ljudski resurs prate i investicije u
fizicki kapital i socijalnu infrastrukturu, $to je veoma rasprostranjeno mis-
lienje i u starijoj i u novijoj andragosko-ekonomskoj literaturi.
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1.3.2. Socijalno-politicka funkcija obrazovanja odraslih

Socijalno—politiéka funkcija obrazovanja odraslih Cesto Je razmatrairézé;
andragogkoj literaturi. (Darkenwald and Merrlgm, 1982, Rve}cha'l, | d,
Nuissl, 1995; Savi¢evi¢, 2000. i dr). Savremeni autorl narocito 1st1vcu a
obrazovanje odraslih ima centralnu ulogu u demokratizaciji drustvanll
projektovanju poZeljnih dmétveplh' promena. Tako obrazovanje odre}s‘}
“treba da pomogne najsirim slojevima _nal:odgl da s'hvate i pr1hvate..\;llzuu
razvoja kako bi u tom razvoju bili aktlvn!,ucgglllcl, ne samo da prihvate
promene vec i da ih sami izazivajg” (Savicevi¢, 2000, str. 271, odnosqo
“da ih unapreduju i na njih reaguju’ (Rac'hal,. 1989, p. 4). thavk’vom rgzw)]u
obrazovanje odraslih, zaista, moZze qu1‘1n§t1 aktlvr’l.ljem uceséu gra gne;\lu
poslovima drustva i podsta¢i kod njih smisao socpalne odg(')vvom.ostl. ke
treba zanemariti ni potrebu da obrazovanje odrgshh promovise gllgda.ns e
kompetencije i odgovornost, kal_co b1 pomoglo ljl'l.dlm‘cj. da p.otpum'J'eil 1azun;
meju zajedni¢ke probleme i aktivnije I delotvornije UCCStVUJudu nji bovoo_
refavanju (Darkenwald and Merriam, 198._2). S 0b21rom na to ajeo raz i
vanje odraslih uvek komunikacija, bitno je da njegovi p'robl'gm{ negmuu
zadovoljavaju socijalne funkcije 1nte.rpersonalne komumkacue 1/Ismlsa(§)_n
delatnost usmerenu na zajednicke ciljeve. .U tokl} nekohk_o slevdgqh godina
dalji razvoj ovog podru€ja e se povecavati; ono ce postatl.znacajmje u _srlm-
slu isticanja sadrzaja i znaéaja“po_veéanja .slobo'qPog ylemeng,s SOSIJ&;;)G‘
interakcije medu Ljudima i suzbljanja’ysaml‘J‘eno_stl (Nuissl, 19d 5, Str. ’a_'
Takav razvoj podstite sve viSe domacica u fazypraznog gnez 211. > plovecio_
nje broja samackih domacinstava, razvoda}, kao i promene u velicini 1pc; o
dice, §to podrazumeva obrazovanje od}'asllh za nove uloge u zivotu, e(lj1 "
poslu. Na taj naCin smo dotakli sadrzajem orusmtlsano (,)’brvazoyanje 0 1avsai_
“ili pripremanje sa korisnim uéinl(gm i svve(_:iocanstvom , 'StObJe \ijgo?ﬁa v
no i iz aspekta obrazovanja odraslih. Re¢ jeo t‘(‘)me da je bez diplom :
odredenu kvalifikaciju profesionalna quu_cnost - potpuno zavpec.eulzenell'.f
tim u vezi, podinje sve vise da vazi princip da diplome 0 strlécr}_()J d(v%il Sle
kaciji postaju sve manje dovoljne, ali 1vst‘ovrerlneno sve neopkvlf)” rE%el 212001
dosegao onaj mali broj pozicija u zaposljavanju kojima se tezi . (Bek, ,
" 2602).naéajno je pomenuti i politicku, od.nosnlo_, oslot)_Ofillaéku ’fun}t(cu;)i
obrazovanja odraslih, koju je naroito afirmisao llsta'knutl iu 'svei)tu pozna
brazilski sociolog i andragog P. Freire. Za njega je p1smenq_st io rle}lzovarg.e
odraslih snazno sredstvo u suprotstavljanjg izazovima SOC1Jalpeba Uenacr?z
Larakteristi¢nim 1 za dana$nje vreme. Freire Vl.dl pismenost 1 0 re};k?\{(e;ejel ;
\\\\\E\g taslih u celini kao proces kroz kal nepismeni postaju sveslmbsgjOﬂ.e e
tivnih moguénosti, nalazeci u njoj 1nstmmejlt zalnyh‘ovo gs oba anlj' s
menost u Freireovom razumevanju njene sustine 1 smisla pretpostavija veli-
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ke promene u slici odraslog o sebi i u njegovim pogledima na drustvo i sop-
stveno mesto 1 ulogu u druStvenim preobrazajima. To, istovremeno, znadi
da odrasli ukljueni u obrazovno-kulturne aktivnosti nece i ne mogu biti
“marginalna biéa”, nego ¢e istinski postati “bi¢a za sebe” (Freire, 1986, p.
48). Tako shvacena pismenost i obrazovanje odraslih u celini nedvosmisle-
no dobijaju znadenje oslobodanja, slobode i nezavisnosti u svetu klasnih
razlika i otudenosti.

U celini posmatrano, obrazovanje odraslih ostvaruje svoju socijalno-
politicku funkciju ukoliko pomaze ljudima da razumeju druStvene procese i
da aktivno ucestvuju u njima. Takav razvoj i okolnosti, jo§ tacnije iskazano,
podrazumevaju da obrazovanje odraslih doprinosi osnazenju gradanske
odgovornosti, razvoju kritiCkog mi$ljenja kod odraslih i ohrabrenju svakog
pojedinca da delotvorno reSava razlicite probleme u uzim i Sirim socijalnim
zajednicama, odnosno u drustvu u celini.

1.3.3. Obrazovanje odraslih i individualni razvej i samorazvoj

Savremeni andragoski izvori posvecivali su prili€no prostora nezapamce-
noj svetskoj ekonomskoj ekspanziji, narodito kao posledici sve brzeg tehno-
loSkog napretka u poslednjim decenijama i analizama kakva je uloga obra-
zovanja odraslih u tim procesima. Ne$to manje se brinulo o inicijatoru i
srcu ove ekspanzije - ljudskom bicu 1 njegovoj sustini i dostojanstvu. Mar-
kuze (prema: Despotovi¢, 1997) takav razvoj obrazlaze dominacijom drus-
tva nad pojedincem, koja je veéa nego Sto je bila ikad ranije, §to je veoma
nepovoljan okvir za razvijanje ljudskih kapaciteta. Ali, sasvim je sigurno da
celokupni civilizacijski rast “da bi postigao svoje ciljeve, mora i¢i uporedo
sa punim razvijanjem ljudskih sposobnosti” (Major, 1996, str. 92), odnosno
samosvesnih individua i njihovih autenti¢nih potreba. Svako obrazovanje, a
naro¢ito obrazovanje odraslih danas dobija drugo “znacenje, a ono nije u
sticanju koli¢ine znanja, ve¢ u razvoju oveka, koji kroz razna Zivotna is-
kustva postaje sve vise on sam” (Langran, 1971, str. 72-73). Tako se, u
stvari, najbolje i najsadrzajnije odgovara na RodZersovo pitanje i dilemu -
“Mogu li ikad otkriti moje stvarno ja”’ (Rogers, prema: Oljaca, 1992, str.
21), koje je suStinski povezano sa otkrivanjem individualnog identiteta.

I drugi savremeni autori pokazuju izrazit interes za proucavanje dop-
rinosa obrazovanja odraslih boga¢enju unutradnjosti ¢oveka, njegove ljud-
ske sustine. Za DZarvisa (Jarvis, 1986) individualni rast i razvoj su posledi-
ca uéenja odraslih, dok Delor (Delors, 1998) naglaava vaznost doZivotnog
obrazovanja u oblikovanju vlastitog Zivota svakog pojedinca. Ima andrago-
ga (Rachal, 1989) koji jo§ konkretnije procenjuju uticaj obrazovanja odraslih
na “personalnoj skali”: ono ima vitalnu, neprocenjivu vaznost za individue
tokom “planiranja, upravljanja i pobolj$anja njihovih Zivota” (Isto, p. 13).
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ViSe uticajnih autora (Darkenwgld and Merriam, 1982; Slaviéeyié,
2002. i dr) ukazuju na podsticajan utigaj Maslova.(Masl.ow, 1982) 1.Rodzer—
sa (Rogers) na andragoska proucavanja rpeduzawsnlos'tl obrazovanja. odrgs—
lih 1 individualnog razvoja i samorazvoja. “Hu.mamstl u obrazovqnjg V@e
mogucénost “za ubrzavanje samoaktualizacije i potpulgljeg funkmo.rzlsanj.a
individua” (Darkenwald and Merriam, 1982, p. 46), §to se, po mlsljeiuu
Darkenvalda 1 Meriam, neposredno odrazava na Noulesova Emdragqskla
shvatanja (Knowles, 1980), odnosno saznanje i uverenje da J€ sustina misije
vaspitaca “da pomogne odraslima u potpunom razvijanju njihovih potenci-
jala” (Isto, p. 47). Savievi¢ napominje fia je humanisticka ﬁ!ozoﬁjg i psi-
hologija “viSe stavljala naglasak na uéenje_ nego nz.i,obl.'zlizovanje; To je 1m3-
lo uticaja, posebno na obrazovanje Odl‘a'Sth (Sav1ceylc, 2002, str. 73), od-
nosno, na jo§ jedan broj znacajnih teoreticara u oblasti andragogije, narogito
Tofa (Tough) i Mekenzija (McKenzie). ) . .

No, bez obzira na to, Maslovijeva koncepcija zrele llcnosF1, odnvosno
samoaktualizacija kojoj je u osnovi Covekova teznja “da .ovstv'arll ono §to u
njemu postoji kao moguénost” (I\./Ialslo_\v/, 1982, str. 102) naisla je i na kntlvke
1 osporavanja. S tim u vezi, Smit istie: “Ona je vredna upravo stoga §to
isti¢e znacajne aspiracije ¢oveka nase savremene kglture_. Medutlur‘lilona.l ne
treba da nas zavede i da vizija o samoaktuah;acgl 1 ispunjenju najv1s:1h Iljud—.
skih potencijala i kreativnosti potisne saznanje o tome da zrelost moze 1}nat1
vrlo razliCite oblike i vrlo Sirok opseg ponaSanja, izvan onog specifi¢nog
koji se pominje kod Maslova” (Smit, 1999, str. 79). | .

Zanimljivo je napomenuti da je Brajson (Bryson,. prlema.. Be-del,
1989) jo§ 1936. godine razvijao andragoSke programe na tri nivoa: na 1elg—
cionom nivou, koji podrazumeva programe koji pomazu pdrasllma da razvi-
jaju efektivnije odnose sa drugima - porodlcgm, ;arladmCJ‘ma na pog}u, ruko-
vodstvom u preduzecu i dr; na samoakmgllzlrajugevm nivou - koji prt?tpo—
stavlja programe koji omogucavaju eragllma ulcljuce;nlrp u proces ’ok'nz}zo~
vanja da razumeju sopstvene potencijale i .podstaknu .1h, ina Qbogacujuclervn
nivou - koji se zasniva na programima koji obefzbeduju odrasl‘l.ma_ stvaralac-
ko kori$éenje slobodnog vremena. Tako shvaceno samorazvijanje (.)drasl.lh
ima §iri smisao i znacenje od Maslovljevog konfepFa samoispunjavanja,
utoliko pre $to su njegovi socijalni okviri lako uo€ljivi 1 nesporni.

1.4. Obrazovanje odraslih u drustvu koje uci

ontinuirane socijalno-politi¢ke i ekonomske promene, ubrzan 'naumllo—‘
tehnolo8ki razvoj, posebno ekspanzija modernih i postmodgmlh formi
\'\\X\\%\ﬁﬁologije koji se deSavaju u savremenom svetu iznedrile su pojam i _feno-
men “drustvo koje udi’. Njegove teorijske, odnosqo,_ﬁlvozc')fsko-sqcualnle
osnove nalaze se u koncepciji doZivotnog obrazovanja i uéenja, kao i u poj-
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movima koji je podrzavaju i elaboriraju, kao $to su: informatic¢ko drustvo
(Bell, 1973), post-industrijsko drustvo (Tofler, 1975; 1998) civilno drustvo
(Fukujama, 1977a; 1977b) globalno drugtvo (Jarvis, 1996a; Savicevié, 2000).
Sve zemlje, a pre svega razvijene, suo¢avaju se danas sa veoma jas-
nim i neopozivim izazovima. Naugno-tehnologko znanje dramati¢no se uve-
¢ava. Informaticko drustvo je postalo stvarnost. Internacionalizacija, odnos-
no globalizacija svih podrudja i oblasti ljudskog Zivota je u svom punom za-
mahu. U sredi§tu uspesne ekonomije nalazi se ljudsko znanje i sposobnost.
To znadi da obrazovanje i uéenje postaju instrument i osnovna strategija
dru$tveno-ekonomskog razvoja. U takvim okolnostima, kolski sistem, pa i
sistem obrazovanja u celini, ne predstavlja jedini, pa ni dominatni kanal
ucenja. Zamenjuje ga i subsumira celokupan drudtveni sisitem. Savremena
drustva postaju drustva koja uce.
Uspostavljanje drustva koje ugi Je osnovni trend u razvoju buduéih
druStava. Posle zdravog, informati¢kog, otvorenog, obrazovanog drustva
dominantna vizija i ideal postaje drustvo koje ugi. Reg je o viziji socijalne
evolucije u ¢ijoj se osnovi nalazi doZivotno obrazovanje i u¢enje.
Drustvo koje u¢i ima vigestruko poreklo i sloZene ciljeve. Zbog toga
se ¢ini da bi teorijsko oblikovanje ideje o drustvu koje uéi, moglo da bude
razapeto izmedu njegovih druStveno-humanisti¢kih, ekonomskih i indivi-
dualnih intencija i ambicija, odnosno konflikata izmedu ideja civilnog i
druStva liberalne demokratije, ideja i teorija ljudskih resursa i ideja indivi-
dualnog razvoja i samoostvarenja. To sugeri$e i Edvardsovo zapazanje o to-
me da danas postoje tri dominantne interpretacije pojma drustva koje udi.
Ono se, uglavnom, razume kao:
l.obrazovano drustvo, posveéeno aktivnom gradanstvu, liberalnoj demokra-
tiji i jednakim moguénostima,

2.6Ziste ucenja, na kome obrazovne institucije nude pojedincima usluge
ucenja, $to je osnovni vid podrike trZiSnoj ekonomiji i

3.murezZe ucenja, u kojima su oni koji u¢e prihvatili pristup ucenja kroz ceo
Zivot koriste¢i sve raspoloZive resurse za razvoj svojih interesa i svog
identiteta (Edwards, 1995).

Razume se da su moguéi i da se deSavaju i kompromisi u apostrofira-
nju pojedinih aspekata ideje drustva koje ugi. Tako se u “Beloj knjizi o
obrazovanju i obuci” Evropske komisije kaze da je drustvo koje uéi ono u
kojem se od svih pojedinaca zahteva da se kontinuirano obuéavaju i uge da

- bi uzeli aktivino uéesée u svetu rada i u zajednici uopste (European Com-

mission, 1996). Britanski Savet za ekonomska i socijalna istraZivanja defi-
niSe drustvo uéenja kao ono drugtvo u kome svi gradani dobijaju visokokva-
litetno opste obrazovanje, odgovarajuéu profesionalnu obukuy i posao (ili se-
riju poslova) tokom kontinuirane participacije u obrazovanju i obuci tokom
celog Zivota §to bi im omoguéilo uspesno uces¢e u ekonomskom i socijal-

29



UVOD U ANDRAGOGUU

nom zivotu (Economic and Social Research Council, 1994). Qbe deﬁr}icije,
pored insistiranja na odgovornosti pojedinaca za vlastl_toluéenJe, kao §to se
vidi, apostrofiraju veze izmedu doZivotnog obrazovanja i ekonomskog raz-
voja i obrazovanja i socijalnih promena. o ]
Drustvo koje uéi u sustini predstavlja totalizaciju ldeje”O dozyotnom
obrazovanju i ugenju. Sezdesetih godina 20. veka koncepcua doillvotnog
obrazovanja, odnosno udenja, doZivela je snaznu aﬁrmacg_u. Ona je pred-
stavljala napor da se redukuje socij.alno-klas.na i generacijska usmerenost
(privilegija) obrazovanja i udenja i prevazide E(_oncept obraz_oY‘gnJa l(a_o
pripreme za Zivot. To je zahtevalo da seu pqdruqu obrazovagua 1d§ dalj.e:
od reforme ‘obrazovnih sistema’ dok se ne stigne do faze ‘drustva koje uci’
/learning society, cité éducative/ jer su to stvame proporcije izazova koji
obrazovanju predstoji u buduénosti (Faure, 1975, str. 30). N
Saviéevié (2000) isti¢e da se o drustvu ucenja nge g.ovorl.t}. samo U
hipotetid¢kim okvirima, kao o viziji i izgzovu buducnosti. U situaciji }J}(O_]O_]
je obrazovanje mnogima nedostupno 1 ka@a %lsvetu ima sl(orp milijardu
nepismenih tesko je govoriti o drustvu koje uci kao o realnosti. .Onl ozna-
gava drudtvo koje uéi kao “koncepciju I razvijenu fazu obrazovanja jednog
drustva...” U drugtvu uenja obrazovanje ¢e biti demokratizovano, dggtulvolno
i namenjeno svima. Ono ¢e predstavljati egzistencijalnu p.o.trebu i nacin Ziv-
ljenja savremenog Coveka Cije ¢e obrazovne potrebe dobltl nova znacenja i
nove moguénosti ostvarivanja. I u Dzarvisovom (Ja}'v1s, 1995) poimanju,
dostupnost obrazovanja tokom celog Zivota je kljucni ‘element drustva(l(OJe
uéi. On govori o drustvu koje uci kao o onom na udenika 'usrlnerven(.)m'(lea'p
ner based) u kojem nema barijera u pristupu obrazoyanju i uéenju 1 koje
obezbeduje fleksibilan, ali doZivotan sistem obrazovanja. o
Drugtvo koje uéi je drustvo znanja. Njegova celokupna organizacija |
funkcionisanje po¢ivaju na znanju. U drustvu koje uti posebno znacenje 1
yrednost dobija obrazovanje i ucenje onih koji su u prvom regiu odgoyoml
za celokupan drugtveni razvoj, odnosno, za obrazovanje 1 ucenje od?a.sllh. U
skladu sa tim, drustvo koje ugi je takva drustvenu organizacija u kojoj obra-
zovanje i uéenje, posebno obrazovanje i ucenje odr_asllh, imaju status os-
novnih instrumenata celokupnog dru$tvenog razvoja, reSavanja osnovnih
drugtvenih problema i produkcije socijalnihZ ekonon1§kih i_tehmélgo—tghn(')-
logkih promena. Jedan od osnovnih principa ustrojstva 1 funl.<c19m§an4a
drugtva koje ugi je princip celoZivotne dostupnosti obrazovanja i ucenja
svim &lanovima drudtva. U drustvu udenja pravo na obrazovanje 1 ucenje
predstavlja fundamentalno ljudsko pravo. Tolje pravo (Eia se budfe i postane
li¢nost, da se dosegne i osvoji vlastiti identitet 1 vlastl'te mogucnosti. Al},
\\%\Vo na obrazovanje je fundamentalno ljudsko pravo jer se njegova real}-
zacija nalazi u osnovi stvamne realizacije svih drugih ljudskih i gr:a_danslklh
prava (prava na rad, prava na zaposlenje, prava na slobodno izrazavanje |1
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sl). U skladu sa tim, dru$tvo koje uéi raspolaze funkcionalnom mrezom
institucija 1 organizacija (sistemom) koje obezbeduju stvarnu dostupnost
obrazovanja i u¢enja ukupnom stanovnistvu. Uéenje i obrazovanje, posebno
sistem obrazovanja, predstavljaju osnovni drustveni mehanizam distribucije
znanja, a to znaci distribucije sposobnosti, socijalnih prava i socijalne prav-
de i adekvatne drustvene pozicije svakog pojedinca u njemu.

Drustvo koje u¢i je drustvo koje je u stanju da pruzi moguénost za
ucenje i ispunjavanje razvojnih potencijala svojih ¢lanova. Sticanje i upotre-
ba znanja i sposobnosti omogucuje ¢lanovima drustva da uspesno odgovore
na obaveze i odgovornosti koje stoje pred njima, a koje nisu samo individu-
alnog, vec Cesto socijalnog, pa i globalnog karaktera. Ovo stanoviSte moze
dobro da se ilustruje kroz kompleks najznadajnijih problema sa kojima se
suoCava vec¢ina danasnjih druStava, odnosno danasnja globalna zajednica,
kao §to su:

* meduljudski i meduetnic¢ki odnosi,
« ljudska prava i gradanske slobode,
= zaStita Zivotne sredine,
= zaStita i unapredenje zdravlja,
ishrana stanovniStva,

= briga za roditeljstvo i porodicu,

* emancipacija Zena,

= zaStita i emancipacija hendikepiranih, marginalnih i ugroZenih grupa,
= zapo§$ljavanje stanovnistva,

= ekonomski rast,

» profesionalna kompetentnost i produktivnost stanovnistva i
« postizanje li€nog identiteta i pronalazenje smisla Zivota.

Sasvim je jasno da reSavanje pomenutih problema, koji po svom os-
novnom znacenju i ciljevima nisu obrazovni, po¢iva na znanju, odnosno,
kontinuiranom obrazovanju i1 ucenju ¢&lanova drustva. Isto tako, njihovo
reSavanje nije moguce kroz parcijalnu, ve¢ samo kroz koherentnu i celovitu
dru$tvenu reakciju. Sve strukture i sistemi jednog drustva kao jednu od svo-
jih osnovnih funkcija imaju funkciju obrazovanja i u¢enja. Ona je jedan od
osnovnih instrumenata njihovog delovanja, odnosno prilagodavanja i me-
njanja. U druStvima koja uce obrazovanje i ucenje, posebno obrazovanje i
ucenje odraslih nije samo interes pojedinca ili drzave ili nekih specifi¢nih
grupa. Ono je uvek partnerska delatnost koja se realizuje kroz formalno,
neformalno i informalno obrazovanje i uéenje, a u meduspletu interesa i
odgovbrmosti drzave, privrede i civilnog sektora, odnosno razli¢itih &inilaca
kao §to su:

» razli¢ite vladine organizacije i agencije,
= razli¢ite nevladine organizacije,
= privredna preduzeca,
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= profesionalne asocijacije,

= nauéno-istrazivacke institucije,
= privatni sektor,

= porodica i

= pojedinci.

Dru$tva buduénosti su drustva koja uc€e. Obrazovanje i uéenje su
osnovni individualni i druStveni instrumenti za suodavanje sa izazovima
buduénosti, odnosno, promenama koje ona donosi. U izves§taju Medunarod-
ne komisije za obrazovanje za XXI vek “Obrazovanje - skrivena riznica”
(Delor, 1996) govori se o &etiri osnovne oblasti ucenja koje omoguéavaju
ljudima da uéestvuju u socijalnim promenama: u¢enje da se zna, ucenje da
se radi, u€enje da se Zivi zajedno i u¢enje da se bude.

Ucenje da se zna podrazumeva ne toliko ovladavanje znanjima, koli-
ko ovladavanje sredstvima saznavanja i sporazumevanja. Re¢ je o ucenju
¢iji je cilj da svakom pojedincu omoguci da razume svet koji ga okruzuje,
§to podrazumeva kako opste, tako i specijalisticko znanje, ali pre svega raz-
voj sposobnosti u¢enja, kritickog misljenja i pamcenja.

Ucenje za rad tiCe se osposobljavanja ljudi za delovanje u svom
okruZenju. Uéenje da se radi viSe ne znadi jednostavno prenosenje odredene
prakse 1 stru¢nosti, odnosno, pripremu za njeno obavljanje, ve¢ podrazume-
va osposobljavanje ljudi da primene svoja znanja. Profesionalna kompetent-
nost sve vise postaje kombinacija odredenih profesionalnih znanja i odgo-
varajucih oblika socijalnog ponasanja (sposobnost za timski rad, reSavanje
konflikata, inicijativnost i spremnost da se preuzme rizik).

Ucenje da se Zivi zajednou dana$njem svetu postaje jedna od najvaz-
nijih oblasti obrazovanja i jedna od njegovih najznaéajnijih funkcija. Svet
funkcionise kao globalno selo i ljudska meduzavisnost je sve veca. Obrazo-
vanje mora uticati na izbegavanje konflikata ili na njihovo reSavanje mirnim
putem. Kroz obrazovanje moramo otkrivati druge, u€iti da poStujemo druge,
saradujemo sa drugima i zajedni¢ki radimo na reSavanju konflikata.

Ucenje da se bude spaja tri prethodne oblasti uéenja. Osnovna funk-
cija obrazovanja u buducnosti nece biti u tome da pripremi pojedinca za Zi-
vot u jednom odredenom drustvu, ve¢ da mu podari intelektualnu snagu da
razume svet u kome Zzivi. Uenje za postojanje usmereno je na celokupan
razvoj pojedinca, njegov telesni, duhovni, intelektualni, emocionalni i
moralni razvoj (detaljnije u: Delor, 1996).

Ucenje i obrazovanje se posmatraju kao kontinuirani procesi koji
svakom ljudskom bi¢u obezbeduju ne samo sticanje znanja, ve¢ 1 razvoj
\\\kégma, sposgbnosti i .talenata kojj omoguéavajulpum'l Ipartigipacijg u drus-

WiNkonie Zive, Da bi obrazovanje u drustvu koje uéi ispunilo svoju svrhu,

A
t
ono mora, pre svega, insistirati na razvoju slede¢ih znanja, sposobnosti i
vestina:
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« profesionalna znanja i vestine,

= preduzetni¢ke vestine,

» komunikacione sposobnosti (podev od vestine &itanja i pisanja, do adek-
vatnog vladanja materjim jezikom; strani jezici; matematicke sposobno-
sti 1 kompjuterska ili informati¢ka pismenost),

* socijalne vestine, gde spadaju

o interpersonalne sposobnosti (tolerancija, empati¢nost, sposobnost za
dijalog i timski rad i sl),
o sposobnost kritickog misljenja i logi¢kog rezonovanja, i
o Sposobnosti autonomnog moralnog sudenja i vrednovanja.
*

* *

U vremenu demografskih, drustveno-ekonomskih i nauéno-tehnolog-
kih preqbraiaja I suoCavanja sa razli¢itim izazovima koji nas odekuju u bu-
duénosti, u ogromnoj meri je porastao znaéaj obrazovanja i u¢enja odraslih.
Koncepcija obrazovanja odraslih kao ideja i kao proces ima izuzetan uticaj
na sve oblasti Zivota oveka i drugtva. Ono izrasta u jedan od bitnih instru-
menata za izgradnju boljeg i sre¢nijeg dru$tva, ali i svesnih, autenti¢nih i
ngovornih pojedinaca, $to je lako razumljivo u danima i godinama kada
ideal 1 vizija o drustvu koje uéi postaje jedna od najvaznijih civilizacijskih
tekovina i sustinsko obeleZje ljudskog roda. Stoga nije slu¢ajno $to je u tak-
vom razvoju obrazovanje odraslih izraslo u pokret svetskih razmera, koji ot~
vara perspektivu druStvenog, ljudskog i moralnog preporoda za sve koji su
Zeljn} uenja i obrazovanja. Ovo utoliko pre, §to obrazovanje odraslih
doprinosi ekonomskom razvoju savremenog drustva, otvara vise prostora za
d'eflotvorno ucedce gradana u reSavanju razli¢itih problema u uZoj i iroj so-
gljalnoj zajednici i sadrzi zna¢ajan potencijal za podsticanje i modelovanje
individualnog razvoja svakog pojedinca. To, drugadije re¢eno, znadi da ob-
razovanje odraslih obezbeduje i pospesuje izvriavanje radnih zadataka na
poslu, obavljanje osnovnih gradanskih duZnosti i re3avanje razligitih proble-
ma u porodici i u drudtvu u celini. S obzirom na to, stvaraju se realnije pret-
postavke za izvesniju buduc¢nost svakog pojedinca i drustva u celini u godi-
nama o¢ekivanog druStvenog, ekonomskog i informatitkog napretka.
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2. ZNACAJ ZNANJA U NOVIM USLOVIMA
EKONOMSKOG RAZVOJA

plina - filozofije, sociologije, psihologije, prirodnih nauka, nauka o

vaspitanju, “od kojih svaka izucava svoj specifiéni aspekt, saglasno
njenom predmetu” (Osipova, 1999). No, i pored toga, znanjem i saznava-
njem se naroCito bave filozofyja, odnosno, njena disciplina epistemologija,
koja se zanima za probleme i‘granice saznanja (Edinger, 2001), kao i socio-
logija (sociologija saznanja, socijalna kulturologija) i psihologija. Prema
poznatom pragmatisti Djuiju (Dewey, 1959) znanje podrazumeva pogled na
svet i bice, a znati oznacava intelektualni proces koji obuhvata fizi¢ke zako-
ne. To je proces i aktivnost koju biée doZivljava, pa shodno tome ulazi u
sferu psihologije, koju Djui shvata preSiroko kao “nesto vi§e od obi¢ne nau-
ke” (Isto, p. 68). Sasvim je sigurno, medutim, da autori iz razli¢itih nau¢nih
oblasti problematiku znanja i saznavanja najéeS¢e razmatraju integralno, $to
nije nimalo slu€ajno, jer je fenomen saznanja kao visa forma odrzavanja ob-
jektivne stvarnosti , svojstvena samo ljudskom bicu, iskazan “aktom znanja,
ne manje zagonetnom psihickom funkcijom, s njim tesno povezanim”
(Edinger, 2001, p. 34) o ¢emu postoji opSteprihvacena saglasnost i u drugim
relevantnim profesionalnim izvorima (Mili¢, 1983; Ginecinski, 1989; Savi-
¢evi¢, 2002. i dr).

To §to je problem znanja danas jo§ interesantniji za mnoge naucne
discipline, ukljucujué¢i i nauke o vaspitanju, uslovljeno je njegovim ukup-
nim uticajem na sve oblasti drustvenog zivota, na individualni i socijalni
razvoj svakog pojedinca, narocito u uslovima njegovog sve brzeg rasprosti-
ranja. Svet se, bez sumnje, suodio sa “... radikalnom promenom u znadenju
znanja. I na Zapadu, i na Istoku, znanje je oduvek pre bilo sagledavano kao
nesto Sto se odnosi na bice, postojanje. A onda, skoro preko noci, pocelo je
da vaZi za delanje, Cinjenje. Postalo je resurs i korisno dobro. Znanje je odu-
vek viSe bilo privatno dobro. Skoro prekono¢ postalo je javno dobro”
(Drucker, 1995, str. 25). U takvim okolnostima, realno je o¢ekivati jos in-
tenzivnija i produbljenija izuCavanja znanja i iz aspekta nauka o vaspitanju,
saglasno njegovom velikom znacaju, ne samo kao klju¢nog ekonomskog re-
sursa, nego i kao bitnog preduslova, za kvalitetan zZivot i rad svakog poje-
dinca u drugtvu buduénosti. '

|
2.1. Pojam znanja

Znanje i saznavanje su predmet prou¢avanja mnogih nauc¢nih disci-

Z nanje je vi§eznacan fenomen, pa stoga ne iznenaduje veliki broj razli-
¢itih pristupa u njegovom predstavljanju i operacionalizaciji. To je me-
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du autorima iz oblasti obrazovanja, naro¢ito dobro uo¢io Djui (Dewey, pre-
ma: Cremin, 1988) koji isti¢e da “znanje” sadrzi najmanje Cetiri posebna
znadenja: prvo, znanje u smislu “vestine stecene inteligencijom (znati kako
se govori, hoda, ili kako se dobro slagati sa susedima); drugo, znanje koje
podrazumeva poznanstvo ili bliskost sa drugim osobama, odnosno, pozna-
vanje svog susedstva ili rodnog mesta; trece, znanje steCeno posrednim uce-
njem (od drugih) - mformlsanjem i Cetvrto, 1azumsl(o ili nauéno znanje.
Sire obrazlazu¢i SVOJU l(oncepcuu znanja, Djui naglaSava da se inteli-
gencija ili “refleksivna misao” (reflective thought) u procesu sticanja znanja
koristi samo sekundamo, jer sluzi kao sredstvo postizanja kontrole nad stva-
rima, i u funkciji je boljeg upoznavanja sa njima i pravilnijeg shvatanja i
razumevanja stvari i dogadaja o kojima su nas drugi izvestili. Inteligencija,
napominje Djui, “ne sluZi u korist izvora znanja”, jer kada su informacije
skupljene i sistematizovane, neki pojedinci postaju izrazito zainteresovani,
ne samo za bliskost, nego i za racionalno pokazivanje i otkri¢e, na temelju
Cega nastaje Cetvrta vrsta znanja, tj razumsko znanje ili nauka. On, s pra-
vom, zapaza da je i “informacija” - znanje steCeno na poswdan nacm ali
“posredno u novom smislu zavisnosti od 10glelh podataka i plemlsa " (p.
406), Sto podlazumeva njihovo svodenje na “generalne principe” i sistemat-
sko povezivanje mfonnacga jedne sa drugima, kako bi takvo znanje dobi-
lo atribut “nauénog” i razlikovalo se od verovanja i misljenja.
I ruski autor Ginecinski (Ginecinski, 1989) smatra da je sadrzaj poj-
ma znanje mnogoznacan:
|.Znanje je rezultat, odnosno, zavrini proizvod saznanja, dok je samo saz-
nanje beskonadan proces priblizavanja istini i suStini objekta saznanja.
Znanje je jedinstvo apsolutnog 1 relativnog.
2.Saznanje je oblik i nadin sticanja znanja, §to pretpostavlja da je znanje
deo saznanja, koji se moze realizovati u saznanju samo kroz subjektivne
forme.
3.Znanje je nadin proizvodnje u saznanju individualnog i kolektivnog sub-
jekta... Znanje je jedinstvo individualnog i socijalnog.
4.Znanje se ostvaruje kroz mno&tvo formi i njihovih izraza, dok je njegov
predmet jedinstvo individualnog i socualnog
5.Znanje podrazumeva jedinstvo dulnog i racionalnog, kao i konacnog i
beskonacénog.
6.Znanje je neizbezno povezano sa sredstvima.
Iz analize sadrzaja znanja koju je izlozio Ginecinski, ¢esto pominjane
u literaturi iz oblasti nauka o vaspitanju na ruskom Jezﬂ(u (Jakunin, 1998)
mqguceje zakljuditi da se “mnogoznacnost pojma znanje” iskazuje u njego-
‘\\\\Q@ odredivanju kao dela saznanja, ali i kao proizvoda reﬂeksue subjekta u
odnosu prema samom sebi i odnosu prema spoljasnjem i unutra$njem svetu,
i kao nedeg opiteg u odrazavanju predmetne raznolikosti spoljnjeg sveta,
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kao nacina regulisanja covekove delatnosti, i kao depersonifikovanoj
uopsStenoj formi izraZavanja sutine stvari, 1 kao izvesnom proizvodu i
rezultatu procesa saznanja.

U jednom broju izvora na engleskom jeziku nailazimo na sazetije
interpretacije sustine i sadrzaja znanja. U najvecem broju ovih definicija,
znanje obuhvata “Cinjenice, informacije, principe 1 istine do kojih ljudski
um prodire” (Dejnozka and Kapel, 1982, p. 308), odnosno “akumulirani
sistem éinjenica informacija i verovanja, koje pojedinac sti¢e kroz vaspi-
tanje i iskustvo” (Shafritz, Koeppe and Soper 1988 p. 262), ili u specific-
nijem profesionalnom okviru, “tehnicke &injenice” i informacije potrebne
da se adekvatno razume i eﬁkasmje obavlja posao (Bittal, 1978).

U nekim izvorima (Reber, 1995) termin “znanje” se koristi u dvo-
strukom znadéenju, pa podrazumeva “srz informacije”, ili “mentalne kompo-
nente”, koje su rezultat odredenih procesa, bez obzira na to da li su urodene
ili su stecene iskustvom. Tumaceci sustinu znanja, pojedini autori (Eysenck,
Arnold, Wiirzburg and Berne, 1979) s pravom ukazuju na sloZenost tog poj-
ma, koji moZe izraziti i jednostavno znanje, odnosno opazanje, kompleksno
znanje ili razumevanje, odredeno shvatanje ili razumevanje, tacnu informa-
ciju, kao i odnos izmedu subjekta i objekta.

Medu “najve¢im misliocima na Zapadu” (prema: Adler and Van Do-
ren, 1977) koji su analizirali 1 definisali pojam znanja postoji visok stepen
saglasnosti u slede¢em: da je znanje ili verovanje postignuto kada mi zna-
mo, sustinsko dobro ljudskog uma; da je to dobro neophodno radi sopstve-
nog zadovoljstva, ali dobro i kao nadin da se upotrebi u akciji i produkciji;
da bez obzira na to §to Covel ima potrebu da sazna sve Sto je saznatljivo,
ljudsko znanje je nesavr$eno i ograniéeno; i da je znanje relacija izmedu
saznajuceg (subjekta saznanja) 1 objekta saznanja, Sto, kao 1 prethodne defi-
nicije znanja, doprinosi razumevanju tog sloZzenog fenomena.

2.2. Meduzavisnost znanja i tehnologije

Nauéno—tehnolo§ka revolucija 1 razvoj visokih tehologija podstakli su
rasprave o sadrzaju i strukturi znanja. Re€ je o tome da se u uslovima
ubrzanog razvoja tehnike i tehnologije znanje sve vise pgoSiruje i obogacu-
je. Stoga “... savremeni autori pokusavaju redefinisanje znanja i u korpus
znanja ukljuuju ne samo teorijsko veé i tehni¢ko znanje i vestine, osobito
one potrebne materijainoj proizvodnji. Rad u materijalnoj proizvodnji sve
se visd izasi¢uje teorijskim znanjima. Komponente umnog rada zauzimaju
sve zapaZenije mesto i u proizvodnji materijalnih dobara” (Saviéevié, 2002,
str. 184-185).

lako su savremeni autori saglasni u tome da tehnologija, odnosno
tehnolos$ko znanje, predstavlja deo ukupnog korpusa znanja, neki od njih
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(Jones, 1997) ukazuju na izvesna otvorena pitanja i dileme, povezane pre-

vashodno sa karakterom i su§tinom tehnolo8kih znanja. Tako se napominje

da tehnologija jo$ uvek nije akademska disciplina u visokom obrazovanju, a

postoje i “... brojne interpretacije §ta se smatra pod tehnoloskim znanjem.

Tehnologki pojmovi nisu konzistentno definisani u literaturi” (Isto, p. 87).

Pri tome je veoma vazno naglasiti da tehnoloSke aktivnosti, znanje i procesi

ne mogu biti odvojeni, niti se tehnologija moze jednostavno svesti na pri-

menjenu nauku, po$to bi se na taj nacin ignorisale socijalne, ekonomske i

individualne potrebe ljudi i okolnosti u kojima oni Zive i rade. Polaze¢i od

toga, u struénoj literaturi (Ropohl, 1997) pazljivo se analiziraju i razlikuju

prirodne nauke i tehnologija, odnosno, nau¢no i tehnoloSko znanje.

1.Cilj prirodnih nauka je teoretsko znanje (za njihove sopstvene potrebe),
dok je tehnologija zainteresovana za saznanje koje ¢e biti korisno i upo-
trebljivo prilikom funkcionisanja tehnologkog sistema.

2.0bjekti nauénog istrazivanja su prirodni fenomeni, dok se tehnologija ba-
vi prirodnim efektima tih fenomena ukoliko su oni primenjeni u tehnié-
kim sistemima. Nauka je, takode, “disciplinarna”, za razliku od tehnolo-
gije, koja je “interdisciplinarna u principu”.

3.S tacke glediSta metodologije, nauka preferira izoliraju¢u apstrakciju ob-
jekta koji istrazuje, dok tehnologija radi sg pravim tehni¢kim objektima,
i zavisi od simulacije i testiranja realnih prototipova.

4.Uzimajuéi u obzir karakteristike rezultata, nauka izvodi izolovane hipote-
ze 1 idealizovane teorije, dok tehnologija stvara sloZena i realisti¢ka pra-
vila projekta transformiu¢i i integriSu¢i naucno znanje u sistematsko
iskustvo.

5.Za razliku od nauke u kojoj se kvalitet eksperimentalno potvrduje i odo-
brava od “nau¢ne zajednice”, za tehnologiju kvalitet zna&i prakti¢ni uspeh
tehnickih reSenja i njihovo prihvatanje u industrijskoj praksi, $to znaéi da
je tehnologija pragmati¢na i prakti¢na “u filozofskom smislu reéi”.

Bez obzira na to Sto u prethodnoj analizi verovatno nisu iscrpljene
sve razlike izmedu nauke i tehnologije, odnosno izmedu nauénog i tehno-
loskog znanja, o€igledno je da se tehnologija moZe shvatiti kao sveobuhvat-
na primena nauke “na tehni¢ke probleme u praksi’, kao odreden oblik inZe-
njeringa. Iz toga proizilazi da tehnologija podrazumeva primenjenu nauku,
ali 1 ume8nost prilikom re$avanja kompleksnih tehnolo$kih situacija i prob-
lema. Stoga, nije slu€ajno $to tehnologija “stvara svoja sopstvena znanja’
(Jones, 1997) prosirujuci i obogacujuéi ukupan fond ljudskog znanja.

U novijim profesionalnim izvorima (Ihde, 1997) ukazuje se na “ne-
kohko dimenzija”, tehnoloskih znanja:

;\ POStO]C znanja o tehnologiji, 1(0_]8. u stvari predstavljaju inzenjersko ili
“tehnitko znanje, odnosno znanje o tome kako su odgovaraju¢e masine i
postojeca aparatura izradene i kako funkcioniSu,
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b) Vazno mesto u strukturi tehnoloskih znanja zauzimaju teoretska
tehnoloska znanja odnosno znanje o fizi¢kim, hemijskim ili elektri¢nim
p1av111ma i p11nc1p1ma na osnovu kojih tehnologlja funkcmnlse tako da
je ovde re¢ o “naué¢nom ili nau¢nom mzenjelskom znanju’, 1zvedenom
kao $to se to ponegde isti¢e u literaturi, iz “sistemskih teorija tehnike”; i

¢) Postoji, takode, i “tre¢a vrsta” tehnoloskih znanja - znanje kroz tehnolo-
gije, odnosno specijalna vrsta praktiénog ili korisnog znanja, koja se
provlagi kroz §irok spektar ljudskih aktivnosti.

Ogigledno je da su se iskristalisala drugacija i utemeljenija shvatanja

o prirodi i strukturi tehnologije kao substrukture znanja. Sadrzaj tehnoloskih

znanja ne moe se pojednostavljeno svesti na “znati kako” (know- how) Sto

uglavnom asocira na praktiéna tehnicka znanja, kO_]a su samo jedna njegova
dimenzija. To, 1st0vremeno znadi da “znati kako” ne moZemo mehanicki

odvojiti od “znati to” (know-that), odnosno od teoretskih znanja o tehnici i

tehnologiji bez kojih se ne moZe potpunije razumeti priroda i funkcionisa-

nje tehnoloskog procesa, Uz napomenu daje put od 1nformac1je do k 011snog
znanja socijalan proces, koji podrazumeva invenciju i stvaralaStvo, $to nije
bez uticaja na savremena shvatanja strukture tehnoloskog znanja.

2.3. Znanje u relaciji sa ostalim srodnim pojmovima

u razli¢itim analizama 1 definicijama znanja (kao pojma) najteSnje
povezanog sa saznanjem (kao procesom 1 oblikom sticanja znanja)
koriste se i drugi pO]mOVI koji 1maju uze znacenje kao $to su: podatak,
informacija, shvatanje i razumevanje i verovanje.

Podatak iskazuje izvesnu &injenicu, odnosno “skup diskretnih, objek-
tivnih &injenica o dogadajima” (Prusak and Davenport, 1998, p. 2), koje
predstavljaju znanje u najjednostavnuem obliku (npr. znati glavnl grad Ve-
like B11tamje ili kada se prv1 govek iskrcao na Mesec). Neke €injenice, kao
uostalom i znanje, menjaju se tokom vremena. Ukoliko se odredena .
ginjenica dovodi u sumnju, s obzirom na stepen istinitosti, tada smo prisilje-
ni razmigljati o temeljima na kojima se ta ¢injenica zasniva. Pitamo se Sta se
zna o toj ¢injenici” (Carré, 2001, str. 41), kako bismo je preispitali i revidi-
rali ukoliko se za to nadu valjani razlozi.

Informacija je re¢ koja se &esto koristi, ne samo prilikom definisanja
znanja, ve¢ i u svakodnevnim diskusijama. Po miSljenju nekih autora
(Hams 1988) rasprostranjenoj upotrebi ovog pojma doplmeIOJe 1 koriSc¢e-
nje I‘ldVl'lh informacionih tehnologija u oblazovanju pa jak naglasak na in-
formacul sadrzi tendencuu da se zapostavi pojam znanja”, odnosno, da se
ove redi koriste kao sinonimi. Bez obzira na to, pOStO_]l fundamentalna razli-
ka izmedu informacije i znanja, §to se najbolje moZe razumeti kroz razliko-
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vanje izraza “personalno” i “javno”. Jos ta¢nije, “razlika izmedu znanja i in-
formacije povezana je sa procesom komunikacije, §to znadi da kada je
personalno znanje iskazano - transformisano je u javnu informaciju” (Isto,
p. 282).

U drugim profesionalnim izvorima jo§ suptilnije se analizira odnos
izmedu informacija 1 znanja. Tako se zapaZa da obe imenice imaju svoje
korene u glagolima “informisati” i “znati”, od kojih prvi oznaava akciju ili
proces, a drugi stanje. Jo§ je znacajnija razlika u tome Sto se re¢ “infor-
macija’ obi¢no odnosi na odvojene i pojedinadne ¢injenice ili dogadaje, dok
se re¢ “znanje” vise koristi za povezane, ili opéte i sistematizovane misli,
uglavnom trajne vrednosti (Machlup, 1962). Osim toga, znanje je zasnova-
no “na mnogim faktorima”, kao §to su: iskustvo, posmatranje, verovanje,
semantika, kulturni uticaji, filozofske &injenice i dr., pa se ne mozZe svesti na
puko prikupljanje informacija (Dejnozka and Kapel, 1982). No, i pored to-
ga, informacija je uvek vrsta znanja, dok se sva znanja, kao §to je vec, s pra-
vom, primeceno u pominjanim struénim izvorima, ne mogu nazvati infor-
macijama.

Sasvim je izvesno da u procesu saznavanja, odnosno sticanja znanja,
vaznu ulogu imaju odredene mentalne aktivnosti, kao $to su, na primer,
shvatanje i razumevanje. Shvatanje je ucenje sa razumevanjem, dok razu-
mevanje sadrzi zna¢ajno ucenje o odnosima izmedu delova informacije, kao
i odnosima izmedu informacije i nedijeg znanja i iskustva (Wittrock, prema:
Alkin, 1992). Radi se, u stvari, o tome da je “znanje duboko” ili “produb-
lieno” (Reber, 1995) i da se ne moZe svesti na prostu “kolekciju” &injenica i
informacija, kojima razumevanje, povezujuci ih medusobno, ali i sa drugim
znanjem, daje odgovarajuci smisao.

U savremenim struénim izvorima &esto se raspravlja o odnosu znanja
i verovanja (Prusak and Davenport, 1998; Erasov, 1998; Nonaka, Toyama
and Biosiére, 2001). Ovo je utoliko znacajnije, §to verovati u neki sud ne
znaéi samo “... smatrati ga istinitim. Filozofski problemi ukljuduju pitanje
da li se verovanje razlikuje od drugih vrsta usvajanja, kao $to je recimo
prihvatanje, otkrivanje u kojoj su meri moguci stepeni verovanja, razume-
vanja nacina na koje je verovanje kontrolisano od strane racionalnih i ira-
cionalnih faktora, i otkrivanje njegovih veza sa drugim osobinama, kao §to
su posedovanje pojmovnih ili jezi¢kih sposobnosti” (Blekburn, 1999, str.
443), a sasvim logi¢no i veza sa saznanjem, kao adekvatnim mi§ljenjem o
svetu, proverenim u praksi (Erasov, 1998). U tom smislu se €esto istice da
verovanje, odnosno, “ubedenost, emocionalna privrzenost nekoj ideji, real-
noj ili iluzornoj” (Kravéenko, 2000, str. 89) ne retko predstavlja osnovu, ne

\>§§§§?§motiva, nego i nau¢nih znanja. Naucnici i drugi stvaraoci su uvereni u
pravilnost i istinitost svojih teorija, utoliko pre §to znanje “sadrzi aktivnu i
subjektivnu prirodu” (Nonaka, Toyama and Biosiére, 2001), koja je u osno-
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vi povezanosti znanja i verovanja. Ima autora (Prusak and Davenport, 1998)
koji smatraju da su vrednosti i verovanja “integralni deo znanja”, jer u naj-
vecoj meri odreduju Sta onaj koji saznaje vidi, upija i zakljuduje na osnovu
sopstvenog posmatranja, iz ega proizilazi da je znanje mnogo vise nego
“informacija i logika”.

2.4. Razlic¢ite klasifikacije znanja

u savremenoj literaturi mnogo se pisalo i raspravljalo o prirodi i sutini
znanja, ali i o njegovim vrstama. Pri tome, nisu primenjivani isti ili
sliéni kriterijumi, 8to je dovelo do razli¢itih klasifikacija znanja. Neke od
ovih klasifikacija su naucnije i stroZije, dok druge imaju vide prakti¢ni
karakter. Tako su u filozofskim izvorima veoma &este klasifikacije na
apstraktno i konkretno znanje, analiti¢ko i empirijsko, op3te i pojedinagno,
naucno i istorijsko, spekulativno i prakti¢no, nauéno i tehnolosko i sl.

U psiholoskim izvorima (Desforges, 2001) veoma je &esta podela na
propozicijsko i proceduralno znanje, kojim se objagnjava “nacin uéenja o
svetu”. Propozicijsko znanje, ose¢aj ‘“znati 0” (know-that) odnosi se na
Cinjenice i propozicije, odnosno, na teorije i pojmove izvedene iz sistemat-
skog znanja, generalizacije i prakti¢ne principe u odredenom podrugju pro-
fesionalne prakse, specifiéne propozicije o odlukama i akcijama (Eraut,
1994). Proceduralno znanje obuhvata skup postupaka ili procedura na osno-
vu kojih stvaramo ili sticemo propozicijsko znanje. Ovde je re¢ o praktié-
nom izvodenju zadataka - “znati kako” (know-how), pa se stoga procedural-
no znanje shvata kao operativno, prakti¢no, jer podrazumeva “znati kako
uraditi nesto” (Reber, 1995).

Za razliku od prethodne dve klasifikacije, ograni¢ene na vrste znanja
koje naucnici primenjuju u prou¢avanju tog slozenog fenomena, u savreme-
noj literaturi nailazimo i na “prakti¢nije” podele znanja, “bitne obinim lju-
dima”. U jednoj od takvih klasifikacija (Machlup, 1962), razlikuje se pet
vrsta znanja:

I.Prakti¢no znanje (profesionalna znanja, politicka znanja, znanja u doma-
¢instvu | “ostala prakti¢na znanja”);

2.Intelektualno znanje (zadovoljavanje intelektualne radoznalosti, humani-
sti€ko i nau¢no znanje i dr);

3.Znanje za razonodu (zadovoljavanje potrebe za lakom zabavom i emocio-
naln E}l stimulacijom ukljuéujuéi price, viceve i igre, znanje steteno u pa-
sivnom odmoru od ozbiljnih aktivnosti;

4.Duhovno znanje (religiozne instrukcije o bogu i spasenju duse); i

5.Nezeljeno znanje (znanje izvan interesovanja primaoca, mozda slugajno
steeno i besciljno zadrZzano).
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Autor napominje da ni jedna od ovih definicija ne pqdrazpmeva igti-
nito znanje, osim prakti¢nog znanja, za koje bi se moglo reci da je dovoljpo
istinito i taéno da bi posluZilo onima koji ga koriste kao osnovu za akc,}Ju
kako bi dobili ono &to zele. S druge strane, znanje nije uvek “odslikano” u
jeziku, nego se izrazava i kroz slikarstvo, skulpture 'i. muziku, dok li}lgvistié-
ka ekspresija, ukljugujuéi i literaturu (fikciju i poeziju) ne prete'ndule da pri-
kaze “literarnu istinu”. Za razliku od Mekenzija (prema: Savicevi¢, 2002)
koji nau¢no znanje izjednaCava sa istinom, Meklap ist'iée da je nau¢no zna-
nje uvek predmet revizije i dopunjavanja, tako da “nikad ne pretenduje da
bude vide nego probno priblizavanje istini” (Machlup, 1962, p. 21-22).

Nesto drugaciju klasifikaciju znanja oblikovao je Erasov (Erasov,
1998), a njena struktura podrazumeva nekoliko elemenata:
|. Prakti¢no znanje. Formira se u toku praktiéne delatnosti fV:ovekla i nije

strogo odvojeno od vestina i navika. Ono sluzi Od‘red.eI‘IOJ vrsti prgkse
(obrada zemlje, nega deteta, gradevinarstvo, upravljanje ;rvlehamzmlma3
operisanje informacijama i sl. U sloZenijim vrstama prakti¢ne delatnosti
ovo znanje se prepoznaje kao “know-how” (znati kako).

2. Duhovno znanje. Podrazumeva znanje o komunikaciji i regglisanju medlvj—
ljudskih odnosa (porodi¢nih, etnic¢kih, religioznih, g.l'upl.l.lh)l. Raspolgzg
“raznolikim sredstvima”, kao §to su motivi, legende, istorijski spomenici,
razliiti tekstovi i ostala dela kulture, koji sadrze kolektivno paméenje
grupa, drutva i Covecanstva. , ‘

3. Empirijsko znanje. Sadrzi iskustvene éinjenice'i podat_ke o procesima u
prirodi i drustvu. Formira se na osnovu dulnog i eksperimentalnog opita 1
utvrduje u posebnim nau¢nim disciplinama.

4. Teorijsko znanje. Utvrduje se u ucenjima, odnosno, @ktrina_ma i tegrija-
ma. Ono ne &ni samo predmet nauke, ve¢ popunjava 1deologgu,.socgavlno
i religiozno udenje i filozofiju. Izvesno priblizavanje tom znanju (pocet-
no) zapoginje jos u koli i kroz popularnu nauku. o

S.Ezotericno znanje. Posebna vrsta znanja, koja se oznacavaju 1 kao mlst11§a
u njenom saznajnom izlaganju (smislu). Rec je o tome da ova vvr.sta znanja
ne nudi teorijsko ili empirijsko racionalno objaénjenjef \{%c_t621 dva spiri-
tualnim pristupom postigne sjedinjenje sa “pajvisim mistickim nacelom’,
odnosno, “sa bozanskom prirodom” (Blekburn, 1999).

Sve ove klasifikacije, bez obzira na njihovu izvesnu ograniéeno;t,
prevashodno zbog nepostojanja jedinstvenog kriterijuma za podelu znanja,
odnosno, razli¢itih saznajnih ciljeva od kojih se polazlllo prlllkom nthovog
izvodenja, mogu pomoéi da se potpunije razume sutina i smisao ljudskog

“Hata.
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2.5. Vrednost znanja u savremenim uslovima ekonomskog
razvoja

Iako se u istoriji naSe civilizacije mnogo govorilo i pisalo o vrednosti
ljudskog znanja - od Sokrata i Pitagore (prema: Drucker, 1995), pa sve
do danaSnjih dana - intenzivnija i specifi¢nija tumacenja njegove vaznosti i
znacaja nastupila su sredinom XX veka. Pojedini autori (Cremin, 1988),
smatraju da je u tom novom sagledavanju vrednosti znanja naroé¢itu ulogu
imao poznati ameri¢ki ekonomista i nau¢nik H. Inis, koji je pocetkom
Sezdesetih godina “poceo da razvija posebne grane druStvenih nauka usme-
rene na analiziranje prirode, karaktera, produkcije, distribucije i uticaja zna-
nja” (Isto, p. 421). Od tada, zahvaljujuc¢i njegovim, ali i Meklapovim rado-
vima i istraZivanjima (Machlup, 1962) kvalitativno drugacije se procenjuje
mesto i uloga znanja u savremenom drustvu, koje prevashodno “dokazuje
sebe u akciji” (Drucker, 1995). Jo$ ta¢nije, ono §to mi danas podrazumeva-
mo pod znanjem “jeste informacija delotvorna u delanju, informacija usred-
sredena na rezultate. Ti rezultati se vide izvan li¢nosti - u drustvu, u priv-
redi, ili u napredovanju samog znanja” (Isto, 51).

Radi se o tome, kako s pravom iapaia Draker, da suma, koli¢ina zna-
nja, to jest njegov kvantitativni aspekt, nije ni izbliza od vaznosti koju ima
produktivnost znanja, odnosno, njegov kvalitativni uticaj na ekonomski,
drudtveni i kulturni Zivot. Tako najpoznatiji americki i svetski ekonomisti -
(Denison, Sulc, Beker, Haribson i dr) u svojim istraZivanjima i analizama
ukazuju na znacaj ljudskog kapitala za ukupni privredni i drustveni razvoj,
pod uslovom da je njegovo delovanje zasnovano na stvaralackom korisce-
nju znanja. To, isto tako, znaci da je znanje koje egzistira samo u svesti
istrazivada i “nau¢nika”, ili moZzda u naucnoj periodici, od male vrednosti
za ukupni drustveno-ekonomski i kulturni razvoj sve dok ne bude prihva-
¢eno od Sire javnosti i ne nade odgovarajucu primenu.

Ali, savremeni autori (Dunn, Holzner, Zaltman, 1990) napominju da
je proces Sirenja znanja iz nauénih istrazivanja i nauénih teorija u najveéem
broju slucajeva slozen i dugotrajan i skopcan sa prilicnim brojem teSkoca.
Izvesno je da novo znanje svoj put najlakSe pronalazi u strogo profesional-
noj periodici i udzbenicima za visoko obrazovanje, da bi, potom, postalo u
vecoj ili manjoj meri svojina Sirih drustvenih struktura, koje ga koriste i pri-
menjuju. Do sada su naro€ito pogodne oblasti za §iru i brzu primenu znanja
bile ploiljoprivreda, medicina, obrazovanje i tehnika, u kojima se, izgleda,
najbolje razumeo znacaj i vrednost primene novih znanja.

Ali, sasvim je jasno “... da ulaganja u znanje u velikoj meri odreduju
buduce izglede Cove€anstva, Kada se ta ulaganja uzmu u obzir, zle slutnje o
iscrpljivanju fizickih resursa zemlje moraju se odbaciti” (Schultz, 1985, str. 9).
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Takva 1 sliéna razmi$ljanja veoma su rasprostranjena u savremenoj andre}-
gosko-ekonomskoj i sociolo§koj literaturi. Pri tome, naro€ito se isti¢e da je
znanje bitan preduslov svake privredne delatnosti, odnosno, da njegov zna-
¢aj kontinuirano raste iz godine u godinu. Znanje je, tako, “uslov ne samo
za tehnologke procese, ve¢ i kretanje robe i usluga” (Erasov, 1998, p. 147).
Erasov, s pravom, zapaza da u uslovima nau¢no-tehnoloske revolu-
cije 1 automatizacije ljudsko znanje postaje predmpt nau?:ne tghnologije,
menja ili skra¢uje potrebe za sirovinama, u potrebnoj radnoj snazi, viemenu
i kapitalu, izrastajuéi u jedan od najvaZnijih resursa svake efikasne i konku-
rentne privrede. . .
Njegovo je mi§ljenje da se bogatstvo svakog dmstva u znatnoj meri
opredeljuje koli¢inom sakupljenog znanja i ve§tinom njegovog produktny—
nog iskori§¢avanja. On napominje da su razvijeqe zemlje'sredmgm' 9Q-t1h
godina XX veka oko jednu petinu svoje robe troSile na pr01zv0(li_nju 1 distri-
buciju znanja, dok se u svetu svakodnevno étampg okq IQOO knglg,a, a vode-
¢e grupe u ekonomski razvijenim dru§tvima postaju “ljgd.1 znanja ,.odnosno
struénjaci koji proizvode znanje, kontrolidu ga i primenjuju u prak31.. .
Na osnovu razli¢itih komparativnih analiza postojeceg stanja u naj-
naprednijim ekonomijama u svetu, vi§e naSih autora iz podrucja ekonomije
(Zjali¢, 1996; Kotlica, 1996; Petrovi¢, 1998; Miladic, 1999)Je.nedlvo.smlsle—
no u zakljuéku da znanje, kao osnovna “komponenta za generisanje mtelek—'
tualnog kapitala”, ima veliki uticaj na produktivnost rada i njegov ukupni
ekonomski razvoj. Iz analiza nas8ih, kao i svetski poznatih ekonomlstaf pro-
izilazi nauéno obrazloZeno stanoviste da se danas sve viS§e moZe razmisljati
o ekonomiji kao sklopu dve razlidite aktivnosti: prvo, proizvodnje ekonom-
skih dobara, koriS¢enjem kapitala i rada, kao u dobro poznatom, sta.ndard-'
nom modelu ekonomskog rasta, i drugo, proizvodnje znanja, kao bltnog i
nezaobilaznog resursa reprodukcionog procesa i celokupnog drustvenog sis-
tema (Kotlica, 1996). . .
O znacaju i vrednosti znanja za preduzeca i korporacije u ekqnoms}q
najrazvijenijim delovima sveta mnogo je pisano u stlpénOJ llteratulrl (Fruin,
1997; Horibe, 1997; Tobin, 1998). Posebnu paznju §avremen1h autora
zaokupljala su japanska preduzeca i korporacije kgja su japansku ekonoml-
ju ucinili jednom od najsnaznijih i najperspektivnijih u svetu, pa stoga nisu
izostale njihove analize o tome kako se “u najuspeénjLOJ mdustr.USkOJ.eIV(O-
nomiji” dana$njice “upravlja intelektualnim kapitalom”. Osnovni zakljudak
koji proizilazi iz ovih analiza jeste da se kljuc za razumevanje ekonomskog_
uspeha Japana, po privrednim resursima siromasne ze'mljlel, nglam u primeni
i proizvodnji znanja. Tako je uslov za zaposlenje u najve¢im Japanslqm kor-
“paidcijama, kao §to je, na primer, Tofiba, steGena visokoskolska dlploma,
ali 1810 tako i “trening tesno usmeren na vedtine u rukovanju maginama,
zajednicke tehnike i neke operacije menadzmenta” (Fruin, 1997, p. 11), §to
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takvim industrijskim organizacijama omogucuje da se vige bave proizvod-
njom znanja i “znati-kako” (know-how), a manje izradom uobicajenih indu-
strijskih proizvoda, §to je karakteristi&no za tradicionalne, odnosno, manje
razvijene ekonomije. '

Ima autora (Tobin, 1998) koji u znanju i vestinama nalaze kljudeve
za uspeh svakog preduzeca i ekonomije u celini. Stoga je za svaku kompa-
niju koja koristi intelektualni kapital kao bitni resurs posleindustrijskog dru-
Stva vazno da razvije tri vrste znanja:

a) znanja o kompaniji,
b) znanja o potrofadima i
¢) znanja o biznis procesu u kompaniji.

Sve ukazuje na to da je za konkurentnu i profitabilnu privredu veoma
vazno da svi zaposleni, nezavisno od njihovog radnog mesta ili funkcije,
“dobro razumeju kompaniju za koju rade”. To podrazumeva upoznatost sa
“biznisom kompanije”, prirodom sopstvenog radnog mesta u proizvodnom
sistemu, saznanje o tome §ta kompanija kao celina znadi, obaveitenost o
misiji kompanije, njenoj viziji i buduénosti, kao i kratkoro&nim i dugorog-
nim ciljevima u proizvodnom procesu i na trzistu.

Za kompanije utemeljene na znanju zna&ajno je da zaposleni u njima
steknu odgovarajuée znanje o kupcima (potro¥agima) i o razlozima “njiho-
vog biznisa” sa kompanijom, naroéito zbog toga §to bi svaki zaposleni tre-
balo sebe da vidi u funkciji zadovoljavanja raznovrsnih i iznijansiranih pot-
reba potrogada.

Bez obzira na to kako je neka kompanija organizovana, postoji odre-
den klju¢ za razumevanje sustine i toka u njenom proizvodno-prodajnom
sistemu. To, drugacije reGeno, zna¢i da svaki zaposleni u nekoj “kompaniji
mora razviti bazi€no razumevanje najzna&ajnijih biznis procesa i jo§ detalj-
nije razumevanje biznis procesa ¢iji je deo i njegovo radno mesto” (p. 46).

Znanje je krajem XX veka izraslo u pravi i nezaobilazni resurs, u naj-
snaznijim privredama sveta, dok ¢e u neposrednoj buduénosti to biti jog i
vise. U takvom razvoju “radnici znanja” (Horibe, 1997) postaju sve brojnija
kategorija u dana$njim kompanijama i organizacijama, tako da se njihovo
uceS¢e u ukupnom broju zaposlenih stalno povecava. Stoga su realne proce-
ne da ¢e ve¢ pocetkom XXI veka “radnici znanja” &initi oko 59 odsto od
ukupnog broja zaposlenih u SAD, dok ée preduzeca i korporacije u najmo¢-
nijim privredama u svetu, skoro bez ograni¢enja zapos$ljavati takvu vrstu
radne snage. Re¢ je, jednostavno, o velikoj potrebi za radnicima koji *“... ko-
riste viSe glave, nego ruke da proizvedu vrednost. Oni ostvaruju vrednost
kroz njihove ideje, njihove analize, njihovo sudenje, njihove sinteze i njihov
dizajn” (Isto, p. X1), $to ukazuje na to da je “komponenta znanja” u poslovi-
ma kao §to su istraZivanja i raSunovodstvo o&igledna, dok je, takode, znatno
prisutna i u poslovima povezanim sa menadmentom i prodajom.
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I drugi autori (D’Dwyer, prema: Edwards, 1997) posebno naglasa-
vaju da ¢e XXI vek biti prepoznatljiv, ne toliko po razmeni dobara, koliko
po proizvodnji, transmisiji i objedinjavanju znanja, uzimajuéi u obzir i teo-
rijska i praktié¢na znanja, kao i investicije u ljudske resurse. S obzirom na to,
transformacija vestina i kvalifikacija danas i u buduénosti biée od sustin-
skog znacaja za novu koncepciju obrazovanja u dru$tvu koje ugi, utoliko
pre §to je sasvim ocigledno da svakodnevne izmene u prirodi i sadrzaju rada
podrazumevaju sticanje “jezgra veitina”, §to ¢e olaksati napredovanje i usa-
vrSavanje u razliéitim strukama.
Drustva zdrave i1 konkurentne ekonomije nedvosmisleno su shvatila
znacaj znanja kao resursa za unapredenje proizvodnje i produktivnosti rada.
Ali, to §to je danas “... znanje postalo pravi resurs i nije vi$e jedan od resur-
sa, to je ono §to nase drustvo ¢ini “postkapitalistickim. Ova ¢injenica menja
- 1 to fundamentalno - strukturu drustva. Ona stvara novu dru$tvenu i pri-
vrednu dinamiku. Kreira novu politiku” (Drucker, 1995, str. 50). Takav raz-
voj obavezuje sve znacajne segmente u drustvu, ukljucujuéi i korporacije i
kompanije, da se §to spremnije suoe sa novom vrstom izazova - izazovom
znanja, koji se visestruko manifestuje:
1.Vodi¢ uspeha u novim i konkuretnim ekonomijama je znanje;
2.Potraznja za radnicima je velika, neprestana i stalno se poveéava;
3.0ko 60 procenata svih poslova u modernim ekonomijama zasnovano je
na znanju, $to znadi da se u njima mnogo vise koriste “glave nego ruke za
proizvodnju vrednosti”; i

4.Upravljanje ljudskom dimenzijom rada znanja je najvazniji posao i oba-
veza koju ima menadZer u kompaniji zasnovanoj na znanju (Horibe, 1997).

Iz takvog razumevanja znacaja i vrednosti znanja u modernoj ekono-
miji nije tesko zakljuditi da je znanje radnika najvazniji izvor zdravlja jedne
organizacije, odnosno kompanije. Jo§ taénije, dok su u proslosti zemlja, rad,
kapital i ma$inerija bili osnovni izvor zdravlja jednog preduzeda ili organi-
zacije, u “novoj eri’, odnosno, posleindustrijskim ili poslekapitalisti¢kim
godinama, izvor zdravlja jedne organizacije nalazi se u znanju (Matthews
and Candy, 1999) koje u mnogo veéoj meri uéestvuje u oblikovanju jednog
proizvoda (istraZivanje, oblikovanje, testiranje) od samog rada na dobijanju
tog proizvoda. To znanju nesumnjivo daje novi smisao i znacenje, saglasno
saznanju da je ono preobraZeno “u proizvode, servise.ili vrhunske operacije,
¢ime je stavljeno na trziste preko koga se i valorizuje” (Milagi¢, 1999, str. 154).

Kompanije i korporacije u ekonomski razvijenim drustvima odavno
su saznale tu realnost i zaokupljene su time kako da oplode intelektualni
kapital i jo§ uspesnije se ukljuce u utakmicu na svetskim trzi§tima proizvo-

“*ﬁ%\\{\g\t\i\sluga. Vodec¢im ljudima u njima je potpuno jasno da danas “ne postoji
ni funkcija, ni posao u bilo kojoj kompaniji, nezavisno od industrije ili loka-
cije, koja nije zasnovana na znanju. U isto vreme, suma znanja zaposlenih
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na svim nivoima koja im je potrebna za obavljanje njihovih poslova, porasla
je u ogromnoj meri (Tobin, 1998, p. 203). Razlog za to, kao §to istiCu poje-
dini autori, nalazi se u tome 3to je priroda i sadrzaj rada u “radu znanja’
fundamentalno razli¢ita u odnosu na tradicionalni rad (u uslovima industrij-
skog drustva). To ima krupne implikacije i za kompanije i za zaposlene u
njima, pa je utoliko razumljivije i utemeljenije stanoviste da je izgradnja i
razvoj konzistentnog znanja jedan od osnovnih principa funkcionisanja sva-
kog preduzeéa, §to se moze lako uoditi na osnovu njihovog uporedivanja
(de Geus, prema: Matthews and Candy, 1999).

Komparacija tradicionalnog rada i rada znanja

specijalizovane i duboke, ali

set znanja i vestina uske i cesto funkconalne Cesto sa difiznim perifernim
tokom

mesto rada individualni rad u grupama i projektima ]

fokus rada zadaci, ciljevi, izvisenje potrosaci, problemi

zastarelost vestina postepena brza

gktw.nost'/p ovratna primarna [ neposredne prirode | duga (iz perspektive biznisa)

informacija

mere izvodenja izvrsenje ciljeva efektivnost procesa

unutar organizacije kroz tre-

e . e izvan organizacife, kroz godi-
ning, razvoj 1 preskriptivne Se-

osposobljenost za

0530 ne obrazovanja i socijalizacife
P me posia 4 Y 4
. organizaciji i (njegovim ili rofesijama, poslovngf mrezi
lojalnost zaposlenog sat y (.j 3 proresyama, p J
njenim) sistemima karijere (sistemu)
uticaj na uspeh kom- | mali doprinosi koji podrZavaju | znatni doprinosi strateskog i
anije ispunjenje plana dugorocnog znalaja

Iz ovog uporednog pregleda moze se izvuci viSe zakljuCaka, ali je
najsintetizovaniji i najdalekosezniji da u “eri znanja” zdravlje jedne organi-
zacije ili kompanije egzistira u glavama njenih zaposlenih (Matthews and
Candy, 1999), $to metaforicki skrece paznju na znadaj i vrednost znanja u
uslovima radikalnih promena u prirodi i sadrzaju rada, karakteristi¢nim za
posleindustrijsko drustvo. Radi se o tome da brze promene u najvaznijim
profesionalnim oblastima, ekspanzija znanja u mnogim podrudjima, raspro-
stranjen 1 povecan uticaj tehnologije, kao i geografska i profesionalna mo-
bilnost podrazumevaju “kontinuirano, na radu zasnovano, uéenje”. U tak-
vim okolnostima potpuno je razumljiva ocena da je istinski uspeSna organi-
zacija (kompanija) “... institucija koja uéi i da je jedan od njenih principijel-
nih zddataka ekspanzija znanja... Uenje nije nesto $to se moze odvojiti od
proizvodne aktivnosti; uéenje je srce proizvodne aktivnosti. Jo§ jednostav-
nije, udenje je nova forma rada” (Zuboff, prema: Matthews and Candy,
1999, p. 49). Stoga su, u novijim andragoskim izvorima (Fruin, 1997; Hori-
be, 1997; Tobin, 1998, Matthews and Candy, 1999. i dr), rasirena stanovista
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da je u savremenim uslovima ekonomskog razvoja radno mesto, odnosno

preduzece (kompanija), deo drustva znanja. To se, kada je o radnom mestu

re¢, ogleda u slede¢em:

I.Radno mesto je povoljna sredina za formalno akreditovano ucenje;

2.Radno mesto je pogodno za ugestvovanje u raspodeli i kreaciji znanja;

3.Radno mesto je prostor za kompleksnu tehni¢ku interakciju i reSavanje
problema; i

4.Radno mesto je organski entitet sposoban za udenje, prilagodljiv na nove
okolnosti (Matthews and Candy, 1999).

Napominje se da yCeaje na radnom mestu u uslovima drustva znanja
ima trostruku vrednost:

a) poboljSava uspeh (sebe kao radnika, tima ili radne zajednice, preduzeca

kao celine) i donosi korist organizaciji,

b) poboljsava ucenje, 3to je od koristi za odraslog ugenika (zbog sebe,

zbog sopstvenog personalnog rasta i moguénosti doZivotnog ucenja),

¢) poboljSava ugenje kao socijalnu investiciju (za gradanina, ukljucujuéi i

okolinu u kojoj Zivi, za tim ili radnu zajednicu, ukljutujuéi i organiza-
cije ili kompanije koje uce, za buduénost preduzeéa, odnosno za kreira-
nje njihove buduénosti).

I dok u “statinom svetu potreba da se uci nije bila velika” (Horibe,
1997), u drustvu znanja karakteristiénom po dinami¢nosti i promenama
kojima je neposredno izloZeno, uenje zaista nikad nema kraja, 3to nalaze
kompanijama da preduzmu konkretne napore i pomognu “radnicima zna-
nja” da progiruju svoje riznice, “da svoja znanja i vestine osvezZavaju, da se
kontinuirano profesionalno obrazuju” (Savi¢evic, 2000, str. 36).

Podrazumeva se da su organizacije - kompanije zasnovane na znanju
ispunile jo§ nekoliko bitnih preduslova neophodnih za njihovo uspesno
funkcionisanje:
1.Kompanije su prepoznale kolektivna znanja i vestine zaposlenih i podrza-

vaju ih u njihovom napredovanju;

2. Kompanije koriste znanja i vestine svih zaposlenih, bez obzira na to koji
posao ili funkciju obavljaju, kako bi $to uspesnije ostvarili individualne,
funkcionalne i ciljeve organizacije u kojoj rade;

3.Svaki od zaposlenih u kompanijama je duZan da odr%i svoja znanja i ves-
tine na nivou ostalih zaposlenih, kako bi na taj na¢in pobolj$ao individual-
ni u¢inak, kao i u¢inak kompanije;

4.Kompanije obezbeduju dovoljno uslova, olaksica i moguénosti za udenje
svim zaposlenim kako bi stekli ili usavrsili znanje i vestine potrebne za
obavljanje odgovarajucih poslova i radnih zadataka; i

“5\Norpanije stvaraju klimu koja je povoljna za obrazovanje i uéenje, utoli-
ko\\p"re Sto u organizacijama zasnovanim na znanju “kontinuirano pobol;-
Sanje znali kontinuirano ucenje” (Tobin, 1998, p. 54)
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Nije, naravno, sporno da je jedan broj preduze¢a i kompanija u 1'1aj—.
razvijenijim delovima sveta dobio centralni znacaj u drustvu z_ahva!jUJuél
proizvodima koji traze kreaciju i istrazivanje, odnosno primenu i promon—
nju novih znanja. To je, uostalom, bitna pretpostavka da bi se jedna organi-
zacija mogla oznaditi organizacijom - kompanijom zasnovariom na znanju.
Ali, organizacije i kompanije zasnovane na znanju prepoznaju se i po tome
koliko ulazu u obrazovanje i u€enje zaposlenih, koliko im omoguéavaju da
produbljuju svoja znanja, odnosno, koliko €ine da oni kontiquirano uég i
osvajaju i usvajaju nova znanja i vestine saglasno nesumnjivoj meduzavis-
nosti znanja, tehnologije 1 privredivanja u uslovima posleindustrijskog dru-
Stva.

*

* *

Znanje je, kao 1 saznavanje, interdisciplinarni problem, koji zaokup-
lja paZnju teoretiCara iz razli¢itih nau¢nih oblasti i disciplina. Oni prpuégva—
ju specifi¢ne aspekte ovog fenomena, odnosno, njegove sustine, smisla i sa-
drzaja. U tom smislu, iznete su mnoge definicije i klasifikacije znanja kao
znaCajne pojave u istoriji ljudske civilizacije, koja u uslovima posleindus:
trijskog drustva dobija produbljenije i bogatije znalenje. Tako se sadrzaji
znanja stalno pro$iruju, $to podrazumeva i strucna i tehni¢ka znanja, bez
kojih se ne moZe zamisliti potpunije funkcionisanje ¢oveka u okolnostima
karakteristiénim za posleindustrijsko drustvo. Ocigledno je, takode, da nove
ekonomije, uklju€uju¢i i kompanije i preduzeca kao njihov sastavni deo, na-
laze u znanju primarni resurs sopstvenog razvoja i konkurentnosti na doma-
¢em 1 svetskom trziStu. To podstice 1 afirmiSe znacaj i1 potrebu kontinuira-
nog profesionalnog obrazovanja, jer u kompanijama zasnovanim na znanju
“kontinuirano pobolj$anje” zaista znadi i “kontinuirano uéenje”.
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3. ANDRAGOGIJA KAO NAUKA

3.1. Pogjava i razvoj andragogije

nauka se obraca antickoj civilizaciji. To je sludaj i sa andragogi-
jom. Iako se ideja o obrazovanju i uéenju odraslih moZe naci jo$ u
ranim jevrejskim zajednicama (Cekovi¢, 1995; Saviéevi¢, 2000a) ona je tek

u misaonim sistemima grékih filozofa kao $to su Heraklit, Sokrat, Platon i

Aristotel dobila eksplicitan oblik. Stavovi o potrebi i mogucnosti obrazo-

vanja i ucenja u odraslom dobu nalaze se i u delima mislilaca anti¢kog

Rima (Seneka), kao i u delima mislilaca epohe humanizma i renesanse, pre

svega kod Komenskog, koji se, stavljaju¢i znak jednakosti izmedu trajanja

Zivota i trajanja obrazovanja, svrstao, kako isti¢e Savicevi¢ (1991) u uteme-

ljiva¢e andragogije. Do 19. veka stvoren je impozantan misaoni fond o zna-

¢aju 1 potrebi obrazovanja i ucenja u odraslom dobu §to je stimulisalo i ra-
cionalizovalo institucionalni razvoj obrazovanja odraslih i inspirisalo i pri-
premilo nastojanja stvaranja andragogije kao nau¢ne discipline.

Razvoj institucionalnih oblika obrazovanja odraslih determinisali su
brojni faktori, a pre svega jacanje gradanskog i radni¢kog pokreta, industrij-
ska revolucija i mobilnost ljudi iz ruralnih u urbana podruéja, pojava i raz-
voj netradicionalnih zanimanja, razvoj trgovine, ratovi i socijalni prevrati
razli¢itog tipa.

Tokom XVIII, XIX i podetkom XX veka u Evropi i Severnoj Ameri-
ci je nastao i razvio se pokret obrazovanja odraslih sa veoma raznolikom i
bogatom organizacionom i institucionalnom osnovom d&ije su osnovne
manifestacije bile:

a) organizacije i oblici obrazovanja odraslih, nastali u okviru razli¢itih
filantropskih, religijskih i profesionalnih asocijacija i organizacija i
politi€kih pokreta i udruZenja (biblioteke, ¢itaonice, klubovi, predava-
nja, kursevi, seminari i sl), koji su bili veoma razliéiti po ciljevima,
sadrZaju i trajanju i

b) specifi¢ne institucije i organizacije za obrazovanje odraslih, kao $to su
nedeljne Skole, javne Skole, Skole za odrasle, holovi nauke, mehanicki
instituti, univerzitetska ekstenza u Engleskoj; visoke narodne $kole,
veernje Skole, radnicke Skole, seljacke $kole u Danskoj i u drugim
skandinavskim zemljama; visoke narodne §kole, veéernje $kole, radni-
¢ke akademije, poljoprivredne $kole u Nemackoj; narodni univerziteti,
domovi kulture i socijalni centri u Francuskoj, narodni univerziteti, rad-
nic¢ki univerziteti i radnic¢ki fakulteti u Rusiji i bivSem Sovjetskom Save-
zu; narodni univerziteti, nedeljne $kole, produzne $kole, domacicke Sko-

u traganju za svojim poreklom vecina druStvenih i humanisti¢kih
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}g u Jugoslaviji; nedeljne gkole, veCernje Skole, mehanigkj instituti, lice-
Jl,vzen'ske akademije u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama; | raz[iéiI’:a ud-
ruzenja za o'brazovanje, odnosno oblici obrazovanja i uéer,lja koje su oni
orgal}le\/all, kao 8to su na primer Drugtvo za unapredenje hriéjéanskog
znanja, vDruét.vo za Sirenje korisnih znanja, Nedeljno drustvo, Drugtvo
Za poucavanje odraslih, radnicka prosvetna udruzenja u E’ngleskoj
Drustvovza Sirenje narodnog obrazovanja u Nemackoj, Ameri¢ko biblij-’
sko drustvo, Americki pokret javnih predavanja, dzunto klubovi j Polc-
ret Catakve u Sjedinjenim Ameri¢kim Dryavama (detaljnije u: Knowles
1960; Samolovéey, 1963; Bulatovi¢, 1980; Grattan, 1995: Des otovié’
1996; Savicevié, 2000a). T RS
Avll,‘ bez' ob;ira na solidni misaoni fond o obrazovanju odraslih i nje-
g0V znacajan Institucionalni razvoj, proces konstituisanja andragogije kao
naul'(e_.od'vuao se teSko i sporo jer je ipak pretezan deo evropske kulturne
tradlche Imao negativan stav prema obrazovanju i ucenju u odraslom dobu
Naugmm miSljenjem dominiralo je uverenje da se ljudski razvoj zavrﬁava.
postizanjem anatomsko-fizioloske zrelosti (teorija plasti¢nosti) dok je
svako.dne':vno misljenje bilo proZeto sistemom kolektivnih predrasuda i
negativnih stavova prema ucenju u odraslom dobu koje Kid (Kidd, 1973) s
f)cl)‘avom naziva mitovima o uéenju (ljudska narav se ne moze proméniti sta-
‘0g psa neces nauditi novim trikovi I uzr X soveka |
vaest godim Loy kovima, mentalni uzrast odraslog ¢oveka je
Rg;vqm put andragogije kao nauke Samolovéey (Samolovéev | Mu-
ratbggovnc.,_ 1979) sumira u &etiri razvojne faze koje karakterige odredeno
stanje teorje i prakse obrazovanja i vaspitanja odraslih. Te faze su:
|.faza univerzalne i jedinstvene pedagoske misli, .
2.faza 1storijs.kog oblikovanja prvih pojava andragoSkog vaspitnog rada
3.faza dedukcije i aplikacije opstih pedagoskih saznanja na andrago$ko podrilé'e
4.faza relativne samostalnosti andragogije kao nauke. ®
' Ova klasifikacija razvoja andragogije kao nauke implicira stanoviste
dg Je praksa ob'razovanja odraslih proizasla iz prakse obrazovanja i vaspita-
nja dece,ﬂte da Je i andragogija proizagla iz pedagogije kao 3to je, uostalom
ped.a\.gogue'l proizasla iz filozofije. Saviéevié (1990), medutim ’na osnovu,
svojih obimnih komparativno-istorijskih istrazivanja zastupa’ tezu da je
prakga o_brazov_anja odraslih prethodila praksi obrazovanja dece i da andra-
gogija nije ‘pr01z.aéla iz pedagogije veé¢ nezavisno od pedagogije i iz sukoba
sa pedggoguom 1 pedagoSkom psihologijom. Ova dva dijametralno suprotna
stanovista, odnosno hipoteze o nastanku i razvoju andragogije, ukazuju na
potlebu dubljih vigtorijskih Listorijsko komparativnih istraiivanj;l u andrago-
WEE \\\Takva Istrazivanja su nuzna pretpostavka i prvi korak ka njenom potpu-
nom hauénom (filozofsko-socioloskom, psihologkom didakti¢ko-metodig-
kom) utemeljenju. ’ )
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Nauéno misljenje o fenomenu obrazovanja i u¢enja odraslih relativno
je novijeg datuma. Tek dvadesetih godina 19. veka udinjen je prvi znacajniji
pokusaj sistematizovanja i sistematskog promisljanja prakse obrazovanja
odraslih. Naime, 1814. godine, Tomas Pol (Pole, 1968) je objavio svoju “Is-
toriju nastanka i razvoja $kola za odrasle”. Razmatraju¢i ne samo problem
nastanka $kola za odrasle, ve¢ i njihovu drustvenu funkciju, on je skovao i
uveo u sistematsku upotrebu i sam termin “obrazovanje odraslih”. Nepune
dve decenije kasnije (1833) nemacdki nastavnik Aleksandar Kap (prema:
Knowles, 1990; Saviéevi¢, 1991), konstruisao je termin “andragogija’ sa
namerom da oznadi teoriju, odnosno disciplinu koja prouc¢ava fenomen ob-
razovanja odraslih. U etimoloskom smislu, termin “andragogija’ je spoj dve
grcke redi: imenice anep, (genitiv andpol) sto znadi covek (Coveka) i gla-
gola ayo (genitiv ayein) sa znacenjem voditi (vodim), Sto andragogiju dek-
larise kao nauku o vodenju, odnosno vaspitanju i obrazovanju odraslih ljudi.

Od svoje pojave u Nemackoj, termin andragogija je “putovao” kroz
prostor i vreme $ire¢i se na druge delove Evrope i sveta. Savicevi¢ (1991)
navodi da je zastupajuci razvojni koncept obrazovanja, termin andragogija
ve¢ 1885, godine koristio profesor kijevskog univerziteta Olesnicki, a da je
posle Oktobarske revolucije E.N. Medinski uspostavio temelje andragogije
u Rusiji razvijajuéi sasvim originalnu koncepciju nauke o vaspitanju, i u
tom okviru i andragogije.

U prvim decenijama XX veka u Nemackoj i Austriji, Herbartovom
zaslugom potisnut, termin andragogija ponovo aktualizuju RozenStok i
Hartman. U Engleskoj je 1924. godine Robert Pirs, inafe jedan od autora
¢uvenog IzveStaja britanskog parlamenta o obrazovanju odraslih iz 1919,
izabran za profesora Teorije obrazovanja odraslih na univerzitetu u Londo-
nu ¢ime je andragogija uvedena u red univerzitetskih disciplina. Tridesetih
godina XX veka RozenStok donosi u Sjedinjene Drzave svoje shvatanje an-
dragogije gde ga dalje eksploatiSu Lindeman i Hensom, kao i neki drugi au-
tori (videti: Savicevi¢, 1983; 1991; Knowles, 1990). Lindeman (1926a;

1961) je koristio termin “andragogija”, mada u veéini svojih radova koristi
termin “obrazovanje odraslih”, §to sugeriSe da ih je video kao sinonime. Za
njega je obrazovanje odraslih kontinuiran proces evaluacije iskustva i me-
tod osveséenja kroz koji se u¢imo otkrivanju njegovog znacenja. U periodu
od 1929. do 1935. godine, ameri¢ki psiholog E.L. Torndajk (Thorndike,
1928) je kroz empirijska, odnosno eksperimentalna istrazivanja, pruZio
nauéno utemeljenje ¢injenicama o mogucnostima 1 granicama ucenja u od-
raslom!dobu, ¢ime je andragogiju i doslovno uveo u red dru§tvenih nauka.
Iako je andragogija i kao pojam i kao nauka rodena u Evropi, njena nau¢na
verifikacija se u najvecoj meri ipak dogodila u Sjedinjenim Ameri¢kim
Drzavama. Za to, svakako, nesumnjiva zasluga pripada, pre svega Torndaj-
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ku, ali i ¢injenici da je u Sjedinjenim Amerigkim Drzavama, y periodu iz-
medu 1930. i 1988. godine odbranjeno oko 2.500 doktorata iy oblasti obra-
zovanja i u€enja odraslih (Deshler and Hagan, 1989).

Do kraja XX veka u svetu Je razvijeno nekoliko veoma razli¢itih
koncepcija andragogije. Grubo govoreéi, postoje tri osnovna gledanja na
andragogiju:
l.andragogija je pedagoska disciplina,
2.andragogija je relativno samostalna nauka u okviru opste nauke o vaspi-

tanju,
3.andragogija je vestina, metod, teorija ili model uéenja odraslih,

Referentni okvir za prvo stanoviste Je pedagogija kao integralna nau-
ka o vaspitanju i obrazovanju. Oni koji zastupaju ovo gledanje smatraju da
Je predmet proucavanja pedagogije vaspitanje i obrazovanje u celini, te da
Je pedagogija sveobuhvatna nauka o vaspitanju, iz ¢ega sledi da je andrago-
gija samo jedna od njenih disciplina (videti: Vukasovi¢, 1965; Pataki, 1967;
Krneta, 1974; Potkonjak, 1968; 1981). Specifi¢nost vaspitno-obrazovnog
rada sa odraslima niko ne porice, ali to nije kriterijum na osnovu koga se
moZze konstituisati jedna nauka, odnosno disciplina, jer i za to podrudje rada
vaze sve opste pedagogke zakonitost | nacela. U odnosu na nauéni status
andragogije, konsekvenca ovog stanovista jeste da je andragogija primenje-
na nauka, odnosno, disciplina koja primenjuje opste zakonitost; vaspitanja i
obrazovanja na jedno specifi¢no podrugje.

Stanoviste o andragogiji kao relativno samostalnoj nauci, koje teorij-
sko-metodologki nije jedinstveno, u najveéoj meri su razvili autori sa pros-
tora bivie Jugoslavije. Ovde se andragogija ne posmatra kao pedagoska dis-
ciplina, ve¢ kao relativno samostalna nauka u okviru opste nauke o vaspita-
nju. Shvatanje o opstoj nauci o vaspitanju ili antropogogiji, u okviru koje
postoje dve relativno samostalne, ali ne i medusobno suprotstavljene nauke,
pedagogija i andragogija, medu prvima je razvio Ogrizovi¢ (1963). U tom
konceptu predmet pedagogije je vaspitanje i obrazovanje dece, a predmet
andragogije - vaspitanje | obrazovanje odraslih.

OPCA NAUKA O VASPITAN)JU

(ANTROPOGOGIIA)

_.:\;,\\
AN llcdaguglja AndragogUu
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I Samolovcev (Samolovdev, 19§3; Se}mplovéev i .Muratbegot\;llc
1979) pripada grupi autora koji andragczguu tretiraju kao rg!atlvno lsam'c;ssti-
nu nauku sa vlastitim predmetom istrazivanja, metodol_ogljom, zakonito -
ma i teorijskim rezultatima (Samolqvée_v, 196}). Po njegovc.)'rrcli %ve;edlglis—
okviru vaspitanja kao opStosti postoje tri razvojne po§ebnost1. ete, oles
cent i odrastao covek, pa se shodno tome u okviru opste 1_1au1<e [ VE.lSpld. JS_
moze govoriti o vaspitanju dece, vaspitanju adolescene.l'ta 1.vasp1taﬁju 0 (11?&_
lih. Konstituisanje nauke o vaspitanju dece (pe;_dagogug) i o.dra.s ih (at?[iéa_
gogija) je u najvecoj meri izvrSeno, dok se te:orljs_,ko i dlscllpllvnaln'ol\lllgratbe_
vanje nauke o vaspitanju adolescenata tek ocelkuje (Samolovéev I
govi¢, 1979).

NAUKA O VASPITANJU

Pedagogija r2 Andragogija

I u koncepciji koju je predlozio Kujundzi¢ (1978.), al.ldrla'goglja pred:
stavlja poseban subsistem u okviru gpéte nquke_ 0 vaspitanju ili antro(i(i)fgic(;_
gije. A antropogogija kao opsta teorija vaspitanja se,.s.ob21r?n; na 'sgemi -
nost glavnih etapa ontogeneze, Fiel.l, kao §to se to vidi na sledecoj ,
Cetiri posebne antropogogijske discipline.

ANTROPOGOGIIA

h

Gerontorogija

Andragogija

F’fdagugija Hebegopija

T Lo ela
Sli¢ne koncepcije nauke o vaspitanju i andragogije kao njenom rela

tivno samostalnom strukturalnom delu razvio je i Pastii.1¢ (1987; 1999).
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OPCA ZNANOST O
OBRAZOVANJU I ODGOJU

Pedagogija Andragogija Gerontogogija |

psihologija, sociologija, ckonomika,

antropologija, medicina, biologija,
kibernetika, matematika, statistika, ergonomija,
«nanost o organizaciji, tchnika, povijest, pravo

Filozofija

Jedn_o (_)d najpotpunijih I najuticajnijih gledanja na andragogiju kao
naukt_l_ razvio je Savicevi¢ (1968; 1991). Za Savicevica andragogija, svaka-
ko, nije pedagoska disciplina, niti teorija ili tehnologija ugenja veé’relativ-
no samostalna nauka koja proudava celinu obrazovanja i uéeilja odraslih
Kao tal(vaf ona ima filozofske, socijalne, istorijsko-komparativne ekonom-'
ske, organizacione i didakti¢ko-metodicke dimenzije. Andragogija’je produ-
kova.la znacajnu sumu znanja da oblikuje svoju naudnu strukturu i sistem
su_bd1scnp31ma koje proudavaju pojedina podru¢ja obrazovanja i uéenja odra-
slih (Opst_a andragogija, Andragogka didaktika, Istorija andragogkih ideja
Komparatlvna andragogija, Andragogija rada, Socijalna andragogija itd),
OvaJ_konCEept andragogije karakteristi¢an je ne samo za prostor bivse Jugo-‘
slavije, Vvec 1 za veci broj zemalja Centralne i Istogne Evrope. Andragogija
tal(ode? ima ;naéajan broj sledbenika u Sjedinjenim Americkim Driavama’
Kanadi, kao i u nekim zemljama Juzne Amerike i Afrike (videti: Touchetté,
1982; Davenpor't and Davenport, 1985; Savievi¢, 1984; 1991). ’

~ Medu onima koji o andragigiji misle kao o vestini, umetnosti. meto-
du ili mode_lu ucenja, najpoznatiji je americki autor Noules (Knowles, 1980;
1990). SXOJCV “prvo” razumevanje andragogoje ovaj autor zasnova(; je nz;
d1h9;8;{n1J.1 uCenja dece i ucenja odraslih, odnosno, dihotomiji izmedu pe-
cf?ig&gg]e i an,c,iragogije. On definiSe pedagogiju kao “umetnost i nauku pou-
cavanja dece”, a andragogiju “kao umetnost i nauku pomaganja odraslima
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da uée” (Knowles, 1977, str. 36-37). Noules je vremenom menjao svoje po-
¢etno razumevanje andragogije i definisao je ¢ak i kao nauku i veStinu po-
maganja ljudima da uce ili kao model ucenja (videti: Savicevi¢, 1991). Ipak,
bez obzira na sve misaone transformacije, Noulesovo videnje andragogije
zasniva se na Cetiri kljuéne pretpostavke o osobenostima uéenja u odraslom
dobu. Te pretpostavke odnose se na &injenicu da kako individue sazrevaju:

1.njihova slika o sebi (self-concept) se razvija od slike o sebi kao zavisnom
bicu do slike o sebi kao samousmerenom bicu,

2.akumuliraju rezervoar iskustva koje predstavlja bogat izvor za ucenje;

3.spremnost za ucenje sve je viSe determinisana razvojnim zadacima koji
proizilaze iz njihovih socijalnih uloga;

4.njihova vremenska perspektiva se menja od odloZene primene znanja do
njegove neposredne pripreme i, shodno tome, njihova orijentacija na uée-
nje menja se od na predmet usmerene do na ucinak usmerene (Knowles,
1977, 1990).

Noules je detaljnije razradio ove Cetiri pretpostavke poredeci pedago-
giju 1 andragogiju, $to je prikazano na slici 1, na narednoj strani (Knowles,
1990).

Ovaj uporedni pregled, prema Noulesovom mi$ljenju, pokazuje da
pedagoski model polazi od pretpostavke da su deca zavisna bica, &ije je
iskustvo od malog znadaja za proces obrazovanja. Ona se u proces uéenja i
obrazovanja ukljué¢uju pod biologkim i socijalnim pritiskom da bi se kroz
proces obrazovanja pripremila za Zivot uceéi odredene predmete. U tradi-
cionalnom obrazovanju, odnosno obrazovanju dece, aktivnost uenja se u
potpunosti struktuira od strane nastavnika, odnosno institucije. Nastavnik
ima potpunu odgovornost u pogledu donosenja odluke o onome §to ¢e se
uciti. U ucenju dece uvek je re¢ o nastavnikom usmerenom ucenju. On od-
luéuje koja znanja i vestine treba da budu preneta, odnosno usvojena, obli-
kuje celokupan sadrzaj u logicke jedinice, planira sredstva i nacine njego-
vog prenoSenja. Ucenicima se kaZe §ta Ce uditi, koje sadrZaje ¢e ugiti, koje
ciljeve treba da ispune, koje izvore da koriste i kako ¢e njihovo postignuce
ovih ciljeva biti vrednovano. U pogledu toga $ta ¢e uditi - decu, uglavnom,
niko nista ne pita. To bitno oblikuje njihovu orijentaciju prema ucenju. De-
ca u $koli “uée predmete” ¢iju funkciju, smisao i svrhovitost &esto, 1 uglav-
nom, ne razumeju.

Andragos$ki model poiva na pretpostavei da su odrasli relativno
autonomna i samousmerena bic¢a, ¢ije je iskustvo osnovni izvor ucenja. Od-
rasli ulhze u proces obrazovanja i uéenja pod pritiskom razvojnih zadataka i
socijalnih uloga koje im namede Zivot, ali i tada je odluka o ucenju, uglav-
nom, u njihovim rukama (princip dobrovoljnosti). Znanje koji sti€u ima u
njihovom Zivotu neposrednu primenu, zbog &ega oni ne uce i ne Zele da uce
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predmete, ve¢ sadrzaje koji im omoguéuju da resavaju probleme, $to znaci
da se sam ¢in 1 proces ucenja kod odraslih mora temeljiti na njihovim obra-
zovnim potrebama.

Hul (Houle, 1972) misli da nema sustinskih razlika izmedu ucenja dece i
uéenja odraslih i da sama andragogija ne daje ni$ta novo obrazovanju odras-
lih. Mezirou, medutim, kaze da je andragogija profesionalna perspektiva
vaspitaca odraslih koja “mora biti definisana kao organizovan i trajan napor
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|
|
|
|

[ Komparacija pretpostavki i obelezja pedagogije i andragogije da se pomogne odraslima da u€e na nacin koji podiZe njihove sposobnosti
. vy . v IS .
da funkcioni$u kao samousmereni ucenici’ (Mezirow, 1981, pp. 137). An-
| o . P
dragogije mora, izmedu ostalog, nastojati da:
1.smanji u¢eni€ku zavisnost od nastavnika,
2.pomogne ucenicima da shvate kako da koriste resurse uc¢enja, posebno is-
kustvo drugih, a pogotovo nastavnika,
3.pomoci odraslima da defini§u svoje potrebe ucenja i kao neposrednu sves-
nost i kao kulturne i psiholoske pretpostavke koje utiCu na njihovu per-
cepciju potreba (Ibidem).
I ovo, kao i Noulesovo misljenje, ima jednu krupnu unutra$nju
| nedoslednost. Re¢ je, naime, o protivre¢nosti izmedu samousmerenosti kao
Pretnostavk e e = _ _ kljune karakteristike odraslog doba i andragogije kao pomoganja odrasli-
postavke | Pedagogija | Andragogija Obelezja Pedagogija | Andragogija ma da uce. Andragogija shvac¢ena kao pomaganje odraslima da uce je nega-
PP uzajamnost e . . v . . . .
Slika o sebi . ) autoritativna m,ajiari,’an-se cija njihove samousmerenosti, kao §to je, u izvesnoj meri, i samousmere-
a o sebi 2avisnost samousmerenost Klima formalna an t . d . hvaé k v [ v -
kompetitivna | Saradnja nost negacija andragogije, shvacene kao pruzanje pomo¢i u ucenju.
'ezf]"”‘?s‘ : Pod uticajem kritika koje je produkovala izuzetno Siroka rasprava o
¥ e mehaniz e RV . . .
Iskustvo C:Ziiono uéenici Slléboga[ Planiranje | 0d strane uzajar?;ng“za andragogiji medu ameri¢kim autorima (videti: Davenport and Davenport,
X 1Zvor za uce 1 . . ' v . . . .
i - ' njeJ | nastavnika planiranje 1985) Noules je odstupio od svojih po€etnih stavova i definisao andragogiju
B Sl _ . ; .. . v . . . .
Gotovost V;‘J’II":Z;;ZZI razvojni zadaci, Dijagnoza od strane uzajamna sa- kao teoriju i model uéenja (videti: Knowles, 1984; 1990). Gledanje na an-
ni pritisak socijalne uloge potreba nastavnika modijagnoza dragogiju kao na teoriju uenja i obrazovanja zastupa Mezirou (1981) ali i
Vremensk dlos . od strane uzajamno pre- mnogi drugi americki autori. Tako Meriamova razmatra pojam andragogije
a o ' . : ma : ) . . Ll . . >,
perspektiva pl,irﬁze‘;r;a gf’li?::; na :“it;jrnvl;llacua I“aSFEV“'ka govaranje u poglavlju posve¢enom vodecim teorijama ucenja. “Najpoznatija ‘teorija’
€ ogika X ‘e- v . . . o o v .
prgdmeta 'nfg(;ilﬁ)dng's‘fi ucenja odraslih je andragogija. Ona pociva na Cetiri pretpostavke koje pred-
Orijentacija u | usmerenost | usmerenost na Oblik sadrzajne problemske stavljaju karakterigtike odraslih uenika... Ova je teorija podarila obrazova-
uéenju na predmet | problem jedinice jedinice nju odraslih ‘znak identiteta’ koji je razlikuje od drugih oblasti obrazova-
-1 r» .
Aktivnosi tehnike :’faklilzetl;mfll-e nja” (Merriam, 1989, p. 189).
prenoenja (istrazivanie) ~ Nesaglasnost koja postoji oko statusa andragogije dodatno kompli-
uzajamna re- | kuje 1 praksa da se u engleskom govornom podru¢ju termin andragogija
dijagnoza pot- Cesto koristi kao sinonim za obrazovanje odraslih, odnosno kontinuirano
. od strane b ¢ . . .
Evaluacija | nika ﬂiaﬁlmno ere. obrazovanje. Na tu &injenicu ukazuje Savicevi¢ (1991) i s pravom je kriti-
nje program- kuje. Analize koje daje Klod Tusete, profesor andragogije na univerzitetu u
skih rezultata Montrealu, takode, pokazuju da se termin andragogija Zesto koristi kao
Nou . e ilea - C . sinonim za obrazovanje odraslih. Dok se, na primer, u materijalima
 andraco il.zsgvcc;]liaz'umg\vllanjle IathS iimed‘u ucenja dece i ucenja odraslih UNESI(I%O-a sa Cetvrte konferencije o obrazovanju odraslih, odrzane u Pari-
I\/\I\\\l\g &l 1, nais’o je na podrsku (McKenzie, 1977; Allman 1983; zu, 1985. godine, na francuskom jeziku koristi termin “andragogija” u najsi-
CZIRw, 1981), ali i na osporavanje i kritiku (Houle, 1972; Carlson, 1979; ’ ' ’ y

rem smislu, u engleskoj verziji materijala koristi se termin “kontinuirano
obrazovanje” (Touchetté, 1982).

58 59

Brookfield, 1986; Martin, 1986; Tennant, 1988; Savicevi¢, 1991). Tako,



UVOD U ANDRAGOGUJU

Prema njegovom istrazivanju, na univerzitetima u Italiji, Svedskoj,
Poljskoj, Jugoslaviji, Kvebeku, Dominikanskoj Republici, Tanzaniji i Indiji,
kao i u Venecueli, Peruu, NemaCkOJ, Holandiji, koncept andragogije p11hva—
ta se u najSirem znaCenju. Na ovim univerzitetima termin “andragogija”
obuhvata sve dimenzije fenomena obrazovanja odraslih i ne moze biti sve-
den na metodologiju ili izvestan p11stup Ovo, 8ire razumevanje andragogi-
je, 1zveden0Je kako kaze TuSete, iz Nemacke i Jugoslovenske konceptuali-
zacije andragogije.

Razmatrajuci razumevanje andragogije kao teorije obrazovanja i uée-
nja, Krosova (Cross, 1981) kaze: “Da li andragogija moZe posluziti kao os-
nova za jedinstvenu teoriju obrazovanja odraslih, ostaje da se vidi. U sva-
kom slucaju, ona identifikuje neke karakteristike odraslih koje zasluZuju
paZnju. Ona je bila daleko uspe$nija nego veéina drugih teorija u pridobija-
nju paznje prakticara, i delimiéno uspesna u podsticanju rasprava; medutim,
nije bila posebno uspesna u podsticanju istraZivanja koja testiraju pretpos-
tavke. Ono $to je najvaznije, medutim, jeste éinjenica da je andragogija una-
predila svest o potrebi za odgovorima na tri kljuéna pitanja:

(1) Da li je korisno razlikovati potrebe u€enja odraslih od potreba u&enja
dece? Ako jeste, da li govorimo o dihotomnim ili o kontinuiranim razli-
kama? Ili o jednima i drugima?

(2) Sta mi stvarno trazimo: Teorije ucenja? Teorije nastave? Oboje?

(3) Da li imamo ili mozemo razviti po&etni okvir koji slede¢e generacije
nau¢nika mogu izgradivati? Da li andragogija vodi do pitanja vrednih
istrazivanja koja ¢e unaprediti znanje u obrazovanju odraslih?” (Isto, p.
227).

Moguce je da su razli¢ita gledanja na nau¢ni status andragogije, kao
Sto istice Mekenzi (McKenzie, 1977), posledica, pre svega, razli¢itih filo-
zofskih orijentacija razli¢itih autora. Oni koji insistiraju na integralnom
pristupu obrazovanju, svoje stanoviste zasnivaju na pretpostavci da su odra-
sli i deca suStinski isti, posto su deo iste ljudske prirode i da je i obrazovanje
za njih, u sudtini, isto, iz ¢ega sledi da su razlike izmedu pedagogije i andra-
gogije samo “igra re¢i” i da je andragogija tek Zargon u leksici vaspitada.
Oni koji insistiraju na raznolikom gledanju na svet, polaze od fenomenolog-
kog stava da su odrasli i deca sustinski razliiti i da je za sustinski razlidite -
i obrazovanje suStinski razli¢ito. Iz toga sledi da andragogija izrazava zna-
¢ajan doprinos filozofskoj raspravi o obrazovanju odraslih.

Filozofske razlike, svakako, produkuju zna¢ajan deo razlika u poima-
nju andragogije, ali one nisu jedino relevantne za (1az)re§enje njene konac-
Il\g\sgdblne Preciziranje nau¢nog statusa andragogije nije i ne moZe biti sa-
moPasledica razlicitih polaznih pozmua u gledanju na svet i ljudsku pruo-
du, i shodno tome stvar konvencije, ve¢ iskljuéivo ozbiljnih teorijskih i em-
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pirijskih istrazivanja fenomena obrazovanja i u¢enja odraslih u svim njego-
vim dimenzijama. Pitanje nauénog statusa andragogije je, u sustini, pitanje
kompleksnosti 1 osobenosti njenog predmeta i podrucja proucavanja i sume
teorijskog i empirijskog znanja koja je o njemu produkovana. Od svoje po-
jave do danas, andragogija je produkovala znacajnu koliéinu teorijskog i
empirijskog znanja o predmetu vlastitog istrazivanja, koje je legitimise kao
autenti¢nu i relativno autonomnu nauku. Isto tako, kompleksnost, visesloj-
nost i viSeznadnost istrazivackog predmeta i podrucja andragogije, o ¢emu
najbolje svedodi njena razgranata nauéna struktura, ne dozvoljava da ona
bude svedena na metod, model, teoriju ucenja ili pedagosku disciplinu, od-
nosno, primenu opstih pedago$kih nagela na podruéje obrazovanja odraslih.
Re¢ je, dakle, o fenomenu koji se u konceptualno-teorijskom smislu ne mo-

e “pokriti” jednom primenjenom (“pedagoskom”) disciplinom, jednom te-
orijom, jednim modelom ucenja. Nau¢na autenti¢nost i autonomnost andra-
gogije proizilaze iz autenti¢nosti, relativne autonomnosti i strukturalne komp-
leksnosti njenog predmeta proucavanja, a to su obrazovanje i uéenje odraslih
u svim njihovim dimenzijama - antropoloskim, filozofskim, socijalnim, psi-
holoskim, ekonomskim, organizacionim i didakti¢ko-metodic¢kim.

3.2. Andragogija i njene discipline

vvvvv

I ako je 1azvoj prakse i teorije obrazovanja odraslih omoguéio konstimi-

sve dileme oko njenog naziva i predmeta proucavanja. Tako se, u savreme-
1noj literaturi iz oblasti vaspitanja i obrazovanja, pored naziva “andragogi-
ja”, koriste i termini “pedagogija odraslih”, “adultna pedagogija”, “teorija
obrazovanja odraslih” i sl. Termin “andragogija’ nej¢e$ée se koristi kod
nas, ali i u drugim evropskim zemljama - Nemackoj, Poljskoj, Holandiji i
dr. Naziv “andragogija’ sve se vi$e upotrebljava i u izvorima na engleskom
jeziku, naro€ito u Sjedinjenim Americkim Drzavama, dok se u Rusiji, u naj-
novije vreme, koristi ravnopravno sa terminom “pedagogika odraslih”. Ta-
kav razvoj karakteristi¢an je i za novije francuske izvore iz oblasti obrazo-
vanja (enciklopedije i renike), u kojima se koristi termin “pedagogija odra-
slih”, kao naziv za pedago$ku disciplinu ravnopravnu profesionalnoj, vojnoj
i dmgim pedago§kim disciplinama (Arénilla et al., 2000), ali i izraz “andra-
gogua , kao naziv za nau¢nu disciplinu u okviru p01odlce nauka o vaspita-
nju, “¢iji je predmet obrazovanje odraslih” (Legendre, 1993, p. 54). Termin
“pedazggua odraslih” koristi se u nasoj pedagOSkOJ 11teratur1 kaoiu I'USkOJ
Taj naziv je, u osnovi, protivureéan, kao i termin “adultna pedagogija”, jer
se prva re¢ odnosi na dete, a druga na odraslu osobu. Ni termin “teorija ob-
razovanja odraslih” nije bez manjkavosti, jer prevashodno obuhvata didak-
ticku stranu obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima, ali ne izrazava, u do-
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VOlJI’lOJ meti, njegove ostale strane i sadrzaje To, ustvari, pokazuje da naziv
“andragogija” i u terminoloskom pogledu izraZava sustinu nauéne discipline
koja proudava obrazovanje i vaspitanje odrastih.

Jako za najveci broj teoretiCara obrazovanja odraslih nije sporno pos-
tojanje andragogije kao samostalne nauéne discipline, ne postoji potpuna
saglasnost u pogledu njenog definisanja. Tako, poznati ameri¢ki andragog
Noules odreduje andragogiju “kao vestinu i nauku pomaganja odraslima da
uce u kontrastu sa pedagogijom, kao ve§tinom i naukom o nastavi za decu”
(Knowles, 1980, p. 43). Takav pristup predmetu andragogije priliéno je
ogranicen, jer obuhvata samo problematiku nastave za odrasle, koja je deo
obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima. Zanimljivo je da takvo tumadenje
predmeta andragogije nije usamljeno u savremenoj pedagosko-andrago§koj
literaturi, jer se, na primer, i u francuskoj profesionalnoj literaturi andrago-
gija odreduje kao “nauka koja proucava sve aspekte teorije i prakse nastave
prilagodene odraslima” (Legendre, 1993, p. 54). I pojedini ruski autori, ta-
kode, svode andlagogiju “kao deo pedagogije” na proucavanje “specifié-
nih zakomtostl usvajanja znanja i umenja odraslih subjekata nastavne delat-
nosti”, isti¢u¢i da je ova nau¢na disciplina “deo teorije nastave” (Onugkin i
Ogalev, 1995), odnosno, “deo didaktike, koji otkriva i razvija principe nas-
tave za odrasle” (KodZaspirova i KodZaspirov, 2000). To nisu najraspros-
tranjenija shvatanja predmeta andragogije u izvorima na ruskom jeziku, jer
su CeSce interpretacije u kojima njen predmet obuhvata “teorijske i prak-
tine probleme obrazovanja, nastave i vaspitanja odraslih”, odnosno “vaspi-
tanja, nastave, obrazovanja i samoobrazovanja odraslih ljudi” (Davidov,
1993, str. 36; 1999, str. 64).

Ocigledno je da savremeni autori razli¢ito pristupaju odredenju pred-
meta andragogije. Na izvesne razlike u pristupu predmetu andragogije uka-
zuje 1 “Medunarodna enciklopedija obrazovanja odraslih i treninga” (Tuijn-
man, 1996) U njoj se pominju tri karakteristi¢na shvatanja “termina andra-
gogija”:

1) prvo, po kome je andragogua ‘re¢” za obrazovanje odrashh za razliku
od pedagogije kao “re¢i” za vaspitanje dece;
2) drugo, iz koga proizilazi da se andragogija bavi nastavom za odrasle,
“koja je sustinski razli¢ita od nastave za decu” i
3) trece stanovite, koje podrazumeva da “andragogija ne obuhvata samo
obrazovanje odraslih, nego i socijalni rad, personalni menadzment i
komunalnu organizaciju” (Van Gent, u: Isto, 1996, p. 114).
Prva dva stanovista p1eth0dno su delimi¢no analizirana i, uglavnom
%@sne kriti¢ke opservacue pojaSnjena. Trece shvatanje je u naSoj an-
drago kO_] literaturi najSire pledstav1o i kriti¢ki obrazlozio Savi¢evi¢ (1991).
Njegova je osnovna ideja da je tako koncipirani predmet andragogije veoma
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rastegljiv, odnosno, da obuhvata “razli¢ita podru¢ja drustvene aktivnosti”.
Ali, on je dobro uodio i nova strujanja u okviru uticajne holandske §kole an-
dragoskog mlsljenja koja andragogiju usmelavaju u njen prirodni prostor -
obrazovanje 1 ucenje odraslih. Takav razvoj, kOjl B. Van Gent pOVCZUJe sa
profesionalizacijom obrazovanja odraslih, po njegovom misljenju “nije bez
komplikacija”, jer termin “obrazovanje odraslih” pokriva §irok spektar ob-
lasti, kao §to su: personalni razvoj, formalno obrazovanje i profesionalni
trening. Stoga, B. Van Gent smatra da termin “andragogija” ima buduénost
samo u formi generi¢kog izraza za obrazovanje odraslih i kao “dodatak pe-
dagogiji” (Van Gent, 1996), §to protivuredi savremenim tumadenjima odno-
sa andragogije i pedagogije kao ravnopravnih nauénih disciplina u okviru
porodice nauka o vaspitanju. Ovo utoliko pre, §to B. Van Gent tatno zapaza
da je “podela rada” izmedu pedagogije i andragogije prvenstveno povezana
sa razli€itom prirodom dece i odraslih i njihovim bitno razli¢itim drustve-
nim pozicijama i ulogama.

Predmet andragogije je proucavanje obrazovanja i ucenja odraslih.
Svrstavanje ucenja u predmet andragogije nije slu¢ajno. Savremeni autori
nalaze u ucenju centralni pojam andragoSke nauke, koji je od velikog znaca-
ja za razumevanje sustine i smisla obrazovanja odraslih, utoliko pre §to je
uéenje u osnovi svakog obrazovanja.

Vise na8ih autora bavilo se razli¢itim aspektima diferencijacije obim-
nog podrucja andragogije primenjujuci, pritom, opstije kriterijume - opstost
i posebnost (Samo ovéev i Mu1atbegovié 1979) s loZenost sadrZaja i vre-
jum - “akumuliranu sumu naucnlh znanja~ (Savicevi¢ 1991). Nase je mis-
ljenje da su razvijena praksa i teorija obrazovanja odraslih omogucile kon-
stituisanje andragogije kao samostalne nauéne discipline i pojavu posebnih
disciplina u nau¢nom sistemu andragogije. U takvom razumevanju predme-
tne diferencijacije andragogije, njen naucni sistem &ine slede¢e discipline:

. Opsta andragogija, koja tumadi smisao, funkciju i ciljeve obrazovanja
odraslih, problematiku formalnog, neformalnog i informalnog obrazo-
vanja odraslih, koncepciju obrazovnih potreba, prirodu uces$éa odraslih
u aktivnostima obrazovanja i u€enja, i dr.;

2. Andragoska didaktika, koja proucava zakonitosti nastave za odrasle, si-
steme nastave, sadrzaj nastave, organizacione oblike i metode obrazova-
nja odraslih, organizaciju ispita u nastavi i dr.;

3. Istorija andragogije (opSta i nacionalna), koja se bavi obrazovanjem i
vaspitanjem odraslih u proglosti;

4. Komparativna andragogija, koja prvenstveno uporedno analizira siste-
me obrazovanja odraslih u svetu sa namerom da utvrdi sli¢nosti i razlike
medu njima, ali je otvorena i za proucavanje drugih kategorijalnih an-
dragoskih pojava i problema u svetskim relacijama;
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5. Socijalna andragogija, koja proucava obrazovanje i vaspitanje odraslih
smeStenih u socijalne ustanove i ustanove zdravstvene zatite;

6. Andragogija rada, koja izu¢ava obrazovanje i u¢enje odraslih sa stano-
viSta rada i radne sredine, kao i organizaciju i izvodenje nastave u insti-
tucijama obrazovanja i vaspitanja, koje su u funkeiji pripremanja odras-
lih za raznovrsne poslove i radne zadatke i sl.;

7. Vojna andragogija, koja proutava zakonitosti obrazovanja i vaspitanja u
uslovima armijskog Zivota i rada, specifiénosti oblika, metoda i organi-
zacije obrazovno-vaspitnog rada u armiji, i dr.;

8. Penoloska andragogija, koja sadrZi teorijske osnove i razradu prakse
prevaspitavanja, vaspitanja i obrazovanja odraslih smestenih u popravne
ustanove;

9. Porodi¢na andragogija, koja prougava problem obrazovanja i vaspitanja
odraslih za Zivot u porodici;

10. Andragogija slobodnog vremena, koja istazuje specifiénosti obrazova-
nja i vaspitanja odraslih u slobodnom vremenu i za slobodno vreme;

1. Andragogija medjja, koja utvrduje potrebe i moguénosti obrazovanja i
vaspitanja odraslih pomo¢u sredstava moderne komunikacije i izraZa-
vanja;

12. Metodologija andragoskih istraZivanja, koja se bavi prou¢avanjem me-
toda i tehnika andragoskog istrazivanja i njihovom primenom u istrazi-
vanju pojedinih andragoskih problema;

13. Andragogija treeg doba, koja analizira obrazovanje i vaspitanje starih
osoba, kako bi sretnije i sadrzajnije proZiveli starost;

14. Posebne metodike, koje se konstitui§u na osnovu podrugja obrazovanja
odraslih (metodika osnovnog obrazovanja odraslih i dr); i

15. Futuroloska andragogija, koja se bavi buduéno$éu obrazovanja odraslih,
Sto u uslovima ubrzanih demografskih, socijalnih i nau¢no-tehnologkih
promena ima poseban znadaj,

Prikazani sistem andrago$kih disciplina, u osnovi je izrazio najvazni-
je grane andragogije na dana$njem stepenu razvoja teorije i prakse obrazo-
vanja odraslih. S obzirom na dinamicnost prakse i teorije obrazovanja odra-
slih i intenzivna andragoska istraZivanja u svetu i kod nas, realno je odeki-
vati pojavu novih andragoskih disciplina, koje ¢e obuhvatiti i analizirati do
sada nedovoljno proucene fenomene obrazovanja odraslih. :

3.3. Andragogija i druge nauke

La}\go je u osnovi svake nauke da defini$e svoje podrudje i iznese “na vi-
delo Cinjenice da bi se utvrdili njeni zakoni” (Mialaret, 1989, str. 108),
slozenost andragoskih pojava i procesa upuéuje andragogiju, kao i njoj sro-
dne nauke, na pazljivo promisljanje i istrazivanje obrazovno-vaspitnog pro-
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cesa. Ovo, narocito, zbog toga §to danas postoji mnogo slozenija analiza ob-
razovno-vaspitnih situacija koja ““... uzima u obzir sve njihove komponente.
Otuda nuZno proizlazi viSedisciplinaran pristup, iako i tu postoji opasnost
da se neka ¢injenica upozna bez nekih svojih sastojnica” (Ibidem). Viedis-
ciplinaran pristup u istrazivanju andragoskih fenomena ne dovodi u pitanje
autonomnost andragogije kao nauke, ve¢ omoguéuje da se sloZzena proble-
matika obrazovanja i vaspitanja odraslih sagleda i iz drugih aspekata - an-
tropoloskog, sociolo$kog, pedagoskog, psiholoskog, ekonomskog i sl. Na
toj osnovi valja razumeti potrebu da se, makar u najsazetijem obliku, raz-
motri odnos andragogije i drugih nauka.

U svojim proucavanjima obrazovanja i vaspitanja odraslih, andrago-
gija se manje ili viSe oslanja na antropologiju, sociologiju, pedagogiju, psi-
hologiju, ekonomiju, fiziologiju, ali i druge nauke - istoriju, filozofiju, de-
mografiju, kibernetiku, matematiku itd. Takva orijentacija pomoc¢i ¢e andra-
gogiji da upotpuni svoja teorijska promi$ljanja obrazovanja i vaspitanja od-
raslih, obezbedi jo§ visi naucni nivo i samostalnost u istrazivanju andragos-
kih fenomena. Pri tome, neophodno je istaci da je andragogija sintetizovala
prili¢nu sumu nauénih znanja koja, s pravom i sa razlogom, moze ponuditi
drugim, posebno srodnim naukama, kako bi one celovitije i produbljenije
pristupile izu¢avanju sloZenih pedagosko-psiholoskih, socioloSkih, ekonom-
skih, demografskih i drugih problema i pojava.

U svojim analizama obrazovanja i vaspitanja odraslih, andragogija
se, prirodno, oslanja na antropologiju i njena istrazivanja. S obzirom na to
da je antropologija u najSirem smislu re¢i nauka o ¢oveku, svaka nauka koja
pretenduje da se bavi “najljudskijom delatno$¢u doveka”, tj. obrazovanjem i
vaspitanjem, upucena je na njena saznanja i rezultate istrazivanja. Za andra-
gogiju su naro€ito vazni rezultati istrazivanja pedagoske antropologije, koja
istrazuje stvarna zbivanja u sistemima formalnog obrazovanja mladih i od-
raslih, primenjujuc¢i metodu opservacije kad god je to moguce, proucavajuci
obrazovanje u dru§tvenom okviru i ukljuéujuéi stavove ispitanika “u inter-
pretaciju podataka” (Ogbu, 1989, str. 36). Sve to je u funkciji potpunijeg re-
Savanja izvesnih problema u oblasti obrazovanja odraslih, pre svega pove-
¢anih zahteva za multikulturnim 1 bikulturnim obrazovanjem u savremenom
svetu, ali i doprinos boljoj organizaciji i funkcionisanju sistema obrazovanja
odraslih.

Misao G. Mialarea (Mialaret, 1989) da ni jedan veliki sociolog nije
zanemarivao vaspitanje i obrazovanje slikovito ilustruje povezanost andra-
gogijeI i sociologije. Isto su tako tadna i tumadenja da sociologija kao nauka
o drudtvu, o procesima funkcionisanja i razvitka drustva i interakeiji drust-
venih &inilaca i pojava neizbezno zahvata i oblast obrazovanja i vaspitanja,
odnosno nauka koje se tom obla$¢u bave. U tome i jeste suStina veze andra-
gogije i sociologije, a posebno andragogije i sociologije obrazovanja koja
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razmatra brojne probleme od znacaja za obrazovanje odraslih: mesto i funk-
ciju 8kolskih institucija u drustvu, odnose $kole i “globalnog drustva”, uk-
ljuujué¢i “proucavanje organizacije ili sistema koji se, u cjelini, brine za
Skolu”, odnose izmedu nastavnika i odraslih ucenika, “efikasnost razli¢itih
nastavnih stilova” i sl. (videti: Mialaret, 1989; Abercrombie, Hill and Tur-
ner, 1994).

Bez obzira na to da li je andragogija “velikim dijelom i proizasla iz
pedagogije”, ili je “proizasla iz sukoba sa pedagogijom” (Samoloviev,
1979; Savicevive, 1991) nesporna je njihova povezanost i upucenost jedne
na drugu. Jer, obe ove nauke imaju isti cilj: obrazovanje i vaspitanje, Sto
podrazumeva njihovo jedinstvo, bez obzira na izveshu raznovrsnost. Stoga
pojedini autori andragogiju i pedagogiju ne shvataju kao suprotstavljene
nauke, nego kao “dva kraja jednog spektruma” (Knowles, 1980). Razloga
za takvo poimanje problema ima vide, a osnovni nalazimo u tome §to su an-
dragoske i pedagoske pojave medusobno tesno isprepletane i u teoriji i u
praksi, uz napomenu da pedagogiju prvenstveno zanima problematika for-
malnog obrazovanja, odnosno namernog obrazovanja i vaspitanja mladih,
dok andragogiju, osim formalnog obrazovanja odraslih veoma, i u jo§ vecoj
meri, interesuju sistemi neformalnog i informalnog obrazovanja i u¢enja od-
raslih.

Andragogija je najtesnje povezana sa psihologijom, kao naukom o
psihi¢kom razvitku oveka. Psihologija, odnosno jedan broj njenih naué¢nih
disciplina, kao $to su razvojna psihologija, pedagoska psihologija i socijalna
psihologija omoguéuju andragogiji da bolje i svestranije utvrdi zakonitosti
obrazovanja i uéenja odraslih. Bez poznavanja rezultata istraZivanja ovih
nauénih disciplina nije moguce celovito sagledati sustinu obrazovno-vaspit-
nog rada sa odraslima, organizaciju nastave i u€enja, osobenosti i razlicite
stilove udenja, motivacionu osnovu obrazovanja odraslih i mnoga druga
znadajna pitanja i probleme.

Ekonomske nauke, a posebno ekonomika obrazovanja, od prili¢nog
su znacaja za andragogiju. U osnovi ove povezanosti je empirijski potvrde-
no saznanje da obrazovanje, odnosno obrazovanje odraslih, u prili¢noj meri
doprinosi “rastu nacionalnog dohotka poboljSavaju¢i vestine i produktivne
kapacitete radne snage” (Psacharopoulos and Woodhall, 1986). Iako su
rezultati ovih istrazivanja u svetskoj ekonomskoj literaturi i prihvatani i
osporavani, danas preovladava shvatanje da je obrazovanje odraslih znadaj-
na i korisna investicija, $to za posledicu treba da ima jo§ vecu povezanost
sistema obrazovanja i vaspitanja odraslih sa ekonomskim faktorima i okru-

RN

N\wNa povezanost andragogije i fiziologije ukazuje saznanje da udenik,

“bilo koje zivotne dobi bio, prvenstveno je zivo bice i funkcionisanje njego-
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va organizma nuzno ima posledice na funkcionisanje njegovog psihickog
sivota i u njegovom drugtvenom ponaSanju” (Mialaret, 1989, str. 86). Stoga,
fiziologija pomaze andragogiji da bolje razume funkcionisanje senz.omlvh
organa odraslih (vid i sluh), probleme zamora 1 veliki broj drugih fiziolo§-
kih ¢inilaca.

I druge nauke, kao §to su istorija, filozofija, demografija, kibgrpetika,
matematika i sl. mogu doprineti da se sveobuhvatnije razume i osmls.h 9bra—
zovno-vaspitni rad sa odraslim udenicima, pa stoga i rezultati njihowhv istra-
#ivanja mogu biti u funkciji unapredivanja ove korisne i vazne drustvene

delatnosti.
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4. PSIHOLOSKA ZASNOVANOST
OBRAZOVANJA I UCENJA ODRASLIH

gaciji kvalitet u odnosu na dete, kako zbog svog Zivotnog i radnog

iskustva, tako i zbog svog socijalnog statusa, ali i obrazovnog nivoa
1 psihofizi¢kih osobina. S obzirom na to, neizostavno se namece problem
sagledavanja psiholo§kih osnova obrazovno-vaspitnog rada sa odraslima,
Sto je u funkciji boljeg 1 sveobuhvatnijeg razumevanja i osmi$ljavanja tog
procesa. U sklopu brojnih problema psiholoskog karaktera, znacajnih iz
aspekta obrazovanja odraslih, razmotri¢emo nekoliko, po naSem misljenju
posebno vrednih paZnje: ko se moZe smatrati odraslom osobom, odrastao
¢ovek u obrazovno-vaspitnom procesu, osobenosti saznajnog razvoja odras-
lih 1 moguénosti i granice ucenja odraslih.

Odrastao covek u procesu obrazovanja i uéenja predstavlja bitno dru-

4.1. Pojam odraslosti

u savremenoj psiholoSkoj i andragoskoj literaturi ima dosta neslaganja
u vezi sa definisanjem pojma odraslosti. Stoga, pojedini psiholozi
(Krauss-Whitbourne, 2001) isti¢u da je baziéni termin “odrastao” jedna od
najtezih reci za definisanje. Kraus-Vitburn, takode, uocava da je “... ovaj
termin sinonim rec¢i ‘zrelost’. Mi pretpostavljamo da je osoba koja je postala
odrasla postigla odreden stepen zrelosti u razvoju” (Isto, p. 56). Jo§ neki
poznati psiholozi izjednacavaju pojam odraslosti sa zrelo$¢u (Perlmutter
and Hall, 1992; Reber, 1995; Stepanova, 2000; Kraig, 2002), uz znadajnu
napomenu da ljudi ulazeci u odraslo doba posle fizicke zrelosti nastavljaju
da se menjaju, tako da je teSko govoriti o odraslosti kao o jednom stepenu u
zivotu. U stvari, i odraslost i zrelost mogu, odnosno, moraju biti shvacene
razvojno, pa mozemo govoriti o ranoj odraslosti od osamnaeste do tridesete
godine, srednjoj odraslosti od tridesete do pedesete godine, kasnoj odraslos-
ti od pedesete do Sezdeset i pete godine, starosti od Sezdeset pete do osam-
desete godine i kasnoj starosti posle osamdesete godine (Perlmutter and
Hall, 1992) ili, kada je re¢ o zrelosti, “o zrelosti deteta, adolescenta i odras-
log” (Hrnjica, 1992, str. 40). No, i pored toga, ne izostaju nastojanja psiho-
loga da ponekad i normativno odrede odraslost, odnosno zrelost, jer je to
nesto lakse, posto je osnovni kriterijum za takvo odredenje zavrsavanje
srednje $kole, odnosno napunjenih osamnaest godina Zivota (Perlmutter and
Hall, 1992; Krauss-Whitbourne, 2001). Ali Krajg (Kraig, 2002), s pravom
zapaza da je hronoloSki uzrast odraslog ¢oveka sam po sebi nedovoljan za
definisanje odraslosti, pa pozivajuci se na Birena i Kaninghamovu predlaze
neophodnost razmatranja “bioloskog, socijalnog i psiholoskog uzrasta indi-
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vidue, kao tri odvojena i nezavisna pojma” (Isto, str. 651). On, takode, sma-
tra da objedinjavanje faktora bioloskog, socijalnog i psihologkog uzrasta u
osnovi dovodi do pojma zrelosti.

Ameri¢ki psiholog Reber (Reber, 1995) naglagava da zrelost speci-
fikuje vrstu postignutog rasta individue. On pominje nekoliko vrsta zrelosti,
kao §to su intelektualna zrelost, emocionalna zrelost seksualna zrelost, ko-
Jja se za razliku od prve dve i drugih vrsta zrelosti mo¥e “razloZno i dobro
definisati” (Isto, p. 439). Za razliku od Rebera, nas psiholog Hrnjica (Hrnji-
ca, 1992) ukazuje na nekoliko aspekata zrelosti - fizigki, intelektualni, emo-
cionalni, socijalni, psihoseksualni i moralni, koji su ... neodvojivi od celj-
ne. Ako se u pojedinim delima neki od aspekata zrelosti posmatra odvojeno,
utisak je da je to prvenstveno posledica prakti€nih potreba” (Isto, str. 94).
Na takav zakljugak navode i analize drugih psihologa (Perlmutter and Hall,
1992), koji koriste termine “oznake zrelost;” - biologka, psihologka i socijal-
na, koje se razlikuju od jednog drustva do drugog, ali je, ipak, “bioloke oz-
nake zrelosti najlakse meriti” (Isto, p. 5).

Andragozi, kao i psiholozi, pristupaju tumadenju pojma odraslosti,
odnosno zrelosti, veoma pazljivo, Tako, Saviéevi¢ primeéuje da odgovori
na pitanje sta je odraslost, mogu biti razli¢iti i asocirati na “radny funkciju,
materijalnu samostalnost, moralnu samodeterminaciju, za razvoj eti¢kih
osecanja, za pravni polozaj itd” (Savi¢evié, 2002, str. 27). Takvo poimanje
odraslosti karakteristi¢no je i za Titmusa (Titmus, 1996), koji zapaza da je
razlikovanje deteta, odraslog i adolescenta prvenstveno povezano sa zaradi-
vanjem za Zivot, braénim ili seksualnim partnerstvom, roditeljstvom i dru-
gim socijalnim ulogama i aktivnostima, a mnogo manje sa godinama, koje
su, analizirajuci problem iz aspekta obrazovanja odraslih, najéesce u $irim
relacijama sa odraslim dobom, neke druge andragoge re¢ “odrastao” aso-
cira koliko na biologku zrelost, toliko, i jo§ vise, na socijalnu i psihologku
zrelost, shvaéene kroz rasudivanje, autonomiju, odgovornost i preuzimanje
zivotnih uloga od strane odraslih (Darkenwald and Merriam, 1982, p. 8),
dok Noules (Knowles, 1980) pojam odraslosti isklju¢ivo predstavlja u okvi-
rima socijalne i psihologke zrelosti.

Poznati ruski psiholog i andragog Stepanova (Stepanova, 2000) na-
pominje da odraslost (zrelost) odlikuju visoki pokazatelji razvitka ¢oveka
kao li¢nosti i subjekta delatnosti. Ona smatra da je odraslost povezana sa
razli¢itim programima razvitka - bioloskim, umnim, gradanskim (socijal-
nim) i radnim, dodaju¢i da se zrelost Goveka kao individue, li¢nosti i sub-
Jekta delatnosti ne poklapaju. To, jog tacnije izredeno, znadi da se umna,
gradanska i radna zrelost mogu dogoditi u “raznovremenim” periodima &o-
vekovog Zivotnog puta, Sto potvrduje da Stepanova zastupa razvojnu kon-
cé'\ﬁ"\ﬁiﬁzrelosti, odnosno odraslosti. Medu ruskim savremenim andragozima
(Onuskin i Ogareyv, 1995) prili¢no je rasprostranjeno shvatanje da je odras-
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lost neophodno dovesti u vezu ne $samo sa bioloﬁkom, 9531.101?21(011201 ioéctlc;
jalnom zrelo§¢u, nego i sa profesionalnom zrelo$cu, nfuomto Vz.tpgkaégcmte_
ona sadrzi u sebi sve tri prithlodne, l:pa4s)e s pravom moze oznaditl
ralni kriterij draslosti” (Isto, str. 4). L
el léliléiégsnn: ?eorijskih sgavova 0 problemu odrva§lost_i zakljlulc.ulel-no da
taj fenomen, pored hronoloékqg uzravslta (godm?) sustinski f)prqc elju Jjuﬁ'eoo_
1. Psthofizioloska zrelost koja znaci zrelost Covekova organizma i njeg
2. \;;;Y;ﬁol/ncj;(/:(lgzaéfe/os[ koja podrazumeva optimalno ff.tuﬂc(:lonlls(fﬂvme n;ot;)ll;;:
ke 1 psthomotorike, sposobnost za kpntrglu emocija i usag asetncﬁatzkog
cija sa situacijama u kojima se one'llspoljav_aju', sposobnostt.sm e'lhologku
uenja i efikasnog kori¢enja svojih znanja i SpOSO'bl](.)S 11, é)s.l dlosku
bliskost sa drugim ljudima i sposobnost da se 1zb_egr.uf i previadaju lg
¢e i stvarne konfliktne situacije na poslu, u pql'odlcl 1 Zivotu uo[C)lste 11,8 .,SO_
3. Socijalna zrelost koja se prvenstveno odnosi na sposobnost odrasle c(;ru-
be da uskladi svoje potrebe i postupkeﬂsa potrebama i postupcima -
gih ljudi. To je sustinsko obeleij§: .socual'l?e zyelost.l l(OJ.e se mgz.ieti)sme
zati u porodici, na poslu, kao i u $irim socgalmm z'aJedlflllcalmg. 1Stll ke,
veoma je vazno preuzimarje odgov01nggt1 za svoje za te;-etl) pganelfna.’
$to, takode, svedocCi o socijalnoj zrelostlvj'edlngqsobe. NT '1le a' 7 me-
riti ni aktivno uéesce odraslog u radu uz.llh 1 8irih socpa nih grupa i z
jednica, kao jednu od odlika njegove socijalne zrelosti; slon da loalifi
4. Profesionalna zrelost koju shvatamo kao spospbnogF odras log bg <bva e
kovano obavlja svoj posao i samost.allr.lo z?l-aduh[e 7a Zivot, kako bi gogjzce
dio svoju sopstvenu egzistenciju, ali i 1zdrzavame svojih glanova [{)01t : Zq.-
Odrastao ¢ovek je, dakle, osoba koju p'oreld hro’rllollgskog.pzias 211j sci-
vr§enog procesa bioloSkog rasta posebnq odlikuje veci ili manji stepen p
hologke, socijalne i profesionalne zrelosti.

4.2. Odrastao ¢ovek u procesu obrazovanja i ucenja

nasoj andragoskoj literaturi koristili su se 1'az!1<:1t1 nazivi za do.so?u
koja pohada oblike i programe obrazovno-vasplt’r,lcl)g. 1“ada za odras ;:
Najcesce su upotrebljavani termini “‘odrastao pola‘zmk '11}, i)idiastaot Jr(r;r?in
o IFIRE) ¢ v
nik”, ili jo§ jednostavnije, “polaznik”, odnosno *“uesnik”, ok se te
: Senik” etko koristio. Za razliku od takve prakse, u an-
“odrastao ucenik” veoma retko koristio. oo fase, L an
Skoj li i jezi vreme
dragoskoj literaturi na engleskom jeziku, a u poslednje 1
ik i a0 uéenik” i Siru upotrebu. Razlog za takav
jezikyy naziv “odrastao ucenik’” ima mnogo ; pofrebu. Raz g 2oty
zaokret i kod nas, od velikog je znacaja, utoliko pre $to je taj pro n samo
na prvi pogled terminoloske prirode, dok, u sustml,'1z'raza_v?j.no.\rL(1j den-
ciju u obrazovanju odraslih. Drugacije re¢eno, brojni pojedinci a.nc
7 ni i : ja, veé prosto kod kuce ili na radnom
“polaze” nikakve oblike obrazovanja, p
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mestu uce. Ucenje odraslih “u dosta sluajeva je nepredvidivo, tegko se mo-
ze dugoroéno programirati, pojedinac sam odreduje tempo napredovanja, a
cesto 1 sam procenjuje kvalitet nautenog” (Savicevig, 2000, str. 340). To je
posebno kar.akteristiéno za oblike neformalnog, informalnog i samousmera-
vanog ucenja pomocu kojih svoje obrazovne potrebe zadovoljava sve veéi
b_rOJ odraslih uéenika. U takvom razvoju nije tedko naci racionalno opravda-
nje za napustanje zastarelih i prevazidenih termina “polaznik” i “udesnik” i
pnhyatame naziva “odrastao uenik”, koji iskazuje novu realnost u obrazo-
vanju odraslih i afirmi$e udenje kao jedan od kategorijalnih andragoskih
poymova. U tom smislu, pod odraslim ugenikom podrazumevamo socijalno-
pglholpéki i profesionalno manje-vise zrelu osobu koja ugi i obrazuje se radi
sticanja ili usavrSavanja i obogaéivanja znanja, vestina, stavova i vrednosti.
Takvo odredenje znadi da je odrasli uenik osoba koja uci i obrazuje
sel:vkako u oblicima i programima formalnog obrazovanja odraslih, tako i jog
VIS¢, u raznovrsnim programima i oblicima neformalnog i informalnog ude-
nja i o.brazovanja. Osim toga, andragozi (Stephens and Roderick, 1971)
uocavaju specifiénu i kvalitativno razligitu poziciju odraslog uéenika u
Qbrazovno-vaspitnom procesu, odnosno “... razlike izmedu nastave za decu
I nastave za odrasle. Najocevidnija od ovih razlika je zrelost odraslog. Ovaj
faktor sam doprinosi vecoj vrednosti nastave za odrasle. Sa odraslima je
lakse utyrditi obim pomo¢i koji im je potreban u postizanju njihovih ciljeva,
bgz’,obzna na to da li je re¢ o profesionalnom ili drugim oblicima obrazova-
nja” (Isto, p. 13). Na taj faktor, ali i jo§ neke osobenosti andragoskog proce-
sa ukazuju i drugi autori (Onusgkin i Ogarev, 1995), koji narogito izdvajaju
tri vrste specifi€nosti odraslih uéenika:
a) spcijalne - status odraslih u€enika, odnosno njihovu ukljucenost u prak-
tiéni Zivot drustva;
b) sogijalno - psiholoske, koje se iskazuju tako $to odrasli uéenici razligite
pojave u Zivotu posmatraju kroz prizmu svog sopstvenog iskustva, i
¢) psiholoSke - uopite povezane sa formiranjem psihi¢kih mehanizama
opaianja, paznje, pamcéenja i migljenja.
Nla“tOj osnovi izrastaju specifi¢nosti nastave za odrasle i bitno drugacdija po-
ziclja odraslog uéenika u obrazovno-nastavnom procesu. Sve se to odrazava
1 na .avndr,?goéko os'm}'éljavanje procesa ucenja, koje podrazumeva jo§ &etiri
kriti€ne™ karakteristike odraslih ucenika, koje ih “razlikuju od dece i ado-
lescenata” (Smith, 1982): ‘
1) Odrasli imaju razli¢ite uloge, zadatke i odgovornosti, pa prema tome i
raznolike orijentacije prema udenju u odnosu na decu i adolescente:
2) Odrasli su gkumulirali veliko Zivotno iskustvo (“kvalitativno razliéito u
odnosu na iskustvo dece”), koje je “veoma vazan izvor za ucenje” i mo-

N

A J .. g
'\-%\mdstam individualne stilove udenja;
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3) Odrasli u€enici su prosli kroz brojne razvojne faze u fizickoj, psiholos-
koj i socijalnoj sferi, odnosno u razvoju li€nosti, i prelazak iz prethodne
u slede¢u fazu osigurava reinterpretaciju i ponovo ‘“sredivanje isku-
stva”, i

4) Za odrasle koji “Zive u dvosmislenom i paradoksalnom svetu’ karakte-
ristiéno je iskustvo anksioznosti i ambivalentnosti, §to nalaZe nastavni-
cima da stvore takvu “klimu za ucenje, koja ¢e minimizirati anksioznost
i ubrzati medusobno poverenje” (Isto, p. 47).

U novijim andragoskim izvorima (Verbickij i Saharova, 1999) napo-
minje se da je ukljucivanje odraslih u uéenje i obrazovanje uslovljeno njiho-
vim individualno-psiholoskim karakteristikama, socijalnim stavovima i od-
nosima, obrazovnim i profesionalnim iskustvom, a isto tako i specifi€énijom
organizacijom obrazovno-nastavnog procesa u toku “poviSenja kvalifika-
cije”. U njima se narodito isti¢e znalaj personalnog faktora, odnosno tri ka-
rakteristi¢ne situacije, koje doprinose ucesc¢u odraslih u “nastavno-saznajnoj
delatnosti”:

a) opazanju sebe kao istinskog subjekta nastavne delatnosti, Sto se izrazava
u spremnosti odrasle osobe da u cilju ovladavanja novim znanjima svo-
ju profesionalnu poziciju - specijaliste - obogati ulogom osobe koja se
obulava;

b) opaZanju sebe kao razvijajuée osobe, §to podrazumeva razvoj refleksiv-
nih sposobnosti, shvatanje dinamike individualnog rasta i razvoja i sl.; i

c) opazanju sebe kao stvaralacke li€nosti, koje se iskazuje u orijentaciji na
sticanju novih znanja u svojoj profesiji, kritiénosti u odnosu na ponu-
dene nastavne sadrzaje i dr.

U jednom saZetom prikazu rezultata istrazivanja saopStenih u nekoli-
ko studija na engleskom jeziku (prema: Merkeracher, in: Tuijnman, 1996),
koji se odnose na faktore koji poboljSavaju proces ucenja kod odraslih, isti-
ce se:

» prethodno iskustvo i pozitivno i negativno utie na spremnost i kapacitete

za ucenje;

= generalno gledano, odrasli Zele da uce, a najbolje uce kad imaju unutra§-

nju motivaciju;

= odrasli uéenici su najsigurniji kada znaju zasto 1 kako ude;

» njihovo uéenje pospesuju izvori i sadrzaji relevantni personalnim potreba-

ma | interesima;

= odrasli postizu najbolje rezultate u ucenju kad je ono u funkciji reSavanja

njihgyih problema i kad imaju povratnu informaciju o uspehu u ucenju.

Anglosaksonski autori (Brookfield, 1986) ¢esto pominju “pojam o sebi kao

udeniku” kao bitni element u procesu udenja odraslih. Efikasno ugenje u ve-

likoj meri zavisi od vere odraslog uéenika u sopstvene snage. To, u stvari,
znaci da je samopouzdanje i oslanjanje na sopstvene snage vazna pretpos-
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tavka uspe$nog uéenja odraslog udenika. “Svest o sebi ima jo§ veéu vaznost
u procesima samousmeravanog uéenja odraslih koje sve vi§e postaje prepo-
znatljiva i nezaobilazna andragoska kategorija.

Sa andrago$ke tacke gledista, u procesu ucenja i obrazovanja odras-
lih veoma su znacajne tri situacije: ravnopravnost nastavnika i odraslog uce-
nika, podsticanje samostalnog rada i shvatanje ucenja “kao problemske, a
ne subjektivno usredsredene delatnosti”.

Savremeni autori afirmi$u znadaj i potrebu ravnopravnosti uesnika u
obrazovno-nastavnom procesu za odrasle (Rozin, 2000) u kome su nastav-
nici jedino superiorni u znanju i metodickim sposobnostima, dok mnogo to-
ga izvan svoje specijalnosti mogu nauditi od svojih uéenika (Stephens, Ro-
derick, 1971). U takvom razvoju lako se osigurava povoljna emocionalna
klima, “prijateljska atmosfera” koja je veoma va¥na pretpostavka uspeha
odraslih u u€enju. Povoljna emocionalna atmosfera moze ublaiti strahove i
nesigurnost odraslih uéenika ohrabriti il i podstaéi na ucenje. Odrasli u¢eni-
ci iskazuju odbojnost prema “hladnim odnosima” i odnosima na distanci sa
nastavnicima. Njihov uspeh je veéi ukoliko nastavnici ispoljavaju toplinu i
bliskost, ukoliko razumeju odrasle ugenike.

Osnazivanje samostalnog oblika rada kod odraslih uéenika koji su u
principu mnogo samostalniji u uéenju od “obi&nih udenika” (Rozin, 2000),
bitna je karakteristika andragoske situacije. S tim u vezi, ruski psiholog
Jakunin (Jakunin, 1998) zapaza da je samostalnost najbolja odlika ¢oveka i
kao liénosti i kao subjekta delatnosti. Pozivaju¢i se na ruske psihologe
Anciferovu i Iljenkova, Jakunin stavlja naglasak na to da ovek kao li¢nost
“uvek samostalno proki¢uje svoj jedinstveni individualni put”, odnosno,
samostalno “opredeljuje put svoga Zivota, svoje delo...” (Isto, p. 327). No 1
pored takve vrednosti samostalnog rada, istrazivanje ruskih psihologa poka-
zuje da je to prili¢no zapostavljen oblik ucenja i obrazovanja na svim nivoi-
ma obrazovanja. Ovaj oblik uéenja najéesée ne prelazi 10 odsto od ukupnog
vremena za ucenje u ops§teobrazovnim $kolama, odnosno 20 procenata od
vremena predvidenog za predavanja, seminarske, laboratorijske i prakti¢ne
vezbe kod studenata, koji takode nisu dovoljno osposobljeni, a ni dovoljno
motivisani za samostalni rad. Stoga, Jakunin zakljuCuje da podsticanje i
racionalna organizacija razli¢itih oblika samostalnoga rada mogu osetno
doprineti formiranju potpunijih znanja, stvaralaCkog misljenja i pozitivnog
odnosa studenata, odnosno odraslih, prema ucenju 1 obrazovanju u celini, u
¢emu je velika uloga i odgovornost nastavnika.

Nepodeljeno je misljenje medu andragozima da ucenje shvaceno u
smislu problemske aktivnosti predstavlja izvanredno vazan uslov za stvara-
lﬁgl\g\%ggﬁkaan uégnje odraslih. U osnovi tgkvog pristppa je saznanje da se
lju r\\‘\\no ukljucuju u obrazovanje namenjeno odraslima da bi unapred ut-
vrdenim koracima savladali neku gradu, ve¢ da bi nasli konkretne odgovore
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na svoja pitanja. Po§to odrasli imaju jedinstvene probleme i pitanj.a, postqji
veliko raznovrsje sadrzaja, a ti su sadrzaji ustrojeni oko teskoca koje ucenici
sre¢u u svakodnevnom Zivotu” (Patterson, 1997, p. 102).

%

* *

Uocene karakteristike odraslih u€enika od suStinskog su znacaja za
organizaciju procesa ufenja. Savremeni autori istiu da odrasli bovlje. uce
kad osecaju potrebu da uce i1 kada osecaju odgovornost za ono §to uce i ka-
ko uce. U uslovima andragoske situacije, odrasli ucenik prestaje da bude
pasivni primalac znanja i informacija, jer je to u suprotnosti sa njegovom
radnom 1 Zivotnom situacijom, koja omogucuje razli¢ite stilove u¢enja. lSto—
ga, odrasli ucenici daju prednost uéenju koje je problemski usmereno i os-
mi$ljeno svakodnevnim Zivotnim potrebama. U svemu tome veoma je vaz-
na uloga iskustva odraslih, kao bitnog i prepoznatljivog izvora u€enja.

4.3. Osobenosti saznajnog razvoja u odraslom dobu
4.3.1. Socijalno-kulturna determinisanost saznajnog razvoja

Na§e razumevanje saznajnog razvoja, uglavnom, sledi ona teorijska
shvatanja koja zagovaraju ideju da je saznajni razvoj, pre svega, odre-
den spoljadnjim uticajem, da je vezan za znak, znacenje i njihovu .lgulturr}u
determinisanost. U svom embrionalnom obliku ta ideja je bila svojina svih
romanticara. Njeno sistematsko oblikovanje i eksploatacija, med‘utim,' zapo-
¢inju sa Hegelom (Hegel, 1964, 1986) i njegovim stavom o uko.renjenostl
uma u tradiciji. Od Hegela je ona, u donekle transformisanom obllkuv, prek.o
Marksa 1 njegovog uticaja na Vigotskog preneta u podrucje proucavanja
saznajnog razvoja. Hegelovom idealizmu, po kome je éovek. samo izraz
svetskog apsoluta koji se nuzno$éu svoje imanentne dijalektlke”ralzvgva i
svom razvoju podvrgava sve ostalo, Marks je suprotstavio materuahst_l'cklo
stanoviSte, po kome se ¢ovekova bioloSka i psiholoSka strulktm.‘.a razvijaju
zahvaljuju¢i njegovom socijalnom karakteru. Razvoj saznanja nije ngkaka.v
apstraktni rezultat ljudske svesti, nego dijalektiékqgjedmstva prallcslewl teori-
je, pri ¢emu praksa, svakako, ima prioritet. Mléljenje llcao najvisi obh'k
postojanja prirode ima, dakle, svoje objasnjenje u lJUdska praks1.. M.arlfs je
to najpotpunije izrazio slede¢om sentencom: “Ne odreduje svest ljudi njlho,—’
vo biCe, ve¢ obrnuto, njihovo drustveno bi¢e odreduje njlhovg svest
(Marks 1 Engels, 1974, str. 332). 1z ovog Marksovog suprotstavljanja Hegg-
lovom idealizmu, koji se u svom kona¢nom obliku manifestuje kao anti-
psihologizam, nastalo je, $to na prvi pogled izgleda paradoksalno, jedno od
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najuticajnijih i jo§ uvek modernih psihologkih tumacenja saznajnog razvoja,
¢iji je rodonadelnik Vigotski (Vigotski, 1983).

Korene intelektualnog razvoja, svakako, ne treba toliko traziti unu-
tar ¢oveka koliko van njega, u njegovoj socijalno-kulturnoj sredini, mediju-
mima i sredstvima koje mu ona pruza. Covekov razvoj je, kako kaze Bruner
(Bruner, 1983), pre aloplasti¢an nego autoplasti¢an. Sasvim je jasno da sve
sg_cijalno-kulturne varijable nemaju status konstrukata intelektualnih funk-
cija, niti da imaju istu vrednost u tom procesu. Grubu meru njihovog pojedi-
nacnog znacaja i vrednosti relativno je lako naéi. Ne upustajuéi se na ovom
mestu u sloZenu analizu fenomena kulture, smatramo da se njen znadaj i
vaznost za intelektualni razvoj i njena osnovna jedinica mere u tom procesu
moZe, pre svega, prona¢i medu njenim elementarnim &esticama i osobenos-
tima. S obzirom da je osnovni i polazni element socijalno-kulturnog Zivota
simbol (znak), to je, onda, ono $to bismo mogli nazvati simboli¢kim kapaci-
tetom, dakle, kompleksom relacija, smisla i znacenja koje jedan simbol nosi
i pqqrazumeva, u idealnom smislu, osnovna mera vrednosti svake pojedine
socijalno-kulturne varijable u razvoju intelektualnih sposobnosti. Realna
mera te vrednosti, razume se, zavisi od niza faktora, ali u prvom redu, od
d'métvene namere i mogucénosti da se simboli¢kim sadrzajima kontinuirano,
sistematski i organizovano deluje na sve &lanove zajednice. Rec je, dakle, o
obrazovanju. Uginak te i takve organizacije spoljnih oslonaca na intelek-
tualni razvoj je nesumnjiv. Kada su u pitanju odrasli, istrazivanja od Torn-
dajka (Thorndike, 1928), DZonsa i Konrada (Jones and Conrad, 1933),
Ovensa (Owens, 1953), Vekslera (Wechsler, 1958), preko Katela (Cattell,
1971) i Horna (Horn, 1972) do Ananjeva i Stepanove (Ananev i Stepanova,
1972) svedode da je obrazovanje, kao najznacajniji model organizacije
spoljnih oslonaca, snazno povezano sa intelektualnim razvojem.,

4.3.2. Relevantmost socijalno-kulturnih podsticaja kao
determinanta saznajnog razvoja

74 li, nije samo simboli¢ki kapacitet, kao osnovna mera vrednosti spoljnih
os.lonaca 1 drudtvena forma njegove organizacije i prenoSenja ono $to deter-
miniSe moguénosti intelektualnog razvoja. U igri su i druge okolnosti, a pre
svega one koje dolaze iz podru¢ja samog razvoja kao opsteg i celoZivotnog
procesa, odnosno, uzrasta kao njegove zajedni¢ke mere i antropolosko-soci-
jalnih karakteristika koje on podrazumeva. Izmedu razvoja uopste, i njego-
vih spoljnih oslonaca i podsticaja, postoji meduzavisnost, nesumnjiva i &vr-
sta d\(_Q_stluka veza. Kao $to spoljni oslonci i podsticaji omogucuju razvoj,
t Q\\Kgm razvoj, dosegnuti razvojni nivo i uéinak, dozvoljava i zahteva
sasvimdredenu vrstu i strukturu spoljnih podsticaja. Gladnom novoroden-

Cetu besmisleno je ponuditi biftek za vederu. Ali, izgleda da to jednostavno
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pravilo da podsticaj mora, da bi imao efekta, biti prihvatljiv za onoga kome
se nudi, dosta teSko nalazi svoju primenu u podrudju intelektualnog razvoja.
Njegovo poStovanje je, medutim, od kljuéne vaznosti za svaki napor siste-
matskog oblikovanja intelektualnog razvoja. Jer, ako je razumevanje uticaja
spoljnih oslonaca na intelektualni razvoj znacajno, pre svega, za nameru
njegovog oblikovanja, onda je razumevanje delovanja dosegnutog razvoj-
nog, odnosno, uzrasnog nivoa na spoljne oslonce zna¢ajno za nacin realiza-
cije te namere.

Verujemo da moguénosti kori§¢enja spoljnih oslonaca intelektualnog
razvoja variraju sa uzrastom, tim opStim pokazateljem dosegnutog razvoj-
nog nivoa. Spoljni oslonci pretpostavljaju prijem¢ivost, moguénost i potre-
bu pojedinca da ih koristi 1 reaguje na njih. Samo potencijalno, razvoj je
celoZivotni proces. Realno, on je ogranicen nizom faktora razli¢itog porekla
1 karaktera, a pre svega, uspeSnos¢u uspostavljanja korespondencije izmedu
spoljnih oslonaca 1 mogucnosti njihove upotrebe i koriS§¢enja (princip
dostupnosti). Moglo bi se, kao §to se to Cesto i ¢ini, medutim, rec¢i da su
granice razvoja u odraslom dobu, pre svega, organskog porekla. Ipak, istra-
zivanja prethodno pomenutih autora svedofe da to nije ono $to zaustavlja
razvoj ili vodi njegovoj bitnijoj deklinaciji. Negativni trendovi nastaju tek
onda kada ovek nije u stanju da nade, prihvati i koristi adekvatne spoljne
oslonce 1 stimuluse razvoja, odnosno, kada oni koji mu se nude nemaju od-
jeka u njegovim postoje¢im potrebama i iskustvu, kada nisu u stanju da se 11
nfega integriSu ili ga bitnije transformi8u, a pogotovu kada su nesaglasni sa
njegovim dosegnutim intelektualnim nivoom i pravcem razvoja intelektual-
ne strukture koja je svojstvena odraslom dobu.

S obzirom na simboli€ki kapacitet koji predstavlja osnovnu jedinicu
mere i eksplicitnog nosioca formativnog i transformativnog naboja, izgleda
da se linija kori§¢enja moguéih spoljnih oslonaca tokom Zivota krece i raz-
vija od onih jednostavnih, emocionalnih i ¢isto perceptivnih u deéijoj dobi,
do kompleksnih i apstraktnih sistema znadenja i znanja u odrasloj dobi.
Moglo bi se re¢i da Covek, u normalnim okolnostima, zahvaljujuéi kontinui-
ranoj integraciji i transformaciji iskustva, u koris¢enju spoljnih oslonaca
napreduje od majc¢inog osmeha i zvecke do hipoteze i teorije. Iz te moguce i
Siroke lepeze, na osnovu dosegnute razvojne tacke i nivoa, “bira se” ono §to
je neophodno za dalju intelektualnu promociju. Shodno tome, a pojedno-
stavljeno re¢eno, ambicija celoZivotnog intelektualnog razvoja ne moze biti
zasnoyana i zaustavljena na simbolici “kuce” i “mace”, kao $to ni rani stup-
njevi intelektualnog razvoja ne mogu biti oslonjeni na sloZene i apstraktne
nau¢no-teorijske sisteme znacenja i znanja. Bez obzira na apsolutni, relativ-
ni simboli¢ki kapacitet, dakle, uzrasna deplasiranost ovih sadrzaja, nacinio
bi od njih samo sredstvo drila i zaglupljivanja, jer ni u jednom, ni u drugom
slu€aju, oni ne bi bili u stanju da izazovu znacajniju modifikaciju iskustva.
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U takvim okolnostima nema nikakve $anse da se desi ono §to mi nazivamo
razvojem ili prevazilaZenjem sopstvene prijeméivosti, sopstvenih po&etnih i
prethodnih moguénosti, u &ijoj se osnovi i centru nalazi mehanizam integra-
cije i transformacije iskustva. To prevazilaZenje, koje nije, ili bar u odras-
lom dobu, nije spontano, uslovljeno je i moZe se ostvariti samo, kako bi re-
kao Katel (Cattell, 1971) kroz prethodno investiranje. Znadi da je sadasnji
nivo i moguénost u koridéenju spoljnih oslonaca funkcija i rezultat prethod-
nog nivoa i prethodnih moguénosti. Kako se, dakle, u osnovi investiranja
nalazi vreme, onda ono podrazumeva napredak po aritmetic¢koj progresiji u
koriS¢enju spoljnih oslonaca razli¢itog simboli¢kog kapaciteta. Zbog svega
toga, verujemo da se intelektualni razvoj tokom Zivota odvija kroz korigée-
nje sve slozenijih i koherentnijih sistema znadenja i znanja, te da se izrigit
intelektualni napredak u odraslom dobu, pogotovu kada su u pitanju vise
funkcije i nivoi, moze desiti samo pod njihovim uticajem.

Najveéim svojim delom, razvoj intelektualnih sposobnosti pomocu
sistema spoljnih oslonaca odvija se na osnovu njihove medusobne uslovlje-
nosti. U odnosu izmedu intelektualnog razvoja i sistema sredinskih podsti-
caja, posebno obrazovanja kao sistematskog oblika njihove organizacije i
koriS¢enja, ta dvostruka veza je ve¢ odavno uodena. Izuzetan pregled istra-
Zivanja koja govore o efektima investiranja u razvoju inteligencije kroz si-
stem sredinskih podsticaja dao je Kvascev (Kvas€ev, 1981), a o onima koja
govore o efektima investiranja kroz obrazovanje - Saviéevi¢ (Saviéevic,
1983). Ova istrazivanja dozvoljavaju zaklju¢ak da je intelektualni razvoj
funkeija kori$¢enja i upotrebe spoljnih oslonaca, a sadasnji nivo i moguc-
nost njihovog koris¢enja - funkcija prethodnog nivoa i prethodnih mogué-
nosti. U osnovi te, dvostruke veze lezi, dakle, princip investiranja. Sve razli-
ke, izuzev onih koje su genetskog porekla, u intelektualnom razvoju poticu
Qd njega. Uzrast moze da unese izvesne varijacije i modifikacije u princip
investiranja, da uti¢e na na¢in, vistu, obim i dinamiku njegove realizacije
(zbog specifi¢nih uzrasnih iskustava, potreba, uloga, funkcija, zadataka,
orijentacija i sl), ali ne moze da potisne, porekne i preuzme njegovu domi-
nantnu ulogu u mogucnosti koris¢enja spoljnih oslonaca.

4.3.3. Integracija kao osmovni princip saznajnog razvoja u
odraslom dobu

74 i, zar €injenica da je priroda razvoja kod dece i odraslih potpuno razli-
Cita, bez obzira na uticaj socijalno-kulturnih podsticaja, nije ni od kakvog
zna?:aj\% za proces i mogucnost njihovog koris¢enja? Zar &injenicu da se
koxig \{Ue spoljnih oslonaca u detinjstvu odvija u uslovima organske evolu-
cije, a'u odraslom dobu u uslovima organske involucije, treba potpuno igno-
risati? Specifi¢nost psiholodkog razvoja deteta, kako je s pravom isticao jos
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Vigotski (Vigotski, 1972) je u tome §to naturalni i socijalni razvoj predstav-
ljaju jedinstven proces. Kulturni razvoj deteta odvija se u uslovima dina-
micnih promena organskog tipa. Taj razvoj se nastavlja na proces rastenja i
organskog razvoja deteta i s njim ¢ini jedinstvenu celinu. Ne treba ispustiti
iz vida da Vigotski govori o detetu i da prethodni stavovi vaZe samo u
sluaju kada se bioloski i socijalno-kulturni razvoj postizu i zavr$avaju
paralelno. Opravdano je pretpostaviti da je Vigotski znao da taj paralelizam
nije konstantan i da sa uzrastom naturalni i socijalni razvoj postaju oponen-
ti. Prava je Steta Sto Vigotski nije postavio pitanje §ta se deSava kada tokom
vremena i sa ulaskom u odraslo doba to jedinstvo o kome on govori pocinje
da biva razarano, kada socijalno-kulturni razvoj izgubi svoju biologku podi-
Sku i kada involutivni procesi po¢inju da se suprotstavljaju socijalno-kultur-
nim naporima za daljim unapredenjem, ili bar odrzavanjem uspostavijene
psihi¢ke strukture i dosegnutog nivoa razvijenosti.

lako nije direktno inspirisan i isprovociran razmatranjima Vigotskog,
Huberman (Huberman, 1974) je, na neki nacéin, pruZio odgovor na ova pita-
nja, isticuéi da ono §to odrasli izgube u propadanju tokom sazrevanja, to se
kompenzuje impulsima iz okoline, §to se izgubi u rezonovanju, brzini i per-
cepciji, dobija se u iskustvu, znanju 1 mudrosti - naravno, pod uslovom da je
mentalna stimulacija konstantna. Na ontogenetskom nivou, teorija intelek-
tualnog razvoja Vigotskog ne pruza pouzdaniju osnovu za bilo kakvo pred-
vidanje resenja problema o kome je rec.

Razmatraju¢i ovaj problem, Mediceva (Medi¢, 1993) ispoljava znat-
no vise opreznosti od Hubermana. Jasno je, kaZze ona, da je priroda razvoja
kod odraslih drugacija nego kod dece i da je prestanak bioloSkog rasta tu
fundamentalna ¢injenica. Ali, za razliku od Hubermana, ona ne misli da
iskustvo u odraslom dobu preuzima mesto struktuiraju¢eg elementa umesto
dotada$njih unutradnjih snaga, ve¢ samo nastavlja svoju funkciju koju je
imalo i ranije, ali sada u ¢&istijem vidu, oslobodeno “stopljenosti” sa sazre-
vanjem. Za nju je pitanje da li ¢emo razvoj odraslih pratiti kao liniju daljeg
lkulturnog razvoja, stvar opredeljenja u shvatanju pokretackih sila razvoja,
gde se kao polariteti isti¢u shvatanja Vigotskog i PijaZea.

Kada je u pitanju funkcija socijalno-kulturnih varijabli u razvoju koji
se deSava posle perioda bioloke zrelosti i jedan i drugi odgovor, jer nam se
¢ini da oni nisu opre¢ni, ve¢ samo razlic¢ito dozirani, moze se prihvatiti, ali
tek pod odredenim uslovima. Ne mislimo, naravno, da je odraslo doba
pokretacka sila razvoja i da se ulaskom u njega bitnije menja funkcija spolj-
nih osidnaca u razvoju, ali smatramo da se menja njihov karakter, dakle,
struktura, organizacija i pravac delovanja. Onog momenta kada socijalno-
kulturni razvoj pocinje da gubi svoju bioloku podr$ku, menja se i celoku-
pan razvojni tok i razvojna Sema, a time i karakter, organizacija, struktura i
pravac delovanja socijalno-kulturnih varijabli koje u njima ucestvuju, menja
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se karakter podsticaja koji su potrebni da bi dalji razvoj bio mogu¢, bez ob-
zira da li on znadi kompenzaciju izgubljenog ili samo nastavak onog §to se
deSavalo ranije, ma §ta to konkretno znadilo. Prisustvo, odnosno odsustvo
biologke podrske u razvoju, kao opstem i celoZivotnom procesu, dovodi do
foga da se intelektualni razvoj odvija po §emi frontalnog rasta i postepene
specijalizacije i diferencijacije funkcija u detinjstvu i adolescenciji i njihove
integracije u odraslom dobu. Naravno, nikakve biologke potrebe, osim one
za uspostavljanjem strukture u slu¢aju specijalizacije i diferencijacije, i one
za qeravamem ve¢ uspostavljene strukture u sludaju integracije, ne deter-
miniSu oyalcvu razvojnu Semu. Naime, diferencijacija i specijalizacija funk-
cija u detinjstvu i adolescenciji podrzana je bioloskim razvojnim procesima.
Otuda su naturalni i socijalno-kulturni razvoj, kao §to je to primetio Vigot-
ski (Vigotski, 1972) u tom periodu jedinstveni razvojni procesi, U odraslom
dobu, bioloska podrika socijalno-kulturnom razvoju je sve slabija. Zivot la-
gano osvajaju involucija i degenerativne promene, $to unosi neravnotesu u
postojeéu strukturu. Ali organizam, pre svega centralni nervni sistem, sadrzi
u sebi koncept integrisanosti kao prirodnu, unutra$nju moguénost svog op-
stanka i odrZanja jednom uspostavljene strukture. Da bi se postojeca struk-
tvurav odl"iala, izbegla ili bar odlozila regresiju i raspad, moraju se uspostaviti
cvisce i bogatije veze medu pojedinim njenim delovima, odnosno funkcija-
ma. U podruéju intelekta to znaéi da on mora sabrati svoje snage i funkcio-
nisati kao kompaktna celina da bi kompenzovao negativan uéinak opstih in-
volutivnih procesa. U tome on nema izbora, osim ako hoce da se prepusti, a
vremena | interesa, ako neée, za diferencirano odrZavanje i unapredenje
pOJedl'Il]ih funkeija, za vracanje korigéenju pojedinih specifiénih amplifika-
tora njihovog unapredenja, koji sa stanovista njegovog ukupno dosegnutog
nivoa uvek izgledaju trivijalno i demotivigude. Ali, ako je specijalizacija i
d;ferencg'acija, s jedne, i integracija intelektualnih funkcija, s druge strane,
bioloski inspirisana, ona time nije i omoguéena. Sve §to se dedava u okviry
te opste Seme, posledica je socijalno-kulturnih uticaja, ali i njihovog, svaka-
ko, razli¢itog delovanja s obzirom na varijablu uzrasta.

.Mikrogeneza, odnosno svaka pojedina funkcija u svom razvoju,
§elek<_:10ni§e, zahteva i dozvoljava sasvim odredenu vrstu spoljnih podstica-
Ja, s tim Sto ta selekcija postaje sve rigoroznija sa uzrastom., Re¢ je o jedno-
stavnoj Cinjenici da podsticaji za razvoj paznje nisu ili bivaju sa uzrastom
sve manje idgntiéni onima koje zahteva razvoj migljenja. Kao §to je veé
receno, razvoj kao celoZivotni i makro proces, odvija se po $emi frontalnog
rasta 1 postepene diferencijacije funkcija u detinjstvu i adolescenciji, da bi
sa od;‘a\s]i_m dobom zapoceo proces njihove integracije i stvaranja celovite
st@%e intelekta, na $ta je ve¢ ukazivao Vigotski (Vigotski, 1983), a §to
su podtzala empirijska istraZivanja Ananjeva i saradnika (Baranova i Dvor-
jaSina, 1971; Stepanova i Petrov, 1971; Ananjev i Stepanova, 1972). Cak i u
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psihoanaliti¢kim $emama, o razvoju se govori kao o kretanju od neintegri-
sanog i haoti¢nog ka integrisanom egu. U prvoj fazi tog razvojnog obrasca,
odnos izmedu razvoja i njegovih spoljnih oslonaca regulisan je pravilom da
sve deluje na sve. Zbog skromnih pocetnih moguénosti u sluéaju, recimo
miSljenja, zbog skromnog simbolickog kapaciteta koji se moze apsorbovati
u podetnim fazama razvoja, spoljni oslonci koji mogu biti koris¢eni su jed-
nostavne strukture i skoro ne ispoljavaju diferencirane efekte. Svaka stimu-
lacija, zbog opSte osetljivosti i nestabilnosti ima tada sasvim opSte 1 nespe-
cifieno dejstvo (videti: Radonji¢, 1985). Sa uzrastom i daljim organskim
promenama evolutivnog tipa dejstvo spoljnih podsticaja postaje sve speci-
finije §to, u krajnjem sluéaju, omogucuje diferencijaciju funkcija i mikro-
genezu. Ali, zbog medusobne zavisnosti funkcija, princip nediferenciranog
delovanja spoljnih podsticaja odrzava se do kraja Zivota, s tim $to sa uzras-
tom 1 organskim promenama involutivnog tipa dobija na znacaju 1 ispoljava
nesto drugadiji, rekli bismo obrnut pravac delovanja. Za objasnjenje tog
procesa moze biti veoma koristan i inspirativan jedan aspekt Gilfordovog
razumevanja intelekta. Pojedine intelektualne funkcije, kao $to je to dobro
objasnio Gilford (Guilford, 1967), nalaze se u hijerarhijsko-kumulativno-
zavisnom odnosu, §to znaci, govoreCi njegovim terminima, da ako nema
kognicije (opazanja) nema ni memorije, bez nje produkcije (miSljenja), a
bez produkcije ni evaluacije. Prema tome, moze se rec¢i da sadrzaji ili oslon-
ci, koji stimuli$u i struktuiraju razvoj kognicije, imaju nespecifi¢an efekat,
jer su na neki na¢in 1 u nekoj meri ugradeni u razvoj memorije, a odatle u
razvoj produkcije i evaluacije. Mikrogeneza jedne zasniva se na mikroge-
nezi prethodne, “nize” funkcije i pored sopstvenih podrazumeva i efekte
njenih podsticaja. Nespecifican efekat spoljnih podsticaja se, prema tome,
kre¢e od “nizih” ka “vi§im” intelektualnim funkcijama.

Kako razvoj odmice i funkcije se kvalitativno menjaju zahtevajuci za
svoj razvoj sve specifiénije 1 direktnije podsticaje, taj pravac posredne veze
I nespecificnog delovanja sve viSe bledi, mada se ne gubi. Sa uzrastom i
pocetkom i delovanjem involutivnih procesa koji, kao §to smo naveli, inspi-
riSu integraciju intelekta, nespecifi¢no delovanje se ponovo javlja, ali se sa-
da krece od viSih ka niZim intelektualnim funkcijama. To znaci da ono §to
je relevantno za razvoj opaZanja nije, ili postaje sve manje relevantno za
razvoj misljenja, ali ono §to je relevantno za razvoj misljenja, postaje u dob-
roj meri relevantno za razvoj opazanja. Hijerarhijsko-kumulativno-zavisni
karakter intelektualnih funkcija dozvoljava i omogucuje visesmerne efekte
pojedihih socijalno-kulturnih podsticaja u obrnutom smeru, ali samo pcd
uslovom neke vrste implozije njihove unutra$nje strukture i organizacije. To
znaci da se opis karaktera spoljnih oslonaca razvoja, njihovog simboli¢kog
kapaciteta, krece uzlaznom linijom od empirijskog ka racionalnom, singu-
larnog ka univerzalnom, inkoherentnog i labavog ka koherentnom, sekven-
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c.ijalnog ka holisti¢kom, difuznog ka celovitom, od elementa i jedinice do
sistema 1 strukture. Ovaj obrt u korigéenju spoljnih oslonaca razvoja sa uz-
rastom postaje sve glasniji i posebno dolazi do izrazaja u periodu integracije
i Fhrektno Je omogucuje. Integracija, naime, nije prosto zbir postojeceg. Do
nje se ne dolazi jednostavnim mehani¢kim ujedinjavanjem prethodno po-
sebno razvijenih funkcija, veé stvarnim, sadiZajnim uspostavljanjem veza
izmedu njih, $to se i postize samo u slucaju kada Jjedan podsticaj ima vige-
smerne 1 u hijerarhijskom smislu retroaktivne efekte.

. Specifiéni efekti vrede i moguéi su i dalje, ali sve manje kako godine
odmicu. Iskustvo obrazovanja odraslih govori da je sa uzrastom sve manje
moguce posebno I nezavisno razvijanje intelektualnih funkcija: opazanja
bgz paznje, paznje bez paméenja, paméenja bez misljenja. Mikrogeneza u
njenom klasi¢énom obliku ili autonomni razvoj, pa time i autonomnost poje-
dinih funkcija bivaju sve manje moguci, pri ¢emu je mera razvoja nizih od-
redena stepenom razvoja vigih intelektualnih funkcija. Zbog toga sa uzras-
tom raste znacaj razvoja misljenja za razvoj svih ostalih intelektualnih funk-
cija. Razume se, on ne dovodi do promene u njima, ali ih uslovljava i omo-
gucuje. Sustina razvojnog obrta koji zapoéinje ulaskom u odraslo doba og-
leda se u tome da misljenje poginje da intelektualizuje sve ostale intelektu-
alne ﬁu,lklcije, Sto znaci da uspostavljajuéi i osmi3ljavajuéi veze medu njima
omogucuje njilhov pojedinaéni razvoj i stvaranje celovite strukture intelekta.

Nang(n deo ove rasprave bio je motivisan pitanjem da li je uzrast,
sam po sebi, izvor varijacija u kori§éenju spoljnih oslonaca intelektualnog
razvoja u smislu da se intelektualni razvoj odvija kroz kori$¢enje sve sloze-
nijih i koherentnijih sistema spoljnih oslonaca, ili su te varijacije izraz “pre-
lqml.jenog” efekta prethodnog investiranja. Verujemo da princip investira-
Nja ima nezamenljivu i nenadoknadivu ulogu u intelektualnom razvoju, u
l<01"1§éenJu spoljnih oslonaca, kako u funkcionalnom, tako i u dinamogenom
smislu, ali da ga uzrast znatno modifikuje. Kada su u pitanju odrasli, nije
dovoljna bilo kakva mentalna stimulacija, bilo kakva vrsta podsticaja ,da bi
doslo do intelektualnog napretka. Za to nije dovoljan, iako je neophodan, ni
samo progresivan, kumulativan rast znanja i iskustva veg, pre svega, takva
str.ulctura.stimulacije i podsticaja, takva struktura znanja i iskustva koji su
primereni osobenostima intelektualnog razvoja odraslih (princip integraci-
je). Spo}jni podsticaji deluju kroz unutragnje uslove i u skladu sa njima. Or-
ganslgo 1 socio-kulturno u ljudskom razvoju nalaze se u slozenom odnosu fi-
gure 1 pozadine i ne mogu se razdvojiti i postojati jedno bez drugog a da, pri
tome, ne unose varijacije i modifikacije u trendove koji su inherentni i jed-

noj i dg'L]goj strani. Mo¢ u kori§¢enju spoljnjih oslonaca Jje u svom manifest-

nogbliku rezultat kombinovanog dejstva godina starosti i prethodnog in-
R DIANRSS . oy v . v .
vestiraiija, odnosno nivoa ili faze uéenja, kao $to to, na primer, sugeri$e raz-

C o : ) :
vojni koncept “regresione hipoteze” u interpretacijt Hornbluma 1 Overtona
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(Hornblum and Overton, 1976). U odraslom dobu spoljni oslonci, kroz prin-
cip investiranja, posebno obrazovanja, kompenzuju efekte involucije ili nas-
tavljaju da igraju svoju ulogu u struktuiranju intelekta, ali samo pod uslo-
vom kada je njihova organizacija i struktura prilagodena osobenostima i ka-
rakteru razvoja odraslog doba, kada postoji saglasnost izmedu njihove
strukture i inherentnog pravca razvoja u odraslom dobu.

4.4. Mogucnosti i granice uéenja odraslih

Problematika u¢enja odraslih odavno je predmet intenzivnog intereso-

vanja psihologa i andragoga u svetu i kod nas. U osnovi povectanog
zanimanja savremenih autora za moguénosti u¢enja u odraslom dobu lezi
saznanje da je taj veoma sloZen i suptilan proces protkan razli¢itim uticaji-
ma i okolnostima. Medu njima, posebno vazno mesto zauzimaju bioloske,
psiholoske, socijalne i andragoske okolnosti i uticaji, bez ¢ijeg razumevanja
nije moguce sagledati i na najbolji moguci nadin osmisliti proces uenja
odraslih.

4.4.1. Fizicko-fizioloske promene i uc¢enje odraslih

B lagovremen uvid u fizi¢ke 1 senzorne promene u odraslom dobu nije
bez znafaja za organizaciju obrazovanja i proces uenja odraslih. Medu
brojnim promenama koje su karakteristicne za ljudski organizam posle
njegovog sazrevanja, a naro¢ito u toku srednjih godina i kasne odraslosti,
izdvaja se nekoliko najvaznijih: tkivo stanica presuSuje, ne raste tako brzo,
a njegovo obnavljanje je sporije; telesne stanice gube svoju elasti¢nost;
dogadaju se razli¢ite promene u metabolizmu “na mnogim nivoima”; dolazi
do progresivnog gubljenja misi¢ne mase, odnosno prili¢nog smanjenja sna-
ge i izdrZljivosti; nastupa smanjenje brzine, intenziteta i trajnosti neuromus-
kularnih reakcija i dolazi do izvesnog slabljenja senzornog sistema (Kidd,
1973; Krauss-Whitbourne, 2001). Sa andragoske tacke gledista, narocito su
vazne promene vida i sluha, kao i brzina i vreme reagovanja odrasle osobe.
To je lako razumljivo, buduc¢i da su odrasle i starije osobe ¢esto “u stanju
senzorne deprivacije, koja bi mogla biti odgovorna za neke slucajeve dez-
orijentacije i konfuzije. Reduciranje senzorne funkcije verovatno je najuni-
verzalnije gubljenje sposobnosti povezano sa starenjem” (Perlmutter and
Hall, 1992, p. 207).

Hunkcija vida osetno slabi u odraslom dobu, ali se podaci o stepenu
tih promena u struénoj literaturi priliéno razlikuju. Tako, neki autori (Kidd,
1973) navode da proces slabljenja vida postepeno traje od 18. do 40. godi-
ne, da bi posle toga nastupilo intenzivnije slabljenje vida koje traje do 55.
godine. Drugi autori (Perlmutter and Hall, 1992) dopunjuju ovo saznanje
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tvrdpjor? da su promene u vidu intenzivnije i brze posle napunjene 50.
god.lne z1vota, Sto traje sve do 70. godine, iako taj proces (prema: Krauss-
Whitbourne, 2001) ponekad prate odredene fiziolotke promene i bolesti
kao 8to su katarakta i glaukom. ,
Na osnovu isltraiivanja ruskih autora (prema: Stepanova, 2000) moze
se zakljuciti da se vizuelna osetljivost povecava do 24. godine, kada nastupa
postepeno smanjivanje funkcije vida koje traje do 60. godine. i\Ijihovi rezul-
tati, takode, pokazuju da se najveéi obim vidokruga postize izmedu 20. i 29
godme. Sa andragoskog stanovista, posebno su vasni nalazi ruskih stm(“:nja-.
ka iz qblasti andragoske psihologije (prema: Ananjev, 2001) koji potvrduju
saznanja da se kod odraslih ljudi sniZava nivo elementarmih funkcija, ali se
zato Royeéava nivo opste kulture posmatranja, $to je rezultat razvoja funkci—
je mllsljenja u odraslom dobu. Takvo saznanje prili€no relativizuje uticaj
slabljenja vizuelnih funkcija na obrazovanje i udenje u odraslom dobu.

U odralsllom dobu dolazi i do slabljenja funkcije i oStrine sluha. Taj
proces zapo¢inje u tridesetim godinama, da bi prema mnogim autorima
(Pe.rlmutter and Hall, 1992; Krauss-Whitbourne, 2001; Kraig, 2002) kod
velikog brqja ljudi dobio ubrzanje posle 50. godine. Jo§ taénije,’kod muska-
raca funkcija sluha poginje da opada posle 32. godine a kod Zena posle 37
goclime. Ove promene su ponekad opredeljene naslednim, ali i spoljnim fak—'
torima (okolinom), odnosno struénom delatno¥éu oveka (Tjeplov, prema:
Stepanove}, 2Q00). Tako, na primer, pijanisti i drugi instmmentaliéti dostei
dugo odrZavaju optimalnu otrinu sluha, Sto potvrduje znadaj radne, ali i
pecli'agoﬁlke Fielatnosti u oCuvanju sludne funkcije. No, bez obzira na ’to za
vecinu ljudi u odraslom dobu je karakteristi¢no stalno opadanje sposobn,osti
sluha,véto oni dozivljavaju kao jedan od najtezih fizi¢kih nedostataka pa se
povlace ul§ebl§, gube samopouzdanije i nerado ukljuduju u nove aktiv;losti i
hove asocijacije (Cross, 1981). Sve to valja uzeti u obzir prilikom organiza-
clje ucenja 1 nastave za odrasle da bi se pomoglo odraslim udenicima sa
smanjenom funkcijom sluha, da se $to lakge i bezbolnije psihologki prilago-
de novonastaloj situaciji.

Brzina i “vreme reagovanja” se, takode, povezuje sa fiziologkim pro-
menama u odraslom dobu. Utvrdeno je da sa starogéu polaganije shvatamo i
opazamo, pplaganije delujemo “i mislimo polaganije” (Kidd, 1973, str. 41).
Izv toga proizilazi potreba da se obrati izvesna paznja na “faktor brzine” u
ucenju odraslih, koji je za pojedine andragoge i psihologe jo§ uvek kontra-
verzan problem. Reg je, u stvari, o tome da mnoga ispitivanja psihologa po-
kaZUJl.lvda'SU odrasli ucenici koji postizu najbolje rezultate na testovima sa
ogzag_l._\g&?\nlnli vr’emenskim trajanjem bili istovremeno i “najinteligentniji ili
SU™) ‘\;\‘l'\l;%\na_]VCC.e ’l,<apacitete za ucenje”, $to prili¢no relativizuje “brzinu i
vieme reagovanja u ucenju (Cross, 1981, p. 155).
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Sasvim je izvesno, dakle, da fizioloSke promene u interakciji sa
psiholoskim 1 socio-kulturnim faktorima mogu uticati na individualni
identitet u odraslom dobu (Krauss-Whitbourne, 2001), ali nisu velika
prepreka za organizovanje procesa ucenja i nastave u odraslom dobu. Stoga,
vec¢ina savremenih autora isti¢e da uspeh u procesu ucenja cesée i vise zavi-
si od fizickog i psihi¢kog zdravlja odraslih ucenika, utoliko pre $to se slab-
ljenje funkcija vida i sluha moZze priliéno uspes$no nadoknaditi upotrebom
aparata za njihovu korekeiju.

4.4.2. Intelektualni kapaciteti i uéenje u odraslom dobu

74 mericki psiholog E. Torndajk veoma je zasluzan za afirmaciju ideje o
mogucnosti 1 potrebi u¢enja u odraslom dobu. U svojim eksperimentalnim
istrazivanjima najvaznijih intelektualnih funkcija i sposobnosti odraslih
Torndajk je osporio do tada preovladavajuce misljenje da se ne moze uspes-
no uéiti u odraslom dobu, odnosno, da je uéenje i obrazovanje monopol
mladosti. Njegova istrazivanja pokazuju da inteligencija raste do 25-26.
godine, a onda postepeno opada do 42. godine u proseku jedan odsto godis-
nje. Procenat smanjivanja opste intelektualne sposobnosti u odraslom dobu
moze se porediti sa napredovanjem intelektualnih sposobnosti na uzrastu od
12. do 16. godine (Thorndike, 1928, p. 156-158). Za sposobnost pamcenja
karakteristi¢an je rast do 16. godine, da bi potom usledilo lagano opadanje.
Opadanje u funkcijama paméenja malo je vece u kasnijim, nego u ranijim
odraslim godinama. Torndajk istie da mnoga istraZivanja nalaze da ne pos-
toje narocite razlike u misljenju izmedu mladih i starijih odraslih. Stariji po-
kazuju samo malo viSe brige i opreznosti u intelektualnim operacijama u
odnosu na mlade odrasle (Isto, p. 174). Na osnovu sopstvenog istrazivanja
¢ije metodoloske nedostatke je priznavao (“Alfa-skorovi nisu savrSena mera
inteligencije”), ali i rezultata istrazivanja drugih autora, E. Torndajk zak-
ljucuje da su opSte zakonitosti ucenja sustinski iste od 15. do 50. godine
(Ibidem).

Istrazivanja intelektualnih kapaciteta u odraslom dobu koja su pre-
duzeli americki psiholozi, na primer, Konrad i DZons (prema: Cross, 1981) 1
narodito Veksler, koji je najbolje sagledao “uzrasne karakteristike odraslih
ljudi” (u: Ananjev, 2001) kao i drugih autora (Sward, 1945; Tuddenham,
1948; Fox and Birren, 1949; Owens, 1953; Ghiselli, 1957; Kamin, 1957)
primenom metodologije sliéne Torndajkovoj, u osnovi su potvrdila njegove
rezultaté. No, i pored toga, rezultati dobijeni u ovim istraZivanjima donekle
modifikuju pojedine Torndajkove nalaze i dopunjuju nasa saznanja o inte-
lektualnom razvoju u odraslom dobu.

Najmanje tri zakljuéka se mogu izvesti iz prethodnih istraZivanja
razvoja inteligencije u odraslom dobu:
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1. prvi, iz koga proizilazi da intelektualne sposobnosti odraslih pocinju da
o?adaju kasnije, odnosno, da proces njthovog smanjivanja nije tako
otar kao'stoje to utvrdio Torndajk;

2. drugi, koji sugerige da prihvatanje prose¢nih skorova odraslih razli¢itog
uzrasta, a ponekad i obrazovanja, kao “univerzalnog klju¢a” kojim se
moZe objasniti slabljenje intelektualnih sposobnosti u periodu posle
_adolescencije nije bez manjkavosti, posebno zbog toga 3to i u okviru
)gdne starosne grupe postoje sposobni i sposobniji. Zato poznati amerig-
!(1 andragog Noks (Knox, prema: Savicevic¢, 1983) “... pravi razliku
izmedu sposobnih i manje sposobnih. Sposobniji brze poveéavaju svoje
sposobnost.l ucenja u toku detinjstva i mladosti a zatim ilj zadrzavaju
sposobnosti ili nastavljaju sa postepenim povecavanjem u odraslom do-
bu. Nas:uprot njima, manje intelektualno sposobni povecavaju sposob-
nosti ucenja laganije, ranije dostizu plato i kod njih se opadanje spo-
sol?posti_fje§ava brze” (Savicevié, 1983, str. 186); i

3. treci, I(OJl_sugeriée da se koriS¢enje intelektualnih sposobnosti i opsti in-
tele}(tualm nivc_), koji je u prili¢noj meri povezan sa formalnim obrazo-
vanjem, znaCajno odraZava na ukupni intelektualni razvoj, odnosno
slabljenje intelektualnih snaga u odraslom dobu. 7

~ Savremeni izvori na nagem i stranim jezicima iznose rezultate istrazi-
vanja psihologa u kojima se jo3 potpunije osvetljava razvoj inteligencije u
doba odraslosti. Tako, ameri¢ki pstholozi Vortmen i Loftus (Wortman, Lof-
tus gnd _Marshall, 1992) na osnovu istrazivanja Kangasa i Bredveja iz ,1971
g9d1ne i F:jkoma i saradnika iz 1981. godine i drugih, istidu da se inteligen—.
clja povecava u srednjim godinama za razliku od motornih vedtina koje
cesto opadaju u tom razdoblju odraslosti. I verbalne vedtine i sposo,bnost
rezonovanja kod odraslih su bolje u tom razdoblju nego u prethodnom, pod
uslovom da su saguvali zdravlje. ’

_ Da je inteligencija viSeslojna sposobnost u kojoj se svi njeni segmen-
ti ne Qonasaju podjednako, pokazuju i druga istrazivanja. Njihov osnovni
zakljucak je da redavanje problema generalno i apstrakcija - generalizacija
p_osebnov 0pad;1ju u odraslom dobu. Tome valja dodati i saznanje da vezba-
nje u resavanju problema i kritickom misljenu moze umanjiti njihovo slab-
lienje i pozitivno uticati i na druge intelektualne funkcije (Bromley, 1971).
VEl(sperimentalna istrazivanja ruskih autora (prema: Ananjev, 2001)
s.ved.czce 0 §loienoj slici razvoja intelekta za koju je posebno karakte,ristiéna
ritmicénost i promenljivost. Takav razvitak odlikuje “opsti intelekt uz opada-
nje u 20—2J.Igodini, 23, 31-34. godini, koji svoj optimum dostize u 30. g0-
dl\%\\\\%( seiu 3.5. godini zapaZa izvestan njegov uspon, Ritmi¢nost i koleb-
liivosinedlikuju i razvitak neverbalnog intelekta koji je izrazito stabilan od
31-33. godine, a “vrhunce” dostize y 19, 21, 25, 29. i 34. godini. Za razliku
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od neverbalnih, verbalne sposobnosti su, u principu, stabilnije na ranijim
uzrastima, dok svoj najveéi uspon ostvaruju u 30. godini.

U analizi i obrazloZenju ovih rezultata, Ananjev nagladava da inte-
lektualne sposobnosti svoj maksimum dostizu u periodu kasne mladosti od-
nosno rane odraslosti, §to je povezano sa uticajem nastave i obrazovanja.

Veliki broj savremenih autora (Smiljani¢, 1979; Perlmutter and Hall,
1992; Krauss-Whitbourne, 2001; Kraig, 2002) smatra da Katelova teorija o
fluidnoj i kristalizovanoj inteligenciji predstavlja najpotpunije tumacenje o
razvoju opste sposobnosti u odraslom dobu. Fluidna inteligencija je prevas-
hodno povezana sa bazi¢nim kognitivnim procesima, dok kristalizovana in-
teligencija “korespondira sa sticanjem znanja i razvojem intelektualnih ves-
tina” (Perlmutter and Hall, 1992, p. 271). Prva je bioloski determinisana i
razvija se do okoncanja mladosti, a zatim postepeno opada, dok se druga,
koja je blisko povezana sa jezikom, znanjem i kulturom (Smiljani¢, 1979;
Krauss-Whitbourne, 2001) “Zesto poveéava u toku celoga Zivota” (Kraig,
2002, p. 771). Novija istrazivanja psihologa (prema: Boucouvalas and
Krupp, 1989) potvrduju osnovne Katelove nalaze o razvoju inteligencije u
odraslom dobu. Iz njih proizilazi da opadanje fluidne inteligencije iskazano
u brzini paméenja i vremenu reagovanja i nezavisno od iskustva i vaspita-
nja, moze u mnogim sluc¢ajevima biti nadoknadeno kristalizovanom inteli-
gencijom - znanjem, strategijama i iskustvom ste¢enim sa godinama koje se
reflektuju kroz rasudivanje i mudrost. Ali, u Katelovoj teoriji inteligencije
verovatno se nalazi najpotpunije objasenjenje razli¢itih rezultata u najrani-
jim psiholoskim istraZivanjima o moguc¢nostima i granicama razvitka inte-
lektualnih sposobnosti u odraslom dobu.

Novija istraZivanja psihologa (Schaie, 1996), takode pokazuju da
najveci broj kognitivnih sposobnosti dostize vrhunac u ranoj ili srednjoj od-
raslosti, zadrzava odredenu stabilnost do kasnih pedesetih ili ranih §ezdese-
tih godina, kada dolazi do njihovog postepenog opadanja. Proces opadanja
intelektualnih sposobnosti kod odraslih je ubrzaniji u kasnim sedamdesetim
godinama, iako jedan broj odraslih i u tim godinama iskazuje zavidan nivo
u funkcionisanju intelekta. I drugi psiholozi (Kraig, 2002) isti¢u znacaj indi-
vidualnih razlika u sposobnostima ¢oveka za uéenje u toku Zivotnog veka.
Takav zakljuéak utemeljuje se na rezultatima longitudinalnih istrazivanja iz
kojih proizilazi da je jedan broj odraslih, na razliitim testovima “kognitiv-
nih navika” postizao zavidne rezultate i u pedestoj godini, koji su identi¢ni

rezultatima koje su ovi ispitanici imali u dvadesetoj godini. Stoga, Sai
(Schaii¢,1996) zapaZza, da nije mali broj odraslih i starijih osoba koje su sa-
¢uvale svoje sposobnosti za ucenje. On je identifikovao vise faktora koji do-
prinose o€uvanju vitalnosti intelekta u odraslom dobu, od kojih su najvazniji:
a) odsustvo kardiovaskularnih i drugih hroniénih bolesti,
b) visok socio-ekonomski status odraslih,
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c) Zivotlulintelektualno-stimulirajuéoj okolini,

d) fleksibilan personalni stil,

e) visok kognitivni status supruznika i

f) zadrZavanje sposobnosti da se brzo uodi i izvr$i zadatak.

- Za Szlna J€ potpuno prirodno da ljudi uée u odraslom doby ; u starijim
godinama, jer ovl periodi obuhvataju tri etvrtine Zivotnog veka aliJ je
neophgdno ma_ks1mzﬂno prilagoditi obrazovni proces osobama y tim éodingi-
m'fl..NJegova 1st1'a21v§nja, kao i istraZivanja brojnih autora (detaljnije u:
Kraig, 2002) potvrduju saznanje da je funkcionisanje i razvoj odredeniﬁ
sposobnosti u odraslom dobu povezano sa u¢enjem i radnom delatnogéu

. _U psiholo$kim izvorima (Cohn, prema: Perlmutter and Hall 1992)
nailazimo na ocenu da kreativnost, kao vrsta imaginativnog miéljenja koja
podrazumeva.ve.:étmu u odredenom podrudju, koncentraciju, istrajnost 1’ kOIJl—
vergentno misljenje, kao i unutragnju motivaciju, odno;no “uZivanje
oba.vljanjulposla” skoro uopste nije povezana sa godinama. Reg¢ je o tjomlé
d_g Jg’,lq'eaplvn?st, u najveéem broju sluéajeva, povezana sa “'godinama u ka-
}U?rl ; s tim sto vreme njenog _vrhunca zavisi od podrugja specijalizacije.

05 preciznije, izgleda da kreativnost opada posle dostignutog vrhunca u
sredmlvka.rljere, dok se drugi vrhunac &esto postiZe u kasnoj odraslosti.
3 Sai (Shaie, 1977, prema: Kenedy, 1989) narogito naglaava znadaj

mtelektqal'ne kompetencije” za ugenje odraslih koja se razvija u toku celeJ:
OdraSI.OStl,“l 1§0Ja je “za razliku od inteligencije, vise situaciona - specifién
kombmlgc‘ua {ntelektualnih osobina, koje ée sa odgovarajuéom motpi)vaci'oni1
omoguciti prilagodljivo ponasanje” (Isto, p. 178). Neki psiholozi (Nihe-
mow and Lawton, prema: Perlmutter and Hall, 1992) individualnu kompe-
tgncnj}l svpde na “sposobnost li¢nosti da odgovori” istiuéi da se ljudipsa
ylsoklrrvl nivoom _kompetencije mogu lakSe adaptirati na pritiske koji dolaze
1z_.f)kruzenja. Oni smatraju da umereni nivo pritisaka iz Jedne sredine u rela-
ﬁgé;ﬁ kompetencvljom rr_1voie QOprineti najefikasnijoj adaptaciji i pozitivnim
uéenjerr(l)eclirlgs}l)i(})fasanju li¢nosti, $to je od velikog znadaja za obrazovanje i

- POJedl'nilautori (Botwinic, prema: Darkenwald and Merriam, 1982)
pl'lllCI'lO relativizuju uticaj intelektualnih sposobnosti na uspeh u uéen'u u
odravslo.rr'l 'dobu, posebno naglasavaju¢i da “nekognitivni faktori” mJo
og‘aksatl‘ 111votle':_2ati p_ostignuée u ucenju; medu njima su, po miSljenju Bot\%rilf
:;;ll“s‘iitav - aZniji: Vbrzma, . vreme potrebno da se ispita problem il odgovori
OdraSIisczliul;éZ?Uggost sadiZaja i motivacija, odnosno stepen motivisanosti

. \N.\‘\I}@ku.tl(;aj nve.ko%rl'litivnih faktorg na uspeh u uéenju kod odraslih uka-
HJu Nifugi istrazivagi. Jedn(')'amerléko istraZivanje (prema: Griffith and
ayes, 1970), koje je u osnovj 1spitivalo uticaj godina na postignuée u ude-
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nju, naroCito je naglasilo znacaj nekognitivnih varijabli u procesu ucenja

odraslih. Tri su njegova zakljugka najvaznija za bolje razumevanje udenja u

odraslom dobu:

1) utvrdeni slabi rezultati ucenja sa porastom godina uslovljeni su ve¢om
osetljivoséu odraslih na psihologke stresove,

2) stepen do koga starija odrasla osoba mozZe uditi kontraverzni materijal u
vecoj je meri pod uticajem njenih stavova, nego $to je to slucaj kod mla-
dih odraslih,

3) stariji odrasli ne znaju da uée tako dobro kao mladi ljudi.

Tome valja dodati 1 zakljucak americkih istraziva¢a da do sada ne postoji

jasna indicija da sposobnosti za ucenje opadaju za vreme “normalnog rad-

nog veka”.

Radovi ruskih psihologa od velikog su znadaja za potpunije razume-
vanje razvoja i strukture intelektualnih sposobnosti u odraslom dobu (Stepa-
nova, 2000; Ananjev, 2001). Eksperimentalna istrazivanja kojima je ruko-
vodio poznati ruski psiholog Ananjev odnose se na intelektualni razvoj od-
raslih u periodu od 18. do 46. godine, odnosno na razvitak i razvojnu dina-
miku pojedinih njihovih sposobnosti. Ruski psiholozi su, tako, ustanovili tri
makroperioda u psihofizioloSkom razvitku odraslih: prvi, koji obuhvata od-
rasle na uzrastu od 18. do 25. godine, drugi - od 26. do 35. godine i treci -
od 36. do 46. godine, za koje je karakteristiCan razli¢it tempo u razvoju psi-
hi¢kih funkeija 1 intelekta u celini. Osnovni zaklju¢ak koji proizilazi iz ovog
istrazivanja je utvrdena ritmi¢nost u intelektualnom razvoju odraslih, od-
nosno, usponi i padovi u razvitku njihovih najvaznijih funkcija - paznje,
pamcenja i mi$ljenja. Osim toga, zapazeno je da se prvi makro period odli-
kovao Cestim smenjivanjem uspona i padova svake od ispitivanih funkcija
intelekta, dok je u drugom i tre¢em makroperiodu utvrdena umerena ritmié-
nost u razvoju intelektualnih sposobnosti i veéi intervali u smenjivanju
uspona i padova.

Kada je re¢ o razvoju paZnje (prema: Stepanova, 2000), njega karak-
teriSe neravnomernost 1 izraZenija ritmicnost na uzrastu od 22. do 25. godi-
ne. Umereni uspon paznje dogada se od 26. do 29. godine, tako da paznja u
tom uzrasnom intervalu preti¢e razvoj drugih intelektualnih funkcija, od-
nosno, pamcenja i misljenja. Paznja kod odraslih dostize vrhunce u 29, 32, i
33. godini, dok se snizava u 34-35. godini, §to je korespondentno sniZzava-
nju u funkcijama misljenja 1 paméenja v tom periodu. Zanimljivo je da paz-
nja kod odraslih u tre¢em makroperiodu - od 36. do 46. preti¢e razvoj mis-
ljenja i posebno pamcenja, a svoj najveéi uspon dostize u 38. 1 42. godini.

Za razvoj pamcéenja kod odraslih karakteristi¢na je ritmi¢nost i koleb-
ljivost, odnosno, usponi i padovi koji su ne§to ravnomerniji u odnosu na
misljenje, jer se deSavaju kroz 3-4 godine (kod misljenja za jednu do dve.
godine). Pamcenje je nesto stabilnije od 21. do 22. godine (na sniZzenom ni-
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vou) i od 23. do 24. godine - na povidenom nivou (Petrov, prema: Ananjev,
2001). Najveci uspon paméenje dostize u 19, 23-24. i 30. godini, dok pos-
lednji makroperiod - od 36. do 46. godine odlikuje “ravnomerno sniZavanje
sa kolebanjima” (Stepanova, 2000, p- 77), koja su posebno vidljiva u 45-46,
godini.

I za razvoj miSljenja kod odraslih (Isto) karakteristi¢na je neravno-
mernost i ritmi¢nost, odnosno usponi i padovi posebno izraZeni na uzrastu
od 18. do 25. godine. Od 26. godine izmene u miSljenju su nesto ravhomer-
nije 1 takav razvoj traje do 32. godine, iako taj proces prate i dva pada u
funkcijama miSljenja, i to u 28, i 31. godini. Od 32. godine, kada je mislje-
nje dostiglo svoj vrhunac, dolazi do postepenog opadanja ove intelektualne
sposobnosti, da bi do njegovog porasta doglo u 38-39. godini. Opadanje u
funkeiji midljenja traje i od 39. do 46. godine sa usponom u 45. godini koji,
kao i uspon, odnosno vrhunac u midljenju u 39. godini, nije na nivou postig-
nutih “vrhunaca” u misaonim funkcijama utvrdenim u prvom i drugom
makroperiodu.

Eksperimentalna istraZivanja ruskih autora imaju veliku andragogku
vrednost i znacaj. Ruski psiholog Abramova (Abramova, 1990) zapaza da
Jedna od najznagajnih poruka ovih istraZivanja jeste saznanje o tome da ni-
vo funkcionalnog intelekta (sposobnost resavanja zadatka) odraslog &oveka
na raznim etapama uzrasne evolucije ostaje dovoljno visoka.

Ali, veoma je vazno, takode, $to su ruski psiholozi utvrdili struktural-
nu povezanost intelektualnih funkcija kod odraslih koja, kao 3to je isticao
Ananjev (Ananjev, 2001), obezbeduje njegovu celovitost “kao slozenog sis-
tema”. Isto je tako znadajno $to su ruski istra¥ivadi utvrdili strukturalne
preobraZaje u razvoju intelektualnih funkeija, koji se desavaju pod uticajem
obrazovanja i radne delatnosti, §to moze doprineti jo§ ve¢oj afirmaciji i una-
predivanju obrazovanja i uéenja odraslih,

*
+ *

Sveobuhvatna i sistematska istraZivanja i analize savremenih psiho-
"loga i andragoga navode na zaklju¢ak da kognitivni razvoj traje kroz celu
odraslost, a pojedine opste sposobnosti, kao to je kristalizovana inteligen-
cija, ne samo da ne opadaju, nego se pod uticajem iskustva i obrazovanja
Jjo§ i povecavaju. Najnovija saznanja o ritmi¢kom karakteru razvitka inte-
lekta i medufunkcionalnim vezama i povezanosti intelektualnih funkcija,
kao i o velikim moguénostima ucenja i obrazovanja u njihovom odvi§éiva-
nju i unapredivanju, od suStinskog su znacaja za osna¥ivanje i podsticanje
raznovrsnih andragoskih oblika i aktivnosti. U istraZzivanjima je, isto tako,
u%\\‘iﬁit_icaj nekognitivnih faktora (motivi, interesi, stavovi, pojam o sebi i
dr) na‘postignuée odraslih u ucenju, Sto svedodi o tome da je obrazovanje i
ucenje u odraslom dobu viseslojan i slo¥en proces.
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5.1. Pojam i funkcija ucenja

¢enje je fundamentalni ljudski fenomen. Ljudi uvek.ué(_a, iako é'e,stq

nisu svesni da to ¢ine. Putem ucenja oni zaista postaju ljudska 'blca i
li¢nosti. U najsirem smislu ucenje se moZe odredi.ti kao alffivnost kOJg do-
vodi do promene. U¢iti znaCi menjati se. Zdrava l.Jud.sk'a bia, bez obzira u
kom dobu Zivota se nalaze, teze ucenju, jer je to jedini naéin njihovog op-
stanka i razvoja. ) .

U psihologiji i naukama o vaspitgpju nema opste sagl'gslnostl 0 tonje
Sta je zapravo ucenje i kako se ono odvija. Radpnjlc (f}gdonjlg, 1985) l(a;e
da svakodnevno, odnosno laicko poimanje uéenja, sadrzi sledece karakteris-
tike: .
= 0no je svesna, namerna, cilju usmerena aktivnost,
= cilj te aktivnosti je sticanje znanja i veéFina,

» ucenje je najéesce vezano za ponavljanje. ) )

Ucenje se, dakle, uglavnom vidi kao proces koji se odvija l(:roz nasta-
vu, odnosno obrazovanje, $to je blisko i tradic.lonalnorp pedagoskpm poi-
manju ucenja. Naravno da je razumevanje uéenja kao sticanja znanja isuvi-
Se usko. Pojam i fenomen uéenja ne odnosi se samo na sticanje znanja, vec i
na celokupnu li¢nost, njeno ponasanje i nastajanje. ' _ o -

Za Ganjea ulenje je “promena u ljudslam dlSpOZVICIJIITllal 11{
sposobnostima koja traje izvesno vreme, a kOJg se ne moZze pripisati
procesima rasta* (Gagné, 1985, p. 2) Ganjeje'll'azwo 11}formamono-procesm
mode] uéenja gde je ucenje definisano kao serija sledeéih koraka:

» selektivna percepcija stimulusa,

= skladiStenje u kratkotrajno pamcenje,

= dekodiranje,

= skladiStenje u dugoro¢no paméenje, .

= prizivanje informacija iz dugoro¢nog pamcenja,

» odgovor,

« ucinak i

= feedback. . _

Ono §to se nauéi moze se sastojati od intelektualnih vestina, verba!—
nih informacija, kognitivnih strategija, motornih vestina ili stavova (Gagné,
1985).1 o

Radonji¢ definise uéenje na nesto sveobuhvatniji nadin: Ucen_Je je
trajna ili relativno trajna i relativno speciﬁéng promena 111d1v\{1dge kO.Ja se
pod odredenim uslovima moze manifestovati u njenom (joglylja\{alljtl 11,1
aktivnosti i koja je rezultat njenog prethodnog doZivljavanja ili aktivnosti
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(Radonjié, 1985, str. 34). Pod aktivno$¢u se podrazumevaju kako spoljne
vidljive aktivnosti, tako i &isto mentalne aktivnosti. Pod dozZivljavanjem se
podra;umevaju pasivna receptivna stanja svesti, koja se karakterigu nepo-
stojanjem namere i cilju usmerene aktivnosti (to je sve ono $to nam se deda-
va kada ¢itamo poeziju, sluamo muziku ili vodimo ljubav).

U okviru psihologije razli¢ite psiholoske skole i pravci razlicito gle-
dajulna ucenje. Bihejvioristi definiSu udenje, njegove uslove, posledice i
manifestacije (vrstu promene) na jedan, predstavnici kognitivne psihologije
na drugi, a humanisti¢ke psihologije na trec¢i nadin. Kroz takozvano znacaj-
no ucenje (significant learning), koje se odvija u toku klijentom-usmerene
psihoterapije, “klijent” uéi da:

* sebe opaza na drugaéiji nadin;

* potpunije shvata sebe i svoja osecanja;

* postaje samopouzdaniji i samousmereniji;

» sve viSe postaje onakav kakav bi Zeleo da bude;

= postaje fleksibilniji u svojim opazanjima;

* bira ostvarljivije ciljeve;

= pona$a se zrelije;

= menja svoja bolesna ponasanja, ¢ak i ona tako ukorenjena kao hroniéni
alkoholizam;

* otvoreniji je za ono §to se de§ava u njemu i van njega;

. Illgglgg)nstmktivan nacin menja svoje osnovne odlike li¢nosti (RodZers,

S.2. Ucéenje kao komstrukcija i rekonstrukcija iskustva i
licnost

Sva pomenuta glediSta govore o uéenju kao rezultatu, (ne)zeljenom efek-
tu,'odnosno postignu¢u. Medutim, uenje je, pre svega, kontinuiran
proces 1 to proces manipulacije vlastitim iskustvom (iskustveno uéenje). Ze-
leC} (_ja, pre svega, apostrofiraju aktivnost onoga koji uéi, neki savremeni au-
‘t‘orl iz Podruéja obrazovanja i ucenja odraslih definifu udenje kao proces
pomocu koga se stvara znanje kroz transformaciju iskustva” (Kolb, 1984,
p. 38), odnosno “proces transformacije iskustva u znanje, vestine i stavove,
vrednosti i ose¢anja” (Jarvis, 1995, p. 59). '

Ucenje je, u sustini, proces konstrukcije i/ili rekonstrukeije iskustva,
odnosno li¢nosti. Smisao uéenja u odraslom dobu je, bez obzira da li se
manife_smje kao konstrukcija ili rekonstrukcija, unoSenje reda i znadenja u
svefwiakome odrasla osoba funkcionise (misli i deluje). Zbog osobenosti
odrasqfcﬁ\‘doba i osobenosti razvoja u odraslom dobu, pri emu, pre svega,

imamo u vidu generalni trend u razvoju intelektualnih funkcija, koji smo
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opisali kao razvojni obrt”) udenje se odvija kao koherentan i strukturalan
proces. To znaci da se ucenje u odraslom dobu odvija kao pokusaj da se na
racionalno prihvatljiv nacin internalizuje realnost kroz njene, manje ili vise,
kompleksne celine i elemente i oblikuje njen jedinstven model, odnosno,
koncepcija, koji odraslom ¢oveku sluze kao vlastito orude za stvarni susret i
komunikaciju sa njom. Da bismo skrenuli paznju na njihov osnovni sadrzaj
skloni smo da u situaciji u¢enja i obrazovanja taj model, ili koncepciju real-
nosti, ozna¢imo kao mreZe znaiya. To su strukturalne i funkcionalne celine,
¢iji svaki poseban segment i element nosi i podrazumeva bogat potencijal
informacija o realnosti i pretpostavkama na kojima se ona zasniva. Kao tak-
ve, mreze znanja predstavljaju, manje ili vise, jedinstven kompleks znace-
nja, pomoc¢u koga je pojedinac u stanju da ude u komunikaciju sa sopstve-
nom realno§¢u. Ovakvo shvatanje smisla u¢enja u odraslom dobu ima u os-
novi jednu metafizi¢ku pretpostavku, po kojoj postoji potpuna povezanost
svih stvari i zbivanja u svetu.

U isecku prostora i vremena koji mu pripadaju, ¢ovek mora da
“uhvati” ne$to od tih veza, da bi razumeo svet i u njemu opstao. Njegova je
sreca, 1 osnovni izvor njegove moci, §to to moze da ¢ini kako retrospektiv-
no, tako 1 prospektivno. lako govorimo o mreZama znanja, njihov sadrZaj
nije zasi¢en samo onim §to bi se moglo nazvati znanjem u klasi¢nom smi-
slu, mada je nau€no-teorijsko znanje njihov nose¢i konstruktivni element. S
obzirom da je re¢ o odraslim ljudima, koji po definiciji poseduju i sticu
bogato zivotno iskustvo, koji kroz Zivotne uloge i pozicije koje kao odrasli
imaju, stiCu 1 druge vrste znanja, osim naucno teorijskog, mreze znanja se
sastoje od sistematsko-eksplicitnog (naucno-teorijskog) 1 implicitnog,
svakodnevnog znanja i iskustva, koje podrazumeva sve ono §to se krece
izmedu neposrednog empirijskog znanja i iskustva do precutno prihvacenih
metafizi¢kih pretpostavki. Iako se sastoje od raznovrsnih i raznorodnih
sadrzaja, mreze znanja funkcionisu kao prili¢no integrisani sistemi i struktu-
re. Jer, bez obzira koliko su bogate, one imaju ograni¢enu upotrebu i domet
ako horizontalne, vertikalne i dijagonalne veze medu njima, njihovim poje-
dinaénim segmentima i elementima nisu takvog karaktera i jacine da one
mogu biti upotrebljene kao celina. Zbog toga, tokom vremena odrastanja i
starenja, stalno se modifikujuéi ili iznova izgradujuéi kroz proces ucenja i
sticanja iskustva, a vodene integracijom kao osnovnim razvojnim principom
odraslog doba, ove mreZe znanja se postepeno uopstavaju, kondenzuju svo-
je znacenje i poprimaju obeleZja svog konaénog oblika i rezultiraju u nesto
$to bi'de najblize moglo oznaciti kao ono Sto Olport (Olport, 1969) naziva
ujedinjujuca filozofija Zivota. Re¢ je o jasnom shvatanju i oblikovanju Zzi-

" Videti poglavlje 0 osobenostima saznajnog razvoja odraslih.
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votnog cilja u vidu jedne shvatljive teorije (Isto), o ne¢emu §to bi se moglo
nazvati vrhovnim liénim principom ponafanja i misljenja, i shodno tome,
daljeg rasta i razvoja.

MrezZe znanja ne regulidu delatnost individue, njeno misljenje i pona-
Sanje po principu - “drz’ se onog’ §to znas”. Zbog njihove $irine, konstantne
n?odiﬁkacije i transformacije, koje se desavaju pod dejstvom udenja i stica-
nja iskustva, mreZe znanja joj omogucuju da reaguje i deluje na raznolik, ali
Jedinstven nacin, i $to je jo§ vaznije, da ne reaguje i ne deluje po principu
“sve ili nista”. Saznajni razvoj kod odraslih ne odvija se kao nastajanje ne-
kih potpuno novih struktura, procesa i funkcija, veé pre svega, procesa poja-
é.avanja (intenziviranja) i umnoZavanja medustrukturnih veza medu elemen-
tima pojedinim elementima dostupne mreZe znanja, odnosno migljenja. Taj
proces je rezultat potrebe odraslog ¢oveka da uspostavi relacije izmedu saz-
najnog konteksta, interpretativnog okvira, paradigme ili mreze znanja koju
poseduje i nove informacije i sadrZaja sa kojm se suo¢ava. U susretu sa no-
vim informacijama i sadrzajima odrastao ovek poseduje svoju stajnu tacku,
posmatra ih iz perspektive nekog sistema znanja i iskustva sa kojim raspola-
ze, neke interiorizovane koncepcije stvarnosti, koja je, razume se, nesavrse-
na, ali koja mu omogucuje pridavanje znadenja, i njegovom misljenju i de-
lovanju daje obelezja smisaonosti, racionalnosti i svrsishodnosti.
. Struktura raspoloZivog znanja i iskustva ima funkciju filtera, degifiu-
Juceg i kodirajuceg sistema kroz koji se propusta i &ni pristupaénom svaka
informacija i sadrzaj sa kojim se on suo&ava. Ta struktura je ustvari opSti
okvir ili strategija prijema i upotrebe informacija. Ona je ono §to zahteva i
dozvoljava sasvim odredenu vrstu i koli¢inu novih informacija i sadrzaja,
odnosno, eventualnih podsticaja daljeg razvoja”. Ako su nove informacije i
sadrZaji u stanju da uspostgve smisaone i racionalne veze sa pojedinim
elementima te strukture, i sa strukturom u celini, bivaju u nju integrisani,
prihvaceni (potvrdeni). Ukoliko to ne mogu, bivaju odbageni, pri ¢emu to
odbacivanje ne nanosi nikakvu $tetu samoj strukturi. Ona moze da funkcio-
nise kao koherentan sistem i bez tih informacija i sadr¥aja da obrazlozi nji-
hovo odbacivanje i odiZi svoju saznajnu vrednost, odnosno mo¢ svog kon-
stantnog uobliCavanja, tj. integracije drugih informacija i sadrzaja. Ako su
informacije i sadiZaji sa kojima se suogavamo dovoljno postojani, ako vrie
snazan empirijski i racionalni pritisak na postoje¢u strukturu znanja i pri to-
me joj protivrece, ako ona ne moZe da ih prihvati, ali ni ignorise, potpuno
ngovori na njih, ili to ¢ini delimi¢no i neubedljivo, nastaje potreba za dez-
integracijom i transformacijom same strukture. U tom sluéaju, odrastao &o-
ve\!i\".c:,\,\p{isiljen da, u vecoj ili manjoj meri, transformie postojeéu strukturu

AN .
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? Videti poglavlje o osobenostima saznajnog razvoja odraslih,
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ili je potpuno odbaci i pristupi konstrukciji nove, koja ¢e uvaziti datu infor-
maciju i sadrzaj. Prema tome, odrastao Covek ne uci i ne razvija se tako §to
je jednostavno podvrgnut u€enju i poucavanju, izloZzen odredenoj vrsti sadr-
Zaja i informacija ve¢, uglavnom, tako $to aktivno konstruiSe i rekonstruise
svoje znanje, svoj model, paradigmu ili koncepciju realnosti ili njihove
pojedine segmente, svoj sistem oéekivanja u odnosu na svet i Zivot.

Ucenje je, dakle, sloZen i kontinuiran proces konstrukcije i samokon-
strukcije li¢nosti koji ima kognitivne, afektivne i psihomotorne i socijalne
dimenzije i rezultat je njihove interakcije. U njemu je, pre svega, re¢ o pro-
cesima samoostvarenja, samooblikovanja, samodefinisanja, samousmerava-
nja, samokonstruisanja i samoprevazilazenja (samousmeravano ucenje).
Alj, 1ako je vezano za li¢nost i na nju se odnosi, ono se deSava u druStvu, u
odgovarajucoj socijalno-kulturnoj sredini, i kao takvo, moze biti i kolektiv-
ni fenomen (organizaciono ucenje). Kao sloZen i multideterminisan proces,
ono ima razli¢ite podsticaje, neposredne ciljeve i oblike od kojih ¢emo raz-
motriti samo neke.

5.3. Iskustveno ucenje

Iskustvo je jedan od onih difuznih, svakodnevnih i samorazumljivih
pojmova koji izmiée preciznom definisanju, a koji ima izuzetnu ulogu u
samom ¢inu uéenja 1 njegovom teorijskom razumevanju. Afirmacija feno-
mena iskustva zapodela je nastojanjem da se prevazide bihejvioristi¢ki pris-
tup i model “crne kutije” u obrazovanju i nastavi i ljudskom ugenju i razvo-
Jju uopste, i poti¢e iz razlicitih nau€nih i teorijskih pravaca: psihologije -
teorije sposobnosti (Spearman, 1923), kognitivne teorije (PijaZze, 1968,
1983; Vi-gotski 1972; 1983), socijalne teorije ucenja (Lewin, 1947; 1951),
klini¢ke psihologije, odnosno, psihologije li¢nosti (Rogers, 1969; RodzZers,
1985; Maslov, 1982), pedagogije (Dewey, 1933; Djui, 1970, Freire, 1970;
1978) i andragogije (Lindeman, 1926b).

Raznoliko poreklo pojma i fenomena iskustvenog uéenja uslovilo je i
njegove danasnje razliCite interpretacije (videti: Tight, 1996), mada se ¢ini
da je najlkoherentnija ona koju je dao Kolb (Kolb, 1984), a koja je u najve-
¢oj meri inspirisana Djuijevim shvatanjem iskustva kao delatnosti i istrazi-
vanja i Levinovim (Lewin, 1951) shvatanjem uéenja i akcionog istraZivanja.
Kolbov model zasnovan je na Levinovom cetvorofaznom modelu ucenja
koji pddrazumeva: konkretno iskustvo, posmatranje i promisljanje, formuli-
sanje apstraktnih pojmova i generalizacija i testiranje njihovih implikacija u
novim situacijama (videti: Kolb, 1975; 1984). Shodno tome, Kolb definise
ucenje kao proces stvaranja znanja kroz transformaciju iskustva. On, naime,
smatra da nasi neuspesi i gre$ke, uglavnom, proizilaze iz naSe nesposobno-
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sti da u€imo iz iskustva, odnosno, nase nesposobnosti da ga promi§ljamo,

preradujemo i modifikujemo. Grafigki oblik procesa ucenja, kako ga vidi
Kolb, je sledeéi:

Kolbov model iskustvenog uéenja

Konkretno iskustvo

><ITw

Testiranje implikacija,
pojmova i novih
situacija

TRANSFORMISANIJE
T
A
NJ
E

Posmatranje i
refleksija

Formulisanje apstraktnih
pojmova i
generalizacija

Prema Kolbovom modelu, ugenje, odnosno promene i rast, delavaju
se kroz jedan integrisan proces, odnosno ciklus, koji se sastoji od nekoliko faza;
(hH ]_(ozz/a'emo 1skustvo, odnosno dozivijavanje, Ulenje zapo€inje kada se

li€nost, tim ili organizacija suoéi sa novim konkretnim iskustvom (do-
gadanje ili'delovanje), udubljuje se u njegovo razumevanje kroz procese
posmatranja, osecanja i reagovanja.

2) Reﬂ'eks/_vua opservacija. Ova faza je, u stvari, traganje za odgovorom
na pitanje: Sta je primeceno, $ta je ucinjeno i/ili dozivljeno. U sugtini,
re¢ je o prikupljanju podataka o dozivljenom i njihovoj kriti¢koj proce-
ni. Vladajuéa paradigma (vrednosti, stavovi, verovanja) predstavlja bit-
nu determinantu onoga $to se opaza kao vazno i kako se ono vrednuje.

(3) Konceptualizacija. U ovoj fazi u€enje se odvija kao proces analiziranja

‘N@\@taka i njihovo osmisljavanje. Pojedinac, tim ili organizacija se pita-
Ju'za znaCenje onog $to su doziveli, a to znagi da “ulaze” u interpretaci-
Ju doZivljenog i da, shodno tome, razvijaju odgovarajuce teorije i poj-
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move da bi ga razumeli. Vladajuc¢a paradigma je od odlucujuce vaznosti
za proces interpretacije.

(4) Aktivno eksperimentisanje ili testiranje implikacija u novim situacija-
ma. U ovoj fazi, u¢enje se deSava kao razmatranje implikacija i modifi-
kovanje ponasanja, odnosno znanja. Li¢nost, tim ili organizacija se na-
laze pred pitanjima: Sta ée se desiti? Sta treba izmeniti? Koje akcije tre-
ba preduzeti?

Srz Kolbovog modela ucenja je opazanje i prerada informacija. On
kazuje da iskustvo nije samo ono $to nam se dogada vec, pre svega, ono §to
¢inimo sa onim §to nam se dogada. Samo kroz taj proces ¢injenja i delova-
nja de$ava se ljudski razvoj. Ceo ciklus, u sustini, opisuje dve primarne
bipolarne dimenzije procesa uenja: shvaftanje, koje kombinuje konkretno
iskustvo i apstraktnu konceptualizaciju, i transformisanje, koje krec¢e od
refleksivne opservacije do aktivnog eksperimentisanja. Na osnovu ovog
modela, Kolb je razvio inventar stilova ucenja (ne kognitivnih stilova), koji
govori o necijim preferencijama u ucenju, i koji varira od situacije do situa-
cije, a koji celokupnom procesu ucenja iz iskustva daje koherentan i integri-
san oblik, ¢ija je osnovna namena razumevanje i predikcija necijeg ponasa-
nja u situaciji iskustvenog ucenja. Re¢ je, u sustini, o dominantnim nadini-
ma kognitivne kontrole koji se odvijaju prilikom uéenja i reSavanja prob-
lema. U teorijskom smislu, inventar predstavlja produkt kombinovanja Pija-
zeovog (Pijaze, 1968; 1983); razumevanja inteligencije kao procesa uspo-
stavljanja ravnoteze izmedu asimilacije 1 akomodacije i Gilfordovog (Guil-
ford, 1967) svatanja strukture intelekta, odnosno, njegovog razumevanja
konvergentnog i divergentnog misljenja. Prema Kolbovom shvatanju, stilo-
vi se razvijaju tokom adolescencije i mladog odraslog doba kroz interakciju
individue sa okolinom. Kolb (Kolb, 1979) govori o slede¢im stilovima uce-
nja koji predstavljaju dominantnu kombinaciju razli¢itih faza ucenja:

(1) Konverger - apstraktna konceptualizacija i aktivno eksperimentisanje.
Konverger je onaj koji pokuSava da resi problem, strogo se oslanjajuci
na hipoteti¢ko deduktivno rezonovanje. Konverger je izuzetan kada
postoji samo jedno reSenje za dati problem. Njih uglavnom opaZzaju kao
neemocionalne i kao one koji vise vole da se bave stvarima i idejama,
nego ljudima.,

(2) Diverger - konkretno iskustvo i refleksivna opservacija. Ovom stilu pri-
pada onaj ko nastoji da sagleda stvari iz razli¢itih perspektiva teze¢i nji-
hovoj sinergiji i organizaciju u “ge$talt”, oslanjaju¢i se, pri tome, pre
svega, na “oluju ideja” ili “produkeiju ideja”. Oni su potpuna suprotnost
divergerima, §to znaci da ih drugi opazaju kao emocionalne i kao one
koji se pre svega bave ljudima.

(3) Asimilator - apstraktna konceptualizacija i refleksivna opservacija. In-
duktivno rezonovanje 1 sintetizovanje razlicitih zapazanja u jedno celo-
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vito objaSnjenje. Ovaj tip je izuzetan u ispitivanju podataka i smiljanju |
teorijskih modela, ali je nezainteresovan za njihovu prakti¢nu primenu.

(4) Akomodator - konkretno iskustvo i aktivno eksperimentisanje. Pre nego
Sto upotrebi svoje analititke sposobnosti, akomodator se u uéenju i resa-
vanju problema oslanja na druge ljude. Njegova osnovna briga je kako
da se realizuje odredeni plan ili eksperiment, i kako da se adaptira na
specifiéne okolnosti. Sticanje novih iskustava i redavanje problema od-
vija se, pre svega, kroz proces pokusaja i pogresaka.

. Ucenje iz iskustva ima svoja ograni¢enja, i to pre svega, u vladaju-
c¢em sistemu verovanja, vrednosti, stavova i uverenja (paradigma), pogoto-
vu ako je on nefleksibilan i zastareo, i drugo, ako nije slobodno od kulturnih
normi. Zato efikasno uéenje iz iskustva uvek podrazumeva i meta refleksiju,
odnosno, proces preispitivanja vlastitih vrednosti, verovanja, stavova i pret-
postavki na osnovu kojih funkcioni§emo, a koji usmeravaju nasu paZnju i
interpretiraju nase celokupno misljenje i ponasanje (videti sliku na ovoj
strani). To je proces koji je blizak onome $to Ardziris i Son (Argyris and !
Schén, 1978) nazivaju “double-loop learning”, Brukfild (Brookfield, 1987) |
“kriticka refleksija”, Aps (Apps, 1985) “emancipatorno uéenje”, a Meizirou
(Mezirow, 1981; 1991) “kritickom refleksijom” i “perspektivnom transfor-
macijom” (videti: Despotovi¢, 1997).

Model metarefleksije u iskustvenom uncenju

— -

Paradigma
- vrednosti
- stavovi

- uverenja

/ )
I /
Meta- S
refleksivni ’
ciklus s

Primarni
ciklus
udenja

-~ —
e e =
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Kolbov model ima znacajnu ulogu u obrazovanju odraslih, jer sledi
onu tradiciju u obrazovanju i uéenju odraslih koju je afirmisao Lindeman,
isti¢u¢i da je celokupno obrazovanje odraslih, ustvari, “kontinuiran proces
evaluacije iskustva” (Lindeman, 1926b, p. 85), a zatim Noules (Knowles,
1990) i Savicevi¢ (Savicevi¢, 1991). Iako je empirijski proveravan (videti:
Jarvis, 1995) njegova puna primena u obrazovanju odraslih ima izvesnih
ograni¢enja. Naime, svaki proces obrazovanja i u¢enja podrazumeva potre-
be, ciljeve, namere, izbore i odluke, kojim Kolbov model ne operise i koji-
ma bi se, svakako, moralo na¢i mesta.

5.4. Samousmereno ucenje

nacionalnom upitniku (national survey) obrazovanja koji su sacinili

Dzonston i Rivera, pojam uéenja je definisan kao “sistematski organi-
zovana aktivnost”, dok je pojam samopoudavanja posmatran kao rezidualna
kategorija o kojoj nisu prikupljane detaljnije informacije. Tokom proucava-
nja otkriveno je, medutim, da je njegov opseg mnogo veci nego §to su auto-
r1 prvobitno pretpostavljali, zbog éega su i zakljugili da je re¢ o najvecoj ak-
tivnosti koja je potpuno zanemarena u celokupnoj oblasti obrazovanja odra-
slih (videti: Cross, 1981).

Pojam samousmerenog uéenja je prvobitno bio povezan sa praksom
obrazovanja na daljinu, gde su ucenik i nastavnik prostorno i vremenski od-
vojeni, pa je ucenik u velikoj meri u svom uéenju nezavisan ili samousme-
ren, Danas se, medutim, pojam samousmerenog uc¢enja odnosi na sve sluca-
jeve gde je kontrola ucenja i odgovornost za ucenje preneta sa institucije na
pojedinca.

Intenzivna proucavanja fenomena samousmerenog ucenja i obilje li-
terature o njemu donela su ne samo nova saznanja, ve¢ i nove nesporazume.

®  Najbrojniji su oni terminoloke prirode. Pored samousmerenog ude-
nja u opticaju su i sledeé¢i pojmovi; samoplanirano ucenje, samoobrazova-
nje, samoucenje, autonomno ucenje, nezavisno ucenje, otvoreno ucenje, sa-
mopoucavanje, samoproucavanje (videti: Tough, 1989; Hiemstra, 1985).
Odi (Oddi, 1987) navodi sedamnaest autora koji koriste dvanaest razli¢itih
termina da opisu pojam samousmerenog ucenja, od kojih jedan samousme-
reno ucenje 1 samoostvarenje tretira kao sinonime,

Hiemstra (Hiemstra, 1985) isti¢e da je samousmereno uéenje postoja-
lo jo§ u klasi¢noj antici. Ono je imalo izuzetnu ulogu u Zivotu pojedinaca
kao §id su Sokrat, Platon, Aristotel, Aleksandar Veliki i drugi. Teorijska
elaboracija ovog pojma zapocela je pre nekih 150 godina, kada Krajk
(Craik, 1840) govori o samousmerenom ucenju jedne grupe ljudi. Nesto
kasnije, Smajls (Smiles, 1859) u Velikoj Britaniji objavljuje studiju “Samo-
pomo¢”, u kojoj govori o vrednosti samousmerenog uéenja za personalni
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razvoj. Savremena proucavanja saniousmerenog ucenja inspirisao je Hul

(Houle, 1961). On je, u svojim empirijskim istrazivanjima, identifikovao tri

grupe ucesnika s obzirom na razloge participacije u procesu obrazovanja

odraslih:

a) ciljem orijentisani, koji participiraju u procesu obrazovanja uglavnom
da bi postigli neki cilj;

b) aktivnoscu orijentisani, koji participiraju zbog socijalnih ili razloga dru-
Zenja i

c) ucenjem orijentisani, koji u€enje opazaju kao vrednost i cilj po sebi i
koji teZze znanju radi samog znanja. Ova poslednja grupa je, u sustini,
grupa samousmerenih u¢eniku.

Dalje sistematske pokusaje da se bolje razumeju uéenjem orijentisani
pojedinci, odnosno samousmereni ucenici, u€inili su Noules (Knowles,
1975) i Tof (Tough, 1979). Dulielmino (Guglielmino, 1978) je razvio “Ska-
lu spremnosti samousmerenog udenja’ (Self-directed Learning Readiness
Scale - SDLRS), koja je znacajano cksploatisana u empirijskom prouca-
vanju samousmerenog ucenja, da bi 1987. godine bio osnovan stalni godis-
nji simpozijum o samousmerenom ucenju (videti: Brookfield, 1996).

Tof je verovao da se najveéi deo uéenja odraslih deSava nezavisno i
izvan institucija formalnog obrazovanja u obliku projekata ucenja, pod ko-
jim podrazumeva ‘“‘visoko promisljen napor da se dobiju odredena znanja i
vestine...” (Tough, 1979, p. 1). Neki projekti predstavljaju napor da se stek-
ne znanje, shvatanje ili razumevanje, dok se drugi odnose na poku3aje da se
unaprede vlastite vestine, izimene stavovi, emocionalne reakeije ili ponasa-
nje i suzbiju neke navike. Taj napor da se nesto naudi je sveprisutan. Odras-
li ljudi preduzimaju nekoliko projekata ucenja svake godine, iako ih ne mo-
raju biti svesni. Oni obi¢no troSe oko 700 Casova godi$nje na vlastite pro-
jelte ucenja (100 asova po projektu). Tako je to samo 10 odsto njihovog
budnog vremena, ono je isto toliko znadajno za njihov individualni i drust-
veni Zivot, kao i onih ostalih 90 procenata.

Projekat uéenja je, u stvari, serija povezanih epizoda ucenja u ukup-
nom trajanju od sedam casova. Epizoda je period vremena posvecen srod-
nim ili bliskim aktivnostima koje neke druge aktivnosti ne prekidaju. Svaka
epizoda ima svoj vremenski definisan kraj i pocetak i podrazumeva celo-
kupno iskustvo koje pojedinac ima u toku tog vremena (sve ono §to on ¢ini,
misli, ose¢a, ¢uje i vidi). Epizode uenja mogu se deSavati u biblioteci, uci-
onici, kuhinji, hotelu ili vozu. Pojedinac moZe uditi sa instruktorom, u grupi
ili sam. Zeljena znanja i vestine mogu biti sasvim jednostavni ili komplek-
sni, duboko liéni, ili ¢ak trivijalni, Tof (Ibidem) je celokupnu aktivnost uce-
njq&\&\@glih opisao metaforom “ledenog brega”, gde je vidljiv samo onaj

wad vode”, odnosno onaj deo koji se deSava u organizovanim oblici-

deo 1
ma ucenja i obrazovanja (kursevi, seminari) i koji iznosi oko 20 odsto.
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Ostatak od 80 procenata je teSko dostupan i.odnosi s€ na ;am_oplamrano,

odnosno, samovodeno ucenje u kome pOJedlll?.C sam planira 1 usmeravha

ugenje potpuno svestan zasto to ¢ini 1 l(quu kc_ms't ima Qd toga. Tf)f1 (Tougd ,

1978) je nafao da 90 procenata odraslih realizuje l?ar jedan proje (a(;,va a

prosedan odrastao Eovek realizuje pet do sedam ‘pvrgjel(lata, troSeci 100 Caso-

va na svaki od njih. Do sli¢nih nalaza doSao je 1 Siklej (Shecl(lvey, 1985) ‘na
uzorku studenata. Njegovi nalazi pokazuju da su studenti angazovani u pro-
seku na sedam projekata, provodeéi 285 Casova na svakom, a da je 56 odsto

i iekata potpuno samousmereno. ' .

o prl(}ﬁjednoﬁ') Stlzldiji Tof (Tough, prema: C'r.c_)ss,'l98l)' navodl‘lnelée.prl—

mere projekata uéenja, koji omoguéujg potpuniji uvid u nphqyu prirodu:

« Struénjak za investicije koji je shvatio da n]_egovalkompamja postaje zain-
teresovana za razvijanje reklamne kampanje, pa je shodno tome, o@lumo
da stekne neophodno znanje za pripremu preporuka u pogledu medija, sa-

7aja 1 budZzeta;

. (gssje?( koji je naulio $ve O Zapadnoj obali, da bi dc?neo odluku o tomev:.'da
i da otputuje tamo, gde da ide, Sta da Irazgl.eda i }(olllv(.o nc')vcja.da potrosi;

. Nastavnik koji je odlugio da unapredi svoju brzinu ¢itanja 1 razumevanja,
tako da moZe da &ita vise materijala nego pre. o e

Moguéi obim sadrzaja projekata ucenja je zaista veliki, mada plalktlc—
ni sadrzaji svakako dominiraju. Penland (Pe_:nliand, prema: ,Cross, 198') se
interesovao za razloge samousmerenog ucenja 1 dobio sledece rezultate:

Veoma vaino %

Kategorija -
|. Zelja da odredim vlastiti tempo ucenja 4312,30//0
2. Zelja da koristim vlastiti stil u¢enja | 31.00/0

3. Zelim da se pridrzavam fleksibilne strategije u¢enja .80/0

4. Zelja da oblikujem vlastitu strukturu projekta ucenja 27.20/0

5. Zelim da nau¢im ovo odmah i ne mogu da ¢ekam ostale 36.2%

6. Nije mi poznat nijedan oblik obrazovanja koje poucava onome Sto 29 8%
sam Zeleo da nau¢im 0

7. Ne volim formalnu razrednu situaciju sa nastavnikom 14.0%
N H pd H 0,

8. Nedostatak vremena za angaZovanje U grupnim programina ucenja 17.9%

institucije je teZak i 5.3%

9. Prevoz do institucije je tezak i skup 5.20/2

10. Nemam dovoljno novca za kurs ili predavanje

| Iz prethodne liste sasvim je jasno dg oc{rasli., pre svega, 2ele'kontrolu

nad situacijom udenja i da, shodno tome, izrazavaju priliéno negativno ose-
¢anje prema formalnim oblicima obrazovanja i ucenja. _ .

Polazeéi od stava da je samousmerenost jedna od osnovnih kalakvte—

ristika odrasle osobe, Noules (Knowles, 1975) defini§e samousmereno uce-
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nje kao proces u kome pojedinac pokreée inicijativu za u¢enje, dijagnostifi-
kule. potrebe, formulise ciljeve, lokalizuje resurse, vri izbor i primenu sira-
teglja ucenja i evaluira njegove rezultate. |

o 8) lit§raturi postoje veoma razli¢ita odredenja samousmerenog ude-
njavl,'sto zavisi od osnovnih filozofsko-teorijskih polaziita autora i o unosi
sustln'ske razlike u razumevanje samousmerenog ucenja. Tako Mezirou
(Mezn‘ow, 1985) defini$e samousmereno ucenje kao sposobnost odraslih za
kriticku samorefleksiju i menjanje Zivota.

' Spir i Moker (Spear and Mocker, 1984) smestaju samousmereno uée-
nje u deskriptivni model doZivotnog ucenja, koji se zasniva na mestu kon-
trole u dono8enju odluka o ciljevima i sredstvima ucenja. Model ima oblik

2x2 matrice i pokazuje stepen samousmerenosti ucenja koji postoji pod od-
redenim okolnostima.

SAMOUSMERENO NEFORMALNO
ucenik kontro_liée i ciljeve uéenja i | ucenik kontrolige ciljeve, ali
sredstva ucenja institucija kontrolide sredstva
ucenja
INFORMALNO FORMALNO
mvstit'ucija l(or}troliée ciljeve, ali | institucija kontrolige i ciljeve i
ucenik kontroli$e sredstva ucenja | sredstva ucenja

Matrica pokazuje da se samousmereno ucenje desava kada ugenik
_ 1<E>11t§011§e sve klju€ne komponente ugenja, a da se ne desava u formalnom
ucenju, gde ucenik tradicionalno ima veoma malo kontrole, Odgovornost i
kontrol_a ucenja osnova su samousmerenog ucenje. Mera u kojoj ugenik
odluégje o kljuCnim elementima procesa ucenja je mera njegove samousme-
renosti. Svaki pojedinac doseZe, pod odredenim okolnostima, odredeni ste-
pen samousmerenosti. S obzirom da je udenje celoZivotni proces, prethodni
mvodgl bi pre trebalo posmatrati kao kontinuum u kome se poje,dini oblici
uCenja nalaze u stanju naizmeniéne sukcesije i alternacije. S druge strane
granice medp pojedinim oblicima udenja postaju sve fluidnije, a njihovc;
kovmbmovanje sve CeSce. Tajt (Tight, 1998) navodi primer Univerziteta is-
tocnog Londona gde su razvijene metode koje omoguéavaju studentima da
samostalnq .stiéu kvalifikaciju uz podriku specijalizovanbg osoblja. Taj pro-
ces se (.)'dVIJa po kriterijumima i standardima koje je formulisala ovlad¢ena
institucija. Sam student je odgovoran za definisanje vlastitog nastavnog pla-
Na 1 programa, nastavne metode i preuzete obaveze. Drugagije re¢eno, stu-
den&-\ﬁggsumcua sklapaju sporazum ili ugovor o ucenju kroz koje su jasno
definisalie obaveze oba “partnera”. lako je ovakav na&in ucenja afirmisao
otvoren put kroz visoko obrazovanje, najces¢i predmet kritike bio je kvalitet

102

UEENJE U ODRASLOM DOBU

ponudene podr$ke i stvarna moguénost studenata da realizuju preuzete oba-
veze. Tajt istiCe da ovakav nacin ucenja neki autori, pre svega, vezuju za
pojmove kriti¢ke refleksije, konverzacionog ucenja, iskustvenog ucenja i sl.
Tako Boud i saradnici kazu da se samoorganizacija “sastoji u sposobnosti
da se razgovara sa sobom o svojim v¥astitim procesima ucenja i da se pos-
matra, traga, analizira, formuliSe, ispituje, sudi, odlu€uje i na osnovu takvih
kreativnih susreta deluje” (prema: Isto, p. 102). Ipak, jako mali broj odraslih
¢e biti u poziciji da uradi ovo bez pomoci, pa osnovna svrha obrazovanja
odraslih postaje razvoj sposobnosti 1 vestina samousmerenog ucenja kod
pojedinih u¢enika.
Noules (Knowles, 1990) govori o slede¢im vestinama, odnosno, spo-
sobnostima samousmerenog ucenja:
1.Sposobnost da se bude radoznao, odnosno, sposobnost za divergentno
misljenje.

2.Sposobnost da se vlastita linost opazi objektivno 1 prihvati povratna
informacija o vlastitim osobinama.

3.Sposobnost za dijagnozu vlastitih potreba ucenja u svetlu modela kompe-
tencija koji se zahteva za izvrSenje odgovarajucih zivotnih uloga.

4.Sposobnost da se formuliSu ciljevi u€enja u terminima karakteristika re-
zultata. :

5.Sposobnost da se identifikuju odgovarajuci resursi za razliCite ciljeve
uéenja.

6.Sposobnost da se oblikuje strategija efikasne upotrebe adekvatnih resursa
ucenja.

7.Sposobnost da se plan uéenja realizuje sistemati¢no 1 sekvencijalno.

8.Sposobnost da se prikupe podaci o postignucu ciljeva ucenja.

Osnovne teorijske pretpostavke o samousmerenom ucenju (Tough,
1971; Knowles, 1975) sugerisu uverenje da su godine starosti osnovna de-
terminanta samousmerenog ucenja. Prethodno navedena lista sposobnosti i
veStina samousmerenog ucenja sugeriSe da je to, mozda, nivo obrazovanja.
Medutim, rezultati nekih empirijskih studija ukazuju da same godine nisu
faktor angazovan u aktivnostima samousmerenog uéenja (Ellsworth, 1992)
a to nije ni nivo obrazovanja (Brockett, 1983; Herbeson, 1991). Izgleda da
je afirmacija liCnosti 1 njeno postiguce, osecaj zadovoljstva i ego od presud-
ne vaznosti za angazovanje u samousmerenom uc¢enju, posebno kada su u
pitanju stariji odrasli (Fisher, 1988).

Opseg primene samousmerenog ucenja je zaista veliki. Odrasli kroz
samousmereno ucenje savladuju probleme iz oblasti od licnog i porodi¢nog
Zivota do hobi aktivnosti i rekreacije. Medutim, poslednjih godina, fenomen
samousmerenog ucenja se sve vise vezuje za radno mesto 1 profesionalni
razvoj, zato §to samousmereno uéenje nije samo nacin da se unapredi i odr-
zi radna fleksibilnost (Pedler et al., 1990) i smanje trokovi realizacije sku-

103



UVOD U ANDRAGOGIJU

pih programa obrazovanja i udenja, veé omoguéuje zaposlenima da naude
ono Sto zaista treba da znaju da bi obavili svoj posao, pri ¢emu se vodi radu-
na o njihovom osobenom tempu i stilovima ucenja i raspolozivom vremenu
(Piskurich, 1993). S druge strane, samousmereno ucenje je utkano u zapad-
ne pojmove odgovornosti, samopouzdanja i individualizma (Ravid, prema:
Marsick, 1987), kao i pojam odrasle, odnosno, zrele osobe, koja kroz samo-
usmereno ucenje stice vestine ucenja kako da uéi i udenja iz iskustva, kao
kljuéne pretpostavke i posledice realizacije sopstvene odraslosti, odnosno
zrelosti. Razume se da se uéenje odraslih ne iscrpljuje kroz samousmereno
ucenje i da odrasli u svom uéenju ne preferiraju uvek samousmerenost
(Apps, 1985), odnosno, da su naklonjeni i od drugih usmerenom ucenju.

5.5. Organizaciono uéenje

Uéenje nije samo individualni i psihologki, odnosno kognitivni, veé i
socijalni fenomen. U savremenoj literaturi sve vie se govori o orga-
nizacionom ucenju, kao ugenju koje se desava u grupi (organizaciji), pomo-
¢u grupe i zbog njenih namera i ciljeva. Ucenje na organizacionom nivou je
mnogo kompleksnije, nego udenje na individualnom nivou. Naravno, éak i
kada organizacija uéi kao celina, kao slozeni socijalni organizam, udenje se
uvek deSava kroz individualne aktivnosti &lanova organizacije, §to govori
da su individualno i organizaciono ucenje neraskidivo povezani. Medutim,
izmedu ova dva fenomena, odnosno oblika ucenja, postoje i veoma zna&aj-
ne razlike.

U tradicionalnom psihologkom shvatanju smisao ucenja je da poveca
fezavisnost reakcije u odnosu na neposredni stimulus. Individualno ucenje
se deSava i manifestuje kada je osoba u stanju da na iste stimuluse daje raz-
licite odgovore. Ali, osnovna svrha organizacije nije uéenje. U odnosu na
njene osnovne ciljeve, uéenje je uvek sredstvo. Orgnizacija ne postoji da bi
ucila, ve¢ uéi da bi postojala. Ona je specifi¢an sklop i konstelacija ljudi,
sredstava, metoda i principa rada, vrednosti i normi ponaSanja, ¢ija je os-
novna svrha jedinstveno i koherentno delovanje u realizaciji njenih onovnih
ciljeva. Ideal u funkcionisanju svake organizacije jeste njena sposobnost da
daje jedinstven, sinhronizovan i standardizovan odgovor na razliite podsti-
caje koji dolaze iz okruZenja. Polazeéi od toga, moglo bi se rec¢i da se indi-
vidualno uéenje desava kada ljudi daju razli¢ite odgovore na iste stimuluse,
a organizaciono kada grupe ljudi daju iste odgovore na razli¢ite stimuluse.

Da bi se potpunije razumeo pojam organizacionog uéenja neophodno
Je&&\_‘g}i\etl fenomen organizacije koja uéi.

Organizacija koja udi rezultat je efikasnog organizacionog udenja,
kao 3to je i organizaciono udenje rezultanta organizacije koja uéi, pa se od-
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nos izmedu organizacije koja uci i organizacionog ucenja najbolje moze od-
rediti kao odnos izmedu strukture i procesa.

U teorijsko-konceptualnom smislu organizacije Ikoja u'c_V:i, artikglisap
je medusplet antropologije, sociologije organizacije, psihologije organizaci-
je, socijalne psihologije, kibernetike i teorije menadzmenta. o

U fenomenoloskom i prakticnom smislu, ideja o organizaciji koja uéi
kao, uostalom, 1 ideja o doZivotnom ucenju, dozivotnom i povratnom (V)k’)raj
zovanju, rezultat je potrebe za promenom, opstankom, kompetehynoscu i
razvojem. Kao takva, ona je fenomen postmoderne. U postmodermm eko-
nomijama ucenje se posmatra kao jedino stabilno sredstvo odrZavanja kon-
kurentske sposobnosti i razvoja. Promene kojima su izloZene savremene or-
ganizacije ili prete ili zna¢e moguénost opstanka i razvoja. Da bi Iopst_gle u
uslovima konstantnih, brzih 1 ¢esto neocekivanih promena, organizacije su
prinudene na ucenje. Danasnje organizacije, medutim, ne biraju samo izme-
du ucenja i neuéenja. One su pred mnogo teZim zahtevom i zadatkom. Uig-
ri je, pre svega, brzina u€enja. Ucenje je svakako impera_tlv, a}h 0p§taga1< or-
ganizacije zavisi, u prvom redu, od toga da li su stepen i k')_r.z%na_ ucenja veci
od stepena i brzine promena koje se deSavaju u organizaciji 1 njenom okru-
zenju. U savremenim organizacijama ucenje, prema tome, nije samo posle-
dica promena, ve¢ pre svega, njihov anticipator i organizator.

U Sirem smilu organizacija koja uci se moZze definisati onako kako to
¢ini Senz (Senge, 1990), koji govori o organizaciji koja u?:i kag o onoj u ko-
joj ne mozZete, a da ne udite, zato §to je ucenje utkano_ u njen 21v0t: On orga-
nizaciju koja uéi odreduje kao “grupu ljudi koja k9nt1nu1rano uvecava svoje
sposobnosti da bi stvorila ono §to Zeli da stvori” (Senge, 199Q, p. 67). U
takvim organizacijama neguju se novi nacini misljenja, oslobadajq se ko!ek-
tiviie aspiracije 1 zaposleni kontinuirano uce da uce zajedno (detaljnije vide-

ti u: Senge, 1990). . o

I neki drugi autori, na sli¢an nadin, defini$u organizaciju koja uci.
“Organizacija koja uci je organizacija u kojoj vlada klima ll<oja p'ospeéwe

individualno i grupno uéenje. Organizacije koje uée poucavaju svoje zapos-
lene procesima kritickog misljenja radi razumevanja onoga $to one ¢ine i
za$to to ¢ine. Ovi pojedinci pomazu samim organizacijama da uég: iz gresa-
ka kao 1 iz uspeha. Kao rezultat toga, one shvataju promene u svojoj okolm{
1 na njih se efikasno adaptiraju. Organizacija koja uéil, moze se posmatrati
kao grupa zaposlenih, koji su osposobljeni da produkuju nova znanja, proiz-
vode i usluge” (Marquardt and Reynolds, 1994, p. 22).

| Pedler i saradnici insistiraju na ¢injenici da uéenje treba da se deéa\v/a

u celokupnoj organizaciji i da obuhvata sve njene ¢lanove, jerfamo.to moze
dovesti do njene transformacije, odnosno razvoja. “Kompanija koja udl je
vizija 0 onom $to je mogucée. Ona se ne stvara jednostavnom obukom poje-
dinaca; ona nastaje samo kao rezultat ucenja na celokupnom organizacio-
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nom nivou. Kompanija koja u¢i je kompanija koja omogucuje u€enje svih

svojih ¢lanova i koja se konstantno transformise” (Pedler et al., 1991, p. 1).

Mi razumemo organizaciju koja uéi kao organizaciju koja poseduje
sisteme, mehanizme 1 procese, odnosno, organizacionu infrastrukturu za
unapredenje i razvoj svojih ¢lanova, a u funkciji postizanja organizacionih
ciljeva i ciljeva zajednice u kojoj organizacija funkcioniSe.

Shodno tome, osnovne karakteristike organizacije koja uci brzo i efi-
kasno su:
= Sposobnost za adaptaciju na spoljne okolnosti;
= Stalno prisutno i negovano osecanje li¢ne i kolektivne odgovornosti za us-

peh organizacije i njeno funkcionisanje;

» Shvatanje da je promena jedino stabilno organizaciono stanje;

= Shvatanje i prihvatanje individualnih i kolektivnih gre§aka i uspeha kao
vrednih i suStinskih komponenti uc¢enja, jer one stvaraju metamogucnosti,
odnosno ohrabruju traganja za novim videnjima i reSenjima;

= Participativna kultura, odnosno medusobni odnosi u kojima preovladuju
dijalog, istrazivanje i klima medusobnog poStovanja i poverenja;

» Sposobnosti ¢lanova organizacije da identifikuju i analiziraju probleme sa
kojima se suocavaju i produkuju relevantna reSenja;

» Usmerenost na organizacione, pre nego na individualne procese ucenja;

» Formalizovan i u hijerarhijsku strukturu funkcionalno ugraden mehani-
zam, odnosno, jedinica koja se na sistematski i kontinuiran nacin bavi
problemima ucenja organizacije kao celine i njenih pojedinih ¢lanova
(centar, odsek ili sluzba za uenje ili obrazovanje) i koris¢enjem rezultata
ucenja za postizanje ciljeva organizacije (centar, odsek ili sluzba za raz-
voj); i

« Vrednovanje sposobnosti samoucenja kao klju¢nih personalnih vestina.

Kao i pojam organizacije koja uci, tako se i pojam organizacionog
uéenja danas shvata veoma razlicito.

Huber (Huber, 1991) shvata u€enje kao promenu ponasanja, koja je
povezana sa stlcanjem znanja, distribucijom mformacua mtelpretacgom in-
formacija i organizacionom memonJom Covek ugi ako su kroz procesiranje
sadrZaja i informacija obim i vrsta njegovog ponasanja prosireni.

Ardziris i Son (Argyris and Schén, 1978) smatraju da organizacije
uce kroz svoje ¢lanove. Individualne aktivnosti uéenja podsticu se ili sputa-
vaju kroz sredinski sistem faktora koji se mogu nazvati organizacionim si-
stemom ucenja. Oni definiSu organizaciono ucenje kao proces “otkrivanja i
ispravljanja greSaka” (Argyris and Schon, 1978, p. 2). Medutim, oni isto-
vremeno prave razliku izmedu dve vrste u¢enja, odnosno, dve vrste otkriva-
nﬁ\\ﬁ?&g}avljama greske kOJC imaju sasvim razlicite posledice po organizaci-
Ju. U prvom slucaju reC je o otkrivanju i ispravljanju gre$ke unutar datog
sistema normi i pravila (single-loop learning), a u drugom, o otkrivanju i is-
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pravljanju greske kroz procese preispitivanja samih normi i pravila (double-
loop learning). Dok se, dakle, u prvom slucaju radi o sticanju znanja da bi
se reSio specifi¢an problem koji proizilazi iz postoje¢ih premisa, u drugom
sluaju se radi o utvrdivanju novih premisa, odnosno, paradigmi Sema,
mentalnih modela ili perspektiva, pomoc¢u kojih se prevazilaze postojece.
Prva vrsta uéenja omogucuje organizaciji da nastavi dotadasnju politiku i
kretanje ka ve¢ definisanim ciljevima 1 planiranim postignu¢ima. Organiza-
cija se pridrzava istih ciljeva i ideala, Cak iako su oni o¢igledno neadekvat-
ni. Ona odbija da vrsi njihovu re-evaluaciju i prihvati da postoje alternative
koje treba razmotriti. Druga vrsta u¢enja podrazumeva modifikaciju samih
organizacionih normi, politike i ciljeva organizacije. Ona preispituje ciljeve
i traga za novim reSenjima, otvorena je za nove naéine re§avanja problema,
pa ¢ak i za mogucénost da se najbolja reSenja mogu nac¢i u domenima i naci-
nima rada koje organizacija nikada ranije nije iskusila. Organizacija treba
da podrzava i jedan i drugi tip u€enja kroz otvorenost prema informacijama
i odsustvo defanzivnosti.

I neki drugi autori prave razlku izmedu ova dva oblika uéenja. U lite-
raturi se susre¢emo sa pojmovima viseg i niZzeg organizacionog uc¢enja (Fiol
and Lyles, 1985) ili takti¢kog i strategijskog u¢enja (Dodgson, 1993). Swie-
ringa 1 Virdsma (Swieringa & Wierdsma, 1992, u: Isto, 1993) razlikuju uce-
nje na nivou pravila (single-loop), na nivou razumevanja (double-loop) i na
nivou principa (triple-loop). Senz (Senge, 1990) govori o adaptivhom i ge-
nerativnom u¢enju. U adaptivhom ucenju se ne preispituju pretpostavke ko-
je se nalaze u osnovi postoje¢ih nacina rada. Adaptivno u¢enje je usmereno
na reSavanje trenutnih, (do)sada$njih, uobicajenih problema i odvija se, u
sutini, kao ponavljanje i kopiranje. Njegov cilj je da adaptira, a ne da pos-
tigne adaptibilnost. Kao takvo, ono je samo prva faza organizacionog uce-
nja, pre nego Sto se prede na generativno uéenje. Generativno ucenje podra-
zumeva kontinuirano eksperimentisanje i povratnu informaciju u toku ispiti-
vanja samog nadina na koji organizacija definise i re$ava problem. Za razli-
ku od adaptivnog, generativno ucenje zahteva nove nacine posmatranja sve-
ta. Senz smatra da je generativno uéenje kao stvaranje, ono zahteva “siste-
matsko misljenje”, “oblikovanje vizije”, “personalne vestine”, “timsko uce-
nje” 1 “mentalne modele” (detaljnije videti u: Senge, 1990).

S obzirom da se sve vazne odluke donose u grupi, Senz smatra da su
timovi, a ne pojedinci, kljuéne jedinice uCenja. Ako tim ne moze da uci, ni
organizacija ne moze da uci. Odrasli najbolje uce jedni od drugih. Sa tim-
skim bfenjem, sposobnosti uéenja grupe postaju veée nego sposobnosti uce-
nja bilo kog pojedinca u grupi. Dobri timovi imaju veliku sposobnost da
menjaju kolektivno misljenje, da mobilisu energiju i deluju na postizanje
kolektivnih ciljeva. Tim mora da razume procese koji leZe u osnovi grupne
interakcije. To podrazumeva razlicite vestine, ukljucujuéi aktivno sluSanje,
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prijem i pruzanje jasnih povratnih informacija, otvaranje klju¢nih pitanja,
kolektivno ucenje i osecaj personalne jednakosti u pogledu formalnih uloga
1 statusa. Naravno, timsko uéenje nije isto $to i timsko delovanje - u tims-
kom uéenju re¢ je o tome kako ¢lanovi tima uée zajedno, a ne kako rade za-
jedno.

Mentalni modeli su nadini posmatranja sveta. Re¢ je o duboko ukore-
njenim pretpostavkama, generalizacijama ili zamislima koje uti¢u na to ka-
ko razumemo svet i kako delujemo u njemu. Upravljanje mentalnim mode-
lima znaci ohrabrivanje refleksije i razvoja svesnosti o stavovima, verova-
njima i percepcijama koji oblikuju nase misljenje, akcije i interakcije Sto
omogucuju njihovo menjanje.

Sva pomenuta gledanja na organizaciono ucenje mogu s€ u 0snovi
svesti na dva teorijski razli¢ita, mada ne i suprotna shvatanja ucenja - uce-
nje kao sticanje znanja, procesiranje informacija i promena ponasanja koja
se pri tom deSava, s jedne, i uCenje kao transformacija iskustva u znanje,
stavove i vrednosti, s druge strane (videti: Jarvis, 1995).

Razume se, kao $to je to i redeno na podetku ovog poglavlja, da orga-
nizaciono ucenja podrazumeva individualno ucenje. Burns (Burns, 1995)
smatra da je organizacioni odgovor na potrebu da se upravlja promenom bio
podsticanje ucesca svih zaposlenih u procesu doZivotnog udenja. On istice
da su efikasne one organizacije koje neguju individualno, grupno i organi-
zaciono ucéenje kao kljuéne komponente nastojanja da postanu sistem koji
uci. Polazec¢i od Cinjenice da ucenje nije samo kognitivni fenomen, ve¢ da
ono uvek podrazumeva delatnost ili akciju, organizaciono uenje vidimo
kao seriju sukcesivnih procesa i transformacija unutar organizacije kao celi-
ne ili unutar njenih pojedinih strukturalnih delova. Na prvom mestu, re¢ je o
procesima kroz koje se stice uvid u vlastito iskustvo, odnosno vr$i razume-
vanje vlastitog iskustva kroz posmatranje, analizu, preispitivanje, pa i eks-
perimentisanje. Na taj naéin, organizacija se transformi$e u organizam sa
visokim stepenom samorefleksije koji je u stanju da stice, razvija i osvescu-
je znanje o odnosu izmedu vlastitih akcija i postignutih efekata. U drugom
krugu iskustvo (ucenja) se pretvara i prevodi u organizacione standarde pro-
cedure, norme, vrednosti strategije, pravila, sistem i strukture, $to vodi kon-
tinuiranom (pre)komponovanju ciljeva koji postaju predmet nove organiza-
cione samorefleksije. Prema tome, organizaciono ucenje je naéin upravlja-
nja promenama. Ono je instrument koji pod odredenim uslovima moze po-
mod¢i organizaciji da razvija i doseZe svoje ciljeve.
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6. FORMALNO, NEFORMALNO I
INFORMALNO UCENJE I OBRAZOVANJE

andragoSkim izvorima s kraja Sezdesetih i tokom sedamdesetih
godina nailazimo na produbljenije zanimanje, odnosno, veliki broj
rasprava teoreticara obrazovanja odraslih o sustini i smislu formal-
nog, neformalnog i informalnog ucenja i obrazovanja. Ovu raspravu, prema
miljenju N. Kolete (Colletta, 1996), narocito je podstakla knjiga F. Kumsa
“Svetska kriza obrazovanja” (Kums, 1971), u kojoj je njen autor izneo pri-
licno obrazloZenu ocenu da $kolski sistem, rigidan.u organizaciji i, uglav-
nom, usmeren na jednu kategoriju stanovni$tva, i to na najmladu, ne moze
zadovoljiti obrazovne potrebe druStva u promenama. ZalaZuéi se za alterna-
tivne oblike formalnog ucenja i obrazovanja, primerenije razvojnim potre-
bama i ciljevima zemalja u razvoju, ali i ekonomski razvijenih zemalja,

Kums je posebnu paznju usmerio na afirmaciju neformalnog, ali i informal-

nog ucenja i obrazovanja. On je, medu prvima, i definisao “ove tri katego-

rije” obrazovanja odraslih:

a) formalno obrazovanje, koje podrazumeva ucenje i obrazovanje u skol-
skim institucijama, na primer: Skolama, stru¢nim Skolama, koledzima i
univerzitetima,

b) neformalno obrazovanje, “gde se obrazovanje izvodi izvan takvih orga-
nizacija”, $to po njegovom mi$ljenju odgovara komunalnom ili narod-
nom obrazovanju i

c) informalno obrazovanje, u kome odrasli uce kroz personalnu interakciju
1 participaciju (Isto).

[ako prethodne definicije nisu najsavrSenije pa su, kako isti¢e Koleta
(Colletta, 1996), drugi pokusali da ove pojmove definisu u specificnijem
kontekstu, uzimaju¢i u obzir razlike izmedu obrazovanja, Skolovanja i tre-
ninga, sve dileme i nesporazumi u operacionalizaciji ovih oblika udenja i
obrazovanja, kao i oko njihovih medusobnih relacija nisu u potpunosti ras-
¢iS¢ene". Savremeni andragozi su, medutim, saglasni u tome da je obrazo-
vanje odraslih, kao drustvena i nau¢na pojava, izraslo u pokret svetskih raz-
mera, obuhvatajuci sve aktivnosti, kako formalne, tako i neformalne i infor-
malne prirode (Savicevi¢, 2000), Sto je u funkciji istinske afirmacije ideje o
drustvu koje u¢i, odnosno, obezbedivanja $irokog okvira za zadovoljavanje
raznolikih obrazovnih potreba odraslih.

I

6.1. Formalno (Skolsko) obrazovanje
I

Formalno (Skolsko) obrazovanjc oznacava delatnost koja se izvodi u
institucionalnim oblicima obrazovanja i ima instrumentalno znacenje.
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Poznati ameri¢ki andragog S. Brukfild (Brookfield, 1986), kao sinonim za
ovaj oblik obrazovanja koristi izraz “u¢enje u formalnim okolnostima”, koje
se, generalno gledano, izvodi pod rukovodstvom nastavnika “ili trenera koji
radi unutar jedne institucionalne osnove” (Isto, p. 166). U novijim izvorima
na francuskom jeziku formalno obrazovanje se shvata “kao obrazovna
aktivnost u $kolskom okviru” (Legendre, 1993), dok nesto drugadiju defini-
ciju ovog oblika obrazovanja nalazimo u “Medunarodnoj encildopediji ob-
razovanja’, u kojoj se pod formalnim obrazovanjem podrazumeva ‘“hijerar-
hijski struktuiran, hronoloski stepenast obrazovni sistem, od osnovne $kole
do univerziteta, ukljuéujuci kao dopunu akademsko obrazovanje i razlicite
specijalizovane programe i institucije za redovno obrazovanje i profesional-
nu pripremu” (Husen and Postlethwaite, 1985, p. 3536). Shvatanja formal-
nog obrazovanja kao “sistema obrazovanja’ nisu rasprostranjena u novijim
andrago$kim izvorima, ali se ukazuje na njegov organizacioni okvir, odno-
sno organizaciju “po ustaljenim principima” (Savicevi¢, 1983) §to, u osno-
vi, vodi do sticanja diplome, stepena, odnosno, odredene kvalifikacije u
profesiji ili struci. To, drugacije re¢eno, znaci da u ovom obliku obrazova-
nja “institucije usmeravaju, stepenuju i ozvanicuju svoje diplomce za obav-
lianje poslova i za status u spoljasnjem svetu” (Bola, 1985, str. 217). U tom
smislu, formalno obrazovanje se ponekad izjednacava sa profesionalnim
obrazovanjem, iako je to preusko shvatanje formalnog obrazovanja, jer se
na taj na¢in iz njega iskljucuje osnovno obrazovanje odraslih, koje je u
funkciji zadovoljavanja bazi¢nih obrazovnih potreba, a ima i funkcionalno
znadenje.

Za formalno obrazovanje odraslih je, takode, karakteristi¢éno finansi-
ranje od strane diZave, ali odredeno mesto i ulogu u tome imaju i drugi fi-
nansijeri, “kao §to su poslodavci, profesionalne organizacije, sindikati, pri-
vatne i dobrovoljne obrazovne agencije, kao i crkva” (Jarvis, 1996, p. 160).
Njegove programe sastavljaju eksperti za odredene oblasti, pri ¢emu se, ug-
lavnom, uzimaju u obzir $ire druStvene potrebe ili potrebe odredene grupe,
dok se mnogo manje paznje poklanja individualnim Zeljama i potrebama za
znanjem. Obrazovanje u strogo formalizovanim institucijama odlikuje i
grupno planiranje, kao i visok stepen spoljne kontrole (Krajnc, 1972).

U savremenim andragoSkim izvorima se formalno obrazovanje ope-
racionalizuje i s obzirom na prirodu institucionalnih procesa i ciljeva. U tak-
vom razumevanju problema, formalno obrazovanje se odreduje kao “na-
merna transmisija znanja, vestina i stavova (sa naglaskom na znanjima)
unutar jedne eksplicitne, definisane i struktuirane forme, za prostor, vreme i
sadrzu, sa setom kvalifikacija za nastavnike i u€enike, tipi¢ne za tehnologi-
Jh\“@go ovanja” (Colletta, 1996, p. 22). Stoga, pojedini autori (Knowles,
Brembeck and Grandstaff, prema: Colletta, 1996) isti¢u da JC za formalno
obrazovanje pretezno karakteristi¢na pedagoska strategija” u kojoj su od-
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nosi nastavnika i u€enika mehanisticki, gde je ucenik pasivni primalac in-

formacija i gde nisu dovoljno prepoznate njegove obrazovne potrebe.

Nesporno je, isto tako, da formalno ucenje i obrazovanje, bez obzira
na to gde se izvodi (“u $koli ili u preduzeéu”) odlikuje nekoliko specifiénih
situacija;

1) Formalno ucenje i obrazovanje naglasava znacaj individualnog rada i
procene, dok je zajednicki rad manje popularan;

2) Sadrzaj naucenog u formalnim okolnostima je programiran za blizu pro-
secnog studenta, $to znadi da se u dovoljnoj meri ne uvazavaju moguc-
nosti i sposobnosti studenata i njihovo prethodno iskustvo;

3) Formalno uéenje i obrazovanje je visoko struktuirano i nedovoljno flek-
sibilno, dok su programi, ciljevi uéenja i buduce kompetencije ranije de-
finisani;

4) Formalno uenje 1 obrazovanje se izvodi pod rukovodstvom nastavnika
i u osnovi je saglasno “filozofiji obrazovanja”, utemeljenoj na shvatanju
da znanje nastavnika treba da bude “usadeno” u “glave ugenika”;

5) U formalnom u€enju 1 obrazovanju naglasak je na nau¢enom, dok se ak-
cija zapostavlja;

6) U formalnom ucenju i obrazovanju isti¢e se znadaj i vaznost teorijskih
znanja, ali se teorija mnogo manje primenjuje u praksi;

7) Formalno ucenje i obrazovanje se stie u okolnostima koje odlikuje
pomanjkanje bogatstva realnih Zivotnih situacija (Johnson, 1997).

U izvorima na engleskom jeziku ukazuje se na jo$ jedan broj odlika
“formalnog $kolovanja”, koje se negativno odrazavaju na kasnije ucenje od-
raslih: nastavnik inicira najvecéi broj interakcija u razredu; transmisija, eva-
luacija i kontrola su u rukama nastavnika; nastavinik dodeljuje i afirmise
ocene, poene i druge simbole individualnog postignuéa, znanja do ucenika
dolaze “spolja”, nastavnik priznaje legitimitet samo znanjima koja su stece-
na u $koli, §to ne vaZi za znanja koja su udenici stekli “izvan $kole” (Richer,
prema: Apps, 1985).

Sva ova zapazanja 1 analize imaju, u osnovi, jedan zajedni¢ki imeni-
telj: znanja i vestine stecene u institucijama formalnog obrazovanja se nedo-
voljno, ili sa poteskocama primenjuju na nove situacije, prevashodno zbog
toga §to “sistem znanja”, usvojen u $koli, Eesto nije neophodno potreban u
kasnijem Zivotu. Stoga se, na poslu i u drugim svakodnevnim Zivotnim si-
tuacijama, koriste alternativne strategije, koje ne proizilaze iz “formalne in-
strukcije”, ali su vise primerene odgovarajuéoj radnoj i Zivotnoj situaciji.
Tako, Ipojedine studije o &itanju pokazuju da radnici koriste drugadije i efi-
kasnije strategije Citanja, u odnosu na one koje su naudili u skoli (Diehl and
Mickulecky, prema: Johnson, 1997). U istraZivanjima je, takode, utvrdeno
da su kognitivne vestine koje su koristili odrasli, opismenjeni u neformal-
nim programima obrazovanja, bile vrlo razligite od kognitivnih vestina koje
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su pojedinci stekli kroz formalno $kolovanje (Scribner and Cole, prema:
Johnson, 1997). Iako rezultati navedenih istrazivanja sugerisu da formalno
ucenje i obrazovanje prenaglasava mehanicki aspekt znanja (uc¢enje ¢injeni-
ca i formula i sl), zapostavljajuci aktivnosti mi§ljenja, odnosno, da je rigid-
no u organizaciji i dogmati¢no u tumacenju predmetnih sadrzaja, u pravu su
autori (Johnson, 1997) koji isti¢u da sve §to se naudi u skoli nije “potpuno
formalno”, odnosno, da $kolske okolnosti otvaraju izvestan prostor za pod-
sticanje i primenu razli¢itih oblika ucenja i obrazovanja, primerenijih sva-
kodnevnim radnim i Zivotnim situacijama.

6.2. Neformalno obrazovanje

N eformalno obrazovanje predstavlja sve rasprostranjeniji oblik u€enja i
obrazovanja i realnu perspektivu obrazovanja odraslih u savremenom
svetu. Ono ne zahteva strogu didakti¢ku artikulaciju, ali obezbeduje Siroku
skalu organizacije i izvodenja obrazovno-vaspitnih aktivnosti. Ovaj obra-
zovni put podrazumeva svesno i organizovano obrazovanje, ucenje 1 0spo-
sobljavanje odraslih s ciljem zadovoljavanja njihovih raznovrsnih obrazov-
nih potreba.

Neformalno obrazovanje “je nov naziv za staru pojavu” (Bola, 1985)
koja se krajem Sezdesetih godina na$la u centru interesovanja teoreticara
obrazovanja u Evropi i u svetu. Savremeni autori su saglasni u tome da je
presudnu ulogu u tom pogledu imala ve¢ pominjana knjiga F. Kumsa “Svet-
ska kriza obrazovanja” (Kums, 1971), za koga je “kriza obrazovanja” u os-
novi znadila “krizu formalnog sistema obrazovanja” (Videti: Bola, 1985;
Bock and Bock, 1989; Colletta, 1996; Jarvis, 1996; Tight, 1996). Kumsova
je osnovna ocena da je kriza obrazovanja, prvenstveno u zemljama u razvo-
ju, nastala kao rezultat nezadovoljenih drustvenih potreba za obrazovanjem,
bez obzira na to §to je formalni sistem obrazovanja u posleratnom periodu
bio u stalnoj i snaznoj ekspanziji. Kao glavne uzro¢nike nastajanja krize ob-
razovanja Kums oznacava: porast broja studenata, porast troSkova za obra-
zovanje, oskudicu resursa potrebnih za ekspanziju obrazovanja, neprilago-
denost proizvodnje i neefikasnost upravljanja i nastavnih metoda, odnosno,
nedelotvornost formalnog sistema obrazovanja (Kums, 1971). On smatra da
delotvorniji sistem formalnog obrazovanja, i narocito,-afirmacija neformal-
nog ucenja i obrazovanja, mogu osetno doprineti prevazilazenju uocenih &i-
nilaca krize obrazovanja. Tako je neformalno obrazovanje “postalo nuzda”
(Bola, 1985), jer je omogucavalo zainteresovanim osobama da “budu u to-

‘gigs;gadoknadivalo “zahvaljujuci svojoj velikoj elasti¢nosti, ono §to nedo-
staje $kolskom nastavnom sistemu, &ijem je zaostajanju uzrok sporost u br-
zom prilagodavanju potrebama koje se stalno menjaju” (Kums, 1971, str. 140).
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Kriza $kole u savremenom drustvu, odnosno veoma formalizovan i
nedovoljno fleksibilan sistem obrazovanja, podstakla je vi§e poznatih teore-
ticara obrazovanja da zakljuée da takav obrazovni sistem ne odgovara ni
potrebama sadasnjosti, a jo§ manje buducnosti (Ili¢, 1980; Savicevi¢, 1983;
Lesourne, 1993 i dr). To znaci da Skola, shvacena kao “proces kroz koji se
prolazi u odredeno doba starosti koji je povezan sa nastavnicima i koji iska-
zuje redovno pracenje nastavnog programa’ (Ili¢, 1980, str. 6) ne moZe za-
dovoljiti raznolike obrazovne potrebe “drustva koje uéi”.

Krizu sistema formalnog obrazovanja francuski autor Zak Lezurn is-
kazuje kroz “Setvorostruki zakljudak”:

I.Ne postoji potpuna saglasnost izmedu proizvodne strukture privrede i po-
traznje kompetentnosti, pa u takvim uslovima pojedince prvenstveno valja
osposobiti za ono Sto ¢e se od njih kasnije zahtevati;

2.Trazene kompetencije se sve manje odreduju na temelju diploma i svedo-
Canstava, jer se to pokazalo nedovoljno delotvornim;

3.Produzavanje $kolovanja nije najbolji nadin da se pobolj$aju potrebne
kompetencije, §to znaci da bi bilo neophodno osmisliti takvo Skolsko ili
profesionalno obrazovanje koje bi najuspesnije omoguéilo pojedincima da
na najbolji i najefikasniji nacin iskoriste svoje stvaraladke potencijale, bi-
lo u okviru formalnog sistema obrazovanja, bilo izvan tog sistema;

4.U uslovima velike nezaposlenosti, koja u svetu godinama raste, zadatak je
obrazovno-vaspitnog sistema da mlade pripremi za delatnosti “profesio-
nalnog ne-rada”, kao i da uspe$no odgovori na posleskolske potrebe za
obrazovanjem na koje Cesto upozoravaju mladi ljudi koji su izgubili zapo-
slenje (Lesourne, 1993).

Nesporno je da se danas sve vi$e traZze kompetencije, shvacene “kao
smisao za inicijativu, prilagodljivost promjenama i sposobnost preuzimanja
odgovornosti” (Lesourne, 1993, str. 127), §to formalizovani sistem obrazo-
vanja ne obezbeduje u dovoljnoj meri. Takva tendencija podstakla je teore-
tiare $kole, ali i andragoske teoreticare da reafirmisu i aktueliziju ideju o
neformalnom obrazovanju odraslih. “U traZenju alternativnih puteva Skoli
preovladava uvjerenje da su uéenje i obrazovanje doZzivotan proces i da tre-
ba da budu dostupni Covjeku u svim periodima njegovog Zivota. Traze se
fleksibilniji putevi ucenja i izlaska iz obrazovanja. OStre kritike upucuju se
formalizaciji i institucionalizaciji obrazovnog sistema i trazi revitalizacija
neformalnog obrazovanja na svim nivoima, kako bi se uspjesnije ostvarila
ideja o dozivotnom ucenju ili o ‘drutvu udenja’” (Savicevic, 1983, str. 88).

|| Takvo videnje obrazovnih strategija za sada$njost i buduénost iska-
zuju i drugi savremeni autori (Coombs, 1989; Delors, 1998. i dr). Kums, na

primer, istie da buduce obrazovne strategije moraju biti sveobuhvatne i

inovativne, prevazilaze¢i tako preveliku ekspanziju, ali i rigidnost formal-

nog sistema obrazovanja, $to je “kulminiralo u svetskoj krizi obrazovanja”.
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Njegovo je miSljenje da se obrazovne strategije za buduénost ne mogu
zadovoljiti samo u okviru $kolovanja, jer su uéenje i obrazovanje procesi
koji traju u toku celog Zivota, pa shodno tome, podrazumevaju razligite ob-
like formalnih, neformalnih i informalnih obrazovanih aktivnosti (Coombs,
1989). Istovremeno, Zak Delor smatra da je naglo $irenje obrazovne ponude
izvan formalnog sistema odgovor na zahtev “... za raznoliko3éu izrazenom
u svim drustvima te omoguduje raznolikost obrazovnih karijera. Shodno to-
me, trebao bi postojati dinami¢an odnos izmedu $kole i fakulteta i razli¢itih
alternativnih tipova ugenja, odnos koji ukljuéuje komplementarnost i part-
nerstvo, ali i proces promjene i propitivanja tradicionalne obrazovne prak-
se” (Delors, 1998, str. 122-123). Delor obrazovanje shvata kao proces od
interesa i znacaja za sve gradane koji mogu uéiti u okviru razli¢itih obra-
zovnih situacija i u idealnim okolnostima biti naizmenino i uéenici i nas-
tavnici u drustvu koje uéi. “Uklju¢ivanjem neformalnog obrazovanja u for-
malno, obrazovanje se ugraduje u drustvo, koje je potpuno odgovorno za
njega, a koje se kroz njega i obnavlja” (Isto, str. 123).

Ocigledno je da zahtevi za podsticanje i afirmaciju neformalnog uée-
nja i obrazovanja nisu nimalo sludajni. Interesovanje za oblike neformalnog
ucenja i obrazovanja odraslih “prvobitno se razvilo iz rastuce svesti o sloZe-
nosti veza izmedu obrazovanja i razvoja” (Ahmed, 1985) u trenutku kada se
shvatilo da formalni sistem obrazovanja nije u moguénosti da zadovolji
obrazovne potrebe razli¢itih kategorija stanovniitva, narogito stanovniitva
iz ruralnih oblasti. U takvim okolnostima, u neformalnom obrazovanju se
nalazi “mogucnost za efikasnu upotrebu nedovoljnih sredstava (koja stoje
na raspolaganju) za Sirenje obrazovnih usluga, za pro§irivanje jednakih
mogucnosti za obrazovanje i uvecanje zna¢aja obrazovanja u skladu sa zah-
tevima druStveno ekonomskog razvoja” (Isto, str. 199). U takvom razume-
vanju sustine i smisla neformalnog obrazovanja odraslih, navodi se nekoli-
ko njegovih funkcija:

1) da omoguci obrazovanje onima za koje §kolovanje nije realisti¢ka alter-
nativa,

2) osigura nove vestine i stavove podesne za siromaino ruralno stanov-
nistvo,

3) izbegne kulturne prepreke u iskorigéavanju $kolske efikasnosti,

4) iskoristi oskudne obrazovne resurse i

5) modifikuje postojeci Skolski sistem, (Deleon, prema: Bock and Papa-
giannis, 1983).

Znacaj 1 vaznost neformalnog obrazovanja odraslih sagledava se i iz
aspekta njegovog uticaja na poboljSanje elementarnih uslova opstanka
S v__\\\&%y}lgii_étva, kao 1 Sirenja znanja povezanih sa efikasnijom poljopriv-
rednol¥ proizvodnjom i u vezi sa ishranom i unapredivanjem opsteg zdrav-
lja, ali 1 iz aspekta uloge tog “skupa” obrazovnih aktivnosti u osposoblja-
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vanju “seoskih aktivista i novatora” (Videti: Kums, 1971; Ahmed, 1985;
Tight, 1996. 1 sl).

Analizirajuéi sloZzeni kompleks razli¢itih obrazovnih strategija po-
¢etkom osamdesetih godina, pojedini autori (Brembeck, prema: Bock and
Papagiannis, 1983) vide u Skolovanju i neformalnom obrazovanju “dva oso-
bena sistema ucenja”, koji imaju jedinstvene ciljeve i zadatke u izvodenju
nastavnog procesa. Procenjuje se da ¢e Skolovanje “nastaviti da dominira na
obrazovnoj sceni”, ali se, istovremeno, nagla$ava da neformalno obrazova-
nje odraslih poseduje specifi¢ne karakterisitike, kao §to su bliskost sa ra-
dom, neposrednost akcije i moguénost da se odmah primeni ono §to je nau-
¢eno, §to omogucuje ovom obliku obrazovanja da znaajno doprinese raz-
voju ruralnih oblasti.

Jedan broj autora (Bock and Papagiannis, 1983; Bock and Bock,
1989) narocito ukazuju na ulogu neformalnog obrazovanja odraslih u pove-
¢anju produktivnosti poljoprivredne i industrijske proizvodnje i pobolj$anju
profesionalnog statusa zaposlenih, posto $kolovanje, po njihovom misljenju,
nije uspelo da pripremi siromasne “kao modernu radnu snagu”, odnosno, da
im omoguci sticanje specifiénih profesionalnih veStina. Oni, isto tako, isti¢u
da neformalno obrazovanje poseduje osoben, “alternativni kanal”, za pro-
mociju i pospeS§ivanje socijalne i ekonomske mobilnosti najsiromasnijih slo-
jeva stanovni$tva, Tako je jedan od najvaznijih zadataka neformalnog uce-
nja i obrazovanja da smanji razlike u statusu i dohotku izmedu $kolovanih i
neskolovanih, bogatih i siromasnih, seoskog i gradskog stanovnistva (Bock
and Papagiannis, 1983). [stovremeno, vise savremenih autora (Kums, 1971;
Ahmed, 1985; Bock and Papagiannis, 1983; Bock and Bock, 1989) skoro
nedvosmisleno zakljucuje da neformalno obrazovanje odraslih ima vazno
mesto i ulogu u reSavanju razli€itih dru§tveno-ekonomskih problema u zem-
ljama u razvoju, bitnih za njihovu ukupnu nacionalnu razvojnu politiku, od-
nosno, da su programi neformalnog ucenja i obrazovanja pouzdana “strate-
gija za nacionalni i komunalni razvoj” (Ewert, 1989, p. 84).

U danaSnjim uslovima, neformalno obrazovanje odraslih dobija jo§
Siri smisao i znacenje. Neformalne obrazovne aktivnosti vise nisu samo deo
ruralne razvojne strategije, namenjene siromas$nim, nepismenim, polupis-
menim ili nedovoljno obrazovanim i profesionalno nedovoljno obucenim
kategorijama stanovniStva, odnosno osobama “koje su napustile regularne
skole” (Lohithakshan, 2002, p. 272), §to je prili¢no pojednostavljeno tuma-
¢enje sustine neformalnog ucenja i obrazovanja. Re¢ je o tome da danas, u
programima neformalnog ucenja i obrazovanja participiraju ljudi razli¢itog
Zivotnog 1 obrazovnog statusa, ukljucujuci visoko obucene eksperte, leka-
re, inzenjere ili menadzere i rukovodioce, koji moraju biti osposobljeni za
kori§¢enje novih znanja i tehnologija. Takav razvoj podrazumeva koric¢enje
svih oblika, kao i drugih pogodnosti za ucenje i obrazovanje odraslih. Tako
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se pruza povoljna prilika odraslima razli¢itog socijalno-kulturnog i obra-
zovnog statusa da zadovolje svoje raznovrsne potrebe i aspiracije. Ali, afir-
macija znacaja 1 vrednosti neformalnih oblika uéenja i obrazovanja, i nji-
hovo sve &esce korigéenje, ne znadi potiskivanje formalnog obrazovanja iz
“obrazovne mreze”, u kojoj ¢e ovaj oblik obrazovanja i dalje ostati, ali “ne
bi trebao biti dominantan” (Coombs, 1989), kako je to bilo u proslosti.

. Termin neformalno obrazovanje je u struénoj javnosti prihvacen sre-
qum Sezdesetih, da bi naro€ito popularan postao pocetkom sedamdesetih
godina, posle objavljivanja knjige F. Kumsa “Svetska kriza obrazovanja”
‘(‘Kums, 1971). U to vreme, Kums neformalno obrazovanje definise kao

skup vanskolskih aktivnosti za obrazovanje i struéno osposobljavanje”, ko-
je bi trebalo da budu bitna dopuna $kolskoj nastavi. Medutim, neformalno
obre}zovanje nije potpuno nov izraz, jer su mu ranije prethodili nazivi, kao
Slo je komunalni razvoj i komunalno obrazovanje u pedesetim godinama, i
pismenost i funkcionalna pismenost, u sedamdesetim godinama (Husen and
Postlethwaite, 1985), koji medutim, imaju uze znacenje od termina nefor-
malno obrazovanje. Ovaj oblik ugenja pojavljivao se i pod drugim nazivi-
ma, kao $to su: vanskolsko obrazovanje, nekonvencionalno obrazovanje
netradicionalno obrazovanje, mreze udenja, a kod nas - i kao kulturno—estet—,
sko obrazovanje.

Sasvim je izvesno, medutim, da je termin “neformalno obrazovanje
odraslih” danas opsteprihvacen u savremenoj andragoskoj literaturi, kako
na engleskom, tako i drugim evropskim i svetskim jezicima. Tako je izraz
“neformalno obrazovanje” uao u profesionalne enciklopedije i re¢nike i na
francuskom i ruskom jeziku (Videti: Legendre, 1993; Onuskin i Ogarev
1995). U francuskim struénim izvorima neformalno obrazovanje se skor(;
opisno svodi “na druga mesta gde obrazovne ustanove”... nude odraslima. ..
zadovoljenje potreba za obrazovanjem” (Legendre, 1993). Za ruske autore
Je, jos uvek, pretezno karakteristiéna “kulturno-estetska koncepcija” nefor-
malnog obrazovanja, koja podrazumeva “prosirenje kulturnog vidokruga”
kod odraslih, odnosno sticanje znanja i vestina potrebnih u slobodnom vre-
menu i komunikaciji li¢nosti (Onugkin i Ogarev, 1995).

~ Kod nas, termin “neformalno obrazovanje odraslih” medu prvima
koriste Samoloveev (Videti: Grupa autora, 1966), koji ga izjednacava sa
slobodnim, opstim obrazovanjem i Savicevi¢ (Savicevi¢, 1983), da bi taj
izraz kasnije koristilo vi§e nasih autora (Kuli¢, 1995; Kuli¢ i Despotovié
2001; Alibabi¢, 2002. i drugi). ,
. Sgsyim je sigurno, medutim, da se neformalno obrazovanje ne moze
1\24\ed ?l(viltl sa liberalnim ili op§tim obrazovanjem odraslih. Liberalno obra-
BRANN 3
3’”kao §tq su narodni univerziteti, socijalne ustanove, sindikati, doborovoljne organiza-
cye, profesionalna udruZenja, preduzeéa i mediji
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zovanje, kao podru¢je obrazovanja odraslih, ima dugu tradiciju u jednom
broju zemalja zapadne Evrope i Amerike. Ovo obrazovno podrucje uglav-
nom je shvaceno ili kao opste obrazovanje, ili kao obrazovanje koje obuh-
vata umetnost, nauku i “Aumanitas’ (Prosser, 1967). Za razliku od liberal-
nog obrazovanja, kao obrazovnog podrucja koje je u najoptimalnijoj formi
usmereno na “sazrevanje individue” i njen razvoj, neformalno obrazovanje
kao oblik uéenja i obrazovanja podrazumeva i omogucava usvajanje razno-
vrsnijih programskih sadrzaja, ukljucujuci i struéno-tehnicke i profesionalne
kompetencije.

U izvorima na engleskom jeziku “neformalno obrazovanje” se naj-
teS¢e odreduje kao organizovana obrazovna aktivnost izvan utvrdenog si-
stema formalnog obrazovanja. Pri tome, isti€e se da to nije sistem u istin-
skom smislu reéi, ve¢ konvencionalni generi¢ki naziv za raznovrsne obra-
zovne aktivnosti izvan formalnog Skolskog sistema koje su “usmerene na
zadovoljavanje posebnih potreba za u¢enjem posebnih podgrupa populaci-
je” (Coombs, 1989, p. 58). Najveli broj neformalnih obrazovnih aktivnosti
je formalno institucionalizovan, ali je institucionalizovanost manje formalna
“i po sadrZini, i po metodi i obliku nastave” (Bola, 1985), tako da je nefor-
malno obrazovanje, zaista, veza na kontinuumu izmedu formalnoskolskog i
informalnog ucenja i obrazovanja.

Savremeni andragozi posebno naglasavaju da neformalno obrazova-
nje oznacava organizovanu i sistematsku obrazovnu aktivnost usmerenu na
osposobljavanje odraslih za rad, socijalne aktivnosti i privatni Zivot. Oni
zapazaju da je, u komparaciji sa formalnim obrazovanjem, neformalno ude-
nje i obrazovanje manje struktuirana obrazovna aktivnost, u osnovi orijenti-
sana na sticanje vestina, fleksibilnija u vremenu i neposrednija u ciljevima
(Radcliffe and Colletta, 1989; Colletta, 1996). Oblici neformalnog ucenja i
obrazovanja sadrze jedinstvene moguénosti za “upotpunjavanje specijalizo-
vanih funkcija odraslih, koje $kolovanje nikada nije uspelo da osigura”
(Bock and Bocl, 1989, p. 65), §to je lako razumljivo s obzirom na prirodu i
sustinu neformalne obrazovne strategije. Radi se o tome da je neformalno
obrazovanje specifiénije u primeni, dok su njegovi zadaci i neposredni i uti-
litarni, jer proizilaze iz individualnih potreba odraslih za u¢enjem. Odlikuje
ga i primena razli¢itih metoda nastave, koje “Cesto variraju, a ponekad su i
inovativne” (Bola, 1985, str. 217), kao i pogodan ambijent za usvajanje i
primenu motornih i tehnickih vestina (Radcliffe and Colletta, 1989).

Za neformalno obrazovanje odraslih karakteristicna je, i u andragos-
koj lieraturi Eesto pominjana, “andragoska strategija” (Knowles, Brembeck
and Grandstaff, prema: Colletta, 1996), koja podrazumeva “orijentaciju na
proces”, za razliku od pedagoske strategije, koja je “centrirana” na ucenika,
nastavnika i sadrzaj. To istovremeno znadi da se u oblicima neformalnog
uéenja i obrazovanja znanja sticu iz iskustva, kroz intenzivan dijalog i dina-
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micku int_ergkciju izmedu nastavnika i odraslih u¢enika. Programi neformal-
nog ucenja i obrazovanja su konkretniji i u praksi primenjiviji, a participa-
cija odraslih u oblicima neformalnog obrazovanja uglavnom je opredeljena
njihovom sklono$¢u, interesima i iskustvom. Odnosi izmedu nastavnika i
odl'gslih u¢enika su realni, zasnovani na medusobnom poStovanju i razume-
vanju, pa je dominacija nastavnika u neformalnim obrazovnim aktivnosti-
ma iskljudena.

_ Svg to prili¢no doprinosi da neformalne aktivnosti ucenja i obrazova-
njavodrasllh budu veoma pozeljna i rado prihvatana obrazovna strategija u
dru$tvu znanja i u¢enja.

6.3. Informalno uéenje i obrazovanje

Informalno ucenje i obrazovanje ima vazno mesto i ulogu u koncepciji
“dru§tya koje u¢i”. U savremenim andragoskim izvorima informalno
obr_azovanje se najcesce definide kao “istinski doZivotan proces u kome sva-
ka individua usvaja stavove, vrednosti, vestine i znanja iz dnevnog iskustva
1 obrqzovnih uticaja i izvora koji dolaze iz njene ili njegove okoline - iz pri-
.rode 1 od suseda, sa radnog mesta i iz igre, iz trgovinskog centra, biblioteke
1 masovnih medija” (Coombs, prema: Radcliffe and Colletta, 1989 p. 60).
Ovaj oblik uéenja i obrazovanja se pojavljuje i pod nazivom “spont’ano ob-
razovanje”, dok izvesni autori koriste izraz “sluéajno uéenje” kao sinonim
za informalno uenje i obrazovanje. Jo$ taCnije, informalno obrazovanje se
odreduje kao “slu¢ajna transmisija stavova, znanja i vedtina (sa naglaskom
na stavovimg) sa visoko podeljenim i kulturno relativnim obrascima za vre-
me, prostor i materijal i takode za personalne uloge i odnose, takve kakvi su
implicirani u razli¢itim konfiguracijama porodice, domacinstva i zajednice”
((Soll‘etta, 1996). Sustina ovog oblika uéenja, koje se naziva i “prigodnim.
ucenjem” (Krajne, 1972) je u tome da uéimo i u situacijama kada to nismo
nameravali, a u takvim okolnostima i nage osobine se “takode preoblikuju”.
Iqednaéavanje informalnog obrazovanja sa slu¢ajnim ucenjem nije naislo
na Siru podrku u strugnoj literaturi. Tako, Saviéevi¢ istice da je informalno
obrazovanje “... uéenje iz Zivota i putem druStvenog i radnog djelovanja. Ne
mozemo oznaciti da Zivot Zivimo sluéajno. Da li éemo Zivjeti, to nije nas iz-
bor, al.i‘ kako ¢emo Zivjeti, u mnogome zavisi od nas i od naSeg odnosa pre-
ma svijetu. U te odnose ukljuduje se udenje kao svjesna djelatnost” (Savide-
vi¢, 1983, str. 201). Veéina savremenih autora (Bola, 1985; Saviéevié
1983; On}J_él(in i Ogarev, 1995) shvata informalno obrazovanje kao nestruk-’
L_l%k&@\‘jgozwotal} proces, za koji nisu karakteristiéni “andragoski atributi”, i
u kox}}% se usvajaju informacije, stavovi, vestine i znanja. Kao jedan od naj-
vaznijih ciljeva informalnog uéenja i obrazovanja navodi se medugeneracij-
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sko prenoenje ideja, stavova i vrednosti i poduéavanje odgovarajuéim kul-
turnim normama.

Pojedini autori (Tight, 1996) smatraju da je informalno uéenje tesno
povezano sa idejama iskustvenog, nezavisnog i samousmerenog uéenja. Ta-
kav pristup nije potpuno stran ni Brukfildu, koji informalno obrazovanje,
odnosno “uéenje u informalnim okolnostima”, oznagava kao proces u kome
grupe odraslih ujedinjene nekim zajedni€¢kim interesom 1 “saglasne u name-
11 da razmene informaciju, ideje, vestine i znanja izvode izvesne funkcije
kroz reSavanje problema i kreaciju novih prakti¢nih resenja i novih formi
znanja’ (Brookfield, 1986, p. 151). On istie da taj proces obi¢no nije insti-
tucionalizovan, ali se takva moguénost u potpunosti ne iskljuéuje. Da je
informalno udenje 1 obrazovanje sloZzena kategorija andragoSke teorije i
prakse, potvrduje i DzZarvis (Jarvis, 1996), koji napominje da se mnogi
nauénici pitaju da li je informalno obrazovanje zaista obrazovanje, s obzi-
rom na to da je individualisti¢ko, neinstitucionalno i iskustveno. Medutim,
Dzarvis zaklju€uje da postoje institucionalni procesi nastave i uéenja, koji
su vise informalni, §to narocito vazi za u¢enje na radnom mestu, na kome
uloga supervizora ima i institucionalni i obrazovni karakter.

Vedina savremenih andragoga ne misli da je informalno obrazovanje
“ucenje pri kojem ljudi nisu imali namjeru da uce, steknu ili saéuvaju neko
znanje ili vje$tinu ili promijene neke svoje odredene karakteristike”
(Krajnc, 1972, str. 58), ve¢ je saglasna u tome da ovaj obrazovni oblik pod-
razumeva i nameino i nenameino uéenje i obrazovanje, koje podsti¢e razvoj
tehnike 1 tehnologije, kompjutera 1 softvera. Kao najvaznije odlike infor-
malnog uéenja i obrazovanja Dzonson (Johnson, 1997) navodi:

1) Informalno uéenje nije ograni¢eno mestom i vremenom i izvodi se u us-
lovima gde su najbolje moguénosti za primenu poZeljnih i potrebnih
vestina,

2) Informalno ucenje najcesce podrazumeva interakciju sa drugima 1 usva-
janje potrebnih vesStina uz saradnju, posmatranje, podelu odgovornosti i
dogovore;

3) Informalno ucenje je orijentisano na cilj ili projekt, uglavnom je samo-
inicirano i &esto podrazumeva imaginaciju, igre i takmicenja;

4) Bez obzira na to §to informalno ucenje moZze biti vodeno ili olakSano
nadgledanjem supervizora ili roditelja, spoljna kontrola u ovom obra-
zovnom obliku obi¢no nije prisutna.

I{Sasvim je sigurno da informalno ucenje i obrazovanje sa svojim spe-
cifitnim karakteristikama, koje ga razlikuju od formalnog i neformalnog
obrazovanja, zauzima zna¢ajnu poziciju u ovoj “trilogiji”, pa se moze isko-
ristiti prilikom osmis§ljavanja velikog broja raznovrsnih obrazovnih aktivno-
sti u svakodnevnom radu i Zivotu.
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* *

lako su. formalno, neformalno i informalno ucenje i obrazovanje
prihvaéeni kao komplementarne aktivnosti na “obrazovnoj sceni” u andra-
goskoj literaturi jo§ uvek ima izvesnih nejasnoca, pa i konfuzije nastale kao
rezultat odredenih razlika u tumadenju njihove sustine 1 smisla. Tako poje-
dini autori (Brookfield, 1986; Johnson, 1997) razlikuju samo dva oblika
ucenja i obrazovanja - formalni i informalni, ali nije dovoljno jasno da li ta-
ko koncipirano informalno obrazovanje u sebi sadrzi i oblike neformalnih
obrazovnih aktivnosti, §to se s obzirom na isprepletanost ova dva oblika
ucenja ne moze u potpunosti iskljuditi.

Osim toga, ponekad se, narodito u ranijim andragoskim izvorima
(Krajne, 1972), neformalno obrazovanje shvata kao neinstitucionalna aktiv-
nost, po$to ga osoba “sama planira, uz pomo¢ filma, ¢itanja, opazanja i pu-
tovanja” §to se, kako autor istide, tradicionalno svrstavalo u samoobrazova-
nje, na osnovu ¢ega se moze zakljuditi da takvo poimanje neformalnih obra-
zovnih aktivnosti priliéno nalikuje informalnom uéenju i obrazovanju u da-
nasnjem razumevanju njegove sustine i smisla. Da ovakva naSa ocena nije
bez logickog uporista, pokazuju i drugi autori, koji napominju da se infor-
malno u€enje 1 obrazovanje “ostvaruje putem medusobnih kontakata, proje-
kata uéenja, medija, biblioteka - prirodnim 1 situacijskim u€enjem. Pretrazi-
vanjem informacija putem interneta naglo su se otvorile nove obrazovne
mogucénosti. Informalno obrazovanje i samoobrazovanje nesluceno se Siri,
ali je sve to znatno teZe pratiti od onoga §to se zbiva u formalnom i nefor-
malnom obrazovanju” (Klapan, Pongrac, Lavrnja, 2001, str. 27).

Neosporno je, dakle, da razlikovanje neformalnog i informalnog ude-
nja i obrazovanja prate odredene poteskoce, naro€ito zbog toga §to se i je-
dan i drugi obrazovni oblik, u osnovi, svode na obrazovanje izvan $kolskih
okolnosti, a u mnogim obrazovnim situacijama se i proZimaju. Stoga je
najblize istini miélj'enje, izneto u andragoskoj literaturi (Colletta, 1996), da
su formalno, neformalno i informalno uéenje i obrazovanje razliéiti u struk-
turi i prioritetu obrazovne funkcije, ali da nisu medusobno izolovani i da ne
vr§e samo jednu funkciju. Iz takvog razumevanja medusobnih odnosa os-
novnih oblika ucenja i obrazovanja odraslih proizilazi i zakljucak da su for-
malno, neformalno i informalno udenje i obrazovanje u saglasnosti sa mo-
gucim individualnim i socijalnim razvojnim strategijama zivotnog ciklusa,
To, u stvari, znac¢i da formalno u¢enje i obrazovanje preovladava u adole-
scenciji i u $koli, neformalno obrazovanje u odraslom dobu i na radu, dok je
m(Q{alno udenje narodito pogodno i viSe izrazeno u detinjstvu i u poro-
dici. Ovakvo razumevanje meduzavisnosti formalnih, neformalnih i infor-
malnih oblika udenja i1 obrazovanja nije bez manjkavosti, narodito kada je
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re¢ o informalnom udenju i obrazovanju koje, kgo §to je poznato, ima zna-
gajnu ulogu u skoro svim razvojnim faza.rrf,a zivotnog ciklusa. Zato se u
“Medunarodnoj enciklopediji obrazovanja™ (Husen gnd Postlethwaite,
1985) iznosi ocena da ne postoji Cvrsta linija podele 1zmedg formalnog,
neformalnog i informalnog udenja i obragovanja, da mnoge aktivnosti mogu
biti opazene u okviru jednog oblika ui?enja, od.nosno, d_a odredene aktivnosti
ugenja sadrze u sebi dva ili sva tri oblika ucenja odraslih.
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7. OBRAZOVNE POTREBE U KONCEPCIJI
LJUDSKIH POTREBA

teoretiara iz razli¢itih naudnih disciplina, narogito andragogije,
psihologije 1 sociologije. To potvrduju brojni teorijsko-empirijski
radovi iz tog podrudja u svetu i kod nas, u kojima se problematika obrazov-
nih potreba promisljala iz mnogih aspekata. Stoga ne iznenaduje misljenje
engleskog andragoga ViltSajra da su potrebe, uz uéenje, “postale dominant-
ne teme u raspravama savremenih teoretiara obrazovanja odraslih” (Wilt-
shire , 1973, pp. 26). Iako Vilt3ajr nije Sire obrazlozio ovo svoje stanoviste,
tj. nije analizirao razloge velikog zanimanja andragoga za fenomen obra-
zovnih potreba, njegova procena je racionalna i taéna. U osnovi ovakvog
razvoja je neosporno saznanje da obrazovne potrebe, posmatrano sa naud-
nog stanovista, predstavljaju temeljno pitanje nauka o vaspitanju. One “iz-
razavaju socijalnu stranu ljudske sustine i imaju bitno drustveno i indivi-
dualno obeleZje. Ako se tako posmatraju, njihovo zadovoljavanje doprinosi
razvoju drustva i podstice aktivinu ¢ovekovu delatnost, formirajuéi ga fizicki
i psihicki” (Saviéevié, 1989, str. 88). Takvo shvatanje iskazuje sutinu i
smisao obrazovnih potreba odraslih, koje mozemo u potpunosti razumeti
jedino ako ih promis§ljamo kao deo “sistema razumnih ljudskih potreba”, §to
nije uvek bilo dovoljno prisutno u literaturi. Za najveéi broj autora, medu-
tim, nikada nije bilo sporno da ljudske potrebe imaju neprocenjiv uticaj na
razvoj 1 sazrevanje ljudske li€nosti, o éemu najbolje svedodi slikovito, ali i
veoma osmi§ljeno zapaZanje Grebenikova: “Sto je manje u ¢oveku potreba,
tim je bednija njegova socijalna sustina, tim je uza sfera njegovih drutve-
nih odnosa” (Grebennikov, 1978, str. 166). Grebenikov dobro uocava da
potrebe nisu apstraktan fenomen i da ih u celosti moZemo razumeti samo
ukoliko ih dovedemo u vezu sa radom i radnom sredinom u kojoj se éovek
iskazuje kao li¢nost. Sistem potreba u percepciji Grebenikova se pojavijuje
kao oblik manifestovanja konkretnog sadrzaja li¢nosti, kao vid njenog sa-
mopotvrdivanja i samorazvoja. Na osnovu Sovekovih potreba, formiraju se
socijalni interesi ljudi, njihovi stavovi i orijentacije, pokretacki motivi pona-
Sanja i delatnosti.
Ruski autor V.S. Magun smatra da je “fenomen potreba znacajan za
tri kruga problema u okviru izu€avanja individue” (Magun, 1983, str. 6).
Tako] IMagun “prvi krug problema” svodi na to da je “normalno i zdravo
funkcionisanje i razvitak ¢oveka” nezamislivo bez zadovoljenja njegovih
potreba. Drugi krug problema odnosi se na delatnost, aktivnost ¢oveka, tj.
na puteve pretvaranja potreba u dejstva i postupke ljudi. Trec¢i krug proble-
ma obuhvata uzajamni odnos potreba individue sa potrebama socijalnih

Obrazovne potrebe su poslednjih godina u centru interesovanja
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grupa. U tom smislu, kao kljuéni zadatak, pojavljuje se opisivanje i objas-
njayanje mehanizama koji osiguravaju determinaciju delatnosti oveka nje-
govim sopstvenim potrebama i potrebama spoljnih, po odnosu prema nje-
mu, socijalnih sistema - malih grupa, socijalnih organizacija 1 institucija,
drudtva i ¢ovecanstva u celini.

‘ ' Shvataju¢i potrebe li¢nosti kao bitnu odrednicu njene ljudskosti i
1zvorite sveukupnog razvoja, naudnici iz razligitih oblasti odavno pokazuju
postojan interes za njihovo prouavanje. I dok je to u pocetku bilo posebno
kara.kteristiéno za ekonomiste, koji su prvi uodili da se potrebe radaju direk-
tno iz proizvodnje, danas o ljudskim potrebama, kao nauénom pitanju, sve-
strano raspravljaju teoreticari iz skoro svih oblasti drudtvenih nauka, a naro-
Cito filozofi, antropolozi, sociolozi i psiholozi. Iz preteznog broja njihovih
qnaliza, bez obzira na razli¢ite metodologke pristupe, proizilazi da se kroz
ljudske potrebe moZe najpotpunije ispoljiti socijalna sustina oveka i obez-
bediti Sirok okvir za razvoj svih njegovih potencijalnosti. Sasvim je izvesno,
medutim, da ¢e potrebe, kao temeljno drugtveno i ljudsko pitanje, u budué-
npsti izazvati jo§ viSe zanimanja i paznje drutvenih teoreticara, Jer, huma-
nizacija ljudskog rada u koju verujemo, §ira i dublja demokratizacija savre-
menog drustva i njegovo ekonomsko i kulturno napredovanje, povoljno ¢e
uticati na radanje, proSirivanje, oplemenjivanje, alj i zadovoljavanje ljud-
skih potreba.

7.1. Razlic¢ita gledi$ta o potrebama

N esporna istina, da ¢ovek ne bi mogao ljudski biti kada ne bi bio i biée
potreba i moguénosti njihovog zadovoljavanja, nije iskljudila brojne
kontraverze u razumevanju ljudskih potreba, kako to s pravom zapaZa
Taqovié (Tanovi¢, 1975). Kontraverzna tumadenja ljudskih potreba dolaze
do izrazaja i prilikom njihovog odredivanja, $to pokazuje uvid u literaturu iz
ppdméja drustvenih nauka koja razmatra ovaj problem. Raznolikost u odre-
divanju ljudskih potreba podsti¢u njihova promiljanja iz aspekta razliéitih
nauka, ali je neuskladenost u definisanju potreba karakteristi¢na i za teoreti-
care u okviru jedne nautne discipline, kao ¥to je na primer, psihologija, ili
sociologija, koji odavno, ali prili¢no neujednadeno, pristupaju odredbi ovog
civilizacijskog i ljudskog fenomena. '

Termin “potrebe” uveden je u akademsku psihologiju pogetkom tri-
desetih godina naseg veka, zahvaljujuéi Levinu, da bi ubrzo postao central-
na mQ\t_ivaciona varijabla, ali i “specifi¢na zelja” (Eysenck et al., 1972), sto
desydanas nije definitivno prevladano. Takvom konceptu potreba znatno se
pribliZdvaju Kre¢ i Kraéfild, za koje je potreba kad obuhvata pozitivne po-
kretacke sile Coveka - Zelja (Kre¢ i sar., 1972). Doduse, autori dodaju da se
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u mnogim teorijama motivacije potrebe izjednacavaju i sa motivima i nuz-
dom, $to i oni, u principu, prihvataju. Sklonost prema izjednafavanju potre-
ba i Zelja ispoljavaju i drugi autori. Tako, Pejdz i Tomas sa saradnicima
(Page, Thomas et al., 1977, p. 240), u “Medunarodnom reéniku vaspitanja”

. istiCu da “li€nost na aktivnost prema izvesnim objektima ili ciljevima pok-

reéu pozitivno usmerene snage ¢oveka - Zelja, Zudnja i potreba”, da bi u
kasnijoj analizi izjednacili Zelje i potrebe.

Bez obzira na izvesnu bliskost “potrebe” i “Zelje”, njihovo izjednada-
vanje nailazi na sve vecu kritiku medu psiholozima. Berou i Milburn prime-
¢uju da “potreba nije Zelja, jer ne§to mozemo poZeleti, a da ga ne trebamo,
ili moZemo nesto zatrebati, a da ga ne Zelimo” (Barrow and Milburn, 1986,
p. 163). Kid zapaZa da su Zelje slabije od potreba, “one mogu dovesti do ak-
cije, ali ih pojedinac moze prihvatiti, a da niSta ne preduzima u odnosu na
njih. Potrebe se odnose na zahteve i kao takve uvijek dovode do neke aktiv-
nosti da zadovolje ili uklone neku napetost” (Kidd, 1973, str. 80). Autor u
svojoj definiciji o¢igledno nagla§ava vecu motivacionu vrednost potreba u
odnosu na Zelju, polaze¢i od toga da se potrebe nalaze u osnovi aktivnosti
¢oveka kao socijalnog i psiholoskog bica, §to je veoma rasprostranjeno sta-
noviste u psiholoskoj literaturi.

U literaturi su prisutnija i drugaéija tumacenja potreba i njihovih obe-
leZja. Havigharst i Or, na primer, izjednacavaju potrebe sa ciljem i zadat-
kom koji pojedinac izvrSava u pojedinim periodima svoga Zivota. S obzi-
rom na to, individua se suo€ava sa “razli¢itim razvojnim zadacima, koji za-
vise od tri faktora, i to od: drustvenih zahteva i ofekivanja od li¢nosti, bio-
loskog razvoja li¢nosti i individualnih vrednosti i aspiracija” (Havighurst
and Orr, 1956, p. 7).

U obrazlozenju uofenih faktora, autori nagla§avaju da su razvojni
ciljevi dece (npr. hodanje, skakanje) strogo bioloski determinisani, dok su
razvojni ciljevi odraslih manje-viSe stvar dru$tvenog ocekivanja i individu-
alnih aspiracija (Isto).

Na potrebe sliéno gledaju i americki autori Marfi i Kulen u radu
“Psiholoske potrebe odraslih”. I oni potrebe izjednadavaju sa ciljevima koje
pojedinac izvrSava u pojedinim periodima svoga Zivota, s tim §to ukazuju
na dve suprotne potrebe: “pozitivne sile usmerene postignuc¢u pozitivnih
ciljeva (u srednjim godinama) i negativne sile karakteristi¢ne po teznji da se
potrebe konzumiraju” (Murphy and Kuhlen, 1955, p. 23-24).

I Na§ autor D. Kusti¢, u “Psiholoskom re¢niku”, narodito naglasava da
su potrebe “sve §ire kori§¢en termin dinamike li¢nosti” (Krsti¢, 1991, str.
425). U tom smislu, identifikacija potreba utvrduje se na osnovu dva kriteri-
juma: prvo, potreba mora sadrzati dovoljno dinamike u sebi da uti¢e na saz-
najne i druge psiholoske funkcije u selekeiji onog $to je uoceno i dalje psi-
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holo§ki razmatrano, i drugo, potreba bi svojom dinamikom trebalo da utide
na konkretnu aktivnost, usmeravajuéi je u odredenom pravcu.

S obzirom na sloZenost potreba i poteSkoce prilikom njihovog ra-
zumevanja, medu psiholozima su prisutne jo§ dve interpretacije: prva, koja
je zasnovana na “tendenciji samopobolj$anja u coveku”, i druga, koja polazi
od toga da postoji praznina ili nedostatak izmedu sadaSnje i poZeljne situa-
cije.

Prvo stanoviste se temelji na ¢ovekovoj zelji za samoupotpunjava-
njem, njegovoj teznji “da ostvari ono §to u njemu postoji kao moguénost”
(Maslov, 1982, str. 102). Istovremeno, upotreba sposobnosti dovodi do
zadovoljstva i izaziva potrebu za daljim njihovim kori§¢enjem, $to je u
funkeciji ostvarivanja vlastitih potencijala ¢oveka. Na tom konceptu izrasla
je 1 Maslovljeva teorija potreba kojoj se, bez obzira na prigovore da nije do-
voljno empirijski utemeljena, ne moze osporiti da u pojedinim segmentima
doprinosi boljem razumevanju procesa zadovoljavanja obrazovnih potreba
odraslih.

- Druga interpretacija potreba, uz iznijansirane razlike medu njenim
predstavnicima, predstavlja preovladujuéi pristup potrebama u psiholokoj
literaturi na Zapadu. Tako, Ingli§ i Ingli§ potrebu odreduju kao “nedostatak
necega, Sto bi, kad bi bilo, doprinelo blagostanju organizma ili vrste ili
olak8alo njihovo uobicajeno ponaSanje; ili stvar aktivnosti, ili stanje (unu-
tra§nje ili spoljnje) koje nedostaje” (Ingli§ i Inglig, 1972, str. 389). U dodat-
nom obrazloZenju autori izjednacavaju ljudske potrebe sa motivima, nago-
nima, nuzdom, Zudnjom, Zeljom i ¢eZnjom.

Potrebe sli¢no odreduju i Hariman; Lindgren i Vitig i Belkin. U nji-
hovim interpretacijama potrebe se defini§u kao “nedostatak ili neuravnote-
zenost koja inicira ponasanje” (Lindgren, 1990, p. 79-80), kao “nedostatak
neceg vitalnog ili vaznog za organizam-deficit” (Wittig and Belkin, 1999, p.
146). Ovakva, u osnovi individualno-psiholoska tumacenja potreba, nailaze
na kritike u savremenoj socioloskoj i psihologkoj literaturi u kojoj se sve vi-
Se uodava da potreba, osim §to je nedostatak, koji zahteva uklanjanje u od-
redenom smislu podrazumeva i nedostajanje uslova, koji su vaZna pretpos-
tavka ¢ovekovog bitisanja. Otuda, ruski psiholog Petrovskij potrebu odredu-
je kao “stanje li¢nosti koje izraZava njenu zavisnost od konkretnih uslova
postojanja i koja se pojavljuje kao izvor aktivnosti ¢oveka” (Petrovskij,
1970, str. 94). Autor, o€igledno, u svojoj definiciji uzima u obzir da se pot-
rebe ne nalaze samo u €oveku, ve¢ da ih valja potraziti i u sredini u kojoj
li€nost zivi i deluje.

\\\\\\\*\\U drugom tekstu A.V. Petrovskij i M.G. Jaro8evskij napominju da su
potrede uslovljene prirodom ¢ovekovog vaspitanja u naj§irem smislu regi,
ali dodaju da je od suStinskog znacaja naglasiti da su potrebe opredeljene
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“sadrzajem razvitka proizvodnje” (Petrovskij, Jaro$evskij, 1990, str. 287).
Potrebe, dakle, nisu samo subjektivne, nego su i objektivne kategorije, §to
su eksplicitno istakli pojedini autori. Ruski autor A. D. Naletova istie da
bez potreba “nema i ne moze biti proizvodnje”. Potrebe su, slede¢i Naleto-
vu, “osnovni pokretad ¢oveka na delatnost i izrazavaju zavisnost subjekta
delatnosti od spoljnjeg sveta” (Naletova, u: Ran Osipova, 1995, str. 571).
Savi¢evié, isto tako, potrebe odreduje “kao dinamicko-aktivisti¢ke procese
objektivno-subjektivnog odrazavanja stvarnosti i pokretac¢ku snagu razvoja
drustva i pojedinca” (Savicevi¢, 1989, str. 71). U ovoj definiciji iskazana je
sudtina potreba i prevazidene izvesne nedorecenosti karakteristi¢ne za jedan
broj shvatanja potreba, pre svega, njihovo subjektivisti¢ko poimanje.
Na subjektivno-objektivni karakter potreba, ali i na neka druga njiho-
va bitna obeleZja koja pomazu da potpunije razumemo sustinu i smisao
ljudskih potreba, ukazuje i Grebenikov:
= “za li¢nost, aktivnost podinje njenim potrebama, koje obezbeduju konkre-
tan sadrZzaj manifestovanja sustine li¢nosti;

= ljudske potrebe iskazuju se u procesu ¢ovekovog uzajamnog delovanja sa
okolnom sredinom;

= ljudske potrebe su u dvostrukoj vezi sa-¢ovekovom Zivotnom delatno$éu:
sistem potreba stimuli§e Zivotnu delatnost, s jedne strane, dok je Zivotna
aktivnost osnovna potreba, s druge strane;

» potrebe se javljaju u dijalekti¢kom jedinstvu objektivnog i subjektivnog;

= iako su ljudske potrebe uslovljene drustvenim odnosima, postoji njihov
povratni uticaj na dru§tvene odnose (li¢nost je subjekt dru§tvenih odnosa);

» ljudske potrebe mogu se zadovoljiti samo u procesu medusobnog uticaja
ljudi jednih na druge” (Grebennikov, 1978, str. 32).

Koncepcija ljudskih potreba Grebenikova, kao i drugih autora huma-
nisti¢ke orijentacije, utemeljena je na saznanju da one imaju subjektivno-
objektivni karakter, §to znaci da su uslovljene kako prirodnom i dru§tvenom
sredinom 1 odgovaraju¢om biolo§kom i socijalnom organizacijom, tako i
liénim poimanjem sveta u kome se sistem potreba ispoljava. Ovi autori uka-
zuju i na specifi¢na svojstva razumnih ljudskih potreba, njihovo predmetno
bogatstvo, univerzalnost, nedovrSenost i neograni¢enost, otvorenost i dina-
micénost, kao i na to da je samo Coveku svojstvena potreba za razvojem i
umnoZzavanjem sposobnosti. Autori humanisti¢ke orijentacije su potpuno
saglasni i u tome da se aktivnost li¢nosti ispoljava u procesu zadovoljavanja
potreba, odnosno, da se ¢ovekove potrebe formiraju u toku njegovog vaspi-
tanja, {j} u procesu ovladavanja znanjima, ve§tinama, navikama i vrednosti-
ma. Takvo tumadenje “sistema ljudskih potreba” otklanja izvesne kontra-
verze, koje smo delimiéno pominjali, i doprinosi boljem razumevanju susti-
ne i smisla potreba, kao i njihovog mesta i uloge u procesu obezbedivanja i
osmiSljavanja ljudskih uslova Zivota.
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7.2. Klasifikacije ljudskih potreba

Svaki pokusaj produbljenijeg razmatranja ljudskih potreba neizbezno

otvara problem njihove klasifikacije, o ¢emu se poslednjih godina Sire
raspravlja u literaturi iz oblasti drugtvenih nauka. Tom pitanju najvise paz-
nje posvecuju psiholozi i sociolozi, ali nisu retke ni klasifikacije potreba u
ekonomskpj, pedagoskoj i andragoskoj literaturi, koje nastaju kao posledica
akFuehzaclje potreba kao temeljnog nau¢nog i ljudskog pitanja u savreme-
noj psihologiji i sociologiji.

U _savlr.emenoj. psihqlpgiji pojavile su se brojne klasifikacije potreba.
Med‘u.najvemm t_>rOJem njih nema sustinskih razlika, ali specifi¢nosti ne
1zostaju, a svedoci smo i veoma originalnih pristupa u podeli ljudskih potre-
ba: Na osnovu izvesnog uvida u psiholosku literaturu moze se zapaziti da
ps1holozi potrebe najcesce dele na fizioloske i psihologke. Takvy podelu na-
lapmo kod Lindgrena (Lindgren, 1990), Vitiga i Belkina (Wittig and Bel-
kin, 1999), Lefransoa (Lefrancois, 1988) i mnogih drugih psihologa. Odre-
dene razlike se pojavljuju jedino prilikom operacionalizacije psiholoskih
potrebq. Tako, Vitig i Belkin psiholoske potrebe izjednacavaju sa potrebom
za postignucem, dok Lefransoa daje $iru klasifikaciju ovih potreba. On nag-
laSava da psiholoske potrebe nikada nisu potpuno zadovoljene, odnosno da
pl‘edstavljaju “viSeslojnu varijablu koja podrazumeva: potrebu za naklonos-
¢u, potrebu za pripadanjem, potrebu za postignuéem, potrebu za nezavis-
noScu i potrebu za drustvenim priznanjem i samopostovanjem” (Lefrancois,
1988, p. 268). Vecina psiholokih potreba u njegovoj percepciji je socijalne
prlr_odg, na osnovu cega bi se moglo zakljuditi da autor izjedna&ava socijal-
ne 1 psiholoske potrebe, §to nije retkost u literaturi. Tako je u ruskoj psiho-
loskoj literaturi, pod uticajem Leontieva, prisutna podela na fiziologke i pot-
rebe li€nosti, (“potrebe prvog reda” i “potrebe drugog reda”), da bi se ove
dn_Jge podelile na materijalne i duhovne. U duhovne potrebe pojedini ruski
p_smo]ozi uvrs¢uju: potrebu za radom, potrebu za opStenjem sa drugim lju-
d}ma, potrebu za sticanjem razligitih informacija i dr. koje “mozemo s pu-
nim pravom nazvati socijalnim” (Kuzmin i Svenciskij, 1982, str. 79).

. Podela potreba na fizioloske i socijalne je veoma &esta medu psiholo-
zima. Bujas, na primer, potrebe deli na “bioti¢ke” (fizioloske) i stedene, od-
nosno socijalne, “koje se iskljugivo zasnivaju na drugtvenim oblicima Zivo-
fa, na drustvenim vrednostima i idealima” (Bujas, 1964, str. 53).

Kre¢, Kracfild i Balaki daju ne$to drugadiji sistem “drustvenih
potreba koje uti€u na druitveno ponasanje ljudi zapadne civilizacije:

. p_g\t};g:ba za udruzivanjem sa drugom osobom ili drugim osobama (ima sve-
\\\\;Qgﬁ\i\gl karakter),
. pl()ﬁ eba za sticanjem (izrazava se u zelji za sticanjem materijalnih dobara i
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» potreba za prestizom (iskazuje se u Zelji za visokim uvazavanjem od stra-
ne svoje okoline),

» potreba za vla§éu (izraZava se u Zelji za kontrolom nad drugim osobama),

« altruisticka potreba (Zelja da se pomogne drugima - izraZava se kroz sim-
patiju i Covekoljublje) i

« potreba za radoznalo$¢u (pogonska snaga za ispitivanje sredine u kojoj
Sovek zivi i deluje)” (Kred isar., 1972, str. 93-104).

Ima autora koji socijalne potrebe dele na osnovu razliéitih kriterija.
Ukrajinski psiholog Suimenko, s obzirom na “subjekt potreba” zagovara
podelu na drustvene, grupne i li¢ne potrebe. Uzimajuci u obzir nivo, autor
potrebe deli na bazi¢ne potrebe i potrebe svestranog razvitka, a saglasno tim
nivoima i formama potreba, Suimenko ljudske potrebe klasifikuje i na pot-
roSacke 1 potrebe li¢nosti. Do Sireg spektra potreba autor dolazi na osnovu
“sadrzajnog predznaka”: u tom smislu, potrebe se dele na materijalne (od-
nose se na ishranu, stanovanje, odecu, predmete masovne potrosnje) i du-
hovne potrebe, koje obuhvataju intelektualne, saznajne potrebe nauénog
pogleda na svet, moralno-politicke, umetnicko-estetske, komunikativne i
druge. Simuenko potrebe klasifikuje i na “razumne i nerazumne, neophodne
i pseudoneophodne” (Buslinskij, 1987, str. 26-27).
trovskoga, koji za njenu osnovu uzima nekoliko kriterija. Po svom poreklu,
potrebe mogu biti prirodne (izraZavaju aktivizirajuéu delatnost ¢oveka pot-
rebnu radi odrZanja njegovog Zivota i Zivota potomstva) i kulturne potrebe,
u kojima se iskazuje zavisnost aktivne delatnosti ¢oveka od proizvoda ¢ove-
kove kulture. Petrovskij ljudske potrebe klasifikuje i po karakteru svoga
predmeta - na materijalne i duhovne. Prve izraZavaju covekovu zavisnost od
proizvoda drudtvene svesti, odnosno, podrazumevaju usvajanje duhovne
kulture. U duhovne potrebe autor uvrs¢uje ne samo saznajne potrebe, nego i
potrebu “opétenja sa drugim ljudima”, koja je prvenstveno socijalna potreba
(Petrovskij, 1970, str. 96).

Ruski psiholog Kovalev klasifikuje “potrebe Coveka” na osnovu
“principa usmerenosti li¢nosti na ovaj ili onaj objekat” (Bogoslovskij i sar.,
1981, str. 83). Po tom kriterijumu, Kovalev razlikuje tri grupe potreba:
materijalne, duhovne i drustvene potrebe. Materijalne potrebe se nalaze u
osnovi materijalne delatnosti ¢oveka (jelo, odeca, stanovanje). Duhovne
potrebe “su specifi¢ne ljudske potrebe”, a odnose se na potrebu za sazna-
njem 1 potrebu za estetskim uZivanjem. Saznajne potrebe mogu biti opSte (u
orijefitaciji, u upoznavanju sveta kao celine i dr) i posebne (strast prema
saznanju specifi¢nih pojava stvarnosti). Iako to autor izri¢ito ne istice, oci-
gledno je da u njegovoj percepciji obrazovne potrebe pripadaju grupi poseb-
nih saznajnih potreba. On, takode, smatra da se na osnovu saznajnih potreba
obrazuje samostalna potreba za nauénim stvaralastvom, dodajuéi da u tom
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slu€aju saznavanje nije cilj, nego sredstvo zadovoljavanja potreba u stvara-
Jaétlvu. Potrebe za estetskim uZivanjem zauzimaju, isto tako, znac¢ajno mesto
u Zivotu Coveka, jer zahvaljujuci njima, ljudi teze da ucine svoju svakodne-
vicu, svoj 2ivot, lepSim i sre¢nijim. Drustvene potrebe obuhvataju potrebu
za dosezgmem odredenog statusa, potrebu za drugtvenim priznanjem, potre-
bu za prijateljstvom, potrebu za drugarstvom i ljubavlju i potrebu za drus-
tvenom delatno$éu i sli¢no.

Vrgdna paznje je i klasifikacija potreba Zvonarevi¢a koja, prema nje-
govom misljenju, “nije idealna” ali je, bez obzira na to, zasnovana na neko-
liko karakteristi¢nih principa i kriterijjuma. Zvonarevic potrebe klasifikuje
na temelju Cetiri sledeca kriterijuma:

* prema ulozi koju imaju u Zivotu €oveka - primarne i sekundarne,

* prema postanku - nasledene i stecene,

* prema podrugju Covekova Zivota u kome se javljaju - biologke i socijalne i

* prema rasprostranjenosti medu ljudima - univerzalne, regionalne i indivi-

dualne potrebe.

. Zvonarevi¢, neto kasnije, konstatuje da bi uzimajuéi u obzir kriteri-

Jume na kojima je njegova klasifikacija utemeljena, najprikladnije bilo pot-

1‘eb§: podeliti na tri vrste: primarno bioloske, neophodne “za samo biologko

Covjekovo postojanje”, primarno socijalne potrebe, koje su pretpostavka
- normalnog funkcionisanja ¢oveka u zajednici i sekundarne potrebe, koje za

ll‘azliku od primarnih nisu povezane sa samom sustinom ljudske egzistenci-

Je, dok su po svojoj prirodi individualne, a po svom poreklu stedene (Zvo-

narevic, 1981, str. 231-235).

U psiholoskoj literaturi nailazimo i na specifiénije pristupe podeli
potreba. Americki psiholog Mek Donald, na primer, pravi razliku izmedu
normativnih i psiholoskih potreba. Prva grupa potreba je “propisana”, $to
zpa(;i dg ova kategorija potreba mora biti zadovoljena, za §ta su kao ilustra-
tivni primer karakteristiéni - &itanje, pisanje i ra¢unanje kao nuZnost u sva-
kom drustvu. Sli¢no je stanje i kad neko Zeli da bude nuklearni fizicar, jer u
tom sluc¢aju mora neizbezno vige ugiti matematiku i fiziku. S druge strane,
psnholo§k(-'>lpotrebe, prema Mek Donaldu, nisu propisane ni od koga, veé se
pomocu njih ostvaruju specifi¢ni ciljevi; “one mogu biti, ili i ne moraju biti
u saglasnosti sa odredenim pedagoskim i drugtvenim standardima” (McDo-
nald, 1965, p. 150-155),
~ Zanimljiva je i klasifikacija potreba ameri¢kih autora B'l_eira, DZonsa
i S.lmpsona, koji potrebe dele na biologke i potrebe aktivnosti i odmora, do-
daju¢i da svaka osoba u svim ljudskim dru§tvima ima i izvesne socijalne ili
poFrebe liéno_gti. Autori napominju da se socijalne potrebe ponekad oznada-
Y@\L}\_i@? socijalne ili potrebe ucenja i da se mogu ubrojiti u najvaznije ljud-
sl{'e\%@&:ebe. U najznacajnije socijalne potrebe ovi autori uvrscuju: potrebu
za statusom (svako Zeli priznanje i paznju), potrebu za sigurno$cu (svako
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7eli regularnost i stabilnost u Zivotu), potrebu za ljubavlju (svako Zudi za
ljubavlju), 1 potrebu za nezavisnoScu (svako Zeli da prihvati odgovornost i uini
izbor, koji je u skladu sa njegovim sposobnostima)” (Blair et al., 1962, p. 46).

Medu psiholozima na zapadu, uglavnom preovladava saznanje da su
u klasifikaciji i analizi potreba najdalje otisli Maslov, Murej i Li Kronbah
(Maslov, Murray, Lee Cronbah). Stoga se njihove klasifikacije ljudskih pot-
reba najc¢e$¢e pominju 1 citiraju u savremenoj psiholoskoj literaturi. To se,
naro¢ito, odnosi na Maslovljev koncept potreba, koji je i danas predmet po-
lemickih rasprava, prihvatanja, ali i osporavanja. U njegovoj osnovi su fi-
zioloSke potrebe, a zatim slede potrebe za sigurnoséu, potrebe za pripada-
njem i ljubavlju, potrebe za cenjenjem i potrebe za samoostvarivanjem.
Masloyljev sistem potreba, znaci, ima hijerahijsku strukturu, jer se jasno
zadovoljavanje potreba za samoostvarivanjem obi¢no “zasniva na prethod-
nom zadovoljavanju fizioloSkih potreba, potreba za sigurno§éu, ljubavlju i
cenjenjem” (Maslov, 1982, str. 102). Ali, Maslovljeva hijerarhija potreba
ima i dinami¢ku strukturu, po$to se “efektivnost” potreba menja u zavisno-
sti-od njihovog zadovoljavanja, na $ta je veé ukazano u literaturi.

Savremeni psiholozi pokazuju veliko zanimanje i za Murejev (Mur-
ray) sistem potreba, koji je prema Lindgrenu (Lindgren, 1990) kompleksniji
nego Maslovljev. Za razliku od Lindgrena, koji istice da Murejeva lista sa-
drzi 20 “specifi¢nih potreba” koje mogu motivisati ljude na razligite nadine
i u razli€itim situacijama, Fulgozi (Fulgozi, 1985) operacionalizuje 27 psi-
hogenih potreba (za razliku od 12 viscerogenih i fizioloskih potreba) i to:
“poniZenje (predati se), postignuce (savladati teskocu, vezbati snagu), stica-
nje (ste¢i posed 1 nekretnine, raditi za novac ili drugu materijalnu dobit),
udruzivanje (izgraditi prijateljstvo i druziti se), agresija (napadati ili povre-
diti), autonomija (odupreti se uticaju, boriti se za nezavisnost), izbegavanje
ukora (izbet¢i ukor, dobro se ponasati i pridrzavati se zakona), protivdejstvo
(hrabro izbe¢i moguénost poraza i uzvratiti udarac), saznanje (istraZivati,
¢eznuti za znanjem), konstiukcija (organizovati i graditi), priklanjanje (divi-
ti se i sa zadovoljstvom slediti sopstvenog vodu), odbrana (pravdati akciju,
ponuditi objaSnjenje i izvinjenje), v/adanje (kontrola drugih, rukovoditi),
prikazivanje (namamiti paznju na jednu osobu, samodramatizacija), /z/aga-
nje (izneti Cinjenice, dati informaciju), izbegavanje povrede (izbeti bol, fizi-
¢ku povredu i smirt, izbeéi opasne situacije), izbegavanje inféeriornosti (izbe-
¢i neuspeh, sramotu, ponizenje), negovanje (hraniti, izdrZavati, pomagati
bespomocénog), red (biti uredan i ist, precizan), /gra (igrati se i zabavljati),
odbijahje (ukoriti, ignorisati ili iskljugiti, ostati uzdrzan i indiferentan), za-
drzavanje (odbiti pozajmicu, biti Skrt i $tedljiv), culna osetljivost (Ceznuti i
uzivati u ¢ulnim utiscima), seks (podupreti i formirati erotski odnos), saZa-
lenje ili pomo¢ (traziti pomo¢, protekciju ili simpatiju, plakati za pomoc),
superiornost (potreba je povezana sa postignucem i priznanjem) i razume-
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vanje (analizirati iskustvo, apstrahovati, definisati odnose, sintetizovati
ideje)” (McDonald, 1965, p. 118-119).

Mnogi psiholozi su saglasni u tome da je Murej svestrano pristupio
proucavanju ¢ovekovih potreba, imajuéi u vidu da su one, s jedne strane,
osnova teorije licnosti, a s druge strane, osnova motivacionog ponasanja in-
dividue. S obzirom na to, Murej je, osim koncipiranja sistema potreba,
predstavio i razloge “zbog kojih je pojam potreba nuzan za psihologiju”
(Fulgozi, 1985, str. 84-91), kao i osnovne kriterije za prepoznavanje potre-
kv>a, §to upotpunjuje njegovu teoriju potreba i potvrduje njenu vrednost i zna-
cenje.

Kronbahova temeljita analiza “razvoja i zadovoljenja potreba” podra-
zumevala je i njihovu klasifikaciju, koja je zapaZena i priliéno vrednovana u
psiholoskoj literaturi. Najvaznije potrebe u njegovom sistemu su sledece:
“Potreba za osecajnoscu (ljubavlju). Potreba za ose¢ajnos¢u je vazna za
mnoge Amerikance, jer su dom i porodica centralna ameri¢ka institucija.
Pot{:eba za postovanjem autoriteta. Karakteristi¢na je za sve starosne i
socijalne grupe - dete ¢ini ono $to njegovi roditelji zahtevaju, radnici pos-
tuju posllodavce, vozaci voze oprezno pored policajaca - svi, dakle, postu-
Ju autoritet.

* Potreba za prihvatanjem jednakosti - ravnopravnim statusom. Ovde je red
0 2elji osobe da se dopadne i ukljugdi u aktivnost grupe, o osecanju da se
toj grupi pripada, odnosno, da joj njena grupa nudi dobrodoslicu.

* Potreba za nezavisnoséu. Ova potreba prisutna je i kod mladih i kod odra-
slih, a uéi se postepeno.

* Potreba za kompetencijom i samorespektom. Samorespekt predstavlja
svest o sopstvenoj vrednosti dovedenoj u vezu sa “idealnom vrednogéu”
Sto, takode, znadi da ‘u¢imo na osnovu standarda i imamo ideal prema ko-
me se usmeravamo’. U njoj dolazi do izrazaja i prilagodavanje okolini i
njeno kontrolisanje” (Cronbach, 1963, p. 112-118).

) Kronbahova klasifikacija potreba razlikuje se i od Maslovljeve i od
Murueve ali, po na§em misljenju, vi$e asocira na Maslovljevu hijerarhiju
lJuds_kih potreba. Tu sli¢nost postepeno ilustruje njegova potreba za kompe-
tencijom i samorespektom, koja veoma korespondira sa Maslovljevom pot-
rebom za samoostvarivanjem.

Proucavajuéi li¢nost kako sa psiholoskog, tako i jo§ vige sa filozof-
sko-eti¢kog i socioloskog stanovista, From je dodirnuo fenomen potreba
“k(zj;e su specifi¢no ljudske i koje prevazilaze fiziologke potrebe organiz-
ma". Medu potrebama koje proizilaze iz uslova ovekove egzistencije, iz
“ljudske situacije”, najvaznije su:

‘*}\)\\%@padnost (udruzivanje) nasuprot narcizmu;
2) prevazilaZenje - stvaralagtvo nasuprot destruktivnosti;
3) ukorenjenost - bratstvo nasuprot rodoskvrnavljenju;
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4) osecaj identiteta - individualnost nasuprot konformizmu grupe;

5) potreba za okvirom orijentacije | verovanya - razum nasuprot iracional-
nosti ¢oveka (From, 1963, str. 50).

lako Fromov koncept ljudskih potreba nije Sire analiziran u nama
dostupnoj naSoj i stranoj literaturi, pojedini psiholozi ukazuju na njegovu
nedovoljnu psiholoSku utemeljenost, pa shodno tome, i ogranicenost.

Filozofi i sociolozi pristupaju klasifikaciji potreba i na drugaciji na-
¢in. Grebenikov, na primer, potrebe li¢nosti deli na materijalne, duhovne i
socijalne (Grebennikov, 1978), §to je prilicno rasprostranjena podela u so-
cioloSkim izvorima na ruskom jeziku.

U materijalne potrebe ulaze biolosko-fizioloske (hrana, spavanje i dr)
i biolosko-ekonomske (stan i sl). Duhovne potrebe se dovode u vezu sa sti-
canjem obrazovanja, povecanjem i pro$irivanjem idejno-politi¢kog i kultur-
nog vidokruga, $to znaci da se one, u dobroj meri, identifikuju sa obrazov-
no-kulturnim potrebama. Socijalne potrebe se svode na socijalnu delatnost
¢oveka - njegov rad, socijalnu komunikaciju i dr.

Osnovni nedostatak ove, kao i drugih srodnih klasifikacija potreba
dolazi do izrazaja u tome, $to je veoma teSko razluéiti socijalne i duhovne
potrebe. Stoga, pojedini ruski i ukrajinski autori dele ljudske potrebe na dve
velike grupe: primarno-fizioloSke 1 socijalne. U ovim klasifikacijama soci-
jalne potrebe se dovode u vezu ne samo sa socijalnom delatnoséu ¢oveka
kao ¢lana drustvene zajednice, nego 1 “sa potrebom komunikacije, obrazo-
vanja, kulture i dr.” (Mahnarylova, 1981, str. 186).

Na zanimljiv pristup potrebama i njihovoj klasifikaciji nailazimo i u
“Socioloskom re¢niku”, &iji autori ukazuju na to da se koncept potreba kori-
sti u dva smisla:

1) Kao teorija individualne motivacije, gde su radnje objasnjene poziva-
njem na potrebe. U tom smislu, oni govore o fizioloskim potrebama,
kao Sto su hrana, spavanje i stanovanje, dodajuéi da postoje i potrebe
koje nisu fizioloske - potrebe za prijateljstvom, upoznavanjem ili znace-
njem;

2) U drugom smislu, u socijalnim sistematskim teorijama, potrebe su “deo
koncepta funkcionalnih preduslova”. Autori tako slede T. Parsonsa, koji
veruje da svalki socijalni sistem ima Cetiri potrebe ili funkcionalna impe-
rativa, koji su u osnovi opstanka svakog sistema. Ove potrebe “kores-
pondiraju sa Cetiri podsistema: ekonomskim, politickim, motivacionim i
integracionim” (Abercrombie et al., 1994, p. 280).

j I francuski autori R, Budon i F. Buriko, u “Kritickom reéniku socio-
logije”, opsirno raspravljaju o ljudskim potrebama. Njihov pristup tom kon-
ceptu, a narocito klasifikaciji potreba, pomalo je neuobidajen i moze biti
predmet kritickih analiza. Oni u svom razmi$ljanju o potrebama pravilno
zapazaju da se ljudsko bic¢e karakteriSe brojnim potrebama “koje pokazuju
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njegovu zavisnost u relaciji sa spoljnom okolinom”. Ova definicija nije ni
malo sporna, kao ni njihovo ukazivanje na znacaj materijalnih potreba, koje
su samo jedna od grupa potreba. Francuski autori, s pravom, uo¢avaju da
ljudsko bi¢e ima i druge potrebe, odnosno, da postoji socijalna geneza pot-
reba. Stoga, ukazuju na znacaj potro$ackih potreba, ekonomskih potreba, 1
naro¢ito, moralnih potreba, dodaju¢i da bi se “o moralnim i ekonomskim
potrebama moglo raspravljati”. Usmeravajuéi svoju paznju na moralne pot-
rebe, isticu da se one mogu objasniti zahtevom za ostvarivanjem nasih pra-
va da budemo priznati, voljeni ili da uéestvujemo (u nekoj aktivnosti). Ove
potrebe su, po misljenju R, Budona i F. Burikoa, drustvene na vise nacdina:
prvo, nacin na koji su opisane i formirane. O njihovoj zastiti vodi se racuna
putem organizacije ili drustvenih pokreta; drugo, ove potrebe mogu biti za-
dovoljene samo ako su shvaéene od strane javnosti ili, u krajnjem slucaju,
od politicara; treée, one su usmerene ka odredenom drustvenom poretku,
koji Zele da promene ili zadrZe kroz osnivanje “javnih servisa”, koji brinu o
takvim vrstama potreba kao §to su: zdravlje, obrazovanje, domacinstvo i
bezbednost. Tako su “ove potrebe socijalne po svom obliku, pravcu, sadrza-
ju” (Boudon et Bourricaud, 1989, p. 251-257).

U filozofsko-socioloskoj literaturi nailazimo na jo§ neke karakteris-
ticne prilaze klasifikaciji potreba, kao u ve¢ pominjanom radu Tanovica
(Tanovi¢, 1975) u kome se ljudske potrebe dele na primarne i sekundarne,
elementarne i razvijene, potrebe baze i nadgradnje, egzistencijalne i kultur-
ne potrebe.

Vredna paZnje je i klasifikacija potreba ruskih autora 1.V, BestuZev-
Lade i N.V. Kucevskaje. Oni razlikuju svesne i nesvesne potrebe, dodajuéi
da prve sluze formiranju interesa, motiva, orijentacija, ciljeva, reSenja, dej-
stava. Isticuci da se potrebe klasifikuju na osnovu razli€itih kriterijuma, ko-
je ne preciziraju, I.V. Bestuzev-Lada i N.V. Kucevskaja dele ih na sledece
grupe: “materijalne i duhovne (kulturne), individualne i grupne, proizvodne
i neproizvodne, racionalne i neracionalne, tekuce i oéekivane, realne i ideal-
ne, zivotno vazne i drugostepene, tradicionalne i nove, stalne i promenljive,
samodovoljne i prestiZne, elementarne i sloZene i uzvisene i niske”. Autori
zatim, s obzirom na poreklo, potrebe dele na dve velike grupe: “prirodne ili
bioloske (hrana, voda, spavanje, ofuvanje zdravlja, obezbedivanja potom-
stva, seksualne potrebe i dr) i socijalne (potreba za samopotvrdivanjem,
kontaktom, prijateljstvom, ljubavlju, znanjem, samoiazvitkom, stvaralas-
tvom, samoiskazivanjem i dr)” (Bestuzev-Lada i Kucevskaja, prema: Ran
Osipova, 1995, str. 572).

Razli¢ite klasifikacije ljudskih potreba koje smo delimi¢no predstavi-
l\i\\\\\&\@g\thodnoj analizi potvrduju da to pitanje jo§ uvek nije definitivno zak-
Jju gn\@ Moguci razlog za to su neujednaceni kriterijumi i pristupi ljudskim
potrebama, koji su primetni i kod teoreti¢ara u okviru jedne naucne discipli-
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ne - psihologije, filozofije, sociologije, itd. Bez obzira na to, bogatstvo klg—
sifikacija potreba doprinosi da bolje shvatimo mesto i ulogu obrazovnih
potreba u koncepciji ljudskih potreba.

7.3. Potrebe u relaciji sa motivima, interesima i stavoviuia

naliziraju¢i fenomen potreba, i posebno problem njihovog definisanja,
ukazali smo na to da psiholozi najéesce ralspravljvajlg o medusobnim
odnosima potreba i Zelja. Nisu, me.dl.lti'm, retllul ni pokusaji Qa se d.()Vedl;H
vezu potrebe, s jedne strane, i motw‘l,.mtere& i stavovi, s druge sélanet.) Il
tome, u literaturi nailazimo na razlicita tumacenjavnjlhovog me usoknog
odnosa, §to je sasvim razumljivo s obz'l_rom na slozenost, strukturu, kao 1
t i isprepletanost ovih kategorija. . N
povezaaozavreglegoj psiholoskoj literaturi se izl.giu raznolika stanoviSta o
medusobnim relacijama potreba i motiva? 1.<oja. nije l'al_«)' pouzvdanq &stems—
tizovati i operacionalizovati. Tako, pojedlm psflholozlx %Jedn'acavaju potrebe
i motive, drugi u potrebama nalaze 1zvore aktwnostl.hc?.osltl, pa shodnq.to«
me, | osnovu motivacionog ponaSanja léqveka,l QOk' je, Cini nam se, najias:
prostranjenije shvatanje u kome se motivi percipiraju kaovslloze?ln 51stel?1 Koji
obuhvata potrebe i nagone, ciljeve i sve faktore osim draZi koji usmeravaju
$anje li€nosti. o .
ponasagjednaéavanje potreba i motiya nije ¢esto u lliteraturl, ahjle p”rlsutnlo 1
kod poznatih psihologa (Ingli$ i Ingli3, 1972; Krec 1 sar., 1972), (0{(1 netuhg-
ze opsimno i produbljeno u sustinu tog odnosa. Na opravdalllost (()iva v? \t/)l
nje upuéuje i to §to ovi autori ne prave 1‘vazllkvu, ne samo izmedu p(.)l11]e 2[1 i
motiva, nego i izmedu potreba i Zelja i nuzde, §to ne nailazi na sire prihvata-
ie medu savremenim psiholozima. '
e Drugo stanoviétg karakteristi¢no jle za amerilél.(og p.sﬂlologg Mek.[io—
nalda (McDonald, 1965), koji primecuje d.a_x motivi p1‘01zlla;e iz potlleba,
kao i za ruskog psihologa Petrovskoga,.kopVn?otlve pOdYOdl poq po%e €.
Petrovskij smatra da potrebe predstavljaju sustinu, mehanizam swh vidova
tovekove aktivnosti, dok motivi istupaju kao konkretno ispoljavanje te sus-
ine (Petrovskij, 1970). _ .
fne Trece, rfa,ljraéire)mije shvatanje zastupaju 'Kivd, Rot, Oseev i mnogl dl'.U—
gi psibolozi. Kid, tako, isti¢e da su potrebe ukljucene u r'rzotlve,vk.ao i 111t<;1t§:2—i
si, stavovi i namere (Kidd, 1973). Rot, na skoro.ldentlcan nad(311r11 reazltrl}ane
odno |motiva, s jedne strane, 1'p<.)tyebv'a, interesa | StaVO\{E;,6S6 1trg1 o §t(;
preciziraju¢i da su “potrebe motivi u uzem smlsllu (_Rot, ste. 11 ,b :
smatramo razloznim i opravdanim. Oseev u motivacionu _sferu llcnqstfl) ubra
ja potrebe, interese, stremljenja, stval-allldéke 'sposobnostl i skl?nost.l. ct).gg)ee
govom misljenju, “motivaciona sfera lignosti, u koju su ukljucene 1 potrebe,
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determinanta je ponasanja ¢oveka kao socijalnog i psihi¢kog bi¢a” (Oseev,
prema: Savicevi¢, 1989, str. 69).

Savremeni autori - psiholozi i andragozi posvecuju prili¢no paznje
relacijama potreba i interesa, Pri tome je, uglavnom, napusteno shvatanje po
kome su potrebe i interesi sinonimi, ali se zato upozorava na izvesnu blis-
kost medu ovim kategorijama, §to svakako valja uzeti u obzir prilikom pro-
miSljanja njihovog medusobnog odnosa. Medutim, u literaturi preovladava
stanoviSte da korene interesa nalazimo u potrebama, odnosno da su interesi
uslovljeni potrebama. Tako, ruski psiholog Petrovskij zapaza da interesi, u
sustini, predstavljaju “emocionalno pokazivanje saznajnih potreba &oveka”
(Petrovskij, 1970, str, 101-102). Petrovskij, takode, isti¢e da interesi izraza-
vaju pokretatku snagu znadajnih objekata stvarnosti, koja odgovara potrebi
za saznanjem i time primoravaju li¢nost da aktivno trazi puteve i nadine
zadovoljavanja Zedi za znanjem i shvatanjem. Prema njegovom misljenju,
razlika interesovanja po sadrzaju pokazuje objekte saznajnih potreba i nji-
hovo realno znagenje za ciljeve date aktivnosti i &ire - za ono drustvo kome
pripada li¢nost. Psihologki je, isto tako bitno, zakljuuje Petrovskij, prema
¢emu se prevashodno ispoljava interesovanje Coveka i kakva je drustvena
vrednost objekta njegovih saznajnih potreba.

Iz analize Petrovskoga proizilazi da su potrebe i interesi bliski i po-
vezani pojmovi na §ta ukazuju i drugi savremeni autori. To, medutim, ne is-
kljuéuje izvesne razlike medu njima, od kojih je svakako najupecatljivija i u
psiholo8ko-andragoskoj literaturi najéeSc¢e pominjana snaznija subjektivnost
interesa, odnosno, izrazitija objektivnost ljudskih potreba. Tu razliku lepo i
sazeto obrazlaZe ruski psiholog Kovalev: “Potrebe izraZzavaju neophodnost,
interesi izrazavaju li¢nu sklonost prema nekoj delatnosti” (Bogoslovskij i
sar., 1981, str. 85-86). Kovalev, ipak, dodaje da produbljen i postojan inte-
res moze postati potreba, §to svedoéi o vaznoj vezi, pa i meduzavisnosti me-
du ovim kategorijama.

Psiholozi i andragozi se, nesto rede, bave medusobnim odnosima po-
treba i stavova, a kad to ¢ine posebno ukazuju na to da razlike izmedu po-
treba, s jedne strane, i stavova (i interesa), s druge strane, ne predstavljaju
stabilnu konstantu i da, prema tome, nije jednostavno odrediti u koju ¢e se
od ovih kategorija uvrstiti neka osobina li¢nosti (Rot, 1966). Kreé, Kra&fild
i Balaki nastoje da proniknu u taj odnos, istidu¢i da pojedinac u pokusaju da
zadovolji svoje potrebe izgraduje stavove. U takvim okolnostima stavovi
mogu da imaju dodatnu instrumentalnu vrednost, narogito ukoliko Su prera-
sli u “trajne sisteme”, po§to u tom slucaju mogu doprineti zadovoljavanju
veée_g\@yoja potreba. Kre€ i saradnici narodito naglaSavaju da “stavovi, kada
seﬁ\%&;@m iskristali$u, mogu da sluze ne samo potrebe koje su uticale na

njihovo formiranje, nego i druge potrebe” (Kreg i sar., 1972, str. 187), §to je
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veoma znacajno iz aspekta andragogije, s obzirom na razli¢itost i bogatstvo
obrazovnih potreba odraslih. . o

Razmatranje odnosa izmedu potreba, s jedne strane, i motiva, intere-
sa i stavova, s druge strane, u funkciji je boljeg saglgdavanja i shvgtanjg
motivacione sfere licnosti. To, istovremeno, doprinosi .svgobuhvatnuc.em i
produbljenijem razumevanju obrazoy_ni'h potrebg odraslih i proces'a.njlho—
vog postignuca i zadovoljavanja, kOJ.I je tesno 1lspr.ep1etan'sa motivima za
obrazovanje, interesima u vaspitanju i obrazovanlju i stavovima prema o?ra—_
zovanju, o ¢emu ima dosta potvrda u psihologkoj, socioloskoj i andragoskoj
literaturi.

7.4. Savremena shvatanja obrazovnih potreba

Iako u izvorima na engleskom jeziku nailazimo na podatalklda je kon-
cept obrazovnih potreba u pedagosku ‘I}aulku uveo DZon Djuj poc?tlcorq
dvadesetih godina pros$log veka, intenzivmjle_1ntere§ovanj? za ovo slozepo i
znadajno pitanje nauke o vaspitanju zapodinje Isredmcl)m Sezdesetih goq!na.
U to vreme, u ameri¢koj andragoskoj literaturll susrecemo teks@ove koji se
bave problematikom obrazovnih potreba i n_yhoy1m ‘mestom i ulogorvrll u
koncepciji obrazovanja odraslih. Prili¢an broj ov1hvpr1loga je bpz narocn!h
teorijskih pretenzija i osnovna im je namera da qkazu na znacaj 'obraziovn'lh
potreba za andragoga, ali 1 za potencijalne u§e5111ke u oblza%,ovanj/u Odla'Slll"l,
odnosno za celokupni proces “programiranja obrazoyanja .vVelc u pojedi-
nim od tih tekstova ukazuje se na razli¢ita znaenja i tumacenja koncepta
obrazovnih potreba, §to traje sve do naSih dana (James, 195§). Medutlm,
prilazi obrazovnim potrebama savremenih autora sa Zapada imaju mnogo
vise zajedni¢kog nego razli¢itog, Sto se moie pouzdano Z'ali'UCltl na osnovu
izvesnog uvida u literaturu o obrazovnlm potre_bama opjavljenu na qnglgs-
kom jeziku. To se, u dobroj meri, odnosi i na pristupe njlhovom definisanju,
koje mnogi autori smatraju znacajnim za razumevanje svekolike problema-
tike obrazovnih potreba.

U najveéem broju promisljanja sustine obrazovnih _potrebg savreme-
nih autora, prevladano je njihovo svodenje na “obrazovni def}cn , koje je
dosta dugo bilo u osnovi definisanja ovog kczncepta. All, veé su Etvud i
Elis, pocetkom sedamdesetih godina, uodili slovzeqost pojma (')brazlovne'po-
trebe”, koji u njihovoj percepciji ima “dva znaéenja: preskriptivno i motiva-
ciono’l (Atwood and Ellis, 1971, pp. 210-212). . N 3y

Prvi aspekt obrazovnih potreba autori sagledaymuv u terminima 011J'<'3f
va (potrebe impliciraju dosezanje ciljeva), naredbq 1{1. nuznosti, deﬁcuencuve
(razumevanje matematike moze biti nqino za .rad inZinjera), i obaveza (vaz-
nost potrebe nalaze obavezu da se postigne cilj).
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Upotreba termina “potreba”, u motivacionom smislu, manje je do-
s.ledn.a, i ponekad jo§ dvosmislenija, nego u preskriptivnom. Potreba, u mo-
fivacionom smislu, je prevashodno stanje deficijencije koje inicira individu-
alne motive, odnosno, stanje tenzije u osobi koja uzrokuje Zelju da se uéini
nesto, Sto je, ponekad, karakteristiéno za psihologko razumevanje potreba.
No, to r_1ije i jedino motivaciono znaéenje potrebe, jer one imaju, kako s pra-
vom primecuju Etvud i Elis, i druge vaZne konotacije - vrednosnu (“za ob-
razovnu politiku”) i “samoaktualizirajuéu”, koja je veé pominjana i deli-
micno pojasnjena, s obzirom na njene znadajne implikacije na obrazovanje i
ucenje odraslih.

. Medutim, Etvud i Elis ukazuju i na “neke varijacije” i jog specijalizo-
vanije kori§¢enje termina “potreba” §to, po njihovom misljenju, ima veliki
znacaj za vaspitata odraslih (andragoga). U tom smislu, autori predstavljaju
slede¢i “sistem potreba’:

. “Stvafnalpotfeba, koja se, u sustini, ne razlikuje od potrebe u preskriptiv-

nom smislu (pridev “stvarna” koristi se da bi se izbegle dvosmislenosti u

kori§¢enju termina);

obrazovna potreba, koja se razlikuje od drugih potreba samo po tome §to

moze biti zadovoljena uéenjem;

realna obrazovna potreba (koja stvarno egzistira) i &ija je, ¢ini nam se,

najyainija karakteristika da se moze zadovoljiti u procesu uéenja kroz sti-

canje znanja i vestina i izgradivanje stavova;

* osecena potreba, koja moze, ali i ne mora biti obrazovna potreba, ali je te-
SO povezana sa interesima i sustinski je svesna Zelja ili “spoljni indi-
kator™;

* simpltomaticna potreba, koja snazno asocira na oseéenu potrebu i u sustini
je njena manifestacija” (Ibidem).

. Etvudovo i Elisovo promisljanje obrazovnih potreba, &esto se pomi-
nje u zapadnim izvorima. Ono je posluzilo kao osnova za kasnija razmatra-
nja potreba u andragogiji. U njemu posebno vaznim smatramo naglaSavanje
mot;vacione, odnosno, vrednosne dimenzije obrazovnih potreba, koja je i
raniJelpominjana, ali nije u toj meri naznacena i obrazlozena (James, 1956).
Jer, s jedne strane, vrednosni sistem je osnova odredenja postojanja potreba,
dok, s druge strane, potrebe impliciraju prosudivanje neke vrste. Iz toga au-
tori izvode zaklju¢ak da je koncept potreba visoko moralan, kyiterijski i
vrednostan, §to ¢e kasnije u manjoj ili veéoj meri doticati i drugi autori.

To se, prili€no, odnosi i na Dirdena, koji je u svom pristupu potreba-
ma, n_ezaobilaznom pitanju u (svim) diskusijama o nastavnim programima,
na svim nivoima vaspitanja, i izvesnim teorijama pedagoske psihologije,

nai\\ito naglasio njihov normativni aspekt. Autor istiée da je potreba “neito
vise™0d “stanja odsustva”, kako se ponekad tumagi, dodaju¢i da su “za pri-

menu koncepta potreba bitni slede¢i kriterijumi: 1) postojanje norme ili
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standarda; 2) Cinjenica da norma ili standard nije postignut; 3) €injenica da
to Sto je potreba je relevantan uslov postignuéa norme” (Deardenet al.,
1972, p. 50-54). Dirden, takode, zapaza da se socijalne norme razlikuju od
jednog drustva do drugog, $to se odrazava i na koncept potreba, koji u sebi
sadrzi ne samo individualne, nego i §ire drustvene vrednosti. Na ovaj aspekt
obrazovnih potreba, kao prevashodno normativnog koncepta, ukazuje i Lo-
uson. On, kao i Dirden, s pravom uocava da su socijalne norme implicirane
u sve razgovore o potrebama, odnosno da dru$tvene vrednosti i tradicija po-
primaju znacajnu ulogu u procesu utvrdivanja i ostvarivanja obrazovnih po-
treba. Za njega su ‘““‘dijagnoza situacije u kojoj bi trebalo da postoji neki ne-
dostatak”, postojanje poZeljne norme ili standarda, na osnovu kojih je “uéi-
njena dijagnoza”, kao i “preskripcija koja konstituiSe potrebu” - bitni ele-
menti u procesu utvrdivanja obrazovnih potreba (Lawson, 1979, p. 38-39).

Lousonov koncept obrazovnih potreba, bez obzira na to $to naglasa-
va njihovu normativnu i “ideolosku prirodu”, nailazi na kritike savremenih
autora. Tako, DZarvis priznaje Lousonu da je medu retkim autorima koji de-
finiSu obrazovne potrebe (“gde nedostatak moze biti otklonjen pomo¢u ob-
razovnog procesa, obrazovna potreba je uslovljena”), dodaju¢i da on mesa
potrebe sa zahtevima i interesima, odnosno, da je u njegovoj analizi li¢na
ideoloska perspektiva andragoga faktor koji determini§e obrazovni prog-
ram, ali da taj koncept izbegava “analizu realnosti situacije”. DZarvis nagla-
$ava da su potrebe, Zelje i interesi u relaciji sa individualnom pozicijom u
socijalnoj strukturi i individualna ekspresija potrebe ili interesa je refleksija
njihovog sopstvenog socijalnog iskustva (Jarvis, 1986, p. 65-67).

U poredenju sa drugim autorima na Zapadu, Monet je fenomenu pot-
reba pristupio sa Sireg i produbljenijeg stanoviSta, utemeljenog na dotadas-
njim proudavanjem tog koncepta, pa nije sluéajno §to se njegovo promislja-
nje obrazovnih potreba tako Cesto citira u andragoskim raspravama. Monet
u svojoj analizi potreba zapaza da se taj pojam “moZe koristiti u sledec¢im
kriterijumima: osnovne ljudske potrebe, artikulisane i izrazene potrebe, nor-
mativne potrebe, komparativne potrebe i varijante kori§¢enja termina” (Mo-
nette, 1977, pp. 117-119).

Osnovne potrebe Monet defini$e kroz postojanje “stanja nedostatka”,
tenzije koja motivise licnost na zadovoljavajuée ponaSanje. Potrebe, u ovom
smislu, oznaCavaju prirodeni, nenauceni uslov, koji je prirodan za sve. Ko-
riS¢enje termina “potreba” u smislu individualne “Zelje” ili “artikulisane
potrebe” koje je, prema Monetu, najprisutnije, sugeri$e zadovoljstvo i im-
plicirapostizanje krajnjeg cilja. Ovde je, u sustini, re¢ o iskazivanju indivi-
dualne spremnosti za u¢e$¢e u obrazovnim aktivnostima, uz napomenu au-
tora da je sama Zelja ili artikulisana potreba neadekvatna mera stvarne pot-
rebe. Normativnu potrebu Monet odreduje kao postojanje nedostatka ili
praznine izmedu “poZeljnog” standarda i standarda koji aktuelno postoji.
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Pojedinac ili grupa kojima nedostaje poZeljni standard su, tako, “u potrebi
davdoseg‘nu taj standard, odnosno steknu izvesno znanje (na prirr;er iz peda-
goske psihologije). Medutim, normativna potreba sli¢na ovoj nije a,psolutna
kak.o zbog postojanja razli¢itih standarda (koji su, ponekad, u konfliktu) ta:
1(9 i szg toga §to se normativni standardi koje valja posti¢i, menjaju u, za-
XlSI‘lOStl oq razvoja znanja i promena u drutvenim vrednostima. Termin
kg_mpezratwna potl'e})ai’ Monet koristi da bi iskazao razliku izmedu odraslih
S?(J)losglcu obrazovanje i odraslih koji to ne é,i1l1e (da bi tim poredenjem utvr-
razovne potrebe druge grupe), dodajudi da komparativna potreba “sa-
ma za sebe nije adekvatna mera stvarne potrebe”, Od drugih varijanti koris-
cenja termina “potreba’’, Monet pominje opste i specifiéne potrebe (u zavis-
nosti od toga na koji deo obrazovnog programa se odnose), operacione i
procesne potrebe (koje se odnose na zahteve za nastavnim sredstvima, pros-
torom 1.vremleno‘m) 1 obrazovne ili potrebe u€enja (loroz koje se obezk;eduju
znanja i vestine 1 izgraduju stavovi), dodajuéi, na kraju, da se termin Cesto
koristi i u “formi slogana”, koji je lako razlikovati od analiti¢kih formi upo-
trebe izraza potreba.

'O koncgptu potreba “koje su bile predmet diskusije teoreti¢ara obra-
zovanja odraslih dosta dugo” na zanimljiv nadin raspravlja i Matimor-Nud-
son (Mattlmore—Knudson, 1983, pp. 117-123). Na osnovu uvida u andrago$-
kuv!lteraturu, autor zapaza da su potrebe, uglavnom, definisane na sledeci
nadin:

1) kao biolosko-psiholoSko stanje sli¢no nagonu, ili u terminu koji konoti-
ra, nenaudeni uslov priroden svim ljudskim bi¢ima,

2) u terminu koji konotira individualne Zelje i osecanja, sugeriSe zadovolj-
stvo i' implicira dosezanje krajnjih ciljeva,

3) u smislu norme neke vrste ili praznine izmedu pozeljnog standarda i
standarda koji stvarno postoji,

4) u znacenju OQbrane i opravdanja partikularnog obrazovnog programa, i

5) na druge nadine - potrebe kao ciljevi, potrebe kao zahtevi ili nuino,st i
potrebe kao obaveze.

Iako autor isti¢e da njegovi opisi “koncepta potrebe” obezbeduju an-
dragogu bolje koris¢enje termina u razli¢itim kontekstima i omoguéuju mu
da izbegne konfuziju u komunikaciji sa ovim konceptom, njegova rasprava
0 potret_)ama prosiruje, tako, prirodu potreba. Logi¢ku prirodu potreba autor
povezuje sa }1jenom metafori¢noscéu, koju u toj meri sadrzi jo§ samo termin

pravo”, koji uvek implicira pitanje o njenoj sustini 1 smislu, $to znadi da je
potreba “rastegljiv koncept”, koji otvara prostor za razlidita tumacenja. He-
dOI‘%l.SpékC‘ limpl{ikacije potrebe Matimor-Nudson nalazi u izazivanju zado-
Qligtva (ili srece) koju njeno zadovoljenje implicira, (ali i nezadovoljstva).
Talfof' e se, na primer, potencijalni polaznik kursa za obrazovanje osecati
sre¢nijim kada ozvani¢i svoj upis u Zeljenu obrazovnu instituciju, §to naj-
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edée ima prenosno i konotirano znagenje i moZe pozitivno uticati na kasni-
je uenje i opredeljivanje individue za nove obrazovne aktivnosti. To, na-
ravno, moze dovesti do odredenih problema u planiranju i evaluaciji progra-
ma (izazvanih time koje i ¢ije potrebe ¢e biti osnova programa), §to se moze
prevazi¢i uzimanjem u obzir Sta o tome misle polaznici, nastavnici u obra-
zovanju odraslih, grupe, organizacije i institucije.

I Skisonsov pristup potrebama, ‘“kao lonstruktu”, &ini nam se zanim-
ljivim i vrednim paZnje. Skisons u svom prilazu potrebama polazi od toga
da se one desto razli¢ito definidu, $to je karakteristiéno i za obrazovne pot-
rebe. U nastojanju da prevazide te razlike, Skisons koncept obrazovne pot-
rebe obrazlaZe u terminima tri komponente potrebe - relevantnosti, kompe-
tencije i motivacije 1 “dve kategorije viteg reda definicija zasnovane na tri
komponente potreba - Zeljama i kompleksnim potrebama’” (Scissons, 1982,
pp. 22-23). Autor isti¢e da tri komponente potrebe - kompetencija, relevant-
nost i motivacija, svaka individualno ili u trostranoj kombinaciji svaka sa
svakom izraZavaju, u sudtini, sve definicije potreba prisutne u postojecoj li-
teraturi. Kompetencija se odnosi i na individualnu sposobnost da se izvrsi
(izvede) odredena vedtina. Relevantnost se odnosi na korisnost ovih vestina
-2 individualnu situaciju, dok se motivacija odnosi na predispozicije indi-
vidue da se pobolj$a njena sposobnost u ovoj vesdtini. Svaka od ovih kompo-
nenti, smatra Skisons, “znaajna je u generalnom smislu i mora biti opera-
cionalizovana u posebnoj studiji” (Ibidem).

Zelje (kao kategorija viseg reda) obuhvataju kombinaciju dve kom-
ponente potrebe, od kojih je jedna motivacija. U zavisnosti od toga da li je
motivacija u kombinaciji sa relevantnodéu ili sa kompetencijom, konstituiSu
se dve Zelje: relevantno¢u osnazena selja, koja je ekspresija individualne
motivacije da se vie ugi jedna aktivnost, koja je vazna za individuu; i kom-
petencijom osnazena zelja, koja je ekspresija individualne motivacije da se
uéi jedna aktivnost, u kojoj individua ima nedostatak kompetencije.

Kompleksne potrebe (kao kategorija vieg reda) podrazumevaju dve
kategorije potreba: 1) potrebu diskrepancije, koja je u relaciji sa onim aktiv-
nostima, u kojima je individua nekompetentna, i koje su vazne toj individui;
potreba diskrepancije ukljucuje relevanciju i kompetenciju, ali iskljuéuje
motivaciju; i 2) izvedenu potrebu, koja je u relaciji sa onim oblastima u ko-
jima je individua nekompetentna, koje su vazne i u kojima je indidvidua
predisponirana da aktivno uéestvuje u dopunskoj aktivnosti. Ova potreba
podiazumeva sve tri “komponente potreba”, dakle, i motivaciju, pa se,
shodno tome, moze izjednagiti sa obrazovnom potrebom. Jako Skisonsovo
razumevanje “obrazovnih potreba nije naiglo na $iri odjek u literaturi, ne
moZe mu se osporiti izvesna originalnost u pristupu tom konceptu. Da je,
pri tome, makar snaznije uzeto u obzir da su obrazovne potrebe “ideologija
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obrazovanja odraslih”, njegov koncept obrazovnih potreba bio bi svakako
potpuniji i delotvorniji.

Ni ameri¢ki autori Dz. Safric, R. Koep i E. Soper nisu zaobiili feno-
men obrazovnih potreba, istiduéi da taj koncept oznacava “prazninu izmedu
postojeceg i poZeljnog statusa”. Napominjuci da se potrebe ponekad koriste
kao sinonim sa Zeljama, oni naglaSavaju da je identifikacija diskrepancije
izmedu “Sta je” i “§ta bi trebalo da bude” prvi korak u formulisanju namera
za novi program ili program aktivnosti. “Utvrdivanje potreba trebalo bi da
bude shvaceno kao prioritet u izgradivanju programskih ciljeva i zadataka
svake obrazovne aktivnosti” (Shafritz et al., 1998, p. 315).

Razli¢iti pristupi obrazovnim potrebama nisu karakteristicni samo za
autore na Zapadu. Na§ uvid u literaturu na ruskom Jeziku pokazuje da su
obrazovne potrebe predmet intenzivne paznje mnogih autora, ali i da ne
postoji jedinstven pristup u njihovom razumevanju i operacionalizaciji. Naj-
CeSce se pod obrazovnim potrebama podrazumeva uspostavljanje dinamic-
nog odnosa izmedu liénosti, organizacije ili drustva i objektivne stvarnosti -
predmeta duhovne (kulturne) proizvodnje, kao njenog specifi¢nog dela itd.
Pri tome se, posebno naglasava da se ljudske potrebe, odnosno obrazovne
potrebe, ne mogu razmatrati apstraktno, izolovano od drustva, od njegovog
nacina proizvodnje. Iz toga se zakljuCuje da su materijalne potrebe predus-
lov razvitka socijalnih i duhovnih (obrazovnih potreba). Istovremeno, obra-
zovne potrebe formiraju unutragnji svet oveka, doprinose njegovom usavr-
Savanju i razvoju kao liénosti. Obrazovne potrebe pospesuju socijalizaciju
li¢nosti i obezbeduju §irok okvir za njeno stvaralacko ispoljavanje. Grebeni-
kov (Grebennikov, 1978) narogito ukazuje na to da na javljanje ljudskih @
obrazovnih) potreba utide “odgovaraju¢i sistem objektivnih i subjektivnih
faktora koji odreduju Zivotnu delatnost i ponaSanje doveka”, Ovaj sistem
ima sledeéi strukturno-logicki smisao: prirodna I diustvena sredina (koja us-
lovljava u celini osnovni sadizaj i karakter potreba) - objektivna i subjektiv-
na pretpostavka (shvatanje protivureénosti izmedu subjekta i objekta potre-
ba) - konkretno objektivno i subjektivino stanje napetosti (nezadovoljstvo
coveka svojim polozajem) - saznanje (shvatanje potreba kao interesa, zclja,
teznji i ciljeva) - motivacija (neophodna za ostvarivanje potreba) - orijenta-
cija (usmeravanje na konkretno ostvarivanje potrebe - unutra$nja motivaci-

ja) - delatnost, koja se pojavljuje kao konkretan oblik razreSenja protivured-
nosti izmedu subjekta potrebe (oveka) i objekta potrebe (znanja, vestina,
navika i vrédnosti), koja podrazumeva zadovoljavanje obrazovne potrebe,
tj. razreSenje protivurednosti izmedu subjekta potrebe (Soveka) i objekta po-
trebe»@nanja, vestina, navika i vrednosti).
N\\\@rebenikov je dobro osmislio proces nastajanja i funkcionisanja ob-
razovnih potreba i olak§ao teoretiarima obrazovanja odraslih utvrdivanje
zakonitosti i principa vaspitanja i zadovoljavanja obrazovnih potreba. Autor
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razvoj obrazovnih potreba dovodi u vezu sa radom - radnom delatnoscu i
radnim kolektivom, kao socijalnom mikrosredinom koja posreduje 1zm'edu
liénosti 1 drustva. On smatra da proces formiranja obrazovnih potreballma
svoje korene u neposrednoj radnoj delatnosti, pod uslovom_da je ljudski rad
u dovoljnoj meri zasi¢en znanjem i stvaralastvom. Greberp&ov,_takode, za-
paza da je proces zadovoljavanja obrazovnih potreba'u Vp'rllll(v:nOJ meri opre-
deljen individualnim psihofizi¢kim karakteristikama (jo$ i vise nego socijal-
nim faktorima), pa se, stoga, zalaZe za svrsishodno qunscgme komplekga
objektivnih i subjektivnih faktora, matel'ijglnih 1 moralnih stimulansa u cilju
podsticanja odraslih na obrazovanje i uléenje. ' ) o
Izvori na ruskom jeziku pokazuju da medu autorima kOJ} proucavaju
obrazovne potrebe postoji nesaglasnost, kako u kori§¢enju terrr}mologlucj,, ta-
ko i u celokupnoj koncepciji obrazovnih potreba. Tako, ruski autori Cesto
kao sinonime koriste termine: duhovne potrebe, obrazovne potr@be, saznaj-
ne potrebe, intelektualne potrebe, potrebe svestra.nog.razvoja II(Vl)nOStl 1dr.
Ne izostaju ni pristupi u kojima se uoéavaj.u razlike 1;nledu oylh potreba,
kao i specificna tumadenja njihove suétint’j i :strukturcvall meham'zama pre!(vo
kojih se ispoljavaju. To se, po naem mi§llenju, naro€ito odnosi na promis-
ljanje saznajnih potreba (u kome one, u izvesnoj meri, koresponfilraj.u sa
obrazovnim potrebama) koje nalazimo kod msklh_ autora: Kgljutklna i Sg—
hobskaje. U njihovoj percepciji, potreba za saznanjem .(vsaznajna potreba) je
“jedna od glavnih €ovekovih potreba, na osnovu koje liénost osvaja mnogo-
vekovno iskustvo &oveka” (Kuljutkin i Suhobskaja, 1977, str. 42). Iako je
saznajna potreba svojstvena ¢oveku, kao‘bioloékolm bicu, autori je, prlrodpo
1 sa razlogom, dovode u vezu sa socijalnim lcorer{l‘ma motivacije, jer usvaja-
nje “neobi¢no bogatih i raznoobraznih i.nformacua omogucuju <5'0v.eku ori-
jentaciju u svetu koji ga okruzuje”, ali i duhovno oplemenjlvame i razvoj.
Stoga se potreba za saznanjem sa godinama. ne samo da ne gu.bl,lne.go plo—
prima nove kvalitete u svom razvoju, §to se lSkalZU.JC u plrodu_bljemrr.l intere-
sima, u izmenjenim i savrSenijim formama i naémlima sticanja znanja. Tglco
postaje oCigledno da je, za Kuljutkina i Suhobskaju, potljeba za saznanjem
sveobuhvatniji pojam u odnosu na potrebu za obrazovanjem., s,to Je, na os-
novu naSeg uvida u literaturu na ruskom jeziku, pr.eovlladavaljuce stanoviste
medu autorima koji raspravljaju sloZzenu problematiku ljuq§lqh potreba.

U naSoj andragoskoj literaturi malo je rgdova u kojima su obrazovnp
potrebe produbljeno i celovito analizirane. Naéllautorl uglavnom su .se bayy
li problemom ispitivanja i utvrdivanja obra.zovmh potreba, d.okJ‘e Sira teorij-
ska anhliza ovog fenomena najgeice izostajala..Takav razvoj traje.do pojave
prvih radova Savicevi¢a, posvesenih obrazgynlm potrgbgma (k{aJe.m osam-
desetih i pocetkom devedesetih godina), koji prledstavljaju kvalitativno zna-
¢ajan pomak u proucavanju koncepta obrazovnih potreba. Posebna'vredr.lost
Savic¢evi¢evog pristupa obrazovnim potrebama (zasnovanog na izvanred-
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nom uvidu u literaturu o obrazovnim potrebama i na Zapada i na Istoku) je
misaona sinteza, koja je izbegla zamke jednostranosti u proucavanju ovog

koncgpta, i tako izrazila kako individualnu, tako i druitvenu sustinu obra-
zovnih potreba.

o To je naslo odraz u njegovoj definiciji obrazovnih potreba prema ko-
JOJ 1 potrebe u andragogiji oznadavaju “dinami¢ne procese objektivno-sub-
jektivnog odrazavanja stvarnosti” i “pokretacku snagu razvoja drustva i po-
Jedinca” (Saviéevi¢, 1989, str. 106), koja je nesto uopstenija i netipi¢na, ali
razlozna i prihvatljiva, jer doprinosi razumevanju sustine tog koncepta.,Na
takav zakljudak upuéuje celokupna dosadasnja analiza koncepta obrazovnih
potreba, $to ne iskljuduje i operacionalizovanije prilaze u njihovom tumade-
nju, ponekad narodito potrebne i prisutne u ispitivanjima na empirijskom ni-
vou (kad.a se obrazovne potrebe uglavnom izrazavaju razlikom izmedu zna-
nja, velétma, stavova i vrednosti koju pojedinci ili drugtvene grupe poseduju
I znanja, Yeétllna, stavova i vrednosti koje su individui neophodne u cilju
ostvartvanja njenih mnogobrojnih radnih i Zivotnih delatnosti).

7.5. Klasifikacije obrazovnih potreba

Razmatrgjuéi razliCite koncepcije obrazovnih potreba, delimi¢no smo

doticali i problem njihove klasifikacije, koji su pojedini teorijski kon-
stqutl potreba podrazumevali. Medutim, u andrago$koj literaturi su prisut-
ne i druge klasifikacije obrazovnih potreba koje, bez obzira na to $to &esto
nisu zasnovane na Cvrstim kriterijumima, zavreduju izvesnu paznju. Tako,
gmclerl'ékl andragog Noules deli obrazovne potrebe u tri grupe: 1) potrebe
1nd1v1du§; 2) potrebe organizacije ilj institucije i 3) potrebe komune ili drug-
tvene zajednice (Knowles, 1980). Autor posvecuje prili¢no prostora svakoj
od tri grupe potreba kao “izvorima planiranja i programiranja u obrazovanju
odraslih”, posebno naglagavajuéi i razvijajuéi tehnike za njihovo utvrdiva-
nje. Bez obzira na to $to je u svom promiSljanju procesa utvrdivanja obra-
zqymh potreba najviSe zaokupljen obrazovnim potrebama individua, Noules
taj 1sFra2ivaéki kompleks nije metodologki celovito zasnovao i osmislio, os-
ta_]ué.l. u granicama u literaturi dobro poznate (i kritikovane) “usluzne” kon-
cepcije obrazovnih potreba.

O obrazovnim potrebama i njihovoj klasifikaciji na sli¢an nagin raz-
misljaju i ameri¢kj autori Staropoli i Valc (Staropoli and Waltz, 1978). Oni
zgpaiaju da su obrazovne potrebe prvi korak u razvoju kurikuluma, dodaju-
¢i dg se_stalno menjaju, pa je shodno tome, odredivanje obrazovnih potreba
\lgg\-\ggﬁmrana briga planera u vaspitanju i obrazovanju odraslih. Istiduéi da
obrazovne potrebe proizilaze iz normativnih i motivacionih potreba (i svo-
de¢i ih na znanja, stavove i vestine), Staropoli i Vale, o¢igledno pod uti-
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cajem Noulesa, predlazu klasifikaciju na individualne i grupne, institucio-
nalne i druStvene potrebe,

Hirst 1 Peters, medutim, “sugeri$u pet tipova potreba”: dijagnosti¢ke,
bioloSke, psiholoske, osnovne i funkcionalne, dok Bred$ou predlaze &etvo-
ro¢lanu klasifikaciju obrazovnih potreba: normativne, artikulisane, izraZene
i komparativne, koje su prisutne i u promisljanju ovog problema kod dru-
gih, ve¢ pominjanih autora. DZarvis navodi i Halmasovu klasifikaciju obra-
zovnih potreba, koja podrazumeva “razlikovanje dva osnovna tipa potreba’:
primarne i sekundarne obrazovne potrebe (Jarvis, 1985), mada je i ovde,
kao i u delu prethodnih klasifikacija, izostala §ira operacionalizacija obra-
zovnih potreba, koju nalazimo kod ameredkih autora Ruda i Hala, koji razli-
kuju prepoznate i neprepoznate obrazovne potrebe (Ruud and Hall, 1974).

Prepoznate (ili visokosvesne) potrebe se izrazavaju u terminima
identifikovanih ciljeva, koji mogu predstavljati pozeljne ciljeve drustva, po-
rodice ili pojedinca. Za neprepoznate obrazovne potrebe (niskosvesne pot-
rebe) je karakteristi¢no da ih individua nije svesna, ali je andragog u mo-
guénosti da ih identifikuje. “Visoka kompleksnost” i “nejasnost” ovih potre-
ba, prema izvesnim autorima, nije razlog da se mnoge od njih ne “prevedu”
u specifi¢ne objektive, koji su prepoznati od individue ili opaZeni od drugih.

Za dvocllanu podelu obrazovnih potreba opredelio se 1 Brukfild, pre-
ma kome postoje artikulisane i preskriptivne (normativne) obrazovne potre-
be. Artikulisane obrazovne potrebe (ili iskazivanje li¢nih Zelja i aspiracija)
su opazene ili izrazene od samih ucesnika - potreba da se nauci voziti auto,
da se bude bolje informisan o politickoj situaciji u svetu ili da se razviju ku-
linarske vestine. Druga grupa potreba - normativne potrebe, razli¢ita je od
artikulisanih i “po vrsti” i “po stepenu”, odnosno, u tom smislu §to su ovde
udenik, ili grupa udenika, “u potrebi sugerisanoj kao imperativ ili komanda”
(Brookfield, 1983, p. 129). Normativna obrazovna potreba, u videnju Bruk-
filda, prisutna je kada andragog, ili spoljna agencija oceni da su odrasli u
stanju nedovoljnosti, nedostatka ili inferiornosti, kada se ono uporedi sa sta-
njem koje je “spoljni andragog” oznadio poZeljnim. Pomalo iznenaduje,
medutim, da je za Brukfilda, jednog od najpoznatijih teoretiara obrazova-
nje odraslih na severnoameri¢kom kontinentu, prevashodan kriterij za klasi-
fikaciju obrazovnih potreba saznanje da mnogi pisci u podru¢ju obrazo-
vanja odraslih “prepoznaju razlike izmedu artikulisanih i preskriptivnih pot-
reba”,

Razli¢ita tumacenja i klasifikacije obrazovnih potreba u andragoskoj,
i njojibliskoj (socioloskoj i psihologkoj) literaturi, koja smo delimi&no pred-
stavili u prethodnoj analizi, svedo¢e o velikom zanimanju savremenih auto-
ra za ovaj kompleks pitanja u okviru celokupne koncepcije obrazovnih pot-
reba odraslih. Iako medu andragozima, psiholozima i sociolozima ima
neslaganja oko definisanja obrazovnih potreba, opsti je utisak da je nesa-
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glasnost medu njima jog izraZenija u prilazima njihovoj klasifikaciji. Razlog

za to vidimo u tome $to su kriterijjumi za klasifikaciju prili¢no neujednadeni

i nedovolljno valjani, §to &esto dovodi do izjednacavanja obrazovnih potreba

sa srodnim potrebama ili do proZimanja pojedinih njihovih vrsta. Sasvim je

Izvesno, medutim, da je utvrdivanje kriterijuma za klasifikaciju bitna pret-

pos'tavka oblikovanja strukture ljudskih i obrazovnih potreba, §to je naslo

svoj odraz u delu savremene sociologke, psiholoske i andragoske literature

(Petrovskij, 1970; Suimenko, prema: Buslinskij, 1987; Savicevié, 1989, i

dr). Polaze¢i od toga, nalazimo za racionalno da obrazovne potreb:e pode'h'-

mo rukovodecdi se sa Cetiri kriterijuma:

I) s obzirom na subjekt potreba - obrazovne potrebe delimo na individual-
ne, grupne i drustvene,

2) uzimajuci u obzir funkciju, tj. podrugje Zivota i rada u kojima se Gove-
1v<lova li€nost najpotpunije ispoljava i potvrduje: rad, dru§tveno-politi¢ki
zivot, socijalno-kulturne i porodiéne uloge i odgovornosti, kao i liéni %i-
vot Coveka Jpovezan sa stvaralackim korigéenjem slobodnog vremena i
samoostvarivanjem individue,

3) prema “sadrzajnom predznaku”, j. podru¢jima sadrzaja - prema kome
Je moguca klasifikacija obrazovnih potreba na obrazovne potrebe za os-
novnim (opstim) obrazovanjem, profesionalnim obrazovanjem, drustve-
nonekc_)nomskim obrazovanjem, kulturno-estetskim obrazovanjem, obra-
zovanjem za Zivot u porodici, obrazovanjem za ocuvanje Zivotne sredi-
ne, obrazovanjem za mir i medunarodny saradnju i sliéno i

4) na osnovu nivoa obrazovanja - pri ¢emu razlikujemo potrebe za osnov-
noskolskim, srednjoskolskim i viskogkolskim i oblicima posleskolskog
obrazovanja i usavr$avanja.

. Klasifikacija obrazovnih potreba koju smo izlozili, zasnovana je na

Jedln'om broju kriterijuma, koji se najéesée pominju u sociolo$koj, psiholos-

koj i andragoskoj literaturi. To, istovremeno, znadi da je obrazovne potrebe

mpguée podeliti i na osnovu jo§ nekih kriterijuma, §to po naSem misljenju
nije neophodno, jer kriterijumi za koje smo se opredelili u dobroj meri izra-

Zavaju ovaj aspekt obrazovnih potreba,

7.6. Utvrdivanje obrazovnih potreba

Shodno dominantnom razumevanju potreba, moglo bi se re¢i da njihovo

utvrdivanje predstavlja proces, odnosno tehnologiju identifikovanja
nec!qstatka,l odqosno deficita. Iz toga bi, gotovo neizbeZno, sledio zakljucak
s ;e\_;\_,gtvrldllvame obrazovnih potreba, pre svega, empirijska procedura i pro-
No nije, bar ne uvek, tako. Saviéevié (Savicevi¢, 1989) isti¢e da utvrdi-
vanje obrazovnih potreba nije samo empirijski I jednostavan tehni¢ki po-
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sao, ve¢ da ono uvek ima svoju nezaobilaznu filozofsku podlogu koja pod-
razumeva raspravu o drustveno-politi¢kim, eti¢kim i estetskim vrednostima.
I Louson (Lawson, 1979) isti¢e da su druStvene vrednosti i norme u
tesnoj vezi sa razvojem obrazovnih potreba, a da se u osnovi utvrdivanja
potreba nalazi vrednosno sudenje. U tom kontekstu, potrebe imaju sledece
karakteristike:
= “One su zasnovane na proceni i dijagnozi situacije u kojoj postoji odre-
deni deficit.

» Dijagnoza se postavlja u skladu sa nekim prethodno postoje¢im normama
ili standardima koji su ustanovljeni kao poZeljni.

= Prepisuje se recept koji ¢e verovatno izlediti deficit.

= Bas$ taj recept je ono $to konstitui$e “potrebu”.

» Recept X je “potreban”,

« Izjaviti da je X potreban, znaci re¢i da ga je neophodno obezbediti.

» Uveden je imperativ”’ (Lawson, 1979, p. 84).

Koliko je modelovanje bilo kojeg procesa (programa) obrazovanja
kompleksno, moZda najbolje govori §ema, prikazana na narednoj strani, ko-
ju su sacinili Hul i Bun (Houle and Boone, prema: Jarvis, 1995). Iz nje se
veoma jasno vidi da je rasprava o ciljevima i vrednostima nezaobilazan fak-
tor planiranja i programiranja obrazovanja, pa time, i ispitivanja obrazovnih
potreba.

S obzirom na normativnu funkciju obrazovanja, mislimo da je osnov-
ni smisao utvrdivanja obrazovnih potreba definisanje stanja koje treba da
bude, i koje treba dosegnuti, dok je neposredni i operativni cilj andragoski i
didakti¢ko-metodicki artikulisan program obrazovanja i uéenja. Kako svald
program obrazovanja i u€enja, bar u embrionalnoj formi sadrzi i uslove svo-
je realizacije, op§ti i naj8iri cilj ispitivanja obrazovnih potreba je pribavlja-
nje osnovnih saznanja 1 informacija o potencijalnim ili stvarnim ucesnicima
procesa obrazovanja i formulisanje osnovnih stavova, strategijskih i opera-
tivnih opredeljenja o celokupnom procesu obrazovanja i u€enja. S obzirom
na to, utvrdivanje obrazovnih potreba nije samo empirijska procedura iden-
tifikovanja sadrzaja, pogotovu sadrzaja kao nedostatka u smislu onog $§to
nedostaje, §to je nesaznato i nenauceno, ve¢ i kompleksno racionalno-teorij-
sko proudavanje koje ima nau¢no-stru¢ne, drustveno-politicke, aksioloske,
etiCke 1 estetske, istorijsko-komparativne i psiholoske dimenzije. lako je rec
0 osobenom tipu prouéavanja, na raspolaganju mu je gotovo kompletan me-
todolprl;ki arsenal drustvenih nauka (razliCiti pristupi, metode, tehnike, sred-
stva i izvori).

Shodno tome, kao i raznolikoj prirodi 1 funkciji obrazovnih potreba,
proces njihovog utvrdivanja u metodoloSkom i operativnom smislu shvata-
mo kao kombinaciju razli¢itih istraZivackih pristupa i postupaka: od utvrdi-
vanja i (samo) izrazavanja maglovitih preferencija i difuznih Zelja, do formu-
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Faktori modelovanja procesa (programa) obrazovanja odraslih

Filozofski faktori
npr. ciljevi, vrednosti

Opazeni zahtevi npr.
nuznosti, potrebe

celokupnog procesa

S
BRI
AN

N
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Socijalni faktori npr.
tehnoloske promene

Socijalno politi¢ki faktori
npr. driavne finansijske

subvencije

Resursi npr. ljudski

Evaluacija / \
< —>

Psiholoski faktori
npr. etos, motivacija

Promocija programa
mpr. prospekti, brosure

Stvarni zahtevi
npr. broj upisanih

v

Program, odnosno
oblik obrazovanja
koji se realizuje
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lisanja preciznih i dubokih interesovanja i zahteva za odredenim sadrza-
jem, zasnovanih na introspekciji, liénom samouvidu, samoizboru i proceni,
do kompleksnih istrazivackih postupaka i procedura, pocev od ekspertske
procene i saveta, preko fenomenoloSke analize (opservacija, snimanje, des-
kripcija, merenja, klasifikovanja), do teorijskog promisljanja i vrednosnog
analiti¢ko-sintetié¢kog sudenja.

Razli¢it karakter obrazovnih potreba (potrebe kao nedostatka i potie-
be samoprevazilazenja) i razli¢ite vrste potreba (zavisno od kriterijuma koji
koristimo za njihovu klasifikaciju) produkuju i razli¢ite naine njihovog
utvrdivanja. U tom procesu potencijalni ucesnici obrazovanja, odnosno oni
¢ije se potrebe ispituju, predstavljaju nezaobilazan faktor i njihove preferen-
cije, zelje, interesovanja, svakako, ne treba potcenjivati. Noules (Knowles,
1990) &ak isti¢e da je kljuéni momenat u proceni potreba uéenja, uéenicka
percepcija diskrepancije izmedu onoga gde su oni sada i gde zele (i treba)
da budu. Nismo sigurni da je subjektivno osecanje nedostatka najvazniji pa-
rametar procesa utvrdivanja obrazovnih potieba, ali je svakako neophodan.
Relativna vaznost pojedinih elemenata je multideterminisana, pa prema to-
me, i varijabilna. Kreiranje vizije (teorijsko promisljanje i vrednosno sude-
nje), anticipacija buduéeg znanja, kompetentnosti i ponasanja, stanja, situa-
cija i procesa je isto tako vazno, ponekad ¢ak i vaznije od onoga $to misle,
Sto bi hteli i §to trenutno znaju, Zele i ose¢aju potencijalni ucesnici procesa
obrazovanja. Savicevi¢ (Savicevié, 1989), s pravom, kritikuje servisnu i
trzi$nu orijentaciju u ispitivanju obrazovnih potreba koja se, pre svega, osla-
nja na sudove potencijalnih ucesnika u procesu obrazovanja, a koja produ-
kuje programe koji su teorijski, a pre svega vrednosno, prili€no neuteme-
ljeni. Medutim, mora se ipak priznati da, iako takvi programi zaista mogu
da imaju nedostatke, pomenuti pristup je u nekim situacijama jedino mogu¢
(realizabilan) nadin utvrdivanja obrazovnih potreba. Njegove slabosti se
mogu nadomestiti ako se on kombinuje sa drugim pristupima, 1 procedura-
ma kako bi, makar i post festum, dobio adekvatnu andragosku aksiolosku,
psiholosku i didakti¢ko-metodi¢ku elaboraciju i korekeiju.

U obrazovanju odraslih o obrazovnim potrebama najcesce govorimo
kao o objektivnom nedostatku, diskrepanciji, jazu izmedu postojeceg, do-
segnutog, s jedne, i pozeljnog, normiranog, zahtevanog stanja, koje uspo-
stavlja neki sistem, grupa ili pojedinac u vidu norme, standarda, zahteva ili
interesa, s druge strane. Shodno tome, i procedura utvrdivanja te vrste obra-
zovnih potreba je i najviSe razmatrana i teorijski uobli¢avana. Potrebe, kao
nedddtatak objektivnog tipa su, ustvari, obrazovne potrebe grupe, organiza-
cije, drustva ili bilo kog socijalnog (sub)sistema, koje svoju manifestaciju
imaju kod pojedinaca koji im pripadaju ili ¢e im pripadati. U teoriji i praksi
obrazovanja odraslih razvijeni su razli¢iti modeli za utvrdivanje ovog tipa
obrazovnih potreba. Za ovu grupu modela karakteristiéno je da postoji ili se
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Secl)(;::éavg standgrq,lnc.)rma”ili precizna deskripcija zahtevanog i pozeljnog
lpZVOd anja, stanja ili situacije. Norma, standard, zahtevano i poZeljno se ne
tovane Samo iz t_r.enutnog, pos,t0Jeéeg, dosegnutog, veé | iz Zeljenog, projek-
- og, alnt,1c1p.11a_nog, moguceg. Normirano i zahtevano predstavljaju sin-
zZu postolleceg 1 njegove buduce projekcije, odnosno vizije,
sjstemal)?jljl;g'ton (}?rema: Savicevi¢, 1989) govori o modelima diskrepancije
Je sustina u utvrdivanju “jaza” imedu onoga $to | i
Siste . anju ga sto jeste i onoga
lsé?n;li(iagﬁsttleba da l()judle. U realizaciji ovog modela obi¢no se koristi prolg)-
IStUp sa zadatkom da se utvrdi deficijenciia ' i
nski . ,anao -
kuje program obrazovanja. e ovi e obl
i Oli)éstuov1_c (Pastuovig, 1978)'je razvio proceduru ispitivanja diferenci-
ranh 1Iazovlr11h potrebla. u profggonalnom osposobljavanju i usavravanju
dpos enih kOJg se sastoji .od cetiri faze: 1. analiza rada, 2. profiliranje rada
\(:agjosno utlvr(lilvanje znanja 1 vestina potrebnih za obavljanje rada, 3 ispiti,
€ znanja i vestina i 4. uporedivanje postojecih i i nj: —
nje zi 4. 1 potrebnih -
ficki prikaz tog modela Je slededi: : P e O

OPSTI MODEL ISPITIVANJA OBRAZOVNIH POTREBA (PASTUOVIE)

I Analiza rada

II Zahtevi rada ili funkcija (profil)

|

IIT Znanja i vestine koje se poseduju

_

IV Obrazovne potrebe (deficit)

— 1111111 =

Shodno ovom modelu, utvrdivani '
oS ' ;. anje obrazovnih potreba zapodinie
k\@&%ynom an_ahzom_funl(cqa i aktivnosti koje pojedinac obavljapu pr(J)-
ata: zadaci od kojih se aktivnost sastoji, postupci i tehnicka sredstva

|

Cesu I
koji se pri tome koriste, kao i uslovi u kojima se aktivnost obavlja. Pre sve-
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ga, u obzir se uzima postojece stanje rada - ali ne samo ono. Pastuovi¢ insi-
stira da se u analizu rada ukalkuliSe i “projektirani rad tj. rad, onakav kakav
bi trebao biti u svom optimalnom izvodenju” (Pastuovi¢, 1978, str. 89). To
znaci da se obrazovne potrebe ne izvode samo iz postojeéeg,.veé i iz budu-
¢eg razvoja i buducih stanja. Rezultat analize rada je celovit opis radne ak-
tivnosti koja se obavlja. Na osnovu analize rada pristupa se drugoj fazi utvr-
divanja obrazovnih potreba - profiliranju rada. Profiliranje se sastoji od ut-
vrdivanja onih znanja, ve$tina i sposobnosti koje su neophodne za obavlja-
nje rada koji je bio predmet analize. U tre¢oj fazi, kod zaposlenih se objek-
tivnim standardizovanim postupcima, kao $to su serije zadataka objektivnog
tipa, vr8i ispitivanje posedovanih teorijskih i prakti¢nih znanja. Komparaci-
ja znanja 1 ve§tina identifikovanih u fazi profiliranja rada i znanja i ve§tina
koje zaposleni ve¢ poseduju rezultira njihovom razlikom, tj. obrazovnim
potrebama u odredenom podrucju rada.

I neki drugi autori su razvili slican model utvrdivanja obrazovnih
potreba (Samolov¢ev 1970; Samolovéev i Muradbegovi¢, 1979). Ispitivanje
diferenciranih obrazovnih potreba identi¢no je proceduri koju je predloZio
Pastuovi¢ (Pastuovi¢, 1979). Kada su u pitanju globalne obrazovne potrebe
oni govore o slede¢im fazama njihovog utvidivanja:
l.utvrdivanje (snimanje) opste situacije,
2.snimanje trenutne kadrovske razvijenosti i utvrdivanje razlika izmedu ide-

alne i stvarne kadrovske situacije,

3.ocrtavanje prognosticke kadrovske situacije,

4.utvrdivanje projekcije razvoja kadrova, zavisno od ustanovijenih potreba i
ekonomskih mogucnosti radne organizacije, odnosno komune,

S.izrada obrazovnih modela,

6.utvrdivanje didakti¢kih modela i neposredna valorizacija obrazovno-vas-
pitnih sadrzaja i organizacije nastavnog procesa.

Sli¢éne modele utvrdivanja obrazovnih potreba razvili su i neki drugi
autori (detaljnije videti u: Lawson, 1979; Knowles, 1980, 1990; Knoks,
1986; Savicevi¢; 1989; Kuli¢, 1997).

Pomenuti modeli su, pre svega, razvijeni za potrebe profesionalnog
obrazovanja i obrazovanja u preduze¢ima, pa je njihova primena prili¢no
ograni¢ena. Zbog toga predlazemo nesto opstiji i raznovrsnosti obrazovanja
odraslih primereniji model istrazivanja obrazovnih potreba.

V. Aktiviranje, priprema i projekcija procesa utvrdivanja obrazovnih potre-
ba. Proces utvrdivanja obrazovnih potreba, u sustini, zapo¢inje identifika-
cijobh problema, suo€avanjem sa planiranom ili iznenadnom promenom,
razvojnom projekcijom i situacijom koja je rezultat nedostatka znanja ili
neadekvatnog znanja i uop$te sa stanjem koje zahteva obrazovanje i uce-
nje. Posle aktivirajuéeg dogadaja, a pre pocetka neposrednog 1 direktnog
utvrdivanja otrazovnih potreba, neophodno je preduzeti niz pripremnih
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radnji i postupaka, kao $to su: donosenje odluke o utvrdivanju obrazovnih
p(')treba,.nauéno—stména, andragoska i finansijska elaboracija opravdano-
st utvrdivanja obrazovnih potreba za dato podruéje znanja, odnosno cilj-
nu grupu, definisanje i deskripcija ciljne grupe 1 njenih osnovnih karakte-
r1st1ka,.deﬁnisanje ciljeva i operativnih zadataka procesa utvrdivanja ob-
raz’qvmh' potreba, projektovanje tipa i toka utvrdivanja potreba, kao i mo-
gpmh'prlstupa, postupaka, metoda, sredstava i instrumenata i izvora utvr-
dl.vanjla Qbrazovnih potreba, preciziranje dinamike njihove realizacije, for-
miranje 1 obuka tima koji ¢e realizovati utvrdivanje potreba sa preci’zira—
nim individualnim obavezama.

2. Definisanje modela (vizije) pozZeljnog stanja, ponasanya, funkcija 1lf kom-

pete{zmos[{'. Obrazovanje, kao i svako planirano delovanje, ima normativ-
nu dimenziju; ono nesto hoce, ne¢emu tezi, definife ono §to treba da bu-
de, usmereno je na (samo)prevazilazenje, dosezanje novog, drugadijeg i
moguceg. Utvrdivanje obrazovnih potreba mora eksplicitno da izrazi tu
dlimenzuu. Premq tome, ono je na prvom mestu, a ponekad i pre svega,
proces (samo)kreiranja, vizije, modela, poZeljne situacije, stanja, ponaga-
nja ili kqmpetentnosti. Obrazovne potrebe su ne samo §turj i goli’nedosta-
ta}!(, vec i teorijski (filozofski i vrednosno) zasnovane projekcije, anticipa-
cye, naucno-stru¢na i profesionalna sudenja o onome §to treba i moZe biti
u ljed'n(.)m podru¢ju znanja, rada ili li¢nosti u datom prostoru i vremenu
(gjedmjenost s granicama). Model mora biti opisan kroz indikatore zna-
nja, sposobnosti, vestina, stavova, interesovanja i vrednosti 3to, ustvari
predstavlja specifikaciju obrazovnih zahteva, odnosno potreba. ’ ’

vZavisno qd toga gde se i za Cije potrebe obavlja, konstrukcija modela mo-
Ze da poélva“na proucavanju poslovne i razvojne politike, kadrovske poli-
tike, strateguelposlovanja, kratkoro&nih i dugoro&nih ciljeva preduzeéa
odnosn(_) organizacije uopste, nauénim i struénim dostignuéima, standardi—’
ma, projekcijama razvoja u odredenoj oblasti, podrugju znanja ili profesiji
ili personalnim ili grupnim razvojnim projekcijama i razvojnim zadacima
ambicijama, Zeljama i zahtevima. U nekim situacijama i za neke svrhe’
p1‘oge§”utvrdiyanja obrazovnih potreba moze se ovde sasvim legalno “zau-’
staviti _(kad Je re€ o trzi§no orijentisanim programima, programima na-
menjenim Sirem i malo poznatom auditorijumu), dok je u odredenim prili-
kgma neophodno preduzeti slede¢i korak u procesu utvrdivanja obrazoy-
nih potreba - utvrdivanje postojeceg,

Utvrdivanje i analiza postojece situacije u obavijanju razlicitih funkcija |

u/oga,' lrenuinog ponasanja ili nivoa kompetentnosti znanja. Reé je o
znacajnom i sloZzenom empirijskom poslu, koji se, dakle, ne moze samo

N4 na testiran; ja i ' S
N na testiranje znanja 1 merenje uopSte. On podrazumeva proudavanje
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(potencijalne ili stvarne) ciljne grupe, njenih karakteristika i ciljeva, uslo-
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va u kojima funkcioni8e, razvojnih i profesionalnih zadataka, funkcija i
uloga, prou€avanje prethodne Zivotne i profesionalne biografije i postig-
nué¢a u indikatorima znanja, sposobnosti, vestina, stavova, interesovanja i
vrednosti. U sludajevima kada je neophodan uvid u postojece znanje,
najadekvatnija je primena serije zadataka objektivnog tipa. Medutim, u
nekim slucajevima to nije ni potrebno a ni moguce, pa je sasvim validno
osloniti se na procene i iskaze potencijalnih uéesnika u procesu obrazova-
nja o tome koliko im odredeno znanje nedostaje, odnosno, u kojoj bi meri
hteli da ga sti¢u. Nekada je u prou¢avanju, proceni i analizi postojece situ-
acije neophodno i jedino moguce osloniti se na stavove, misljenja i proce-
ne eksperata i stru¢njaka razli¢itih profila, Razume se da 1 postojece stanje
mora biti opisano kroz indikatore znanja, sposobnosti, vestina, stavova,
interesovanja i vrednosti §to, ustvari, predstavlja obrazovne potrebe u di-
menziji dugoro¢ne (ne)zadovoljenosti (sjedinjenost sa granicama).

4, Poredenje modelovanog, odnosno projektovanog i utvrdenog stanja. Re-

zultat poredenja je precizirana razlika, odnosno debalans izmedu mode-
lovanog 1 projektovanog, s jedne, i postojeéeg, s druge strane. Kompara-
tivnom analizom identifikujemo vrstu potreba, odnosno sadrzaje obrazo-
vanja i ucenja, njihov obim, intenzitet, pa time i urgentnost i relevantne
uslove zadovoljenja.

Svaku od ovih faza mogu da ostvare razli¢iti subjekti, razli¢itim sred-

stvima, metodama i tehnikama i primenjenim kriterijumima od li¢nog sa-
moprojektovanja i samouvida, procene i uvidanja drugih pojedinaca, do slo-
Zenog mulfidisciplinarnog teorijsko-empirijskog proucavanja.

*
* &

Analizom andrago$ke i njoj srodne literature utvrdili smo da inten-

Zivnije interesovanje za problematiku obrazovnih potreba pocinje sredinom
Sezdesetih godina. U to vreme obrazovne potrebe se uglavnom razmatraju s
obzirom na njihov znacaj za proces programiranja obrazovanja, §to je prili¢-
no pojednostavljen pristup. Takav prilaz obrazovnim potrebama danas je
prevaziden, jer se taj koncept promislja kao temeljno pitanje nauke o vaspi-

tanju. Bez obzira na to, u savremenoj andragoskoj literaturi susreCemo razli-

¢ita tumadenja njihove sustine 1 narocito klasifikacije, $to svedo€i i o veli-

kom zanimanju savremenih autora za ovaj kompleks pitanja u okviru celo-
kupnga‘koncepcije obrazovnih potreba odraslih.

Komparativne analize pokazuju da savremeni teoretiCari obrazovanja
odraslih jo§ uvek razli€ito shvataju i operacionalizuju proces utvrdivanja
obrazovnih potreba. Andragozi, medutim, utvrdivanje obrazovnih potreba
najéesée poimaju kao sistematski i organizovani proces prikupljanja i anali-
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ziranja podataka i informacija o obrazovnim potrebama individua, grupa ili
cele druStvene zajednice. Oni su saglasni i u tome da su obrazovne potrebe
“prva etapa u razvoju kurikuluma”, odnosno da je utvrdivanje obrazovnih
potreba osnova za uspesnost procesa planiranja i programiranja obrazovanja
odraslih. Mnogi savremeni autori ukazuju i na “vrednosnu dimenziju” pro-
cesa gtvrdivanja obrazovnih potreba (uzimanje u obzir vrednosnih orijenta-
cija Sire druStvene zajednice), odnosno na to da utvrdivanje obrazovnih pot-
reba valja Sire metodoloski zasnovati.
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8. PRIRODA PARTICIPACIJE ODRASLIH U
OBRAZOVANJU I UCENJU

articipacija odraslih u obrazovanju i u€enju temeljito je istraZivana u

svetskoj andragoskoj literaturi u poslednje dve decenije. Taj problem

analiziran je u mnogim ¢&lancima i raspravama, disertacijama i po-
sebnim studijama, §to svedoci o njegovom znacaju u koncepciji “obaveznog
kontinuiranog obrazovanja odraslih”. Da bi u potpunosti sagledali ovaj slo-
Zen socijalno-psiholoski fenomen, savremeni autori koristili su razli€ite is-
trazivacke metode. Prema mi§ljenju Flinka (Flinc, 1979) participacija odras-
lih u obrazovanju se najbolje moze istraZiti pomocu tri metoda: 1) analizom
vrsta aktivnosti u kojima odrasli participiraju (na osnovu uvida u sluZbene
dokumente 1 statisticke publikacije iz oblasti obrazovanja); 2) razgovorom
sa studentom u “otvorenom intervjuu” (da objasni zasto participira u odre-
denoj aktivnosti); 3) primenom upitnika ili éek-liste, kako bi se na taj nadin
saopstili razlozi za participaciju u nekoj aktivnosti. Flink smatra da dve pos-
lednje metode omogucavaju najbolji uvid u problem participacije u obrazo-
vanju odraslih, $to je na§lo potvrdu u savremenoj andragoskoj i socioloskoj
literaturi. Medutim, Krosova (Cross, 1981, p. 81) na osnovu sveobuhvatnog
prou¢avanja metodologije primenjene u velikom broju studija o participaciji
odraslih u obrazovanju i1 ucenju nalazi nesto $iri skup metoda: 1) “dubinski
intervjui; 2) statisti¢ke analize motivacionih skala; 3) servej upitnici; 4) tes-
tiranje hipoteza. Na osnovu njene analize, ali i naseg uvida u tu problemati-
ku, moze se zapaziti da je u dosadasnjim pristupima participaciji, izbor me-
toda 1 tehnika u velikoj meri zavisio od toga da li je istrazivan koncept moti-
vacione orijentacije ili su predmet istrazivackog interesa bili razlozi za uce-
$¢e odraslih u obrazovanju 1 uéenju. Nesporno je, medutim, da su istraziva-
nja motivacione orijentacije podrazumevala sloZenije metodoloske postupke
i imala $iri odjek u savremenoj andrago$koj literaturi.

8.1. Koncepcije motivacione orijentacije

Medu koncepcijama motivacione orijentacije Hulova se najée$ce po-
minje u andrago$kim studijama i raspravama. Ovaj poznati americki
andragog je intervjuisao 22 polaznika u razli¢itim oblicima obrazovanja
odraslih i na osnovu rezultata svojih istraZivanja otkrio tri motivacijska tipa:
1) orijéhtisani na cilj; 2) orijentisani na aktivnost; 3) orijentisani na proces
ucenja.

Prva grupa, po misljenju Hula (Houle, 1961, p. 15-29) *“... koristi ob-
razovanje za postizanje jasno naznacenih ciljeva. Njihovo kontinuirano ob-
razovanje te¢e u epizodama, od kojih svaka pocinje zadovoljenjem potreba
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ili identifikacijom interesa. Potreba ili interes se, na primer, mogu zadovo-
ljiti pohadanjem kursa, ukljucivanjem u diskusionu grupu itd.

Drugi motivacijski tip nalazi u aktivnosti u¢enja znacenje koje nema
potrebne veze, esto nema uopste veze sa sadrzajima ili oglasenom svrhom
aktivnosti (sadrZaj ucenja za taj tip polaznika najéesce nije vazan - oni za-
dovoljavaju potrebu za socijalnim kontaktom), jer se mnoge individue u
savremenom dru§tvu osecaju zapostavljene i izgubljene, §to Zele da prevla-
daju ukljuéivanjem u programe obrazovanja odraslih. Ovaj tip obuhvata i
prili€an broj pojedinaca koji participaciju u obrazovanju odraslih koriste da
bi susreli prijatelja, nali muza ili Zenu”.

Tre¢a grupa polaznika, isti¢e Hul, zahteva obrazovanje radi samog
obrazovanja. Za njih je karakteristi¢na Zelja da znaju (da ¢itaju, uce). Ova
grupa participira u programima obrazovanja odraslih koji joj to omogucava-
ju i razlikuju se od dve prethodne grupe viSe nego §to se one medusobno
razlikuju. Mnogi od participanata iz tre¢e grupe su strasni ¢itaoci i bili su to
jo$ od detinjstva.

lako je Hul, nesto kasnije, na predavanjima (na Seminaru americkih
studija u Salzburgu, 1976) i u posebnim studijama podeo da razvija teoriju o
Sest osnovnih orijentacija u uéenju odraslih (odnosno, o Sest motivacionih
tipova odraslih koji participiraju o obrazovanju i u€enju - nesvesni, neuklju-
Ceni, rezistentni, usredsredeni /usmereni/, eklekti¢ari i univerzalci), to u an-
dragoskoj literaturi nije dobilo ni znacaj, kao ni empirijsku proveru, ni pros-
tor, kakav je imalo njegovo ucenje o tri motivacijska tipa polaznika, pa tako
njegovu novu klasifikaciju ne¢emo Sire operacionalizovati.

Hulov koncept o tri orijentacije u uéenju naro€ito su razvijali i prosi-
rili Sefild, Bogije i Burze (Sheffield, Boshier, Burgess, prema: Flinc, 1979).
Sefild je, medu prvima, poceo da proverava validnost teorije o tri motivacij-
ska tipa participanata, razvijajuéi instrument u kome je svaka Hulova ori-
jentacija u procesu ucenja bila obogacena sa Sesnaest motiva. Svojim instru-
mentom Sefild je ispitao 453 studenata na osam univerziteta u SAD i njiho-
vi odgovori pokazali su da postoji pet najzna¢ajnih motivacionih faktora: 1)
orijentacija na proces ucenja, 2) orijentacija na druzeljubivost, 3) orijentaci-
ja ka liénom cilju, 4) orijentacija ka drustvenom cilju i 5) orijentacija na ak-
tivnost vezanu za odredenu potrebu.

Ovim rezultatima Sefild je, po sopstvenom mi$ljenju, potvrdio os-
novne nalaze Hulovih istrazivanja. Sefildovo istraZivanje pokazalo je da su
razlozi participacije u obrazovanju odraslih raznovrsni i da ih nije moguée
sve obuhvatiti jednim tipom razloga.

.. Testiraju¢i Hulovu tipologiju (teorija o tri osnovne orijentacije u uce-
“\Yl\jlii@oéjje (Boshier) je 1971. 1 1982, godine, prilikom ispitivanja vise hilja-
da participanata u obrazovanju odraslih sadinio, kako sam zapaZa, uspe$niju
verziju skale participacije u obrazovanju koja sadrzi 40 ajtema Likertovog
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tipa baziranih na tipologiji i intervjuima sa participantima u obrazovanju
odraslih. Ovaj instrument (EPS) je izmedu 1971. i 1983. godine kompleti-
ran ispitivanjem misljenja i stavova “hiljada participanata u Severnoj Ame-
rici, Aziji, Africi, Australiji i Evropi” (Boshier, prema: Titmus, 1989, p.
148). Skala je korid¢ena u vi§e od Sezdeset studija u Severnoj Americi, da bi
Bosije i Kolins (1983. i 1984. godine) primenom faktorske analize ispitali
vise od 12 hiljada participanata iz raznih delova sveta i zakljucili da Hulova
tipologija ima heuristidku vrednost, odnosno, da je “model od Sest faktora”
teorijski i psihometrijski odbranjiv i relevantan. Istrazivanje je pokazalo da
razloge participacije odraslih u obrazovanju i uéenju najbolje objasnjavaju
sledeéi faktori:

I.Socijalni kontakt. Ovi participanti Zele da sklope i konsoliduju prijatelj-
stvo, da budu prihvaéeni od drugih, da budu pronicljivi u reSavanju li¢nih
problema, da pobolj$aju odnose i svoje li¢ne pozicije. Participanti uce-
stvuju u obrazovanju odraslih zbog potrebe da budu aktivni u grupi i pri-
jateljstva zasnovanog na bliskosti u misljenju i sli¢nosti u sposobnostima;

2.Socijalna stimulacija. Odrasli obuhvaéeni ovim (drugim) faktorima Zele
da pobegnu od dosade, prevazidu frustracije svakodnevnog Zivota, izbeg-
nu intelektualnu teskobu, imaju nekoliko ¢asova na raspolaganju izvan
svojih uobidajenih odgovornosti. Sustina ovog faktora je koriS¢enje obra-
zovanja kao sredstva da se pobegne od dosade i frustracije;

3. Profesionalno unapredenje. Odrasli iz ove grupe Zele da osiguraju profe-
sionalno napredovanje, da imaju visi status u profesiji ili znanje koje ¢e
im pomo¢i u drugim oblicima obrazovanja odraslih. Za njih je karakteris-
ti¢no da su prevashodno orijentisani na posao;

4.Sluzenje zajednici. Individue obuhvaéene ovim faktorom participiraju u
obrazovanju odraslih, posto Zele da budu efikasniji gradani, da se pripre-
me da sluZe zajednici, postignu visi nivo razumevanja u meduljudskim
odnosima i pobolj§aju sposobnosti za u¢es¢e u radu zajednice;

5.Spoljna odekivanja. Pojedinci participiraju u obrazovanju odraslih sa in-
strukcijama nekog drugog, odnosno preporukom autoritativne osobe (pos-
lodavca, prijatelja, socijalnog radnika, savetnika ili profesionalne asocija-
cije ili autoriteta koji izdaje dozvole);

6. Kognitivni interes. Odrasli participiraju u ucenju i obrazovanju, jer uZiva-
ju u ugenju i zbog u¢enja. Oni ude sa zadovoljstvom i zbog sebe.

Bogije isti¢e da je inicijalno faktorisanje skale participacije u obrazo-
vanju (kao i Hulove tipologije) jedan od najcitiranijih radova u americkoj
andre{éoékoj literaturi izmedu 1968. i 1977. godine, $to je vaZzan pokazatel]
njenog znataja za razumevanje participacije u obrazovanju odraslih. U to je
uveren i njen autor, koji naglasava, da je, na primer, poznavanje karakteris-
tika osoba primarno motivisano potrebom za socijalnim kontaktom u funk-
ciji iznalaZenja optimalnih metoda i oblika uéenja i obrazovanja za tu gru-
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pu. No, bez obzira na to, Bosije s pravom zaklju€uje da tipologije, bilo em-
pirijski ili teorijski izvedene, imaju najveéi znaCaj kada su razli¢ite orijenta-
cije u relaciji sa drugim pretpostavljenim varijablama oblikovanja ljudskih i
obrazovnih potreba, pa je sasvim izvesna dalja empirijska provera skale i
odgovori na nova pitanja i dileme.

Problem motivacione orijentacije participanata u obrazovanju odras-
lih pazljivo je ispitivao i ameri¢ki andragog BurZe. Ovaj autor je u svojim
istrazivanjima (1971) razvio upitnik sa 70 ajtema (razloga za participaciju u
obrazovanju odraslih) za koje se na sedmostepenoj skali opredeljivalo 1040
participanata (Burges, prema: Flinc, 1979). Faktorskom analizom Burze je
nasao sedam faktora, koji opredeljuju ugesée odraslih u obrazovnim aktiv-
nostima:

[ faktor - Zelja za znanjem,

Il faktor - Zelja da se postignu individualni ciljevi,

Il faktor - Zelja da se postignu socijalni ciljevi,

IV faktor - Zelja da se postignu religiozni ciljevi,

V faktor - Zelja da se ucestvuje u socijalnim aktivnostima,
VI faktor - Zelja za isticanjem,

VII  faktor - Zelja da se zadovolji formalni zahtev.

Vidljivo je, medutim, da Burzeovi faktori veoma nalikuju trima Hu-
lovim orijentacijama prema uéenju, s tom razlikom $to je orijentacija prema
cilju razvijena u tri Zelje (“Zelja da se postignu individualni ciljevi”, “Zelja
da se postignu socijalni ciljevi” i “Zelja da se postignu religiozni ciljevi™), a
njegov koncept motivacione orijentacije prosiren sa dve Zelje - Zeljom za is-
ticanjem i zeljom da se zadovolji formalni zahtev.

Tofov prilog razumevanju koncepta motivacione orijentacije specifi-
Can je, ali i veoma vredan paznje. Ovaj poznati kanadski andragog se pre-
vashodno interesovao za oblike neformalnog obrazovanja i uéenja, celovito
ih istrazujuéi jo§ u toku izrade svoje doktorske disertacije, koja je posluzila
kao model za njegova kasnija i mnogobrojna druga istraZivanja (Long,
1983). Zasnivaju¢i svoja istrazivanja na metodologiji koju je koristio Hul,
Tof je ispitivao veliki broj subjekata iz devet zemalja (Kanada, Velika Bri-
tanija, Australija, SAD, Izrael i dr) i utvrdio da je 90 odsto od svih intervjui-
sanih bilo uklju¢eno u najmanje jednu akciju ucenja godisnje pre obavlje-
nog intervjuisanja. Tof je, takode, ustanovio da se odrasli godisnje ukljudu-

Juu pet projekata ucenja, od kojih svaki traje po 100 ¢asova ili po 500 &aso-
va u toku cele godine (ili 10 &asova nedeljno), odnosno da je 73 procenata
projekata u€enja samoplanirano uéenje odraslih (Tough, 1989).

.. 1z Tofovih istraZivanja, isto tako, proizilazi da je “visoko intencional-
F ;‘t‘\vgpje” uobicajena, prirodna ljudska aktivnost, koju sustinski opredelju-
ju tri motiva: 1) Zelja da se koristi ili primeni znanje i vestina (podizanje de-
teta, uzgajanje povica, rad u razredu sa decom i sl), zbog ¢ega uci oko 70
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odsto intervjuisanih; 2) radoznalost ili zagonetnost (projekta uéenje}) ili 2el.je}
da se poseduje znanje za sopstvenu dusu (20 procenata); 3) zbog dlplome ili
sertifikata iz odredene oblasti (5 procenata). Tako se pokazalo, kao i u mno-
gim sli¢nim studijama savremenih andragoga., lfal(.o zapaza Krvos.(Cross,
1981), da najveci broj odraslih uci iz pragmatls'tléklhl 1'avzlqga - zeljelda se
koriste ili primene znanja. Veliki je i broj odraslih koji uée iz zqdovoljstva i
osecanja srece, koje im pruza aktivnost ucenja, étp \veoma asocira na grupu
Hulovih “prema udenju orijentisanih” osoba. Mali je broj odraslih koji Zele
da se ukljuce u obrazovanje 1 ucenje samo zbog diplome ili sertifikata, vero-
vatno zbog toga §to je Tof bio prvenstveno zainteresovan za samoplanirane
projekte ucenja (prema: Isto). ) ) ' o

Tofovo tumacenje motivacione orijentacije, bez obzira na to $to je on
liéno ukazivao na opasnost svake generalizacije u tom po_dnvléju,_éesto se
pominje u andrago$koj literaturi. No, i pored izyesmh spec1ﬁ<':'nostl1 u svom
pristupu tom problemu, karakteristiénom naroé‘lto.po oprefielj.lvanju autora
za ispitivanje motivisanosti za samoobrazovamg I samoucenje, Tovfje, po
mi$ljenju mnogih savremenih andragoga, kao i Sefild, B(’).Svlje,.l ngrze samo
razradivao koncept motivacione orijentacije Hula, “detaljisuci i Sire opisu-
ju¢i” pojedine njegove segmente.

8.2. Razlozi participacije odraslih u obrazovanju i ucenju

Mnoga istraZivanja obavljena u poslednjih tridesetak godina pokazpjg
da veliki broj odraslih participira u razli¢itim oblicima obrazovanja i
uéenja. Tako, iz jednog americ¢kog istrazivanja sa nacionalnim predzpakom,
sprovedenog 1972. godine, proiziliazi da priblizno jedan od.svaka tri odrag—
la, starosti izmedu 18 i 60 godina, uéestvuje u nekom obliku obrazovanja
odraslih, ukljucujuc¢i i samoobrazovanje. To je znaéillo da jg u to vreme go-
diSnje oko 32 miliona participiralo u obrazovanju i uéenju, dok se moze
oceniti da je danas taj broj jo§ i veci (prema: Darkenyvald a}rvld Merriam,
1982). Jedno drugo americko istrazivanje iz 1978. godine, sli¢no prethod—
nom i po metodologiji i po uzorku na kome je izvr§eno, poka;alo jeda 12
odsto odraslih starosti iznad 17 godina saopStava da je bilo u.kljuée'no u “ne-_
ki oblik organizovanog obrazovanja odraslih” (C;‘oss,’ 1981). I najveci broj
engleskih servej istraZivanja iz tog perioda pom.inje pr‘lbhian procenat odr.a-
slih tog uzrasta kao participante u obrazovanju i uenju u vreme 1sp1t1:/anja3
dok jedan servej participacije u kontinuiranom obrazovanju odl‘a}sllh na tri
razlidite lokacije u Engleskoj” sugerise da je 14 procenata odraslih od ukup-
nog broja obuhvacenih ispitivanjem ucéestvovalo u _po_Jedmlm oblicima obravl-
zovanja 1 u€enja, dok je 32 odsto anketiranih to émll.O neko vreme u pros-
losti. Tome valja dodati i nalaz iz jednog istraZivanja obayljgnog u Skqt—
skoj, da se priblizno 42 procenta od ukupno 2.000 odraslih ispitanika vraca
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najmanje jednom posle napustanja Skole organizovanom obrazovanju, u
konkretnom sluéaju definisanom kao “‘kursevi ili sistematski programi uce-
nja u trajanju od sedam ili vise ¢asova u tromese¢nom periodu” (McGivney,
1990, p. 11).
Jo§ uvek je, medutim, veliki procenat odraslih koji ne participiraju ni
u jednom obliku obrazovanja. Prema jednom servej ispitivanju odrasle po-
pulacije u Engleskoj i Velsu iz 1982. godine, 51 odsto ispitanika nije bilo
ukljueno u bilo koju vrstu pripremanja i obrazovanja posle prestanka
$kolovanja. Taj procenat je u Skotskoj bio veéi i iziosio je 58% od ukupnog
broja odraslih obuhvacenih ispitivanjem. Sli¢ni su parametri neparticipacije
1 u mnogim drugim evropskim zemljama, pa je zbog toga u jednom izves-
taju OECD-a taj problem oznaen “internacionalnim fenomenom”, koji je
karakteristican za slede¢e grupe: nezaposlene mlade odrasle (posebno one
koji su napustili §kolu); delove ruralne populacije; imigrante; starije odras-
le; siroma$no urbano stanovni$tvo; nezaposlene i zaposlene radnike na po-
tencijalnim poslovima sa niskim nivoom obrazovanja; nekvalifikovano i po-
lukvalifikovano osoblje; neke kategorije Zena (Zene iz najniZih socio-eko-
nomskih slojeva, na primer);, osobe sa lingvisti¢kim problemima (prema:
Isto, p. 15). Stoga ne iznenaduje $to pojedini istrazivaéi empirijski dolaze
do zaklju¢ka da participanti u obrazovanju odraslih predstavljaju “aktivnu
socijalnu manjinu”, koju odlikuju tri atributa: “‘dobar materijalni status (vi-
soki prihodi i profesionalni nivo); visoka mobilnost (sposobnost da se anti-
cipiraju i podstaknu socijalne promene); kulturna familijarnost (visi nivo
Skolovanja i kulturna praksa)” (Isto, p. 13). Nalazi francuskog autora Edoua
(Edoux, prema: Ibid.) su u saglasnosti sa rezultatima srodnih istrazivanja u
Evropi i u Americi. Tako, prethodno pominjana studija OECD-a iz 1977.
godine ukazuje na nekoliko znacajnih odrednica participacije u obrazovanju
odraslih: 1) “prethodno obrazovanje; 2) socijalnu sredinu (participanti Zive
u urbanim sredinama); 3) visoka mese¢na primanja; 4) vece prisustvo Zena
u svim oblicima obrazovanja (izuzev kurseva struénog obrazovanja)”
(OECD, 1977, p. 27-29). Na uticaj ovih varijabli na participaciju u obrazo-
vanju odraslih, a narocito profesije i prihoda, upucuju i istrazivanja americ-
kih autora DZonstona i Rivere (Johnston and Rivera, 1965) koji su medu pr-
vima poceli da taj problem celovitije istraZzuju. To se odnosi i na razloge za
participaciju u obrazovanju odraslih, koje oni nisu zaobisli v svom istrazi-
vanju. Na osnovu rezultata istraZzivanja DZonston i Rivera su do§li do zak-
lju¢ka da ni jedan od razloga za participaciju u obrazovanju odraslih nije
dobio vise od 50 odsto odgovora. Ali, ucesnici su najéesce birali alternative
- da_budem bolje informisana osoba (37%), da se pripremim za novu profe-
SHR36%) i da naudim vise o poslu (32%). Ostali razlozi koje su navodili
subjekti obuhvadeni ispitivanjem, znatno su manje zastupljeni. Ustvari, is-
traZzivanje DZonstona i Rivere pokazuje da daleko najveci procenat partici-
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panata u obrazovanju odraslih Zeli da stekne viSu kvalifikaciju (68%), dokl
se osetno manji broj njih rukovodi Zeljom da proSiri obrazovno-kulturni
vidokrug. Sliéni su i rezultati istraZivanja Vedela i Peratona (Wedell, Perra-
ton, 1968, prema: Flinc, 1979) iz kojih saznajemo da se participanti u obra—
zovanju odraslih, uglavnom, rukovode razlozima tesno povezanim sa stica-
njem ili pobolj§anjem njihove kvalifikacije - dobijanje kvalifikacije (41%),
pomo¢ na poslu (14%) i pomo¢ da se dobije bolji posao (13%).

Dominaciju “radom obrazloZenih motiva-razloga” participacije u ob-
razovanju odraslih potvrduje jo§ jedan broja istrazivanja obavljenih pomocu
servej upitnika u SAD. Darkenvald i Meriamova (Darkenwald and Mer-
riam, 1982) to ilustruju rezultatima servej istraZivanja Nacionalnog centra
za statistiku u vaspitanju iz kojih proizilazi da se 41 odsto odraslih ukljucuje
u obrazovanje da bi poboljsali ili napredovali u postoje¢oj profesiji. Manji
broj odraslih to &ini zbog li¢nih i familijarnih interesa (27,7%), radi dobija-
nja opitih informacija (13,7%), dobijanja novog posla (11,5%), dok najma-
nji procenat odraslih odabira razloge sa predznakom socijalno-rekreacionih
interesa i komunalnih aktivnosti (10%).

Na sli¢nu tendenciju ukazuje i istrazivanje Nacionalnog instituta za
obrazovanje odraslih sprovedeno u Velikoj Britaniji na uzorku od 3.549
participanata u obrazovanju odraslih, od kojih se najve¢i broj opredeljuje za
udesée u obrazovnim aktivnostima zbog motiva-razloga povezanih sa ra-
dom (36%). Na drugom mestu je motiv-razlog - da se zna vise o predmetu
(subjektu) sa 28 procenata, grupa motiva-razloga oznacena kao “samoraz-
voj” (povecanje opiteg obrazovanja, bolje razumevanje sebe i drugih, itd),
koje je odabralo 13 odsto odraslih, familijarni i liéni razlozi (12%), razl_ogl
povezani sa socijalnim kontaktima u procesu obrazovanja (11%), motivi-
razlozi u vezi sa slobodnim vremenom i hobijima (10%) itd. (National Insti-
tute of Adult Education, 1970). Istrazivanje je, isto tako, pokazalo da su du-
¥ina $kolovanja i visoko obrazovanje zna¢ajne varijable participacije u ob-
razovanju odraslih, kao i to da Zene &edce udestvuju u oblicima obrazovanja
i uéenja.

Ali, jedan broj autora do%ao je u svojim istraZivanjima i do neto dru-
gadijih rezultata. Mnogi savremeni teoreticari obrazovanja odraslih, u tom
smislu, posebno pominju rezultate istrazivanja Karpa, Pitersona i Ruelfsa
(Carp, Peterson and Roelfs, 1974, prema: Cross, 1981; Darkenwald,l Mer—_
riam, 1982), koji pokazuju da “neinstrumentalni razlozi” u znacajnoj meri
opredeljuju participaciju odraslih u obrazovanju. Lista dobijena u istraziva-
nju Klarpa, Pitersona i Ruelfsa sadrzi devet razloga:

1) zelja za znanjem (biti bolje informisan, zadovoljiti radoznalost),
2) zelja za ostvarenjem li¢nog cilja,

3) zelja za ostvarenjem religijskog cilja,

4) zelja za ostvarenjem drustvenog cilja,
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5) zelja za bekstvom,

6) Zelja za participacijom u drugtvenoj aktivnosti,

7) zelja za zadovoljenjem formalnih zahteva i standarda,
8) Zelja za li¢nim samoostvarivanjem i

9) Zelja za kulturnim saznavanjen.

Tumadeci rezultate istraZivanja Karpa, Pitersona i Ruelfsa, Darken-
valq i Meriamova naroéito naglasavaju da polovina participanata u obrazo-
vanju i ucenju, kao i odraslih koji bi to Zeleli da budu, svoje ucesée u obra-
zovnim aktivnostima obrazlazu Zeljom da budu bolje informisani, koja ne-
ma utilitarni karakter. Za razloge sa srodnim predznakom - Zelju da se po-
stigne socijalni cilj (“sresti nove ljude”) i Zelju za bekstvom (“pobeci od ru-
tine”), takode se opredelio prilican broj udesnika u obrazovnim aktivnosti-
ma - 20 procenata (prema: Darkenwald and Merriam, 1982), 8to navodi na
pomisao da razlozi participacije u obrazovanju odraslih, povezani sa poslom
1 pll'qfes1jc')m, pomalo gube na znadenju. Na takav zakljudak upucuju i rezul-
fati istrazivanja ameri¢kog autora Botsmana, koji je nagao da zaposleni rad-
nicl ne nalaze u kursevima obrazovanja u funkciji posla i profesije jedini
smisao ucenja. Nekoliko je razloga (kao prvi izbor) znacajno za uéesée za-
poslenih u obrazovanju i u€enju: “I) postati bolji Sovek, 2) biti bolje infor-
misan, naci li¢no zadovoljstvo i obogacenje, 3) zaraditi vise novca, 4) biti
bo]Jalliénost - muz ili Zena, 5) zadovoljiti zahtev poslodavca, profesije ili
autoriteta” (Botsman, prema: Long, 1983, p. 102).

Rezultati Botsmanovog istraZivanja naveli su Longa da konstatuje da
odra,§1i uce koliko iz “ekonomskih razloga”, toliko i iz “licnog zadovolj-
stva”, §t9 nije daleko od istine. Jo§ vise je u pravu Krosova kada isti¢e da u
svim ovim nalazenjima nema iznenadenja: razlozi zbog kojih ljudi udestvu-
juu obrlagovanju odraslih su u saglasnosti sa Zivotnim i logickim situacija-
ma participanata. Odrasli koji nemaju odgovarajuéi posao, zele da im obra-
zovanje pomogne da ga dobiju, dok ljudi koji imaju zadovoljavajuéi posao -
nastoje da napreduju u struci. Ali, nije ni mali broj odraslih koji uce zbog
llénpg zadovoljstva i za svoju dusu, pa ostaje otvoreno pitanje da li se od-
rasli viSe ukljucuju u obrazovanje zbog licnog ili profesionalnog razvoja
(Crpss, 1981). Taj zaklju¢ak Krosove racionalan je i obavezuje istraZivade
da i dalje prou¢avaju razloge participacije odraslih u obrazovanju i uéenju
kako bi se sa vi§e pouzdanosti mogla odgonetnuti ova.uoéena dilema. ,

8.3. Barijere participacije u obrazovnim aktivnostima
odraslih

NN
QO Xl s . . L
;S\g‘\,(‘lem'ella andlagoske} istrazivanja pokazuju da su razlozi participacije
odraslih u obrazovanju i uéenju mnogobrojni i sloeni. Stoga nije jed-
nostavno dati pouzdan odgovor na pitanje zasto odrasli ucestvuju, odnosno
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ne ucestvuju u programima obrazovanja. Nisu, medutim, retki autori koji
smatraju da uvid u barijere (“koncept ometanja”) predstavlja efektivan put
sagledavanja i razumevanja varijacija u participaciji odraslih u aktivnostima
obrazovanja i uéenja. To je, verovatno, jedan od razloga za veliki broj istra-
zivanja barijera participacije u programima obrazovanja odraslih, pri ¢emu
su, kako je to zapazila Krosova, uglavnom kori$¢ene tri metode:

1 Prva i najéeS¢e primenjivana metoda je podrazumevala da istrazivaci
pomocu intervjua ili upitnika identifikuju barijere participacije.

2 Druga metoda se sastojala u tome da istraZivadi prevashodno sagledaju
§ta ljudi rade (¢ine), a ne $ta izjavljuju.

3 Tre¢a metoda je utemeljena na postavljanju hipoteza o barijerama u par-
ticipaciji i njihovom testiranju u okviru eksperimentalnog programa
(Cross, 1987), ali taj postupak jo§ uvek nije naSao §iru primenu u andra-
goSkim istrazivanjima tog problema.

Razlidita istraZivanja i metodolo$ki pristupi “konceptu ometanja” ut-
vrdila su brojne i raznolike barijere u obrazovanju odraslih. Tako, prethod-
no pominjano istrazivanje Nacionalnog instituta za obrazovanje odraslih,
posveéeno problemu participacije odraslih u uéenju i obrazovanju, pokazuje
da su uzrok napustanja programa obrazovanja razli¢ite barijere, koje autori
svrstavaju u tri grupe: 1) porodiéni i spoljni razlozi (domac¢i razlozi, bolest,
priroda posla, udaljenost $kolske institucije), zbog kojih 54 odsto odraslih
ne zavr$ava upisani “kurs obrazovanja’’; 2) opsti stavovi (gubljenje interesa,
lenjost, oseca se starim, nervoznim i sl), §to je razlog da 21 procenat partici-
panata ne zavr§i zapoceto obrazovanje; 3) nastavna situacija (ne voli nastav-
nika, ubrzano se napreduje, mali interes, neujednacenost razreda, nepodesno
vreme i dr) u kojoj 31 posto odraslih nalgzi razloge za napustanje izabranog
oblika obrazovanja (National Institute of Adult Education, 1970). Vrednost
ovog istrazivanja je posebno u tome, §to je sprovedeno na uzorku ispitanika
koji su participirali u programima obrazovanja odraslih, pa su s obzirom na
to, bili u moguénosti da sagledaju i neke “specifi¢ne barijere”, poput “kom-
pleksa prepreka”, oznadenih kao “nastavna situacija”.

U jednom broju drugih istrazivanja, uglavnom zasnovanih na servej
upitnicima, identifikovane su brojne i raznovrsne barijere participacije
(Long, 1983). Ameri¢ki autori Marieno i Klinger (Marieneau, Klinger, pre-
ma: Isto) su utvrdili da pet barijera ometa odrasle da se uklju¢e u obrazovne
aktivnosti - porodiéne odgovornosti, nedostatak olak$ica za obrazovanje,
novac, vreme i motivacija. Karp, Piterson i Ruelfs su nasli 25 barijera parti-
cipacije u obrazovanju odraslih, od kojih su najznacajnije: novac, vreme,
nemanje Zelje da se ide u $kolu redovno, kuéne odgovorosti i odgovornosti
na poslu. Sliéne rezultate istrazivanja o barijerama participacije u uéenju i
obrazovanju odraslih nalazimo kod mnogih evropskih i ameri¢kih autora.
Ali, najve¢i broj ovih istrazivanja nije ulazio u dublju analizu strukture
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“koncepta ometanja”, odnosno, barijera participacije. Krosova je 1981. go-
dine izloZila jednu klasifikaciju barijere participacije, koja se danas najcesce
pominje i prihvata u andragoSkoj literaturi (Savi¢evi¢, 1989; McGivney,
1990). Njena klasifikacija podrazumeva tri grupe barijera: situacione, insti-
tucionalne i dispozicione (Cross, 1981). Darkenvald i Meriam dele barijere
na informacione i psiholoske (dispozicione), koje su u njihovoj percepciji
od fundametalnog znacaja za celovito sagledavanje fenomena participacije,
narodito medu drus§tveno zapostavljenim 1 manje obrazovanim delom
odrasle populacije, iako autori ne iskljuéuju ni vaznost “situacionih i institu-
cionalnih faktora” (Darkenwald and Merriam, 1982, p. 137). Long (Long,
1983) deli barijere participacije na institucionalne, personalne 1 socijalne,
dok Marieno i Klinger (prema: Isto) zagovaraju podelu “specifi¢nih razlo-
ga” za ucedcte odraslih u obrazovnim aktivnostima na situacione i vrednosno
orijentisane. Savi¢evi¢ je misljenja da se barijere participacije mogu podeliti
na dve grupe - drustveno-ekonomske (sredinske) i individualno-tehnicke,
mada se u svojoj analizi tog koncepta priklonio klasifikaciji Krosove (Savi-
¢evi¢, 1989). Njena klasifikacija barijera participacije ubraja se u najranije i
oCigledno je posluZila kao osnova za kasnije pristupe tom problemu. Autor-
ka situacione barijere povezuje sa Zivotnim situacijama individua u datom
vremenu. Medu njima znacajno mesto zauzimaju: cena kursa obrazovanja i
nedostatak vremena, iako ne treba zanemariti ni odgovornost u kuéi i na
poslu, kao i probleme sa saobracajem. DoduSe, Krosova upozorava na veli-
ke disproporcije u vaznosti pojedinih barijera (dobijene u istraZivanjima),
Sto valja prihvatiti sa izvesnom rezervom, posto “kontekst u kome su ispi-
tanici pitani o barijerama udenja igra vaznu i Cesto neprepoznatu ulogu u
strukturi odgovora” (Cross, 1981, p. 104).

Andrago$ka istraZivanja pokazuju da institucionalne barijere zauzi-
maju vazno mesto u sprecavanju pojedinaca da ucestvuju u obrazovnim ak-
tivnostima. Krosova na osnovu analitickog uvida u istrazivanja barijera par-
ticipacije navodi podatak da su institucionalne barijere razlog zbog koga se
u obrazovanje odraslih ne ukljuéuje izmedu 15 i 25 procenta potencijalnih
uéesnika. Najvazniju ulogu medu njima igraju: problemi sa planiranjem i
rasporedom (Casova), problemi sa transportom ili lokacijom, pomanjkanje
interesantnih ili praktiénih kurseva, proceduralni problemi i nedostatak in-
formacija o postojecim programima obrazovanja odraslih. To $to je nedos-
tatak relevantnih informacija na poslednjem mestu medu barijerama koje
onemogucavaju odrasle da se ukljuée u ucenje i obrazovanje, pomalo izne-
naduje 1 nije opSteprihvaceno u andragoskoj literaturi. Vise autora informa-
ciope barijere smatra jednim od glavnih uzroka nedovoljne participacije u
azovanju odraslih (Darkenwald and Merriam, 1982; McGivney, 1990)
Darkenvald i Meriam se pozivaju na jedno istraZivanje DZonstona i Rivere
u kome je utvrdeno da 1/3 odraslih nema saznanja o tome “gde su izvori ob-
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razovanja odraslih u njihovoj sredini.” (Darkepwald and .I.\(Ier.ria.nz,. 1982, p.
138). Do takvog zakljucka doslq seiu pekollkq najnovijih 1st1a21yalgai).1tz.
kojih, takode, proizilazi da p1'11'1<“:an broj odra§11h ne zna gde m.ozel ? iti
potrebne informacije o programima obra;ovgnja odra'slll}. U takv.lm oko go—.
stima, osnivanje velikog broja obrazovn'lh‘1nform.aic1omh centara U SA1 i
delovima sveta, koji su u funkciji boljeg 1 51sterr_1at1<:nogvup_ozna\vfanja.odlas—
lih sa razli¢itim programima obrazovanja - poprima znaicferpelnuznosltl.

Jedan broj autora u institucionalne bapjere uvrséuje 1 lodra.shm.a I1\1;[3—
dovolino prilagoden sistem obrazovanja, é,to je prema Mlek (.}1v1.1leje_voii.( Ve
Givney, 1990) “internacionalni fenomen™. Obrazovne msFltucUe tra 10110—
nalnog sistema obrazovanja prvenstveno su ze’l’olfupl‘]ene Oble’:.lZOVEI.I‘l_] em mla-
dih, dok za odrasle-“netradicionalng stgdel?te esto ngde pleva21deqe i frlle-.
dovoljno privlacne organizaciono—1pst1tuqqnalne oblike obrazpvanja. 'gj
problem odavno je uocen i kod nas i ocenjuje se krupnom preprekom paltti_
cipacije odraslih u obrazovanju i ostvarivanju koncepcije permanentnog 0o-
: a. . .
laZovarlijlepodeljeno je mi§ljenje savrgamepih anvdr'agoga. dz} dlsp(v>zl<310ntcai ba-
rijere, odnosno stavovi percepcije, imaju zn%cajan_utllcaj na \?cesge o ra.s—
lih u oblicima i programima obrazovanja. To sto pioledllna andlagqska}stl.a—
sivanja nalaze skroman udeo ovih barijera u }obljasnjenju 'nepart}mpacge 1Csi-
pitanika u programima obrazovanja (zauglmaju 1zmedu 5115 p10c§nata od-
govora), moze se sa velikom pouzdanos¢u dovesti u vezu sa nespl emnoscu
odraslih da izraze svoju nezainteresovanost za obrazovanje 111V posumnjaju u
svoje moguénosti i sposobnosti. Savi¢evi¢, s pravom, zapaza d?\ s<.3 Cesto
“degava da pojedinac kaZe da nema vremena za participaciju u progl amllma
obrazovanja odraslih, jer je to ,c’imétvgpo lp,ozeljmje nego da kazevda zata (tve
programe nema interesovanja  (Savicevic, 1989, str. 211). Slo;enljl meto-
dologki postupeci i tehnike sigurno b! pokazah davsu negativni stavovl (i
negativna ose¢anja) prema obrazovamu, negativno kolsko 1skust.vo, uvere-
nje da je osoba suvise stara za uéel'lje? nedostatak' sa'n‘l‘OpouzdanJa”potegm—
jalnih participanata u procesu ucenja 1lc.>b1'azovanja. i nels'vesnos‘t 9 obra-
zovnim potrebama medu vodec¢im barijerama participacie U plogla{mr'na
obrazovanja. Na osnovanost takvog oéekwama upucuje 1'J6d110 englesko Is-
trazivanje (zasnovano na dubinskom intervjuu) u kome je ut\_/rden? clighv1st,)e
od 60 procenata neparticipanata svoje odsustvo iz (l)bra'zo’\{anyfa_ odras 1“'01 -
razlaze nezainteresovanoscu za obrazovan’J,e, 1spol_JavaJu01, pri tome, _]]251’)(0

neprijateljstvo prema obrazovgnju uopste (MCG'lvney, 1990, %~2'2)i‘v ?}Z]
obzirg na to §to u andragoskoj literaturl ne nalal21.mo lgiovoljan 1oj s 1cnd_
istrazivanja, sasvim je izvesno da uzroke neparticipacije u _(?brazovavnju‘o
raslih u mnogo vecoj meri valja traziti u dispozicionim barijerama, st(} Ce u
buduénosti, najverovatnije, biti potvrdeno empirijski relevantnim andragos-
kim prou¢avanjima.
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* *

participacije u programima obrazovanja odraslih,

. \kllsve 1kopcc—:pcga motivacione orijentacije u poslednjih nekoliko dece-
rjirogo usalo je d_a_ pomocu sloZenijih metodologkih postupaka pronikne u
5 u p:virt_1c1pac1je odraslih u obrazovanju i ucenju. Medu njima se po
v . e . . . . ’
vagir_r;kzne;.caju 1 kasnijem uticaju posebno izdvaja Hulovo ucenje o tri moti-
tjvnést? ipa u .oblqzovalzju _odraslllh (orijentisani na cilj, orijentisani na ak-
y teorétioér;ylennbsam na ulcenj(;:), koje su Bosije (Boshier), Tof (Tough) i dru
Il obrazovanja odraslih, u svoiim istra®ivani: ' ,
oret : R JIm istrazivanjima motivaci
ponasanja odraslih samo dopunjavali i progirivalj. ooe
N : i
e o aSL(])sll;(;\lm lee?gqog uvida u savremeny andragosku literatury zapa-
‘azlozl participacije odraslih u obr ju i uéenj
za se da s ’ . azovanju 1 ucenju ugl
1strazivani pomocu servej upitnj ' ' > 40 sakling.
J upitnika. Pri tom se najéesce dolazi juc
o e o pom: SIve] ' jcesce dolazilo do zakljug-
e koliko iz ekonomskih r iko i iz li
razloga, toliko i iz 1i¢ d '
stva, odnosno, da su razloz; ji | parti obermron -
, zi zbog kojih odrasli participiraj u i
va, : 071 zbog | cipiraju u obrazovanjuy i
ucenju u saglasnosti sa njihovim Zivotnim 1 logi¢kim situacijama !
proces fezlgléere lpartlc{pacge, kao znadajan problem u okviru celokupnog
Ovoljavanja obrazovnih potreb y i i
cesa a, s razlogom privlag&i pagniuy i
trazivaca u oblasti obr ' ' ’ Geg brojh niibovi
azovanja odraslih. Na osnovu najved ja njihovi
trazivaca 8 _ . najveceg broja njihovih
Istrazivanja moze se zaklju¢iti ' i i 2 Kunsa cbron
Juciti da su situacione barijere (
. cena kursa obrazo-
vanja, nedostatak vremena za udenie | ' institue] o
. ucenje i dr) i institucionalne barii :
mi sa planiranjem, problemi ij oo
, 1 sa lokacijom, nepodesan s; : ja i
§ ranje : 52 lokaci , nep n sistem obrazovania i
Ciz)élill?%ga(r)_ _cesc1( razlozi neparficipacije odraslih u obrazovanju od disp(gzi
ljera (percepcije i stavovi). Saglasni i -
i _ . asni smo, meduti '
koji smatraju da bj Ski o , o fotrazivans
a bi metodoloski bolje osmislj Irij i
J smiSljena empirijska istrazivani
nasla mnogo ve¢i udeo dispozicion| ij o articipacty
pozicionih barijera kao razloea ticipacij
u obrazovanju u odnosu na sj ' | instituci Soartiore, jor aba o
a situacione i institucional ijere, jer nije ni
. ne barijere, jer
malo sporno da odrasli izb ' ' ' terosprances 1
€gavaju da izraze svoju nezainter ili
ras . nteresovano
nespremnost za ukljuéivanje u obrazoyne aktivnosti, i
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guénosti da svaki pojedinac nadzire svoju buduénost, ali i doprino-
si razvoju modernog drustva. To, drugacije receno, znadi, da je ob-

razovanje odraslih, da bi postalo jedan od najvaznijih pokretaca razvitka, u
obavezi da omoguci odraslima sticanje i koriS¢enje najraznovrsnijih znanja
u cilju lakSeg i bezbolnijeg razresavanja njihovih razli¢itih problema u svim
oblastima Zivota i rada. Nau¢no-tehnolo$ki napredak i opSte Sirenje znanja,
kao i potreba da se pojedinci obrazuju koliko “za stalne industrijske poslo-
ve”, toliko i “za inovacije, razvitak, prilagodavanje brzo menjajuc¢em svijetu
i za usvajanje promjena’ (Delors, 1998, str. 18) sustinski pro§iruju sadrzaje
obrazovanja odraslih, kako bi se otvorio prostor “za delotovorno uéesce
gradana u reSavanju razli¢itih druStventh, profesionalnih, porodiénih i indi-
vidualnih problema” (Medi¢ i Despotovi¢, 2002, str. 307). U takvom razu-
mevanju problema osavremenjuju se i produbljuju tradicionalna, i pojavlju-
ju nova podrucja obrazovanja odraslih sa realnim izgledima da ih uvazi i
“obrazovna politika” (Saviéevié, 2000), od kojih su, po naem misljenju,
najprioritetnija:

[.podru¢je funkcionalne pismenosti i osnovnog obrazovanja,

2.podrucje profesionalnog obrazovanja,

3.podru¢je drustveno-ekonomskog obrazovanja,

4.podrucje gradanskog obrazovanja,

5.podru¢je obrazovanja za zivot u porodici,

6.podrucje zdravstvenog obrazovanja i vaspitanja,

7.podruje ekoloskog obrazovanja i

8.podrudje kulturno-estetskog obrazovanja.

Obrazovanje odraslih na poCetku 21. veka jedan je od klju¢eva mo-

9.1. Podrucje funkcionalne pismenosti i osnovnog
~obrazovanja odraslih

Pismenost i osnovno obrazovanje odraslih je fundamentalno ljudsko
pravo i bitna osnova za ostvarivanje svih drugih li¢nih i socijalnih pra-
va. Ali bez obzira na to, proklamovano pravo na pismenost, koje ni u kom
pogledu ne bi smelo biti sporno, jo§ uvek u mnogim delovima sveta nije u
potpuﬁosti ostvareno ili je, tanije redeno, samo delimi¢no ostvareno. Broj-
ne kampanje opismenjavanja koje su preduzimane u pojedinim zemljama i
podru¢jima nisu davale odekivane rezultate, pa nepismenost i danas predsta-
vlja problem sistematske i strukturne prirode, koji najées¢e “pogada najsiro-
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masnije zemlje i u svim nacijama najosukudnije slojeve drugtva” (Major,
1996, str. 19), ali ne zaobilazi ni bogatija drustva.

Ako se rasprostranjenost nepismenosti u nerazvijenim zemljama sav-
remenog sveta delimi¢no moze i razumeti, s obzirom na njihove nepovoljne
istorijske, kulturne i ekonomske okolnosti, sasvim je izvesno da visok pro-
cenat nepismenosti u razvijenom svetu teiko moze biti razlozno obrazlozen.
Jer, samo u SAD (prema: Knox, 1993) nepismeno je, u zavisnosti od kriteri-
juma na osnovu koga se procenjuje funkcionalna pismenost, izmedu 2-10
odsto odraslih. Taj procenat je jo§ veéi u drugim industrijski razvijenim
zemljama i obuhvata od 10 do 20 procenata od ukupnog broja odrasle popu-
lacije. Kod nas je procenat nepismenog stanovnigtva, takode, veoma visok,
Sto uvek ne pokazuju tradicionalni statisticki izveStaji. Tako podatak, da je
u Srbiji bez Kosova i Metohije prema popisu stanovnistva iz 2002. godine
bilo nepismeno 233.000 stanovnika, odnosno 3,5 odsto (prema: Politika, 13,
januar, 2004), valja primiti sa prili¢nom rezervom. Poznato je, na primer, da
kod nas veliki broj odraslih nije stekao potpuno osnovno (osmogodisnje)
obrazovanje, a taj procenat u Jugoslaviji je 1991. godine iznosio skoro 33
odsto od ukupnog stanovnistva starijeg od 15 godina (prema: Medi¢ i Des-
potovi¢, 2002). S obzirom na to da je u Srbiji i Crnoj Gori (kao i u drugim
ekonomski nerazvijenim drzavama nekadasnje Jugoslavije) na trzisty rada,
ali i medu zaposlenima veliki broj nekvalifikovanih ili polukvalifikovanih
radnika, od kojih su mnogi nepismeni, ili sa nezavrienim osnovnim obrazo-
vanjem (Kulié, 1992), stide se Jo$ potpunija predstava o razmerama i 0zbilj-
nosti ovog drustvenog i andrago§kog problema.

Ocigledno je da se savremeno drustvo suocava sa nepismenogéu kao
globalnim problemom koji ima visestrane posledice na ukupni drustveno-
ekonomski i individualni razvoj. U takvim okolnostima, opismenjavanje j
osnovno obrazovanje odraslih, kao §to je to ve¢ zapaZeno u aktivnostima ;
procenama UNESCO-a (prema: Kulié, 1997), ima trostruk znagaj:
l.za individuu - koja postaje produktivnija, vise zaraduje, postize bolji 7i-

votni standard,
2.za preduzece - koje ostvaruje veci profit, postize veéu produktivnost, sma-
njuje cenu kostanja proizvoda i u mogucnosti je da ostvari bolju saradnju
medu zaposlenima $to je, takode, u funkeiji vece produktivnosti,
3.za nacije - jer je utvrdena povezanost pismenosti i osnovnog obrazovanja
odraslih i produktivnosti, standarda ivota i ekonomskog razvoja u najve-
¢em broju zemalja - na osnovu upitnika i ispitivanja izvr§enog u periodu
od 1969-1971. godine.
Jasno je da je pismenost fundamentalna komponenta nase kulture,
hgZ.koje se ne moze zamisliti “funkcionisanje &oveka” u drutvu koje se
N & Nije, dakle, re¢ samo o tome da je pismenost osnovna pretpostavka
za sticanje odredenih profesionalnih znanja, vestina i navika, odnosno novih
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kompetencija i kvalifikacija, potrglznih éovel(u u uslo‘vin.qa ilaucnlo-tzl;rcl)cs)to's(;
kih promena, odnosno, inforfnatl'ckog Qrpstv.a. Umvelza na pl's'mlni ! kujl_
mnogo vise od takvog poimanja njene sutine 1 smlslg, onadJe socija e
turni imperativ vremena u kome Zivimo. P1§menost je, u 'an'a?(mlrtnoljsan'e
ma, zaista “poletni instrument za menjanje, razumevanje i kon r.Cu raJZ_
sveta”’ (Bataille, prema: Kuli¢, 1997), buduci da je obrazov’a.nlje u ls: u ez,
vitka i pojedinca i zajednice; njegovo je poslavnstvo omoguciti ﬁ;/_a ;)é © o
nas, bez iznimke i u potpunosti, razviti sve nase taleqte i ostvariti nti swva-
ralacki potencijal, ukljuujuéi i odgovornost za vle’astlte zivote i Itoos g(;a‘na
osobnih ciljeva” (Delors, 1998, str. 19). Tako shvacepa pismenos ,énaéaj.na
je i za poljoprivrednika i za radmkg, nezaposle?og i zapog,lenogi:. nala f]e_
je 1 za borbu koju ¢ovek vodi za svoja prava, vazna je da bi se pollsl?u_ ne-
pismenost 1 smanjile socijalne nejednakosti u danasnj'e,r,n drustvg, (O'JGJG'JOS
uvek daleko od toga da postane “drustvo blagost,anja : Q.st_varlvapjlellplaya
na pismenost kao univerzalnog ljudslfog prava nece razresiti sve civi lbzlzczli_
ske probleme ali ¢e, svakako, doprme'tl _1_skorlenjlvzinj.uHneznlgnéai u e
vanju obespravljenosti i siromaStva, sre¢nijem i sadrzajnijem ljudskom
vitku. . N
Danas, pismenost i 0Snovno olzl:azovaly'eVodrashh‘dd(?bu_aju no;ze;ss;
drzajna znacenja, postaju “bll.isku_l sa Zivotom’, §’to“potv1 1UJV1111 rr'mogenost”
izrazi, kao §to su: “radno—ol-ljgntlsana pismenost”, ,t’eh‘r‘lokos a plksm isme_,
“kompjuterska pismenost”, “internetska pismenost”, “e or;olrlr]ls a pe me-
nost”, i sl. Stoga je sve manje tradlclonalmh‘l konv'enc1onavm »a S\./l ise
funkcionalnih definicija pismenosti. Tako, u “Ruskoj pveQago§kOJ encik opeti
diji” (Davidov, 1993) nalazimo da se konkretan sadrZaj pO]éna thnsnglc])tse—
menjao istorijski, postaju¢i sadrzajniji sa rastom i razvojem drustva, ahte-
vima u razvitku individua - od elementarnih umenja Citanja, pisanja i 1§Tu
nanja, do ovladavanja minimumom druétyeno neophodmh zpa%Ja i nat\\//la(re},
§to je u poimanju autora u 0snovi ﬁmkmonalnglplsmen'czgtl.” o,Su ‘i’;evié’
zna¢i da je “funkcionalna pisme_n_ost promenljlva veli¢ina” ( av1drede_,
2000), odnosno, da je valja shvatiti i d'ovest{ u neposrednu vezu..sa odred _
nim ekonomskim, socijalnim i kulturnim miljeom. U takvorp pristupu pis
menosti i osnovnom obrazovanju odraslih pV()dl'gzumeva se nljeriplpﬁ\v/ez_lva—
nje sa sadrzajima iz radnog i Z'ivlotnog okruzenja kako bi Od.la;ll' %'ldsreuéltsz_
pesnije obavljali i resavali razlicite probleme nalposlu, u poro ICIt'l drustve-
nom Zivotu uopste. Ovakvo razumevanje fgnkcmnalne plsml(eq(égll _1lu00r "
nog obrazovanja, uz diferencijaciju nJ_egowh programa i ﬂe. si :1'1?1 2 gri_
nizaciju moZe pospesiti u¢esée odraslih u obllplma qplsmenjgvl?aé e gog
neti postizanju boljih rezultata u prevladavanju nepismenosti p
drustveno-ekonomskog i individualnog problema.
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9.2. Podrucje profesionalnog obrazovanja

Profesionalno obrazovanje oznac¢ava drugu znacajnu oblast obrazovanja
odraslih, Ovo obrazovno podruéje u dana$njem poimanju njegove sus-
tine i smisla izraZava znanja povezana sa nekim zanimanjem, odnosno kva-
lifikacijom, kao i potrebu njihovog osvezavanja i usavr§avanja u profesiji.
Kad je re¢ o profesionalnom obrazovanju odraslih, neki autori (Onugkin i
Ogarev, 1995) naglasavaju da se ovaj izraz koristi u trostrukom znacenju: 1)
kao obrazovna delatnost povezana sa izvrS§avanjem specijalizovanih funkei-
ja u okviru tehnoloski podeljenog rada (steci teoretska znanja, znanja iz po-
sebnih disciplina, odnosno profesionalna znanja, usvojiti nova prakti¢na
znanja i “znati - kako”, usavr$avanje navika potrebnih za izvodenje radnih
funkcija), 2) podrazumeva sistematsko povisenje profesionalnih kvalifikaci-
ja 1 usvajanje novih radnih operacija i 3) izraZzava osposobljenost za izvi§a-
vanje specijalizovanih funkcija “u sferi oplemenjenog rada”. I drugi ruski
autori (Fedorova i Ispravnikov, 1977) na sli¢an nacin tumace sustinu profe-
sionalnog obrazovanja odraslih, gde je, kao i kod jo§ jednog broja andra-
goga (Poggeler, 1997, Savicevi¢, 2000), poseban naglasak na sticanju novih
profesionalnih znanja, odnosno, na usavr§avanju znanja u okviru odgovara-
juceg zanimanja. U isto vreme, Tajt (Tight, 1996) navodi tri modela profe-
sionalnog obrazovanja: zanatski (pretehnokratski), poznat u stru¢noj litera-
turi i kao “Segrtovanje” (koji, kao §to se zna, zanemaruje teoriju); tehnokrat-
ski model, koji pretpostavlja razvoj i transmisiju sistematskih znanja, inter-
pretaciju i primenu ovih znanja u praksi i procenu prakti¢nog rada u odabra-
nim situacijama i procesima; i “post-tehnokratski model” koji je usmeren na
profesionalni razvoj odraslih, odnosno sticanje profesionalnih kompetencija
kroz praksu i refleksiju (uz pomo¢ “Sefova” i mentora), posto ih inicijalno
obrazovanje nije i ne moze pripremiti za “celu karijeru”.

U uslovima nauéno-tehnoloske revolucije i automatizacije, kao i stal-
nog uvodenja novih tehnologija u proizvodni proces, profesionalno obrazo-
vanje odraslih dobija novu funkciju i znagenje. U tom smislu, ciljevi i obra-
zovne potrebe za profesionalnim obrazovanjem su u dobroj meri opredelje-
ni promenljivo§¢u radnih i proizvodnih uslova odraslih, §to sustinski menja
koncepciju tog obrazovnog podrucja. Tako je neophodno da profesionalno
obrazovanje odraslih danas, svojom programskom strukturom, izrazi obra-
zovne potrebe za specijalizovanim funkcijama u sistemu tehnoloski podelje-
nog rada (teoretske osnove iz fundamentalnih naucnih disciplina, znanja
znadajna za profesiju, znanja iz razli¢itih oblasti profesije, znanja, vestine i
navike potrebne za izvodenje radnih operacija, i dr), obrazovne potrebe za

~usg¥idavanjem u struci, odnosno, usvajanjem novih tehnologija i novih vi-
dov&radne delatnosti, kao i obrazovne potrebe za specijalizovanim radnim
operacijama i funkcijama zaposlenih, nastalim u procesu rada zasi¢enog
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znanjem i stvarala$tvom. Ali, koncept profesionalnog obrazovanja u dana-
$njim uslovima, takode, podrazumeva da ovo obrazovno podrucje, odnosno
njegovi programski sadrZaji, nadu mesta za izmene u prirodi i sadrZaju rada,
u radnoj situaciji i na radnom mestu, pri ¢emu ¢e programi profesionalnog
obrazovanja, zbog celine proizvodnog procesa i kvalitativno drugacijeg
polozaja zaposlenih u tom procesu neizbezno obuhvatiti sadrzaje opsteobra-
zovnog karaktera.

Ima andragoga (De Moura Castro, 1995) koji smatraju da uspeh po-
jedinih modela profesionalnog obrazovanja zavisi od postignute ravnoteze
izmedu praktidnog pripremanja i op3teobrazovnih sadrzaja. Oni smatraju da
je izazov, ali je i neophodno da se spreci prenaglageno prakti¢no priprema-
nje na ustrb strogog akademskog proucavanja, ili kruti program izolovan od
trzidta rada. Stoga su u pravu autori (Fedorova i Ispravnikov, 1977) koji da-
lji razvoj svih oblika profesionalnog obrazovanja vezuju za iznalaZenje op-
timalnog odnosa izmedu opSteobrazovnih i struénih sadrZaja u njegovim
programima, a to zahteva: pro$irenje obima i povienje nivoa teoretske obu-
ke pri profesionalnoj i op§teobrazovnoj pripremi, ostvarivanje jo§ teSnje ve-
ze teoretskog i proizvodnog obudavanja, obezbedivanje bolje profesionalne
usmerenosti opSteobrazovnih predmeta, i Sirenje opStetehnicke pripreme i
izu¢avanje opsteprofesionalnih grupa specijalnosti. Takvo videnje daljeg
razvoja profesionalnog obrazovanja u skladu je sa nauéno-tehnic¢kim i civi-
lizacijskim napretkom, pa utoliko ima i ve¢u vrednost i znacaj.

S obzirom na to da u dana$njim uslovima “kvalifikacije postaju sve
nepredvidljivije” (Gruber, 2000) neophodna je fleksibilizacija sadrZaja pro-
fesionalnog obrazovanja. Tako se, sada, tezi kvalifikacijama koje su manje
u funkeiji specijalnih struénih kompetencija, a mnogo viSe u funkeiji “opste
struéne radne sposobnosti”. Ovaj “skup” kvalifikacija naziva se kljuénim
kvalifikacijama koje se odnose “na opée sposobnosti koje prelaze “goli”
struéni rad i ukljuduju socijalne, osobne i metodicke kompetencije... one
omoguéuju pojedincu da se fleksibilno prilagodi pojedinim novim uslovima
u radnom svijetu i drugtvu” (Isto, str. 21). Pojedini autori (BatiSev, prema:
Grupa autora, 1999) isti¢u da se u uslovima automatizacije proizvodnje i
pojave radni¢kih profesija, u kojima preovladava intelektualno znanje i na-
vike, podrazumeva razvijanje raunske, dijagnosticke, upravljacke i komu-
nikativne vestine kod zaposlenih. Tome valja pridodati “... i posebne spo-
sobnosti komunikacije i saradnje u informaciono-tehnicki poduprtim pod-
ruéjima kao i kompetencije samoorganizacije. Kompetencije samoorganiza-
cije usko su povezane sa visokim stepenom fleksibilnosti i mobilnosti u bu-
duéem radnom svijetu, za $to su potrebne sposobnosti s obzirom na cilj i
yrijeme” (Biissing, 2000, str. 100), a to bi se moglo oznaditi kao neprestano
uéenje novog, “uenja o udenju’.
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Ako se, makar, i sa izvesnom rezervom, prihvate danas rasprostranje-
na shvatanja o tome da ¢e u skoroj buducnosti (u uslovima informacionih
tehnologija) struéno orijentisani planovi i sadrzaji pouc¢avanja i uenja pos-
tati nepredvidljivi, izvesno je da takav razvoj pretpostavlja novo i drugacije
partnerstvo sistema obrazovanja i preduzeca. Raznovrsno$¢u obrazovnih
ppnuda, gradenjem mostova izmedu razlicitih obrazovnih puteva, poveca-
njem predstruénog iskustva i otvaranjem moguénosti za ve¢om pokretlji-
voscu zaposlenih (MPH, 1996) i prevashodno individualizovanim i diferen-
ciranim obrazovanjem u obrazovnim ustanovama, ali i u preduze¢ima pre-
vazi¢i ¢e se “pedagoski tradicionalizam”, ali i “andragogka proizvoljnost”
(Sav1cev1g, 2000), i osigurati polaziste za reformu profesionalnog obrazova-
nja odraslih.

9.3. Drustveno-ekonomska vrednost obrazovanja odraslih

Dmétveno-ekonomsko obrazovanje predstavlja bitno i nezaobilazno
\ podru¢je obrazovanja odraslih. Budu¢i da smo svedoci sveobuhvat-
nih dru$tveno-ekonomskih promena i afirmacije trzi§ne ekonomije u svetu i
kovd nas, svakom Coveku valja pomo¢i da stvarno “... postane i svestan pot-
rosac i prosvecen faktor razvoja, za §to mu je potrebno osnovno znanje o
zg'komma, mehanizmima i slozenom funkcionisanju ekonomskog Zivota na-
cije, lokalne komune i poslovnog preduzeca. On mora da shvati u njima sa-
driage_konﬂikte 1 njihove interne 1 eksterne operativne sile. On mora da
ocenjuje raspoloziva sredstva koja imaju razli¢ite klase za uticanje na pro-
du.ktlvnost rada, izbor investiranja i proces planiranja. Ekonomija nije vise
privatni zabran stru¢njaka i posveéenih” (For, 1975, str. 183).

. Drustveno-ekonomsko obrazovanje odraslih moZe doprineti ne samo
boljem razumevanju sustine drustveno-ekonomskih odnosa kod nas i u sve-
tu, nego takode moZe pomoc¢i odraslima da aktivnije i sadiZajnije uéestvuju
u Qmé,tveno—gkonomskim promenama i preobraZajima savremenog drugtva.
Ali, programi druStveno-ekonomskog obrazovanja odraslih moraju da izra-
ze obraz_ovne potrebe iz oblasti funkcionisanja preduzeca i kao socijalnog
sistema i vaipog segmenta privrednog sistema i drustva u celini. U svemu
tome, veoma je znacajan izbor sadrzaja drustveno-ekonomskog obrazovanja
1_(0}1 bl,l u osnovi, trebalo da obuhvati programske celine iz oblasti ekonomi-
Je“(polltiéka ekonomija, ekonomika i organizacija preduzeca, i dr), sociolo-
gije, socijalne psihologije i prava. Takvo razumevanje suStine i vrednosti
d1u§ty§po—ekonomskog obrazovanja dobija jo§ vi§e na vaznosti u uslovima
franzicije u zerpljama isto¢ne Evrope, za koju je karakteristiCna privatizacija
\;R_{\@‘Q%Hll(tuganje privrede, laganije ili intenzivnije podsticanje proizvodnje
otvatéinje i ukljucivanje u evropske i svetske ekonomske tokove (Kulic”
2000), 8to ne tece bezbolno i bez posledica. Stoga, savremeni autori (Dejne:
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ka, 1999), s pravom, isti¢u da je polovicnost, protivure¢nost i nestabilnost
ekonomskih reformi u zemljama koje prelaze na trzisnu privredu, pratena
smanjivanjem broja radnih mesta, snizavanjem Zivotnog standarda i liSava-
njem socijalne zastite proizvela kod ljudi nesigurnost i zabrinutost za bu-
duénost. U takvom razvoju jo$ vise je porastao znadaj “ekonomske socijali-
zacije”, odnosno drustveno-ekonomskog obrazovanja odraslih. To podrazu-
meva upoznavanje sa razlicitim iskustvima i znanjima iz ekonomske obla-
sti, usvajanje novih normi i vrednosti, prevladavanje stereotipa, prihvatanje
pravila igre u novoj ekonomskoj i Zivotnoj situaciji i formiranje nesto dru-
gadijeg, novog ‘“‘ekonomskog mi§ljenja”. I drugi autori (Fedorova, 1999), sa
razlogom, naglasavaju aktuelnost drugtveno-ekonomskog obrazovanja u da-
nasnjim uslovima, $to pretpostavlja ostvarivanje novih zahteva, odnosno
izuavanje ekonomskih disciplina, ali uporedo sa kontinuiranim proucava-
njem “informacija o tekucoj privrednoj situaciji” (Isto, str. 39).

Neosporno je, dakle, da drugtveno-ekonomsko obrazovanje odraslih
u tekuéim civilizacijskim tokovima postaje sastavni i bitan element svesti i
kulture svakog pojedinca. Takvo saznanje i nagli porast zanimanja za drus-
tveno-ekonomsko obrazovanje i njegovo osnazivanje u drustvu koje u¢i do-
bija sve $ire organizaciono uporiste. To znadi da drustveno-ekonomsko ob-
razovanje, ialko povezano sa formalnim tkolovanjem, ne nalazi u njemu je-
dinu moguénost da se izrazi. Ve¢ smo isticali da je nae obrazovno okiuze-
nje, odavno, izaslo iz okvira formalnog ¢kolovanja, postalo raznovrsnije i
fleksibilnije, kako bi iskoristilo doprinose razli¢itih institucija aktivnih u
drustvu, kao §to su: preduzeca, sindikalna i profesionalna udruZenja, politic-
ke stranke i mediji §to, svakako, ima veliki uticaj na podsticanje i 1azvoj
drugtveno-ekonomskog obrazovanja odraslih. Ne postoje ni druge organiza-
ciono-metodidke prepreke koje bi nepovoljno uticale na razvijanje progra-
ma drustveno-ekonomskog obrazovanja za odrasle. U andragoskim izvori-
ma (Fedorova, 1999) je ve¢ dobro uoceno da danas postoji bogata literatura
za podrugje drustveno-ekonomskog obrazovanja odraslih, u kojoj su sadrza-
ni osnovni pojmovi i formulacije iz ove oblasti sa logitkim $emama, tabli-
cama i ilustrativnim materijalom, a razradene su i razlicite varijante ucenja
putem redavanja problema, nesto drugadije i funkcionalnije od odavno poz-
natih tradicionalnih lekcija i seminara.

9.4. Podruéje gradanskog obrazovanja

. |

Obrazovno—vaspitni programi koji se ostvaruju u cilju pripreme aktiv-
nog i odgovornog gradanina u savremenom (slobodnom i otvore-

nom) drutvu, najéesée se pominju pod nazivom “gradansko obrazovanje”.

To, medutim, nije i jedini naziv za ovu oblast obrazovno-vaspitnih sadrZaja,

pa se shodno tome, u savremenim andragogkim izvorima kao sinonimi za
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ovo podrucje koriste i termini: drustveno obrazovanje, politi¢ko obrazova-
nje, obrazovanje i vaspitanje za demokratiju. Medutim, pojedini autori
(Mougniotte, 1995) razlikuju ovo podru¢je obrazovanja i od dru$tvenog ob-
razovanja “koje opisuje i predstavlja gradanstvo i nastoji jedino informisati
o djelovanju institucija kako bismo se znalj njima koristiti” i od politi¢kog
obrazovanja “¢iji je specifi¢an predmet obrazovanja za sposobnost rasudi-
vanja za videnje izbora, usmjeravanja djelovanja, putem osiguranja eleme-
nata potrebnih za donoenje odluka” (Isto, str. 55).

Bez obzira na to §to razlikovanje drustvenog i naro¢ito politi¢kog ob-
razovanja od gradanskog obrazovanja nije nimalo Jednostavno, takvi poku-
Saji nisu retkost u savremenim andragoskim izvorima, Tako, i drugi andra-
gozi (Mahlin, 1999) prave jasnu razliku izmedu gradanskog obrazovanja
koje "duboko i ¢vrsto formira politicku kulturu doveka” i politi¢kog obrazo-
vanja kome je osnovni zadatak da doprinese “drugtvenom saglasju i stabil-
nosti”, iako argumentacija koja se u tom pogledu koristi nije narogito ubed-
ljiva. Mozda je, ipak, na osnovu sveobuhvatnije i suptilnije analize moguée
i opravdano prihvatiti stanoviste (Mougniotte, 1995), prema kome gradan-
sko obrazovanje “prethodi odgajanju za politiku”, ali je povezanost i ispre-
pletenost njihovih sadrzaja lako uocljiva, i u prili¢noj meri nesporna (videti,
na primer: Faulenbach, 2000). Na takav zakljudak upuéuje i razmisljanje
Delora (Delors, 1998), koji zapaza da je gradansko “... obrazovanje slozeni
problem koji obuhvata prihvatanje vrijednosti, usvajanje znanja te uenje
kako uéestvovati u javnom Zivotu. Ono se stoga ne moze smatrati ideologki
neutralnim: ljudska savjest nuzno se oblikuje pod njegovim uticajem” (Isto,
str. 66).

Neki autori (Gartensleger, 1999) navode da se o problematici gradan-
skog obrazovanja podinje intenzivnije raspravljati krajem $ezdesetih godina
XX veka. Narogito se isti¢e da se u to vreme osnovni zadatak gradanskog
obrazovanja svodio na to kako pomoéi ljudima koji bi Zeleli da osiguraju
svoje socijalno-politi¢ke, ekoloske ili kulturne interese i potrebe. U takvom
tumacenju sustine i smisla gradanskog obrazovanja kao obavezan i nezaobi-
lazan uslov pojavljuje se pretpostavka da su odraslj principijelno spremni da
prihvate uéedce u razligitim polititkim aktivnostima i oblicima protesta, da
deluju u drustvenim organizacijama i diskutuju o razli¢itim politickim te-
mama i problemima, $to se danas smatra i nedovoljnim i zastarelim. Polaze-
¢i od toga, preporuduje se zasnivanje nove didaktike i metodike gradanskog
obrazovanja u osnovi koje su &etiri poznata principa, karakteristi¢na za ob-
razovanje odraslih u celini: uéiti znati, ugiti ¢initi, uditi Ziveti zajedno i uéiti
biti, kako bi se ostvario uticaj obrazovanja za demokratiju na sve tri kompo-

‘Pfé\%g\\\%‘\}liénosti: kognitiviu, afektivnu i konativnu. U tom smislu, potpuno je
u pravu Delor (Delors, 1998) kad istide da je cilj gradanskog obrazovanja
nauciti dobro obavljati svoju druitvenu ulogu u skladu sa utvrdenim princi-
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pima i pravilima, §to se ne moZe osigurati kroz o_dyedeni nastavni predmet,
bez obzira na to §to je veliki broj zemalja u Evropi i u svetu uveqvgr_adansk.o
vaspitanje i obrazovanje u $kole u razli¢itim obllglma i poq I‘?‘leclltlm nazi-
vima. Dodatan razlog za takvu ocenu Delor nalazi u saznanju “da je o_brazc_)—
vanje za polozaj gradanina i za demokratiju par excellence ob_rafovalye koje
nije ograni¢eno prostorom i vremenom formalnog obrazovanja , pajesob-
zirom na to, neophodno da u gradansko obrazovque pepo§redpo budu uk-
lju¢ene porodice, kao i ostali ¢lanovi razli¢itih socijalnih zajednica. -

Poznato je da gradani kao drustvena biéa “pos_toje samo u demokrati-
ji koja, barem u nacelu, predvida njihovo ucestvovanje u vlasti, odnosno ko-
ja im priznaje pravo odlu¢ivanja” (Mougniotte, 1995, str. 54), ali je, isto ta-
ko, neosporno da su demokratije u mnogim delovima sveta krlhke.l nes.tab11-
ne. U takvim okolnostima, jo§ viSe se oseca potreba za podsFlcanJem i aﬁr-
macijom gradanskog obrazovanja, kako bi odrasli 2iyel1 1 aktzvng (.i(?lov_gh u
svojstvu odgovornih gradana. Ne bi se, naravno, \_/aljalo Z?ld.OVO.ljltl iluzijom
da ¢e gradansko obrazovanje automatski dovesti do akt1v1ramal gradana u
raznim lokalnim i nacionalnim strukturama, jer t(fll(VO obrazovanje zaista ni-
je “dovoljan uslov za u€estvovanje u pplitici, gliJe sasvim pou,zdano nuZan
(Isto, str. 186), tako da se na toj osnovi, sa velikom verovatno¢om, moze ra-
zumeti njegov znacaj i utemeljenost.

9.5. Obrazovanje za Zivot u porodici

Z a savremene autore (Fukujama, 1977) nije sporno da zdravoli dinami{:-
no drustvo pociva na porodici, pomocu koje se ljudi i.ntegrié'u u svoju
kulturu, sti¢u odgovarajuce navike koje im obezbeduju da Zive u Siroj zajed-
nici 1 preko koje se stavovi, vrednosti i znanjg prenose sa generacije na ge-
neraciju. U takvom razvoju obrazovanje za zivot u porod1c1. dgbua jos vise
na vrednosti i znacdaju, utoliko pre $to roditelje ¢esto “... O!QYIVIJIJ‘JU, ?111 '1h ne
obucavaju. Milioni novopecenih majki i oée\_/a syake_ godine uzimaju Jedaq
od najtezih poslova koji se uopste moze raditi, uzimaju ’r%ovorodence, malo i
gotovo potpuno bespomo¢no ljudsko bice, preuzimajuci punu odgovornost
za njegovo fizi¢ko i psihi¢ko zdravlje i podizu¢i ga takp da postane produk-
tivan gradanin, spreman na saradnju i spreman dg dopr_me_se drugtvu u korpe
zivi. Ima li teZzeg i zahtevnijeg posla? A koliko je ro.dltelja_obl.lce'n(.) za nje-
ga” (Gordon, 2000, str. 16). Noviji izvori na na§em i stranim jezicima (Sa-
vicevid, 1967; Brillinger and Brundage, 1989; Arcus, et al., 1993; ande-
meulebroecke and Van Crombrugge, 1996; Medi¢ i sar., 1997), pokaZ_UJu da
je u podrucju obrazovanja za Zivot u porodici .uéinjen osetan lpqmak 1 dva se
sve vide roditelja obrazuje u “vestinama koje im trebaju da bi bili uspesniji
u poslu podizanja dece” (Gordon, 2000, str. 16). No, i pored toga, obrazova-
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nje za zivot u porodici je jo§ uvek priliéno §iroko i razudeno podrucje, koje
obuhvata sve sadrzaje “koji doprinose totalnom rastu i blagostanju porodice
- fizi¢kom, mentalnom, emocionalnom, ekonomskom i spiritualnom” (Bril-
linger and Brundage, 1989, p. 121) u danasnjem drustvu. Njegova pojava i
konstituisanje je rezultat brojnih i karakteiistiénih promena u savremenoj
porodici, od kojih posebno naglasavamo kvalitativno drugacije odnose me-
du ¢lanovima porodice, ali i njena nestabilnost i podloznost krizama razlici-
tog stepena i intenziteta.

Neki autori (Vandemeulebroecke and Van Crombrugge, 1996) sma-
traju da je interes za obrazovanje za zivot u porodici dvostruko motivisan:
prvo, obrazovanje za Zivot u porodici je zamiSljeno i organizovano kao od-
govor na razli¢ite psiholoske i kulturne posledice postmodernog druStva, i
drugo, potrebom da se ovo obrazovno podrucje usmeri na porodice i grupe
koje su “strukturalne Zrtve” ubrzane modernizacije. U takvim okolnostima
obrazovanje za Zivot u porodici zaista varira u zavisnosti od prostora i vre-
mena, ali je neizostavno u funkciji pomo¢i odraslima da steknu znanja, ves-
tine i vrednosti, koje su im potrebne kao sada$njim i budu¢im &lanovima
porodice, kako bi §to uspednije reSavali brojne probleme povezane sa njiho-
vim porodi¢nim ulogama. Tako shvaceno, obrazovanje za Zivot u porodici
ima §iri smisao i znadenje, jer obuhvata kako odrasle koji ispunjavaju rodi-
teljske funkcije, tako i one koji se pripremaju za funkcije roditelja (priprema
za brak i roditeljstvo). Ne bi valjalo zanemariti i potrebu obrazovanja i vas-
pitanja specifi¢ne “kategorije odraslih koji iz raznih razloga nisu postali ro-
ditelji i odraslih ¢&ija su deca ve¢ postala roditelji” (Savi¢evi¢, 1967, str. 9),
Sto doprinosi potpunijem i sveobuhvatnijem razumevanju roditeljstva kao
sloZene pojave i zna¢ajne dimenzije ostvarivanja odrasle osobe. Stoga, pro-
grami obrazovanja i vaspitanja za Zivot u porodici, bez obzira na to da li se
ostvaruju u formalnim ili neformalnim oblicima uéenja i obrazovanja, obu-
hvataju raznovrsne sadrzaje, kako bi se zadovoljile raznolike obrazovne
potrebe odraslih u ovoj, sve vaznijoj oblasti andrago$ke teorije i prakse.

Savremena (ve¢ pominjana) andragoSka literatura ukazuje na to da
sadrZaji obrazovanja za Zivot u porodici, kao interdisciplinarnom podrudju
obrazovanja, u osnovi usmereni na obogacivanje individua i podsticanje i
razvijanje roditeljske kompetentnosti, naro¢ito moraju izraziti slede¢e obla-
sti: interpersonalne odnose, porodi€nu interakciju, samorazumevanje i podi-
zanje nivoa samopoStovanja, ljudski rast i razvoj, pripremu za brak 1 rodi-
teljstvo, pripremu za situacije posle razvoda braka, odgajanje dece, socijali-
zaciju mladih za uloge odraslog, razli¢ite aspekte seksualnosti, upravljanje
ljudskim i materijalnim resursima, li¢nu i porodi¢nu zdravstvenu zatitu,

‘**ﬁi%@l}sobne uticaje porodice i zajednice i dr. To, istovremeno, znadi da su
potencijalni uéesnici u oblicima obrazovanja i vaspitanja za Zivot u porodici
u mogucénosti da steknu $iroka i produbljena znanja iz viSe nauénih discipli-
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na - andragogije, pedagogije, psihologije, medicine, prava, ekongmije, SO~
ciologije i dr, koje ¢e im pomoci da bolje razumeju i de<':'u 1 seb'e i celokup-
nost slozenih porodi¢nih odnasa. Na toj osnovi i sadrZajima osiguravaju se
odredene pretpostavke za “fokusiranje vaspitnog fenomena por.od1ce.'§a sta-
novista njenih odraslih ¢lanova - roditelja i uces¢a obrazovanja u njihovoj
(ne)uspesnosti” (Medi¢ i sar., 1997, str. 7), odnosno u (ne)ok{e;zbe(.ilv.anju pro-
gresivnih promena u funkcionisanju porodice i njenom obogacivanju 1 razvoju.

9.6. Podrudje zdravstvenog obrazovanja i vaspitanja
odraslih -

Zdravstveno obrazovanje i vaspitanje odraslih obuhvata sadrzaje koji su
u funkciji unapredivanja zdravlja i zdravog pona$anja pojedinca, poro-
dice i zajednice. Ovo obrazovno podrugje dobija jos v.iée na zna(f:aju u da-
nanjim uslovima, karakteristi¢nim i po sve intenzivnijem starenju stanov-
nigtva u ekonomski razvijenim zemljama i poveéanju broja razli¢itih hroni-
¢nih bolesti, povezanih sa Zivotnim stilom odrasle populacije. Ne treba, me-
dutim, potceniti i jo§ jedan broj zdravstveno-socijalnih problema u danasnje
vreme, kao §to su alkoholizam, pusenje, droga i dr. koji, takode, podrlazu-
mevaju osposobljavanje ljudi za ofuvanje i kontrolu sopstvenog zdl‘avIJa: U
takvim okolnostima ... unapredivanje zdravlja se odnosi na zdrave oblike
ponadanja kao §to su balansirana ishrana, redovne fizicke veibe, odrzavanje
litne higijene, izbegavanje stresa, humani odnosi medu polovima, bezbedn_o
ponaganje u saobra¢aju na primer. Ono takode podrazumeva izbegavanje
kompromitiraju¢ih oblika ponasanja prema zdravlju kao §to su ekstremno
konzumiranje alkohola, puSenja i zloupotrebe droga” (Berger, 1997, str. 29).

Sa tatke gledista zdravstvenih radnika, psihologa i andragoga, veoma
je vazno da ljudi postanu svesni da su u najvecoj meri odgc_)vorm Za svoje
zdravlje i spre¢avanje razligitih oboljenja i bolesti zavisnost1. To nije neos-
tvariv cilj, jer odrasli pokazuju izrazit interes da se obaveste “o nacinima
kako bi mogli poboljsati svoje izglede za dug sivot” (Reardor}, 1998, str.
180). Na takav zakljugak upucuju i druga istraZivanja u svetu i lde nas iz
kojih proizilazi da veliki broj odraslih visoko vrednuje zdravllje' 1 pok'aqu.e
izrazit interes za sadrZaje iz oblasti zdravstvenog obrazovanja 1 vaspitanja
(videti: Savi¢evi¢, 1992; Berger, 1997, Kuli¢, 1997). U formi_ranj_u odg(')vvla—
rajuéih oblika ponasanja prema zdravlju svoje mesto 1 ulogu imaju rezhmte
institucije - domovi zdravlja, kole, kao i preduzgéa i me(.ilj{ ‘ = koji mogu
progiriti svijest o postupcima koji pomazu odrZanju zdravlja 1vgjedno promi-
jeniti naga ponasanja tamo gde je to potrebno. Na tom podruclu’ pot’r,ebno je
jo§ mnogo istrazivati, no buduc¢nost u tom pogledu mnogo obecava™ (Rear-
don, 1998, str. 180).
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9.7. EkolosSko obrazovanje odraslih

Ekoloéka kriza, odnosno trosenje prirodnih resursa, uni$tavanje prirodne

okoline, globalne klimatske promene i sl., naroCito karakteristicne za
poslednje dve decenije dvadesetog veka, podstakla je vaznost i znacaj obra-
zovanja 1 vaspitanja za ouvanje ¢ovekove Zivotne sredine. Re¢ je o tome
da promenjene okolnosti u prirodi, ali i u urbanoj sredini (Kundadina,
1998), odnosno okruzenju, obavezuju i andragogiju da preispita odnose ...
¢oveka i prirode. Naime, po nekim uverenjima, ¢ovek se prema prirodi po-
nasa onako kako je razume... unistavajuci prirodu ¢ovek se sveti sam sebi,
svojoj nemoci samospoznaje, odvajanja od animalnog, biologkog, instink-
tivnog... MoZda bi obrazovanje moglo da pomogne ¢oveku u samospoznaji
te se tako moZze delovati i na njegov odnos prema prirodi koji bi bio manje
agresivan?” (Andevska, 1991, str. 71). S obzirom na to, u novijim andragos-
kim izvorima (Ranci¢ i Dordevi¢, 1991; 1ljin, 2000; Michelsen, 2000) sve
vi§e prostora i paznje se posvecuje sloZenoj problematici ekolo§kog obrazo-
vanja i vaspitanja, kao sastavnom i nerazdvojnom delu obrazovanja odras-
lih. U takvom razumevanju problema, ekolosko obrazovanje i vaspitanje
odraslih podrazumeva, kako je to zakljuc¢io i UNESCO, “integralni dio kon-
tinuiranih obrazovnih procesa... koji traju cijeli Zivot” (prema: Michelsen,
2000) omogucujuéi odraslima da bolje shvate i lak$e reSavaju razli¢ite eko-
logke probleme u Zivotu i u svetu.

Savremeni andragozi, s razlogom, ukazuju na znacaj ljudskog fakto-
ra, odnosno njegovog destruktivnog delovanja u radnoj i Zivotnoj sredini,
Sto se najéedce obrazlaze “nepovoljnom ili neadekvatnom opstom 1 struc-
nom obrazovano$¢u i osposobljeno$cu li€nosti za bezbedan i odgovarajuci
nadin pona$anja u odredenim radnim i Zivotnim uslovima” (Rangi¢ i Dorde-
vi¢, 1991, str. 92). To pretpostavlja organizovane i kontinuirane oblike ob-
razovanja i ucenja, odnosno sticanje dopunskih ili potpuno novih znanja,
vestina i navika sa ciljem nalazenja povoljnijeg sklada Coveka sa prirodom i
okolinom. Pri tome, veoma je vazno da ovim oblicima ucenja i obrazovanja
bude obuhvacdeno §to viSe odraslih iz svih oblasti dru§tvenog Zivota i rada, a
naro€ito zaposlenih iz razli¢itih proizvodnih sektora 1 sluZbi.

Sasvim je sigurno da se jedino u ovakvom razvoju moze ocekivati in-
tenzivnija i sadrzajnija komunikacija Coveka sa okolinom i njegov kvalitet-
domacinski odnos ¢oveka prema samom sebi, brigu o sebi, i 0 sopstvenom
telu 1 zdravlju.

Ekolosko obrazovanje, kao deo kontinuiranih obrazovnih procesa ko-

\ﬁ\\\%‘)u u toku celog Zivota, stalno profiruje i produbljuje svoje sadiZaje.
Medti njima su u dana$njim ekolo$kim uslovima i razumevanju celokupne
problematike obrazovanja i vaspitanja za ouvanje 1 unapredenje covekove
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radne i Zivotne sredine, kao podrudja orijentisanog na Zivot i rad, najvaznije
slede¢e programske celine: osposobljavanje i obrazovanje zaposlenih za
bezbedan rad i zdravo Zivotno okruZenje, osposobljavanje, obrazovanje i
vaspitanje najirih slojeva stanovniStva za zaStitu od poZara, elementamih
nepogoda i katastrofa u funkciji o¢uvanja zdrave zivotne i radne sredine,
kao i osposobljavanje, obrazovanje i usavriavanje struénjaka razli€itih pro-
fila za sve potrebnije i korisnije andragosko delovanje u ovoj oblasti teorije
i prakse obrazovanja odraslih. ‘

Od sustinskog je znalaja da odabrani sadrZaji ekoloSkog obrazovanja
i vaspitanja doprinesu izgradivanju “nove ekolo3ke svesti” i pozitivnog eko-
logkog pona$anja kod odraslih. Re je o tome da se ve¢ “jasno pokazalo da
posedovanje samog ekolodkog znanja nije dovoljno, nego da mor_aju posto-
jati i ponude delovanja i podsticaji za ekoloski pozitivno djeloya.nje; time se
veé sprovodi relativizacija ekoloskog obrazovanja i uspostavljaju se veze s
politickim, ekonomski i druStvenim okvirnim uslovima” (Michelsen, ZOOQ,
str. 150). Polazeéi od toga, pojedini psiholozi ukazuju na potrebu sticanja
“znanja o uslovima ponaganja” (prema: Isto), pa budu¢i da to ponaSanje va-
lja naugiti umesto pojmova ckolosko obrazovanje, odnosno ekolosko vaspi-
tanje, prednost daju izrazu ekolodko udenje, koji, po njihovom misljenju,
znadajno ublazava “raskorak izmedu svesti i ponasanja”. Tako shvaéeno,
ekologko obrazovanje zaista bi trebalo da bude doZivotni proces ucenja,
utoliko pre §to se prihvatljiva buduénost “... ne moze dosti¢i bez imenova-
nja odnosa izmedu ekologkih problema i teku¢e paradigme razvoja. Ekolos-
ko obrazovanje odraslih moZe da ima znaajnu ulogu u senzibilizaciji i mo-
bilizaciji lokalne zajednice i onih koji donose odluke za sprovodenje usvo-
jene ekologke aktivnosti” (Hamburska deklaracija o ucenju odraslih, u: Ku-
li¢ i Despotovié, 2001), Ovakvo tumadenje ekoloSkog obrazovanja odraslih
ima dalekosezne posledice, jer prosiruje odgovornost za reSavanje sadasnjih
i budu¢ih ekologkih problema na sve segmente (strukture) u drustvu.

9.8. Kulturno-estetsko obrazovanje

Kult'ura, kao sfera duhovnog Zivota ljudi, svoju plodnost i rasprostranje-
nost ne potvrduje “govorima u njenu &ast”, kao $to je ve¢ zapaZeno u
literaturi iz podruéja kulturologije, ve¢ kvalitetom koji se ogleda u drustve-
nim odnosima i u svakodnevnom delovanju. Stoga je potpuno u pravu Zan-
Mari Domenak kad isti¢e da civilizacija i kultura «... loge prolaze u previra-
nju méhtaliteta, obi¢aja i tehnika i dovek ne moZe ostati na tome da im se iz
principa divi. Kultura mora da se potvrdi i mi treba da je traZimo u njenom
praxisu” (Domenak, 1991, str. 8). To, drugatije iskazano, znaci da kultura
mora zaZiveti u svakodnevnoj stvarnosti, postati sadrzaj i na€in Zivota i rada
svakog “mnogomernog Soveka”, koji ¢e se u izvesnoj meri “osloboditi od
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gospodstva materijalnih, elconomskih motiva i stremiti ka razvitku sopstve-
nih sposobnosti i potencijala” (Erasov, 1998, str. 540), §to je i u funkciji
prevazilazenja elitistickog koncepta kulture, koji jo§ uvek nije potpuno za-
boravljen. Ovakav razvoj je sasvim prirodan u uslovima kada su gradovi,
sela i ljudi puni poruka koje mogu obogatiti naSe Zivote. Ali, njih, kao $to je
pisao Langran (Langran, 1971) treba proditati, treba ovladati jezikom slika,
muzike i poezije, nauke i komunikacije sa drugima. S obzirom na to, kultur-
no-estetsko obrazovanje, kao sastavni deo obrazovanja odraslih ima mnogo-
struki znadaj i vrednost. Tako kulturno-estetsko obrazovanje stalno prosiru-
je 1 obogacuje svoje sadrzaje, ne zadovoljavajuci se samo interesom za le-
potom i za razvijanjem sposobnosti da se ona uoci i integriSe u izgled svake
li¢nosti kao njena sustinska komponenta, ve¢ preuzima i drugu, veoma bit-
nu ulogu kao “sredstvo komuniciranja sa prirodnom i druitvenom okoli-
nom, sredstvom njenog shvatanja i, ako je potrebno, i protestovanja protiv
nje” (For, 1975, str. 101).

Ocigledno je da kulturno-estetsko obrazovanje pruza odredene mo-
gucnosti odraslima da uzivaju u jeziku, knjizevnosti, umetnosti i muzici, u
raznolikostima i bogatstvu Zivota i rada, odnosno, u razumevanju, dozivlja-
vanju i duhovnom posedovanju kulturno-umetnickih vrednosti. Uzimajuéi u
obzir “univerzalnu op$teljudsku teznju za saznanjem i moralno-estetskim
obogadivanjem” (Sokolov, 1974, str. 233), kao i raSirenost i privlaénost ne-
formalnih obrazovnih aktivnosti kod nas i u svetu, u kojima se kulturne pot-
rebe najéesce zadovoljavaju, osiguran je put za jo§ vecu afirmaciju kultur:

no-estetskog obrazovanja. To, istovremeno podrazumeva, naroCito u uslovi-
ma informati¢kog drustva i sve vise slobodnog vremena koje je coveku na-

raspolaganju, intenzivnije razgranavanje, osmi§ljavanje i produbljivanje
kulturno-estetskog obrazovanja novim sadrzajima primerenim i pogodnim
za intelektualno-emocionalno obogacivanje liénosti i njenom ispoljavanju i
kao korisnika i kao stvaraoca kulturnih dobara i vrednosti.

*

* *

Analiza obrazovanja, koja podrazumeva: funkcionalnu pismenost i
osnovno obrazovanje, profesionalno obrazovanje, drustveno-ekonomsko
obrazovanje, gradansko obrazovanje, obrazovanje za Zivot u porodici,
zdravstveno obrazovanje i vaspitanje, ekoloSko obrazovanje i kulturno-es-
tetsko obrazovanje i vaspitanje, iscrpljuju najveci deo sadrZaja obrazovno-
vaspitnog rada sa odraslima. No, i pored toga, ne bi valjalo zanemariti jo$
jedan broj njegovih vaznih podru¢ja, kao §to su: obrazovanje za koriS¢enje
"‘\\‘@_dnog vremena, obrazovanje za preduzetnistvo, religijsko obrazovanje i
~Koja, takode, zavreduju potpuniju i produbljeniju analizu, $to bi svakako
bilo od znacaja za sistem obrazovanja odraslih i obrazovnu politiku u celini.
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vanje obrazovnih potreba odraslih ljudi. Ukupnost institugija 101-
panizacija kroz koje se zadovoljavaju obrazovne potrebe i potrebe
ucenja odraslih ¢ine sistem obrazovanja odraslih.

Obrazovanje odraslih je druitvena delatnost usmerena na zadovolja-

10.1. Drustveno-ekonomska uslovijenost sistema
obrazovanja odraslih

Kao mehanizam razvoja 1 zadovoljavanja .obrazov.r.lih.potrebal, sistem
obrazovanja je dinamidan, socijalni organizam koji i ima SYOJC kont.ll_.
nuirane ili periodi¢ne transformacije, billo d% su one planirane (1lef(§)11n§) :1
su spontana posledica istorijsko kulturnih desavalr}Ja u 1§0J1ma .SGJC 'ne insti-
tucije gase, a druge nastaju kao odgovor na socuallna.-s i 1(1%“1]1{16 plorr_lenedl
degavanja razliGitog tipa. Sistem obrgzovanjal}] celini, pa 1 oblavzova}llja (i -
raslih je uvek, u manjoj ili veéQJ meri, rleﬂeksuq konkretnih drus.tvegl.l 1;s1 01;
va, potreba, mogucnosti 1 teznji. Tako je, na primer, ob}'azovaiug Odlas"i]]'e
bivioj Jugoslaviji proslo kroz nekoliko razvojnih faza i u svakoj od njih J

- postojao specifiCan sistem institucija i organizacija za obrazovanje 1 ucenje

odraslih. Uzimajuéi kao osnovu polititku istorijul, Samg]ovéev (197.9) uraz-
voju obrazovanja odraslih u Jugoslaviji zapaza tri 1lstor1jskg %'?zdot.)lja: .
].razdoblje obrazovanja odraslih kao regionalnih i geopoliti¢kih i kulturnih

rocesa, . . . o
Z.Sazdoblje integrisanog obrazovanja odraslih u uslovima kapitalisticke Ju-

goslavije i . . o oo
3.razdoblje obrazovanja odraslih u uslovima socijalisticke samoupravn

izacije drustva. _ _ .
ganlzU éoslednjem periodu, sistem obrazoyanjej odraslih k?o mteg%m
deo ukupnog obrazovnog sistema, prema videnju Samoloveva ( ),
imao je sledeéu institucionalnu stmktulmz .
$kole za opdte i stru¢no obrazovanje odraslih,
narodni univerziteti,
radni¢ki univerziteti,
centri za obrazovanje u organizacijama udruzenog rada,
Skole samoupravljaca, .
centri za marksisti¢ko obrazovanje,
tkole za drustveno-politiC¢ko obrazovanje,
delatnost "van zidova" (Extra-mural),
narodne knjiznice i ¢itaonice,

R Nl
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10. muzeji i galerije,

I'1. narodna pozorista i bioskopi,

12. drustvene organizacije i

13. sredstva masovnih komunikacija.

PredloZena struktura sistema obrazovanja odraslih predstavlja prilig-
no veran izraz dru§tveno-ekonomske i politike organizacije tada$njeg drusg-
tva. Ona je izraZavala njegove obrazovne potrebe i naéin njihove institucio-
nalne i programske artikulacije. I organizaciona struktura i programska ori-
jentacija institucija i organizacija za obrazovanje odraslih bila je regulisana
na nacin koji je tadasnje dru$tvo smatralo legitimnim i koje je izrazavalo
njegov dominantan interes. Naime, u periodu o kome je re€, postojao je de-
Kklarativan drustveni interes za obrazovanje odraslih, o demu najneposredni-
Je svedoti veéi broj razlicitih drustvenih dokumenata kojima je oblast obra-
zovanja bila regulisana i promovisana?,

Promene koje su u poslednje dve decenije zahvatile biviy Jugoslavi-
Ju, uticale su i na organizacionu struktury celokupnog sistema obrazovanja
odraslih, kao i na njegovu ukupnu programsku orijentaciju. Potpuno su nes-
tali neki institucionalni oblicj obrazovanja odraslih, kao $to su: $kole samo-
upravljaca, centri za marksisticko obrazovanje, §kole za drustveno-politiko

¥ Rezolucija Savezne narodne skupitine o obrazovanju struénih kadrova, Sluzbeni list
FNRJ, br., 25, Beograd, 1960;

Rezolucija o razvoju vaspitanja i obrazovanja na samoupravnoj osnovi, Slugbeni list,
SFRJ, br. 16, Beograd, 1970;

Rezolucija Drugog kongresa samoupravljaca Jugoslavije o obrazovanju za funkciju
rada i samoupravljanja, Drugi kongres samoupravljata Jugoslavije, rezolucije, Priv-
redni pregled, Beograd, 1971;
Rezolucija o zadacima Saveza komunista Jugoslavije u socijalistickom samoupray-
nom preobrazaju vaspitanja i obrazovanja, Deseti kongres SKJ, Dokumenti, Beograd,
1974;
Drustveni dogovor o Jedinstvenim osnovama za klasifikaciju zanimanja i struéne
spreme, Sluzbeni list SFRJ, br. 29, Beograd, 1980;
Dogovor socijalisti¢kih republika i socijalisti¢kih autonomnih pokrajina o zajednig-
kim osnovama sistema vaspitanja i obrazovanja, Narodne novine, br. 12, 30. mart,
1981, Zagreb, 1981;
Prvi kongres andragoga Jugoslavije, Savremena andragoSka teorija i praksa u Jugo-
slaviji, Savez narodnih i radnickih sveucili§ta SRH, Zagreb, 1969;
Drugi kongres andragoga Jugoslavije, Dostignuca i razvojni pravci andragogke teori-
je i prakse u Jugoslaviji, Savez andragoskih drustava Jugoslavije, Budva, 1973;
Treéi kongres andragoga Jugoslavije, Andragogka funkcija udruZenog rada, Savez
andragoskih drustava Jugoslavije, Skoplje, 1980;
etvrti kongres andragoga Jugoslavije, Obrazovanje odraslih u drustveno-ekonom-
NN i)m razvoju, Andragogki centar, Zagreb, 1985:;

Petl'kongres andragoga Jugoslavije, Andragoska nauka i praksa u susret treéem mile-
nijumu, Andragogki centar, Zagreb, 1990,

SISTEM OBRAZOVANJA ODRASLIH

obrazovanje, ali i neka podru('vzja oPrazovanja odrvashh, ll()alo st\c/)aigeoféaszac;\j/g:
nje za opStenarodnu odbranu i druStvenu samozastitu, ol latz't(ilciojnalnj amo.
upravljanje. Istovremeno, postepeno su se rgzvnh IlIOVvlllnStl cionaini oblic:
obrazovanja odraslih, kao $to su upw.erznevtl za trece Zivotno bo Z,Ovan'e m
univerziteti, ali 1 neka nova podruéj‘a 1 sadr;ajl obrazoyanje;(—lcg fa ; obrjazo_
demokratiju, gradansko obragovanje, multikulturno (interkulturno

vanje, ekoloSko obrazovanje 1 sl.

10.2. Institucionalno-organizaciona raznovrsnost sistema
obrazovanja odraslih

Sistem obrazovanja odraslih je dmétyeni mehapizam za dlStrlbL'lCljUnZél\e/le;
nja, vestina, kompetencija,-potr'eba 1 vreginost.l'. Kao t?ke:jv, cglejzelzsahza—
uspostavljanja 1 distibucije socijalnih prava i so.clljalne prav ;d oz realiza-
cije prava na obrazovanje, nema pune mghzgcue prle};]/a gava ko';}jz Cop
participaciju u drustvenom Zivotu, kao ni sv1h ostalih pray oj'edjncjma
proizilaze. Zbog toga je dostupnost Qbrazozanjgérgzﬁn{i(si\insn& Seéma cima
i 1odima njihovog Zivota - imperativ., . '
lrlosg\grjg gg::i;)alna gnjlpacijags obzirpm na vgli!(vi raspon god1na I(OJet?I;puh;/da:
ta odraslo doba, postoje velike razhkel medu 11<.:nvqst1ma koje se sma d] o
raslima. Neki si u periodu prikupljanjva snage i Zivotne el}?g}gi:, preSih\i/éko.
ma profesionalne karijere 1 Zivota uopst&;,. dl'll%l su u punoj i;lc (Oi(?cesjma Jl
1 profesionalnoj snazi 1 angazmanu, treci, naceti mvolucusslm P osma |
bolestima, na kraju su svog Zivotnog put.av, bore se sa samocom i gu“alnom
socijalnih veza i funkcija. U svom ﬁzlckom., pls1h.o.loslgom i s:cgzn&ite
funkcionisanju oni se, medusobno, veoma rgzhkmu 1 1maju.v.eo?1tu liona]nu
obrazovne potrebe i mogucnosti. To %mphclra prpgramsku 1 instituc
raznovrsnost u zadovoljavanju njihovih obrazovnih potreba. .
Institucionalno-organizaciona i programska.l'aznovrsnost je losnc(i)\./na
karakteristika svih sistema obrazovanj.a oqrashh. Slstem' Vo'braz.o'vanjafg 111(2:)51
lih ¢ine institucije 1 organizacije !(oje imaju veoma ra'zllc?lte (_:llje.\;e;u sltmk-
je, ciljne grupe kojima se obraéaju, pa 1.p1~ogramsku. 1 mge;mzac?' w strulc
turu. Ove institucije su veoma raznolike i po svom pravno-finansijs o st
tusu. Neke od njih su drzavne (budzetski ﬁr}ans'lrlane) institucije, n;.;cye
profitne organizacije, a neke neproﬁtm?, vladine ili nevladine orga;ke : éa_'
Za neke od njih, obrazovanje odraslih je osnovna dfelaFnoslt, a ze;in1 o - s
mo povremena funkcija i instmrr_lent’podrske primarnoj d((-?i atnlqs lfa;vli'a'uji
obrazbvanje. Institucije i organizacije za obrazovan‘Je ? rasli jnformjadlog
realizuju programe razligitog tipa (formal'nc.)g',_ neforma nog i s
obrazovanja i u¢enja), odnosno, programe lecualnogvstrucpogl OosveZavanja,
osposobljavanja i obuke i pergrame'gtlrpcnog.u.savrs‘avanja 1(Za VR
znanja, prilagodene i namenjene razliCitim ciljnim grupama (zap ,
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nezaposlenima, osobama sa posebnim potrebama - hendikepiranima, stari-
ma, marginalnim socijalnim grupama i sl), programe usmerene na zadovo-
ljavanje personalnih potreba, li¢no samoispunjenje, rekreaciju i slobodno
vreme. To omogucuje pojedincima da se u zadovoljenju potreba, postavlja-
nju i1 dosezanju individualnih razvojnih druStvenih zadataka viSe koristi
strategija u€enja, a manje strategija obrazovanja i $kolovanja.

I sistem obrazovanja odraslih u Srbiji odrazava neophodnu raznoli-
kost obrazovnih potreba odraslih, i kao takav, ima slede¢u strukturu:

I Subsistem formalnog obrazovanja
1. Skole za osnovno obrazovanje odraslih;
2. Srednje Skole za obrazovanje odraslih; i

3. Vide Skole i fakulteti.

II Subsistem neformalnog obrazovanja
Radnicki, narodni i otvoreni univerziteti;
Kulturni centri, centri za kulturu i domovi kulture;
Preduzeca, odnosno, njihovi centri i sluzbe za obrazovanje;
Fondacije, agencije, sluzbe, humanitarne organizacije;
Naucne i strucne institucije;
Profesionalne i stru¢ne asocijacije;
Oblici obrazovanja za specifi¢ne potrebe pripadnika vojske i policije;
Univerzitet za treée Zivotno doba;
Institucije za drustvenu brigu o starima;
. Crkva;
. Mediji lokalnog i globalnog tipa;
. Muzeji, biblioteke, ¢itaonice, pozorista, bioskopi, galerije, klubovi, re-
kreativni centri; i
13. Kazneno-popravne ustanove.

Sistem obrazovanja odraslih u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama,
koji reflektuje drutvenu-ekonomsku situaciju iz osamdesetih godina, koji
je predstavljao tada$nji ameri¢ki odgovor na potrebe i moguénosti ucenja
odraslih, imao je, prema Apsu (Apps, 1989), sledecu institucionalno-organi-
zacionu strukturu:

000 NS B W
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I Potpuno ili delimi¢no budzetski finansirane agencije i institucije
1. Javne Skole za obrazovanje odraslih;
2. Cetvorogodiinji koledZi i univerziteti;
3. Komunalni i tehnicki koledZi;
4. Zadruzne ekstenze;
5. Vojne institucije,
\\% Korektivne institucije;
W

\Biblioteke i muzeji; i
8. Drzavne i federalne agencije za obrazovanje odraslih.
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II Neprofitne, samofinansirajuce agencije i institucije
1. Religiozne agencije i institucije;
2. Zdravstvene institucije:
a. kursevi o zdravlju,
b. rekreativni kursevi;
3. Komunalne agencije:
a. Crveni krst,
b. UdruZenje mladih hris¢ana,
c. Zensko hris¢ansko udruZenje;

4. Klubovi:
a, Kiwanis,
b. Rotary;

5. Dobrovoljne organizacije:
a. Liga Zena biraca,
b. Sijera klub; ' ) |
6. Profesionalne organizacije - namonalqe, drzavne, lol'<a1ne, -
7. Programi obrazovanja radnika (na primer, programl obrazovanja s
i ih voda); i . o
8. Icill{:silgll]alno u)d’mienje organizacija za obrazovanje odraslih (na pri-

mer, mreza resursa u ucenju u Kanzasu).
III Profitne organizacije

1. Dopisne §kole;

2. Zanatske Skole:
a. &kole za prevoznike,
b. $kole za elektroniku,

c. frizerske Skole; . ‘ avicay
Privatni tutori i nastavnici (na primer, nastavnici K avira),

Profitni i subvencionisani koledZi i univerziteti,

Konsultantske kuce;

Otvorene baze podataka;

Izdava&i knjiga, video i audio traka;

Tzdavadi kompjuterskog SOftVCI:a',

_ Poslovni i industrijski programyi; o . .
10. Poslovni i industrijski programi za 1azvoj Jjudskih resursa; 1
11, Konferencijski centri.

IV Neorganizovani oblici ucéenja

ﬂalevizija i drugi masovni mediji;

Radno mesto;

Porodica;

Putovanja; i _

Rekreativne aktivnosti i aktivnosti slobodnog vremena.
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Bez obzira na svu raznovrsnost institucija i organizacija za obrazova-
nje odraslih, one se, ipak, mogu grupisati u nekoliko osnovnih kategorija.
Prema Srederu (Schroeder, in: Apps, 1989), sve institucije i organizacije za
obrazovanje odraslih mogu se klasifikovati u Cetiri tipa:

TipI Agencije i institucije ¢ija je centralna funkcija obrazovanje odraslih
(npr. 8kole za farmere, vise $kole za odrasle, mreZa slobodnih uni-
verziteta);

Tip I Agencije kojima je obrazovanje odraslih sekundarna funkcija (re-
dovne $kole, koledZi, univerziteti);

Tip III Agencije za koje je obrazovanje odraslih blisko po funkciji jer zado-

' voljava neke potrebe koje te agencije prepoznaju kao svoju obavezu
1 odgovornost (biblioteke, muzeji, zdravstvene i socijalne agencije);

Tip IV Agencije za koje je obrazovanje odraslih drugostepena funkcija koja
se koristt za podr§ku posebnih interesa same agencije (priviedne or-
ganizacije, vlada, radnicki sindikati, crkva, zatvori, televizija i novine).

10.3. Integrisanost obrazovanja odraslih u celovit sistem
obrazovanja i socijaino-ekonomsko okruzenje

Doiivotno obrazovanje, kao koncept i kao realna drustvena i individu-
alna potreba, otvorilo je sve socijalne subsisteme i sve socijalne insti-
tucije za obrazovanje i ucenje ali je, isto tako, uticalo i na otvaranje tradi-
clonalnog sistema obrazovanja, pa i Skolskog sistema, prema obrazovanju i
ucenju odraslih. Organizacijom sistema obrazovanja dominiraju dva kljuéna
principa, princip integracije i princip partnerstva. Pod uticajem koncepta
doZivotnog obrazovanja, neophodnosti i potrebe uenja u odraslom dobu,
modifikuju se tradicionalne obrazovne Seme i strukture u smislu da obrazo-
vanje odraslih postaje njihov integralni deo, o ¢emu najbolje govori struktu-
ra sistema obrazovanja u Engleskoj i Velsu.

Kao §to se vidi na §emi, prikazanoj na narednoj strani, ceo sistem ob-
razovanja u Engleskoj 1 Velsu je podeljen u tri osnovna ciklusa: osnovno,
srednje i dalje obrazovanje. Pod daljim obrazovanjem podrazumeva se ob-
razovanje koje se stie posle obaveznog obrazovanja (do 16. godine) i koje
moze biti redovno ili vanredno, usmereno na profesionalni, socijalni i fizi¢-
ki razvoj, koje se odvija u u razli€itim institucijama 1 organizacijama. Stva-
ranje institucionalnih i organizacionih moguénosti za sistematsko ucenje i
posle perioda obaveznog obrazovanja (integrisanje institucija za dalje
obrazovanje u celovit sistem obrazovanja) inspirisano je potrebom da se:

» odrZe dosegnuti razvojni efekti i nivoi u€enja u detinjstvu i mladosti,

*»\.&S@\ﬁ&@@ moguénosti za dalji intelektualni, socijalni i profesionalni razvoj i

= uspesno odgovori na dinamiéne socijalno-ekonomske promene i potrebe,
posebno potrebe trzista rada.
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SISTEM OBRAZOVANJA U ENGLESKOJ 1 VELSU

DALJE OBRAZOVANIJE
Koledziza dalje VISOKOOBRAZOVNE
obrazoyanje, tercijarni | INsTITUCLIE
koledzi, specijalni koledZi,
centri za obrazovanje
odraslih
DALJE OBRAZOVANIE
18+ koled#i za dalje
obrazovanje, tercijarni
koledzi, specijaini koledzi,
17 centri za obrazovanje
odraslih
11. god.
16 3
5 d
© 1 10. god.
15 | < &
14 9. god. SREDNJE SKOLE
13 | g | 8. god.
~
Q
12 | = | 7. god.
11 6. god.
10 5. god.
i
9 | g |4 god
2 OSNOVNE $KOLE
8 | i | 3.god.
7| 4 |2 god.
~
(o]
6 | — | 1.god
5l | p Pripremna nastava
0-5 Predskolsko obrazovanje

zvor: http://www.eurydice.org/Documents/Fiches nationales/en/frameset EN.html
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U demokratskim druStvima obrazovanje u celini, pa i obrazovanje
odraslih posebno, je partnerska delatnost i zajedni¢ka odgovornost razli¢itih
aktera:

» socijalnih partnera - drzave, poslodavaca i sindikata,

« razli¢itih interesnih grupa: komora, strukovnih udruzenja, visokoskolskih
institucija, nauéno-istrazivackih organizacija, nevladinih organizacija, sa-
mih institucija za srednje stru¢no obrazovanje i njihovih asocijacija i

= pojedinaca.

U podrudju obrazovanja partnerstvo se manifestuje:

na svim nivoima dru$tvene organizacije (nacionalnom, regionalnom, lo-

kalnom),

u razli¢itim domenima organizacije 1 realizacije obrazovanja (politika,

planiranje i organizacija sistema, kreiranje nastavnih planova i programa),

u upravljanju institucijama za obrazovanje,

u realizaciji razli¢itih uloga 1 odgovornosti pojedinih partnera (investitora,

organizatora, korisnika 1 promotera obrazovanja).

Poslodavei Sindikati TriziSte rada
I
H Lokalna zajednica
Pojedinci Organizacije
Save!qdavll?e X 7y
orgamzacic [ I [ I Struéne
institucije

Steucna udrusenja |- .
ruéna udruzenja Nacionalni savet

Finansijske institucije
i organizacije

Nacionalni centar za
stru¢no obrazovanje

4 A 4 A A
| |
|| | Ministarstvo Ministarstvo
M-1 M-2 obrazovanja rada M-5
A 4 A ) A
A
Vlada
)
Parlament
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Institucije za obrazovanje odraslih funkcioniSu na lolsalr}oml, regio-
nalnom ili nacionalnom nivou i integrisane su u éil.‘oku mreZu institucija 1
organizacija koje osniva vlada, svet 1'ad_a ili nevladin sektor. U mode_mlm,
demolratskim zemljama, vlada distribuira odgovornost za obrazovanje od-
raslih na razli¢ita ministarstva (decentralizacija), pre svega, na mn}.lstarstvo
za obrazovanje i ministarstvo za rad, koja samogtalno 11_1. u saradnjvl saldrq-
gim socijalnim partnerima osnivaju organizacije 1 agenclje za podrsku insti-
tucijama za obrazovanje odraslih, odnosno, samoj delatngstl obrggovvanja
odraslih. U podrugju struénog obrazovanja i obuke odraslih postoji Cvrsta
veza institucija za obrazovanje odraslih sa ministarstvom za obr'az.ovalmje
i/ili ministarstvom za rad, poslodavcima i njihovim asocijacijama 1 smqn(a—
tima. Ta veza se uspostavlja ili direktno, ili preko nacmnalmh saveta 1 na-
cionalnih centara za struéno obrazovanje. U definisanju polltlke., strategije
obrazovanja odraslih i njihovoj implementaciji, deﬁn_isanju normi 1 stanc_jar—
da rada, udestvuje i ve¢i broj savetodavnih, struéni_h i finansijskih organiza-
cija koje osniva vlada, neki drugi socijalni partner ili interesna grupa. N

Shodno tome, institucije za obrazovanje i utenje odraslih mogu lb'ltl
uspesne samo ako su funkcionalno povezane ne samo sa druglm institucija-
ma za obrazovanje, ve¢ i sa svim drugim partnerskim institucijama i organi-
zacijama na lokalnom, nacionalnom i medunarodnom nivou.
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11.1. Priroda i sustina komunikacije u obrazovno-
nastavnom procesu

iz latinskog jezika u kome, izmedu ostalog, znaci “saopStavanje, sa-

opstenje, opstenje”. U andrago§ko-psiholo§kom smislu komunikaci-
ja podrazumeva razlicite oblike opStenja medu ljudima. Stoga se, u profe-
sionalnim izvorima na ruskom jeziku (Jakunin, 1998; Mudrik, 1997. i dr)
izrazi “komunikacija” i “opStenje” najée$ce shvataju kao sinonimi, dok u
pojedinim izvorima (Grupa autora, 1998; Akopov, 2000. i dr) “opstenje”
obuhvata tri razli¢ita procesa - komunikaciju, kao razmenu informacija; in-
terakciju, ili “razmenu delovanja”; i socijalnu percepciju, odnosno “shvata-
nje, primanje, prihvatanje i razumevanje partnera”. Medutim, izraz “komu-
nikacija”, u najrasprostranjenijem zna&enju “nije samo preno$enje informa-
cija od jednog lica ka drugom, vec¢ pretpostavlja i ponaSanje ljudi u njiho-
vim medusobnim odnosima” (Jakunin, 1998, str. 163), pa njegovo izjedna-
¢avanje sa “opStenjem” nije bez osnova i utemeljenosti. Uzimajuéi to u ob-
zir, komunikacija (i opStenje) se mogu najbolje operacionalizovati kao raz-
mena duhovnih i emocionalnih vrednosti “u obliku dijaloga ¢oveka kako sa
drugim ‘ja’, tako i u procesu njegovih medusobnih odnosa sa ljudima koji
ga okruzuju” (Mudrik, 1997, str. 286-287), uz napomenu da se moZe komu-
nicirati i sa “nezivim izvorom, u nekom procesu radi prenoenja poruka”,
Sto ¢e se “dogadati ako se osobe kojima su upuéene edukativne poruke ak-
tivno ukljuce u komunikaciju, odnosno, ako se ostvari bogata interakcija iz-
medu njih i izvora informacija.” (Bognar i Matijevi¢, 2002, str. 359).

U komunikacijskom procesu “... imamo osobu koja $alje poruku od-
nosno informaciju prima... Informacije se prenose znakovima. Da bi se os-
tvarilo komuniciranje, ti znakovi moraju ne$to znaditi” (Bratani¢, 1993, str.
77), §to u obrazovno-nastavnom procesu podrazumeva da komunikacijske
znakove i simbole razumeju i ucenici i nastavnici, jer je to bitna pretpostav-
ka njihove uspe$ne komunikacije, odnosno, ravnopravne i stvaralacke sa-
radnje vaspitaCa i vaspitanika. To je, ujedno, i1 polazna pretpostavka da “ko-
munikacija i slobodna razmena informacija” zaista postanu “srce svakog
obrazovanja i razvoja ljudskih resursa” (Pretty et al., 1995, p. 59), o ¢emu
postoji lopsta saglasnost u relevantnoj profesionalnoj literaturi.

U pominjanim andrago$ko-didakti¢kim i psiholo$kim, kao i u drugim
izvorima (Reardon, 1998), nailazimo, u zavisnosti od kriterijuma, na razli-
¢ite oblike komunikacije. Tako se, s obzirom na broj osoba koje uc¢estvuju u
obrazovno-nastavnoj komunikaciji, naj¢e$¢e navode: intrapersonalna komu-
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mkagija '(_razgovor sa drugim “ja” ili sa samim sobom); interpersonalna ko-
mumk/acua (medusobno delovanje dveju ili vise osoba “licem u lice” uz
mogucnost trenutnog dobijanja povratne informacije); i masovna komuni-
kacija, koja koristi razli¢ita tehnitka sredstva i usmerena Je na Sirok krug
potencijalnih korisnika, Neki autori (Tubbs and Moss, prema: Bratanié¢
1993; Jakunm, 1998), u vazne oblike komunikacije u obrazovno—nastavnom,
procesu ubrajaju i “komunikaciju u maloj grupi”, odnosno “medugrupnu
komunikaciju”, koje imaju odredeno mesto u nastavnoj praksi.

_ In.t'erpersonalna (medupersonalna) komunikacija je najcesci oblik ko-
munikacije u obrazovno-vaspitnom prosecu. Njene najvaznije odlike su:
I.Interpesonalna komunikacija ukljucuje verbalno i neverbalno ponasanje;
2.Interpesonalna komunikacija ukljucuje spontano, uvezbano i planira;m

ponasanje, odnosno neku moguéu kombinaciju toga;
3.Interpesonalna komunikacija nije stati¢na, vec je razvojna;
4.11'1.terpes0nalna komunikacija podrazumeva neposrednu povratnu informa-

ciju, interakciju i uskladenost;
5.Interpesonalna komunikacija pretpostavlja unutrasnja i spoljasnja pravila;
6.Interpersonalna komunikacija je aktivnost; i ’
7.Interpersonalna komunikacija moze ukljuciti uveravanje (Reardon, 1998),

o Interpersonalna komunikacija u nastavi (izmedu nastavnika i odraslih
upemka) mgie biti direktna (neposredna) i indirektna, posredovana tehnig-
klm_ sredstvima, odnosno, medijima. Prvi oblik komunikacije poznat je pod
hazivom personalna komunikacija, dok se za drugi oblik komunikacije ko-
Istl 1zraz nepersonalna komunikacija (depersonalna komunikacija, aperso-
nalna k_omunilkacija). Komunikacija u nastavi je najéesée verbalno’g karak-
tera, ali se primenjuje i neverbalna komunikacija. U razvojnom smislu, ne-
verk?alna komunikacija (gestovi, mimika, pantomimika) prethodi verba;lnoj
“koja kod odraslih ljudi preuzima vodeéu ulogu” (Jakunin, 1998, str. 165)
Isto je tako vazno napomenuti da su na osnovu neposredne komunikacije iz-
n1kl§ njene posredovane forme, kao $to su razligiti “ne¥ivi izvori znanja”, koji
su visestruko umnozili na§e moguénosti u usvajanju “ljudskog iskustva”. ,

Za _0brq;ovno—nastavni proces je, takode, karakteristi¢na jednosmer-
na kpmumkacga (u kojoj ne postoji razmena informacija izmedu posiljalaca
I primaoca (odnosno nastavnika i uéenika) i dvosmerna komunikacija koja
je, S\'/aka.ko, bogatija i sadrzajnija, jer je utemeljena na odnosu koji pretpo-
stavlja ‘.‘Jednu osobu koja inicira komunikaciju i drugu koja joj odgovora”
gBratamé, 1993, str. 85). Taj proces, jo§ ta¢nije “dijalog” (Mudrik 1997) je
cetvorostruk: fall(tiléki, ili razgovor uz kori$éenje replika; inforrr;acioni u
kome se razmenjuju znacajne informacije; diskusioni, koji podrazumeva 1‘a-

Spravu o 1"azl'1(l:1t1m pitanjima i problemima; i ispovedni, odnosno, razgovor
'lﬁygyerenju ili na intimno znadajne teme, od kojih svaki ima svoje mesto u
obrazovno-nastavnom radu sa odraslim u&enicima,

192

ORGANIZACIJA NASTAVE ZA ODRASLE

Savremeni autori (Bratani¢, 1993; Jakunin, 1998) isti¢u da obrazov-
no-nastavni proces, odnosno obrazovanje, ne smemo shvatiti kao mehanic-
ko prenoSenje znanja, iskustva i vrednosti sa prethodnih na mlade generaci-
je, jer je taj proces posredovan razliCitim komunikacijama i odnosima medu
ljudima, odnosno medu ucenicima i nastavnicima, u kome su njeni ucesnici
“zavisni jedan od drugog”, $to je vaZan uslov njihovog ukupnog uspeha u
toj, zajednickoj, delatnosti.

U andrago$ko-psiholoskim izvorima se napominje (Mudrik, 1997) da
komunikacija u obrazovno-nastavnom radu dobija na intenzitetu i privlac-
nosti kada se u nastavi stvaraju uslovi za re§avanje objektivnih problema i
zadataka, i kada se uzimaju u obzir personalne osobine ucenika, interesi i
potrebe pojedinaca i grupa. Komunikacija u nastavi ¢e postati jo§ bogatija,
ako udenik u tom procesu pronade “zadovoljavajuéu poziciju” za sebe, uko-
liko nade istinskog partnera u toj zajednickoj delatnosti i uslove u kojima ce
najbolje ispoljiti svoje individualne Zelje i moguénosti.

Razmatraju¢i su$tinu komunikacije izmedu nastavnika i studenata
(odraslih ucenika) u nastavnoj situaciji, ruski psiholog Ljaudis (Ljaudis,
1989) tom problemu pridaje neSto osobeniji smisao i znacenje. Autor razli-
kuje dva tipa nastavnih situacija - reproduktivne (adaptivne) i stvaralacke
(produktivne). Isticuci da efikasnost ucenja zavisi od tipa nastavne situacije
u kojoj nastavnik upravlja uéenjem, Ljaudis zapaza da je za reproduktivnu
nastavnu situaciju karakteristi¢no “uzajamno dejstvo” u sistemu “nastavnik-
nastavna grada-uenik” izgradenom na tipu subjekt-objekt odnosa, kao su-
macije dve neravnopravne delatnosti: obucavajuce “razja$njavajuce’ (nas-
tavnika) 1 poimajuce (odraslog ucenika). On, s pravom, primecuje da su u
takvim okolnostima forme zajedni¢kog delovanja nastavnika i ucenika re-
dukovane, jer nastavna grada nije struktuirana kroz sistem stvaralackih pro-
duktivnih zadataka. Stoga, Ljaudis viSe znacaja pridaje stvaralackoj nastav-
noj situaciji u kojoj je pozicija nastavnika i odraslog uc¢enika u odnosu na
nastavnu gradu ravnopravna. Nastavna grada, struktuirana u sistem stvara-

lackih zadataka, pojavljuje se kao sredstvo, posrednik u ostvarivanju sub-
jekt-objekt odnosa, ukljucujuci punu formu uzajamnog dejstva. Ovde pozi-
cija odraslog udenika nije ograniéena usvajanjem znanja ve¢ je, takode, po-
vezana sa mogucénoS$¢u stvaranja novih znacenja i ciljeva ucenja, kao i no-
vih znanja. Od sustinskog je znacenja, zapaza V.J.A. Ljaudis, da svaka od
ovih situacija bude ocenjivana razli¢itim psiholoskim pokazateljima, kao i
da bude bitno razlidita, jer ¢e od tipa nastavne situacije zavisiti i didakticka
strategija predavanja i upravljanja u¢enjem. Bez obzira na to, autor vrednuje
nastavnu situaciju kroz “uzajamno dejstvo” i ravnopravan, saradnicki odnos
medu ucesnicima u procesu formiranja saznajne delatnosti.

Na jos jedan specifi¢an aspekt komunikacije u obrazovno-nastavnom
radu ukazuje Ananjev (prema: Jakunin, 1998), isticu¢i da obrazovanje nije
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ograni¢eno uobicajenim prenosom znanja i drudtvenog iskustva, ve¢ je pos-
redovano ¢itavim sistemom odnosa doveka sa drugim ljudima i drugtvom u
celini. U takvom razvoju, posebnu ulogu dobija “pedagosko ocenjivanje”,
l(aol najvazniji faktor u razvoju liénosti uéenika, i kao “specifiéna forma
uzajamne socijalne delatnosti i rukovodenja njihovom nastavnom delatnos-
cu” (Isto, str. 162). Ocenjivanje, u svim njegovim oblicima i ispoljavanjima,
bitno uti¢e na formiranje kod udenika odredenog nivoa pretenzija (ciljeva
ucenja), podsti¢e samoocenjivanje i odnos prema ucenju, utiée na psiholos-
ku klimu u $kolskom kolektivu i utide, u odredenom smislu, na mesto sva-
kog ucenika u njemu. U procesu ocenjivanja nastupaju promene u pozicija-
ma ucenika (i roditelja), kao i u njihovom autoritetu i odnosima, pa se moZe
zakljuéiti da se iza “uobicajene pedagoske ocene”, kao specifi¢nog oblika
ko_munikacije u nastavi nalazi “slozeni kompleks motivacionih, socijalno-
psiholoskih i moralnih odnosa”, koji se pojavljuju i formiraju u obrazovno-
nastavnom radu. Sve to usloznjava, ali i obogacuje komunikaciju u nastavi,
koja je kao dinamican proces podlozna promenama, jer zavisi od prirode i
§ad1’iaja odppsa medu osobama, odnosno izmedu nastavnika i uCenika, u
cemu 1 ocenjivanje ima odgovarajuéu ulogu i znadaj.
E

* *

_ U andragosko-psiholoskom smislu, komunikacija podrazumeva razli-
él'te oblike opStenja medu ljudima. U obrazovno-nastavnom procesu komu-
nikacija pretpostavlja da i nastavnici i uéenici razumeju komunikacione
znakove i simbole, $to je bitna pretpostavka njihove ravnopravne 1 stvara-
lake saradnje, ali i ukupne uspesnosti u nastavnom radu. Razli&iti oblici
!(or_r1u11il(acije, a narotito interpersonalna komunikacija, mogu doprineti po-
Javi raznolikih stvaralackih situacija u nastavi, bez kojih se ne mo¥e zamis-
liti savremeno organizovani obrazovno-vaspitni proces.

11.2. Razlicite klasifikacije nastave

u andragosko-didaktickoj literaturi postoje prili¢na neslaganja u pogle-
L du klasifikacije nastave ili “strategija nastave” (Husen and Postleth-
walte, 1985). Osnovni razlog za to je nejasno definisan ili nedefinisan krite-
rijum za klasifikaciju nastave za odrasle, $to sustinski opredeljuje koncepci-
Ju,'alli i broj nastavnih sistema za odrasle. Sasvim je sigurno, medutim, da
ovi sistemi odreduju strukturu rada u nastavi, jer iskazuju “specifiéne vari-
Jante u izvodenju pojedinih komponenata, nastavnog procesa obzirom na di-
\\\\%\Aézgtno poucavanje nastavnika i samostalan rad uéenika” (Poljak, 1985, str.

1 _'), odnosno prirodu komunikacije u nastavi, §to se dovoljno ne uvazava
ili jasno ne proizilazi iz pojedinih klasifikacija najvaznijih vrsta nastave. S
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obzirom na to, najéesc¢e se mesaju oblici i vrste nastave za odrasle, ali pos-
toje i prilicno neujednacene klasifikacije vrsta nastave za odrasle.

Tako, ruski autor Tonkonogoja (Tonkonogoja, 1976), ukazuje na dva
oblika obrazovanja odraslih - veernju i dopisnu nastavu, s tim da se vecer-
nja nastava, u izvesnom smislu, moze izjednaditi sa redovnom (klasicnom)
nastavom. Tonkonogoja nagla§ava da se vedernja nastava zasniva na razred-
no-¢asovnom sistemu pa se, shodno tome, bitno ne razlikuje od nastave u
redovnoj §koli, dok je za dopisnu nastavu, po mi§ljenju autora, karakteristi-
gan “samostalni rad udenika”.

Engleski andragozi Stefens i Roderik (Stephens and Roderick, 1971),
bez naro€itog sistema, posvecuju znatnu paZnju putevima i oblicima obra-
zovanja odraslih, izdvajajuc¢i kao najvaznije: redovnu nastavu, obrazovanje
putem radija 1 televizije, dopisno obrazovanje, prakti¢ni trening i individu-
alno obrazovanje. Oni smatraju da programirana nastava nije posebna vrsta
nastave, utoliko pre $to se moZe primeniti u mnogim oblicima obrazovanja
odraslih.

O vrstama nastave op§irno raspravlja i Miler (Miller, 1971) koji, kao
tri najvaznije, isti€e: programiranu nastavu, dopisnu nastavu i “tutorijalnu
nastavu” (The tutorial program). 1z njegove analize jasno proizilazi da on
ima u vidu i klasi¢nu nastavu, kao ravnopravnu programiranoj nastavi, do-
pisnoj nastavi i tutorijalnim programima (naglasak je na komunikaciji “li-
cem u lice”, podsticanju odraslih uéenika ka individualnoj odgovornosti i
“nezavisnom uéenju”). Miler, za razliku od jednog broja drugih autora, u
obrazovanju odraslih visoko vrednuje programiranu nastavu, istiuéi da je
ona, ponekad, efikasnija od klasi¢ne (redovne) nastave.

Mnogo viSe sistema u ovaj problem unosi Petandi¢ (Petancic, 1968),
zahvaljuju¢i pravilno uo¢enom kriterijumu za klasifikaciju vrsta nastave za
odrasle. Za Petandica, kriterijum za klasifikaciju puteva obrazovanja odras-
lih je odnos izmedu nastavnika i odraslih uéenika, izmedu kojih je “tehnicka
poluga” promenljivog dejstva. Na toj osnovi, autor razlikuje direktnu i in-
direktnu nastavu, izjednacavajuci prvu sa $kolskom nastavom, dok drugu
svodi na sledece oblike: dopisno $kolovanje, kombinaciju direktne nastave
sa elementima indirektne nastave u razli¢itom sastavu i programiranu nasta-
vu i uCenje.

Na§ andragog Filipovi¢ (Filipovi¢, 1995), u najvaznije vrste nastave
ubraja: klasi¢nu tradicionalnu nastavu, individualizovanu, timsku, progra-
miranu, konsultativnu, instruktivnu i patronaznu, dopisnu, medijsku i multi-
mediﬁ'ﬁku, kompjutersku nastavu i dr. Kao kriterijum za svoju klasifikaciju
Filipovi¢ uzima razli¢ite vaspitno-obrazovne ciljeve, ispoljene potrebe i
mogucnosti, kao i uzrast “obrazovnih subjekata”, raspoloZive materijalne i
organizacione uslove i stepen osposobljenosti organizatora i realizatora ob-
razovno-vaspitnog rada. Njegov, priliéno razuden pristup klasifikaciji nasta-
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ve, odnosi se na celinu obrazovno-vaspitnog procesa, tj. podrazumeva mo-
dele nastave i za decu i za odrasle.

Na osnovu prethodne analize i kriti€¢kog preispitivanja pojedinih kla-
sifikacija nastave mi$ljenja smo da su najpogodniji nastavni modeli za od-
rasle: redovna (klasi¢na) nastava, dopisno-konsultativna nastava i multime-
dijska nastava. Prvi je utemeljen na neposrednoj (direktnoj) komunikaciji
nastavnika 1 odraslih uéenika, dok je za druga dva modela karakteristicna
komunikacija pomocu razli€itih medija (pisani i §tampani tekst, radio, tele-
vizija, video, kompjuter, internet i dr). Ove sisteme nastave ne bi valjalo
shvatiti kao potpuno zatvorene, tim pre §to u vaspitnoj praksi nisu retke
kombinacije direktne sa elementima indirektne nastave.

11.2.1.Redovna (klasi¢na) nastava

Redovna (klasi¢na) nastava, za koju se u Medunarodnoj enciklopediji
obrazovanja (Husen and Postlethwaite, 1985) koriste nazivi: “direktna nas-
tava”, “sistematska nastava”, “eksplicitna nastava” i “aktivna nastava”, je
sistem poucavanja i uenja koji, u svetu ubrzanih promena, uspesno odoleva
civilizacijskim i obrazovnim izazovima. To je sasvim razumljivo u svetlu
saznanja da je poucavanje “umijece, i niSta ne moze zamijeniti pouku licem
u lice” (prema: Delors, 1998, str. 201), koje najbolje izraZzava sustinu i smi-
sao redovne nastave. U drugim struénim izvorima (Husen and Postleth-
waite, 1985), se na jos slikovitiji nadin, ukazuje na znadaj i vrednost redov-
ne nastave i “srodnih pojmova”, §to se naro¢ito iskazuje u frazi: “ako Zelite
da studenti naude neku stvar, poudavajte ih direktno” (Isto, p. 1395).

U osnovi redovne nastave za odrasle je, kao i u “masovnoj $koli”
(Darinskij, 1978) razredno-Casovni sistem i frontalni oblik rada sa odraslim
uéenicima. Njena specifi¢nost ogleda se u raznovrsnom sastavu udenika u
svakom razredu, koji formalno imaju isti nivo obrazovanja, ali se veoma
razlikuju po uzrastu, nivou predznanja, prethodnom iskustvu, motivima
ucenja, profesiji (kvalifikaciji), uslovima rada i porodi¢nom statusu, $to us-
loZnjava tok nastavnog procesa, bez obzira na to $to ucenici svakodnevno
dolaze u obrazovnu ustanovu. Za redovnu nastavu je karakteristicno da se
izvodi u toku dana i sedmice po utvrdenom rasporedu ¢asova i planiranim
obrazovnim sadrzajima (dnevnim, mese¢nim i godi§njim). Ovakvu nastavu
odlikuje i prisustvo nastavnika, koji je osnovni izvor znanja odraslim uéeni-
cima u procesu njihovog poudavanja, usmeravanja i vodenja, jer on (na ¢a-
su) predaje i obraduje najveci deo programskih sadrzaja, dok drugo mesto u
tom, procesu imaju “udzbenici i posebne publikacije, a trec¢e, vanskolska

\\%\@\\Qstva informacije” (Isto, str. 81).
"~ Neposredna komunikacija nastavnika i odraslih udenika u redovnoj
nastavi, u kojoj se podrazumeva povratna informacija i korekcija na svim
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etapama, “‘a naro€ito na inicijalnim stupnjev,ima i;uéavanj? 1.1'ov1}€;naterua-
la” (Husen and Postlethwaite, 1985) omogucava snstem'aticmju 0 1a§u nas-
tavnih sadrzaja, njihovo savladavanje i primenu u p.ral('sg Stou uslov1mav po-
jaganih zahteva o potrebi njihove fu1ﬂ(01.onallz.acue ima pvose'ban znacaj |1
vaznost. U ovoj nastavi podstice se takmicarski dgh koqvulcemka, razvijaju
se radne navike, i ukoliko je dobro organizovana 1 osm1.sljena, ospogolzba-
vaju se udenici za samostalno ucenje i”samooobrazovanjle. Tome, qalo(:lltpﬁ
treba da doprinesu dopunske konsultacije u lel_ku gl:upm.h ili 1nd1v1duva ni
zadataka, kao i uputstva nastavnika za koris¢enje udzbel_nkavl dll'ugog Stam-
panog materijala, $to je u funkeiji neposrednog uvodenja ucenika u samo-
stalni rad. . o .
Analizom toka redovne nastave savremeni autori uocavaju U njoj ne-
Koliko medusobno povezanih etapa. Tako, Bognar i_Matljevw (Bognar 1
Matijevi¢, 2002) smatraju da su tri osnovne etapcle.vez‘splt110—pb1'a20\/119gdp§(3—
cesa: dogovor, realizacija i evaluacija, jer kroz njih vprolaz.1 svgka.zajci nic-
ka ljudska aktivnost zasnovana na 'medusobnoml postovanju I‘ljeillh ucesni-
ka” (Isto, str. 203). Ruski andragozi (pl‘emﬁ: Darinskij, 19.78). uc‘)‘cavaju cet}-
ri osnovne etape nastave za odrasle, Od.kOJ,lh se S\{aka oc'111£<uJe losobenostl—
ma andragogkog rukovodstva nastavnika, kao.l _spemﬁcnostllma p{ocglsa
saznavanja odraslih ucenika - uvodenjem uditelja 1 upcv)zpavanjem ucenila
sa zadacima nastave; uvodenjem ucenika u nove sladrzaJp; utvrdlvanjlem 1
usavidavanjem znanja i sticanjem vedtina i navika; i analizom nastavnika o

postignu¢u udenika u nastavi. . o .

Nastavni proces zapoCinje uvodenjem nastavm.ka i upoznavanjem
uenika sa zadacima nastave, kao i njihovim “prlobudwa‘nj_em na ucenje .
Reé je, oSigledno, o etapi priprerpanja za nastavnl rad, kojoj najvise prili¢i,
posebno u nastavi za odrasle, naziv “dogovor’, jer se, na toj \letapl,.d.ogoyara
“ %1 ée se raditi (sadrzaj i aktivnosti) i kako ée_ se to uraditi (ob1191, strate-
gije, metode i postupci). Sadrzaji i aktivnosFl d.lje'lom su lodlzedem progra-
monm, ali se oni u etapi dogovaranja konkretizuju 1 preobhkuju’}l skladu sa
interesima i potrebama ucesnika vaspitno—obrazovnog procesa ..(Bog'nalvl
Matijevi¢, 2002, str. 203), 8to je naro€ito vazno, s obzu'om na pr110§u i sus-
tinu andragogke situacije, odnosno, obrazovno-vaspitnog ral'davs'a.odl_asl%ma:

Uvodenje uéenika u nove sadizaje, analiza kpnlqetmh Cinjenica i for-
miranje pojmova, razja$njenje sustine zakona, pravila 1 usvajanje gow.hdznta—
nja i vestina, u osnovi su druge etape nastavnog rada koja, u stvari, preds a’
vlja obradu novih nastavnih sadrzaja. U svemu tome, vellkqje u,loga nagtg\ -
nikd,| koji kod u&enika treba da probudi “}nterei,s za pronlll'muce u sust71§1u
izu¢avanih pojava u prirodi i druStvenom ilvgm ‘([?grn}skxlj, 1978, sFr.v ),
postavljajuéi im problemska pitanja i.omoguc_avajum ucenje pl_Jtlem resava-
nja problema, $to je dobra osnova za izvodenje generalizacija 1 kasniju pri-
menu znanja u praksi.
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s ied Lthv;dlve_chz ! USavrsavanje znanja i sticanje vestina i navika oznaca-
Jednu o nayazmy_h etapa nastavnog rada. Ovde Je veoma vazno da nas
tavnik do_blro organizuje ponavljanje i utvrdivanje “predenog” gradiva, je t-
ne sme biti Suvoparan, ve¢ “obogacujuéi proces”, sa novim primeriméji flu(-)
s@aquama, cime se stvara dublja podloga za nova uopstavanja i generaliz
cije. Takode, na ovoj etapi nastavnog rada, vasna Je i “instrukcija i dem "
stracija nastavnika”, jer olak$ava udenicima resavanje razli¢itih zad i
priprema ih za praktiénu delatnost. adetla
1.Over;A:/naIllza nastavnika o postugpu(":u odraslih u¢enika u nastavi, odnosno
p anje njihovog napredovanja i sume steCenih znanja, vestina i navi
ka, poslednja je etapa nastavnog rada. U njenoj osnovi su pr’aéen'e ioc
vanje }‘ezultata uspeha ucenika u nastavi, s tim da se uvidaju njthove C?Jvl-
koce, i shodno tome, vrse odredene “korekceije” u znanjima i b i
kad god je to potrebno i moguce. posopnostima
WSY{ navedeni kvaliteti i prednosti redovne nastave za odrasle u kojoj
su najcesce §adriane sve njene etape (dogovor, odnosno pripremanje i u\g :
d_enjeiodrash‘h uépnika u rad; obrada nastavnih sadrzaja ponavljan'Je i utvcl)‘-
divanje gradiva; i vrednovanje - pradenje i proveravanjé rezultata Jobrazov_
No-nastavnog rada) potvrduju da direktna nastava ostaje neophodan bl'k_
Orgamzacije nastave i u savremenim uslovima Zivota i rada P .

11.2.2. Dopisno-konsultativna nastava

19 (t)é)}i;?lgaolljgg;quapje odrashb, “kaq specifian oblik obrazovanja odras-
! ;o rea koriscenja u mnogim aktivnostima obrazovanja odraslih” ima

ugu istoriju, POJaVIIa se sredinom 19. veka u Engleskoj, a zatim y Nemag
klOJ,,, kao alternativa za formalno obrazovanje, odnosno “,regulamo ékolmac—
nje’ (Wedemeyer, 1989). Nesto kasnije, krajem 19. veka, nastalj su oyl
?bllcl dopisnog obrazovanja u Rusiji (prema: Grupa aut’ora’ 1999), da kl)ipr(\)/-l
fslilq((;r\rlle.’tz().lve.ka nastalp na stotipe razliitih §kola dopisno’g obraz’ovanjapéi-
fom ¢ a, koje 3}1 velikom brOJ.u odraslih omogucavale da se lakse | bez-

olnije ul(ljuge U raznovrsne oblike obrazovanja odraslih,

- Ra%VOJ doplsn_(?g obrazovanja u 20. veku podstaknut je “dvema eks-
tp;}(])lfglaor?; - eksplpzuovm s(t‘anoynliétva i eksplozijom znanja, povezanim sa
f 08kim razvojem Sto “tradicionalni oblici obrazovanja odraslih” nisu
Olziolﬁmbleme mogll razresiti frajno i u potpunosti (James, 1971). U takvim
odfas[(i);tlg(lje; dqplsno obrazovanje plos,t.aje sve znacajniji oblik obrazovanja
o i) 081 ngstgwe_, obu}_l_vgtajum sve veci broj odraslih zainteresova-

! za obrazovanje i ucenje, koji iz razligitih razloga nisu mogli, ili nisu e-
\J%k-fci%.podhadaju trad1.c10nallpu nastavu sa ciljem sticanja znanj’a, vestina |
! d'”.’ odnosno kvalllvf.ikacqa. U mnogim zemljama, kao na primer u Ho-

andiji, ovo je bila najira forma obrazovanja odraslih u drugoj polovini 20
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veka, dok je raznovrsne oblike dopisnog obrazovanja u Velikoj Britaniji go-
di$nje pohadalo izmedu 500.000 i 700.000 odraslih (prema: Darkenwald
and Merriam, 1982). Ono je veoma rasireno i u Rusiji, u kojoj je krajem de-
vedesetih godina 20. veka 890.000 studenata, odnosno 32 procenta od nji-
hovog ukupnog broja, bilo uklju¢eno u neki od raznovrsnih oblika dopisnog
obrazovanja. Broj ucenika srednjih specijalnih $kola, koji su na ovaj nacin
sticali svoje obrazovanje bio je ne$to nizi, ali na zavidnom nivou - 26 odsto
od ukupnog broja ucéenika u srednjim specijalnim $kolama (prema: Grupa
autora, 1999) Sto potvrduje bogatu tradiciju ovog oblika obrazovanja odra-
slih u Rusiji, koja se nastavlja do danas. Na naSim prostorima ... dopisno
obrazovanje se zacelo u periodu izmedu dva svetska rata, da bi se osetno
prosirilo posle drugog svetskog rata. Ono je omogucilo odraslima da steknu
odredene stepene stru¢nosti na razli¢itim nivoima i tako se ukljuce u pri-
vredni i drudtveni Zivot” (Potkonjak i Simlesa, 1989, str. 148).
Dopisno-konsultativna nastavna je pismena komunikacija izmedu
odraslih uéenika i obrazovne ustanove. To je dvofazni obrazovni proces, u
kome, u prvoj fazi ucestvuju struénjaci - specijalisti, koji pripremaju nastav-
ne materijale oblikovane u lekcije, pomocne i druge materijale, odnosno re-
levantne izvore i literaturu. U drugoj fazi obrazovnog procesa, dopisnici
(korisnici) se upoznaju sa postignutim rezultatima, ispravljaju se eventualne
gre$ke i iznose uputstva i predlozi za budu¢i rad (Wedemeyer, 1989). Iz to-
ga proizilazi da u procesu dopisno-konsultativne nastave ucestvuju timovi
nastavnika i specijalista u pripremanju nastavnih jedinica 1 u pracenju i
vrednovanju rezultata rada u€enika. Bez obzira na to, osnovni izvor znanja
u ovom obliku nastave su udZbenici i priruénici. Nastavnik, kao “izvor zna-
nja” (Darinskij, 1978), pojavljuje se na grupnim konsultacijama kada objas-
njava sloZenije teme, re$ava odredene zadatke i daje potrebna objasnjenja.
Na grupnim konsultacijama nastavnik ne izlaZe samo nastavne sadrzaje, jer
je potrebno da se ucenici pripreme za samostalan rad sa razli¢itim nastav-
nim materijalom, priruénicima, dopunskom literaturom. Dopisna nastava se
razlikuje od redovne nastave 1 po tome §to je u ve¢em stepenu izgradena na
samostalnom radu ucenika, koji se u ovom obliku obrazovanja odraslih, jo$
vide podstice i afirmiSe.

Neki andragozi (Garrison, 1989) smatraju da je poseban kvalitet do-
pisno-konsultativne nastave to §to ona predstavlja “prvi formalizovani sis-
tem nezavisnog ucenja”. Medutim, naglagava se da nije re¢ samo o tome da
dopisno-konsultativna nastava otvara Sire moguénosti odraslima za uc¢e§ce u
obrazdvanju i uéenju, ve¢ da ovaj oblik nastave “obezbeduje obrazovnu ne-
zavisnost udenika” (Isto, p. 223). S obzirom na to, veoma je vazno da odras-
li uéenici budu upoznati sa metodama i tehnikama samostalnog ucen’a, ka-
ko bi se na toj osnovi, i uz kori§é¢enje ne samo poStanske mreze i pisama,
ve¢ i razli¢itih medija, u ovom obliku obrazovanja spre€ilo opadanje broja
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ucenika koje je poslednjih godina zabeleZeno u svetu. Novi mediji su,
danas, sustinski izmenili koncepciju dopisno-konsultativne nastave kojoj se
vi$e ne moze zameriti na odsustvu neposrednog kontakta izmedu nastavnika
i odraslih u€enika, $to je bilo karakteristi¢no za tradicionalno dopisno obra-
zovanje.

Ali, to je za mnoge andragoge (videti: Knox, 1993; de Wolf, 1996. i
dr) razlog vise da dopisno-konsultativnu nastavu, kao sistem sa obelezjima
daljinskog poucavanja, svrstaju u multimedijsku nastavu. Jo§ taénije, de
Wolf napominje da je dopisno-konsultativna nastava najraniji oblik multi-
medijske nastave (nastave na daljinu), da bi se u uslovima primene novih
informacionih tehnologija i u ovoj nastavi s njom potpuno stopile. Za razli-
ku od de Wolfa, iz Polatove (Polat, 1998) analize suStine multimedijske
nastave “koja nije samoobrazovanje”’, posredno se moze zakljugiti da ovaj
autor uvazava postojanje dopisno-konsultativne nastave, koja kao §to je
poznato, u Rusiji, ali i u mnogim drugim delovima sveta, ima dugu tradiciju
i izvesnu perspektivu, utoliko pre §to kori§¢enje novih tehnologija podrazu-
meva ekonomski bogato drustvo.

11.2.3. Multimedijska nastava

Izvoriéte, a ujedno i1 podsticaj pojavi multimedijske nastave i njenom pre-
rastanju u “autentican pokret” (de Wolf, 1996) dao je ubrzani razvoj nauke i
tehnike, i posebno, novih informacionih i komunikacionih tehnologija u
drugoj polovini 20. veka. Njenom oZivotvorenju i afirmaciji doprinela su
nastojanja da se ostvari koncepcija o doZivotnom obrazovanju (Polat,
1998), §to nije i ne moZe biti isklju¢ivo povezano sa delatno$¢u tradicional-
nog sistema obrazovanja. Uzimajuci to u obzir, u svetu su nastali razli¢iti
modeli multimedijskog obrazovanja, od kojih je britanski otvoreni univerzi-
tet (UK. Open University) jedan od najstarijih i najpoznatijih (de Wolf,
1996). Osnovan je 1969. godine “kao posebna obrazovna institucija”
(Knox, 1993), sa snaznim osloncem na televiziju, u nameri da odraslima
omoguci nastavak skolovanja i obrazovanja. Omogucavajuéi odraslima po-
hadanje razli¢itih obrazovnih programa u okviru raznovrsnih organizacionih
oblika - predavanja pomocu radija i televizije, kratkih seminara i tecajeva,
konsultacija, savetovanja i kontrole. Otvoreni univerzitet je postao znacajna
institucija u britanskom sistemu visokog obrazovanja. Kao ilustraciju za to,
navodimo podatak da je krajem osamdesetih godina proslog veka na njemu
ucilo 65.000 studenata godiSnje, od kojih su mnogi stekli univerzitetsku
diplomu. .

& U svetu su poznati i drugi modeli multimedijskog obrazovanja koji
Niz sredstva masovnih komunikacija koriste i ostalim medijima, kao §to
su: univerzitetsko obrazovanje “na bazi” jednog univerziteta (Oksford i
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Kembridz u Engleskoj, Novi univerzitet I:u?nog Vglsa u Ausltl'agljl(.lz (1132:
multimedijska nastava, zasnogglna I}aPsaradn]y ngk((i)rl)lk(;nlljlllltlivnigzlitjzﬁj ;nodel

i razilije, Bolivije, Cilea 1 Paragvaja 1 , m : .
rgggttzlxr\lzz, uBspecijJalizovaniﬂn obra_zovnim uvstgnoyama'kop pohladajclij stgdAesgl
iz razligitih zemalja (Nacionalni tehnolos}ﬂ umverz;fet - Kolorado, ’ rai
autonomni obrazovni sistemi (obrazovanje posredstxom TV prpgra;nnésta—
dio programa, CD-ROM diskova i dr), kao 1 neforrgalna,_ integrisan nasta-
va na osnovu multimedijalnih progriima, odnosno ms:g;)z_.k:razovm prog

i ‘e ie dobar primer “britanski program pismenostt =,

e Zasli?)eo{/ei dmulti?nedijskj_ modeli imaju trostruki cilj (prema: Polat,

. . o N\ .
i?gi)a‘ omogucée svim zainteresovanim da steknu kvalifikaciju polaganjem

ispi rincipima ekstenze, n
2) iisglsttavgxéepmogfénost odraslima fia steknu, popune, odnosno prosire svo-
' ia u razli¢itim oblastima 1 _ . -
3) Jdaazr;asriugz;raju studentirlr(lah kvalitetn(l obrazovanje u okviru razli¢itih
“5 ih 1 visokoSkolskih programa . . )

Skgixsgki‘h je, takode karakpzeristiéno, kao i za multl'medljsku pas_tgvfli) ru
celini, da koriste sredstva masovnih kpmumkacua kao izvor znamg 1. in or
macija: video medije - TV (satelitsku 1 lffllblovslfp); v1dep lv<a.sefc‘3 I r.,l;z:i'u
net; kompjutere, koji se koriste na ra;llc_lte nacine, El,kl].UCUJI(JfllSlI\’/neLl] Zatjirr;
instruktivnu pomo¢ i upravljanje, kao 1 “mteraktllvne v1de((j)_ isko brézovne
$tampu, audio medije - audio kasete, kqmpaktvdlskove,, radio 1 "0 razovne
konferencije telefonom” i sl. To pokazuje, kao 8o je vec sallopstencl))iti ndra-
goskoj literaturi (Knox, 1993), da pilnult.l_medlj_skOJ nastavi 'mlgglg it kort
eni razligiti mediji, pojedinano ili u nj'lhOVOJ 1.<0le.311,1_301_]1, ako tl <o
rasli uéenici upoznali “‘sa izvorima ugenja, ukljudujuci ljude 1 materyj
(iste pUlsl'Sgtel(lom razdoblju, pored 'étamp.e,.‘.‘kao najranije 'flo_rr‘r‘lle obrailjge\;:
ne tehnologije” najéesce su koriscent teleylgua‘, audlo-me((jhj_l. i d(o(l;];gji'ama
ske simulacije” (Isto, p. 145-147). Televizya je, u poslednjim de ihjobli_
dvadesetog veka, otvorila neslucene moguénosti za razvoj razx;)o.v_rsn hoblt
ka “netradicionalne nastave”. To je dovelo.do velllfpg porasta 10qu 0 t1 isiih
uéenika u programima obrazovanja 0§11'as11h, naroCito u ekolr?oins (tl ;e jizj'e
logki razvijenim delovima sveta. Pojava kakv)loyvske i sate 1t§1(et§ rocé S,
kao i video-kasete preduzeca i institucija, Jos VIs€ su pod_sta .el aj p ado:
bez obzira na to §to je obrazovanje putem teleylzlje relatl.vg_o skupo rznedi-
voljﬁt\vo”. S obzirom na ograniéenost u upotrebi §vakqg pogje macntc()jewzri
ja, audio-mediji su postuzili i sluze }(ﬂo' qura i korisna opunatran_eni_]i ;
utoliko pre §to je njihovo korig¢enje jeftinije, a uz to su 1_ras;;ro§_ a f dri]]gi
relativno lako se koriste. U isto vreme, “kompjpt,e’:rske simu agljeda dnel
oblici na “kompjuterima zasnovanog obrazovanja  omogucavaju
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medijska nastava “postane interaktivnija”, pa shodno tome, i sa ve¢im obra-
zovnim i vaspitnim uc¢inkom. '

Internet je danas najpoznatija kompjuterska mreza koja omogucuje
razmenu raznovrsnih podataka i “udenje bez granica”. Na toj osnovi zasni-
vaju se novi multimedijalni modeli uéenja, kao $to je sve popularniji model
On-line ili Virtuelnog univerziteta (videti u: Ovesni i Samurovi¢, 1997) u
kome se vlastiti postupci mogu simulirati 1 u situacijama koje nam se ¢ine
realnim.

Za multimedijsko obrazovanje je posebno karakteristiCan izmenjeni
polozaj i uloga nastavnika u obrazovno-nastavnom procesu. Uzimajuc¢i to u
obzir, savremeni andragozi narodito nagla§avaju vaznost tri aspekta novo-
nastale situacije: potrebu da se razviju vestine u pripremi medijalnih materi-
jala, kako za individualnu upotrebu, tako i za njihovo kori§¢enje od strane
nastavnika i uéenika u situacijama ucenja u grupi; izostajanje neposredne
personalne kontrole u nastavi i procesu uéenja, kao i izostanak direktne po-
vratne informacije od odraslog ucenika, karakteristine za “situaciju u raz-
redu”; i potrebu da se radi sa drugim struénjacima (dizajnerima, producenti-
ma, izdavadima) u pripremi nastavnih materijala (Kaye, 1989, p. 266). Sve
to znadi da ¢e nastavnik u multimedijskoj nastavi menjati svoje mesto i po-
ziciju u zavisnosti od bogatstva nastavnih situacija karakteristi¢nih za ovaj
model nastave.

Sustinski se menja i polozaj odraslog ucenika u sistemu multimedij-
ske nastave. Nije viSe re¢ samo o tome da oni mogu da uce kada i gde zele,
ve¢ se radi i o tome da ¢e u bliskoj buduénosti odrasli biti u mogucnosti da
izaberu kako Zele da uce, dobijajuci savete i podrsku koju zahtevaju ili koja
im je potrebna, $to je i u funkciji maksimalne “kontrole obrazovnog zadat-
ka” (Garrison, 1989). Podrazumeva se njihova “nezavisnost u uenju”
(Wolf, 1996), kao i $irok raspon intelektualnih i drugih kvaliteta i sposob-
nosti, kao Sto su: sposobnost prilagodavanja na menjajuée Zivotne uslove,
informati¢ka pismenost, komunikativnost neophodna prilikom kontakta sa
razli¢itim socijalnim grupama 1 dr. (Polat, 1998). Sve ovo pretpostavlja spe-
cifiénije i drugacije strukturiranje multimedijskog sistema obrazovanja sa
naglaskom na individualizaciji sadrZaja, tempa, metoda i tehnika ucenja, na
Sta se posebno ukazuje u relevantnoj andragoskoj literaturi.

S obzirom na sve vecu rasprostranjenost multimedijskog sistema nas-
tave, savremeni autori (Ibidem) napominju da njegova efikasnost podrazu-
meva nekoliko pretpostavki:

1) dobru komunikaciju nastavnika i studenta, bez obzira na to §to su oni
prostorno razdvojeni,

2>)>\\\'\n\k%%§j_§c’enje obrazovne tehnologije,

3) efdktivnost u razradi programskih materijala i nadinu njihove dostave i

4) postojanje i dobro funkcionisanje povratne informacije.
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S tim u vezi, valja istaéi da su uspe$nost i kvalitet multimedijskog
obrazovanja u velikoj meri opredeljeni dobrom organizacijom i vestinom
andragoskog rukovodenja, odnosno dobrim odnosima i bogatstvom kovm_g—
nikacije izmedu nastavnika i odraslih uCenika, jer je sve to mnogo vaznije
od broja medija koji su upotrebljeni u obrazovno-nastavnom procesu.

*

* *

U novijoj andragosko-didaktickoj literaturi pominju se brojni sis'temi
ili nastavne strategije, koji opredeljuju strukturu rada u nastavi. Kao najpot-
puniji kriterijum za njihovu klasifikaciju, odnosno izvodc—;nje, uzima se ste-
pen instruktivne pomoéi koja se pruza odraslima ukljuéenim u l'?leélte obli-
ke i aktivnosti obrazovanja. S obzirom na to, u nastavnoj praksi, odnosno u
nastavi za odrasle, najprisutnija su tri karakteristi¢na nastavna sistema - di-
rektna (redovna) nastava, dopisno-konsultativna nastava i multilmedljska
nastava, koji podrazumevaju sve komponente nastavnog procesa 1 odgova-
raju savremenim potrebama obrazovanja i u¢enja odraslih.
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12. SPECIFIéNOSTI NASTAVE ZA ODRASLE 1
POLOZAJ NASTAVNIKA U OBRAZOVNO-
NASTAVNOM PROCESU

nastavnom procesu, odnosno, u uslovima prihvatanja koncepcije o

doZivotnom obrazovanju, zaokuplja pojadanu paznju teoretiara sa
podrucja pedagogije (Gordon, 1998; Glasser, 1999; Kyriacou, 2001; Sant-
rock, 2001. i dr), ali i andragoga (Brookfield, 1986; Jakunin, 1998. i dr).
Podsticaj na to do§ao je “od onih koji $koluju nastavnike, pa onih ¢iji je za-
datak struéno usavr$avanje vec zaposlenih nastavnika, zatim od onih koji su
zaduZeni da prate standard i kvalitet nastave, onih koji ocenjuju nastavnike,
kao 1 onih kojima je posao da istrazuju od &ega se sastoji uspesno poucava-
nje” (Kyriacou, 2001, str. 15). U novije vreme brojne su i studije i rasprave
u kojima se zahteva “menjanje nasih $kola” (Stoll i Fink, 2000) s naglas-
kom i na promenjenoj funkciji nastavnika (Ivi¢ i sar., 1997., Dryden i Vos,
1999. i dr), kako bismo celi svet mogli “koristiti kao svoju uéionicu”, §to
ovu znacajnu profesionalnu kategoriju u celom svetu suo¢ava sa novim situ-
acijama i izazovima.

Andragoska literatura ovu novu realnost izrazava i u terminolo$kom
pogledu, pa stoga nastavnika za odrasle oznacdava izrazima koji prevashod-
no naglasavaju njegovu ulogu u pomaganju odraslima da uce i da se obrazu-
ju. U takvom razumevanju poloZaja i funkcija nastavnika najéesce se koris-
te izrazi: pomaga¢, konsultant, instruktor i mentor, odnosno, pokreta¢ uce-
nja, pomoc¢nik u obrazovanju, Zivotni savetnik, animator, ucesnik u obra-
zovnom procesu (Terhart, 2001), kao nazivi koji naglagavaju novu i izme-
njenu poziciju nastavnika u obrazovno-nastavnom radu sa odraslima, pri ¢e-
mu se viSe ima u vidu njegova obaveza da podstakne odrasle uéenike da uée
1 obrazuju se, da im olaksa proces ucenja i obrazovanja i stavi na raspolaga-
nje dovoljno izvora i informacija. Takav polozaj nastavnika u obrazovno-
nastavnom radu sa odraslima viSestruko je uslovljen: vlastitim predzna-
njem (iskustvom) i godinama, njihovom psiholo§kom zrelo§¢u i dru§tvenim
ulogama koje odrasli uéenici imaju u svakodnevnom Zivotu. Ali, pojedini
autori, na primer Terhart, posebno isti¢u da potencijalni u€esnici u obrazov-
nim aktivnostima mogu, u skladu sa svojim individualnim polazi§tima, mo-
tivima|i potrebama, odabrati odgovarajuce programe iz obrazovne ponude -
ako su uopste zainteresovani za ponudu obrazovanja odraslih. Iz toga proi-
zilazi da se ova “specifi¢nost” poudavanja i uéenja u obrazovanju odraslih
“nacelno razlikuje od situacije u §koli: tamo je unapred zadano odredeno

Poloiaj 1 uloga nastavnika u savremeno organizovanom obrazovno-
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nastavno _grqdivo, a pohadanje nastave je za svu decu i mladeZ obavezno za
vreme trajanja opste $kolske obaveze” (Isto, str. 129), §to se bitno odrazava
na organizaciju obrazovanja odraslih i poloZaja nastavnika u
obra;ovno—nastavnom procesu. To, drugacije receno, znaci da su neke
spemﬁénosti u obrazovno-nastavnom radu sa odraslima u dobroj meri
uslovljene neformal-nim programima obrazovanja, “gde je reSavanje
problema glavna stvar’, a osnovna funkcija nastavnika u nastavnom
procesu je da podstakne i olakSa usvajanje znanja, vestina i vrednosti. Medu
njima, kao najvaznije, Hendrikson prepoznaje: vaznost emocionalne
atrr}osfer§ za ulenje, ohrabrivanje ude$¢a odraslih ucenika u nastavnim
alstwpostxma, Cestu evidenciju uspeha odraslih udenika, iskustvo odraslih
uceg?lka,kao vprvi_ lizvor inanja i potrebu uzimanja u obzir faktora umora i
motivacije uéesnika u obrazovno-vaspitnom proc i :
Bt st p procesu (Hendricson, prema:

) Bave(i se principima na kojima se zasniva “efikasna nastava za odra-
sle”, ameriéki autor Gibs (Gibs, prema: Stephens, 1989), takode, dotice nje-
ne specifiénosti, narocito ukazujuéi na sledeée: studentima nedostaje pot-
rel?na ve;,étina udenja; studenti su razli¢itih tipova, a neki imaju “ograniene
pristupe uéenju; studenti biraju svoj pristup ucenju, ali neki biraju i neus-
p§§ne pristupe; studenti se intelektualno razvijaju u toku ucenja - jedni ma-
nje, drugi vise; i neki aspekti plana (programa) kursa ogranicavaju studente
pri njihovom ucenju. '

. Diensen (Jensen, prema: Brookfield, 1986) je identifikovao izvesne
sqmopmholoéke uslove za efektivau formalnu nastavu, koji su skoncentrisa-
ni na potrebu da se razvije grupna atmosfera, koja bi ohrabrila re$avanje
problema i podstakla interakciju. Autor “dobru nastavu za odrasle” povezu-
je sa sposobnoscu da se stvori “izvesna emocionalna klima, da se koriste is-
kustva ucenika, da se obezbedi puna evaluativna informacija studentima i
da se ohrabri participacija” u nastavnom procesu.

_Na sliéne odlike nastave za odrasle ukazuju i drugi savremeni
teoretiCari obrazovanja odraslih, U svim tim analizama nastave za odrasle
naglgsa_k je na komunikaciji u nastavnoj situaciji i potrebi ohrabrivanja sa-,
radnje i participacije odraslih ucenika u nastavnom procesu. U tome je veli-
ka uloga nastavnika, koga Brukfild vidi u trostrukoj funkciji: nastavnik je
u_m.etnik, ¢ije su glavne odlike - kreativnost, inovacija, improvizacija i sen-
zibilnost; nastavnik je “fasilitator” (pomagad), koji je viie izvor udenja, a
manje didakti¢ki instruktor, otvoren za polaznikovo iskustvo i njegove s,u-
g_estlje; nastavnik kao kriticki analiti¢ar, koji prevashodno pomaze polazni-
cima da postignu samoaktualizaciju i iznadu “alternative njihovim sadag-
»‘;;;\putevima mi$ljenja i Zivljenja” (Brookfield, 1986, p. 134-135).

o Brukfild, kao i mnogi savremeni andragozi, posebnu paznju posveéu-
je nastavnikovoj ulozi u procesu olakSavanja ucenja. On istice da nastavnik
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u savremeno koncipiranom procesu uenja i obrazovanja odraslih treba da
se ponaga vise kao izvor ucenja, a manje kao didakti¢ki instruktor, koji ima
sve odgovore na raspolaganju. Pozivajuci se na Brila, Brukfild napominje
da je nastavnik, koga identifikuje sa fasilitatorom, “bice u odnosima poma-
ganja”, koji u percepciji velikog broja andragoga (RodZersa, Ajzenberga,
Dilana i drugih) pruZaju uzbudljive moguénosti za “razvitak kreativnih,
adaptivnih 1 autonomnih litnosti”, dok “centralni elementi takvog odnosa
treba da budu: poverenje, zrelost i svrsishodnost” (Isto, p. 63).

Drugi savremeni autori (Kyriacou, 2001; Savicevi¢, 2002) isticu da
su predstavnici humanisticke psihologije, prevashodno Maslov i RodZers,
izvréili snazan uticaj na sve segmente obrazovanja, ukljuéujuéi i obrazova-
nje odraslih. Re¢ je o tome da humanisti¢ka psihologija naglasava vaznost
ucenja koje “... je usmereno na ucenika. Nastavnikova uloga nije direktivna.
On ‘pomaze’ ugenicima i obezbeduje slobodu za napredovanje” (Savievic,
2002, str. 74), iz Cega proizilazi da je osnovna funkcija nastavnika u nastavi
- funkcija pomagaca.

Sli¢ne poruke nalazimo i u radovima poznatog kanadskog andragoga
Tofa (Tough, 1989). Tof smatra da se u procesu udenja i obrazovanja odras-
lih sve vise smanjuje “kontrola instruktora”-nastavnika, da se polako napus-
ta uvreseno stanoviste “da on uvek zna §ta uditi i kako u€iti” uz istovreme-
no uvaavanje veceg izbora, kontrole i inicijative odraslih u aktivnostima
uéenja. S obzirom na to, Tof zahteva da nastavnici u obrazovanju odraslih
pokazu dovoljno postovanja za ucenikove “samoplanirane kompetencije”,
odnosno, za ravnopravnost u dijalogu, kako bi se na tim osnovama stvorila
istinska moguénost da odrasli uge iz njihovih “pomazucih aktivnosti”.

“Pomazuéa uloga” nastavnika u uéenju i obrazovanju odraslih u fo-
kusu je interesovanja savremenih autora i predstavlja centralnu vrednost u
veéini analiza i rasprava o ovoj problematici. Taj fenomen se sagledava iz
razli¢itih aspekata, tako da se njen sadrZaj stalno proiruje. Stoga, Bukova-
las (Boucouvalas and Krupp, 1989) naglasava, da ako neko funkcionise kao
pomagad u udenju i obrazovanju odraslih, ukoliko neko vise razume razvoj-
ni proces bi¢e u moguénosti da se bolje odnosi prema “spektru odraslih uce-
nika”. U takvom razvoju bitno je da “nastavnik prepozna one udenike koji
imaju dire horizonte i razvojnu perspektivu, kako njihov rast i razvoj ne bi
bili ogranideni nedijim sopstvenim nivoom” (Isto, p. 194). Na taj nadin, ot-
vara se moguénost za razli¢ite puteve saznavanja koje nastavnik u obrazov-
no-nabtavnom radu sa odraslima usmerava. U tom procesu izuzetno je vaz-
no da nastavnik upozna odrasle ucenike sa alternativnim putevima inter-
pretacije njihovog iskustva. Tako nastavnik moze pomo¢i odraslima da pos-
tanu kriticki mislioci angazovani u stalnom procesu pronalaZenja i ponov-
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nog otkrivanja sopstvenih li¢nih, profesionalnih i politi¢kih svetova. Ovo
utpllko pre, Sto se obrazovno-nastavna aktivnost sa odraslima najc¢esée oba-
ylja u formi dijaloga izmedu nastavnika-pomagaca i ucenika, koji utemelju-
Je razgovor na “divergentnim iskustvima, oCekivanjima, perspektivama i
vrednostima” (Brookfield, 1989, p. 205).

. Sg_vremeni andragozi (Brookfield, 1986), isto tako, potenciraju zna-
Caj osctljivosti nastavnika za “ugenikov pojam o sebi” i dodaju da bi “ude-
nikova prethodna iskustva trebala bitj prepoznata kao nastavni materijal”.
Brukfild ukazuje na potrebu da nastavnici nadu vige viemena za refleksije
odraslih uéenika, da budu otvoreni za njihove sugestije i da stvore atmosfe-
rg_ﬂeksibilnosti i poStovanja liénosti odraslog u&enika u procesu uéenja, Od
njih se, takode, zahteva da specifikuju ciljeve udenja i obezbede “regularno”
poboljSanje uspeha, jer ¢e to doprineti ublazavanju straha odraslih udenika
od ngus:peha. Vazno je, takode, da nastavnici budu svesni razli¢itih stilova
ucenja i da, shodno tome, poseduju “opseg” odgovarajuéih nastavnih stilo-
va. Svi ovi zahtevi i napomene dobra su garancija da ¢e nastavnici odgovo-
riti na potrebe odraslog udenika, da ée koristiti iskustvo odraslog udenika i
Qa ce pqétovati njegovo dostojanstvo, razvijajuéi na toj osnovi saradnicke i
!nteralstlvpe Seme ucenja i obrazovanja, koje u obrazovanju odraslih dobija-
Ju znacenje nuznosti,

'Neki autori (Ivi¢ i sar., 1997; Jakunin, 1998; Dryden i Vos, 1999)
pl(aZUJu na nekoliko kljuénih nastavnikovih funkcija, od kojih su najvazni-
je: fu_nkcija predaje (prenoSenja) informacija i znanja, funkcija vodenja i
funkcija nastavnika kao organizatora nastave, koje su veoma slo¥ene i pod-
razumevaju razlicite postupke i aktivnosti, §to se moze i graficki prikazati,

FUNKCIJE NASTAVNIKA

Funkcija prfmoéenja Funkcija vodenja Funkeija

znanja orgamnizatora

« prenogenje * priprema i uvodenje u * fokusiranje
informacija, situacije uéenja, problema,

* interpretacija i * primena odabrane nastavne | * planiranje
klasifikacija, tehnike kao i didakticke i nastavnih

» transformacija, druge aparature, sadrZaja,

« izvodenje * povezivanje sadrzaja koji se | = izbor
implikacija i usvajaju sa znanjima iz organizacionih
zakljudaka, drugih predmeta i oblika i metoda

» ponavljanje, ukazivanje na moguénost rada,

ganjeonogsto | ha e praktenim | s
| __je najvaznije. situacijama, prostora.
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SPECIFICNOSTI NASTAVE ZA ODRASLE | POLOZAJ
NASTAVNIKA U OBRAZOVNO-NASTAVNOM PROCESU

Bez obzira na to §to su prethodne funkcije nastavnika tesno poveza-
ne, ruski autor Jakunin (Jakunin, 1998) narodit znadéaj pridaje funkciji nas-
tavnika kao organizatora, jer je “organizatorska delatnost mnogofunkcional-
na i predstavlja vazan faktor upravljanja nastavno-saznajnom delatno$cu
studenata” (Isto, str. 592-593). Ova funkcija, po njegovom misljenju, podra-
zumeva savete, molbe, Zalbe, Zelje, ukazivanja, napomene i zahteve u cilju
postizanja odgovarajucih rezultata u nastavi, odnosno, sticanja odgovaraju-
¢ih znanja, vestina i navika. Problem je medutim, u tome, naglagava Jaku-
nin, $to veliki broj nastavnika ne vlada osnovnim organizacionim vestina-
ma, $to se svakako nepovoljno odraZava na efikasnost obrazovno-nastavnog
procesa.
Na vaznost funkcije organizacije ukazuju i drugi autori (Dryden i
Vos, 1999) isti¢uci na temelju vlastitih istrazivanja i prakse u Skolama, fa-
lultetima i u poslovanju Sirom sveta kako se svi dobri ... obrazovni progra-
mi temelje na $est glavnih nacela. Vi ¢ete, kao osoba koja ¢e ugiti u svim
dobima 1 celoga Zivota, brze i lak3e uciti ukoliko je vas nastavnik sjajno or-
ganizovao svih tih Sest nacela, te ako je on ucesnik - ne predavac - koji pos-
tupa kao moderator u€enja uspe$no orkestrirajuéi te ¢inioce” (Isto, str. 299).
U ove ¢inioce autori ubrajaju:
1.0dgovarajuée “stanje” za ulenje (uskladivanje sa okolinom, pozitivno
raspoloZenje nastavnika i ucenika, utvrdivanje ciljeva ucenja, analiza gre-
Saka kao povratnih informacija i dr);

2.0dgovarajuéu prezentaciju, koja ukljucuje sva Cula;

3.Kreativno kriti¢ko misljenje odraslih ucenika;

4. Aktiviranje ucesnika u obrazovno-nastavnom procesu putem igara, skece-
va, kao i razli¢itih moguénosti za vezbanje;

5.Primenu znanja u stvarnom Zivotu i njihovo povezivanje sa drugim zna-
njima i

6.Redovno ponavljanje gradiva i evaluaciju uspeha i napredovanja ucenika.

Autori zapaZzaju da je “svako od pomenutih nacela najprikladnije za
odrasle, jednako kao §to je prikladno u ranom detinjstvu, kada se uéenje od-
vija brzo i lako kroz istraZivanje i zabavu” (Isto, str. 301).

Neosporno je da uloge nastavnika u druStvu koje uci postaju sve
brojnije i odgovornije. Nije re¢ samo o tome da su nastavnici veoma “vazni
u razvitku odnosa - pozitivnog ili negativnog - prema ucenju”, nego je nji-
hov bitan zadatak da pobude radoznalost, oja¢aju samostalnost, podstaknu
inteleldtualnost i stvore uslove za uspeh dece i odraslih “u formalnom i traj-
nom obrazovanju” (Delors, 1998, str. 159). To podrazumeva da nastavnici
pospese i omoguce svakoj osobi da iskoristi moguénosti za doZivotno uce-
nje, ali i da sami postanu doZivotni udenici. Jer, bez obzira na to Sto “...
krajnji rezultati obrazovnog procesa moraju biti uéenicki napredak, razvoj i
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uspesnost, najvazniji doprinos uéenju ucenika je ucenje nastavnika. Kad
nastavnici osec¢aju profesionalno ispunjenje, zadovoljni su na poslu, posedu-
ju znanja i sposobnosti i osec¢aju da su delotvorni u nastavi, postoji veca ve-
rovatno¢a da ¢e motivisati ucenike za ucenje” (Stol i Fink, 2000, str. 203-
204) i postati sigurniji partneri i uéenicima i njihovim roditeljima, kao i ce-
lokupnom okruzenju.

*

* *

U suocavanju sa buduénoS§¢u i novim izazovima obrazovanja u 21.
veku, sustinski se menja polozaj nastavnika u obrazovno-nastavnom proce-
su. S obzirom na to da ¢e u drustvu koje uci obrazovanje biti trajni vodi¢
kroz Zivot, neophodno je podstaci i afirmisati stvaraladku nastavu i nastav-
nike, koji ¢e biti izvori znanja i informacija (a manje didakticki instruktori),
uspe$ni organizatori obrazovno-nastavnog rada, vodici kroz uéenje i osobe
koje ¢e na kreativan nadin razvijati razlicite programe obrazovanja. Razvija-
ju¢i ravnotezu izmedu nezavisnosti i grupne interakcije, i podsticuéi inicija-
tivnost i samostalnost odraslih, kao i u€enje otkrivanjem, nastavnici ¢e po-
mo¢i odraslim ucenicima da postanu imaginativne, stvaralacke, fleksibilne,
adaptivne 1 samosvojne liénosti, koje su u moguénosti da ispolje svoj celo-
kupni duhovni potencijal.
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13. PLANIRANJE I PROGRAMIRANJE U
OBRAZOVANJU ODRASLIH

13.1. Sistemski pristup u planiranju i programiranju
obrazovanja odraslih

laniranje i programiranje nalaze se u osnovi obrazovanja i nastave.

Obrazovanje i nije nista drugo do planirano u€enje, a nastava - unap-

red potpuno struktuirana situacija ucenja i poucavanja. Uéer}je lflroz'
obrazovanje i nastavu uvek je planirano s obzirom na sadrzaj, organizaciju 1
primenjena sredstva, namenjeno je specifi¢nim ciljnim grupama i ima pot-
puno planirane, merljive i proverljive ishode. Os_novm smisao planiranja i
programiranja jeste da se prethodno identifikovanim obrazovnim potrebama
da optimalan didakti¢ko-metodicki oblik i struktura.

Planiranje i programiranje u obrazovanju odraslih naj¢esce podrazu-
meva primenu sistemskog pristupa, ¢ija minimalna struktura podrazumeva
definisanje: 1) ciljeva i zadataka, 2) sadrZaja, 3) organizacije i metoda 1 4)
nacina evaluacije.

Opsii model obrazevanja i nastave

ciljevi i zadaci

I

evaluacija < p- sadriaj

\/

organizacija i metode
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