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1. KORENI JAVLJANJA PEDAGOGIJE

Obi¢no se u pedagoSkim raspravama moze nai¢i na tezu da su veliki
mislioci anticke Grcéke zasluzni za pojavu i razvoj pedagogije. U filozofskim
sistemima antickih mislilaca nailazimo na razmatranja o prirodi i sustini
vaspitanja, o moguénosti vaspitanja i njegovim uticajima na intelektualni,
moralni i estetski razvoj li¢nosti. Sva su ta razmatranja sastavni deo filozo-
fskih sistema, a filozofija sveobuhvatna misao o prirodi i coveku. Filozofske
sisteme pojedinih mislilaca anticke civilizacije ne mozemo oznaciti kao pe-
dagogiju u smislu naucne discipline, iako antickim misliocima dugujemo
poreklo reéi za oznacavanje ovog naucnog podrucja. Ni kasniji filozofski
sistemi, bilo da su to sistemi epohe kao Sto je bila renesansa, ili sistemi
istaknutih mislilaca koji su obradivali vaspitanje u literarnoj formi ili u
obliku filozofskih razmiSljanja, nisu porodili pedagogiju kao nauku. Do tog
¢ina istorijski razvoj doveo je tek u XVII i XVIII veku, kada se javljaju prvo
prirodne, a zatim i druStvene nauke. Zbog namene ove studije ne¢emo se
upustati u opisivanje razvoja pojedinih nauka. Nije nam poznato kada se
prvi put pojavila re¢ ,pedagogija”. Za takvo saznanje potrebna su dalja
istorijska traganja. Francuski autori Debes i Mialare (M. Debesse, G. Mi-
alaret, 1969) saopstavaju da se u francuskom jeziku re¢ ,pedagogija” pomi-
nje jo§ 1485. godine. Nikako ne treba prevideti doprinos Komenskog (5. A.
KomeHcxuit), kako njegovom Velikom didaktikom, tako i Panpedijom kon-
stituisanju pedagogije, pa i pojavi andragogije, o ¢emu ¢emo raspravljati u
narednim delovima ove studije. Komenski je u XVII veku pisao: ,,Panpedija
je univerzalno vaspitanje Citavog ljudskog roda. Kod Grka pedija znadi
vaspitanj¢|i obrazovanje pomoc¢u kojih ljudi postaju kulturni, a pan oznada-
va sveop$tost. Radi se o tome da se svi obrazuju, svemu i svestrano.” (5. A.
Komencxui, 1982, str. 383). Velika didaktika doprinela je zasnivanju peda-
gogije, dok Panpedija nije imala takav uticaj na zasnivanje andragogije, jer
je rukopis pronaden tek 1934. godine.
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Ima i jugoslovenskih i drugih autora koji zastupaju tezu da se pedago-
gija u nau¢nom smislu konstituisala u XIX veku i da zasluga za to pripada
J. Herbartu. Takva teza moZe biti osporavana, jer jo§ pre Herbarta pedago-
gija je postala predmet proudavanja na nemackim univerzitetima. Nemacka
Skola pedagoskog miljenja ima svoje poreklo, svoje korene u nemackoj
klasicnoj filozofiji i to se moZe pratiti od druge polovine XVIII veka i
tokom XIX veka. Ona se moZe oznaliti kao filozofska orijentacija u peda-
gogiji. E. Kant (1724-1804) je drzao predavanja iz pedagogije 1776~1777. i
1786-1787. godine u toku Eetiri semestra na Filozofskom fakultetu u Kenig-
sbergu. Postojalo je staro pravilo na univerzitetu po kome se od profesora
fakulteta traZilo da studentima drzi predavanja iz pedagogije i to po dva
casa nedeljno (uporedi E. F. Buchner,-1904). Kant je taj zahtev ispunio
Cetiri puta. Kada je Herbart nasledio od Kanta katedru za filozofiju, ova
tradicija rotacije drzanja predavanja iz pedagogije je prekinuta i Herbart je
poceo sam da drZi predavanja iz pedagogije. Ovi podaci govore da Herbart
nije uveo pedagogiju u univerzitetske studije, veé¢ da se to desilo znatno
ranije. No, vratimo se doprinosu Kanta konstituisanju pedagogije kao nauke
i nastavnog predmeta univerzitetskih studija. On je pokazivao stalno intere-
sovanje za obrazovanje i povezanost njegove prakse sa filozofskim doktrina-
ma na kojima je radio. Svoja gledanja na pedagogiju izloZio je u svojim
predavanjima Uber Pedagogik koja su objavili njegovi studenti. Kant je na-
rocito koristio termin pedagogija ili nauka o vaspitanju, a ta nauka je ili
fizicka ili prakti¢na. ,Fizitko vaspitanje obuhvata ono odrzavanje koje je
coveku zajednitko sa Zivotinjama. Prakti¢no ili moralno vaspitanje je ono
pomocu koga covek treba da se formira da on moZe Ziveti kao slobodno i
aktivno bice. (Sve $to se odnosi na slobodu naziva se ’prakti¢nim’.) To je
vaspitanje usmereno na liénost, vaspitanje slobodnog biéa koje moze odrza-
vati sebe i postati ¢lan drustva, ali koje, takode, moZe imati unutrainje
vrednosti posebno za sebe.” (prema E. F. Buchner, str. 134-135). Prema
Kantu prakti¢no vaspitanje ima sledeée elemente:

a) skolasticko-mehani¢ku kulturu;

b) pragmaticku kulturu;

¢) moralnu kulturu (Op. cit., str. 135).

Iz ovakvog shvatanja proizadla je Kantova koncepcija o pedagogiji kao
teorijskoj i prakticnoj nauci, koncepcija koja ée se, uz izvesne modifikacije,
odrzati do naSeg vremena. Ovaj veliki mislilac u svojim uéenjima o vaspita-
nju postavio je teze koje nisu izdrzale istorijsku probu, Na ovom mestu
pomenucemo samo dve takve teze. Prva se odnosi na moguénost vaspitanja
posle perioda mladosti, a druga na potrebu obrazovanja Zena. Kant nije
dopuéta@&;\@guénost vaspitanja odraslih. Kant postavlja pitanje: ,Koliko
dugo treba vaspitanje da se nastavlja? Sve do onog vremena kada priroda
sama uredi da ljudsko bi¢e samo vodi sebe - dok se ne razvije seksualni
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instikt — dok mladi¢ sam mogne da postane otac i da vaspitava - do,
otprilike, Sesnaest godina. Posle ovog perioda pomoéna sredstva kulture
mogu biti kori§éena i postojano disciplina moze biti upraznjavana, ali, pravo
govoreéi, ne moze biti daljeg vaspitanja.” (E. F. Buchner, str. 130). Kakva
razlika u odnosu na shvatanja J. A.. Komenskog koji je u XVII veku jednake
granice odredio ¢oveku ,i za zivot i za uenje”. Ovakva shvatanja Kanta
uticala su na njegove sledbenike, a posebno na Herbarta, i imala su klju¢nu
ulogu u odredivanju predmeta pedagogije kao nauke o vaspitanju mladih
koja se odrzala, manje ili vie, sve do danasnjih dana.

Negativan stav prema obrazovanju zZena Kant je izrazio na slededi
nacin: ,Sve dok bolje ne proudimo Zensku prirodu, biée bolje da ostavimo
vaspitanje cerki njihovim majkama i da se odstranimo od njega.” I dalje:
,Zena traZi mnogo manje vaspitanja i obrazovanja nego muskarac... Ona
mora da poznaje oveka vi§e nego knjige. Cast je njena najveca vrlina, a
domacdinstvo njena nagrada.” (Op. cit., str. 226). Tako je mogao da misli i
jedan veliki filozof kao §to je bio Kant. On je imao znatan uticaj na odre-
divanje predmeta pedagogije, ne samo u XIX, ve¢ i u XX veku. Korene
psiholoske teorije plasticnosti, po kojoj je vaspitanje i obrazovanje moguce
samo do granica anatomsko-fizioloSkog sazrevanja, da je zrelost u odnosu
na obrazovanje i uéenje ,okamenjeno stanje”, mogu se naéi u Kantovim
filozofskim shvatanjima. No, takode, treba reci da je Kant govorio o peda-
gogiji kao nauci ili prosto o nauci o vaspitanju jasno odredujudi njen pre-
dmet i granice. Njegovo shvatanje pedagogije kao teorijske i prakti¢ne
nauke, ili u nekoj varijanti kao nauke i umetnosti (vestine) ili teorijske i
normativne nauke, zadrzalo se do dana$njih dana. Brojni autori ¢e kasnije
nastaviti da pedagogiju izvode iz filozofije, a krajem XIX i pocetkom XX
veka osnova pedagogije trazi se u sociologiji. Debata o moguénosti zasniva-
nja pedagogije kao nauke nastavljena je u Nemackoj XIX veka, javljaju se
novi termini i nova podrudja istrazivanja. Jo§ je Herbart pocetkom XIX
veka ukazivao da je pedagogija ucenje o vestini vaspitanja, ali kao takva ne
zadovoljava stroge naucne kriterijume, pa bi, po njegovom shvatanju trebalo
da postoji i jedna nauéna teorija vaspitanja koju je oznacio kao ,drugu
polovinu pedagogije” ili nesto kasnije kao ,,psiholoSku pedagogiju”, koja bi
trebalo teorijski da objasni moguénost vaspitanja. No, on je uvideo da je to,
za tadasnje prilike, ,jedna neostvarljiva Zelja”, iz prostog razloga §to ne
postoji jedna takva psihologija na koju bi pedagogija ,,morala da se temelji”
(potpunije u V. Brecinka, 1984). Herbart je sledio svog idejnog prethodnika
Kanta i oﬁt(o se suprotstavljao pokuSajima zasnivanja andragogije, jer bi (o
po njegovom misljenju znacilo proSirivanje starateljstva i na odrasle. To bi
,dovelo, mislio je Herbart, do ,opsteg stanja maloletstva” (F. Herbart,
1864). Za Herbarta se, znaci, pedagogija zavrSavala sa zavr§avanjem vaspi-
tanja i obrazovanja mladih.
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Rasprava o prirodi pedagogije i dalje je nastavljena. U tim raspravama
kristalisale su se dve $kole miljenja. Jedna je nastojala da pedagogija u
Citavoj zamisli ostane filozofska, a druga $kola miSljenja smatrala je da
pedagogiju treba zasnovati kao empirijsku nauku. Zato 1869. dolazi u Ne-
mackoj do osnivanja ,,Dru§tva za nauénu pedagogiju”. Razume se da se
ja.\_rila 1 treca Skola misljenja po kojoj ,,jedna samostalna nauka o vaspitanju
nije ni nuzna ni moguca” (vidi V. Brecinka, 1983). Te rasprave, koje su se
vodile jo§ od vremena Kanta, naterale su Herbarta da izjavi da pedagogija
postaje ,lopta za igru medu sektama” (prema V. Brecinka, str. 246). Sredi-
nom proslog veka i psihologija je smatrana za filozofsku disciplinu.

Razvoj obaveznog osnovnog obrazovanja u XIX veku zahtevao je pri-
premz.mje nastavnika i potrebu davanja uputstava kako da se postupa u
prakticnom nastavnom radu. Vaspitanje se oznatavalo kao umeée, veitina
(Kunst). ,,Pouke o vaspitanju su uputstva o vestini vaspitanja ili uéenje o
veé't_ini (Kunstlehre) vaspitanja.” (V. Brecinka, 1984, str. 386). Takva orijen-
tacija navela je Vilmana da jo§ pre sto godina izjavi da je pedagogija
,.,bogata u savetima”, a ,siromafna u posmatranjima i cinjenicama”. (Isti
izvor, str. 389). Ova konstatacija manje ili vie vazi i za danagnju pedagogiju.
_ Jedan od Zestokih protivnika pedagogije kao nauke u Nemackoj kra-
jem )_(IX veka bio je Diltaj (Dilthay). On je pre vife od sto godina (1888)
u_SVOJoj besedi u Akademiji nauka u Berlinu dotakao i moguénost zasniva-
nja pf:dagogije kao nauke. Tema njegove rasprave nosila je naslov: ,Mogu-
¢nosti univerzalno validne pedagoske nauke”. On je poceo analizom da se
sv1llstaknuti pedagoski sistemi, kao §to su, na primer, sistemi Herbarta,
Slajnmz.ahera (Schleinmacher), Spensera (Spencer), Blima, Vajca (Waitza),
s.aglasm u tome da oni nastoje ,da delini§u cilj vaspitanja, vrednosti razli¢i-
tih grana proucavanja i metode nastave na univerzalno validan nadin i
prema tome za sva vremena i sve ljude”. (Prema L Royce, 1891, str. 16-17).
Qvakav pristup Diltaj je oznadio kao ,,staromodno teoretisanje”. Pedagogi-
Ja, smatrao je on, zadeta u XVII veku, razvila se dalje u XVIII veka sa
2,naturalistiéldm” teorijama, preuzela prirodno univerzalni cilj i metod kako
Je dat u svim ljudskim okolnostima za vaspitata i tako postala ,drug priro-
dne teologije, filozofije prava i apstraktne politicke ekonomije”. (Op. cit.,
str. 17). Ustajuci protiv apstraktne pedagogije, Diltaj se zalaze za psiholosko
proucavanje tipi¢nih oblika ljudske evolucije koja bi se kasnije primenjivala
na posebne uslove pojedine nacije, porodice i deteta. To pfimenjivanje nije
predmet nauke, ve¢ vestine.Otuda proizilazi da je ,,istinska pedagogija ume-
tnpst”. (Ibid, str. 20). To je bio period vremena kada se naglo razvija i
psnhc.)logijg__:i} sociologija. Pedagoski teoreti¢ari dolaze sada ne samo iz po-
drudja filagg fije, vec i iz podrucja psihologije i sociologije. Tada nije bilo ni
pre'ciznijih Ta'asifikacija nauka. Cak je i sociologija na podetku ovog veka
ukljucivana u bioloske nauke, a Kontova (Comte) klasifikacija nauka bila je
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data prema stepenu sloZenosti. Prema toj skali pedagogija se nalazila u
samom vrhu najsloZenijih nauka. Ona je, po univerzalnosti pristupa, upore-
divana sa mehanikom. Primena nekog mehanickog principa mora uvek od-
govarati posebnim uslovima. Tako je i sa pedagogijom, kako je smatrao
Diltaj, jer uslovi pod kojima deluje nisu nikada isti (potpunije u M. V.
Orshea, 1903).

Ideja o pedagogiji kao nauci imala je osobiti razvoj u francuskom
kulturnom miljeu. Uspostavljanjem Katedre za pedagogiju na Sorboni ko-
jom je rukovodio Bison (F. Buisson) stvoreni su uslovi za njeno dalje
proucavanje. Ve¢ tada se govori o nauci o vaspitanju, koja ima nesto dru-
gaciju konotaciju u uporedenju sa pedagogijom. Osobenu $kolu misljenja u
odnosu na pedagogiju toga vremena predstavlja Dirkem (Emile Durkheim),
slavni francuski socoilog, koji je nasledio Bisona na katedri za nauku o
vaspitanju. Proucavanju vaspitanja Dirkem kao sociolog pristupa sa drustve-
nog stanovi§ta. Po njemu je vaspitanje ,socijalizacija mlade generacije koje
jos§ nisu sazrele za druStveni zivot”. (E. Dirkem, 1981, str. 8). Kod Dirkema,
po prvi put, susreemo deobu, dihotomiju izmedu nauke o vaspitanju i
pedagogije. To ¢e biti kasnije polazna osnova za mnoge francuske autore da
pedagogiju, pa kasnije i andragogiju, oslanjaju na psihologiju i sociologiju.
Za Dirkema pojam nauke o vaspitanju je savr§eno jasan. ,Njena jedina
uloga sastoji se u tome da spozna, da shvati ono §to jeste. Nju ne treba
mesati sa stvarnom aktivnoScu ni, ¢ak, sa pedagogijom, koja tezi da usmera-
va ovu aktivnost. Vaspitanje je njen predmet, a pod tim podrazumevamo da
ona ne tezi istim ciljevima kao i vaspitanje, da ona vaspitanje pretpostavlja,
posto ga posmatra.” (E. Dirkem, 1981, str. 12).

Po Dirkemu, nauka o vaspitanju (la science de |’éducation) pripada
psiholo$kom poretku stvari, jer jedino oslonjena na biologiju moZe objasniti
za§to dete ima potrebu za vaspitanjem. No, to je samo jedan pristup da se
razume vaspitanje. Drugi pristup je sociolo$ki. I Dirkem nauku o vaspitanju
proglaSava socioloskom disciplinom. On je ukazao, i to s pravom, da se
termin pedagogija i termin vaspitanje ¢esto meSaju. Dirkem vaspitanje do-
deljuje samo mladoj generaciji. To je delovanje generacije odraslih na gene-
raciju mladih. ,,Ono ima za cilj da kod deteta stvori i razvija odredeni broj,
izvestan broj fizi¢kih, intelektualnih i moralnih stanja koja od njega traze i
politicko drustvo i posebno sredina za koju je posebno namenjeno.” (E.
Dirkem, 1981, str. 41). Znadi, vaspitanje je proces, delovanje, bilo da je to
delovanje od strane roditelja ili od strane uditelja. Pedagogija je, mislio je
Dirkem, spsvim nedto drugo. ,,Ona se ne sastoji iz dejstva, ve€ iz teorija. Te
teorije predstavljaju nadin da se pojmi vaspitanje, a ne nacin da se ono
praktikuje. Ponekad se one razlikuju od postojeée prakse... Vaspitanje je,
dakle, samo sadrzaj (materijal) pedagogije. Pedagogija je na izvestan nacin
razmi§ljanje o stvarima vaspitanja.” (Op. cit., str. 59). Ditkem je povukao
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jasnu razliku izmedu vaspitanja kao procesa i pedagogije kao teorije o tome
procesu, dodajuci da je vaspitanje kontinuirani, ili, kako bismo mi kazali
danas, dozivotni proces, a u razvoju pedagogije moze da postoje prekidi,
kako to pokazuya i istorijsko iskustvo. No, Dirkem uocava i problem naziva
nauke koja proudava vaspitanje postavljajuéi pitanje: , Treba li za pedagogl-
ju reci da je nauka, nauka o vaspitanju? Ili da li bi bilo bolje dati joj neko
drugo ime?.” (Isti izvori, str. 60). On nije razresio ovu dilemu koja je ostala
do naSih dana. Dirkem je zadrzao oba naziva: nauka o vaspitanju i pedago-
gija, s tim $to medu njima pravi znacajne razlike. Za njega nema dvoumlje-
nja da vaspitanje bude predmet nauénog proudavanja i nauénih analiza, On
Je isticao da vaspitanje moZe biti predmet jedne discipline ,koja poseduje
karakteristike drugih nauénih disciplina — to je svakako lako dokazati”.
(1bid.). Da bi potkrepio svoje stanovi§te, Dirkem govori o izvesnim svojstvi-
ma koja treba da poseduje nauka. Jedno od tih svojstava jeste da pociva na
proverenim Cinjenicama i na ¢injenicama koje se mogu posmatrati; da ima
svoj predmet, da Cinjenice budu medusobno homogene. Nauka podinje od
onog momenta, smatrao je Dirkem, ,kada se znanju, bilo kakvo da je ono,
teZi zbog njega samog”. (Op. cit., str. 60). Ove uslove koje Dirkem postavlja
nauci, pedagogija ne ispunjava. Njene teorije ,predstavljaju spekulacije sa-
svim druge vrste. Njihov cilj nije da opiSu i objasne ono 3to jeste, veé da
odrede $ta treba da bude. One nisu usmerene ni prema sadasnjosti ni prema
proslosti, ve¢ prema buduénosti. One nemaju cilj da izraze datu stvarnost,
veC da propisu recepte ponaSanja. One nam ne kaZu: eto §ta postoji, veé
evo $ta treba Ciniti”. (Isti izvor, str. 65).

Nema sumnje, Dirkem je dobro naslikao preskriptivni karakter pedago-
gije. Njegovu koncepciju pedagogije prihvatice brojni autori, posebno oni
koji su imali filozofsku, sociolosku ili psiholosku profesionalnu orijentaciju.
Dirkem uvida tesko¢u da pedagogiju nazove vestinom (l'art). Zato je on
smeSta izmedu nauke i vetine i odreduje je kao neku vrstu ,prakti¢ne
teorije”. Pedagogija ,,ne proudava nau¢no vaspitne sisteme, veé o njima
razmislja da bi aktivnosti vaspitada pruzila ideje koje ga usmeravaju”. (Isti
izvor, str. 57). Zaista je ¢udno od nauénika formata Dirkema koji je 15
godina na univerzitetu predavao pedagogiju, da na ovakav nadin daje ma-
glovit stav o pedagogiji. Razloge vidimo u tome $to je Dirkem smatrao da
pedagogija svoje pojmove preuzima iz drugih nauka na koje se oslanja. U
stvari, Dirkem ne ¢ini ni§ta drugo od onoga §to su &inili njegovi prethodnici
u XVIII i XIX veku: negira moguénost zasnivanja pedagogije kao nauke.
Spasenje nalazi u sociologiji i psihologiji koje takode, nisu dovoljno razvi-
jene, ali ne treba Cekati da se one razviju, veé se treba latiti posla i stvoriti
nauku’ b\@QpltanJu kao disciplinu sociologije koja ée na osnovu utvrdenih
¢injenica o proslosti i sada$njosti vaspitanja izvoditi nauéne zakljucke a
pedagogiji postavlja zadatak ,da vodi praksu, da je objasnjava i kada je
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potrebno da joj pomaze”. (Ibid., str. 70). U svojoj veoma suptilnoj analizi
Dirkemovih shvatanja o vaspitanju M.Ivkovi¢ je dobro primetio da njegova
sociologija ima ,0svajacke pretenzije prema ostalim druStvenim naukama”.
(M. Ivkovi¢, 1985, str. 141). Nema dvojbe, Dirkem se deklariSe, i tu je on
eksplicitan, kao sociolog, i vaspitanje pre svega analizira sa socioloSkog
stanovista. Tacno je da je Dirkem svojom koncepcijom vaspitanja skrenuo
paznju nauke na relacije druStva i vaspitanja, na potrebu traganja za Cinje-
nicama u proslosti i sadaSnjosti, na povezivanje onih doktrina i misaonih
konstrukcija koje su nastale u proSlosti sa onim koje sada stvaramo, da
bismo promisljenije odredivali buduénost. ,,Buduénost se ne moze prizivati
iz ni§tavila: mozemo je izgradivati samo sadrzajima koje nam je proSlost
ostavila.” (Isti izvor, str. 72). To su pedagoski pisci ¢esto previdali. Dirkem
pomera klatno sa psiholoskog ka socoiloSkom zasnivanju nauke o vaspita-
nju, ali ni on ne prevazilazi shvatanja svojih prethodnika da se vaspitanje
odnosi samo na mladu generaciju, ,,da se ljudsko bice izgraduje samo pro-
gresivno u toku jednog sporog postojanja, koje po€inje sa rodenjem, a
zavrSava se sa zreloS¢u”. (Op. cit., str. 77). Iako se u proudavanju vaspitanja
poziva na proslost, Dirkem nije uvazavao istaknute pojedince koji su druga-
¢ije mislili. Ovde, pre svega, imamo u vidu shvatanja Platona, Aristotela i
Komenskog. Njegovo razdvajanje nauke o vaspitanju od pedagogije kao
prakti¢ne teorije (théorie pratique) nema valjane osnove, a za pedagogiju
je imala veoma negativne posledice u smislu njenog konstituisanja kao
nauke. Njegova ucenja imala su znatan uticaj na kasnije generacije francus-
kih autora koji su razmatrali problem odredenja i konstituisanja pedagogije
kao naucne discipline. Taj uticaj prelazio je granice Francuske i on se, sa
razvojem sociologije, posebno osetio u SAD, narodito od pocetka ovog
veka.

Nemacka Skola pedagoskog misljenja, narocito u drugoj polovini XIX
veka, zracila je i uticala ne samo na druge zemlje Evrope (posebno na
Rusiju), veé se laj uticaj osetio i u Americi. Amerikanci su u XIX veku
dolazili i proucavali evropsko, a posebno nemacko obrazovno iskustvo. Ne-
macko iskustvo najviSe se osetilo u podru¢ju visokoSkolskog obrazovanja, pa
to nije moglo da mimoide ni odnos prema pedagogiji kao nauci i nastavnom
predmetu univerzitetskih studija. To se moze pokazati na primeru stvaranja
institucionalnih uslova za razvoj pedagogije kao i na primeru analize ideja
pedagoskih mislilaca Amerike pri kraju XIX i na pocetku XX veka. Peda-
gogija kao univerzitetska disciplina javlja se u Americi tridesetih godina
proslog véka (1832). Razvoj osnovnih $kola i obaveznog osnovnog obrazo-
vanja traZio je pripremanje struénjaka za oblast obrazovanja. Djuj (J.
Dewey) krajem XIX veka klasifikuje te stru¢njake na slededi nadin: rukovo-
dioci obrazovnog sistema, profesori pedagogije, nadzornici, direktori §kola u
velikim gradovima. To su licnosti koje ve¢ imaju obrazovanje na nivou
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koledza (J. Dewey, 1896, str. 1). Zanimljivo je da Djuj ne govori o nastav-
nicima koji neposredno izvode nastavu, ve¢ o jednoj skupini struénjaka
kojima je potrebno pedago$ko obrazovanje radi uspesnijeg obavljanja svojih
uloga u oblasti obrazovanja i vaspitanja. Djuj ukazuje da su nemacki univer-
ziteti priznali potrebu viSe i elementarne pedagogije, ali i da ne postoji
dovoljno sredstava da bi se posetila Nemacka i proucilo njeno iskustvo.
Zato se on zalaZe za otvaranje $kola u okviru univerziteta koje bi se posve-
tile pedagoskim otkri¢ima i pedagoskom eksperimentisanju. Ove $kole, po
miSljenju Djuja, mogu proSiriti svoje aktivnosti i na postdiplomski rad. Pri-
rodno je, smatrao je on, da ove §kole budu u sastavu univerziteta, ukazujuéi
pri tom na iskustva Nemacke i Francuske u organizovanju pedagoskih ode-
lienja kao univerzitetskih jedinica. Djuj je ukazao da na ameri¢kim univer-
zitetima nedostaje potpuna organizacija pedagogije kao discipline. Tu orga-
nizaciju, po njegovom shvatanju, trebalo bi usmeriti na rasprave i istraZiva-
nja, povezano sa laboratorijama $kolske prakse, eksperimentime. i demon-
stracijama. Ovi napori odnosili bi se i na administrativnu i na skolasti¢ku
stranu obrazovanja. U to vreme Djuj posmatra $kolu kao socijalnu i politi¢-
ku ustanovu sa svojim osobenim vezama sa drugim ustanovama u drZavi, ali
Skola ima i svoju unutra$nju organizaciju i administrativnu masineriju. Peda-
goska nauka, smatrao je Djuj, proudava istoriju i teoriju obrazovnih sistema.
Djuj uvida skepticizam kod svojih kolega ,,u vezi sa podizanjem pedagogije
na polozaj sestrinskih nauka u univerzitetskim studijama, previdajuéi veliku
sumu pozitivnih znanja i potrebu da se ova znanja sakupe i organizuju. To
nije stvar grube spekulacije, niti davanje arbitrarnih empirijskih sredstava,
vec sakupljanje definitivnih oblasti istorijskih, socioloskih i ekonomskih po-
dataka i kombinovanje ovih podataka sa drugima uzetih iz fiziologije, higi-
jene, medicine itd., i efikasnih radnih sinteza ovog velikog niza nauénih
podataka”. (J. Dewey, 1896, str. 3). Po Djuju, i $§kolska, a ne samo adminis-
trativna strana obrazovanja, zasluZuju primenu nau¢nog metoda. Pedagogija
proucava ne samo istorijski razvoj skola kao socijalnih ustanova, veé i isto-
rijski razvoj ideja koje su povezane sa obrazovanjem. Istorija ideja o obra-
zovanju povezuje se sa istorijom filozofije i religije. To je organski deo
razvoja ljudskog intelekta. Djuj istie da nema valjanih razloga za zapostav-
lijanje proudavanja ovih ideja. Teorijska proucavanja, po njegovom shvata-
nju, obuhvataju uopstavanje ovog istorijskog materijala i razli¢itih sistema
pedagogije koji su nastali i razvili se. Davanje mesta istorijskim i teorijskim
proucavanjima u pedagogiji istovremeno, nije znadilo da se on priklanja
deduktivistiékoj i normativnoj pedagoskoj tradiciji Nemacke XIX veka. Djuj
je smalr 'Q\\da ako ,,postoji nauka o vaspitanju, ona je eksperimentalna
nauka A Mdisto deduktivna”. (Op. cit., str. 4). To je bilo vreme kada se
nastOJalo da se pedagogija naucno zasnuje i kada se javila eksperimentalna
pedagogija, kao jedan od pravaca pedagogije (potpunije u J. Pordevié,
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1971). Svakako da su predstavnici nemacke eksperimentalne pedagogije i
Laj (Lei) i Mojman (E. Meumann) koji su se kriticki odnosili prema nor-
mativnoj pedagogiji. Ne treba zaboraviti ni uticaje predstavnika francuske
eksperimentalne pedagogije Binea (A. Binet), kao ni osnivaca americke
eksperimentalne pedagogije Hola (S. Hall). Imajuéi sve to u vidu, Djuj se
zalaze za nauénu organizaciju obrazovanja koje, po njegovom shvatanju,
drustvo nije svesno. Da bi §to potpunije utemeljio znacaj takvog pristupa on
pedagogiju shvata kao ,naucnu teoriju praktiCne organizacije obrazovnih
snaga”. (J. Dewey, 1986, str. 4).

Zalaganja Djuja da se stvori institucionalna osnova za razvoj pedagogi-
je nisu ostala bez rezultata. Univerzitet u Njujorku osnovao je Pedagosku
$kolu 1890. godine i ponudio sticanje stepena magistra i doktora pedagogije.
Normalni koledz drzave Njujork u Albaniju (Albany) ponudio je bakalaure-
at (B.A.) u pedagogiji. Brojni univerziteti u toku poslednje dve decenije
XIX veka otvarali su profesionalna mesta za pedagogiju. No, proces nije
tekao bez otpora. Tako, na primer, Koledz za nastavnike u Njujorku zamo-
lio je Kolumbija univerzitet da bude uklju¢en u njegov sastav. Odgovor je
bio brz, ali negativan. Nastavnicki koledz ne moze postati deo univerziteta,
jer ne postoji takav predmet kao 3to je vaspitanje. NeSto kasnije Nastavnicki
koledz je prihvacen kao deo Kolumbija univerziteta, ali je u glavama mno-
gih ostalo i dalje shvatanje da ne postoji takav akademski predmet kao $to
je vaspitanje (M. Belth, 1965, str. 1).

Pocéetkom XX veka nastali su za pedagogiju kao nauku kritiéni trenuci
u Americi. Sve su se viSe razvijale psihologija i sociologija. Sa njima i
filozofija i druge nauke. Pedagogija nije uspela da ponese obelezje temeljne
nauke, jer je bila koncentrisana na probleme osnovne $kole i na osposoblja-
vanje nastavnika metodskim veStinama predavanja svog predmeta. Pojavile
su se kritike celokupnog uticaja pedagogije na osnovno obrazovanje. Tako
termin ,,pedagogija” jo§ u prvoj deceniji XX veka gubi bitku i zavrSava svoj
put. PredloZen je novi termin i za naziv discipline i akademskih odeljenja na
univerzitetima, pa i za profesuru. Taj termin bio je vaspitanje/obrazovanje.
U nemackom 1 slovenskim jezicima termini vaspitanje i obrazovanje se
razdvajaju, dok se u engleskom jeziku to retko cini. Smatralo se da je
termin ,vaspitanje” kompleksniji pa ¢ak i naucniji (P. Monroe, 1913, str.
622). Verovalo se da ta promena donosi ne samo sadrzajno proSirivanje, ve¢
i moguénost primene znatno Sireg spektra istraZivackih metoda. Americki
autori nisu bili svesni ili nisu hteli da priznaju da je vaspitanje/obrazovanje
proces, a prpucavanje tog procesa i znanja u vezi sa tim koja se sakupe ¢ine
disciplinu. Amerikanci se nisu ¢ak ni potrudili da kaZu ,nauka o vaspitanju”
da bi na taj nacin razludili nauku koja proucava proces, od samog procesa
vaspitanja. Nisu ¢ak uvazavali ni miSljenja takvih autoriteta kao $to je bio
Dz. Djuj. Ovde moramo biti jasni. Nije u pitanju semanticka analiza, zame-
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na termina, veé je prosto u pitanju nestajanje jedne nauke koja je u ame-
rickoj kulturi bila podéela da hvata dublje korene. To ne znaci da je prouca-
vanje problema obrazovanja prepusteno zaboravu. To su podrucje u nau-
¢nom smislu pokrile druge nauke: filozofija, psihologija, sociologija, ekono-
mija, itd. Cak ni ponuda da se termin pedagogija oZivi u nazivu ,eksperi-
mentalna pedagogija” nije imao Sire pristalice. No, uprkos takvom trendu
grupe zasluznih ljudi u oblasti obrazovanja (E. Cubberley, P. Monroe, H.
Suzzallo, W. Kilpatrick i dr.) nastojali su u prvim dekadama XX veka da
nau¢no unaprede obrazovanje o ¢emu svedoce brojne monografije i raspra-
ve. Oni su obrazovanje (umesto ranijeg termina) smatrali za nauku i njihove
metode treba da budu nauéne. U tim raspravama isticano je pitanje nauke
o vaspitanju, mogucnosti za istinski naucni rad u ovoj oblasti, potrebu da
univerziteti uklju¢e ovu nauku u svoje planove i programe. Razume se da
u ovim raspravama nije mogla da se izbegne terminoloSka konluzija, ali
pomenuti istaknuti pojedinci tezZili su ka Sto vecoj profesionalizaciji obrazo-
vanja i ka njegovom nau¢nom zasnivanju. Bilo je potrebno inicirati novo
institucionalno organizovanje, kako bi se stekla §to veca reputacija medu
akademskim svetom. Institucije su pocele da ni¢u preko no¢i, a koledzi za
nastavnike poceli su da garantuju B. A. u obrazovanju. U 1920. godini bilo
je 42 nastavnicka koledza, a i na univerzitetima pocele su da se otvaraju
katedre (B. Bailyn, 1963, str. 127). To je bio nov podsticaj razvoju obrazo-
vanja koje je ono dobijalo i od institucija i od intelektualnih snaga. Medu-
tim, krajem dvadesetih godina tendencija profesionalizma i nastojanje da se
utemelji nauka o vaspitanju, ili bar disciplina, dovedeni su u pitanje. I za
nesto vie od jedne decenije desilo se da nastane potpuni zaokret i u
pogledu profesionalizacije i u pogledu razvoja nauc¢ne misli u ovoj oblasti.
Misao se vratila na onu iz XIX veka. Razume se da druge nauke, koje su
se ubrzano razvijale nalaze svoje Siroko podrudje istrazivanja u oblasti vas-
pitanja i obrazovanja. Ono se oznacava kao podrucje za susretanje drugih
nauka. Subdiscipline pedagogije ili (kasnije) nauke o vaspitanju, rastacu se
ili prosto nestaju razmrvljene u parci¢e znanja i sadrzaja koji se javljaju u
nja je didaktika koja kao subdisciplina pedagogije i ne postoji u leksici
obrazovanja SAD, izuzev u negativnom smislu reci kada se kaze za nekog
da je ,suvie didakti¢an”. Sadrzaji didaktike rascepkali su se na: audiovizu-
elna sredstva, metode, evaluaciju, testiranje, savetovanje, itd. Druge nauke
sada znatno proSiruju svoj prostor istraZivanja u oblasti vaspitanja i obrazo-
vanja koje postaje kao susretno podrudje ranije pomenutih disciplina. Sada
nema vife. profesionalizma i profesionalno pripremljenih struénjaka za po-
Waspitanja i obrazovanja. Struénjaci dolaze iz drugih podrugja i javlja-
ju se kao specijalisti za proucavanje vaspitanja i obrazovanja. Oni u stvari
postaju ,generali preko noéi”. Ove nove snage jo§ zeS¢e negiraju i pomisao
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da se moze govoriti o posebnoj nauci koja bi proucavala vaspitanje i obra-
zovanje, jer, zaboga, to je domen ,roditeljskih” nauka, onih nauka koje
imaju znatno vi§u naucnu reputaciju. Polazedi od ¢injenice da nauku cine
ljudi, da nau¢na saznanja stvaraju ljudi, razumljivo je da su ovi ,novi”
profesionalci, ovi novi struénjaci za obrazovanje, uvek u svojoj disciplini.
Naime oni su: psiholozi, sociolozi, ekonomisti, istori¢ari itd., kojima obrazo-
vanje sluZi za prikupljanje Cinjenica i podataka i rezultati do kojih dodu, ako
su nauc¢no relevantni, ulaze u fond znanja discipline kojoj pripadaju. Tako
rastoena nauka o obrazovanju ili nauke o obrazovanju ne mogu se nau¢no
utemeljiti, niti steéi status nauéne discipline. Ovaj val dezintegracije nauke
o vaspitanju zahvatio je i pojedine delove evropske kulture, o ¢emu éemo
raspravljati u narednim delovima ove studije.

Engleska je druga sredina gde pedagogija nije uhvatila korena, kako je
to bio slucaj sa kontinentalnom Evropom, i posebno Nemacdkom. U celini
posmatrano, koncepcija pedagogije je strana engleskom iskustvu. Tamo nije
bilo ni onih pokusaja institucionalizacije i profesionalizacije pedagogije ka-
kvih je, videli smo, bilo u SAD. Postoje brojni razlozi za to. Pre svega, elitne
univerzitetske institucije kao §to su Oksford i KembridZ, nisu bile sklone da
otvore katedre za pedagogiju i postave profesora pedagogije. Proslo je vise
od sto godina kada je A. Bein objavio Obrazovanje kao nauka, pokusavajuci
da razvije koncepciju pedagogije na asocijacionistickoj psihologiji, po ugledu
na Herbarta i njegovu koncepciju (B. Simon, 1990). Taj pravac u psihologiji
psiholozi su poceli da odbacuju, razvija se psihometrija i naglaen individu-
alizam ¢ime je pedagogija, odnosno pokus$aj njenog uspostavljanja u Brita-
niji, izgubljen. ,Iz sprege drustvenih, politi¢kih i ideoloskih razloga, pedago-
gija — naucna osnova za teoriju i praksu odgoja i obrazovanja — nikada nije
uzela korijena niti procvjetala u Britaniji.” (B. Simon, 1990, str. 225). Peda-
gogija nije stekla naucnu reputaciju pa je zato i ignorisana u veéini presti-
Znih obrazovnih ustanova i, kako kazu savremeni autori, zavladao je laissez-
fair pragmatizam. ,Dominantne odgojno-obrazovne institucije ove zemlje
nije interesovala ni teorija, ni njen odnos sa praksom, ni pedagogija.” (Op.
cit., str. 220-221). Ovakvi stavovi, bez sumnje, imali su uticaja, posebno na
zemlje engleskog govornog podrucja. Neprihvatanje koncepcije pedagogije
nije samo, kako misle neki autori (A. Granese, 1978) stvar leksickog izbora,
ve¢ se radi o tome da li ¢e se utemeljavati | osamostaljivati pedagogija ili ¢e
se ona rastakati, parcelisati izmedu drugih naucnih teorija ostajuéi na pres-
kripciji o tome kako nastavnik da se ponasa u razredu. ,Neostvarena kao
znanost i/ hesposobna da se preobrazi u politiku, pedagogija ée, prema
miSljenju najokorelijih pesimista, u trazenju vlastitog mesta pod suncem
zavrsSiti na nicijoj zemlji (bar u smislu akademske i $kolske discipline) uta-
borivii tamo vlastite slabe i lazne ’teorijske’ argumente koje malo tko slusa,
a jo$ manje u njih vjeruje.” (A. Granese, 1978, str. 19).
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Zanemarivanje pedagogije kao naucne discipline otvara prostor drugim
disciplinama da se bave problemima vaspitanja i obrazovanja, ¢ime se stvara
jedna ,meSavina” nepovezanih naucnih znanja koja ¢e neki autori kasnije
oznaciti kao ,,nauke o vaspitanju”. U Engleskoj je moguce susresti naziv
,,teorlje vaspitanja” (Educational theory), ali to nisu, kako kaZu neki autori,
nau¢ne teorije veé ...teorije o prakticnom delovanju” ili kratko receno
prakticne teorije. Njihova svrha je u tome ,,da odrede $ta u vaspitnoj praksi
treba, i Sta ne treba da se ¢ini”. Prema ovom shvatanju, ,naucne teorije i
teorije vaspitanja se logicki toliko razlikuju jedne od drugih, kao $to se
razlikuju iskazi o tome S§ta jeste, od iskaza o tome §ta treba da bude.” (V.
Brecinka, 1983, str. 244). Tako je drugim disciplinama ostalo da utvrduju u
obrazovanju ,Sta jeste” a pedagogiji ili ,,prakti¢noj teoriji” ostaje da pruza
upuistva za praksu. Ovaj pravac razmi§ljanja odredio je polozaj pedagogije
u zemljama engleskog govornog podrudja.

U vedini zemalja kontinentalne Evrope razvijao se drugaciji pravac
pedagoskog misljenja. Nemacka pedagoska misao XVIII i XIX veka imala
je bitan uticaj na takav razvoj. To se odnosi i na pedagoSku misao Rusije
kao i na pedagosku misao drugih slovenskih zemalja. Istaknuti pojedinci u
pedagogiji XIX veka (Tolstoj, USinski i dr.) posecivali su Nemacku, prouca-
vali nemacka pedagoska iskustva i nastojali da ih u modifikovanom obliku
primene. Iz drugih zemalja u drugoj polovini XIX veka i prvim decenijama
XX veka pojedinci su sticali naucne stepene iz oblasti pedagogije na nemac-
kim univerzitetima. To je, nema suane bitno uticalo na koncepcqu peda-
gogije u njihovim zemljama, na njeno prihvatanje kao dlsc1p11ne i njeno
ukljucivanje u studijske planove i programe univerziteta. Tome je, razume
se, doprinela i profesionalizacija obrazovanja, osnivanja uciteljskih Skola gde
se pedagogija predavala kao glavni predmet.

Promene koje su nastale u prvim decenijama XX veka, socijalna giba-
nja i posebno oktobarska revolucija, uticali su na razvoj pedagogije kao
nauke u ovim delovima Evrope. Posle oktobarske revolucije u Rusiji je
doslo do bitne demokratizacije obrazovanja, a u skladu sa tim do potrebe
ucvrscnvanja i dalJeg razvqanja pedagoglje kao nauke. Bilo je dilema i traga-
nja za njenim nazivom, njenim granicama, poloZajem u sistemu nauka, pri
demu je posebno primetan bio doprinos Medinskog, o ¢ijim pogledima
¢emo opSirnije raspravljati u narednim delovima ove studije. Oktobarska
socijalisticka revolucija unela je novi elemenat u razvoju pedagogije, a to je
njeno ¢vriée vezivanje za politiku i ideologiju vladajuée partije. Osnova za
to nalazi se u Lenjinovim mislima da je ,$kola bez politike laz i licemerje”.
Ne sporeéi uticaj politike i Sire drustva na praksu obrazovanja i vaspitanja
c‘vr&‘ée\\y anje pedagoglje za ideologiju vladajuée partije imalo je poguban
uticaj za tyeén razvoj i nauc¢no utemeljivanje.

Neposredno posle oktobarske revolucije javio se niz dela i autora: P.

Blonski (I1. BaoHckuit), A. P. Pinkevi¢ (A. I1. IIunkeBuu), A. G. Kalasnji-
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kov (A. I'. Kanamnukos), A. V. Lunacarski (A. B. Jlynauapckuit), M. M.
Pistark (M. M. Ilucrapk), S. T. Sacki (C. T. IMaukuit), i dr.) koji su
razmatrali problem pedagogije kao nauke, njen predmet, granice istraZiva-
nja. Period neposredno posle oktobarske revolucije moze se oznaciti kao
vreme optimizma u odnosu na vaspitanje i obrazovanje, ne samo u pogledu
njegove dostupnosti, ve¢ i u pogledu njegovog uticaja na razvoj Coveka.
Tako Lunadarski pored ,,homo sapiensa” i ,homo fabera” govori i 0 ,homo
educantusu”, isticuéi da 90% licnosti Coveka zavisi od vaspitanja (A. B.
Jlynuapckuii, 1976). buno je aytopa (A. Il. IluHkesud, 1924) koji su
nastojali da prosire granice pedagogije ili da bar tako bude ako se radi o
pedagogiji kao predmetu u visokosSkolskim institucijama. Tako, na primer,
Pinkevi¢ odreduje pedagogiju na jednom mestu kao ,nauku o vaspitanju”,
a na drugom nestu kao ,nauka o vaspitanju i obrazovanju”. Pinkevi¢ upo-
zorava da se pedagogija u toku dve hiljade godina razvijala kao nauka o
vaspitanju deteta. Za Pinkevi¢a ,fiziologija, psihologija, antropologija daju
materijal za sudenje o odraslom, te nauke koje su primenjene decjem i
mladi¢kom uzrastu — krace pedagogija — javljaju se kao osnova za stvaranje
pedagogije predskolskog i Skolskog uzrasta. Nauka o detetu i mladi¢u pro-
ucava razvitak — fizicki i psihicki — tako tesno povezan sa savremenom
pedagogijom, a to u sada$nje vreme moglo bi se smatrati delom pedagogije,
ako se ne prosiri krug nadleznosti poslednje na odrasle. Isto tako, razvoj
vanskolskih metoda rada dovelo je ve¢ do deljenja vanskolske pedagogije i
vanskolske didaktike, i doslo je vreme da se objedine svi raznorazni peda-
goski podaci u jedan kurs pedagogije ne zbunjujuéi se pri tom $to se peda-
gogija viSe od dve hiljade godina razvijala kao nauka o vaspitanju deteta”.
(A. Pinkevi¢, 1924, str. 10). Ta teZnja o prosirivanju predmeta pedagogije
dosla je do izrazaja i kod nekih drugih autora. Tako Blonski odreduje
pedagogiju kao ,nauku o vaspitanju”. Za njega ,objekat vaspitanja moze
biti svako Zivo bice: Covek, Zivotinja, biljka”. (I1. BioHcku#, str. 5). Ovo je,
moze se reci, biologisticka orijentacija u pedagogiji. Blonski insistira na tome
da se pedagogija razvija kao empirijska nauka i da se oslanja na pedagoSku
psihologiju, jer, smatrao je on, filozofska pedagogija je utopija. Pedagogija
treba da se zasniva na podacima posmatranja i iskustva, a nikako ne treba
da bude primenjena filozofija. ,Pedagogija je eksperimentalna psihotehnika
(antropotehnika ili samo pedotehnika)... Eksperiment u pedagogiji je mo-
gué i dopustiv kao i u medicini.” (Op. cit., str. 15). Ovde treba primetiti da,
iako je Blonski odredio pedagogiju kao nauku o vaspitanju, ona obuhvata
samo detinjstvo i mladost.

Pored Pinkevi¢a i Blonskog u vodece sovjetske pedagoge toga vremena
ubrajaju se i Sacki, Kala$nikov i Pistark. U n]xhowm radovima susre¢emo niz
kontroverzi u odnosu na pedagogiju, njen predmet i naucne granice. Tako u
trotomoj pedagoskoj enciklopediji koju je izdao Kalasnjikov susrec¢emo
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odredenje ,marksisticka (nau¢na) pedagogija”. Atribut marksisticka on izje-
dnacava sa pojmom nauéna i taj ée atribut prihvatiti brojni autori u socija-
listickim zemljama u periodu posle drugog svetskog rata, o ¢emu éemo
raspravljati u narednim delovima ove studije. Za Kala$njikova , pedagogika
izu€ava organizaciju pedagoskog procesa, javlja se s jedne strane kao dru-
Stvena nauka, ukoliko ona ustanovljava cilj i sadrZaje vaspitanja, a sa sruge
strane kao bioloSka nauka ukoliko ona nastoji da zasnuje tehniku pedago-
Skog procesa na podacima naucne antropologije”. (A. I. KanamHHKOB,
1927, str. 31). Kao §to vidimo pedagogiji se dodeljuje mesto dvojne pripa-
dnosti kao drultvene i kao bioloske nauke, Ciji je zadatak izuavanje peda-
goskog procesa, a to znaci da se o pedagogiji ne govori kao normativnoj,
niti kao o prakti¢noj nauci.

Kasnije je, posle 1928. godine, u Sovjetskom Savezu poéela Siroka
diskusija o pedagogiji. Rasprava je trajala nekoliko godina i, kako kaze
Lunacarski, u centru te diskusije nalazili su se najznacajniji metodoloski i
teorijski problemi: o predmetu, granicama i osnovnim zadacima pedagogije,
o organizovanom i stihijskom vaspitanju, o pedagoskoj sredini itd. (B. A.
JlyHadapckuii, 1976, str. 538). NajviSe rasprava vodilo se o ulozi $kole i
njenim zadacima u kulturnoj revoluciji koja se provodila neposredno posle
politicke revolucije. Takva revolucija pretpostavljala je i izmenu pedagoske
inteligencije obrazovane i pripremane u predrevolucionarnom periodu. Njih
je trebalo ,,otrgnuti” od starog nadina misljenja i posmatranja obrazovanja i
vaspitanja samo sa jednog usko skolastitkog stanovista. Skola je trebalo da
bude u ZiZi kulturne revolucije i u neposrednoj vezi sa zivotom. Autori B. H.
Suljgin (b. X. Ilymbrun) i M. B. Krupenjina (M. b. KpynexunHa) zastupali
su tezu da pedagogija nema granica, a da u kulturnoj revoluciji $kola treba
da izumre, da se drustvo raskoluje. Kao §to se vidi ideje o raskolovanom
drustvu javile su se znatno ranije od ideja koje je lansirao Ivan Ili¢ o drustvu
bez Skola pocetkom sedamdesetih godina (I. Illich, 1971). Po red¢ima Luna-
carskog kritika tradicionalnog pristupa skoli i Skolskim pitanjima, oti§la je u
drugu krajnost koja se sastojala u ,negiranju S$kole, rastvaranje pedagogije u
politiku i sociologiju, direktno izjednacavanje vaspitanja sa svim procesima
socijalnog formiranja ¢oveka” (A. B. JIlyHauapckuii, 1976, str. 538). Intere-
santna je misao Lunacarskog o rastvaranju pedagogije u politiku i sociolo-
giju, ali taj proces obuhvata znatno $iri krug nauka koje doprinose ,,rastvra-
nju” pedagogije. Luncarski nije osporavao pedagogiji pravo da proucava sve
procese koji uti€u na socijalno formiranje li¢nosti, ali proucavanje tih pro-
cesa koji Cine predmet sociologije i socijalne psihologije nije konacan cilj
pedagqg\i\iﬁ;. »Pedagogija u pravom smislu pocinje tamo, gde mi iz tog pro-
uéa\}h\fﬁﬁg@vlaéimo zakljucke.” (Ibid, str. 540). Ako bi se pedagogija upore-
divala sa druStvenim naukama, onda je ona, po re¢ima Lunadarskog ,sli¢na
ne politickoj ekonomiji, ve¢ ekonomskoj politici”. (Ibid.). 1 pored zalaganja
za naucno utemeljavanje pedagogije, Lunacarski usmerava pedagogiju ka
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politici. MoZe se razumeti njegova pozicija kao ministra prosvete mlade
sovjetske republike.

Kritike umanivanja uloge $kole i bezgrani¢nog proSirivanja predmeta
pedagogije su nastavljene. Kritikuju se ,desna” i ,leva” skretanja u pedago-
giji i nastoji se da se povrati privilegovana pozicija skoli kao obrazovnoj
ustanovi. Zaokret je potpomognut i dekretima vladajuée partije. Protivure-
¢nosti koje su se tridesetih godina ispoljile u druStvenom razvoji Sovjetskog
Saveza nisu bile bez uticaja na stanje i razvoj drustvenih nauka u celini, pa
i na stanje i razvoj pedagogije. Drustvene nauke doZivljavaju stagnaciju.
One su, pa i pedagogija, bile pod snaznim uticajem ideologije partije i
sprovodenja u Zivot odluka partijskih foruma. Pedagogija se definie kao
nauka ,,0 komunisti¢kom vaspitanju samo mladih pokolenja,”. (IL. B. I'op-
HocTaes, 1979). Pistark je u svom udzbeniku Pedagogija definisao pedago-
giju na slede¢i nadin: ,Pedagogika je nauka o vaspitanju, obrazovanju i
nastavi mladih pokolenja u vaspitno-obrazovnim ustanovama.” (M. M. Iluc-
tapk, 1934, str. 5). Pedagogija dobija epitet marksisticko-lenjinisticke na-
je opsti metod dijalekticki materijalizam. Okovana dogmatizmom, pedagogi-
ja se decenijama nije mogla razvijati, niti proSirivati svoj predmet istraziva-
nja. Ako je za utehu, u tom polozaju su bile i ostale drustvene nauke. Cak
1960. godine pedagogija se u PedagoSkom recniku odreduje kao ,,nauka o
vaspitanju mladih pokolenja” (3. 1. MoHoe3on, 1987). Posle dolaska Hru-
§¢ova na vlast polozaj druStvenih nauka poceo je da dozivljava odredene
promene. To je imalo uticaja i na pedagogiju. Na XX kongresu KP Sovjet-
skog Saveza Kairov trazi da se predmet pedagogije prosiri i da obuhvati
probleme vaspitanja i obrazovanja u totalitetu. Ranije odredbe pedagogije
smatraju se tradicionalnim. U Pedagoskoj enciklopediji iz 1966. godine daje
se novo odredjene pedagogije i to na sledeci nacin: ,,Pedagogija se razvijala
kao teorija vaspitanja dece; savremena pedagogija ukljucuje probleme nas-
tavno-vaspitnog, kulturnog-prosvetnog, agitaciono-propagandnog rada sa
odraslima.” (Op. cit., str. 281). Recju, sada ,socijalisticka pedagogija opslu-
Zje &itavo drustvo” (Ibid., str. 17). Na zalost, od ove servisne orijentacije
pedagogije ostala je samo deklarativnost. No, iako deklarativno, proSirivanje
predmeta pedagogije u Sovjetskom Savezu nije ostalo bez uticaja na odre-
divanje predmeta pedagogije u drugim socijalistickim zemljama, gde se taj
predmet, tagode, proSiruje.

2. PEDAGOGIJA - PRIHVATANA I OSPORAVANA DISCIPLINA
Dosadasnja razmatranja pokazuju da je pur razvoja pedagogije bio

razlicit u pojedinim delovima prouc¢avanog podrucja i da su se u tom razvoju
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deSavali usponi i padovi, oscilacije i zastoji, §to se moze ofekivati u razvoju
jednog nau¢nog podruéja u pojedinim periodima razvoja civilizacije. Jasno
se primecuje da je na taj razvoj bitno uticala nemacka pedagoska misao,
posebno u XIX, pa i u prvim decenijama XX veka. Taj uticaj prisutan je i
danas u pojedinim zemljama kontinentlnog dela Evrope. No, s druge strane,
u XX veku, a naroCito u periodu posle drugog svetskog rata, jasno je
oblikovano nekoliko $kola pedagoskog mi§ljenja. To su nemacka, francuska,
sovjetska i anglo-americka sa svojim varijantama i podvarijantama. Razume
se da se ove $kole ne javljaju u &istom vidu, ve¢ da medu njima postoji
medusobno proZimanje i oplodavanje ideja, nastojanje pribliZavanija, ali i
pridf.iavanja vlastite tradicije i socijalnih uslova u kojima se ona razvijala i
razvija.

Razvoj drustvenih nauka, naro¢ito njihove metodologije, bitno je uti-
cao da se fenomeni vaspitanja i obrazovanja proudavaju mnogo ozbiljnije.
To proucavanje u nekim sredinama predominantno je empirijske prirode,
tako da je i pedagogija u drugoj polovini XX veka odbolovala bolest koja se
u drultvenim naukama oznacava kao ,kvantofrenija”. Posmatrano sa nau-
¢ne tacke glediSta takvim proucavanjima nedostaju naucne sinteze i kriticka
ocenjivanja predenog puta i sada$njeg nivoa razvoja. Pedagogija se na sav-
remenoj etapi razvoja jo§ uvek susreée sa onim problemima sa kojima se
susretala u XIX i prvim decenijama XX veka. To su, tako reéi, klasicni
problemi koji ni do sada nisu refeni na zadovoljavajuéi nadin: pojam i
Predmet i traganje za nazivom, priroda pedagogije kao disciplina, pedagogi-
ja kao integralna nauka o vaspitanju ili samo jedan njen deo, relacije peda-
gogije sa drugim disciplinama, posebno disciplinama drugtvenih nauka itd.

Nastala je od derivirane gréke redi pais (paidos) §to znadi dete i glagola
ago, §to znati voditi. Iz tog znadenja izveden je i termin »pedagogija”. Iz
predhodnih analiza videli smo da je ovaj termin najdublje korene uhvatio u
nemackom, ruskom i drugim slovenskim jezicima. Latinski izraz ,Educatio”
preuzeli su francuski (éducation) i engleski (education) jezik. U ameritkoj
pedagoskoj misli ¢injeni su pokusaji adaptiranja reéi »pedagogija”, ali su ti
pokusaji napusteni u prvoj deceniji ovog veka i adaptiran je termin ,,educa-
tion” za oznaCavanje i discipline i samog procesa vaspitanja. Time su, kako
smo ranije pokazali, unete mnoge nejasnoée u odredjivanje pojma »pedago-
gija”. Osim toga, uéinjene su logitke greske, odnosno, autori su se ogresili
o zakone logike. Jedan pojam ne moZe se definisati samim pojmom. Nije u
skladu sa zakonima logike ako se kaZe da je vaspitanje disciplina koja
proucava vaspitanje. Kako smo ranije istakli, vaspitanje je proces, pa je
potrebno da postoji disciplina koja proudava taj proces kao drugtvenu poja-
- VUL Ta&g\\;‘sl_.\_e pojam ,education”, adaptiran u nekim slovenskim jezicima

tski i poljski) kao ,,edukacija”, javlja u vi$e znadenja i kao termin
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kojim se oznadava proces i kao termin kojim se oznadava disciplina koja
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proucava taj proces. U nemackom jeziku pored termina , pedagogik” joS od
vremena Kanta susrefemo i termin nauka o vaspitanju. Sliéno je i u fran-
cuskom jeziku gde se, takode, pored termina ,pedagogija” javlja i termin
,hauka o vaspitanju” (la science de I’éducation) ili u novije vreme u mno-
Zini ,nauke o vaspitanju” (la sciences de I'éducation). I u ruskom jeziku u
prvim decenijama XX veka uocavali su teSkoce terminoloSke prirode i bilo
je predloga da se za oznacavanje nauke koja proucava vaspitanje u njego-
vom integralnom smislu nade drugi termin. Tako su Medinski i Lunacarski
predlagali da se za oznaCavanje nauke o vaspitanju u njenom integralnom
smislu prihvati termin ,,antropogogija” ili ,,antropogogika” koja bi imala dva
svoja dela: pedagogiju i andragogiju. Interesantno je da se ovoj ideji ponovo
vracaju neki jugoslovenski autori (F. Pedicek, 1985; N. Kujundzi¢, 1978), ali
u nesto izmenjenom obliku. Oni naglaSavaju ,da je pedagogija preuska za
teoretsko i prakti¢no osmiSljavanje tako Sirokog odgojnog procesa koji za-
hteva cijelu ontogenezu”. (N. KujundZi¢, str. 98). Pedagogija je po ovom
shvatanju neadekvatan termin i pojam i u jezickom, semanti¢kom, logickom
i gnoseolo$kom smislu. Anlropogogija se oznacava kao integralna nauka o
fenomenima vaspitanja i obrazovanja. Koncepciju antropogogije opSirnije
¢emo razmatrati u onim delovima studije u kojima ¢emo pokusati da odre-
dimo andragogiju kao nauc¢nu disciplinu.

I pored svih ukazivanja i pokuSaja da se nade adekvatan termin za
imenovanje nauke koja proucava vaspitanje i obrazovanje dece, pedagogija
se jo§ uvek zadrZala i udvrstila, posebno u nemadkom, ruskom i drugim
slovenskim jezicima. Istorijski izvori pokazuju da je fraganje za adekvatnim
nazivom nauke o vaspitanju proces i da ¢e on biti nastavljen i prenet mladim
generacijama istrazivaCa. Gresili bismo ako bismo shvatili da je to samo
jezi¢ko pitanje ili stvar konvencije u pojedinim kulturnim sredinama. Sma-
tramo da to dotice i pitanje koncepcije ove nauke, njenu strukturu, predmet
i okvire istrazivanja i njeno mesto u sistemu nauka. Dobro je primetio
francuski autor Mialare (G. Mialaret, 1974) da izraz ,nauka o vaspitanju”
(u jednini) i ,,nauke o vaspitanju” (u mnoZini) nemaju samo jezicku kono-
taciju, ve¢ znatno Sire znacenje.

U raspravama da li je pedagogija nauka ili je to disciplina neke od-
nauka javlja se problem relacija nauka i disciplina. U tekstovima posvede-
nim ovoj problematici ima zbunjujuéih zakljuéaka. Reé ,disciplina” dolazi
od latinske reéi disciplina, u znadenju instrukcija, obrazovanje, uéenje i na
kraju discere, uciti. Romani su re¢ disciplina koristili kao genericki pojam za
instrukciju i takode kao pojam koji se odnosi na ma koju granu znanja kao
Sto su istorija ili filozofija. U rimskom periodu re¢ je stekla konotaciju
»sledenja krutih pravila”. (J. B. Carroll, 1963). Druga vrsta znafenja (pozi-
tivnija i liberalnija) ima svoje korene u pojmu scientia iz koga je izvuéen
pojam nauka. No u toku razvoja civilizacije menjalo se znadenje nauka i
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bilo je povezano sa onim znanjima koja se odnose na prirodne fenomene.
Rimljani su koristili termin scientia i kad je u pitanju filozofija i kad je u
pitanju istorija. U novije vreme, kao $to je nagladeno, termin nauka koristi
se i za prirodne nauke, a termin disciplina za dru$tvene nauke i filozofiju.
Treba reci da je ovakva podela uobifajena u anglo-americkim raspravama,
dok to nije slucaj kada je re¢ o raspravama iz podrucja nemackog, ruskog
ili drugih slovenskih jezika. U anglo-ameri¢kim raspravama za oznacavanje
pedagogije, koristi se, kako smo i ranije ukazivali, termim ,disciplina obra-
zovanja” (The Discipline of Education). ,,Obrazovanje je u sultini proces, a
ne grana ucenja ili disciplina. Prouc¢avanje obrazovanja, medutim, moze se
smatrati granom ucenja. Pitanje da li se proucavanje obrazovanja moze
smatrati disciplinom ne moze biti reSeno sve dok mi ne dodemo do sagla-
snosti oko pojma.” (J. B. Carroll, 1963, str. 102).

U raspravama koje su u SAD vodene pocetkom Sezdesetih godina o
tome da li je ,,obrazovanje” disciplina, iskristalisale su se dve Skole miljenja.
Prva dokazuje tezu da je ,Education” disciplina, a druga tu tezu pobija
osporavajudi joj moguénost disciplinarnog zasnivanja. Argumenti prve $kole
miSljenja sastoje se u navodenju kriterijuma koje treba da poseduje svaka
disciplina. To su: 1. posebni okviri istrazivanja; 2. posedovanje strukturalnog
predmeta; 3. uvazavanje seta procedura za dobijanje novih znanja; 4. pri-
hvatanje tehnike i sredstava za primenu novih znanja u specificnim slucaje-
vima i za specifine prakti¢ne ciljeve. (Op. cit., str. 104). Proucavanja koja
visi pedagogija (Education) zadovoljava ove kriterijume. Obrazovanje kao
disciplinu treba shvatiti, smatraju zastupnici ove $kole mi§ljenja, kao odre-
deni korpus ¢injenica i principa organizovanih u okviru jedinstvenih poslo-
va. Obrazovanje kao disciplina ima svoj osnovni zadatak da proucava puteve
prenoSenja znanja i kulture od jedne na drugu generaciju. Neki autori
uporeduju ,,Education” kao disciplinu sa medicinom, u kojoj se primenjuju
rezultati drugih disciplina.

Druga skola mi§ljenja potpuno negira moguénost zasnivanja discipline
koja proucava obrazovanje. Obrazovanje je podrudje za istrazivanje drugih
disciplina: filozofije, psihologije, sociologije, ekonomije, antropologije itd.
Dopusta se postojanje odredene ,teorije obrazovanja” koja svoja saznanja
izvlaci iz drugih disciplina i primenjuje ih na praksu vaspitanja i obrazovanja
u odredenim uslovima. Otuda i koncepcija o pedagogiji kao primenjenoj
disciplini. Tako, na primer, znanja koja su pojedincu potrebna kad proudava
nastavu su ona znanja koja pruza psihologija, i ako se pojedinac interesuje
o uticaju dru$tva na pojedince onda su mu potrebna znanja iz sociologije;
ako se interesuje za snage civilizacijskih uzora potrebna su mu znanja iz
antropefggije; a ako se interesuje za ciljeve i vrednosti obrazovanja potre-
bna su mu'znanja iz filozofije. Prema ovakvom naéinu zakljuéivanja dolazi
se do neshvatljivog stanovista da se oni koji rade u podrucju obrazovanja ne
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smatraju sebe intelektualcima. Oni pozajrpljuju znanja od .d.rugilll nagka i
prema tome ,Education” se moze smatrati samo kao grofea:zja, ali ne i kag
disciplina. Svakako je jasno da bez discipline, bﬁ:z znanja koje ona pr.01zvod1
ne moze biti ni profesije. Disciplina obezbeduje pr_ofejsuu sa osnovnim zna-
njem. Profesija trazi stalnu transfuziju znanja, n.ov1h mforvmacnja, novih na-
¢ina u vezi sa praksom i ulogama koje profesija ima u drstU. VI.’rema tome,
profesionalno obavljanje uloga nije moguce bez tr:ansfuzue .sve21'h znanja.vlz
prethodnih analiza proizilazi da nedostatak profeSL'on.alr'zog identiteta spreca-
va i razvoj odredene discipline. To je sluéaj sa disciplinom u obrazovanju,
posebno u SAD. Ljudi koji proucavaju prob.le_me obr’azoyanja_ ne svmfatraju.
sebe pedagozima onako kako je to Djuj zamiSljao, vec oni svoj nautni, pa i
profesionalni identitet traze u disciplini iz koje su .dc.)sh. TO n{kako ne znadi
da predstavnici drugih disciplina ne mogu vrSiti istrazivanja u podrugu
obrazovanja i uéenja, ali su njihovi rezultati osobeni i smestaju se u okvire
discipline iz koje dolaze. o .
Oni autori koji osporavaju ,,Education” kao dlscq?llr}u navgde da je to
vestina i u najboljem slu¢aju da je to primenjena disc1pllqa, al'x ne postoje
pouzdani kriterijumi koji bi odvojili bazi¢ne, ,,éiste.” oq prxmenje.mh'nauka.
Posle drugog svetskog rata bilo je moderno ukazivanje na rz.a.zl.lk?v izmedu
fundamentalnih i primenjenih istrazivanja. U pravu su onl kf)Jl istiCu da su
te razlike preterane i da su u sustini pragmatié‘ne fz.mrode. i usmerenc na
dokazivanje tih razlika, kako bi se od vladinih agencija dobllva veca sre.dstva
i pomoé za istraZivanje, kako bi se od ﬁnansuskqg kola.ca‘ namenjenog
istrazivanju dobio veéi deo. Kriterijumi kojima.se dlnfer-enmra.]u pose'bn.os'tl
bazi¢nog istrazivanja od primenjenog istraZivanja variraju od Jednevdlsvmpl'l—
ne do druge. U pravu su oni autori koji isti¢u da je tesko da se kaze sto je
baziéno, a §ta primenjeno istraZivanje (J. Deese, 1963?). S.mz.atra se da.nekada
istrazivanja i Cisto praktiénih problema mogu gener.lrat_l pitanja vellk.og.te-
orijskog znacaja. Istrazivanja primenjenih problema imaju E)ovraltan uticaj na
bazi¢nu nauku, ali, priznaje se, to se ne deSava Cesto u drust‘{en.lm .nauk.am.a.
U dru$tvenim naukama postoji meduzavisnost fundament.almh i prlmeqjenlh
istrazivanja. ,,Obrazovanje, zajedno sa drugim druét‘:/emm naPkama je po
svojoj priradi i baziéna i primenjena disciplma.wZato §to postoji rr.1edusobno
pomaganje i zato §to predmet obrazovanja trazi neko.kon.kretnc? n's.ku.stvo sa
dru§tvenom stvarno$éu Skolovanja, ne moZe se povuci striktna linija izmedu
&istog i primenjenog aspekta proudavanja.” (J. .De’e’:se, 19§3,. Str. 168).
Mnogo se reti prosulo o tome da ,,Education kao dlscvlplma (u evrop-
skom sludaju pedagogija) nema svoju samostalnu metod(v)loskli osnovu, ne-
ma svoje j!edinstvene metode istraZivanja. No, to se moze reci za sve dru-
$tvene nauke. Postoje metode i tehnike prouéa\./anjfa socpalpxb fenomena
koje se modifikuju u kontekstu empirijskog ist.raévanja po.]edlr.nh fe.nomeqa
obrazovanja. To se posebno odnosi na statisticku analizu i oblikovanje
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eksperimentalnih istraZivanja. Vedi se problem javlja u metodologkom 0Spo-
sob!Javanju osoblja za rigorozno istraZivanje fenomena vaspitanja i obrazo-
vanja kako bi se stvorila nova generacija naucnika za podrugje vaspitanja i
obrazovapja, koji ée u podru¢ju obrazovanja biti sa obema nogama, a ne
samo sa jednom nogom, a sa drugom u svojoj mati¢noj disciplini. To neée
tv>'1t1 lJudi. koj'i ¢e sebe nazivati vaspitadima, ve¢ ée to biti istrazivadi u podru-
¢Ju vaspitanja i obrazovanja, isto kao §to su oni u drugim podrugjima dru-
stemh. nauka. Na odeljenjima za obrazovanje nalaze se pedagoski psiholo-
zi, soc1o.l'ozi itd., ali bi bilo vrlo te§ko nadi pedagoge na odeljenjima za
pmholqguu, soc.iologiju, istoriju itd. Radi se prosto o koncepciji profesional-
nog pripremanja i o koncepciji pedagogije kao naudne discipline. Ranije
smo ukazali na praksu rastakanja pedagogije u podrudja drugih drustvenih
n.auka.' Mnogi autori u SAD naglasavaju da je i obrazovanje podrudje inter-
dlsglpllnarnog istraZivanja, ali pojam interdisciplinarnosti shvata se na taj
nacin, ,,Qa jedan istoridar vaspitanja treba da bude istoricar, da ekonomista
vaspitanja treba da bude ekonomista, da psiholog vaspitanja treba da bude
psnh_(v)!og,,”.. (G. Mialaret, 1973). Ako je to tako, kako je moguée uskladiti
razlicite pristupe u obrazovanju kao jedinstvenom procesu.

Sasv1m osobena 3kola pedagoskog misljenja u toku poslednje dve de-
kade Vra.zwla se u Francuskoj. Njeni idejni tvorci su Debes i Mialare. Onj su
poku§a11 da konstitui§u pojam ,nauke o obrazovanju” (u mnoZini) zato ,3to
je red pedagpgija postala dvostruko dvosmislena; istovremeno je suviée”su-
zenog znacaja i suvise rasplinutog znacaja u isti mah” (M. Debesse, 1974
str. 508). Videli smo iz prethodnih analiza da je u Francuskoj u p’oéetku,
ovog veka Dirkem koristio termin ,nauka o vaspitanju™. U Francuskoj
termin ,.,pedagogija” odnosi se na svakodnevnu obrazovnu praksu i puteve
zadovoljavajueg prenosenja znanja. Debes obja$njava jezitke te¥kode prili-
kom upotrebe termina »pedagogija”, jer etimoloski pedagogija se odnosi na
dete. '.Tome on dodaje sledeéi argument da se prema tradiciji pedagogija
odnosila na .§kolsku praksu, 3to je, razume se, sa stanoviita istraZivanja
znatno ogfaméeno. On, takode, uvida kontradiktornost u koriS¢enju termina
»Pedagogija odraslih” kada je re¢ o odraslima. Iz ovih razli¢itih razloga izraz
nauke o vaspitanju ¢ini nam se opravdanim, §to ne znadi da treba izraz
pedag(?ske nauke, veoma omiljen u germanskim i slovenskim zemljama
_proskrlbovati (M. Debesse, op. cit., str. 509). U ovom konceptu Debes se
1zg.l.ec.1a, vraca na francuske intelektualne tradicije koje poti¢u od DirkemE;
kOJlVJC pravio razliku izmedu nauke o vaspitanju i pedagogije. Debes se
zalaZe za termin ,nauke o vaspitanju” i kaZe da ,,pedagogija nije kuhinjski
recept nego neprekidno istraZivanje prakticara koji moZe da se osloni na
rezulta_tg&;%?;_ka O vaspitanju da bi poboljiao svoj rad, ¢ak kao kada se
umetnost jednog drugog praktidara, lekara, oslanja na rezultate medicinskih
nauka da bi bolje leio svoje bolesnike. Ni viSe, ni manje”. (Ibid, str.
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509-510). Ipak, Debes iskljucuje pedagogiju iz sklopa nauka o vaspitanju u
koje se ubrajaju psihologija vaspitanja, sociologija vaspitanja, biologija vas-
pitanja, istorija vaspitanja, uporedno vaspitanje (komparativna pedagogija)
koju Debes radije naziva geografijom vaspitanja. Struktura nauka o vaspita-
nju koju daje Debes nije konsistentna. Ona iskljucuje pedagogiju, a zadrZa-
va komparativhu pedagogiju, iako je on radije naziva gegrafijom vaspitanja.
Iz Debesove koncepcije nauka o vaspitanju ne vidi se koja od njih proucava
nastavu i druga podruéja obrazovanja. _

-Koncepciji nauka o vaspitanju pristupa i Mialare (C. Mialaret, 1985),
ali iz sasvim jednog drugog ugla, kako u odnosu na njihovu strukturu, tako
i u odnosu na njihove medusobne relacije i relacije prema vaspitanju kao
predmetu proucavanja. Mialare deli nauke o vaspitanju u Cetiri glavne gru-
pe i to na sledeéi nacin:

A) Istorija obrazovanja, filozofija obrazovanja i planiranje obrazovanja;

B) Sociologija obrazovanja, etnologija obrazovanja, ekonomija obrazo-
vanja i pedagoska demografija;

C) Pedagoska fiziologija, pedagoska psihologija i psiho-sociologija;

D) Skolska administracija, komunikacione nauke, pedagoske metode i
tehnike, programi i didaktika i evaluacija (G. Mialaret, 1985, str. 75).

Ovakva klasifikacija nauka o vaspitanju koju je dao Mialare predstavlja
izazov u daljem promisljanju i nauénom osmisljavanju problema vaspitanja i
obrazovanja. No, ni ova klasifikacija nije bez manjakavosti. U ovoj klasifika-
ciji podrudja pedagoske metode i tehnike, programi, didaktika i evaluacija
proglasena su kao posebna nauka. Nije verovatno da Mialareu nije poznato
da je didaktika jedna od najstarijih disciplina, orijentisana na proucavanje
obrazovanja i ucenja, starija ¢ak i od pedagogije. On je u ovoj klasifikaciji
delove didaktike proglasio posebnim nau¢nim podrucjima i, takode, didak-
tiku izdvojio kao samostalno podrucje. Nije dovoljno jasno Sta Mialare
podrazumeva pod pojmom didaktika. Ovde svakako mora da se umesa
epistemologija nauka o vaspitanju. Cepkanje pojedinih podruc¢ja didaktike i
njihovo izdvajanje u posebnu nauku, kao §to je, na primer, slucaj sa nauka-
ma o pedagoskim metodama i tehnikama, ne doprinosi razjasnjavanju struk-
ture nauke o vaspitanju.

U svojoj koncepciji Mialare nauke o vaspitanju svrstava u dve grupe:
one koje su povezane sa svojom ,mati¢cnom disciplinom” i pedagoske na-
uke, kao podgrupa nauka o vaspitanju. On to objaSnjava na primerima
nekih nauka o vaspitanju. Tako je istorija obrazovanja istorijska nauka koja
koristi sve, metode i tehnike istorijskih analiza: proucavanje i analizu doku-
menata, apalizu Cinjenica, moguca istrazivanja istorijskih zakona ili bar ak-
sioma. Dovde svaki istoricar, bez obzira na njegovo podrudje studija, sledi
iste procedure i, mada su neke tehnike adekvatnije za izvesne predmete
istrazivanja, opSte metode su jo§ uvek iste za sve. Zavisno od podrucja
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istr:':liivanja interpretacija rezultata trazi novu specijalizaciju: »obrazovanje”
za 1s.toriéara obrazovanja, ,,umetnost” za istori¢ara umetnosti, yreligiju” za
istoricara religije, itd. Relativna je proporcija ove dve specijalizacije, istorij-
§ke na jednoj i pedagoske na drugoj, koja ¢e odlugiti da li je istrazivadé
1s.tori.éar ili istori¢ar obrazovanja. Ako je predominantan interes u obrazova-
nju, 1st.oriéar obrazovanja moZe sa pravom traziti da pripada porodici nauka
o vaspitanju (G. Mialaret, 1985, str. 78-79). U ovoj koncepciji imamo sada
jednu .sasvim novu i izazovnu situaciju. Dve su u njoj kljuéne tacke. Prva se
anczsn'na. potrebu specijalizacije u podrudju obrazovanja, ako neko Zeli da
lstrazule fstoriju vaspitanja i obrazovanja, a druga da takav istraZivad i
p.lvodow‘ njegovog istraZivanja pripadju porodici nauka o vaspitanju. Sto se
tice onih disciplina koje su povezane sa svojom ,,mati¢cnom disciplinom”
I\/.Ilala.re to objasnjava na primeru fiziologije vaspitanja. Ova disciplina, bez
lqd?nja veze sa svojom matiénom disciplinom — fiziologijom — pripada poro-
dlCl‘ nauka o vaspitanju. IstraZivatke metode i tehnike, kaze autor, deli sa
svojom mati¢nom disciplinom i drugim disciplinama (3to je sludaj sa svim
ngukama sa mogucim izuzetkom matematike) ne treba da ucine da zabora-
vimo da je glavno podrudje aktivnosti ove discipline vaspitanje, tj. analiza i
tra'nsfor‘macija obrazovnih situacija. Prema Mialareu, ono $to se odnosi na
fiziologiju obrazovanja moze se progiriti i na druge discipline i voditi do istih
rezultata: ‘ekonomiju obrazovanja, demografiju obrazovanja, psihologiju
obrézovanJ.a, psiho-sociologiju, etimologiju obrazovanja, sociologiju obrazo-
vanja. Naém na koji se one povezuju sa matiénom disciplinom sa jedne
straril.e i sa“vaspitanjem sa druge strane moze varirati, ali drugo podrncje
specijalizacije (a to je vaspitanje) je mnogo znacajnije nego prvo, i sve ove
pauke, k.aie Mialare, koje, treba ponoviti, dele isti predmet — vaspitanje —
jasno pripadaju naukama o vaspitanju. U svim slu¢ajevima potrebna je
d.up!a §pecijalizacija kako bi korektno koristio nau¢nu metodologiju matiéne
d1501plme i da obuhvati sve obrazovne probleme kao celinu (G. Mialaret
op. cit., str. 79-80). ,

. Poslednja kategorija disciplina za Mialarea su one Ciji je predmet an-
lez.a nacina u kojima obrazovne sutuacije funkcioni$u u njihovoj svakodnev-
noj realnosti. To su one koje nazivamo pedagoskim naukama, kao jednoj od
podgrupa nauka o vaspitanju. Ove discipline su, po mi§ljenju Mialarea
stvorene od nauka o metodama i tehnikama, teorije programa, didaktike,
nauke 0 evaluaciji i primene komunikacionih nauka u podrudju vaspitanjaj
Atftor isti¢e da postoje i nauke o obrazovnoj akciji i one &ne osnovni i
naJstariJ;i .nukleus nauka o vaspitanju (Ibid., str. 80). Teza i klasifikacija
pedvagqﬁ_i\,\sgguka kao podgrupe nauka o vaspitanju, kako smo ranije istakli
moze biti 0sporavana, ali to za razumevanje iznete koncepcije nije toliko)
sustinsko. Bitna je teza Mialarea da razligjte pozicije nauka nemaju nikakav
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nadredeni ili podredeni poredak niti osiguravaju ma kakav hijerarhijski
status.

Koncepcija Mialarea o naukama o vaspitanju je veoma interesantna i
izazovna. Za razliku od americke $kole mifljenja koja osporava moguénost
zasnivanja ,,Education” (u evropskoj terminologiji pedagogije) kao discipli-
ne i vide najbolje reSenje u njenom rastakanju u druge discipline drustvenih
nauka, §to vodi do gubljenja potpune samostalnosti pedagogije kao discipli-
ne, Mialare izvlaci te druge discipline iz svojih ,mati¢nih okrilja i ukljucuje
u ,porodicu nauka o vaspitanju”. One imaju, bez obzira sa koje strane
dolazile, zajednicki predmet, a to je vaspitanje. Ono im obezbeduje njihovo
vezivno tkivo i jedinstvo u situaciji njihove raznolikosti. Teza o dvojnoj spe-
cijalizaciji (i u maticnoj disciplini i u podru¢ju obrazovanja) prevladava
anglo-ameri¢ki amaterski pristup pojedinih istrazivaca koji ulaze u proces
obrazovanja, bez ikakve pripreme ili specijalizacije. Ta druga specijalizacija
(obrazovanje) je glavna, $to Cini da, na primer, psihologija obrazovanja ili
sociologija obrazovanja nisu psiholoske ili socioloske discipline, ve¢ discipli-
ne nauka o vaspitanju. Tradicionalno odredenje ovih disciplina bilo je takvo
da su one svrstavane u grupu ,maticnih” disciplina, Sto je, razume se,
istrazivacke sadrzaje obrazovanja dezintegrisalo. Ovom koncepcijom prevla-
davaju se dosadasSnji pokusSaju fraZenja jedne integralne nauke o vaspitanju
(antropogogije ili pedagogije ili opSte nauke o vaspitanju) koja bi trebalo da
obezbedi neke, za sada nestvorene, apstraktne sadrzaje, principe i zakone,
koji bi vazili za sve uslove, sve nivoe, bez obzira na subjekte i prirodu
sadrzaja obrazovanja i u¢enja. Ovom koncepcijom pokusava se da se preva-
zidu i neke terminoloske teskode sa kojima se do sada susretala pedagogija
u svom istorijskom razvoju. Ova koncepcija reSava i dosadasnji sporni odnos
izmedu pedagogije i drugih nauka. Ona, takode, re§ava decenijama sporni
problem ,deriviranja” znanja iz drugih nauka i njihovu primenu u podrucju
vaspitanja i obrazovanja. Ako ée nauénici iz drugih nauka da proucavaju
vaspitanje, onda valja obezbediti uslove druge specijalizacije, a zatim prihva-
titi stav da njihova disciplina pripada ,,porodici nauka o vaspitanju”. Nismo
uvereni da e tradicionalno orijentisani istrazivaci koji pripadaju drugim
disciplinama, a proucavaju vaspitanje i obrazovanje, spremno prihvatiti ovu
koncepciju. No, bez obzira na otpore koji se mogu ocekivati ponudena
koncepcija reSava niz fundamentalnih problema o kojima su se decenijama
vodili sporovi medu nauénicima razli¢ite naucne i filozofske orijentacije. Od
monodisﬂplinarnog pristupa obrazovanju i vaspitanju krece se ka multidis-
ciplinarnom. ,,Nastaju nove discipline koje nam omoguduju da bolje analizi-
ramo i bolje objasnimo Cinjenice obrazovanja, prilicno temeljno obnovimo
konvencionalne discipline nauka o vaspitanju i pripremimo i koristimo me-
tode za analizu onoga $to su stvoreni rezultati napretka tehnologije.” (G.
Mialaret, op. cit., str. 92). Veoma je jasna teza autora da nauke o vaspitanju
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ne '{zormiraju rad nastavnika, ne daju gotova reSenja za probleme prakse sa
kojima se nastavnici svakodnevno susreéu. »One obezbeduju nastavnika sa
elementima informacija i relijabilnih rezultata koje on moze, ako zeli, zavi-
sno.od specifiCne situacije u kojoj se nalazi, koristiti ili ne, integrisati ili ne
u njegovom ponasanju kao nastavnika.” (Ibid, str. 93). Jasna su stanovista
Mialarea — nauka proucava proces vaspitanja i obrazovanja, prikuplja ¢inje-
ilice i informacije i stavlja ih na raspolaganje pedagoskoj javnosti na kori-
séenje. Obrazovna politika koja uti¢e na formiranje obrazovnih ustanova i
stru¢njaka koji ée u njima raditi ima za zadatak da brine da oni (struénjaci)
osposoblj'eni udu u obrazovni proces i da se u tom procesu dalje osposoblja-
vaju i usavr§avaju. To nije stvar nauke. Nauka obezbeduje materijal, sadrza-
Je za takav ¢in. Ovom koncepcijom prevazilazi se tradicionalna definicija
pedagogije kao ,nauke i veltine nastave” ili kao »praktiéne, teorijske i
umetnicke discipline”, definicija koja je unosila mnoge kontroverze i izazi-
vala zabune u toku mnogih decenija njenog razvitka. Ova koncepcija pruza
mnogo $ire okvire za profesionalno pripremanje nastavnika koje se ne moze
syesti”na metode i tehnike uenja i na nacine pona$anja nastavnika u
situacijama uCenja. Rezultati nauka o vaspitanju nisu rezervisani za ograni-
Ceni broj struénjaka, pa bili to i nastavnici, ve¢ za znatno Siri krug specija-
lista, kako u nastavnom procesu tako i van njega.

Ostaje dilema u koncepciji Mialarea o andragogiji kao disciplini koja
progéava obrazovanje i uéenje odraslih. On nju nigde ne pominje u svojoj
klasifikacionoj strukturi. Da li je to nameran ¢in ili prosto previd teSko je
odgovoriti. Konstrukcija Mialarea je novijeg datuma i tesko je pretpostaviti
da on pije bio upoznat sa stanjem i rezultatima istraZivanja u andragogiji.
Ako bismo sledili koncepciju nauka o vaspitanju koju je izloZio Mialare,
logi¢no bi bilo da i andragogija sa svojim subdisciplinama pripada ,,porodici
nauka o vaspitanju”.

.'.I‘reéu osobenu Skolu pedagoskog misljenja predstavlja nemacka kon-
cepcija pedagogije koja je znatno uticala, kako smo ranije naglaavali, na
kontinentalne zemlje Evrope. Nemaéka je zadr3ala tradicionalnu koncepciju
pedagogije, ali se u novije vreme ispoljavaju u literaturi ostre kritike i u
pggledu njene teorijske osnove i metodoloske orijentacife. Sumnje u pedago-
giju »kao nauku i njenu korist za vaspitnu praksu firoko su rasprostranjene
i qpravdane u svakom pogledu”. (V. Brecinka, 1983, str. 240). Pedagogiji se
prigovara za naucnost, partijsku privizenost i dogmatsku ograni¢enost. U
Nemaélspj se umesto termina pedagogija koristi i termin ,nauka o vaspita-
nju” u Sirem smislu. Jedna grupa kriti¢ara pedagogije u Nemackoj misli da
pedag i ;.\“S\_postoji, ali da ona moZe biti stvorena. Druga grupa istiée da
pedagoglja Postoji, ali da su njeni proizvodi (publikacije) nenauéni. Pojedini
nema(?kj autori (V. Brecinka) smatraju da kriti¢ki sudovi o pedagogiji nisu
opasni po njen razvitak, ali su znatno opasnija ona shvatanja ,,da jedna
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samostalna nauka o vaspitanju nije ni nuZzna ni moguéa”. Ako postoji vaspi-
tanje, kazu zastupnici ovog shvatanja, ,ne moze se ni u kom slucaju izvesti
zakljuak da mora da postoji i nauka o vaspitanju. Ne odgovara svakoj
oblasti stvarnosti jedna nauka, koja samo njoj pripada, nego one mogu biti
predmet vise nauka”. (V. Brecinka, op. cit., str. 243). Ovi argumenti ilustro-
vani su primerom medicine koja se ne oslanja samo na jednu nauku, ve¢ na
brojne druge nauke koje su medusobno cesto veoma razlicite. Ovakvo is-
kljuéivo stanoviSte nije ¢esto u Nemackoj, ve¢ se vie pripisuje anglo-ame-
rickom govornom podrucju. Dominantnija su ona misljenja koja ukazuju na
opasnost rastakanja pedagogije u mnoStvo subdisciplina i njen nestanak pod
uticajem dominacije druStvenih nauka. Ova upozorenja su posebno znadaj-
na narolito za one zemlje gde je takvo ,rastvaranje” pedagogije otislo
suvi§e daleko. Prema tome, u nema¢kom govornom podrucju postoji tradi-
cija i shvatanje o mogucnosti i potrebi pedagogije kao samostalne nauke, ali
sporovi nastaju o tome kakva ta nauka treba da bude. O tome postoje, kako
nas izveStava Brecinka, tri shvatanja: prvo je da je pedagogija disciplina koja
normira i opisuje, (normativno-deskriptivna); drugo, pedagogija se shvata
kao filozofska disciplina; i trece, pedagogija kao Cisto iskustvena nauka (V.
Brecinka, 1983, str. 244). Ovakva vrsta deobe ima svoju tradiciju koju smo
u prethodnim delovima teksta opisali. Po prvom shvatanju pedagogija bi
trebala da opise situaciju kakva jeste, ali, istovremeno da odredi i ono §to
treba da bude. To znaci da pedagogija nije Cisto spekulativna, kakvu je
susre¢emo kod Herbarta, ni Cisto empirijska.

Po drugom shvatanju pedagogija je filozofska disciplina, ali ne u tom
smislu da se ona oslanja na filozofiju ili da neke pojave u svom okviru
tumaci filozofski ili preuzima neke filozofske tvrdnje, ,,ona mora biti u
Citavoj zamisli filozofska, kako je to Kon (Cohn) smatrao; sve S$to nije
filozofsko u ovoj zamisli mora se uvrstiti kao dopuna”. (V. Brecinka, 1983).
Pristalice tre¢eg shvatanja zeleli bi da izgrade Cisto nauénu pedagogiju em-
pirijski. Oni povlace razliku izmedu empirijske pedagogije i ostalih pravaca
u pedagogiji time $to je ona, kako kaze Brecinka, ,,ograni¢ena na probleme
stvarnosti i bia. U njenim okvirima se pita: §ta jeste, zasto je tako, §ta je
moguce pod odredenim uslovima, Sta ljudi hoce, §ta oni ¢ine i $ta bi moglo
da se ufini za postiznje odredenih ciljeva. Ali se ne utvrduje ono §to se ¢ini
ili treba ciniti”. (V. Brecinka, op. cit., str. 246-247). Iz ove koncepcije
pedagogije, znadi, izuzimaju se deskriptivni i normativni elementi. Takvo
shvatanje pedagogije susre¢emo i kod Vilmana (D. Willmann) jo§ u proslom
veku. On Fé jo$ 1876. godine za vreme svojih predavanja u Pragu objasnja-
vao: ,Pedagogija se moze naucno tretirati samo kao deo socijalne nauke.
Naucna pedagogija, smatrao je Vilman, ne propisuje i ne upucuje, nego
objainjava, ona se ne bavi onim $to jeste; ona obja$njava vaspitanje kao
cinjenicu, njegovu drustvenu i psiholosku dimenziju; ona ne odreduje ,Sta
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treba da bude, da se dogodi”. ,Ona je empirijska, analiti¢ka, induktivna,
nauka koja objasnjava”. (V. Brecinka, 1990, str. 193). Ovakva deoba peda-
gogije i njeni razliciti pravci u Nemackoj proizilaze, prema misljenju njenih
autora, zbog toga 3to postoje razliCita ocekivanja od pedagogije. Pored toga
razlicita shvatanja koja postoje izmedu teorije obrazovanja i vaspitne prakse
dovode do razli¢itih shvatanja pedagogije kao nauke. Vaspitanje kao vesti-
na, kao neka vrsta umeca izjednacava se sa naukom koja proudava proces
vaspitanja. Prema Brecinki ,,odnosi izmedu vaspitanja i teorije vaspitanja su
slini onima koji postoje izmedu politike i politicke teorije”. (V. Brecinka,
1984, str. 385). Empirijska orijentacija u pedagogiji u Nemackoj, takode,
doZivljava kritike. Kod utvrdivanja onoga §to jeste, kako isti¢u zastupnici
empirijske pedagogije nedovoljno se obraéa paznja na odnose eilj — sred-
stvo. Po kriti¢arima empirijske pedagogije glavni problem pedagogije ,sas-
toji se u tome da treba ispitivati uslove za postizanje vaspitnih ciljeva.
Nauka o vaspitanju nije samo nauka koja opisuje ¢injenice, veé jedna tele-

oloska kauzalno-analiticka nauka. Rad na njoj je kauzalno-analiti¢ki orijen-

tisan (od latinskog causa = uzrok), jer bi morali da budu ispitani kauzalni
odnosi da bi se pronasle moguénosti zahvata ili uticaji kroz vaspitno delo-
vanje”. (V. Brecinka, 1990, str. 203).

U savremenoj pedagoskoj misli u Nemackoj vode se rasprave o peda-
goskim problemima i pedagoskim pravcima. Posebno se kriti¢ki ocenjuje
stanje koje zanemaruje istorijska istraZivanja u pedagogiji. To je navelo
neke autore (K. Rutschky, 1988), predstavnike tzv. ,crne pedagogije” da
izjave da je pedagogija ,disciplina koja vide ne pridaje znacdaja svojoj tradi-
ciji”. Ovaj pravac u nemackoj pedagogiji kritikuje dokumentarizam kao
savremenu ideologiju nepristrasnosti. Opravdana su ukazivanja na zanemari-
vanje istorijskih istraZivanja, ne samo u Nemackoj veé i u nizu drugih
zemalja. U veoma analititkom i interesantnom osvrtu na metodoloske pro-
bleme u savremenoj Nemackoj pedagogiji 1. Graorac (1980) ukazuje na
sledece pravce u pedagogiji: kriti¢ki (neomarksisti¢ki), empirijsko-analiticki,
konstruktivisticki, i na dogmatsku tradiciju. Paznju privlaée ona nastojanja
koja se zalaZu za koncentraciju pedagogije na dovoljno ograniéeno podrudje
kako bi se pedagogija teorijski razvijala.

U razlicita pedagoska strujanja ubrajaju se i oblici ideoloske pedagogije,
gde, prema Brecinki, spadaju ,konfesionalne pedagogije” koje su nastale
kao ispovedanje vera religijskih zajednica (na primer, hri$¢anska pedagogija,
evangelisticka pedagogija, katoli¢ka pedagogija), zatim ,,polititke pedagogi-
je” (nacionalistitka pedagogija, marksisticka pedagogija, emancipatorska pe-
dagagij Q0 Cijim osnovama je jedno politicko ispovedanje vere. Takvo
stanovist&Npovezano je sa pogledom na svet. Sa tog stanovista pedagogija se
oznacava kao ,nauka o pogledu na svet”. (V. Brecinka, 1990, str. 212-213).
To shvatanje jedinstva nauke i pogleda na svet najevidentnije je doglo do
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izrazaja u marksistickoj pedagogiji, a iz toga je proizi§la i ,partijnost” kao
jedno od bitnih obelezja pedagogije u socijalistickim zemljama, o ¢emu
¢emo detaljnije raspravljati u narednim delovima ove studije. Ovaj nacin
mi§ljenja suprotstavlja se razdvajanju nauke i ideologije. U poslednje vreme,
kao pravac javila se ,kriticka pedagogija” ili ,emancipatorska pedagogija” ili
»kriticka nauka o vaspitanju”. Idejne osnove ovog pravca nalaze se kod
zapadnoevropskih postmarksista i kritiCcke teorije Adorna, Horkhajmera i
Habermasa. Brecinka ocenjuje ovaj pravac kao vrstu normativne pedagogije
Ciji je predmet ,vaspitanje za emancipaciju”. Zastupnici ovog pravca traze
da pedagogija bude kriticki orijentisana, da zajedno sa drustvenom kritikom
postane kontinuirana kritika drustva. Ako bi pedagogija izborila takvu po-
ziciju onda bi ona bila daleko superiornija u uporedenju sa iskustveno-nau-
&nom pozicijom. Zajedni¢ka osnova svih ovih pravaca i strujanja jeste da se
pedagogija iskoristi za promociju i ucvri¢ivanje religioznih, filozofskih i poli-
tickih uverenja. Zato se kao aktuelno u pedagogiji postavlja odvajanje iska-
za naucnih sistema od ideoloSkih uverenja. To je ve¢na tema odnosa nauke
i ideologije koja se u pedagogiji javlja u novom svetlu.

Nemacko promisljanje pedagogije u odnosu na druge nauke bitno se
priblizava francuskoj koncepciji koju je izlozio Mialare. Jasno se ustaje
protiv pretakanja pedagogije u psihologiju i sociologiju. Smatra se da jednu
nauku ne bi trebalo shvatiti kao nadleznu za jednu odredenu grupu otkri-
venih fenomena, ve¢ kao disciplinu koja pokusava da resi odredene proble-
me pomoc¢u adekvatnih nau¢nih metoda. Novi pristupi sastoje se u tome §to
se druge discipline kao, na primer, pedagoska psihologija i pedagoska soci-
ologija ne posmatraju kao ,grani¢ne” discipline izmedu psihologije i peda-
gogije, ve¢ se one posmatraju kao nauke o vaspitanju iz prostog razloga Sto
za svoj predmet imaju proucavanje vaspitanja u najSirem smislu gde se
ukljucuju ciljevi vaspitanja, vaspitna delatnost, ustanove, proces vaspitanja,
relacija nastavnika i ucenika, itd. Rezultati istrazivanja ovih disciplina svrsta-
vaju se u misaoni fond nauka o vaspitanju.

U savremenoj nemackoj pedagoskoj misli susre€emo, kako oslanjanje
na tradiciju, tako i nove pristupe i promiSljanja. Pozitivni procesi ogledaju
se u kritickim pristupima i preispitivanjima polozaja pedagogije i moguénos-
ti daljih pravaca njenog razvoja. Pri tome se pledira za integralnu nauku o
vaspitanju i potrebu izgradnje njenog jedinstvenog jezika. Savremene peda-
goske teorije ne obuhvataju probleme obrazovanja odraslih, izuzev §to se u
konstruktivistickom shvatanju pedagogije naglasava da se nauke o vaspita-
nju razvrdtavaju ,usled praktiénih potreba, s obzirom na razli¢ite prakti¢ne
oblasti (Skola, obrazovanja odraslih, vanskolski rad sa mladima itd.), pri
¢emu bi u okviru pedagoskih istrazivanja obrazovanja odraslih trebalo da se
reflektuje njegov istorijski razvitak, postojeci dru§tveno-ekonomski odnosi i
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tome sl.”. (E. Konig, 1985, str. 138). Iako se obrazovanje odraslih ukljuéuje
u okvire pedagoskih istraZivanja naglasava se njihova osobenost.

lako je nemacka pedagoska misao imala bitan uticaj na rusku pedago-
$ku misao do oktobarske revolucije, posle nje u Sovjetskom Savezu podinje
da se oblikuje osobena pedagoSka misao. Kako smo u ranijim analizama
pokazali, takva traganja do tridesetih godina bila su zanimljiva, ali od tada
nastaje preokret i pedagogija se sve viSe usmerava ka politici i ideologiji.
Centralni komitet komunisti¢ke partije jo§ 1936. godine daje direktivu kako
treba da se razvija pedagogija. Ovo pominjemo zato §to pedagogija kao
nauka zavisi ne od istraZivanja i teorijskog promifljanja njenog predmeta,
vec od organa vladajuée partije. Takvo stanje je bilo do najnovijeg vremena.
Sovjetska pedagogija bitno je uticala na razvoj pedagogije zemljama Isto¢ne
Evrope. Taj uticaj je razumljiv, jer su u tim zemljama bile na vlasti partije
marksistiCcke orijentacije koje su Zelele da dru$tvene nauke utemelje na
dijalektickom i istorijskom materijalizmu, na ideji o ,,nau¢nom socijalizmu”
i na cilju vaspitanja o ,svestranoj razvijenoj li¢nosti”. Pedagogija nije mogla
da izbegne takvo stanje. Pokusaj drugadijih pristupa oznacavan je kao ,zas-
tranjivanje” koje se zavriavalo ili moglo zavrsiti nesagledivim negativnim
posledicama po njihove zastupnike. Teza da su se u nekim zemljama, na
primer, u Jugoslaviji, posle pedesetih godina oslobodili uticaja sovjetske
pedagogije moZe biti osporavana analizom pedagoskih udzbenika, analizom
shvatanja predmeta, strukture, klasifikacije pedagoskih disciplina, itd. Takve
analize pokazale bi da su pedagoske koncepcije evropskih socijalisti¢kih
zemalja bile i u vedini ostale verne kopije sovjetske pedagogije ¢ije su bitne
karakteristike dogmatizam, polititnost, partijnost i servilna poslugnost u obja-
§nquanju odluka partije i drzave. Takav poloZaj pedagogije nije mogao da
proizvede nita drugo do sterilnost pedagoske misli i njenu ropsku poslusnost
u odnosu na vladajuu partiju marksisti¢ke orijentacije. Neupuéeni ditalac
moZe pitati zasto nije bilo drugadije. Iz prostog razloga Sto se i na primeru
pedagogije jasno pokazuje da su ,misli vladajuée klase u svakoj epohi vla-
dajuce misli” kako je to Marks primetio u pro§lom veku. Partijama na vlasti
jednostavno nije bilo u interesu da se pedagogija drugadije razvija. Sta vige,
one su stvarale uverenje da je to jedini put i najbolji nadin nauc¢nog uteme-
liivanja. Iz te konceptualne osnove nastajali su razliciti nazivi za pedagogiju:
»marksisti¢ko-lenjinisti¢ka”, , komunisti¢ka”, »marksisticka”, ,socijalisti¢ka”,
»Samoupravna”, kao suprotnost ,.etatisti¢koj” pedagogiji, konceptu pedago-
glje koji se posebno razvijao u Jugoslaviji. Svi ovi atributi samo su doprineli
vezivanju pedagogije za politiku i ideologiju vladajuce partije, a Stetile nje-
nom naucnom utemeljivanju i nauénom identitetu. U jednoj nasoj studiji o
l('ompz\i\gc:n}i_.\ﬁ_‘_xom proucavanju vaspitanja i obrazovanja (1984) na pitanje da
li postOﬁ\\ﬁﬁwksistiéka komparativna pedagogija dali smo negativan odgovor.
Razume se da postoji marksisti¢ki pristup proutavanju vaspitanja i obrazo-
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vanja kojeg bi bilo tesko osporiti. Tesna vezanost pedagogije za politiku i
ideologiju ogleda se u deobi i dihotimiji izmedu ,socijalisti¢ke pedagogije” i
,burzoaske pedagogije”. Pedagoski pisci su dokazivali da se ne moze govo-
riti 0 ,,pedagogiji uopste”, ve¢ da treba govoriti o ,burZoaskoj pedagogiji” i
ysocijalistickoj pedagogiji”. 1z tako izviSene deobe proizaslo je da je socija-
listicka pedagogija jedino nauéna pedagogija, a da tzv. burzoaska pedagogija
ne moze naucéno resavati probleme vaspitanja i odnose drustva i vaspitanja
(potpunije u N. Potkonjak, 1968, str. 67). Socijalisticka pedagogija progla-
§ena je za sveopS$tu nauku o vaspitanju, iako se dopuSta da se moze govoriti
o posebnim socijalistickim pedagogijama: sovjetskoj, ¢ehoslovackoj, jugoslo-
venskoj itd., ali one su sastavni deo jedinstvene socijalisticke pedagogije, jer
i socijalisticko vaspitanje ne postoji kao, uopste, veé kao sovjetsko, ¢ehoslo-
vacko, jugoslovensko, itd. (Isti izvor, str. 65). Proizilazi da je socijalisti¢ka
pedagogija ideoliski orijentisana, ona je ,uvek partijina”, a sa druge strane
ona je geografski omedena, $to, razume se, umanjuje njenu naucnu vre-
dnost. Od ovog stava ide se dalje na nacionalne i drZzavne pedagogije,
dopustajuéi pjima i internacionalna obeleZja. Neki autori idu jo§ dalje pa
govore i ogranifavaju pedagogiju na uze prostore dajuéi joj atribute ne
samo jugoslovenske, ve¢ i hrvatske, srpske, slovenske ili neke druge ,,nase
pedagogije” (A. Vukasovié, 1985, str. 56). Ako bi se ovako nastavilo dosli
bismo do pedagogije parohije ili nekog posebnog atara, §to sa nauc¢nog
stanovi§ta vodi u besmisao.

Ovakvo jednostrano ograniavanje pedagogije okvirima ideologije i po-
litike sa epitetima: marksisticka, marksisticko-lenjinisticka, komunisti¢ka, so-
cijalisticka, samoupravna itd., suzava njen predmet 1 granice proucavanja. I
vie od toga, ovakav pristup nekim autorima sluzu da ,pobiju” burzoasku
pedagogiju i njenu naucnu legitimnost, da ukazu na ,reakcionarne” pozicije
»burZoaske” pedagogije. U ideologizaciji predmeta pedagogije neki autori
(N. Cakrov, 1969) idu jo§ dalje i pedagogiju stavljaju u sluZbu ideoloske
borbe izmedu dva suprostavljena lagera. Takvo odredivanje pedagogije pre
je znak vremena ideoloskog rivalstva dva suprostavljena bloka - Istoka i
Zapada — nego §to je njeno naucno odredenje. Jo§ preciznije moglo bi se
reci da je to pre subjektivisticki (idealisticki) pristup zasiéen u znatnoj meri
dogmatizmom, nego §to je marksisticki pristup, bez obzira na epitete koji se
daju pedagogiji kao nauci: marksisti¢ko-lenjinisticka, socijalisti¢ka, itd. Mar-
ksisticki pristup pretpostavlja kriticki odnos prema teorijskim ostvarenjima
u vlastitoj sredini, nastalim na osnovu analiziranja vlastite vaspitne prakse.
Ovakav ograniCeni pristup pedagogiji zanemaruje pozitivna dostignuca i
rezultate postignute u okvirima kapitalisti¢ckog dru$tva, kao i njihovo kriti¢-
ko promiSljanje. Takav pristup, razume se, ne bi se mogao oznaditi marksis-
tickim. Ignorantsko odnoSenje prema postignuéima u drugim socijalnim sre-
dinama vodi osobenoj vrsti efmocentrizma po principu ,,mi smo bolji od vas”.
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Takav odnos nije doprineo razvoju ped%gogije ni u jednoj zemlji, bez obzira
na prirodu njenog socijalnog uredenja. StaviSe takav dogmatski odnos uspo-
rio je naucni razvoj pedagogije. Marksisticki pristup u oblasti pedagogije
pretpostavlja nau¢nu kritiku kako idealistiCkih pristupa gradanskih autora,
tako i kritiku dogmatizma i subjektivizma kao svojevrsnog idealizma sa
kojim se susrecemo kod pojedinih autora zastupnika ,marksisticke” ili ,s0-
cijalisticke” pedagogije. U tom procesu potrebno je oslobadati se uskogrude
ideoloske ogranicenosti i etnocentrizma. Po nasem shvatanju naucno se ne
moze utemeljiti ni ,,marksisticka” ni ,socijalisticka” pedagogija koja e se od
pedagogije razlikovati svojim predmetom, zadacima i metodoloskom osno-
vom. Jo§ manje se nau¢no moZe utemeljiti samoupravna pedagogija §to je
pokuSavano u Jugoslaviji. Mi smatramo da se moZe govoriti o marksistickom
pristupu u proucavanju vaspitanja i obrazovanja ¢ija je sustina da se vaspi-
tanje i obrazovanje posmatraju u istorijskim, socijalnim i ekonomskim okvi-
rima, kao proizvodi istorije, ljudske civilizacije i kulture. U metodoloskom
pogledu marksisticki pristup zalaZe se za jedinstvo teorijskih i empirijskih
istrazivanja, za prevladavanje pukog empirizma i za uvazavanje dijalektike u
posmatranju i proucavanju vaspitnih fenomena. Ovim pristupom ujedinje-
nim sa pozitivnim elementima do kojih su dosli istraZzivaéi u drugim socijal-
nim sredinama, pedagogijja dobija nove kvalitete u teorijskom i metodolo-
Skom pogledu. Metod tumacenja drustvenih i vaspitnih pojava koji su nam
u naslede ostavili klasici marksizma i koji su sastavni deo evropske civiliza-
cije doprinosi da proucavanja vaspitanja i obrazovanja postanu jo§ produ-
bljenija i nau¢no rigoroznija. Dakle, ne marksisti¢ka pedagogija, kao pose-
bna disciplina, a jo§ manje socijalisticka pedagogija sa specifikumom svog
predmeta, ciljeva, zadataka i metodoloske osnove, ve¢ prosto pedagogija sa
marksistickim pristupom (teorijskim i metodoloskim) u prouc¢avanju vaspita-
nja i obrazovanja u svim zemljama, bez obzira na prirodu dru$tvenog ure-
denja drustvenog sistema (kapitalistiCkog ili socijalistickog) ili nivoa razvije-
nosti (razvijene zemlje i zemlje u razvoju).

Kriticki odnos prema sovjetskoj koncepciji pedagogije 1 njenim varijan-
tama nastalim u pojedinim zemljama Isto¢ne Evrope, ne znaci nikako da se
u okvirima te koncepcije niSta pozitivno nije stvorilo u dvadesetom, a naro-
¢ito u drugoj polovini dvadesetog veka. Naprotiv! Tamo gde su pedagoska
istraZivanja bila oslobodena direktnog uticaja politike i ideologije (u oblasti
nastave, metodologiji pedagogije, samoobrazovanju, individualizaciji itd.)
nastali su zapazeni istrazivacki radovi. Zato celovito promisljanje pedagogije
kao naucne discipline nije nikako moguée bez uzimanja u obzir sovjetske
koncepcije pedagogije sa svim njenim varqantama i njihov doprmos i ogra-
mcenﬁ;\;g ledeci dobru nemacku tradiciju, u ovim zemljama mje tako snazno
dogao do" 1zrazaja otpor pedagogql kao nauci, niti neglranje mogucnost1
njenog zasnivanja. Stavi$e u ovoj koncepciji, moglo bi se reéi, pedagogija je
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do sada imala nadredenu ulogu, posebno u odnosu na psihologiju. To ne
znadi da se i u ovim zemljama nisu suoCili sa problemom adekvatnosti
njenog naziva i da nije bilo pokusaja traganja da se pronade adekvatniji
termin za oznalavanje ovog naucnog podrucja: op$ta teorija vaspitanja,
nauka o vaspitanju, antropogogija, itd. Slede¢i primer Medinskog, u Madar-
skoj su opstoj nauci o vaspitanju dali naziv antropogogija koja ima dva svoja
dela: pedagogiju i andragogiju. Ovakva odredba ula je u Pedagoski leksi-
kon (Nagy Sandor, 1976). Na ogranicenost naziva pedagogije ukazivali su i
neki jugoslovenski autori, kako smo ve¢ naglasili u prethodnim delovima
ove studije (N. Kujundzi¢, 1978, 1986; F. Pedic¢ek, 1985). Konstatujuci da se
pedagogija nalazi u krizi, da je preuska za Citavo podrucje proucavanja
vaspitanja i obrazovanja N. Kujundzi¢ predlaze da se pojam pedagogija
zameni terminom ,antropogogija” zato $to se ova druga javlja kao celovita
nauka. Po njegovom shvatanju antropogogija se racva u Cetiri discipline:
pedagogija (izuava zakonitosti vaspitanja u periodu detinjstva), hebegogija
(izudava vaspitanje u periodu mladosti), andragogija (izucava vaspitanje u
odraslom dobu) i gerantogogija (izuCava vaspitanje u starosti). Prema ovom
autoru antropogogija izu¢ava najopstije zakonitosti vaspitanja, a njene po-
sebne discipline posebne zakonitosti vaspitanja u pojedinim etapama Cove-
kovog zivota. (N. Kujundzié, 1978). Kod F. Pedi¢eka susreCemo sli¢nu mi-
sao o neadekvatnosti pedagogije kao termina za oznacavanje nauke koja
proudava celokupni proces vaspitanja i obrazovanja. On smatra da izvodenje
nauke o vaspitanju iz njenog tradicionalnog naziva ve¢ duze vreme nije
adekvatno. Sledeéi misao da je antropologija sveobhvatna nauka o Coveku,
pa bi antropogogija kao nauka o vodenju, oblikovanju, usmeravanju ¢oveka
bila adekvatnija. (F. Pedicek, 1985, str. 204).

Ovi pokusaji jugoslovenskih autora nisu novi, jer njih susreemo kod
Medinskog i Lunacarskog, kako smo ranije konstatovali, ali se oni iznova
javljaju, $to ukazuje da problem u nau¢nom smislu nije jo§ reSen na zado-
voljavaju¢i nacin. U Jugoslaviji su ¢injeni i drugi pokusaji zamene termina
pedagogija za termin ,,edukologija”. Tako N. Pastuovi¢ (1987) u Zelji da se
problemima vaspitanja i obrazovanja pride na ,transdisciplinaran nacin” a i
zbog kompleksnosti ovih fenomena predlaze da se zasnuje ,edukologija”
koja bi u sebi obuhvatila viSe razliitih nauka a pre svega: pedagogiju,
andragogiju, psihologiju, ekonomiju, sociologiju i filozofiju. U proucavanju
vaspitanja i obrazovanja, prema ovom autoru, medu pobrojanim disciplina-
ma, vrsi se podela rada. (N. Pastuovi¢, 1987, str 7). Ni ovaj pokusaj nije nov,
jer je sliénih pokusaja, posebno u anglo-ameri¢koj literaturi bilo poetkom
dvadesetih godina ovog veka, ali ona nisu izdrZala istorijsku probu. Pastu-
ovi¢ primeéuje da se pedagogija koristi znanjima do kojih su dosle druge
nauke, a posebno psihologija, da se druge discipline oznacavaju kao ,,pomo-
¢éne”, da pedagogija istrazuje ono §to se ve€ istrazuje u psihologiji, sociolo-
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giji i ekonomiji. Ovi stavovi su poznati, posebno u anglo-americkoj literaturi
1 to pretezno kod onih autora koji u podruéje pedagogije dolaze iz podrudja
drugih nauka. Stav da pedagogija ne postoji u nekim zemljama ima svoje
istorijsko opravdanje, ali to nije dovoljan razlog za njeno negiranje. Pastu-
ovi¢ je u svojim raspravama pokrenuo jedan problem koji nije nepoznat u
istoriji traganja za pogodnijim nazivom nauke koja proudava vaspitanje i
obrazovanje. On reSenje nalazi u edukologiji ili op3toj nauci o vaspitaniju i
obrazovanju. Ovakvo gledanje nije novo ni za jugoslovensku ni za svetsku
pedagosku misao, kako smo to prethodnim analizama pokazali. U Jugosla-
viji je krajem pedesetih i pocetkom Sezdesetih godina M. Ogrizovi¢ skrenuo
paznju na potrebu zasnivanja opste nauke o vaspitanju. Sa ovom tendenci-
jom susre¢emo se i u Nemackoj i Francuskoj literaturi. Nju je u nesto
drugacijoj varijanti izrazio Mialare koji, kako smo videli, govori 0 naukama
o v/aspitanju (u mnozini). On se ne zalaze, kako to &ini Pastuovié, za
formiranje jedne nadnauke, koja bi objedinjavala sve ostale nauke o vaspi-
tdnju kakvu ambiciju, prema shvatanju Pastuoviéa, Zeli da ostvari edukolo-
gija koje se ne razvija samo na dostignuéima posebnih disciplina, ve¢ i na
temelju vlastitih istraZivanja koja su transdisciplinarna i ti rezultati deluju na
razvoj pedagogije i andragogije. Ove se, pak, razvijaju na primeni rezultata
fundamentalnih istraZivanja psihologije, sociologije, te vlastitih istraZivanja.
Sliéno kao 3to se, kaze autor, defava u medicini koja je aplikacija dostignuca
drugih fundamentalnih nauka: biologije, fizike, hemije, psihologije, tehnike
itd., ali je i mesto originalnih istraZivanja medicinskih uginaka u sprecavanju,
dijagnosticiranju i leCenju bolesti. (N. Pastuovié, 1987, str. 12). Ovakva
koncepcija videna je u SAD i to kod onih autora koji osporavaju zasnivanje
I pedagogije i andragogije. Teza o fundamentalnim i primenjenim istaZiva-
njima kada se radi o prou¢avanju vaspitanja i obrazovanja moze biti 0spo-
ravana i na ovom mestu ne moZemo ponavljati ono §to smo u vezi sa ovim
problemom istakli u prethodnim delovima ove studije.

Problem sa edukologijom kao op§tom naukom o vaspitanju sastoji se u
tome Sto nije jasan njen predmet i podrugje istraZivanja. Sadrzaji takve
nauke nisu jo§ oblikovani u ma kom delu sveta. Zato ovakva koncepcija ili
njoj sli¢ne koncepcije predstavljaju samo lepu Zelju bez moguénosti da se u
dogledno vreme ostvari. Mnogo je prihvatljivija koncepcija koju je izneo
Mialare o naukama o vaspitanju bez ikakve podredenosti i hijerarhijskog
sistema. Ono $to je pozitivno u shvatanjima N. Pastuoviéa jeste da on tzv.
»pomocne” nauke (psihologiju, sociologiju, ekonomiju, itd.) smatra takode
naukama o vaspitanju, §to nije slufaj sa onim ameri¢kim autorima koji
ospo;g\\\/gg;t:}moguénost postojanja pedagogije.

Ohvrkto je zajednitko sovjetskoj koncepciji pedagogije i njenim vari-
jantama od poletka Sezdesetih godina jeste da se pedagogija smatra integral-
nom naukom o vaspitanju i da u sebe ukljutuje i andragogiju ili kako se
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negde naziva - pedagogiju odraslih. To je slucaj i u Sovjetskom Savezu,
Poljskoj, Ceskoj i Slovadkoj, Jugoslaviji, itd. Treba reéi da je to samo for—
malno prosirivanje predmeta pedagogije, bez ikakve stvarne evidencije da je
pedagogija nesto uradila da takvo proSirivanje svog predmeta i opravda. :Fo
se najbolje moze videti ako se paZljivo pogledaju udzbenici pedagoglj'e,
pocev od srednjoskolskih do univerzitetskih udzbenika. U njima se da!e
jedna takva opSta i neodredena odredba pedagogije, a onda poc¢ne izlaganj'e
o problemima vaspitanja i obrazovanja dece. Sa pouzdanoséu se moze tvrdi-
ti da je pedagogija sovjetske orijentacije sa svojim varijantama u najve.éem
broju zemalja jos uvek osnovnoSkolska pedagogija, ma koliko se deklarisala
u svojoj odredbi kao opSta nauka o vaspitanju. Ovakvim proSirivanjem
predmeta pedagogiji preti opasnost od novog formalizma i nominalnog pro-
glafavanja za ono §to u stvari ona nije. Bilo bi uputnije ako pedagogija
pretenduje da pokrije celokupno vaspitanje i obrazovanje kao svoj predmet.
proucavanja, da se govori i pedago$kim naukama u mnozini medu kojima bi
pedagogija bila samo jedna od njih. Do sada se takva koncepcija nije ostva-
rila ni u jednoj zemlji. Komparativna proucavanja koja smo preduzeli i u
vezi sa ovom studijom to takode potvrduju. Istorija pedagogije potvrduje da
joj formalistic¢ki pristupi i odredbe nisu doneli unapredenje. Samo volja ili
Zelja da pedagogija bude integralna nauka o vaspitanju nije dovoljna. Za to
je potrebna nau¢no dokumentovana evidencija.

Kod znacajnog broja autora pedagogija se odreduje na dosta tradici-
onalan nacin kao ,nauka i umetnost (vestina)” §to vude poreklo jo§ iz XIX
veka. Ovakva odredba pedagogije izaziva brojne nesporazume i u stvari vodi
do njenog negiranja kao nauke ,bilo da se time potcenjuje ili da joj se daju
laskavi epiteti umjetnosti”. (J. Mali¢, V. Muzi¢, 1981, str. 45). Ovakvom
odredbom pedagogija se svodi na tehniku vodenja, na nacine postupanja
nastavnika u procesu nastave, na tehnologiju vaspitanja. Otkuda ovakva
odredba pedagogije? Ona, po naSem miSljenju, proizilazi iz nedovoljno ja-
sne relacije izmedu predmeta proucavanja i naucne discipline koja taj pre-
dmet proucava. Vaspitanje se poistovecuje sa pedagogijom, ¢ak neki autori
kazu da ,,u samom odgojnom djelovanju nalazimo aspekte koji se ne mogu
svesti na znanstveni pristup, pa je odgoj sli¢éan umjetni¢kom ¢inu tako da se
ta dva momenta ne mogu odijeliti”. (J. Mali¢, V. Muzi¢, op. cit., str. 50). U
pravu je I. Mrmak da se u raspravama o pedagogiji ,,ve¢ u drugoj recenici
skliznemo na pojam vaspitanja i zanemo raspravljati o vaspitanju, a peda-
gogiju kao nauku pustimo po strani... Samim predmetom, nauka nije defi-
nisana, ved |je za definiciju nauke pored predmeta potrebno odrediti i druge
karakteristike koje nauku ¢ine naukom”. (I. Mrmak, 1986, str. 334).

U poslednje vreme ¢ine se napori (bar §to se tice iskustva Jugoslavije)
da se pedagogija kao nauka promifija na novim osnovama, da se redefinise
njen pojam i predmet. ,,.Sve nauke imaju potrebu da s vremena na vreme
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ponovo stave pod lupu svoja osnovna ishodista i svoje temeljne pojmove, jer
ih na to sili razvoj njihovog predmeta i razvoj same nauke. Pedagogija je
danas u takvom poloZaju. Mora prouciti svoja temeljna polazista, svoj nau-
¢ni koncept i sistem, mora definirati samu sebe i na opStem i na posebnim
nivoima.” (I. Mrmak, 1986, str. 331). U raspravama koje su pokrenute o
pedagogiji u Jugoslaviji tokom osamdesetih godina ima veoma znacajnih
zapazanja o tome koje su slabosti pedagogije, kako ih prevazidi, kako se
odnositi prema istorijskom nasledu, kako doéi do sinteze nau¢nih znanja i u
celini, kako dalje razvijati pedagogiju kao nauku. U tim raspravama ponovo
su izbili na videlo stari sporovi o odnosu pedagogije i drugih nauka, o
nauc¢noj strukturi pedagogije, o jednoj ili viSe nauka o vaspitanju, itd. Pozi-
tivna su ukazivanja na potrebu razvijanja kritickog misijenja, potrebu preis-
pitivanja gnoseoloskih i vrednosnih postulata pedagogije, potrebu oslobada-
nja od podanitkih odnosa prema politici, oslobodenja od idejnih ogranice-
nosti i brzeg otvaranja prema drugim Skolama miSljenja i drugim teorijskim
strujanjima u pedagogiji. Raniji stavovi o ,partijnosti” pedagogije se napu-
Staju, napu$taju se shvatanja po kojima ,baviti se pedagoskom teorijom,,
znaci podrZavati odredenu politiku u sferi vaspitanja”. To je i normalno, jer
nau¢ni stavovi, na osnovu novih saznanja, dozZivljavaju izmenu, prestruktu-
iranje i evoluciju u pozitivnom smislu. Sada se konstatuje da pedagogija
»umesto da postaje kriticka (ne kritizerska) nauka ostaje dalje na nivou
apologetskog ,razradivanja”, ,tumacenja”, ,objaSnjavanja” ovih ili onih
odluka koje dolaze ,,odozgo”. (N. Potkonjak, 1986, str. 254). Trazi se revi-
zija shvatanja o odnosu izmedu nauénog i vrednosnog a istice da nije niti
kriticki shvaden niti ras¢is¢en odnos ,izmedu naucnog i vrednosnog, a time
i stvaranje partijnosti i ideologizacije pedagogije, njenog pretvaranja u slu-
Skinju prosvetne politike (umesto da bude obratno), ¢ak se smatra za jeres
postavljanje takvih pitanja i zahteva za njihovo kriti¢ko preispitivanje”.
(Ibid., str. 256). Ako bi se jugoslovenska pedagogija i dalje razvijala ovako
skiciranim pravcem moglo bi da se konstatuje da se ona osamdesetih, a ne
pedesetih godina, pocela da oslobada uticaja sovjetske pedagogije. No na-
damo se da e i sovjetska pedagogija u novim druStvenim okolnostima
poceti da se oslobada znatno brze svojih vlastitih ideoloSkih zabluda. Ras-
prave koje su osamdesetih godina pokrenutie o pedagogiji u Jugoslaviji ne
odlikuju se homogenoséu shvatanja, ve¢ upravo na videlo su izasle razliitie
teorijske pozicije o pedagogiji kao nauci, poCev od onih koje nastoje da
utemelje njen naucni identitet, do onih koje negiraju moguénost njenog
zasnivanja i opstanka kao samostalne nauke. Ima autora koji smatraju (J.
Marinlg\ci);\\"‘_‘;ii 1986) da vaspitanje nije pedagoska vec eticka kategorija, pa
shodno totie pedagogija ne moze biti utemeljena na kategoriji vaspitanja.
,Odgoj kao pojam krije u sebi viSeznacnost. U svom osnovnom i prvobi-
tnom smislu on je bitna odrednica ljudskog postojanja... odgoj je temeljna
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odrednica ¢ovekovog bitka, a u tom svom znacenju moze biti razmatran tek
u okvirima ontologije i filozofske antropologije.nGovor 0 ngOJu je, dakle,
istovremeno govor o ovjekovom opstanku u svijetu, 0 .sr.mslu povijesnog, 1
moZe se shvatiti tek iz kategorija vremena, prolazno.stl. i bududeg. U tom
znadenju, znadenju o odgoju kao konstitutiyr}Oj oznaci ljudskog postojanja 1
osnove povijesnog bitka, odgoj ne moze b1t1.pred1.1}et razmatranja pedg.go—
gije”. (J. Marinkovi¢, 1986, str. 54-5t5).. Marinkovi¢ navqfh razloge .l.(O_llma
7eli pokazati da vaspitanje ne moze biti predn}et pe.daggglje. Medg njima su
i ovi: 1. ako bi pedagogija Zelela da odgovori na pitanja vaspltanjavopfia bi
ona ,trebalo da obuhvati fenomen ljudske ogst.o!anostl kao ontqlgskl i kao
antropoloski problem, a to ona ne moze uiniti, par ne u okYmma same
sebe, kao pedagogija”. 2. Drugi razlog k.O]l D.EfVOdl autor sastoji se u tome
,Sto pedagogija ima za cilj da ucini ngOJ bpl]lm, a da bi to .moglo biti ona
bi odgoj kao egzistencijalnu odrednicu éovle,kovog p}ostOJ.anJa mora.la osv.;
jestiti, pojmovno ga omediti — ako je to uopée moguce — i na osnovi takv1"
spoznaja smisliti puteve uticanja na nj”. 3. Tre;cn razlgg, kavze autor, sastoji
se u tome ,§to je cilj odgoja u nacelu normativne prirode §to ga iskljucuje
iz moguénosti znanstvenog projektiranja”. (Il.y'zd., str. 55-56). .
Tvrdeéi da je vaspitanje eticka kategorlja,v pa prema tome ono moze
biti predmet samo filozofske refleksije, on dopHsta da o.brazovan_Je moze biti
predmet pedagogije i zalaZe se da se pedagogija reducira na pojam o.bgazo—
vanje. Poznato je da se vaspitanje i obrazovanje kao procesi | uslovi Cove-
kove egzistencije mogu razdvajati samo na avpstralftnom rllV(.)U..TEkaO ra-
zdvajanje se znatno rede susrece van nf:maclf?g i slovenskih jezika. I u
ovom sluéaju ono bi bilo mehanicko. Marm'kgvnc je u pravu al$o se problem
posmatra sa stanovista tradicionalnih deﬁplclja psda’gngve lfpje su namera-
vale da vaspitanje ne samo ,,opiéu”Z veé i ,,propisu’ , istiCui da je zzidatak
pedagogije ,unapredivanje vaspitanja”. Takvva presknpﬂvn_a orijentacija Eve-
dagogije nanela je mnogo Stete njenom naucnomwutemeljvavz.mju. All takve
odredbe u savremenoj nauci o vaspitanju sve se vise napustaju. Pristup koji
zastupa Marinkovi¢ bio bi opravdan ako bi se pedagogqa shvatala }(go
tehnologija vaspitanja, kao set preporuka nastavnicima kako da se ponasaju
u razredu. U tom smislu pedagogija je zaista vestina, a ne r}auk.a. Nadarvno
se da takvo shvatanje pedagogije pripada proslosti. Ali ostaje pitanje zasto
vaspitanje kao etitka kategorija ne bi bilo predmet pe:,dag'oglje,. ili bolje dIa
ka¥emo predmet nauke o vaspitanju. U pravu su ukaZ{vang,a, omh' autora (L.
Mrmak, 1986) koji smatraju da je pedagogija ,,pr'ek{nula svoju vezu sa
ﬁlozoﬁjo% ili bolje reéi da je propustila da neguje J'edpu svoju posebqu
subdisciplinu — filozofiju vaspitanja. Dos'ta su stare 1vc'ieje -da je filozofija
vaspitanja subdisciplina nauke o vaspitanju koja izvlaci svoje p(?datke, pre
svega, iz informacija uzetih iz drugih grana n'aul.(e o vaspitanju, a zatim
podataka dobijenih iz opstih gledanja na Zivot i njegove vrednosti formuli-
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sane u doktrinama filozofije (potpunije u M. Demiashkevich, 1935, str. 31)
Takva shvatanja imaju i savremeni autori kao §to je, na primer ,Mialare.
kako smo opisali u prethodnim delovima ove studije. Takode treb;i istaci da’
se q!)razovanje i vaspitanje nikako ne iziednaavaju sa $kolovanjem koje se
odvnja. u ustanovama koje organizuje i predstavlja drzava. U pravu su oni
autori (G. Bosanac, 1. Rimac, 1988) koji se zalazu da se nauka o obrazova-
nju prestruktuira kako u odnosu na svoju epistemolosku orijentaciju tako i
u odnosu na sliku ¢oveka, koju je davala dosadagnja pedagogija. Medutim
Citava .sloiena problematika vaspitanja i obrazovanja ne moze se svoditi na;
dldaktlifku koncepciju, izuzev ako se vaspitanje i obrazovanje ne izjednaca-
va sa s_kolovanjem. RazmiSljanja o stvaranju ,nove pedagogije” i njeno
vezivanje za antropologiju (G. Bosanac, 1983) takode predstavljaju teorijski
1zazov. Qledajuc’i na predeni put razvoja mi se sa tom idejom susreéemo
kod pé.mskog, Medinskog i Lunaéarskog, ali svakako potrebna su nova
promiljanja i revalorizacija ranijih ideja.
Rasp.rav§: koje su vodene u Jugoslaviji osamdesetih godina o pedagogiji
kao Daucy, njenom predmetu, teorijsko-metodoloskoj orijentaciji, mestu i
poloz.aju u sistemu pauka, nimalo ne bismo mogli oznaditi, kako to &ine neki
autori (V. Vujicié, 1988), kao ,jalove diskusije o pedagogijskoj znanosti”
Bitan z'acjaFak nauke, pa i pedagogije, jeste Ariticko preispitivanje svog nasle:
da ukljudujuéi tu i postavljanje pitanja o njenom smislu i postojanju kao
nﬁuke._ Nau'éna shvatanja, koncepcije, teorije prevazilaze se novim nalaZe-
hjima 1 novim shvatanjima. To je, u stvari, dijalektika razvoja svake nauke
pa i ped.agoglje. Analize pokazuju da je u periodu posle drugog svetskoé
rata sovjetska koncepcija pedagogije sa njenim varijantama, ukljucéujudéi i
JL.J_gos'loven.sku, bila opterecena dogmatizmom, bila sluskinja politike i ideolo-
gije i sasvim usko sadrzajno omedena, usmerena pre svega na probleme
osnome.skol'e. Kriticki se moraju oceniti i njene pozitivistitke orijentacije
zanemarivanje njenog filozofskog promisljanja. Bice potrebni dalji napori da
se pedagogija od preskriptivne nauke vrati ka temeljnim promi§ljanjima pro-
blema liénosti i njenog vaspitanja. P
I?Jauénz.a struktura pedagogije je interesantna tema tim pre $to i o tome
postoje r:azlléiti pristupi i razlicite klasifikacije zavisno od kriterijjuma koji se
primenjuju. Medutim, zbog prirode nase studije ovom prilikom neéemo
razr'z.adlvatl ovaj problem. Za nase namere mnogo je znacajniji odnos peda-
gogije prema drugim naukama koje proudavaju oveka kao prirodno i dru-
Stveno bice. U dosadasnjem razvoju pedagogije, posebno sovjetske koncep-
cije pedagogije i njenih varijanti, odnos pedagogije i drugih nauka regavan
Je na dg&;\gggroféen nacin. Druge nauke u odnosu na pedagogiju proglasa-
vane su za\spomocne” ili, sa druge strane, za fundamentalne jz kojih je
pe@agog.l]a »derivirala” fundamentalna znanja za razumevanja svog predme-
ta istrazivanja. Prvi pristup dovodi u neravnopravan polozaj druge nauke,
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daje im ,pomo¢ni” status, a drugi pristup vodi do negiranja pedagogije kao
nauke. I jedan i drugi pristup vode do mnogih kontroverzi i protivurecnosti i
nisu plodonosni za dalji razvoj nauka o vaspitanju. Istina je da su, posebno
na savremenoj etapi razvoja nauke, sve nauke medusobno povezane. Bitna
karakteristika naSeg vremena je, do sada u istoriji, neuporedivo §irenje
znanja. Nauka prodire u sve sfere ¢ovekovog zivota. U nauci se u dvadese-
tom veku desio snazan proces diferencijacije. Taj proces je pomogao da se
prodube predmeti proucavanja pojedinih naucnih oblasti, da se stvore nova
znanja, proSiri i obogati terminologija. Medutim, u poslednje vreme poje-
dinci ukazuju na potrebu integracije znanja, jer kako kazu neki autori (M.
G. Chepikov, 1978) proces diferencijacije dobija ,,opasne” oblike. I u peda-
goskim raspravama ukazuje se na opasnost ,secesije” za identitet pedagogi-
je, govori se o ,nasilnom izdvajanju” pojedinih podrucja iz pedagogije, ¢ime
se suzava predmet pedagoske nauke (F. Pedicek, 1987). Problem se nikako
ne moze refiti prosirivanjem predmeta pedagogije, niti se proces osamosta-
liivanja nau¢nih podrudja moZe zaustaviti. Problem se ne mozZe resiti niti
proglafavanjem pedagogije za univerzalnu nauku o vaspitanju, zasnivajuéi
njenu univerzalnost na apstraktnom jedinstvu koje za svoju osnovu nema
teorijsku podlogu. Problem se ne moze resiti niti ukazivanjem o povezanosti
pedagogije sa drugim naukama, isticanjem prirode tih veza i pozajmljiva-
njem terminologije i metodologije. Najmanje se problem moze resiti negira-
njem pedagogije kao nauke i ukazivanjem na doprinos ,fundamentalnih”
nauka u proucavanju fenomena vaspitanja i obrazovanja. Najvise izgleda za
reSavanje problema vidimo u nastojanju da se oblikuje jedna razumna struk-
tura nauka o vaspitanju i da se u porodici nauka o vaspitanju ,,prime”,
uklju€e i one nauke koje su do sada proglasavane kao fundamentalne za
proucavanje vaspitanja i obrazovanja: filozofija vaspitanja, psihologija vaspi-
tanja, sociologija vaspitanja, itd. U takvoj konstelaciji i organizaciji nauka o
vaspitanju nijedna ne bi bila ,,pomoéna” niti ,fundamentalna”, niti ,,opsta”
ili ,,integralna” nauka o vaspitanju. U takvoj zajednici i pedagogija bi nuzno
morala da preispita svoj predmet i podrudje istrazivanja, da se stvaralacki i
kriticki odredi prema drugim naukama koje ¢ine porodicu nauka o vaspita-
nju. To je, prema nasem uverenju, ispravan pravac odnosa pedagogije pre-
ma svim naukama koje proucavaju fenomene vaspitanja i obrazovanja.
Odnos ovih nauka prema naukama koje za svoj predmet nemaju proucava-
nje vaspitanja i obrazovanja znatno ¢e se lakse reSiti i to na bazi reciproci-
teta, uzimanja i davanja, pozajmljivanja i nudenja istrazivackih rezultata. Na
tom nivéli moze doéi do integracije znanja o &oveku kao druitvenom i
prirodnom bi¢u. Takva vrsta integracije ni u kom sluéaju ne znaci gubljenje
identiteta ili predmeta istrazZivanja pojedine nauke. Za nauke o vaspitanju to
bi bila nova sinteza oslobodenja potrebe ,povezivanja” sa drugim naukama
ili naglasavanja jednih da je za proucavanja vaspitanja znacajna filozofija,
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drugih da je jof znadajnija sociologija i tre¢ih da je najznacajnija psihologija
Takve tendencije, kako smo prethodnim analizama pokazali, postoje danas-
u S\{e’t’u. U ovakvoj koncepciji ne bj se trebalo plasiti da ée dodi do , i§¢eza-
vanja ce{me nauke, jer sve one u porodici nauka o vaspitanju éing jednu
cel‘mu,. ali celinu bez hijerarhije, kako je to Mialare u svojoj koncepciji
objasmo.'D:a bi se to desilo potrebno bi bilo odrediti predmet i zadatke
svake pojedine nauke o vaspitanju, otpale bi sve one »discipline” koje nisu
zasnovane na odgovarajucoj sumi znanja Zasnovanog na istrazivanju. Samo
na taj nacin moze se urediti unutrasnja struktura nauka o vaspitanju i njihov
OdI?O.S_ prema drugim naukama. U tim okvirima do¢i ce neminovno do
revizije 1 prestruktuiranja postojeéih koncepcija i teorija o vaspitanju i obra-
zovanju. Ostace samo one koje su nau¢no proverene i dokazane. No, ova-
kav Frendvpovezan je i sa potrebom pripremanja na nov nacin profesional-
Nog 1 naucnog osoblja koje ¢e biti u stanju da preuzme ove nove zadatke
Ostgje nam da se ukratko osvrnemo na uticaj koji je imala pedagogij'a
na razyoj afzdr.agogzje. Teze da je andragogija proizasla iz pedagogije koju
%a.k zastupajuv 1'{1eki aqdragozi (B. Samolovéev, 1963) moze biti osporavana.
tisl;?:; dl?:adasnjvl razvoj peda.gog.ije pokazuje da je ona bila iskljuéivo orijen-
.o ha proucavanje vaspitanja dece. Pedagogija, bar u toku XIX veka
proizilazila je i oslanjala se na filozofiju, ali nikada nije prekoracivala grani-
ce svog Rredmeta. I u onoj fazi razvoja kad je pocela vise da se okrece
pmholog}p peda.gogija nije prosirivala svoje podrucje istrazivanja. Stavise
moglo‘ b.1 se reci da je slepo sledila poznatu psiholosku teoriju plasti¢nosti
po kojoj je erazovanje i vaspitanje moguée do granice anatomsko-fiziolo-
Skog sazrevanja; ako neko postigne uspeh u ucenju i obrazovanju i posle
tog perloc!a to je toliko jedva primetno da se ne isplati uloZiti napor. Sa
pojavom fllozvgf.ije o doZivotnom obrazovanju poceli su i neki pedagoz‘i da
govore o prosirivanju predmeta pedagogije. To se narogito desilo podetkom
sez_desetlh go.d.ina, posebno u zemljama Istoéne Evrope. No, od tog dekla-
rativnog 'prczélr-lvanja predmeta pedagogije sa Zeljom da ona o,buhvati i obra-
zovanje 1 ucenje odraslih nije nadinjen nijedan korak dalje. U nagim anali-
zama nismo mogli naéi nijednu zemlju koja bi pruzila evidenciju da je
pedagogfj_a podstakla razvoj andragogije. Naprotiv, postoji evidencija da J'e
pedagovglj.a sgutavala razvoj andragogije bilo prisvajajuci je kao jednu on
;v)edag.osl.uh. disciplina ili osporavajuéi joj moguénost konstituisanja kao nau-
cne.dlsmpl.me. Nema sumnje da su u ranijim fazama razvoja andragogije
neki autori (R. Peers, 1926) govorili o primeni pedagoske teorije na podlugdrJ e
obrvazov.a{ya odraslih, ali.ne onakve teorije kakva se susretala u pedagoéki{n
udzbemcnmg__\:\\\.é.ak pOStO_l.i evidencija da je u tim ranim fazama razvoja an-
‘ojao konflikt izmedu koncepcije pedagogije i koncepcije an-

dragogijé\pe
dragogije. Pedagozi su vaspitanie j j

gije. _vaspitanje i obrazovanje, kako smo raniie istakli
dodeljivali samo mladoj generaciji, a andragozi su zastupalj tequ da je tc;
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dozivotni proces. Kada su pedagozi napustili teoriju plasti¢nosti kod pojedi-
nih pedagoga javila se druga teza usmerena na osporavanje andragogije.
Njena sustina je u sledecem: posto je vaspitanje i obrazovanje kontinuiran
proces, a predmet pedagogije vaspitanje u totalitetu nema potrebe da pos-
toji andragogija. ,,Ve¢ smo davno napustili definiciju pedagogije kao zna-
nosti o odgoju dece. Ona je znanost o odgoju uopée, o odgoju Covjeka od
rodenja do smrti, a savremena didaktika ne proucava samo proces obrazo-
vanja dece i mladih, ve¢ i proces obrazovanja odraslih. Formiranje adultne
pedagogije ili andragogije kao posebne pedagogijske discipline ili ¢ak kao
posve samostalne znanosti izvan pedagogije — dobiva samo skolasticki ka-
rakter.” (P. Simlesa, 1980, str. 132-133). Na srecu ovakvi stavovi su, moze
se redi, usamljeni.

Istorijsko-komparativna istrazivanja pokazuju da andragogija ni na Za-
padu ni na Istoku nije proizasla iz pedagogije, veé se razvijala prili¢no aufto-
htono zahvaljujuéi istorijskom i kulturnom razvoju odredenih druStvenih
snaga, a pre svega radniCkog pokreta i njegove borbe za demokratizaciju
obrazovanja. Citav XIX vek moe se oznaditi kao priprema drutvenih i
kulturnih uslova za formiranje andragogije kao naucne discipline. Ako je
XIX vek bio u znaku pedagogije zahvaljujuéi uvodenju obaveznog osnovnog
obrazovanja, onda je XX vek bio u znaku andragogije, zahvaljujuéi drustve-
nim i nau¢nim promenama, socijalnim gibanjima, ekonomskim krizama i
usponima i iznad svega demokratizaciji obrazovanja i vaspitanja. Moze se
analizama pokazati da doprinos pojavi i konstituisanju andragogije nisu
toliko dali pojedinci iz redova pedagogije, koliko su to uéinili pojedinci iz
redova drugih nauka, koji su pratili dru§tvene promene i njihovu zavisnost
od obrazovanja i ucenja odraslog ¢oveka. Teza da je andragogija pedagoska
disciplina moze biti osporavana konkretnim istorijskim podacima koji su se
nakupili o tome skoro dva veka od njene pojave. To $to se andragogija kao
nastavni predmet univerzitetskih studija pojavila u okviru akademskih ode-
lienja za pedagogiju bila je stvar organizacionih reSenja, a i bliskosti pre-
dmeta proucavanja ove dve naucne discipline. No, ima niz slucajeva da je
andragogija kao univerzitetska discipline bila locirana u okviru drugih aka-
demskih odeljenja ili, pak, samostalno. To nikako ne znadi da andragogija
nije odbolovala sve dedje bolesti kao i pedagogija pocev od njenog konstitu-
isanja, naucne strukture, koriScenja terminologije, do odnosa sa drugim
naukama. To je i bio razlog da smo se u ovoj studiji opredelili da skiciramo
pojavu i razvoj pedagogije, kako bismo §to potpunije mogli da osvetlimo
pojavu ii ‘razvoj andragogije. To Cinimo u narednim delovima ove nase
studije.

Na osnovu istorijskih i komparativnih proucavanja koje smo obavili u
vezi sa ovom studijom proizilazi da korene pedagogije kao teorije vaspitanja
i obrazovanja dece nalazimo u XVII i XVIII veku. Razume se da ideje o
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vaspitanju i obrazovanju susreéemo i u filozofskim sistemima anti¢kih misli-
laca, ali ne kao izdvojen teorijski sistem, veé¢ kao sastavni deo filozofske
misli. Tek u XVII veku J. A. Komenski stvara prili¢no koherentnu pedago-
Sku koncepciju, tako da se moZe sa sigurno$cu tvrditi da je njegova Velika
didaktika imala bitan uticaj na javljanje pedagogije kao teorijske discipline.
U XVII veku su se razvijale i osamostaljivale prirodne nauke, a u XVIII
veku i druStvene nauke, $to je pogodovalo javljanju i konstituisanju pedago-
gije. Proces konstituisanja pedagogije nije tekao ravnomerno u svim zemlja-
ma, ve¢ je u znatnoj meri nosio obelezje date filozofije i kulture, ali to
nikako ne znadi da u tim razli¢itim javljanjima i ispoljavanjima nema zaje-
dnickih elemenata. To se moze pokazati istorijskim i komparativnim
analizama.

Korene nemacke pedagogije moZzemo naéi u nemackoj klasiénoj filozo-
ﬁji Ciji je Kant izraziti predstavnik. Mnoga teorijska shvatanja u pedagogiji
1o pedagogiji potiu od Kanta i njegovog filozofskog sistema. Tako koncep-
cija o pedagogiji kao teorijskoj i praktiénoj nauci potiée od Kanta. Nju e
njegovi naslednici i u¢enici, kao i kasnije filozofi i teoretitari samo varirati
u razlicitim oblicima. Korene psiholoske teorije plasticnosti, &ija je suitina u
tome da je vaspitanje i obrazovanje moguée jedino do granica anatomsko-
fizioloSkog sazrevanja, takode, nalazimo u Kantovoj filozofskoj i pedagoskoj
misli. Ovu teoriju zastupace i psiholozi i pedagozi, narotito u XIX i prvim
decenijama XX veka. Od Kanta poti¢e ideja o filozofskoj zasnovanosti
pedagogije koju susreéemo kod nemackih autora u XIX i prvim decenijama
XX veka. Sa takvom osnovom i deobom pedagogije na praktiénu i teorijsku
otvarala su se vrata za njena kasnija osporavanja. U Kantovo vreme peda-
gogija je ipak postala univerzitetska disciplina. Istorijske analize i istraziva-
nja pokazuju da pedagogiju kao univerzitetsku disciplinu nije uveo Herbart,
ve¢ da se to desilo u vreme Kanta koji je i sam predavao pedagogiju.
Herbart, koji je katedru filozofije nasledio od Kanta i u shvatanjima peda-
gogije sledi svog prethodnika. MoZe se osporavati teza da je Herbart bio
prvi koji je pokusao da pedagogiju nauéno zasnuje. On nije udinio, $to se
koncepcije pedagogijé tice, mnogo vise od svog prethodnika. Istina, on je
pored filozofije Zeleo da pedagogiju utemelji i na psihologiji, ali se 7ali da
takva psihologija jo§ ne postoji, pa takvo zasnivanje ostaje u domenu Zelja.
Razume se da je i Herbart, kao i Kant, pedagogiju oznatavao kao nauku o
vaspitanju dece.

U raspravama o pedagogiji i njenoj nauénoj zasnovanosti u toku XIX
veka kristalisale su se tri $kole miljenja. Po prvoj pedagogija bi valjalo da
ostane filozofska disciplina; druga je zastupala tezu da pedagogija treba da
se zasnu}g&\‘f{? empirijska disciplina, a treca $kola misljenja osporavala je
}lop§te moguthost zasnivanja pedagogije kao nauke. Sve tri §kole misljenja
imale su svoje predstavnike i sledbenike. Ogoréeni protivnik zasnivanja
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pedagogije kao nauke, pri kraju XIX veka, u Nemackoj, bio je Diltaj. Za
njega je istinska pedagogija primenjivanje onog do ¢ega su dosle druge
nauke, a to je umetnost. To je mozZe se reéi kontinuitet misljenja pocev od
Kanta, preko Herbarta do Diltaja.

Osoben razvoj pedagogije imamo u francuskom kulturnom prostoru.
Krupna figura koja je uticala na razvoj pedagogije u Francuskoj bio je E.
Dirkem. Dirkem je zeleo da problem pedagogije razmatra sa stanoviSta
sociologije, po kome vaspitanje nije ni§ta drugo do socijalizacija ¢oveka.
Dirkem je pored termina pedagogija uveo i termin nauka o vaspitanju.
Pedagogija je po njemu praktiCna teorija, a nauka o vaspitanju je deo
sociologije ¢iji je zadatak da nau¢nim metodama proucava vaspitanje i obra-
zovanje. Razume se, to prouavanje odnosi se samo na vaspitanje i obrazo-
vanje dece. Njegove razdvajanje nauke o vaspitanju i pedagogije kao prak-
ticne teorije imalo je uticaj na shvatanje pojedinaca u nekim zemljama, a
¢ini se da je taj uticaj bio najveéi u SAD gde se sociologija ubrzano ra-
zvijala.

Na americku koncepciju pedagogije primetan uticaj imala su nemacka
shvatanja, narocito u drugoj polovini XIX veka. Koncepcija pedagogije koju
je razvio Djuj u znatnoj meri uvazavala je nemacko iskustvo i to posebno
one Skole misljenja koja je Zzelela da utemelji pedagogiju zasnovanu na
empirijskim podacima. U Americi su se krajem XIX veka stvarali instituci-
onalni uslovi za razvoj pedagogije. Univerziteti i koledzi za obrazovanje
poceli su da garantuju profesionalne i akademske stepene u oblasti pedago-
gije. Do naglog preokreta u takvom razvoju doslo je u prvim decenijama
XX veka. To su bili kriticki trenuci za razvoj pedagogije. U SAD naglo su
se pocele razvijati psihologija i sociologija, kao i ostale druStvene nauke.
Pedagogija dozivljava kritiku zbog svoje uske usmerenosti na osnovnu $ko-
lu. Ona nije uspela da zadrZi dignitet nauke, medu ostalim drusStvenim na-
ukama. Pedagogija gubi bitki i $to se tiCe samog termina. Preuzima se
termin ,vaspitanje” (Education) i za oznadavanje discipline koja proucava
proces vaspitanja i obrazovanja, sa argumentacijom da je on ,naucniji” i
sveobuhvatniji. Tako je termin pedagogija postepeno nestajao sa americke
obrazovne i nau¢ne scene. Iako je dvadesetih godina ovog veka nastavljeno
sa profesionalizacijom obrazovanja i vaspitanja, to nije imalo neki posebni
uticaj na utemeljivanje pedagogije kao nauke. Naprotiv, krajem dvadesetih
godina dolazi do intergracije nauke o vaspitanju. Discipline iz grupe tzv.
fundamentalnih nauka preuzimaju ulogu pedagogije. Sli¢no se desilo i sa
britanskom koncepcijom pedagogije. U Britaniji pedagogija nije nikada
ozbiljno shvatana, iako je bilo pokusaja njenog utemeljavanja u XIX veku
pod uticajem Herbartovih pedagoskih shvatanja.

Nemacka koncepcija pedagogije imala je uticaja na utemeljavanje pe-
dagogije u zemljama slovenskog jezickog podrudja. To je i prirodno, jer su
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kulturne i obrazovne veze bile intenzivnije sa nemackim u uporedenju sa
anglo-ameri¢kim obrazovnim iskustvom. Znatan broj pedagoSkih pisaca i
istrazivata krajem XIX i u prvim decenijama XX veka Skolovao se na
nemackim univerzitetima, gde je pedagogija bila utemeljena i kao teorija i
kao nastavni predmet u univerzitetskim programima. Oktobarska revolucija
u Rusiji dovela je do bitnog preokreta, ne samo u pogledu demokratizacije
obrazovanja, veé i pogledu utemeljavanja pedagogije kao nauke. U prvim
godinama posle oktobarske revolucije ¢ine se ozbiljni pokuSaji naucnog
utemeljavanja pedagogije, promislja se i proSiruje njen predmet, traze se
najpogodniji termini za njen naziv, objavljuju se ozbiljne naucne studije i
enciklopedije, trazi racionalan odnos sa drugim naukama, stvara se institu-
cionalna osnova za njen razvoj i kao discipline i nastavnog predmeta na
visoko-§kolskim ustanovama. Takav razvoj doveo je krajem dvadesetih godi-
na do veoma oStre debate i kritike Skole i njene funkcije u drustvu, predlaze
se prosirivanje predmeta pedagogije, znatno viSe nego Sto je to njena insti-
tucionalna osnova. Izgleda da je takvo proSirivanje pogodilo u srz vladajucu
partiju koja je sve socijalne i vaspitne procese van Skole stavljala u okvire
ideoloSkog rada i tamo nauka nema Sta da trazi. Umesalo se i rukovodstvo
vladajuée partije koje je proSirivanje predmeta pedagogije oznadilo kao
»zastranjivanje”. Od tada se pedagogija u Sovjetskom Savezu ¢vrsée vezuje
za politiku i ideologiju viadajule partije, tumaci njene odluke ili odluke
prosvetne politike odobrene od strane vladajuce partije. Pedagogija se sada,
posebno u udzbenicima, odreduje kao nauka o vaspitanju dece ili mladih
narastaja. Nastaje period dogmatizacije pedagogije (a i drugih druStvenih
nauka) koji ¢e trajatt nekoliko decenija. Ovakav trend nije bio bez uticaja
na zemlje Istoéne Evrope, narodito u periodu posle drugog svetskog rata.
U periodu posle drugog svetskog rata u Zapadnoj Evropi i u SAD
ubrzano se razvijaju drustvene nauke. Prevladava empirijska, pozitivisticka
orijentacija u njihovom metodoloskom opredeljenju. To nije bilo bez uticaja
na razvoj pedagogije i njenu metodolosku orijentaciju. Komunikacije medu
zemljama su olakSane, izvori koji prate pedagoska strujanja su se umnozili i
postali pristupacniji za kori§¢enje u drugim sredinama. Sve je to vodilo do
povecanog identiteta pedagogije u medunarodnim razmerama. U periodu
posle drugog svetskot rata konstituisano je nekoliko Skola mifijenja ili pra-
vaca u pedagogiji, nekoliko koncepcija od kojih su najznacajnije: anglo-ame-
ricka, nemacka, francuska i sovjetska sa svojim varijantama i podvarijanta-
ma. Svaka od ovih koncepcija ima svoje osobenosti nastale u odredenim
kulturno-istorijskim okvirima, ali sve one zajedno imaju niz zajednickih
clemenata koji treba da budu poznati i priznati. Ti zajednicki elementi
sastojesvu sledecem: traganju za nazivom i identitetom pedagogije kao
nauke, njehom metodoloskom orijentacijom, njenim odnosom prema dru-
gim naukama, njenom nauénom strukturom, granicama proucavanja, itd.
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Medutim, pomenute koncepcije imaju niz osobenosti koje valja razumeti,
ako se pedagogija Zeli posmatrati u komparativnim okvirima. Tako, na
primer, u Americi se u odnosu na pedagogiju javljaju dve Skole miSljenja.
One su se jasno diferencirale poéetkom Sezdesetih godina kada su se vodile
rasprave o tome da li je pedagogija nau¢na disciplina ili podrucje za susre-
tanje drugih, tzv. fundamentalnih nauka. Prva Skola mi§ljenja dokazivala je
moguénost zasnivanja pedagogije kao nauéne discipline, sli¢no svakoj drugoj
drustvenoj nauci. Druga $kola misljenja osporavala je mogucnost konstituisa-
nja pedagogije kao posebne naucne discipline. Pretstavnici ove druge Skole
misljenja smatraju vaspitanje i obrazovanje podruéjem za ,susretanje” dru-
gih nauka tzv. roditeljskih nauka od kojih pedagogija pozajmljuje podatke i
¢injenice, izvladi saznanja za svakodnevnu praksu. Za njih je pedagogija
vestina, umetnost pruzanja pouka nastavnicima kako da postupaju u procesu
obrazovanja i nastave. Nema sumnje da je ovaj pravac razmi§ljanja o peda-
gogiji imao uticaja, narodito na autore iz Britanije, gde pedagogija kao
koncept nije uspela da uhvati dublje korene. Sa komparativnog stanovita
posmatrano opravdano je govoriti o anglo-ameri¢koj koncepciji pedagogije,
jer su gledanja na pedagogiju u ove dve socijalne sredine veoma bliska, ako
ne i identi¢na.

U periodu posle drugog svetskog rata u Francuskoj se oblikovala oso-
bena $kola pedagoskog misljenja oslonjena na pozitivnu tradiciju &iji koreni
potitu jo§ od prvih decenija ovog veka. Pedagogija u Francuskoj je tradici-
onalno bila viSe oslonjena na psihologiju i sociologiju, nego na filozofiju. U
Francuskoj pedagoskoj literaturi ¢esto se mogu susresti sloZenice kao $to su:
psiho-pedagogija i socio-pedagogija. Sam termin pedagogija kod vodecih
francuskih teoreti¢ara tradicionalno nije nailazio na odobravanje, jer je
asocirao na praksu, vestinu postupanja u obrazovnom procesu. Zato u Fran-
cuskoj termin nauka o vaspitanju ima duZu tradiciju. Pocetkom sedamdese-
tih godina francuski autori proSiruju koncepciju nauke o vaspitanju i usta-
novljuju novu koncepciju nauka o vaspitanju (u mnozini), porodicu nauka
o vaspitanju u koju ulaze i one nauke koje su ranije smatrane ,fundamen-
talnim” za proudavanja vaspitanja i obrazovanja. Sve te nauke imaju isti
predmet — vaspitanje — i zato one sa pravom pripadaju porodici nauka o
vaspitanju. Ova koncepcija francuskih autora predstavlja u pravom smislu
naucni izazov.

Savremena nemacka koncepcija pedagogije ima svoje privrzenike i pro-
tivnike. Oslanjajuéi se na bogatu filozofsku tradiciju, nemacka koncepcija
pedagogije nije iskljucivo empirijski orijentisana, ve¢ je proZeta filozofskim
reﬂeksijaxﬁa. U njoj je prisutna kriti¢ka orijentacija i ukazivanje na znacaj
proudavanja istorijskog nasleda, jer se po miljenju nemackih autora budu-
¢énost ne moze stvoriti iz nicega. Sledeéi takvu misao, pedagogiju posmatraju
u okvirima tri dimenzije: pro§losti, sadasnjosti i buduénosti. Protivnici peda-
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gogije u Nemackoj nisu tako brojni, kao §to je to slucaj u nekim drugim
zemljama.

Savremena sovjetska koncepcija pedagogije sa varijantama poniklim u
drugim zemljama Isto¢ne Evrope oslanja se, takode, na svoju tradiciju, a to
je istorijski i dijalekti¢ki materijalizam i optimisticku tezu o svestranoj razvi-
jenoj li¢nosti. Ovakva orijentacija vodila je ovu koncepciju do Cvrste veze sa
politikom i ideologijom partije na vlasti marksisticke orijentacije. To je pe-
dagogiji smanjivalo moguénost naucnog utemeljenja i sticanja digniteta na-
uke medu ostalim drustvenim naukama. Varijante sovjetske pedagogije koje
susreéemo u drugim zemljama mogu se u necemu razlikovati, ali one u
celini pripadaju pomenutoj koncepciji. Teza da su se u nekim zemljama, na
primer kao u Jugoslaviji, oslobodili uticaja sovjetske pedagogije, moze biti
osporavana analizom postojecih izvora o pedagogiji koji dokazuju suprotno.
Znacajna inicijativa i rasprava o pedagogiji kao nauci, njenom predmetu,
naucnoj strukturi i metodoloskoj orijentaciji pokrenuta osamdesetih godina
u Jugoslaviji mogu se smatrati za prve znake oslobodenja uticaja sovjetske
koncepcije pedagogije. Nadati se da ¢e se i sovjetska pedagogija u novim
uslovima drustvenog razvoja i novim nacinima misljenja postepeno osloba-
dati viastite zarobljenosti, dogmatizma i ideoloske ograni¢enosti.

Istorijska i komparativna proucavanja pokazuju da, bez obzira na nas-
tojanja nekih autora u pojedinim socijalnim sredinama, §to je posebno slucaj
sa sovjetskom varijantom pedagogije, da se pedagogija proglasi za opstu
nauku o vaspitanju i obrazovanju, takva nastojanja nemaju naulnu argu-
mentaciju. Analize takode pokazuju da je najoptimalnije reSenje ono ako se
prihvati koncepcija nauka o vaspitanju u kojoj nijedna od tih nauka ne bila
opsta niti nadredena, kao ni pomoéna ili podredena. Samo takvom koncep-
cijom moze se doéi do znalajnih sinteza znanja o problemima vaspitanja i
obrazovanja. Pedagogija sa svojim subdisciplinama bila bi samo jedna u
porodici nauka o vaspitanju.

Teza nekih autora da je andragogija proizasla iz pedagogije moZe biti
osporavana veom validnim podacima i ¢injenicama. Istorijska i komparativ-
na proucavanja pokazuju manjkavost takve teze. Pedagogija je izasla iz krila
filozofije, ali nema valjanih argumenata za tvrdnju da je andragogija proiza-
Sla iz pedagogije. Glavni put konstituisanja pedagogije bio je deduktivni i
normativni, dok je glavni put konstituisanja andragogije bio induktivni i
empirijski. Pedagogija je cedo nemacke klasi¢ne filozofije, dok je andrago-
gija dedo radnitkog pokreta i njegove borbe za demokratizaciju obrazovanja
u XIX i prvim decenijama dvadesetog veka. Otuda teza da je andragogija
pedagoska disciplina moze biti osporavana valjanim argumentlma Istorijska
i kompat‘im\\ma proucavanja pokazuju da je pedagogija bila i ostala nauka o
vaspitanju dece ili nauka o vaspitanju mladih narastaja NastOJanJa u SOV]et-
skoj koncepciji pedagogije da pedagogija prosiri svoj predmet nisu nau¢no
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potkrepljena relevantnim argumentima. Deklarativno izjaSnjavanje o tom
profirivanju (i niSta vi$e) nemaju snagu naucnih dokaza. Odnos pedagogije
i andragogije izaziva brojne kontroverze u razli¢itim socijalnim sredinama.
To je i bio razlog da smo u ovoj studiji pokuSali u osnovnim konturama da
skiciramo pojavu i razvoj pedagogije kao nauke sa ciljem da koncepcija
andragogije, koju ¢emo izloziti u narednim delovima ove studije, bude pot-
punije shvacena.

67



Trecéi deo

KORENI NASTANKA I PUTEVI RAZVOJA
ANDRAGOGIJE




ESN \\

Svaka nau¢na disciplina koja ozbiljno pretenduje na svoj nau¢ni iden-
titet nastoji da trasira i osvetli put vlastitog razvoja. Nema valjanih razloga
da tome ne tezi i andragogija. Sadasnje generacije andragoga, komparativno
posmatrano, nisu valjano obavile svoj zadatak. On ¢e biti prenet buduéim
generacijama istrazivaca koji ¢e sa vise metodoloske osposobljenosti i istra-
zivaCkog zara pri¢i njihovom izvr§avanju. Zadatak je, nema sumnje, dosta
slozen, jer zahteva produbljenija poniranja u istoriju civilizacije, jer je misao
o obrazovanju odraslih njen sastavni deo. Bez takvog pristupa bilo bi znatno
teze, ako ne i nemogude, utvrditi korene i razvoj andragogije, njen naulni
identitet i osmiSljavati profesionalni razvoj andragoga. Za takav pristup
opredeljuju se sve naucne discipline koje ozbiljno pretenduju na svoje mes-
to u sistemu nauka. Ovde nije re¢ o istoriji obrazovanja i uéenja odraslih,
veé o istoriji discipline koja pretenduje da proucava proces obrazovanja i
ucenja odraslih. Znacaj ovog posla tim je veéi kada se zna, na osnovu
komparativnih proudavanja, da u savremenom svetu, u razliitim zemljama
postoje veoma razliditi pristupi andragogiji i kao naucnoj disciplini i kao
nastavnom predmetu u studijskim planovima i programima univerziteta. U
andragoskoj profesionalnoj literaturi susrecu se i takvi nacini misljenja da se
postavljaju pitanja ko je od savremenika ,,otac” andragogije, a pojedinci u
nekim socijalnim sredinama pripisuju sebi ,invenciju” termina andragogije.
To se ne bi moglo desiti da je andragogija istrazivala korene i put vlastitog
razvoja. Osim toga, valja imati na umu da se u toku poslednjih decenija
stvorila znalajna suma znanja koju je nuzno revalorizovati i sistematizovati,
utvrditi slicnosti i razlike u pojedinim $kolama andragoskog misljenja sa
ciljem da se izdvoji ono §to je opSte i zajednitko, $to prelazi granice socijal-
nih i nacionalnih sredina i postaje ops$te naucno i civilizacijsko dobro. Bilo
bi potrebno da se andragozi u svakoj socijalnoj sredini zapitaju u kojoj meri
daju tom civilizacijskom procesu svoj doprinos. Na istrazivacima je da daju
odgovor na ova pitanja. Svako zatvaranje nauéne misli o obrazovanju i

ucenju ociraslih u svoje granice, §to se uostalom odnosi i na nau¢nu misao
u celini, ogradivanje od ,stranih uticaja” vodi u svojevrsni andragoski etno-
centralizam i provincijalizam koji, razume se, nema nauc¢nu perspektivu.
Ideoloske barijere u toku poslednje cetiri decenije stajale su na putu ta-
kvom globalnom promisljanju andragogije, kao i dru§tvenih nauka u celini,
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deledi ih na ,burZzoaske” i ,socijalistiCke” sa ciljem ukljuéivanja u ideoloska
nadmetanja. Vreme je pokazalo da takva deoba nije izdrZala istorijsku pro-
bu. Zato oprc—V:d_c-:lJ.enJe za holisti¢ki pristup u promi$ljanju andragoskih feno-
mena, sa znacajnim oslanjanjem na istorijsko-komparativne pristupe ¢ini se
Jf:@an ispravnim, a narocito kada se radi o sintezama opsteteorijskog zna-
caja. Ovakvo teorijsko-metodolosko opredeljenje u proucavanju pojedinih
fenomena obrazovanja i ucenja odraslih doprinece brzem konstituisanju
aqdrag9glje u medunarodnim relacijama. Konstituisanje jedne nau¢ne disci-
pline, §to uostalom pokazuje i istorija znatno starijih nauka, je dugotrajan
proces. Zato traganje za korenima andragogije, oblikovanje’njene istorije
verujemo, predstavlja doprinos procesu njenog nauc¢nog utemeljivanja. ’

1. KORENI NASTANKA I PUTEVI RAZVOJA ANDRAGOGIJE

Evropa je kolevka brojnih nauka. Za razmatranje brojnih naucnih fe-
nomena drustva i Coveka korene mozemo naéi u anti¢koj civilizaciji. U
trag_zvmjl_m?:l za korenima svog nastanka vecina druStvenih nauka se vr.aéa
antickoj civilizaciji. To je slucaj i sa andragogijom. U idejama anti¢kih misli-
l,aca: .Sokr.ata, Platona, Aristotela, sofista susrecu se misli i stavovi 0 mogu-
¢nostima i pqtrebi ucenja ¢oveka u toku citavog Zivota, o putevima i osobe-
nostima }lsvaJanja sadrzaja u pojedinim fazama covekovog Zivota, o tome da
je pOJedl.ne sadrzaje jedino i moguée proucavati u odraslom do,bu kao §to
je, na primer, slucaj sa sadrzajima iz oblasti filozofije i politike, o sr’edstvima
{noralnog. 1 estetskog uticaja, agonistickom karakteru obrazovanja i ufenja
1t.d. Sa sliénim mislima moZemo se susresti i u shvatanjima istaknutih poje-
dmac.:.z% anti.ékog Rima i civilizacije epohe humanizma i renesanse. To je
kasm]-lm. misliocima u XIX veku posluzilo kao osnova za zalaganje da se
konstvltu1§§ andragogija kao posebna nauc¢na disciplina ¢iji bi zadatak bio
proucavanje obrazovanja i ucenja odraslih. Istorijska proucavanja pokazuju
da se zg!aganje za osoben pristup obrazovanju i ufenju odraslih desio zna-
tno ranije, kod J. A. Komenskog, u XVII veku. Zato se Komenski, na
osnovu onoga §to je napisao, na osnovu njegovog misaonog nasleda n;oie
svrstati u utemeljivale andragogije, iako on, koliko je nama poznato, nije
korlsth termin andragogija. Njegovo delo Panpedija pronadeno je kasr’lo od
stranenje(.inog ¢eskog slaviste, tek 1934. godine. To je jedan od razloga da
ono nije 1m.alo tolikog uticaja na konstituisanje andragogije kakav je uticaj
na primer, 1zyr§_ila njegova Velika didaktika na konstituisanje pedagogije. U’
njegovom misaonom opusu moZe se pratiti dijalektika razvoja njegovog

_mlSl._]anB\\\ §Y§§p_itanju i obrazovanju, razli¢ite faze njegovog misaonog sazre-
vanja, napustanje ranije usvojenih koncepcija i prihvatanje novih i formuli-
sanje orlglvnalnih. Komenski, na primer, u Velikoj didaktici isti¢e da je ,,ru-
Zno i smeSno” videti starca da uci. Takvu biologisticku koncepciju kOjl’l’ ée
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slediti mislioci XVIII i XIX veka, a neki ¢ak i u XX veku, Komenski
napusta u Panpediji i jednake granice odreduje goveku ,za Zivot i za uce-
nje”. Svoju viziju sveobuhvatnosti vaspitanja i obrazovanja Komenski je
izrazio sledeéim re¢ima: ,,Prva naa Zelja je u tome da bi do pune ljudskosti
bili razvijeni ne pojedini ili neki ili vi§e ljudi, veé svi u svaki, mladi i stari,
bogati i siroma$ni, znani i neznani, mukarci i Zene — reju svaki kome j€
sudeno da se rodi kao ovek, kako bi na kraju krajeva Citavi ljudski rod
do¥ao do kulture nezavisno od uzrasta, staleZa, pola i narodnosti.” (J. A.
KoMmeHncku, 1982, str. 384). Komenski se zalagao za posebne ustanove,
sadrzaje, sredstva, metode i nastavnike koji ée raditi sa odraslima, $to se
nalazi u osnovi savremene koncepcije andragogije.

Andragoska praksa, iako ima duboke korene u razvoju civilizacije, nije
u nauénom smislu bila diferencirana od opstedrustvene i vaspitne prakse, sa .
razloga $to su se i drustvene nauke kasno konstituisale. Kada se praksa
obrazovanja i udenja odraslih pocela intenzivno razvijati u institucionalnom
i neinstitucionalnom smislu, naro¢ito u okvirima radni¢kog pokreta i njego-
vih obrazovnih i kulturnih asocijacija krajem XVIII i u XIX veku, Cine se
pokusaji da se nadu drugadija refenju za obrazovanje i u¢enje odraslih od
onih koje je naudila tadasnja Skola koju su pohadala deca. Mehanicki insti-
tuti koji su se javili u Britaniji u prvim decenijama XIX veka nisu imali
uspeha, zbog konflikta do koga je doslo u pogledu programske orijentacije
i &injenice da organizacija, nacin difuzije znanja, koriCenja terminologija,
nije odgovarala radnicima, njihovim potrebama i interesima, njihovom iskus-
tvu u proizvodnom i drustvenom sivotu. Druge institucije koje su nastale u
XIX veku: koled?i radnih ljudi, internatske ustanove za obrazovanje odra-
slih, tutorijalni tecajevi, univerzitetske ekstenze, narodni univerziteti, oblici
dopisnog obrazovanja, itd. tragali su za novim pristupima obrazovanju i
uéenju odraslih. Radni¢ki pokret javlja se ne samo kao ekonomska i politi¢-
ka snaga, ve¢ i kao znaCajna snaga u podrudju obrazovanja i kulture. Poli-
titko i sindikalno organizovanje radnika, stvaranje socijaldemokratskih par-
tija, posebno u kontinentalnom delu Evrope, vodilo je do novih oblika
obrazovanja: politickih 3kola razliitih orijentacija, kurseva i seminara na
internatskoj osnovi, do razli€itih vidova samostalnog udenja. Na taj nacin
stvarani su institucionalni uslovi za obrazovanje i uenje odraslih na jednoj
znatno §iroj osnovi nezavisno od postojeceg sistema obrazovanja dece o
kome je brigu vodila drzava. Tako se obrazovanje odraslih jo§ od samih
podetakalinstitucionalnog organizovanja javlja kao priliéno autohtoni i neza-
visni obrazovni i kulturni pokret i obrazovni i kulturni sistem Cime se stvara
bitna pretpostavka za pojavu jedne nauéne discipline koja bi proucavala svu
tu dinaminu i raznovrsnu praksu obrazovanja i uéenja. Trazena su teorijska
redenja za razliCite probleme koji su se javljali u razlicitim vidovima ovako
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dmamiffki organizovane prakse. Postojeéa iskustva stedena u obrazovanju
dece nisu mogla da ponude adekvatna reSenja.

. U drugoj polovini XIX veka prosiruje se jedna posebna grana obrazo-
vanja odraslih — radnicko obrazovanje, odakle su se posle razvila udruZenja
za obr.azovanje radnika. U Bedu je 1864. godine formiran Arbeiterbildun-
gsverein. U kontinentalnom delu Evrope iz radni¢kih prosvetnih asocijacija
1zras!e su socijaldemokratske partije. Profirirvanje prava glasa u pojedinim
Zfevmljama_, rgzvoj fabri¢kog i socijalnog zakonodavstva, trazio je od radnika
viSe znanja 1'vi§e ucenja. Nastali su u okviru radnickog obrazovanja razliditi
organizacioni oblici koji su se jo§ u tom periodu delili na ekstenzivne i
1ntegzwpe oblike obrazovnog rada. U ekstenzivne oblike obrazovnog rada
u_brajam su: pojedinaéna predavanja, §tampa, radio, film, pozorite, recitova-
nje, radnicki simfonijski koncerti, grupna putovanja, biblioteke, vodeno &-
tanJe., dfamonstracije, festivali, igre i sport. U intenzivne oblike obrazovanja
ubraJax.nvsu: studijski kruZoci, kursevi, vikend konferencije, specijalni kratki
kursevi ¢esto kombinovati sa periodima odmora od jedne do dve nedelje
medunarodne letnje $kole, poluinternatske dnevne i vecernje §kole inter:
natskeﬂékole razli¢itog trajanja, itd. (M. Handsome, 1931, str. 59). U, prvim
decengama dvadesetog veka oblici obrazovnih aktivnosti se znatno prosiruju
zah\(gljujuéi ucedcu sindikata, radnickih partija i zadruZnog pokreta. Ova
St'Udea nema za cilj opisivanje i istorijsko vrednovanje radni¢kog obrazova-
nja i obrazovanja odraslih u celini, ve¢ samo da putem navodenja nekih
podataka ukaZe gde je institucionalna i organizovana osnova andragogije
gde s nalaze njeni koreni. U kasnijim delovima ove studije nastojaéemo dz;
po'lfazemo kako je andragogija proizaila iz pokreta za obrazovanje radnika
%(0]1 s€ razvijao u krilu radnic¢ke klase, nasuprot tvrdenjima nekih autora da
je andragogija ,,burzoaska” disciplina. Raznovrsna organizaciona osnova nije
mliako bila povezana sa institucionalnom osnovom pedagogije, niti sa peda-
goskom tfaorijom. Suprotno, kako smo konstatovali i u prethodnim delovima
ove studije, institucionalna osnova, pa i teorijska osnova andragogije razvi-
jala se na sasvim drugacijim pretpostavkama. Ona je nastala jz radnickog
pokreta kao ekonomskog, politiCkog i obrazovnog faktora druge polovine
XD.(Vyeka i prvih decenija XX veka. Razume se da su u radnickom pokretu
kprlscene socijalisticke ideje XIX veka kao pokretacka snaga za unaprede-
njevobra.zovanja. To nije bili bez uticaja i na pojavu andragogije. Osim
d¥ust.vemh snaga u vidu organizovanog sistema obrazovanja i udenja odra-
slih i trfaier}ja najpogodnijih refenja za njegovo funkcionisanje, pojavi i
kODStlt\?\\l\S_g{\){l}l afldragogije doprineli su i pojedinci koji su se u svojim ras-
pr.a'vamz.a.\\\'z}@gah za andragogiju i njeno priznavanje. Proces je tekao sporo
?11 1stc?-r1]ski izvori pokazuju da je on postojao u ranom devetnaestom veku,
1 da nije kasnije bio zaboravljen, kako to neki autori danas pretpostavljaju
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(J. Devenport and j. A. Davenport, 1985). Potrebna su, razume se, u tom
pravcu dalja istorijska istraZivanja.

Pojam andragogija, koliko nam je to do danas poznato, javio se u
Nemackoj prvih decenija XIX veka i vezuje se za ime Aleksandra Kapa
(Alexander Kapp) koji je u raspravi Platons Erziehungslehre, 1833, koristio
pojam andragogija da bi opisao obrazovanje u odraslom dobu (I. Wirth,
1978). Zastupati tezu da odrasli imaju potrebu da budu profesionalno vode-
ni i upuéivani u oblast obrazovanja i u¢enja odraslih bilo je prili¢no radikal-
no stanovifte, jer su i Kant i Herbart, kako smo to u prethodnim analizama
pokazali, smatrali da se proces vaspitanja, vodenog i usmeravanog ucenja
odnosi samo na mladu generaciju. Kap je polazeé¢i od Platonovih ideja
zastupao tezu da obrazovanje u odraslom dobu moZe da bude normalna
pojava i za opisivanje takve pojave koristio je termin ,andragogija” (greki
anér, genitiv andrés = odrastao Covek i agein = voditi). Poznati filozof i
pedagog toga vremena J. F. Herbart (koga neki neopravdano smatraju
osnivaCem naucne pedagogije) ustao je protiv Kapove teze o andragogiji
smatrajudi da su to ,preterivanja”. Neki i danas, posle viSe od sto pedeset
godina, kako smo prethodnim analizama pokazali, smatraju da su to prete-
rivanja. Za Herbarta se pedagogija zavrSavala sa mlado$¢u. Shvatajuéi peda-
gogiju na taj nacin, razumljivo je §to je Kap u Herbartu nasao svog o$trog
oponenta. Herbart je u prikazu Kapovog rada istakao da prihvatanje termi-
na i koncepcije andragogije ne bi bilo opravdano, jer bi to znacilo prosiri-
vanje starateljstva i na odrasle kao i na decu. To bi dovelo, mislio je Herbart
do ,opSteg stanja maloletstva” (J. F. Herbart, 1864). Razume se da je
Herbart kao neosporni autoritet u filozofiji i pedagogiji Nemacke toga
vremena imao viSe uticaja u poredenju sa Kapom koji je bio nastavnik
osnovne $kole. Razumljivo je da tada Kapovi stavovi nisu prihvaceni, ali nije
prestalo traganje za nazivom discipline koja bi proudavala sav onaj obrazov-
ni rad koji se deSava van skolskih ustanova koje su pohadala deca.

Odmah posle Kapa, Distervejg (Disterweg) je, 1835. godine, izaSao sa
tezom o ,socijalnoj pedagogiji” (Socialpddagogik) kao disciplinom koja bi
proucavala sve one obrazovne aktivnosti koje se deSavaju van $kole, uklju-
Cujudi tu i obrazovanje onih odraslih koji su propustili prvu $ansu, kao u
slucajevima neprivilegovanih drustvenih grupa. Pojam ,socijalna pedagogi-
ja” u XIX veku osim u Nemackoj ukorenio se i u jo§ nekim zemljama
Evrope, a posebno u Holandiji. Socijalna pedagogija bavila se problemima
siroc¢adi, zanemarenima, onima koji se tesko vaspitaju (K. Rutsehky, 1988).
Termin |,socijalna pedagogija” dublje je ukorenjen u nemackoj literaturi
XIX veka, $to svedoti i delo Natorpa (Il. Hatopns) posveéeno socijalnoj
pedagogiji objavljeno 1894. godine. Natorp je Zeleo da skrene paZnju na to
da ¢ovek postaje ¢ovekom samo zahvaljujuéi ljudskom drustvu. ,Socijalni
uslovi obrazovanja i obrazovni uslovi socijalnog Zivota su predmet socijalne
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ped'agogike. To nije pojedini deo ucenja o vaspitanju uporedo, na primer
sa mdivig}lalnom pedagogijom, ve¢ je to konkretno postavljanje zadatakz;
pedagogiji uopste i pedagogiji volje posebno”. (I1 Hatopns, 1911, str. 86).
Interfzsantno je primetiti da se ovaj termin preneo i ucvrstio i u nekim

.zemlj_ama Azije (u Indiji i Japanu),-gde se, posebno u Japanu, umesto
t§rmma »obrazovanje odraslih” koristi termin ,socijalno obrazovanje” (So-
cial Education). U Indiji zaista termin ,socijalno obrazovanje” koristi se
upore(.i.o sa terminom ,,obrazovanje odraslih” sa naglaskom na obrazovanje
za schalne promene i osposobljavanje za zajednicu kao pretpostavci njenog
vlas.tltog razvoja (S. Singh, 1964). U Japanu, pak, termin ,socijalno obrazo-
vax}Je” (Social Education) koristi se da se opiSu sve obrazovne aktivnosti
koje se desavaju van Skole, kako bi se povukla razlika u odnosu na Skolsko
obrazovanje. Drugim reéima, termin ,socijalno obrazovanje” koristi se kao
sveobuhvatni pojam koji obuhvata sve obrazovne aktivnosti, ukljucujuci i
rekreaciju, ako se one ne de$avaju u formalnom $kolskom obrazovanju (K.
Moro-Oka, 1976, str. 9).

Kao §to se vidi, ideja o socijalnoj pedagogiji iz Nemacke Sirila se ne
$amo na neke evropske zemlje (Holandija, Poljska), ve¢ i na neke azijske
zem'l]e. Socijalna pedagogija kao nastavni predmet zadrzala se joS i danas na
pekxm nemackim univerzitetima koji garantuju univerzitetsku diplomu soci-
Jalpog pedagoga u istom smislu u kome mi koristimo pojam andragogija i
pojam andragog u profesionalnom smislu. Kao $to se vidi, pokusaj A. Kapa
nije (3stao usamljen. U XIX pocelo je traganje za nazivom discipline koja bi
_proycavala obrazovanje i ucenje odraslih. Ovi napori bili su podstaknuti
1nst1tu.cionalizacijom obrazovanja odraslih, pofev od osnovne $kole do obli-
k.z? univerzitetskog obrazovanja. Unutar politickih partija radnicke orijenta-
cije _nastaju oblici obrazovanja, sakuplja se iskustveni materijal o obrazova-
nju i ucenju odraslih, ukazuje se na osobenosti rada sa odraslima. Posebno
pri kraju XIX veka jaca obrazovna i kulturna funkcija radnickog pokreta.
Sve su to bili preduslovi za javljanje nove discipline &iji bi zadatak bio
proucavanje obrazovanja i u¢enja odraslih.

. U Nemackoj XIX veka tragalo se za nazivom discipline o obrazovanju
i ucenju odraslih, ali to traganje nije zaustavljeno, ve¢ se znatno pojacalo i
u prvim decenijama XX veka. U Austriji i Nemackoj po€inje ponovo da se
koristi termin andragogija. U Austriji to ¢ini Hartman (Ludo Moritz Har-
tmann) u prvoj deceniji XX veka. Hartman, naucnik, publicista i teoreticar
narodnog obrazovanja (Volksbildung) bio je upravnik Narodnog univerzite-
ta u Becu. U prvim decenijama dvadesetog veka, naro€ito posle prvog
svetskog\\ga‘tgz\:golazi do ekspanzije obrazovanja odraslih, posebno onog dela
obrz'izova'nj INpovezanog sa radnickim pokretom. Taj period sve do 1934.
god}ne, do dolaska nacista na vlast, oznacava se kao ,,zlatno doba” obrazo-
vanja od: 'slih. Bogata fradicija nemackog filozofskog misljenja, razvoj ra-
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dnitkog pokreta i partija radnicke orijentacije, stvaranje institucionalnih i
organizacionih uslova uticali su na formiranje koncepcije andragogije. Javlja
se &itava plejada autora (K. G. Fischer, W. Flinter, C. A. Werner, W. Picht,
R. Erdberg, E. Rosenstock) koji se bave i interesuju za teorijske probleme
obrazovanja odraslih. Posebno su se neki autori (W. Picht, R. Edberg i E.
Rosenstock) zalagali za koriS¢enje termina andragogija 1 andragog. Rozen-
Stok (Rosenstock) je u jednom radu 1924. godine poku$ao da utemelji
andragogiju i povuce razliku izmedu andragogije i pedagogije, sa jedne
strane, i andragogije i demagogije, sa druge. Po njegovom shvatanju peda-
gogija je metod pomocu koga se podudavaju deca, demagogija je metod
(nadin) pomocu koga se odrasli intelektualno zavode, dok je andragogija
istinski metod ucenja odraslih (E. Rosenstock, 1924). Skreéemo paznju da
Rozenstok ne govori o pedagogiji i andragogiji kao nauci, veé kao metodu,
i to ée, kako éemo videti iz narednih delova ove studije, imati uticaja na
neka shvatanja, posebno americkih autora. Sustina teorijskog shvatanja Ro-
zen$toka jeste naglaSavanje Zivotnog iskustva ¢oveka i uloga tog iskustva u
udenju i obrazovanju. Rozenstok je smatrao da onaj ,,ko ne moze da izvlaci
znanja iz iskustva nema mesta u obrazovanju odraslih”. (Ibid.). Rozenstok
povladi jasnu razliku izmedu obrazovanja mladih i obrazovanja i ucenja
odraslih. Te razlike, po njegovom shvatanju, ne mogu pocivati samo na
razlici u sadrzajima i izvorima ucenja. ,Razlika je nerazdvojno povezana sa
samim Zivotom: izmedu deteta i odraslog lezi podrucje akcije. Odrastao je
usao u istoriju i postao karika u lancu greha, zamrienosti, Zelja i bola. Ovo
iskustvo je jo§ strano za decu i obrazovanje ne treba da anticipira prirodu.
Obrazovanje deteta ide uporedo sa prirodom; odrasli u¢i u sukobu sa priro-
dom u naporu ka samousavi$avanju... Odrasli dolazi iz javnog Zivota i sa
sobom donosi svet neuporedenih i neproverenih pojmova, koncepcija i ele-
menata obrazovanja. Osnovni princip snaZne inteligencije je konflikt. Kod
odraslih ovaj se konflikt zavi§ava u suprotstavljanju, kritici, diskusiji. Odrasli
moze prihvatiti samo onda kada on eliminide; njegovo obrazovanje je Ziva
intelektualna razmena sustine misli.” (E. Rosenstock, Op. cit., str. 4). Slicno
shvatanje imao je i Erdberg (R. von Erdberg) koji je upozoravao da se ,rad
narodnog obrazovanja ne moze oslanjati na pedagoske metode” i trazi
razvoj andragogije koja predstavlja metod po kome se u radu zajednicki
vode odrasli ljudi sa iskustvom u cilju produbljavanja ste¢enog ili sticanja
novog znanja (prema 1. Wirth, 1978).

U Nemadkoj za vreme Vajmarske Republike (1919-1934) razlikovala
su se dvd pravca obrazovanja odraslih: radnicko obrazovanje (Arbeiterbil-
dung) i obrazovanje odraslih (Erwachsenenbildung). Andragogija je kao
koncepcija ponikla u krilu radnickog obrazovanja. Nema sumnje da je na
radni¢ki pokret u Nemackoj i njegovo obrazovanje odredeni uticaj posle
prvog svetskog rata imala oktobarska revolucija u Rusiji. Nastaju radnicke
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obrazovne ustanove ili u okviru sindikata ili kao samostalne institucije. Tako
s¢, na predlog radnika, Univerzitet u Frankfurtu saglasio da se u njegovom
okv1{u otvori autonomna institucija poznata kao Akademija rada. Cilj Aka-
denzlje b.io je da pripremi ljude iz svakodnevnog zivota za rukovodenje
d.rustvemm, politickim i ekonomskim poslovima. E. Rozenstok je bio prvi
direktor ove Akademije. Bilo je shvatanja da radni¢ko obrazovanje trazi
nastgvnil_(e koji ¢e biti drugaciji od redovnih univerzitetskih nastavnika. Uni-
verzitet je zainteresovan za intelektualnu specijalizaciju, za znanje radi sa-
mog znanja, dok su radnici zainteresovani za znanje za akciju. Polazeéi od
ovih premisa, RozenStoku je bilo povereno da uradi metode nastave za
odrasle .r_adnike. Odbacujuéi pedagoske metode, Rozenstok je dosao do
%(onc.epcue andragogije. On je predavao u Akademiji rada u Frankfurtu koja
je Vp'rlprem_ala radnike za sindikalne odgovornosti, osposobljavala radnike da
zastite svoja prava u razli¢itim oblastima Zivotne borbe za s$voju emancipa-
ciju. Radnicke $kole su osposobljavale radnike za nove intelektualne zadat-
ke. Takve $kole trazile su nove pristupe i metode ucenja. I tu se, pored
ostalog, nalaze koreni andragogije u nemagkom pokretu za obrazovanje
odraslih. Prema shvatanju Rozenstoka, radnitko obrazovanje treba da ima
posebnu filozofiju, posebne metode j posebne nastavnike. TraZio je da
nastavr.li(.:i budu profesionalci kako bi bili u §to neposrednijem kontaktu sa
polaznicima. Takvi nastavnici, smatrao je, mogu biti samo andragozi (andra-
gf)gue). Radni¢ko obrazovanje, kako ga je koncipirao Rozen3tok, je neito
vide od liberalnog obrazovanja koje je burzoazija prenosila radnickoj klasi.
Ono‘mora biti sasvim tesno povezano sa radom i usmereno na vaspitanje
radnika l.(ao celovite li€nosti. Na zalost, Rozen§tok je morao 1933. godine
zbog nacista da emigrira u SAD, gde je postao profesor sociologije. Utogiste
u drugim zemljama morali su da potraze i brojni drugi struénjaci ¢ija je

aktivnost bila povezana sa radnitkim obrazovanjem i radom narodnih viso-
kih skola.

W(fit‘ava plejada nemackih autora u periodu posle prvog svetskog rata
u!oznla Je napore za prikupljanje podataka, sakupljanje iskustava, proucava-
nje tudih iskustava i uporedivanja sa vlastitom praksom. Tako je Hermes
proué.avala iskustvo obrazovanja odraslih u Britaniji i iz tog proudavanja
1zsfla<“:11a korisne zakljucke. U to vreme proucavana su i iskustva skandinav-
sl'uh zemalja, Francuske, Belgije, posebno iskustva nastala u okviru radnic-
kih pokreta ovih zemalja. U tom periodu i univerziteti su se podeli otvarati
prema ob‘razovanju odraslih. Na Univerzitetu u Minhenu 1926. godine od-
branjena je prva doktorska disertacija iz oblasti komparativne andragogije
(J. F. Bl{.rgg\rg\ Vergleichende Untersuchungen iiber die Volkschochsehul-
bewegung>‘tﬁ§§g(zemarlc, England und Deutschland, Miinich, 1926).

“Sve ove aktivnosti stvorile su znatno solidniju osnovu za oblikovanje
teorije obrazovanja i uéenja odraslih. Nema&ko iskustvo Ovog vremena ima-
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lo je uticaja i na druge zemlje kontinentalne Evrope. To iskustvo narodito
se osetilo u Poljskoj. U Poljskoj u periodu izmedu dva svetska rata bilo je
stvoreno nekoliko centara koji su proudavali socijalne i ekonomske okvire
obrazovanja odraslih. ZapaZene rezultate u tom proucavanju postigla je
Helena Radlinska u okviru Slobodnog univerziteta u Varsavi. Ona je u
teorijskim studijama i nastavnom radu pokuSavala da uspostavi spoj izmedu
socijalnog rada i obrazovanja odraslih. Ustanovljava na Slobodnom univer-
zitetu kurseve za pripremanje socijalnih radnika i andragoga. Oko Radlin-
ske bio je okupljen citav krug intelektualaca koji su razradivali razlicite
aspekte obrazovanja odraslih (Konewka, K. Kornilowicz, M. B. Godecki, E.
Novicki, H. B. Dobrowski, B. Suhodolski i dr.). Oni su u okviru Slobodnog
univerziteta objavili brojne studije, teorijske i empirijske prirode, u kojima
su razmatrali razna pitanja obrazovanja i kulture odraslih. U Varfavi je
delovao Institut za obrazovanje odraslih i usavrS§avanje nastavnika i rukovo-
dilaca, kao i za savetodavne funkcije u ovom podru¢ju. H. Radlinska je u
svojim radovima koristila termin andragogija. Za nju je taj termin bio zna-
tno pogodniji u uporedenju sa terminom ,,pedagogija odraslih”. Uticaji ne-
macke koncepcije andragogije osetili su se i u drugim zemljama, a narocito
u periodu posle drugog svetskog rata.

Pojavu termina andragogija, koliko je nama poznato, ne susreéemo u
Britaniji niti krajem XIX niti u prvim decenijama XX veka. Medutim, u
Britaniji su stvarane socijalne pretpostavke i institucionalna osnova za poja-
vu teorije o obrazovanju i uéenju odraslih. U Britaniji su se rano zacela
istrazivanja o uticaju varijable starosti na obrazovno usavi§avanje. Galton je
jedan od prvih istrazivaca koji je preduzeo takva istrazivanja 1883. godine
(A. J. Cropley, 1977). No treba reci da razloge zbog ¢ega nije ranije doslo
do nau¢nog promidljanja obrazovanja odraslih nalazimo u &injenici Sto je
proucavanje obrazovanja i ucenja bilo koncentrisano na period detinjstva i
mladosti. IstraZivanje obrazovanja i ucenja odraslih bilo je zanemareno.
Rasprave koje su se vodile u oblasti psihologije i pedagije nisu bile nimalo
optimisticke u pogledu intelektualnog razvoja ¢oveka. Cak i osnivaé pedago-
Ske psihologije Dzems (W. James) smatrao je da posle zrelosti ne vredi
ulagati napore u ucenju i obrazovanju. Psiholoska ,teorija plasti¢nosti” koju
smo pominjali u prethodnim delovima ove studije, zastupala je tezu da je sa
stanoviSta uCenja odraslo doba nepromenljivo stanje, da se intelektualni
razvitak coveka prekida sa nastupanjem zrelosti ili, jo§ drasti¢nije, da su
ljudi od 40 godina u uporedenju sa mladima nekorisni, a ljudi od 60 godina
potpuno nekorisni (Research in Adult Education, 1970). Engleski pedagog
Adams (J. Adams, 1912) zastupao je tezu da posle perioda mladosti, ako
neko i postigne uspeh u ucenju, to je toliko jedva primetno da se ne isplati
uloZeni napor. Ovakve tvrdnje i ,teorije” bile su zasnovane a priori, bez
nauénog proveravanja i potvrdivanja. Iz takvih stavova proizaslo je i shvata-
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nje da su obrazovanje i uéenje monopol mladosti. Dugo je vladalo mifljenje
u psihologiji da mentalno opadanje prati fizicko opadanje. Takva shvatanja
usporila su, ali ne i zaustavila konstituisanje discipline o obrazovanju i
ucenju odraslih. Ipak, u drugoj i treéoj deceniji dolazi i u Britaniji do bitnih
promena. Podsticaj takvim promenama bio je u Velikoj Britaniji ¢uveni
Izve$taj o obrazovanju odraslih iz 1919. godine, u ¢&ijoj osnovi se nalazi
filozofija o doZivotnom obrazovanju, skicirana je socijalna osnova obrazova-
nja odraslih i dati predlozi za komparativno proudavanje obrazovanja odra-
slih. Pojedini autori kao, na primer, R. Pirs (R. Peers, 1926) razmatraju
moguénost primene pedagoke teorije i na ucenje i obrazovanje odraslih,
kriticki se odnoseéi prema svima koji razdvajaju teoriju i praksu obrazovanja
i koji u uéenju i obrazovanju ¢oveka ne uvidaju kontinuitet. Pirs je pre vise
od pola veka ukazivao na Stetnost razdvajanja pojedinih delova obrazovanja
i na doprinos koje teorija obrazovanja odraslih moze dati nauci o vaspitanju.
Pirs se zalagao za, i koristo termin ,nauka o vaspitanju”, koji obuhvata
vaspitanje dece, omladine i odraslih. Znadi da Pirs nije koristio termine
wpedagogija” ili ,andragogija”, ve¢ ,nauka o vaspitanju”, obuhvatajuéi njime
i pedagogiju i andragogiju. lako se Pirs zalagao za nauku o vaspitanju, on
ukazuje da vecina teoretiara u oblasti psihologije i pedagogije dokazuju
nemogucnost obrazovanja i uenja posle zrelosti, a oni koji su u procesu
obrazovanja odraslih ukazuju da je to doZivotni proces. Ovaj konflikt izme-
du pedagoga i andragoga na koji Pirs skre¢e paZnju nije ni danas potpuno
i8¢ezao. Ukazujudi da teorija obrazovanja odraslih daje bitan doprinos op-
Stoj teoriji obrazovanja, Pirs ne propusta priliku da istakne da pedagogija
(Education) kako se ona tretira u udzbenicima nije primenljiva za odrasle.
(R. Peers, 1926, str. 46).

U Velikoj Britaniji se i univerziteti pocetkom dvadesetih godina ovog
veka pocinju otvarati za teoriju obrazovanja odraslih. To je bio njihov
indirektni doprinos obrazovanju odraslih. Poznat je njihov direktni doprinos
obrazovanju odraslih putem univerzitetskih ekstenzi. Pirs postaje prvi uni-
verzitetski profesor za teoriju obrazovanja odraslih na Univerzitetu u No-
tingemu 1924. godine. On u podruéje obrazovanja odraslih dolazi iz oblasti
ekonomije, iako se kasnije ekonomiji nije vi§e vracao. Prirodno je §to mu je
njegova pozicija univerzitetskog nastavnika pruzala vie moguénosti da te-
meljnije promislja probleme obrazovanja i uéenja odraslih. Na osnovu vlas-
titih posmatranja zaklju€uje da odrasli koji se vradaju ucenju, éak i posle
duzih prekida, postiu zapaZene uspehe, ispoljavajuéi vecu zrelost u uéenju,
dozivljavaju zadovoljstvo od postignutih rezultata, poseduju snagu za koor-
dinaciju i.primenu i to znatno vecu u uporedenju sa decom. Pirs potkreplju-
je svbj\i‘%i@ao uéenja kao ,snagu da se uéi iz iskustva” i dodaje da bi bila
¢udna ironija ako bi takva snaga opadala kada iskustvo postaje bogatije.
Covek u zrelom dobu postaje svestan &irih horizonata koji se otvaraju pred
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njim. To je bilo vreme (druga decenija dvadesetog veka) kada su egzistirala
dva opreéna shvatanja u odnosu na obrazovanje i ucenje odraslih. Prvo
shvatanje je negiralo moguénost obrazovanja i ucenja u odraslom dobu, a
drugo zastupa preterani optimizam u vezi sa moguénoséu ucenja odraslih.
Pirs to uodava i ukazuje da krajnosti nisu poZeljne. Obrazovanje i ufenje u
odraslom dobu, po shvatanju Pirsa, ne bi trebalo posmatrati kao zamena za
ono obrazovanje i uéenje koje ¢ovek nije mogao dobiti u detinjstvu, ve¢ kao
kontinuirano obrazovanje i ucenje, isto tako znacajno kao ono obrazovanje
koje se dobija u detinjstvu i mladosti. Zalaganje za jedinstveni sistem i za
kontinujtet obrazovanja i uenja nikako nije sprecavalo Pirsa da uvidi i
istakne da se neposredni ciljevi obrazovanja i uéenja odraslih razlikuju od
cilieva obrazovanja i ulenja dece. Takve razlike on uvida i u metodama i
isti¢e da aktivnost odraslih valja da ¢ini su$tinu njihovog obrazovanja. Dis-
kusija za odrasle, po njegovom shvatanju, predstavlja isto ono $to i igra
predstavlja za decu. Obrazovanje odraslih je u sustini saradnicki odnos, bez
autoritarne pozicije nastavnika. To je, u stvari, oblikovanje znanja na osno-
vama iskustva, ,interakcija mifljenja za mifljenjem”, zakljuuje Pirs. (R.
Peers, 1926).

Pirsovo mifljenje o obrazovanju i ufenju odraslih izazvalo je reakcije
zvaniénih psihologa, a posebno Spirmana (C. Sperman, 1927), koji ga kriti-
kuje zato §to se on kao nestruénjak upu$ta u rasprave o problemima i
moguénostima obrazovanja i uéenja odraslih kada za to postoje stru¢njaci —
psiholozi. Psiholozi su ve¢ tada bili ,,ogradili” svoju teritoriju. Spirman je bio
autoritet u psihologiji i njégovo misljenje je imalo bitnu teZinu. Istorija
psihologije i andragogije pokazala je da Spirman u nekim elementima nje-
govih zakljuaka nije bio u pravu. On se oslanjao na ispitivanja americkih
vojnika u prvom svetskom ratu koja su pokazivala da je prosecna mentalna
starost vojnika bila oko 12 do 13 godina. Istina je da je Spirman analizirao
testove sposobnosti primenjene u ameri¢koj armiji i ukazao da, ako se njima
merilo znanje, onda se slabi rezultati mogu objasniti procesom zaboravlja-

- nja. To onda ne znaci da ovi sa slabim rezultatima ne treba da dalje nastave

obrazovanje. Ako su testovi merili sposobnosti za obrazovanje, onda proizi-
lazi da te sposobnosti prestaju da se $ire u iznenadujuée ranom periodu. Ali
to, smatrao je Spirman, takode, ne znaci da ove sposobnosti opadaju ili da
kasnije u toku Zivota postaju manje. Ove sposobnosti, objaSnjavao je Spir-
man, komparativno posmatrajuéi, ¢éine mali napredak posle dvanaesi ili tri-
naest godina ili uopSte ne pokazuju napredak posle Cetrnaest ili petnaest
godina. Ali, s druge strane, ove sposobnosti pokazuju malo, ako uopsie
pokazuju neko opadanje, sve do gotovo osamdesete godine Zivota. Spirman
je smatrao da ove sposobnosti .ne mogu biti povecane dodatmim obrazova-
njem. One nisu toliko proizvod obrazovanja, ve¢ vi§e sredstva obrazovanja i
samo doprinose blagom ,raséenju drveta znanja”. U odnosu na iskustvo na
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koga se andragozi (teoreticari i prakticari) Cesto pozivaju Spirman kaZe da
iskustvo, pored pozitivnih ima i negativne dimenzije u uenju i obrazovanju
odraslih. On se kriticki odnosi prema filozofima i prakticarima koji isticu da
znanja valja da se dobijaju iz iskustva. Po njegovom misljenju moze se
zastupati i suprotna teza da je prethodno iskustvo izvor svih pogreSaka.
Sumirajuéi rezultate svojih nalazenja, Spirman zakljucuje da odrasli, s obzi-
rom na njihove fundamentalne snage ucenja, ostaju otprilike jednaki deci u
srednjim $kolama, a znacajno su iznad dece u osnovnim Skolama. Spirman
plasti¢no kaze da je odrasli mnogo viSe u prilici da nosi plodove Zetve svoga
vaspitanja nego dete. Posebno je znacajno §to je Spirman uspeh u obrazo-
vanju odraslih vezivao za znanja vaspitaca o tome kako se mogu osigurati
povoljni rezultati. On se zalagao za preduzimanje naucnih istraZivanja u
ovoj oblasti, a da se manje o tome raspravlja za ,zelenim stolom”. (C.
Sperman, 1927).

Razumljivo je $to je u dvadesetim godinama, kada je preovladavala
»teorija plasti¢nosti” najvi§e govora bilo o moguénosti obrazovanja i ucenja
odraslih. U nae vreme to za nauku nije znalajan problem, jer su i praksa i
empirijska istrazivanja takvu moguénost potvrdili. Ako danas, posle viSe od
Sest decenija ocenjujemo Pirsovo shvatanje onda bi valjalo istaci ove bitne
momente: on je medu prvima u Velikoj Britaniji pokrenuo pitanje mogu-
¢nosti ulenja odraslih zalazuéi se za vedu kongruentnost teorije i prakse.
Ostro je kritikovao pristalice ,teorije plasti¢nosti”, a posebno one kao §to
je Adams (J. Adams) koji su se zalagali da se donese zakon o ukidanju
vracanja obrazovanju posle perioda zrelosti. Pirs je zastupao tezu o jedin-
stvu sistema vaspitanja i obrazovanja i ideju o doZivotnom obrazovanju. Na
takvim konceptualnim osnovama, smatrao je Pirs, treba da se razvija nauka
o vaspitanju. On je uvidao i upozoravao na razlike koje postoje u ciljevima
i metodama obrazovanja dece i obrazovanja odraslih. Njegova shvatanja su
izdrZala istorijsku probu. Ako britanski istraziva¢i budu pisali istoriju andra-
gogije nece moci da zaobidu Pirsova shvatanja bez obzira Sto on taj termin
nije koristio. Ova shvatanja mogla su se javiti i tada, pre svega, zbog Cinje-
nice da je pokret za obrazovanje ‘odraslih dozivljavao afirmaciju i na naci-
onalnom i na medunarodnom nivou. To je bilo vreme kada se formiraju
udruZenja za obrazovanje odraslih u pojedinim zemljama i kada, zahvaljuju-
¢i MensbridZzu (A. Menesbridge) dolazi do formiranja Svetskog udruzenja
za obrazovanje odraslih 1919. godine u Londonu. Ovo udruzenje na konfe-
rencijama, pre svega na onoj odrzanoj u Kembridzu 1929. godine, u Biltenu
i drugim éasopisima organizovanim grupnim i individualnim posetama uka-
zuje na potl;ebu i podstice istraZivanje obrazovanja i ufenja odraslih. Sve te
aktwno%%\\\sg@gu se oznaciti kao preduslow za konstituisanje discipline koja
¢e proucavati obrazovanje i ucenje odraslih. I pored znacajnih radova koji
su se pojavili iz istorije obrazovanja odraslih u Velikoj Britaniji, a pre svega
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mislimo na doprinose Kelija (J. Kelly, 1970), britanskim istrazivacima ostaje
u zadatak da napiSu jednu sinteticku istoriju kako pokreta za obrazovanje
odraslih, tako i istoriju andragoskih ideja koje su znatno starije nego §to je
pocetak kori$¢enja termina andagogija u Velikoj Britaniji. Zahvaljujuéi bri-
tanskom iskustvu ideje o obrazovanju odraslih prenete su, ne samo na ev-
ropski kontinent, ve¢ i u prekomorske zemlje; kao $to su i mnoge ideje iz
tih zemalja dozZivljavale ukrStanje i komparaciju na britanskom tlu. Svi ti
procesi, usponi i zastoji, koji na Zalost, medu profesionalnim andragozima
nisu dovoljno poznati, pripadaju istoriji andragoskih ideja. Bez takve istorije
nede biti ni valjanog utemeljenja andragogije Buduénost se ne moze obliko-
vati iz nicega.

Pokusaj A. Kapa u Nemackoj XIX veka da se uspostavi andragogija
nije ostao usamljen. I u ruskoj pedagoskoj literaturi proslog veka poceo se
sakupljati dragoceni materijal o teoriji obrazovanja i vaspitanja odraslih.
wotvarali su se uslovi za razradu posebnog dela nauénog znanja o vaspitanju
i obrazovanju odraslih”. (I1. B. l'opHocTaes, 1979, str. 11). Prvi je u ruskoj
literaturi, koliko nam je do sada poznato, koristio termin andragogija pro-
fesor Kijevskog univerziteta M. Olesnicki (M. Onecnunkuit) 1885. godine.
Polazedi od shvatanja pedagogije u anti¢koj Gr¢koj, a posebno od shvatanja
Platona, on je smatrao da to shvatanje obuhvata i andragogiju, tj. vaspitanje
odraslih, a vaspita¢ je bila drzava. Drzava je polagala pravo da se odnosi
prema svakoj linosti kao nesavrsenoj i prema tome njoj (llcnostl) je potre-
bno vaspitanje. I za grékog gradanina nije bilo poStovanijeg i prijatnijeg
posla nego se pojaviti na druStvenim skupovima gde se rasuduje, raspravlja,
slusa, filozofira, bavi matematikom, gimnastikom, itd. i na taja nacin ¢itavog
Zivota se vaspitava. U tom Sirokom smislu je Platon shvatio pedagogiju. Za
njega ona nije nauka u nizu drugih, ona je vrhovna nauka (M. A. OnecHu-
ukuit, 1885, str. 27). Olesnicki primecuje da Platonova pedagogija sadrzi
mnogo pomeSanih elemenata i da ne moze biti nazvana pedagogijom u
savremenom smislu reci. Kako je Olesnicki doSao u kontakt sa idejom o
andragogiji? Olesnicki je dobro poznavao nemacku pedagosku literaturu
svoga vremena, kako istorijsku, tako i teorijsku. On je, takode, do odrede-
nog stepena pratio i francusku i englesku literaturu iz podrucja obrazovanja.
Njegove reference pruzaju impresivnu sliku razvoja pedago$ke misli osam-
desetih godina XIX veka. Olesnicki je smatrao Nemacku zemljom naucne
pedagogije. I sam se trudio da pedagogiju postavi na nau¢nu osnovu i kao
samostalnu nauku.

Naslza potrebe ove studije interesuje koncepcija andragogije koju zas-
tupa i objaSnjava Olesnicki. Kod njega susre¢emo razvojni koncept obrazo-
vanja koji se danas smatra jednim od savremenih koncepata razvoja nauka
o vaspitanju. Olesnicki razmatra vaspitanje i obrazovanje u okviru razvojnih
perioda: detinjstvo, decastvo, mladenastvo, muzZevnost i stariji (staracki)
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uzrast. Ovakva podela, mislio je Olesnicki, omogucuje njihovo potpunije
proudavanje. Izgleda da se u ovoj podeli rukovodi razlozima potpunijeg
razumevanja ¢oveka u totalitetu, od rodenja do njegove smrti. Na zalost,
Zali se Olesnicki, malo je autora koji se bave proucavanjem ¢oveka u celini,
obuhvatajuéi sve periode njegovog Zivota, a razloge vidi u nerazvijenosti
razvojne psihologije. Vaspitna sredstva, prema shvatanju Olesnickog, treba
da budu izabrana i primenjivana u skladu sa stanjem vaspitanika, a to znaci
da je neophodno poznavati u kakvom stanju se nalaze vaspitanici u razlii-
tim periodima Zivota, tj. u razliitim uzrastima (M. A. OnecHuuxu, 1885,
str. 104). Olesnicki optimisticki pristupa problemima razvoja ¢oveka i sma-
tra da je takav razvoj mogué ne samo do mladickog perioda, nego i kasnije
u zrelom i starijem dobu. On uvida promene koje se deSavaju u toku
Covekovog zivota. U zrelom dobu mladicki ideali ustupaju mesto trezvenom
i prakti¢cnom gledanju na stvari. Fizicke snage opadaju, ali duhovni Zivot
moze biti uporeden sa mlad¢kom energijom. Svaki uzrast ima svoje psihofi-
zicke osobenosti, dedja priroda ima svoje osobenosti u poredenju sa priro-
dom odraslog ¢oveka. Zato je potrebno poznavati prirodu ¢oveka radi pri-
menjivanja razli¢itih vaspitnih sredstava. Podvlacedi da kulturu ne pokrecu
deca nego odrasli sposobni za razumnu i samostalnu delatnost (nauku ra-
zraduju odrasli, umetnost usavrSavaju odrasli, trgovinu i industriju obavljaju
odrasli) i da ée biti najbolje ako se za to pripreme (M. A. OsecHUIKHH,
1885, str. 27). Neka od shvatanja Olesnickog dobiée potvrdu u eksperimen-
talnim istrazivanjima obrazovanja i u¢enja odraslih u XX veku. Olesnicki
nije samo koristio termin andragogija, ve¢ je razradio i njenu konceptualnu
osnovu podvlaeci znadenje principa razvojnosti. Moramo imati u vidu i
vreme kada su ove misli nastale, a to je bilo vreme kad su ¢ak i pedagoSki
psiholozi osporavali moguénost obrazovanja i uc¢enja u odraslom dobu.
Kraj XIX i prve decenije XX veka donele su nov razmah pokretu za
obrazovanje odraslih u Rusiji. Konstitui§e se njegova institucionalna osnova:
$kole razli¢itih nivoa, narodni univerziteti, klubovi, biblioteke i ¢itaonice i
druge kulturne ustanove. To je bilo vreme kada se veoma briZljivo prati
razvoj pokreta za obrazovanje odraslih u Zapadnoj Evropi i Americi. Tesko
je na¢i zemlju koja je tako brizljivo pratila razvoj svetskog pokreta za
obrazovanje odraslih kao $to je to ¢inila Rusija krajem XIX i u prvim
decenijama XX veka. Brojni napisi o stranim iskustvima u posebnim publi-
kacijama ili ¢asopisima stvarali su solidnu osnovu za komparaciju i unapre-
divanje vaspitne teorije i prakse. Na Zalost, ova bogata iskustva nisu jo$
dovoljno nau¢no obradena, pa nisu poznata, ne samo stranim, ve¢ ni savre-
menim-sgyjetskim struénjacima u oblasti obrazovanja i u€enja odraslih. I
ovaj primer-pokazuje koliko je neophodno proudavanje istorije obrazovanja
odraslih kao neophodne pretpostavke za utemeljavanje andragogije kao
nauke. Istorijska i komparativna proucavanja nam pokazuju strujanje ideja,
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njihovo prozimanje, medusobno uticanje i pored svih osobenosti koje takve
ideje dobijaju u pojedinim sredinama gde su ponikle ili su adaptirane.

Raznovrsna institucionalna osnova, bogata grada o obrazovnoj praksi
van $kole, upoznavanje sa stranim iskustvima cinili su solidnu osnovu za
teorijsko utemeljavanje obrazovanja odraslih u Rusiji prvih decenija XX
veka. Tu osnovu postavio je poznati teoreti¢ar vanSkolskog obrazovanja E.
N. Medinski (E. H. MeneiHckuit). U ruskoj literaturi Siroko je odomaden,
posebno u prvoj polovini XX veka termin ,van§kolsko obrazovanje”. Taj
termin koristio je u svojim radovima i Medinski. Medinski je svojim radovi-
ma postavio temelje andragogije u Rusiji prvih decenija XX veka. U podru-
¢je obrazovanja odraslih uSao je kao praktiar 1911. godine. Studije pravnih
nauka zavrsio je kao vanredni student, radeéi. Na poziv Pedagoske akade-
mije u Petrogradu poceo je da drZi predavanja o vanSkolskom obrazovanju.
To je, koliko nam je poznato, prvi kurs o problemima vanskolskog obrazo-
vanja na visokoSkolskoj ustanovi. Kako izvori kazuju 1913. godine poleo je
u Kini jednogodisnji kurs za pripremanje stru¢njaka za podrudje obrazova-
nja odraslih. Kako pokazuju istorijski podaci koreni profesionalnog pripre-
manja andragoga su dublji nego $to se pretpostavlja. Kao rezultate predava-
nja koja je drzao na Pedagoskoj akademiji pojavila se 1913. godine knjiga
Medinskog Narodno obrazovanje, njegova organizacija, znadaj i tehnika. Do
1918. ova knjiga je dozivela Cetiri izdanja, $to govori o njenoj vrednosti i
interesovanju Citalaca. Savremeni autori smatraju da je Medinski ovom knji-
gom postavio naucne temelje vanskolskom obrazovanju, formulisao vazne
principe vanskolskog obrazovanja i oznacio osnovne metode njegove orga-
nizacije (ITamsatu E. H. MeaniHckoro, 1957). U 1915. Medinski je objavio
drugu knjigu — Metodika vanskolskog obrazovanja. Iste godine, zajedno sa
Lapesevim, uradio je anotiranu bibliografiju knjiga i drugih radova o van-
S$kolskom obrazovanju.

Jo§ vedi doprinos dao je Medinski teorijskom utemeljivanju vangkol-
skog obrazovanja u prvim godinama posle oktobarske revolucije. On u
svojstvu profesora univerziteta drZzi predavanja i pisanom redju u svojim
publikacijama nastoji da objasni suStinu i potrebu utemeljivanja nauke o
obrazovanju i uéenju odraslih. Neposredno posle oktobarske revolucije izla-
zi njegova knjiga Revolucija i vanskolsko obrazovanje u kojoj on iznosi
neslaganja sa meSanjem drZzave u poslove vanskolskog obrazovanja, sa na-
merom nove vlasti da centralizuje poslove vankolskog obrazovanja. Medi-
cinski je izri¢it u stavu da to drZava ne treba da radi i za takava stav navodi
sledece razloge:

1. Samo mesne drudtvene ustanove, koje su najblize stanovni§tvu, imaju
sa njim stalnu vezu, mogu dobro poznavati kulturne zahteve i sav nadin
Zivota stanovniStva svog rejona, mogu bez manje ili veée greske uvaZavati
raznovrsne mesne uslove.
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2. Zahtevi koji se od strane drzave javljaju ka gradanima treba da se
ograni¢e samo na neophodne oblasti, ne obuhvatajuéi intimne strane du-
hovnog razvitka. Ako je obavezan zahtev da se drzava ne meSa u religijski
Zivot to, takode, treba istaéi i u oblasti narodnog obrazovanja, koje najpot-
punije obuhvata duhovni Zivot ¢oveka tj. umne, moralne i estetske odnose.
(E. H. MenniHcku#, 1917). Medinski je i protiv stvaranja posebnog tela za
obrazovanje odraslih u Ministarstvu prosvete, zato $to vanskolsko obrazova-
nje treba decentralizovati i predati ga u ruke lokalnim samoupravama. Ako
bi se takav organ i formirao on bi prema misljenju Medinskog, trebalo da
preuzme na sebe sledece zadatke: 1. raspodelu novéanih sredstava medu
gubernijskim upravama; 2. sakupljanje, obradu i objavjivanje statistickih
podataka o vanskolskom obrazovanju; 3. sastavljanje i izdavanje monografi-
ja o pitanjima van$kolskog obrazovanja; 4. izdavanje Casopisa posveéenih
vanSkolskom obrazovanju; 5. osnivanje instituta, tj. naué¢no-nastavnih zavo-
da u kojima bi bila usredsredena razrada pitanja vanskolskog obrazovanja i
koja bi davala u toku 2-3 godine specijalno obrazovanje bibliotekarima,
predavacima, nastavnicima $kola za odrasle i drugim radnicima u podrudju
vanSkolskog obrazovanja; 6. organizaciju muzeja za vanskolsko obrazovanje
i prirucni biro za pitanja vanskolskog obrazovanja. Vanskolsko obrazovanje
posle revolucije, smatrao je Medinski, ,neophodno je kao vazduh, kao
hleb”. (E. H. MenpiHckumiy, 1917, str. 21).

Posle oktobarske revolucije u Moskvi je 1919. godine odrzan Sveruski
kongres o vanskolskom obrazovanju, ¢iji rad je trajao 10 dana. Medinski je
po pozivu udestvovao u radu kongresa, u sekciji za istraZivanje i teoriju
vanskolskog obrazovanja i podneo referat ,, Iskustvo nauénog stvaranja teori-
Je vanskolskog obrazovanja”. Xongres je prihvatio referat Medinskog kao
osnovu za kongresnu rezoluciju, ali referat nije objavljen ve¢ se samo nalazi
u Centralnom drzavnom arhivu. U tom referatu i kasnije u Enciklopediji
vanskolskog obrazovanja (1923) Medinski je izneo suStinska shvatanja o
prirodi i karakteristikama nauke o obrazovanju i uéenju odraslih. Kako ova
glediSta nisu potpunije poznata, ¢ak ni u Sovjetskom Savezu, u ovoj studiji
¢emo ih detaljnije komentarisati. U svom referatu Medinski polazi od neko-
liko osnovnih teza:

1. I teorijska razrada pitanja i prakti¢ni rad u ovoj oblasti nalaze se na
takvom nivou da je potrebno govoriti o stvaranju teorije vanskolskog obra-
zovanja kao sistema. U stvaranju takve teorije treba iéi putem kojim su iSle
pravne nauke. U stara vremena pravna praksa bila je veoma razvijena, ali
pravne nauke nije bilo. Tek kada je u VI veku pronaden kodeks Justinijana,
postavlj\ggﬁ@uk principi pravne nauke i u na$e vreme imamo stvoren sistem
pravnih"'rﬁ\ﬁka. Taj put, istice Medinski, treba da prode i vans$kolsko obra-
zovanje. Razrada tih pitanja pocela je 1914. i 1915. godine, ali do sada
nikakva celovita teorija ne postoji.
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2. Ako se posmatra ceo niz specijalista vanskolskog obrazovanja, videce
se da oni odli¢no znaju tehniku svoga rada ali nikakvog pojma nemaju o
teoriji vanskolskog obrazovanja. Medinski je istakao da su za vanskolski rad
potrebni enciklopedisti u smislu poznavanja opstih pitanja. Vanskolski ra-
dnik treba da ima predstavu o svim vidovima vanskolskog rada, a da bude
specijalista u jednoj ili dve oblasti.

3. Pitanje stvaranja teorije vanskolskog obrazovanja i njene metodolo-
gije dobija poseban znacaj, istakao je Medinski, zato §to su u pedagoskim
institutima otvaraju posebni fakulteti za vanskolsko obrazovanje, a moguée
je otvaranje i posebnih instituta za ta pitanja. (E. H. MeanHckui, 1919, str.
124-126).

Medinski je isticao da teorija vanskolskog obrazovanja predstavlja deo
teorije narodnog obrazovanja, a teorija narodnog obrazovanja deli se na tri
dela: predskolsko, skolsko i vanskolsko obrazovanje i svaka od njih pred-
stavlja ¢itav sistem nauka. Tako se, po shvatanju Medinskog, teorija van-
§kolskog obrazovanja deli na istoriju vanskolskog obrazovanja i teoriju van-
$kolskog obrazovanja.

Medinski je u svom referatu predlozio da kongres prihvati sledece
zakljucke:

1. Priznaje se da je teorija vanskolskog obrazovanja sastavni deo teorije
narodnog obrazovanja i da treba da bude izgradivana kao nauka.

2. Naucna disciplina koja proucava vanskolsko obrazovanje deli se na
dve glavne grupe: teoriju van$kolskog obrazovanja i njenu istoriju.

3. U grupu nauka koje izu¢avaju istoriju van$kolskog obrazovanja ula-
ze: opsta istorija vanSkolskog obrazovanja (od drevnih vremena do sada-
$njeg vremena) i istorija pojedinih delova vanSkolskog obrazovanja (bibli-
oteka, narodni teatar, itd.).

4. Za uvod u izudavanje teorije vanSkolskog obrazovanja sluzi enciklo-
pedija vanskolskog obrazovanja koja proudava opSte probleme i u opstim
crtama upoznaje sa svim vidovima rada van§kolskog obrazovanja.

5. Osnovnim naucnim disciplinama u okviru teorije vanskolskog obra-
zovanja javljaju se nauke koje proucavaju pojedine vidove rada na vanskol-
skom obrazovanju: bibliotekarstvo, predavacki rad, muzeji, narodni teatar,
Skole i kurseve za odrasle i dr.

6. Svaka od osnovnih teorija deli se na niz pojedinih teorija, proucava
pojedine strane jednog ili drugog vida rada na vanskolskom obrazovanju.

7. Zja pripremu radnika za vanSkolsko obrazovanje priznaje se bezu-
slovno potrebnim izudavanje enciklopedija vanskolskog obrazovanja, svih
osnova vanskolskih naucnih disciplina i specijalizaciju u jednom ili dva dela
vanSkolskog obrazovanja putem proudavanja pojedinih disciplina (E. H.
MenpiHckuiy, 1919, str. 126-127).
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Drugi referat znadajan za konstituisanje naucne discipline podneo je
M. A. Ertel (M. A. Opten) - ,,O nauénim postavkama rada vanSkolskog
obrazovanja”. Ertel se zaloZio za stvaranje profesionalnih kadrova za van-
Skolsko obrazovanje, kako bi se itav rad zasnovao, ne na dobrovoljnosti,
veé na profesionalnom pristupu. Zalo je potrebno stvarati specijalizovane
vanSkolske ustanove na univerzitetima. Da li ¢e to biti odeljenja ili fakulteti
to je manje znadajno, nastavio je Ertel. Pripremanje je potrebno i za dobro-
voljne radnike u vanSkolskom obrazovanju (M. A. Opren, 1919). Ertel se
zalaze za naucnu organizaciju vanSkolskog obrazovanja, kao i za razvoj
samoobrazovanja na Sirokoj osnovi. Proleterska kultura, tvrdio je autor,
moze da se izgradi samo na samoobrazovanju. On je posebno naglasio
znacaj istraZivanja, a posebno eksperimentalnog’istrazivanja u oblasti van-
Skolskog obrazovanja. To znadi da je orijentacija bila ne samo na istorijska
i teorijska, ve¢ i na empirijska istrazivanja. Ertel se zalagao da se uporedo
sa pedago$kom naukom stvara nova nauka koju je on oznacio kao antropo-
logiku. (M. A. OpTed, 1919, str. 181).

Istupanja Medinskog i Ertela na kongresu izazvala su Zivu raspravu.
Bilo je i pristalica i protivnika iznetih koncepcija. U raspravama se pored
termina pedagogija koristio i termin andragogija. Tako je, na primer, Mere-
$ko istakao, da je ,u oblastima pedagogike i andragogike nau¢na misao
zaostala” (Isti izvor, str. 129). U raspravama o stvaranju discipline vanskol-
skog obrazovanja potrebno je da se izvi$i razgranicavanje sa drugim nauka-
ma. Medinski je tacku po tacku pobijao svoje oponente i ostao pri stavu da
nauku o vanskolskom obrazovanju treba stvarati na osnovu sistema discipli-
na, a ne samo jedne discipline. Ovako §iroko postavljanje problema konsti-
tuisanja naucne discipline koja prouavanja obrazovanje i ucenje odraslih
nismo susreli u celokupnim nasim komparativnim proucavanjima. Jo§ potpu-
nije poglede o prirodi i sustini ove discipline izneo je Medinski u svom delu
Enciklopedija vanskolskog obrazovanja 1923. godine. Ovo delo nastalo je
kao posledica drzanja predavanja na visokoSkolskim ustanovama Rusije.
Medinski objasnjava da se teorija vanskolskog obrazovanja javlja ,samo kao
deo nauke o vaspitanju coveka”, a tu nauku, kaze Medinski, ,pravilno je
nazvati ne pedagogija (nauka o vaspitanju deteta) ve¢ antropogogija...” kao
nauka o vaspitanju ¢oveka. (E. H. MeasiHckul, 1923, str. 6). ,Pedagogija
je nauka o vaspitanju deteta, a ne oveka uopste i kao takva javlja se samo
kao deo discipline antropogogije, kao nauke o vaspitanju ljudi”. (Isti izvor,
str. 10). Drugi deo antropogogije jeste, prema Medinskom, teorija vanskol-
skog obrazovanja - andragogija. Medinski upozorava da su istraZivaci bili
,,thnag}g@’gtenninom pedagogija i tako jednostrano pristupali razradi pro-
blema vaspitanja i obrazovanja i ostavljali su po strani probleme vaspitanja
i obrazovanja Coveka. Istorija vaspitanja pokazuje da su mnogi mislioci,
pocev od Sokrata iskljucivo doticali probleme vaspitanja odraslih, a te Cinje-
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nice prisvaja istorija pedagoskih ideja. Zato mesto Sokrata i drugih mislilaca
podev od anticke Greke, preko francuske revolucije do .ruske ;.)'roleter.ske
revolucije nije u pedagogiji, ve¢ u antropogogiji. Suiavan;e teorije vaspita-
nja samo na probleme pedagogije obja$njava se ¢injenicom da nije bila
razradena teorija van§kolskog obrazovanja. ,Istorija daje bogat materlja.l. za
takvu teoriju. Vanskolsko obrazovanje i po vremenu pocelo se rgmjgtl
ranije nego $kola. Akademija Platona i Licej Aristotela nikako nisu bile vise
$kole, kako se to razmatra u kursevima istorije pedagogije, vec su se pre
odnosile na vanskolske prosvetne ustanove — kurseve odraslih i predavaca.
Sofisti su bili putujuéi uitelji.” (E. H. Menpicxuf, 1923, str. }3).v€)dsus'tvo
teorije vankolskog obrazovanja ne moze biti objasnjeno nevaznoscu objek-
ta istrazivanja, jer vanskolsko obrazovanje obuhvata sve pepode covekoyog
saznajnog Zivota, obuhvata vrednosnu stranu njegovog Zivota — razv1ta3k
goveka, niti moZe biti obja$njeno, kaze Medinski, nedostatkom.obr.azovnllh
ustanova, jer se razvio itav sistem takvih ustanova. » 1O igﬁogsafue obja-
§njava se u znacajnoj meri odsustvom opite teorije vaspitanja coYek.a -
antropogogike, u odnosu na koju se pedagogija javlja samo kao.Jecnina disci-
plina.” (Ibid.). Medinski naglaava da u sli¢nu gre.éku.u kg)]u. je vz.apa!a
pedagogija, zapala je i pedagoska psihologija orijent1§ué.1 svoja istrazivanja
samo na psiholoske probleme vaspitanja dece. Medinski krm_kUJe Pedago-
$ku psihologiju za neadekvatno uporedivanje dece i odraslih i zala_ze se za
unakrsna istrazivanja kao bi se dobili validni zakljucci i to u sledec’.lm prav-
cima: a) nerazvijeno dete i inteligentni odrasli: b) inteligentno d'ete i odr.gsll't
c) nerazvijeno dete i nerazvijeni odrasli; g) inteligentno dete 1 nerazvijent
odrasli. o .
Samo kod takvog uporednog proudavanja, smatrao je Medms}u, moze
se dobiti pravilna karta psiholoskih osobenosti kod jedm'r.x i drugih; samo
takvo proudavanje otkriée veliki uticaj sredine i vaspitanja na formiranje
psiholoskih svojstava. (E. H. MeabIHCKMH, Op. cit., str. 16). _ o
Zalazuéi se za konstituisanje teorije vanskolskog obrazovanja Medinski
misli da se to moze, §to se tiée metodologije, uéiniti pomocu sy'ih mevtoda
koje se primenjuju u drugim naukama. Moze se proudavati iSt‘OI‘IJa- vans.ko.lj
skog obrazovanja i na taj nacin sakupljati materijal za upored_lvan]evo_vxh ili
onih teorijskih postavki (istorijski metod); moZemo istraiiva!tl po!ozaj van-
§kolskog obrazovanja u sada$njem vremenu u razlicitim z.err.llja.ma i na osno-
vu pojedinih podataka izvesti ove ili one zakljucke (statlst_lél_(i'n_letod)i mo-
¥emo na kraju proucavati vanikolsko obrazovanje teorijski, i¢i md_L_lktlvmm
ili deduktivnim putem pri stvaranju nae teorije i sakupljati materijal za tu
teoriju putem posmatranja i eksperimenta. (Isti izvor, st‘r..lo). .
Teoriju vanskolskog obrazovanja Medinski ras¢lanjuje ona.ko lfako je
to uradio na kongresu o vanskolskom obrazovanju 1919. godme_: i to na
teoriju i istoriju vanskolskog Gbrazovanja. Njima dodaje jo¥ i statistiku. Za
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teoriju vanskolskog obrazovanja uzima termin enciklopedija vanskolskog
obrazovanja i tako daje naziv svom delu objavljenom 1923. godine. Nastojali
smo da proniknemo u razloge zasto je odabrao takava naziv i iz strukture
enmklopedije vanskolskog obrazovanja zakljuéujemo da je to uradio zbog
toga sto ona predstavlja disciplinu koja proucava sva opsta pitanja vaspita-
nja 1.opr_azovanja odraslih koja se odnose na sve delove tog podrucja i
obj.edeUJe ih u medotoloskom, filozofskom, organizacionom |j m;:todiékom
smlsl.u. Enciklopedija vanskolskog obrazovanja nastoji, prema shvatanjima
IVVIedmskog, da odredi i objasni: pojam vanSkolskog obrazovanja, mesto van-
§kolskog obrazovanja u nizu nauka koje proucavaju drustveni Zivot u celini
1 pedagoska pitanja pojedinaéno, klasifikaciju (rad i vid) pomoéi vangkol-
skcim obrazovanju, principe organizacije vanskolskog obrazovanja i principe
opste metodike vanskolskog obrazovanja; ulogu drzave i pojedinaénih inici-
Jativa u radu vanskolskog obrazovanja i upoznavanje sa rezultatima njihovog
vanskolskog rada; prosvetna udruZenja i kruzoke; narodne domove i klubo-
ve, ka.o najsavrienije oblike delovanja vanskolskog obrazovanja - sintezu
svih V{dova vanskolskog obrazovanja; ulogu umetnosti u vanikolskom obra-
z«_)v,e,mju (Op. cit,, str. 12). Medinski zadrzava termin »vanskolsko obrazova-
nje kao protivtezu ,skolskom obrazovanju”. Termin ,,0brazovanje odra-
shh’.’ u Rusiji toga vremena nije bio $iroko prihvacen. Interesantno je pri-
metiti da} su neke medunarodne vladine organizacije kao $to je UNESCO j
Evrop‘slq savet u svojoj strukturi zadrZali jo§ uvek termin ,vanskolsko obra-
zovanje” da bi oznaéili onu obrazovnu aktivnost namenjenu odraslim ljudi-
ma. Posle enciklopedije vanskolskog obrazovanja koja proucava opite pro-
blevme obrazovanja odraslih, sli¢no onoj disciplini koju mi danas nazivamo
opsta aqdragogija, Medinski skicira dalje &itav niz subdisciplina koje prouca-
vaju pojedine delove vanskolskog obrazovanja. Medinski je zastupao shva-
tanje da se aniropogogija kao opita nauka o vaspitanju zasniva na osnovama
psihologije, sociologije, logike, etike i estetike, kritikujuéi pri tom ranije
autore koji su zeleli pedagogiju da zasnuju samo na psihologiji (Stern, Bine

Usinski) ili samo na filozofiji (Herbart) uzimajuéi samo etiku, a ispu’étajuc’l3
druge grane filozofije, dok treéi osnove pedagogije nalaze u drustvenim
naukama, kako to &ine Natorp j KerSenStajner u Nemackoj. Medinski je

smatrao da osnove nauke o vaspitanju ne &ni samo etika, ve¢ i logika i

estetika, ako se misli o svestranom razvitku licnosti (umnom, moralnom i

estetskom). Medinski je povladio razliku izmedu termina »vaspitanje” i

»obrazovanje”, ali ovde samo da naglasimo da je on obrazovanje posmatrao

kao dozivotni proces.

_ D(\)\;\)rlg\l\o\s Me.:dmsl.(og konstituisanju andragogije je od izuzetnog znada-

Ja._Mox'}hh\\\%matl u vidu vreme kada su njegove ideje nastale i uslove u

kollma Je te ideje trebalo ostvariti. MoZe se slobodno reéi da je on sa svojim

idejama iSao ispred vremena kome je pripadgo. On je duhovno formiran pre
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oktobarske revolucije i prema njemu su postojale odredene rezerve i kriticki
odnos. Njega je kritikovala i N. K. Krupska, prigovaraju¢i mu da nedovoljno
uzima u obzir radnicku klasu i njenu rukovodeéu ulogu. Njegov naudni
sistem antropogogije i posebno andragogije nije bio prihvaéen, a narocito
tridesetih godina, kada se celokupna aktivnost u podrucju obrazovanja i
ucenja odraslih ukljucuje u okvire ideoloskog rada vladajuce partije. Medin-
skom je to bilo jasno i u svom nau¢nom radu od problema andragogije on
se okrece istrazivanjima u oblasti istorije pedagogije. No, i pored takvog
razvoja dogadaja u Sovjetskom Savezu iz meduratnog perioda Medinski
nam je ostavio grandiozno delo u odnosu na utemeljavanje nauéne discipline
koja proucava obrazovanje i u¢enje odraslih. On je povukao jasnu granicu
izmedu pedagogije i andragogije i pedagogiju smestio tamo gde ona zaista
treba da bude, dodeljujuéi joj zadatke proucavanja vaspitanja i obrazovanja
dece. Njegove opaske o ,hipnotizirajuéem” terminu , pedagogija” i danas su
aktuelne, naro€ito u onim socijalnim sredinama gde pedagogiju Zele da
proglase za opstu nauku o vaspitanju.

No, neposredno posle oktobarske revolucije nastojanja Medinskog da
utemelji nauénu disciplinu o obrazovanju i ucenju odraslih nisu bila usam-
liena. Pofetkom dvadesetih godina Cine se napori na produbljenijem i smi-
§ljenijem oblikovanju teorije obrazovanja i ufenja odraslih. Sa akumulaci-
jom znanja, kako kaZze Gornostajev (P. b. I'opHocTaeB), javlja se potreba
odredivanja mesta nauke o obrazovanju i vaspitanju odraslih u sistemu
nau¢nih znanja koja su u ruskim izvorima razli¢ito nazivana: teorija vanskol-
skog obrazovanja, teorija politprosvetnog rada, pedagogija odraslih, andra-
gogija (I1. B. 'opHoctaes, 1979, str. 11). Pored N. K. Krupske (H. K.
Kpynckas) koja se, takode, smatra jednim od ufemeljivala teorije obrazo-
vanja odraslih i koja je nastojala da ovu disciplinu poveZe sa politikom, javlja
se jos ditav niz teoretiCara. Stvorena je institucionalna osnova za razvoje ove
discipline. U Petrogradu je 1918. godine poceo da radi Institut za vanskol-
sko obrazovanje koji je imao za zadatak da nau¢no razraduje teoriju van-
Skolskog obrazovanja. Rektor tog Instituta V. A. Zelenko objavio je 1919.
studiju Praksa vanskolskog obrazovanja koja, prema recima Gornostajeva,
predstavlja prvi veéi rad posle revolucije o istoriji i teoriji vanskolskog
obrazovanja. U 1924. godini G. G. Sahverdov objavljuje studiju Vaspitanje
narodnih masa u kojoj se zalaze za konstituisanje psihologije i pedagogije
obrazovanja odraslih. Slicna nastojanja u Ukrajini preduzimao je G. F.
Grinko zalaZuéi se za konstituisanje teorije obrazovanja odraslih, jer bez
takve teorjje, smatrao je on, nemoguce je oblikovati racionalni obrazovni i
vaspitni rad sa odraslima. Grinko teoriju obrazovanja odraslih posmatra u
okvirima pedagogije. To je bilo vreme kada se nastoji da pedagogija
prosiri svoje podrucje delovanja | postane nauka o vaspitanju ¢oveka uop-
§te. No, krajem dvadesetih godina, kako smo objasnili u prethodnim delovi-
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ma ove studije, suzava se predmet pedagogije i ona se oznacava kao nauka
o vaspitanju dece.

Na inerciju tradicionalnog pedagos$kog misljenja ukazivao je i Lunacar-
ski i predladao je da se otkloni terminoloSka zbrka kao $to je, na primer,
»pedagogija odraslih” — vodenje deteta za odrasle i predlaze da se novim
delovima pedagogije (kao opSte nauke o vaspitanju) daju nova odredenja:
»antropogogija” ili ,antropogogika” — u savrenoj inostranoj terminologiji
»Andragogika” — ,pedagogija odraslih” (A. B. JlyHauapckuii, 1976, str.
540). Kao $to se vidi i Lunalarski je koristio termine ,,andragogika”. Iako
je imao i politicki i prosvetni uticaj (bio je ministar prosvete) termini koje
je on predlozio nisu prihvaceni.

Podetkom tridesetih godina (1931) prévedena je na ruski jezik knjiga
E. L. Torndajka (E. L. Thorndik) Adult Learning, ali sa naslovom Psiholo-
gija ulenja odraslih. U predgovoru te knjige tada poznati ruski psiholog
Gurjanov (E. H. I'ypesiHoB) je pisao da je problem obrazovanja odraslih
jedan od najmanje razradenih problema. Tome se, prema Gurjanovu, doda-
je i ¢injenica da ,u masama vlada predubedenje stare psihologije i pedago-
gije da su odrasli manje sposobni za obrazovanje nego mladi narastaj, tako
da za obrazovanje odraslih u starosti 35-40 godina potreban je ogromni
utroSak energije i da rezultati takvog obrazovanja jedva da mogu opravdati
utro$eno vreme i sredstva” (prema B. I'. Ananves, 1977, str. 339). U uvodu
svoje knjige za rusko izdanje Torndajk je pisao da ,psihologija i opste
pedagoske discipline nisu dale do kraja zadovoljavajuée odgovore na pitanja
povezana sa obrazovanjem odraslih”. (Ibid.). Dvadesetih godina ovog veka
andragogija je do$la u sukob ne samo sa pedagogijom, ve¢ i sa fradicional-
nom psihologijom po pitanjima ucenja i moguénosti razvoja u odraslom
dobu. Napredni sovjetski psiholozi, medu kojima i Ananjev, zalagali su se,
takode, za konstituisanje psihologije uéenja odtaslih.

Protivure¢nosti koje su se ispoljile u druStvenom razvoju Sovjetskog
Saveza uticale su i na razvoj drudtvenih nauka. Dolazi do stagnacije u tom
razvoju. To nije bilo bez uticaja na razvoj nauka o vaspitanju. Kako obja-
sniti taj nagli zaokret koji se desio tridesetih godina u Sovjetskom Savezu?
Neki sovjetski autori objasnjavaju to preterdnim proSirivanjem predmeta
pedagogije, usled ¢ega dofazi do zanemativanja proucavanja (teorijskog i
empirijskog) obrazovanja odraslih. Takvo stanje trajace u Sovjetskom Save-
zu viSe od tri decenije, a ono se i danas ispoljava u raznim negativnim
vidovima. Zato su obja$njenja koja daju neki sovjetski autori suvi§e upro-
$¢ena. Razlozi dosezu do dubljih korena stagnacije dru§tvenih nauka sredi-
nom t\{\l{igﬁetlh godina koje se defava pod uticajem monopola vladajuce
partijé'\}\\\l‘gieslologizacije sprovodenja odluka njenih organa. Prema zadacima
vladajuée partije obrazovanje odraslih se shvata kao sfera ideoloskog rada,
gde nema 1nesta ni potrebe za nauchim istrazivanjima. Ideologija i politika
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dobijaju primat u odnosu na nauku. I neke institucije za obrazovanje odra-
slih stvorene posle oktobarske revolucije (radnigki fakulteti, radnicki uni-
verziteti) potinju da se gase. OsnaZuje se drzavna uloga $kole i svi fleksibil-
niji oblici obrazovanja odraslih posmatraju se kao deo ideoloskog rada.
Takvo stanje u odnosu na nauéno prou¢avanje obrazovanja odraslih zadrza-
Jo se sve do Sezdesetih godina, kada se ponovo obnavljaju rasprave o
pedagogiji kao nauci o vaspitanju oveka u najSirem smislu re¢i. Taj proces
traje do nasih dana, ali nije bez posledica koje je ostavilo vreme koje smo
opisali. Tako se zavigilo ,zlatno doba” obrazovanja odraslih zapoceto u
prvim decenijama dvadesetog veka i podstaknuto oktobarskom revolucijom.
Ne znamo da li ima neposredne veze, ali to stanje je sliéno onome koje smo
opisali u Nemackoj sredinom tridesetih godina. U Nemackoj, dolaskom na
vlast nacista prekida se i teorijsko i praktiéno napredovanje obrazovanja
odraslih. U Sovjetskom Savezu prevladavanje staljinizma i partijskog jedno-
umlja prekida napredovanje obrazovanja odraslih, posebno u nau¢nom smi-
slu. Drugi svetski rat je takvo napredovanje jo$ vise osujetio.

Sta se defavalo sa obrazovanjem odraslih u meduratnom periodu u
SAD? Da li su evropska iskustva imala nekog uticaja na nau¢nu misao o
obrazovanju odraslih u ovoj zemlji? Istorijska i komparativna istrazivanja
pokazuju da je tih uticaja i proZimanja bilo i da se tesko moze tvrdtiti da je
nauéna andrago$ka misao autohtona u ma kojoj zemlji. Amerikanci pokazu-
ju interes za ono §to se defava u oblasti obrazovanja odraslih u Evopi. To
je bilo vreme sazrevanja pokreta za obrazovanje odraslih u SAD. Javljaju se
profesionalna udruZenja, Casopisi i pokrece nauéno-istrazivacki rad u podru-
&u obrazovanja odraslih. Univerziteti se ukljuCuju u naucni i nastavni rad.
Neki autori (J. H. Finley, 1924) kazu da je ,,obrazovanje odraslih u vazduhu.
Ne samo u SAD i Kanadi, veé i u Engleskoj, Nemackoj, Danskoj i drugim
zemljama. Formiraju se nove ustanove i revitalizuju stare. To je razlog da
se mnogo govori o udruZenju za radni¢ko obrazovanje, radnickim koledzi-
ma, dopisnim kolama, kursevima ekstenze, *$kolama po mesecini’ i mnogim
drugim agencijama”. (J. H. Finley, 1924, str. 1).

Interesantno je razmatrati kako je koncepcija andragogije zaceta u
Nemackoj dospela do SAD. To i sa razloga §to neki savremeni autori
pozivaju Lindemana (E. C. Lindeman) i Noulesa (Nowlesa) da kazu ko je
otac” ameri¢ke andragogije. Ne umanjujuéi ni malo Lindemanov doprinos
Sirenju ideje o obrazovanju odraslih, shvatanju obrazovanja odraslih kao
socijalnog i obrazovnog fenomena, isticanju ideje o obrazovnim potrebama
itd., treba reéi da §to se tide koncepcije andragogije, on nije uradio nista
vife od pokusaja prenofenja shvatanja E. Rozenstoka i drugih nemackih
autora o tome kako oni shvataju andragogiju. M. Anderson i E. C. Linde-
man u monografiji Education Through Experience (Obrazovanje putem is-
kustva), 1927. godine, izraZavaju nadu da ih njihovi nemacki prijatelji nece

93



optuziti za ,,amerikanizaciju” pjihovih ideja (Anderson, M. and Lindeman,
E. C, 1927, str. 5). U monografiji su autori tumadili sadrzaje, metode i
filozofiju obrazovanja radnika na nacin kako je ona oblikovana u Radni¢koj
akademiji u Frankfurtu i ni§ta vi§e, ni nifta manje. Zato korene americke
andragogije ne freba traZiti kod Lindemana, ve¢ kod Rozenstoka i njegovih
kolega u NemackOJ To nikako ne znaci da Lindeman nije razmi§ljao o
dlsaplml koja proucava obrazovanje odraslih. On to eksplicite i kaze isti¢uci
da je ,obrazovanje odraslih preslo put druitvene nauke na tri nadina: nje-
govoj opstoj filozofiji, ili specifi¢nije njegovoj motivaciji, zadacima i ciljevi-
ma, njegovom sadrzaju ili relaciji izmedu njegovih sadrzaja i postojeéih
kulturnih uzora i njegovom metodu ili njegovoj pedagoskoj i psiholoskoj
osnovi”. (E. Lindeman, 1930, str. 464). Lindeman konstatuje da ne postoji
Jedinstvena filozofija obrazovanja odraslih, niti postoji slaganje u vezi sa
ciljevima i zakljucima. To sa razloga, konstatuje Lindeman, jer je opsta
filozofija obrazovanja u stalnoj promeni. Lindeman je posebno razmatrao
sadrZaje obrazovanja koje treba izvoditi iz grupnih i individualnih potreba.
On ukazuje na Sirinu raznovrsnosti pedago$kog metoda, podev od sluianja
predavanja do dopisnog obrazovanja. Posebno je ukazivao na znadaj disku-
sije kao metode saradnitkog odnosa u procesu obrazovanja i u¢enja odra-
slih. Iz originalnih radova Lindemana proizilazi da on nije koristio termin
andragogija, ali isto tako iz njegovih radova se vidi da je on obrazovanje
odraslih shvatao ne samo u smislu procesa, veé i u smislu naucne discipline
koja je prosla ,put drustvene nauke”. To se moZe videti ako se pazljivije
analizira celina njegovog dela o obrazovanju odraslih.

Jo§ je jedan americki istraZiva¢, malo posle Lindemana (M. Hansome,
1931), pokusao da americkim &itaocima objasni nemacku koncepciju andra-
gogije. On je u veoma analiti¢koj studiji posveéenoj socijalnom znadaju
svetskog pokreta za obrazovanje radnika naifao kod Rozenstoka na termin
i koncepciju andragogije. Hensom (M. Hansome) je na$ao da teorija andra-
gogije sadrzi tri fundamentalne pretpostavke: 1. posedovanje iskustva; 2.
debata, kritika, diskusija, suprotstavljanje su oblici u kome odrasli bolje ude
i 3. za primanje novih ideja potrebno je eliminisati stare, a najbolje se uéi
putem Zive razmene suptance mi§ljenja (M. Hansome, 1931, str. 183-184).
Interesantno je primetiti da su i Lindeman i Hensom poreklom Danci i da
su se interesovali za evropsko iskustvo u oblasti obrazovanja odraslih. U
svojoj komparativnoj studiji, a to je koliko nam je poznato bila prva doktor-
ska disertacija u SAD koja se moZe klasifikovati kao disertacija iz kompara-
tivne andragogije susreo se i sa problemom naziva discipline koja proucava
obrazovarue i ucenje odraslih. Istina, problem naziva Hensom viSe razmatra
sa stan @T&v{a metoda nego sa stanoviSta celovite koncepcije andragogije kao
naucne discipline. On navodi razlidite termine koji se mogu susresti kada se
radi o nastavi radni¢kog obrazovanja: ,,Vodenja diskusija, zajedni¢ko mislje-
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nje, Arbeitsgemeinschaft, istorijsko, diskusiono predavanje, seminar, konfe-
rencija, projekat, nau¢no, heuristicko, forum, sokratovsko, andragogija (An-
dragogy) itd., svi ovi pojmovi se susrecu u literaturi koja se odnosi na
metode radni¢kog obrazovanja.” (M. Hansome, 1931. str. 79). Autor je
predloZio da u ,,ovu listu bude ukljuéena i ’Adultogogy’ (adultgogija kao
takmac frazi: principi pedagogije odraslih”. (Ibid.). Hensom se povodi za
shvatanjima Rozenstoka i andragogiju (Andragogy) ili adultogogiju (Adul-
togogy) posmatra kao metodu, kako to €ine i neki savremeni autori. Kako
smo pokazali istorijskim i komparativnim analizama, takvi stavovi nisu bili
ispravni. Hensom naglaSava da kao $to su i oblici radnickog obrazovanja
raznovrsni, tako su raznovrsne i njegove metode, mada Sire posmatrano one
su viSe konvergentne nego divergentne. On istie da efikasnost datih meto-
da zavisi od brojnih faktora, takvih kao §to su: ciljevi koji pokrecu $kolu,
priroda sadrzaja, psiholoSka kompozicija razreda, znanje nastavnika, raspo-
lozivi udZebenici, referentne knjige i druga oprema, vremenski faktor itd.
(Op. cit., str. 80). Nema sumnje da su ovo dobro uoceni €inioci od kojih
zavisi izbor i promena metoda u nastavi sa odraslima, ali, kako smo istakli
to je samo koncepcija metoda nastave, a ne nauc¢ne discipline. Dakle, an-
dragogija se kod Hensoma pominje u kontekstu nastavnih metoda. Intere-
santno je da savremeni americki autori uopSte ne pominju Hensoma kada
raspravljaju o andragogiji. Pitamo se da li se radi o nepoznavanju izvora ili
o prostom ignorisanju istorijskih podataka. Bilo kako bilo, americki istrazi-
vali nemaju preveliku ,ljubav” prema istoriji, pa ni kada je re¢ o koncepciji
andragogije i traganju za njenim korenima. Autor ove studije se u to uverio
ne samo na osnovu analize izvora, veé i u brojnim razgovorima sa znatnim
brojem americkih teoreticara i prakticara iz podrucja obrazovanja odraslih.
Zasto se dosadivati sa prosloS¢u? Nas$ odgovor je sledeéi: buduénost se ne
moZe uspe§no oblikovati bez poznavanja proslosti.

Utemeljavanju andragogije kao nauéne discipline u SAD, bitno je do-
prineo Torndajk. Iznenaduje ¢injenica da se savremeni americki autori kada
raspravljaju o andragogiji ne pozivaju na Torndajka. Slobodno se moze reci
da se vreme u konstituisanju andragogije moZe rac¢unati do Torndajka i posle
njega, iako on sam termin andragogija nije koristio, veé je koristio termin
»pedagogija odraslih”. Torndajk je Zeleo da svojim istraZivanjima obezbedi
naucnu osnovu za disciplinu koju je nazvao ,pedagogija odraslih”. Aktivno
radedi u americkom pokretu za obrazovanja odraslih (bio je ¢lan IzvrSnog
odbora Americkog udruzenja za obrazovanje odraslih) on je ¢esto isticao da
su ,,Cinjenice naSe najbolje oruzje”. I dok se u Evropi vode rasprave na
teorijskom nivou o moguénosti ucenja odraslih, o potrebi konstituisanja
nau¢ne discipline koja bi proucavala obrazovanje i uéenje odraslih, Tor-
ndajk na predlog Ameri¢kog udruzenja za obrazovanje odraslih sredinom
dvadesetih godina pokrece empirijska istrazivanja o mogucnostima uéenja
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odraslih, o interesima odraslih za uéenje, metodama nastave, poloZaju nas-
tavnika itd. Istrazivanja Torndajka i njegovih saradnika rezultirala su u dve,
sada veé klasi¢ne studije, Utenje odraslih, 1929. (Adult Learning) i Interesi
odraslih, 1935. (Adult Interests). Pre istraZivanja Torndajka i njegovih sara-
dnika, kako sa pravom istife Lodz (I. Lorge, 1940), ,mnogo od teorije u
pedagogiji odraslih bilo je preneto ili iz poznatih ¢injenica nastalih prouca-
vajuéi decu, adolescente ili studente koledza ili je bilo zasnovano na aneg-
dotskoj evidenciji iz iskustva sposobnih i uspe$nih starijih ljudi i Zena”.
Torndajk je, kaze Lod%, svojim istrazivanjima Zeleo da ,obezbedi nau¢no
zasnivanje ¢injenica za razvoj pedagogije odraslih” (I. Lorge, 1940, str. 69).
Svojim eksperimentima o uéenju odraslih Torndajk je oborio poznatu teori-
ju ,plasti€nosti”. Njegov osnovni zakljufak bio je da niko ne treba da se
jzgovara da ne moZe da udi zato §to ima mnogo godina. U pitanju su, isticao
je on, drugi ¢inioci kao §to su motivacija, interesi, socijalna sredina itd. On
je time doveo u pitanje hiljadama godina negovane stavove da obrazovanje
i ufenje prvenstveno pripadaju detinjstvu. Ovi stavovi bili su osnova za
ortodoksnu teoriju obrazovanja koja se odrzala do naseg vremena. Torndajk
je &ak isticao da bi bila nesre¢a ako bi se uéenje ogranicilo na detinjstvo i
mladost i to bar iz najmanje tri razloga: prvo, §to se svet menja tako brzo
da ono 3to neko nauéi od 5-20 godina najc¢e$ée nije korisno od 35-60
godina; drugo, zbog toga §to ljudi imaju sada mnogo viSe slobodnog vremena
tako da oni mogu, ako imaju sposobnosti, i¢i u korak sa svetom koji se
menja; freée, $to se difuzija upravljanja vrsi od pojedinca na mnoZinu, pa je
poZeljno da mnogi vife ue nego $to su to oni radili ili mogli da rade u
detinjstvu (E. L. Thorndike, 1935, str. 1).

Torndajkovo delo nastavili su njegovi saradnici. Medu njima posebno
mesto zauzima Lodz (I. Lorge). Veéina autora koji su u periodu izmedu dva
rata u SAD pisali o obrazovanju odraslih isticali su razlike izmedu obrazo-
vanja mladih i obrazovanja odraslih. Naglasak je bio na razlikama karakte-
ristika mladih i odraslih, zatim na razlikama izmedu zrelosti i nezrelosti,
izmedu ciljeva dece i ciljeva odraslih, izmedu metoda nastave, organizacije
institucija, razlika izmedu redovnog i vanrednog ucenja, motivacije, i stepe-
na dobrovoljnosti u obrazovanju i uéenju itd. (C. O. Houle, 1972). Torndaj-
kova istrazivanja ukazala su na te razlike i potkrepila ih empirijskim poda-
cima i umnogome doprinela nau¢nom zasnivanju andragogije. Njegova istra-
Zivanja bila su snaZan podsticaj za dalja istrazivanja fenomena ucenja i
obrazovanja odraslih, bez obzira §to su ta istraZivanja imala odredene ne-
dostatke, narocito §to se tie primene metodologije. Zbog prirode ove stu-
dije ne\ccmo komentarisati Torndajkova nalaZenja, a 0 njima smo $ire pisali
anijim studijama (D. Saviéevié, 1983, 1989). Znacajno je istaci da
se u periodu izmedu dva svetska rata ulazu napori (i u teorijskom i u
empirijskom smislu) da se u SAD utemelfi disciplina koja proucava obrazo-
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vanje i uéenje odraslih. To Cak priznaju i neki savremeni sovjetski istraZiva-
¢i. Tako je Ananjev (B. I. AnanbeB, 1977) o tom periodu pisao: ,Ponikla
na Zapadu dvadesetih godina naSeg veka teorija obrazovanja odraslih dugo
vremena nalazila se u sloZenoj situaciji. Primena u obrazovanju odraslih
principa i pravila didaktike, metodike i tehnike nastave sabranih na osnovu
dugotrajnog pedagoskog iskustva ’dedjih’ Skola, trazilo je suStinsko preina-
¢avanje sa cenjenjem zivotnog iskustva odraslih ljudi, sa fizi¢kim, intelektu-
alnim i moralnim formiranjem. Istorijski uslovi toga vremena umnogome su
odredeni velikim socijalnim pokretima u ¢itavom svetu pod uticajem velike
oktobarske socijalisticke revolucije, i u tim okvirima i demokratizacije obra-
zovanja. Karakteristika toga vremena bila je, takode, ukljuéivanje u indus-
trijski rad velike mase neobrazovanih odraslih.” (b. I'. AHaHbeB, 1977, str.
338). Ananjev, takode, istice da odrasli koji su poceli da uce (pismenost,
osnove nauka, industrijske profesije itd.), javili su se kao novi objekti za
didaktiku i pedagoSku psihologiju. Odredivanje racionalnog puta njihovog
obrazovanja (osnovnog, srednjeg, profesionalno-tehnickog obrazovanja)
imalo je potrebu isticanja unutrasnje moguénosti obrazovanja (mogucénosti
ucenja) odraslih u raznim periodima njihovog zivota (mladosti, srednjem i
kasnijem uzrasnom dobu), u pozitivnom reSavanju pitanja o potencijama
njihovog intelektualnog razvitka. Sve te karakteristike razvitka odnosile su
se na odrasle, kod kojih nikada nije primenjivana kategorija razvitka (Isti
izvor, str. 339). Americki autori u traganju za korenima andragogije, nikada
i ne pomiSljaju da konstatuju kakav su ogromni doprinos dali americki
istrazivali u periodu izmedu dva svetska rata utemeljivanju discipline koja
proucava obrazovanje i ucenje odraslih. Mnogo bi bilo plodotvornije pro-
ucavati ukupno andrago$ko naslede nego nastojati da se utvrdi ko je ,otac”
americke andragogije. To je vreme kada se u SAD pocinju ne samo kon-
ceptualna i empirijska istrazivanja, ve¢ i kada se zacinju znacajna kompara-
tivna istrazivanja u ovom podruéju. Poznati komparativisti toga vremena
pokrecu komparativna istrazivanja obrazovanja i u€enja odraslih (I. L. Kan-
de, 1940). Od savremenih autora se ocekuje da revalorizuju i kriticki ocene
doprinose autora toga vremena u kontekstu ukupnih nauénih, drustvenih i
ekonomskih kretanja. Samo na osnovu takvih proucavanja moze se steci
potpunija slika o toku i procesu konstituisanja andragogije kao naucne
discipline. Takva proucavanja jedino mogu pokazati koliko je tezak i dug
put kojim treba da prode jedna disciplina da bi se utemeljila i bila prihva-
¢ena u porodici nauka. Na kraju, to pokazuje i 1stor1]a mnogo Starljlh nauka.
Sto se th? andragoglje taj proces traganja za nazivom, za nau¢nom struk-
turom i néucnim utemeljivanjem, nastavljen je i u periodu posle drugog
svetskog rata. Mnogi problemi se pokrecu kao da su potpuno novi; pojedini
autori pripisuju sebi u zaslugu da su oni ba$ ti koji su ,,prona$li” andragogi-
ju, ili odredeni pristup u oblasti obrazovanja i u¢enja odraslih. Bilo bi manje
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zabluda, ako bi se potpunije poznavala istorija discipline kojom se bavimo,
ako bi se uporedivala dostignuca i iskustva autora u drugim socijalnim
sredinama. Videlo bi se da naulni procesi nisu autohtoni, da oni ne ostaju
u okvirima jedne socijalne sredine, ve¢ da se prenose u druge socijalne
sredine, prihvataju i oplodavaju novim idejama ili potpuno odbacuju. Takvo
iskustvo imamo i sa andragogijom u periodu izmedu dva svetska rata. Takvo
iskustvo imamo sa andragogijom i u periodu posle drugog svetskog rata,
kada su uslovi za difuziju znanja i nau¢nih informacija iz jedne socijalne
sredine u drugu znatno prosireni. Ti uslovi, pored ostalog, doprineée potpu-
nijem utemeljavanju andragogije kao naucne discipline.

Odavno se oseéa potreba da se trasira razvoj andragogije kao nau¢ne
discipline. Takva nastojanja prisutna su u svim naukama koje drze do svog
nau¢nog identiteta. Razlozi nisu formalne prirode, ve¢ su oni sustinski za
odredivanje njene buduénosti. Istorijska i komparativna prouc¢avanja poka-
zuju da su koreni andragogije mnogo dublji nego $to to pretpostavljaju neki
savremeni autori. Elemente andragoSkih razmiSljanja nalazimo u idejama
antickih mislilaca Grc¢ke i Rima, u civilizaciji epohe humanizma i renesanse.
U antickoj civilizaciji stvarane su institucionalne i organizacione osnove za
obrazovanje i uéenje odraslih. Istorija obrazovanja odraslih svakako neée
modi da zaobide andragos$ku praksu antickih civilizacija.

Snaznija potreba za isticanjem osobenosti obrazovanja i uenja odraslih
javila se sa razvojem trgovine i nauke. Tek u XVII veku J. A. Komenski
skrece paznju na potrebu obrazovanja i u¢enja u svim periodima ¢ovekovog
zivota. On je skicirao obrazovnu osnovu, sadrzZaje, puteve ucenja i posebne
nastavnike za obrazovanje odraslih. Zato je doprinos Komenskog posebno
znaCajan za konstituisanje andragogije. On se moZe smatrati i utemeljiva-
¢em andragogije. Na Zalost, njegovo delo Panpedija otkriveno je dosta
kasno, pa nije bilo dostupno misliocima i istraZiva¢ima, inaCe bi taj uticaj bio
znatno vedi.

Razvoj radnickog pokreta u drugoj polovini XVIII i u XIX veku doveo
je do stvaranja institucionalne osnove obrazovanja i ucenja odraslih, kao
bitne pretpostavke za javljanje discipline koja ¢e proucavati taj deo stvar-
nosti. Razvoj drustvenih nauka, takode je pospeSio pojavu i razvoj andrago-
gije. Citav XIX vek moze se oznaéiti kao vreme priprema za pojavu andra-
gogije kao nauéne discipline. Socijalna kretanja, industrijska revolucija, ra-
zvoj trgovine, pojava radnickih udruZenja i iz njih proizaslih partija radnicke
orijentacije, obavezno osnovno obrazovanje, demokratizacija obrazovanja,
sve su to bili preduslovi za konstituisanje andragogije. Razume se da su u
tim drustvenim i istorijskim kretanjima i pojedinci svojim idejama i miSlje-
njima dalbitan doprinos. Oni su bili vesnici novoga i dosta &esto su mislima
bili ispred svoga vremena. Zato nije ¢udo §to su njihovi predlozi i ideje bili
osporavani i odbacivani.
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Istorijska i komparativna istraZzivanja pokazuju da se ideja o andragogiji
zacela u Nemackoj XIX veka. Nemacka filozofska misao i nemacka peda-
goska misao bile su plodno tle i za pojavu andragogije. No, to nikako ne
znaci da je andragogija proizi§la iz pedagogije. Pre bi se moglo tvrditi da je
andragogija proiza$la iz sukoba sa pedagogijom i, takode, sa pedago$kom
psihologijom. Nemacke ideje i uticaji bili su posebno znacajni u zemljama
kontinentalnog dela Evrope. Pri kraju XIX i poéetkom XX veka osnaZzena
je institucionalna osnova obrazovanja odraslih, posebno unutar radnic¢kog
pokreta. Prve decenije dvadesetog veka bitno se proSiruje institucionalna
osnova obrazovanja odraslih. Ozivljuje ideja andragogije u Austriji i Nema¢-
koj. To se narocito desilo u periodu posle prvog svetskog rata kada se Citava
plejada nemackih autora interesuje za koncepciju andragogije. Nemacka
koncepcija andragogije utemeljila se u obrazovnim ustanovama radnickog
pokreta i izraz je traganja za novim pristupom obrazovanja i u¢enja odraslog
Coveka, razli¢itom od onog pristupa koji se praktikuje u $kolama u kojima
obrazovanje sti¢u deca. Citava ideja je zasnovana na premisama Zivotnog
iskustva, osposobljavanja za susretanje sa problemima koje Zivot donosi, na
borbi mifljenja i suprotstavljanja i na osposobljavanje za nove uloge u
drutvu i organizovanom zivotu. Polazeéi od tih premisa andragogija se
shvata kao metod koji pruza bolji izlazak iz zivotnih problema i situacija u
uporedenju sa pedagogijom kao metodom ucenja dece. Nemacki autori
ovog vremena gresili su ne zato $to su se zalagali za andragogiju, veé zato
Sto su andragogiju svodili na metod ucenja i’obrazovanja odraslog, ¢ime su
znatno suzili njen predmet i osiroma$ili njene teorijske osnove. Ovakav
ogranieni pristup andragogiji imace negativan uticaj, posebno na neke
americke autore u drugoj polovini XX veka.

Nije samo Nemacka XIX i u prvim decenijama XX veka bila izloZena
koncepciji andragogije. Taj uticaj osetio se i u Rusiji krajem XIX i u prvim
decenijama XX veka. Istorijska istraZivanja pokazuju da je koncepcija an-
dragogije u Rusiji bila fundirana na znatno Siroj osnovi. Ona se temelji na
koncepciji razvoja doveka u pojedinim periodima njegovog zZivota, priznajudi
moguénost i potrebu razvoja u zrelim godinama i starijem periodu coveko-
vog Zivota. Ove pretpostavke ruskih autora kasnije e biti potvrdene ekspe-
rimentalnim istraZivanjima o moguénostima ucenja odraslih. Prve decenije
dvadesetog veka, kako one do oktobarske revolucije, tako i godine neposre-
dno posle oktobarske revolucije mogu se oznaliti kao vreme kada se ute-
meljavala teorija obrazovanja odraslih. Citava niz autora nastojao je da
razjasni koncepciju andragogije, tragao za najboljim nazivom ove discipline,
obavljao istorijska, teorijska i komparativna istrazivanja. To je bilo vreme
kada je andragogija dobila ne samo institucionalizovanu osnovu, veé su joj
i visokoskolske ustanove otvarale vrata i pod razli¢itim nazivima ukljucivale
je u studijske planove i programe, vreme kada se ova disciplina podinje da
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utemeljuje na istrazivanjima. Ona, kod brojnih autora, ne proizilazi iz peda-
gogije, jer se pedagogija odreduje kao nauka o vaspitanju dece, vel iz
antropogogike kao nauke o obrazovanju coveka uopste. Dinamican razvoj
teorije obrazovanja odraslih trajao je do pocetka tridesetih godina, kada
odlukom vladajuée partije obrazovanje odraslih ulazi u sferu ideoloSkog
rada, gde nema nikakve potrebe za istrazivanjem. Kao posledica ideologiza-
cije stagniraju i druge drustvene nauke.

U Britaniji je krajem XIX i pocetkom XX veka stvorena snazna orga-
nizaciona osnova obrazovanja odraslih. Poseban uticaj na koncepcijsku
osnovu obrazovanja odraslih imao je ¢uveni Izvestaj o obrazovanju odraslih
iz 1919. godine. U njemu je izloZena socijalna osnova obrazovanja odraslih
oslonjena na filozofiju dozZivotnog obrazovanja. U Velikoj Britaniji se zacela
1 ucvrstila ideja o svetskom pokretu za obrazovanje odraslih formiranjem
Svetskog udruzenja za obrazovanje odraslih sa sediStem u Londonu 1919.
godine. Svetsko udruZenje je organizovanjem konferencija, poseta, inicira-
njem istrazivanja i objavljivanjem radova u svom Biltenu doprinelo da se
skrene paznja na brizljivo prikupljanje podataka i opisivanja prakse. Izgleda
da nemacka koncepcija andragogije nije imala primetniji uticaj na britansku
misao o obrazovanju odraslih. Ipak, pocetkom dvadesetih godina teorija
obrazovanja odraslih postaje akademska disciplina na Univerzitetu u Notin-
gemu. To je bilo vreme kada se vode rasprave o moguénosti u¢enja odraslih,
o uticaju iskustava na ucenje i kada se nastoji da se opsti pedagoski principi
primene i u podrucju obrazovanja odraslih. Teorijske osnove obrazovanja
odraslih sastavni su deo, prema shvatanju nekih britanskih autora, nauke o
vaspitanju. Pojedini britanski autori ukazuju na osobenosti obrazovanja i
uc¢enja odraslog ¢oveka i oftro kritikuju ,teoriju plasticnosti” koja je bila
ukorenjena u shvatanjima britanskih pedagoga i psihologa.

Nemacka koncepcija andragogije imala je znatno viSe uticaja na javlja-
nje andragogije u SAD dvadesetih godina ovoga veka. Pojedini autori pose-
¢uju Nemacku i proucavaju iskustva u obrazovanju, pre svega u okvirima
radnickog pokreta ili preuzimaju komparativna istrazivanja i na taj nacin
dolaze u kontakt sa nemackom koncepcijom andragogije. Americki autori
ne stvaraju tu ni§ta originalno, ve¢ prosto opisuju i prenose nemacka shva-
tanja i iskustva. Andragogija kao termin nije uhvatila dublje korene u ame-
rickoj misli o obrazovanju odraslih dvadesetih i tridesetih godina ovoga
veka. Medutim, ne treba prevideti da su naucni temelji andragogije postav-
ljeni u SAD u periodu izmedu dva svetska rata zahvaljujuéi empirijskim i
teorijskim istrazivanjima americ¢kih autora. Razvoj andragogije kao naucne
discipling moze se racunati do tog perioda i posle tog perioda. To je vreme
kada andrag “'gija ulazi u fazu relativne samostalnosti. Ona se javlja pod
drugim nazivima kao, na primer, ,pedagogija odraslih”, ali to ne umanjuje
doprinos americkih autora njenom nau¢nom utemeljenju. Rezultatima istra-
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zivanja americkih autora definitivno je pobijena ,teorija plastiCnosti” u
odnosu na moguénosti obrazovanja i uéenja odraslih. Izveden je jednostavan
zakljucak: niko ne treba da se izgovara da ne moze da uci zato $to ima dosta
godina. Empirijska istrazivanja americkih autora u periodu izmedu dva svet-
ska rata obuhvataju pitanja sposobnosti za ucenje u odraslom dobu, proble-
me motivacije, interesa, uticaja sredinskih faktora, metoda nastave itd. Na
osnovu takvih i drugih istraZivanja stvorena je odredena suma znanja koja
je omogudila da teorija obrazovanja odraslih ude u nastavne planove i
programe univerziteta. To je bio put otvaranju postdiplomskim studijama
koje su se znatno proSirile u periodu posle drugog svetskog rata. Korene
andragogije ne treba traziti samo u koriSenju termina, ve¢ u ukupnom
fondu znanja stvorenom o obrazovanju i u€enju odraslih. Mora se priznati
da taj fond znanja nije tako mali, bilo u istorijskim, teorijskim ili empirijskim
dimenzijama. Ono sa ¢ime ne smemo biti zadovoljni jeste Cinjenica da
postojeca znanja nisu jo§ dovoljno poznata Sirokom krugu onih specijalista
koji pripadaju profesiji andragoga.

Iz prethodnih istorijskih 1 komparativnih proucavanja proizilazi da su
za poslednjih viSe od sto pedeset godina ucinjeni napori i traganja za ade-
kvatnim terminom kojim bi se oznacavala disciplina koja proucava obrazo-
vanje i u€enje odraslih. Do drugog svetskog rata ucvrstila su se dva termina
u smislu naziva discipline koja proucava obrazovanje i ucenje odraslih. To
su ,andragogija” i ,pedagogija odraslih”. Bilo je pokusSaja uévri¢ivanja i
druglh termina (socijalna pedagogqa adultogoglja teorlja vanskolskog obra-
zovanja, antropogogika), ali oni u nauc¢nom smislu nisu uhvatili dublje ko-
rene. Analize i uporedivanja koja smo obavili pokazuju da traganje za
najadekvatnijim terminom za disciplinu o obrazovanju i u¢enju odraslih nije
izolovani fenomen koji se pojavio u jednoj ili dve zemlje, ve¢ su to naucni
napori koji imaju medunarodne okvire. I u ovom slucaju se pokazuje da
nauka nema nacionalne i drZzavne granice. Istrazivanja takode pokazuju da
se naucna disciplina ne moze konstituisati samo na osnovu Zelja pojedinaca,
veé je to dugorodan proces sakupljanja relevantnih injenica i podataka,
putem istrazivanja stvaranje sume znanja, njihovo ponovno revalorizovanje,
prevazilaZenje ili potpuno odbacivanje. To je kontinuirani proces traganja i
kritickog preispitivanja. I Sto se ti¢e andragogije taj proces jos nije zavrsen.
Kakva su se strujanja javljala u andragogiji u drugoj polovini XX veka
pokusacemo da pokazemo u narednim delovima ove studije.
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Komparativna istrazivanja pokazuju da su se u toku proteklih nekoliko
decenija vodile rasprave u nizu zemalja, kako o pojmu, tako i o predmetu
andragogije. U tim raspravama bilo je dosta kontroverzi i zbunjujuéih za-
kljuéaka. Neki autori govore i o ,terminoloskom vandalizmu”, narocito §to
se tice pozajmljivanja terminologije iz domena drugih disciplina. Rasprave o
pojmu andragogije najjaée su bile u zemljama Istoéne Evrope i SAD, a
naroCito su intenzivirane kada se radilo o odnosu izmedu pedagogije i
andragogije. Pojam andragogija sticao je i pristalice i protivnike. Ljuti pro-
tivnici su prihvatanje termina andragogija ¢ak oznacavali kao ,varvarizam”.
No, to su bili usamljeni pokuSaji tradicionalista. U raspravama o pojmu
andragogija naglaSavano je da je to novovremeno izmifljeni termin koji je
,novi bedz” za profesionalni indentitet vaspitaéa odraslih. Ovakvi stavovi i
shvatanja rezultat su nedovoljnog istorijskog i komparativhog poznavanja
¢injenica koje se odnose na pojavu i razvoj andragogije. Da to nije tako, ne
bi jedni autori tvrdili da se termin javio Sezdesetih godina ovog veka, a drugi
¢ak, da su ga oni izmislili. U prethodnim delovima studije pokazali smo
dokle, prema sadaSnjim saznanjima, dosezu koreni andragogije. Videli smo
da taj pojam ima kontinuitet u svom razvoju pocev od prvih decenija XIX
veka u radovima Kapa, Herbarta, preko Vilijama, Smidkurca, Olesnickog u
drugoj polovini XIX veka, Hartmana u Austriji, Medinskog u Rusiji, Rozen-
Stoka i grupe nemackih autora u prvim decenijama XX veka, do znatno
Sireg prihvatanja tog termina u dekadama posle drugog svetskog rata i to ne
samo u Evropi, ve¢ i u Severnoj Americi. Komparativna istrazivanja poka-
zuju da je termin andragogija poceo da nalazi svoje zasluZzeno mesto u
enciklopedijama i leksikonima posvecenim vaspitanju i obrazovanju i to ¢ak
i u engleskom jezickom podruéju, §to ranije nije bio slucaj. Na Zalost,
njegovo tumacenje nije svuda ispravno. Analize su pokazale da se strucnjaci
u podrudju obrazovanja odraslih ne mogu izgovarati na to da je termin nov.
Nedovolj? poznavanje tog termina proizilazi iz neadekvatne profesionalne
pripremljenosti struénjaka koji rade u podruéju obrazovanja i ucenja odra-
slih. No, kako komparativna proucavanja pokazuju, difuzija saznanja o su-
Stini ovog termina sve je veca. Stotine studija o andragogiji nastale su u
toku dve-tri poslednje dekade u razlicitim jezi¢kim podrudjima, a najviSe ih
je na engleskom jeziku, §to je od posebnog znacaja kada se zna da je to
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glavm jezik u medunarodnim naucnim komumkacqama Na osnovu sada-
$njeg trenda ocekivati j Je da se termin andragogija jo§ viSe proSiri i ucvrsti u
studijskim planowma i programima univerziteta.

Kako tumade pojam ,andragogija” najboljl znalci gré¢kog jezika? An-
dragogija je novija sloZenica od grékih reci aner, genitiv andrés (u sloZeni-
cama andro-) i redi agogia. Re¢ aner, andrés ima osnovno znacenje ,,muska-
rac”, iz kojeg se Sirenjem znalenja, razvilo znaenje Covek kao vrsta. Jos
jedno specifiéno znalenje je odrastao ovek za razliku od mladog.

Red agogia znali vodenje, usmeravanje > duhovno vodenje, duhovno
usmeravanje > obrazovanje. Jezi¢ko znafenje pojma andragogija je sasvim
jasno. Dobri poznavaoci grékog jezika kazu da se re¢ aner, andrds Cije je
osnovno znadenje ,mukarac” Sirenjem znacenja razvilo u znalenje ,Covek”
kao vrsta, obuhvatajuéi i muskarce i Zene, jer i Zene pripadaju istoj vrsti.
Zato su neosnovane tvrdnje nekih britanskih, americ¢kih i jugoslovenskih
autora da je termin andragogija neprikladan jer iskljuCuje Zene koje u
znadajnoj meri participiraju u oblicima i programima obrazovanja i ucenja
odraslih. Takvi prigovori ne uzimaju u obzir da je doslo do Sirenja znacenja
pojma aner, andrés; oni ne slede druga znadenja tog termina, tj. specifi¢éno
znadenje ,,odrastao Covek” za razliku od mladog. Konzekventno termin,
Sirenjem znadenja, obuhvata doveka oba pola (muskarce i Zene).

Sli¢nu situaciju imamo i sa re¢ju agogia koja se Sirenjem znalenja razvi-
la u znacenje duhovno vodenje, duhovno usmeravanje, obrazovanje. Zato
otpadaju prigovori i onih autora da je agogia u smislu vodenja prikladnija za
decu, ali ne i za odrasle koji ne Zele da budu ,vodeni” jer, kako je to
primeéivao J. F. Herbart, takvo ,vodenje” bi dovelo do ,opsteg stanja
maloletstva”. Odrasli su, po shvatanjima ovih autora, samousmeravani uce-
nici. Ovi autori, takode, ne uzimaju u obzir proirivanja znacenja reci agogia
i oblikovanje novog znaéenja duhovno vodenje, duhovno usmeravanje, obra-
zovanje. Znadenje redi agogia prosiruje se i obuhvata intelektualnu delatnost
doveka, tj. obuhvata aktivnost obrazovanja. Proizilazi i da su re¢ aner, an-
dros i red agogia Sirenjem znalenja dobili nova odredenja koja terminu
andragogija daju smisaono znaenje. Andragogija se, prema tome, moze
odrediti kao nauéna disciplina koja proudava probleme obrazovanja i uenja
odraslih u svim njihovim manifestacijama i ispoljavanjima, bilo formalnim ili
neformalnim, organizovanim ili samousmeravanim.

Iz prethodnih analiza videli smo da se za oznacavanje naziva ove disci-
pline u razli¢itim sredinama koriste razliciti termini. Ovde ¢emo samo nagla-
siti zadto su pojedini od tih termina neadekvatni uporedulum ih sa terminom
andragdy é\ Termin ,pedagogija odraslih” koji je najéeSée u upotrebi u
zemljama stocne Evrope sadrZi u svojoj strukturi logzé‘ne protivureCnosti:
pedagogija u znacenju discipline o vaspitanju dece i odraslih. Ovde se
sutina ne menja tezom da je pedagogija prosirila svoj predmet istraZivanja
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i na odrasle ljude, jer re¢ pedagogija nije Sirila svoje znacenje, ve¢ je jezicki
zadrzala isto. Sliéno tumacenje odnosi se i na termin ,adultna pedagogija”,
samo §to sada imamo sloZenicu iz latinskog (adultus) i gr¢kog jezika, $to bi,
razume se, valjalo izbegavati. Sto se tide termina ,,teorija obrazovanja odra-
slih” kojeg susre¢emo u upotrebi kod nekih autora kao sinonim za pedago-
glju odraslih ili za andragogiju i on je, mozZe se reci, neadekvatan zato §to
se u okviru jedne discipline javlja vie teorija za pojedine fenomene koje
takva disciplina proucava. To je slucaj i u okviru andragogije, gde se, na
primer, javljaju teorije obrazovnih potreba, teorije u¢enja, teorije programi-
ranja, teorije intelektualnog razvoja itd. Ustanovljavanjem naziva ,teorija
obrazovanja odraslih” za oznacavanje ove discipline, nema sumnje, izazvalo
bi niz zabuna. Termin ,,andragologija” sa kojim se susre¢emo u holandskim
izvorima, nije dobio Siru recepciju u medunarodnoj nau¢noj komunikaciji.
Osim toga, holandski autori su skloni da pored andragologije zadrZe i ter-
min ,andragogija” za oznacavanje prakse obrazovanja i ucenja odraslih i
termin ,,andragogika” za oznacavanje pojedinih teorija normativnog karak-
tera, a andragologija oznacava naucnu disciplinu. Ovakvo oznadavanje prak-
se, zatim i pojedinih teorija stvara pojmovnu konfuziju §to bi teSko bilo
prihvatljivo u medunarodnoj hauénoj komunikaciji. Termin ,,obrazovanje
odraslih” (Adult Education) koji se, kako smo videli, najéeSce koristi u
Velikoj Britaniji i Severnoj Americi za oznaavanje discipline, takode je
neadekvatan, jer obrazovanje odraslih oznadava proces, a trebalo bi da
postoji disciplina, njeno imenovanje za proucavanje tog procesa. Prema
zakonima logike jedan pojam ne moZe se objasnjavati istim pojmom. Nije
prikladno da se kaZe da je obrazovanje odraslih disciplina koja proudava
obrazovanje odraslih. Ne bi bilo jasno da li obrazovanje odraslih kao disci-
plina proucava nju samu ili sam proces obrazovanja odraslih. Iz jezickih i
komparativnih analiza proizilazi da je za oznacavanje discipline koja prouca-
va obrazovanje i ucenje odraslih najadekvatniji termin ,,andragogija”, koji je
sve vise prihva¢en u medunarodnoj nauc¢noj komunikaciji.

Komparativna proucavanja, takode, pokazuju da postoji niz nesporazu-
ma | kontrovezi o tome §ta je predmet andragogije. On je, prema shvatanji-
ma pojedinih autora, ograni¢avan na ,pomaganje odraslima u uéenju”, na
umetnost, veStinu ponaSanja nastavnika i u¢enika u procesu obrazovanja i
uenja, na tehnologiju nastave. Razume se da je takvo ograniavanje pre-
dmeta andragogije neispravno i nepotpuno. Takvi stavovi u osnovi potkopa-
vaju naucno utemeljivanje andragogije. Takve slabosti u odredivanju pre-
dmeta ahdragogije posebno su dosle do izrazaja u radovima pojedinih ame-
rickih autora koji u osnovi i nisu sigurni da li je andragogija teorija ili
naucna disciplina. Komparativna istrazivanja pokazuju da u literaturi ima
mnogo kontroverzi oko konstituisanja discipline koja proucava obrazovanje
i u¢enje odraslih. Retki su autori koji navode kriterijume koje je potrebno

197



obezbediti, tj., zadovoljiti da bi se konstituisala jedna disciplina. Medu njima
pominjemo jugoslovenskog autora 1. Mrmka koji u raspravama sa onim
autorima koji polaze od pretpostavke da andragogija nije konstituisana na-
uka jer nije razgrani¢ena od pedagogije, da postoji niz nesaglasnosti oko
fundamentalnih pitanja pa je teSko govoriti o jednoj jedinstvenoj nauénoj
-teoriji, istice da krajnosti nisu pozeljne. On je u pravu kada tvrdi da je
konstituisanje jedne nauke proces u kome se preispituju, redefiniSu i pono-
vo dograduju ranija shvatanja. Autor istice da se stepen oformljenosti an-
dragogije kao nauke utvrduje na osnovu istih onih kriterijuma koji vaze i za
druge nauke. Mrmak navodi najvaznije kriterijume:

a) utvrdivanje predmeta istrazivanja;

b) postojanje funkcionalne veze sa drugim naukama i da je ta nauka
dobila mesto u sistemu nauka;

c) da je saglasnost naucnih istina veéa od nesaglasnosti;

d) da postoji zajednic¢ka terminologija kojom se sporazumevaju pripa-
dnici te nauke Cije je znacenje precizno definisano;

e) da su izgradeni osnovni stavovi u pogledu metoda i tehnika istrazi-
vanja kojima se sluzi ta nauka (I. Mrmak, 1968, str. 22).

Autor sa pravom naglaSava da visi nivo konstituisanosti ukljucuje dalje
napredovanje u svakoj od ovih dimenzija. U konstituisanju andragogije 1.
Mrmak ukazuje na nekoliko osnovnih momenata koji nam se ¢ine znacaj-
nim za njeno nau¢no utemeljenje. To su sledeci:

a) predmet istrazivanja andragogije je dovoljno definisan, a poznata je
i vista ¢injenica koje ona treba da izucava;

b) prevazidene su i dileme u pogledu mesta andragogije u sistemu
nauka, utvrdene su njene veze sa drugim naukama;

c) omogucena su brZza naucna istrazivanja i uopstavanja naucnih re-
zultata;

d) prosiren je pojmovni aparat andragogije, doslo je do usavrSavanja
jezika sa kojim se sluZi andragogija;

e) sagledani su i razradeni neki krupni problemi metodoloske prirode,
izgraduje se specifiCan andragoski pristup u primeni istrazivackih metoda u
andragogiji (Isti izvor, str. 24).

Komparativna proucavanja pokazuju da medu autorima postoji dosta
visoki stepen saglasnosti o tome da je predmet andragogije proudavanje
obrazovanja i ucenja odraslog ¢oveka, ali kada se Zeli odrediti kada nastupa
odraslo doba, onda dolazi do razilazenja medu autorima, $to je uslovljeno
socijalno-kulturnim kontekstom. U veéini evropskih zemalja smatra se da
odraslesg@ba nastupa sa 18 godina starosti. Tada se stide pravno punolet-
stvo. Jo§ jei XIX veku danski mislilac N. S. Gruntvig (N. S. Grundtvig)
smatrao da pravo obrazovanje nastupa sa osamnaestom godinom zivota.
Razume se da hronoloski (dobni) kriterijum nije jedini. Neki autori nagla-
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Savaju socijalni i radni kriterijum, stupanje u svet rada i preuzimanje uloga
koje obavljaju odrasli u branom i porodicnom zivotu, radnom i socijalnom
Zivotu. Prema nekim autorima, kako smo videli iz prethodnih analiza, krite-
rijum je formalno pohadanje Skole, ukljucujuéi i univerzitetsko obrazovanje.
Oni isticu da formalno obrazovanje nije predmet proucavanja andragogije.
Predmet proudavanja andragogije vezuju za vanskolsko obrazovanje ili za
tzv. neformalno obrazovanje odraslih. Ovakvo shvatanje moglo je i da se’
razume u prvim decenijama XX veka kada se zZelelo da se istakne dihoto-
mija izmedu $kolskog i vanskolskog obrazovanja kako je to ¢inio u Rusiji
Medinski. Medutim, sa ostvarivanjem filozofije o dozZivotnom obrazovanju
razlika izmedu Skolskog i vanskolskog obrazovanja kao puteva sticanja zna-
nja pocela je sve viSe da se smanjuje. Adaptiranjem strategije o povratnom
obrazovanju sve viSe odraslih se vraéa u ustanove formalnog obrazovanja.
Postoje Skole za odrasle od osnovnog, preko srednjeg do visokoSkolskog
nivoa. Oni su predmet proucavanja andragogije. Sa druge strane, visoko-
Skolsko obrazovanje u celini savremeni autori smatraju podrudjem i predme-
tom istrazivanja andragogije, a to, razume se, znatno prosiruje predmet
andragogije. To je i razumljivo, ako imamo u vidu ne samo osnovne, ve¢ i
postdiplomske studije i kontinuirano profesionalno obrazovanje koje bitno
menja strukturu studenata. U brojnim zemljama univerzitetski kampusi ,,sve
viSe sede”. U buducem razvoju andragogija ¢e morati da usmeri svoje istra-
zivacke napore i na visokoSkolsko obrazovanje. Razume se da ¢e biti potre-
bno utemeljiti subdisciplinu andragogije koja ¢e pokriti ovo istraZivacko
podrudje. Znaci, predmet andragogije je istraZivanje procesa obrazovanja i
ucenja odraslih i u svim oblicima formalnog karaktera u kojima odrasli sti¢u
znanja. Sporovi u profesionalnoj literaturi oko predmeta andragogije bili su
oko krajnjih delova lestvice na kojoj je predstavljeno odraslo doba: na
pocetnom delu perioda Zivota odraslog ¢oveka i na zavr$nom delu zivota
odraslog ¢oveka. Periodi Zivota ¢oveka izmedu ove dve krajnosti nisu dovo-
deni u pitanje. U prethodnim delovima ove studije pokazali smo da su
pojedini autori Zeleli da disciplinu koja proucava obrazovanje i uéenje starih
izdvoje iz okvira andragogije i konstituiSu kao relativno samostalnu nauku.
Ukazali smo na to da za takvo izdvajanje nema realnih nau¢nih osnova, jer
je staro doba deo kontinuuma odraslog doba, i adekvatno tome obrazovanje
i uenje u tom periodu je predmet proucavanja andragogije.

Lako je uoditi da andragogija svojim predmetom istraZivanja pokriva
najveci deo fovekovog Zivota, pofev od perioda adolescencije pa do kraja
éovekové)k Zitota. To ¢ini njen predmet znatno opseZnim i sloZenim, pa je
zato neki autori ubrajaju u najslozenije savremene nauke. SloZenost se ne
odnosi samo na hronolo$ku dob obuhvaéenih subjekata, ve¢ na sadrZajne
probleme koji su predmet andragogije. Videli smo da andragogija proucava
probleme obrazovanja i ucenja na svim nivoima formalnog sistema: osnov-
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nom, srednjem i visokoSkolskom. Njen predmet proucavanja je, takode i
posleSkolsko kontinuirano obrazovanje koje je povezano sa profesijom i
kompletnim obavljanjem profesionalnih zadataka koje je drustvo poverilo
¢oveku. Andragogija proucava i onu vrstu obrazovanja i u¢enja potrebnog
Coveku radi obaviljanja uloga van sveta rada, u porodici, socijalnom Zivotu i
slobodnom vremenu. To obrazovanje se danas znatno proSiruje, a ono ¢e se
i ubudude proSirivati, jer ¢e biti povezano sa smislom covekovog Zivota, sa
vrednostima estetske i moralne prirode, sa odnosom prema sebi, drugima i
sredini u kojoj Covek zivi. Andragogija svoje istrazivacke napore mora
usmeriti i ka problemu proudavanja kulture u razliCitim njenim manifestaci-
jama. Kulturne ustanove, van formalnog sistema obrazovanja, u toku istorije
obrazovanja odraslih imale su znacajnu ulogu. Njihov uticaj na estetski,
moralni i intelektualni Zivot ¢oveka nije dovoljno prouden. Andragogija
proucava i socijalne i filozofske okvire obrazovanja i ucenja odraslih. Ona
se ne interesuje samo za probleme ,znati kako”, ve¢ i za probleme ,,znati
zaSto”. Odgovor na pitanje ,,znati za§to” obuhvata probleme ne samo ciljeva
obrazovanja, ve¢ i pitanje vrednosti i vrednosnih orijentacija, pitanje izbora
sadrzaja koje nije samo didakticko, ve¢ eminentno eficko pitanje. U izboru
sadrzaja reflektuju se razliéite Skole filozofskog mi§ljenja: liberalna filozofija
obrazovanja odraslih, progresivisticka, bihevioristicka, humanisticka, radikal-
na, i analiticka filozofija obrazovanja odraslih (J. L. Elias, Sh. Merriam,
1980). Andragogija promislja i kriticki vrednuje sve te razlicite $kole mislje-
nja, njihove pozitivne strane i ogranic¢enja i na taj nacin doprinosi teorij-
skom utemeljavanju celokupne oblasti obrazovanja i uc¢enja odraslih. Zala-
Zudi se za proucavanje istorijskiih dimenzija obrazovanja odraslih, za pro-
ucavanje aktuelne prakse obrazovanja odraslih, nikako ne znacdi zanemari-
vanje prouc¢avanja njihovog buduéeg razvoja. Misao o obrazovanju odraslih
mozZe biti potpunije utemeljena samo na osnovama ovih triju pretpostavki:
proslosti, sadasnjosti i buduénosti. Takav pristup trazi naucne sinteze i siste-
matizacije ‘'bez kojih bi andragogija ostala samo preskriptivna disciplina,
usmerena na uske didakticke i metodicke okvire.

Komparativna proucavanja pokazuju da se u nekim zemljama, narocito
u Jugoslaviji, Ceskoslovatkoj, Poljskoj, Sovjetskom Savezu, posebna paznja
poklanja oblikovanju naucne strukture andragogije. Opsezno podruéje an-
dragogije pocelo se poslednjih decenija diferencirati na posebna podrudja
istrazivanja i formiran je sistem subdisciplina andragogije. Ve¢ danas je taj
sistem subdisciplina andragogije prilicno razgranat. Osnovni teorijski pro-
blem sa kojim se susreée andragogija u klasifikaciji i ustanovljavanju subdis-
ciplina“jéWx kriterijumi na osnovu kojih se to ¢ini. Kriterijume klasifikacije
andragoskih subdisciplina u Jugoslaviji su razmatrali B. Samolovéev i 1.
Mrmak. Samolovéev izdvaja dva kriterijuma za klasifikaciju andragoskih
subdisciplina. To su kriterijum opstosti i kriterijum posebnosti. Na osnovu
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tih kriterijuma on izdvaja fundamentalne andragoske disc'ipline: opsta an-
dragogija, opita metodika, istorija andragogije i komparativna andragogija'\.
Ove subdiscipline, prema shvatanju Samolovéeva, istrazuju Eenor'nene. opsti-
jeg, fundamentalnijeg, trajnijeg znacaja. Po drugom kriterijurqu 1zdvaJ.aJu se
posebne andragoske discipline koje on oznacava i kao normatwnp-aphkgtnv-
ne, a to su posebne andragogije: vojna, penoloka, socijalna i industrijska
andragogija i posebne metodike. Samolovéev navodi da naucna saglasnost u
vezi sa ovim kriterijumom nije postignuta (B. Samolov¢ev, H. Muradbego-
vié, 1979, str. 83). Autor podvrgava kritici kriterijum socijalne grupe, krite-
rijum sadrzaja obrazovanja i kriterijum tipologije socijalne sredine kz}o ne-
validne i ukazuje na to da njihova primena moze dovesti do atomizacije
andragogije kao nauke. Na neopravdanu diferencijaciju andragoék.l.h s_gbdls-
ciplina ukazuje i I. Mrmak (I. Mrmak, 1968). Preterana diferc?ncgacua_ an-
dragoskih subdisciplina susrece se i u radovima nekih ruskih l“pOl_]SE(lh
autora (A. O. Pint, N. 1. Bokarev, L. Turos, 1976). Ne Postop naucna
saglasnost o tome koji su kriterijumi najvalidniji za klasifikaciju a.n.dragosklh
subdisciplina. Kriterijumi o kojima je prethodno bilo reci mogu biti predmet
kriti¢kih osporavanja. Jedna subdisciplina moze se konstituisati ne na osno-
vu apstraktnih kombinacija u glavama pojedinih autora, ved na osnovu
raspoloZive sume znanja odredenog podrudja do kojih se dolgm'vall(_im.rn_
istrazivanjima. Prema tome, akumulirana suma naucnih znanja je bitni i
osnovni kriterijum za konstituisanje jedne subdiscipline andra_goglje. O nau-
¢noj strukturi andragogije retko se vode rasprave u Zfamljama Z_Efpadne
Evrope i u Severnoj Americi. Najveci broj autora V%dl an.drz.lgog.lju kap )
jednu disciplinu. To je posledica drugacijih koncepcija k_OJe imaju svoje
istorijske i socijalne okvire koje smo pominjali u pret}.lodm.m c'i.elowma ove
studije. Buduéi razvoj andragogije oblikovace preciznip krllte_rljume u.tvrd.l-
vanja njene nau¢ne strukture, doci ¢e, na osnovu istrazivanja 1 akumullran!a
nauénih znanja, do osamostaljivanja novih naucnih podrucja. No_, proces ¢e
teéi i u drugom pravcu - od pojedinih nau¢nih podrucja kg_opétOJ integraciji
nau¢nih znanja, ka kongruentnijim sintezama i uopstavanjima. _

UvaZzavajudi ¢injenicu da se primenjuju razli€iti kriterljumlhu klasn_flkaj
ciji andragogkih subdisciplina i da ¢e proci jo§ vremena da takvi kr_1§eruum1
budu opsteprihvaceni od svih, treba reci da subdiscipline predstav.ljaju nau-
&nu strukturu andragogije; one &ine sastavni deo andragogije kao integralne
nauke o obrazovanju i uéenju odraslih. Svaka od priznatih subdisciplir}a
doprinosi svojim istraZivanjima opstoj sumi znanja o obrazovanju, i u(?enju
odraslih. JIlendencija od pojedina¢nog ka opStem bi¢e u buducnosti sve
prisutnija i u ovoj naucnoj oblasti. Naucni sistem andragogije, prema nasem
shvatanju, ¢ine sledece subdiscipline: .

1. Opsta andragogija koja proucava socijalno-filozofske okvire obrazoj
vanja i u¢enja odraslih, ciljeve obrazovanja i ucenja, obrazovne potrebe i
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puteve njihovog utvrdivanja, prirodu participacije odraslih u procesima
obrazovanja, teorijske koncepcije obrazovanja odraslih. U nekim zemljama
deo sadrzaja koji smo pobrojali izdvaja se u posebnu subdisciplinu — soci-
ologiju obrazovanja odraslih, kako to ¢ine, na primer, neki autori u Sovjet-
skom Savezu. U nekim zemljama (Velika Britanija i SAD) izdvajaju pose-
bno filozofiju i sociologiju obrazovanja odraslih. Bilo kako imenovali ovo
podrudje, takva znanja ulaze u podrudje andragogije i uvode u opsteteorij-
ska razumevanja obrazovanja i ucenja odraslih. U nekim zemljama Isto¢ne
Evrope takva znanja sabrana su u optu andragogiju i pod tim nazivom se
javljaju u specijalnim planovima i programima univerziteta.

2. Andragoska didaktika je subdisciplina andragogije koja proucava
osobenosti nastave namenjene odraslima, nastavne sisteme, oblikovanje pla-
nova i programa, organizaciju i ostvarivanje nastave, pracenje i evaluaciju
do problema ostvarivanja samoobrazovanja i samoucenja. U nekim zemlja-
ma (Ceska i Slovagka, Poljska, Sovjetski Savez) &esto se koristi za oznaca-
vanje ove subdiscipline i termin didaktika odraslih. U naznaenim zemljama
vZliki broj autora isti¢e znacaj ove subdiscipline andragogije. Neki autori u
Jugoslaviji, kako smo pokazali u prethodnim analizama, osporavaju konsti-
tuisanje andragoSke didaktike, jer smatraju da didaktika kao pedagoska
disciplina pokriva ovo podrudje istrazivanja. Ako bi se takvi stavovi prihva-
tili to bi doprinelo stvaranju nove konfuzije u nau¢noj strukturi andragogije.

3. Istorija andrago$kih ideja kao subdisciplina andragogije proucava
nastanak i razvoj ideja o obrazovanju i ucenju odraslih, obuhvatajuéi poje-
dine mislioce, ali, i kolektivne napore socijalnih klasa ili drustvenih grupa
odredenih istorijskih epoha. Za utemeljavanje andragogije kao nauke i za
konstituisanje profesije andragoga ova subdisciplina ima poseban znacaj.
Ona se moze deliti na opStu istoriju andragoskih ideja i istoriju andrago8kih
ideja u okviru jedne zemlje. Istorijski sadrzaji koji ¢ine strukturu ove sub-
discipline doprinose uspostavljanju identiteta andragogije kao nauke i iden-
titeta andragoga kao profesije. Na Zalost, u nekim zemljama kao Sto je
slucaj, na primer, sa SAD, zapostavljena su istorijska istraZivanja obrazova-
nja i uéenja odraslih.

4. Komparativna andragogija je subdisciplina andragogije koja proucava
pojedine probleme obrazovanja i ucenja odraslih u dva ili vi§e drustava i
ustanovljava sli¢nosti i razlike. Njen predmet proudavanja ne ogranicava se
samo na savremene sisteme obrazovanja i ucenja odraslih i njihovu struktu-
ru, ve¢ na komparativnoj osnovi mogu biti proucavani svi fenomeni obrazo-
vanja i ucenja. U tim proucavanjima komparacija se primenjuje kao nacin
miSljexjg8a bogatim arsenalom istraZivackih metoda sa kojima raspolaze
andram:‘i koje pripadaju istrazivaCkom arsenalu drugih drustvenih na-
uka. Komparativna istrazivanja obrazovanja i uéenja odraslih zacela su se u
prvim decenijama XX veka i narodito proSirila od pocetka sedamdesetih
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godina. Komparativna andragogija usla je u nastavne planove i programe
univerziteta i na osnovnim i na postdiplomskim studijama. Zajedno sa isto-
rijom andragogije, komparativna andragogija bitno doprinosi utejme.ljavaxzju
andragogije kao nauke i profesionalnom identitetu andrfigoga. Nlen} sadrzaj
ji bitno doprinose proSirivanju vidika i shvatanju da je moguce i u ovoj
oblasti ugiti od drugih i sa drugima kriti¢ki vrednujudi i vlastite doprinose 1
doprinose drugih. o o .

5. Andragogija rada javlja se kao subdisciplina andragogue. i proucava
probleme obrazovanja i ucenja u uslovima rada, u radnoj s.r_edlm, kao i u
ustanovama koje pripremaju ljude za rad. Korene andragogije r.gda nalgzp
mo u onim oblicima obrazovanja nastalim u industrijskoj i kasnije prosire-
nim u nauéno-tehnikoj revoluciji. Ova subdisciplina posebnu painjl} pokla-
nja relacijama rada i obrazovanja, uticajima sadrZaja r?da na sadrzaje obr'fl-
zovanja i obratno, problemima kontinuiranog profesmnalnqg obra.zovanja
koje, usled procesa zastarevanja znanja, postaje sve potrebnije u svim pro-
fesijama da bi se kompetentno obavile profesionalne ul9ge. .

7. Socijalna andragogija kao subdisciplina andragogije proucava proble-
me obrazovanja i udenja u ustanovama socijalnog staranja 1_;dravstvene
zadtite. Ova subdisciplina je blisko povezana sa procesima socijalnog radfi,
ali iz tog procesa izdvaja samo one elemente koji se .odnose na obrazo‘vvffn‘]e
i udenje, a koji mogu pomoéi pojedincima i druStvenim grupama u razli¢itim
socijalnim situacijama kao Sto su one povezane sa brakom, nepotpunom
porodicom, zaititom zdravlja (kako fizickog tako i mentalnpg), razumeva-
njem pojedinih zadataka sa kojima se Covek susrec¢e u .pOJCdl.Illm fazama
%ivota, sa posebnim naglaskom na onu fazu Zivota kO.Jl.l nazivamo staro
doba, kada Sovek izade iz sveta i kad rad ne visi prl.tlsz}k na ]]udf:, ?ll
pritisak koji dolazi od nerada, neaktivnosti moze irpah bm?.o negativnije
posledice po fizitko i mentalno zdravlje od onih pritisaka koji su optereci-
vali oveka dok je radio. U nekim zemljama (Nemacka, SAD, .Jugoslvavqa)
pojedini autori nastoje da konstituisu posebnu diSCiI?.linl.l.kO_]a bi pr(.)uc'av‘ala
obrazovanje i udenje starih nezavisno od andragogije '1.11 l.(ao s.l.lbdlsc1plmu.
andragogije. Prvo nastojanje da se iz okvira andragogije 1zdvopv posebno i
od andragogije nezavisno podrudje istraZivanja nema re.alnu naucnu osnovu
na §to smo ukazali i u prethodnim delovima ove studije. Drugo nastojanje
koje zastupa i jugoslovenski autor R. Bulatovi¢ zastupa tfavzu 0 novoj andr"fa-
goskoj disciplini — gerontagogiji. On sasvim jasno razgranicava gergntologqu
kao nauku o starosti i starenju od gerontagogije kao discipline koja proué‘g-
va probleh’le obrazovanja i ucenja starih (R. BulatoY.ié, 1985). POS]edl‘ljlh.
decenija nakupljeno je dovoljno istraZivackog mate'rljala. 0 obrazovanju i
utenju u ovom starosnom periodu, da se moZe prihvatiti teza o pptrebl
konstituisanja posebne subdiscipline - gerontagogije. T(.) kons.tltulsanje tre-
ba shvatiti kao proces. Dok ne dode do potpunog uobli¢avanja ove subdis-
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cipline, sadrzaji istraZivanja ovog podrudja i akumuliranja znanja mogu biti,
za potrebe univerzitetskih studija, sasvim udobno smesteni u okvire socijal-
ne andragogije, naro€ito ako imamo u vidu domove za stare, klubove pen-
zionisanih lica, socijalne i zdravstvene centre za zastitu starih itd. Novi oblici
rada, na primer, univerziteti za tree doba, otvaraju nove moguénosti istra-
zivanja u ovom podrudju.

8. Vojna andragogija je, takode, subdisciplina andragogije koja je u
poslednjih nekoliko decenija udvrstila svoje mesto u nauénom sistemu an-
dragogije. Ona se u viSe zemalja javlja i kao poseban predmet, narocito u
visokoSkolskim vojnim centrima. Vojna andragogija proucava sve probleme
obr'flzovanja 1 u€enja u uslovima armijskog zivota. To su procesi osposoblja-
vanja za oruzanu borbu pripadnika armije, osposobljavanje gradana za od-
branu zemlje, $kolovanje i kontinuirano profesionalno usavr§avanje staresin-
skog sastava, delovanje svih oblika kulturnih aktivnosti u uslovima armijskog
zivota. Sve te aktivnosti odvijaju se u osobenim uslovima i zato vojna
andragogija kao subdisciplina andragogije ima Siroko podrudje istrazivanja.
Rezultati tih istrazivanja, na zalost, nisu dovoljno poznati van armijskih
sredina.

) 9. Penoloska andragogija je jedna od najmladih subdisciplina andrago-
gije 1 proucava probleme obrazovanja, uéenja i preorijentacije ljudi koji su
se ogresili o druStvene norme, dosli u sukob sa zakonom i nalaze se u
popravnim ustanovama. Razlozi za zakonske prekrSaje koje ocenjuju regu-
larni sudovi mogu biti razli¢iti. Obrazovanje i uenje se javljaju u funkciji
resocijalizacije i ponovnog lakSeg ukljudivanja u Zivot i rad u uslovima
normalne socijalne sredine.

10. Andragogija slobodnog vremena je subdisciplina andragogije koja
proucava osobenosti obrazovanja i u¢enja u slobodnom vremenu i za slobo-
dno vreme obuhvatajuéi razlicite oblasti pofev od sporta i rekreacije do
r+zlicitih vrsta igre i stvaralastva, putovanja i obrazovanja i kulture u okviru
t\.Jristiéke ponude. Ova mlada subdisciplina andragogije tek pocinje da nala-
zi svoje mesto u univerzitetskim planovima i programima. U uslovima pove-
¢anja slobodnog vremena i uvazavanja ¢injenice da se najviSe organizovanog
obrazovanja deSava u slobodnom vremenu, ovo istrazivacko podrucje andra-
gogije bitno ¢e se prosiriti. :

11. Andragogija masovnih komunikacija kao subdisciplina andragogije
proucava moguénosti i potrebe obrazovanja i uéenja putem masovnih medi-
ja u uslovima ubrzanog razvoja tehnologije i povecanih moguénosti njene
primegg{@gjiobrazovanju. Ste€eno je pozitivno iskustvo u multimedijskom
pristupu oBrazovanja i u€enju odraslih. Zahvaljujuéi masovnim komunikaci-
jama bitno je intenzivirano samoobrazovanje odraslih. Neki autori pripajaju
ovo podruJje istrazivanja andragogiji slobodnog vremena, ali postoje realne
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$anse i pretpostavke za konstituisanje andragogije masovnih komunikacija
kao subdiscipline andragogije.

12. Porodi¢na andragogija prou¢ava probleme obrazovanja i uenja za
¥ivot u porodici. I ova subdisciplina pripada grupi najmladih u naucnoj
strukturi andragogije. Njeno podrudje istraZivanja su pripreme za brak, di-
namika bradnog Zivota i Zlivota u porodici, interakcija uticaja porodice i
drugih socijalnih ustanova, posebno $kola, posmatrajuci te procese sa stano-
vi§ta socijalizacije, obrazovanja i uCenja.

13. Metodologija andrago$kih istraZivanja konstituiSe se kao posebna
subdisciplina andragogije sa ciljem proucavanja metoda i tehnika istraziva-
nja andragoskih fenomena. IstraZivanje obrazovanja i ucenja odraslih ima
svoje osobene metodoloske karakteristike i osobenu primenu istrazivackih
metoda iz metodolo§kog arsenala drutvenih nauka. Imajuéi u vidu Siroke
istrazivacke okvire andragogije, metodologija andragoskih istraZivanja ima
poseban znadaj u nau¢nom utemeljavanju andragogije.

14. Andragoska psihologija svistava se u krug subdisciplina andragogije
&ji je zadatak proudavanje psiholo$kih dimenzija obrazovanja, nastave i
uéenja. U prethodnim delovima ove studije istakli smo da je uenje srz
obrazovanja i da ih moZemo razdvajati samo na apstraktnom nivou. Kod
autora u nizu zemalja ne postoji slaganje o tome da li je ovo psiholoska ili
andragoska disciplina. Po shvatanju znatnog broja autora u Sovjetskom
Savezu, Poljskoj, Cehoslovackoj, Jugoslaviji znanja koja generira ova subdis-
ciplina pripadaju nau¢nom fondu znanja iz andragogije pa samim tim i ona
ulazi u nauénu strukturu andragogije. Andragoska psihologija usmerava svo-
ja istraZivanja na mogucnosti uéenja odraslih, osobenosti ucenja i obrazova-
nja u pojedinim periodima Zivota Coveka, razlicite stihove ucenja, motivaci-
onu osnovu itd.

U nauénu strukturu andragogije ukljuéene su i posebne metodike Ciji
je broj odreden podruéjima obrazovanja odraslih. Skicirana nau¢na struktu-
ra andragogije nije zavriena, veé je to otvoren sistem prema novim podrudji-
ma znanja koja ée se generirati istraZivanjima. I na ovom mestu da ponovi-
mo: jedna disciplina ili subdisciplina moZe se konstituisati samo na osnovu
sume znanja do koje se dolazi na osnovama validnih istraZivanja. Proces
diferencijacije u andragogiji izgleda da nije jo$ zavrSen. Takva diferencijacija
je podela u odnosu na pedagogiju, a kasnije je nastavljena unutar andrago-
gije. Proces diferencijacije znanja unutar andragogije ne mozemo oznaciti
kao negativnu tendenciju, jer je taj proces produbljavao predmet proucava-
nja andragogije. Diferencijacija je poZeljna, ako taj proces ne dobija ,,neze-
liena” ispoljavanja. Takva ispoljavanja su na pomolu kod nekih autora, a mi
smo pomenuli tendenciju izdvajanja subdiscipline koja proucava obrazova-
nje starih u posebnu disciplinu nezavisnu od andragogije. Slicno se deSava
sa nastojanjima nekih sovjetskih i jugoslovenskih autora da se utemelji

205



disciplina o permanentnom obrazovanju. Tako sovjetski autor T. A. Iljina
(T. A. Ilbna 1984) smatra da se u okviru pedagogije odraslih javlja poseban
deo ,,pedagogija permanentnog obrazovanja”, ali njeno formiranje je tek u
zacetku. Za razliku od Iljine koja pedagogiju permanentnog obrazovanja
smatra delom pedagogije odraslih, jugoslovenski autor D. Filipovié smatra
da ,,nauka o permanentnom obrazovanju” izlazi iz okvira pedagogije i iz
okvira andragogije. On tu svoju tezu povezuje za oblast obrazovanja kadro-
va i isti¢e da andragogija ne ,pokriva niz drugih aktivnosti u vezi s tim
gbrazovanjem. To su aktivnosti iz domena povezivanja obrazovanja i nauke
1.obr.azovanja i rada (u smislu privredivanja). Ovde spada niz kapitalnih
pitanja od odnosa izmedu obrazovanja i nau¢no-tehni¢kog procesa i dru-
Stvene strategije uvodenja permanentnog obrazovanja u praksu, do njego-
vog normativnog regulisanja i ukupnog modelovanja u organizacijama udru-
zenog rada i opstih problema koji sputavaju brzi napredak u ovoj oblasti.
Od njihovog fundamentalnog refavanija zavisi efekat ukupne vaspitno-obra-
zovne delatnosti i posebno obrazovanja odraslih, ali se ona ne istrazuju i ne
izu€avaju u domenu andragogije, sem marginalno. Permanentno obrazova-
nje na taj nacin obuhvata slozene pojave i probleme koji izlaze iz okvira
pedagoskih i andragoskih istrazivanja”. (D. Filipovié, 1989, str. 101). Teza
D. Filipovi¢a moZe biti osporavana valjanim argumentima. Relacije obrazo-
vanja i nau¢no-tehnitkog progresa, obrazovanja i rada, modelovanja obra-
zoxianja u okvirima radne sredine proucava andragogija rada. O tome sve-
doce poznati istrazivacki rezultati. Nezadovoljstvo stepenom istraZivanja
ovih fenomena nije valjan razlog za konstituisanje ,,nauke o permanentnom
o.brazovanju” i za zakljuak da ona izlaze iz pedagoskih i andragoskih istra-
Zivanja. Komparativna istrazivanja pokazuju da je u nizu socijalnih sredina
u okvirima andragogije, filozofija doZivotnog obrazovanja bila predmet pro-
dubljenog teorijskog promisljanja.

. Komparativno posmatrajuci, andragogija je dosla do onog stepena ra-
zvoja, na kojem pravac samog razvoja treba okrenuti od diferencijacije ka
integraciji. Vitalni je zadatak andragogije stvaranje sinteze nauénih znanja
koja bi dovela do integracije svih generiranih znanja u posebnim podrudjima
ili subdisciplinama andragogije. Na taj nadin obezbedili bi se uslovi za stva-
ranje pojedinih opstih teorija, uzora koji bi bili primenljivi u svim podrug;ji-
ma qbrazovanja i uéenja odraslih. Kada je re¢ o andragogiji- kao Jjedinstvenoj
nauct to nikako ne znadi zanemarivanje razvoja pojedinih podrudja andra-
gogije. Mi smo ih u ovoj studiji oznaili kao subdiscipline koje pripadaju
andragogiji kao jedinstvenoj nauci. Dosadasnji razvoj andragogije i njene
naucne str;g}gture pokazuje koliko je neodrZiva teza onih autora po kojima

. N . » SUTIRT . . .

je an@rq a samo ,jedna” od disciplina pedagogije. Njeno podruéje istra-
zlvanja je mnogo opseznije nego Sto je to podrudje istrazivanja pedagogije.
To se vidi iz broja konstituisanih subdisciplina, tj. iz njene nauéne strukture.
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Andragogija za svoj predmet proucavanja obuhvata najduzi period zivota
Coveka.

Andragogija pripada grupi druStvenih nauka. Komparativna istraZivanja
pokazuju da autori u nizu zemalja skreéu paznju na relacije andragogije i
drugih nauka. Jasno je da se andragogija interesuje za rezultate istrazivanja
svih onih nauka koje proucavaju coveka kao prirodno i drustveno bice.
Danas je primetna tendencija integracije viSe nauka radi potpunijeg prouca-
vanja druStva i ljudskog misljenja. To nikako ne znadi gubljenje relativne
samostalnosti andragogije. Teza nekih autora (Simlesa, 1980) da se ostvari-
vanjem filozofije o dozivotnom obrazovanju prestaje potreba za postoja-
njem andragogije, nema svoju realnu osnovu. Naprotiv, filozofija o dozivo-
tnom obrazovanju naglaSava i pretpostavlja uvazavanje osobenosti obrazo-
vanja i ucenja u svim periodima ¢ovekovog zivota. Ta filozofija upravo
naglasava znacaj andragogije kao nauke i potrebu preispitivanja pojedinih
teorija koje se javljaju u naukama o vaspitanju.

Relacije andragogije sa drugim naukama bile su predmet mnogih istra-
zivanja u profesionalnoj literaturi. Nije mali broj onih autora koji su bili
pristalice strategije pozajmljivanja sadrZaja iz drugih nauka. Kako kompara-
tivna istrazivanja pokazuju, ,oblacenje tudih odela” nije daleko odvelo an-
dragogiju. To su uvideli autori i u Evropi i u Americi. Oni traze da se pre
pozajmljivanja jasno utvrdi i uvidi teorijska osnova discipline koja proucava
obrazovanje i ucenje odraslih. Pozajmljivanje sadrzaja ne moze biti plodo-
nosno dok se ne uvide okviri u kojima su takvi sadrZaji nastali kao i okviri
u kojima ¢e oni biti primenjeni. Pojmovi nastali u okviru drugih disciplina
ne mogu biti primenjeni u andragogiji nezavisno od teorijske osnove u kojoj
su takvi pojmovi nastali. Zbog prakti¢ne orijentacije andragogije u nekim
socijalnim sredinama ocekuje se da druge discipline definiSu pojmove i
obezbede teorijsku osnovu za obrazovanje i uéenje odraslih. Na taj nacin
andragogiji bi ostalo samo da ,primenjuje” ono §to su druge discipline
stvorile. Takvi pristupi, kako pokazuju komparativna istrazivanja, nisu dali
plodove u nau¢nom utemeljivanju andragogije. Jedino ispravan pristup jeste
generiranje vlastitih znanja putem validno zasnovanih istrazivanja. Samo na
taj nacin andragogija se moZe osloboditi ropske potcinjenosti drugim discipli-
nama i razviti stvaralacku saradnju sa njima. Saradnja andragogije sa drugim
naukama je dvosmeran proces — pozajmljivanja i u isto vreme davanja,
stavljanja na raspolaganje vlastitih rezultata istraZivanja. Ne zastupamo tezu
da se andragogija razvija potpuno samostalno, bez uticaja svega onoga §to
se deSava u| drugim naukama, ali, takode, naglaSavamo da se ona ne moze
nau¢no utemeljiti bez generiranja vlastite sume znanja i vlastitih teorijskih
osnova pomocu kojih ée doprineti potpunijem razumevanju drustva i ove-
ka. U takvom pristupu andragogija se interesuje za rezultate istraZivanja
antropologije, sociologije, ekonomije, psihologije, posebno razvojne i soci-
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jalne psihologije, filozofije, posebno etike, estetike i logike, istorije, kiber-
netike, biologije i filozofije, hemije i nutricionistike, kao i za istrazivanja
ljudskog mozga sa razloga $§to mnoge tajne ljudskog mozga, koje imaju,
verujemo, uticaj na ucenje, nisu jo§ otkrivene. Podrudje obrazovanja i uce-
nja odraslih veoma je pogodno za inferdisciplinarna istraZivanja i za njihovo
sagledavanje u Sirem filozofskom, socijalnom i psiholoskom kontekstu. No,
takav interdisciplinarni pristup nikako ne oslobada andragogiju stvaranja
vlastitih teorijskih osnova i preduzimanja vlastitih temeljnih istrazivanja.

Kada smo odredili predmet i razmotrili nau¢nu strukturu andragogije
ostaje nam pitanje gde da lociramo andragogiju? Sa tim pitanjem susretali
smo se kod viSe autora u razli¢itim socijalnim sredinama. Odgovor na ovo
pitanje je veoma razli¢it. Jedni autori smeStaju andragogiju u okvire peda-
gogije, drugi u okvire nauke o vaspitanju paralelno je postavljajudi sa peda-
gogijom, dok je treéi smestaju u okrilje neke od drustvenih nauka. NaSe je
stanoviSte da andragogija ne pripada nijednoj pojedina¢noj nauci, ma kako
se ona nazivala, ve¢ sa svojim subdisciplinama pripada porodici nauka o
vaspitanju koju &ine sve one nauke koje proudavaju vaspitanje, obrazovanje
i uCenje i to bez ikakve podredenosti ili nadredenosti. Andragogija u toj
porodici nauka ima svoje samostalno mesto, svoj opsezan predmet i podru-
¢je istrazivanja.

Komparativna istrazivanja pokazuju da postoji kontinuitet u koris¢enju
pojma andragogija. Dobri poznavaoci klasi¢nog grékog jezika objasnjavaju
znacenje i korene termina, ukazuju na Sirenje znacenja koja terminu andra-
gogija daju smisao. Andragogija se odreduje kao nauc¢na disciplina koja
proucava obrazovanje i uéenje u svim njihovim ispoljavanjima. U drugoj
polovini XX veka, a posebno od sedamdesetih godina, andragogija ulazi u
enciklopedije i leksikone posveéene obrazovanju i vaspitanju i uvr§éuje se u
nastavne planove i programe univerziteta. U profesionalnoj literaturi susre-
¢u se i drugi termini za oznacavanje discipline koja proucava obrazovanje i
ucenje odraslih, kao $to su: pedagogija odraslih, adultna pedagogija, teorija
obrazovanja odraslih, andragogija ili prosto obrazovanje odraslih. Analizom
i komparacijom sa andragogijom istaknute su manjkavosti ostalih termina.
Andragogija kao termin najpotpunije izrazava naziv ove nauéne discipline.
U profesionalnoj literaturi susrecu se kontroverze u odredivanju predmeta
andragogije. Svodenje andragogije na tehnologiju postupanja u nastavi ne-
ma nikakvu realnu nauc¢nu osnovu. Andragogija proudava socijalne, filozo-
fske i nastavne osnove obrazovanja i ucenja odraslih bilo da se taj proces
deSava u formalnim ili neformalnim oblicima ili putem samoobrazovanja i
samostalnog udenja. Sto se tie subjekata koji usvajaju znanja oni se krecu
u jea}}&r\iﬁrugom Zivotnom kontinuumu, pocev od adolescencije do kraja
Zivota. Androgogija svojim predmetom proudavanja zadovoljava sve one
kriterijume koji su potrebni za konstituisanje ma koje druge nauke. U
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dosada$njem razvoju, zahvaljujuéi istrazivanjima, razvila su se pojedina po-
druéja andragogije, oblikovala se njena naucna struktura koju Cini Citav
sistem subdisciplina. Komparativna prou¢avanja pokazuju da postoje razlici-
ti kriterijumi i u osamostaljivanju pojedinih subdisciplina andragogije. Pro-
ces diferencijacije unutar andragogije bio je prirodan i pozitivan. On je
podstaknut istrazivanjima u pojedinim podrucjima i njihovim ukljucivanjem
u studijske programe univerziteta. Osnovni kriterijum za osamostaljivanje
pojedine subdiscipline jeste odgovaraju¢a suma znanja do koje se dolazi
relevantnim istraZivanjima. Apstraktne konstrukcije, bez realnog oslanjanja
na akomulirana znanja nemaju nikakvu nauc¢nu osnovu. I andragogiji preti
opasnost od preterane parcelizacije, od formalnih deoba koje mogu voditi
njenoj atomizaciji. Proces utemeljavanja andragogije nuzno ée biti obratan
i kretace se u smeru od diferencijacije ka njenoj nau¢noj integraciji. U
andragogiji se oseca potreba nau¢ne sinteze znanja, stvaranja teorijskih
modela koji bi bili validni za sva podrucja andragogije. U odnosu na druge
discipline i nauku u celini, andragogija ne moze izadi sa ,,par¢adima” samos-
talnih i nepovezanih znanja. Sinteza znanja odnosi se i na istorijska i teorij-
ska podrudja andragogije. Kretanje od diferencijacije ka integraciji primetno
je i u drugim naukama i moze se re¢i da ono predstavlja nauénu realnost.
OpsezZnost istrazivackog podrucja andragogije vodi do generiranja osobenih
znanja u okviru pojedinih subdisciplina. Takva raznovrsnost ne umanjuje
znadaj integracije, ve¢, naprotiv, daje takvoj integraciji svojevrsnu
osobenost.

Komparativna istrazivanja, takode, pokazuju da su se i u profesionalnoj
literaturi vodile intenzivne rasprave o odnosu andragogije prema drugim
naukama, a narocito o odnosu andragogije i pedagogije. Za nau¢no uteme-
ljavanje andragogije od sustinskog je znacdaja da se ona oslobodi ropske
potéinjenosti drugim naukama. To se moze posti¢i samo validnim istorij-
skim, teorijskim i empirijskim istrazivanjima. Bilo je i sada jo§ uvek ima
pristalica pozajmljivanja sadrzaja iz drugih nauka. U takvoj poziciji andrago-
giji je zadatak da primenjuje znanja do kojih istrazivanjima dolaze druge
nauke. U takvoj koncepciji andragogija se ne moze utemeljiti kao nauka.
Andragogiji je potrebno da generira vlastita znanja, da ima $ta da ponudi
drugim naukama. Samo na taj nadin andragogija moze da ude u stvaralacku
saradnju sa drugim naukama. Taj proces karakterise interaktivni odnos pre-
uzimanja i davanja kakav je prisutan u savremenoj nauci. Svoju stvaralacku
saradnju sa drugim naukama andragogija moze manifestovati putem inter-
disciplinagnog istrazivanja fenomena obrazovanja i ucenja odraslih.

Analizom smo utvrdili da postoje razli¢ita shvatanja kojoj nauci pripada
andragogija, Sto zavisi od razli¢itih filozofskih pozicija i nau¢nih koncepcija
pojedinih autora. Nase je stanovi§te da andragogija ne pripada nijednoj
pojedinoj nauci, niti je ona ,grana” ma koje nauke, bez obzira kako se
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takva nauka nazivala. Ona je prosto sastavni deo porodice nauka koje
proucavaju vaspitanje i obrazovanje bez ikakve podredenosti ili nadredenos-
ti. Time andragogija izrazava svoju pripadnost porodici nauka o vaspitanju
i uisto vreme zadrzava svoju nauc¢nu samostalnost i u odnosu prema drugim
naukama o vaspitanju i u odnosu prema drugim naukama kojima to nije
glavni predmet proucavanja.
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