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1. ZNACENJE 1 SUSTINA DOZIVOTNOG OBRAZOVANJA

Covje i njegovo drudtvo u toku istorijskog razvoja  oblikovali su
ideje o razli¢itim aspektima Zivljenja i nastojali, sa manje ili vise uspjeha,
da te ideje postanu stvarnost. Neke su ideje, nastajale i ubrzo bile prevazi-
dene, ustupale mjesto progresivnijim koje su potpunije doprinosile unapre-
denju dru$tva i ¢ovjeka. Rijetke su bile ideje koje su zadrale svoj znadaj
1 vrijednost u svim civilizacijama koje &ovjedanstvo poznaje. Takva je ideja
o doZivotnom obrazovanju—i- uéenju. Nju _susre¢emo u svim civilizacijama,
kako u mislima istaknutih pojedinaca (filozofa, vaspitac¢a, politi¢ara, umjet-
nika), tako i u narodnoj mudrosti koja je postajala opsteljudska svojina.
Obrazovanje i ucenje bili su dio ljudskog bitisaunja, uslov ¢ovjekovog op-
stanka i ljudskijeg Zivljenja. To znadi da je doZivotno obrazovanje proizvod
istorije razvoja ljudskog drustva i njegove kulture. Zato neuvjerljivo zvuce
shvatanja koja ideju o doZivotnom obrazovanju proglaavaju novinom, izu-
mom savremenog Covjeka. Takva shvatanja ne odgovaraju istorijskim ¢€i-
njenicama. Rane civilizacije Istoka (Kine i Indije) i Gréke pruzaju podatke
o tome da je ideja o doZivotnom obrazovanju bila sastavni dio filozofske i
vaspitne misli pojedinaca (Konfuéije, Solon, Hipokrat, Platon, Aristotel).
Ciceron je smatrao: »najprirodnije oruzje starosti su obrazovanje i moralne
vrline, Koje, ako se njeguju kroz cio Zivot, ma kako %ivot bio dug, donose
divne plodove«. Kada je zapadna civilizacija za vrijeme epohe humanizma
{ renesanse pocela da se napaja na izvorima mudrosti i kulture Istoka i an-
ticke Grcke, ideja o doZivotnom obrazovanju ponovo oZzivljava, posebno u
mislima socijalista utopista ove epohe (T. Mora i T. Kampanele), cda bi naj-
potpunije bila izraZena u mislima velikog ¢e§kog pedagoga J. A. Komen-
skog (J. A. Komensky, 1966), koji ¢ovjeku odreduje jednake granice »za Zivot
i za uCenje«. Od tog vremena ideje o doZivotnom obrazovanju susre¢emo u
Pedagoskim projektima francuske burzoaske revolucije (1789—1795), kod
socijalista utopista, a posebno kod Ovena i predstavnika pokreta za obrazo-
vanje radnika u XIX vijeku. Pojavom radni¢ke klase na istorijskoj pozor-
nici, kao ¢inioca ne samo politike i ekonomije veé obrazovanja i kulture,
prvi put, na $irem planu, imamo nastojanje da se ideje o doZivotnom ob-
razovanju ostvare. Radni¢ka klasa u dozivotnom obrazovanju vidi sredstvo
koje ¢e joj pomo¢i u ‘stvaranju novog druStva, Pariska komuna i socijali-
sticke revolucije XX vijeka to najbolje potvrduju. Marksisticka misao, izra-
Zena u doprinosu njenih klasika, a naro¢ito misao Lenjina, oznafava novu
fazu u afirmaciji ideje o doZivotnom obrazovanju. Obrazovanje i ucenje.
namijenjeno svima, posmatra se kao uslov, ne samo osvajanja veé¢ i odrza-
vanja socijalisti¢ke vlasti, demokratizacije dru$tva i poboljSanja kvaliteta
zivota pojedinaca. XX vijek donio je kvalitativno novu afirmaciju ideji o
dozivotnom obrazovanju. UmnoZavaju se rasprave o doZivotnom obrazovanju
u oblasti filozofije, pedagogije, sociologije. Konstituise se andragogija, koja
svoje uporiSte nalazi, prije svega, u doZivoinom obrazovanju, Od ideje, na
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oshovu teorijskih i empirijskih istraZivanja, stvara se misuo, koncepeija, ko-
ja, od kako smo udli u drugu polovinu XX vijeka, dobija posebno znacenje
u svim drudtvenim sistemima (kapitalistickim i socijalistickim), u svim zem-
ljama, razvijenim i onima u razvoju, U filozofiji obrazovanja stvara se au-
tentiéna misao o doZivotnom obrazovanju i ona poprima univerzalno obilje-
7je i postaje opsteljudsko dobro, uprkos razlikama u dru$tvenim sistemima
gje takva misao nastaje. Univerzalni karakter ove vaspitne koncepcije je
njezina bitna oznaka.

Savremeni autori (J. R. Kidd, 1969, A. Vladisavljev, 1978, A. Deleon,
1976, B. Suchodolski, 1976), isticu da ideja o doZivotnom obrazovanju nije
nova, ve¢ da ima duboke korijene u razvoju civilizacije, DoZivotno obra-
zovanje svojom sultinom izraZava dijalektiku razvoja drudtva i ovjekovog
Zivljenja. Ono ima, sa vremenskog stanovidta posmatrano, tri dimenzije:
pro8lost, sadas$njost i buduénost. Samo u meduzavisnosti ove tri dimenzije
moguce je potpunije shvatiti njegovu sustinu. Znadi da je doZ%ivotno obra-
zovanje istorijska kategorija, ali isto tako i problem koji zaokuplja savre-
menog Covjeka i jedan od bitnih problema sa kojima ¢e se susretati éovjek
sjutradnjice. Ipak, naSe vrijeme ima neke osobene odlike u odnosu na doZi-
votno obrazovanje, ako se uporeduje sa prethodnim epohama razvoja, One
se sastoje u €éinjenici poveéanih napora svakog dru$tva da se -oZivotvori ide-
ja o stalnom ulenju i obrazovanju, DozZivotno obrazovanje implicite sadrzi
mi§ljenje o obrazovanju za sve, nastojanje da obrazovna dobra postanu svo-
jina ¥to veéeg broja ljudi u svim periodima njihovog Zivota. U medunaro-
dnim razmjerama &ine se napori da se razjasni koncepcija dozivotnog ob-
razovanja. Te napore posebno vr§i UNESCO kao i druge medunarodne or-
ganizacije i agencije. U Sestoj i sedmoj deceniji naSeg vijeka povetao se
hroj rasprava o znaéaju doZivotnog obrazovanja. Intenzitet tih rasprava ni
clanas se ne smanjuje. U tim raspravama wogledaju se razli¢iti idejni i teo-
rijski pristupi, §to zavisi od filozofske orijentacije autora, Ima pristupa obo-
jenih idealisti¢kim gledanjem na obrazovanje i njegovu funkciju u Zivotu
drustva i dovjeka. DoZivolno obrazovanje se shvata kao spasonosni lijek za

sve probleme, ne samo u oblasti obrazovanja ve¢ i u drudtvu i odnosima

medu ljudima. Ako ostavimo po strani takva neprihvatljiva shvatanja, moze
se konstatovati, na osnovu komparativnih analiza, da se u velikom broju
zemalja ¢ine ozbiljni napori da se reformife obrazovanje, baziraju¢i te iz-
njene na koncepciji dozivotnog obrazovanja. I pored takvih napora da se
obrazovanje reformise i demokratizuje, ono je jo§ velikom dijelu ljudskog
roda nedostupno. Otpor doZivotnom obrazovanju pruzaju razlidite drudtvene
snage kojima nije u interesu ostvarivanje ove ideje. Sliéno se deSavalo i u
XIX vijeku kada su vladajuée klase pruZile otpor obaveznom osnovnom ob-
razovanju i to smatrale kao »nepotrebnu rasko$«, To je figurativno izrazio
jedan qd ¢lanova Doma lordova u Engleskoj na poéetku XIX vijeka: »Ako
bi korjlj' znao koliko i &ovjek, ja ne bih mogao biti njegov jahat«, (A. Vla-
disavljev, 1978). U obaveznom osnovnom obnazovanju vladajute klase su
vidjele neposrednu politicku opasnost koja bi dodla od »osvjeSéivanja masac,
$a razvojem tehnike i ekonomije, ekonomski interesi dosli su u suprotnost
sa politickim interesima vladajuée klase. Proizvodnja se najtje$nje povezu-
je sa nivoom i kvalitetom obrazovanja. Takva protivurjeénost je i danas
prisutna i manifestuje se, kako sa pravom isti¢e Vladisavljev, u zahtjevu
ekonomije da se obezbijede radnici visokog nivoa obrazovanja i nastojanja
vladajuée klase da saduva monopol nad znanjem koje joj, sa druge strane,



Covjek i doZivotno obrazovanije

DoZivolno obrazovanje — humanisticke filozofija éovicka

14

i

pruza ¢itav niz preimuéstava u drustvenom i politi¢kom Zivotu, Te protivu-
rje¢nosti su prisutne ne samo u zemljama u razvoju ve¢ i u visokorazvi-
jenim zemljama Zapada. Samo u SAD racuna se da ima blizu 19 miliona
odraslih funkcionalno nepismenih (R. C. Dobbs, 1977), a akcije za rjeSava-
nje nepismenosti organizuju se u tako velikim svetskim metropolama kao
§to je London. U cjelini posmatrano, tamne mrlje na svjetskoj karti pisme-
nosti se, na Zalost, Sire i svijet se krete ka cifri od milijardu ljudi koji jo$
nijesu u$li u civilizaciju pismenih (UNESCO, 1972). Ove protivurjeénosti iz-
medu napora da obrazovanje bude dostupno ¢ovjeku i broja onih koji se ob-
razovanjem ne koriste, naglaSava znacaj dozivotnog obrazovanja, jer u do-
#ivotnom obrazovanju, kako smo naglasili, nedvosmisleno je sadrzan zahtjev
obbrazovanja za sve. Duboke protivurjeénosti o kojima je rije¢ nijesu samo
obrazoyne prirode, veé¢ imaju svoje socijalno i ekonomsko porijeklo.

Svako drudtvo trazi najpogodnije puteve i oblike realizacije ideje o
dozivotnom obrazovanju u saglasnosti sa svojom istorijom, ekonomskim i
kulturnim moguénostima. U tim teZnjama koriste se iskustva i saznanja dru-
gth, naroéito ona do kojih se do$lo u okviru medunarodnih organizacija kao
§to je UNESCO. UNESCO je, posebno od $ezdesetih godina pa dalje, stavio
sebi kao jedan od glavnih zadataka da $iri misao o doZivotnom obrazovanju.
U radu njegovih komiteta, komisija, na generalnim konferencijama, medu-
narodnim simpozijumima i drugim skupovima takve prirode, razja¥njavala
se koncepcija 0 doZivotnom obrazovanju i tako postepeno stvarao misaont
fond koji ulazi u svjetsku riznicu obrazovanja i kulture. U UNESCO-vim
izvorima govori se o doZivotnom obrazovanju i kao principu i keo koncep-
¢tiji. Posebno u medunarodnoj godini obrazovanja (1970) afirmisala se kon-
cepcija dozivotnog obrazovanja. Tome je doprinio rad Medunarodne komisije
za razvoj obrazovanja na ¢&ijem celu je bio poznati francuski politiéar i ja-

—~yni radnik E. For (E. FFaure). Taj rad rezultirao je poznatom studijom Ude-
nje da se bude (Learning to Be, 1972), u kojoj je do tada na najpotpuniji
nadéin objasnjenja koncepcija dozivotnog obrazovanja. No, uprkos ovim na-
porima medunarodne intelektualne zajednice, komparativna prouéavanja po-
kazuju da u vezi sa doZivotnim obrazovanjem jo§ i danas u svijetu postoje
znatne koncepcijske i1 terminolofke neuskladenosti i razlike, Iziskivalo bi
posebnu studiju ako bi se Zeljelo izvrditi produbljenija komparativna ana-
liza shvatanja o doZivotnom obrazovanju. Mi nijesmo sebi postavili takav
cilj; ve¢ cemo se zadovoljiti ukazivanjem na osnovne sli¢nosti i razlike kon-
cepcijske 1 terminoloike prirode koje dolaze do izraZaja u okviru doZivotnog
obrazovanja. Razlike postoje ne samo u pogledu kori§¢enih termina ve¢,
znatno §ire, u shvatanju koncepcije doZivotnog obrazovanja, Komparativnim
proutavanjem moZe se ubvrditi da takve razlike postoje i u kapitalisti¢kim
I u socijalisti¢kim zemljama. One su, kako smo naglasili, rezultat razliéitih
filozofskih pristupa obrazovanju, razli¢itog shvatanja obrazovanja kao dru-
$tvenog fenomena, kao Cinioca razvoja drudtva i ¢ovjeka. Sigurni smo da
¢e takve razlike postojati i u buduénosti i biée odredene ne samo filozofi-
jom ve¢ prirodom i karakterom dru$tvenih odnosa. Posmatrajuci sadasnju
situaciju, proizlazi da je za neke autore doZivotno obrazovanje princip, za
druge sistem obrazovanja, Za treée strategija planiranja politike obrazova-
nja, za ¢etvrte ideologija unutar obrazovanja itd. Takav pluralizam shvata-
nja nije nista neprirodno, niti, rekli bismo, negativno, ve¢ predstavlja 8iru
moguénost da se iz mnodtva shvatanja izdvoji ono 8to je bitno, $to je sus-
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tinski zajednic¢ko i $to prelazi okvire jedne zemlje, drustvenog sistema i nje-
govo ideologije i postaje dio nauke u medunarodnim razmjerama.

: Dozivotno obrazovanje shvata se u uZem i §irem smislu. U nekim ze-
mljama pod pojmom doZivotnog obrazovanja, podrazumijeva se ‘samo onaj
dio obrazovanja koji se stite poslije univerzitetske diplome, Iz takve kon-
cepcije proizlazili su i peaktiéni koraci stvaranja centara za kontinuirano
obrazovanje kao sastavnih djelova univerziteta, posebno u SAD i Kanadi.
U drugim sredinama, posebno u Francuskoj, pod dozivotnim obrazovanjem
podrazumijeva se ono obrazovanje koje je namijenjeno odraslima i koje je
usmjereno na pruzanje druge ili tre¢e Sanse da &ovjek dobije obrazovanje
(J. Dolors, 1973). Ovakvo, uZe, shvatanje doZivonog wobrazovanja ima niz ne-
dostataka koji se izraZzavaju u cjepkanju obrazovanja, pa u .skladu sa tim
u dezintegraciji obrazovanja kao cjeline. U pravu je &¢ehoslovadki autor Ko-
tasek kada se zalaZe da pojam treba razumjeti znatno $ire nego $to sama
etimologija rije¢i to kazuje (Kotasek, 1972). Ne radi se samo o produZava-
nju obrazovanja veé o pravu na obrazovanje svih ljudi, bez obzira na nivo
obrazovanja 1 godine starosti, bez obzira na klasnu, nacionalnu ili neku
drugu pripadnost. Zato mi i zastupamo misljenje o potrebi §ireg shvatanja
koncepcije doZivotnog obrazovanija.

Razlike u shvatanju doZivotnog obrazovanja postoje i kod nekih auto-
ra socijalisti¢kih zemalja, Ima ih koji pod doZivotim obrazovanjem podra-
zumijevau poseban sistem obrazovanja koji se javlja uporedo sa $kolskim
sistemom, porodiénim sistemom i sistemom paralelnog obrazovanija, koji ¢ine
sredstva masovne komunikacije (V. Okon, 1973). Poznati poljski pedagog
Okon ne govori o jedinstvenom sistemu vasplhanja i obrazovamja koji u sebi
ukljuéuje sve oblike obrazovanja namijenjene djeci, omladini i odraslima.
Ovakva shvatanja nijesu u skladu sa Sirim poimanjem doZivotnog obrazo-
vanja. Koncepcija doZivotnog obrazovanja nastoji da obuhwvati sve relevan-
tne €inioce procesa vaspitanja i obrazovanja, formalne i neformalne i tezi
stvaranju jedinstvenog sistema vaspitanja u kome obrazovanje stiéu sve
starosne kategoriie. Tako se koncepcija doZivotnog obrazovanja javlja kao
¢inilac koherencije obrazovnog sistema jedne zemlje. To odgovara ciljevima
koji obrazovanju postavlja socijalisti¢ko drustvo, ciljevima koji su obrazo-
vanju postavljali klasici marksizma. To nikako ne znaéi da unutar jedin-
stvenog obrazovnog sistema ne postojl moguénost za raznovrsnost.

‘Dozivotno obrazovanje ima kao svoje osnovne postulate kontinuitet i
integraciju. Njihovo odvajanje mijenja sliku o koncepciji doZivotnog obra~
zovanja. Su$tina kontinuitebta je u ¢injenici da se Sovjeku sticanje obrazo-
vanja u svim periodima njegovog Zivota, zavisno od potreba, uloga i zada-
taka koje preuzima. Obrazovanje je zalajno za Govjednije Zivljenje u sva-
kom periodu Zivota. Tradicionalno obrazovanje prioritet je davalo djetinj-
stvu ‘i djehmlcno mladosti, polaze¢i od shvatanja da obrazovanje valja da
prlpreml lienost za Zivot. Kontinuitetu se dodaje integracija ¢ija je bitna
sustina u povezivanju svih nivoa i oblika obrazovanja, stvaraju¢i tako ko-
herentni sistem wvaspitanja i obrazovanja jedne zemlje. Vezivanje dozivoinog
obrazovanja samo za obrazovanje odraslih proizlazi iz proste ¢injenice. Sto
je u podruéju obrazovanja odraslih, u teorijskom smislu i prakti¢nim ostva-
renjima, ova ideja najpotupnije razradena. Cuveni Izvjedtaj o obrazovanju
odraslih- u Engleskoj iz 1919, godine zasnovan je na ideji o doZivotnom ob-
razovanju. Teorijska i empirijska istraZivanja izmedu dva svjetska rata o
moguénostima obrazovanja i uéenja odraslih, prodirila su ideju o dozivotnom
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obrazovanju. Sve do polovine ovoga vijeka, a i kasnije, ¢injena je metodo-
lofa greSka u razmatranju suStine dozivotnog obrazovanja vezujuéi ovu kon-
cepciju samo za obrazovanje odraslih. Savremeni autori (A. Vladisavljev,
1978) s pravom istice da je novo shvatanje o doZivotnom obrazovanju poni-
klo na osnovama integracije obrazovanja djece i obrazovanja od-
raslih, stvarajuéi tako jedinstvo sistema i meduzavisnost procesa obrazova-
nja. Integracija, posmatrana sa stanovi$ta sistema, nikako ne eliminie spe~
cifi¢nosti i realizaciju procesa obrazovanja koje proisti¢e iz psiho-fizi¢kih i
socijalnih uslova ufenja i obrazovanja li¢nosti. Naprotiv, koncepcija doZi-
votnog obrazovanja pretpostavlja i uvaZava takve specifidnosti.

Izmedu Sezdesetih i sedamdesetih godina, u okvirima UNESCO-a, do-
lazi do kritickog razmatranja koncepcije doZivotnog obrazovanja. Istide se
da uspjeh ili neuspjeh u obrazovanju odraslih umnogome zavisi od »obima
i prirode nastave i obrazovanja dobijenih u djetinstvu i mladosti« (UNESCO,
1976). To je pomoglo da se potpunije sagleda funkeija inicijalnog obrazova-
nja u integralnoj koncepciji doZivotnog obrazovanja. Kritike koncepcije do-
Zivotnog obrazovanja, izrafene u shvatanju produZavanja obrazovanja, do-
lazile su i iz razvijenih zemalja i iz zemalja u razvoju. Industrijski razvije-
ne zemlje Zapada festo su kriti¢ki isticale da koncepcija dozivotnog obrazo-
vanja ne donosi ni§ta novo i da su one u praksi imale takvo obrazovanje
za generacije. Zemlje u razvoju su prigovorile da je koncepcija doZivotnog
obrazovanja »suviSe raskoSna« za njihove uslove Zivota i da kao takva
znatno viSe odgovara razvijenijim zemljama, Ove kritike dovele su do sa-
znanja, u medunarodnim razmjerama, da se doZivolno obrazovanje ne moZe
posmairati samo u okviru jednog perioda Zivota. Cim obrazovanje prestane
da se posmatra u okviru jednog perioda Zivoba, ono bezuslovno mora da se
transformi§e. Od sedamdesetih godina doZivotno obrazovanje se vidi kao
snaga ujedinjavanja. Na konferenciji ministara prosvete evropskih drZava,
odrzanoj u Bukure$tu 1973. godine, govori se o »ujedinjavaju¢em principu
permanentnog obrazovanja«. Ministri prosvjete afri¢kih zemalja na konfe-
renciji u Lagosu 1976, odreduju osnovno obrazovanje kao »prvi stepen« do-
Zivotnog obrazovanja koji omoguéuje pristup drugim oblicima obrazovanja.
Od ovoga stava ide se jo§ dalje m razmatranju integralnosti doZivotnog ob-
razovanja. Eksperti za predskolsko vaspitanje na konfereciji u sjedi$tu UNE-
SCO-a 1976. godine, istitu da je predskolsko vaspitanje prve faza doZzivot-
nog obrazovanja i zalazu se da se osigura kontinuitet izmedu porodice i in-
stitucija u komuni, s jedne, i pred$kolskih ustanova i $kole, s druge strane
(UNESCO, 1976).

Integralnost doZivotnog obrazovanja prelazi okvire obrazovnih insti-
tucija i sistema obrazovanja i traZi prirodan i logiéki spoj izmedwn obrazo-
vanja i kulture. Obrazovanje moZe dati znadajan doprinos razvoju kulture,
a sa druge sinane ono mora uzeti u obzir kulturne vrijednosti, kulturne
tradicije zemlje u kojoj egzistira i pripremiti ljude da se koriste kulturnim
dobrima koje im dru$tvo stavlja na raspolaganje u toku &itavog Zivota. Tra-
dicionalna .politika obrazovanja, slijedeé¢i etatistiéku logiku, dijelila je obfa-
zovanje ¢ kulturu vje$taékim administrativnim barijerama i na taj natin
doprinijela dezintegraciji ove dvije medusobno zavisne oblasti ljudske inte-
leitualne i estetske aktivnosti, DoZivotno obrazovanje kao nova i integralna
koncepcija prevladava vremensku i prostornu ogranidenost obrazovanja 1
kulture i nastoji da poveZe sve oblike, sredstva i izvore obrazovanja u je-
dinstvenu cjelinu, ciljajuéi da to potpunije doprinese razvoju potencijalno-
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sti i stvarala$tva liénosti, i unapredenju drudtva kao cjeline, Zato se do%i-
votno obrazovanje i javlja kao ¢inilac »koherencije« ne samo obrazovnog
sistema ve¢ obrazovanja i kulture u naj$irem smislu rije¢i, To je logi¢na
posljedica integracije nauke, rada, obrazowanja i kulture, fenomena koji je
sve prisutniji od kako smo u$li u drugu polovinu XX vijeka,

Na osnovu izloZenog ne bismo mogli prihvatiti stanoviste Langrana
po kome, u jednom skladnom sistemu doZivotnog obrazovanja, obrazovanje
u punom smislu podinje poslije perioda 8kolovanja »kada &ovjek postane
predmet sopstvenog vaspitanja i kada je dovoljno motivisan da udi i da se
obrazuje« (P. Lengrand, 1971). Ovaj stav nije nov, veé se sa njim susreée-
mo u mislima danskog prosvjetitelja N. S. Grundtviga u XIX vijeku, koji
je smatrao da pravo obrazovanje (misle¢i svakako na odrasle) poéinje pos-
lije osamnaeste godine. Misao ipak oznaava svodenje orbazovanja na jedan
(iako drugi) period &ovjekovog Zivota. To je u suprotnosti sa integralnom
koncepcijom doZivotnog obrazovanija.

Dozivotno obrazovanje, kako to s pravom istide poljski autor Vroé&in-
ski (R. Wroczynski, 1976), ne mo¥e se razmatrati samo po sebi, kao svoje-
vrsni fenomen nezavisan od razvoja drudtva, nauke i tehnologije, nezavisno
od razvoja postojeéeg sistema obrazovanja, njegove strukture i organizacije,
programske orijentacije, efikasnosti obrazovanija, poloZaja subjekta u proce-
su obrazovanja itd. To sa razloge $to se doZivotno obrazovanje shvata kao
lkonceptualna osnova integralnog procesa obrazovanja i kulture. Svi oblici
I mivoi obrazovno-kulturnog rada ¢ine integralnu koncepr-iju doZivotnog ob-
razovanja.

S\_/fe je viSe autora koji danas shvataju doZivotno obrazovanje i kao
koygepcnui kao princip. Tako sovjetski autor, akademik Darinski, shvata
dozwotno_ obrazovanje i kao koncepciju i kao princip organizacije i struk-
ture vaspitanja i obrazovanja, ¢ije usvajanje pruza moguénost &ovjeku da
u toku ¢ditavog Zivota koristi raznovrsne ustanove za obrazovanje i efikasno
Spoji obrazovanje sa samoobrazovanjem, [Po njemu koncepcija doZivotnog
obra_zova.nja »priznaje ulenje kao normalnu i neophodnu djelatnost &ovjeka
u svim periodima njegovog Zivota i podrazumijeva moguénost i neophodnost
za sve ljude, ma kojeg doba, obnavljanje, dopunjavanje i primenu ranije
prikupljenih znanja i umjenja i stalno Sirenje vidokruga, povetanje kulture,
razvijanje sposobnosti, sticanje strudnosti i usavrSavanje u njoj, sticanje no-
ve struénosti« (A. Darinskij, 1975). Valja ukazati na bitne momente y mi-
saonoj strukturi Darinskog.” Za njega je udenje u svim periodima Zivota ne
samo moguénost, ve¢ i neophodnost Zivljenja savremenog fovjeka ma u kom
dobu se nalazio. Osim toga, prikupljanje znanja ne odnosi se samo na ob-
razovanje veé i na kulturu, ne samo na opSte veé isto tako i na profesin-
nalno obrazovanje i rad.

‘ Shvatanje doZivotnog obrazovanja kao princi
Zaciju s'sltgma obrazovanja i vaspitanja. On se nalazi u osnovi svakog nivoa
obrazovanja, dobija vaZenje regulativa i korelativa svih djelova cjelokupnog
sistema vaspitanja i obrazovanja, U tako ‘organizovanom sistemu, koji uva:
Zava princip doZivotnog obrazovanja obrazovanjem su obuhvaéenj najsiri
slojevi stanovniStva i stvorena moguénost da se zavriavanjem je-
dne faze obrazovanja <&oviek uvlad wu dalje udenje i obrazovanje,
saglasno interesovanjima i potrebama druftva i pojedinaca. Sistem
obrazovanja struktuiran i organizovan na principu doZivotnng obrazovanja
obuhvata sve vrste institucija i organizacija obrazovanja i ulture, Kao leen-
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pa odnosi se na organi-
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cepcija doZivotnog obrazovanja oznagava sistematsku i sa jasnim ciljem us-
mjerenu obrazovnu i samoobrazovnu aktivnost. To nije apstraktna koncep-
cija ve¢ Zivotvorna misao koja malazi svoje ostvarenje u konkretnom siste-
mu drustvenih odnosa. Na obrazovanje se gleda kao na dugoroan proces
koji se ostvaruje u etapama, prema moguénostima datog drustva, i prema
tome kako jedno drudtvo bude ekonomski i kulturno napredovalo. Bilo bi
velika zabluda shvatiti da prihvatanje koncepcije doZivotnog obrazovanjau
jednom drustvu znaédi istovremeno i njeno oZivotvorenje. Da doZivotno ob-
razovanje postane stvarnost za najlire mase jednog dru$tva, potrebni su og-
romni materijalni i intelektualni napori, potrebna je, prije svega, izmjena
stavova i mentaliteta ljudi, njihovih tradicionalnih shvatanja o ulozi obra-
zovanja u Zivotu drudtva i fovjeka, Kada se prihvati koncepcija doZivotnog
obrazovanja, valjalo bi da svako dru$tvo nade, opredijeli se za najpogod-
nije puteve njenog woZivotvorenja, uvaZavajuéi bliZe i dalje ciljeve drust-
venog, ekonomskog i kulturnog razvoja. Posebno je znafajno naéi razumnu
ravnotezu izmedu ideala koje nudi ova koncepcija i stvarnih moguénosti
njenog oZivotvorenja koje su uslovljene moguénostima dru$tva u pojedinim
etapama razvoja. No, u isto vrijeme, ostvarivanje koncepcije dozivotnog ob-
razovanja bice u funkciji razvoja drugtva, jedna od njegovih pokretackih
snaga. U meduzavisnosti dru$tva i dozivotnog obrazovanja ogleda se dija-
lektika druStva i ljudskog mi$ljenja. Apstraktno razmatranje  dozZivijenog
obrazovanja, nezavisno od polititke i ekonomske' struktiure jednog drudtva,
doprinosi konzerviranju tradicionalnog, odriavanju odnosa koji su prevazi-
deni razvojem nauke, doprinosi zamagljivanju klasnih suprotnosti koje sei
koje ée se jo§ za dogledno wrijeme manifestovati u oblasti vaspitanja i ob-
razovanja dopirnosi potiskivanju oslobodilatke funkcije koju u sebi sadrii
obrazovanje, kako u odnosu na dru$tvo kao cjelinu, tako i u odnosu na os-
lobodenje &ovjelsa kao li¢nosti i stvaranje uslova za njegovo Covjeénije Zi-
vljenje. ’
Iako koncepcija doZivotnog obrazovanja kao intelektualni proces &o-
vjeka ima univerzalno znadenje, njezino ostvarivanje karakteri§e pluralizam
pristupa i rjeSenja u svakoj zemlji. Takav pristup, s druge strane, bogati
koncepciju kao misao o obrazovanju i ¢ini je Zivotvornijom. Cini nam se da
je u pravu francuski autor Svarc (B. Schwartz, 1974), kad kaZe da u -ostva-
rivanju koncepcije doZivotnog obrazovanja postoji isto toliko mnogo rjede-
nja koliko ima i zemalja. Ono $to je zajednitko za sve zemlje jeste zah-
tjev da obrazovamje treba da ¢ini koherentnu cjelinu sa zivotom svake zem-
lje, njenom istorijom, kulturom i dru$tvenim odnosima u cjelini. Jedan dio
gradanskih autora (ekonomista, sociologa i pedagoga) testo previdaju klasne
dimenzije orbazovanja, traZe demokratizaciju obrazovanja, izmjenu u struk-
turi obrazovnog sistema, a da se ne dira u postojete drustvene odnose. Po-
znati su stavovi marksistickih autora da svaka transformacija vaspitanja i
obrazovanja ima socijalne i ekonomske okivre i da kvalitativnih izmjena
obrazovanja nema ako te promjene ne teku paralelno sa promjenama u dru-
§tvu, Male promjene koje se vrie unutar obrazovanja neposredno se apsor-
buju u postoje¢i sistem i ne doprinose bitnoj izmjeni druitva i ovjeka, Ova
opasnost prijeti svakoj zemlji bez obzira na njezinu dru$tvenu strukturu.
Iako se doZivotno obrazovanje oznalava i kao princip koji-je u osnovi
svih nivoa obrazovanja, prema nekim autorima (H. Janne, 1974, A. Vladi-
savljev, 1978), ovaj princip se nalazi medu ostalim pricipima vaspitanja i
obrazovanja. Tako belgijski autor (H. Janne) navodi sljede¢e principe: jedna-

DozZivotno obrazovanje — humanistitka Ffilozofija Covjeka

19

=

kost pristupa, permanentnost obrazovanja, princip orijentacije i vodenja,
princip samoupravljanja, princip jednakostl u odnosu na pol, rasu, socijalnu
i nacionalnu pripadnost, princip mobilnosti uéenika i studenata, On ¢&ini po-
kusaj teorijske razrade ovih principa. U toj razradi H, Zan ispoljava uskost
gledanja u odnosu na doZivotno obrazovanje. Po njemu su$tina principa per-
manentnosti sastoji se u obezbjedivanju prava da svaka individua u ma koje
vreme Zivota, poslije perioda obaveznog f£kolovanja, ima moguénosti da na-
stavi obrazovanje, dopunske studije, prekvalifikaciju ili studije opsteg i kul-
turnog razvoja (H. Janne, 1974). Zan, zna&i doZivotno obrazovanje locira po-
slije perioda obaveznog Skolovanja, §to je, kako smo vidjeli, u protivurje¢-
nosti sa shvatanjem integralnosti ove koncepcije i principa. Ako se doZivot-
no obrazovanje shvata i kao princip organizacije sistema vaspitanja i obra-
zovanja, onda i taj princip ima znalenje integralnosti i ne moZe se svoditi
samo na vremenski »kontinijum«. On implicite u sebi sadrZi i obrazovanje
z4 sve i jednaki pristup obrazovanju bez obzina na socijalnu, klasnu i naci-
onalnu pripadnost i aktivnu participaciju u procesu uéenja i obrazovanja.
To znadi da ovaj princip ne moZemo izjednaditi sa ostalim zahtjevima kako
to éini H. Zan.

I sovjetski i poljski autori razmatraju principe obrazovanja i medu
njima ubrajaju i princip permanentnosti. Tako sovjetski autor A. Vladisav-
ljev nabraja sljedete principe i pravila doZivotnog obrazovanja: princip cje-
lishodnosti, princip individualnog obrazovanja, princip permanentnosti, prin-
cip sistematiénosti, kaoi pravila centralizacije, suboptimizacije i pravilo ja-
vljanja sa malom vjerovatnotéom (A. Vladisavljev, 1978), Sam autor uvida
da navodenje principa permanentnosti medu ostalim principima moZe izgle-
dati éudno u kontekstu koncepcije doZivotnog obrazovanja, On se. ipak za to
opredjeljuje, prihvatajuéi misljenja i nekih drugih autora. Vladisavljev ne

.dvoji princip sistema obrazovanja od principa nastave sa njihovim didak-

tickim i metodi¢kim znalenjem. I u ovom sluéaju smatramo da nema teo-
rijskih opravdanja izjednatavanje doZivabnog obrazovanja kao principa sa
ostalim principima -organizacije sistema nastave i udenja.

Interesantna je misao i pristup francuskog autora Svarca (B. Schwartz)
o doZivotnom obrazovanju. Za njega je doZivotno obrazovanje ideja zasno-
vana na materijalnoj, borbenoj i prakti¢noj tradiciji. DoiZvotno obrazovanije,
smatra Svarc, je proces integracije svih faza obrazovamja u stvarnom pro-.
storno vremenskom kontinijumu, primjenjujuéi pri tom niz sredstava (ma-
terijalnih, ljudskih i institucionalnih) koja ovu integraciju ¢ine moguéom (B.
Schwartz, 1974). To nije, misli Sva)rc, toliko novi set ciljeva koji se postav-
Ijaju obrazovanju koliko sveukupno oblikowvanje strategija i nijhova prim-
jena da bi se postigli ciljevi obrazovanja. Ukljuéivanje borbenosti kao ¢ini-
oca dozivotnog obrazovanja, po autoru, ima za cilj kritiéko razmatranje i
ocjenjivanje principa tradicionalnog vaspitanja i obrazovanja kako bi se
mobilisgio javino mnjenje za njegovo mijenjanje. Borbenost u ostvarivanju
koncepcije doZivotnog obrazovanja nedostaje mnogim sredinama i drustve-
nirn strukturama. U tome postoje znatne prepreke i iskrsavaju protivurjeé-
nosti. Prakti¢ni aspekt doZivotnog obrazovanja odnosi se na oblikovanje pla-
na djelovanja i wnjegovo ostvarivanje. To dozvoljava biranje onih koraka
koji ¢e biti naga buduénost, sutradnjica. Uvazavajué¢i €injenicu da je za mno-
ge sredine doZivotno obrazovanje viSe utopijska vizija nego konkretna stvar-
nost, plan koji ima realne izglede za ostvarenje, Svarc mu predvida svjet-
liju buduénost smatrajuéi da ¢ée 2000. godine, a mozda i prije, doZivotno
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qbrlazg)vanje posta.t_i normalna praksa, da ée se prosto podrazumijevati kada
f? caze (l)br.az-ovanj_e da e to odnosi na doZivotno obrazovanje. Postoje va-
Janvl raz ozi za prihvatanje ovakvih stavova koji ukazuju da se krece I
drustvu doZivotnog obrazovanja i uéenja. o e
U koncepciji 7i i i i
U pravu su o-nip éJuto(i?zz]\_;,(,)trSl?:%w(;ki"?gzol\;)a}?rg)akg'litqat'?drednlca j.e. kontinuitet.
(I;Inenski kontinuitet veé¢ da kontinui;:et obuhv;talsilclliléndoasttoi r(;llilsétsamo re.
inu. Iako Zivot djeteta i %ivot odraslog oznad j litetn o o
to, kal_co sa_pravom ukazuje Svare, Ziv%t éovjeei:]aajs: i\gigcl)(\yiilt?:édt?lii i
aspgktl'ma.lecnost je nedjeljivo bide koje u svom rastu, razvoiu i na g"e‘filtl)n
vanju izrazava kontinuitet. Biologki i psihiéki elementi, 2ivota] (‘:ov'ekp *1;
nedjeljivi. Obrazovanje sa svojom organizacijom i sadrZajima valja] daa prZ-
vazﬂazlh(_iosad'aénju "'cradicionalnu diobu. Uloge koje ispunjava dijete i odrasli
Islu.;*z;\tz lgﬁi ali u 'njlhov;om preuzimanju i izvrSavanju uspostavlja se konti-
uitet. azovanje valja da doprinese povezivanju razli¢itih aspekata %i-
vota, da doprinese prevazilaZenju neprirodne podjele medu njima. U ovom
kon.tekstu .koncepcija doZivotnog obrazovanja doprinosi izgr-adivaﬁ'u shva-
tan]a'totahteba fenomena prirode, drugtva i duhovnog svijeta éovjeljta 1 za-
laganje za lpc.Jsmatranje obrazovanja kao cjeline doprinosi odstranj.ivanju
pc_)dreden9st1 i nadredenosti medy pojedinim nivoima i oblastima obrazova-
nja, dvgpryno:m otvaranju obrazovnih institucija za sve bitnije aspekte ljud-
skog .z'lv]?enja. I_Jvkontekgfcq kontinuiteta obrazovanja, valja naglasiti da se
ne mijenja samo covjek u toku mjegovog Zivota, veé da se promjene takode
des_avaJu u cov'Jekovoj okolini, kako onoj profesionalnoj, tako i onoj socijal-
noj. Ove promjene primoravaju ¢ovjeka da stalno usvaja i osvaja nova zna-
nja, l(_ako ona potrebna za obavljanje funkcije rada, tako i ona potrebna za
vréen]ve socijalnih funkcija i realizacije vlastitog Zivota. U tom okviru ja-sxqo
se uocava m_e'(‘iuzavisnost inicijalnog obrazovanja i onog “obrazovanja lkoje se
s_tvlce u kasnijim periodima Zivota, Izmjene u kulturnoj sredini primoravaju
hcn_os‘t ne samo da usvaja nova znanja i informacije veé da procjenjuje. i
reyld_lra kulvt_urne stavove i modele, da preispituje nacine Zivota. Tako, pod
ut1§a3em doZivotnog obrazovanja mijenja se i sredina (radna i kulturna{) ali
se 1§tovremeno mijenja i liénost. Ove promjene su meduzavisne, Jedan’ od
})1‘?r_uh zadataka dozivotnog obrazovanja jeste da pomogne ljudima da uspje-
Snije o'b.avljaju svoje uloge, da su u toku sa promjenama. Ove uloge, kao
$to je 1s'takn-uto, su razlidite u djetinjstvu, adolescenciji, odraslom i s£arom
dobg, f‘h medu njima postoji kontinuitet i integracija. Kvalitet zivota u je-
an]'ZIVOtan fazi umnogome odreduje kakav ée sivot Zivjeti ¢ovjek u na-
redn{m fazama. Tako isto i inicijalno ili neko drugo obrazovanje utide i od-
redu?('e kakav ¢e biti kvalitet obrazovanja i stepen obrazovnih interesovanija
kasnije. Svaki period tovjekovog Zivota valja da ima dobrobit od kontinti-
ranog obrazovanja. Insistiranje na kontinuitetu ljudske li¢nosti nikako ne
znadi da su faze razvoja (djetinjstvo, adolescencija, odraslo doba) identigne.
Kontinuitetz nikako ne znaéi identi®nost, Do%ivotno obrazovanje ima zadatak
d.% omoguéi raznovrsnost uéenja i obrazovanja kako bi se zadovoljile speci-
fitne potrebe u pojedinim periodima Zivota ¢ovjeka. Osnovni post.ulat dozi-
votnog obrazovanja izraZava svoju sudtinu u specifiénim odgovorima u zado-
voljavanju obrazovnih potreba ¢ovjeka. Kontinuitet u obrazovanju ne znadi
samo imput za naredne faze obrazovanja i Zivot, veé¢ ima i povratni uticaj
na pojedine nivoe obrazovanja. U medunarodnim razmjerama primjetan je
uticaj koji obrazovanje odraslih svojom funkcijom i fleksibilnom organiza-
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cijom vr8i na obrazovanje mladih i doprinosi da se prevazidu tradicionalna
shvatanja obrazovanja izraZena ustavuda je ono priprema za Zivot, U pra-
vu je Langran u svojoj tvrdnji da nije razumno govoriti o dobu vaspitanja
i obrazovanja, jer je to po koncepciji doZivotnog obrazovanja naéin Zivlje-
nja, natin da se opstane u svijetu (P. Lengrand, 1971). DoZivotno obrazova-

'nje neki americ¢ki autori (T. M. Hesburgh, P. A. Miller, R. Wharton, 1974)

oznatavaju i kao stil obrazovanja. Po njima ovaj novi stil obrazovanja je
viSe orijentisan na li¢nost nego na instituciju. Oni odbacuju shvatanje da je
formalno uéenje namijenjeno samo mladoj generaciji, ve¢ da je ono u 0sno-
vi doZivotni proces. Najgore jee ono obrazovanje, smatraju ovi autori, koje u
li¢nosti stvara uvjerenje da ona, kada zavr$i formalno obrazovanje, zna sve
§to joj je potrebno za rad i Zivot. Jedan od velikih ciljeva doZivotnog ob-
razovanja jeste razvijunje radoznalosti kod Tiénosti na svim etapama razvo-
ja, radoznalosti koja ée podsticati ljude, izazivati kod njih Zelju da dalje
ude i obrazuju se, razvijati razumijevanje i uévrgéivati stavove da obrazo-
vanje mora da bude kontinuirano, tj. da bude doZivotno. U tom kontekstu
postoji u mnogim sredinama poistovje¢ivanje obrazovanja sa Skolovanjem.
U skladu sa tim javlja se tendencija produZavanja Skolovanja i $to duzeg
zadrZavanja u instituciajma za obrazovanje. Ovakav model mi$ljenja je u
suprotnosti sa koncepcijom doZivotnog obrazovanja koja formalno gkolovanje
posmatra samo kao jednu epizodu u doZivotnom obrazovanju. To nikako ne
znaéi da koncepcija doZivotnog obrazovanja negira ili omalovaZava obrazo-
vanje koje se dobija u formalnim institucijama. No, isto tako, koncepcija
doZivotnog obrazovanja isti¢e znafaj onoga obrazovanja koje se ne dobijau
formalnim 3kolskim institucijama, kao i onog obrazovanja koje se dobija
samostalnim radom — samoobrazovanjem. Cijl je da se oblikuje integralnai
autenti®na obrazovna koncepcija koja ¢ée kombinovati intelektualnu rado-
znalost sa stvaraladkim iskustvom pojedinaca, da se oblikuje koncepcija ob-

‘ razovanja koja ¢e dati produbljenije znadenje funkeiji obrazovanja u stva-

‘ranju kvalitela Zivota &ovjeka. MoZemo zakljuditi da u koncepeiji doZivot-
nog obrazovanja integralnost i kontinuitet idu ruku pod ruku.

DoZivotno obrazovanje shvaleno kao integralna koncepcija ne znadi
prosto produzavanje obrazovanja poslije perioda formalnog S$kolovanja, nifi
samo mehani¢ko i organizaciono povezivanje obrazovanja mladih i obrazo-
vanja odraslih, ve¢ znatno viSe od toga. TraZi se ne samo transformacija
postojeteg sistema u organizacionom smislu veé prevladavanje dihotomije i
uspostavljanje stvarala¢kih veza u lancu kontinuiteta obrazovanja, Promjene
pretpostavljaju drugaciji odnos prema istraiZvanjima fenomena obrazovanija,
prestruktuiranje, modifikovanje, a moZda i napustanje pojedinih vaspitnih
teorija. Koncepcija doZivotnog obrazovanja zalaze se za uspostavljanje i ho-
rizontalne i veritkalne povezanosti u sistemu i procesu obrazovanja, Su$tina
horizontalne povezanosti sastoji se, prije svega, u obuhvatanju obarzovanjem
§to ve¢eg broja ljudi, u programskom i organizacionom povezivanju, a su-
§tina vertikalne povezanosti sastoji se u proSirivanju obrazovanja na d&itav
period Covjekovog Zivota. Ima autora (J. Kotasek, 1972), koji zastupaju tezu
da ¢e doZivotno obrazovanje doprinijeti koheziji drustvenih stratuma i ima-
ti uticaj na socijalnu struktfuru jednog dru$tva, Sa ostvarivanjem koncep-
cije doZivotnog obrazovanja razlike izmedu radniféke klase i inteligencije ‘e
sve viSe nestajati. I tako dok je u ranijim fazama razvoja kapitalizma, a i
danas je jo§ uvijek, obrazovanje &inilac socijalne diferencijacije, u buduéem
razvoju socijalisti¢kog drustva obrazovanje ¢e sve vife doprinositi socijalnoj
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le no valja da bude dijalektidkod i
. : u dijalektickoj inter-
gogizz]zo'fgogz%o;g:;;vda;jbude njegov sastavni dio. Tako ostvarenje korjlcepci;'e
votr : a pomaze da obrazovanje od stati¢ i
namicni proces, da gubi pripremni karakter j j Cin Tivots sxviemo.
cnl L pri i er 1 postaje nadin Zivota savr -
nog covjeka. Ono postaje vitalni dio svih &ovj i i ar
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i" Zelja za sakupljanjem diploma ka
kontekstu nestaée i elitistidka funk

iti_i meritokratski karakter obrazovanja
obitna oznaka druStvenog statusa. U tom

cija obrazovanja i suprot i
ronte st tal _ : : protnost izmedu ob-
vanja za Siroke slojeve naroda i obrazovanja za »izabranec. Koncepcija

f:;(z)\‘;c;g;zg (c;grazoyanja unosi izmjene u polozaj li¢nosti unutar procesa ob-
. pasivnog primaoca &injenica i inf ija &ovj
an] d p : rimaoc ormaclja covjek ée sve vise
ggi‘;azjoatl gktlvr'n.s-ub]ekt i biti odgovoran ne samo za oblikovanje politike
vanja ve¢ i za realizacii g j jsi i
s Ju procesa obrazovanja u najSirem  smislu
Ponikla u okviru rasprava o obra
nog obrazovanja, kako je danas shvata
nie . . .
S;m:;:zgra_dlgamlu obll‘azovn(?g sistema koji je ogranidavao obrazovanje
S 1jué:l)iemo mc{adosltl, ¢ak i onda kada je omoguéavano dodatno obrazo-
ma u odraslom dobu, U koncepciii Zi ]
anj ma 1 ' . pclji doZivotnog obrazo j ¢
nje 1 razvoj liénosti nalaze se i iji.Bi romsepei
L u interakciji.Bitno mjest j
zauzima li¢nost i njen razvoj ij Corells 1omh fconcepelil
J. Prema Kareliju (M. B. C i
r . . B. Carelli, 1976), sve kom-
s;(r)ls%r}latr(leootk.)razovne akgl]e valja da budu kombinovane i usm,jeren()e, na razvoj
St1 za samoucenje li¢nosti, Tako je i j
: E . 0 uéenje i obrazovan j
na dimenzija Covjekovog Ziv ionn o, Stal-
ota u svakom njego i j
Belgijski autor Zan (H. J o cielolcione. ohraniyola
- Janne, 1976) smatra da cj j
n (I : jelokupno obrazovanie
:vgos'ebncv)t'or.lo namijenjeno omladini, valja da bude oblikovano tako da]u,
obr?;;Jo sustini 'If‘askme sa s"lcgrom tradicijom $kolovanja, sa starim pristupoin
opran Valiljl‘l..l o se, razumije se, odnosi i na univerzitet, gdje tradicija ima
dub e korijene. Od_ skol;klh institucija u cjelini ofekuje se da 'oblikuju
s a .oxlz{e i mot.{\‘/lsu hénostl., osposobe ih da ude u toku ¢itavog Zivota. Po
Civp; oém?epcm obr:azo.vanje_ se ne obavlja samo u okviry §kolskih institu-
u]a, v?:l' Je sa;ha\(m dio _sv1»}.1“1]udskih aktivnosti ma gdje se one deSavaju:
u pog?l lckl;' r»a r}'clj organizacljl, druStvenoj organzaciji, u slobodnom vreme-
n'Lle" b.110 1 tlraglicno za koncep.mju doZivotnog obrazovanja ako bi obrazova-
ténd 1((:”pre c:crqlna}ntno ograniceno i »zatvoreno« u okvirima S$kole. Takve
! e‘nblqevpos oje i u kaptzahstlckim 1 u socijalistickim zemljama i sa njima
§te anf'lz jeZno moramo :s.uocavatl. Obrazovanje u gkolskim institucijama, vje-
dac 1 se bovezuje sa Zivotom putem didaktidkih sredstava ‘ ’
odvojenu od- Zivota, a obrazovanje od svijeta rada :
vec se u oStrom vidu ispoljila jo¥ u 19. vijeku u za
g?a o};x(;z;z%vanjed bvud(tze1 pot\ii}elzano sa Zivotom. Koncepcija doZivotnog obrazova-
, no od sezdesetih godina pa dalje, ul j ivurj
: p . Se 3 » Ukazuje na ove protivurjednosti
i bra.le n(invc).ogod-n13e puteve za njihovo prevazilaZenje. Bitan doprings kon-
cepcije dozivotnog obrazovanja, ogledate se u reintegraciji obrazovanja i

zovanju odraslih, koncepcija doZivot-
mo, 1ma svoje fundamentalno znade.-

Sto &ini Skolu
Ova pojava nije nova
htjevu radnitke klase
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kulture u stvarni Zivot, istiCué¢i ne samo drustvenu veé i individualnu od-
govornost za obrazovanje. Ako se to desi, to ée biti revolucija u obrazova-
nju i preokret u ljudskom miSljenju koja ¢e doseéi do temelja onih drus-
tava zasnovanih na potroSadkim odnosima 1 mentalitetu, Zato su u pravu
oni -autori, kao $to je Italijan E. DzZelpi (E. Gelpi, 1979), koji istidu da kon-
cepcija doZivotnog obrazovanja nije idejno neutralna. DzZelpi jasno isti¢e da
svi medunarodni koncenzusi postignuti u vezi sa doZivotnim obrazovanjem
vode nas do ovog zakljudka. Zato je uvijek umjesno postaviti pitanje kakvi
su ciljevi ostvarivanja politike doZivotnog obrazovanja, da li ée njihovo os-
tvarivanje dovesti do pobolj$anja obarzovanja i uslova Zivota radniéke kla-
se ili ¢e oni omoguéiti veéu represiju i na taj naéin porobljavati ljude, ka-
ko u svijetu rada tako i u slobodnom vremenu. Prihvatajuéi tezu da doZi-
votno obrazovanje idejno nije neutralno, jer je sastavni dio drudtva u kome
se ostvaruje, msilimo da pretjeruju oni autori (J. A. Simpson, 1972) koji za
doZivotno obrazovanje kaZu da je ideolo$ki pokret. Obrazovanje u svakoj
sredini izrazava ideologiju vladajuce klase. Da parafarziramo Marksa: misli
vladajuée klase u svakoj eposi bile su vladajuée misli. U ovom smislu valja
i razumjeti tezu da koncepcija doZivotnog obrazovanja, a narolito politika
i strategija njenog ostvarivanja, nijesu idejno neutralni. Tako ce, kako smo
ranije naglasili, ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja nositi obi-
ljezje svake druStvene strukture, ipak, u okviru nje, u medunarodnim raz-
‘mjerama, stvaraju se op$te teorijske vrijednosti koje postaju opSteljudska
svojina, prelaze granice jedne zemlje 1 ulaze u riznicu naudne misli o vaspi-
tanju i obrazovanju. U ranijim istorijskim epohama ideje o doZivotnom ob-
razovanju vezivale su se za pojedine mislioce (filozofe, pedagoge, sociologe),
dok je odlika danasSnjeg vremena u tome da se te ideje ne vezuju samo za
-jednu li¢nost, jednu zemlju ili samo za jednu medunarodnu organizaciju.
Sistem lkomunikacija i kanali Sirenja znanja su danas takvi da ideje brzo
postaju svojina istrazivada i prakti¢ara mnogih zemalja. Takode treba istaci
da zasluga za istraZivanje ¢inilaca doZivobtnog obrazovanja ne pripada samo
pedagogiji i andragogiji kao naukama koje proutavaju vaspitanje i obrazo-
vanje, ve¢ i drugim naukama, a posebno psihologiji, antropologiji, ekono-
miji, istoriji, filozofiji, ekologiji, gerontologiji itd. Koncepecija doZivotnog ob-
razovanja i politika i strategija njezinog ostvarivanja, veoma je pogodna za
interdisciplinarno proudavanje. Druge nauke pruZaju dragocjenu pomoé¢ na-
ukama o vaspitanju.

Komparativna prouavanja koncepcije doZivotnog obrazovanja poka-
zuju da danas u svijetu postoje i znatna terminolo¥ka neslaganja. Ona su
rezultat, prije svega, dva ¢&inioca: razlititog pristupa i videnja obrazovanja
kao fenomena bitnih za razvoj drudtva i ¢ovjeka i drugo, razlike su rezul-
tat jezi€kih naznovrsnosti i jezi¢kih barijera. U dosadadnjim razmatranjima
mi smo koristili termin doZivotno obrazovanje, To ¢emo ¢&initi i u sljedeé¢im
djelovimna ove studije. U nekim naSim ranijim radovima (D. Savitevié, 1975,
1979) koristili smo termin permanentno obrazovanje, Termin »permanentno
obrazovanje« najviSe se koristi u francuskim (educatione permanente) i ju-
goslovenskim izvorima, a u posljednje vrijeme i u poljskim (educacia per-
manenta) i ruskim (neprerivnoe obrazovanie) izvorima. U ngleskom jezié-
kom podruéju koriste se dva izraza: doZivotno i kontinuirano obrazovanje
(lifelong education i continuous education). Autori u engleskom jeziékom
podruéju cesto istiéu da je dosta teSko prevesti i u engleski jezik uklopiti
francuski termin permanentno obrazovanje, pa zafo, kada se odlude, koriste
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?riginalni ﬁrapcuski izra; education permanente. Slitan termin koristi seiu
span§1<om J(.E‘Zlku (education permanente). Interesantno je da Japanci koriste
termin »s?clqalno obrazovanje«. Istina je da se ovaj termin u Japanu koristi
kada se z.eh‘da se ozna¢i ona aktivnost koja je namijenjena obrazovanju
odraslih l;udl. IzvrSena analiza vidljivo ocrtava terminologke razlike, No
one u sebi sadre i koncepci_jske razlike, a neke od njih smo pomenuli u
prethodnim razmatranjima. Citaocu dugujemo razloge zasto smo se opredi-
jelili za termin »doZivotno obrazovanje«. Iako nemamo posebne objekeije
ako se termin »permanentno obrazovanje« i »do¥ivotno obrazovanje« koriste
kao sinonimi, naizmjeniéno, ipak mislimo da ovaj drugi potpunije izraZava
sustinu ove kljuéne obrazovne koncepcije, Termin »permanentno obrazova-
nje« ne izraZava sve dimenzije kontinuiteta. U njemu je naglafen uglavnom
vremenski kontinuitet, koji za neke autore poéinje, kako smo iz analize Vi-
djeli, poslije osnovne, za druge poslije srednje Skole, a za trete poslije za-
vrienog univerzitetskog obrazovanja. Termin »do¥ivotno obrazovanje«  is-
kljutivo ne vezujemo samo za jedan nivo obrazovanja, niti odredujemo nje-
gov potetak poslije osnovnogkolskog ili visokokolskog obrazovanja, kako to,
kao §to smo pokazali, ¢ini jedan broj autora. Isto tako doZfivotno obrazova-
nje ne izjednadujemo sa obrazovanejm jedne starosne kategorije (mladi ili
odrasli) jer se ono, kako smo pokazali, odnosi na sve nivoe obrazovanja i
na sve starosne kategorije, To je implicite sadrfano u samom pojmu dozi-
votnog obrazovanja: vaspitanje i obrazovanje po¢nije od najranijih dana i
traje do kraja Zivota, To su bitni razlozi za$to smo se u ovoj studiji opre-
dijelili da koristimo termin »doZivotno obrazovanje«.

U dosada$njim razmatranjima mi smo analizirali koncepciju doZivot-
nog obrazovanja. Citaocu, takode, dugujemo odgovor $ta mi u stvari pod-
razumijevamo pod doZivotnim obrazovanjem, iako se taj odgovor mo¥e na-
slutiti 1 iz dosadaSnjih analiza. Pod doZivotnim obrazovanjem podrazumije-
vamo filozofiju obrazovanja, misao o obrazovanju, obrazovnu koncepeciju ko-
ja se odnosi na cjelokupno vaspitanje i obrazovanje bez obzira na njegov
nivo i starosnu strukturu obuhvaéenih subjekata. Skloni smo da prihvatimo
tezu Deleona (A. Deleon, 1976), da je doZivotno obrazovanje i filozofija i ob-
razovna strategija, iako bi bilo cjelishodnije reé¢i da je doZivotno obrazova-
nje i koncepcija i princip organizacije sistema vaspitanja i obrazovanja. U
tom. smislu prihvatamo da govorimo o doZivotnom obrazovanju kao princi-
pu. DoZivotno obrazovanje ne shvatamo kao apstraktnu misao, koncepeiju,
ve¢ kao plansku i sistematsku aktivnost na usvajanju znanja, umjenja, i
navika u svim periodima ¢ovjekovog %ivota, Ono je dio filozofije obrazova-
nja i odnosi se na ukupan proces vaspitanja i obrazovanja, samovaspitanja
i samoobrazovanja. Kao §to smo pokazali u dosadaS$njoj analizi, doZivotno
obrazovanje ima opSteljudske vrijednosti i prelazi granice jednog drustva,
socijalne sredine i kulture, U praktiénoj realizaciji ova koncepcija nosice
obiljeZje stanja i socijalnih odnosa datog dru$tva. Ona se javlja kao pokre-
tatka snaga razvoja drustva i ¢&ovjeka.

2. DOZIVOTNO OBRAZOVANJE — SASTAVNI DIO
HUMANISTICKE FILOZOFIJE COVJEKA

Komparativne analize pokazuju da je doZivotno obrazovanje u dosa-
dadnjim teorijskim istraZivanjima prete#no posmatrano sa stanoviita naugne
i tehni¢ke revolucije, sa stanovista tehnitkog i tehnoloskog razvoja i njihove
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ekonomskg koristi, doprinosa doZivotnog obrazovanja stvaranju »drustva
blagos’t_ama_«, a znatno manje sa stanovista fovjeka, njegovog ocovjedenja i
obogadivanja njegovog unutrasnjeg Zivota, kao osnove za sreéuy Sovijeka 1
njegovo ljudsko dostojanstvo. Ovakav pristup moZemo oznaditi kao ekono-
rjrp'sfciéki i tehnokratski i sa njim se susre¢emo u velikom broju zemalja bez
obzira na njihovo dru$tveno uredenje. Takav pristup je nedijalektidki i jed-
nostran i njegove korijene nalazimo u arsenalu gradanske misli o drudtvu i
obrazovanju, ali ta misao, na Zalost, zapljuskuje druStva sa socijalistitkom
drustvenom orijentacijom. Takav pristup doZivotnom obrazovanju zapostav-
lja ¢ovjeka kao filozofsko i socijalno bi¢e, njegove mnogostruke veze sa ra-
dom i drudtvenim aktivnostima, njegov ljudski dignitet. Sa filozofskog sta-
novidta posmatrano, doZivotno obrazovanje je orijentisano ili bismo Zeljel
da bude orijentisano prema ¢tovjeku, njegovoj ljudskoj sugtini i njegovom
razvoju, a ne prema stvaranju »upotrebljive«, pa ¢ak ne i samo produktivne
radne snage. Cesto se u raspravama, i u socijalistickim zemljama, susreée-
mo da su bitni zadaci doZivotnog obrazovanja stvaranje kvalifikovane rad-
ne snage. U toj koncepciji ¢ovjek i dalje ostaje »radne snaga« bez obzira
da li je takva »snaga» u sluZbi privatnog kapitala ili birokratizovane dria-
ve. Ako koncepciju doZivotnog obrazovanja prihvatamo kao dio humanisti-
¢ke filozofije ¢ovjeka, onda u njenom sreditu je Covjek, jer je on, kako
sa pravom isti¢e R. Stojanovié, »onaj koji sve stvara i onaj zbog koga se
sve stvara« (R. Stojanovi¢, 1969). Nijesu, na Zalost, brojni autori koji dozi-
votnom obrazovanju daju filozofske dimenzije (A. Deleon, 1976; B. Sucho-
dolski, 1976), §to ovu koncepciju u teorijskom smislu éini manjkavom. Kako
je Zivot dovjeku, u poredenju sa ranijim periodima civilizacije, zahvaljujuci
razvoju nauke i tehnike, znatno olak3an, ipak C¢ovjefansivo se susrete sa
komplikovanim i zamr$enim problemima koji imaju globalne, svjetske di-
menzije. Da pomenemo samo pitanje rata i mira, problem energije, ¢ovje-
kove sredine, ishrane, planiranja stanovni$tva, kao i druge probhleme soci-
jalnog i tehnoloSkog karaktera. Kako ¢e se ti problemi i novi izazovi rje-
gavati, zavisi uveliko i od razumijevanja i razborite ljudske akcije za koju
je potrebno znanje. Covjefanstvo se kreée ka alternativama i svaki pogre-
$an izbor bi¢e katastrofalan za &ovjekov opstanak. Tako dolazimo do zak-
ljudka da problemi obrazovanja imaju ne samo individualne ve¢ globalne
dimenzije. Me&uzavisnost &ovjekovog prezivljavanja je veta danas nego $to
je bila ikada od postanka civilizacije.

Neuputeni se mogu pitati da li u koncepciji doZivotnog obrazovanja
postoje ma kakvi problemi filozofske prirode. Poznato je da poglede na ob-
razovanje izvladimo iz filozofskih, moralnih, ideolo§kih gledanja proZetih is-
torijskim iskustvom svakog dru$tva. U pravu je poljski autor B. Suhodolski
(B. Suchodolski, 1976), u tvrdnji da svako pitanje povezano sa obrazovanjem
je 1 pitanje &ovjekovog Zivota, pitanje kvaliteta Zivota, pa saglasno tome i
filozofskb pitanje. U razmatranju koncepcije doZivotnog obrazovanja nemi-
novno se dodiruju filozofska, eti¢ka, estetska pa i logitka pitanja, jer bez
njihovog sagledavanja ne bi se uspje$no uodile zavisnosti na relacijama dru-
§tvo, Covjek, obrazovanje. UopSte, moZe se reéi, kako tvrdi i Deleon (A. De-
leon, 1976), da nije moguce ostvarivati koncepciju doZivotnog obrazovanja,
a da se ne razmatra sudtina i korijeni savremene vizije humanizma i u ok-
viru toga ciljevi razvoja drus$tva i Covjeka; putevi dezalijenacije, samooslo-
bodenja, bitne vrijednosti, stvaralatko ispunjavanje druStevnih uloga itd.
Zato se do¥ivotno obrazovanje i shvata kao sastavni dio fundamentalnih fi-
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1. PORIJEKLO I SMISAO TECRIJA O UKIDANJU SKOLA

Vaspitanje i obrazovanje, kako ga shvataju marksisti, neodvojivi je
dio druStva. To je jedan vid socialne prakse, a $kola njegov institucionalni
dio. Institucionalno vaspitanje i obrazovanje koje stitemo u 3kolama kakve
mi danas poznajemo, novijeg je datuma, U pretpismenom dru$tvu nije bilo
$kola, ali to nikako ne znaéi da nije bilo organizovanog vaspitanja. Vaspi-
tanje se razvijalo u procesu rada, a rad se javlja kao ¢&inilac stvaranja &ov-
jekovih fizi¢kih i psihi¢kih snaga. Ulogu rada u razvoju ¢ovjeka reljefno je
opisao Engels u proSlom vijeku. U dru$tvima na niZem stupnju organizaci-
je, proizvodnje i raspodjele dobara ulilo se rade¢i i posmatrajuéi, Obrazo-
vanje je oznadavalo skladan spoj sa potrebama plemenskog drustva, Ono je
bilo obavezno i slobodno za svu fizicki zdravu djecu. Ulogu vaspitanja oba-
vljali su svi odrasli, posebno stariji ljudi. Priroda je bila velika $kola uce-
nja i, u isto vrijeme, igranja. Usmena kultura traZila je od pojedinaca raz-
vijeno pameéenje. S razvojem drustva odnosi medu ljudima postaju sloZeni-
ji. Javlja se potreba za koncentracijom saznavanja i iskustava u cilju us-
pie$nije socijalizacije i prenofenja kulturnog nasljeda sa generacije na gene-
raciju. Podjelom dru$tva na klase omoguéeno je jednima da na radun drugih
razvijaju svoje intelektualne sposobnosti. Uvodi se diferencijalno obrazova-
nje, a §kola postaje klasna institucija. Ona je to svojstvo zadrzala sve do
naSeg vremena, iako joj €ak i danas neki ideolozi gradanske klase negiraju
klasnost. Skola je u svojoj istoriji, u cjelini posmatrano, uvijek bila u slu-
7bi onih drustvenih snaga koje su bile na vlasti, jer su one putem &fkola i
obrazovanja zeljele da uti¢u na pripadnike svih klasa, na sve ¢lanove dru-
$tva. Marks je to izrazio rije¢ima da su misli vladajuée klase uvijek bile
vladajuée misli. Pojavom radni¢ke klase na istorijskoj pozornici zapodinje
oétra borba za osvajanje vaspitanja i obrazovanja, za pristup obrazovaniju,
za obavezno osnovno obrazovanje. Radnitka klasa u obrazovanju vidi osio-
bodilaé¢ku funkciju u njenoj hespo$tednoj klasnoj borbi koju je vodila sa
burfoazijom. Borba koja se vodila izmedu radnic¢ke klase i burzoazije® za
uvodenje obaveznog obrazovanja najpotpunije se moze pratiti na primjeru
Engleske 19. vijeka. Obavezno osnovno obrazovanje pocelo je da se uvodi u
Evropi izmedu 1830. 1 1880, iako ima zemalja (Danska), koje su i prije ovog
perioda uvele obavezno osnovno obrazovanje. No tek u trecoj i Cetvrtoj Qe—
ceniji ovog vijeka obavezno osnovno obrazovanje bilo je omoguceno svoj dje-
ci. Proces je tekao dosta sporo. Obavezno osnovno obrazovanje u SAD uve-
deno je.1890, a u SSSR-u 1923. godine. U SAD u 1890. samo 7o djece po-
hadalo je:srednje obrazovanje. U Francuskoj su »Lucees« 1930. napla¢ivali
gkolarinu. Danas je u Zapadnoj Evropi broj uklugenih u visoko$kolsko ob-
razovanje onoliki koliki je 1900. bio broj srednjoSkolaca, a 1850. djece u o0s-
novnom obrazovanju (M. Huberman, 1974). Svajcarski pedagog Huberman
navodi dva razloga za uvodenje obaveznog obrazovanja u 19. vijeku: 1) da bi
se suzbio djedji rad u rudnicima i fabrikama, 2) porodica postaje manje po-
godna sredina za obrazovanje djece. U Engleskoj 19. vijeka, aikasnije, ja-
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ko je naglaSavano diferencirano obrazovanje, U lokalnoj sredini su se zado-
voljavale obrazovne potrebe za pripremanje radne snage iz redova radnitke
klase i seljaStva, a burZoazija je nastojala da svojoj djeci omoguéi §to kva-
litetnije obrazovanje otvarajuéi privatne Zkole i angaZujuéi privatne nasta-
vnike. Diferencijalno obrazovanje omoguéavalo je pripremanje radne snage
i pripremanje rukovodete elite, §to je odgovaralo ciljevima kapitalisti¢kog
drugtva. U kapitalistiCkom drustvu diferencirano obrazovanje provodi se i
danas samo na jednom viSem nivou i sa suptilnijim metodama,

Dva svjetska rata ostavila su te$ke posljedice, ne samo u smislu gu-
bitaka ljudskih Zivota i materijalnih razaranja, ve¢ su doprinijela razaranju
obrazovnih i kulturnih dobara i zaustavila napredovanje i razvoj. Zavriei-
kom ratova nade su se polagale u obrazovanje kao ¢inioca dezalijenacije 1
humanizacije ¢ovjeka 1 njegovog drustva. Nade koje su se polagale u obra-
zovanje, na zalost, sporo su se ispunjavale, Skola i obrazovanje nijesu mogli
da izadu iz okvira kriza u koje su zapadala dru$tva i njihovi medunarodni
odnosi: ekonomski, politiéki, vojni, kulturni, Ulaskom u drugu polovinu na-
Seg vijeka, krize u oblasti obrazovanja sve jasnije se ispoljavaju. Osvréemo
se na neke od ¢inilaca koji su tome doprinijeli.

1. Raspadanje kolonijale dominacije i stvaranje novih drZavnih zaje-
dnica. Kolonizatori su ostavili staru &kolu i $kolski sistem koji je pripremao
intelektualnu elitu po uzoru na 8kolski sistem u metropoli, koji nije vise
odgovarao nacionalnim i socijalnim ciljevima novooslobodenih naroda. Kolo-
nijalisti su ostavili ne samo ekonomsku nerazvijenost ve¢ i teSko kulturno
nasljede ¢ije su najizrazitije manifestacije: nepismenost, nezaposlenost, bo-
lesti, Svjetska karta nerazvijenosti poklupa se sa svjetksom kartom nepis-
menosti, a ova posljednja sa svjetskom kartom bolesti i neuhranjenosti sta-
novnistva. U zemljama u razvoju, posebno na africkom kontinentu, oko
509/o djece dorasle za Skolu ne moZe da bude obuhvateno Skolom, a svega
nekoliko procenata mozZe da dode do srednje Skole. Stara kolonijalna g§kola
priprema mlade za svijet koji ne postoji u njihovoj sredini. Zato o$tre kri-
tike staroj $koli upuéuju se, prije svega, u novooslobodenim zemljama koje
su stupile na put svog sopstvenog razvoja. Javlja se ideja o oslanjenju na
sopstvene snage, o kulturnoj i obrazovnoj dekolonizaciji, o povezivanju $kole
i Zivota. Ovu ideju je najpotpunije izrazio predsjednik Tanzanije Julius K.
Nyerere. Njegova kritika $kole je, u stvari, reska kritika kolonijalne Skole
i svih neda¢a koje takva Skola sa sobom nosi (J. K. Nyerere, 1968).

2. Poslije drugog svjetskog rata naglo raste broj stanovnistva, poseb:io
u zemljama u razvoju. Procenat nepismenosti se povec¢ava i pribliZava broju
od milijardu ljudi, i to, onih iz redova mlade generacije koji nemaju Sansu
da budu obuhvaéeni Skolom, Znatan procenat djece u razvijenim zemljama
napu$ta $kolu prije vremena i ponovo postaju nepismeni i polupismeni, U
posljednje vrijeme razvijene kapitalistiéke zemlje, kao §to su SAD i Velika
Britanija, u otrom vidu susretu se sa problemima nepismenosti koji je po-
sljedica klasne $kole i sistema obrazovanja. Podaci kazuju da samo u SAD
ima 19 miliona ljudi koji se svrstavaju u funkcionalno nepismene i da ne-
ma nade da do kraja ovog vijeka svi stanovnici ove najrazvijenije kapita-
listicke zemlje udu u civilizaciju pismenih (R. C. Dobbs, 1977). U ovim okol-
nostima traZe se povoljna organizaciona rjeSenja, da $to viSe 1ljudi bude
obuhvaéeno obrazovanjem. U tom svjetlu upuéuju se kritike Skoli, njezinoj
birokratskoj organizaciji, odvojenosti od zivota i nesposobnosti da izmijeni
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tradicionalni natin rada i programe koji su daleko od potreba sredine. Da bi
se 8to ve¢l broj mladih i odraslih, posebno u zemljama u razvoju, obuhva-
tio obrazovanjem, tra%i se da se $kola poveie sa komunom, da postane so-
cijulni kulturni centar za djecu, omladinu i odrasle. Napuitanje tradicional-
nog, kolonijalisti¢kog koncepta $kole trazi ruSenje zidova izmedu Zkole i
komune, u organizacionom i programskom smislu.

3. Promjene u svijetu rada izazvane nauéno-tehnidkom revolucijom
nesumnjivo su uticale na potrebu mijenjanja koncepcije $kole u svim zern-
ljama savremenog svijeta. Brza promjena u sadrzajima i metodama rada
uticala je na zastarijevanje znanja i vje$tina, a to je imalo posljedice na
planove i programe §kola koji su sada podlozni brzim promjenama. Neosje-
tljivost $kola na takve promjene izazvala je oStre kritike koje su 8koli upu-
¢ivali privreda i drustvene sluzbe. Odvojenost &kole od svijeta rada, tradi-
cionalni programi okrenuti istoriji i kulturi proilih vjekova, tz. »mrtvom
znanjug, izazvali su mnoStvo nezadovoljstva, kritika i poku$aja trazenja rje
$enja obrazovnih problema van klasi¢ne organizacije $kola i Skolskog 31ste-
ma u cjelini. Obrazovanje, posebno ono povezano sa radom, sve se vide po-
mjera od klasi¢no Skolskih institucija ka industriji i privredi. Industrija i
privreda sve CeSte postaju obrazovna sredina. To se deSava i u industrijski
najrazvijenijim zemljama. Monopolisti¢ki kapital uvida u obrazovanju svoje
interese. Nauka je toliko napredovala da se javlja kao predvodnik proiz-
vodnje i uslov osvajanja novih trZi§ta i umnoZavanja kapitala. Neobrazova-
na radma snaga nije viSe i jeftina radna snaga, jer su sredstva rada skupa
i komplikovana. Priroda i sadrzaj rada traZe od radnika razvijenije intelek-
tualne sposobnosti i vjeStine. U kapitalistickom naéinu proizvodnje jasno se
stavlja do znanja da u svijetu rada nema mjesta onima koji su na dnu ob-
razovne 1 kvalifikacione ljestvice. Traze se putevi da se pomogne onima ko-
ji su u ekonomskom, a naro¢ito u obrazovnom pogledu, na marginama dru-
Stva. U tom kontekstu upuéuju se kritike $koli koja svojim metodama se-
lekcije diskriminiSe posebno pripadnike radni¢kih i seljac¢kih slojeva, U svim
zemljama, kapitalisti¢kim 1 socijalisti¢kim, pored $kole razvja se intenzivno
i drugi obrazovni put koji je tjeSnje povezan sa svijetom rada i druStvenim
Zivotom.

4. Promjene izazvane u svijetu rada wostavile su odredeni uticaj i na
promjene u drudtvenom Zivotu, na odnos prema upravljanju radom. Socija-
lizam postaje svjetski sistem, i, iako sa teko¢ama, kréi put u svim djelovi-
ma svijeta. Teznja ka demokratizaciji drustvenog Zivota vodila je ka pove-
¢anim zahtjevima za demokratizacijom wobrazovanja. U kapitalisti¢kim zein-
ljama radni¢ka klasa i druge progresivne orijentisane snage traZe ravnopra-
vniji pristup obrazovanju, podvrgavaju o$troj kritici politiku dru$tva u obla-
sti obrazovanja po kojoj veéina stanovni$tva izdrZava jedan manji dio i omo-
gutava mu Skolovanje do najveéih moguéih stepenica, Ostvarivanju takve
obrazovne politike pomaZu metode i tehnike selekcije, a posebno testovi in-
teligencije koji diskriminigu omladinu iz ekonomski i kulturno uskraéenih
sredina. Podvrgavajuéi kritici testove koji se primjenjuju u %kolskoj selek-
ciji §vajcarski pedagog Huberman istite da se ulenici razlikuju u brzini
uéenja, ali ne i u osnovnim njihovim sposobnostima. Uéenici iz kulturno
prikraéenih sredina mogu dosti¢i djecu burZoazije ako im se da potrebno
vrijeme i uslovi kako bi nadoknadili inicijalnu hendikepiranost. Huberman
je posebno kritikovao Skolske testove kojima se ispituju sposobnosti rezono-
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vanja 1 ratunanja na osnovu premisa koje ée pokazati da li ¢e oni dobro
rezonovafl i ratunati kad odrastu. Pri tome se zaboravlja, primjetuje Hu-
berman, da je cilj obrazovanja u $kolama da ufenike osposobi da misle i

ratunaju. On navodi da 8kolski uspjeh ne potvrduje talente u odraslo doba

i nije direktno povezan sa akademskim sklonostima, ve¢ su te sklonosti po-
vezane viSe sa nekognitivnim ¢intocima kao $to su istrajnost, koncentraci-
ja, zelja da se preuzme rizik i potreba za liénim postizanjem (M. Huber-
man, 1974). OpS$ta nastojanja ka demokratizaciji Zivota u dru$tvu uticala su
na traZenje demokratizacije $kolskog Zivota, a posebno demokratizacije od-
nosa izmedu uéenika i nastavnika. Obilje kriti¢kih primjedbi upuéuje se au-
toritarnoj $koli i -nastavnicima koji su, prema shvatanjima nekih, predstav-
nici drzave u §kolskom Zivotu. Takvo tradicionalno shvatanje susretemo jo3
kod Bizmarka u Njemackoj koji je smatrao svakog nastavnika svojim pred-
stavnikom u razredu. Autoritarna liénost nastavnika dolazi u suprotnost sa
opétim nastojanjima demokratizacije dru$tvenih odnosa. Zato su u pravu oni
koji misle da prvi koraci u reformi 3kole treba da budu ucinjeni u reformi
obrazovanja nastavnike profesije.

5. Zahvaljujuéi nauci i novoj tehnologiji, pro$iren je i olakSan sistem
komunikacija.. Masovna sredstva komunikacija imaju snazan uticaj na cov-
jekovo saznavanje. Skola i natavnici nijesu vi$e jedini izvori znanja i infor-
macija. Upuéuju se kritike $koli da je spora i da prenosi zastarjele infor-
macije. Nastavnici u vijeku sredstava masovnih komunikacija gube kontro-
Iu nad informacijama. Ogromnu koli¢inu informacija ucenici sti¢u van %ko-
le. To nastavnika dovodi u oteZanu situaciju obavljanja svoje profesije, Ta-
kva situacija primorava ga da bude i sam doZivotni uéenik, da stalno osvaja
nova znanja i osvjezava postojeca. Nastavnik savremene Skole nalazi se u
paradoksalnoj situaciji. Skoro u svim oblastima druStvenog rada skracuje se
vrijeme potrebno za obavljanje funkcije rada, a povetava se fond slobodnog
vremena. Kod nastavnicke profesije to je obrnut slu¢aj. Radno vrijeme na-
stavnika, ako Zeli da uspje$no obavlja svoju funkciju, pribliZava se, kako su
to izratunali sovjetski istrazivaéi, radnom vremenu naucénika. U svim sredi-
nama dolazi do smanjenja vrednovanja nastavnitke profesije u druStvenom
i materijalnom pogledu. Zbog takvog stanja, kritike se od $kole sada upu-
‘uju drustvu, tj. onim snagama koje imaju presudan uticaj na raspodjelu
materijalnih dobara. Sve je veéa flufktuacija u redovima nastavnit¢ke pro-
fesije.

6. Izmedu pedesetih i Sezdesetih godina, u medunarodnim razmjerama,
vodlle su se diskusije o filozofiji doZivotnog obrazovanja. Zasluga je UNE-
SCO-a $to su se takve rasprave proSirile na sve drZave ¢lanice, Pokreéuy se
reforme obrazovnih sistema i one su uglavnom zasnovane na koncepciji dozi-
votnog obrazovanja Uput¢uju se brojne kritike $koli da je suvie generacij-
ski uokvirena i programski zatvorena. Rasprave o dozivotnom obrazovanju
jo§ jasnije su istakle neke dileme savremene gkole i $kolskog sistema u cje-
lini. Da li ciljevi $kole treba da budu usmjereni na liénost ili usmjereni na
proizvodnju i priremu za rad, da li viSe paZnje da se pokloni ekonomskim
ili humanisti¢kim ciljevima oblazovan]a U tim raspravama se ¢esto ne uvi-
da dijalektike ciljeva obrazovanja. Znacajno je da se obrazovanje shvata
kao doZivotni proces, a §kola samo kao jedna od institucija, u mno$tvu drn-
gih, koja radi na ostvarivanju njegovih ciljeva. U koncepciji doZivotnog ob-
razovanja $kola postoji centar za ufenje sa razli¢itim programima namije-
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njenim djeci, omladini i odraslima. Na taj naéin u podruéju obrazovanjg
prevladava se generacijska podvojenost i odvojenost 3kole od svijeta rada i
drudtvene sredine u kojoj egzistira. OStre kritike upuéuju se $koli, u jednom
ili drugom vidu, da sporo ostvaruje koncepciju doZivotnog obrazovanja, da
je suviSe okrenuta formalnom obrazovanju i uglavnom mladoj generacijl.
Dovodi se u pitanje opravdanost dugog zadrzavanja mladih u $kolama i nji-
hovo dosta kasno ukljuéivanje u svijet rada, Predlazu se alernative za pre-
vazilaZenje stanja savremene 8kole koja omladinu zadrZava u »obrazovmm
rezervatima«, odvojenu od svijeta rada i drustvenog Zivota, ostavljajuéi ih
dugo, figurativno govorec¢i, pred kapijama drustva.

Pogre$no bi bilo shvatiti da je S$kola kao druftvena institucija sama
odgovorna za postojanje krize u obrazowvanju, Ispravnije bi bilo reéi da je
kriza u drudtveno-ekonmskim i politickim odnosima, kriza u vrijednostima
i vrijednosnim orijentacijama vodila do krize $kole i obrazovanja. Skola ni-
je, niti je ikada bila, izolovana socijalna oaza, veé¢ se u njenom Zivotu i radu
na najsuptilniji naéin prelamaju odnosi u dru$tvu, reflektuje se Ste.pen dej
mokratizacije druStvenih wodnosa, sloboda li¢nosti i usvajaju one vr1;|.ednost1
koje dru$tvo prihvata. Zato danas izgledaju jo3 apsurdnije iere nekih gra-
danskih teoretitara $kole (Illich, Reimer i dr.), o neubralnoj $koli i ngut.ral-
nom obrazovanju. Poznato je da je Lenjin poslije oktobarske socijalisti¢ke
revolucije razoblitavao mit o neutralnoj $koli kao laZ i licemjerje.

Ideje o ukidanju $kole, o raSkolovanju drudtva nijesu nove. Na éire_-m
planu one su najpotpunije formulisane poslije oktobarske socijalisti¢ke re-
volucije kada su se traZile alternative staroj $koli. No u sovjetskoj prak.b?l
vaspitanja i obrazovanja te ideje nijesu uhvatile dublje korjene, Sezdefetm
godina u industrijski razvijenim zemljama Zapada, pod uticajem @rustvg—
nih protivurjeénosti koje se na svojevrstan naédin prelamaju u oblas.tl vaspi-
tanja i obrazovanja, traZe se alternative tradicionalnoj $koli i lansira ideja
‘o radkolovanju druStva. To je bilo vrijeme kada se vrSe -r}mapgri da se unu-
trasnjom reformom poboljSa stanje u tradicionalnoj ékqll: tlmskorr} nasta-
vom, individualnizovanom nastavom, otvarenim razredima, razredlrpa _bgz
zidova, uvodenjem »priznanica« za uéenje itd. Tada su se Skoli u kapltahst}—
¢ki razvijenim zemljama upuéivale kritike sa ‘svih str.a.na: stud(.enata, r.(v>dlj
telja, privrednika, politiara, pa ¢ak i nastavnika. Javili su se i teoretlcarl
ratkolovanja, posebno u Americi i Evropi: Ivan Illich, Everett Relmer', Petér
Buckman, John Holt, Ian Lister i dr. Objavljuju se studije sa takvim na-
lovima, kao §to su: Ra¥koloveno drudtvo, Mit Skole, Skola je mrtva, l?c.tsl.co-.
lovanje 3kole, Da li je $kola zastarjela institucija, ﬁoée 1i $kola prezchkfz
itd, i u njima se nastoji pokazati da je nastupilo vrijeme kada se treba ob-
radunati sa tradicionalnom gkolom. Rasprave o krizi §kole voder}e su u SAD,
Kanadi, Francuskoj, Njema&koj, Svajcarskoj, Englgskoj i druglm. z.emlja‘ma
i u njima je podvrgavana odtroj kritici njena on_gam_zacija, 'plar.10v1 1.p.rogra-
mi, metode rada, odnos nastavnika i udenika, ciljevi vasplbamg. _K}*ltlke se
krééu od onih radikalnih koje za sve nevolje ovog svije.t-a 'Okrlvl_]UJu é}(qlu‘
kao %to to radi Illich, do onih koji polaze sa klasnih pozicija, kao §1io je to
Tassinari, i #ele da alternativnim oblicima nadoknade obrgzovanje' d3§c1 ra-
dni¢ke klase koje im uskraéuje burZoaska $kola, pa do onih, kao $to je Ke.l-
jubi, zalazu¢i se da u zemljama u razvoju &kola postam_e centar za uclenje
komune i §to tje¥nje bude povezana sa druStvenom sredinom,

Prvi zaletnik ideje o raSkolovanju bio je Paul Goodman, socijalni te-
oretitar SAD, U raspravama o odnosu ¢ovjeka i urbanizovane sredine, on
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je podvrgao kritici drustvo koje mladim generacijama ne omoguéava da od-
rastu. Goodman je pofeo da traga za alternativama $koli istiduéi potrebu
da ¢itavo druitve postane Skola. Kasnije ¢e Illich i Reimer napadati $kolu
kao instituciju i traZiti njeno ukidanje. Iako teoretidari raskolovanja nijesu
jedinstveni u svojim idejnim koncepcijama, svojim teorijskim premisama,
oni ipak, sa malim izuzecima, imaju zajedni¢ko polazno stanoviste. Ono se
sastoji i ¢injenici da $kolu ne posmatraju kao proizvod drutva i druftve-
nih odnosa, vet¢ kao nezavisnu varijablu &ije mijenjanje ili ukidanje é¢e do-
vesti, prije svega, do individualnog blagostanja i napretka. Njihova zabluda
sastoji se u tome S$to smatraju da se &kolom moZe reformisati drugtvo. Ta-
kvu zabludu u nas, jo§ u proslom vijeku, kritikovao je Svetozar Markovié,
Najveti dio studija koje su u toku protekle decenije nastale o ukidanju
$kole, pate od pomenutih nedostataka, pa su samim tim nauéno i drudtve-
no ograniéene.

Teorijski idejni pristupi ragkolovanja nijesu jedinstveni., Oni prije
predstavljaju teorijski eklekticizam, &ije korijene mo¥emo naéi u idejama
»slobodnih 8kola«, pokretu »progresinog obrazovanja« i pragmati¢noj filo-
zofiji DZona Djuja koja je dominirala u Americi u prvoj polovini ovog vi-
jeka i drugim sliénim gledanjima koja idu do Rusoa i tak, kod nekih, i do
Platona. Raznorodnost teorijskih pristupa onemoguéila je stvaranje jedne
koherentne teorije o ukidanju $kola, Razumije se da postoje i druge slabo-
sti, ali o njima ¢e biti rije¢i kasnije kada budemo u cjelini ocjenjivali su-
Stinu teorije rafkolovanosti. Pristalice i zastupnike teorije raskolovanja mo-
Zemo uslovno svrstati u sljedeée grupe:

1. Radikalni zastupnici ukidanja gkola,

2. Pristalice alternativnih puteva koji gkolu posmatraju kao burZoa-
sku institueiju i nastoje u drugim oblicima da rasprostiru radni¢ku kulturu
i obrazovanje,

3. Pristalice stvaranja centara za utenje i oslanjanje na vlastite snage
kao protivteza ¥kolama u zemljama u razvoju koje su kolonijalisti ostavili
u nasljede,

4. Pristalice zamjenjivanja %kole sredstvima masovne komunikacije,
$to je sluéaj u tehnologki razvijenim drugtvima Zapada.

Medu radikalne predstavnike ukidanja %kola ubrajamo Illicha i Rei-
mera, Ili¢ je napisao knjigu Ra¥kolovano drudtvo (Deschooling Society, Har-
per and Row, 1971), koja je prevedena na nekoliko jezika ukljuéujuéi i srp-
skohrvatski i to pod, na Zalost, neadekvatnim naslovom Dole §kole. Rijetko
je u posljednje vrijeme koja rasprava privukla toliko paZnje kao knjiga Il-
licha. U njoj je on iznio teorijske pretpostavke ukidanja Zkole. Njegova o0%-
trica kritike nije usmjerena na dru$tvo i drustvene odnose koliko na 3kolu
i nastavnike. Teorijska osnova njegove kritike ra8kolovanja je nebulozna
mje§avinal misticizma, psihoanalize, lijevokatolikih stavova o drugtvenim
pitanjima, do tehnolo¥kog pesimizma najgore vrste. Nepravdu u drudtvy Il-
lich vidi u $koli i nastavniku »jer prosvetni radnici nastoje da skupa s
produktom zapakuju i uverenje« (I. Illich, 1972). Za njega je $kola svjetska
religija i nezavisna je od ideologije datog druitva, »Drugim redima #kole
su sultinski sliéne u svim zemljama — fa$isti¢kim, demokratskim ili soci-
jalistitkim, velikim ili malim, bogatim ili siromagnim« (isti izvor), Besmi-
slenost ove tvrdnje utvrdila bi svaka iole ozbiljna drudtvena i pedagodka
analiza. Misao je puna mraénjastva i besperspektivnosti i priliéi srednjeve-
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kovnom monahu koji trasi spasenje na onom svijetu. Illich se ne zalaZe za
izmjenu ekonomskog 1 politi¢kog sistema ve¢ za izmjenu 3kole. Po njemu
je pedago$ka manipulacija gora od ekonomske manipulacije. Rasprostiranje
obrazovanja, $kolovanje je isto tako razomno, po Illichu, kao ekskalacija u
naoruzanju. U pedago$kom podrugju Illich ispoljava koncepciju spontanosti.
Za otudenost covjeka savremenog kapitalistitkog drugtva on okrivljuje $ko-
lu. »Nova svetska crkva je industrija znanja koja snabdeva ljude opijumom
i istovremeno im sve duZe u Zivotu sluzi kao radna snaga. RaSkolovan;e
ve, prema tome, nahodi u osnovi svakog pokreta za oslobodenje &oveka« (is-
to). Individualizam je u osnovi pedagoske koncepcije Illicha. Po njemu je
svaki Covjek odgovoran za sopstveno raskolovanje. On ispoljava psihoanali-
ti¢ki koncept u odnosu na nastavnike. Nastavnike kao profesiju treba uki-
nuti. »Kad nestane Skolskog ucitelja, nestaée uslovi za pojavu poziva neza-
visnog prosvetnog radnika« (isto). Izlaz iz ovakvog stanja vidi u raskolova-
nju koje ¢e spasiti drustvo neéovjeénosti, »Svet &¢iji zahtevi rastu nije samo
zlo — o njemu se moZe govoriti kao o Paklu« (isto). Spasenje za opstanak
ljudske nase po Iliéu »zavisi od ponovnog otkrivanja nade kao dru$tvene
snage« (isto). Izmedu nudenja nade kao »drusStvene snage« i nade u zagrob-
ni zivot nema razlike. Illich izraZava krajnji »tehnolo¥ki pesimizam« na-
glagavajuéi da je maSina stvorena da bi zagospodarila nagim sudbinama.
On vidi problem u tehnologiji, @ ne u dru$tvenim snagama koje tehnologi-
jom upravljaju i zato poziva Covjelanstvo da se vrati i Zivi u »globalnom
selu«. Illicheve analize Skole liSene su ozbiljne drustvene i ekonomske 9s-
nove, protivurjeénosti koje se ispoljavaju u savremenom kapitalisti¢kom dru-
stvu i koje se na specifi¢an naéin manifestuju u vaspitanju i obrazovanju.
On nije smogao snage da oftricu kritike uputi dru$tvu i dru$tvenim odno-
sima koji su proizveli takvu 3kolu. Kada su ga u jednom intervjuu u Au-
straliji upitali da li u situacijama krize sistema treba djelovati, on je od-
govorio; — Ja ne idem ¢oliko daleko da kaZem da treba delovati (I. Illich,
19'74). On samo poziva da se odbaci §kola, ali da se ne dira u drustveni si-
stem. Istina je da Illich uvida neke slabosti $kole u kapitalistickom drus$t-
vu: birokratizaciju, feti§izam posjedovanja stvari koji se $iri i putem S$kola,
nepravnopravnost dostupnosti obrazovanja, socijalna selektivnost itd., ali ne
trazi socijalne korijene tim negativnostima.

Kiake alternative nude radikalni zastupnici ukidanja $kola? Illich i
Reimer nude razmjenu ufenja medu partnerima. Zato je potrebno ustano-
viti mreZu za razmjenu partnera koje interesuju isti problemi. Podaci se
mogu ubaciti u kompjuter, navodeéi adresu li broj telefona, oznadavajuéi
knjigu, ¢lanak, film, snimak o kojima Zeli da razgovara. Za nekoliko dana
dobije spisak osoba sa istim Zeljama i ugovara sastanak radi vodenja dija-
" loga o istom predmetu (isti izvor), Ovdje Illich nije originalan, to on i pri-
znaje, ve¢ pozajmljuje ideju Platonvoih dijaloga, sazdanih na iskazima So-
krata, Illich polazi od teze da svi treba da dobiju obrazovanje i svi treba
da daju obrazovanje. I u ovom pogledu Illich se oslanja na Lutera koji je
smatrao da svaki ¢ovjek ima svog sve§tenika. Illich zastupa tezu da svaki
¢ovjek ima svog nastavnika, Po njemu, nastavnik je svako ono lice koje
zna neSto o nefemu i spreman je da to prenese na drugoga. Zastupajuéi
teoriju spontanosti, Illich smatra da bi inicijativa samih ljudi dala plodnije
rezultate od sadadnjih organizacija §kola. Obrazovne zadatke, po Illichu, us-
pjeénije bi obavljale ome organizacije koje ne srstavamo u obrazovne: re-
storani, PTT sluzbe, izdavaédi, Sefovi robnih ku¢a, pa déak i Zeljezni¢ki slu-
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Zbenici koji bi uporedo sa reklamiranjem svojih usluga nudili privlaéne mo-
guénosti za obrazovne susrele (isto). U psiholo$kom smislu Illich se oslanja
na samomotivisano ulenje i protivi se svakoj vrsti organizacije i svrsisho-
dnog planiranja ulenja i obrazovanja, jer to sluzi ciljevima nastavnika koji
programe prodaju kao makakvu drugu robu.

Slijede¢i radikalne predstavnike o ukidanju $kola, I. Illicha i L. Rei-
mera u Cikagu su 1971. godine osnovali slubu za razmjenu uéenja koja se
temeljila na Illichevoj ideji o »mre%i za u&enje«. Sluzbu su mogli koristiti
pojedinci i organizacije. »Ma ko ko Zeli da poudava, uéi ili diskutuje neki
problem, vestinu ili temu za koju se interesuje moze se registrovati da nade
druge sa odgovaraju¢im zajedniékim interesom putem razmene udenja« (G.
D. Squires, 1975). Kratko éemo skicirati nadine rada ove slurbe. Ako neko,
na primjer, Zeli da izudava strani jezik, on ée sluibi za razmjenu ucenja
dati podatke, a ovi mu daju podatke lica koje je ramije izrazilo Zelju da
poutava drugoga, na primjer, 3panskom jeziku. Na tome se zavrava usluga.
Pojedinac poziva drugog i ugovaraju sastanke za udenje. Slufba ne obez-
bjeduje prostorije, nastavnike, niti vodi raduna o kvalitetu uéenja. Kao na-
stavnik moZe se registrovati svako lice koje Zeli ne$to da poudava, bez ob-
zira na prethodno iskustvo ili posjedovanje diplome. Na pojedincima je da
procijene da li im ponuda takvog nastavnika odgovana. Nastavnici mogu
naplaéivati za svoje usluge, ali je to van kontrole sluZbe za razmjenu ude-
nja. Presudna odluka da se osnuje ovakva sluzba bila je shvatanje da u
svakoj sredini ima dosta 1judi sa sposobnostima i znanjima koji su spremni
da ih prenesu na druge. Sluzba za razmjenu udenja nastoji da organizuje
raspoloZive ljudske potencijale i proSiri’ obrazovne moguénostji u komuni.
U Cikagu je bilo registrovano 12.000 ljudi za ovakvu razmjenu (isti izvor).
Organizatori sluzbe za razmjenu uéenja poslije dvije godine djelovanja %e-
ljeli su da izvr§e vrednovanje svoga rada. Na uzorku od 504 ispitanika iz-
vrSeno je pilot istrazivanje efikasnosti ovakvog nadina uéenja. Ko su ljudi
koji su se interseovali za ovakvo uéenje? Koje su oblasti saznanja koje su
najviSe privladile njihova interesovanja? Koji su motivi presudni za ovakav
nadin uéenja? Na osnovu empirijskih podataka proizlazi da je ovaj put uce-
nja privukao najveéi broj ljudi koji imaju zavrienu srednju $kolu, Njime
se, moZe se re€i, koristila obrazovna elita. Ovi podaci potvrduju ranija iz~
trazivanja i nalaZenja, prema kojima proizlazi da vi$i nivo obrazovanja iza-
ziva povetana interesovanja za daljim obrazovanjem. Rezultati, takode, po-
kazuju, suprotno Iliéevim tvrdnjama, da nije dovoljna samo motivacija da
bi se obrazovanje uéinilo dostupnim ljudima, posebno onima sa niZim ni-
voom obrazovanja. Iako su ova ispitivanja parcijalma, ona pokazuju da od
oZivotvorenja teorije raskolovanja imali bi najvife koristi oni sa najviSim
nivoom obrazovanja, suprotno misljenju njezinih idejnih tvoraca.

Sa stanovi$ta sadriaja, najviSe su traZena ona podruéja znanja koja
se ne rr‘ﬂ)gu na¢i u redovnom S$kolskom sistemu. Zato su ovaj naéin uéenja
korisnici i shvatili kao dopunu onom uéenju koje se moZe dobiti u $kolskom
sistemu. Najprivlaénija je bila umjetnost, strani jezici, mehanid¢ke vjestine,
rekreativne aktivnosti. Razlozi da se opredijele za ovakav nadin uéenja su
uéesnici nalazili u jefiinijem koStanju ucenja, a neki iz prostog razloga jer
su Zeljeli da konverziraju i tako odrzavaju znanje starnog jezika (isto). Ova-
kav naéin ulenja privukao je, izgleda, samo odrasle i zato se i oznadava
kao jedna od alternativa u obrazovanju odraslih. Nije jasno kako bi »mre-
%e 7a udenje »parnjaci« funkecionisali u obrazovanju djece. Radiaklni =za-
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st’}}pnici ukidanja $kola smatraju da bi razvijanje takvih »mreZa za udenjec
ucinilo nepotrebnim obavezno pohadanje 8kole. Prema ovim migljenjima
Skola ¢e Dbiti zamijenjena mrezom obrazovnih objekata, struinim modelima
i parovima (E. Reimer, 1971). Pristalice teorije o ukidanju obaveznog $§ko-
lovanja zagovaraju povratak na srednjevijekovni nadin uéenja i $egrtovanija,
gdje su se znanja i vjedtine sticala posmatranjem i prenofenjem vjestina
od majstora na uéenika ili od oca na sina. »QOsnova ucenja je imitacija:
ljudi koji poseduju vestine, sposobnosti i entuzijazam da pouavaju druge
— moraju biti na raspoloZenju onimakoji ¥ele da uée« (P. Buckman, 1971).
Ovako bi otprilike izgledala razmjena informacija koju Bukman predlaZe:
Otac po zanimanju stolar moZze svoju djecu poudavati zanatu bolje nego ma
ko drugi, On moZe poulavati sve one koji mu se obrate. Zajedno sa djecom
on moZe ufiti biologiju ili ne3to o lovu. Citav proces se dedava na osnovu
razmjene informacija. Samo nije jasno kada te stolar proizvoditi za razmje-
nu dobara od kojih ¢e Zivjeti on i njegova djeca. Vjerovatno su autori ovih
teorija zamislili civilizaciju dokolice i izobilja sredstava za Zivot gdje ¢e se
vrijeme troSiti samo na udenje neteg interesantnog kako su to zamisljali
socijalisti utopisti epohe renesanse. I sam Illich kaZe da su njegove teorije
namijenjene nepostojetem drudtvu, pa samim tim gube svoju realnu soci-
jalnu osnovu.

Nasuprot totalnom negiranju svega postojeteg u oblasti obrazovanja i
Skolskog sistema u cjelini, javlja se jedna grupa mislilaca u gradanskom
drustvu koji jasno uofavaju klasnu suitinu burzoaske §kole i nastoje da iz-
nadu altenartivne modele za obrazovanje radnitke klase kao protivtezu ob-
razovanju koje pruza savremena burzoaska Skola. Njih susretemo naroéito
u Italiji i Saveznoj Republici Njemackoj. Klasnu borbu koja se vodi u 2b-
lasti obrazovanja posebno ocrtava italijanski pokret »3kole i kvart« (»Scuola
a Quartiere«). Ovaj pokret se razvio u opstim okvirima borbe koja je potre-
sala italijansko drustva Sezdesetih godina. Pokret je pofeo u Firenci 1968. J.
i razvio se unutar poslijeskolske aktivnosti obrazovnog i kulturnog rada, ve-
¢ernjih 8kola, roditeljskih udruZenja, kontakata sa udruZenjima radnicke
klase. Firenca je bila pogodna sredina za razvoj ovog pokreta. Ona nema
razvijenu krupnu industriju, veé¢ viSe malih preduzeta i takav naéin privre-
divanja ne omoguéuje okupljanje radnika i preduzimanje zajednitkih ak-
cija na radnom mjestu. Medu radnicima osjetala se snaina potreba za di-
rektnom participacijom u rje$avanju drustvenih i politi¢kih problema. Za%o
je odrzavanje zajednidkih sastanaka u mjestu rada i uéenja naslo grupa ko-
je su djelovale u kvartovima Firence. Kao oblik drustvenog i politi¢kog dje-
lovanja ove grupe su izabrale »doposkolu« ili veernju 8kolu, jer ih je pro-
blem obrazovanja vodio do novih oblika saradnjeina trazenju modela no-
ve gkole i novih oblika zajednitkih veza kao alternativa zvanitnoj 8koli (G.
Tassinari, 1974). Znaé&i, ovaj pokret nije za ukidanje Skole uopste, kako lo
tra¥e radikalne pristalice raSkolovanja, veé¢ za traZenje alternativa burzoa-
skoj 8koli i za okupljanje svih onih snaga, a prije svega iz redova radnid-
ke klase, koje takva nastojanja mogu pomo¢i. Za to postoje nekoliko temelj-
nilh razloga,”medu kojima se isti¢u sljedeéi:

1. Neravnopravnost obrazovnih moguénosti razli¢itih dru$tvenih klasa.

2. Ukljuéivanje obrazovanja u drustvene protivurjecnosti i sukobe ko-
ji su izaZeni na sadaSnjem stepenu socijalnih promjena.

3. Razvoj (ili ponovno otkrivanje) pedagogije sposobne da pokrene kul-
turne resurse, posebno one iz sredine iz koje ulenici dolaze, da zajedno sa
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u¢enicima stvara intelektualnu snagu, a ne samo da omoguéava ucenicima
da %ive zajedno i da’' unapreduju socijalnu akeiju.

4. Potreba za novim sistemom upravljanja u 8kolama koji bi omogu~
¢io dozivotno obrazovanje i gdje bi bila prisutna i zajedno ucestvovala dje-
ca, omladina i odrasli (isti izvor).

U traganju za alternativama data je jasna kritika burzoaske &kole i
njenih vaspitnih rezultata. BurZoaska 8kola sa svojom organizacijom, sadr-
Zajima i metodama ne moZe da radni¢koj djeci pruZi odgovore na brojna
pitanja, niti da zadovolji njihova interesovanja. Kultura koju gradanska §ko-
la nastoji da prenese radnitkoj djeci odvojena je od stvarnog Zivota i stvar-
nih problema i potreba. Njeno prenoSenje, naglaava se, obezbjeduje se re-
presivnim mjerama i autoritarnim sredstvima sa naglaskom na pasivou re-
tenciju, bez razvijanja logi¢kog i kreativnog mi$ljenja. Tassinari je posebno
podvrgao oftroj kritici diobu udenja na predmete i medupredmetnu podvo-
jenost. Predmeti su apstraktni, konvencionalni i njihovi sadrzaji godinama
ne dozivljavaju izmjenu. Rezultat takvog obrazovanja jeste nesposobnost da
se djeluje u socijalnoj sredini, nesposobnost da dijete spozna sebe i svoje
ljude kojima pripada, da se nade zajednitka veza izmedu predmeta koje je
proucavao i problema sa kojima se susrete. Burzoaski standardi obrazova-
nja nalaze osnovnu vrijednost u intelektualnoj i kulturnoj superiornosti je-
dne individue nad drugom (isto).

U ovoj koncepciji nema dvoumljenja. Alternativa je usmjerena protiv
burzoaske $kole, kulture i obrazovanja koju ona pruza. »Doposkola« kao so-
cijalno-pedagoski eksperiment okrenuta je i prema djeci i prema roditelji-
ma. U ovom eksperimentu roditelji imaju Siru socijalnu funkciju i istupaju
kao predstavnici radni¢ke klase. Na taj nadin su i roditelji uklju¢eni u pro-
ces socijalizacije i klasnog osvjed¢ivanja. Ovdje dolazi do integracije peda-
gosSkog 1 politickog djelovanja. Programi i pedagoSka praksa, kaze se, odra-
Zavaju probleme koje roditelji i njihova djeca osjetaju u njithovoj okolini.
To ¢te osigurati da to bude kultura radniéke klase i alternativa sada¥$njoj
§koli, stremeéi na taj nadin postizanju dalekih ciljeva socijalnih promjena.
U cjelini, kako kaZe Tassinari, »doposkola« predstavlja vid zajednitkog ob-
razovanja koje ukljuéuje djecu i odrasle u skladu sa ciljevima koji proizi-
laze iz kategorije obrazovanja i politike. Ovi ciljevi postavljaju »doposkolu«
u direkinu opoziciju danad$njem obrazovnom sistemu i jasno pokazuju da
promjene sadadnje socijalne i ekonomske strukture su preduslovi ma kakve
transformacije sadaSnjeg sistema (isto). U ovom eksperimentu klasni kon-
flikt se shvata kao dio sredine, a ne nesto apstraktno, i obrazovanje i kultu-
ra valja da pomognu ne samo razumijevanje njegove prirode, veé¢ i aktiv-
nom ukljuéivanju u njegove procese i procese borbe koju vodi radnika kla-
sa. Takvom socijalno-pedago$kom alktivno$éu stvorene su mogutnosti da se
mladi znatno vige identifikuju sa ciljevima radnitke klase, da ranije saznaju
svoje Ilastite vrijednosti i vrijednosti i stremljenja klase kojoj pripadaju,
da razviju kriti¢ko migljenje; stvoreni su uslovi za kolektivno doZivotno ob-
razovanje i drugih glanova zajednice. Pokret »¥kola i kvart« za svoje okup-
ljanje koristio je narodne domove (casa de popolo) koji su neka vrsta rekre-
acionih centara.

Pokret je otkrio jo§ jednu dimenziju znadajnu za razvoj buduée $kole.
Doslo se do ideje i potrebe drudtvenog upravljanja Skolom. Za stvaranje
novog socijalisti¢kog drudtva, smatraju idejni zastupnici ovog pokreta, pose-
bno je znadajno firoko ule¥¢e ljudi u odludivanju i preuzimanju vlastite
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od'govovrr%ostl 23 s.voj i drustveni razvoj. Ideji drustvenog upravljanja $kolom
pridruZuje se ideja o potrebi decentr\alizacije upravljanja obrézovanjem

kul-turorp k.al.m bi se i u ovoj oblasti dru$tvene prakse‘ omoguéilo najsire
uée§(’3e Tjudi i na taj naéin doprinijelo njihovom pripremanju za uéeSée u
(.iI‘u:ng oblastima javmog zivota, %ak i u okvirima burfoaskog druitva. "o
je jasno nas-’c;ojanje traZenja alternativnih puteva stvaranja socij-alisti.élmﬂ'
dlm%stva usmjerenog na samoupravljanje. Istinsko socijalisiiéko drustvo c’::z
b1t1. dostignuto samo ako su njegove strukture Siroke i artikulisane, i ako
prmzla.ze? iz direktne demokratije, samoupravljanja i doZivotnog obraéov.ania
u f.a’bl"ICl, u Skoli i u kvartu (isto). Jasno, ovaj pristup nije radikalno nihi-
listi€ki u odnosu na ¥kolu, veé dijalelkti¢ki spaja neposrednu samoupravnu
demolknatiju i dozivotno obrazovanje u fabrici, gkoli i lokalnoj sredini.

. ngu .o_oslobodilaékoj funkeiji obrazovanja wu novije vrijleme zastupa
brazilski m‘lshlac Paulo PFreire., Polazna osnova njegove doktrine 'elste d;
>>ob1:azovan]e ne moze biti neutralno«, (P. Freire, 1974), Ovaj osnovri]i postﬁ—
lat ima posebne implik:ac.ilj(le na proces obrazovanja, izbor sa'driaj‘a masovnih

. : » prilikom planiranja, oblikovania olitik j
.C.Jelokupan taj proces, po Freiru, sadri politidli 31(1, }Iljtjeli ;iozgazpi‘\i,;:ﬁi.
ili ne. On s'matra da nije moguée organizovati i reformisati obrazovanje, a
da se los_tav1 po strani pitanje drustvenog sistema, Drustvene snage koj.eysu
na vlasti na§t0je da vaspitanike »prilagode« drustvenom sistemu Gradan-
§ka pgdaggglja i psihologija veé decenijama se trude da objasne uiogu Skole
1lvasphta’n].ta u prilagodavanju jedinke dru$tvu. Zastitna funkecija ob:razovr;~
nja uputuje vaspita¢e da prilagode vaspibanike socijalnom sistemu njene
sredine, Tako obrazovanje za prilagodavanje postaje snazan instrument dri-
$tvene kon,tljole. Sa psihologke tadke gledista, to ima negativne posljedir:.e
na raszo.j dijalekti¢kog migljenja kod ¢ovjeka, Sa pedagoiko-didaktitke té--
éke'gledﬁta obrazovanje za prilagodavanje svoju sudtinu izraZava u preno-
éen;g zna:nj_.alod nastavnika — udéenicima. Nastavnik raspolaze potpunim
znanjem i Istinama. U takvom procesu relacije u¢enik — nastavnik su rela-
cije objekta i subjekta. »Vaspitaé je onaj koji zna, on je taj koji odvaja akt
n'asta}ve od akta ulenja, on je pre svega uvek vaspita¢ vaspitanika ciok je
drugi uvek wvaspitanik vaspitata. Ovo objadnjava antidijaloski kar«ak”rer ovég
ob'lika (?bl'azova.nja. Ova intidijalogka situacija nije prisutna samo u episte-
mioloSkim vezama koje smo naveli, ve¢ je prisutna i u vezi sa disciplinom.
Vavspi'caé je onaj koji misli, koji kaze svoju re¢; u ponavljanju #to vaspita3
klage vaspitanik ima iluziju da zna, jer vaspita¢ zna. Ukoliko 3kola ne moze
biti prayi teorijski kotekst, utoliko je vaspita¢ prenosilac znanja koja uglav-
nom opisuju stvarnost kao daty ¢injenicu, ukoliko vaspita¢ proglagava da
zna $ta treba da bude naudeno i ne priznaje da i on uéi kada podudava, za
njega izgleda wéigledno da mu je duZnost da bira sadrfaje za obrazo)vne
programe, Vaspitanik ne moze uraditi nista, ve¢ mu posludno dozvoliti da
bude napunjen ovim sadrZajima«, (P, reire, 1974). U ovakvom pedagoskom
procesu postoji odvojenost obrazovanija i rada, mi$ljenja i djelovanja, teorije
i prakse, informisanja i oblikovanja i cilj mu je »uskladitenje znanja«. To
prirodno vodi do alijenacije u procesu vaspitanja i obrazovanja i udenika i
nastavnika. Pedago$ku praksu »prilagodavanja«, po Frieru, nije tesko zapa-
ziti na svim nivoima obrazovanja: osnovnom, srednjem, visokoskolskom,
kao i u obrazovanju odraslih u smislu prenoSenja, a ne traZenja znanja. P
Freire obrazovanju za »prilagodavanje« suproistavlja obrazovanje za »soslo-
bodenje«. Pedagos$ki proces obrazovanja za »oslobodenje« karakterige akecija
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za transformaciju stvarnosti. U toj akeciji ne postoji potpuno i konadno zna-
nje koje posjeduje vaspitad, ve¢ se, kako ka¥e Freire, i vaspitaé i vaspita-
nik javljaju kao subjekti u saznavanju stvarnosti, Medu njima je uspostawv-
ljen dijaog, zajednidtvo u traZenju i dolaZenju do istine, u zajednidkom ob-
likovanju programa, rjelavanju problema »otkrivanjem« i dijalektitkom je-
dinstvu izmedu saznavanja nepoznatog i njegove prezentacije. Dijalektiku
odnosa vaspitaé-vaspitanik Freire je najpotpunije izrazio zahtjevom da vas-
pital u obrazovanju za »oslobodenje« mora »umrijetic kao iskljudivi vaspi-
ta¢ da bi se ponovo »rodio« kao vaspitanik vaspitanika. U isto vrijeme, la-
Ze Freire, vaspita¢ mora predloziti vaspitaniku da sumre« kao iskljuéivi va-
spitanik vaspitat¢a da bi se ponovo »rodio« kao vaspitaé vaspitata. Ovo je,
prema Freiru, stalno kretanje naprijed i natrag, stvarala¢ki pokret koji obo-
jtca ostvaruju (isto). Samo putem takve pedagoske akcije, po Freiru, moguée
je razvijati dijalekti¢ke oblike mi%ljenja koji ée pomoc¢i da Covjek postane
ne samo subjekt svog vlastitog razvoja, veé¢ i stvapanja istorije. Zbog svog
zalaganja da se opismenjavanjem i obrazovanjem odraslih doprinese njiho-
vom dru$tvenom i politickom osvje$¢ivanju, Freiri je zapao u nemilost vla-
dajuéih krugova Brazila i Cilea i morao je da napusti ostvarenje -obrazqv—
nih poduhvata kao dru$tvene prakse i nade utotiSte u Evropi. P. Eren*e
kritikuje gradansku S$kolu i zalaZe se za povezivanje obrazovanja i..Z_lvota,
za onu vrstu znanja koja ¢e biti u funkeiji oslobodenja tovjeka: politickog,
socijalnog, ekonomskog. On je jedan od onih mislilaca koji je u praksi os-
tvorio koncepciju funkecionalne pismenosti odraslih. Ne bismo mogli dovo-
diti u vezu ideje Illicha i Freira, jer se Illich nihilisti¢ki odnosi prema Sko-
li i vaspitanju, dok Freire traga za alternativnim rjeSenjima "1 vidi u oslo-
bodilatkoj funkeiji vaspitanja izlaz iz postojete obrazovne krize.

Kao alternativa ra$kolovanju, posebno u zemljama u razvoju, javljaju
se centri za uéenje kao protivteZza tradicionalnoj kolonijalnoj S$koli. Zastup-
niei ovih shvatanja nijesu protiv §kole u kojoj se stiée obrazovanje kao so-
cijalna praksa, ve¢ protiv kolonijalne $kole u kojoj se stite obrazovanje za
svijet koji ne postoji u zemljama u razvoju. Centri za ulenje konecipiraju
se u kontekstu razvoja i1 oslobodenja ¢ovjeka: dru$tvenog, ekonomskog, fi-
ziékog 1 intelektualnog. Oni su zasnovani na lkoncepciji stalnog obrazovanja
djece, omladine i odraslih. Obrazovanje mora biti u funkciji za oslobodenje
Sovjeka od neznanja, siroma$tva, zabluda, bolesti,. ali to oslobodenje, kako
testo istite Julius K, Nyerere, more biti djelo saemogae Covjeka. Obrazovanje
i razvoj su u meduzavisnosti i moraju biti usmjereni Covjelu i dolaziti oq.
dovjeka. Samo u dijalekti¢kom jedinstvu obrazovanja, shvaéenog u njegQVOJ
permanentnosti i razvoja, moguée je poboljSati i izmijeniti te$ko nasljede
kolonijalizma, suzbiti bolesti i neishranjenost, popraviti loe stambene uslo-
ve i smanjiti nezaposlenost. Ova alternativa nije za odbacivanje 3kola i.v.rell-—
¢anje na primitivne nadine udenja i uvodenja u odraslo doba putem inici-
jacije.| To bi znadilo bjeZzanje od problema sa kojima se suolavaju zemlje u
razvoju. Radikalne pristalice ra§kolovanja ¢ak govore i dovod'e.'u plba.nje
korisnost pismenosti u buduéem drudtvu, koja ¢e sve manje zavisiti od pisa-
ne, a sve vide od usmene kulture. U ovim mislima nije teSko poznati tezu
Makluana o tome da ¢e »knjiga umrijeti«, a zahvaljuju¢i sredstvima maso-
vne komunikacije svijet ¢e postati »globalno selo«.

Ostrinu kritike usmjerene na kolonijalnu Skolu koju susretemo u ze-
mljama u razvoju treba razumjeti kao nastojanje da se poveZe obrazovanje
i Zivot, obrazovanje i razvoj, a prije svega poljoprivredni razvoj, kao nas-
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tojanje da se u centrima za ulenje

anje ’ . : okupi §to veéi broj omladine i odraslih
koji nijesu imali prilike da udu u ci

. . ; like vilizaciju pismenih kako bi se i oni u&ili
i osposobljavalvl Za lzmjenu postojeeg nalina Zivota, Napu$tanje tradicional-
nog ko'ncepta Skole i stvaranje centana za ucenje oznatava mobilizaciju svih
snaga 1 resursa, kako bi udenje i obrazovanje bilo dostupno &to vetem broju
1Jud1_. Na tom zajedni¢kom poslu predlaze se integracija klasi¢nih i savre-
memh' nacina udenja, ukljudujuéi sredstva masovne komunikacije. Zemlje u
razvoju ne mogu podnijeti luksuz ukidanja kole i prepustiti se »nadi« i »ote-
kivanju«, kako to preporuéuje Ivan Iilich.

o Kriza sk.ovle uvindustrijski razvijenim drudtvima Zapada podstakla je
izvjesne teoretlcEre Skiole _da tna?e izlaz u oblicima neformalnog obrazova-
nja. To se nalroc_lto odnosi na visokogkolsko obrazovanje i obrazovanje od-
I‘%Sll-}.], U traZenju 'alterngtivnih puteva Skoli prevladava uvjerenje da su
ucenje i ob_r-a-z'ovan]e dozivotan proces i da treba da budu dostupni tovjeku
u svim periodima njegovog Zivota, Trase se feksibilniji putevi udenja i iz-
Lasl'qg iz obrazovanja. O$tre kritike upuéuju se formalizaciji i institucionali-
zaciji obrazovnog sistema i traZi revitalizacija neformalnog obrazovanja na
svim nivoima, kako bi se uspjeSnije ostvarila ideja o doZivotnom udenju ili
0 »drudtvu ulenja«. Pri fome se &esto suprotstavlija formalno i neformalno
obrazovanje i zaboravlja da integralna koncepcija doZivotnog obrazovanja
prevladavaa podvojenost izmedu formalnog i neformalnog obrazovanja, da
su u toj koncepciji svi putevi i nivoi obrazovanja, skolski i van§kolski, for-
malni i neformani, ravnopravni. Oslanjanje na koncepciju doZzivotnog obra-
zovanja u razvijenim zemljama Zapada bio je na jednom Sirem planu otpor
etatizovanom i do izvjesne mjere birokratizovanom obrazovnom sistemu u
kome Skola zauzima centralno mjesto. Zahtijeva se decentralizacija i dezin-
stitucionalizacija obrazovanja kako bi se §to potunije ostvarila ideja o »dru-
Stvu ulenja«. Savremena tehmnologija moZe u ostvarivanju ove ideje pruziti
znatnu pomoé¢, Prema Robertu M. Hutchinsu, savremena tehnologija moZe
uliniti svaku kuéu jedinicom udenja za &itavu porodicu, »Svi ¢lanovi poro-
dice se mogu kontinuirano angaZovati po uzoru na patronazinu sestru ili
ljekara koji obavlja kutne posjete. Nova elekbronska sredstva ne elimini$u
potrebu za neposrednom nastavom ili §kolama, ali omoguéuju da odvratimo
paznju od pogre$nog pitanja kako sve moZemo dovesti uikolu i drzati ih u
skoli §to je mogucte vise, i da se usmjerimo na pitanje kako svakome mo-
Zemo pruZiti primjer da uéi u toku é&itavog covjekovog zivota« (R. Hutchins,
1947). Ova koncepcija nije protiv $kola, veé za pro§irivanje i kori§tenje svih
obrazovnih moguénosti.

U nastojanjima da se obrazovanje proSiri i demokratizuje, posebno
ono na visokoSkolskom nivou, predlaZe se da se razvije multimedijski pristup
obrazovanju, povezuju¢i ga u jednu koherentnu mreZu doZivotnog obrazo-
vanja. Osnovna karakteristika multimedijskog pristupa obrazovanju sastoji
se u kombinaciji formalnog i neformalnog obrazovanja, posrednog i nepo-
srednog kontakta nastavnika i polaznika, direktne i indirektne nastave, cb-
razovanja :i samoobrazovanja, koristeé¢i pri tome i savremena sredstva ma-
sovne komuhikacije: radio, televiziju, $tampu, dopisni materijal, pakete za
udenje i eksperimentisanje, magnetofonske trake, dijafilmove, slajdove, ali
isto tako i resurs za ulenje u lokalnoj sredini, u industriji i privredi, kao
i postojete obrazovne institucije u komuni u cilju odrZavanja grupnih sas-
tanaka i konsuliacija sa lokalnim savjetnicima za obrazovanje. Na ovoj kon-
cepeiji razvoja obrazovanja nastao je Otvoreni univerzitet u Velikoj Brita-
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niji, Telekolleg u Saveznoj Republici Njemaékoj i Tileac u Holandiji. U po-
menutim zemljama poku3ali su da na ovaj nadin prosire obrazovanje i uéi-
ne ga dostupnim $to vetem broju ljudi. Interesovanje je bilo veliko, ako je

suditi po iskustvima Otvorenog univerziteta, jer su programe Gtvorenog

univerziteta preko radija i televizije pratile stotine bhiljada ljudi koji nijesu
namjeravali da polaZzu ispite i stitu diplome. To je jedan vid demolkratiza-
cije obrazovanja u okvirima burzoaskog sistema vaspitanja i obrazovanja.
Ipak treba re¢i da namjera laburista da se ovim vidom visokoskolskog ob-
razovanja obuhvati $to vise pripadnika radni¢ke klase nije postignuta. Do-
minantan sastav studenata je iz redova burZoazije i onih koji su imali visi
nivo obrazovanja.

Pristalice iznijetih ideja alternativu vide ne u ukidanju §kole ve¢ u
demokratizaciji druStva, a samim tim i demokratizaciji §kole. Englesk: autor
Jan Lister poZeljne promjene u radu 3kola formulisao je u nekoliko tacaka:

1. Rad, slobodno vrijeme, politi¢ki procesi, treba da postanu sredstvo
vaspitanja. U tom nastojanju valja deformalizovali mnogo formalnog obra-
zovanja.

2. Valja ohrabrivati udenje manje vaznih predmeta tako da neefikasni
djelovi Skole nestanu.

3. Ohrabrivati dobrovoljno grupiranje sa namjerom udenja i obrazo-
vanja (diskusione grupe, grupe za dobrovoljno vjezbanje itd.).

4. Ustanoviti centre za uenje.

5. Podsticali samoobrazovanje proizvode¢i odgovarajuée izvore za sa-
mostalni rad i stvarajuéi okolnosti za one koji samostalno ufe da se sastaju,
savjetuju se, diskutuju i zajedno rade.

6. Siriti programe tipa Otvorenog univerziteta i teZiti da se stvore pro-
grami otvorenih 8kola. 1

7. Socijalno vaspitanje treba podsticati u dru$tvu, a ne u skoli,

8. Skola treba da se koncentrie na intelektualno obrazovanje i vaspi-
tanje, na generalizaciju intelektualnih znanja (struktura, pojlnova, pristupa).

9. Koncepcija »Skolsko doba« mora sve viSe biti otvoreno pitanje.
Kada se razvije doZivotno obrazovanje, prilike i spremnost za udenje ¢e sve
viSe koincidirati, Prilika da se uklju¢i u proces obrazovanja, da se koriste
raspolozivi izvori treba da bude omoguéena u svim periodima ¢ovjekovog
Zivota. To bi dovelo do smanjenja opsesije grupiranja vrinjaka i smanjilo
proble mgeneracijskog jaza u .obrazovanju. Vertikalno grupiranje ¢e ujedi-
niti lJjude u zajednickim obrazovnim poduhvatima.

10. Formalni sistem obrazovanja produZava period adolescencije (stu-
dolescenta).

11. Tradicionalni sistem obrazovanja favorizira pripadnike srednje
klase (burZoazije) i zato drudtvo ne treba raskolovati u korist bogatih.

12/ Nuzno bi bilo revitalizovati oblike vanskolskog obrazovanja (1.
Tister, 1974).

Ocdigledno da pristalice ove alternative, koju izrazava Jan Lister. ne
zalazu se za radikalno ukidanje Skola, poput Illicha i Reimera, veé¢ za njiho-
vu transformaciju i koriS¢enje svih drugih pogodnostiza uenje i obrazova-
nje. Drustvo treba da bude odgovorno, organizovano i pripremljeno za ko-
riséenje takvih moguénosti. Radnicka klasa i druge progresivne snage u ka-
pitalictislzam drudtvu protive se samn jednom putn sticanja i posjedovanja
znanja, jer to vodi do monopola i zaktvorennsti, do ogranidavanja prava pri-
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stupa obrazovnim dobrima. Otvoreno drudtvo traZi otvorene puteve obrazo-
vanju. Osnovna Skola mnogim barijerama onemoguéava one koji su je iz ra-
znih razloga napustili da se vrate obrazovanju., Kritika $kole, tra’enje da se
ona reformife ima svoj smisao u &injenici da novi problemi u drustvu trae
nov nacin pripremanja i obrazovanja ljudi. Tradicionalna &kola trpi kritike
zbog ¢injenice da sa uspjehom ne ispunjava svoje osnovne ciljeve — razvoj
svestrane li¢nosti sa intelektualnom, emocionalnom i socijalnom zreloséu.
Ona u potpunosti ne ispunjava ni odéekivanja drustva u pogledu strucnog
pripremanja za obavljanje funkcije rada. Zato nastaju oblici i programi ob-
razovanja u industriji i privredi, Savremenom dru$tvu, posebno onom so-
cijalisti¢ke orijentcije, potrebna je takva obrazovna institucija koja te omo-
gutavati i podsticati dijalekticke druStvene promjene. Bez promjena u blll:ll
dru$tva neée biti ni valjanih promjena u Skoli i obrazovnoni sistemu u cje-
lini. To pokazuju reformni pokusaji u industrijski razvijenjm zemljama Za-
padak oji imaju ograni¢ene domete. Oni pokuSavaju ogramf:enom 1‘ef01'm911}3
kao $to je izmjena nastavnih planova i programa, da saéuvaju p’ostOng
$kolski sistem. Takvi pokugaji su, na primjer, komunalne S$kole (Comuvmty
Schools) u Engleskoj u ¢ijoj koncepciji se nalazi iluzija _pedag.ogva da se §ko-
Jom mo¥e izmijeniti sredina. Bez sagledavanja meduzavisnosti $kole i drus-
tvene sredine, sve promjene ¢e biti parcijalne.

Sve opisane alternative uglavnom se odnose na dio obr.azovanj'a koji u
najdirem smislu oznatavamo kao obrazovanje odraslih. Sa.prlhvalltan:]em. lkon-
cepcije doZivotnog obrazovanja, obrazovanje, ukljufiv i njegov 1nst1tuc1ona?—
ni dio, posmatramo u totalitetu. Skola je, od osnovne do fakulteta, samo dio
te cjeline. Ako bi se vrSilo neko stepenovanje sa stanovista koncepc1.]e do.—
Zivotnog obrazovanja, onda sa sigurno$¢u ne moZemo davlfaiemo da je to 1
najznadajniji dio. U buduéoj organizaciji integralnog _doznic.)’tnog obpa‘\zo'\{a—.
nja visi obpazovni nivoi (srednjeSkolski i visokoélkolskl) teZicte flek51b11mj'o.1
organizaciji, kombinaciji i smjenjvanju formalnog i neformalnog obrazovanja.

Pristalice teorije raSkolovanja pripadaju razli¢itim idejnim i pedagc?—
$ko-nautnim opredjeljenjima. Iz te heterogenosti proizilazi razli¢it pristup kri-
iici $kole, a i fundamentalnih neslaganja o tome 5ta pod Skolama valja pod-
razumijevati. U nastojanjima da se oZivotvori koncepcija doZivotnog obra-
zovanja, u gradanskim drudtvima dolazi do nezadovoljstva u odnosu na po-
vezanost $kole 1 svijeta rada, $kole i drudtvene sredine, S8kole i porodice,
Skole i radniéke klase, Skole i aktivnosti u slobodnom vremneu. Rasprave 0
gkoli u dosta slutajeva oznacavale su dileme na relaciji druStvo — obrgzo—
vanje. Ne moZe se osporavati nekim kritikama pravo na va}jano leaz.w’a}—
nje na nedosbtatke savremene gradanske $kole i obrazovnog sistema u cjeli~
ni; selektivnost u koirst vladajute klase, reprodukovanje nedgrpokra:?sluh
odnosa koji vladaju u druStvu, birokratizaciju, otudenost od svijeta zlvof_ra
i rada, vaspitanje za »prilagodavanze« postojet¢em sistemu. I p01?ed. toga, pri-
stalicama teorije o ukidanju $kola mogu se uputiti ozbiljne primjedbe koqe
¢e ukazati na nauénu ograni¢enost u pristupima razmatranju obrazovanja
kao drudtvene prakse i $kole kao njegovog institucion-alnog' izraza. dec.Jsa—
dasnjem tekstu mjestimiéno je ukazivano na njene slabosti, a sada ¢inimo
pokusaj njihove klasifikacije na sljede¢i madcin, .

1. Pristalice leorije raSkolovanja izbjegavaju osnovno pitanje: koje
dru$tvene snage usmjeravaju Skolu, odreduju ciljeve vaspitanja i obrazova}-
nja, uli¢u na raspodjelu sredstava za vaspitanje i obrazovanje? Izbjegavanje
odgovora na ovo pitanje vodi ih do apsurdnih zakljudaka da su §kole svuda
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iste usvijetu. Ili do jo§ vece apsurdnosti koju izvodi Illich da spostojanje
Skola obeshrabruje i onesposobljava siromaha da uzme kontroly nad vlasti-
tim uéenjeme«. Proizlazi da je Covjek siromasan zato $to postoje Skole, koje
ga sputavaju i ograniavaju da ne udi. U radikalnoj teoriji ra$kolovanja,
koju zastupaju Illich i Reimer, ima mnogo nihilisti¢kog, mistignog i kontra-
diktornog. ,

_ 2..Skola 1 obrazovanje ni u jednom drustvy nijesu nepromjenljive, a
Jo¥ manje neutralne i od drustva nezavisne kategorije. Po zastupnicima ra-
dikalne teorije raskolovanja one su svuda iste, u svim drustvenim sistemi-
ma, Zato ih treba ukinuti, jer vrie funkeiju indoktrinacije stanovnistva. Nji-
hovu ulogu treba da preuzmu sredstva masovnih komunikacija. U tome se
ide toliko daleko, kao $to to &ni John Holt, isti¢u¢i da obrazovanje tete
spontano. On kaze da kada djeca »%ive u sredini puncj Stampe, novina, &a-
sopisa, pisanja na televiziji znakova, reklama, ne mogu zamisliti kako da
dijete, ako stvarno nije glupo, ne udi da &ita« (J. Holt, 1974). MreZa masov-
nih komunikacija treba da zamijeni $kole. Ali ovdje se previda, svjesno 1i
nesvjesno, €injenica da i ako se gkole ukinu, funkeciju indoktrinacije preu-
zete sredstva masovnih komunikacija, odnosno sadrzaji koji se putem tih
sredstava prezentiraju, Idejno usmjeravanje i u 8koli i u sredstvima masov-
nih komunikacija vrie one drutvene snage koje kontrolisu $kolu j sredstva
masovnih komunikacija.

3. Idejni tvorci teorije radilalnog radkolavanja zami$ljaju drugtvo bez
institucija, pa i bez Zkola. Skole destruktivno djeluju na ljudsku slobodu,
kreativnost i samoostvarenje, ljudski dignitet. Oni su puni nevjerice da se
Skola mozZe reformisarti, demokratizovati, izmijeniti. Reformisati postojeéu
Skolu, po rije¢ima Johna Holta, da bi se u’' njoj njegovala ljudska sloboda,
znalilo bi isto kao kada bismo od kamile Zeljeli da stvorimo pticu ili od
podmornice avion. Taj posac ne moZe biti uraden, Skolu treba ukinuti (isti
izvor). Po pristalicama teorije radikalnog ra$kolovanja gkola je destruktiv-
na, uporeduje se sa zatvorom, vojnom kasarnom, azilom, crkvom, dok spolj-
na sredina je idealna. Ona nudi ¢ovjeka slobodu izrazavanja, stvaranja, ude-
nja i razvoja. Samo treba stvoriti mrezu parnjaka i razmjenjivati iskustva.
Ovakvo stvaranje dihotomije izmedu $kole i drustvene sredine ne zasniva se
na nau¢nim ¢&injenicama i ono odvraéa paznju od stvarnih drutvenih pro-
blema, odvrata paznju od socijalnog i ekonomskog sistema koji umnoZava
eksploataciju i hijerarhiju, a stanje u $koli samo je vjerna refleksija stanja
u drustvu. Zato su u pravu oni autori, kao $to je Ludo Watson, koji kazu
da je teorija i ideologija raskolovanja dio repertoara kapitalisti¢ke igre i
efikasan nadin za odrZavanje i udvriéivanje postojeteg druStvenog sisteina
(L. Watson, 1974). Zato teorija mraskolovanja vise bi doprinijela ulvriéenju
postojeteg drultvenog sistema nego njegovoj izmjeni.

4. Pristalice raskolovanja vide u ukidanju $kola put ravnopravnosti u
obrazovhhju. Ravnopravnost u obrazovanju ne moze se ostvariti bez ravno-
pravnosti u drudtvu. Ako bi se jednako rasporedila suma javnih fondova za
obrazovanje jo§ prilikom rodenja, kako to predlaze Illich, to ne bi izmije-
nilo situaciju, jer ne postoji mavnopravnost u prisvajanju i diobi vidka rada.
Takva raspodjela ne bi sprijetila bogate da kupe bolje i vise obrazovanije
za svoju djecu. Svajcarski pedagog Huberman s pravom isti¢e da bi ukida-
nje obavezne $kole moglo dovesti do ekstremne eksploatacije djece i omla-
dine, tj. njihovog jeftinog rada. Pristalice ragkolovanja ne zalaju se 7a de-
mokratizaciju obrazovanja, za izjednadavanje proporcija u svim nivoima ob-
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razovanja u skladu sa proporcijama druStva uopSte. Neki autori, medu ko-
jima i Huberman, zalaZu se da se u pristupu vifim i visokim ¥kolama uini
obratna diskriminacija od one koja sada postoji. Naime, da broj mjesta u
viS$im i visokim Skolama odgovara distribuciji socijalnih klasa u jednoj zem-
1ji. Tako bi najve¢i dio sredstava i8ao ne onima koji ve¢ imaju, veé¢ onima
koji manje imaju, dok se ne postigne pravilnija distribucija (M. Huberman,
1974).

5. Mnoge ideje iznijete u koncepciji raskolovanja su samo imaginacija
bez stvarnih dru$tvenih osnova i korijena. One u najblazem smislu oznada-
vaju zaslijepljujuée bjeZanje od stvarnosti savremenog kapitalizma. Ne oat-
varaju ve¢ zamagluju perspektivu borbe radni¢ke klase za izmjenu posto-
jeteg stanja. Sa tog stanovidta one su u osnovi reakcionarne i konzervativ-
ne. U njima nema koherentnih ideja vodilja koje bi ukazivale na izlaz iz
postojece krize: Teorijske osnovne pristalica radikalnog ragkolovanja pred-
stavljaju nebuloznu mjeSavinu misticizma, anarhizma, psihoanalize, ljevoka-
tolickih stavova o druStvenim pitanjima, do pesimizma, drudtvenog i teh-
nolo$kog, najekstremnije vrste.

6. Radilalni zastupnici raskolovanja vide $kolu kao metafizicku kate-
goriju. Apsurdnost ove teze nije te3ko utvrditi. Skole kao i drudtve, &iji su
one sastavni dio, moraju prolaziti i prolaze kroz promjene razliéitog inten-
ziteta. Drudtvo u cjelini i subjektivne snage u 8kolama nijesu pasivni pos-
matraéi tih promjena i prepusteni spontanosti toka njihovog javljanja. Oni
sami izazivaju promjene u cilju prevazilaZzenja postojeteg i potpunijeg hu-
manizovanja drustva i ¢ovjeka. Za postizanje takvih ciljeva potrebna je smi-
§ljena i organizovana borba, upornost i odricanje, a ne samo prepustanie
nadanju da ono rijeSi ¢ovjekovu sudbinu egzistencije u savremenom svijetu.
U tom kontekstu mi vidimo $kolu kao instituciju koja se stalno mijenja od-
razavaju¢i uslove Zivota naroda, a ne imaginarni svijet. Zato, i pored kriti-
ka koje se s pravom upuéuju savremenoj $koli, ne moZemo se nihilisti¢ki
odnositi prema njezinom pozitivnom nasljedu i praksi intelektualnog, soci-
jalnog i emocionalnog vaspitanja.

7. Individualizam je u osnovi pedagoSke koncepcije radikalne teorije
o ukidanju $kole. Jedan od bitnih zadataka Zkole i obrazovanja, posebno u
ranijim periodima razvoja ¢ovjeka, jeste socijalizacija. Oni nam nude; ne in-
dividualizaciju nastave, ve¢ individualizam obrazovnog pona$anja, slitan mo-
naskom ponaganju srednjeg vijeka. Korijeni ovih ideja nalaze se u prirodi
individualizma savremenog gradanskog dru$tva. Sa politi€kog stanovi$ta ova
je teza naivna, a sa pedagoSkog besmislena, Nikada u istoriji razvoja ljuds-
ke civilizacije u osnovi vaspitanja nije bio individualizam. Ono je uvijek
imalo socijalizatorsku funkeciju. Cak i u primitivnim drudtvima, na koje se po-
zivaju neke pristalice ukidanja $kola, inicijacija (uvodenje) u odraslo doba
bila je promisljeno organizovana, praéena ritualima i paZljivo nadgledana.
Ne odriéu¢i znadéaj intristiéke (unutragnje) motivacije u uéenju i obrazova-
nju ¢ovjeka, ipak treba ista¢i da motivacija mora biti i spolja potkrepljiva-
na, §to, razumije se, zavisi od nivoa obrazovanja i stepena razvoja li¢nosti.
Plageéi se indokrinacije i manipulacije koja se vr$i u savremenoj gradan-
skoj %koli, neki autori zapadaju u drugu gresku traze¢i da individua odredi
sama ciljeve obrazovanja, sadriaje i metode, konzekventno se ogradujuéi od
spoljne sredine (H. H. Frese, 1974). Bjezanje u individualizam li¢nog ili po-
roditnog Zivota je doZivljavanje iluzije slobode, Covjek sam, kako je to jed-
nom istakao prof. Vuke Paviéevié, ni u pustinji ne moze da ulini nifita,
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Kritikuju¢i individualizam u obrazovanju, mi nikako ne odri¢emo znadaj
samoobrazovanja i samostalnog ugenja, ve¢ samo istitemo da je ¢ovjek dru-
Stveno biée, a obrazovanje drustvena praksa i kroz tu prizmu prelamamo sa-
moobrazovanje i individualni rad.

8. Dometi teorija rakolovanja su drustveno i nautno ograni¢eni, One
su nastale fezdesetih godina u periodu kada su kapitalisti¢ki sistem potre-
sale brojne protivurje¢nosti. Kako se ideja o ukidanju $kola brzo &irila, ona
je nai8la na snaZzan otpor i leritiku, prije svega od strane autora industrijski
razvijenih zemalja Zapada, a narotito od onih koji zastupaju ideje radnicke
klase i traZe alternative burZoaskoj &koli. U marksisti¢koj koncepciji dozi-
votnog obrazovanja $kola je samo jedan od ¢inilaca jedinstvenog sistema va-
spitanja i obrazovanja, otverena u organizacionom i programskom smislu.
Ona nema monopol na obrazovanje niti je ogradena srednjevjekovnim zido-
vima od dru$tvene sredine u kojoj djeluje. To nikako ne zna¢i da savreme-
na Skola i u socijalisti¢lcom dru$tvu nema slabosti i da joj se ne mogu upu-
titi kritike na raéun njenog rada i ukupnih rezultata koje postize. Razvoj
8kole kao druStvene institucije i u socijalizmu je od prvorazrednog znalaja.
Demokratizacija i podrustvljavanje $kole te¢i ée onim tempom kojim se ti
procesi budu kretali u dru$tvu. Na tom putu valja traZiti alternative koje
najpoipunije odgovaraju ciljevima samoupravnog socijalizma i istorijskoj
misiji radni¢ke klase. Upoznavanje sa razliéitim teorijama S$kole nastalim u
drugim socijalnim sredimama, pa i sa teorijama o ukidanju 8§kole, pomaZe
nam da $to potpunije oblikujemo autentiénu teoriju samoupravne S3kole u
nasem drustvu,

2. SKOLA U KONCEPCILJI DOZIVOTNOG OBRAZOVANJA

Razmatranje ostvarivanja koncepcije doZivotnog obrazovanja nikako
ne moze da mimoide razmatranje problema 8kole kao socijalno-vaspitne in-
stitucije. Kriticko osvjetljavanje teorija koje odbacuju 8kolu nikako ne znaéi
da ona ne ispoljava odredene slabosti. Te ¢injenice su svjesni i autori koji
dozivotno obrazovanje tumaée sa marksisti¢kih pozicija. Upotrebljavajuti
pojam 8kola, mislimo na sve one obrazovne institucije razli¢itih nivoa koje
daju sistematski organizovano i ciljem usmjereno obrazovanje, potev od 0s-
novnog do univerzitetskog nivoa. Ta vrsta obrazovanja u literaturi se ozna-
¢ava i kao formalno obrazovanje, organizovano po ustaljenim principima i
lcoje vodi do druStveno priznatih diploma i stepena, za razliku od neformal-
nog obrazovanja koje nema takvu organizacionu osnovu niti propisane mo-
dele vrednovanja rezultata. Sa stanovista koncepcije doZivotnog obrazova-
nja takva dioba gubi svoj smisao, jer se orbazovanje sti¢e u onim oblicima
({formalnim i neformalnim) koji najpotpunije odgovaraju drugtvu i covjeku.
Ne odbgoujuci i druge moguénosti usvajanja znanja, ipak treba konstatovati
da je &kola jo¥ uvijek ona obrazovna sredina koja daje temeljno organizo-
vana i na nauci zasnovana znanja. To ne znaéi da 8kola ne treba da doZivi
izmjenu. Autori koji prihvataju koncepciju dozivotnog obrazovanja najvatre-
niji su zastupnici takvih izmjena. Oni podvrgavaju jasnoj kritici brojne sla-
bosti koje ispoljava tradicionalna $kola.

Da bi se ostvarili ciljevi i zadaci koncepcije doZivotnog obrazovanija,
potrebna je sultinska izmjene Ikole i njene unutra§nje organizacije, temelj-
na izmjena $kolskog sistema kao dijela jedinstvenog sistema vaspitanja i
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obrazovanja. Najznacajnije promjene koje ée &kola doZivieti pod uticajem
koncepcije doZivotnog obrazovanja biée njena transformacija u organizaci-
onom i programskom smislu u otvorenu obrazovnu sredinu. Sustina te otvo-
renosti sastoji se u ¢injenici da ona ne ostaje obarzovna sredina za jednu
starosnu generaciju, kao $to je to, uglavnom. bio slucaj sa tradicionalnom
Skolom. Cak ni predskolske ustanove nijesu namijenjene samo vaspitanju
djece, ve¢ i vaspitanju i obrazovanju njihovih roditelja. Sto idemo ka viSim
nivoima obrazovanja, takva otvorenost je znatno potrebnija, javljaju se ra-
zli¢iti oblici integracije i saradnje sa dru$tvenom i obrazovnom sredinom,
obrazovnim i kulturnim institucijama, drustveno-politi¢kim i radnim orga-
nizacijama. Za razliku od tradicionalne koncepcije $kole koja je u odredenim
istorijskim uslovima nastojala da ostane zatvorena, od druStva priliéno izo-
lovani mikroobrazovni sistem, savremena gkola pod uticajem drudtvenih
promjena postaje obrazovna sredina namijenjena djeci, omladini i odrasli-
ma. 1 u programskom i organizacionom smislu ona je polivalentna institu-
cija, nudeci razli¢ite oblike i programske sadriaje.

Ovako postavljena koncipcija §kole pod uticajem ideje o doZivotnom
obrazovanju znatno ¢e dopinijeti demokratizaciji obrazovanja 1 nestajanju
one linije podjele obrazovanja medu ljudima na one sa niZzim ili ¢ak jo§ uvi-
jek nikakvim obrazovanjem i one sa visokim obarzovanjem. Tako ¢ée proces
obrazovanja, shvaéen u njegovom dijalekti¢kom ispoljavanju, doprinijeti iz-
mjeni u socijalnoj strukturi stanovnistva, doprinije¢e u cjelini soctjalnim
preobrazajima., Koncepcija doZivotnog obvazovanja po svojoj prirodi trazi
proirivanje znanja, podizanje nivoa obrazovanja svih kategorija stanovni-
Stva.

Tradicionalnoj §koli se upuéuje kritika za povetanje formalizma i
krutih preZivjelih regulacija i odnosa koji ne odraZavaju potrebe savreme-
nog drustva i éovjeka. Kritika se odnosi i na pruzanje enciklopedijskih zna-
nja koja optereéuju paméenje ulenika i nijesu povezana sa njegovim sada-
Snjim i budué¢im Zivotom. IKoncepcija o zavrSenosti obrazovanja koje pruza
gkola, o davanju znanja koja ¢e biti-dovoljna u toku radnog vijeka, napudta
se pod uticajem druStvenih i nauénih promjena i ideje o doZivotnom obra-
zovanju. Toj kritici nije izmakla ni odgovornost nastavnika tradicionalne
$kole sa svim represivnim mjerama koje nijesu doprinosile razvijanju soci-
jalnih stavova utenika, bez obzira na nivo obrazovanja koji su u $koli sticali.

U svim druStvima, ranije, pa i sada, nijesu bili zadovoljni $kolom 3
njenim doprinosima razvoju liénosti. Nezadovoljstvo, sa druge strane, ne
znati odbacivanje pozitivnog iskustva i pozitivnog nasljeda, veé traganje zu
novim pristupima u cilju prevazilaZenja slabosti, otklanjanja grefaka. Zalo
su opravdana insistiranja na potrebi preuredenja $kole na principima i za-
htjevima doZivotnog obrazovanja. Su$tina se sastoji u ¢injenici da se §kola
shvata samo kao dio sistema obrazovanja. Neki attori (W. Okon, 1976), istidu
da je ona i najvazniji dio tog sistema. Zasto bi $kola zauzimala takvu po-
ziciju? Iz prostog razloga Sto je jedan period iZvota tovjeka odreden isklju-
¢ivo za obrazovanje, kao 8to je period djetinjstva i dio mladosti. Kasnije
se obrazovanje integriSe sa profesionalnim Zivotom i radom, sti¢e uz rad iJi
u alternaciji sa radom. Znadaj Skole proizlazi i iz ¢injenice da ona pruZa os-
novu za dozivotno uéenje, pruza baziéno -obrazovanje koje je po svojoj prirodi
op$tijeg karalktera i otvoreno za nove informacije i saznanja. Takva bi va-
ljala da bude $kola po koncepciji doZivotnog obrazovanja., Zato se i zahtije-
va da &kola postane ne samo dobro integrisani dio jedinstvenog sistema va-
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spitanja i obrazovanja, ve¢ i povezana i funkcionalno ujedinjena sa radom
i Zivotom drustva. Ona lo nete postati ako se kriti¢ki ne analiziraju njeni
oblici, sadrzaji, sredstva i metode vaspitnog djelovanja. Te analize vrSene
su i u ranijim istorijskim epohama i dru$tvima, ali nijesu jo% nikada sa
stanovidta ostvarenja koncepcije doZivotnog obrazovanja. Vrijeme u kome
rivimo zahtijeva takve analizu.

U mnogim zemljama sa razli¢itim dru$tvenim uredenjima i razli¢itim
nivoima ekonomske razvijenosti kao centralni problem postavlja se poloZaj
Skole u koncepciji doZivotnog obrazovanja. PoloZaj Skole posmatra se sa sta-
novi§ta 3irih promjena koje se javljaju u naueci i tehnici, drustveno-ekonom-
ski i politickim odnosima, kao i promjenama koje se javljaju u cjelokupnom
sislemu obrazovanja. U onim sredinama gdje se prihvata koncepcija doZi-
votnog obrazovanja, $kola se posmatra samo kao jedan dio, jedna karika u
integralnom sistemu vaspitanja i obrazovanja jedne zemlje. Takva integral-
na struktura sistema obuhvata sve nivoe obrazovanja i sve periode &ovjeko-
vog Zivota, pofev od pred$kolskog doba do produktivnog rada i aktivnog Zi-
vota Covjeka. Iz te strukture ne izdvajaju se ni razligiti vidovi i kanali spo-
ljinih ulicaja na liénost koji nemaju direktnu obrazovnu funkeciju kakvu ima
Skola: kulturne institucije, sredstva masovne komunikacije, dru$tveno-politi-
¢ke i radne organizacije. U sve vetem broju zemalja prisutni su napori koji
se ulaZzu u preobraZzaj, ne samo 3kola, ve¢ cjelokupnog sistema obrazovanja
na principima dozivoinog obrazovanja i ulenja. Nastojanjem da seoZivotvo-
re principi doZivotnog obrazovanja i da se u tom cilju mobilisu raspoloZivi
intelektualni potencijali i materijalni resursi, nikako se ne smanjuje uloga
Skole. Ona se, naprotiv, kako to s pravom isti¢e poljski autor R. Vro&inski
(R. Wroczynski, 1876), jo§ viSe povetava. Prema koncepciji doZivotnog obra-
zovanja Skola valja da, posebno kod mladih ljudi, razvije sposobnosti i one
intelektualne vjestine koje ¢e im omoguéiti da idu u korak sa novim zna-
njem, stalnim napretkom u profesionalnoj oblasti koju su izabrali. Sa sta-
novista koncepcije doZivotnog obrazovanja grije$ili bismo ako bi sva paZnja
bila usmjerena §koli u organizacionom, kadrovskom i materijalnom pogledu,
zapostavljajuéi druge Cinioce sistema vaspitanja i obrazovanja. Od ovih opa-
snosti nije imun ni sada3¥nji preobrazaj vaspitanja i obrazovanja u Jugosla-
viji. Velika paznja poklanja se 8koli, uglavnom na 0snovnom i srednjem ni-
vou, izgradnji nove Skole u kojoj se uglavnom obrazuje mlada generacija.
Takvi pristupi nijesu u skladu sa koncepcijom doZivotnog obrazovanja. Oni
mogu odvratiti paznju od preobrazaja ostalih djelova i ¢inilaca jedinstvenog
sistema vaspitanja i obrazovanja. Vi§e savremenih autora, i jugoslovenskih
i stranih, jasno isti¢u da nema temeljnijeg preobrazaja vaspitanja i obra-
zovanja, ako tim procesom nijesu obuhvaéeni svi oni ¢&inioci koji uti¢u na
vaspitanje i1 obrazovanje odraslih. I pored nacelnog i d&esto verbalnog prih-
vatanja koncepcije doZivotnog obrazovanja od strane pojedinaca i Skolskih
kolektiv¥d, u brojnim nasim sredinama prisutna je praksa zatvaranja %kole
u svoje uske, programom i organizacijom, propisane okvire, U odnosu na
druge ‘institucije, $kola i u naem sistemu, bez obzira S$to se zaklinjemo u
koncepciju dozivotnog obrazovanja, ima privilegovan poloZaj u prostornom,
kadrovskom i materijalnom smislu. Taj polozaj je naslijeden i jo§ se dugo
odrZava, ak i snazi posebnim regulativima i brigom drZzavnih i struénih or-
gana za njezino funkcionisanje. Postoji jako ukorijenjeno shvatanje da je
drustvo povjerilo $koli vaspitanje i obrazovanje. To se narofito odnosi na
onaj dio vaspitanja i obrazovanja koji vodi do diploma, Skola nema tak-
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maca, a i kada se jave, oni su nerado videni od strane g$kole i svih onih
tinilaca koji vode raduna o njenom struénom radu. Primjera za to ima do-
sta. Ovdje navodimo odnos osnovne gkole prema osnovnom obrazovanju od-
raklih. Taj odnos je negativan. Osnovna gkola smatra da to nije djelokrug
njenog vada. Cak i prostorije za koje su odrasli ulo#ili materijalna sredstva
nerado se stavljaju na raspolaganje onoj kategoriji odraslih koji iz ranih
razloga nijesu stekli osnovno obrazovanje. Primjeri bi se mogli navesti za
sliéno ponaSanje i na srednjem i visokodkolskom nivou. Skola i u naSoj sre-
dini nema takmaca. Ako su roditelji i udenici nezadovoljni njenim doprino-
som, oni nijesu u situaciji da je zamijene drugom institucijom kako bi do-
bili bolje i kvalitetnije obrazovanje. Koncepcija doZivotnog obrazovanja za-
laze se za ravnopravan polozaj svih ¢&inilaca obrazovanja, insistirajuéi na
kvalitetu obrazovanja, bez obzira da li se ono stide u &koli ili u drugim in-
stitucijama. U pravu je K. P. Kros (K. P. Cros, 1975), i saradnici, kada isti¢u
da obrazovanje treba da bude mjereno prema onome $to ulenici-studenti
znaju, a ne samo kako su i gdje stekli to znanje. Skola je samo jedna od
povoljnih sredina za sticanje obrazovanja.

Koncepcija dozZivotnog obrazovanja, u stvari, znaéi realizaciju istorij-
skih misli brojnih mislilaca ljudske civilizacije © univerzalnom obrazovanju
i kulturi namijenjenim svim &lanovima ljudskog roda. Razumije se da u tom
ostvarivanju valja da budemo realisti, da razlikujemo vizije buduéeg obra-
zovanja i druStva, individualne imaginacije od onoga $to su potrebe, a po-
sebno mogucnosti na svakoj etapi drustvenog razvoja, Na taj naéin smanji-
vaéemo jaz izmedu idealnog i realnog i stvoriti branu protiv eventualnih
razoarenja koja nastaju usljed nemoguénosti da idealne koncepcije postanu
drustvena i vaspitna stvarnost. Skola prema koncepciji doZivotnog obrazo-
vanja ima zadatak da stvara optimalne moguénosti da novine u svim obla-
stima i na svim nivoima ljudskih znanja budu oZivotvorene, da $to vedi
broj ljudi dode u kontakt sa obrazovnim dobrima koja su vjekovima bila
fuvana za privilegovane u nauci, umjetnosti, tehnologiji. Na taj nadin Skola
te se, pored ostalih ¢Cinilaca, javljati kao aktivni, otvoreni agens koji ne
samo prenosi znanje, ve¢ prouzrokuje stalno kretanje i promjene u svim
sferama ¢&ovjekovog Zivota: radnom, druitveno-politic¢kom, porodi¢nom i 1li-
¢nom Zivotu. Na taj nadin, kako isti¢e i francuski sociolog i andragog Z. Di-
mazedije (J. Dumazedier, 1972), pod uticajem obrazovanja Zivot postaje kon-
iinuirani proces razvoja, ljudi ne samo da uée u svim dobima njihovog Zi-
vota ve¢ promjene koje se defavaju u radu, obrazovanju i kulturi podsti¢u
ih i ohrabruju da u toku ¢&itavog Zivota odrZe sposobnost udenja i obrazo-
vanja na onom nivou i kvalitetu koji su imali kada su bili mladi, Skola za-
jedno (a ne sama) sa drugim ¢&iniocima vaspitanja i obrazovanja pomaie
Jjudima da uspjednije prihvate veliki izazov nove iehnoloSke civilizacije, da
rezultate tog gigantskog testa ugradi u programske strukture razli¢itih nivoa
obrazovanja, da osposobi pojedince da se sa uspjehom mogu oduprijeti svim
poku$ajima dominacije, manipulacije, alijenacije, da se uspje$no, ne samo
prilagodavaju promjenama, vet¢ i da izazivaju nove promjene u cilju vete
lumanizacdije drugtva 1 ljudske li¢nosti.

Skola u lkoncepciji dozivotnog obrazovanja ima zadatak da pripremi
pojedince da nastave obrazovanje u odraslom dobu. Empirijska istraZivanja
1 Jugoslaviji, @ i u drugim zemljama, pokazuju da pogodnosti koje pruZa
obrazovanje odraslih najviSe koriste oni koji veé raspolazu obarzovanjem, a
closta rijetko oni koji nemaju obrazovanje. Zakljulei su jasni: §to je veéi
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nivo obrazovanja, to su intenzivnija interesovanja za daljim obrazovanjem.
Da li rjelenje valja traZiti u produzavanju trajanja $kolovanja u mladosti.
Mnogi misle da tako treba da bude, Po koncepciji doZivotnog obrazovanja
rjefenje za probleme obrazovanja ne bi trebalo traZiti u produZavanju &ko-
lovanja. U dru$tvima, ukljuujuéi i jugoslovensko, koja se susreéu sa pro-
blemom zapo$ljavanja mlade generacije, izlaz se tra%i u produavanju ¥ko-
lovanja za §to veéi broj populacije mladih. Na taj na¢in pokusava se rijeSiti,
tj. odgoditi problem nezaposlenosti mladih., Skola se javlja kao ventil koji
pomaze da se smanji socijalni pritisak koji u dru$tvu vr§i mlada generaci-
ja. Po koncepciji doZivotnog obrazovanja, koja isti¢e da znanja brzo zastari-
jevaju, pretjerano povetavanje obrazovanja za vrijeme prvog dijela dovje-
kovog Zivota ne bi bili ni drustveno ni individualno opravdano., Mnogo je
prihvatljivije rjeSenje da 3kola osposobljava mlade za ukljuéivanje u rad i
kasnije u toku rada da im se omoguéi dalje kontinuiurano profesionalno i
opSte obrazovanje. Problem uklju¢ivanja u nad 3kola sama ne moZe rijesiti,
jer on prelazi okvire $kole i doseZe do nivoa globalnog drustva. Zato pro-
mjene u $koli koje se vr8e u skladu sa koncepcijom doZivotnog obrazovanja
nece biti potpune ako se ne dogadaju promjene u nadu i drus$tvu u cjelini,
usmjerene na olakSavanje i omoguéavanje mladim. da stupe u rad i preuzmu
odgovornosti za liéni i drudtveni razvitak,

U naSem drudtvu dogodile su se znalajne kvantitativne promjene u
pojedinim wvrstama 8kola. One su izrazito primjetne u visokogkolskom ob-
razovanju. Javlja se i kod mladih i kod njihovih roditelja nova vrsta neo-
elitizma u obrazovanju, a takve tendencije u obrazovanju ne odgovaraju
pravim potrebama drustva. Manifestacije elististi¢kih tendencija u obrazova-
nju su u nas razli¢ite, ali su najevidentnije u ostvarivanju politike visoko-
Skolskog obrazovanja. Postoji tendencija da se u svakom veéem mjestu ot-
vori neka visokoSkolska institucija. Sredstwa, medutim, valjalo bi usmjeriti
na iskorjenjivanje nepismenosti, podizanje elementarnog nivoa obrazovanja
i prevladavanje grube kulturne zaostalosti. Takva politika obrazovanja ne
odgovara pravim potrebama takvih sredina. Sto se tie drudtva u cjelini,
ona ne odgovara pravim potrebama danadnjice i bliske buduénosti. Nijedno
drudtvo ekonomski ne moZe podnijeti da se najveéi dio sredstava namije-
njen obrazovanju tro$i na visokogkolsko obrazovanje. Zato se moZe dovesti
u pitanje kvantitativno poveéanje, posebno visokoSkolskog obrazovanja. Pro-
blem nije u broju veé u kvalitetu obrezovanja.

Sto se tite kvaliteta obrazovanja, on nije dobra strana $kole ma na
kom nivou davala obrazovanje. Koncepcija doZivotnog obrazovanja zalaZe se
za kvalitet obrazovanja. Za neuspjeh u obrazovanju, za veliki broj odbije-
nih ili ponavljada $kola nije odgovorna. Nje kao da se ne ti¢e zabrinjava-
juéa »patologija obrazovanja«. Takve propuste u obrazovanju Makarenko
je svojevremeno oznadio kao »pedagodki Skart«. Ako bi takva situacija bila
u drugim |oblastima rada, dovelo bi se u pitanje dalja egzistencija institucije
ili proizvodne radne organizacije. I novoreformisana na$a srednja $kola ima
do 30 posto neuspjelih. Poslovitno je poznata neefikasnost studija na jugo-
slovenskim univerzitetima. Neuspjesi kao problem ne javljaju se samo u
srednjoj 8koli ili univerzitetu veé su prisutni i u osnovnom obrazovanju. 'To
pokazuju podaci da 50 posto polaznika 3kola za osnovno obrzovanje odraslih
pripadaju grupi adolescenata, Osnovna Skola ih se »oslobodila« i oni su po-
trazili izlaz na drugoj strani. Problem ponavljanja i eliminacije prvenstve-
no pogada udenike iz niZih socijalno-ekonomskih slojeva, djecu ¢&iji roditelji
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imaju niZe liéne dohotke. Empirijska istraZivanja pokazuju da postoji sna#-
na korelacia izmedu uspjeha u obrazovanju i porijekla djeteta. Na svakom
stepenu obrazovanja porijeklo ima znaéajnu ulogu. DuZnost je drustva, a
prije svega Skole, da ulaZe napore da se smanji negativni uticaj porodiéne
i 8ire socijalne sredine, To se moZe posti¢i dodatnim programima, stvara-
njem Siroke mreze predSkolskih ustanova i demokratizacijom obrazovanja u
cjelini koja ¢e prije svega obuhvatiti roditelje. Da se smanji broj odbijenih
i broj neuspjelih, nuZno je stvoriti moguénosti inicijalnog obrazovanja djece
i omladine i kontinuiranog obrazovanja roditelja. Ako paZnja bude posve-
¢ena samo mladima, problem neuspjeha u obrazovanju nece se rijesiti. Mi
moZemo imati i imamo moderne $kole, ali postoji ogroman jaz izmedu kul-
ture u 8koli i kulture svakodnevnog Zivota. Taj jaz se nete smanjitii produ-
7avanjem $kolovanja mlade generacije. Kultura i obrazovanje kao op$teljud-
ska dobra moraju biti dostupni u toku ¢&itavog Zivota. Treba napustiti ideju,
prije svega kod 8kolskih ljudi, da se zivot u pogledu obrazovanja zavriava
u 22-goj godini starosti. Oni koji se bave problemom psihologije motivacije
naglaSavaju da, sa stanoviSta motivacije, mladost nije najpogodnije doba za
uenje. Za potpunije ostvarivanje koncepcije doZvotnog uenja potrebna je
ne samo otvorenost $kole, ve¢ i razumnija, logi¢nija i racionalnija poveza-
nost izmedu pojedinih nivoa obrazovanja; potrebno je voditi ratuna o svim
¢iniocima obrazovno-kulturnog rada. To zahtijeva potpuno kori$¢enje $kol-
skih zgrada i opreme, povezivanje $kole sa kulturnim institucijama, koris-
¢enje prostora za obrazovno-kulturni rad u toku Citavog dana i svakog dana
u godini. Koliko dama u godini su prostorije $kola zatvorene, a da na dru-
goj strani oskudijevamo u uéioni¢kom prostoru. Valja uzeti u obzir rad
kulturnih, struénih i rekreativnih udruZenja; njihovu opremu i prostor mo-
gu koristiti i mladi i odrasli; ljudi svih doba starosti koji Zele da budu obul-
hvaéeni procesom dozZivotnog obrazovanja. Bez koordinacije rada Skole i dru-
gih obrazovnih i kulturnih institucja nete se prevladati zatvorenost, izolo-
vanost 1 samodovoljnost, bez ¢ega neée biti ni potpunog preobraZaja vaspi-
tanja i obrazovanja niti ostvarivanja koncepcije dozivotnog uéenja. Ovu ko-
ordinaciju valja povezati sa stvaranjem moguénosti zapo$ljavanja mladih,
jer obrazovanje gubi znafaj u oéima mladih ljudi, ako po zavrSetku odrede-
nog nivoa obrazowvanja ne mogu naéi zaposljenje. Stvaranje »intelektualnog
prolebarijata« pored ekonomskih gubitaka donosi i li¢na razo€aranja, $to do-
bija 8ire druStvene i politic¢ke dimenzije. Ovo treba dovoditi u vezu i sa
tradicionalnim paternalistiékim odnosom dru$tva i porodice prema mladima.
I u na8em drustvu mladi ostaju dugo zavisni od dru$tva i porodice. Ta za-
visnost u dosta sluéajeva proteze se i do trideset godina starosti. Na taj na-
¢in se odgada socijalno sazrijevanje, paradoksalno se produZava djetinjstvo,
zadrzava se tradicionalno visoki stepen odgovornosti porodice, Cime se one-
mogucava mladim ljudima da preuzmu moralnu i materijalnu odgovornost
za svoju i druStvenu buduénost. U dru$tvu se javljaju brojne prepreke na
putu osamostaljivanja mladih ljudi. Dugo zadrZavanje omladine u instituci-
jama za ohrazovanje samo prolongira sticanje nezavisnosti, §to se nepovolj-
no odra%ava i na li¢ni i drudtveni razvoj. Cesto se previda vaspitna funk-
cija ranijeg osamostaljivanja mladih. U ranijem osamostaljivanju mladih,
pored ostalog, treba gledati 3anse za potpuniji razvoj li¢nosti, Jedan od
kljuénih problema u koncepciji doZivotnog obrazovanja jeste povezanost $ko-
le i radne organizacije, obrazovanja i svijeta rada. Taj problem se i ranije
javljao, ali on nije nikada bio razmatran sa stanovista koncepcije doZivotnog

99

obrazovanja. Nauéno-tehni¢ka revolucija dovela je &kolu u sasvim nov polo-
Zaj koji se karakteride potrebom otvorenosti i nastajanjem &vrS¢e povezano-
sti sa radom. Radna organizacija se javlja kao nova obrazovno-kulturna sre-
dina. U svijetu je primjetna tendencija pomjeranja obrazovanja od gkole ka
industriji, privredi i drutvenim djelatnostima u cjelini. Cak i za oficijelne
programe koji vode do dru$tveno priznatih diploma radna organizacija u
znatnoj mjeri dijeli odgovornost sa $kolom, Ne radi se samo o materijalnoj
odgovornosti, ve¢ o odgovornosti za oblikovanje programa i za kvalitet ob-
razovanja u cjelini. Trebalo je da prode dosta vremena da se prihvati stav
da i radna organizacija posredstvom obrazovanja uti¢e na razvitak lidnosti
radnika. Zavisno od okolnosti u kojima se obavlja rad i obrazovanje, taj
uticaj moZe biti posredan i neposredan, S pravom se moZe tvrditi da ne po-
stoji obrazovni fenomen koji ne utite na radnu organizaciju kao centar koji
organizuje ljudski rad. Skola i drugtvo u cjelini nijesu bili osjetljivi na ta-
lkvu vrstu uticaja. Iako ¢ak porodica i osnovna $kola oblikuju stavove pre-
ma radu, u ovoj oblasti posebni su zadaci srednjeg i visokoSkolskog obra-
zovanja. Djelimiéno osnovna, a naroéito srednja $kola stvaraju osnovu za
buduéu profesionalnu pripremu, To se produbljuje na viSim nivoima obra-
zovanja.

Tradicionalno obrazovanje nije moglo da prevlada dihotomiju izmedu
Skole i svijeta rada, izmedu opSteg i profesionalnog obrazovanja, izmedu
specijalizovanih znanja potrebnih za obavljanje funkeije rada i znanja opsti-
je prirode koja doprinose svestranom razvoju li¢nosti, UJ tradicionalnoj §koli
profesionalno obrazovanje je bilo inferiornije u odnosu na opite obrazova-
nje. Za sticanje prvog obrazovanja postojale su Skole nifeg druitvenog ran-
ga. U nas, a i u nekim drugim zemljama, ta dihotomija podela se prevlada-
vati stvaranjem sasvim novog, drugadijeg kvaliteta srednjeg obrazovanja,
¢ija je sudtina u pro$irivanju moguénosti sticanja opdteg obrazovanja za sve,
kao i tehni€kog obrazovanja koje se ratuna kao novi elemenat opiteg obra-
zovanja koje je potrebno fovjeku za potpunije razumijevanje promjena u
tehnologiji i njihovih efekata na razvojljudske li¢nosti. Tome se dodaje ini-
cijalno profesionalno obrazovanje za obavljanje funkcije rada. Iako se poku-
Sava da se otkloni dihotomija koja je bila prisutna u tradicionalnoj 8koli,
jos uvijek u glavama roditelja, pa i uéenika, ukorijenjeni su stavovi o pot-
rebi »treninga ruku« i »treninga glave«, $to u stvari oznadava ostatak klas-
nog posmatranja i pristupa Skoli i obrazovanju. Biée potrebno viSe vvemena
da se takvi stavovi napuste i preoblikuju,

Tradicionalna 8kola u odnosu na svijet rada nastojala je da udenici
stiu znanja u odredenoj profesiji koja im omoguéuju da obavljaju funkeiju
rada i koja ¢e im biti dovoljna u toku radnog vijeka. Skola je u stvari od-
govorila zahtjevima rada. Priroda i sadrzaj rada su bili prosti, metode us-
vojene u Skoli bile su dovoljne za efikasan rad. Proces rada nije tra%io nova
rjesenj 'i nove zahtjeve. Jedini zahtjev bio je efikasan i kvalitetan rad.
Nauéno-tehni¢ka revolucja unijela je promjene u prirodu i sadriaje rada.
Skola je sada u situaciji da odgovara na promjene koje su se desile u priro-
di rada. Ovdje se ispoljava dihotomija izmedu novih zahtjeva rada i tradi-
cionalne organizacije 8kole i nastave, Od 8kole se traZi da se mijenja u skla-
du sa promjenama rada. Organizacija rada, metode proizvodnje, oprema,
znino se razlikuju od onih po kojima ucenici sti¢u obrazovanje u 8koli, Op-
rema, tehnologija u cjelini brzo zastarijeva, Udenici-studenti se u $koli pri-
premaju na zastarjeloj tehmologiji i tako dolazi do raskoraka izmedu stede-
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nih.zna.nja i vjeStina i moguénosti njihove primjene u situacijama rada, Oni
po.s_led-uju znanja, ail zbog nove tehnologije, novih metoda i sadriaja rada
njihova znanja su zastarjela. Skola je dovedena u situaciju da nije u stanju
da dovoljno pripremi ulenike za izmijenjeni svijet rada. I kada bi bila op-
remljena tehnologijom, radionicama i drugom opremom, i ona bi brzo zasta-
rjela. Radna organizacija se sada javlja kao ¢inilac koji od $kole preuzima
obrazovne funkcije, posebno one koje se odnose na prakti¢no i specijalizo-
vano profesionalno pripremanje. Tempo izmjena u tehnologiji je tako brz da
neki autori kao Sto je J. Timovski (J. Timovski, 1976), predvidaju da ¢e za-
posleni morati da mijenja nautne vjeStine i stetene kvalifikacije &etiri 1li
pet puta u toku svog radnog vijeka, mora da osvaja i usvaja nova znanja,
bi¢ée mu potrebna permanentna kvalifikacija, kako se to predvida prema
koncepciji doZivotnog obrazovanja. Skola ne mo%e da ostane pasivna prema
ovim promjenama. Ona je sada primorana da proutava ne samo sadriaje
nauke ve¢ i prirodu i sadrZaje rada, ako Zeli da se jo§ viSe ne produbi jaz
izmedu prirode i sadrZaja rada i prirode i sadrzaja obrazovanja, Skola <e
biti prinudena da zajedno sa radnim organizacijama §to temeljnije proutava
prirodu i sadrZaje rada, nastanak i nestanak mnogih profesija. Tradicional-
noj Skoli ovakva uloga nije bila patrebna, jer je broj profesija bio mali, a
obavljanje rada ostajalo nepromjenljivo u toku cjelokupnog profesionalnog
zivota. U koncepciji doZivotnog obrazovanja povetava se naglasak na strud-
nom radu i istrazivanju, koje valja da obavlja $kola. To je pretpostavka za
oblikovanje novih sadrZaja i organizovanje savremenih oblika obrazovanja.

Ranije smo naglasili da koncepcija doZivotnog obrazovanja zahtijeva
ranije uklju¢ivanje u rad, raniji pocetak profesionalnog Zivota. Ovaj zahtjev
proizlazi iz promjena izazvanih naudno-tehni¢kom revolucijom. Produzava-
nje perioda obrazovanja dovodi do enormnih pove¢anja obrazovnih aspiva-
cija koji ne odgovaraju stepenu drustveno-ekonomskog razvoja, i, kako smo
istakli, pravim potrebama druStva. I u nafem drudtvu ovo produzavanje
obrazovanja stvara teinju da se izbjegnu profesije manuelnog rada, poveca-
va se dio stanovniStva koji ostaje profesionalno nealctivan. I jos teze kada
se zavrsi tako dugo obrazovanje rade u zanimanju za koje se nijesu pri-
premali. Iz toga nastaju ogromni liéni i drustveni gubici. Na drugoj strani
moZe se zapaziti akutni nedostatak kvalifikovanih i visokokvalifikovanih
radnika za pojedina zanimanja.

U koncepciji doZivotnog obrazovanja ne bi se trebalo drzati stava da
se donosi samo jedna odluka u pogledu buduée profesije, bez Sansi da se
odluka promijeni ako se dode do saznanja da je izvrien pogrefan izbor, Ob-
razovanje ne treba da prestane kada se zavr§i inicijalno profesionalno pri-
premanje. Koncepcija doZivotnog obrazovanja ima poseban znadaj u profe-
sionalnom pripremanju. Tradicionalno obrazovanje i tradicionalno vrednova-
nje rada nijesu pruzali moguénost za napredovanje unutar jednog nivoa ob-
razovanja. U tome treba vidjeti jedan od razloga zasto postoji tolika teinja
da se nastave univerzitetske studije. Bilo bi posebno znadajno da se razra-
de mjere i° predvide moguénosti napredovanja unutar jednog nivoa obrazo-
vanja i kvalifikacija i u vezi s tim predvide vidovi kontinuiranog usavrSa-
vanja. To bi doprinijelo li¢nom razvoju, profesionalnom usavr$avanju, bo-
gatenju kvaliteta rada i ljudskog Zivota. Skola, posebno na srednjem nivou,
nije poklanjala paZnju usavrS8avanju i osvjezavanju znanja. Ona se nije in-
teresovala za proSirivanje kvalifikacija i osavremenjavanje znanja svojih za-
vrienih udenika. Koncepcija doZivotnog obrazovanja traZi od &kole da ovoin
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dijelu obrazovne alktivnosti pokloni isto toliku paZnju kao i inicijalnom pro-
fesionalnom pripremanju. U ostvarivanju ovih zahtjeva u koncepciji doZivot-
nog ocbrazovania poseban znataj ima profesionalna orijentacija, savjetovanje
i usmjeravanje, Njezin je cilj da obezbijedi pojedince potrebnim saznanjima,
informacijama o moguénostima ostvarenja $ansi za napredovanje u izabranoj
profesiji. Ovom novom funkcijom $kola valja da ovlada. Pobolj$anje i una-
predenje kvalifikacija treba da bude vodeno u toku éitavog profesionalnog
zivota Covjeka. To znadi da profesionalna orijentacija obuhvata i omladinu
i odrasle, tim prije §to $kola ne treba da zanemari ni kompenzacionu funk-
ciju profesionalnog obrazovanja. Iako se tehnologija brzo mijenja, u svakoj
ekonomiji pored savremene tehnologije egzistira i ona koja traZi tradici-
nalne metode rada, gdje se rad obavlja sredstvima ruénog nada, rad koji
trazi praktiéne sposobnosti klasi¢ne prirode. Osim toga, i u naSoj privredi
ima znatan broj zaposlenih koji su profesionalne vjedtine usavr$ili obavlja-
juéi funkeiju rada. Za njih ¢e $kola u zajednici sa radnom -organizacijom
obezbijediti kompenzaciono profesionalno obrazovanje. Kompenzacionoj fun-
kciji pridruzuje se inovativna funkcije profesionalnog obrazovanja koja pro-
izlazi iz stalnog napretka i obnavljanja proizvodnog procesa. Inovacije pro-
fesionalnih znanja ne mogu se prepustiti brizi pojedinaca, veé to valja da
bude stalna briga $kole uz najtje$nju saradnju radne organizacije. Za to su
potrebna istraZivanja i razli¢ite mjere podsticaja, gdje ukljuéujemo i ade-
kvatne oblike obrazovanja i samoobrazovanja. Neki autori (T. Nowacki,
1976), govore i o rekonstrultivnoj funkeiji profesionalnog obrazovanja. Nje-
zina sustina je u ovome: znanje radnika prelazi zahtjeve radne organizacije,
oni Zele da izmijene postojete stanje, pobolj§aju tehnologiju, traZe nove pri-
stupe i rjefenja za postoje¢e probleme, pa su im potrebna dodatna znanja
za izmjenu postoje¢e situacije. Sve funkcije o kojima je bilo rijedi: inicijal-
na, inovativna, kompenzicaona i rekonstruktivna, treba da budu  predmet
brizljiveg proudavanja od strane $kole i radne organizacije s ciljem da se u
profesionalnom obrazovanju $to potpunije ostvari koncepcija doZivotnog ob-
razovanija,

Koncepcija dozivotnog obrazovanja uslovljava nove modele profesio-
nalnog pripremanja. Tradicionalna $kola, pripremala je liénosti za uske ra-
dne profile. Pod uticajem izmjena u nauci i tehnologiji sve veéa paznja se
poklanja S§irokim radnim profilima, prenose¢i uzu specijalizaciju na krajnji
period pripremanja koji bi valjalo da se obavlja u radnoj organizaciji. Na-
uéna proudavanja predvidaju da ¢e se u budu¢nosti od Sirokog profila pre-
laziti na integralni radni profil. Razumije se da izmjene u novim modelima
profesionalnog pripremanja neminovno vode do izmjene u koncepciji obra-
zovanja. Bez dubljih poznavanja karakteristika profesija nije moguée pot-
punije oblikovanje programa i efikasna organizacija nastave u 8koli, Svaka
profesija ima svoje osobene karakteristike, a one obuhvataju listu sposob-
nosti 1/znanja koja su potrebna za obavljanje nekog posla. Zato §kola valja
da istraZuje karakteristike profesije i njihove promjene izazvane nauéno-te-
hnickom revolucijom. Pored posebnih, postoje opSte karakteristike profesi-
je. Te opste karakteristike, prema Godlevskom (M. Godlevski, 1976), obu-
hvataju sljedece aspekte: energetske, regulativne, kolektivne, opste obrazo-
vanje i mentalne crte. Po Godlevskom energetski aspekt omoguéuje da se
izabere profesija u skladu sa fizikim moguénostima ulenika-studenata, da
se odredi vrsta obrazovanja u skladu sa potrebnim fizi¢kim naporima koje
trazi odgovarajuéa profesija. Prema ovim karakteristikama struénjaci-vaspi-
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taci odreduju dg li profesija odgovara datoj li¢nosti. To odredivanije obavlja
se na osnovu biohemijskog i energetskog istraZivanja i to slui kao osnova
Za progra-mlrarnje prakti¢nog dijela nastave, za odredivanje radnih sredsta-
Ya i qpr(fme k.ojta ¢e biti adekvatna datoj liénosti. Rezultati ovakvih prou-
avanja skole i radne organizacije omogucéuju da se stvore povoljniji uslovi
za rad i .obrazovanje. Godlevski napominje da regulativni aspek.ti brofesiie
OblLl"lYata]'u sadaSnje tehnologke karakteristike, specifiéna znanja i sposob—
nostlld'eflnisa‘nje zahtjeva povezanih sa stepenom nezavisnosti u donogeniu
odluka i kor}ééenja informacija. On insistira na regulativnim karakteristi-
kaml'a prqfeslja. U kriterijume saradnje Godlevski ukljuéuje kiberneti¢ku
a'nahzu s1§tema saradnje koja se nalazi u datoj profesiji. Kiberneti¢ka ana-
_hzz-vx 0(£1n051 se na sistem &ovjek-masina, medusobnih veza i odnosa dovjeka
i cov'Jeka. Ovi kriterijumi &ine osnovy za odredivanje profila profesija, za
odredivanje nivoa opiteobrazovnih i specijalnih znanja, za odredivanje pri-
rode praktiénog rada i stepena potrebnih vjeStina za uspjeino obavljanje
ra_dnih zadataka. Godlevski ne zanemaruje ni kriterijume fizigke sposobno-
sti u procesu profesionalnog pripremanja. To sa razloga §to efikasnost i
kvalitet rada zavise -od fizi¢kog i mentalnog zdravlja radnika. Posljednji
kriterijum Godlevskog odnosi se na mentalne karakteristike, na poZeljnost
kreativnosti i talenta, organizacione sposobnosti koje uslovljavaju izbor
kandidata za odredenu profesiju. Sa stanovita nauke i cbrazovne prakse
bilo bi posebno korisno da se oblikuju i prilagode metode razvoja motornih
I mentalnih sposobnosti, toliko zna¢ajnih za pojedine profesije. To bi pomo-
glo uspjeSnom praktiénom ostvarivanju doZivotnog obrazovanja. Kada bi
Skola preciznije znala karakteristike profesija koje navodi Godlevski, to bi
znatno pomoglo uspjeSnijem oblikovanju sadrzaja i pravilnijem izbory efi-
kasnijih nastavnih metoda.

Skgla koja priprema za profesiju, valja da obezbijedi solidne teorijske
osnove bl‘Ene za buduéu specijalizaciju i osposobi pojedince kako bi nasta-
vili usavrSavanje profesionalne kvalifikacije za vrijeme rada. U ovome su
saglasni brojni autori u razlid¢itim drudtvenim sistemima. Onj istiéu znadaj
opé.teg hu‘manistiékog i nauénog obrazovanja u profesionalnom pripremanju.
Sohda'm nivo opsteg obrazovanja omoguéuje lakse usvajanje teorijskih i
pra]<t1§nih znanja potrebnih datoj profesiji. Oni tvrde, kao 3to to &ini i Go-
dlevski .('1976), da solidno opSte obrazovanje skraéuje period profesionalne
ad.aptacue. i stvgra povoljnije uslove za profesionalno samoohrazovanje, Pro-
mjene koje su izazvane nauéno-tehni¢kom revolucijom poveéavaju zahtjeve
u pogledu op3teteorijskih znanja i intelektualnih spsosobnosti licnosti. Rast
‘bnoél.{ova opreme, skupe maSine i uredaji traZe posebne sposobnosti posma-
tranja, analize, sinteze, logitkog misljenja i tatnog donoSenja odluka. Pored
toga rasbu, zahtjevi za optimalnom organizacijom i eksploalacijom proizvo-
(_imh potencijala. U savremenoj i komplikovanoj proizvodnji svaka sreika
je skupa,’jer vodi do imobilizacije tehnologije i snizavanja kvaliteta iokvan—
tl‘t_eta proizvoda. Da ne objaSnjavamo da takve greske mogu ugroziti mate-
rijalne po‘tepcijale i ljudske Zivote. Sire opite obrazovanje kojeJ pruZa §kola
u profes}onalnoj pripremi omoguéuje punije koris¢enje radnih ‘potenciiala
zaposlenih i njihovo lak3e pokretanje u procesu rada i uslovima brZe 151*0—
mjenljivosti tehnologije i sadrzaja i metoda rada. Integracija pojedinaénih
specijalizacija u kompleksnije, karakteristika je savremenog profesionalnog
pripremanja i zahtjev koncepcije doZivotnog obrazovanija. Idonda kada SZ
desi da ostanu stari nazivi za profesiju, mijenja se karakter i sadrzaj rada,
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metode i postupci rada. Promjene u prirodi i sadrZaju rada i promjene u
obrazovanju su meduzavisne, Razumije se da koncepcija doZivotnog obrazo-
vanja prelazi okvire kontinuirane modifikacije kvalifikacije. To je proces
koji obuhvata ¢itav &ovjekov Zivot, razlitite djelove njegovog profesionalnog,
drustvenog i liénog Zivota.

Povezanost &kole i svijeta rada je neminovnost sa kojom se susrete
savremena civilizacija. U tom procesu ima ogroman znadaj prevladavanje
pasivnosti i i8¢ekivanja koji su do sada karakterisali nadu $kolu. Od radne
organizacije je 3kola oc¢ekivala da sazna potrebe u profilima pojedinih za-
nimanja, u izmjeni strukture rada i karakteristika pojedine profesije. Kon-
cepcija dozivotnog obrazovanja traZi od Skole aktivizam i okretanje i ori-
jentaciju na prouéavanje rada u zajednici i stvaralackoj saradnji sa radnim
organizacijama. Na taj naéin moguée je efikasnije planiranje i programira-
nje i blagovremeno pozitivno djelovanje na promjene u sadrzajima i meto-
dama rada. U naSem druStvu, zasnovanom na samoupravljanju, i od radne
organizacije se trazi da se osposobi da ovlada ne samo politikom veé i pro-
cesom doZivotnog obrazovanja. Kako je veé istaknuto, radna organizacija se
javlja kao nova obrazovno-kulturna sredina, znacajan ¢inilac procesa doZi-
votnog obrazovanja. Ispunjavanje ovih slozenih zadataka ne moZe se prepu-
stiti spontanosti niti voluntarizmu i amaterskom pristupu obrazovanju, ka-
kva je ¢esta bila dosadaSnja praksa u znatnom broju radnih organizacija.
Koncepcija dozivotnog obrazovanja ne prihvata rigidnost i birokratsko-admi-
nistravino ponasanje u rjeSavanju vitalnih pitanja obrazovanja i kulture u
radnoj organizaciji. Kao 3to je potrebno stvaralatvo i invencija u procesu
rada i proizvodnje, to se isto trazi i od organizovanja i ostvarivanja kon-
cepcije doZivotnog obrazovanja u radnoj organizaciji. Na toj polaznoj osnovi
valja zasnivati saradnju $kole i radne organizacije, To ¢e biti buduénost do-
Zivotnog obrazovanja videna iz perspeltive rada.

3. IZBOR SADRZAJA SA STANOVISTA KONCEPCIJE
DOZIVOTNOG OBRAZOVANJA

Sa stanovis§ta koncepcije dozivotnog obrazovanja izbor sadriaja ima
kljuéni znacaj. U izboru sadrzaja, u planovima i programima reflektuju se
ciljevi vaspitanja i obrazovanja, poloZaj liénosti u procesu rada i Sire udru-
Stvu. Usvajanje znanja, otjelotvoreno u programima, ima najmanje dva bit-
na aspekta. Prvi je nastojanje da se ovlada, bar u najbitnijim elementima,
kuluturom koju je Covje€dnstvo stvorilo, a drugi, taj proces usvajanja zna-
nja, kao Sto kaZe sovjetski autor A, V. Petrovski (A. V. Petrovskij, 1974).
postaje ¢inilac proizvodnje novih materijalnih i duhovnih vrijednosti. U od-
nosu na sadrzaje obrazovanja koncepcija dozivotnog obrazovanja donosi vide
novina koje Skoli i nastavi postavljaju posebne zahtjeve, U raspravama o0
doZivotdom obrazovanju Cesto se ponavlja refren da je Skola duzna da na-
uéi ulenike-studente da misle, ali se pri tome zapostavlja da se analizira
o kakvom mi8ljenju je rije¢. Kada se taj problem i doti¢e, onda o tome ne
postoji saglasnost medu autorima razliditih idejnih orijentacija. Priroda sa-
drzaja, njihov izbor i oblikovanje u nastavne programe svakako ¢e uticafi
na prirodu i kvalitet misljenja. Od prirode sadrZaja, pored ostalog, zavist i
formiranje pogleda na svijet i idejna orijentacija li¢nosti.

Po koncepciji doZivotnog obrazovanja $kola nema zadatak da finali-
zuje obrazovanje, da pruZi zavr$na znanja ulenicima-studentima, veé¢ da na-



Covjek i doZivotno obrazovanje,
104

stoji da ih pripremi i osposobi za stalno osvajanje i usvajanje novih zna-
nja, koja te, sa druge strane biti, osavremenjavana u skladu sa ubrzanim
promjenama koje se deSavaju u svim oblastima Covjekovog Zivota i rada.
Koncepcija dozivotnog obrazovanja trazi selektivni pristup sadriajima obra-
zovanja. Sultina ovog pristupa sastoji se, ne u prostom dodavanju novih sa-
drZzaja na veé¢ postojete, 8to je dosta Gest sluc¢aj i u naSoj obrazovnoj prak-
si, ve¢ u razumnoj selekciji i eliminisanju onih sadrZaja, koji ne izraavaju
sustinu savremenosti i .dosta Zesto predstavljaju optereéenje pamcenja ude-
nika-studenata. Proces selekcije sadrZaja pruza moguénost da se proces ob-
razovanja i ufenja 3to potpunije usaglasi sa novim rezultatima nauke, omo-
gutujuéi ispoljavanja individualnosti u istra%ivanju i rjeSavanju problema.
Dalje usaglaSavanje odnosi se izmedu onoga ¥to se udi u $koli i onoga $to se
uéi u svakodnevnom Zivotu, U kritici §kole ¢esto se o¥trica usmjeruje na sa-
drzaje »mrtve« kulture koja nije u stanju da podstakne interesovanje, po-
sebno mladih ljudi. Zato se tra?i da se prioritet daje novim znanjima nad
onim tradicionalnim, da se $kolski programi reknstruisu u skladu sa novim
znanjima do kojih je do$la nauka. Vidan je jaz izmedu znanja koja pruZaju
Skolski programi 1 onih znanja koja se stitu van gkole, a narodito putem
sredstava masovne komunikacije. Suma znanja koja se stidu van Skolskih
programa nije mala, Dimazedije (J. Dumazedier, 1972), navodi da djeca u
Francuskoj provode 1000 &asova posmatraju¢i televiziske programe, a 800
¢asova u razredu. Ovaj veliki dio vremena koji se koristi za gledanje tele-
vizijskih programa utite na interesovanje, stavove u pogledu koriitenja slo-
bodnog vremena, uti¢e na estetske ukuse, Zivotni stil i orijentaciju Sovjeka.
I u pogledu sadrzaja jaz izmedu S$kole i svijeta sredstava masovnih komu-
nikacija valja prevladavati. Ovo nijesu izolovani fenomeni, veé¢ se tidu cje-
i ¢ovjeka Ovi kriterijumi &ine osnovu za odredivanje profila profesije, za
line vaspitno-obrazovnog procesa. Probleme demokratizacije obrazovanja

koja je u osnovi koncepcije doZivotnog obrazovanja ne moZemo da odvoji-

mo od problema selekecije i modernizacije sadrzaja obrazovanja, Selekeija
sadrzaja obrazovanja, po koncepciji doZivotnog obrazovanja ima prognostié-
ku dimenziju. Njezina su$tina je u tome da izabrani sadrZaji omoguéuju ude-
nicima-studentima uvodenje u buduée probleme sa kojima ée se susretati u
procesu rada i Zivota. Otuda poseban znadaj ima metodologija oblikovanja
sadrzaja u nastavne planove i programe. Prognostitka ili futurolo$ka dimen-
zija sadrZaja povezana je sa problemiom vaspitanja sposobnosti i poZeljnih
svojstava, koje u skladu sa ciljevima vaspitanja oblikujemo kod &ovijeka.
Koncepcija dozivotnog obrazovanja traZi da sadrZaji ne samo odgovaraju i
odraZavaju kognitivne moguénosti liénosti na pojedinim nivoima obrazova-
nja ve¢ i da doprinose njihovom razvoju i kvalitetnom bogatenju. Razvoj
sposobnosti lidnosti dosta je zanemarivan, a nekada i potcjenjivan u obliko-
vanju i realizaciji nastavnih sadrzaja. Putevi ovladavanja sadrzajima, nadi-
ni prezentiranja znanja u $kolskim programima nijesu bili predmet brizlji-
vog istraZivanja u nauci o vaspitanju. Kao posljedicu takvog stanja u nauci
i vaspitnoj praksi imamo nepovezanost medu predmetima i oblastima, Ova-
kva situacija, pored ostalog, dovodi subjekte obrazovanja da pamte nepotre-
bne é&injenice, podatke, detalje, dogadaje, bez moguénosti da iz toga izvuku
zakljutke, da ih uopste i provjere u praktinoj aktivnosti. Neki autori (M.
Maciaszek, 1976) zalazu se za strukturalni pristup u oblikovanju nastavnih
sadrZaja. SuStina ovog pristupa je, ne samo u predmetnoj povezanosti, u
rastere¢enju od nepotrebnih informacija, veé¢ u davanju i usvajanju op#tih
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pojmova i to drugim metodoloS8kim putem  — dedukcijom, na osnovama
provjerenih ¢injenica. Pomenuti autor smatra da bi takav pristup skratio
proces ufenja, povetao mentalnu aktivnost i motivaciju subjekata obrazova-
nja. Induktivni put u savladavanju sadrzaja, bez primjene teorijskih mode-
la ne omoguéuje subjektima postavljanje hipoteze, testiranje razli¢itih pri-
stupa, uopstavanje, ve¢ ih poglavito usmjerava na ulenje cCinjenica putem
pasivne percepcije. Koncepcija doZivotnog obrazovanja trazi kombinovanje
induktivnog i deduktivnog pristupa, kako u izboru sadrZaja, tako i u njiho-
voj realizaciji. Sustina ovog pristupa sastoji se od izlaganja najznacéajnijih
elemenata u datoj oblasti ili temi sa marginalnim ilustrovanjem <&injenica,
informacija koje se brzo prevazilaze i zastarijevaju.

Koncepcija doZivotnog obrazovanja traZi od $kolskih programa da do-
prinesu osposobljavanju pojedinaca za samostalno uéenje, da $kola doprinese
vaspitanju saznajnih interesovanja i1 sposobnosti, da ubrza stvaranje takve
vaspitne klime koja ¢e doprinijeti da stvaralatko udenje postane unutradnia
potreba tovjeka. Kreativnost u oblasti doZivotnog obrazovanja oznaéava di-
jalekti¢ki proces prevazilaZenja sebe. To prevazilaZenje odnosi se i na poje-
dince i na dru$tvo. Dobrobit doZivotnog obrazovanja ogleda se u nastojanju
da se kreativnost, koja je do sada bila privilegija manjine, a ona je bila
materijalno i duhovno povla3tena, proSiri na §to veéi broj ljudi. Kako se
kre¢emo ka viSim formama drustvenog razvoja, kreativnost u oblasti uéenja
i obrazovanja postate univerzalna realnost. DoZivotno obrazovanje i sa sta-
novista izbora sadrzaja znaéi kontinuiranu kreaciju. Sa ovog stanovigta obim
znanja, koli¢ina znanja koju posjeduje li¢nost ne oznadava kvalitet njezinog
stvarala$tva. Raspolaganje velikim brojem podataka i informacija, velikom
koli¢inom znanja prije je pokazatelj obrazovanosti nego stvaralagkih poten-
cijala subjekata. Sa ovog stanovidta neopravdano je i psiholoki besmisleno
opteretivati pamcenje velikom koli¢inom materijala koji se veoma efikasno
mogu Cuvati u priruénicima i koristiti onda kada za to osjetimo potrebu.
Tradicionalni odnos prema sadrzajima posljedica je statit¢ke koncepcije saz-
navanja, shvatanja da Skola moze da finalizuje obrazovanje mladih ljudi.
Takav odnos je protivan svakodnevnom Zivotu koji Goviek Zivi, U &itavom
Zivotu mi ne pamtimo sve podatke koji nam mogu trebati. Kad nam zatre-
baju, mi ih trazimo u izvorima ili ih biljeZimo i koristimo za predavanje,
referat, saopStenje ili neki drugi vid komuniciranja znanja. IXada bi se takav
nacin kori$¢enja izvora prmijenio u §koli, onda bi on bio oznaden kao moral-
ni i disciplinski prekriaj. Koncepcija dozivotnog obrazovanja insistira da se
uéenici-studenti naude da se koriste izvorima. To treba omoguéiti, ne samo
van nastave ve¢ 1 u samom procesu nastave kada se ispunjavanju zadaci
na ¢asovima. Ovo moZe onima koji nastavu vide u tradicionalnoj perspek-
tivi izgledati kao radikalan zahtjev, ali ovaj zahtjev potvrduje svakodnevni
zivot od prostih aktivnosti do slozenih naucnih ispoljavanja. Ako prihvati-
mo ovdidvu orijentaciju, posebno je znafajno savladavanje vje$tina i tehnika
sumosbalnog uéenja i sticanja znanja. No nije rijet samo o tehnikama u us-
kom psiholodkom smislu, ve¢ znatno viSe — o razvijanju izvjesnih sposchno-
sti potrebnih za stvaralacko djelovanje i ispoljavanje. Medu tim sposobno-
stima, sa stanoviSta koncepcije doZivotnog obrazovanja, posebnu vrijednost
ima sposobnost uspostavljanja kontakta sa savremenim dogadajima u drus-
tvenom, politickom, kulturnom podruéju, sposobnost analiziranja i ocjenji-
vanja takvih dogadaja, sposobnost analiziranja i ocjenjivanja istorijskih i
drugih izvora i materijala, sposobnost koriS¢enja nauéne i strutne literature,
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enciklopedija i priruénika, sposobnost samostalnog ¢itanja i pravljenja bilje-
7aka i komentara, ViSe autora (na primjer T. Husen, M. Macinszek), isti¢u
znadaj poznavanja stranog jezika u koncepciji doZivotnog obrazovanja. Ovaj
znacaj proisti¢e iz meduzavisnosti savremenog svijeta i ljudi u njemu, pre-
uzimanja tudih tehnologija i novina, smanjivanja barijera u komunikacija-
ma; u savremenom svijetu ne samo $to nije moguée uspje$no sprovoditi is-
traZivanja bez znanja stranog jezika, vel je bez stranog jezilza telko sticati
nove kvalifikacije i osavremenjavati profesionalno znanje. Sposobnost slu-
Zenja stranim jezikom omoguéava ¢ovjeku da se osloni na strane izvore u
kojima su iznofena najnovija dostignuéa u nauci, tehnologiji, obrazovanjui
kulturi. To takode pruza moguénost za komparaciju sa dostignué¢ima u vla-
stitoj kulturi, a komparacija je, kao §to je poznato, efikasan na$in miSlje-
nja. Sposobnosti koje smo razmatrali valja da budu ukljuéene u nastavne
programe, kako to predvida koncepcija doZivotnog obrazovanja. Razvijanje
sposobnosti za prikupljanje novih znanja valja da bude u tijesnom spoju sa
usvajanjem sadrzaja. Nijesu rijetki slu¢ajevi u praksi vaspitnog rada da se
ova dva fenomena odvajaju. Racionalni izbor »jezgra« znanja u koncepciji
doZivotnog obrazovanja vodi ne samo promjenama u planovima i programi-
ma, njihovom kvalitetu i kvantitetu, ve¢ posredno ili neposredno uti¢e na
mijenjanje mentaliteta ¢ovjeka, na usvajanje novih metoda rada koje preo-
brafavaju njegovu li¢nost. U pravu su oni autori, kao S$to je, na primjer,
Kedrov (B. M. Kedrov, 1973), koji isti¢u da je vazno znati koliko i kakvih
ljudi valja pripremiti, obrazovati za pojedine etape razvoja, ali je isto tako
znadajno poznavati i etape njihovog duhovnog razvoja, Obrazovanje je 0Sno-
va razvoje. Ova istina je nedovolino shvacena &dak i od jednog dijela ljudi
koji se bave teorijom o razvoju dru$tva i obrazovanja. Postoji dijalekticka
veza izmedu razvoja sposcbnosti, s jedne, 1 obima i kvaliteta usvojenih zna-
nja s druge strane. Poznato je da izbor sadrzaja utite na formiranje pogleda
na svijet, na idejnu orijentaciju ¢ovjeka.

U pravu su oni autori, kao 3to je Suhodolski (B. Suchodolski, 1976),
koji isti¢u da sa stanovidia koncepcije doZivotnog obrazovanja izbor sadr-
7aja pa i ¢itavo ohrazovanje mora biti »otvoreno«., Ako se zalaZemo za »ot-
voreno« ohrazovanje, onda svakakc postoji i »zatvoreno« obrazovanje. Raxz-
like izmedu ove dvije vrste obrazovanja, kako to isti¢e i Suhodolski, odnose
se 1 na sadrZaje i na karakter obrazovanja. Kada se zalazemo za »otvorenoc«
obrazovanje, onda to sa stanovista izbora sadrzaja znali da Skolski progra-
mi ne treba da obuhvate sve ono $to njihovi sastavljaéi misle da je znacaj-
no i vrijedno. Ova tendencija ispoljila se u nas u oblikovanju, stvaranju
programa srednjeg profesionalnog usmjerenog obrazovanja. ITako su na obli-
kovanju programa radile desetine hiljada stru¢njaka, oni su jako optereteni,
a u nekim slufajevima optereéeniji nego $to su bili ranije. Ovo se moglo
desiti jer se polazilo u izboru sadriaja sa stanovista »zatvorenosti« obrazo-
vanja, a ne sa stanoviita koncepcije doZivotnog obrazovanja po kome se
neli sadrzaji mogu davati kasnije, a njihovo usvajanje se moZe prodiriti na
vige perioda tovjekovog Zivota. Otvoreno obrazovanje se razlikuje od zatvo-
renog ne samo u sadrzajima veé¢ i oblicima koji omogu¢avaju podsticanje
inicijative, vaspitanje interesovanja i potreba razvijanju individualnih snaga
i sposobnosti, drugadijih stavova prema sehi i dru§tvu. Otvoreno obrazova-
nje vodi ne samo do rekonstrukcije programa ve¢ do preoblikovanja nasta-
vnih i vannastavnih aktivnesti Skole, Izbor sadrZaja po koncepeiji doZivot-
nog obrazovanja usmjeren je na zadovoljavanje takvih obrazovnih potreba
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koje ¢e pomo¢i da se potpunije shvati i razumije svijet u kome Zivimo i
djelujemo, da se orijentife u svijetu kako bi on postao $to humaniji, da se
shvate glavni aspekti civilizacije i kulture i stvaralac¢ki saraduje sa drugim
ljudima u cilju ostvarenja Zivota dostojna tovjeka.

Dozivotno obrazovanje stavlja naglasak na integracionim elementima
nastave 1 u€enja. Oni obuhvataju ne samo sadrzaje veé¢ 1 organizaciju na-
stave, nastavne metode, oblike, sredstva i izvore ulenja. TraZe se drugatije
relacije Skola-uéenik-student. U pravu je sovjetski autor Leontjev (A. H.
Leontjev, 1974), kada isti¢e da u tradicionalnom obrazovanju postoji dosta
te§kota u organizaciji $kolskog Zivota, Te teSkoée izviru iz d&injenice 3$to se
unutra$nja organizacija Skolskog Zivota ne mijenja. Po koncepciji doZivotnog
obrazovanja subjekti koje obuhvatamo $kolom su razli¢ite starosti. Kod njth
se defavaju brojne psihi¢ke promjene, i to ne samo u periodu od 7 do 18
godina ve¢ i kasnije. Promjene se manifestuju u odnosu prema porodici, pre-
ma drustvu, nadinima komuniciranja sa pojedincima i drus$tvom, promjene
u odnosu na rad, i, najzad, promjene u odnosu na vlastitu liénost. Nauka o
vaspitanju jo§, na Zalost, nije uspjela da oblikuje zadovoljavajuéu periodi-
zaciju obrazovanja i Skolskog uéenja, Kvalitativne promjene koje se deSa-
vaju u psihi liénosti u razli¢itim periodima Zzivota valja da imaju ulicaja na
organizaciju ¢asa, izbor metode i oblika nastavnog rada. Skola u koncepciji
dozivotnog obrazovanja ne moZe da ostane na tradiciji dje¢je $kole. Ona
postaje Skola za sve starosne kategorije. Ako je to tako, onda u §koli valja
da se ispolje dva bitna pristupa: pedegoski i andrago$ki. Paradoksalno zvu-
¢i zakljutak pojedinih autora da sa prihvatanjem koncepcije doZivotnog ob-
razovanja nestaju razlike izmedu pedagogije i andragogije. Naprotiv, one u
organizaciji nastave, primjeni metoda, oblikovanju sadrzaja, odnosu nastav-
nika i ulenika dobijaju sa ovom koncepcijom jo$§ vise u svom znaéaju. In-
tegrativna funkcija doZivotnog obrazovanja nikako ne elimini$e razlike koje
proizlaze iz socijalno-psihi¢ke strukture li¢nosti koja uéi i obrazuje se. Jedan
od nedostataka 3kole sastoji se i u tome Sto ove razlike ne isti¢e, §to se ne
ulaZzu napori da se subjektivne snage — nastavnici — sa njima upoznaju.
Nastavnici mnogo vife znaju o zakonima razvoja druStva nego o zakonima
vaspitanja i obrazovanja ovjeka. Nauka o vaspitanju ne moZe sama rijediti
ove probleme. Potrebna je pomoé¢ i drugih nauka.

Integrativnu funkeiju doZivotnog obrazovanja vidimo i u izboru sadr-
zaja 1 oblikovanju programa. Potrebna je bolja i kvalitetnija povezanost
svih nivoa obrazovanja, pocev od predskolskog do visoko$kolskog. Za takwvu
povezanost potrebna je nova struktura Skolskih programa. Sadadnja struk-
tura, zasnovana na tradicionalnoj sistematizaciji naula, spreéava interdisci-
plinarnu povezanost, doprinosi prezentiranju elkstenzivnih znanja i izolova-
nih informacija koje, kako smo istakli, optere¢uju pameéenje, spre¢avaju komn-
denzaciju znanja steCenih u razli¢itim podruéjima i disciplinama, a samim
tim slabel moguénosti da se potpunije razumije stvarnost. Zato je koncen-
tracija na fundamentalne <&injenice, na suftinska znanje koja brzo ne gube
svoj znadaj od posebne vrijednosti za ostvarivanje koncepcije doZivotnog ob-
razovanja. Integrativna funkcija doZivotnog wobrazovanja ogleda se u jedin-
stou znaenja, potrebi usvajanja Sirih principa koji imaju op$tije implikacije
na Covjekov Zivot i rad. Kao Sto je potrebna vertikalna povezanost nivoa
obrazovanja, isto je tako potrebna horizontalna povezanost, horizontalna in-
tegracija nauke i umjetnosti. Koncepcija doZivotnog obrazovanja ne zastupa
tezu disciplinarne rascjepkanosti znanja, koja je dovela do formalne podjele
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znanja i zatvaranja u pojedine fahove. Izbor sadrZaja i oblikovanje progra-
ma valja zasnivati na potrebi razumijevanja kompleksa i situacije, na rjeda-
vanju stvarnih Zivotnih problema, na razumijevanju novih odnosa i ideja. U
izboru sadrZaja valja uzeti u obzir njihovu motivacionu i afektivnu kompo-
nentu kako bi se probudila interesovanja i motivirali pojedinci za kontinu-
irano ufenje i obrazovanje.

U oblikovanju programa javlja se problem povezivanja skolskih sa-
drzaja i onih sadrzaja koji izlaze iz tog okvira. Citav &ovjekov Zivot i rad
ima vaspitne komponente. Aktivnosti u porodici, komuni, dru$tveno-politi#-
kim i radnim organizacijama, uéenje putem socijalnih i kulturnih aktivno-
sti ulaze u okvire koncepcije doZivotnog obrazovanja. U tom kontekstu po-
sebno je znatajan proces socijalizacije. Znanja 1 informacije se prenose ne-
formalnim putem, »prirodno«, $to ne li¢i na strukturirani naéin uéenja, ka-
kav imamo u 8koli. Zato je posebno znadajno povezivanje $kolskih sadrZaja
sa onima koji se usvajaju u vanskolskim instifucijama i oblicima. U praksi
ostvarivanja koncepcije doZivotnog obrazovanja evidentno je da jedni sadi-
Zaji uti¢u na druge, pokazuje se pobtrebna za njihovim povezivanjem, TraZi
se promjena u prirodi i organizaciji $kolskih sadrZaja. Naglafava se potreba
ne samo usvajanja znanja veé¢ i »znati kako« u procesu uéenja i obrazova-
nja. U tome se ide korak dalje. Od »znati kako« zahtijeva se poznavanje ci-
ljeva ulenja »znati zaSto«, da bi se §to potpuunije integrisali svi izvori i
sredsiva u jedinstvenu strukturu ucenja. U perspektivi olekuje se da samo
dru$tvo postane izvor za ulenje. Citava drustvena struktura postaée izvor
za ufenje. Kretemo se ka dru$tvu koje uci, Medutim, taj put ima puno ne-
poznanica i neizvjesnosti, na njemu postoje prepreke nastale iz tradicional-
nog shvatanja funkcije Skole i obrazovanja. Potrebna je umje$nost i pove-
¢ani napori da se prepreke savladaju. Generacije koje sada prispijevaju za
$kolu bi¢e krajem ovog vijeka obuhvaéene intenzivnim procesom doZivotnog
obrazovanja. Od efikasnosti ostvarenja koncepcije doZzivotnog obrazovanja
zavisi oblikovanje sposobnosti i drugih svojstava liénosti. Za izvrSavanje
ovih ciljeva i zadataka potrebno je da se zamijeni uloga uéenika-studenta kao
objekta sa ulogom subjekta uticaja. Samo kada ucenik-student postane svje-
stan da je on stvarni subjekt nastave i obrazovanja, moZe savladati prepre-
ke i na taj nadin postati nezavisniji, osvajaju¢i nova znanja i stalno pre-
vzilazeé¢i sebe, No nezavisnost nije cilj po sebi, to je viSe postupak ponasa-
nja koji omoguéava optimalnu adaptaciju na uslove kao i promjenu i pre-
vazilazenje ovih uslova u skladu sa individualnim sposobnostima i potreba-
ma. Sa stanovi$ta doZivotnog obrazovanja individue znacajan problem su
sadrzaji njene aktivnosti. Oni su povezani sa Zivotnim ciljevima i opredje-
ljenjima, sa ambicijama i aspiracijama li¢nosti. Valja naglasiti da se Zivotni
ciljevi mijenjaju pod sloZenim okolnostima, dolazi do analiziranja i konfron-
tiranja Zivotnih ciljeva, do napus$tanja jednih i pruzimanja drugih. U ovom
procesu posebno je znacajna uloga vaspitanja i obrazovanja, uloga nastav-
nika koji pomaZe da li¢nosti razborito, sa razumijevanjem oblikuju svoje ci-
ljeve. I sadrzaji mogu doprinositi izboru ciljeva i razumijevanja pravca %i-
vota. Skolsko ucenje svojim sadrZajima valja da je povezano i kombinovano
sa programom ostvarenja Zivotnih ciljeva. Tako ¢e liénosti biti jasnije da
znanja ne sti¢e samo za sadadnje potrebe koje se materijalizuju u ocjenama
i diplomama, ve¢ da su ona povezana i sa budu¢im Zivotom i razvojem i
ulaze u kategoriju perspektivnih ciljeva. Na taj natin kod liénosti ¢e se javiti
potreha za postizanjem ciljeva i stalnim prevazilaZenjem sebe. U kontekstu
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dozivotnog obrazovanja postaje jo§ razumljivija teza da je ¢ovjek stvaralac
svoje buduénosti. Ostvarivanje povratne veze izmedu Zivoinih ciljeva i izvr-
gavanja zadataka ulenja i obrazovanja omoguéava optimalni razvoj li¢nosti.
U tom procesu biée potrebna samopobolj$anja koja ¢e se ostvarivati posred-
stvom samoobrazovanja. Vaspitanje nezavisnosti putem odgovarajuéih sadr-
7aja tijesno je povezano sa kvalitetom misljenja. Ono pomaZe razumijevanju
zadataka, rjeSavanju problema, kvalitetnom uvidanju veza medu elementima
stvarnosti. Neki autori (W. Szewczuk, 1976), smatraju da biti nezavisan zna-
¢i misliti sa ciljem djelovanja. Miljenje se javlja kao posebno znadajan ele-
menat u procesu dozivotnog obrazovanja. U obrazovnoj praksi, na Zzalost,
gesto se zapostavlja vaspitanje stvaralaikog misljenja. I{od onih nastavnika
koji ne razumiju ili ignori§u koncepciju doZivotnog obrazovanja ocjena po-
staje cilj i krajnji rezultat vaspitnog rada, a ne razvitak stvaralatkog mis-
ljenja. Stvaralaélco migljenje ne razvija se samo usvajanjem znanja i rjeda-
vanjem problema, iako je i to znadajno, ve¢ i putem altivnog uedéa u radu
nastavnih grupa. Takav rad pobuduje kod pojedinaca stvaralatke napore,
ambicije da se traga za novim, doprinosi vjeZbanju u miSljenju i njegovom
izraZavanju, omogucava uvidanje vrijednosti intelektualne saradnje, osposo-
bljava za kriti¢ko i samokrititko sagledavanje vlastitih problema i nedos-
tataka.,

I sa stanovi$ta izbora sadrZaja, motivacija za samoobrazovanje dobija
poseban znadaj u koncepciji doZivotnog obrazovanja. To je u isto vrijeme
jedan od bitnih zadataka nastave i udenja. Ako $kola ho¢e da postavi osno-
ve za ulenje u toku ¢itavog Zivota. onda valja obratiti painju motivaciji za
samoobrazovanjem. Koncepcija doZivotnog obrazovanja zalaze se za prevla-
davanje jednostranosti u izboru metoda obrazovanja i ufenja. Poljski autor
Okonj (W. Okon, 1976), isti¢e da su sve nastavne metode u isto vrijeme i
metode oblikovanja liénosti. Zato je sa stanoviSta ostvarivanja koncepcije
dozivotnog ucenja znacajno raditi na uévr§¢ivanju metoda samostalnog uce-
nja i samoobrazoavnja. Izborom sadrZaja valja stvoriti okolnosti da liénost
ima dovoljno vremena za samoobrazovanje, za samorazvitak, kao uslov da
se akumulirana znanja pretvore u ubjedenja i poZeljnu i progresivnu ori-
jentaciju. Samoobrazovanje se javlja kao znadajan ¢inilac kreativnog kori-
Stenja slobodnog vremena. Obrazovanje u &koli ima zadatak da pripremi
svakog udlenika-studenta da postane svoj sopstveni vaspitaé, Kao da se po-
novo aktuelizira utopijska misao J. A. Komenskog koji je traZio da Covjek
postane sam sebi uéitelj. U pravu je Dimazedie (J. Dumazedier, 1976), da
poenta nije samo u tome da se naudi kako da se uéi, ve¢ da doZivotno sa-
moobrazovanje postane potrebna, sastavni dio ¢ovjekovog Zivljenja. I u sa-
moobrazovanju kljuéni momenat je izbor sadrZaja. Zalo je i u realizaciji sa-
moobrazovanja nuzno utvrditi ne samo potrebe ve¢ i moguénosti i sprem-
nost pojedlinca da preuzme obrazovnu akciju. Kao i obrazovanje tako i sa-
moobrazovanje, prema lkoncepciji dozivotnog obrazovanja, doprinosi razvoju
intelektualnih sposobnosti, a posebno logi¢kog misljenja. Ono zahtijeva umnu
aktivnost, povezivanje znanja sa radom i samoupravnom drugtvenom prak-
som, analize, uporedivanja, zakljufivanja, §to je osnova za razvoj stvaralad-
kog miSjenja. Kvalitet samoobrazovanja umnogome zavisi od kvaliteta ob-
razovanja koje pojedinac sti¢e u Skoli. Obrazovanje i samoobrazovanje su
samo dvije strane jedinstvenog procesa. U tom procesu tovjek, kao svjesno,
aktivno biée, moZe sebe popravljati i unaprijediti.
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Sa stanovista izbora sadrzaja koncepcije doZivotnog obrazovanja po-
sebnu paznju poklanja udZbenicima i drugim izvorima za udenje. Slabosti
tradicionalne $kole odrazavale su se i na udzbenike. Ideja o doZivotnom ob-
razovanju stavlja nove zahtjeve u pogledu koncepcije udzbenika. U oblasti
udzbenika ocekuju se radikalne promjene i zaokreti, TraZi se rastereéenje
udzbenika od nepotrebnih informacija i podataka, eliminisanje onih sadrzaja
koji nemaju trajniji karakter. U isto vrijeme zahtijeva se da se uspostave
validniji i trajniji kriterijumi, u skladu sa koncepcijom doZivotnog obrazo-
vanja, na osnovu kojih bi se vrSio odbir informacija. Njihovo oblikovanie
valja da karakterie problemski pristup, kako bi problemi i pitanja uticali
na snazenje interesovanja za daljim obrazovanjem, Posebno je znafajan za-
htjev da udzbenik omoguéi i podstakne li¢nost na samoobrazovanje, Unutar
njegove strukture, valja komponovati tekst koji ée omoguéiti samoobrazo-
vanje. Nova koncepcija udZbenika cilja da olakSa rad nastavniku i da ga
usmjeri na pomaganje i vodenje u ulenju, napustajuc¢i funkciju prenosioca
informacija. U koncepciji doZivotnog obrazovanja udzbenici valja da ostva-
ruju vaspitnu funkciju. Tako usmjereni udzbenici bi¢e snaZan instrument u
ostvarivanju ciljeva i zadataka doZivotnog obrazovanja. I putem udZbenika
koncepcija doZivotnog obrazovanja moZe da mijenja 3kolsku stvarnost, pre-
vazilazi njenu zastarjelu tradiciju. Nova koncepcija udzbenika prevladava
stati¢ki koncept znanja i ofvara nove prostore ¢ovjekovog svijeta i Zivota.

Integrativna funkcija doZivotnog obrazovanja nastoji da poveZe sve
¢inioce znacCajne za Skolski Zivot, po¢ev od izbora sadrzaja, preko organiza-
cije nastave, izbora metoda, kori§éenja izvora 1 sredstava za ucenje, samo-
obrazovanja, do novog odnosa nastavnika i ufenika. Tako koncepcija doZi-
votnog obrazovanja ne oznafava samo proSirivanje i demokratizaciju obra-
zovanja obuhvatajuéi subjekte razlid¢itih starosti, ve¢ dublje ponire u sloZenu
strukturu procesa nastave i uéenja i time zahvata li¢nost, usmjeravajuéi je
na stvaralalko sopstveno prevazilazenje. U tom procesu 0sobeno mjesto do-
bija liénost nastavnika-vaspitata.

4. NASTAVNICKA PROFESIJA U KONCEPCLJI DOZIVOTNOG
OBRAZOVANJA

Koncepcija doZivotnog obrazovanja ponovo je istakla potrebu razma-
tranja poloZaja nastavnitke profesije u komplesnim zadacima njenog ostva-
rivanja. Rijetke su studije napisane o doZivotnom obrazovanju koje ne do-
ticu problem i poloZaj nastavnika. Kriza tradicionalne $kole neminovno je
zahvatila 1 nastavni¢ku profesiju. Ne uvidajuéi. dijalektiku procesa obrazo-
vanja, radikalni zastupnici teorije ra$kolovanja proricali su nestajanje nas-
tavniCke profesije, zamjenu nastavnika ulenjem u parvovima, razmjenorn
uéenja sa .zainteresovanim pojedincima, istiskivanjem nastavnika iz nastav-
nog procesa: pomoéu savremene obrazovne tehnologije itd. Posloviéno je po-
znat postupak studenata univerziteta koji su prije potetka predavanja na-
stavnika ukljuéili magnetofone i napustili sluSaonicu. Tehni¢ka  sredstva
mogla su preciznije zabiljeZiti predavanje nastavnika, nego S$to su to mrogli
studenti. Kao Sto odbacujemo teoriju o ukidanju &kole, tako isto odbacujemo
ideju o »odumiranju« nastavnika, jer se ta ideja nc zasniva na nauénim &i-
rienicamn 1 reslnim osnovama. To nikako ne znad¢i da ne freba vrditi pro-
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mjene poloZaja, uloge i zadataka nastavnika, njihovog pripremanja i usavr-
Savanja. To je neminovnost koja proizlazi iz sutine koncepeije doZivotnog
obrazovanja. Skola ne mo%e ostvariti zadatke koji proizlaze iz koncepcije
doZivotnog obrazovanja sa starom percepcijom polozaja nastavnika i nasta-
vnicke profesije u cjelini. U $irim medunarodnom razmjerama, posebno od
sedamdesetih godina, u vezi sa ostvarivanjem koncepcije doZivotnog obra-
zovanja, trazi se nov profil vaspitata, Dimezedije (J. Dumazedier, 1972), na-
glaSava da nije cilj vaspitada samo da naudi uéenike ono &to ih interesuje,
vet da kod njih, u njihovu porodicu, unosi intelektualni nemir kao poslje-
dicu stalnog i brzog mijenjanja, da im pomogne da budu inventivni, da
budu kreativni, da razvije kod njih interesovanje za otkrivanjem, privlaénost
prema novim sibuacijama. Za ispunjavanje ovih zadataka tradicionalno pripre-
manje nastavnika svakako nije adekvatno. Novi zadaci $kole, proistekli iz
koncepcije doZivotnog obrzovanja, traze od nastavnika znanje, sposobnosti i
vjeStine korisne za Zivot u dru$tvu koje se brzo mijenja. No nastavnik valja
da razvija sposobnost i opiranja autoritetima, ukljudujuéi i vlastiti autori-
tet, 1 da nastoji da postane pomagaé i usmjerivaé u ulenju i obrazovanju.
Ciljaju¢i da obrazovanje ufenika doprinese njihovom li¢nom razvitku, bitan
zadatale nastavnika je da upucuje udenika gdje moZe da nade informacije
koje irazi, da ih uputi da koriste i druge izvore saznavanja kao §to su $tam-
pa, radio, televizija, knjiga itd. U ovom kontekstu vaspitaé-nastavnik pre-
uzima ulogu savjetnika i pomoénika kako bi pojedinci uspje$nije izvrsavali
zadatke ufenja i obrazovanja. Nastavnik ¢e uspjeti ako uéenike dovede do
saznanja da su predavanja samo jedan izvor informacija i saznavanja, i da
postoje brojni drugi izvori koji im stoje na raspolaganju. Ispunjavati ovak-
vu ulogu znatno je sloZenije nego ispuniti ulogu prenosioca informacije. Za-
to mu je potrebno znatno viSe vremena, da uéi, da usvaja i osvaja nova
znanja, da se oslanja na one ljude koji su struénjaci u odredenim oblastima
znanja, koji raspolazu specifiénim informacijama. U takvim sludajevima na-
stavnik je spona izmedu specijalista, kreativnih mislilaca i istraZivada i ule-
nika kojima su potrebna najnovija znanja. U vezi sa ovako sloZenim zada-
cima potrebno je mijenjati strukturu i profil nastavnika-vaspitada.

Polaze¢i od koncepcije dozivotnog obrazovanja, nuino valja da dode
do izmjene ne samo strukture ve¢ i nivoa struéne i nau¢ne kvalifikacije na-
stavnika, sume vje$tina i praktiénih sposobnosti kojima treba da raspolaZe,
sposobnostima i naéinima komuniciranja sa uéenicima-studentima, stavovima
prema nastavnom radu. ViSe autora (J. Kotasek, 1972, J. Wolczuk, 1976, J.
Lynch, 1977), se zalaZu da svi nastavnici, bez obzira na aktegoriju vaspita-
nika sa kojom ¢e raditi, dobiju obrazovanje na univerzitetskom nivou. kako
bi se 8to potpunije osposobili da ostvaruju koncepciju doZivotnog obrazova-
nja i u isto vrijeme usvoje pozitivne stavove o potrebi stalnog udenja i ob-
razovanja. Potrebno je usvajanje i drugih stavova, a naroéito onih koji se
titu odhbsa nastavnika i uéenika. U tom domenu trazi se da se stavovi na-
stavnika prema udenicima karakteri§u prijateljstvom, spremno$éu da se po-
mogne, ne samo u situacijama ucenja ve¢ i u drugim prilikama, kada po-
jedinci imaju probleme ili dodu u konflikt sa porodicom, drugovima itd.
Koncepcija doZivotnog obrazovanja ne trazi nastavnika moralizatora, veé
takvog stru¢njaka koji je u stanju da u prijateljskoj formi pru¥i autenti¢an
savjet. Sposobnosti o kojima je rije¢ mogu biti postignute putem efikasnog
obrazovanja nastavni¢kih kandidata, kao i na osnovu odgovarajuteg iskus-
tva i vijeZbanja u sloZzenom i dijalekti¢kom procesu nastave i ulenja. Pose-
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bno su znacajni aktivai stavovi nastavnika i prema nastavi i prema uéeni-
cima.

Bitno je da nastavnici shvate i imaju razumijevanja za koncepciju
doZivotnog obrazovanja i njene implikacije na nastavu, njenu unutragnju
organizaciju, na povezivanje obrazovanja koje se dobija u ¥kolama sa onim
obrazovanjem koje se sti¢e u drudtvenom Zivotu, ¢ovijekovom radu i slobod-
nom vremenu. Ako nastavnici ne razumiju koncepciju doZivotnog obrazova-
nja, onda oni ostaju na tradicionalnim percepcijama vrijednosti obrazovanja
izraZenim u pripremama za Zzivot. U koncepciji doZivotnog obrazovanja na-
stavnik je doZivotni ulenik. Prihvatanje ovog stava ima poseban znadaj za
razvoj li€nosti nastavnika, i, takode, i za razvoj litnosti udenika, U nekim
studijama (J. Lynch, 1977), naglafava se da nastavnik treba da postane ani-
mator procesa ufenja. To je sasvim drugaéiji poloZaj u procesu nastave i
ucenja u odnosu na nastavnika prenosioca »gotovih« znanja., Ove promjene,
misli Lin¢ (J. Lynch) traZe definisanje pojma nastavnik, Za koncepciju do-
Zivotnog obrazovanja pojam nastavnik nije adekvatan, jer asocira na tradi-
cionalnu nastavu u kojoj se nastavnik javlja u funkciji prenosioca informa-
cija. Zato se u raspravama &e$ée susretu i drugi termini kao: vaspitaé, kon-
sultant, animator, pomagaé¢ (fasilitator) u uéenju u skladu sa novom kon-
cepcijom obarzovanja i ulenja. Ne radi se samo o promjeni pojma nastav-
nik, jer kada bi to bilo onda bi znatilo da je to terminolo§ki problem i bilo
bi ga lako rijeSiti. Medutim, prema koncepciji doZivotnog obrazovanja pro-
mjene su suitinske prirode. Od nastavnika kao prenosioca informacija traZi
se da on preuzme znatno veéu ulogu vaspitaca. To znadi da od prenosioca
gotovih znanja usmjerava se na razvijanje sposobnosti i drugih svojstava li-
¢nosti, preuzimanje uloge pokretata i pomagaéa da se takve sposobnosti i
svojstva  razviju. Takvim ulogama i zadacima zaista vi$e odgovara pojam va-
spita¢. NaglaSavanje vaspitne funkcije nastavnika dolazi kao posljedica iz-
mijenjene koncepcije Skole, nastave i ulenja.

Komparativna istrazivanja, posebno ona vr$ena u okviru UNESCO-a
i OECD-a, pokazuju da se u medunarodnim razmjerama traga za boljim si-
stemom pripremanja nastavnika u okviru koncepcije doZivotnog obrazova-
nja. To traganje doSlo je kao posljedica pravca promjena koje se vrde ili se
predlaZe da se izvrSe u okviru nastave i ulenja. Nema summnje da su se tra-
zile izmjene u sposobnostima i vje§tinama koje treba da imaju nastavnici
ako zele da uspje$no ostvaruju ciljeve i zadatke doZivotnog ugenja i obra-
zovanja. Pravei tih promjena mogu se sumirati na sljedeéi nadin: od stan-
dardizovanih nadéina rada, izraZenih u preno$enju znanja, traZi se da nastav-
nik sve viSe postaje organizator obrazovmog procesa u kome ¢ée dominantno
mjesto imati ufenje, a ne instrukecija, izuzev kada je rije¢ o usvajanju os-
novnih vje$tina. Povetavaju se zadaci nastavnika u oblasti umje§nog orga-
nizovanja nastave, da potpunije razumije sloZenosti procesa udenja i usva-
janja znanja, kako bi pomogao i osposobio ulenike za kontinuirano uéenje,
U tom kontekstu bitno je da nastavnik razumije prirodu i su$tinu motiva-
cije, jer motivacija i stvaranje pogodne atmosfere za ulenje bitno zavisi od
li¢nosti nastavnika. Otuda u pripremanju nastavnika vaspitanje (razvoj) nje-
gove liGnosti zauzima posebno znatajno mjesto. U koncepciji doZivotnog ob-
razovanja razvoj liénosti nastavnika (kao §to je to uostalom sluéaj i sa raz-
vojem liénosti vaspitanika) nije stati¢an pojam. To je proces &ija je bitna od-
lika kontinuitet. On se ne zavrSava sa zavrSetkom odredene 3kole za nasta-
vnicke knadidate, Ovo je znatajno da bude shvaéenone samo od strane na-
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stavnika, ve¢ i od strane svih onih institucija specijalizovanih i odgovornih
za obrazovanje i usavrSavanje nastavnika, Programi za obrazovanje buduéih
nastavnika, ako Zele da budu nau¢no zasnovani, valja da obuhvate i prob-
leme razvoja liénosti. U $koli reformisanoj u saglasnosti sa koncepcijom do-
Zivolnog obrazovanja poveéava se uloga nastavnika, ne samo u organizova-
nju procesa nastave ve¢ i u nadgledanju i evaluaciji uéenja. On valja da ima
Siroko znanje o dru$tvenoj sredini i putevima transformacije te sredine u
sredinu za ucenje i obrazovanje. To je takode jedna od bitnih osobina budu-
¢ih nastavnika. Jer ¢e on u izvrSavanju zadataka doZivotnog obrazovanja
biti u situaciji da e$¢e saraduje sa drudtvenom i radnom sredinom koje se
sada javljaju kao nove obrazovne sredine. Bite potrebno da se nastavnici
uvode u probleme doZivotnog obrazovanja, kako one teorijskog, tako i one
prakticnog karaktera, To ¢e im pomoé¢i da sa razumijevanjem i prihvata-
njem gledaju na promjene u naglaSavanju pomjeranja od nastave ka ule-
nju. Njemu ¢e biti potrebno da upozna uslove uéenja, kako bi se smanjio
jaz izmedu idealnih i realnih uslova za uéenje. Nastavnik mora prihvatiti
stav da on nema monopol na znanje i informacije i valja da bude spreman
da se sa uvazavanjem odnosi prema alternativnim izvorima znanja koji
stoje na raspolaganju ulenicima.

Ovakva percepcija nove funkcije nastavnika ponovo podsjeéa na po-
jam »pedagog« u izvornom znalenju, samo sada sa jednim vigim i suptilni-
jim kvalitetom »vodenja« odnosno pomaganja, &to se u tradicionalnoj Skoli
i nastavi ¢esto zanemarivalo. Da bi se ta nova funkeija uspjesnije ostvari-
vala, i kod nastavnika valja pobudivati ¥elju da udi, da proSiruje svoje
saznajne sposobnosti. Poznati indijski struénjak za probleme obrazovanja
Adigsesija (M. Adiseshiah, 1977), ukazuje da je Zed za znanjem neodvojiva
od zahtjeva za ljudskim dostojanstvom. Jasno je da Zed za znanjem valja
da bude sustinski elemenat u zbiru svojstava koja posjeduje profesionalni
nastavnik.

Prema koncepciji doZivotnog obrazovanja dublja specijalizacija nasta-
vnika u podrutju sadrZaja ili oblasti (predmeta) se smanjuje, ali se na dru-
goj strani povetava kompetencija i produbljuje specijalizacija u oblasti na-
stave i uenja. Ova tendencija ée dovesti do mijenjanja, ne samo uloge ved
i strukture nastavnitke profesije. Promjene izazvane nauéno-tehnidkom re-
volucijom traze od savremenog &ovjeka fleksibilnost u miljenju, stvaralas-
tvo, sposobnosti da se uofe i rjeSavaju problemi. To, bez sumnje, neée biti
bez uticaja na prirodu i sadrZaj rada nastavnika i na prirodu i strukturu
nastavnicke profesije, Od nastavnika ¢e se sve vie traZiti da ispunjava no-
ve zadatke, a on to nete mo¢i uspje$no obavljati bez stalnog udenja i pri-
premanja. Koncepcija doZivotnog obrazovanja svojom integrativiom funk-
cijom traZi od nastavnika kompetencije za rad sa razli¢itim starosnim kate-
gorijama subjekata. Oni ée biti u situaciji da ostvaruju programe za djecu,
omladiny |i odrasle, za razlitite socijalno-profesionalne kategorije ljudi, Ove
nove situacije traZi¢e od nastavnika da se upozna sa socijalno-psihologkim
i didaktitkim osobenostima ucenja i obrazovanja u razli¢itim periodima &o-
vjekovog Zivota, tarzi¢e se od njega poznavanje Covjeka u totalitetu, za ra-
zliku od tradicionalne orijentisanosti i usmjerenosti na period djetinjstva.
U takvoj vaspitnoj situaciji bi¢e jo§ neophodnija njegova saradnja sa onim
¢iniocima u drustvu, koji takode, ispunjavaju wvaspitno-kulturnu funkeciju:
biblioteke, muzeji, pozorista, galerije, rekreacioni centri, radne organizacije,
sredstva masovne komunikacije. 17 ovom kontekstu znadainn jo da nast-oni
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prihvati stav da $kola nije jedini centar vaspitnih uticaja. Sama ¢injenica
da Ce biti prinuden da radi sa razli¢itim starosnim kategorijama i grupama
podsticate takvu saradnju. U situaciji pluralizma obrazovnih i kulturnih in-
teresovanja nastavnik ¢e intenzivirati saradnju sa onim strudnjacima koji se
nijesu profesionalno pripremali za nastavnitki poziv, ali sada, povremeno ili
stalno, ispunjavaju vaspitnu funkeiju.

Koncepcija doZivotnog obrazovanja izaziva dalekose#ne reformske za-
hvate. Najveéa ostvarenja u preobraZaju vaspitanja ofekuju se od nastav-
nika. U pravu je kanadski andragog Tof (A. Tough, 1976), kada kaZe da
najvete promjene u obrazovnim institucijama doéi é&e zahvaljujuéi ucenju
samih nastavnika. Mogu se oblikovati idealni koncepti preobrazaja obrazo-
vanja, ali njihovo ostvarivanje, njihova prakti¢na realizacija, zavisi od na-
stavnika. I u nafe vrijeme ponovo se aktuelizuju poznate Lenjinove misli
izretene u prvoj deceniji ovog vijeka da nikakvi planovi, nikakvi programi,
ne mogu da izmijene ono $to je odredeno strukturom nastavnika. Mnogi re-
formski pravei u oblasti obrazovanja nijesu dosegli svoje ciljeve iz prostog
razloga $to su nastavnici ostali na marginama reformskih zbivanja. Postoji
opasnost da i u naSoj zemlji napori u preobrazaju vaspitanja i obrazovanja
budu ograniéenih dometa, jer taj preobraZaj nije zahvatio sistem priprema-
nja nastavnika. Sa nauéne tatke gledi$ta takvi preobrazaji valja da teku u-
poredo. U na8oj zemlji, ¢ak i za jedinstvenu osnovnu Skolu imamo nejedin-
stveno pripremanje nastavnika. Za ovu Skolu nastavnici se pripremaju na
pedagokim akademijama, viim pedagoS$kim 8kolama, fakultetima univerzi-
teta. Nije u pitanju nedostatak materijalne osnove, veé nedostatak koncep-
cije pripremanja kandidata za nastavnitku profesiju. To ima za posljedicu
dihotomiju izmedu zadataka koji proizlaze iz preobrazaja vaspitanja i obra-
zovnja i osposobljenosti nastavnika za njihovo izvr3avanje.

Brzi napredak u svim oblastima druStvenom, nauénog i ekonomskog
Zivota doveo je na jednoj strani do nastanka novih profesija, a na drugej
do integracije ili potpunog nestanka drugih profesija. Sta se u ovakvim si-
tuacijama deSava sa nastavnitkom profesijom? Kojim pravcem tede njen
razvoj 1 prilagodavanje novonastalim okolnostima? To su pitanja koja dobi-
jaju svoj zna¢aj u medunarodnim razmjerama. Jo§ je 1975. godine Meduna-
rodno udruZenje za obrazovanje nastavnika istaklo, u vezi sa mi$ljenjima o
»nestanku« nastavni¢ke profesije, da nastavnik ostaje centralna figura nas-
tave i obrazovanja, ali isto tako da je on u savremenim uslovima dobio tak-
maca u drugim ¢&iniocima, posebno u sredstvima masovnih komunikacija. On
vi%e nije neprikosnoveni autoritet kakav je nastavnik bio u tradicionalnoj
$koli i nastavi. On, kako smo i ranije istakli, postaje pomagaé i vodi¢ u za-
mr8enim, nepoznatim, a nekada i neizvjesnim putevima vaspitanja i obra-
zovanja.

I pored ovih optimisti¢kih odslikavanja poloZaja nastavniéke profesije
i uloge nastavnika, situacija nije ni malo ruziéasta, kakvu Zele da je pred-
stave neki aufori (J. Lynch, 1977). Da li se moZe konstatovati da je nastav-
nicka profesija, ipak, u krizi? MoZe u onom okviru u kome se govori da je
$kola u krizi. Cehoslovadki autor Kotasek (J. Kotasek, 1972), smatra da je
nastavni¢ka profesija u krizi. Na skali vrednovanja profesija nastavnitka
profesija je bitno izgubila u svom dru$tvenom prestizu, manje se vrednuje
(drustveno i materijalno) nego druge profesije, a to po prirodi stvari odbija
talentovane pojedince da se opredjeljuju za ovu profesiju. I u Jugoslaviji,
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posebno posljednjih 10 do 15 godina, prisutna je negativna selekeija u 8ko-
lama koje pripremaju nastavni¢ke kandidate. Manje talentovani, pa ¢ak i
ispod prosjeka kandidati ulaze u ovu profesiju, Oni to Zesto Cine, jer prosto
nijesu imali druge Sanse. Nevoljni ulazak u profesiju sniZava motivaciju,
umanjuje aspiracije postizanja, gasi %ed za saznanjem novina koje se obiéno
nalaze van nastavnog programa i gaji potajnu nadu da ée se jednog dana
naéi u ranije Zeljenoj profesiji. Ovakve tendencije u nastavnic¢koj profesiji
mogu da imaju negativne posljedice, ne samo za &kolu veé za drustveni,
ekonomski i kulturni razvitak svake zajednice. One vode do snizavanja kva-
liteta obrazovanja i kvaliteta ljudskog Zivota. Svako drustvo, a posebno ono
socijalisti¢ke orijentacije, susre¢e se sa problemom rjeavanja dihotomije iz~
medu tradicionalnog stanja u nastavni¢koj profesiji i zahtjeva koje nastav-
nicima posiavlja koncepcija doZivotnog obrazovanja. Sto se rjeenja duge od-
lazu, to ¢e negativne posljedice biti veée. U tradicionalnom sistemu obrazo-
vanja najveta painja obracala se pripremanju osnovnogkolskih nastavnika.
Nastavnici za ovaj nivo obrazovanja, u odnosu na ostale nivoe obrazovanja,
dobijali su znatno bolje pedago$ko-psihologko i metodigko obrazovanje, No
1 njihovo obrazovanje uglavnom je bilo jednodimenzionalno i orijentisano na
razumijevanje nastavnog i vaspitnog rada sa djecom. To je proisticalo iz
percepcije Skole kao vaspitne institucije namijenjene samo jednoj starosnoj
grupi. sSto se tife pirpremanja nastavnika srednje $kole, i ono je bilo, bar
8to se tife naSe zemlje, jednostrano worijentisano, PaZnja je usmjerena da
nastavnici postanu ctruénjaci, specijalisti u disciplini koju su izabrali za pre-
dmet svojih univerzitetskih studija, a pedagogko, andrago¥ko, psiholosko i
metoditko obrazovanje je na marginama ukupnih studija nastavni¢kih kan-
didata. Talko imamo paradoksalnu situaciju da su nastavnici srednje zkole
‘dobri poznavaoci discipline koju su studirali, ali oni,an Zalost, slabo ili ni-
kako ne poznaju subjekte sa kojima ¢e raditi. Cilj njihovog rada nije odgo-
varajuca disciplina, tj. sadrzaji, ve¢ je to samo sredstvo pomoéu koga utidu
na razvoj i vaspitanje ufenika. Ovakva situacija posljedica je selektivnog
pristupa kao bitne oznake sistema vaspitanja i obrazovanja. Eliminatorski
pristup nije traZio niti izazivao potrebu da se traga za efikasnim oblicima
i metodama nastave, za adekvatnijim nadinima komuniciranja sa uéenicima,
za vetom adaptibilno$éu sadrzaja itd. To je bio, pored ostalog, jedan od
razloga inertnosti Skolske sredine, sporog reagovanja na promjene u nauci,
ekonomskim i dru$tvenim odnosima. To je razlog da se sporo prihvata i os-
tvaruje loncepcija doZivotnog obrazovanja. DrZavni organi donose dekrete,
regulative i zakone. No ne moZe se reé¢i da je drzava revnosna i u njihovoj
implementaciji. NaSa zemlja, moZe se reé¢i, $kolski je primjer za takvo po-
nadanje. U OpStem zakonu o 3kolstvu iz 1958, godine, usvojenom od strane
Savezne skupStine, eksplicite se trazi pedagoSko i psiholoSko obrazovanje
nastavnika svih kategorija, ali i poslije 22 godine to obrazovanje nije uve-
deno, ilj|nije potpuno uvedeno na svim fakultetima koji pripremaju nasta-
vnicke kandidate. Sliéno je i sa nizom drugih regulativa, Smatramo da je
bitno da se drzava »osvijesti«, dode do saznanja da se promjene u sistemu
vaspitanja i obrazovanja ne mogu ocekivati samo od dekreta, rezolucija i
zakonskih propisa. Bitan dinilac za njihovo ostvarivanje su nastavnici, nji-
hovo razumijevanje promjena i stvaranje materijalnih i drugih pretpostavki
da se one izvr$e, da prihvate nove metode rada, nove stavove prema do%i-
volnom obrazovanju. Ako nastavnici Zive sa osjetanjem da se nalaze na dnu
skale socijalnog prestiza; novine ¢e se sporo prihvatati ma koliko se mi ver-
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balno, pa i u regulativima deklarisali da prihvatamo koncepciju doZivot-
nog obrazovanja.

.Dalji niyoi i oblasti obrazovanja: visokogkolsko obrazovanje i obra-
zov.an]e.od?ash.h — skoro da i ne obraéaju paznju pripremanju nastavnika.
Umve.r21te.t1 vode ratuna da njihovi buduéi nastavnici stiéu nau¢ne stepe-
ne, ali oni ne sti¢u nikakvo razumijevanje i znanja o dijalektici univerzi-
tgt§ke rllas.tave, o sloZenim procesima ulenja i studiranja, o putevima inten-
ziviranja i pobolj$anja kvaliteta studiranja, o savremenim oblicima i meto-
dama na;tave, o organizaciji nastave i stimulaciji studiranja i samostalnog
rada. Oni se ne pripremaju da nauéno upravljaju procesom nastave i studi-
ranja. Prosto je nevjerovatno da na institucijama gdje se stvaraju nauéna
znanja amaterski, lai¢ki se pristupa problemima nastave i obrazovanja, Vi-
sokoskolske institucije ne stiéu uvid u kvalitet vlastitog rada. Posljedice ta-
kvog odnosa, sudeéi prema praksi u na$oj zemlji, enormno su produzavanje
studija (prosjetno trajanje studija je izmedu 7 i 8 godina), veliki je broj
eliminisanih i onih koji su stali na pola puta, Da bi neko postao asistent ili
nastavnik u visoko$kolskim institucijama, ne postavljaju se nikakvi usloviu
pogledu njegove pripremljenosti i osposobljenosti da upravlja procesom na-
stave. VisokoSkolski nastavnici su najmanje pripremljeni za promjene koje
valja uvoditi pod uticajem koncepcije doZivotnog obrazovanja, Ostvarivanije
koncepcije doZivotnog obrazovanja na ovom nivou u nafoj zemlji tefe vrlo
sporo. Ne samo 8to ne postoji inicijalno pripremanje visokodkolskih nastawv-
nika, ve¢ je potpuno zanemareno njihovo usavravanje, upoznavanje sa no-
vim obrazovnim 1 nastavnim konceptima, novim oblicima organizacije na-
stave, novim nacinima podsticanja i vrednovanja rada studenata i jo§ broj-
nim pitanjima koja proizlaze iz dijalektike visokokolske nastave, Tradicio-
nalno i stereotipno rukovodenje visokodkolskom nastavom negativno se od-
ra%ava, posebno na one diplomirane studente koji se stalno ili povremeno
javljaju u ulozi nastavnika. Njihovo pona$anje u nastavi i obrazovanju je
vjerna kopija pona$anja nastavnika koji su njim predavali. Oni kopiraju na-
stavne metode, odnose medu subjektima obrazovanja i u cjelini umrtvljuju
proces obrazovanja. Da ne analiziramo ekstremne primjere kao §to su da na-
staynik ¢ita skripta svoga profesora djeci ili omladini osnovne ili srednje
§kole. U pravu je francuski andragog B. Svarc (B. Schwartz, 1974), kada =za
htijeva da postoji koherencija izmedu metoda koje se primjenjuju u pri-
premanju nastavnika i metoda koje Zelimo da oni primijene u $kolama i
drugim obrazovnim institucijama. On naglaSava da nastavnici nerade onako
kako im se govori da rade, ve¢ onako kako se radilo sa njima dok su stu-
dirali., Na taj naéin reprodukuju se modeli ponaSanja nastavnika. Iz takvog
rada proizlaze brojni problemi dru$tvene i vaspitne prirode.

Situacija se jo§ vise pogorfava kada je rije¢ o pripremanju nastavnika
“a obrazovanje odraslih, iako mi i visokoSkolsko obrazovanje posmatramo
samo kao dio obrazovanja odraslih. Ovaj dio obrazovanja u nekim zemlja-
ma, pa 1 u nekim dokumentima UNESCO-a, oznadava se kao vanikolsko ob-
razovanje, Nepreciznost takve odredbe je oéigledna, ali i u ovom kontekstu
nete biti analizirana. Zanemarivanje pripremanja nastavnika za rad sa od-
raslima je posljedica tradicionalne percepcije obrazovanja koje se zavrava
sa periodom mladosti., Podsjetimo se da je u Jugoslaviji tek sa Opdtim za-
konom o Skolstvu 1958. godine obrazovanje odraslih »primljeno« u sistem
vaspitanja i obrazovanja. Od tada se isti¢u zahtjevi da nastavnici valja da
poznaju ne samo prirodu vaspitanja djece, veé i prirodu i karakteristike
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vaspitanja i obrazovanja odraslih. Ti zahtjevi se sve &eSte postavljaju u ze-
mljama sa razli¢itim drustevnim sistemima, Oni su posljedica uticaja kon-
cepcije doZivotnog obrazovanja. Kako pristupiti pripremanju nastavnika za
rad u podruéju obrazovanja odraslih, o tome ne postoje saglasnosti ni u
struénoj literaturi ni u praktiénim ostvarenjima razli¢itih modela sistema
pripremanja nastavnika. Iskustva su razli¢ita i njih treba procjenjivati sa
stanovista uslova i datih okolnosti svake zemlje. Medutim, valja se drzati
jednog opsteg zahtjeva koji se sastoji u ¢injenici da doZivotno obrazovanje
moze postati stvarnost ako velika veéina nastavnika radi u podruéju obra-
zovanja djece 1 u podruéju obrazovanja odraslih, To nikako ne znadi da ¢e
svi nastavnici biti u situaciji da rade i sa djecom i sa odraslima. Ioncep-
ciju o posebnom pripremanju nastavnika za djecu i posebnom pripremanju
nastavnika za rad sa odraslima sa stanoviSta doZivotnog obrazovanja ne bi
bilo razborito prihvatiti. Nastavnicima valja omoguciti sticanje znanja o je-
dinstvenom vaspitno-obrazovnom procesu namijenjenom djeci, omladini i od-
raslima. SadaS$nja dioba sa stanovi$ta sistema obrazovanja odraslih, kako to
naglaava E. For i saradnici (E. Faure, 1972), na formalno 1 neformalno,
$kolsko i vans$kolsko, postepeno ¢e nestajati, To nikako ne znadi da se gube
specifi¢nosti psihologkog i vaspitnog rada sa djecom i odraslima, veé¢ to zna-~
¢i da u sistemu institucija ne stvaramo vjeStatke diobe i barijere. To isto
tako ne zna¢i da neée u koncepciji doZivotnog obrazovanja biti potrebni po-
sebni stru¢njaci za rad sa djecom i za rad sa odraslima (pedagozi, andra-
gozi, psiholozi itd.). No kako smo istakli, ogromnoj ve¢ini nastavnika, potre-
bna su znanja i za rad sa djecom i za rad sa odraslima, Takvu koncepciju
pripremanja nastavnika zastupa i UNESCO, a i viSe savremenih autora koji
se bave problemima pripremanja nastavnika (E. Faure, J. Kotasek, B.
Schwartz, J. Lynch, J. Wolezyk i drugi).

Kako se obrazovanje pomjera sve viSe od Skolskih institucija ka in-
dustriji, privredi i druStvenim djelatnostima, i pripremanje nastavnika va-
lja da odrazi ovu tendenciju nastalu pod uticajem koncepcije doZivotnog
obrazovanja. Pripremanje nastavnika valja znatno viSe da bude povezano
sa svijetom rada, da poznaju prirodu rada, radnu praksu, a neki autori tra-
Ze (J. Lynch) da nastavnici imaju iskustvo u nekoj oblasti rada, da se cjelo-
kupno njegovo pripremanje ne svodi na trening i uéenje u formalno orga-
nizovanoj instituciji. Sa proSirivanjem obrazovanja na sve odrasle, posebno
zaposleno stanovni3tvo, kako to predvida koncepcija doZivotnog obrazovanija,
funkciju nastavnika preuzimanju veliki broj ljudi koji se nikada nijesu pri-
premali za nastavniCki poziv: inZenjeri, ljekari, ekonomisti, pravnici i drugi
struénjaci, Posebno u obrazovanju odraslih javlja se veliki broj povremenih
(parfjcime) nastavnika. Oni svoje obrazovne funkcije ispunjavaju u vezi sa
porodicom, unutar obrazovnog sistema, na radnom mjestu, u slobodnom vre-
menu, u klubovima i udruZenjima, drustvenim i medicinskim sluzbama, kul-
turi, dppstveno-polititkim aktivnostima. Njihov doprinos je posebno znatajan
za ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja. U Forovom IzvjeStaju
(E. Faure et al.,, 1972), razvija se teza o konvencionalnim i mekonvencionul-
nim nastavnicima. U literaturi se jo§ susreéemo sa pojmovima profesionalni
i neprofesionalni nastavnici ili »para-profesionalni« nastavnici. I ovim dru-
gim nastavnicima tzv. »bosonogim« nastavnicima, potrebno je pripremanje
za djelatnost u podruéju dozivotnog obrazovanja. Ostvarivanje Lkoncepcije
doZivotnog obrazovanja traZi da studenti u tokn studija dobiju pedagosko,
andrago§ko i psiholo§ko obrazovanje kako bi se osposobili da u situacijama
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koje 9d njih zahtijevaju to uspje$nije obavljaju funkciju povremenog na-
stavx.nka. UNESCO je u medunarodnim razmjerama uofio problem pripre-
manja povremenih nastavnika i na medunarodnom simpozijumu (UNESCO,
1976), razmatrao njihov doprinos ostvarivanju koncepcije dozivotnog obrazo-
vanjg. Nepro.'f.esion‘al‘ni ili povremeni nastavnici javljaju se kao nova vrsta
vaspitata, koji sa svojim radnim iskustvom, uz pretpostavku pedagoike,
apdragoéke i psiholoske pripreme mogu unijeti novu dimenziju u ostvariva-
nje koncepcije doZivotnog obrazovanja. Naroéito je znadajan doprinos pov-
remenih nastavnika na relaciji obrazovanje — rad. Ako radna organizacija
postaje sve viSe obrazovna sredina, onda ¢e i angaZovanje povremenih nha-
stavnika biti sve €e$¢e. U podruéju obrazovanja odraslih to je posebno po-
trebno. I u nasoj zemlji suodili smo se sa potrebom angazovanja ljudi na
obrazovnim zadacima iako se ranije nijesu pripremali za nastavnicki poziv.
Reformisano obrazovanje na srednjem nivou trazi da se jedan znatan fond
tasova ostvari u okvirima radnih organizacija u vidu radne prakse ili na
drugi natin. Kratko iskustvo pokazuje da ni $kole ni radne organizacije
nijesu pripremlejne za ovu vrstu obrazovne aktivnosti. To mo¥e da diskre-
dituje osnovne zamisli reforme. I najnovije koncepcije pripremanja i usa-
vr8avanja nastavnika pripremljene u republikama i pokrajinama, sa izuzet-
kom SR Hrvatske, ne obra¢aju paZnju onom velikom broju poslenika u ob-
lasti vaspitanja i obrazovanja koji direktno ne rade u $koli. Cjelokupna pa-
Znja je usmjerena na probleme 3kole, djece i nastavnika koji rade sa njima.
Takva percepcija pripremanja nastavnika suZava front borbe za ostvariva-
nje koncepcije doZivotnog obrazovanja. Ona nije u interesu skole, jer suZava
podruéje njenog djelovanja. Obra¢anje paZnje samo jednom dijelu obrazova-
nja, i to samo onom do nivoa osnovne, odnosno srednje &kole, $to ¢ine stru-
¢ne sluzbe u nas, vodi do fragmentacije i onemoguéavanja integralnog pri-
stupa problemima vaspitanja i obrazovanja, kako to zahtijeva koncepcija
dozivotnog obrazovanja. Cime se moze objasniti indiferentan stav struénih
sluzbi u komuni, regionu, pokrajini i republici u odnosu na kadrove i nji-
hovo usavrSavanje koji rade u narodnim i radniékim univerzitetima, domo-
vima kulture, centrima za socijalni rad, klubovima, u obrazovnim singhama
radnih organizacija i drugim institucijama i organizacijama neikolskog tipa?
Vjerovatno neshvatanjem S$irine koncepcije doZivotnog obrazovanja, iako se
pojedinci u tim sluzbama &esto u nju zaklinju. Posmatrano iz ovog ugla, za-
ista bi valjalo »raSkolovati« dosadasnju orijentaciju i praksu pomenutih
sluzbi koje rade na unapredivanju vaspitanja i obrazovanja, Za ostvariva-
nje koncepcije doZivotnog obrazovanja, i kada je u pitanju pripremanjs na-
stavnika, potreban je nov nadin mi$ljenja. Nov nadin misljenja pretpostav-
lja prevazilaZenje ili odbacivanje ranijeg migljenja, stavova i uvjerenja, a
kao 3to je poznato, to je dosta teZak, spor i vjerovatno bolan proces, koga
mi nekada ne Zelimo da smo svjesni. Sa ovim preprekama moramo radunati
u nastojanjima da se ostvari koncepcija doZivotnog obrazovanja. Na njih va-
lja ge$c¢e ukazivati kako bismo ih uspje$nije prevazilazili.

Prepreke koje smo istakli postoje 1 u odnosu na povremene nastav-
nike, Vlada nepovjerenje, nevjerica u korist angaZovanja povremenih nasta-
vnika. U nas je to nepovjerenje najpotpunije izrazeno u angazovanju Vviso-
koSkolskih nastavnika iz sfere udruZenog rada. Strepi se zbog sniZavanja
kvaliteta obrazovanja, masovnijeg prodora u »drustvo posveéenih« i onda se
ogradivanje vrSi akademskim titulama i stepenima. Tako su se razli¢itim za-
branama ogradivali srednjevjekovni esnafi. Povezivanje radas i ohrazovanja
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ne moZe biti uspjeSno bez savladavanja ovih prepreka. Medu onim autorima
koji zastupaju koncepciju doZivotnog obrazovanja, posebno u  studijama
UNESCO-a, trazi se da se razgradi hijerarhijski odnos koji je u tradicio-
nalnom sistemu obrazovanja uspostavljen medu nastavnicima, Oni smatraju
da ni sistem zarada, ni sistem unapredenja ne treba da zavisi od vrste na-
stave, ve¢ da nastavnici mogu da dostignu najvisi nivo, bez obzira na po-
druéje obrazovanja u kome rade, potev od pripravni¢kog staza do dokto-
rata nauka. Ova idealna zamisao mo¢i ¢e biti ostvarena kada svi nastavni-
ci, bez obzira na nivo i podruéje obrazovanja u kome rade, budu priprema-
ni na univerzitetu, kako to zahtijeva koncepcija doZivotnog obrazovanja. U
nekim zemljama imaju isti sistem pripremanja nastavnika (Francuska, Polj-
ska, Sovjetski Savez), dok se u drugim (Cehoslovatka, Dansla, Velika Bri-
tanija, SAD), ukidaju razlike u nivoima pripremanja i zaradama izmedu os-
novnoskolskih i srednjeSkolskih nastavnika. Istakli smo da u nas postoji ra-
znolikost u pripremanju nastavnika ¢ak i za jedinstvenu osnovnu §kolu.
Osim toga, praksa pokazuje da zbog vulgarnog tumadenja Zakona o udru-
enom radu opada interesovanje nastavnika za promociju i usvajanje novih
znanja, novih stepena stru¢nosti, opada interesovanje za specijalizaciju u
pojedinom podruéju, za sticanje akademskih stepena. Po koncepciji dozivot-
nog obrazovanja u nastavi moze raditi i ucditelj sa nastavniékom Skolom i
uditelj sa doktoratom nauka. Kvalitet njihovog rada bi¢e drugadiji iako ima-
ju iste radne zadatke, pa analogno tome i njihova zarada ne¢e biti ista.
Sada$nje stanje u na$oj zemlji u ovom pogledu jeste jedan korak nazad u
odnosu na stanje kakvo je bilo prije 10 do 15 godina. Drus$tvo valja razli-
Gitim sredstvima da podsti¢e pripadnike nastavnit¢ke profesije da usvajaju
i osvajaju nova znanja, jer ¢e samo na taj nadin biti sposobniji da ostva-
ruju koncepciju doZivotnog obrazovanja za koju je druStvo vitalno zainte-
resovano.

Jo§ je Makarenko ukazivao da strulktuiranje nastavniéke profesije pre-
dstavlja sloZen pedago$ki problem. U §kolama na niZim nivoima obrazovanja
preovladuju Zene nastavnici-vaspitaéi. IstraZivanja vrSena u psihologiji po-
kazuju da to sa stanovi$ta identifikacije moze imati negativne posljedice.
Koncepcija doZivotnog obrazovanja, odnosno pojedini zastupnici ove Koncep-
cije kao §to su Langran i Svarc, postavili su pitane opravdanosti ostajania
jedne liénosti u nastavni¢koj profesiji tokom ¢&itavog radnog vijeka., Tako
Svarc (B. Schwartz, 1974), predlaZze da se karijera prosvjetnih radnika or~
ganizuje na osnovama alternacije perioda nastave i perioda druge vrste rada
izvan nastavni¢ke profesije. Na ovaj naéin, misli ovaj autor, omogué¢ila bi se
brza cirkulacija kadrova izmedu sektora obrazovanja i drugih sektora dru-
§tvenog, privrednog i kulturnog Zivota. Bilo bi korisno, ka*e Svarc, da se
nastavniku omogué¢i svakih 5—10 godina provede jednu do dvije godine
na radu u zanimanjima van podruja nastave, ali u onim podruéjima koja
su bliskla onome za koje je on stru¢njak. Nerna sumnje da su ove ideje in-
teresantne sa stanovista koncepcije povezivanja rada i obrazovanja. Ako je
perspektiva da radna organizacija preuzme sve viSe odgovornosti u oblasti
obrazovanja, onda ¢e ta odgovornost biti i u pogledu obezbjedivanja nasta-
vnog kadra. U tom slu€aju i vrednovanje nastavnog rada bilo bi drugalije
postavljeno. Takav model regrutovanja nastavnika omogui¢o bi udeSte Sto
veéeg broja ljudi u poslovima obrazovanja. To bi znalilo i preuzimanje od-
govornosti za kvalitet i rezultate rada. Valjalo bi obezbijediti i drugi pravac
kretanja nastavnika unutar samog obrazovanja. Poslije odpgovarajuée pripre-
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me, nastavnici bi trebalo da prelaze iz jednog nivoa obrazovanja u drugi,
a svi treba da budu pripremlejni da rade u podruéju obrazovno-kulturnog
rada sa odraslima. U takvoj koncepciji pripremanja znatno bi bila bolja sa-
radnja izmedu profesionalnih i neprofesionalnih nastavnika. Sami pojmovi,
odnosno kategorije profesionalni i neprofesionalni nastavnici u takvoj shemi
mobilnosti dobijali bi relativan karakter. Obezbijedila bi se ne samo veta
mobilnost, veci ¢edéi kontakti sa radom i svijetom odraslih, onih nastavnika
koji su u prilici da samo rade sa djecom.

Reorganizacija pripremanja nastavnika zasnovana na koncepciji dozi-
votnog obrazovanja je dugorofan proces u kome ¢ée valjati traZiti najopti-
malnija rjeSenja. Sistem pripremanja nastavnika moZe se ozna&iti kao dio
sistema ili podsistem jedinstvenog sistema vaspitanja i obrazovanja. Ako je
to tako, onda taj dio sistema ne moZe funkcionisati nezavisno od cjeline.
Mora se polaziti od zajednifkih ciljeva i op$tih principa vaspitanja i obra-
zovanja koji odreduje svaka zemlja uskladu sa njezinom drustvenom i idej-
nom orijentacijomn. Ops§ti ciljevi se konkretizuju na podru¢ju pripremanja
nastavnika imaju¢i u vidu, za uslove nade zemlje, neke znadajne komponen-
te opSteg cilja vaspitanja, kao §to su: usvajanje nauéno-marksisti¢ckog po«-
leda na svijet, osposobljavanje za ule$¢e u samoupravljanju, vaspitanje ju-
goslovenskog socijalisti¢kog patriotizma, vaspitanje bratstva i jedinstva ju-
goslovenskih naroda i narodnosti. Opstem cilju se dodaju profesionalni ci-
ljevi pripremanja nastavnika.

Sistem pripremanja nastavnika, takode, uvaZava i oslanja se na opite
principe doZivotnog obrazovanza, kao $to su demokrati¢nost, jeedinstvenost,
dobrovoljnost, elasti¢nost i dinamiénost i princip samoupravne participacije.

Polazeéi od koncepcije doZivotnog obrazovanja, postoje bitni i valjauni
razlozi koji govore u prilog reforme postojeéeg sistema pripremanja nasta-
vnika i u nafoj zemlji. Bitna je orijentacija koja ée imati dugorotni karak-
ter da sve nastavnike-vaspitae pripremamo na univerzitetskom nivou. Do-
sadaSnju rascjepkanost i razjedinjenost valjalo bi prevazilaziti novim rjese-
njima integralnosti €iju osnovu nalazimo u koncepciji doZivotnog obrazova-
nja. U nekim republikama veé¢ stvaraju pedago$ke fakultete kao institucije
za objedinjeno pripremanje nastavnika. Pedagoski fakulteti ili pedagosko-
-pisholodki fakulteti ili koledZi za obrazovanje egzistiraju i u drugim zem-
ljama. Nama valja traZziti vlastita rjeSenja, ali iskustva drugih mogu hiti ko-
rektiv viastitih zabluda i neodmjerenosti. U reformi pripremanja nastavni-
ka posebno bi valjalo obratiti paZnju na jaz koji postoji izmedu teorije i
prakse, izmedu poznavanja predmeta, discipline i poznavanja procesa nas-
tave i osobenosti ufenja subjekata. Uspostavljanje ove ravnoteZe je krupno
pitanje reforme pripremanja nastavnika. Tradicionalna koncepcija priprema-
nja nastavnika uvazavala je tri podruéja pripremanja: pripremanje u okviru
predmeta ili discipline, pedago$ko-psiholo§ko i metodi¢ko podruédje i sticanje
iskustva putem prakti¢nog rada. Koncepcija doZivotnog obrazovenja traZi da
se ovalkva orijentacija preispita, da se provjeri, kako to misli Lin& (J. Lynch.
1977), njihova koherentnost, medusobna povezanost i testira njihov znacaj
za izvriavanje zadataka w okviru pomenute koncepcije. Novi sistem pripre-
manja nastavnika valja da obezbijedi razumnu ravnotezu izmedu priprema-
nja u okviru predmeta, discipline, struénog pripremanja i pedagos$kog, an-
drago$kog, psiholoskog i metodi¢kog pripremanja. Oba dijela ove pripreme
u koncepciji doZivotnog obrazovanja su podjednako vaZna, Bez obzirva sa ko-
jom ée starosnom kategorijom raditi nastavnilk, pored znanja predmeta nje-
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mu su potrebna solidna znanja iz oblasti pedagogije, andragogije, psiholo-
gije kako bi, kako to istice J. Kotasek, aktivno upravljao procesom obrazo-
vanja. Ovakva znanja proizlaze iz potrebe i zahtjeva da nastavnici poznaju
i osobenosti obrazovanja djece i osobenosti obrazovanja odraslih.

U pripremanju nastavnika posebno je znadajna faza orijentacije. Va-
ljalo bi predvidjeti kriterijume i mjerila pomoéu kojih bi se moglo provje-
riti da li pojedinci imaju sklonosti za nastavni¢ku profesiju ili bi bilo bolje
da se orijentiSu prema drugoj profesiji. Zbog sloZenosti podrué¢ja obrvazova-
nja, postoji op$ta saglasnost da buduéi nastavnicki kandidati dobiju Siru op-
§teobrazovnu pripremu. Svedski autor Husen (T. Husén), nagla$ava znaéaj
opSteg obrazovanja za svaku profesiju, pa i za profesiju nastavnika. Sire
opste obrazovanje pomaze mu ne samo da uspjesnije usvoji potrebna spe-
cifiéna znanja, ve¢ doprinosi i razvoju njegove litnosti, U cjelini posmatra-
no, ni pripremanje za nastavni¢ku profesiju ne treba da bude enciklopedij-
sko, ako se prihvataju stavovi da je to »otvoreni« sistem koji osposobljava
i za samoobrazovanje i za samoinicijativno ucenje. Inicijalno pripremanje i
ulazak u profesiju je samo prva faza u procesu doZivotnog obrazovanja. In-
stitucije za pripremanje nastavnika do sada su uglavnom najveéu painju
poklanjale inicijalnom pripremanju, a zapostavljale usavrSavanje i kontinui-
rano obrazovanje. Ako nastavnik Zeli da udenici-studenti prihvate pozitivne
stavove prema doZivotnom obrazovaju, onda on, prije svega, mora biti obu-
hvaéen tim procesom, on valja, kako smo ranije naglasili, da postane dozi-
votni udenik. U praksi svakodnevnog vaspitnog rada on je prinuden da to
radi. IstraZivanja koja je vriio kanadski andragog Tof (A. Tough, 1976), medu
nastavnicima osnovnih $kola, pokazuju da oni prosjeéno posvetuju dva Casa
dnevno uéenju. Nevolje se sastoje u ¢injenici §to im institucije u kojima ra-
de ne omoguéuju takvo udenje, To stvara, napominje autor, nemoguéu situ-
aciju. Ako ijedna institucija u drustvu treba da omogu¢ih kontinuirano uce-
nje, to treba da &ni ona obrazovne orijentacije. Zbog sloZenosti prirode rada
koji obuhvataju nastavnici, kod njih se povecava fond radnog vremena, ako
7ele da uspje$no obavljaju povjerene zadatke. Sovjetska istrazivanja poka-
zuju da je radno vrijeme nastavnika izmedu dva svjetska rata bilo oko 2
gasova nedjelino, a da se danas priblizava 50 do 60 Casova nedjeljno i po-
kazuje tendenciju da dostigne radno vrijeme nauénika (A. L Markusevié,
1973). Kako vrednovati takav rad i da li se on uopste moze vrednovati ma-
terijalnim pokazateljima? Bi¢e jo§ dugo potreban entuzijazam i odricanja u
nastavniékoj profesiji usmjerena na dobrobit Covjeka i njegovog ljudskog
¥ivljenja. U pravu su oni autori (J. Kotasek, 1972), kada kaZu da kriterijumi
vrednovanja rezultata rada dosta se teSko primjenjuju na nastavnic¢ku pro-
fesiju iz prostog razloga 3$to rezultati u oblasti obrazovanja nijesu neposre-
dno vidljivi. MoZe proé¢i znatan dio vremena jzmedu uloZenih radnih napora
nastavnika i efekata takvog rada. Nekada je medu njima teSko uspostaviti
neposrednu vezu i odnos, jer djeluju brojni drugi faktori, Zato svako po-
entiranje i evidentiranje nastavnikovog rada, kakvo ponegdje susretemo u
praksi, vise li&i na administrativne postupke nego na pravo vrednovanje
kvaliteta nastavnikovog rada.

U okviru profesije nastavnika-vaspitata izdvaja se jedna uza katego-
rija struénjaka &iji je osnovni zadatak da u saradnji sa predmetnim nasta-
vnicima omoguéuje uspje$nije izvrSavanje vaspitnih i obrazovnih zadataka.
To su %kolski pecdagozi i psiholozi, andragozi, ljekari, socijalni radnici. Broj
ovih strufnjaka se umnozava, kako u okviru redovnog 8kolskog sistema tako



Covjek i dozivotno obrazovanje
122

i u drugim institucijama i radnim organizacijama kojima obrazovanje nije
primarna djelatnost. U koncepciji doZivotnog obrazovanja javlja se problem
njihovog pripremanja. U na3oj zemlji rjeSenja su, takode, razlicita, Nedo-
staje koordinacija i saradnja medu fakultetima koji pripremaju ovu vrslu
struénjaka. Postoji pozitivna orijentacija da $kola ima pedagoga, psihologa,
a negdje i socijalnog radnika. Ovi struénjaci timski pristupaju praéenju i
proutavanju pojedinih pitanja $kolskog Zivota i rada, Oni su nastavnicima
znacajan oslonac u rje3avanju brojnih problema nastave i ucenja, kao i u
saradnji Skole i drudtvene sredine. Prosvietni organi u pokrajinama i re-
publikama koji se staraju o radu &kola donose -odredena uputstva kojima se
reguliSe rad ove vrste strudnjaka. Sasvim je druga situacija u radnim orga-
nizacijama i drugim institucijama koje nemaju klasini $kolski karakter,
kao Sto su narodni i radniki univerziteti, domovi kulture, centri za obrazo-
vanje u komuni i druge sli¢ne organizacije i institucije. Ove vrste strugnja-
ka nekada se i ne ubrajaju u nastavnié¢ku profesiju i, kako smo ukazali, ne
vodi se ra¢una onjihovom pripremanju i usavriavanju. Drustvena opredje-
ljenja su jasna u pogledu integralnosti pristupa vaspitanju i obrazovanju, u
pogledu potrebe angaZovanja svih &inilaca koji mogu doprinijeti ostvariva-
nju koncepcije dozivotnog obrazovanja. U radnim organizacijama, kao zna-
gajnim obrazovno-kulturnim sredinama, konstituidu se struéne andragogke
sluzbe, Cesto nazivane kadrovske sluzbe ili kadrovsko-obrazovne sluzbe koje
imaju zadatak da rade na ostvarivanju koncepcije doZivotnog obrazovanja u
radnoj sredini. Profil i poloZaj struénjaka koji rade na poslovima obrazo-
vanja, kako pokazuju rezultati empirijskih istra%ivanja, veoma je raznolik
i nezadovoljavajuci. To su vetinom, ljudi koji ne poznaju probleme obrazo-
vanja i koji se nikada nijesu pripremali za obavljanje takve vrste rada. Oni
sada uce na osnovu iskustva i poku$aja i pogrefaka kao najprostijeg vida
udenja. I nije ni ¢udo 8to takvi ljudi umrtvljuju dinami¢ki proces obrazo-
vanja u radnim organizacijama, ne podsti¢u inicijativu i ¢itav posao svode
na evidenciju i administrativno-pravnu regulaciju sa dosta primjesa biro-
kratskog nacina postupanja u ovoj oblasti rada. Empirijska istrazivanja po-
kazuju da bi oni, kada bi im se pruzila prilika, veoma rado promijenili ra-
dno mjesto i obavljali poslove za koje su se u toku 3kolovanja pripremali

(D. Savitevit, 1980). Svakako, odgovornost ne leZi na pojedincima koji su

sticajem okolnosti zaposjeli radna mjesta struénjaka za obrazovanje i kulturu
u radnim organizacijama. Radne organizacije su traZile takve struénjake,
visoko8kolske institucije ih nijesu pripremale, ili je to pripremanje bilo ne-
adekvatno, pa zato imamo takvu situaciju kakva je danas u radnim organi-
zacijama. Ako se zeli da se ostvaruje koncepcija doZivotnog obrazovanja, on-
da je nuzno da se smiSljeno pristupi pripremanju ove vrste  struénjaka.
Valjalo bi posti¢i saglasnost izmedu visokoSkolskih institucija oko jedinstve-
nog profila struénjaka koji bi radili na poslovima obrazovanja i kulture u
organizacijama udruzenog rada i drugim institucijama 1 organizacijama u
komuni. Do sada se javilo nekoliko profila struénjaka koji pretenduju da su
nsposobljeni.za obavljanje zadataka u podru¢ju obrazovanja i kulture u ra-
dnim organizacijama. To su organizatori kulture, animatori kulture, kadro-
vici i andragozi. Ranije je pripreman profil industrijskog peadgoga. Pojava
vie profila znak je nedovoljne saradnje i koordinacije visokoSkolskih in-
stitucija u naSoj zemlji. Sljedeéi op$ti trend u razvoju nauke izraZen u pre-
vazilazenju uskih profila u svim podruéjima rada,pa i u ovom, smatramo
da je profil andragoga-stru¢njaka za probleme obrazovanja i kulture naja-
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dekvatniji za rad na poslovima obrazovanja u radnim organizacijama i in-
stitucijama i organizacijama za obrazovanje odraslih u komuni, Pripremanje
takvih struénjaka ve¢ postoji u nagoj zemlji i valjalo bi ga intenzivirati na
svim fakultetima gdje se studiraju pedagoske nauke. Komparativna istrazi-
vanja pokazuju da takav trend razvoja postoji u velikom broju zemalja sa
razli¢itim druStvenim uredenjem. Nema valjanih razloga za$to ga naga zem-
lja ne bi slijedila, jer on proizlazi iz potreba ostvarenja koncepcije doZivo-
tnog obrazovanja. Hitna je potreba prekvalifikacije i sticanja andrago$ke
kulture za sve one ljude koji su se sticajem okolnosti nasli na radnim mje-
stima andragoga u radnim organizacijama i institucijama i -organizacijama
za obrazovanje odraslih u komuni. Takvo pripremanje moglo bi se organi-
zovati na osnovnnim andrago$kim studijama i putem kontinuiranog usavr-
Savanja kakvo se praktikuje za ostale pripadnike nastavnitke profesije. Uv-
jereni smo da bi to znatno intenziviralo ostvarivanje koncepcije dozivotnog
obrazovanja u uslovima razvoja naSeg socijalisti¢kog samoupravnog drustva,

Pripremanje i usavrSavanjee nastavnika razli¢itih kategorija valja da
obuhvati i upuéivanje i pripremanje za nauéno-istrazivaéki rad. Koncepcija
doZivotnog obrazovanja prihvata nauku kao predvodnitku snagu u svim ob-
lastima ljudskog rada. Nema razloga da to ne vaZi i za oblast vaspitanja i
obrazovanja. U tradicionalnoj percepciji obrazovanja istraZivaiki rad je bio
zapostavljen, a i tamo gdje je preduziman, orijentisan je bio uglavnom na
probleme ucenja i obrazovanja u periodu djetinjstva i mladosti, Citava po-
dru¢ja obrazovanja u istrazZivaé¢kom smislu su zapostavljena. Javili su se
brojni problemi relacije rada i1 obrazovanja, obrazovanja i uéenja u odraslom
dobu, potrebe trazZenja novih pristupa u nastavi i uenju, puteva razvoja
liénosti u koncepciji doZivotnog obrazovanja itd. IstraZivanjem valja potra-
Ziti odgovore na takva pitanja i probleme. Nastavnici i drugi struénjaci u
podruéju vaspitanja i obrazovanja mogu preuzeti korisna mikroistrazivanja
i tako u svojoj sredini stvarati centre za preno$enje novina koji ¢e unapre-
divati vaspitni rad. U cjelokupnoj koncepciji pripremanja nastavnika 3irenje
novina i istraZivatkih rezultata predstavlja svoje vrstan problem. U tradici-
onalnom sistemu obrazovanja nastavnici su bili slabi »potro8aéi« ionako os-
kudnih istrazivatkih nalaZenja. Koncepcija doZivotnog obrazovanja podstice
stvaraladtvo, prevazilaZzenje postojeteg, izazivanje promjena, a ne samo pri-
lagodavanje promjenama. Zato nastavnike i druge struénjake u podrudju
obrazovanja valja moralno i materijalno podsticati ne samo za prihvatanje,
ve¢iza invenciju novina, kako bistvarala$tvo zahvatilo najsire krugove na-
stavnicke profesije. Na taj nacéin istrazivacéki duh bi se prenosio i na uce-
nike-studente, 8to bi bilo od izuzetnog druStvenog i vaspitnog znadaja. U
jedinstvu nauke i stvaralatke prakse nastavni¢ka profesija moze doZivjeti
svoju punu afirmaciju.
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1. RANIJA ISTRAZIVANJA DOZIVOTNOG
OBRAZOVANJA I UCENJA

U nauci postoji saglasnost da se koncepcija doZivotnog obrazovanja
odnosi na Citav Zivot ¢ovjeka. Uprkos takvom saznanju, razmatranje psiho-
loskih okvira doZivotnog obrazovanja obuhvati¢e, uglavnom, onaj period ko-
il se u psiholoskoj i andragoskoj literaturi oznatava kao odraslo doba. Za
takav pristup postoje dva razloga. Prvi je u ¢éinjenici da su psiholoSke os-
nove obrazovanja i uéenja mladih, u uporedenju sa odraslima, relativno do-
sta istraZivane i teorijski uopStavane. Drugi razlog proizlazi iz zadataka koje
smo postavili ovoj studiji, a oni su povezani sa naSom profesionalnom us-
mjereno$éu. Citaocu dugujemo jo§ jedno objasnjenje. U ranijim radovima,a
i u ovom, ravnopravno koristimo pojmove: obrazovanje i ucenje. Jasno )e
da oni nijesu identigni, ali ih je teSko odvojiti jedan od drugoga. To je mo-
guée samo na teorijskom nivou. Udenje je srZ obrazovanje i tako ¢emo ga
posmatrati u narednim analizama.

Psihologija se relativno kasno konstituisala kao nauka, Druga polovina
devetnaestog vijeka i pocetak dvadesetog vijeka donosi bitan napredak u
psihologiji. Od ranih eksperimentalnih istraZivanja psihologija se interesuj=
za probleme uéenja. IstraZivanje ulenja u psihologiji prvo je poéelo na 7Zi-
votinjama. Kasnije su tim istrazivanjima obuhvaéena djeca, da bi se poste-
peno dodlo do istraZivanja moguénosti uéenja i obrazovanja odraslih, Jo§ i
danas studente na univerzitetima koji studiraju psihologiju podrobno upo-
znaju sa eksperimentima o uéenju obavljenom na Zzivotinjama. ZaSto je pro-
uéavanje uéenja uzelo takav tok? Iz prostog razloga $to su psiholozi Zeljeli
da ofuvaju nauénu »strogost«, pa su u laboratorjskim uslovima proucavali
pona$anje pacova, golubova, majmuna, delfina. Njihova nalaZenja nije bilo
moguée primijeniti i efikasno koristiti u proutavanju ucenja tovjeka. Mogu-
¢e je koristiti odredene metodoloske postupke, ali prouéavanje uenja Cov-
jeka valja obavljati u stvarnim Zivotnim situacijama gdje se ufenje obavlja.
Zbhog &injenice da je stroZe nautno istraZivanje ugenja i obrazovanja odra-
slih bilo zanemareno, andragozi prakti¢ari su manje u situaciji da mogu da
se pozovu na rezultate istraZivanja nego 5to je to slucaj sa pedagozima ka-
da je rije¢ o uéenju i obrazovanju djece.

Jedan od prvih istrazivaéa koji se interesovao za varijable starosti i
njihov uticaj na obrazovno izvr$avanje bio je Galton (1883). Galtonovo tu-
madenje. nalazenja bilo je pod snaznim uticajem dru$tvene klime koja je u
to vrijeme-vladala u Velikoj Britaniji. On je zastupao shvatanje da se »ge-
ni« nalaze u porodicama i da su sinovi eminentnih ljudi bili veoma ¢esto
eminentni, isticuéi na taj naéin nasljednu superiornost. To govori o ¢injenici
da je tumacenje psiholoSkih nalaZenja bilo pod snaZnim uticajem drugtvenih
i politiékih ¢inilaca (A. J. Cropley, 1977). MoZe se ret¢i da je S. Hol (G. Stan-
ley Hall, 1922) prvi inicirao sistematsko proucavanje starenja. Njegova knji-
ga Starenje — posljednje pole Zivota (Senscence — The Last Half of Life),

=

Psiholodki okviri dozivotnog obrazovanja

173

oznatava jedan savremeni pristup proufavanju problema »drugog« dijela
Covjekovog Zivola. Za§to ranije nije nauka vrdila ozbiljnije prodore u lajne
uéenja tovjeka? Iz prostog razloga $to je obrazovanje i uéenje bilo koncen-
trisano na period djetinjstva. Novoformirana medugraniéna disciplina —
pedagos$ka psihologija dugo je svojim istraZiva¢kim poduhvatima bila okre-
nuta djetinjstvu i djelimiéno mladosti. IstraZivanje sposobnosti i moguénosti
uéenja odraslih bilo je zanemareno. Rasprave koje su se vodile u oblasti
psihologije i pedagogije nijesu bile ni malo optimisti¢ke u pogledu mogué-
nosti intelektualnog razvoja ¢&ovjeka. Neki raniji autori, kao, na primjer,
Klapared, smatrali su zrelost »psihi¢kom okamenjeno$éu«, a osniva¢ pedago-
Ske psihologije DZems {William James), smatrao je da poslije zrelosti ne vri-
jedi ulagati napore u ucenju i obrazovanju. Na osnovama takve orijentaci-
je stvarane su i odredene psiholo§ke teorije kao §to je »teorija plastié¢nosti«
i »teorija Oslerizma« koje su zastupale glediSta da je sa stanovista udenja
odrasle doba nepromjenljivo stanje, da se intelektualni razvitak ¢ovjeka pre-
kida sa nastupanjem zrelosti ili, jo§ drastiénije, da su ljudi od 40 godina u
uporedenju sa mladima nekorisni, a ljudi od 60 godina potpuon nekorisni
(Research in Adult Education, 1970). Engleski pedagog Adams (John Adams,
1912), dokazivao je da poslije perioda mladosti, ako neko i postigne uspjeh
u ufenju, to je toliko jedva primjetno da se ne isplati uloZeni napor. Ova-
kve tvrdnje i »teorije« bile su zasnovane « priori, bez nauénog provjerava-
nja i potvrdivanja. Iz takvih shvatanja, pored ostalog, proistekao je i 8iroko
prihvaéen i jako ukorijenjen stav da su-ulenje i obrazovanje monopol mla-
dosti 1 da se napori u uéenju i obrazovanju poslije ovog perioda prosto ne
isplate. Medu nauénicima u psihologiji i pedagogiji dugo je vladalo miSljenje
da mentalno opadanje prati fizi¢ko opadanje. Takva shvatanja usporila su,
ali ne i zaustavila, prihvatanje koncepcije doZivotnog obrazovanja. Ipak u
drugoj i tre¢oj deceniji ovog vijeka dolazi do bitnih promjena u odnosu na
gledanja o moguénosti obrazovanja i ulenja odrsalih. Promjene u gledanji-
ma javile su se i u Evropi i u Americi. Sta je ulicalo da dode do takvih
promjena? Bitan uticaj bio je nastojanje da se Sire objasni i prihvati kon-
cepcija doZivotnog obrazovanja. U Evropi, prije svega u Engleskoj i mladoj
sovjetskoj Republici, podinju teorijska razmatranja moguénosti uéenja i oh-
razovanja odraslih. Podsticaj takvim razmatranjima u Engleskoj bio je us-
vajanje ¢uvenog Izvje§taja o obrazovanju odraslih (1919) u Cijoj osnovi se
nalazi misao o doZivotnom obrazovanju. Pojedini autori, kao, na primjev,
Pirs (Robert Peers, 1926), razmatraju moguénost primjene pedagoike teorije
i na obrazovanje odraslih, kriti¢ki se odnose¢i prema svim onima koji raz-
dvajaju teoriju i praksu obrazovanja, koji vaspitanje dodjeljuju samo mla-
doj generaciji, koji u obrazovanju i ufenju &ovjeka ne uvidaju kontinuitet.
Pirs je prije viSe od pola vijeka ukazivao na &tetnost razdvajanja pojedinih
djelova sistema vaspitanja i obrazovanja, na §letnost koncentracije prouéa-
vanja ébrazovanja i udenja samo u periodu djetinjstva i mladosti, na dopri-
nose koje obrazovanje odraslih moZe dati nauci o vaspitanju. Veéina raspra-
va ovog vremena ukazivala je na nedostatke jedinstva u nauci o vaspitanju.
Pirs se zalaZe za takvo jedinstvo i sam Koristi pojam »neuka o vaspitanjux,
podrazumijevajuéi pod njim vaspitanje djece, omladine i odraslih, Po njemu
obrazovanje obuhvata C&itav Zivot i nema tog perioda lovjekovog zivota u
kome bi obrazovanje bilo neadekvatno. Vidimo da Pirs prije vife od pola
vijeka zastupa ideju,. ne samo o potrebi obrazovanja odraslih, veé i ideju o
do¥ivotnom obrazovanju. On opisuje da odrasli koji se vraéaju studijama,
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¢ak i poslije duzih prekida, postiZu zapafene uspjehe. On navodi da poje-
dinci koji se vracaju obrazovanju ispoljavaju vedu zrelost w udenju, doZiv-
ljavaju zadovoljstvo od postignutih rezultata, posjeduju snagu za koordina-
ciju i primjenu znatno veéu nego djeca. Pirs potkrepljuje svoje mi§ljenie
shvatanjima Djuja (J. Dewey), koji je plasti¢no definisao uenje kao »snagu da se
udi iz iskustva« i kaZe da bi bila tudna ironija ako bi takva snaga opadaia
lkada iskustvo postaje bogatije. Covjek u zrelom dobu postaje svjestan Ziril
horizonata koji se otvaraju pred njim. U to vrijeme (druga decenija naSeg
vijeka) na jednoj strani bila su ortodoksna shvatanja o nemoguénosti uée-
nja odraslih, a na drugoj suvi$e veliki optimizam o moguénosti udenja od-
raslih. Pirs to uofava i istite da krajnosti nijesu poZeljne. Obrazovanje u
odraslom dobu, po njemu, ne bi valjalo shvatiti, kao zamjenu za ono obra-
zovanje koje ¢ovjek nije mogao dobiti u djetinjstvu, veé¢ kao kontinuirano
obrazovanje, isto tako znacajno kao ono koje se dobija u djetinjstvu i mla-
dosti. To su za njega snaZni argumenti koji govore u prilog potrebi koordi-
nacije razli¢itih djelova obrazovnog sistema i stavranja principa obrazovanja
za &itav obrazovni niz i u toku é&itavog Zivota Covjeka. Zalaganje za jedin-
stvo sistema i za kontinuitet obrazovanja nikako nije sprefavalo Pirsa da
uvidi i istakne da se neposredni ciljevi obrazovanja odraslih razlikuju od
ciljeva obrazovanja i ulenja djece. Takve razlike on uvida i u metodama i
istice da aktivnost odraslih valja da ¢&ini sudtinu njihovog obrazovanja, Po
njegovom shvatanju diskusija za odrasle predstavlja isto ono §to i igranje
predstavlja za djecu. Obrazovanje odraslih je u sultini sarvadnicki odnos,
bez autoritarne pozicije nastavnika. To je, u stvari, oblikovanje znanja na
osnovama iskustva, »interakcija misljenja sa midljenjem«, zakljuc¢uje Pirs
(R. Pirs, 1926). Ako danas, poslije vie od pola vijeka, ocjenjujemo Pirsovo
shvatanje, onda bi valjalo istaél najmanje ove hitne momente: on je medu
prvima pokrenuo pitanje moguénosti uéenja odraslih zalaZu¢i se za velu
kongruentnost teorije i prakse. O$tro je kritikovao pristalice »teorije plasti-
¢nosti«, a posebno one kao $to je Adams, koji su se zalagali da se donese
zakon o ulidanju vraéanja obrazovanju poslije perioda zrelosti., On je za-
stupao tezu o jedinstvou sistema vaspitanja i obrazovanja i ideju o doZivot-
nom obrazovanju. Na takvim koneceptualnim osnovama, smatrao je Pirs, va-
lja da se razvija nauka o vaspitanju. Njegove misli su izdrZale istorijsku
probu i ostale aktuelne. Ove misli mogle su se javiti tada, prije svega zbog
¢injenice da je pokret za obrazovanje odraslih doZivljavao afirmaciju i na
nacionalnom i na medunarodnom planu., To je bilo vrijeme kada se formi-
raju udruZenja za obrazovanje odraslih u pojedinim zemljama i kada, zah-
valjujuéi prije svega MensbridZu (A. Mensbridge), dolazi do formiranja Svjet-
skog udruZenja za obrazovanje odraslih 1919. sa sjeditem u Londonu.

Pirs je tek bio pofeo svoju univerzitetsku karijeru i postao profesor
za teoriju obrazovanja odralsih (1924) na Univerzitetu u Notingemu. Osim
toga, on je u ovo podruéje dofao iz oblasti ekonomije, iako se ekonomiji
nije nikada vige vratao. Njegovo mifljenje o ufenju odraslih izazvalo je re-
akcije zvanitnih psihologa, a prije svega Spirmana (C. Sperman, 1927), koji
ga kritikuje zato $to se on kao nestruénjak upusta u rasprave o problemima
i moguénostima obrazovanja i utenja odraslih kada za to postoje struénjaci-
-psiholozi. Spirman je bio autoritet u psiholo$koj nauci i njegovo misljenje
je imalo bitnu tezinu. Istorija psihologije i andragogije pokazala je da Spir-
man u nekim elementima njegovih zakljutaka nije bio u pravu. On se osla-
nja na ispitivanja ameritkih vojnika u prvom svjetskom ratu koja su po-
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kazivala da je prosjetna mentalna starost vojnika bila oko 12 do 13 godina.
Istina je da je Spirman analizirao testove sposobnosti primjenjene u ame-
ri¢koj armiji i ukazao da, ako se njima mjerilo znanje, onda slabi rezultati
mogu se objasniti procesom zaboravljanja. To onda ne znaéi da oni ne treba
dalje da nastave obrazovanje. Ako su testovi mjerili sposobnosti za obrazo-
vanje, onda proizlazi da te sposobnosti prestaju da se 8ire wu iznenadujute
ranom periodu. Ali to, kaZe Spirman, takode ne znac¢i da ove sposobnosti
opadaju ili da kasnije u toku Zivota postaju manje. Ove sposobnosti, obja-
gnjava Spirman, komparativno posmatraju¢i, ¢ine mali napredak  poslije
dvanaest ili trinaest godina ili uops$te ne pokazuju napredak poslije ¢etrna-
est ili petnaest godina. Ali, sa druge strane, ove sposobnosti pokazuju malo,
ako uopste pokazuju neko opadanje, sve do gotovo osamdesete godine Zivo-
ta. Spirman je smatrao da ove sposobnosti ne mogu biti povetane dodatnimn
obrazovanjem. One nijesu toliko proizvod obrazovanja, veé vige sredstvo ob-
razovanja i samo doprinose blagom »ra8éenju drveta znanja«, Doba kao va-
rijabla, zakljuéuje Spirman, primjetno ne smanjuje saznajne snage, ali mno-
go utite na primjenu opstih snaga na posebne sludajeve ufenja. On svoje
tvrdnje potkrepljuje istrazivanjima jugoslovenskog psihologa Borislava Ste-
vanovicéa (koji je kod Spirmana radio doktorsku disertaciju), o ukljuéivanju
mentalnih procesa u sudenje. Inicijalna i ponovljena istraZivanja pokazala
su uticaj prethodnog iskustva i saznanja u interpretiranju opaZenih mate-
rijala. Spirman sada izvodi jedan priliéno znaéajan zakljudak koji andragozi
(teoreticari i prakti¢ari) ¢esto previdaju kada se pozivaju na iskustvo odra-
slih. On se sastoji u &injenici da iskustvo, pored pozitivnih, ima i negativne
dimenzije u uéenju i obrazovanju odraslih. Spirman se kriti¢ki odnosi prema
filozofima i prakti¢arima koji istiéu da znanja valja da se dobiju iz iskustva.
On kaZe da se moZe zastupati suprotna teza da je prethodno iskustvo jedini
izvor svih vrsta greSalka, Postavlja se pitanje kako odrasli moZe biti zaSticen
od svih ovih vrsta greSaka. Spirman preporuduje da se odgovor potrazi is-
trazivanjem. Skala kojom je Spirman mijerio iskustvo dobija prevagu na
suprotnu — negativnu stranu. Spirman ne odrite u nekim sludajevima po-
zitivnost iskustva u uéenju odraslih. Iskustvo kao smetnja ne pojavljuje se
jednako u svim vrstama uslova ufenja odraslih. Sumirajuéi rezultate svo-
jih nalaZenja, Spirman zakljuuje da odrasli s obzirom na njihove funda-
mentalne snage udenja ostaju otprilike jednaki djeci u srednjim $kolama, a
znadajno su iznad djece u osnovnim 3kolama, Ako se ove snage posmatraju
sa stanovidta primjene u specijalnim vrstama mentalnih operacija, onda su
odrasli mnogo vie nego djeca izloZeni razli¢itim vrstama uticaja (saznaj-
nim i voljnim), koji mogu pomoéi uéenje, ali isto tako mogu ga i sprjeca-
vati. Spirman plastiéno kaZe da je odrasli mnogo vise nego dijete u prilici
da nosi plodove Zetve svog vaspitanja. Posebno je znadajno $to je Spirman
uspjeh u obrazovanju odraslih vezivao za znanja vaspitata o tome kako se
mogu osigurati povoljni rezultati, On se posebno zalagao za preuzimanje na-
uénih istlraiivanja u oblasti psihologije sposobnosti, a da se manje o tome
raspravlja »za zelenim stolom« (C. Sperman, 1927).

Na drugom kraju Evrope, u Sovjetskom Savezu, odmah poslije okto-
barske socijalisti¢ke revolucije, vrSe se napori da se teorijski osvijetle i uop-
§te problemi obrazovanja i ulenja odraslih. Oktobarska revolucija donijela
je bitne promjene u oblasti obrazovanja odraslih. Pod uticajem socijalnih
promjena i demokratizacije obrazovanja narasle su potrebe, kao nikada do
tada, da obrazovanje kao dobro lkoriste §to je moguée veci broj ljudi. Nove
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institucije i organizacije obrazovanja odraslih izazivaju potrebu tieorijskog
osvjetljavanja uéenja i obarzovanja fovjeka. Pored Lenjina, Krupske i Lu-
nactarskog, znacajan doprinos teorijskom uobli¢avanju obrazovanja odraslih
dao je Medinski. U njegovoj studiji Vandkolsko obrazovanje, njegovo zna-
tenje, organizacija i tehnika (E. N. Medinskij, 1918), zalaZe se za konstitui-
sanje posebne discipline koja bi imala za zadatak da proufava probleme ob-
razovanja i uéenja odraslih. U prvim godinama poslije revolucije stvara se
suma znanja bitna za konstituisanje teorije obrazovanja i ulenja odraslih.
Na Zalost, kasnije ¢e napori Medinskog biti potisnuti u onom stepenu u kome
je obrazovanje odraslih bilo ukljué¢ivano u okvire ideoloS$kog rada. Ipak, tri-
desetih godina ukazuje se na psiholoSke osobenosti odarslog doba. N, N
Rubnikov (1928) se zalaZe za konstituisanje nove oblasti psiholo§kih znanja
— psihologije zrelosti. Pocetkom tridesetih godina B. G. Ananjev je iz.pio
konkretne predloge za razradu ove oblasti psihologije. Prevodi se i kn]l‘ga
ameri¢kog autora Torndajka (E. L. Thorndike), pod naslovom »Psihologija
obrazovanja odraslih«, (1931). No i opored toga, kako s pravom ukazuje R.
I. Stepanova, Zivot i praksa su i8li ispred nauke (B. I. Stepanova, 1972).

I dok se u Evropi u drugoj deceniji ovog vijeka vode rasprave na te-
orijskom nivou o moguénostima ulenja i obrazovanja odraslih, o potrebi
konstituisanja posebne disciplihe sa zadatkom da proudava ovu oblast u
Americi se pristupa empirijskom istraZivanju moguénosti i granica uéenja
odraslih. Ova proudavanja nastala su pod uticajem organizovanog pokreta za
obrazovanje odraslih koji se ubrzano razvijao poslije prvog svjetskog rata.
Prou¢avanja su bila inicirana od strane Ameri¢kog udruzenja za obrazova-
nje odraslih i vezuju se za ime, tada veé¢ u nauci afirmisanog pedagoga i
psihologa Torndajka (E. L. Thorndike). Prije ovog perioda kako sa pravom
istiée Lodz (I. Lorge, 1966), misao o obrazovanju i uéenju odraslih bila je
zasnovana na ¢injenicama o uéenju djece i adolescenata ili je bila anegdot-
skog karaktera o uspjeSnom iskustvu uéenja odraslih. Tada su vrseni pocet-
ni napori da se objasni znacenje obrazovanja odraslih (Eduard C. Lindeman,
The Meaning of Adult Education, 1926). Torndajkova istrazivanja predstay—
ljala su pionirski poduhvat i bitan doprinos naudnom zasnivanju andragogi-
je. Tridesete godine se oznafavaju kao vrijeme kada andragogija u svom
razvoju ulazi u fazu relativne samostalnosti. Torndajkova istraZivanja obra-
zovanja i ulenja odraslih bitno su uticala na dalja istrazivanja u ovom po-
druéju i prije i poslije drugog svjetskog rata. Od njih su sve do naleg vre-
mena brojni autori polazili u nastojanjima da ukaZu, kako na moguénosti,
tako i na osobenosti obrazovanja i uéenja u ovom periodu zZivota. Zato se
ona danas u nauci oznatavaju kao klasiéne istraZivanja o granicama i mo-
guénostima udenja i obrazovanja odraslih. Svojim istrzivanjima Torndajkvqe
obuhvatio subjekte od 14 do 50 godina starosti. Instrumenti kojima je vrSio
istrazivanje sadrzali su razli¢ite zadatke: uéenje da se piSe onom ' rukom
kojom CGovjek nije navikao da piSe, uéenje stihova, slogova bez sm}sla, es-
peranta, stranog jezika, pamcenje telefonskih brojeva do ulenja or}ih.sadr-
#aja Kkoji’ Su akademske prirode, kao i obavljanja odredenih mehanit¢kih za-
dataka. U ovim ispitivanjima Torndajk je Zelio da utvrdi kako i koliko od
rasli ude pristupajuéi proucavanju sa geneti¢kog stanoviéita. Poslije obll;a
prikupljene empirijske grade na osnovu izvederllih eksp.erllm-enata, Torndajk
zakljutuje da se utenje delava po logici progresije od djetinjstva prek'o ad'c.)—
lescencije i da se najve¢i uspjeh u ugenju postize oko 22. do 25.lgodme Zi-
vota. Poslije ovos perioda nastaje lagano opadanje u sposobnostima ulenja
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da ono iznosi 1 do 1,5% godidnje do 45 godina zivota. Ako se 25 godina
oznafe sa vredno$éu 100, onda se dobijaju sljedeéi rezultati o sposobnostima
nfenja u odnosu na starost,

%
Godine sposobnos/.t-i ulenja
5 godina 41%
10 godina 66%0
15 godina 88%
20 godina 98%

| 25 godina 100% |

30 godina 98%s
35 godina 93%
40 godina 90%0
45 godina 85%

Izvor: I. Lorge, 1966.

VRezultate svojih istrazivanja Torndajk je objavio u veé klasic
lu »Ig'cer.lje odraslih« (Adult Learning, 1928), zaklju€ujuéi da se sposobnosti
Za ucenje poveéavaju od djetinjstva do 25. godine Zivota, kada nastaje po-
stepeno opadanje, On se poziva na kasnija istrazivanja Majlsa i Dzonsa (Mi-
les and Jones), u kojima se iznosi da opadanje u sposobnostima udenja od
45. do 70. godine nije mnogo brze nego opadanje koje je on u istrazivanjima
nasao, tako da &¢oviek od 65 godina mozZe ocekivati da udi najmanje polovi-
nu u toku jednog ¢asa od onoga koliko je on mogao da uéi u 25. godini i
vi%e nego $to je mogao kada mu je bilo 8 ili 11 godina (E. L. Thorndike,
1935). Torndajk je poSao od hipoteze da ée ispitanici postiéi razlidite rezul-
tate u zavisnosti od njihovih sposobnosti za udenje, njihovih godina staro-
sti, njihovog prethodnog iskustva, kao i od toga da li su nastavili uéenje u
odraslom dobu. Podaci koje je dobio potvrdili su njegove hipoteze. Upore-
dujuéi dobijene rezultate izmedu djece i odraslih u ucenju pojedinih sadr-
Zaja, Torndajk zakljutuje da djeca u uporedenju sa odraslima imaju pred-
nosti u utenju, pjesmica napamet, slogova bez smisla, paméenju telefonskih
brojeva, rjefavanju matematigkih zadataka, izvr8avanju onih zadataka gdje
se trazi brzina. Odrasli uporedeni sa djecom imali su prednost u uéenju
onih sadrzaja koje su’ mogli povezati sa Zivotnim iskustvom, kao $to su sa-
drZaji iz oblasti dru$tvenih nauka. Povezujuéi udenje sa inteligencijom, Torn-
dajk zakljutuje da se, sa stanovista obrazovanja odraslih, desava mali gu-
bitak u inteligenciji u periodu od 22. do 42. godine Zivota, Engleski psiholog
Spirman, kako smo u prethodnim analizama pokazal,i dokazivao je da men-
talna sp?ﬁobnost mjerena opStim faktorom (»g»« faktor) se poveéava do pe-
rioda zrelosti, a kasnije zadr¥ava maksimalno postignuti nivo do kasnije
starosti. Torndajk zakljuuje da godine same za sebe predstavljaju mali
faktor u postizanju uspjeha u uéenju. Veoma znatajan zakljuc¢ak posebno za
praksu obrazovanja odraslih, Torndajk izvodi iz svojih nalaZenja: niko ne
treba da se izgovara da ne moZe da uéi zato $to ima dosta godina. Neuspjeh
u ulenju prije bi se mogao objasniti drugim okolnostima: nedostatkom mo-
tivacije, socijalnim okolnostima u kojima Sovjek #ivi, nedostatkom intereso-
vanja, kristalizacijom stavova, odbojno§éu prema promjenama itd.
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Poslije ispitivanja sposobnosti ugenja Torndajk je produZio istraziva-
nja u oblasti obrazovanja odraslih. PaZnju je koncentrisao na podruéje in-
teresovanja odraslih i nastojao da utvrdi da li dolazi do opadanja intereso-
vanja sa dobom. Ponudio je ispitanicima Siroku skalu interesovanja, potev
od &itanja do ugestvovanja u razli¢itim vrstama igara i sprovodenja vreme-
na u dokolici. Rezultate svojih nalaZenja saopstio je u studiji Interesi odra-
periodu od 20 do 50 godina je tako malo da se uglavnom ogranicava na fi-
slih (Adult Interests, 1935). Kljuéna njegova nalaZenja u istrazivanju inte-
vesa sastoje se u &injenici da opadanje u ukupnom obimu interesovanja u
zitke aktivnosti (E. L. Thorndike, 1935). Oni interesi, posebno znaéajr}i za
uenje odraslih ne opadaju, izvjeStava Torndajk, ¢ak ni za 1 posto godlvéln]e,
kao 3to je to bio slutaj kod opadanja sposobnosti uenja. U oyim istrazwle}—
njima Torndajk je ustanovio da postoje znafajne varijacije u lnteresovvargl—
ma medu odraslima, kako u obimu, tako i u vrsti interesovanja. Znacajna
su Torndajkova nalaZenja u ¢injenici da interesi mogu biti modifikovanl.
On istite da se voljenje i nevoljenje mogu nauditi isto tako efikasno kao
$to se mogu nauditi imena i datumi. Ako se primjijene odgovgrajuée meto-
de i podsticaji, moze do¢i do modifikacije Zelja, interesovanja i stavov.a.“InT
teresi i motivi, ne samo §to mogu biti modifikovani, ve¢ mogu doprinijeti
pojavljivanju izvjesnih veza i prouzrokovati postefektine veze ko.].e ‘vcrepa .da
budu zadovoljene (E. L. Thorndike, 1935). U studijama Pszholquga Zelja, in-
teresa i stavova (The Psychology of Wants, Interests and Attitudes, 1935),1
Interesi odraslih, Torndajk je pokazao kako ulenje i obrazovanje djeluje na
promjenu interesa. Ve€i nivo obrazovanja povecava :obraz.ovna interesova-
nja. U studiji Osnove ufenja (Fundamentals of Learning), je, tako@e, ‘poka—
zao da samo ponavljanje situacije (S) ne prouzrokuje adaptivno ucenje, d;l
samo ponavljanje veza (S R) u privremenom udruzivanju ne prou.z.ro_kuje
adaptivno uéenje; da, ako situaciju ne prati postefekat zadovoljstva ili .mt(.f—
resovanja ili potvrdivanja, tok adaptivnog uéenja} 'je lggan; dav pgnavhame
veza sa pozitivnim postefektom izazivaju solidno ili po.z'1t1vno ucenje; da ne-
gativni postefekat nije direktno proizveo veze koje slijede (I Lorge, .196b),
Koristeéi zalkon efekta Torndajk je dokazao da interesi,"motlvvl, sltav'ox.n mo-
gu da budu izmijenjeni. Zato je on paznju u istrazivanjima uéenja i m-tgre—
sovanja odraslih posvetio metodama nastave i provced'ur.iama ucen]a: Izm]e‘ne
u interesovanjima mogu bitno uticati na naredno ucenje 1 _obrazs)\{an]e.vTopl-.
dajkova istraZivanja znatajno su doprinijela razumijevanju sustine uc'en]a<1
obrazovanja odraslih. Ocjenjujuéi Torndajkov doprinos, njegov saradmk'h,sa
Columbia univerziteta Lod%, nagla8ava da je on post.avm'»ospgvx.\ za.pdsll o-
logiju i pedagogiju wodraslih koja ¢e omoguctiti nauci, zajednici 1 pojedincu
kontrolu nadina pona$anja«. (I. Lorge, 1966), . '

Tako se sa pravom istitu zasluge Torndajka za ekspernnentghm xstrfa:
¥ivanje sposobnosti ulenja i za proudavanje interesovanja odraslih, ranijl
autori (I. Lorge), a i savremeni (J. R. Kidd, 1973, A. B. Hubevl."man.,. 1974, J
A. Samarin, 1962), upuéuju kriticke primjedbe njegovim 1strz§\11'v.an]‘1ma. Pri-
mjedbe sw u sustini metodoloSke prirode i odnose se na primijenjenu pro-
ceduru, instrumente i izbor uzorka, Poznati kanadski andragog Kid (J. R
Kidd), primjedbe sumira na sljede¢i nacin: o

a) rezultati do kojih je dosao Torndajk zasnivali su se na b1_*zm'1 [z~
yréavanja. Zadaci su se morali obaviti u okviru odredene vremenske jedinice,

b) birane su osobe razlitite starosti pod pretpostavkom da su u svemu
jednake osim u godinama,
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c¢) Torndajk je polazio od pretpostavke da je ulenje stvar prakse, bez
obzira na kvalitet i karakter nastave,

d) uzorak je biran iz atipi¢nih socijalnih sredina (bolnica i zatvora) §to
nije moglo da ne uti¢e na rezultate istrazivanja (J. R. Kidd, 1973).

Neke od iznijetih ograni¢enosti Torndajkovih istraZivanja uoéio je veo-
ma rano njegov saradnik LodZz (I. Lorge), posebno one koji se odnose na
brzinu izvr§avanja zadataka. Brzina reakcije pokazuje tendenciju opadanja
poslije 25. i 30. godine. To su pokazale studije nekih autora (Nikolsona,
Marcha, Milesa, Belisa, Waltona). Ako je izvrS8avanje zadataka povezano sa
brzinom, odrasli ¢e biti u nepovoljnijoj situaciji. IstraZzivanja Dzonsa i Kon-
rada (N. Jones, H. Conrad, 1933), obuhvatila su ispitanike u starosti od 10
do 60 godina. Nagli su da se inteligencija razvija do otprilike 16 godina.
Prema njima sposobnost pedesetogodiinjaka bila je, otprilike, kao i Sesnae-
stogodi$njaka. Prema njihovim zakljuécima brzina ima glavni znaéaj u mje~
renju inteligencije. Istraziva¢i su smatrali da postoji povezanost izmedu br-
Zine rjeSavanja zadataka i mentalne snage. Lod% je svojim istraZivanjima
rijeSio da kontrolie faktor brzine. U ¢etiri sprovedena eksperimenta tri su
bila vremenski ograni¢ena, a jedan nije. Obuhvatio je ispitanike razli¢itih
starosti, ali jednakih mentalnih sposobnosti, Na testovima (Army Alpha,
OTIS Self-Administering i sli¢ni), koji ne diferenciraju brzinu i snagu izvr-
Savanja zadataka starosna grupa od 20—25 dobila je znatno povoljnije re-
zultate nego starosna grupa od 27—37 godina, ili starosna grupa od 40 godi-
na i stariji. Kada je uveo korekciju u eksperimentu sa grupom koja nije
imala ograni€eno vrijeme u rjeSavanju zadataka, razlike u izvrSavanju koje
se odnose na godine nije bilo ili je takva razlika bila vrlo mala. Na osnovu
dohijenih podataka LodZz zakljuéuje da opada brzina ufenja, a da intelektu-
alna snaga sama po sebi bitnije ne opada od dvadesete do Zezdesete godine,
LodZ smatra da opadanje u izvr8avanju zadataka na testovima mentalnih
sposobnosti moZe biti posljedica sporosti odraslih (na zadacima gdje se traZi
brzina), moze biti posljedica neupotrebe intelektualnih funkeija, nedostatka
motivacije da se rjeSavaju zadaci koji su za odraslog Covijeka besmisleni,
nioZze biti posljedica senzornog opadanja (opadanja vida i sluha) ili mogu
djelovati drugi c¢inioci psiholo$ke i obrazovne prirode (zabrinutost za vlas-
tite rezultate, strah od neuspjeha itd.). Poslije korekecije u testovima Majlsa
i Majlsa (Miles and Miles, 1932), Lodz je dobio krivulju koja ne pokazuje
mentalno opadanje, ve¢ pokazuje mentalni plato, potvrdujuéi vjerovanje
Spirmana (C. Sperman, 1927), da op$ti faktor (»g« faktor) sposobnosti ostaje
nepromijenjen i poslije perioda zrelosti (I. Lorge, 1966). Lodz je potvrdio
nalaZenje Torndajka da stariji ljudi zadrZavaju ono $to su naudili malo bo-
lje nego miladi, jednako sa mladima su u stanju da koriste sposobnosti po-
zitivnog transfera, ali su u odnosu na mlade ispoljili manje sposobnosti u
sa'vladav%lu'u negativnog transfera. Ove teSko¢e koje odrasli imaju sa nega-
tivnim transferom LodZ obja$njava da je sa godinama ¢ovjek manje spreman
da prihvati promjene, manje spreman da izmijeni interese, stavove i mis-
ljenja. Stavovi, konstatuje LodZ, naro¢ito ako su mjereni prihvatanjem ili
odbijanjem mi8ljenja o socijalnim problemima, su mnogo stabilniji kod sta-
rijih nego kod mladih. To moze dovesti do razlika u rezultatima uéenja kod
razli¢itih starosnih grupa. Lodz smatra da stabilnost stavova moZe da bude
indikacija za otpor prema promjeni, ali to mozZe biti i razlog nastojanja da
se tovjek prilagodi okolini (I. Lorge, 1966).
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Rana istrazivanja, kako naglagava i Kid (J. R. Kidd, 1973), polazila su
od pretpostavke da testovi inteligencije mjere nesto &to je konstantno, nesto
$to se ne mijenja, pa se o¢ekivalo da ¢e pojedinci imati isti 1.Q. (kvocijent
inteligencije) u toku Zivota. Nije se nastojalo da se ustanovi, tj. ispita da li
postoji veza izmedu obrazovanja, iskustva i razvijanja i odrzavanja intelek-
tualnih sposobnosti. LodZ je nastojao da utvrdi vezu izmedu obrazovanja i
razvoja inteligencije. Ispitivao je djetake i djevojéice kada su bili u osmom
razredu, pa ih je ponovo ispitivao kada su navrdili 34 godine starosti, Na-
Sao je da su oni koji su nastavili §kolovanje bolje rjeSavali testove inteli-
gencije od onih koji nijesu nastavili §kolovanje, a pri prvom ispitivanju su
bili jednaki (prema J. R. Kidd, 1973).

ViSe istrazivata koji su se bavili problemima ucenja i obrazovanja od-
raslih (J. R. Kid,, 1973, A. K. Knox, 1977), kriti¢ki se odnose prema testovi-
ma primijenjenim u istrazivanju intelektualnih sposohnosti odraslih. Kritike
se upu¢uju ne samo vremenskoj ogranienosti, veé i sadrzajima koji odgo-
varaju djeci a ne odraslima, motivaciji itd. Raniji testovi inteligencije bili
su zasnovani na Skolskim predmetima, a to je vi§e odgovaralo djeci nego
odraslima. Polazilo se od pretpostavke da svi mladi 1ljudi imaju isti pristup
informacijama i fondu znanja i iskustva i kada im se ponude testovi inte-
ligencije, sposobniji, bistriji ée poznavati vige stavki iz testova, a nepoznato
¢e rjeSavati brze i spretnije. U tim testovima malo je stavki odgovaralo
vrsti sposobnosti koje odrasli stvarno pokusavaju da steknu (A. B. Knox,
1977). Prvu validniju bateriju testova za mjerenje inteligencije uradio je
Veksler (Wechsler, 1958). Ona je poznata pod nazivom Vekserova skala in-
teligencije odraslih (WAIS). Ova skala je %iroko primjenjivana, posebno u
anglosaksonskim zemljama, sa ciljem da se obezbijedi opste predvidanje us-
pjeSnosti izvrSavanja mentalnih zadataka. Istrazivanja Vekslera pokazala su
povetanje inteligencije u periodu izmedu 7 i 20 godina i postepeno opada-
nje poslije tog perioda. Kasnije je Veksler bio prinuden da revidira gornju
granicu kada inteligencija dostie svoj maksimum. UdruZenje psihologa SAD
koristilo je, kako navodi Kid, Vekslerove testove i 1950. godine ponovilo is-
pitivanje. Nadeno je da se cjelokupni rezultati inteligencije poveéavaju do
35 godina, a da je opadanje poslije tog perioda manje nego §to je Veksler
predvidao i iznosi priblizno 1%/¢ godi$nje. Prema proratunavanjima nivo in-
teligencije ¢ovjeka od 55 godina jednak je nivou inteligencije djefaka od 14
godina. Podaci do kojih je doSao Veksler bliski su ranije dobijenim podacima
sa instrumentima kao §to su Army Alpha i OTIS. Ameri¢ki andragog Noks
(A, B. Knot, 1977), konstatuje da su generalizacije o sposobnostima odras-
lih za ulenje zansovane na rezultatima testova kao §to je bila Vekslerova
skala. Ranije je vladalo mi$ljenje, kako smo prije istakli, da testovi inte-
ligencije mjere unutra$nju sposobnost koja nije povezana sa obrazovanjem.
Takvi zakljugei su pogresni, Jo§ je Sorenson (N. Sorenson, 1930), svojim is-
trazivanjima pokazao zavisnost obrazovanja i u¢enja i sposobnosti jzvr3ava-
nja zadataka na testovima mentalnih sposobnosti. On je ispitivanja vr3io na
nastavnicima osnovne 8kole. Obuhvatio je tri grupe nastavnika. Njegova na-
lazenja pokazuju da samo oni nastavnici koji su bili dugo van procesa uce-
nja pokazali su odredeno opadanje u postizanju rezultata kako se broj godi-
na povetavao. Ovo opadanje pripisuje se neupotrebi intelektualnih funkeija.
Kontinuitet sposobnosti dokazivao je i Terman (Terman, Oden, 1959) u svom
istrazivanju. On je bio u prilici da prati subjekte od djetinjstva do njihove
40. godine. Prvo ispitivanje izvrdio je na uzorku od 1500 darovite djece jo$
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1921. godine. Poslije tri i po decenije ponovljeno je ispitivanje. Rezultati su
bokazali da je superiornije dijete postalo sposoban odrasli u svim aspektima
u uporedenju sa prosje¢nom li¢noséu. NalaZenja potvrduju opstu pretposta-
vku o kontinuitetu liénosti u Zivotnom toku ¢ovjeka. Uticaj neupotrebe in-
telektualnih funkcija na postizanje rezultata na testovima mentalnih sposo-
bnosti naden je i u ranijim, a kako ¢emo vidjeti kasnije, on je potvrden iu
novijim istrazivanjima. Tako je Svard (K. Sward, 1945), u svojoj studiji
»Dob i mentalna sposobnost superiornih ljudi«, nasao da opadanje u sposo-
bnostima sa dobom nije opSta karakteristika, ve¢ viSe specifiéna crta koja
je povezana sa praksom, nedostatkom motivacije i interesovanja. Svard je
ispitivanje vr§io na dvije grupe univerzitetskih profesora. Prvu grupu su
satinjavali ispitanici u starosti od 25—35 godina, a drugu ispitanici od 60
do 80 godina. U prosjeku mlada grupa je postigla bolje rezultate, izuzev na
testu verbalne sposobnosti u kome su stariji pokazali superiornost. No raz-
like nijesu toliko znadajne izmedu ove dvije starosne grupe. Mnogo vete
razlike i varijacije nadene su medu ispitanicima unutar jedne starosne gru-
pe. Svard je zakljuéio da gubitak u mentalnim funkcijama poslije 60 godi-
na moze se pripisati, prije svega, njthovoj neupotrebi. Efekat koji ima neu-
potreba intelektualnih funkecija je snaZan psiholoski argumenat da obrazova-
nje valja da bude doZivotan proces. Kako istraZivanja pokazuju (Jones, Kon-
rad, Lorge, Sward), verbalne sposobnosti, sposobnosti koriS¢enja rje¢nika ne
opadaju sa godinama. U jednom istrazivanju koje je obavijeno u Skotskoj
na uzorku od 2000 industrijskih radnika, nadeno je da su sve starosne gru-
pe od 30 do 60 godina imale bolje rezultate na testu rjeénika nego grupe
sa dvadeset godina. I druga istraZivanja pokazuju da u nekim profesijama
kojima je jezik bitan ¢&inilac funkcije rada i djelovanja, poboljSava se rjec-
nik sve do sedamdeset godina. To se ne defava kod onih profesija kod ko-
jih upotreba jezika nije jedan od bitnih &inilaca rada (J. R. Kidd, 1973).

I Velford (A. T. Welford) je naSao u svojim istraZivanjima zavisnost
izmedu odrzavanja sposobnosti i nivoa obrazovanja fovjeka, Opadanje u iz-
vr8avanju zadataka, izvjeStava Velford, bilo je manje kod onih ispitanika sa
visokim nivoom obrazovanja i struénosti. Opadanje sa godinama je manje
kod najboljih izvrSilaca u uporedenju sa slabim izvrSiocima. U situacijama
u kojima su stariji ljudi pripremani da rade brzo, su ¢ed¢i slucajevi da oni
gube u talnosti izvrSavanja. Sa godinama se ograni¢ava radni kapacitet i
psiholo§kim i senzorno-motornim &iniocima. Stariji ljudi zahtijevaju viSe in-
formacija i duZe posmatranje onoga $to rade u uporedenju sa mladima, Vel-
ford izvjeStava da stariji Ijudi imaju teSkoéa u kodiranju i slaganju poda-
taka koji dolaze do njihovih receptora, a, analogno tome, i teSkoéu u rje-
Savanju problema. Nesposobnost da se obuhvati materijal izaziva teskoée u
uéenju, a posebno u retenciji materijala zbog slabljenja kratkotrajnog pam-
¢enja. Stariji ljudi, po shvatanju Velforda, su skromniji, manje su spremni
da podrZé poZeljne promjene u uporedenju sa mladima. Ove sposobnosti ko-
je se kod Zovjeka javljaju sa dobom, traZe, prema shvatanjima Velforda,
drugadiji pristup uéenju. On se ogleda u stvaranju uslova da ulesnici kon-
trolifu tempo ulenja i nastave, kao i koli¢inu materijala koju valja usvojiti
za odredenu vremensku jedinicu. Materijal namijenjen uéenju valja da bude
razumljiv, kako odrasli ne bi izvrSavali zadatke koje ne razumiju, Prepo-
ruduje se spredavanje gre§aka u pocetku ucenja kako se one ne bi fiksirale
u paméenju. Obeshrabrenje u procesu uéenja i obrazovanja, ma u kojoj for-
mi, valjalo bi sprijeéiti kako se ne bi desilo da odrasli napuste proces oh-



Covjek i doZivotno obrazovanje
182

razovanja. lako postoje razlike medu individuama kako se povetavaju godi-
ne, Vglford konstatuje da znatan broj starijih izvrgava zadatke na onom is-
'toxp nivou na kome to rade mladi. Razlike povezane sa dobom se poveca-
vaju kako se poveéava teZina zadataka, dok su te razlike na lak$im zadaci-
ma m.a.llle. M(_edutim, svi zadaci nemaju istu teZinu i mnogi subjekti, i mladi
1‘star131,' uspjedno izvrSavaju zadatke u okvirima svojih sposobnosti. Prom-
jene kOJg se deSavaju kod starijih Velford objasnjava snizenjem kapacitela
informacionih kanala i slabljenjem sposobnosti kratkotrajnog  paméenja.
vSmanjuje se koli¢ina podataka koja moZe biti zadrfana u pameéenju, a i ono
$to je satuvano pod veéim je uticajem interferencije drugih aktivnosti nego
Sto je to slutaj kod mladih. No u cjelini, zakljuéuje Velford, promjene u
sposobnostima u starijem periodu nijesu tako primjetne da bi spredavale uée-
nje i obrazovanje (A. G. Welford, 1951).

. I druge studije pokazuju moguénost stvaralatkog osposobljavanja ¢o-
vieka u toku njegovog Zivotnog kontiniuma. Tako je Leman (H. C. Lehman)
prouc¢avao biografije zna¢ajnih ljudi koji su svojim stvaralatkim vadom dali
doprinos kulturi i civilizaciji. On je naSao da su vrhunac stvaralagtva pos-
tizali ljudi u periodu od 25 do 40 godina Zivota. To su, prema njegovim
.nal.aienjima, najbolje godine Zivota za stvaraladki rad. Ali on dodaje da su
najznacajniji radovi stvoreni izmedu 55 i 65 godine Zivota. U tome postoje
individualne razlike i Leman dodaje, da, individualno posmatrajuci, pojedi—
nac moZze najbolje stvarati on 20. do 80. godine Zivota. Stvaraladtvo u kas-
nijim godinama Zivota uévrituje u ujerenju da su izvjesne studije jedino i
moguce na osnovu akumuliranog Zivotnog iskustva (H. C. Lehman, 1953).

. Promjene se de$avaju ne samo u sposobnostima, veé¢, kako je i Torn-
da]k. utvrdio, i u interesovanjima, To zavisi ne samo od starosne kategorije,
vseé i od podruéja interesovanja. Tako je Strong (E. K. Strong, 1931) utve-
dio promjene u profesionalnim interesovanjima ljudi u periodu od 29. do 59.
godine. Medutim, on je naSao vise promjena u dekadi od 25. do 35, godine,
nego u dekadama koje slijede. Promjene u interesovanjima su znatno &edée
u ranijem periodu. To nikako ne znadi da interesovanja odraslih nije mogu-
¢e promijeniti u srednjim i starijim godinama. Promjene su moguée ne sa-
mo u vezi sa organizmom (bioloike promjene), veé¢ i u vezi sa promjenama
okoline i socijalnih uslova Zivota., To govori da su sposobnosti ¢ovjeka, po-
sebno one inteleltualne prirode, proizvod, ne samo nasljednih, veé¢ i socijal-
nih okolnosti i da predstavljaju rezultat taloZenja iskustva mnogih genera-
cija. Engels je ukazivao da inteligencija postoji samo kao individualno mi&-
ljenje milijarde pro$lih, sadasnjih i buduéih ljudi. Istrazivanja pokazuju da
se ljudski organizam mijenja u toku Zivota i to, kako fiziologki tako i psi-
holoski. Kako se te promjene odraZavaju na uéenje i obrazovanje ¢ovjeka
u pojedinim periodima Zivota znadajno je nauéno pitanje. Razumijevanje tih
promjena javlja se bitnom pretpostavkom ostvarivanja koncepcije dozivot-
nog obrazovanja.

Tradicionalno posmatranje intelektualnih sposobnosti sastojalo se u
¢injenici 'da postoji njihov brz rast u djetinjstvu i dostife vrhunac u ranom
periodu mladosti. Zatim dolazi period, kako je Spirman isticao, platoa. Ka-
snije, posebno u starijem dobu, nastaje ubrzanije opadanje intelektualnih
sposobnosti, IzvrSene analize, a i analize drugih autora (McLeich, 1963), po-
kazuju da medu autorima ne postoji saglasnost o tome koji je to period kada
se zavr3ava intelektualno napredovanje, a poé¢inje opadanje ovih sposobnosti.
Rangiranje vremena kada pocinje opadanje ovih sposobnosti je razlidito. Ra-
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zli¢ito se odreduje i vrijeme kada se postiZe najveti uspjeh u intelektualnom
razvitku, Za neke autore se postiZe u 13. godini (Doll), za druge od 14'2 go-
dina (Dearborn), za trete u 15. ili 16. godini (Binet, Kuhlman, Terman, Otis),
za Cetvrte razvoj intelektualnih sposobnosti protefe se do 40 godina (Heinis),
za pete (Bayley i Oden) gornja granica ne postiZe se do 50 godina starosti
(A. J. Cropley, 1977).

Klasi¢ne studije o razvoju intelektualnih sposobnosti obavljene izmedu
dva svjetska rata imale su bitan uticaj na formiranje stereotipnog mislje-
nja o intelektualnim sposobnostima odraslih. Studija na ¢ije mi$ljenje su se
najviSe oslanjali istrazivaéi, bila je ona kojom je rukovodio Jirks (Yerkes,
1921). On je ispitivanjima obuhvatio 15.000 ameri¢kih vojnika koji su bili
testirani u prvom svjetskom ratu. Postignuti rezultati na testovima sposob-
nosti su bili takvi da pokazuju lagano opadanje prije 20. godina i kasnije
se to opadanje nastavlja laganije do 40. godine. Ovi rezultati doveli su do
zaklju¢ka da postoji opadanje u intelektualnim sposobnostima i prije dva-
deset godina i da se ono povetava sa godinama. Dosta sliéna istrazivanja
preuzeli su kasnije DZons i Konrad (Jones and Conrad, 1933), samo $fo su
oni obuhvatili i mlade ispod 18 godina starosti. Prosjeéni rezultati razli¢i-
tih grupa dostigli su najvidi napredak oko 20. godine, a zatim poc¢inje la-
gano opadanje do otprilike 55. godine starosti. U 55. godini ispitanici su po-
stigli nivo jedanaestogodiinjaka. Iz ovog se izveo zakljutak da je prosjetni
razvoj intelektualnih sposobnosti, mjernih testovima inteligencije na nivou
jedanaestogodiinjeg djeteta (A. J. Cropley, 1977). Ova nalaZenja bila su os-
nova da se prihvati migljenje o tome da intelektualni razvitak dostiZe svoj
vrhunac u adolescenciji i kasnije ubrzanije opada u srednjim godinama i
starijem dobu. Nalazenja su bila snazna podrika koncepciji da je obrazova-
nje monopola mladosti i u tom periodu treba mu pokloniti svu paZnju, ka-
ko bi se stimulisao intelektualni razvitak. Ova nalaZenja, iako su pomakla
granice kada se dostiZe vrhunac intelektualnog razvoja, u stvari, su podrf
savala, direktno ili indirektno, raniju tezu po kojoj ljudi, poslije zrelosti
nijesu u stanju da stiéu nove sposobnosti i vjeStine ili, ako ih i steknu, é&ine

Grafikon 1. — Stereotip intelekualnog rasta i opadanja sa godinama
Nivo
intelektua-
Ine snage
Il
/§>’ 3
Q 0 X X &0 70 ) godine

Izvor: A. J. Cropley, 1977,
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to sa velikim naporima. Zavisnost izmedu doba i intelektualnih sposobnosti
izraZena je Vekslerovom krivuljom (Wechsler, 1958), a ona je predstavljena
na grafikonu 1.

U utvrdivanju povezanosti izmedu razvoja intelektualnih sposobnosti
i doba, kao dimenzije doZivotnog obrazovanja, javljaju se brojni metodolo-
Ski problemi. Medu njima je problem metoda istraZivanja, odabiranje uzor-
ka, problem prosjeéno dobijenih vrijednosti u odnosu na individualne raz-
like unutar pojedinih starosnih grupa, problem ritma promjena u odraslom
dobu u uporedenju sa onima koje se defavaju u djetinjstvu. Tako Nojgarten
(B. L. Neugarten, 1963), sa pravom isti¢e da je godina dug interval u ranom
periodu Zivota, ali kratak u kasnijem Zivotu, da se moraju uzeti duii vre-
menski intervali kao jedinice posmatranja i proutavanja. Javljaju se i drugi
problemi metodoloske prirode, kao §to su ujednadavanje uzorka mladih i
odraslih radi njihovog uporedivanja, problem longitudinalnih i unakrsnih
studija, uticaj druStvenih, ekonomskih i istorijskih promjena na zakljuéiva-
nje na osnovu podataka dobijenih longitudinalnim istrazivanjima. U dosada-
$njim istrazivanjima sposobnosti odraslih koje se odnose na udenje i obra-
zovanje, malo je bilo validnih longitudinalnih istraZivanja koja bi dozvolja-
vala izvodenje opStevaZetih zakljudaka. Longitudinalne studije pretpostav-
ljaju proudavanje istih li¢nosti u razli¢itim vremenskim okvirima, praéenje
njihovog razvoja i na osnovu tako dobijenih podataka izvodenje zakljucaka
koji bi sa viSe vjerovatnote bili validni, Takvih studija ne samo &to je ma-
lo, ve¢ je njih i teSko preuzimati, iz prostog razloga $to je Covjek vremenom
ograniCeno stvorenje. IstraZivaéi su svjesni ovih ¢éinjenica uprkos saznauju
da longitudinalne studije omoguéuju praéenje i analiziranje promjena koje
se javljaju sa dobom, prafenje starenja kao ¢&inioca uéenja i obrazovanja,
uporedivanje individualnih razlika koje se javljaju sa dobom itd. Zato is-
trazivaéi sve vife pribjegavaju unakrsnim studijaema (Gross-sectional Study)
koriste¢i pri tom reprezentativne uzorke odraslih razlié¢itih godina starosti.
No i u unakrsnim studijama javljaju se te$kote metodoloSke prirode. Stari-
ji se bitno razlikuju od mladih odraslih, prije svega, u nivou obrazovanja
koje su dobili u formalnom S$kolskom sistemu. Mladi, po pravilu, dobijaju
duze i kvalitetnije obrazovanje. To nece biti bez uticaja na ispunjavanje za-
dataka na testovima mentalnih sposobnosti povezanih sa dobom, Razlike pro-
izlaze 1 u stavovima i1 vrednosnim orijentacijama koje su odrasli usvojili u
mladosti, a koji se bitno razlikuju od onih koje danas mladi usvajaju. Raz-
like ¢e se javiti i u interesima, kao i u spremnosti da se uée nove stvari.
Razlike, koje, razumije se nijesu zanemarljive proizlaze i iz kvaliteta zdrav-
lja razli¢itih starosnih grupa. Kod starijih grupa zdravlje se bitno pogorsa-
va, a to moZe da ima primjetan uticaj kako na sposobnosti, tako i na stvar-
no anga¥ovanje u aktivnostima obrazovanja i ucenja. Kako da se izade iz
ovih metodologkih teSkoéa koje se odnose na proufavanje zavisnosti doba i
razvoja intelektualnih sposobnosti? Ameri¢ki andragog Noks (A. Knox, 1977),
preporutuje kombinaciju longitudinalnih i unakrsnih studija i na osnovama
tako dobijenih podataka moguée je ste¢i potpunije razumijevanje sposobno-
sti uéenja i obrazovanja odraslih koje su povezane sa dobom. Noks navodi
da vige longitudinalnih studija, koje su uglavnom bile zasnovane na ponov-
pom ispitivanju testovima inteligencije, pokazuju veliki stepen stabilnosti u
sposobnostima izmedu dvadeset i pedeset godina starosti, pa ¢ak i kasnije
(Glanzer i Glanzer, 1959, Anderson, 1960; Kogan i Moss, 1962; Jarvik, Kal-
Iman i Falek, 1962; Tuddennham, Blumenkranntz i Wilkin, 1968; Green,
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1969; Blum, Jarvik i Clark, 1970; Piaget, 1972; Furry i Baltes, 1973; Cunnin-
gham, Clayton i Overton, 1975; Cunningham i Birren, 1976).

Analize pokazuju, posebno one koje je vrsio Noks, da je veéina lon-
gitudinalnih studija mentalnih sphsobnosti bila zasnovana na uzorku onih
koji su pohadali koledZ ili neku drugu visokogkolsku instituciju, ili su, sa
druge strane, bili intelektualno obdareni. Kritike se upuéuju nekim longitu-
dinalnim studijama koje su bile zasnovane na uzorcima mentalno ometenih
i takva ispitivanja pruZala su drugadiju sliku sposobnosti odraslih za uce-
nje. Noks zakljuduje da ljudi sa veéim sposobnostima ulenja nastoje da ute
brze i spremniji su da ule kompleksnije zadatke. Podaci pokazuju da spo-
sobniji pokazuju veéu stabilnost intelektualnih potencijala, u poredenju sa
opStom populacijom odraslih (A. Knox, 1977).

Preduzete unakrsne studije, kako pokazuju analize (Willoughby, 1927,
Thorndike, 1928, Miles i Miles, 1932, Jones i Conrad, 1933, Miles 1934, Fox,
1947), izvjestavaju, kaZe Noks, da na testovima sposobnosti rezultati poka-

zuju opadanje kako se godine povetavaju. Noks je to predstavio grafi¢ki, na
sljede¢i nadin.

Grafikon 2. — Sposobnost ulenja i dob zasnovana na longitudinalnim
i unakrsnim studijama

longitudinalne

/———\\ unakrsne
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Izvor: A. Knox, 1977,

ViSe istrazivanja (Kuhlen, 1963, Neugarten 1963, Knox, 1977), ukazuju
na individualne razlike u sposobnostima udenja i obrazovanja. Ako se inte-
ligencija definise kao »opSta sposobnost individue da postupa namjerno, mi-
sli racionalno i djeluje efikasno sa svojom okolinom« (A. B. Huberman,
1974, p. 19), onda se moze zakljuditi da testovi inteligencije vi$e koreliraju
izmedu osoba istog prethodnog obrazovanja i istih sposobnosti, nego izmedu
osoba iste hronolotke dobi. Upotreba intelektualnih funkcija, kako istice
Huberman, vodi do odrZavanja intelektualnih sposobnosti. U takvim slulaje-
vima 1judi sa 65 godina starosti mogu isto tako uspjeSno rjefavati zadatke
kao i subjekti od 15 ili 25 godina, Oni koji nijesu podvrgnuti procesu uce-
nja, ¢ija situacija rada ne zahtijeva mentalno naprezanje, kod njih ¢e se
svakako sniziti rezultati na testovima inteligencije, Kod ljudi koji obavljaju
rutinske i monotone poslove postoji viSe uslova i vjerovatnoée da prije dode
do mentalne atrofije nego $to je to sluéaj sa onima ¢&ija situacija rada za-
htijeva udenje i intelektualno naprezanje. I ranija i novija istraZivanja uka-
zuju na znadaj odrZavanja mentalne kondicije kao uslova da se sprijedi opa-
danje mentalnih sposobnosti. Su$tinsko je pitanje kako da se obezbijede us-



Covjele i doZivotno obrazovanje
186

lovi za konstantnu intelektualny stimulaciju u toku ¢&itavog covjekovog Zi-
vota. Potpunije ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja je conditio
sine qua nmon za takvu stimulaciju. To pokazuju i longitudinalna istraZiva-
nja. Jedno od takvih istrazivanja preuzeo je i Ovens (V. A. Owens, 1953).
On je ispitivao 127 mu$karaca u tri razliéita vremenska perioda. Prvo ispi-
tivanje izvrio je kada su subjekti bili u prvoj godini studija. Drugo ispiti-
vanje izvrieno je kada su subjekti napunili 50 godina starosti, a trece kada
su imali 61 godinu. Nadeno je da je na drugom ispitivanju, kada su ispi-
tanici imali 50 godina, ostvaren mali, ali pozitivni napredak u sposobnostima
u poredenju sa rezultatima na prvom ispitivanju, kada su ispitanici bili na
prvoj godini studija. Na tretem ispitivanju, kada su ispitanici imali 61 go.c'h-
nu, zadrzan je isti nivo sposobnosti, kao i na drugom ispitivanju, sa izvje-
snim opadanjem na testovima numeriéke sposobnosti (J. R. Kidd, 1973). Is-
trazivanja takode pokazuju da su neki stariji subjekti dobili bolje rezultate
na nekim vrstama testova nego &to je to bio sluaj sa drugima (Fox i Birren,
1950). Ovo je jedan od argumenata da se ne moZemo validno osloniti na
prosjetne rezultate kao univerzalnu tendenciju koji dokazuju da.inteh‘ektu'al—
ne sposobnosti opadaju poslije perioda mladosti. Zato Noks pravi rgzhku iz-
medu sposobnih i manje sposobnih. Sposobniji brze povetavaju svoje SpOSO-
bnosti u¢enja u toku djetinjstva i mladosti, -a zatim ili zadrZavaju sposob-
nosti ili nastavljaju sa postepenim povetavanjem u odraslom dovbu..Nasupr(_)t
njima, manje intelektualno sposobni povetavaju sposobno§ti ucenja l?gam—
je, ranije dostizu plato i kod njih se opadanje sposobnosti de$ava brie (A
Knox, 1977).

Grafikon 3. — Izvriavanje ulenja i dob sa visokom i niskom sposobno$¢u odraslih
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Izvor: A. Knox, 1977.

Postoje i druge varijable koje mogu doprinijeti odrZavanju ili opada-
nju sposobnosti ucenja., Jedna od njih, znaajna za obrazovanje, je zdravlje’.
IstraZivanja su pokazala da ljudi slabijeg i slabog zdravlja postiZu niZze re-
zultate na testovima sposobnosti. Kod njih sposobnosti uenja primjetno br-
ze opada'jh..\u poredenju sa zdravim ljudima,

IstraZivanje upuéuje na opreznost u zakljutivanju da sve sposobnosti
opadaju sa godinama. Neke sposobnosti, kao §to su to pokazala i rana istra-
yivanja, mogu da se zadrZe do kasnije ili uopsSte da ne opadaju. To je slucaj
sa verbalnim sposobnostima. Ove tendencije u intelektualnom razvoju ¢ovje-
ka dovele su Vekslera (Wechsler) da napravi razliku izmedu »odrzavanihk
i »neodrZavanih« sposobnosti, »Odrzavane« sposobnosti bitnije ne opadaju sa
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godinama, dok se to ne deSava sa »neodrZavanim« sposobnostima, IstraZiva-
nja pokazuju da ne postoji pogorSavanje koje nastupa sa godinama u ute-
nju sloZenijeg materijala, ako je on smisaon. Sposobnost sudenja dostize vr-
hunac u kasnijim godinama. VjeZbanje doprinosi odrzavanju takvih sposob-
nosti. Analizama istrazivac¢kih nalaZenja pokazali smo da ¢ovjek u odraslom
dobu ima solidnu fiziolo§ku i psiholo$ku osnovu i sposobnost za uéenje i ob-
razovanje u toliu ¢itavog Zivota. I vise od toga — udenje i obrazovanje ja-
vljaju se kao uslov odricvanja intelektucalnih sposobnosti, snazna brana pro-
tiv »rdanja umac. _

Ispitivanje moguénosti ucenja odraslih nikako ne znaéi da se kod ¢o-
vieka ne deSavaju postepene organske promjene koje mogu imati uticaj na
efikasno funkcionisanje intelekta: promjene u kapacitetu pluéa, krvnom pri-
tisku, digestivnom fluidu, promjene u tkivu ¢elija, opadanje u snazi i brzi-
ni, intenzitetu neuro-muskularusnih reakcija koje pokazuju da je centralni
nervni sistem manje osjetljiv na spoljne stimuluse. U ¢gitavim tim promje-
nama, kako isti¢e Svajcarski autor Huberman (A. B. Huberman, 1974), naj-
znatajnije su za ulenje i obrazovanje one koje se deSavaju u mozgu. On
naglaava da smanjenje teZine mozga koje dolazi sa godinama govori o opa-
danju u neurolodkoj osnovi, a to moze da uti¢e na funkcionisanje intelekta.
U vetini slucajeva, isti¢e Huberman, maksimalna teZina mozga od 1400 gr
postize se u cetrnaestoj godini. U pedestoj godini mozak dostize teZinu od
priblizno 1355 gr, a u sedamdesetoj godini 1300 gr, dok u osamdesetoj godi-
ni teZina mozga je 1210 gr, i blizu je teZini mozga djeteta od tri godine.
Sve to, kaZe Huberman, govori o postepenom atrofiranju éelija, o relativ-
nom smanjivanju obima mozga u odnosu na kapacitet lobanje (A. B. Huber-
man, 1974). Interesantno je da je Engels u proSlom vijeku ukazao na pojavu
da poslije sedamdeset godina »vlakna mozga rade sa izvjesnom fatalnom
sporo$¢u; Covjek ne savladuje prekide u teSkim teoretskim poslovima onako
brzo kao ranije« (F. Engels, 1948, s. 36). To znadi, jezikom savremenih au-
tora kazano, da se snizava propusna mo¢ informacionih kanala, pa se sa go-
dinama sporije misli i reaguje. To, sa druge strane, zna¢i da prekidanje
kkontinuiteta u u&enju i intelektualnom radu u cjelini teZe podnose odrasli
ljudi. Iz ovih biofiziolo8kih i psiholoskih ¢injenica proizlaze znadajni zakljud-
ci za ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja. Oni govore o tome da
doZivotno obrazovanje i ufenje nije utopijska misao nastala u glavama poje-
dinaca, ve¢ temeljna potreba drudtva i savremenog Zivota ¢ovjeka, Bila bi
zabluda negirati opadanje koje se de$ava u nervnom sistemu i u brzini re-
akcije kod ¢ovjeka poslije odredenog perioda vremena. Sa godinama se sma-
njuje venski pritisak krvi, zatim dolazi do usporenja neuralnih poruka kroz
nervni sistem. Ove promjene vode do smanjenja obuhvatnosti materijala,
smanjenja obima percepcije, smanjenja brzine misljenja i reakcije. Dolazi,
poslije odredenog broja godina do smanjenja tadnosti videnja i ¢ujenja. Spo-
sobnodtl ta¢nog videnja i éujenja pétinje relativno rano da opada, ali je ‘o
opadanje primjetnije, posebno kod vida, poslije 40 godina Zivota. Huberman
isti¢e da se to opadanje deSava zahvaljujuti povetanju ¢vrstine ofnog tkiva,
gubitka vode, masnoce i elasti¢nosti, manje prozirnosti roznjate (A. B. Hu-
berman, 1974). ViSe autora (J.R. Kidd, A. B. Huberman), ukazuju da opada-
nje koje se de§ava u oblasti senzorno-motornih sposobnosti, mozZe da ima
negativan uticaj ne samo na fizioloSko funkcionisanje, ve¢ se odraZava i na
psihologko ponaSanje odraslih u-situacijama uéenja. Stlariji imaju manje po-
vierenja u tradicionalnu organizaciju nastave i obrazovanja, manje im od-
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govara tradiconalno organizovana obrazovna sredina koja ne omoguéuje di-
rektno komuniciranje u procesu obrazovanja i udenja, niti koridéenje vise
izvora saznavanja. Istrazivatka nalaZenja skrenula su paznju organizatorima
procesa obrazovanja i ulenja na nekoliko bitnih momenta od kojih zavisi
postizanje uspjeha u obrazovanju starijih subjekata. Rije¢ je o tome da sta-
riji, u uporedenju sa mladima, imaju potrebe za boljim osvjetljenjem, a u
praksi se deSava obrnuto. Od nastavnika-predavada se trazi direktno komu-
niciranje sa ucesnicima, laganije i razgovjetnije izlaganje, potpunije objas-
njavanje nepoznatih informacija itd. Ovih nekoliko napomena metodske pri-
rode govore da je fizioloSko funkcionisanje ljudskog organizma povezano sa
sposobnodéu udlenja, narolito onih zadataka koji zahtijevaju brzinu izvrSa-
vanja i ukljuduju senzorno-motorne vje$tine. Razumijevanje ovih promjena
korisno je, kako za odrasle koji ulestvuju u procesu ulenja i obrazovanja,
tako i za andrago$ke radnike koji organizuju, planiraju i vrednuju rezultate
njihovog rada. Ovim problemima ranije se nije poklanjala potrebna paZnja.

2. NOVIJA ISTRAZIVANJA ZNACAJNA ZA DOZIVOTNO
OBRAZOVANJE

Sa istorijskog stanoviSta posmatrano, bilo bi neopravdano odbaciti do-
prinose ranijih istrazivanja vrSenih u oblasti uéenja i obrazovanja odraslih.
Ona su proizvod vremena u kome su nastala i odra?avaju stepen razvoja
do kojeg je bila do3la nauka, posebno psihologija, pedagogija i andragogija.
Ona reflektuju stepen drustvenog i ekonomskog razvoja, a posebno stepen
demokratizacije obrazovanja kao op3teg ljudskog dobra. Nauéni i tehniéki
napredak nije ostao bez uticaja na razvoj nauka koje proudavaju obrazova-
nje i uéenje Covjeka. Sredinom ovog vijeka rezultati nauéno-tehni¢ke revo-
lucije vrSe pritisak na sve nauke koje proutavaju éovjeka. Ne samo $to se
vodi uporna borba, u nacionalnim i medunarodnim razmjerama, da se prilh-
vati koncepcija doZivotnog obrazovanja, ve¢ se ula?u napori da se u oblasti
nauke, putem nauéno zasnovanih istraZivanja, dokaZe, ne samo moguénost,
vet i potreba ucfenja i obrazovanja u svim periodima &ovjekovog Zivota.
Vi$e nauka je usmjerilo paZnju da stekne §to viSe znanja o potencijulnim
resursima Covjekovog razvoje i to ne samo da bi upoznalo njegove proizvo-
dne sposobnosti, ve¢ da bi 8to potpunije upoznale dovjeka kao predmet vn-
spitanja, kao subjekta ulenja i saznavanja. Toliko interesovanje o &ovjeku
nauka nije poznavala u istoriji svog razvoja. U pravu je sovjetski autor
Ananjev (B. Ananjev, 1977), kada tvrdi da je sistem teorijskih i praktiénih
znanja o Covjeku isto toliko znaédajan koliko i znanja do kojih se dolazi
fundamentalnm listraZivanjima o prirodi, njenim snagama, izvorima i sred-
stvima. Bitna osobenost nauénog duha savremenog svijeta ogleda se u nasto-
janju da se istraZivanjem obuhvate raznovrsne veze covjeka sa prirodom,
tehnikom, druStvom, kulturom do okretanja novim zadacima &ovjeka u kos-
mosu. Ove mnogostruke veze &ovjeka sa pobrojanim é&iniocima nikako mne
mogu da mimoidu njegovo ulenje, saznavanje, u cjelini njegovo vaspitanje.
7Za svako planiranje prodora u nepoznato potrebna su znanja o potencijalnim
moguénostima Covjeka. Ta su znanja jod uvijek skromna. Ananjev smatra
da je jedna od bitnih karakteristika nauénog razvitka naSeg vremenau tome
$to se problem &ovjeka pretvara w op$ti problem svih nauke w cjelini, U
nastojanjima da se §to vise sazna o fovjeku i moguénostima njegovog sa-
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znavanja i razvoja, nauke se preplicu i dopunjuju. Neki autori koji se bave
istraZivanjem u oblasti doZivotnog obrazovanja (J. R. Kidd, C. O. Houle),
istiu da, kako se primi¢emo kraju dvadesetog vijeka, glavne doprinose ra-
zumijevanju problema ucenja i obrazovanja ¢ovjeka moZemo olekivati, ne iz
dru$tvenih, veé¢ iz prirodnih nauka, iz hemije, fiziologije, biologije, nauke o
jshrani, iz istrazivanja ¢ovjekovog mozga. Brojne su discipline koje mogu
doprinijeti razumijevanju problema uenja i obrazovanja &ovjeka, Sada se
javlja problem kako rezultate razli¢itih nauka koje su ranije bile udaljene
jedna od druge sjediniti da bi se §to potpunije reazumjela priroda udenja ¢
obrazovanja ¢ovjeka, da bi se nauéno odredili putevi njegovog razvoja i
efikasnog vaspitanja. Brojne discipline psihologije, fiziologije, a zatim biohe-
mije, genetike, biofizike, obraduju probleme koji su znaéajni sa stanovista
udenja i obrazovanja. U pravu je Ananjev u svojoj tvrdnji da se vaspitanie
nikada ne odnosi samo na proces ufenja pravila i normi, iako njihovo usva-
janje moZe biti znadajno za ponaSanje ¢ovjeka. Vaspitanje ima bitno Sire
znatenje. U okviru njega ulenje se odnosi i na nastavu i na formiranje in-
dividualnih svojstava. Ako se ¢ovjekov razvoj odlikuje osobenostima i dife-
rencijacijom u pojedinim periodima razvoja, onda €e se i vaspitanje i ule-
nje zasnivati na principu diferencijacije, razumije se, ne gubeéi iz vida tota-
litet ¢ovjekovog razvitka.

Razvoj nauke i tehnike omoguéio je tovjeku da se susretne sa brojnim
informacijama. Tehni¢ka sredstva omoguéuju &ovieku njihovo apsorbovanje.
Medutim, problem postaje znatno sloZeniji kada putem vaspitanja Zelimo da
utidemo na &ovjeka kao subjekta saznavanja, kkao stvaraoca novih intelektu-
alnih i estetskih vrijednosti. Zato razvoj umnih sposobnosti bio je i ostaje
jedan od glavnih interesa nauka koje proudavaju ¢ovjeka. To iz prostog ra-
zloga §to umne sposobnosti dolaze do izraZaja ne samo u procesu nastave i
organzovanog obrazovanja, ve¢ i u mnogostrukim vezama koje &ovjek ostva-
ruje sa drustvom i prirodom. Zivot je postao znatno sloZeniji u svim aspek-
tima njegovog ispoljavanja i traZi od &ovjeka razvijene sposobnosti da bi se
snazao i efikasno odgovarao na sloZene izazove Zivota. IstraZivanja, posebno
ona vrSena u oblasti gerontologije, pokazuju da upotreba intelektualnih
funkcija, odrzavanje intelektualne kondicije predstavlja, kako kaZe Ananjev,
glavni faktor ¢uvanja Zivotne évrstine i odrZavanja sposobnosti, pa ¢ak i du-
govjetnosti zivota ¢ovjeka. Intelektualni rad sprovoden u vidovima obrazo-
vanja i uenja suprotstavlja se involutivnim procesima koji nastupaju u to-
ku Zivota Covjeka. Sa stanovi$ta razumijevanja doZivotnog obrazovanja po-
sebno su znadajni rezultati do kojih se do8lo u gerontoloskim istraZivanji-
ma. Gerontolozi smatraju da se pojedine funkcije organizma »razvijaju od
rodenja do starosti. U tom razvoju ne postoji isti intenzitet. Neke funkcije
podinju stariti sa rodenjem, dok druge zahvata taj proces kad dostignu svoj
najvisi nivo, a treée ¢ak i u starosti pokazuju tendenciju pobolj$anja (E. I.
Stepanova, 1972). Gerontolozi smatraju da obrazovanje i uéenje imaju po-
sebno znatajnu funkeiju u odrzavanju op§tih snaga &ovjeka. Oni govore o
socijalnim faktorima produZavanja zivota, a medu njima uéenje i obrazova-
nje zauzimaju znalajno mjesto. To znaéi da udenje i obrazovanje, posebno
u, odraslom dobu, javljaju se kao ¢&inioci produZavanja radne sposobnosti,
koji omoguéuju &ovjeku i podstitu ga da ucestvuje u drustvenim i indivi-
dualnim aktivnostima. Najnovija istraZivanja, kao i ona ranija, 2 neka smo
od njih prethodno analizirali, pokazuju da neupotreba intelektualnih funk-
cija negativno se odraZava na sposobnosti udenja, opada paméenje, mislje-
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nje 1 paznja. To znati da vjeZbanje intelektualnih funkcija doprinosi inte-
lektualnom razvoju, prolongira 1 zaustavlja -intelektualno opadanje u sred-
njim i kasnijim godinama. Mogu li se naéi ubjedljiviji argumenti o tome da
nbrazovanje valja da bude doZivotan proces. Dozivotno obrazovanje dopri-
nosi vaspitanju intelektualnih sposobnosti i podstiée ¢ovjeka na intelektualne
aklivnosti i naprezanja. Gerontologka istrazivanja pokazuju da imamo jed-
vu novu situaciju koja se sastoji u potrebi, kako istiée Ananjev, spajanja
nbrazovanja i udenja sa higijenom i profilaktikom prijevremenog starenja.
UJ tom okviru zadaci doZivotnog obrazovanja postaju neodvojivi od medicin-
skih zadataka u najSirem smislu rijeéi. I ovdje se ponovo isti¢e potreba po-
vezivanja nauka, kako u razumijevanju ¢ovjeka i njegovog djelovanja, tako
i u nastojanjima odrZavanja njegovih Zivotnih snaga.

U toku posljednje dvije decenije stvorena je na osnovu istraZivanja
solidna suma znanja u okviru psihologije i andragogije o moguénostima uée-
nja i obrazovanja u periodu Covjekovog zivota poslije adolescencije. Istra-
zivanja su intenzivirana, pored ostalog, zahvaljujuéi. nastojanjima da se oZi-
vatvori koncepcija dozivotnog obrazovanja. Intenziviranje studija (magistar-
skih i doktorskih) u oblasti andragogije bilo je svojevrsian doprinos stvara-
nju sume znanja o ucenju i obrazovanju odraslih. Sezdesete godine oznaéa-
vaju vrijeme novog intenziviranja istraZivanja psihologa u oblasti intelek-
tualnih sposobnosti odraslih. Za naSe razmatranje posebno su znadajna istra-
zivanja ameri¢kog psihologa Katela (Cattell, 1963). On je formulisao teoriju
o fluidnoj i kristalizovanoj inteligenciji. Katel je poku$ao da utvrdi osnovne
primarne mentalne sposobnosti putem analize faktora. Po njemu, fluidna in-
teligencija je priliéno nepromijenjena i relativno nezavisna od obrazovanja
i iskustva. Ranije smo naglasili da je Veksler (Wechsler), pravio razliku iz-
medu »odrzavanih« i »neodrzavanih« sposobnosti, Osnova fluidne inteligen-
ctje nalazi se u neurofiziolo§koj strukturi li¢nosti koja djelimiéno zavisi i
od nasljeda. Fluidna inteligencija, kako isti¢e Lovel (R. B. Lovell, 1980), od-
nosi se na sposobnost da obuhvatimo kompleksne odnose, da prepoznamo i
zadrZzimo u svijetu neposrednu okolinu, da formiramo pojmove i angazujemo
se u neposrednom rezonovanju, Prema ovoj teoriji inteligencija kod mladih
je neoformljena i visoko plastiéna tj. »fluidna« (A. J. Cropley, 1977). Fluidna
inteligencija obuhvata one sposobnosti kod kojih formalno obrazovanje i

praktiéno iskustvo igraju malu ulogu. Noks (A. Knox, 1977), smatra da flu-.

idna inteligencija moZe »uéi« .u razli¢ite intelektualne aktivnosti. Po Lovelu
kristalizovana inteligencija je rezultat koji je pomijesan sa kulturnim sazna-
njem. Naziv je dobila zbog toga $to je nataloZena iz iskustva. Kristalizovana
inteligencija se povetava sa individualnim Zivotnim iskustvom i formalnim
obrazovanjem. Sposobnosti koje se mogu oznaditi kao kristalizovana inteli-
gencija obuhvataju ops$te informacije, verbalnu razvijenost, sposobnost dje-
lovanja u socijalnim situacijama i aritmeti¢ko rezonovanje (A. B. Lovell,
1980). Vige autora (Lovell, Huberman, Cropley), ukazuju na povezanost fluid-
ne i kristalizovane inteligencije. Djeluju¢i zajedno, one su ukljué¢ene u mno-
ge zadatke uéenja i obrazovanja odraslih. One mogu djelovati zajedno, ali

mogu biti i posebno ukljuene za neke zadatke udenja. Posto fluidna inte-:

ligencija zavisi od neuroloSke strukture koja dostiZe zrelost u adolescenciji,
a zatim potinje da opada u odraslom dobu, smatra se da opadanje fluidne
inteligencije potinje poslije dvadesete godine starosti. IstraZivanja pokazuju
da se kristalizovana inteligencija postepeno poveéava u toku skoro ¢itavog
odraslog doba. Po Hubermanu to je otprilike do 70 godina starosti, pod
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pretpostavkom da postoji stalna mentalne stimulacije, dase €ovijek bavi uée-
njem [ obrazovanjem, da odriava mentalnu kondiciju. Huberman zakljutuje
da ono 3to odrasli gube opadanjem koje nastupa sa godinama oni nadokna-
duju onim $§to dobiju iz okoline, iskustvom, znanjem stetenim u profesio-
nalnom i dru$tvenom radu, razboritos¢u, bogatstvom rjeénika itd., ali samo
pod pretpostavkom da nije do3lo do mentalne atrofije. I Lovel istite da sta-
rije osobe nadoknaduju nedostatak fluidne inteligencije poseZuéi za Kkrista-
lizovanom inteligencijom, Stariji se oslanjaju na mudrost, umjesto na puku
briljantnost (R. B. Lovell, 1980). Vi$e autora, i ranijih i savremenih, doka-
zuju postepeno povetanje kristalizovane inteligencije. Ovo poveéavanje po-
sebno je nadeno u longitudinalnim istrazivanjima. Ameri¢ki andragog Noks
(A. Knox, 1977), istice da povetanje kristalizovane inteligencije dolazi od
kontnuirane akulturacije putem usvojenih informacija i prisutnih obrazovnih
aktivnosti. Sliéna misljenja imaju i neki drugi autori (Sward, 1945; Bayey i
Oden, 1955; Campbell, 1965). I Noks smatra da kod ljudi u odraslom dobu,
op$te sposobnosti uéenja ostaju relativno stabilne. Stariji nastoje da gubitak
fluidne inteligencije nadoknade veéim oslanjanjem na kristalizovanu inteli-
geneiju.

Grafikon 4. — TFluidna i kristalizovana inteligencija: Povezane varijable
i trend starenja
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Izvor: A, Knox, 1977.

Novija istrazivanja pokazuju da, ako se obuhvati 8iri niz sposobnosti,
odrasli 1ljudi srednjih godina imaju iste sposobnosti za ulenje kao kada su
bili mladi. Uporedivanje sposobnosti ¢ovjeka u Zivotnom kontinijumu valja
vr$iti sa njim samim zbog individualnih razlika koje se javljaju medu lju-
dima. Istrazivac¢i su nasli da postoji odredeno opadanje u sposobnostima
uenja u Sezdesetim godinama i kasnije, ali oni konstatuju da je to opada-
nje povezano sa brzinom izvrSavanja zadataka, njihovom kompleksno§éu,
nekim svojstvima li¢énosti, kao i nedostatakom. motivacije da se izvrSavaju
neki zadaci, posebno oni koji za odraslog nemaju dovoljno smisla. Osim to-
ga, sposobnosti odraslih za udenje, kao $to smo analizama pokazali, poveza-
ni su sa nivoom obrazovanja, kori§éenjem intelektualnih funkcija, prirodom
rada-i kvalifikacija i drugim okolnostima Zivota éovjeka., DoZivotno obrazo-
vanje ima zadatak da sprijedi uticaj ovih drugih tinilaca na izvrSavanje za-
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dataka ufenja u strijem periodu. Kada se pominje opadanje u sposobnosti-
ma uéenja, ne bi trebalo previdjeti ¢inioce zdravija i njihov uticaj na iz-
vriavanje intelektualnih zadataka.

_ U psiholoskoj literaturi postoje brojne rasprave o prirodi inteligencije,
koje su Cesto kontradiktorne i idu toliko daleko da nema za sve jedne pri-
hvatljive odredbe inteligencije. Prelazilo bi moguénosti jednog autora, a i
naSe namjere da se upustimo u analizu bogate literature posveéene inteli-
genciji. Analizirali smo ona nalaZenja koja nam se &ne bitna za razumije-
vanje koncepcije doZivotnog obrazovanja. Kako ée odrasli pristupati udenju,
posebno novih zadataka, zavisi od njihovih unutragnjih sposobnosti i stee-
nog iskustva, gdje ubrajamo sredinu i socijalni polozaj koji odrasli ima u
njoj. Autori se susretu sa tetkoéama metodoloike i druge prirode kad Zele
da izmjere tovjekove sposobnosti za udenje. Tako je Hib (D. O. Hebb, 1949),
napravio razliku izmedu dvije mjere inteligencije koju je on nazvao inteli-
gencija A i inteligencija B. Inteligencija A je, prema ovom autoru, unutra-
$nji potencijal koji je na¥ genetski proizvod, a manifestuje se u razvijenom
mozgu i dobrom neuralnom metabolizmu. Inteligencija A postavlja odrede-
ne granice razvoja individualnih sposobnosti. Inteligencija B predstavlja re-
zultat interakeije izmedu inteligencije A i posebne &ovjekove sredine, Autor
istite da nijedna sredina nije potpuno idealna, tako da ne postoje izgledi da
¢e potpune potencijalnosti ¢ovjeka biti ikada ostvarene, Javlja se, kaZe au-
tor, teSkota u mjerenju inteligencije. Ne mogu biti direktno izmjerene niti
inteligencija A niti inteligencija B. Anteligencija A uvijek ¢e biti maskirana
uticajima sredine, a inteligencija B moZe se razvijati pod utcajem sredine
u kojoj éovjek zivi. Autori zakljuduju da ako bismo Zeljeli da adekvatno
izmjerimo inteligenciju B, trebalo bi da posmatramo ¢&itavo intelektualno
djelovanje pojedinca od rodenja do njegove smrti (prema R. B, Lovell, 1980).
U istraZivanjima vidimo nastojanje vige autora (Wechler, Cattell, Hebb), da
se inteligencija razumije kao genetski proizvod i proizvod sredinskih uticaja
u kojima obrazovanje i uéenje imaju posebno znafajno mjesto. Sa metodo-
loske tatke dledista teS8ko je ‘mjeriti koji od ovih uticaja ima veéi znaéaj za
razvoj liénosti, To je staro filozofsko pitanje o primarnosti uticaja nasljeda
i sredine. Uvjereni smo da bi, sa stanovi$ta koncepcije doZivoinog obrazova-
nja, ova dva uticaja valjalo posmatrati u dijalekti¢kom spoju, dodajuéi njima
aktivnost i samoaktivnost li¢nosti, bitne da se razviju genetski potencijali i
posreduju kulturna i obrazovna dobra koja sredina stavlja na raspolagar}je.

U dosada$njim analizama razmatrali smo sposobnosti koje utidu na
ulenje i obrazovanje u odraslom dobu. Vige autora istiéur da je ucenje odra-
sih pod uticajem brojnih varijabi koje imaju svoje porijeko, ne samo u fizi-
ologiji 1 psihologiji, ve¢ u socijalnoj sredini koju odrasli oblikuje, ali koja za-
uzvrat i njega oblikuje kao liénost. Postoji koherentna saglasnost istraZiva-
ta da je sposobnost uéenja, sa metodoloske tatke glediSta, te$ko istrazivati.
Istrazivanju uéenja djece pristupa se psihometrijskim tehnikama, dok istra-
Zivanju uéenja odraslih, posebno od polovine ovog vijeka, pristupa se u -Zi-
votnim situacijama povezano sa djelovanjem, odlu¢ivanjem, percepcijom dru-
$tvenih i individualnih problema. To je u skladu sa prirodom uéenja i ob-
razovanja odraslih. Za odraslog tovjeka udenje je stalni proces, situiran ka-
ko u formalnim situacijama obrazovanja, tako i u okolini (radnoj i drustve-
noj) &iji prvobitni zadatak nije obrazovanje. Ubrzano mijenjanje okoline,
posebno procesa i sadrZaja rada, zahtijeva konfinuirano udenje., To ulenje
moze biti kolektivno, ali ono je ¢eS¢e individualno. Ono takode moZe biti
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namjerno, struktuirano i organizovano, ali u nizu okolnosti moZe biti i slu-
¢ajno. Ove razli¢ite varijable valjalo bi imati u vidu pri prouéavanju uéenja
odraslih. Ranija i novija istraZivanja nastoje da dokaZu individualne razlike
i opadanje, posebno na zadacima u kojima se traZi brzina izvrSavanja, Malo
je istrazivanja uslova pod kojima odrasli u¢e i uticaja tih varijabli na pos-
tizanje uspjeha u udenju. IstraZivanje uenja odraslih manje je pogodno u
laboratorijskim uslovima, jer se te§ko mogu kontrolisati sredinski uticaji.
Poznati su rezultati istrazivanja koji pokazuju da su starije osobe u nepo-
voljnoj situaciji kada ispunjavaju testove koji po svom sadrZaju nemaju za
njih nikakav znaéaj. Neki autori (R. M. Belbin, 1973), navode primjere is-
trazivanja uéenja odraslih u kojima su se uéili takvi zadaci kao $to su es-
peranto, uéenje povezivanja sa smislom, recitovanje proze, slu€ajno udéenje
stavki pokazivanih na filmu, crtanje linija odredene duZzine itd. Nadeno je
da se najveéi gubitak koji nastupa sa godinama u sposobnostima uéenja po-
javio na »besmislenom« materijalu, a najmanji na materijalu sa smislom,
Ova nalaZenja imaju svoju posebnu vrijednost za oblikovanje razlié¢itih pro-
grama doZivotnog obrazovanja. Drugi bitni elemenat za uspjeh u uéenju u
odraslom dobu jeste jasnost cilja. Harlov (Harlow) je to oznadio kao usmje-
renost udenja. Sa andragogkog stanovi§ta posmatrano, nije samo dovoljno
ustanoviti prethodno iskustvo, iako je i to znalajno u procesu ulenja i ob-
razovanja, veé¢ je potrebno usmjeriti odrasle na racionalno ispunjavanje za-
dataka ucenja i obrazovanja.

LEngleski istraZziva¢ DZeminson (G. H. Jamienson, 1970), pokuSao je da
eksperimentalno provjeri pretpostavke Harlova (Harlow) o usmjerenosti ule-
nja. U eksperimentu je poku$ao da utvrdi razlike izmedu mladih (29) i sta-
rijih (55) u situacijama fleksibilnog i krutog uéenja, Mladi i stariji ispita-
nici bili su zajedno u grupi. Njihov zadatak je bio da sortraju karte, Izvr-
Savanje je bilo tako organizovano da mladi i stariji ispitanici rade metodom
koja ne dozvoljava raznolikost izbora. Ostali dio ispitanika trebalo je da
obavlja zadatak metodom koja ih podstice da traZe alternative. Rezultat ovog
eksperimenta bio je takav da je slijedio test u kome je bilo moguce kori§te-
nje alternativnih izbora. Naéin prethodnog uéenja, prema dobijenim rezul-
tatima, imao je uticaja na kasnije izvr§avanje. I mladi i stariji vise su vo-
ljeli da koriste fleksibilne odgovore, ako je njihovo inicijalno uéenje bilo
takvo. Pojam usmjerenost ucenja je posebno znalajan za organizaciju pro-
cesa nastave, a i za razumijevanje procesa ulenja odraslog &ovjeka. Njime
se objasnjava zaSto odrasli preferiraju tradicionalne metode obrazovanja ko-
jo su oni iskusili kada su obrazovanje sticali u mladosti. U ostvarivanju
koncepcije doZivotnog obrazovanja posebnu painju valja obratiti uslovima
uéenja, jer neuspjeh u ulenju kod odraslih éesto nije rezultat njihove ne-
sposobnosti, veé¢ neadekvatnih uslova uéenja, neadekvatno primijenjenih me-
toda, neadekvatnog izbora sadrZaja, kako to pokazuju i ranija i novija is-
trazivanja.

Sa koncepcijom usmjerenosti uéenja tijesno je povezana koncepcija
posredovanja u ulenju. Izgleda da je posredovanje u ulenju isto tako bitno
kod odraslih kao §lo je bitno i u uéenju mladih. Na takav zaklju¢ak upuéuju
eksperimentalna istrazivanja. Eksperiment &iji je cilj bio utvrdivanje vrije-
dnosti posredovanja u uéenju organizovao je Kanestrari (Canestrari). Sub-
jekti su bili ispitivani pod tri uslova. Prvi je obuhvatio vizuelni medijator.
Parovi rijeéi bili su praéeni crnom i bijelom skicom ukljuéujuéi obadvije
rijeéi u par. Drugi je ukljudivao verbalni medijator. Davane su fraze koinr
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su ukljulivale sparene rije¢i. I freéi uslov je bhio bez medijatora, sparenc
rijeCi su davane bez ikakvog posredovanja. Rezultati eksperimenta su poka-
zali da kod starijih subjekata vizuelno i verbalno posredovanje doprinijelo
je boljem izvrSavanju zadataka. Kksperiment je izveden na znatno starjim
subjektima od onih koji se mogu susresti u organizovanim oblicima obrazo-
vanja odraslih. Korekciju ovog eksperimenta izvrSio je Hjulicka (Hulicka)
sa saradnicima. Oni su na$li da starije osobe imaju veéu potrebu za speci-
fiénim uputstvima u kori$éenju medijatora nego $to to imaju mladi. Kada
stariji dobiju takva uputstva, oni postizu znalajno poboljSanje u ucenju
(prema G. H. Jemienson, 1970). Iz ovih nalaZenja moZe se zakljuditi da an-
drago$ki radnici valja da posebnu paZnju obrate posredovanju u ucenju.

Novija istraZivanja, posebno ona koja su obavili sovjetski istraZivadi,
imaju temeljni znadaj za ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja.
Ona pruzaju nove podatke o intelektualnom razvoju ¢ovjeka. Istrazivanja su
obavljena u okviru Lenjingradskog univerzteta s ciljem da se provjeri tok
intelektualnog razvoja odraslog covjeka. Uzorak je obuhvatio 2300 ispitanika
starosti od 18 do 40 godina. IstraZivanje je obavljeno pod rukovodstvom po-
znatog sovjetskog psihologa Ananjeva. Njihovi rezultati pokazuju da se in-
telektualni razvitak &ovjeka ne deSava po logici uspona koji dostiZe kulmi-
naciju oko dvadeset pete godine i postepenog opadanja poslije tog perioda,
kako su to Torndajk (E. L. Thorndike) i drugi raniji ameriéki istrazivaci do-
kazivali, ve¢ se taj razvitak karakteri§e smjenjivanjem uspona i padova, i 1o
kako u periodu do 25. godina, tako i u periodu poslije 25 godina. Razvitak
intelekta, zakljuduju istraZivadi, ne tede ravnomjerno, vet¢ se karakterise
ritmi¢nodéu (B. G. Ananjev i E. 1. Stepanova, 1972). Ritmicki karakter raz-
vitka migljenja moZe se vidjeli na sljede¢em grafikonu.

Grafikon 5. — Raspodjela pokazatelja nivoa miSljenja kod uzrasnih grupa
od 18 do 40 godina
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Istrazivadi su ustanovili ne samo razlike u razvoju pojedinih psihi¢kih

hinkcija (paméenja, miSljenja, paznje), ve¢ i njihovu strukturalnu poveza-
nost. Te veze su kako opéte, tako i posebne. One se s godinama povecavaju.
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NajtjeSnje veze su one koje su istog nivoa. Tako, na primjer, ustanovljena
je tijesna veza izmedu slikovitog misljenja i slikovitog paméenja, logitkog
misljenja i smisaonog paméenja. Medutim, ustanovljene su veze razli¢itih
nivoa, kao, na primjer, verbalno-logi¢kog misljenja i slikovitog paméenja.
Istraziva¢i zakljuéuju da sa povelanjem godina gubi se relatvna autonom-
nost funkecija i pojavljuje se cjelovita struktura intelekta (B. T. Ananjev, E.
I. Stepanova, 1972).

Istrazivaéi su nasli da se u periodu od 18. do 25. godine smjenjuju
usponi i padovi u razvitku paméenja, paZnje i migljenja. U ovom periodu
kod jednih psihi¢kih funkcija (paméenja i migljenja) pokazuje se znatno na-
predovanje, a kod drugih (paZnja) opadanje. Prvi period (18—25), karakte-
rife se ne samo vecom ritmi¢noSéu, veé i raznovrsno$éu razvoja. Smjenjuju
se periodi uspona i opadanja pojedinih psihi¢kih funkcija, Tako, na primjer,
u periodu od 18. do 25. godine opadanje u migljenju smanjuje se sa usponom
u okviru jedne do dvije godine do 26. godine, Poslije 26. godine defava se
uspon mi$ljenja, do 32. godine, ali se deSavaju dva pada, i to u 28, i 31. go-
dini. U 32. godini mi$ljenje dosiZe najvidi uspon, a poslije nivo misljenja po-
stepeno opada, da bi se u 39. godini ponovo javio uspon (E. I. Stepanova,
1972).

Rezultati istraZivanja pokazuju da se i razvoj paméenja odlikuje rit-
mi¢noséu i kolebljivoicu. Takve karakteristike paméenja svojstvene su pr-
vom periodu (18—25), a od 26. do 30. godine paméenje se odlikuje umjerenim
usponom. Nesto kasnije (poslije 34. godine), nastupa opadanje u paméenju.
Ritmiénost i kolebljivost paméenja, prema rezultatima sovjetskih istraZiva-
nja, moZe se vidjeti na sljede¢em grafikonu.

Grafikon 8. — Izmjene u paméenju u periodu od 18 do 40 godina
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Ono $to je svojstveno pameéenju i migljenju (ritmiénost, kolebljivost),
manifestuje se i kod paZnje. N. L. Fomenko pokazuje da je paZnja u periodu
od 18. do 21, godine dovoljno stabilna, a zatim od 22. do 25. godine jade
dolazi do izraZaja ritmi¢nost. Maksimalni razvitak paznje postiZe se u dru-
gom makroperiodu (od 26. do 40. godine). I ranija istraZivanja, posebno ona
Koja je preduzimao Torndajk, pokazala su da u izvrSavanju zadataka lkoji
su zahtijevali intelektualne operacije, odrasli su se pokazali pazljivijim od
mladih,

PaZnja kao psihit¢ka funkecija bila je predmet ranije preduzimanih is-
(vazivanja. Ranijim isftraZivanjima upuéuju se prigovori da su jednostrano
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pristupali  istraZivanju nastojeéi da ispitaju samo pojedine funkeije, a ne
brojne pojave loje se odnose na paZnju kao psihi¢ku funkeciju. U istraZiva-
njima Pakoa (S. Pako, 1960), ulinjen je pokufaj utvrdivanja koncentracije
paznje u periodu od 19—50 godina. Pokazalo se da paZnja ima razli¢ite ka-
ralteristike. Prema nalaZenjima Pakoa, tatnost pa?nje poveéava se u periodu
od 19. do 29. godine. Tempo ispunjavanja zadataka moZe rasti do 35 od-
nosno 40. godina, a zatim pocinje sniZavanje. Najprimjetnije razlike u nivou
koncentracije paZnje javljaju se u periodu od 20. do 34. godine. Slitne nalaze
Pako je dobio i u prouéavanju distributivne paZnje. Po Pakou, izmjene u
paznji koje imaju evolutivni karakter deSavaju se do 29. godine (Ananjev i
Stepanova, 1972). U najnovijem istrazivanju paZnje sovjetski istrazivacéi sa-
opS§tavaju da su utvrdili postojanje medufunkcionalnih veza paZnje i pamce-
nja, pafnje i mi§ljenja, paZnje i verbalnog i neverbalnog intelekta. Ova na-
laZenja posebno su znatajna sa stanovista ufenja i obrazovanja, jer pazinja
olakSava opaZanje, a ukljuena je i u proces paméenja i misljenja. U ucenju
i obrazovanju dolazi do izraZaja obim, selektivnost, dioba, stalnost i koncen-
tracija paznje.

Pored pamcéenja, paZnje i miSljenja, znadajnu ulogu u udenju i obra-
zovanju imaju perceptivne sposobnosti ¢ovjeka. Prema nalaZenjima Ananje-
va, odrasli u oblasti perceptivnog razvitka imaju prednosti u uporedenju sa
djecom i omladinom. Ananjev smatra da praktiéno (profesionalno-radno) is-
kustvo ima odlufujuéi znaéaj za perceptivni razvitak odraslih. Kod njih se
povetava osjetljivost i stabilizuje perceptivni sistem na visokom nivou. Pre-
ma istrazivanjima Lenjingradske laboratorije koje je vrSio Ribalko (E. T.
Ribalko), proizilazi da opaZanje dostiZze svoj optimum oko 30. godine i na
tom nivou odrZava se do odmaklih godina, Pokazalo se da u periodu od 18.
do 23. godine nivo nekih funkcija se poveéava: obim vidnog polja, diferen-
cirano prepoznavanje, mjerenje od oka, prostorno predstavljanje, stalnost
poznavanja itd. Druge se funkecije sniZavaju: oftrina opazanja, kratkotrajno
slikovito paméenje, dok neke funkcije ostaju stabilne: sposobnost opaZanja,
op$teintelektualni razvitak itd. Ananjev kaZe da u ispitivanom periodu (18
—40 godina), koje on naziva i studentski uzrast, izvori i rezerve intelektu-
alnng razvitka su izuzetni. Po njemu, u ovom starosnom periodu (»vrhovic)
poveéanja jedne funkcije smjenjuju s periodima stabilizacije ili ¢ak snizava-
nja drugih funkcija. Ananjev govori o znalaju interkorelacionih struktura
psihi¢kih funkcija koje se nedovoljno koriste u nastavi i obrazovanju (B. G.
Ananjev i E. I, Stepanova, 1972).

Veoma su interesantni nalazi sovjetskih istraZivata koji se odnose na
uticaj obrazovanja i uéenja na intelektualni razvitak ¢ovjeka, Oni potvrdu-
ju i proSiruju ranija nalaZenja o zavisnosti mentalnog razvoja od nivoa ob-
razovanja. Rezultati sovjetskih istraZzivanja pokazuju da uéenje i obrazovanje
povoljno uti¢u na odrZavanje intelektualne svjeZine, kao i na izazivanje no-
vih potreba za ucenjem i nastojanje da se te potrebe zadovolje. One grupe
ispitanika od kojih situacija rada zahtijeva stalno umno naprezanje (nasta-
vnici, inZenjeri, racionalizatori itd.), pokazale su znatno bolje rezultate u ra-
zvitku misljenja, paméenja i paZnje. Subjekti sa vi§im nivoom obrazovanja
i lica &iji rad zahtijeva umno naprezanje brZe izlaze iz okvira ustaljenih
naéina rada i misljenja, dok lica sa zavrSenom osmogodiSnjom S§kolom po-
kazuju veél stepen rigidnosti u misljenju, u rjeSavanju zadataka vezuju se
za neposredno datu situaciju, kod njih se rjede i sa teSkotama javljaju no-
ve varijante rje$avanja problema. Faktor obrazovanja reflektuje se i na
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kvalitet pam¢enja. IstraZivaéki rezultati pokazuju da kod onih koji su pre-
kinuli uenje smanjuje se efikasnost paméenja. Nivo obrazovanja, takode,
se odraZava 1 na kvalitet paZnje.

IstraZivanja pokazuju da se uticaj obrazovanja ne odnosi samo n»?
proSirivanje znanja, na kvantitativno gomilanje ¢injenica, na proSirivanje
umnog vidokruga, ve¢ i na unutradnje veze psihi¢kih funkcija, na strukturu
samog intelekta. To zna¢i da se ulenje i obrazovanje javljaju kao znaéajan
faktor intelektualnog razvoja. Podaci dobijeni istrazivanjem pokazuju da
subjekti izmedu 18. i 21. godine sa zavrSenim osmogodiSnjim obrazovanjem
imaju slabije razvijen intelekt u poredenju sa ostalim grupama ispitanika
tog uzrasta. To 3to se kasnije nivo intelektualnog razvoja subjekata sa o0s-
mogodiSnjim obrazovanjem podiZe, istraZiva¢i objagnjavaju akumulacijom is-
kustva i radnim i dru$tvenim aktivnostima (B. G. Ananjev i E. I. Stepano-
va, 1972).

Znacaj sovjetskih istrazivanja ogleda se u tome $to ona daju novu sli-
ku o moguénostima intelektualnog razvoja Covjeka u periodu od 18. do 0.
godine. Oni su pokazali da vjezbanje intelektualnih funkcija, koje se postize
ulenjem i obrazovanjem, glavni je ¢inilac &vrstine, razvoja sposobnosti, a
gerontolozi kaZu i dugovjec¢nosti Covjeka. Umna aktivnost, koja se obezbje-
duje uéenjem i obrazovanjem suprotstavlja se involutivnim procesima. Po-
sebno je znacajno Sto rezultati ukazuju na dijalektiku psihi¢kog razvoja, na
integralnost psihi¢kih funkecija, na javljanje cjelovite strukture intelekta.
Dobijeni rezultati predstavljaju osnovu za prestruktuiranje postoje¢e Teorije
intelektualnog razvoja Covjeka. Oni pokazuju ne samo moguénost uenja u
odraslom dobu, veé¢ iz njihovih nalaZzenja proizlazi da je ufenje i obrazovanje
conditio sine qua mon odrzavanja Covjeka i razvoja njegovih sposobnosti. To
sa stanoviSta ostvarenja koncepcije doZivotnog obrazovanja ima poseban
znacaj.

Ranija, a 1 novija, istraZivanja pokazuju opadanje sa godinama u izvr-
Savanju onih zadataka koji zahtijevaju brzinu i manuelnu spretnost. To je
navelo neke autore (R. M. Belbin, 1973), da traZe da se u razmatranju oso-
benosti i mogu¢nosti ucenja odraslih pode od biolo§kog stanovista, jer se
Citavo ulenje »deSava u mozgu«. Mi smo u prethodnim analizama ukazali
na potrebu multidisciplinarnog pristupa u prouéavanju &ovjeka, pa i njego-
vog ucenja i obrazovanja. Zato i uvazZavamo zalaganje Belbina. On traZi da
se imaju u vidu tri vrste ucenja. Prva vrsta ulenja koje nije uslovljavanje
je imitiranje. Imitiranje je efikasan nacéin asimilovanja ponaSanja odraslih,
ali ne trazi toliko svjesno razmis$ljanje. U praktiénom obrazovnom radu na-
stavnici traze takav nadin ponaSanja ufenika koji obezbjeduje »slijedenje«
nastavnika, Sto su ufenici mladi, takav nadin ponaanja im viSe odgovara.
IstraZivanja pokazuju da odrasli nepovoljno reaguju na »infantilne« oblike
nastave i uéenja (R. M. Belbin, 1973). Drugu vrstu ucenja Belbin oznadava
memontisanjem. Istorija civilizacije pokazuje da je ljudska kultura dugo za-
visila od verbalnih komunikacija. Ljudsko iskustvo do pronalaska pisma
prenosilo se usmenim putem. Zbog ¢injenice da je posfojala opasnost da se
poruka zaboravi, ili neta¢no ili djelimi¢no prenese, jako je njegovana taé-
nost verbalne rekapitulacije. Takav nacin ponaSanja dosta se dugo odrzao i
poslije pronalaska pisma i Stampanja knjige. Kulturne vrijednosti obuhvatile
su sposobnosti recitovanja poezije, citiranja antickh tekstova. Brzo verbalno
udenje pogodovalo je periodu Zivota od Cetvrte do Sesnaeste godine. U tom
periodu zivota, naglaSava Belbin, ova vrsta ufenja dostiZe najveéi uspon,
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Treta vrsta uéenja, kaze Belbin, odnosi se na ufenje senzorno-motor-
nih vjeStina. Ova vrsta udenja bitna je za osposobljavanje u manipulaciii
sredstvima i orudima rada. Po ovom autoru napredak u ovoj vrsti uéenja
postize se zavrSetkom puberteta. Poslije ovog perioda opada sposobnost uée-
nja senzorno-motornih vjeStina, zaklju¢uje Belbin. U prethodnim analizama
smo vidjeli da rezultati sovjetskih istrazivacéa pruzaju drugac¢iju sliku o per-
ceptivnom razvoju covjeka.

Cetvrtu vrstu uéenja Belbin oznadava kao islrazivanje. Ova vrsta uce-
nja viSe odgovara wodraslima. U istraZivanjima je nadeno da stariji pokazuju
bolje rezultate u nastavi otkrivanjem. Gubici u sposobnostima uéenja, po
Belbinu, beznacajni su u uporedenju sa moguénostima da se efilcasno koristi
ono $to je ve¢ nauceno. TraZenje, istraZivanje, provjeravanje i primjena
stetenog iskustva su oblici u¢enja u kojima se ne postize maksimum do ka-
snijeg doba. Opravdano je insistiranje na onom stilu ucenja koji je prirodan
za odrasle. Tom problemu valja obratiti paZnju u ostvarivanju koncepcije
dozivotnog obrazovanija.

Razmatrajuéi probleme uéenja u kontekstu humanistitke psihologije;
Maslov (A. H. Maslow, 1968), podvrgava ostroj krilici postojeée stilove uée-
nja i posebno teorije ufenja. Po njemu vetina teorija udenja objainjava
spoljno ucenje, ucenje koje je zahtijevano od nekog spolja, nastavnika ili
eksperimentatora. U ovoj vrsti ufenja aktivan je onaj koji poucéava, daje
uputstva, a pasivan onaj koji se oblikuje i uéi. U takvom stilu ucenja sam
proces se doZivljava kao neSto spolja nametnuto, nesto $to se mora akumu-
lirati. Maslov napominje da se 90 posto »teorija uéenja« odnosi na uéenje
koje nema nis$ta zajedni¢ko sa unutradnjim biéem onoga koji uéi. Takvo uce-
nje, po Maslovu, odrazava ciljeve nastavnika, a ignoriSe ciljeve i vrijednosti
uéenika. On jetko zakljuéuje da je opravdano takve néenje nazvati amoral-
nim (A. H. Maslow, 1968).

Prethodno opisanom stilu uéenja Maslov suprotstavlja udenje iz Zivo'-
nog iskustva, koje svakako viSe odgovara odraslima. On govori o velikim
dogadajima u Zivotu, o iskustvu na osnovu koga je viSe ufio nego kada je
sticao doktorat nauka: opredjeljenje za Zivotni poziv, Zenidha, dobijanje dje-
ce, smrt u porodici, gubitak prijatelja itd. Na osnovu takvog iskustva Covijek
ofkriva identitet, upoznaje sebe, naudi da voli, mrzi, udi §ta je vrijedno, éega
se treba plasiti, $ta nas moZe odvesti u depresiju, $ta nas moZe uéiniti sreé-
nim ili nesre¢nim itd. Maslov dovodi u pitanje opravdanost udenja pomocu
repeticije i drila (A. H. Maslow, 1968). Ovakva koncepcija uéenja trazi mi-
jenjanje slike o nastavniku kao li¢nosti koja »vodi«, koja »trenira« druge.
Koncepcija »treninga« uhvatila je dublje korijene u pojedinim oblastima ob-
razovanja odraslih, a nju posebno forsira industrijska psibologija. Trening i
dril ne odgovaraju psiholoSkoj prirodi odraslog sa Zivotnim i radnim isku-
stvom. Od onog koji »vodi«, nastavnik, andragoski radnik valja da postane
pomagaé u uéenju, li€nost koja podsti¢e, pomaZze pojedincima da se uspjes-
nije oslanjaju na vlastite snage i sposobnosti, da uspjes$nije saracdluju sa dru-
gima u izvrSavanju zadataka ulenja i obrazovanja. Ovakav stil ulenja us-
mjeren je na to da se pojedincu pomogne da postane liénost. On prevazilazi
tradicionalnu percepciju nastavnika kao »prenosioca« i ulenika kao prima-
oca informacija, tim prije 8to su se i izvori informacija jako ummnozili. Od
u¢enja za Zivot kretemo se, kako smo analizom pokazali, ka uéenju u toku
¢itavog zivota. To znadi da ucenje valja da bude pomagano i snazeno u toku
titavog Zivota. U ovom smislu uéenje nije usmjereno samo na funkeciju rada
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i pripremanja za profesiju, ve¢ na razvoj ¢ovjekovih sposobnosti i li¢nosti
u najSirem smislu rije¢i. Dozivotno uéenje cilja da doprinese pobolj$anju ne
samo kvaliteta rada, ve¢ i kvaliteta ljudskog Zivljenja. Ono se javlja kao te-
meljna dru$tvena i ljudska potreba savremene civilizacije.

Razumije se da nije lako prihvatiti novu koncepciju doZivotnog ugenja
i obrazovanja. Uprkos <¢&injenici da se povecao broj istraZivackih radova o
razvoju sposobnosti éovjeka, jo§ uvijek postoji tendencija da se zanemari -
zvoj, a painja se usmjerava na regresiju koja nastupa sa starenjem, I sa-
vremeni istrazivaéi kognitivnog razvoja &ine iste greSke kao i oni raniji, jer
u zelji da proude da li postoje promjene u kognitivnim sposobnostima, pri-
mjenjuju testove inteligencije oblikovane za mlade subjekte. Istrazivadi su
koristili, na primjer, PjaZzeove (Piaget) zadatke namijenjene djeci i onda su
pokusali da traZe regresiju koja nastupa sa godinama, a zapostavili su Zi-
votnu sredinu i sociokulturne uticaje u §irem smislu. Analizama smo poka-
zali da su ranije teorije polazile od pretpostavke da osobe dostizu najveéi
nivo konkretnih i formalnih operacija pri kraju adolescencije, a kasnije sa
godinama nastupa opadanje. U okviru PjaZeove teorije postoji jog jedna
pretpostavka koja polazi od ideje da su sadrzaji na kojima se ispituju kog-
nitivne sposobnosti relativno nevazni. Medutim, komparativno-kulturne stu-
dije pokazuju da su subjekti postigli bolje rezultate kada su ispitivani po-
znatim materijalima. I sam Pjaze je ne tako davno (1972) predlozio da od-
raslima treba ponuditi zadatke uzete iz svijeta rada ili porodi¢nog miljea.
Takvi zadaci vodili bi do boljih izvrsavanja, jer izgleda da je inteligencija
povezanija sa iskustvom kako se godine povetavaju. U prethodnim analiza-
ma objasnili smo funkeciju kristalizovane inteligencije. T neki drugi autori
(Riegol, 1973; Younnuss, 1974), isti¢u interakciju izmedu kognitivnog funkeci~
onisanja i iskustva i kulturnih uslova Zivota Covjeka.

Analizom ranijih i novijih istraZivanja pokazali smo da odrasli imaju
dovoljno sposobnosti za uéenje i obrazovanje u toku ¢itavog Zivota. Rezulta-
ti istraZivanja pruzaju snaznu nauénu osnovu koncepciji doZivotnog obrazo-
vanja. Pokazali smo kako su i u ovom podrué¢ju nauéna nalaZenja prevazi-
lazila ona ranija i donosila nova saznanja o moguénostima udenja i obra-
zovanja ¢ovjeka, Pedagoski Kklasici, kao §to je Komenski, isticali su da je
jednak okvir dat Covijeku i za Zivot i za ulenje. Istrazivanja, preduzeta po-
sebno od kako smo u$li u drugu polovinu naSeg vijeka, pokazuju da za ta-
kvu, u ono vrijeme utopijsku misao postoje snazne biopsiholo$ke osnove, Us-
tanovljeno je da se razli¢ite funkecije razvijaju progresivno i razli¢itim tem-
pom, da se maksimalni razvoj postize u razli¢itim stepenima u skladu sa
izabranim podruéjima aktivnosti u uslovima Zivota ¢ovjeka. Postignu¢a u
jednom podrudju djelatnosti pruzaju osnove da se nastavi u drugim podruc-
jima. IstraZivanja, takode, pokazuju da postoji rilmi¢nost, dijalektika razvo-
ja i integralnost djelovanja psihi¢kih funkecija ¢ovjeka. Sa stanovista kon-
cepcije|doZivotnog obrazovanja posebno je znafajna Cinjenica da se obrazo-
vanje i ugenje javljaju kao &inioci stimulacije za kontinuirani razvoj covje-
ka. Snizavanje nivoa sposobnosti u pojedinim oblastima mozZe biti nadokna-
deno poveéanjem sposobnosti u drugim oblastima. Istrazivanja pokazuju da
kompleksnije 1judske sposobnosti razvijaju se u duzem vremenskom periodu
govjekovog Zivota. Ako istrazivanja pruZaju takve rezultate, onda nema op-
ravdanja da se sposobnost udenja vezuje samo za jedan period Covjekovog
sivota. To je bhila teza tradicionalne nauke i obrazovne prakse koju koncep-
cija dozivotnog obrazovanja cilja da prevazide. Stara Fema po knjoj se od-
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vijao Zivot: ulenje, rad, penzionisanje, treba da ustupi mjesto novoj: uéenje,
rad i sa njim kontinuirano pripremanje. Kao §to smo u prethodnim analiza-
ma pokazali, ne radi se samo o pripremanju za funkciju rada, ve¢ znatno
Sire pripremanje za kreativno ispoljavanje u slobodnom vremenu, za stva-
ralaCki zivot u dru$tvu i sreéniji Zivot u porodici. Kontinuirano uéenje je
bitna dimenzija kvaliteta Zivota Covjeka. Kvalitetan Zivot fovjeka moze se
oznaliti kao sretan Zivot koji ima puno smisla i donosi 1judske radosti.

U koncepciji doZivotnog obrazovanja, u njenom dosljednom ostvari-
vanju pruza se prilika da i djeca i roditelji budu doZivotni uéenici. Uvaza-
vajuti razlike u ulenju izmedu djece i odraslih, vise valja naglagavati kon-
tinuitet kao bitan ¢inilac ¢ovjekovog razvoja. Ako se samo koncentrifemo
na razlikama, prijeti opasnost da zanemarimo kontinuitet i ostanemo na sta-
tickom mi$ljenju, ¢ime bismo zapali u nove teskoée u odnosu na koncepciju
dozivotnog ulenja i obrazovanja. IstraZzivanja pokazuju da je doZivotno »b-
razovanje bitna potreba drustva, njegovog napredovanja i bogacenja i u isto
vrijeme suStinska potreba svestranog razvoja individue. Zaustavljanje ulenja
ne samo 3to oznafava zaustavljanje razvoja, veé¢ utite na opadanje sposob-
nosti za covjekov razvoj. Stimulacija uéenja i obrazovanja valja da bude
snaZena u svim periodima &ovjekovog Zivota. Stimulacija ¢e biti diferenci-
rana u sadrzajima, oblicima i metodama ulenja u skladu sa pojedinim fa-
zama zivota, ali ¢e nositi njeno osnovno obiljezje — kontinuitet. Stimulacija
uenja i obrazovanja ne samo $to ¢e uvaZavati osobenosti pojedinih perioda
Zivota, ve¢ valja da bude usmjeravana i koordinirana.

Da bi se prihvatili rezultati naudnih istraZivanja koji podupiru kon-
cepciju doZivotnog obrazovanja. bi¢e potrebni ogromni vaspitni napori, pro-
mjena u naSem miSljenju i stavovima. Najznalajnija promjena u obrazova-
nju dvadesetog vijeka jeste promjena stava da obrazovanje nije priprema
za zivot, ve¢ da oznalava nadin Zivota savremenog Covjeka. To je, kako je
isticao Maslov (H. Maslow), potpuna promjena pravca; kao kada smo i$li na
sjever i umjesto toga okrenuli se i idemo na jug. Zato u koncepciji dozi-
votnog obrazovanja posebno je znalajno vaspitanje misljenja kao bitnog ¢i-
nioca ufenja i obrazovanja. Vaspitanje mi$ljenja cilja da dovede do samoini-
cijativnog kontinuiranog ulenja i obrazovanja.

Istrazivanja pokazuju da nivo i kvalitet formalnog obrazovanja, ste-
Cenog u djetinjstvu i mladosti, bitno uti¢e na stepen i kvalitet kontinuira-
nog samoinicijativnog udenja u odraslom dobu. Zato je posebno znaéajno
vaspitanje sposobnosti i potreba za doZivotnim obrazovanjem jo¥ u periodu
mladosti. Odrzavanje sposobnosti ufenja u odraslom dobu uslovljeno je, po-
red ostalog, i kvalitetom formalnog obrazovanja li¢nosti. Pristup odraslog
uéenju odrazava kvalitet i vrstu formalnog obrazovanja koje je on stekao u
mladosti. Formalno obrazovanje steteno u mladosti moZe, ne samo podstaéi,
veé i inhibirati ucenje u odraslom dobu, posebno ako se imaju lo3a iskustva
iz obrazovanja i ucenja u djetinjstvu. Sve ove varijable treba da budu pred-
et briZljivog proudavanija.

3. KOGNITIVNA OSNOVA DOZIVOTNOG OBRAZOVANJA
U ranijim analizama doticali smo probleme kognitivnih procesa u od-

raslom dobu. Za koncepciju doZivotnog obrazovanja posebno je znadajno pot-
punije sagledavanje ovih procesa. Kognitivni procesi obuhvataju sistematsku
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ir}terpret/aciju i reorganizaciju informacija putem uenja, paméenja i mislje-
nja, tumatlenje iskustava koje fovjek stite iz svoje okoline. Vise savremenih
autora (A, B. Huberman, 1974; A. J. Cropley, 1977; R. B, Lovell, 1980), govore
o kognitivnim stilovima u odraslom dobu. Oni, takode, istitu da su kod od-
raslih moguce razli¢ite varijante kognitivnih stilova. Kognitivni stilovi mogu
biti modifikovani, izmijenjeni pod uticajem djejstva okoline gdje ubrajamo
i kontinurano vaspitanje i obrazovanje. Kognitivni stilovi su posebno zna-
tajni za koncepciju doZivotnog obrazovanja. Kognitivni razvoj, kao to smo
analizama istraZivanja pokazali, bitno je interaktivan. Prethodno ugenje, na-
¢ini prijema i prerade informacija uti¢u na nadine pomoéu kojih ¢emo ka-
snje iskustvo opazati i tumaditi, Psiholozi isti¢éu povezanost kognitivnog ra-
zvoja u proSlosti, sadadnjosti i buduénosti, Nekoliko poznatijih psihologa
bavili su se problemom konitivnog razvoja (Piaget, Bruner, Vigotskij). Po-
znata su Pjazeova Cetiri perioda kogntivnog razvoja: senzorno-motornj peri-
od, period preorijentacije, period konkretne operacije i period formalne ope-
racije. Utenje, kako je primje¢ivao i Vigotski (L. S. Vigotskij), javlja se kao
znadajno stimulativno sredstvo intelektualnog razvitka, ako je ono u stanju
da izmijeni unutarfunkcionalnu i medufunkcionalnu strukturu intelekta, Co-
vjek u interakciji sa radnom i dru$tvenom sredinom usvaja ogromnu koli-
finu informacija, preraduje ih, klasifikuje, uopstava, $to se bez sumnje odra-
%ava na razvoj intelekta. Iz pregleda psiholo$ke literature moZe se zakljuditi
da je kognitivni razvoj medusobno visoko povezan proces. Neki autori (A.
J. Cropley, 1977), podvlade da je kognitivni razvoj €ovjeka vertikalno inte-
grisan, da je svaki stepen razvoja povezan sa sljedet¢im i da sljedec¢i nastaju
iz prethodnih. Druga bitna karakteristika kognitivnog razvoja, znadajna sa
stanovista obrazovanja, jeste da je to doZivotan proces. Ovo je posebno zna-
¢ajno za koncepciju doZivotnog obrazovanja. Kognitivni razvoj je povezan
sa iskustvom i putem njega moZe biti modifikovan. Integracija fovjeka sa
sredinom se razlikuje, a iz tih razlika proizlaze drugaciji uslovi kognitivnog
funkcionisanja. Zato je za ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja
posebno znadajno proufavanje i upoznavanje kognitivnih osobina subjekata
procesa udenja i obrazovanja. Multimedijalni pristup obrazovanja i koriSte-
nje vie modaliteta prenoSenja informacija i usvajanja znanja, pogoduje od-
raslima i daje znatno bolje rezultate.

U prethodnim analizama smo isticali da odrasli ljudi uée u formalno
organizovanim obrazovnim situacijama, ali oni isto tako ufe i u brojnim ra-
dnim i druStvenim aktivnostima, u dokolici i u svim onim prilikama u ko-
jima se proSiruje Zivotno iskustvo Covjeka, U tim nestruktuiranim okolno-
stima odrasli usvajaju informacije, ideje, vjeStine, stavove koji su vrijedni
paZnje kada analiziramo interakciju ¢ovjeka sa njegovom okolinom. Neki
autori to oznalavaju kao »slu¢ajno« ulenje (R. B. Lovell, 1980). Mislimo da
to nije adekvatna odrednica za ovu vrstu ulenja. To je ulenje iz Zivota i
putem | drudtvenog i radnog djelovanja. Ne moZemo oznaditi da Zivot Zivimo
slu¢ajno. Da li ¢emo Zivjeti, to nije bio na$ izbor, ali kako ¢emo Zivjeti, u-
mnogome zavisi od nas 1 naSeg odnosa prema svijetu. U te odnose ukljutuje
se ulenje kao svjesna aktivnost.

Citavo udenje i obrazovanje u razliditim periodima Zivota usmjereno
je na prijem informacija, njihovu preradu i zadrzavanje. Informacije koje
dobijamo putem receptora preraduju se i analiziraju u mozgu na takav na-
¢in kako bi se mogle »uskladiStiti«, sa¢uvati od zaborava. Poruke koje do-
bijamo putem receptora po svojoj sloZenosti mogu biti razli¢ite: od onih pro-
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stih do najsloZenijih. Belbin isti¢e da, iako poruka moze biti sloZena, osnov-
na mreZa procesa uéenja je relativno prosta. Po njemu, neuropsiholoski po-
daci pokazuju da impuls koji dobijamo putem receptora prelazi u »kruznix«
sistem koji djeluje na bazi paljenja i gaSenja, a to oznacava prelaz impulsa
koji sadrzi poruku. Po Belbinu (R. M. Belbin, 1977), Sema toka informacija
koje Covjek prima izgledala bi ovako:

privremeno za-

Mehanizam

7 j . Prigjetan]
drzavanje - oG Dugotrajno J'azr'Jeéeam'Jee’ .
(kratkotrajno zad s zadrzavanje — 1@% 1 sen: i
paméenje) adrzavanje rekonstrukeija

Rani istrazivaé¢i paméenja (Ebinhauz, 1912: Mojman, 1913), dijelili su
pamcéenje ¢ovjeka na tri perioda: progresivni razvitak koji je povezan sa
biolokim sazrijevanjem i de$ava se otprilike do 20. ili 25. godine, period re-
lativne stabilizacije koji traje do, otprilike, 55 ili 60 godina i treci period je
starenje u kome dolazi do »raspada« paméenja (prema B. G. Ananjev i E. L
Stepanova, 1972). Novija nau¢na istrazivanja, kako smo analizama pokazali,
ne prihviaju ovakvu Semu razvitka paméenja &ovieka. Rezultati fiziologije,
biohemije, gerontologije pokazuju da razvoj pojedinih funkcija organizm=
Covjeka teCe od rodenja do starosti, s tim $tone tede linearno, veé ima ritmié-
ki karakter. IstraZivali kaZu da se to de3ava i sa paméenjem. De$ava se ne-
ravnomjerni razvitak paméenja. Smirnov je eksperimentalno dokazao da je
kod ucenika mladih razreda najve¢a produktivnost nehotimiénog paméenija,
u poredenju sa ucenicima starijih razreda i odraslima. Smirnov je utvrdio
da se hotimitno paméenje povetava sa dobom. U istrazivanjima Pakoa na-
deno je da nelki vidovi paméenja poéinju da opadaju jo§ u 13. godini (5.
Pako, 1960). Nauka je najviSe prouéavala paméenje u djetinstvu i slarijem
dobu pod uticajem razvoja gerontologije. Iz svih tih proutavanja moze se iz-
vesti jedan op$ti zakljutak, kako naglaavaju Ananjev i Stepanova, da raz-
vitak paméenja ima heteronoman karalkter. Paméenje je u tijesnom spoju sa
prirodom sadrZaja, motivacijom, vrednosnim orijentacijama, kao i sa usvo-
jenim metodama i tehnikama zapaméivanja materijala. Zato paméenje valja
istraivati i prouéavaii u povezanosti sa njegovim mnogostrukim varijab-
lama.

Na osnovu psihologkih istraZzivanja doslo se do zakljucka da postoje
tri stepena procesa paméenja: senzorno pamdéenje, kratkotrajno pomcéenie i
dugotraino peméenje. Lovel (R. B. Lovell, 1980), istite da su fiziolo§ki aspek-
ti paméenja samo djelimiéno jasni; paméenje se, izgleda, distribuira preko
Sirokog podrudja naSeg mozga. I pored optimisti¢kih iskaza Belbina, izgle-
da da ljudsko paméenje sa naucCnog stanoviita krije mnogo tajni.

Senzorno paméenje, kako istide Lovel, ima funkciju odrzavanja infor-
macije dok ona ne bude prenijeta do kratkotrajnog paméenja. Senzorno
paméenje moze da opada, a uzrok tog opadanja moZe da bude ili tok vre-
mena ili“uticaj novih materijala i informacija. Prilikom uéenja odrasli ko-
riste senzorno paméenje.

Veé¢ smo primijetili da su cdrasli ljudi izloZeni mnos$tvu informacija.
One prosto »bombarduju« savremenog covjeka. MnoStvo informacija koje mi
pamtimo su od kratkotrajnog znafaja za nas. Medutim, sa tim informacijama
govijek zivi svakodnevni Zivot i prinuden je da ih zadrZava u-kralkotrajnom
paméenju. Zbog obilja informacija kojima je izloZen, Covjek posjeduje ogra-
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ni¢ene sposobnosti kratkotrajnog paméenja. On prima ograni¢eni broj infor-
macija. Miler (Miler, 1956) je utvrdio da za veéinu subjekata maksimalni
broj podataka koji odjednom mogu biti zapaméeni iznosi 6—7. Iz tih razloga
informacije koje se zadrzavaju u kratkotrajnom pamcéenju podloZne su br-
zom gubitku. Razlog za tako brz gubitak informacije su nove informacije
koje nadiru iz senzorenog pamcenja. Informacije ¢e se, smatra Lovel, zadr-
zati u kratkotrajnom paméenju sve dok mi obratamo paznju na njih.

Sasvim drugi karakter ima dugotrajno paméenje. Po misljenjima ve-
¢ine istraZivada, izgleda da se dugotrajno paméenje odlikuje velikim sposo-
bnostima i neodredenim vremenskm trajanjem. Poznato je da ljudi u stari-
jem dobu odraZavaju dosta vjerno brojne informacije koje su primili u dje-
tinjstvu i mladosti. Ljudi nekad nijesu ni svjesni koliki broj informacija su
uskladistili u dugotrajno pamcenje. Ali covjek, posebno u starijem dobu,
suotava se sa teSkocom izazivanja informacije uskladi$tene u dugotrajnom
paméenju. Poslovi¢ne su realkcije starijih ljudi u nastojanjima da izazovu
uskladiStenu informaciju: ne mogu da se sjetim, jo§ samo malo pa ¢u se sje-
titi, na vrhu mi je jezka itd. Stepen lakote sa kojim izazivamo informacijit
iz dugotrajnog pametenja zavisi od toga kako je informacija organizovana i
u kom je stepenu, kako kaZe Lovel, integrisana sa drugim informacijama.

Prethodno smo konstatovali da je dugotrajno paméenje neograniceno.
Medutim, istrazivanja pokazuju da je brzina ulaska informacija u dugotrajno
pamcéenje ograni¢ena na jednu stavku nove informacije svakh &etiri ili pet
sekundi. Znadi trebaée nam da bismo zapamtili nepoznati sedmocifreni tele-
fonski broj vjezba od 30 sekundi (Simon, 1969), Lovel u ovim ograni¢enjima
kapaciteta kratkotrajnog paméenja i brzine ulaska podataka u dugotrajnu
memoriju vidi granice u¢enja odraslih.

I za kratkotrajno i1 za drgotrajno paméenje posebno su znaéajne ana-
liza i organizacija materijala koje primamo. Dobra organizacija i smislena
analiza mogu nadoknaditi ograni¢enosti nasSeg pamcenja. Svakom ko je u
situaciji da usvaja nove informacije i zadrZava nove sadrzaje bice od ko-
risti da savlada principe analiziranja i zadrZavanja informacija u paméenju.
Od tih znanja zavisice i broj zadrZanih informacija u paméenju. Ako nove
informacije moZemo da uklopimo u odredene principe, da ih svrstamo po
prihva¢enim pravilima, da medu njima uspostavljamo veze, to ¢e nam biti
znatno lak8e nego ako nastojimo da sve detalje koji su nam putem recep-
tora dosli zadrzimo. Ako novu informaciju moZemo povezati sa nekom pref-
hodno usvojenom, onda éemo se nje lakSe prisjetiti. Ako takav proces ne
moZe biti uspostavljen, nova informacija mora u cjelini biti naucena, ako
Zelimo da je zadrZzimo u dugotrajnom pamdéenju.

Proces paméenja koji smo prethodno analizirali djeluje na ljudsko
uéenje u cjelini. Ipak, postoje neke osobenosti koje se odnose na pamdenje
i uenje odraslog u cjelini. One se ne ti¢u njihove sposobnosti ¢iji rezultat
opadanjd su godine, veé se viSe titu uslova ulenja, prirode ranije dozivlje-
nog iskustva u oblasti obrazovanja i udenja, prekida u odrZavanju mentalne
kondicije, prirode rada i obaveza koje ¢ovjek nastoji izvrsiti, prirode sadr-
?aja koje valja usvajati itd. Odrasli u uéenju pokazuju teznju da precijene
vrijednost formalnog obrazovanja stetenog u mladosti, a potcijene znanja
i informacije stefene u obavljanju radne i drustvene funkcije. Odrasli ¢&e
savladavati sadrzaje do maksimuma svojih kapaciteta ako su mu ciljevi ja-
sni ako su materijali koje usvaja smisaoni. Iako Fkapacitet kratkotrajnog
paméenija ne opada sa godinama, ono je vife izloZeno prekidima pod utica-
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jem zadataka i obaveza koje &ovjek ispunjava. Nedovoljna koncentracija,
ometana pomenutim uticajima dok se informacija prima, uti¢e da odrasli br-
Ze zaboravi primljenu informaciju. Ako je vrijeme ograni¢eno za prijem in-
formacija, ako posredovanje u vidu uputstava nije adekvatno, odrasli ée ima-
ti teSko¢e sa zadrzavanjem informacija u paméenju. Teikoce se javljaju kod
odraslih i prilikom uéenja novog materijala koji ne mogu da integri§u u ona
podruéja znanja koja veé. bar donekle, poznaju.

U pisholoskoj nauci preduzimana su brojna istraZivanja o udenju jo$
od kraja proSlog vjeka. Nastao je niz teorija o uéenju i njihovo potpunije
opisivanje prevazilazilo bi zadatke postavljene ovoj studiji. Ulenje se odre-
duje kao promjena ponaSanja liénosti u njenoj interakciji sa okolinom. No
neki autori, kao Lovel (R. B. Lovell, 1980), isti¢u da se udenje kod individue
deSava u odsustvu bilo kakvih promjena u ponaSanju. Od poletka ovog vi-
jeka formirano je nelkoliko razli¢itih migljenja o udenju: bihevioristitko, aso-
cijacionisti¢ko (S—R) i geStalt ulenje. Torndajk (E. L. Thorndike), koji je,
kako smo analizama pokazali, prouéavao ulenje odraslih, bio je jedan od
pravih asociacionista. Tordnajk je formulisao zeckon efekta koji naglaSava
znacaj u€enikovog napora praéenog uspjehom.

Klasi¢ni primjeri utenja putem uslovljavanja su oni koje opisuje ruski
fiziolog Pavlov (Ivan Pavlov). U obrazovanju odraslih Zesto se susreéemo sa
uenjem putem uslovljavanja na pozitivan ili negativan naéin. Odrasli se
¢esto ukljuduju u razne vrste programa jer uzivaju u prijatnoj atmosferi
nastavne grupe koju stvara nastavnik, kao i drugi polaznici. Ili se de$ava da
¢itaju knjigu ili gledaju film, jer poznaju stvaralagivo autora i prethodno su
uzivali u njemu. Sa druge strane, nastavnici uslovljavaju polaznike putem
stvaranja odgovarajute emocionalne klime u nastavnoj grupi. Instrumental-
no uslovljavanje vezuje se za ime ameri¢kog psihologa Skinera (B. F. Skin-
ner). Ova vrsta uslovljavanja povezana je sa uticajima nagrade i kazne. Mi
se ponasamo na onaj nadin koji donosi poZeljne ciljeve. Ciljevi, nagrade, pod-
sticaji oznafavaju se kao potkrepljenja. BjeZanje od neprijatnosti ili opas-
nosti predstavlja negativan nacin potkrepljenja.

Ganje (R. M, Gagne) je stvorio hijerarhijski model uenja i zastupao
tezu da postoji osam glavnih tipova mentalnog procesa: signalno ulenje,
S—R uéenje, motorni i verbalni lanac uéenja, mnogostruka diskriminacija,
uenje pojmova, uéenje pravila i rje§avanje problema. Ué€enje na svakom
nivou zavisi od uspje$nog udenja koje je obavljeno na prethodnom nivou
(prema R. B. Lovell, 1980). Ganje je razlikovao unutradnje i spolja$nje us-
love udenja. U unutradnje uslove ubraja ono §to ulenik mora prethodno da
uradi prije nego 3to novi nivo ulenja pocne. Spoljni uslovi su one radnje
koje mogu biti podsticane i potkrepljivane od strane nastavnika, a stoje na
raspolaganju uéenika.

I u procesu obrazovanja odraslih znatan dio sadriaja koje valja nau-
¢iti prezentira se u verbalnoj formi. Kako se usvajaju verbalne informaei-
je? One se ne usvajaju u u taénom obliku kako se i primaju, veé¢ se prera-
duju i analiziraju kako bi se u najpovoljnijim oblicima uskladistile u dugo-
trajno paméenje. Bitno je zapaZanje na osnovu istraZivanja da odrasli ver-
balne informacije uskladi$tuju u kondenzovanoj formi. Neki autori (Craik i
Lockhart, 1972), smatraju da se informacija prije nego Sto se uskladidti u
dugotrajno paméenje analizira na nekoliko nivoa. Zadrzavanje materijala u
dugotrajnom paméenju, kako je ve¢ istaknuto, zavisi od prethodnog nivoa
obrazovana i prethodno uskladi$tenih informacija. Jo§ su rani istrazivali
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(Barlett, 1932), primjetili ovu zakonitost. I Pja%e (J. Piaget, 1950) je, takode
podvladio modifikaciju primljene informacije i materijala on strane uéenika
kako bi se uskladistili u paméenju,

U razmatranjima problema udenja neki autori (Ansubel et al., 1978),
suprotstavljaju smisaono i mehani¢ko uéenje. Sudtina uéenja sa smislom sa-
stoji se u zahtjevu da se nove ideje povezuju sa postojeéim aspektima ude-
nikove kognitivne strukture. Mehanitko pameéenje odlikuje se po tome §to
se definicije pojmova, ideje pamte bez znanja znadenja njihove sustine. Qd-
raslima ée biti olakSano udenje ako im nastavnik prezentira i organizuje
materijal na takav naéin da oni mogu uvidjeti i procijeniti njihove veze sa
onim §to se veé¢ nalazi u njihovoj memoriji. Tako usvojeni materijal ima
viSe Sansi da se zadrZi u sje¢anju.

Uspjednom udenju odraslih pomaZu prostorne asocijacije uskladiitene
u naSem paméenju. Sustina asocijacije sastoji se u formiranju veza izmedu
dvije stavke. Ako ne bi postojalo smisaono ulenje, ka%e lovel, onda bi va-
ljalo da ima mnogo ponavljanja kako bi se materijal zadrzao u paméenju.

Oblikovanje kognitivnih struktura kod odraslih obuhvata formiranje
pojmova, sudova, zakljuéaka i generalizacija. Pojmovi, sudovi, zakljuéei i
generalizacije formiraju naSe mi§ljenje. Njihovim usvajanjem smanjuje se
broj informacija koje mi moramo da zadrZimo u dugotrajnom paméenju.
Znanje, informacije, podaci — neophodni su za formiranje mi$ljenja. Vise
autora, i onih ranijih i savremenih, dovode u meduzavisnost kvalitet znanja
i kvalitet mi§ljenja. Znanje, informacije koje do nas dolaze putem receptora
mi uskladistujemo u pameéenju. Uzajamno djelovanje znanja i paméenja
omoguébava funkcionisanje misljenja. Misaone operacije se oslanjaju na zna-
nje. Zato kada &esto sluSamo da cilj obrazovanja nije znanje, ve¢ misljenje,
da je cilj obrazovanja da nauli ulenika misliti, ispusta se veza izmedu zna-
nja i midljenja. Kvalitet mi$ljenja pretpostavlja relevantne informacije 1
znanje. U procesu saznavanja posebnu vrijednost ima oblikovanje pojmova.
Pojmovi nam omoguéavaju da organizujemo, klasifikujemo, selekcioniSemo
i tumadimo podatke. Usvajanje pojmova putem obrazovanja pomaZe nam da
razumijemo predmete i pojave i da efikasno odgovaramo na izazove svijeta
i zivota. Putem usvajanja pojmova, od onih prostih do najsloZenijih, razvi-
jaju se intelektualne sposobnosti éovjeka.

U psiholo$§kim razmatranjima moguce je razlikovati tri osnovna vida
migljenja: a) predmetno, o¢igledno — aktivno ili praktiéno, b) odigledno sli-
kovito, ¢) verbalno — logi¢ko. Ovi vidovi se razlikuju po karakteru obje-
kata (predmeta, slika, ili znanja) na koje se oslanjaju i koji, u stvari, éine
sadrzaj misljenja (B. G. Ananjev, E. I. Stepanova, 1972). Izmedu ovih vidova
migljenja postoji medusobna povezanost. Ranija istraZivanja su dokazivala
da odrasli imaju vete sposobnosti za logi¢ko i apstraktno misljenje, dok djeca
imaju prednost u slikovitom misljenju. Kakav ¢e vid misljenja ispoljiti poje-
dinac, ymnogome zavisi od okolnosti u kojima tefe misaoni proces. Istrazi-
vanja u Poljskoj pokazala su da je miSljenje nepismenog odraslog blize mi-
§ljenju djeteta nego §to je mifljenju obrazovanog odraslog. U uenju i ob-
razovanju prilikom rje$avanja zadataka dolazi, ili bi valjalo da dode, do sa-
radnje, razli¢itih komponenata misljenja. Odnosi medu pojedinim vidovima
mi§ljenja, kao §to su pokazali sovjetski istraZivali, u razli¢itim periodima
odraslog doba ne ostaju stalni. Dolazi do prestruktuiranja mi$ljenja, dolazi
do razli¢itog stepena njegove intenzivnosti, Odrasli ljudi u razliditim situa-
cijama reaguju na razli¢ite nacine. Situacije su brojne i one za ¢ovjeka pred-
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stavljaju probleme. Rjefavanje problema ima temeljni znac¢aj u kognitivnoj
strukturi covjeka.

Psiholozi su utvrdili dva puta misaonog procesa koje primjenjujemo
pri rjeSavanju problema. To je reproduktivno i produktivno migljenje. Ako
problem koji rjeSavamo ima sliénosti sa problemima koje smo ranije rjela-
vali, tada primjenjujemo postupke koje smo primjenjivali ranije. Majer (Ma-
ier, 1945), je takav postupak nazvao reproduktivno miglienje. U sluéaju da
u rjeSavanu problema ima mnogo novih elemenjata ili je problem potpuhno
nov, tada kako je Majer govorio, primjenjujemo produltivno misljenje. Da
bismo odgovorili na izazove novih situacija, mi rekonstrui$emo prethodno
znanje i iskustvo, koristimo strategije u rje$avanju novih problema. Citav
taj proces oznacava se kao produktivno misljenje, Ganje (Gagne, 1977), sma-
tra da rjeSavanje problema nije samo pitanje primjene pravila koja su ra-
nije nautena, vet¢ rjeSavanje problema moZe voditi do novog utenja. Zato je
Ganje postavio uenje putem rjeSavanja problema na vrh hijerarhije ucenja.

Interesantan istrazivacki razvoj u oblasti obrazovanja odraslih poslje-
dnjih godina odnosi se na metode otkrivanja i rjeSavanja problema. Teorij-
ski koncept koji se nalazi pozadi otkrivanja i tzv. aktivnih metoda u nasta-
vi nije nov. Njega susre¢emo u mislima pedagoskih klasika. No ovaj kon-
cept nije bio primjenjivan u obrazovanju odraslih do novijeg vremena, u
novije vrijeme preduzimaju se i istraivacki radovi kako bi se dokazala pre-
dnost u¢enja pomoéu novih metoda. U eksperimentu koji je obavio Belbin
obutavane su dvije grupe radnika srednjih godina u laboratorijskim uslo-
vima. Subjekti su ufili da prepoznaju vrstu tkanja sortiraju¢i ih u grupe,
vige nego pamte¢i davane instrukecije. Istrazival je Zelio da verbalna nasta-
va bude iskljuéena §to je moguée viSe. Jedna je grupa obutavana novom, a
druga grupa tradicionalnom metodom. Oni koji su obucavani- novom mefo-
dom, postigli su bolje rezultate.

Bilo je i drugih istraZivanja koja dokazuju prednost ucenja otkriva-
njem. Tako je Kir§ (Kersh), nasao da studenti pamte aritmeti¢ka pravila bo-
lje poslije udenja otkrivanjem nego kada su udili iz programiranih materi-
jala (prema G. R. Jamienson, 1970), Problem ucenja otkrivanjem, sa stano-
vi§ta uéenja i ubrazovanja odraslih, nije jo§ dovoljno istrazen. U okviru
proutavanja kognitivnog razvoja odraslih valjalo bi-se orijentisati na potpu-
nije istrazivanje ovog fenomena. Uenje odraslih u cjelini posmatrano vise
je povezano sa pojmovima i jezi¢kim sposobnostima nego sa ulenjem sen-
zorno-motornih vjestina.

Kod rjeSavanja problema kao procesa ucenja, posebno odrasli primje-
njuju plan po kome se operacije odvijaju. Rad po .odredenom planu bitna
je karakteristika dovjeka kao generi¢kog. bi¢a. Da parafraziramo Marksa:
ptela svojim radom moZe postidjeti i najboljeg arhitektu, ali ono $to odilku-
je arhitektu od pcele, jest-da on prije ima plan u glavi, pa pristupa izvo-
denju rada. Plan kao generalnu strategiju mi koristimo za rjeSavanje pro-
blema. Posto se plan oblikuje, on se uskladi$tuje u dugotrajno paméenje ka-
ko bi se koristio u buduénosti za rje$avanjeistihili sliénih problema. Lovel
(R. B. Lovell, 1980), istie da u. veéini:zanimanja uopste je prihvatljivo da
su starije, iskusnije li¢nosti efikasnije u rjeSavanju kompleksnijih i suptil-
nijih problema, nego mladi koji imaju’ manje iskustva. Autor kaze da je si-
gurno da su takve razlike, bar djelimiéno, rezultat postojeéih planova koje
iskusniji imaju na raspolaganju. Proces ufenja valja da doprinese da éovjek
prihvali planirano-izvr8avanje zadataka. kao natin Zivota. U svakodnevnom
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Zivotu plnovi su temeljna pretpostavka efikasnog izvriavanja zadataka. Co-
vjek u svakodnevhom Zivotu, bez obzira na plan, saznaje i identifikuje pro-
bleme. T u ucenju i obrazovanju uspje$no identifikovanje problema ima le-
meljno znaéenje. U istrazivanju uspje$no identifikovanje problema  znaci
pola rjeSenja. Ako od odraslih trazimo rjeSavanje problema, onda im se mo-
raju obezbijediti informacije koje ¢e im pomoé¢i da stvore potpuniju sliku
o problemu ili im se dati uputstva kako do njih sami da dodu. Rasprave o
rjeSavanju problema kao procesa ufenja dovele su do pitanja uticaja isku-
stva na efikasno rjesavanje problema. Izgleda, kaZe Lovel, da je veéi uticaj
onoga $ta je i kako pojedinac u&io u pro$losti nego da li je nautio. To od-
reduje pozitivan transfer u rje$avanju novih zadataka. Ipak postoji kongru-
entno slaganje- o bitnoj ulozi prethodnog iskustva u rjeSavanju problema,
jer se nova rjefenja i novo stvaraladtvo ne mogu dogadati u vakuumu. Iako
se blizimo kraju 20. vijeka, mi, ipak, kao $to je to jednom prilikom istakao
sovietski pedagog Marku$evié, stojimo na ple¢ima svojih prethodnika (A. 1.
Markugevié, 1973). Za mi&ljenjé su potrebne ¢injenice. Cinjenice se ne aku-
muliraju u izolaciji, ve¢ u odredenoj sredini i mogu biti primijenjene na Si-
re rjeSavanje problema. Iako se bez ¢injenica ne moZe, ono $to je vrijedno
u ulenju je proces misljenja, proces rjesavanja problema. Nekn autori (Po-
lya, 1945), razlikuju éetiri faze u rjeSavanju problema: 1) razumijevanje pri-
rode problema; 2) oblikovanje plana rje$avanja problema; 3) ostvarivanje
plana; 4) evaluacija rjeSenja problema.

RjeSavanje problema kao nadin ulenja ima svoje osobenosti u odnosu
na dob dovjeka. Stariji su skloni da primijene neproduktivne strategije pri-
likom identifikovanja problema. Zbog interferencije u kratkotrajnom pam-
¢enju stariji se suotavaju sa problemom odrzavanja podataka neophodnih za
rjeSavanje problema. Neki istraziva¢i su nasli (Arenber, 1974), da starost
podinje.da uti¢e na rjeSavanje problema, posebno poslije sedamdesete godi-
ne. Kako godine prolaze, izgleda da stariji pokazuju veéu sklonost da kori-
ste postojete, ustaljene i saznate varijante za rjeSavanje problema nego da
pronalaze nove., Birren (1964) je na%ao da odrasli sa godinama kako se re-
pertoar povetava efikasnije rjeSavaju probleme, ali kada nove situacije zah-
tijevaju.produktivno misljenje, onda su stariji manje efikasni nego &§to su
bili ranije. Njima je potrebnije posredovanje u uéenju, pomoé¢ u prikuplja-
nju informacija za rjeSavanje problema u novim situacijama.

Ucenje odraslih nije skoncentrisano samo na prikupljanje informacija,
ve¢ isto tako na ulenje razli¢itih vrsta vjeStina. Vje$tine se mogu odnositi
na fizicku i mentalnu aktivnost i njihova zajednitka odlika je da su nau-
Cene.- Vjestine se 'po svojoj prirodi javljaju jedna poslije druge. Sposobnost
Covjeka za uéenje vjeStina u toku citavog Zivota je velika. Sa promjenama
uslova 1 okolnosti Zivota, ¢oviek usavrS3ava nove vje$tine. Vjedtine omogu-
éuju Covieku da uspjefnije naudéi odgovore na podsticaje koji dolaze iz sre-
dine. Izyrsavanje ma koje vjeStine povezano je za fiziolo$ko-psiholoske pro-
cese -Jjudskog organizma. Medu njima posebnu uvlogu ima nervni  sistem.
Nervni sistem prima informacije, donosi odluke o njihovoj vaZnosti i po po-
trebi prouzrokuje izvjesne tjelesne akcije koje je nuZno preduzeti. Receptori
obezbjeduju ulaz senzorne. informacije. Lovel opisuje da pored pet ¢ula po-
stoji 1 Besto — kinesteti¢ko ¢ulo koje obezbjeduje informacije iz unutras-
njosti nadeg tijela, tzv., proprioceptivne informacije. Lovel ka%e da bez kine-
steti¢kog ¢ula ne bi bilo moguée izvesti ni jedan od nasih pazljivo kontro-
lisanih fiziékih pokreta koji su karakferistiéni za mnoge vjestine (R. B. Lo-
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vell, 1980). Ovo ¢ulo se javlja kao primarni izvor informacija potrebnih za
izvrSavanje vje$tina.

Stimulus koji dolazi preko receptora prenosi se do mozga preko nerv-
nog sistema. Mi smo u prethodnim analizama istakli da je ¢ovjekova spo-
sobnost za prijem informacija ograni¢ena. Sa godinama i sa poveéanjem
struénosti vr8imo selekciju ulaza informacija u ¢uia nastojeéi da dobijemo
Sto viSe informacija od $to manje ulaza. Zavisno od vjeStine, onaj koji stiu-
tno izvrSava radnju zna koje od informacija moZe ispustiti bez tete po cje-
linu izvr8enja radnje. U uenju vjetina, praksa ima izvanredno veliki zna-
¢aj. VjeStine se ne mogu usavrsiti verbalnim objasnjavanjem. U ugenju vie-
$tina posebno je znafajno da individua zna $ta se od nje otekuje, da poz-
naje cilj rada. Ove informacije mogu se dobiti iz spoljnih materijalnih iz-
vora ili od stru¢nog lica koje odreduje ciljeve i daje uputstva za rad. Da bi
ucenje vjestine bilo efikasnije, individui su potrebna detaljna uputstva i po-
moé¢ da bi bila u stanju da vr$i izbor izmedu relevantnih informacija i zna-
nja potrebnih za izvr8avanje zadataka i onih nekorisnih informacija koje
mu pomazu u obavljanju vjeStine. Kada je li¢nost stupila u akeiju izvrsa-
vanja vje§tine, potrebna joj je povratna veza o tome kako je zadatak oba-
vljen. Kao $to je sludaj i sa ostalim vrstama uéenja, tako je i kod ucenja
vjedtina poznavanje rezultata bitno, jer ée na osnovu poznavanja rezultata
mo%da biti potrebno modifikovanje izvriavanja.

Posljednjih nekoliko godina primjetno je intenzivnije proudéavanje mo-
tornih karakteristika ¢éovjeka od kojih zavisi udenje vje¥tina. Sovjetski istra-
zivadi su na$li da se funkcionalno sazrijevanje motornih analizatora zavr3a-
va u 13. ili 14, godini, kada nastaje stabilizaicija. Ispitivanja vrSena u Le-
njingradskoj laboratoriji kojima je rukovodio Ananjev, pokazuju da se mo-
torne sposobnosti razvijaju neravnomjerno i da se taj razvoj karakteriSe us-
ponima i padovima kao §to je to bio sluéaj kod razvoja intelektualnih funk-
cija. Prema nalaZenjima, snaga mi$iénog naprezanja ruku raste do 25 godina.
Ta snaga miSiénog naprezanja se odrzava do 40. ili 45. godine, a zatim se
primjecuje postepeno sniZavanje snage.

Nadeno je da su grafi¢ki pokreti u velikom stepenu zasnovani na vi-
deo-motornoj koordinaciji. Ustanovljena je meduzavisnost ispunjavanja gra-
fiekih pokreta i op$tih mehanizama analize i sinteze rada navike i automa-
tizacije pokreta ertanja i pisanja. IstraZivaéi su utvrdili da se dinamika psi-
homotornih karakteristika odlikuje neravnomjerno$éu razvitka i stalnom
primjenom asimetrije (B. G. Ananjev, E. I. Stepanova, 1972). NalaZenja sov-
jetskih istrazivada o psihomotornim karakteristikama odraslih u periodu od
18. do 25. godina imaju poseban znaéaj za njihovo profesionalno obrazovanje.

U dosada$njim analizama nijesmo razmatrali kognitivni razvoj u cje-
lini perioda Zivota odraslog tovjeka. Vidjeli smo da je odraslo doba dio je-
dnog procesa kontinuiranog razvoja, posebno u intelektualnoj sferi. Taj raz-
voj izrazava dijalektiku proglosti, sadasnjosti i buduénosti. Ono 3$to smo mi
bili u proslosti, naglagava Lovel (R. B. Lovell, 1980), u velikoj je mjeri od-
redilo onbd_$to smo mi sada, a to ée za uzvrat uglavnom odrediti §ta ¢emo
mi postati'u buduénosti. Ulenje i obrazovanje koje smo imali u proslosti
umnogome ¢e odrediti naSe sada3nje ponaSanje. Tako uenje vodi do stalnih
promjena sposobnosti i potencijalnosti kao rezultata ranije aktivnosti Cov-
jeka i njegove interakcije sa okolinom. Odraslo doba je jedan period Cov-
jekovog Zivota, ali u poredenju sa djetinjstvom 1 adolescencijom, to je veo-
ma dug period Zivota. U tom dugom periodu kod ¢ovjeka se deS$avaju broj-
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ne promjene biofiziolo§ke, psiholoske i socijalne prirode. Te promjene nijesu

bez uticaja na prirodu i karakteristike ugenja i obrazovanja. Saglasili smo
se da je ulenje jedinstveni proces, da je doZivotno i da je bitna odlika ¢o-
vekovog postoanja. No, uprkos takvim zakljutcima, mi sa stanovista ostva-
rivanja koncepcije doZivotnog obrazovanja razmatramo osobenosti ucenja 1
obrazovanja u pojedinim fazama, etapama Zivota koji nazivamo odraslo
doba.

U nautnom smislu javlja se problem odredivanja donje granice odra-
slog doba. To je bio problem za koji su se interesovali biofiziolozi, psiholozi,
pedagozi, andragozi i drugi struénjaci koji su Zeljeli da upoznaju &ovjeka
kao jedinstveno bi¢e. Odredenje donje granice odraslog doba moZe biti raz-
matrano ‘sa stanovi$ta dru$tvenih, psiholoSkih i biofiziolo§kih nauka. Anali-
zom literature lako je utvrditi da ne postoji saglasnost o tome kada nastupa
odraslo doba. Promjene u nauci, tehnologiji i druStvenim odnosima nijesu
bile bez uticaja i na razmatranje ovog problema. Svijet, a sa njim i nauéno
mi$ljenje, bitno se promijenilo za posljednjih 4 do 5 decenija. Granice u
shvatanju kada nastupa odraslo doba se pomjeraju; nekada su to bile 25
godina. Savremeni autori kao $to je Lovel (R. B. Lovell, 1980), uzimaju 16
godina kao granicu kada dijete postaje odrasli. Ne postoje slaganja o tome
koliko dugo traje mladost, koliko dugo traje zrelo doba, kad podinje starost.
Danas bi bilo smije$no da za ¢ovjeka poslije ¢etedeset godina kaZemo da
ulazi u staro doba, kako se to shvatalo kada je Torndajk (E. L. Thorndike),
vr§io istraZivanja. Stavovi nauénika o tome kada potlinje odraslo doba za-
vise, pored ostalog, i od primijenjenih kriterijuma. U pravu su oni autori
koji se zalaZu da se u odredivanju pojma »odrasli«c uzmu ne samo biofizio-
loski, veé i socijalni kriterijumi. Socijalni kriterijumi, u $irem smislu dru-
$tveni odnosi, uti®u na pomjeranja granica prilikom odredivanja pocetka ili
zavrietka jedne Zivotne faze ¢ovjeka. Problem odredivanja pojma odrasli sa
stanovi§ta obrazovanja javljao se i ranije. Jo§ je Grundvig (N. S. Grundt-
vig) u 19. vijeku smatrao da pravo obrazovanje odraslih poéinje sa 18. go-
dinom Zivota (prema N. Davis, 1931), I u na8oj ranijoj andrago$koj litera-
turi susreéemo mi$ljenje da sistematsko obrazovanje odraslih zapocéinje sa
sedamnaestom odnosno osamnaestom godinom Zivota (P. Slijepéevié, 1920).
I u novije vrijeme neki autori istitu da sa osamnaestom godinom polinje
rad na obrazovanju (E. Emmerling, 1957). Mi smo u ranijim analizama po-
kazali da asvremeni autori (Kreitlow, 1970; Schwartz, 1974; Vladislavljev,
1978), visokogkolsko obrazovanje shvataju samo kao dio sistematski organi-
zovanog obrazovanja odraslih., Ovo, prije dvije decenije, skoro da se nije
moglo ni zamisliti. I na ovom primjeru vidljivo je kako nauka dozivljava
promjene i ranija nalaZenja bivaju prevazidena novim. Sovjetski autor Ana-
njev period od 18 do 40 godina naziva »studentskim wuzrastom« Medutim,
i takva odredba je relativna, jer sve viSe imamo studenata i poslije Ceir-
deset gadina. Ona je relativna i sa stanovista ostvarenja koncepcije dozZivo-
tnog obrazovanja, a posebno kada imamo u vidu alternaciju rada i obrazo-
vanj.

U nauci postoje brojne periodizacije 8ovjekovog zivota. Takve periodi-~
zacije vrdene su i sa stanoviSta ulenja i obrazovanja. Bio bi sloZen zadatak
analizirati razli¢ite pristupe periodizaciji ¢ovjekovog Zivota. To bi prelazilo
i okvire koje smo postavili ovoj studiji. Time nikako ne umanjujemo zna-
¢aj problema, Valja primijetiti da su dosada$nje periodizacije koje su se od-
nosile na obrazovanje stvarane viSe po modelu organizacije obrazovanja:
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predskolski period, osnovnogkolski, srednjeskolski i visokogkolski period. T
takva periodizacija nije validna. U pravu je sovjetski autor Lejtes (N. S.
Lejtes), kada istite da bi bilo nepravilno staviti znak jednakosti izmedu
stepena umnog razvoja i nivoa obrazovanja sa jedne strane i osobenosti uz-
rasta sa druge strane, jer svaki period (uzrast) ima svoje osobenosti (prema
E. I. Stepanova, 1972). Nauka ne daje jo§ dovoljno podataka o osobenostima
prelaza iz jednog perioda Zivota u drugi, nema podataka o granicama po-
jedinih faza razvoja na osnovu kojih bi se istakle osobenosti uéenja i obra-
zovanja ¢ovjeka. Odraslo doba, posebno do 60 godina, je sa psiholoike tacke
glediSta najmanje proucen period &ovjekovog Zivota.

Savremeni autori razvoj ljudske liénosti posmatraju u dinami¢nim
pojmovima. Ljudi u odraslom dobu ne samo $to su kompleksniji od djece,
vet se oni viSe medusobno razlikuju. Li¢nost odraslog, kako istide Nojgar-
ten (B. L. Neugarten, 1963), posmatra se kao kontinuitet, kao sel procesa
koji ima svoj tok razvoja od ranog djetinjstva do starog doba. Po ovom au-
toru, liénost odraslog ne treba posmatrati identiéno, kao liénost djeteta i
adolescenta. Nojgarten isti¢e da vetina teorija o stabilnosti li¢nosti dosla je
na osnovu proucavanja djece i adolescenata, a takva proufavanja samo su
djelimiéno korisna za razumijevanje odraslog doba. Zivotne situacije i uloge
koje odrasli obavljaju su mnogo kompleksnije, a iz toga proizlazi komplek-
snost uéenja i obrazovanja, koja nije uvijek vezana za raspoloZive intelek-
tualne sposobnosti.

Zadaci i uloge koje se javljaju u pojedinim fazama Zivota bitno uti¢u
na aktvnosti ¢ovjeka u procesima uéenja i doZivotnog obrazovanja. Svajcar-
ski autor Huberman (A. B. Huberman, 1974), opisao je Sest »Zivotnih ciklu-
sa« odraslog ¢ovjeka. To su doba 18—30, od 30—40, od 40—50, od 50—60,
od 60—70 i od 70—80.

U periodu od 18—30 godina, po Hubermanu, dostiZe se psiholo§ki iden-
titet. Taj identitet se postiZe izborom profesije, vrste rada, braénog druga,
vrste i intenziteta dru$tvenih aktivnosti. To je period kada je li¢nost zao-
kupljena stvarala¢kim mislima, kada se poveéava intenzitet interesovanja,
vrijeme kada se interesi veoma brzo mijenjaju. Akumulacija iskustva i zna-
nja omoguéuje pojedincima u ovom periodu Zivota da daju bitan doprinos
nauci, umjetnosti i dru$tvenoj praksi.

Period od 30—40. godina, po Hubermanu, oznatava sakupljanje vlasti-
te energije. To je vrijeme stabilnosti, vrijeme kada se rad nalazi u centru
%ivota, kada se postizu profesionalni cijlevi i aspiracije. Sa stanovista obra-
zovanja li¢nost u ovom periodu je, prije svega, orijentisana na profesionalno
obrazovanje sa ciljem napredovanja u izabranom pozivu. Za veéinu ljudi
ovaj period oznatava konsolidaciju, radnu, porodiénu i socijalnu. To je vri-
jeme pune %Zivotne i radne energije. I u fizi¢kom i u intelektualnom smislu
liénosti su u punoj snazi. Obrazovanje se posmatra u funkeciji postizanja ci-
ljeva. Profesionalno u napredovanju u izabranom pozivu i veéoj zaradi, a
opsteobrazovno i kulturno u estetskom zadovoljavanju i zadovoljavanju po-
treba za ‘upoznavanjem svijeta van svoje okoline.

Doba od 40. do 50. godine, po Hubermanu, oznatava dalje napredova-
nje, posebno u oblasti rada. U ovom periodu poéinju promjene koje se od-
nose na porodicu i porodiéne veze. Djeca su odrasla i ne predstavljaju gla-
vni predmet paZnje kao S$to je to bio sludaj ranije. Javlja se potreba pri-
lagodavanja i novog udenja i za puniji Zivot u izmijenjenim porodi¢nim
okolnostima. U ovom periodu poéinje veée interesovanje za one sadrzaje koji
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izlaze iz okvira svoje profesije. Interesovanja se okreéu ka drudtvenim pro-
blemima, literaturi iz oblasti knjiZzevnosti, umjetnost, filozofije. Pojedinci
nastoje da nadoknade ono $to su propustili zbog angaZovanja na usavrava-
nju profesionalnih sposobnosti. To je period kada se vidljivo javljaju biofi-
zioloSke promjene koje, ako se svjesno ne dozivljavaju, mogu izazvati od-
redenu psihi¢ku uznemirenost.

Period od 50. do 60. godine po mnogima se oznatava kao vrijeme opa-
danja snage. Neki autori, medu kojima i Huberman, oznatavaju ovaj period
kao vrijeme »platoa« u smislu socijalnih uticaja i ekonomske produktivno-
sti. Kod li¢nosti se mijenja slika svijeta. Ona je sada mnogo sloZenjja nego
3to je to bila kada se liénost nalazila u 30. ili 35. godini. Za neke je to pe-
riod u kome se proSlost i sadasnjost prepliéu. Oni dozivljavaju osjeéanje da
ne¢e viSe biti prilike za napredovanje. Dolazi do izmjena vrijednosti i sta-
vova. U tim promjenama mijenja se i slika o sebi. Li¢nost se sve vige ok~
re¢e unutradnjem svijetu, ViSe je razmi$ljanja, a manje akcije i djelovanja
sa spoljnim svijetom. Ljudi sada znatno vife nego ranije okreéu se progra-
mima obrazovanja koji im mogu pruZiti unutrainje zadovoljstvo i omogu-
¢iti da traze odgovore na pitanja o smislu Zivota. Dolazi do smanjenja fizi-
¢ke snage, feSte se javljaju bolesti, $to moZe da utite na ispunjavanje za-
dataka obrazovanja i uéenja.

Doba od 60. do 70. godina oznadava se kao priprema i dezangaZova-
nje. Teoriju dezangaZovanja formulisali su Kaming i Henri (Cumming i Hen-
ry, 1961). Pojacano dolazi do reevaluacije vremena, do stvaranja nove per-
cepcije vremena i smrti. To je period koji se karakterile daljim opadanjem
fizitkih snaga i pogor$avanjem zdravlja. Odlazak u penziju, u psiholoSkom,
pa i fizi€kom smislu, katastrofalno djeluje na pojedince, To je vrijeme kada
rad ne vr3i pritisak na ljude, ali pritisak koji dolazi od prekida rada moze
biti mnogo tezi i imati posljedice na odrzavanje, kako fizitkog, tako i men-
talnog zdravlja. U ovom periodu obrazovanje i ulenje se javljaju kao zna-
¢ajni ¢injoei u odrZavanju umnih i fizi¢kih snaga. U psihologiji i gerontolo-
giji u vezi sa ovim i kasnijim periodom postoje dvije teorije: teorija »ljulja-
Ske« i druga teorija sako hoée§ da ostaned mlad morad biti aktivan«. Ova
druga teorija je znatno prihvatljivija sa stanoviita koncepcije doZivotnog
obrazovanja. DezangaZovanje, penzionisanje, mirovina ne pretpostavljaju ak-
tivnost. Obrazovanje i kulturni rad u cjelini javljaju se kao nezamjenljivi
inioci zamjene jedne aktivnosti drugom; aktivnosti koja se ispoljava u svi-
jetu rada, obrazovanjem koje valja da postane sastavni dio Zivota. Na toj
konceptualnoj osnovi nastaju u mnogim zemljama programi obrazovanja ko-
ji ciljaju da prpreme ljude za izlazak iz svijeta rada i uklju¢ivanje u druge
vrste aktivnosti kada na raspolaganju postoji pove¢an fond slobodnog vre-
mena. Ako se to ne desi, onda ée se pojedinci jo§ viSe povladiti iz svijeta
koji ih okruzuje, kidati socijalne veze i izbjegavati emocionalne dodire. Pu-
tem obrazovanja mogu se prodiriti stara interesovanja, pa ¢ak i podstaéi no-
va kao 8to su putovanja u cilju neposrednog upoznavanja sa tudom kultu-
rom i istorijom, uklju¢ivanje u kulturne i rekreativne programe svoje sre-
dine itd. DoZivotno obrazovanje ima posebno znacajne zadatke u ovom i ka-
snijem periodu ¢ovjekovog Zivota.

Ovaj period, i kasnije, suofen je sa brojnim problemima socijalne pri-
rode. Medu njima su smanjenje Zivotnog standarda, nedostatak sredstava za
oblike obrazovanja i rekreativnih aktivnosti koje bi odgovarale psihofizié-
koj priodi starijih. Tome se dodaju i nepovoljni stavovi dijela drustva, po-
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sebno mladih u odnosu na vrijednost li¢nosti u starijem dobu. Cak su i ne-
ke »teorije« nastojale da dokazu »nekorisnost« starijih. U ovom kontckstu
javlja se eti¢ki problem odnosa drustva prema starijima koje razli¢itim mje-
rama nastoji da otudi: niske penzije, nedostatak socijalnih kontakata, nedn-
statak uslova za udobnije stanovanje i kreativnije kori¢enje vremena itd.
Sve to doprinosi smanjenju morala ljudi u odnosu prema drustvenoj pravdi
koja se jednako ne distribuira na sve ¢lanove drugtva. Sa poveéanjem bro-
ja starijih ljudi i obrazovanje se mora okretati imenovanim problemima.
Ako ne bi bilo tako, onda ¢emu zalaganje za koncepciju doZivotnog obra-
zovanja. Vrijednosti koje imaju stariji ljudi: Sirina Zivotnih iskustava, mir-
no¢a u sudenju i donoSenju odluka valja da budu poznati i priznati od stra-
ne mladih generacija. Vaspitanje se ovdje ponovo javlja kao znatajan &ini-
lac kvaliteta Zivota &ovjeka. U porodici i obrazovnim institucijama  valja
vaspitavati mladu generaciju za jedan humaniji odnos prema starijima, U
tom pogledu moramo ugiti lekeiju civilizacije.

Period od 70. do 80. godine. Huberman naziva potpunim dezangaZova-
njem. Prestankom rada smanjuje se broj socijalnih lkontakata i veza, nasta-
Ju pojalane brige oko zdravlja i zavisnosti od grugih. Problem koji se jav-
lja u ovom periodu jeste ouvanje integriteta Zivota i nastojanje da se odr-
Zi osjetanje litne vrijednosti i jo§ uvijelk moguénost samoispunjenja. Huber-
man kaZe da ako je ¢ovjek zdrav u starijem dobu, on sasvim lijepo mole
zivjeti u sadaSnjosti, bez prevelikog oslanjanja na proslost, angaZovan u
svakodnevnim zadacima Zivota. Za takav se Zivot valja pripremiti, odnosno
da bi se takav Zzivot Zivio, valja ud&iti, osposobljavati se za nove Zivotne olol-
nosti. Svaki dio &ovjekovog Zivota ima svoej posebne zadatke. Nevajharst
(Havighurst) je to nazvao »razvojnim zadacima«. Po njemu, ljudi u starijem
dobu imaju zadatke prilagodavanja na penzionisanje, na opadanje fizi¢kih
snaga 1 sposobnosti, na smanjenje prihoda zbog prestanka rada, na smrt
braénog druga, povezivanja sa drugima, ispunjavanja dru$tvenih obaveza, za-
datke u oblasti zadovoljavajuéeg uredenja Zivota itd. Te$koée se javljaju
kada se takvi zadaci ne prihvataju, $to neminovno ubrzava regresiju. Civi-
lizacija dvadesetog vijeka stvorila je kult mladosti, §to nije bio sludaj sa
nekim civilizacijama ranijih vjekova. Valja se nadati promjenama kako ide-
mo u susret 21. vijeku. Stariji mogu biti angaZovani u brojnim aktivnosti-
ma Zivota u porodici i lokalnoj zajednici. Cesto se previda vaspitna funk-
cija koju stariji mogu ostvarivati. Akumulirano bogato Zivotno iskustvo i
znanje kojima raspolaZu 'stariji, valjalo bi sistematskije koristit. Jedan od
genijalnih ljudi Japana, osnivaé¢ preduzet¢a Macéusita (Matsushita) Konosume
Macusita (K. Matsushita) u devedeset i Cetvrtoj godini stao je na Celo onih
ljudi koji su se posvetili budu¢nosti i unapredenju obrazovnog sistema. Os-
novao je visoku $kolu nazvanu Skola mislilaca 21. vijeka (J. J. Servan—
Schreiber, 1981). Pouan primjer koriS¢enja intelektualnih kapaciteta stari-
jih Ijudi. U na%oj zemlji jo§ se raspravlja da li ¢e se univerzitetski profe-
sori penzionisati kad navrSe 65 godina starosti. Kao da intelektualne sposo-
bnosti opadaju uporedo sa fizi¢kim sposobnostima, Analizama smo pokazali
da to nije slu¢aj. Da zaklju¢imo ovo razmalranje problema ¢ovjeka u sta-
rijem dobu, njegovog Zivota mis$lju Komenskog, velkog ¢eSkog pedagoga 17.
vijeka: Starost je dio Zivota, pa prema.tome dio $kole, pa prema tome mora
imati svoje propise i svoje uditelje, kako bi Zivot i u starosti oznatavao da-
1ji napredak Covjeka. Ovo je bila utopijska misao Komenskog o doZivotnom
obrazovanju.
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U prethodnim analizama ozaaéili smo neke osobenosti pojedinih pe-
rioda ¢ovjekovog Zivota. Postoje brojne druge klasifikacije koje nijesu iden-
ti¢ne sa ovom koju je dao Huberman. Mi ih ne¢emo ovom prilikom analizi-
rati. U svakoj fazi, ma kako ih mi skicirali, individua ¢ée koristiti ucenje ko-
je je ranije obavljala i bi¢e prinudena da ponovo uéi. Ne postoji vrijeme
niti ijedna Zivotna faza u kojoj se uéenje zavrSava. Po intenzitetu efikas-
nosti, uéenje se razlikuje. Iz prethodnih analiza vidjeli smo da <¢&ovjekove
sposobnosti uti¢u na efikasnost u¢enja. Medutim, na efikasnost ulenja cov-
jeka uti¢e i pristup ulenju. Ti su pristupi razli¢iti i u njima se odrazava
prethodno iskustvo, a u okviru iskustva duZina i vrsta obrazovanja, kao i
uslovi pod kojima se obrazovanje sticalo i pod kojim uslovima, pomocu ko-
jih procedura se sada stite. U odnosu na rezultate uéenja, odrasli ucenju
pristupaju sa posebnim olekivanjima. IstraZivanja su pokazala da odrasli
koji udestvuju u obrazovnim aktivnostima uée efektivnije u poredenju sa
onima koji ne ugestvuju (Sjorgen i Knox, 1965). Na efikasnost uéenja u od-
raslom dobu utie vrsta i broj preuzetih funkcija od strane ¢ovjeka, U od-
raslom dobu &¢ovjek je testo u situaciji ne samo da preduzima, ve¢ i da mi-
jenja uloge. Mijenjanje uloga trazi ne samo prilagodavanje, ve¢ i uéenje,
sticanje znanja da bi se nova uloga uspje$nije izvrSavala. Noks (A. Knox,
1977), istite da prvi dio odraslog doba odlikuje se Ze$¢im mijenjanjem uloga
nego §to je to slugaj sa drugim dijelom odraslog doba. No i u grugom di-
jelu odraslog doba ¢ovjek preuzima uloge i izvrSava zadatke koji stimuliu
pojedinca na obrazovanje. Kako se uloge mijenjaju u Zivotu odraslih, moZe
se vidjeti iz sljedeceg grafikona.

Grafikon 7. — Tipiéan broj promijenjenih uloga u svakom stepenu
Zivotnog ciklusa odraslog
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Prema: A. Knox, 1977.

U istrazivanjima je nadeno da su promjene sa dobom u primarnoj
sposobhiosti da se uéi neznatne. Ako su razlike veée, onda one sa dosta vje-
rovatno¢e mogu biti rezultat drugih ¢inilaca, potev od motivacije do zdrav-
stvenog stanja subjekta. Neki autori (J. Birren, 1963), kazu da individualne
razlike u zdravlju mogu znacajno doprinositi individualnim razlikama u
mentalniim sposobnostma, posebno starijih odpaslih. Ovaj autor kazZe: ako
je dato dobro obrazovanje i ako postoji dobro zdravlje, bi¢e malo razloga
da se ocekuje involucija u sposobnostima ucenja u teku konvencionalnog
perioda u kome traje zaposlenost ¢ovjelka. KoriS¢enje ovih sposobnosti impli-
cira adekvatnu motivaciju i liéno prilagodavanje, $to nije uviijek slutaj kod
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'.stariji}} kao 8to je to slutaj sa mladima. Koriitenje sposobnosti za ucenje
1mp11c11‘a obezbjedivanje prilika za ulenje i poznavanje liénosti odraslog u
situacijama uéenja (J. E. Birren, 196)3.
obrazo{_;:;n'ftp?e odera\?lc?m dobu je malo pro?éavana sa stanovilévta u.éenja_ i
Ta j ma Nojgartenu (B. L. Neugarten), promjene u liénosti se ja-
Y.lla]u ne samo u djetinjstvu i adolescenciji, ve¢ u toku ditavog perioda
zwvc.)ta. koji se naziva odraslo doba. Istina je, kaZe Nojgarten, da zivot ne
potinje u cetrdeseto], ali je izgleda zaista istina da je Zivot razlicit poslije
cetrd(?sete. Ranije teorije, a naroéito psihoanaliti¢ka, malo su paZnje obracale
promjenama li€nosti poslije adolescencije. Dugo se smatralo da li¢nost pred-
s1falwlja nesto stabilno kada se dostigne period mladih odraslih. Medutim, no-
vija gledanja priznaju kontinuitet razvoja li&nosti, $to je posebno znaéajno
za.koncepciju dozivotnog obrazovanja. Prema Nojgartenu, §lo se ti¢e konti-
nuiteta li¢nosti, postoje velike varijacije u istraZivackim nalaZzenjima. Inace,
takYih istraZivanja je veoma malo od perioda mladih odraslih do srednjih
godina, a jo§ manje od srednjih godina do starog doba. To je razlog $to je
nade znanje o li¢nosti odraslog Covjeka oskudno. O¢igledno, kaje Nojgarteh,
da promjene postoje. Li¢nost se mijenja, ne samo u izgledu, veé¢ i u stavo-
vima, socijalnim kontaktima, interesovanjima, emocijama, u ¢itavom nizu
kognitivnih i efektivnih procesa. U odraslom dobu povetava se samosvijest
o svom »jak, S§to ima uticaja na postizanje Zivotnih ciljeva.

Analiza istrazivanja pokazuje da je kognitivni razvoj u odraslom dobu
medusobno povezan proces, Svaki korak u tom razvoju je povezan sa pret-
hodnim. Neki autori kazu (A. J. Cropley, 1977), da je uéenje pravilno pos-
matrati kao tkivo produZavano u toku Zivota. Dosadainja saznanja kogniti-
vnog razvoja ¢ovjeka pruZaju snaZnu potporu koncepciji doZivotnog obrazo-
vanja. U svakodnevnom zivotu ljudi pokazuju razli¢ite vidove kognitivnog
funkcionisanja. Sa stanovita ostvarivanja koncepcije doZivotnog obrazova-
nja posebno je znacajno proufavati kognitivne osobine i stilove kognitivnog
funkcionisanja uéesnika. Medutim, na tome ne treba ostati. Uspjeh u doZi-
votnom ucenju 1 obrazovanju umnogome zavisi od motivacije, interesovanja,
stavova i vrijednosnih orijentacija. Zato je nuZno proudavati i motivacionu
osnovu doZivotnog ufenja i obrazovanja.

4. MOTIVACIONA OSNOVA DOZIVOTNOG OBRAZOVANJA

Cinioci koji stvaraju motivacionu osnovu ¢ovjekovog ponaganja su
soZeni: motivi, interesi, stanovi, aspiracije Zelje, potrebe. U psihologkoj, pa i
andrago$koj literaturi, ne postoji precizno razgranitavanje pomenutih ¢&ini-
laca, i to jo§ od vremena Torndajka (E. L. Thorndike), koji nije pravio raz-
liku izmedu motiva, Zelja i potreba. Obrazovne potrebe, zbog njihovog zna-
taja za koncepciju dozivotnog obrazovanja, posebno ¢emo obradivati, U ob-
radi motivacione osnove doZivotnog obrazovanja njih ¢emo uzgred pominjati.

Motivacija je znadajna varijabla ulenja u swakom periodu ¢ovjekovog
Zivota. Motiivacioni koncepti pokazal su se korisnim ne samo za razumije-
vanje ufenja, veé za razumijevanje ponaSanja ¢ovjeka u razliéitim djelat-
nostima. Medu prviima koji je uodio znalaj motivacije za ufenje i obrazo-
vanje odraslih i to na osnovu eksperimentalnih ispitivanja, bio je Torndajk.
On i njegovi saradnici su isticali da sniZavanje rezultata u uéenju ne bi tre-
balo obja¥njavati nedostatkom sposobnosti, veé¢ prije svega nedostatkom ade-
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kvatne motivacije, gubljenjem interesovanja za odredene sadrzaje, uslovima
uéenja itd. Stimulacija je bitna varijabla, kakou uéenju, tako i u drugim
aspektima Zivota &fovjeka: u procesu rada, dru$tvenom ¥ivotu, porodi¢nom
¥ivotu, pa ¢ak i u odnosu medu polovima. Ako nema stimulacije, opadaju
motivacione tendencije. Stimulacija ima poseban znaaj u ucenju i obrazova-
nju odraslih. Obraé¢ajuéi se jednom prilikom studentima Univerziteta u Bri-
stolu, Cer¢il (W. Churchill), je rekao: Najznacajnija stvar u obrazovaniju
jeste apetit. Obrazovanje ne polinje sa univerzitetom i ono svakako ne tre-
ba da se zavrdi sa njim (prema G. Pickering, 1969). Taj »apetit« za znanjem
predstavlja podsticajnu snagu za doZivotno uéenje. Sto se »apetit« vide i pot-
punije zadovoljava, to Zelja za obrazovanjem i daljim ufenjem viSe raste.

U odraslom dobu motivi su raznovrsni. Oni mogu biti izazvani novim
obrazovnim potrebama, novim ulogama koje li¢nost preuzima u raduy, drus-
tvenom i porodi¢nom Zivotu. Motivacione tendencije su velikom veéinom re-
zultat procesa uéenja i, kako kaze Kjulenn (R. G .Kuhlen, 1963), i rezultat
sistema nagrada i kazni kojima su li¢nosti izloZene. Ljudi imaju razlic¢ite
vrste potreba. Obrazovanje je jedna od njih. Za savremenog ¢ovjeka i nje-
gov nadin Zivota to je bitna potreba iz prostog razloga Sto danaSnji tovjek
ne samo radi, ve¢ i Zivi sa znanjem. On se ¢ak i za najintimnije probleme
svoga Zivota obraéa znanju. Njemu je kontakt sa znanjem potreban isto ta-
ko kao §to mu je potreban kontakt sa stvarima i ljudima. Odrasli se an-
gazuju u razli¢itim epizodama doZivotnog obrazovanja iz razlititih razloga:
da bi podigli svoj nivo obrazovanja, povecali stru¢nost, postali obavjeSteni-
ji, dozivjeli unutrainje zadovoljstvo od znanja ili osjetanje umjetni¢ke vri-
jednosti, da bi postali bolji roditelji, bra¢ni drug, da bi savladali neke vje-
Stine. Kao §to se vidi, potrebe su razlite. Strukturirane prema vrijedno-
stima koje im daje pojedinac, one &ine hijerarhiju. Maslov (Maslow, 1943),
je ukazao da se moraju zadovoljiti osnovne potrebe, prije nego §to se zado-
volje potrebe vifeg ranga, Razumijevanje psihologkih osnova ljudskih potre-
ba je bitna pretpostavka razumijevanja promjena u motivaciji koje nastaiu
u odraslom dobu. Ako se potrebe zadovolje, motivacione tendencije se gase.
Ako postoje prepreke da se neke potrebe zadovolje, liénost se okrete drugim
izvorima i moguénostima zadovoljavanja i pod tim uticajem nastaju prom-
jene u motivima. Sa druge strane, ako se motivi ne snaZe, ne potkrepljuju,
vremenom mo¥e do¢i do gadenja motivacione osnove, Na intenzitet motiva-
cije, pa i motivacije za obrazovanjem, mogu djelovati i drugi ¢inioici: nedo-
statak vremena, nedostatak novca, fizicke promjene, stanje zdravlja, nepo-
voljna sredina itd. PoSto je motivaciona struktura dio strukture li¢nosti, a
vidjeli smo da se li¢nost mijenja, i motivaciona osnova je podloZna promje-
nama. Motivacione promene deSavaju se razlititim intenzitetom u periodima
zivota odraslog &ovjeka. Izvjesni motivi mogu biti snaZniji u jednom periodu
tivota nego u drugom. Razlog za ove razlike su razli¢iti intenziteti stimu-
lacije. /Tznenadni dogadazi u Zivotu mogu biti bitan faktor stimulacije moti-
vacione osnove: dobijanje posla prekvalifikacija, preduzimanje odgovornih
uloga, udadbe i zenidbe, dobijanje djece, gubitak bratnog druga itd. U po-
jedinim periodima Zivota promjena percepcije vremena moze uticati na mo-
tivacionu osnovu,.

Ako je motivacija proces koji podstiée ili vodi individuu da zadovo-
1ji neku potrebu, onda u procesu obrazovanja i utenja tom procesu valja
obratiti dufnu paznju. To ¢emo &initi na taj nafin S$to temo potkrepljivati
motive koji vode do zadovoljavanja potrebe. Potrebe koje vode do ugenja i
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(.)bra'zovanjg su mnogo kompleksnije od onih potreba koje svoje porijeklo
imaju u biologkim procesima. Zato je motivacionu strukturu za zadovolja-
vanje ovih prvih potreba nuZno snaziti i potkrepljivati. Jedna od bitnih ¢o-
vjekovih potreba jeste i potreba za stimulacijom. Engleski autor Lovel (R.
B. Lovell, 1980), kaZe da je ljudski mozak oblikovan da bude aktivan; iz-
gleda da trazi stimulaciju iz okoline da bi odriao njegov optimalan nivo
funkcionisanja. Autor kaZe da je moZda u tome razlog S$to mi imamo gotovo
nezasitive interese u proutavanju sredine i manipulaciji objektima u njoj.
Kod ¢ovjeka se ispoljava radoznalost, duh trazenja i otkrivanja i to ga &esto
angazuje i u onim intelektualnim aktivnostima koje nijesu vezane za nepo-
sredne ciljeve. To svojstvo radoznalosti desto motivise odrasle da se ukljue
u razliCite epizode uéenja i obrazovanja. Liénost desto sama trazi intelektu-
alna naprezanja, ili estetska uZivanja u ¢ibanju, posmatranju ili sluanju
umjetnic¢kih djela.

. IstraZivanja su pokazala da odrasli razlidito reaguju na ponudene pri-
like za ufenje 1 obrazovanje. Sa stanoviita motivacije nije dovoljno obezbi-
jediti sredstva i uslove za udenje, oblikovati programe, veé¢ valja podstaéi
odrasle, stimulisati ih da preuzmu obrazovnu alkciju i koriste obrzovna do-
bra koja im drudtvo stavlja na raspolaganje. U dosta sluajeva, posebno od-
rasli sa niskim nivoom obrazovanja, nijesu ni svjesni nedostatka potrebe za
obrazovanjem. U takvim sludajevima potrebni su veéi i trajniji napori da
se stvori motivaciona osnova. Negativni odnos prema obrazovanju moze da
bude rezultat proslog iskustva, neprijatnih iskustava iz djetinjstva i mlado-
sti, da se kod li¢nosti formirala averzija prema obrazovanju. U oblasti do-
zivotnog obrazovanja bi¢e potrebno stvarati oduSevljenje u vidu visoke mo-
tivacije za izvrSavanjem obrazovnih zadataka. U najranijim studijama inte-
lektualnog funkcionisanja Galton (Galton, 1968) je istakao znadaj »odusevlje-
nja« u intelektualnom izvrSavanju, U radovima nekih novijih autora (Cat-
tell), govori se o potrebi primamljivosti i preduzimljivosti u intelektualnom
izvr8avanju. Otigledno su svi ovi koncepti usmjereni na stvaranje motiva-
cione osnove kod Covjeka. SnaZnija motivacija potkrepljuje izdrzljivost i &e-
sto donosi bolje rezultate na zadacima uéenja i obrazovanja. Tako je Ivens
(Evans, 1967), pokazao da su studenti visoke motivacije bili spremni da pro-
vedu viSe vremena na zadacima uéenja i pokazali bolje rezultate na izvr-
Savanju (prema R. B. Lovell, 1980). Istrazivadi dokazuju (Friend i Zubek,
1958), da stariji subjekti postizu slabije rezultate zbog toga Sto se uplase
zadataka u€enja i njithovog izvrSavanja. 1 drugi autori (Honzik i McFarlane,
1973), su dokazivali da individualno gledanje moZe uveliko uticati na pri-
stup i na odnos prema zadacima uenja; drugim rijeéila, na motivaciju za
uCenje. Osjetanje da Covjek putem obrazovanja ne moZe da izmijeni svoj
poloZaj, niti da uti€e na druStvene promjene smanjuje kod njega motivaci-
onu osnovu, vodi do malodus$nosti i obeshrabrenja u pouksajima da se nesto
novo nauéi. Osim toga, posebno u periodu koji oznatavamo kao doba mladih
odraslih, linosti zele da postignu neke druge ciljeve koji se nalaze van pro-
cesa formalnog obrazovanja (da dobiju zaposljenje, da preuzmu brigu o po-
rodici), pa im ispunjavanje tih drugih ciljeva smanjuje intenzitet motivacije
i to kod nekih do te mjere da donesu odluku i napuste formalno organizo-
vani proces obrazovanja. Prema rezultatima istraZivanja, oni koji su u mla-
dosti napustili obrazovnu instituciju, pa se kasnije kao odrasli sa Zivotnim i
radnim iskustvom vratili obrazovanju, pokazuju znatno holje rezultale, snaz-
niji intenzitet motivacije zbog toga $to sad pred sobom imaju jasnije cilje-

N

Psiholo§lci okviri doZivotnog obrazovanje

217

ve i zadatke, svjesni su da sti¢u obrazovanje, da usvajaju znanja koja ¢e im
pomo¢i u uspjeSnijem obavljanju preuzetih uloga i zadataka u svijetu rada,
u druStvu, u poroditnom i li€nom Zivotu. ViSe savremenih autora isti¢e da
sa stanoviSta motivacije mladost nije najpogodniji period za ulenje i obra-
zovanje. Razlog, pored ostalog, vidimo i u drugadijem doZivljavanju vreme-
na. Mladi znatno manje misle $ta ¢e se desiti u buduénosti i nijesu toliko
zabrinuti za efekte svoga udenja, kao $to je to slufaj sa odraslima. To ie
period kada se najveée promjene deSavaju u interesovanjima i kada poje-
dinci neracionalno troSe vrijeme, preuzimaju¢i jedne za drugim poslove i
zadatke i nikako ih ne privode¢i kraju. Odrasli, naprotiv, znatno viSe cijene
vrijeme i invenstiranje vremena u obrazovanje moZe za njih biti isto toliko
znadajno kao i investiranje novca. Odrasli spremnije prihvataju bliZe nego
dalje ciljeve obrazovanja. Ova psiholoska saznanja posebno su znadajna za
oblikovanje planova i programa dozivotnog obrazovanja. Oc¢ekivianja odra-
slog od epizoda ufenja i obrazovanja bitan su ¢&inilac motivacije. U osnovi
uéenje i obrazovanje ¢ovjeka u odraslom dobu je dobrovoljna aktivnost, Ako
orbazovna aktivnost, bilo iz kojih razloga, ne zadovoljava ocekivanja odra-
slih, oni ¢ée napustiti proces obrazovanja. Ako je ¢éovjek napustio proces ob-
razovanja zato Sto organizacija, sadrzaji, ponaSanje nastavnika nije zadovo-
ljilo njegova ocekivanja, onda je znatno gore nego da uopite nije bio uk-
ljuéen u obrazovni proces. Negativna slika koju odrasli stitu o obrazovanju
predstavlja teSkoéu i ¢esto nepremostivu barijeru za ponovno ulestvovanje u
epizodama uéenja. Napustanje organizovanog procesa obrazovanja od strane
odraslih je jedna od negativnih pojava koja stalno prati rad obrazovnih in-
stitucija. To napuStaje u nekim programima obrazovanja dostize 50 do GO
procenata upisanih polaznika. Zato se u praksi doZivotnog obrazovanja jav-
lja problem ne samo privladenja i ukljudivanja u odredene oblike i progra-
me, veé¢ i zadrZavanja odraslih, snaZenja i potkrepljenja njihove motivacije
da »istraju« do kraja. Americki andragog Noks (A. Knox, 1976), istice da je
visoki stepen zadrZzavanja odraslih u proces obrazovanja povezan sa paZzlji-
vim slaganjem izmedu aspiracije ufenika i karakteristika programa, nivoa
obrazovanja udesnika, investiranja uesnika u program (vremenskog, psiho-
loskog, novéanog) i kratkote programa.

Razlozi visoke ili niske motivacije, razlozi za zadrZavanje ili odusta-
janje od procesa obrazovanja obi¢no se ne moraju nalaziti samo u progra-
mima i organizaciji procesa obrazovanja. Spoljni &inioci mogu bitno djelova-
ti na intenzitet motivacije. Radna i Zivotna sredina mogu slabiti ili snaziti
motivaciju za obrazovanje. Ako covjek radi i Zivi u sredini gdje se uva-
Zavaju znanja, gdje se traga za novinama, kojima se podstite ulenje, to ée
biti snaino potkrepljenje motivacione osnove za pojedince. Ako radna orga-
nizacija, kao §to smo istakli, valja da postane obrazovno-kulturna sredina,
onda podsticaji za obrazovanje i ucenje (materijalni i moralni) biée znatajno
potkrepljenje motivacije pojedinaca. Razumijevanje u porodi¢noj sredini za
poduhvate pojedinaca u epizodama ucenja doprinijece, takode, snaZenju mo-
tivacione osnove. IstraZivanja izvrSena medu studentima Otvorenog univer-
ziteba u Velikoj Britaniji (na kome studiraju odrasli), pokazuju da su stu-
denti najveéu podriku da istraju u studijama dobijali od braénih drugova.
Problemi u porodici, nezainteresovanost drugih ¢lanova za obrazovne napo-
re i rezultate pojedinaca, moze voditi do obeshrabrenja, snizavanja motiva-
cije do stepena napustanja obrazovne akcije. IstraZivanja pokazuju da zna-
tan procenat onih koji napuste proces obrazovanja ¢ine to iz razloga koji
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nijesu p.o.vezani sa programom ili njegovom organizacijom. Odrasli imaju
razvijenije osjetanje duga prema preuzetim ulogama i zadacima na radu, u
druét\./en.om I poroditnom Zivotu. Ova psiholoska situacija moze biti ¢inilac
smanjenja motivacije za obrazovanjem. Priroda motivacije pokazuje koliko
je ostvarivanje koncepcije doZivotnog obrazovanja sloZen fenomen i prepli¢e
se sa mnogim aspektima socijalne, psiholoSke i andragogko-didakti¢ke pri-
rode. Institucije koje ostvaruju zadatke dozivotnog obrazovanja, ako oéekuju
njihovu efikasnost, valja da proudavaju slofene &inioce koji utidu na mo‘i-
vacionu strukturu i prilogodavaju svoj rad (vremenski, prostorno, zatim u
smislu potkrepljenja) potrebama i moguénostima ¢ovjeka koji obavlja brojne
druge funkcije znalajne za egzistenciju njegovog Zivota, Od njih ée se tra-
Zziti da idu polaznicima kako bi se zadaci uspjedno izvriavali.

Motivacija za obrazovanje je u dosta sluéajeva, ne samo individualno,
vet i socijalno determinisana. Covjek kao socijalno bi¢e ostvaruje brojne
veze sa druStvom. U interakcijama sa dru$tvom on i postaje liénost. Na
ng’egovu djelatnost, pa i onu u oblasti obrazovanja, utiéu ofekivanja poje-
dinaca i socijalnih grupa. Takva odekivanja mogu predstavljati motivacionu
osnovu i biti izvor novih pregnué¢a u izvr$avanju zadataka udenja i obrazo-
vanja. Potreba povezivanja sa drugim, dru$tveni interesi koje treba ostva-
rivati u zajednici sa drugima, predstavljaju izvor motivacije. Putem drus-
tvenog povezivanja covjek ¢esto ostvaruje sebe kao liénost. Tako se odeki-
vanja drugih javljaju kao neka vrsta socijalnog pritiska koji ima motivaci-
onu osnovu. Jo§ je Marej (H. Murery, 1938), u svojoj knjizi o liénosti uveo
pojam »pritisak« okoline uporedo sa pojmom potrebe individue. Odekivanja
okoline ili »pritisak« koji vr$i okolina mogu biti determinanta preuzimanja
obrazovnih aktivnosti. Pod uticajem okoline (porodi¢ne, radne, drudtvenih
-organizacija ¢iji je pojedinac ¢lan), biraju se razli¢iti programi. Mladi &esto
biraju profesiju pod uticajem okoline, a posebno pod uticajem porodice.

Na intenzitet motivacije pojedinaca za utenje i obrazovanje liénosti
bitan uticaj ima pojam o sebi, nivo aspiracija i ciljevi koji se Zele postici.
Prema Lovelu (R. B. Lovell, 1980), pojam o sebi ukljutuje tri elementa:
miSljenje o sebi, $to je u stvari utisak koji imamo o sebi, zatim ideal o se-
bi, §to je u stvari zamisao kakvi treba da budemo, i, tre¢i elemenat je sa-
moprocjenjivanje, a ono se sastoji od zamisli koju imamo o sebi i vijerujemo
sebi da takvi treba da budemo. DuzZi prekid u oblasti obrazovanja, prekid
u obavljanju profesionalnih aktivnosti moZe imati $tetan uticaj na formira-
nje pojma o sebi. Kod pojedinaca se javlja zabrinutost u vezi sa ‘moguéno-
§¢u ponovnog ispunjavanja zadataka kada se susrete sa situacijama obra-
zovanja ili rada. To moZe doprinijeti sniZavanju intenziteta motivacije i vo-
diti do potpunog gubljenja povjerenja u svoje sposobnosti. U sustini pojam
o sebi izrazava prirodu liénosti Covjeka. On je tijesno povezan sa odekiva-
njima koja drugi imaju u odnosu na nas. Ta ofekivanja, kaZe Lovel (R. B.
Lovell, 1980), koja dolaze od li¢nosti, obrazovnih institucija i sredine u cje-
lini, internalizovana su u idealu prema kome mi, mislimo da treba sebe <a
oblikujemo.. Ideal o sebi ima porijeklo u na$im nastojanjima da modelujemo
sebe prema drugim ljudima. Proces obrazovanja i uéenja, savjetodavna funk-
cija koja dolazi do izraZaja u procesu doZivotnog obrazovanja moZe pomoci
pojedincima da stvore realan pojam o sebi i svojim moguénostima. Nereal-
na slika o sebi 1 svojim sposobnostima, posebno o opadanju sposobnosti u
starijem dobu, moZe sniziti intenzitet motivacije da se preuzme akcija ob-
razovanja i ulenja, iako za to ne postoje realne osnove.
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U poredenju sa mladima, odrasli su vi$e zabrinuti za rezultate obra-
zovanja koje postizu. Takva zabrinutost je jedan od simptoma pogre$nog
prilagodavanja situacijama udenja i obrazovanja. U strukturiranim oblicima
obrazovanja, gdje postoji povremeno vrednovanje obrazovnih rezultata, od-
rasli izostaju u znatnom procentu iz obrazovnih aktivnosti kada se vrsi pro-
vjeravanje. Oni ne Zele da pred drugima pokaZu propuste u znanju, Kon-
cepcija doZivotnog obrazovanja, uvazavaju¢i ove psiholoSke ¢injenice traZi,
posebno kada su u pitanju odrasli ljudi, izmjenu tradicionalnog pristupa
vrednovanju rezultata ulenja. Vrednovanje valja da podsticajno djeluje na
ufenje, a ne da doprinosi gaSenju motivacije.

U psihologiji i andragogiji su malo prouavane karakteristike li¢nosti
i njihov uticaj na udenje i obrazovanje. Aspiracije pojedinaca za postiza-
njem uspjeha u Zivotu u cjelini, pa i u obrazovanju i uéenju, jako variraju.
Eksperimentalna istraZivanja pokazuju da postoje razlike kod onih uéesnika
koji su u procesu obrazovanja od onih koji ne uéestvuju. Razlike ne proiz-
laze samo iz stepena sposobnosti i godina starosti, ve¢ i iz crta liéinosti po
kojima se razlikuju visokomotivirani od onih kod kojih je naden manji in-
tenzitet motivacije. Huberman (A. B. Huberman, 1974), isti¢e da je snaga
motivacije vjerovatno kljuéna varijabla u doZivotnom obrazovanju. U istra-
Zivanjima je nadeno (Atikson i MecLeland), da individue sa visokom potre-
bom za postizanjem teZe da ude viSe kada im se daju komplikovani zadaci
nego kada im se daju manje sloZeni zadaci. Njihov nivo aspiracije se pove-
éava kada od ulenja ofekuju spoljnu nagradu. Njihovi pogledi na vrednosti
Yivota, rada, obrazovanja i udenja itd., su drugadiji u poredenju sa onima
koji postizu niZe rezultate. Oni &iji je nivo potreba za postizanjem nizi su
defanzivniji, pokazuju manje osjetljivosti na nepotpune zadatke, ukratko,
usmjereni su ne toliko na postizanje uspjeha koliko na sprefavanje greSaka
(prema A. B. fHuberman, 1974).

Brojne su varijable motiva za ucdestvovanje u aktivnostima ucenja i
obrazovanja odraslih. Jedan od snaZnih razloga za udéestvovanje u obrazova-
nju i uenju jeste Zelja da se iz steenog znanja izvule praktiéna korist,
kako izvjedtavaju viSe istraZivada (Tough, 1969, Johnston i Rivera, 1965, Ro-
binson, 1970). Druga snaZna varijabla motiva kod onih sa niskim nivoom
obrazovanja, kvalifikacija i zarade jeste da se promijeni posao, dobije novi
posao 1 na taj nadin izmijeni situacija u kojoj se pojedinac nalazi. Lica sa
srednjom i vifom spremom ukljuuju se u obrazovanje da bi im uéenje i
stetena znanja pomogla u obavljanju posla koga sada imaju (Johnstone 1
Rivera, 1965, Kamienskii, 1975, i Johnston i Ekerwold, 1976),

U organizaciji doZivotnog obrazovanja ne treba gubiti iz vida da su
odrasli, znatno vide nego djeca, orijentisani prema uenju i obrazovanju ja-
snim ciljem. Oni Zele da $to prije vide rezultate vlastitog rada i manje su
spremni da se ukljuée u dugorofne programe, jer vrijeme, kako smo veé
istakli,| dozivljavaju na drugi nadin. Motivacija, spremnost za uéenje u od-
raslom dobu bila je predmet istraZivanja viSe savremnih autora. Iz tih is-
trazivanja izdvajaju se tri znafajna socio-ekonomska indikatora koji imaju
uticaj na motivaciju za uéestvovanje u obrazovanju i uéenju. To su pretho-
dni nivo obrazovanja, priroda rada i materijalni poloZaj. Pomenuctemo neke
rezultate istrazivanja. IstraZivaéi su na8li (Husen 1969, Johnstone i Rivera,
1965, Knox, 1970), povezanost roditeljskog statusa i udeSta u oblicima obra-
zovanja odraslih. Utvrdena je veza izmedu interesa koji su pokazivali ro-
ditelji za $kolovanje svoje djece i njihovog kasnijeg ucestvovanja u oblici-
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ma obrazovanja. Takode je nadena zavisnost izmedu formalnog $kolovanja,
njegove duzine i kvaliteta, i kasnijeg ucestvovanja u oblicima obrazovanja
odraslih (Johnstone i Rivera, 1965; Molander, 1973; Rubenson, 1975). Nadena
je korelacija izmedu prirode rada i motivacije za obrazovanje. Li¢nosti sa
zanimanjima koja nijesu manuelna pokazuju tendenciju znatno veéeg ude-
S¢a u oblicima obrazovanja u poredenju sa manuelnim radnicima (Johnsto-
ne i Rivera, 1965). Nezadovoljstvo radom u izbornoj profesiji javlja se kao
motivaciona varijabla za uée$¢e u ulenju i obrazovanju, kalko bi se dobila
nova kvalifikacija i promijenio posao. Liénosti koje su zadovoljne svojim
poslom &e3ce udestvuju u oblicima obrazovanja u poredenju sa liénostima
koje nijesu zadovoljne svojim poslom. Ovi prvi su viSe motivisani za one
sadrzaje obrazovanja koji su povezani sa njihovim zanimanjem (Rubenson,
1975).

I u naSim istraZivanjima (D. Savi¢evié, 1976), nasli smo da na inten-
zitet motivacije uti¢u sljede¢e motivacione varijable: nivo obrazovanja, pri-
roda rada (profesionalna pripadnost), pol i starost. Nagli smo, §tc smatramo
znatajnim za koncepciju doZivotnog obrazovanja, da su ispitanici najsnaz-
nije motivisani za profesionalno obrazovanje, To je razumljivo, jer takva
vrsta obrazovanja je najtjeSnje povezana sa njihovom Zivotnom egzistenci-
jom. Nadli smo da $to je niZi nivo obrazovanja, to je manje ulestvovanje u
oblicima uéenja i manji intenzitet interesovanja za mogute buduée ulestvo-
vanje. Ovaj faktor slijede priroda i stepen profesionalne osposobljenosti i
polozaj ¢ovjeka u druStvenoj podjeli rada. Na3i istrazivacki rezultati dobi-
ieni na nasoj populaciji poklapaju se sa rezultatima dobijenim u drugim so-
cijalnim sredinama. To znadi da se izdvajaju odredeni indikatori, zajednicki
za vi%e socijalnih sredima, od kojih zavisi ulestvovanje odraslih u udenju.
R. J. Havighurst, (1976), polazi od teze da postoje dva osnovna aspek-
ta: instrumentalni i ekspresivni, znadajna za uspje$no ucéenje. U in-
strumentalnom obrazovanju cilj udenja se nalazi van i mimo akta obrazo-
vanja. Obrazovanje se javlja kao instrument, kao neto $to se mora preuzeti
da bi se izmijenila postojeéa situacija pojedinca. Pojedinac investira vrije-
me, energiju, a nekada i novac u neto $to ¢e do¢i u buduénosti poSto se
zavrdi obrazovni proces. Suprotno instrumentalnom, ekspresivno obrazovanje
nalazi cilj u samom aktu uéenja, tako da se obrazovna akecija preuzima zbog
zadovoljstva koje ¢e se steé¢i samim procesom udenja. Razumije se, oStra
granica izmedu instrumentalnog i ekspresivnog ulenja ne moZe biti usposta-
vljena, jer &ovjek moZe doZivljavati unutrainje zadovoljstvo i u svakom nb-
liku instrumentalnog obrazovanja i ucenja.

Nasi rezultati potvrduju da na prirodu i intenzilet motivacije za uce-
nje i obrazovanje u znatnoj mjeri uti¢e faktor starosti koji se na specifi¢an
natin ispoljava u pojedinm periodima &ovjekovog Zivota. To nikako ne zna-
¢i da je ucenje i obrazovanje predodredenoc samo za jedan ili dva perioda
¢ovjekovog Zivota, veé znadi da je ono potrebno u toku &itavog Covjekovog
Yivota 1 da osobenosti koje se manifestuju u pojedinim etapama razvoja bit-
no uti¢u na prirodu, intenzitet i kvalitet udenja. Ove osobenosti treba da
budu predmet briZljivog proucavanja andragoSkog radnika kako bi se 3to
uspje$nije uspostavila zavisnost izmedu liénih karakteristika, osobenosti po-
jedinih perioda Zivota i sadrZaja, oblika, sredstava i metoda nastave i uce-
nja. Za razumijevanje osobenosti ufenja znadajno je da se shvati da odraslo
dobha nije homogena cjelina, ve¢ da postoje brojne osobenosti fiziologke, so-
cijalne i psihologke, koje utitu na efikasnost utenja i obrazovanja, Osim 10-
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ga, postoje osobenosti medu individuama koje pripadaju jednoj starosnoj
lcategoriji.

lapo se u teoriji i istraZivanjima uvidaju osobenosti uéenja odraslih,
u samoj praksi malo je inovativnih pokusaja u kojima bi takve osobenosti
dosle do izraZaja, prije svega, zbog &injenice §to se organizacija nastave i
ulenja odraslih oslanja na tradicionalnu praksu formalnog &kolskog sistema
u kome obrazovanje stiéu mladi. Pored toga, i odrasli u situacijania uéenja
vi§e vole tradicionalni nagin rada, jer su sa njima upoznati jo lcada su bili
mladi pa im je teSko da ugu$e nadin ponaSanja koji su usvojili u mladosti.
I u onim sluéajevima kada se pokusava da se promijeni na&in ponaganja od-
raslih u uéenju i obrazovanju, oni radije zadrzavaju pasivno posmatracku
poziciju na koju su navikli i opiru se svim poku%ajima da se promjene. U
pokuSajima da budu promijenjeni putem ulenja i obrazovanja odrasli ispo-
ljavaju u znatnoj mjeri ancksioznost, posebno ako ti pokusaji dolaze spolja
i ne konvergiraju sa njihovim ciljevima i Zeljama. U takvim sludajevima
oni su gotovi da napuste proces uéenja i obrazovanja koji doZivljavaju kao
dobrovoljnu aktivnost. Zato smatramo da je temeljno pitanje andragogije
kako stimulisati odrasle da se angaZuju u aktivnostima udenja i obrazo-
vanja. Vidjeli smo da istrazivanja pokazuju da Zelja za ulenjem nije pori-
jednako zastupljena kod svakog €ovjeka, niti je ona istog intenziteta u svim
periodima njegovog Zivota. Sto su ljudi na ni%em nivou obrazovanja to su
Zelje za uenjem manjeg intenziteta. Sada se javlja znafajno andragosko pi-
tanje: kako razviti nezadovoljstvo kod pojedinaca zbog nishog nivoa obra-
zovanja? I{ako pretvoriti potrebe drustva i kolektiva za obrazovanjem u
unutrainje potrebe liénosti, Dolazimo do problema waspitanja potreba za uce-
njem i obrazovanjem, kao temeljnim pitanjem savremene andragogije. Stra-
no i jugoslovensko andragos$ko iskustvo pokazuje da nije dovoljno obezbije-
diti institucionalnu i materijalnu osnovu za ulenje, veé je kod pojedinaca
potrebno vaspitavati spremnost za ulenje, stimulirati pojedince na ulenje i
obrazovanje. Da bi se to postiglo, odrasle valja $to poipunije poznavati, ob-
likovati sliku o njima i moguénostima njihovog ucenja i napredovanja. Za
to je potrebna §to veéa individualizacija procesa uéenja i obrazovanja, Is-
iraZivanja pokazuju da odrasli postizu bolje rezultate rada kada su oni od-
govorni za svoje ulenje i obrazovanje. U tom smislu valja organizovati oko-
linu za ugenje od koje oni ofekuju pomoé¢ ukoliko nijesu u stanju da sami
savladaju zadatke ucenja. Pod uticajem obrazovne sredine, prije svega na-
stavnika i drugih polaznika, zatim izvora i sredstava udenja i obrazovanja,
odrasli mogu lakSe promijeniti tradicionalno shvatanje i stavove stetene u
situacijama obrazovanja kada su bili mladi, iako su takve promjene, kako
se godine povetavaju, teZe i sporije. Jedan od osnovnih nedostatak dosada-
$njih oblika ufenja i obrazovanja odraslih sastoji se u ¢&ijenici da se uglav-
nom nastoji da se izazovu promjene u oblasti vjeStina, a znatno manje u
motivima, stavovima, aspiracijama, vrijednosnim orijentacijama, naéinima

Jjudskog ponaSanja i Zivljenja. U Zivotu fovjeka postoje brojne situacije u

kojima su takve promjene potrebne: promjena rada, zanimanja, stupanje u
brak, dobijanje djece, preuzimanje drudtvenih funkecija, istupanje iz svijeta
rada itd. U takvim promjenama de3ava se akt ulenja ,traZe se nove sposo-
bnosti prilagodavanja na izmijenjene okolnosti. Sam ¢&n promjene pred-
stavlja motivacionu osnovu za ulenje, Medutim, ne treba zaboraviti, kada
se radi o odraslima, da oni postaju otporniji na promjene kako se godine
poveéavaju. Ako Zele da se promijene, onda ¢e se to desiti uz veéi napor.
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Motivacija saznajne djelatnosti éovjeka tijesno je povezana sa njego-
vim ukupnim Zivotom. Sarlota Biler (Charlotte Buhler, 1961) je dokazivala
da je za mnoge ljude Zivot projekat sa punim smislom i obuhvata samode-
terminaciju prema ciljevima, sa razli¢itim epizodama samopotvrdivanja, koji
rezultiraju u ispunjavanju ciljeva ili njihovom ponaganju, Samostalnost i
samoregulacija su bitni mehanizmi u motivaciji saznajne djelatnosti odraslog
¢ovieka. Oni odreduju ponaSanje fovjeka kao subjekta saznavanja i subjekta
rada. U razumijevanju motivacije bitno je shvatiti kvalitativno nov polozaj
prema radu, saznavanju, kvalitetu komuniciranja u poredenju sa djetetom.
Taj kvalitativno nov poloZaj &ovjeka koji se javlja u svojstvu subjekta i od-
reduje njegov odnos prema problemima saznavanja svijeta. Takva pozicija
temeljno mijenja njegov saznajni proces. Sovjetski autori Kuljutkin i Suhob-
skaja (N. Kuljutin, G. S. Suhobskaja, 1977), posebno isti¢u zna¢aj unutradnje
motivacije kada je u pitanju ufenje i obrazovanje odraslog ¢ovjeka. Sam
proces obrazovanja, njegova organizacija, posjedovanje znanja i informacija
treba da budu organizovani na takav nalin da omogué¢e odraslom &ovjeku
da postane aktivni subjekt saznajne djelatnosti. PoloZaj ¢ovjeka u procesu
obrazovanja i ulenja je kvalitativno drugadiji u poredenju sa polozajem dje-
teta. Ispunjavajuti svoju uloge i zadatke u procesu rada u druStvenom i po-
rodiénom Zivotu kao aktivni subjekt odrastao fovjek percepira sebe i u pro-
cesu obrazovanja i udenja u ulozi subjekta obrazovanja. Kod njega je bitno
snaZnija unutra¥nja motivacija za samostalnu obrazovnu aktivnost, svjesnijo
i sposobnije upravlja tom aktivno§éu. Motivacija za saznavanjem proizlazi
iz njegovih Zivotnih planova i zadataka, iz problema sa kojima se susrete
i koje mora da rjeSava, iz unutrainje potrebe da oblikuje sebe kao liénost
u skladu sa zahtjevima i oGekivanjima druitva. Iskustvo koje Covjek aku-
mulira u radu i druStvenim aktivnostima bitan je ¢inilac koji utite na na-
¢ine opaZanja obrazovnih sadrZaja, na odnose ¢ovjeka prema sredstvima i
izvorima uéenja, na povezivanje teorije i prakse. SadrZaje koje Covjek usva-
ja, on procjenjuje sa stanoviita njihove koristi i dopriniosa koje mogu dati
u rjedavanju njegovih Zivotnih i radnih problema. U sloZenom procesu saz-
navanja susreéemo kod ¢ovjeka ne samo pozitivne podsticaje koji dolaze 1z
yivotnog iskustva, ve¢ i razlitite vrste stereotipije koje mogu biti prepreka
u usvajanju novih znanja i pojmova. Organizovani proces obrazovanja valja
da doprinese njihovoj zamjeni kako bi se usvojili pojmovi koji imaju nau¢-
ni sadrfaj. U organizovanom procesu doZivotnog obrazovanja bic¢e ne mali
broj situacija kada valja preoblikovati motive, a tada imamo posla sa Slp-
Yenim procesom vaspitanja i prevaspitavanja. Taj proces te biti uspjesniji
ukoliko ¢ovjek viSe postane subjekat obrazovanja i utenja, ukoliko on sam
uvidi da su te promjene za njega li¢no znaéajne, Unutrasnja pobuda, unu-
trainja motivacija, kako je istraZivanjima dokazano, bitno je efikasnija od
spoljnih podsticaja i potkrepljenja kada je u pitanju ulenje odraslog &ov-
jeka. Za motivaciju je bitno da se spoljni ciljevi u€enja, ciljevi koji su ob-
likovani u programu odredene epizode uenja internalizuju, da ih liénost
prihvati Kao svoje sopstvene ciljeve koji su bitni za njega liéno. Samoaktiv-
nost u procesu obrazovanja i utenja doprinosi formiranju psihi¢kih struk-
tura. Poznato je da se psihicke strukture formiraju samo u procesu djelat-
nosti Sovjeka. Ako je to tako, organizacija doZivotnog obrazovanja valja da
omoguéi ukljudivanje ¢ovjeka u samostalnu obrazovnu aktivnost koja ¢e mu
omoguéiti da postane subjekat vlastitog obrazovanja, usmjeriti ga da posta-
ne ne samo primalac informacija ve¢ i organizator vlastitog obrazovanja 1
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ucenja. Osamostaljivanje u procesu obrazovanja i uenja ovjeka bitno je i
zbog ¢injenice da postoje brojne epizode uéenja kada odrastao &ovjek nije u
neposrednom kontaktu sa nastavnikom, kada nije u stanju da dobije nepo-
srednu povratnu vezu i kada se ne nalazi pod uticajem kontrole izvriavanja
zadataka od strane nastavnika. Samostalnost je bitan uslov javljanja unu-
traSnje motivacije i &inilac vlastite samokontrole. Ako je to tako, onda valja
da nastanu bitne izmjene u organizaciji i metodama nastave. Drugi izvori
uenja i obrazovanja dobijaju prednost u odnosu na nastavnikovu Zivu rijec.
Ovi drugi izvori valja da budu tako oblikovani da podsticajno djeluju na
saznajnu aktivnost odraslih, da pobuduju njihova interesovanja za nove ob-
lasti znanja, da mu omoguéuju da se javlja kao subjekt saznajne djelatno-
sti. DozZivotno obrazovanje biée znatno blize ostvarenju svojih ciljeva ako je
svojom organizacijom i metodama djelovanja doprinijelo da ¢ovjek aktivno
i samostalno postavlja ciljeve. izabere najbolje puteve njihovog dostizanja,
stvara plan i program vlastitog ulenja i obrazovanja i ostvaruje samokon-
trolu vlastitog rada. Samokontrolom ¢ovjek stvara uvid u efikasnost vlasti-
tog obrazovanja rada. Uvidanje efikasnosti, sa druge strane, &ini jednu va-
rijablu motivisane osnove uéenja i obrazovanja. Sama ¢&ijenica saznavanja,
bez spoljnog potkrepljenja kakvo je potrebno djeci, javlja se u svojstvu unu-
traSnje procjene usvojenih sadrZaja,

Motivacija saznajne aktivnosti povezana je, svakako, i sa svojstvima
liénosti. Litnost je motivisana specifiénim saznajnim potrebama, kao i onim
potrebama koje nemaju specifican karakter. Potrebe mogu hiti posrednog i
neposrednog karaktera. Ako potreba ima neposredan karakter, javice se kao
unutrasnja motivacija, kao teznja da se sazna novo, da se obogati unutras-
nji Zivot. Saznajna aktivnost moZe biti podstaknuta posrednim potrebama.
U takvim sluCajevima li¢nost nije motivisana teznjom za novim znanjima,
veé su znanja posredno sredstvo za zadovoljavanje ili rjeSavanje nekih dru-
gih zadataka i problema sa kojima se Covjek susre¢e u svijetu rada i dru-
§tvenom i politickom Zivotu. Ova dva vidia motivacije ne djeluju potpuno
odvojeno jedan od drugog.

Motivaciona osnova dozivljava izmjenu u pojedinim periodima Zivota
¢ovjeka. To je, pored ostalog, uslovljeno brojnim &iniocima socijalnog i indi-
vidualnog karaktera. U organizovanom procesu doZivotnog obrazovanja sna-
Zenju motiva moZe doprinijeti li¢nost nastavnika, nastavna grupa kao soci-
jalni organizam, priroda sadrZaja i upotrijebljene procedure i naéini komu-
niciranja u procesu uéenja i obrazovanja, Pobrojani é&inioci djeluju i na pre-
oblikovanje motiva, U odraslom dobu dolazi do stabilizacijie nekih motiva,
ali isto tako ovaj period Zivota &tovjeka odlikuje se raznovrsno$éu motiva-~
cione osnove, dolazi do izmjene karaktera i sadrZaja motivacione djelatnos-
ti. SnaZniji motivi koji su dominantni u ¢ovjekovom ponaSanju imaju bitni
uticaj na ¢ovjekovo ucenje i obrazovanje. Na osnovu takvih motiva &ovjek
prilazi $4drZajima obrazovanja selektivno, procjenjujuéi vrijednost sadrZaja
sa stanovi$ta postizanja postavljenih ciljeva. Jasnost postavljenih ciljeva, nji-
hova stalnost pozitivno se odraZavaju na rezultate obrazovanja i uéenja, U
pripremanju i izvodenju procesa obrazovanja bitno je saznati dominirajucu
orijentaciju pojedinaca, jer ¢e to odredivati i odnos prema ucéenju. IstraZi-
vanja vriena u NDR pokazuju uticaj opstih orijentacija i vremenski usmje-
renih motiva na rezultate uéenja i obrazovanja odraslih. Odrasli su pokazali
veéi stepen snage motiva i usmjerenosti interesovanja u poredenju sa uce-
nicima redovnih 8kola (E. Harke, 1966).
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U prethodnim analizama smo istakli da je motivaciona osnova ucenia
i obrazovanjc ¢ovjeka raznovrsna, da je povezana sa potrebama, interesima,
sklonostima, aspiracijama, sa odredenim osje¢anjima i odnosima prema stvar-
nosti koja ¢ovjeka okruzuje. To potvrduju i empirijska istrazivanja. Takvo
jedno istraZivanje obavila je i sovjetski autor Tankonogaja (E. P. Tonkono-
goj, 1976), na uzorku od 1200 ulenika velernjih $kola. Motivi pohadanja ovih
8kola, kako je nadeno, razli¢iti su: proirivanje obrazovnog vidokruga i kul-
turnog nivoa, poveéanje kvalifikacija i pobolj$anje kvaliteta rada, produza-
vanje daljeg obrazovanja, izjednatavanje u obrazovnom nivou sa ostalim
¢lanovima porodice, sticanje znanja da bi se pomoglo djeci u uéenju itd. Na-
deno je da se sa godinama poveéava teinja ka op&§teobrazovnim znanjima
kao bitna pretpostavka za poveéanje kvalifikacija. Kako se povetavaju go-
dine, javlja se povetana individualizacija i socijalna diferencijacija intere-
sa, javljaju se profesionalna interesovanja, posebne u dobu do 40 ili 45 go-
dina. Obje osobenosti valjalo bi saznavatl i uvaZavati u organizovanom pro-
cesu uclenja i obrazovanja.

Motivi i motivacione promjene koje se deSavaju u Zivotu zrelog &ov-
jeka imaju veliki znadaj za organizaciju doZivotnog obrazovanja. Brojni su
¢inioci koji prouzrokuju dobne promjene u motvaciji odraslih. Na neke od
tih ¢injlaca mi smo ukazali u prethodnim analizama, Sa ostvarenjem kon-
cepcije doZivotnog obrazovanja sve ¢e vi%e biti prilika za snaZenje motiva
utenja i obrazovanja C¢ovjeka. Obrazovanje ¢ée biti motivisano i potrebama
rada i potrebama drustvenog, porodi¢nog i il¢nog zivota €ovjeka. U kasnijim
godinama, kada rad ne vrsi toliki pritisak na ¢ovjeka, obrazovanje moze biti
izvor zadovoljavanja unutradnjih potreba i sredstvo u napredovanju i samo-
realizaciji ¢ovjekove li¢nosti. Proucavanje motivacione osnove tovjeka, iz-
mjena i diferencijacija koje se javljaju u pojedinim periodima njegovog Zi-
vota biée posebno korisno za ostvarenje koncepcije doZivotnog obrazovanja.

PETI DIO

Obrazovne potrebe
U koncepciji doZivolnog
obrazovanja



