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Sa stanovi$ta andragogije, potrebe se mogu razmatrati i kao
_prevencija zastarevanju znanja. »Zastarevanje« se ne odnosi samo
na éinjenice, informacije 1 podatke, veé i na stavove i vrednosne
orijentacije. Bitan zadatak organizovanog vaspitanja i obrazova-
nja, kao i samoobrazovanja i samostalnog ucenja, jeste da kod
pojedinaca i dru$tvenih grupa razvije potrebu za kontinuiranim
obrazovanjem, sposobnosti i veStine samousmeravanog udenja i
obrazovanja. Istrazivanja vriena u okviru andragogije i psihologije
pokazuju, na primer, da dovekove intelektualne sposobnosti ako
se ne koriste, ne samo da stagniraju, ve¢ i opadaju.

Zahvaljujuéi razvoju nauke i tehnike, prevazilaze se postojede
znanje, teorije i zakljuéci, javljaju se obrazovne potrebe znadajne
za Zivot drustva i Coveka. Zadovoljavanje takvih potreba nije upu-
tno prepustiti dobroj volji pojedinaca, jer nedostajanje takvog za-
dovoljavanja moZe imati $ire negativne drustvene implikacije. Otu-
da se u pojedinim sredinama, posebno u Severnoj Americi, sve viSe
postavljaju zahtevi za »obaveznim« kontinuiranim obrazovanjem.
Zahtevi dolaze, pre svega, od profesionalnih i nauénih organiza-
cija. U interesu je drustva i poboljSanja kvaliteta nadina Zivota
da se ima uvid u zadovoljavanje potreba za novim znanjima i u
blagovremenost osvezavanja znanja novim nauénim podacima.
Potreba za novim znanjima je univerzalna ljudska potreba koju
treba u toku procesa obrazovanja i zivotne aktivnosti razliitim
merama snaZziti i potkrepljivati. Ona je pretpostavka zdravog raz-
voja liénosti, a, nije preterano redi, i »zdravog« drus$tva. Neki au-
tori (Gold$tain) ovu univerzalnu ljudsku potrebu oznadavaju poj-
mom samoaktuelizacija. Potrebom za napredovanjem objasnjava
mnoge poduhvate koje u oblasti obrazovanja preduzimaju odrasli
ljudi. Covek ima potrebu Citavog Zivota za aktualizacijom i samo-
aktualizacijom. Cak je i u starom dobu postojala potreba da se ide
ukorak sa napretkom. Jo§ je u XVII veku Komenski trazio da
se stariji obrazuju, »kako bi i za starije dalji Zivot znadio dalji
napredak«. T savremeni autori, danas, bez dvoumljenja, isti¢u po-
trebu obrazovanja u starijem dobu. IstraZivanja pokazuju da su se
svi oni koji su se posle izlaska iz sveta rada okrenuli obrazovanju
kao novom Zivotnom cilju uspesnije prilagodili izmenjenim Zivot-
nim-okolnostima. Istrazivanja, takode, pokazuju da se obrazovne
potrebe zadovoljavaju u novim podruéjima koja su u drustvu, do
sada bila priliéno ignorisana. Ameri¢ki andragog Noules kaZe da
sam akt uéenja nedeg novog stvara kod pojedinca osedanje napre-
dovanja (M. S. Knowles, 1970).

TEORIJE POTREBA U ANDRAGOGIJI

Andragogija se sve do Sezdesetih godina u teorijskom- smislu
oslanjala na druge discipline i od njih pozajmljivala teorije i iz-
vla¢ila zakljucke. Od psihologije je pozajmljivala teorije ucenja
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da bi dokazala ne_samo potrebu, veé i mogucnost da se uci to-

v R - .s - T . —_— . lj-lva_.Ia
kom ¢&itavog Zivota. Od soc1ologwnqmge je_pozajm! :
modele druftvenog i_ekonomskog razvoja i nastojala da ih pri-

meni na podru¢je obrazovanja odraslih. 1z pedagogije i didaktike -~

su pozajmljivani modeli ciljeva vaspitanja 1 metode 1 procedure
nastave i primenjivani na nastavu i ucenje odraslih. Angiragoglja
nije imala vlastite teorije koje bi pokrenule unapredenje andra-
goske prakse. Taj deorijski deficit doveo je pojedine autore (R.
Bosie) dotle da obrazovanje odraslih nazovu >>koncep_t_u§11:19m_pg-
stinjom«. 1 drugi autori ukazuju na odsustvo teorijskih konce-
pata u andragogiji (J. Mezirow, 1960; K. P. Cross, 1981). Ako se
analizira svetska literatura posvecena problemima obrazovanja
odraslih, primeéuje se da su sve do éezc_iesetlh godina blvle retke
rasprave posvecene teoriji. Tako, na primer, analiza u ¢asopisu
sAdult Education« (»Obrazovanje odraslih«) u SAD u periodu ’od
1950. do 1970. pokazuje da je najveéi deo priloga (44%) posvecen

deskripciji programa i iskustava pojedinaca, 23%/s priloga bilo je |

osveceno izvestajima o empirijskim istraZivanjima, a svega 3%
Eeorijskirn raspraglarna i formulacijama (K. P. C.r_oss,”1981_). Uve-
reni smo da bi se moglo dokazati da bolja situacija m]evblla ni u
drugim socijalnim sredinama. U pravu je Kros kada kaze da ne-
dostatak teorije moZe lak3e da se objasni nego da se odbrani.
Nijedna nauka, pa ni andragogij-a, ne moze uspesno da se razvija
bez svog teorijskog utemeljavanja, bez nau¢nih pristupa, samo na
osnovu prenodenja prakti¢nih iskustava sa Jednev generacije an-
dragoga na drugu. Svaka generacija_ andragoga duZna je da stvara
i _pomera Joue_gnawpha _znanja i ulvrScuje
svoju_profesiju. Insistiranje na teoriji ne znaci nikako zanemari-
vanje prakse. I za ovu situaciju dobro pristaje geslo da je .teo-
rija bez prakse prazna, a praksa bez teorije slepa. Stvaranje istra-
Jivackih centara 1 katedara za andragogiju na univerzitetima je
dobar put za prevazilaZzenje »servisnec« 1 pragmati¢ne orijentacije
u obrazovanju odraslih. U poslednje vreme, takyu ».serv1snu«bor1-
jentaciju snazno kritikuju oni autorl koji Po_kuﬁa\_/a]u da Ee ave
teorijskim pitanjima iz andragogije, ukljucujuci i teorijska pita-
nja obrazovnih potreba (M. L. Mone_tte,_1977). Tu se javlja jos
uvek dosta tedkoca, objektivne i subjektivne prirode (ne_dostatak
istraivada, sredstava i perspektive razvoja i unapredenja .andra-
gogije u mnogim socijalnim srgdmama). Komparativne analize po-
kazuju da su se i tako poznatl andragozi ka}o §to je, na primer,
bio Kid, opredeljivali za teorijski elek:aqzam i oce;klvanja fia nauc-
na redenja problema obrazovanja i ucenja o@rashh dodu iz psﬂ_lo-
logije, sociologije, gerontologije, fiziologije itd. K_od nas se nisu
javila tako istaknuta imena u XX ve_ku, poput onih kOJ_a su se u
oblasti vaspitanja javljala u XVIII 1 XIX veku. U okv1r_1,_1 apdra—
gogije, brojna teorijska pitanja traze odggv_ore. _Andragoglja} ik ne
mose zaobilaziti bez $tete po svoj naucni identitet. U_okw;u an-
dragogije je potrebno stvoriti teoriju ucenja koja bi razjasnila
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sliénosti i razlike u uéenju dece i odraslih. Neophodna je teorija
motivacije koja bi objasnila mehanizme onih koji uéestvuju i onih
koji ne u€estvuju u procesu obrazovanja i uéenja. Potrebna je nova
teorija nastave, kao i razvojna teorija odraslih koja bi unela vise
svetla u osobenosti pojedinih faza razvoja i u obrazovanje i ude-
nje Coveka. U poslednje vreme neki autori (XK. P. Cross, 1981),
ukazuju sa svom ozbiljno3éu na znadaj ovih pitanja za andrago-
giju.

Ono §to se odnosi na stanje teorije u andragogiji kao naué-
nom podrudju u celini, vaZzi i za teoriju potreba kao delu nauéne
andragoske misli. U prethodnim delovima ove studije pokazali
smo koliko su se andragozi oslanjali na teorije potreba nastale u
drugim dru$tvenim naukama. Medutim, u toku nesto vie od_dve
decenije nastale su_i_u okviru andragogije odredene teorije koje
su znatno doprinele tumacenju . nastajanja_i zadovoljavanja_obra-
zovnih poireba odraslih. One osvetljavaju i fenomen participacije,
kao sastavni deo teorije potreba, o kome de biti reéi u narednim
delovima ove studije. Razmatracemo prirodu i karakteristike teo-
rija koje nisu dovoljno poznate $iroj nauénoj i struénoj javnosti
koja se zanima za probleme andragogije — teoriju obrazovne ori-
jentacije, teoriju razvojnih zadataka, teoriju snage polja, teoriju
olekivanja — valencije, teoriju kongruencije, teoriju anticipirane
koristi, teoriju povezanog lanca odgovora, teoriju kritickog osves-
divanja, teoriju difuzije kulture i teoriju integrativnih potreba.
Pokusademo, takode, da medu ovim teorijama utvrdimo sli¢nosti
i razlike, po$to su one nastale u razli¢itim socijalnim sredinama.

1. TEORIJA ORIJENTACIJE

Ovu teoriju formulisao je americki andragog Hul (C. O. Hou-
le, 1963). On je svojim istraZivanjima po$ao od pretpostavke da
Zelje_za udenjem (8to je za njega drugo ime za potrebu) nisu jed-
nako rasporedene medu odraslima, kao $to je to slucaj i sa dru-
gim karakteristikama li¢nosti. Pojedinci udestvuju u organizova-
nim oblicima formalnog ili neformalnog obrazovanja, poseéuju
muzeje, izloZbe, prate programe preko sredstava masovnih komu-
nikacija ili se bave samoobrazovanjem. Potrebe za uéenjem i nji-
hovo zadovoljavanje ispunjavaju smisao njihovog Zivota. Medutim,
Hol napominje da osobe koje imaju izraZenu potrebu za ulenjem
ne deli odtra granica od onih koje takve potrebe ne ispoljavaju.
Ove druge (sliéno lepoti, darovitosti ili inteligenciji) poseduju do
odredenog stepena sve §to svi ljudi imaju, samo je potrebno nadi
meru u kojoj bi svakog trebalo postaviti negde na.skali sprem-
nosti za uéenje koje se moze kretati od najspremnijeg za ulenje,
od onog koji ispoljava najviSe Zelja za ulenje do onog najnera-
doznalijeg, kako bismo znali kakvo napredovanje da odredimo za
svakog pojedinca. Hul je uverenja da cak i oni koji se nalaze na

120

najniZem delu te skale »imaju neku Zelju da ude« (C. O. Houle,
1963, p. 4). Mesto pojedinca na skali zadovoljavanja obrazovnih
potreba treba odrediti na osnovu Cinjenica, putem istraZivanja, a
ne samo na osnovu verovanja. Hul napominje da su u andragoske
svrhe vréena brojna istraZivanja subjekata koji udestvuju u pro-
gramima pojedinih institucija za obrazovanje odraslih. Proudava-
no §ta ljudi rade, a ne $ta misle o onome 3to rade. Hul je ispiti-
vao §ta jedna grupa odraslih misli o svom kontinuiranom obrazo-
vanju. U istrazivanju je primenio studiju sludajeva (case study)
sa dubinskim intervjuom. Iako je grupa bila jedinstvena, unutar
nje su se izdvajale tri podgrupe. U prvu grupu su spadali pojedinci
ciljem orijentisani koji su koristili obrazovanje kao sredstvo za
postizanje jasnih ciljeva. U drugu grupu su spadali pojedinci aktiv-
noséu orijentisani. Nju su sacinjavali oni ucesnici koji su se nasli
u okolnostima udenja a nemaju veze sa sadrZajima ili proklamo-
vanim ¢jljevima obrazovne aktivnosti. U tredoj grupi su bili po-
jedinci uéenjem orijentisani, a2 to su oni koji su trazili znanje radi
samog znanja (op. cit., p. 18).

Hul dalje opisuje karakteristike ove tri vrste orijentacije. Ob-
razovanje odraslih ciljem orijentisanih de$ava se u epizodama i
svaka epizoda pocinje sa zadovoljavanjem potrebe ili identifika-
cijom interesa. Kada se potreba javi, odrasli je zadovoljavaju po-
hadanjem kursa, ukljudivanjem u diskusionu grupu, Cd¢itanjem
knjiga ili putovanjem, itd. Covek ponekad postaje svestan potrebe
jer su mu dostupni izvori i okolnosti ulenja. U ovakvoj situaciji
su ciljevi suStinski faktor koji podsti¢e obrazovne napore a pre-
ma ciljevima pojedinac bira sredstva i puteve ucenja kojim pos-
tize cilj.

Pojedinci_aktivno$cu orijentisani ulestvuju u obrazovnim ak-
tivnostima kojé nisu povezane sa sadrZajima i namerama u ko-
jima su angaZovani. Na primer, ljudi se mogu ukljuditi u obra-
zovne aktivnosti zato $to su usamljeni, ili zato $to im je dosadno
kod kuée. Oni traze socijalnu sredinu koja im omogucava ostva-
rivanje kontakta i izbegavanje usamljenosti ili dosade. Oblici i pro-
grami obrazovnih institucija omogucavaju takve aktivnosti. Prob-
lem je, medutim, &injenica da pojedinac nije na odgovarajudi na-
¢in prilagoden nacinima Zivljenja, a obrazovanjem moze da pre-
vlada takvu neprilagodenost. Neki se ukljuéuju u obrazovne aktiv-
nosti zato $to misle da je udenje bilo u tradiciji njihove porodice,
a neki da bi susreli bra¢nog partnera.

Pojedinci uéenjem orijentisani imaju potrebu (Zelju) da sazna-
ju ne$to vise. Za njih je institucionalno ucéenje nametnuta aktiv-
nost. Svako obrazovno iskustvo za njih je udenjem orijentisano.
Oni traZe znanje radi samog znanja.

Hul istiCe da ove tri grupe nisu strogo odvojene jedna od
druge, niti se svi ljudi mogu smestiti u njih, jer su ciljevi obra-
zovanja znatno $iri. U tome su, kako i Hul isti¢e, znalajna tri
elementa: 1. saznavanje potrebe; 2. volja da se ne$to uradi i 3.
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prilika da se to uradi. No, ne postoji prosti odgovor na pitanje
za$to neki ljudi preuzimaju obrazovne aktivnosti, a drugi to ne
¢ine. Svaka osoba je sluaj za sebe i njene obrazovne aktivnosti
nastaju kao interakcija liénih i socijalnih faktora (op. cit., p. 80).
No, svaka osoba, prema Hulovom shvatanju, ima neku vodecu ori-

jentaciju prema obrazovanju koja je navodi da uzme udedca u raz-
li¢itim oblicima obrazovne aktivnosti. Koristedi koncept »orijenta-
cije«, Hul je razvio teoriju orijentacije prema obrazovanju kao
jednu od prvih teorija koje su se javile u andragogiji. U jednom
novijem radu (C. O. Houle, 1985), on dalje razvija svoju teoriju
orijentacije utvrdivsi Sest grupa klasifikacija orijentacije prema
obrazovanju. U svakoj grupi se razlikuje niz podgrupa. Prema
toj klasifikaciji, postoje slededi tipovi osoba (uéenika):

1. nesvesna osoba — li¢nost koja nije svesna prilika za ulenje,
i ne zna da postoje obrazovne institucije, nema razumevanja za
njih;

2. neukljuc¢ena osoba — osoba koja moZe da bude svesna pri-
lika za ucéenje ili da zna za obrazovne institucije, ali se u njih nije
ukljudila.

3. Rezistentna osoba — osoba koja zna da postoje obrazovne
prilike ili obrazovne institucije, ali se negativho odnosi prema
njima iz viSe razloga. Hul navodi neke od tih razloga:

— neki ljudi misle da su spreéeni da udestvuju u programima
obrazovanja odraslih zbog razloga koji su van njihove kontrole
(nedostatak vremena, nedostatak novca, nesaglasnost drugih oso-
ba koje su znadajne u njihovom Zivotu, neadekvatno vreme ili me-
sto za obrazovnu aktivnost, nedostatak prethodne spreme za na-
redne aktivnosti uéenja, itd.);

— neki odrasli ljudi smatraju da je za njih kasno da pocénu
da ude;

— pojedini se plase procesa udéenja; strah ih je da se ne iz-
loZze greskama 1 situacijama udenja od kojih bi imali neprijat-
nosti;

— ima ih koji se plase rezultata udenja i ne Zele da ih novo
ucenje uznemirava;

— neki smatraju da je obrazovanje poZeljno za druge, ali
ne i za njih. Rukovodioci, na primer, misle da je zaposlenima po-
trebno obrazovanje, ali ne osecaju Zelju da oni dobiju takvo ob-
razovanje. Ljudi sa skromnim zaradama i niZeg socijalno-eko-
nomskog statusa misle da je obrazovanje rezervisano za privile-
govane;

— pojedinci misle da »nisu spremni« da se ukljuce u obra-
zovanje, a da ée to, ipak, jednog dana biti. Oni prihvataju vred-
nost i isplativost obrazovanja, ali ga odlazu;

— neki ljudi su antagonisti¢ki raspoloZeni prema ideji ude-
nja ili prema nekim oblicima obrazovanja, jer imaju mnegativna
iskustva iz prethodnih aktivnosti koje su preduzimali u oblasti
obrazovanja 1 ucenja;
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4. usmerena (fokusirana osoba) — pojedinac koji ima svesnu i
pozitivnu, ali specifiénu, usmerenu koncepciju uéenja. Hul kaZe
da je istraZivanjima utvrdeno osam zajedni¢kih karakteristika ove
orijentacije:

— pojedinci smatraju da udenje treba da se zasniva na zelji
da se sazna. Oni smatraju da je obrazovanje u osnovi korisno. Po
njihovom shvatanju, cilj obrazovanja jeste »postati i ostati« pot-
puno ljudsko bide;

— pojedinci veruju da aktivnosti uéenja i obrazovanja treba
da pomognu postizanju liénih ciljeva (postati linost, ali i biti
bolji roditelj, stedi karijeru, napredovati, ekonomisati novcem, pri-
premiti se za putovanje itd.).

— neki smatraju da aktivnosti obrazovanja i ucenja treba da
pomognu postizanju socijalnih ciljeva, socijalnoj misiji;

— pojedini veruju da aktivnosti udenja treba da doprinesu
postizanju religijskog cilja;

— pojedinci veruju da aktivnosti u¢enja i obrazovanja treba
da se preduzmu zbog vlastitog uZitka. Ova veza moZe da bude op-
Sta i specifi¢na. Kad je veza op$ta, individua uziva u procesu li¢-
nog napredovanja bez obzira na pravac koji je uzela i sredstva
kojima se koristi. Specifina je kada, na primer, ljudi uZivaju u
ekstenzivnom ¢&itanju, udéestvuju u diskusiji ili li¢noj interakciji
u grupama ili sluaju radio;

— neki smatraju da im aktivnosti uéenja obezbeduju beg od
drugih aktivnosti, obaveza ili situacija. Aktivnosti ucenja i obra-
zovanja se koriste kao li¢ni ili socijalno prihvatljiv nadin izbega-
vanja samoce, monotonije i stresnih situacija u li¢nom Zivotu;

— pojedinci smatraju da uéenje trazi aktivnost. Tradicionalno
se ver(_)valo da je to aktivnost obavezna za decu, a za odrasle do-
brovoljna. Ova konstatacija nije vige validna, jer se obrazovna ak-
tivnost u mnogim sluajevima traZi i za odrasle;

— neki misle da se aktivnost ucenja i obrazovanja preuzima
zbog socijalnog pritiska. Pritisak se odnosi na porodicu, prijatelje
poslovne saradnike itd.; ’

5. elektitka osoba — pojedinac koji misli da je ucenje iza-
zvano specifiénom dominacijom motiva ili vrstom orijentacije koji
se menjaju. Oni lako prihvataju veliki broj obrazovnih aktivnosti.
. 6. sveobuhvatni (komprehesivni) uéenik. — osoba koja ulenje
shvata kao sialni aspekt Zivota i ni po &emu ga ne diferencira od
cstalin aspekata i aktivnosti Zivota (C. O. Houle, 1985, p. 67—69).

Dok su orijentacije u€enja (ciljem orijentisano, aktivnostima
orijjentisano i ucenjem orijentisano, nastale na osnovu Hulovog
empirijskog istraZivanja pocdetkom Sezdesetih godina empirijski
proveravali drugi autori u Severnoj Americi, ovu novu klasifika-
ciju vrsta orijentacija u ucenju odraslih niko nije empirijski pro-
veravao. Zato je o njenoj validnosti moguce suditi tek nakon ade-
kvatnog empirijskog proveravanja. I pored mogude zamerke da
je Hul svoju teoriju orijentacije u uenju odraslih formulisao na
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malom uzorku, ona je u andrago$koj teoriji predstavljala znacajnu
pojavu, jer je podsticala na dalja traganja za odgovorima i dalja
empirijska istrazivanja.

2. TEORIJA RAZVOJNIH ZADATAKA I POGODNOG
MOMENTA ZA UCENJE

Ovu_teoriju formulisala su, takode, dva ameri¢cka autora —
Hevajharst i OF (R. Havighurst and B. Orr, 1956) i to posle empi-
rijskih proucavanja. Oni su proucavali osobe stare od 40 do 70
godina, i u dodatnim ispitivanjima one stare od 25 do 30 godina.
Hevajharst je poSao od teze da c¢ovek u svako Zivotno doba ima
posebne zadatke koje je nazvao razvojnim zadacima. On smatra
da su razvojni zadaci osnovni zadaci Ziveta>koje Covek treba da
ispuni, ako Zeli da uspe$no Zivi. Razvojne zadatke pred coveka po-
stavljaju tri snage:

—"vrednosna o¢ekivanja drustva;

— sazrevanje, a zatim starenje tela;

— vlastite vrednosti ili aspiracije{op. cit., p. 7).

Razvojni zadaci su ispitivani na populaciji odraslih ljuvdi sre-
dnjih godina i definisani na tri nivoa: visoki wnivo, ili uspesno iz-
vrSavanje zadataka; srednji nivo, ili prosecno izvr§avanje zada-
taka; i niZi nivo, ili propusteno izvrSavanje zadataka. Pojedincima
su razvojni zadaci smer u pogledu vlastitih aspiracija i idealg ali
i drustvo to od njih odekuje. Razvojni zadaci sredoveénih ljudi su:
1. osamostaljivanje dece u adolescenciji i pomaganje da deca po-
stanu odgovorna i sreéna; 2. otkrivanje novih zadovoljstava u vezi
sa branim drugom; 3. stvaranje afektivne ili nezavisne veze sa
starim roditeljima; 4. obezbedenje lepe i udobne kuce; S. posti-
zanje najveceg moguceg nivoa u karijeri; 6. postizanje zrele drus-
tvene i gradanske odgovornosti; 7. prihvatanje i prilagodavanje psi-
hi¢ckim promenama u srednjim godinama; 8. oblikovanje umeca
prijateljstva; 9. stvaranje okolnosti da se zadovolji i stvaralacki
oblikuje slobodno vreme; 10. aktivno ¢lanstvo u klubu ili orga-
nizaciji; i 11. aktivno ¢lanstvo u crkvi (op. cit., p. 9).

Pobrojani zadaci ne znale isto za sve individue. NajsnaZnije
potrebe za obrazovanjem u vezi sa razvojnim zadacima su: rodi-
teljstvo, rad i slobodno vreme, a podrudja sa najniom motiva-
cionom osnovom su: gradanstvo, ¢lanstvo u crkvi i élanstvo u klu-
bu ili udruzenje. Potrebe za postizanjem razvojnih zadataka, prema
istrazivanjima pomenutih autora, variraju medu individuama unu-
tar socijalnih klasa i starosnih kategorija. Utvrdiv$i razvojne za-
datke i njihov znacdaj za Zivot individua, autori su, dalje, razvili
tezu o pogodnom momentu za uéenje. Razvojni zadatak trazi pogo-
dan momenat za ulenje. Razvojni zadaci se javljaju u razlicitom
intenzitetu. Javljaju se nove situacije u kojima se osoba susreée
sa razvojnim zadatkom koji zahteva brz odgovor, §to izaziva sna-
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Znu potrebu za ucenjem. Nekada se razvojni zadaci javljaju veoma
brzo i u kratkom vremenskom intervalu. Tada se potreba za ude-
njem i obrazovanjem intenzivira i dovodi do veoma efikasnog
obrazovanja. Na primer, kada mladi braéni par dobije dete, ima
snaznu potrebu da nesto naudi o podizanju deteta, pa se spremno
ukljucuje u oblike obrazovanja mladih roditelja. Autori kazu da
¢e to ucenje biti mnogo brZe i krace nego duZe udenje u srednjoj
skoli ili na fakultetu. Autori to nazivaju pogodnim momentom za
ucenje. U ovoj teoriji se spajaju dva faktora: razvejni zadatak i
pegodan momenat za ufenje. Teorija ima implikacije na podrudje
obrazovanja i uenja odraslih, na zadovoljavanje obrazovnih po-
treba. Na osnovu ove teorije moguce je adekvatnije birati sadrzaje
za zadovoljavanje obrazovnih potreba. Autori odreduju obrazovna
podrudja unutar kojih se zadovoljavaju obrazovne potrebe odra-
slih: podru¢je rada, slobodnog vremena, domacinstva, roditeljstva
1 porodiénih veza, gradanstva, crkve, klubova i udruZenja, obrazo-
vanja odraslih u privredi i industriji. Vidljivo je da kriterijumi za
odredivanje podru¢ja nisu precizni. No, ne treba zaboraviti da je
ova teorija nastala pre tri decenije. Ona je analizirana u andra-
goskoj, posebno severnoameric¢koj literaturi. Teorija razvojnih za-
dataka i pogodnog momenta za uéenje ima svoju psihologku osno-
vu, jer se zalaZe za hitno zadovoljavanje obrazovnih potreba. Ona
je, pre svega, orijentisana na individuu i njene trenutne potrebe,
1 nije pogodna za buduce zadatke i dru3tva i pojedinca i perspek-
tivno zadovoljavanje obrazovnih potreba.

3. TEORIJA SNAGE POLJA

Teoriju snage polja formulisao je ameri¢ki andragog Miler
(H. L. Miller, 1976) sredinom 3ezdesetih godina. On je svoju teo-
riju izgradio na bazi hijerarhije potreba Maslova i snage polja
koju pozajmljuje od Levina. Zeleo je da objasni ne samo zasto
ljudi participiraju u oblicima obrazovanja odraslih, veé i zasto po-
stoji velika razlika medu socijalnim klasama u odnosu na ono
$ta ljudi postiZu participacijom u obrazovnim aktivnostima. Neki
autori (K. P. Cross, 1981) isti¢u da je Miler jedan od retkih an-
dragoga koji je pokusao da_objasni za$to_su_socijalno-ekonomski
status_(SES) 1. participacija u oblicima obrazovanja neizbefno po-
vezani. U neku ruku, Milerova teorija se moze oznaditi kao soci-
jalno klasna teorija zadovoljavanja obrazovnih potreba. Miler je
smatrao da se teorija hijerarhije potreba moZe uspeino primeniti
i na podruéje obrazovanja odraslih polazeéi od osnovne pretpos-
tavke Maslova da &ovek prvo zadovoljava osnovne potrebe, pa vise
potrebe. Primenjeno na podruéje obrazovanja odraslih, hijerarhija
predvida da nize klase zadovoljavaju potrebe za preZivljavanjem
uglavnom zadovoljavanjem potreba za osnovnim cbrazovanjem i
potreba za osnovnim profesionalnim obrazovanjem. Oni koji pri-
padaju viSim klasama, traZe onu vrstu obrazovanja koja vodi do
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postignuca i samorealizacije. Kasnija istrazivanja (Johnston and
Rivera, 1967; K. P. Cross, 1979) potvrdila su i podrzala Milerovu
hijerarhiju potreba u obrazovanju odraslih. Jedino ni Miler ni
drugi autori ne obja$njavaju socijalno-klasnu sustinu ovih deoba.
Istrazivanja su pokazala da odrasli sa srednjo$kolskim i niZim
obrazovanjem prvenstveno imaju potrebu za obrazovanjem koje je
povezano sa radom. Obrazovanje usmereno na samorazumevanje,
rekreaciju, razvoj li¢nosti javlja se prvenstveno kao potreba onih
ljudi koji imaju viSe obrazovanje i koji nisu zabrinuti za opsta-
nak uw svetu rada i na trZiStu radne snage. Ovi podaci, do kojih
su dosli Miler i kasniji istrazivaci, plasti¢no pokazuju koliko je
zadovoljavanje potreba klasno uslovijeno.

Miler je koristio Levinov teorijski koncept pozitivnih i nega-
tivnih snaga koje kombinovane formiraju motivacionu osnovu.
To se moze videti iz Milerovog pregleda tri klasne kategorije. Tako,
na primer, za najnizi klasni nivo u obrazovanju za sticanje strué-
nih kompetencija pozitivne i negativne snage su predstavljene na
slededi nadin:

Pozitivne snage Negativne snage

5. Akciono-dinamiéna kultura
muskarca.
. Neprijateljstvo prema obra-

. Potrebe za prezivljavanjem.

. Menjanje tehnologije. 6

3. Potrebe za sigurnos$¢u u Zen- zovanju i ciljevima obrazo-
skoj kulturi. vanja srednje klase.

4. Vladini pokusaji da se pro- 7. Relativna nemoguénost zapo-

meni struktura moguénosti slenja po zavrSetku obrazo-

(prilika). vanja.
Grafi¢ki prikaz:

8. Ograniceni pristup putem or-
ganizacionih veza.
' ]
5 6 8 ,\Q/lL
{ Ld
[112] 1517

9. Tanka porodi¢na struktura.
Izvor, H. Miller. p. 21.

N =
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Miler je formulisao pozitivne i negativne snage za kompeten-
cijama u podruéju struénog obrazovanja i za nivo radnic¢ke klase

to na slededi nadin:

Pozitivne snage

Negativne snage

1. Zadovoljavanje potreba za . Strah da se napusti potreba
preZivljavanjem. za zadovoljstvom pripadanja
2. SnaZna potrcba za sigurno- kulturi grupe vrsnjaka.
$éu. . Neprijateljstvo prema objek-
3. Socijalna promena ka belom tima orijentacije srednje
okovratniku i sluZbeni¢kim klase.
poslovima.
4. Promena tehnologije.
5. Udruzeni pritisak ka napre-
dovanju 1 javljanje organi-
zovanih pristupa.
6. Stabilnost na poslu.

~1

. Prakti¢na orijentacija prems

obrazovanju.

Grafi¢ki prikaz:

VY

BRI

Na ovom grafikonu Miler je predstavio analizu pristupnih sna-
ga u motivacionoj osnovi radnicke klase. Siroke strelice predstav-
ljaju jake snage, a uske strelice predstavljaju slabe snage i malu
motivaciju za participacijom.

Kod niZe srednje klase pozitivne i negativne snage su raspore-
dene na sledeéi nacin:

127



Pozitivne snage Negativne snage

. Potreba za prezivljavanjem.

. Potreba za sigurnosdu.

- Potreba za snaZnim statusom.
. Menjanje tehnologije.

. Organizaciono povezivanje.

Prihvatanje pokretackih sna-
ga srednje klase.

7. Upoznatost s obrazovnim
procesima.

A R P R

Grafitki prikaz:

LR

Ova shema predstavlja kontrast prvoj shemi, snaznu motiva-
ciju tj. potrebu za obrazovanjem nize srednje klase i to za onim
obrazovanjem koje je povezano sa poslom.

Kod vie srednje klase pozitivne i negativne snage rasporedene
su na slededi nacin:

Pozitivne snage Negativne snage
1. Zadovoljavanje. potreba za 9. Implicitne pretnje izyr_ér%i'h
prezivljavanjem i sigurnoscu. grupa u menjanju definicije

2. Snazne statusne potrebe. poslovnih uloga.
3. SnaZzne potrebe za postiza-

njem.
4. Promena snaga u profesija-

ma i biznisu.
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5. Rast profesionalnih i izvrs-
nih pozicija u ekonomiji.
6. Upoznatost s obrazovanjem.
7. Prihvatanje vrednosti kari-

jere srednje klase.
8. SnaZna organizaciona identi-
fikacija.

Graficki prikaz:

Miler je ispitivac obrazovne potrebe za kompetencijama u po-
rodici, liénim razvojem; obrazovne potrebe za kompetencijama u
gradanstvu 1 za samorazvojem i na$ao da se li¢ne potrebe kom-
binuju sa vrednostima klase kojoj pojedinac pripada i sa spolj-
nim drus$tvenim snagama koje odreduju dati nivo participaciie u
obrazovnim aktivnostima. Milerova istraZivanja, takode, pokazuju
snaznu klasnu obojenost zadovoljavanja obrazovnih potreba od-
raslih. Ona pokazuju da je obrazovanje odraslih u SAD fenomen,
pre svega, srednje klase. Pripadnicima ostalih klasa, pre svega pri-
padnicima radniéke klase, obrazovanje odraslih u postojedoj mrezi
institucije je te$ko dostupno. Miler je empirijskim istrazivanjima
dokazao da postoji produbljivanje jaza medu socijalnim klasama
u pogledu dostupnosti obrazovanja odraslih. To potvrduje tvrdnje
da je obrazovanje odraslih eminentno socijalno-klasni fenomen.
Vlasnici dru$tvenog bogatstva i kapitala postaju vlasnici najviseg
i najkvalitetnijeg obrazovanja. Razre$enje se moZe nadi u izmeni
drustvene strukture i raspodeli drustvenog bogatstva kao i u ve-
¢oj demokratizaciji i dostupnosti obrazovanja. Miler u svojoj teo-
riji ne doti¢e ova pitanja. No, ipak Milerova identifikacija pozi-
tivnih i negativnih snaga i analiza snaga polja koje se odnose na
participaciju u obrazovnim aktivnostima moZe biti korisna za da-
lja istraZivanja.

9 Koncepcija obrazovnili potreba u andragogiji. 129



4. TEORIJA OCEKIVANJA — VALENCIJE

Ovu teoriju formulisao je 3vedski andragog Rubex}son (Kjell
Rubenson, 1977). On je stvorio paradigmu koja, kako je on vero-
vao, moze voditi do teorije regrutovanja odraslih za razlidite Obl‘l-
ke obrazovanja odraslih. U stvari, Rubensonova teorija ocekivanja
— valencije je modifikacija Vrumove teorije (V. Yroom, 1?64), teo-
rije u kojoj je Vrum pokusao da objasni relacije rada i motiva-
cije, motivaciju i podsticaje ljudi da rade. Obrgzoyan]e je, shcnp
radu, kako je smatrao Rubenson, aktivnost orlgent{sana ka pos.t_l-
gnuéima. Zato je mogao Vrumovu teoriju oéeklvar}J%l — val.encue
da primeni na podruéje obrazovanja odraslih. U c.)bJaSI_lJavazlJu mo-
dela odekivanja — valencije Rubenson je kOI‘lSt.IO psiholoske teo-
rije motivacije, a narocito radove nekih poznatih autora (LeV}na,
Tolmana, Mek Klelanda, Atkinsona) u kojima se objasnjava l'Jud.-
sko ponasanje u smislu interakcije ljudi s okolinom. Snaga indi-
vidualne motivacije odredena je kombinacijom pozitivnih i nega-
tivnih snaga koje postoje u individui i sredini. Vi‘d'eli. smo iz pret-
hodnih analiza da je i Miler u svojoj teoriji koristio kE)nc.epcgu
pozitivnih i negativnih snaga. Rubenson je QOda.o pojam ocekivanje,
koje se sastoji iz dve komponente: oéeklvanj_e li¢nog uspeha u
obrazovnim aktivnostima i odekivanje pozitivnih rezul_tata u obra-
zovnoj aktivnosti. Ove dve komponente se umnozavaju. Rubenso-
nova peradigma izgleda ovako:

posmatranje participacije u obrazovanju odra-
slih kao pogodno sredstvo zadovoljavanja obra- \

zovnih potreba (valencija) \_visoka
1 verovatnocéa
/participacije

verovanje da je éovek u stanju da uspeSno za-
vrsi kurs, kao i verovanje da ¢ée participacija
imati izvesne pozeljne posledice (o¢ekivanje)

Izvor, K. Rubenson, 1977, p. 30.

Prema Rubensonu, osobe koje ne vide participaciju kao sred-
stvo zadovoljavanja obrazovnih potreba i/ili koje ne veruju u s§be
da su sposobne da dovrSe uenje, verovatno nece ucestvovatl u
oblicima obrazovanja. Ako neka od ove dve komponente (ocekiva-
nje uspeha u udenju i koristi od ucenja) imaju vrednost ,0, tj. ako
individua ne vidi moguénost udestvovanja ili ne vidi da ce oT_Drazo-
vanje imati pozitivne posledice rezultat snage, pretp_qsta_vlja se,
bice nula (op. cit., p. 37). Rubenson kaze da je valencija izvesnog
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obrazovnog kursa odredena iskustvenim potrebama individue, nje-
nim ocekivanjima u vezi sa posledicama participacije i vrednosti-
ma Clana i referentnih grupa. Drugim redima, snaga valencija je
odredena time da li se obrazovanje vidi kao prakti¢no sredstvo
zadovoljavanja jedne ili viSe potreba koje individua doZivljava.
Valencija mozZe biti pozitivna, indiferentna ili negativna. Izvesna
obrazovna akcija moZe imati viSe posledica. Participacija u oblici-
ma obrazovanja odraslih, prema Rubensonu, moze voditi do vede
plate, ali to isto moZe znaliti Ce$ée odsustvovanje pojedinca iz
porodice. Snaga valencije ce zavisiti od anticipiranih posledica par-
ticipacije. Ova snaga je povezana sa drugim snagama i odreduje
da 1i ée osoba udestvovati u obrazovnim aktivnostima ili ne. Mul-
tiplikativna funkcija implicira da izvesna valencija i olekivanja mo-
raju postojati da bi se pojavila snaga.

Rubensona najviSe interesuje sadas$nji Zivotni prostor, ali, ra-
zume se, U njemu se nalaze i tragovi prethodnog iskustva koji do-
prinose znanjima i uverenjima pojedinaca. Glavna odluka da se
preduzme obrazovna aktivnost javlja se onda kada je pojedincu
potrebna interakcija s odgovaraju¢om okolinom da bi se stvorila
snaga olekivanja — valencije. Ako osoba ima ranije formirano
pozitivno mi$ljenje o sebi, a ponudeno joj je unapredenje ako
zavr$i odredeni oblik obrazovanja, snaga olekivanja je jaka, jer
za to postoje razlozi. No, olekivanje samo ne mora da vodi do
participacije, ukoliko pozitivnha valencija nije povezana s anticipi-
ranim rezultatom. U gornjem slucaju, unapredenje na poslu mora
da se shvati kao poZeljna aktivnost. Rubenson znadajan naglasak
stavlja na ulogu referentnih grupa u formiranju stavova. Ako, na
primer, drugovi na poslu imaju negativan stav prema obrazovanju
ili mogudem unapredenju svog kolege — buduceg ulenika, tada
njegova valencija moZe biti negativna, a participacija bezizgledna.
U osnovi, Rubensonova teorija je neistorijska i zasnovana na he-
donisti¢kom principu. Dalje, participacija u obrazovanju odraslih
se shvata kao funkcija individualne interpretacije psiholoskog po-
lja. Prethodni dogadaji u Zivotu individue su interesantni samo u
onoj meri u kojoj su ostavili traga na sada$njem Zivotnom pro-
storu. Ovi tragovi se smatraju oblicima aktivne pripreme i hipo-
tetickom varijablom koja odraZava li¢nost pojedinca, sposobnost,
znanje, uverenje itd. (op. cit., p. 33). Rubenson u savremenoj situa-
ciji paZnju posvecuje i sredini i individui. Sto se tide sredine,
paZznja je usmerena na faktore savremene sredine koji bitno mogu
stimulisati ili inhibirati participaciju u oblicima obrazovanja od-
raslih. Kao i svaka druga paradigma, tako i ova Rubensonova, u
okviru svoje teorije je prosto zami$ljena stvarnost. Imajuéi to u
vidu, Rubenson je predloZio paradigmu regrutovanja u obrazova-
nju odraslih koja u konacnom obliku izgleda ovako:
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Snaga. (jatina
ée pre svega.
odrediti porasanje)

Otekivanje — otekivanje da Ce

obrazovanje imati izvesne po-
da ¢e bitj u stanju da ué_q-
styuje i zavrdi obrazdvanje

Yeline posledice X, odekivanje

Valencija
obrazovanja

)

:

Sredinskj ————m= Percepcija i

i

poirebe individue

pripremanje
interpretacija
sredine
Artikulisane

Aktivono

ey

(stepen hije-
rarhijske
strukture,
vrednosti

¢lana i refe-
rentnih grupa;
moguénosti

za udenje)
Tekuée potrebe
individue

faktori

Prethodno
iskustvo
Urodene
osabine

Paradigma regrutovanja u obrazovanju odraslih (izvor, K. Rubenson, 1977, p. 39).

Neki autori (K. P. Cross, 1981) smatraju da je Rubensonova
teorija, premda komplikovana, ipak korisna, jer odvrada paZnju
od demografskih varijabli kao §to su: starost, pol, rasa i usme-
rava paznju na individualna merila. Glavnu paZnju Rubenson us-
merava na to kako individualni ulenik opaza svoju okolinu, kao i
na to 3ta olekuje od participacije u odredenom obliku obrazova-
nja odraslih. Manju paznju poklanja spoljnim barijerama zadovo-
ljavanja obrazovnih potreba, nego $to to ¢ine savremeni istraZi-
vadi u andragogiji. Rubenson sumnja da ¢e se otklanjanjem spolj-
nih prepreka obezbediti motivacija za ule$ée odraslih u obrazov-
nim aktivnostima. Po njegovom shvatanju, motivacija se zasniva

na »opazanju« situacije, koja mozZe, ali ne mora biti, »stvarna«
situacija.

5. TEORIJA KONGRUENCIJE

Teoriju kongruencije u andragogiji formulisao je novozeland-
ski andragog Bogije. On je jedan od onih autora koji se kriticki
odnose prema zapostavljanju teorije u andragogiji. Bodije je po-
$ao od Hulove teorije orijentacije i Zeleo da empirijskim putem
proveri njegovu tipologiju. U tu svrhu stvorio je skalu participa-
cije u obrazovanju (EPS) koja je obuhvatila 40 stavki Likertovog
tipa i njome ispitao 12.000 odraslih ulenika u razli¢itim delovima
sveta (Severnoj Americi, Jugoistoénoj Aziji, Africi, Australiji i Evro-
pi). Na osnovu dobijenih podataka, Bosije je zakljuio da Hulova
tipologija ima heuristi¢ku vrednost i teorijski i empirijski potvrdio
model od Sest faktora. Prema rezultatima do kojih je do$ao Bosije,
odrasli ugestvuju u obrazovnim aktivnostima zbog slededih po-
treba:

a) potrebe za socijalnim kontaktom. Udesnici procesa obrazo-
vanja koji imaju ovu potrebu Zele da stvore i konsoliduju prijatelj-
stvo, imaju potrebu da ih drugi prihvate, da budu pronicljiviji
u redavanju liénih problema, da poboljsaju veze i svoje socijalne
pozicije. Uestvuju u obrazovnim aktivnostima, jer imaju potrebu
da rade u grupi;

b) potrebe za socijalnom stimulacijom. Ulesnici koji su pod-
staknuti ovom potrebom Zele da se oslobode dosade, prevladaju
frustraciju svakodnevnog Zivota, izbegnu intelektualnu teskobu,
imaju nekoliko &asova na raspolaganju izvan svoje svakodnevne
odgovornosti. Sustina ove potrebe je ¢injenica da se cbrazovanje
odraslih preduzima kako bi se pobeglo od dosade i frustracije;

¢) poirebe za profesionalnim unapredenjein. Ulenici sa ovom
potrebom uklju¢uju se u oblike obrazovanja odraslih, jer Zele da
profesionalno napreduju, da imaju vi§f poloZaj u zaposlenju ili
znanje koje ¢e im pomodi u drugim oblicima obrazovanja. Osobe
podstaknute ovom potrebom prvenstveno su orijentisane na posao;
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d) potrebe sluZenja zajednici. Osobe podstaknute ovom potre-
bom uklju¢uju se u oblike obrazovanja odraslih, jer Zele da po-
stanu efikasniji gradani, da se pripreme da sluXe drudtvu, posti-
gnu viSe razumevanja u ljudskim vezama i poboljsaju sposobnosti
za udedée u radu zajednice;

e) potrebe zbog spoljnih ocekivanja. Neki odrasli se ukljucuju
u oblike obrazovnih aktivnosti na osnovu preporuke nekog autori-
teta (poslodavca, savetnika, socijalnog radnika ili profesionalnog
udruzenja ili vlasti koja izdaje neke dozvole itd.);

f) kognitivni interes. Pojedinci se ukljuéuju u oblike obrazo-
vanja jer imaju potrebu da uZivaju u uéenju radi samog ucenja.
Oni, kako to najéesce ispitanici izjavljuju, »uge za svoju duSuc
(R. Boshier, 1985, p. 150).

Bosije je ispitivao i ucesnike 1 neudesnike procesa obrazovanja
i dogao do zakljutka da se participacija u oblicima obrazovanja
odraslih more razumeti kao funkcija veli¢ine diskrepancije (razli-
ka, protivure¢nosti) izmedu samopojma ucesnika i kljuénih aspe-
kata obrazovne sredine. Neulesnici manifestuju nekongruenciju
Ja/institucija i ne uklju¢uju se u oblike obrazovanja. BoSije sma-
tra da su brojne nekongruencije zbirne (izmedu Ja i idealnog Ja,
Ja i drugi studenti, Ja i nastavnik, Ja i institucionalna sredina)
i §to je zbir veéi, vedi su izgledi za neudestvovanje ili napuStanje
procesa obrazovanja (R. Bosije). Ako se pojedina osoba ne oseca
prijatno sa svojim nastavnikom i drugim uéesnicima procesa obra-
zovanja ili u obrazovnoj okolini, sasvim je mogude da ¢e napustiti
proces obrazovanja. BoSije je pronadao da ispitanici sa visokim
nivoom nekongruencije imaju znatno vise izgleda da napuste obra-
zovni proces nego drugi ispitanici. Prema njegovom tumadenju,
nizi stepen participacije odraslih iz nizih socijalno-ekonomskih kla-
sa je razlog nekongruencije izmedu njihovog Zivota i stvarne obra-
zovne sredine koja odgovara srednjoj klasi (burzoaziji). Zbog toga
je znakajna odgovarajuca kongruencija (slaganje) odraslih s obra-
zovnom sredinom (op. cit., p. 120). Kongruencija ce zavisiti i od
toga kako pojedinci samoprocenjuju sebe. Oni koji sebe vrednuju
negativno, manje imaju izgleda na uspeh, i na kongruenciju s obra-
sovnom sredinom. Ova tvrdnja se poklapa i sa Rubensonovim shva-
tanjima.

U jednom drugom radu, Bosije i Piters (R. Boshier, J. M. Pe-
ters, 1976) objasnjavaju kongruenciju programa i potreba, interesa
i motiva odraslih. Racionalnost donoSenja odluka o programu
odreduje se na bazi informacija iz viSe izvora koji obuhvataju:
1. analizu potreba, interesa i motiva odraslih; 2. analizu uticajnih
drustvenih snaga; 3. analizu karakteristika zajednice; 4. analizu
organizacionih namera, filozofije i strukture (op. cit., p. 198). Pri
tome, autori potrebe odreduju kao »jaz koji postoji izmedu sadas$-
njeg stanja odraslog ucenika i odredenih pozeljnih uslova, dok in-
teresi izrazavaju preferencije medu alternativnim iskustvimac
(ibid.). Ovde su autori napravili preciznu distinkciju izmedu pot-
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.reba i interesa, $to je posebno znacéajno sa stanovista proucavanja
interesovanja kao andragoske kategorije. Zajedno, ove dve kate-
gorije (potrebe i interesi) ¢ine motivacionu osnovu za participa-
ciju u oblicima obrazovanja odraslih. Ove su kategorije, prema
shvatanjima autora, produkt obrazovnog pripremanja odraslih
glavnih premisa Zivotnih okolnosti i obavljenih uloga. Znaéajna{
je lehova teza da potrebni interesi leZze u korenu snaga koje mo-
tiviSu odraslog da pristupi ili izbegne dalja obrazovna iskustva.
Iz toga proizlazi zahtev kongruentnosti izmedu potreba, intereso-
vanja i odgovaraju¢ih programa. Ako programi nisu saglasni sa
potrebama, interesovanjima, vrednosnim sistemom i shvatanjima
stvarnosti odraslih, nema izgleda da ce potencijalni ulenici pri-
hvatiti takav program i koristiti ga. Ako su programi kongruentni
potrebama, interesima i motivima odraslih, onda ée situacfja modi
da se predstavi sledecom shemom:

potrebe, interesii | — 5 razumna r <«———| sadrzaji

motivi odraslih interakcija programa

5 Interakcija izmedu potreba, interesa i motiva odraslih i sa-
drZaja programa, kako kazu Bosije i Piters, postaje razumna samo
do one mere do koje ulenik povecdava znanje, razvija sposobnosti
ili oblikuje stavove na medusobno zadovoljstvo i odraslih i obra-
zovne institucije ili organizacije. Na drugoj strani, ako potrebe
interesi 1 motivi nisu kongruentni sa programskim sadrZajima do-,
lazi do situacije predstavljene na sledecoj shemi: ]

| ‘

potirebe, interesi i | nema in- -~ sadrzaji
motivi odraslih | ‘ terakcije programa

i |

\{

ili

i -
potrebe, interesi i > besmislena - sadrzaji
motivi odraslih interakeija programa
Izvor, R. Boshier, J. M. Peters, 1976, p. 199—200.
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Prva shema pokazuje sluéaj kada odrasli dobrovoljno udest-
vuju u oblicima obrazovanja. Ako potrebe, interesi i motivi nisu
zadovoljeni, odrasli jednostavno odbijaju da uestvuju, pa nema
andragos$ke interakcije. U sludaju da participacija nije dobrovolj-
ne, ili da postoji neki drugi razlog, irelevantni sadrzaji programa
rezultiraju u besmislenoj interakeiji ili u napustanju procesa ob-
razovanja. Nameravane promene (u znanju, veStinama ili stavo-
vima) nisu se desile da bi se zadovoljili i odrasli udenici i obra-
zovna institucija ili organizacija. U takvoj situaciji nema kongru-
encije izmedu uclenika i institucije odgovorne za program (op. cit.,
p- 200). Kongruencija ¢e se postiéi ako su andragozi spremni da
oblikuju sadrZaje programa, nastavne tehnike i procese u skladu
sa potrebama, interesima i stilovima Zivota potencijalnih udenika.
Prema ovoj teoriji, proces obrazovanja odraslih javlja se kao fun-
kcija interakcije li¢nosti i sredine. Izgleda da je BoSije pozajmio
pojam kongruencije iz RodZersove teorije motivacija. Znaéaj Bo-
Sijeove teorije sastoji se u njegovom insistiranju da se dobiju tad-
ne informacije o potrebama, interesima, motivima i olekivanjima,
kao i o preferencijama stilova udéenja, i traZenju od andragoga
da obezbede kongruentne sredine za ulenje, kao i metode i teh-
nike koje ¢e odgovarati odraslim udenicima. Osim toga, on je sma-
trao da se pojam kongruencije moZe primeniti na mnoge procese
obrazovanja odraslih. Neadekvatna kongruencija (inkongruencija)
moZe da se javi u vezi sa pojedinim sekvencama udéenja; moze biti
didakti¢ka, psiholo$ka pa i fizi¢ka inkongruencija. Doprinos Bo-
$ijeove teorije kongruencije sigurno ¢e i dalje bitil predmet eva-
luacije u teorijskom smislu.

6. TEORIJA ANTICIPIRANE KORISTI

Teoriju anticipirane koristi formulisao je poznati kanadski
istraziva¢ u oblasti andragogije A. Tof. Njegova istraZivanja imaju
veéu nauénu teZinu, jer su komparativna. On je svoja istraZivanja
vr§io ne samo u Kanadi, veé i u SAD, Gani, Jamajci, Novom Ze-
landu. Proucavao je populaciju koja je obuhvatala odrasle sa di-
plomom srednje $kole, sluZzbenike, administratore u koledzu, fab-
ricke radnike, menadzere, politi¢are, sve$tenike, univerzitetske pro-
fesore, mlade i starije odrasle. On je poSao od pretpostavke da
treba stvoriti uvid u sve vrste ulenja kcje odrasli preduzimaju, a
ne samo u one koji se vre u organizovanim oblicima obrazovanja.
Svoja istraZivanja zasnovao je na projektima u€enja. Pod pojmom
projekt ucenja podrazumevao je visoko promi$ljen napor odraslog
da stekne i zadrZi odredena znanja i vestine. Epizoda udenja mora
da se odvije u najmanje sedam casova. Rezultati Tofovih istraZi-
vanja su veoma interesantni. Oni pokazuju da su odrasli prose¢no
udili u toku godine izmedu 80 i 110 dasova pojedinadne projekte.
Prose¢na osoba u toku jedne godine preduzme sedam posebnih
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projekata ulenja, utrosi prosecno 100 Casova po projektu ucenja,

$to ukupno godinje iznosi 700 ¢asova (A. Tough, 1976, 1982). Lju-

di ule veoma razliite stvari (povezane sa kudom i porodicom,

hobijem ili muzi¢kim .instrumentima, sa radom, sa drugim pod-
ruéjima Zivota — zajednigki i dobrovoljni rad; podizanje i vaspi-
tanje dece, problemi zdravlja i no3enja sa nekim bolestirma, ucenje
stranog jezika, uenje o nekoj stranoj zemlji u koju osoba name-
rava da putuje; tekuéi politicki dogadaji, javni poslovi ili
hobi, rad u drvetu, fotografisanje, kolekcionarstvo, pletenje, kuva-
nje itd.; sadrzaji iz oblasti istorije, geografije, prirodnih nauka,
matematike, statistike, psihologije itd). Tof i njegovi saradnici su
porudili ispitanicima veoma raznovrstan izbor sadrzaja. Istrazivaci
su trazili od ispitanika posebne informacije o tome Sta uce, Sta
¢itaju, koje filmove gledaju i kakve stvarne napore vrse u ucenju
i sticanju posebnih znanja ili ve§tina. Iznenaden obimom aktivno-
sti na samostalnom uéenju, Tof je tu aktivnost slikovito opisao
i uporedio sa »ledenim bregom« koji predstavlja ukupnu masu uce-
nja odraslih. Vidljiv je samo onaj mali deo iznad vode. Najvid-
ljiviji je onaj deo koji se deSava u organizovanim oblicima obra-
zovanja pa se njemu i obrada mnajveca paZnja (kursevi, seminari,
razredi, konferencije itd). Autor kaZe da je to znacajan deo, ali
uvek samo jedan deo. Taj vidljivi deo »ledencg brega« ucenja od-
raslih iznosi samo 20%. Veéina nevidljivog dela je samoplanirano,
samovodeno ucenje odraslih (op. cit., p. 155). Sam subjekat ucenja
artikulide (planira) i pomaze (u 800 slutajeva) ucenje. Odrasli poka-
zuju upornost, ne samo da usmeravaju vlastito ucenje, vec i ra-
zumeju zasto to rade i kakvu korist imaju od takvog ucenja. Tof
je i zasnovao svoju teoriju na uverenju o anticipiranoj koristi ko_Jq
treba da bude u svesti svakog ucenika. Anticipirana korist ini
znadajan deo ukupne motivacije ucenja odraslih. Tof i njegovi sa-
radnici istifu da je svesnost ucenika o anticipiranoj nagradi mno-
c6 znalajnija snaga, nego Sto je to snaga sredine ili podsvesna
snaga.

Model u ovoj teoriii, u kojoj korist moZe biti anticipirana,
sastoji se od pet stepeni: 1. angaZovanje u aktivnostima ucenja;
2. odrzavanje znanja ili veStine; 3. primenjivanje znanja; 4. do-
bijanje materijalne nagrade u vidu promocije; 5. dobijanje simbo-
line nagrade kao §to su ocene i diplome. Na svakom stepenu an-
ticipirana- korist, kazu istrazivali, moze biti klasifikovana. u tri
klastera li¢nih osecanja: prijatnost (sreca, zadovoljstvo, uZivanje,
prijatno oseanje), samocuvaZavanje 1 kategorija anaéenq kaq
~drugi« (drugi vise cene pojedinca koji uéi, nagraduju ga, zahvaloi
su mu). Istrazivadi su nasli da je najée$éa anticipirana korist bila
u obliku prijatnosti (50%¢), zatim u obliku samopoStovanja (41%)
i, na kraju, u vidu pozitivne reakcije drugih (9%).

Tof je svojim istraZivanjima i teorijom aticipirane koristi
skrenuo paznju na onaj »skriveni« deo zadovoljavanja obrazovnih
potreba odraslih, koga andragoska teorija prili¢no zapostavlja. Teo-
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rija Alena Tofa ima poseban znacaj za ostvarivanje filozofije do-
Zivotnog obrazovanja u kojoj obrazovanje odraslih zauzima naj-
znacajniji deo. U vremenu koje sledi, samoobrazovanje i samo-
uenje Coveka zauzimacde najveéi deo u procesu ovekovog obra-
zovanja 1 ucenja.

7. Teorija povezanog lanca odgovora

Ovu teoriju formulisala je ameri¢ka istrazivadica Kros (K. Pa-
tricia Cross, 1981). Po ovoj teoriji, uce$ée u aktivnostima obrazo-
vanja odraslih, kako onim organizovanim, tako i onim koji se od-
nose na samoobrazovanje odraslih, nije pojedina¢ni akt, veé re-
zultat povezanog lanca odgovora, a svaki od njih je zasnivan na
procenjivanju poloZaja pojedinca u njegovoj sredini. Po ovoj teo-
riji, snage participacije u aktivnostima obrazovanja i ucenja odra-
slih poéinju od individue i krecu se ka spoljnim uslovima, mada
se u ma kojoj obrazovnoj situaciji interakcije, snage kreéu u oba
smera. Model ove teorije, grafi¢ki predstavljen izgleda ovako:

V) _ (D) (F)
samoevaluacija Zivotne promene informacije

s Vazni ciljevi i

ofekivanja da de . Y ]
participacija— . Prilike i @)
i ispuniti-ciljeve barijere

®) ©) (®) _  .separticipacija
-

Stav prema
obrazovanju

Model lanca odgovora za razumevanje participacije u aktivnostima udenja
odraslih (izvor K. P. Cross, 1981, p. 124)

U objasnjavanju svog teorijskog modela, Kros kaZze da u vezi
sa tatkom (A) — samoevaluacijom ranija istraZivanja pokazuju da
izvesne relativno stabilne karakteristike li¢nosti igraju znacajnu
ulogu u motivaciji postizanja. Zbog ¢injenice, kaZze autor, $to je
obrazovanje postignué¢ima motivisano, posebno ono koje ima tak-
micarski karakter, ta istraZivanja imaju veliki znadaj za teoriju
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dobrovoljne participacije u ucenju i obrazovanju odraslih. Prema
istraZivanjima, osobe kojima nedostaje poverenje u vlastite snage
i sposobnosti izbegavaju da sebe stave na probu i nema izgleda
da dobrovoljno udéestvuju u ulenju koje moZe ugroziti njihovo
osedanje samopo$tovanja (op. cit., p. 125).

Tac¢ka (B) odnosi se na stavove prema obrazovanju i oni mogu
nastati direktno iz proslog iskustva ucenika ili indirektno iz sta-
vova i iskustva prijatelja ili drugih »vaznih« li¢nosti. Oni poje-
dinci koji su imali lo$e iskustvo iz prethodnog $kolovanja, koji su
kao deca mrzeli $kolu, moZda i zbog tadadnjih neuspeha, imaju
manje izgleda da se ponovo ukljude u obrazovanje jer ne Zele da
prezivljavaju ranije uznemiravanje. Kao S$to je istaknuto, stavovi
prema obrazovanju se javljaju i indirektno pod uticajem stavova
referentnih grupa i ¢lanstva u njima.

Povezivanje (A) i (B) u predstavljenom modelu ima za cilj
da ukaZe na postojanje relativno stabilne i karakteristi¢ne potrebe
uéenja, $§to kod pojedinaca izaziva potrebu da traZe nova obrazov-
na iskustva, sa potencijalnim napretkom, dok druga sprecava ta-
kav izazov zbog njihovog naviknutog nacina misljenja i ponaSanja.

Tacka (C) objasnjava znalaj ciljeva i ocekivanja da se ti ci-
ljevi zadovolje. To je veé poznata teorija olekivanja — valencije,
koju su razmatrali neki drugi autori, a posebno Rubenson. Ona
ima dve komponente: »valenciju«, vaZnost cilja za individuu i
»ocekivanje«, individualni subjektivni sud da li de postizanje cilja
biti uspe$no i da li ¢e voditi do Zeljene nagrade. Ako ima izgleda
da cilj putem obrazovanja odraslih bude postignut, tada je moti-
vacija tac¢ke (C) snaZnija. Ako cilj nije posebno znacajan, kad je
izgled na uspeh sumnjiv, motivacija ¢e u skladu sa tim opadati
(op. cit., p. 126). Oekivanje je povezano sa samopos$tovanjem; tako
¢e kod osoba sa visokim stepenom samouvazavanja »ocekivano«
biti uspeéno, dok se kod onih sa manje samopoverenja zadrzava
sumnja u mogudi uspeh.

Tatka (D) je povezana sa promenama koje se deSavaju u Zi-
votu odraslog &oveka. Tim promenama se u andragoskoj i psiho-
logkoj literaturi poklanjala tokom protekle dve decenije posebna
painja. Te promene mogu biti dramati¢ne i iznenadne: (razvod,
gubitak posla, bolest, iznenadni problemi u porodici) i mogu prou-
zrokovati snaZnu potrebu za udenjem i obrazovanjem. Tada se
javlja pogodan momenat za ucenje, $to je objas$njeno u teoriji o
razvojnim zadacima i pogodnom momentu za ucenje koju je vec¢
formulisao Hevajhorst.

Kada je osoba motivisana da ulestvuje u nekim oblicima obra-
zovanja i uéenja, barijere i specijalne prilike — tacka (E) — sma-
tra se da igraju posebno znafajnu ulogu. Tacka (F), koja se od-
nosi na informacije, takode je znadajna i njoj se u poslednje vre-
me poklanja paZnja tako §to se stvaraju centri za obrazovne in-
formacije namenjene odraslima. Njihova uloga u ovom modelu
je velika, jer se na taj nacin obezbeduju informacije koje pove-
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zuju ucenike s odgovarajudim prilikama za udenje. Bez taénih in-
formacija, ta¢ka (E) u modelu slabi, jer prilike nisu otkrivene, a
prostor za barijere participaciji se §iri (op. cit., p. 127).

Teorija koju je formulisala Xrcs je, u stvari, neka vrsta sin-
teze nekih prethodno analiziranih teorija, a posebno teorija Hula,
Hevajhorsta i Rubensona. Iako pominje uslove sredine, Kros svu
paZnju usmerava na pojedinca, njegove stavove, uverenja i iskus-
tvo. No, i pored tih ograni¢enosti, teorija povezanog lanca odgo-
vora moZe biti stimulativha u preduzimanju daljih istrazivanja u
ovoj oblasti, ¢ime bi se doprinelo unapredenju andragoske teorije
i prakse.

8. TEORIJA KRITICKOG OSVESCIVANJA

Ovu teoriju formulisao je brazilski andragog Paulo Frejer. On
razvija tezu ¢ oslobodila¢koj funkciji obrazovanja. Polazna osnova
njegove filozofije jeste da »obrazcvanje ne moze da bude neutral-
no« (P. Freire, 1974). Ovaj osnovni postulat ima posebne impli-
kacije na proces obrazovanja, na izbor sadrzaja, kao i oblika i
metoda rada. On ima uticaja i na planiranje i oblikovanje politike
obrazovanja. Celokupan proces obrazovanja sadr?i politicki akt,
hteli to mi priznati ili ne. Znagajno je Frejerovo sagledavanje obra-
zovanja, posebno obrazovanja odraslih, u spoju sa dru$tvenim si-
stemom. Njegova je teza da druStvene snage koje su na vlasti na-
stoje da putem obrazcvanja i vaspitanja vaspitanike »prilagode«
drustvenom sistemu. U tome im pomaZu gradanska pedagogija i
psihologija. Tako, prema Freieru, obrazovanje i vaspitanje za pri-
lagodavanje postaju snaZan instrumenat dru$tvene kontrole. Sa
psiholoske tacke gledista, to ima negativne posledice na razvoj
dijalektickog misljenja Coveka. Sa didakticke tacke gledista, obra-
zovanje za prilagodavanje svoju sudtinu izraZava u preno$enju na-
stavnikovog znanja ulenicima. U takvom procesu relacije: udenik
— nastavnik su relacije objekta i subjekta. Takva situacija vodi
do antidijalo8kog karaktera procesa obrazovanja, $to, dalje, vodi
do alijenacije i udenika i nastavnika. Koncepciji obrazovanja za
prilagodavanje Frejer suprotstavlja koncepciju obrazovanja za os-
lobodenje. Proces obrazovanja za oslobedenje karakteride akcija za
transformaciju stvarnosti. U toj akciji vaspitanik ne poseduje pot-
puno i kenacno znanje kakvo poseduje vaspital, veé se, kako kaze
Frejer, i vaspita¢ i vaspitanik javljaju kao subjekti saznavanja
stvarnosti. Medu njima je uspostavljen dijalog u trazenju i dclaze-
nju do istine, u zajednickom oblikovanju programa, reSavanju pro-
blema »otkrivanjem« i dijalikti¢kom jedinstvu izmedu saznavanja
nepoznatcg 1 njegove prezentacije. Frejera ne dovedimo u vezu sa
pristalicama »teorija« o raskolovanom drusdtvu (Ilica i drugih), jer
on traga za alternativnim re$enjima i vidi u oslebodila¢koj funk-
ciji vaspitanja izlaz iz postojede obrazovne krize.
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Frejer je svoju teoriju primenio na probleme opismenjavanja
odraslih 1 na rad »kulturnih kruZoka« u Brazilu. U »kulturnim kru-
7ocima« u Brazilu umesto nastavnika bili su koordinatori, umesto
predavanja vodio se dijalog, umesto udenika (u $kolskom smislu
te re¢i) bili su uenici, umesto otudenog programa — »kontaktnic
program koji je bio »razbijen« i »kodifikovan« u jedinice uéenja.
Debatama u »kulturnim kruZocima« poku$avalo se da se razjasne
situacije ili nadu akcije nastale iz razjas$njene situacije. Teza au-
tora je da ubedi odraslog, da ga dovede »do svesti« da je uloga
doveka ne samo da bude u svetu, veé i da se angaZzuje u njemu.
Stvaranjem i rekreacijom, &cvek stvara kulturnu stvarnost koju
dodaje prirodnom svetu koji on ne stvara. Covekova veza sa stvar-
no$éu rezultira u znanju koje on moZe da izrazi jezikom, bez ob-
zira da li je pismen ili nije. Dovoljno je da ¢ovek bude li¢nost da
bi opazio stvarnost, da bude sposoban da saznaje, &ak iako je zna-
nje samo misljenje. Ne postoje apsolutna ignorancija ili apsolutna
razboritost. Ljudi ne opazaju podatke u ¢istoj formi, veé shvataju
njihove uzroéne veze. Sto potpunije shvati istinske uzroke, to ce
¢ovekovo razumevanje stvarnosti biti kriti¢nije. Ako ¢ovek ne shva-
ti uzroke, njegovo razumevanje ¢ée biti blize magiénom. To »kri-
tiéno osve$divanje« uvek podvrgava uzroke analizi, jer ono to je
istinito danas mozZda nede biti istinito sutra. Frejer je ukazivao
da je »kriti¢ko osve$éivanje« integrisano sa stvarnoséu, a da na-
ivna svest vodi do iracionalnosti. Kriti¢ko razumevanje vodi do kri-
ticke akcije, magi¢no razumevanje vodi do magi¢nih odgovora.
Ljudima putem cbrazovanja, smatrao je Frejer, treba pomodéi da
se kreéu od naivnog ka kriti¢kom midljenju, pomodi njihovu in-
tervenciju u istorijskom procesu (P. Freire, 1982, p. 106—107).
To se mozZe postidi:

a) u aktivnom, dijaloskom,
kriti¢ckom i kriticki stimulisa-
nom metodu;

b) u menjanju sadrzaja ob-
razovanja;

¢) u koriséenju tehnika, sli-
¢no tematskom »lomljenju« i
skodifikaciji« (op. cit., p. 107).

Metod »osve$éivanja«, kako
isti¢e Frejer, bazirao se na di-
jalogu koji predstavlja hori-
zontalnu vezu medu liénostima,
koji shematski predstavljen, iz-
gleda ovako:
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Dijalog

A sa B = komunikacija

f‘—-—’[ interkomunikacija

Veza »empatije« izmedu dva »pola« an-
sazovanih u zajedni¢kom traZenju.

Matrica (Matrix): ljubav, skromnost, nada, poverenje, kriti¢-
nost. .

Dijalog nastao u kritickoj matrici stvara kriticki stav (Jas-
pers). On se hrani ljubavlju, toplinom, nadom, borbgm i povere-
njem. Tada dva »pola«, koja su tako povezana sa ljubavlju, na-
dom i medusobnim poverenjem mogu da se udruze u kritickom
tra’enju neéega. Suprotni pravac ima antidijalog.

Antidijalog

A

ﬂ zavrieno

B = komunike

Veza »empatijé« je prekinuta.

Matrica (Matrix): mrZnja,
arogancija, beznade, nepovere-
nje, izvestacenost (P. Freire,
1982, p. 108).

Antidijalog obuhvata vertikalne veze medu osobama. Takvoj
vrsti komuniciranja nedostaje ljubav i ona ne mozZe da stvara kri-
ticke stavove. Antidijalog je samodovoljan i beznadezno arogantan.
U njemu su veze »empatije« prekinute izmedu dva »pola«. Na os-
novu svega recenog proizlazi da antidijalog ne komunicira, vec
vise saop$tava komunike.

U oblikovanju teorije kritickog osveséivanja Frejer je, kako
sam istic¢e, koristio antropolodki pristup kulturi, koji se sastoji u

razlikovanju sveta prirode i sveta kulture; zatim u aktivnoj ulozi

ljudi u stvarnosti; u posredovanju koje priroda igra u vezama i
komunikacijama medu ljudima; u kulturi koja je Covekov dodatak
svetu koji on nije stvorio, kulturi koja je rezultat éovekovog rada,
njegovog napora da stvori i ponovo stvara; u transcendentalnom
znalenju ljudskih veza; humanisti¢koj dimenziji kulture; u kulturi
kao sistematskom sticanju ljudskog iskustva (ali kao stvaralacke
asimilacije, a ne nagomilavanja informacija); u demokratizaciji
kulture; u uéenju &itanja i pisanja kao kljuca za svet pisane komu-
nikacije. Ukratko, u ulozi coveka kao subjekta u svetu i sa sve-
tom (op. cit., p. 108).
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To je bilo stanoviste sa koga je Frejer pristupao oblikovanju
teorije kritickog osve$éivanja i putem koje je u praktiénoj aktiv-
nosti na opismenjavanju odraslih u Brazilu i Cileu poku$ao da
menja ranije stavove odraslih, otkrivajuéi ih kao stvaraoce sveta
kulture, dovodeéi ih »do svesti« da on isto kao i opismenjeni lju-
di raspolazu kreativnim i rekreativnim impulsima. Na taj nacin
odrasli otkrivaju da je kultura celokupno ljudsko stvaralastvo. U
takvom vaspitnom radu nepismeni odrasli otkrivaju vrednost svo-
je liénosti, dolaze do svesti o znacaju svoga Ja. U takvoj andra-
goskoj situaciji koja se zasniva na teoriji kritickog osve$éivanja,
zadatak je andragoga da ude u dijalog sa nepismenima o kon-
kretnim situacijama njihovog Zivota i da im prosto ponudi instru-
mente na osnovu kojih oni sami mogu uditi sebe da &itaju i pisu.
Ovakva vrsta ulenja, smatra autor, ne moZe biti »odozgo—dolex,
veé¢ samo »iznutra ka spolja«, tj. mora ga sprovesti samo nepis-
meni u saradnji s andragogom. Zbog toga je Frejer traZio metodu
koja ce biti' instrument udenika, ali isto tako i vaspitaca i u ko-
joj ée se sadrzaji uéenja identifikovati sa procesom ucenja (op. cit.,
p. 110).

Frejerova teorija bila je predmet Zuénih rasprava, posebno u
andragoskoj literaturi Severne Amerike. Jedni su je osporavali, a
drugi podrzavali. Medutim, posebno su je prihvatile zemlje u raz-
voju. Zbog svoje filozofije vaspitanja, kao i zbog zalaganja da
se opismenjavanjem i obrazovanjem odraslih doprinese njihovom
drustvenom i politickom osveséivanju, Frejer je zapao u nemilost
vladajuéih krugova Brazila i Cilea i morao da napusti ostvarenje
obrazovnih poduhvata kao dru$tvene prakse i nade utoiste u Ev-
ropi.

9. TEORIJA DIFUZIJE KULTURE

Ovu teoriju formulisao je krajem Sezdesetih godina poznati
americki andragog Verner (C. Verner, 1964). On se posebno inte-
resovao za problem prenoSenja kulturnih elemenata iz jedne kul-
ture u drugu. Obrazovanje odraslih on vidi kao kulturni element.
Istorijskom i komparativnom analizom on je pokazao kako su se
pojedina andragoska iskustva prenosila u toku XVIII i XIX veka
iz Evrope u Severnu Ameriku, kao i u druge sredine. On je jasno
ocrtao puteve prenoenja pojedinih andragogkih iskustava iz jedne
kulture u drugu. Taj proces prenosenja moZe stimulisati, smatrao
je Verner, i ubrzati rast druge kulture. Nadin na koji su novi ele-
menti predstavljeni moZe uticati na njihovo prihvatanje i krajnju
integraciju u pripadajudoj kulturi.

Polazedi od teze da su potrebe za ulenjem zajednicke ¢itavom
ljudskom rodu, on isti¢e da se nacini na koji se te potrebe zado-
voljavaju mogu razlikovati od jedne do druge kulture. Po Vernero-
vom shvatanju, obrazovanje odraslih je univerzalno u vremenu i
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prostoru, ali metode obrazovanja odraslith nisu. Pod metod?ma
Verner podrazumeva institucionalnu osnovu, a tehnikama oznadava
ono §to se u jugoslovenskoj praksi oznadava nastavnim metodama.
Autor smatra da su metede kulturno uokvirene, da nose pedat date
kulturne konfiguracije, dok su tehnike zasnovane na psiholoskim
principima ljudskog udenja i ne zavise mmnogo od date kulture.

U vezi sa difuzijom kulture, Verner je formulisao nekoliko
pretpostavki koje su posebno interesantne sa stanovista _kompalv”a-
tivnog proudavanja andrago$kih fenomena. One, u stvari, oznada-
vaju teorijski model difuzije kulture usmerene na fenomene za-
dovoljavanja obrazovnih i kulturnih potreba koje bi trebalo em-
pirijskim istraZivanjima proveriti.

a) Svako drustvo ima potrebu za kontinuiranim udéenjem, ali
priroda i sadrZaji potreba variraju od jednog drudtva do drugog,
tako da ne znaéi da su potrebe koje postoje u jednom drustvu
zajednicke i drugim dru$tvima.

b) Razli¢ita drudtva oblikuju osobene metode za zadovoljavanje
potreba kontinuiranog uéenja. To znacdi da ustanovljeni sistem ob-
razovanja odraslih u jednom dru$tvu uvek ne odgovara drugom
drustvu.

c) Oblikovane metode zadovoljavanja specifi¢nih potreba ude-
nja u jednoj kulturi ne odgovaraju istim potrebama u drugim kul-
turama.

d) Metod oblikovan u jednom mestu i vremenu u jednoj kul-
turi moZe biti primenjen na zadovoljavanje iste potrebe u drugim
mestima u isto vreme i u istoj kulturi.

e) Metod oblikovan da zadovolji specifitne potrebe obrazova-
nja u jednom momentu, ne odgovara uvek istoj potrebi u istoj kul-
turi u razli¢itim periodima vremena.

f) Metod razvijen da zadovolji specifi¢ne obrazovne pot}*ebe:
u jednom vremenskom periodu moZe zadovoljiti potrebe u istoj
kulturi u razli¢itim periedima vremena.

¢) Metod oblikovan da zadovolji specifi¢ne potFe.be u kulturi
u jednom vremenu moze zadovoljiti potrebe razli¢itih kultura u
razli¢itim periodima vremena (C. Verner, 1964, p. 5). .

Verner zakljuCuje da ravnopravmost obrazovnih mogucnosti
u zadovoljavanju potreba jedne nacije i medu razli¢itim nacijama
ne trazi uspostavljanje istovetne obrazovne strukture svuda i u
svakoj sredini. Prema Verneru, traZi se da obrazovanvje bude or-
ganizovano tako da zadovolji kontinuirane potrebe za ucenjem koje
postoje u svakoj kulturi, ali na nacin koji ima izgleda da ¢e do-
vesti do Zeljenih rezultata. U tom kontekstu razvijene zemlje sa
viZe iskustva mogu bitno doprineti pomaganju zadovoljavanja ob-
razovih potreba u drugim zemljama 1 kulturama, pod pretpostav-
kom da potpuno poznaju situaciju u koju se prenosi novo obra-
zovno iskustvo.
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10. TEORIJA INTEGRATIVNIH POTREBA

Ovu teoriju ne nalazimo posebno formulisanu ni kod jednog
autora, ali je ona kao ideja najprisutnija u radovima sovjetskih
autora. Nju je najpotpunije kao ideju izrazio sovjetski autor L. N.
Kogan, 1981. godine. Sustina je u tome da se obrazovne potrebe
shvataju ne kao odredene potrebe, pored ostalih, ve¢ kao integra-
tivne potrebe koje u sebi integrisu, objedinjavaju i materijalne i
duhovne potrebe u jednu celinu, jedan okvir, a to je formiranje
svestrano razvijene li¢nosti. Tako shvacene integrativne potrebe za
obrazovanjem se odnose na potrebe za radom, razvitkom i ostva-
rivanjem li€nosti u kulturi i obrazovanju. Tako shvacene, one se
javljaju kao osnovne, fundamentalne potrebe foveka. Ostale sve-
sne potrebe coveka povezuju se s ovim potrebama, i prema Ko-
ganu, proizlaze iz njih.

Izdvajanje obrazovnih potreba kao bazi¢nih, fundamentalnih
potreba, kako to susreéemo kod Kogana, jeste novi pristup u teo-
rijskom konstruktu potreba. Analizirajuéi shvatanja nekih sovjet-
skih autora, a pre svega Kogana, nadli smo za potrebno da izdvo-
jimo teoriju integrativnih potreba, kao osobenu teoriju potreba u
andragogiji. Ovoj teoriji, razume se, nedostaje empirijska verifi-
kacija, ali to ¢e biti zadatak buducih istraivada.

Komparativna analiza pokazuje da se u toku protekle dve de-
cenije u okviru andragogije javilo vie teorija potreba nego u &i-
tavom periodu njenog postojanja kao relativno samostalnog naué-
nog podruc¢ja. To je posledica povedanog istraZivanja narodito od
sredine Sezdesetih godina. Ranije su se andragozi obradali teori-
jama nastalim u drugim disciplinama drustvenih nauka, posebno
iz oblasti psihologije. Jedan broj autora koji su formulisali teorije
u oblasti andragogije, polazili su od ve¢ formulisanih teorija (Ma-
slova, Levina). Andragozi su nastojali da njihove teorije primene
na objas$njavanje koncepta obrazovnih potreba odraslih i tako for-
muliSu svoju vlastitu teoriju. Medu teorijama potreba koje su nas-
tala u okviru andragogije, pored razlika postoji i dosta sli¢nih i
zajednickih elemenata, bez obzira $to su one formulisane u razli-
¢itim socijalnim sredinama, pocev od. Novog Zelanda do Brazila
ili od Kanade do Sovjetskog Saveza. Te sli¢nosti i neki zajednicki
clementi ogledaju se u slededem:

1. Najvise teorija formulisanth u andragogiji je okrenuto po-
jedincima a drustveni ¢inioci se uzgred pominju.

2. Najveci broj teorija je empirijski proveravan, ili nastao po-
sle empirijskih istraZivanja. Neke teorije medu njima su zamisljena
stvarnost (Rubensonova, Koganova i dr.).

3. Znatan broj teorija odvrada paznju od demografskih fak-
tora, kac i od spoljnih barijera, a orijentidu se na motivaciju
licnosti.

4. Neke teorije skreéu paznju na »skrivene« aktivnosti obra-
zovanja 1 na te Sta codrasli misle, a ne samo na to $to rade.
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5. Neke teorije su izgradene na postojedim teorijama potreba
koje su formulisane u oblasti psihologije (teorija Milera i Ruben-
sona).
6. Neke teorije ¢vridée vezuju dru$tvene i individualne aspekte
u zadovoljavanju obrazovnih potreba.

7. Vedi deo teorija polazi od interakcionalistickog stanovista,
¢ija je su$tina u tome da se participacija u oblasti obrazovanja
moZe razumeti putem analize interakcije izmedu individue i njene

sredine.

8. Vedi deo teorija koristi koncepciju referentnih grupa.

9. Jedan deo teorija koristi koncepciju inkongruencije i diso-
nance (Milerova, BoSijeova i Rubensonova teorija).

10. Najevi¢ broj teorija pretpostavlja da je ofekivanje nagra-
de koja ¢e se dobiti znacajna varijabla u zadovoljavanju obrazov-
nih potreba.

Pojedinim teorijama koje su bile predmet analize mogu se
uputiti kriticke primedbe u smislu njihove jednostranosti, suvis-
nog poklanjanja paZnje subjektivnoj strani zadovoljavanja obra-
zovnih potreba imajuéi u vidu subjektivnu ocenu vrednosti ili
koristi pojedinih oblika ili sadrZaja obrazovanja. U pravu su oni
autori (Frejer) koji su ukazivali da obrazovanje nije nikada drus-
tveno neutralno. Sa tog stanovis§ta posmatrano, veéu vrednost
imaju one teorije potreba koje svojim okvirima obuhvataju i dru-
$tvene i individualne ¢inioce i posmatraju ih u meduzavisnosti.
No, i pored kritickih primedaba, znadajno je za nauc¢no utemelja-
vanje andragogije $to je jedan broj autora uloZio napore da na
osnovu teorijskih i empirijskih istraZivanja formuliSe teorije ob-
razovnih potreba odraslih. Bududi istrazivadi imaju, veé sada, od
dega da podu u daljim teorijskim traganjima u otkrivanju feno-
mena obrazovnih potreba odraslih. To je, svakako, znatajan nap-
redak ucinjen u toku protekle dve decenije u medunarodnim ok-

virima.

MEDUZAVISNOST OBRAZOVNIH POTREBA
DRUSTVA I POJEDINCA

U andrago$koj literaturi primetna su dva ekstrema u sagle-
davanju obrazovnih potreba. Prvi se odnosi na prenaglaiavanje
potreba pojedinca. Susredemo ga u literaturi nekih zapadnih ze-
malja. Drugi ekstrem se odnosi na prenaglagavanje potreba drus-
tva, njegove izgradnje i razvoja. Susredemo ga u nekim istoénim
zemljama u kojima je uspostavljeno socijalisticko dru$tveno ure-
denje. Poznato je da u nauci ekstremi nisu poZeljni. Andragogija
mora obrazovne potrebe proucavati i ocenjivati i sa stanovista
~dru$tva i sa stanoviSta pojedinca, posmatrajuéi ta dva &inioca u
tesnoj meduzavisnosti.
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&ini 80% ukupnog fonda rada, kod operatora pojedina¢nog auto-
matizovanog sistema oko 50%, a kod kompleksno automatizo-
vanog oko 30%. Smanjenje fizickog rada primetnije je kod kva-
lifikovanih radnika. Tako kod podesavaca automatskih sistema fi-
zi¢ki rad iznosi 5%, umno-fizi¢ki rad 35%, a umni rad 60% (P. B.
I'pebennyikos, 1978). Kako rad postaje sloZeniji, tako se sve vise
zasicuje intelektuainim sadrzajima. Coveku je potrebno mnogo
vide vremena za pripremu takve vrste rada. 1z takve situacije,
objektivno uslovljene napretkom nauke i tehnike, radaju se i ob-
likuju nove obrazovne potrebe. Razvoj nauke i njeno opredme-
¢ivanje u procesu rada i proizvodnje, kako smo ranije istakli, do-
veli su do dva znadajna procesa, a to su diferencijacija i integra-
cija profesija. U jednom periodu razvoja rada, naroc¢ito od po-
tetka ovog veka, javlja se diferencijacija profesije. Sustina je osa-
mostaljivanje novih profesija. Sredinom ovog veka broj novih pro-
fesija se znatno povecao, $to je imalo za posledicu javljanje no-
vih obrazovnih potreba. Od tezdesetih godina naseg veka javlja
se jedan novi fenomen, a to je integracija profesija. Sustina ovog
fenomena je u me$anju profesija, posebno kod onih zanimanja
za koja se valja duZe pripremati, a priroda takvih priprema je
kompleksnija. Takva situacija izaziva nove potrebe za obrazova-
njem, za kompleksnijim sticanjem znanja. Javljaju se potrebe za
kombinovanjem znanja iz oblasti drudtvenih i tehnickih nauka,
medicine i nauke o vaspitanju, matematike, prirodnih i drustve-
nih nauka itd. Opsta je tendencija integracije vise nauke i prou-
Zavanja problema druStva i goveka.

Sve se vise smanjuje rad koji nije obuhvaden nauénim i teh-
ni¢kim napretkom. Nauéno-tehnicka revolucija vodi ne samo do
izmena u prirodi rada, do javljanja novih potreba za profesional-
nim obrazovanjem, ve¢ doprinosi prevladavanju jaza medu radni-
cima koji obavljaju manuelni i intelektualni rad. Ova cinjenica
uti¢e na javljanje novog sistema potreba: materijalnih, socijalnih 1
duhovnih. U savremenom procesu rada javlja se organsko jedin-
stvo visokomehanizovanog manuelnog rada sa raznovrsnom inte-
lektualnom delatnoscu. U tradicionalnom procesu rada i proizvod-
nje funkcija inteligencije u proizvodnji ogranicava se na postav-
ljanje tehnickih i proizvodnih sadataka. Ostvarivanje tih zadataka
prepusteno je radnicima. U izmenjenom nacinu i sadrzaju rada
samo specijalisti mogu obavljati funkciju rada. To se narocito od-
nosi na slozene profesije u savremenoj proizvodnji. Tako dolazimo
do istorijski znacajnog procesa oslobadanja rada i radnika. Ume-
sto upravljanja ljudima u procest rada, prelazi se na upravljanje
stvarima, na upravljanje maginama u procesu proizvodnje. Ovakva
situacija u svetu rada doprinosi javljanju obrazovnih potreba no-
vog kvaliteta. Covek se sve vide oslobada od nestvaralatkog rada,
od pukog »dodatka masinic. Otvaraju se nove perspektive razvoja
toveka, izazvane preobrazajem rada. Obrazovanje ¢oveku pomaze
da ovlada socijalnom funkcijom rada, da razvije i unapredi sa-
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rnoup_raV\{IJ_anJe kao _lzitnu intelektualnu funkciju. U vremenu u ko-
gg:/ émrn Z;Xé;%% l;x;etglsgi gﬁstesasgcvlj@lni‘sznaéaj rad? u odnosu na nje-
rednica socijalne funkcije radr:ajlel.kazzg]noqprav Janje Je ima of
deSavaju u svetu rada nikako ne znadi ;nje conaninie oc ks)J? P
uloga Coveka u procesu proizvodnje %e”a'se tome da odlugujuca
uloga kvalitativno menja, a te JrémerfeJizng\?n}e e hiceoye
;a}eprofesmnalmm obrazovanj em,popétim obrazlojajlgjel;;lw%bggizf)?ae
- - - - - ’ 3
e T se mova Kitaciia hos ne-odnas ma Sbrasosne o
. / t ja se odnosi na obrazovne po-
gf;:i:v;gmizgfr% rada. 1t())L’i)ﬁrazov_ne potrebe se kvalitativno i kvgn-
zovanjé upsmerenlou i obuhvataju ne samo stru¢no-tehni¢ko obra-
Zova s na stvaranje materijalnih dobara, ve¢ znatno
vanjaolrc)gjg:’ ; ;uiglr;réo-estetsko, d11132;1rk51stlcv:ko, sve do onog obrazo-
Je. reno na odbranu 1 zaStitu. g i i
da se uqruzem r_ad javlja kao nova obrazovng-lkulliu;ggasr%fi?xllza}am
Novi prodori nauke u oblast rada vodide do novog osloba-
danja ¢oveka od zavisnosti od sredstava rada. Automatizacija
izvodnje mnije poslednja etapa njenog razvoja. Nastupa etag apli(q-
berr}ejuzacue koja oslobada ¢oveka od neposrednog ucesca E ko ,
g)(\)/lalmlihnarigal;damu Eroiz_vodnog ciklusa. Covek pomodéu automa’g:
ina pokazuje »$ta« treba raditi $i savaj
»kako« treba raditi. No, ni to nije krajnji clorlr,xeatl nrggérli?tgﬁ?gﬁgg
razvoja. Predvida se nova etapa razvoja »samoorganizacije« ro-
1zvo_§11_10g procesa, uslovno nazvana bionizacija proizvodnje étg ée
voditi do ostvarenja principa »od svakog prema sposobﬁostim
— svakome prema potrebama« (P. B. I'pe6ennukor, 1979). Naud :
ngprqiak jasno pokazuje bitnu zakonitost, $to je ;;roizvoan'a .
vijenija, to su zahtgvi za obrazovanjem 1 svestranijim raszo?earZr;
¢oveka veci. I u najrazvijenijem procesu proizvodnje Covek c’Je i
dalje ostati, sa svojim sposobnostima i stvaralastvom, glavni ¢&i-
nilac proizvodnih snaga. Takva situacija od njega zahteva nov1
potrebe za znanjem, nove sposobnosti, stvaralacko prodiranje ?
sve sfere ra(via i Zivota drus$tva. Obrazovanje postaje obavezarJl ;
lov _stvarglz.xc}:og rada. Otuda i u na$im uslovima ogromni drﬁ§_
tveni znacaj ima zadovoljavanje obrazovnih potreba ernika u ug_
ruzenom radu, podizanje njihovog obrazovnog i kulturnog nivoa‘
II]]SISTLII‘a se, ne bez razloga, da obrazovne potrebe budu objekat
planskog zadovoljavanja na svim nivoima udruZenog rada SJv k
validno planiranje obrazovanja valja da se zasniva na Briil'aivo
ispitanim _obrazgyni’rn potrebama i obrazovnim moguénostima JNoO
nle;. tlieba ispustiti iz._vida ¢injenicu da se potrebeo javljaju i' kao
o ];3. vt vaspxtan]a. NJLI:lOV}m potpunijim zadovoljavanjem vaspitava
se liénost i kao radnik i kao samoupravljaé i korisnik slobodno
vremena. Zato, kada govorimo o zadovoljavanju obrazovnih 01:g
reba, ne’ogyagiéavamo se samo na one koje su povezane sapra:
dom, vec mislimo na d¢itav sistem potreba bez ¢ijeg se zadovolj
vanja liénost ne moze predati stvaralatkom radu. To znadi da Jjae;
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potpunije sagledavanje obrazovnih i kulturnih potreba moguce je-
dino na osnovu prou¢avanja celine udruZenog rada i celine soci-
jalistickog samoupravnog sistema. Obrazovanje i vaspitanje, a u
tom okviru i obrazovne potrebe, samo su deo Sireg druStvenog
sistema.

U razmatranju relacija obrazovnih potreba i udruzenog rada,
valja istaéi da je zadovoljavanje potreba drusStveno uslovljeno. Po-
trebe se ne mogu prosto svesti na neku vrstu biologkih ili psiho-
logkih nedostataka. Sa druge strane, bogatstvo i dinamika ljud-
skih potreba ne proizlaze samo iz pukog ekonomskog rasta jedne
zajednice, ve¢ se mnogostrukim vezama prepliéu sa ciljevima dru-
tva, vrednostima i vrednosnim orijentacijama. Valjalo bi se kri-
ticki odnositi prema modelu obrazovnih potreba nastalih u okvi-
rima potro$ackih drustava, kao i prema modelu potreba obliko-
vanih na centralisti¢ki nadin i tragati za autenti¢nim potrebama
ljudi, imaju¢i na umu samoupraviu organizaciju drustva. Pri to-
me imamo na umu Zoveka i svestrani razvoj njegove li¢nosti kao
krajnji cilj razvoja izrazenog u obliku njegovih potreba i nacina
njihovog zadovoljavanja. U nauci o vaspitanju nikada ne bi va-
ljalo ispustiti iz vida da je ¢ovek krajnji cilj vaspitanja i razvoja,
a gire posmatrano, to predstavlja i smisao razvoja drustva. Ni-
jedno dru$tvo ne moze preko noci zadovoljiti potrebe koje bi do-
vele do stvaranja mogucnosti svestranog ispoljavanja li¢nosti. Tom
cilju nuZno se kretati u etapama, prema mogucénostima. Zato hu-
manisticke vizije razvoja drustva i Coveka trazi odlaganje zado-
voljavanja i obrazovnih potreba skiciranih u njihovom idealnom
vidu. Nuzno mora doéi do diferenciranog pristupa zadovoljavanju
obrazovnih potreba. Time zalazimo u problem prioriteta obrazov-
nih potreba i puteva njihovog zadovoljavanja. MozZe li se na pod-
ruéje obrazovanja sa stanovista koncepcije doZivotnog obrazova-
nja primeniti princip jednakosti potreba kao temeljnih uslova za
ispoljavanje potencijalnosti i razvoj stvarala§tva pojedinaca, il
prihvati princip pluralizma obrazovnih potreba koji proizlazi iz so-
cijalne, obrazovne, kvalifikacione i druge nejednakosti? Naucnici
koji se bave problemom potreba nisu saglasni u gledanju na ova
drugtveno-teorijska pitanja. Saglasnosti nema ni u ostvarivanju
obrazovne politike. Polazeci od humanisticke vizije naseg socija-
listickog samoupravnog drustva, uvereni smo da nama vise odgo-
vara princip jednakosti obrazovnih potreba kao uslova za omogu-
¢avanje ispoljavanja dispozicija ¢oveka. Obrazovanje nije samo
faktor razvoja proizvodnje i produktivnosti rada, iako je i to po-
sebno znadajno, ve¢ je ono za ¢oveka, posebno u nasem drustvu,
wvaran elemenat zivotnog standarda i jedan od bitnih atributa
razvoja li¢nosti. Pored toga, obrazovanje je jedan od vainih us-
lova izjednadavanja oStrih razlika u kvalifikacijama koje su os-
nova i velikih razlika u li¢nim dohocima, ¢ak i u slu€aju kada se
princip nagradivanja prema radu adekvatno primenjuje« (E. Ber-
kovi¢, 1969).

o
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~ Obrazovanje, posebno njegovi osnovni nivoi (op$teobrazovni
i profesionalni), prema naSem uverenju, ulaze u kategoriju egzi-
stencijalnih potreba Coveka. To nije samo pitanje nauke o vaspi-
tanju, ve¢ znadajno dru$tveno pitanje koje ima klasne dimenzije.
Zadovoljavanje obrazovnih potreba predstavlja conditio sine qua
non zadovoljavanja materijalnih potreba. Zato insistiramo na sa-
gledavanju klasne sudtine obrazovnih potreba suprotstavljajuci se
k.czncepcm spontanosti ispoljavanja obrazovnih potreba karakteris-
titne za znatan deo gradanske misli o obrazovanju koja zadovor
ljavanje obrazovnih potreba posmatra subjektivisti¢ki i u funkciji
ostvarenja profita. »Potrebe ne mogu biti funkcija profita, dohot-
ka, ¢ak ni funkcija rada (u sadasnjim uslovima podele rada i eko-
nomske i intelektualne nejednakosti ljudi), ve¢ se moraju briz
ljivo planirati na bazi nauc¢nih zakonitosti koje proizlaze iz ispo-
ljavanja ljudske prirode, njenih potencijala, kao i potrebe da se
svaki pojedinac uzdigne na stepen interesovanja i moguénosti ap-
sorbo_vanja svih nauénih, kulturnih, umetni¢kih, eti¢kih i drugih
tekovina Coveanstva. Za ovu svrhu, ljudska priroda, svaki pobje-
dinac mora — pored slobode individualnih opredeljenja i ukusa
individualnih sklonosti i interesa — biti podloZan vaspitanju (pod:
vukao D. S.), usmeravanju, zainteresovanju da sve ljudske i fizicke
i potencijalne vrednosti, koje je nauka utvrdila a niz genijalnih i
talentovanih pojedinaca empiri¢ki dokazao, razvio na stepen ¢i-
tavog drusdtva, svih ¢&lanova drustva« (I. Maksimovié, 1969). Ove
misli izraZavaju humanisticku viziju zadovoljavanja obrazovnih
potreba u najsirem smislu. U njima su bitna dva momenta: pla-
niranje obrazovnih potreba na bazi nauc¢nih zakonitosti i vaspitanje
ljudske prirode za osvajanje, zadovoljavanje i doZivljavanje obra-
zovnih potreba. Nauka o vaspitanju valja da u centar istraZivanja
obrazovnih potreba stavi oba elementa i to u stvaralackoj suradnji
sa drugim naukama koje proucéavaju coveka i mjegove potrebe.
Pri tome je nuZno polaziti od obrazovnih potreba kao objekta is-
trazivanja i kao sredstva vaspitanja u procesu formiranja li¢nosti
ali isto tako i od realnih moguénosti njihovog ostvarivanja. ,
_ Samoupravno udruZeni rad valja da odredi ne samo dimen-
zije obrazovnih potreba, veé¢ i tempo njihovog zadovoljavanja i
da u zajednici s institucijama i asocijacijama za obrazovanje pro-
gramira njihovo ostvarivanje. Od tih premisa uredivanja medu-
sobnih odnosa polazi se u Ustavu SFRJ i Zakonu o udruZenom
radu. Jasno je da u naSem dru$tvu postoje ekonomske granice u
zadovoljavanju obrazovnih potreba koje ubrzano rastu. One na-
ro¢ito pogadaju odrasle koji, u uporedenju sa mladom generaci-
jom, pod nejednakim uslovima zadovoljavaju obrazovne potrebe.
Sustinsko je drudtveno i sistemsko pitanje kako u ogranidenim
ekonomskim mogucnostima stvarati uslove za pravi¢nije zadovo-
ljavanje obrazovnih potreba, kako uspostaviti socijalnu ravnotezu
u zadovoljavanju obrazovnih potreba velikog dela jugoslovenskog
stanovni$tva, posebno potreba za osnovnim i profesionalnim obra-
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zovanjem, kao bitnim pretpostavkama za ostvarivanje prava na
rad i upravljanje radom.

U na$im uslovima i na sadagnjem stepenu dru$tvenog i eko-
nomskog razvitka postoje znatne prepreke u ispoljavanju i zado-
voljavanju obrazovnih potreba odraslih. Ako se sa stanovidta po-
treba posmatra celina sistema vaspitanja i obrazovanja, onda je
jasno uoéljivo da su znatno prednosti na strani vaspitanja i obra-
zovanja mladih u materijalnom, kadrovskom 1i istrazivackom pog-
ledu. Obrazovanje odraslih sa stanovista zadovoljavanja potreba
naslo se izmedu nebrige drZave 1 brige pojedinaca koji ulazu vla-
stite napore i materijalna sredstva kako bi pomodu obrazovanja
promenili svoj poloZaj sa kojim nisu zadovoljni. Kada je red o
zadovoljavanju cbrazovnih potreba, desto se zaboravlja da je obra-
zovanje odraslih u osnovi slozeno socijalno-vaspitno pitanje koje
se svodi na pitanje obrazovanja radni¢ke klase, upotrebljavajudi
ovaj pojam u najSirem smislu. Analizama smo pokazali da je za-
dovoljavanje obrazovnih potreba cdraslih, u stvari, klasno pita-
nje, i u tom svetlu treba posmatrati njegovu organizacionu, insti-
tucionalnu i kadrovsku osnovu. Globalna politika drudtva i SKJ
u odnosu na obrazovanje odraslih je jasna, jer polazi od teze da
obrazovanje odraslih nije samo stvar zaostalosti, popravljanja i
nadoknadivanja onog §to je u mladosti propusteno, ve¢ temeljna
potreba koja proistiCe iz razvoja nauke i tehnike, prirode i sus-
tine samoupravljanja i potrebe razvoja i obogadivanja Coveka u
toku ¢itavog radnog 1 Zivotnog veka. Takvi stavovi su u osnovi
koncepcije doZivotnog obrazovanja za koju se na$e drustvo opre-
delilo. Uprkos tako jasnim stavovima, njihovo oZivotvorenje nai-
lazi na brojne te$kole objektivne i subjektivne prirode. Mladi se
8koluju uz pomoé drudtvenih sredstava koja stvaraju udruZeni pro-
izvodali, 8to je posebno karakteristi¢no za visokogkolsko obra-
zovanje, dok se za planiranje trofkova studiranja uz rad »skla-
paju samoupravni sporazumi« o odredivanju visine §kolarine. Ako
skolarina treba da bude faktor u ekonomskoj ceni obrazovanja
jugoslovenskog drustva, onda ona treba podjednako da se odnosi
1 na mlade i na odrasle kako bi se obrazovne potrebe zadovoljavale
pod jednakim uslovima. Naglo Sirenje mreZe visokoskolskih insti-
tucija uticalo je ra smanjenje moguénosti zadovoljavanja obra-
zovnih potreba odraslih na osnovnom, srednjem i visoko$kolskom
nivou, kao i na dalje usavr$avanje i osveZavanje znanja. Dispro-
porcionalnost u zadovoljavanju obrazovnih potreba moZe imati
$tetne posledice i to ne samo obrazovne, veé znatno Sire, drustve-
ne i politi¢ke prirode. Uspednije zadovoljavanje obrazovnih potre-
ba odraslih (zaposlenih i nezaposlenih) moZe biti, u nasim uslovi-
ma, postignuto, pored ostalog, i preraspodelom drudtvenih sred-
stava koje se odvajaju za visoko$kolsko obrazovanje u korist os-
novnog op$teg, profesionalnog, marksisti¢kog i druge vrste obra-
zovanja velikog dela jugoslovenskog stanovni$tva. Problem eko-
nomskih dimenzija doti¢emo iz prostog razloga $to dosadasnja pra-
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ksa i iskustvo u Jugoslaviji, koje sve vie dobija negativna ispo-
ljavanja, sprecavaju i oteZavaju zadovoljavanje obrazovnih potreba
odraslih. DuZe odrZavanje takvog stanja moZe imati negativne dru-
$tvene posledice. Posmatranje potreba sa stanoviita drustva (udru-
Zenog rada) nikako ne znadi, kako smo istakli, zanemarivanje obra-
zovnih potreba pojedinaca.

Kad razmatramo meduzavisnost obrazovnih potreba dru$tva i
pojedinaca, ne treba da zaboravimo da se pod odredenim okolno-
stima potrebe drustva, radne organizacije kao kolektiva pretvaraju
u obrazovne potrebe li¢nosti. To je dijalekti¢ki proces delovanja
razli¢itih faktora, medu kojima su vaspitanje i obrazovanje, i u
kojima spoljne neophodnosti prerastaju u unutrasnje potrebe &o-
veka. Razume se da su to sloZeni psiholo$ki i andragoski procesi.

U odredbi pojma potrebe, pored objektivne, ukljuéili smo i
subjektivnu dimenziju. Ona se manifestuje u odgovarajuéim obli-
cima pona$anja, ispoljavanjg i odnosa. »Subjektivnu stranu potre-
ba preZivljava liénost i kaot aktivno i kao pasivno stanje: pasiv-
nost se izrazava u zavisnosti ¢oveka od spoljnog sveta, u ispitiva-
nju nu?de za onim 3§to se nalazi van njega; a aktivna strana se
jzraZzava u stremljenju liénosti ka zadovoljavanju potreba, ka ovla-
davanju predmetima spoljnog sveta. Otuda proistice uloga potreba
u Covekovom Zivotu, one se javljaju kao izvori njegove aktivnosti,
pokretacka snaga razvitka li¢nosti« (Ilegarormyecras SEOMKIONCLNA,
1966). Misao jasno upuéuje na zakljuéak da obrazovno-kulturne po-
trebe imaju posebno znadajnu ulogu u vaspitanju i razvitku li-
énosti. To znadi da, iako su potrebe »bitno dru$tvenog karaktera,
ne moZe se negirati njihova individualnost u sferi ukusa, u sferi
preferiranja jedne u odnosu na druge potrebe, ¢ak i o moguéem
odbacivanju datog ’‘sistema potreba’ 1 afirmisanja novog, vedeg,
humanijeg. . .« (A. Tanovié, 1975, str. XX). Ne prihvatamo ideali-
sticko tumacenje potreba Cija se su$tina izraZava u &injenici da
se subjektivnost tumadi kao »spontana usmerenost ¢oveka na ovaj
ili onaj objekt, kao posledica uticaja dejstva motiva iznutra ka
spoljnoj realnosti. Takvo shvatanje je nenauéno, narodito ukoliko
ignori§e materijalnu uslovljenost potreba spoljnim okolnostima,
jedinstvo organizma sa izmenjenim uslovima njegovog postojanja
u spoljnoj sredini« (B. T. Anawmwes, 1957, str. 71). Idealisti¢ki pri-
stup potrebama, ukljudujuéi i obrazovne potrebe, ne omogudava
shvatanje njihove dijalektike, njihovog porekla. To vodi do pre-
naglasavanja potreba pojedinaca, do pragmati¢ke i utilitaristicke
funkcije obrazovanja, do njegovog posmatranja samo u funkciji
stvaranja profita, a ne u funkciji razvoja totaliteta ljudske li¢no-
sti. Obrazovne potrebe i njihovo zadovoljavanje ne mogu se pos-
matrati samo u sluzbi oplodavanja kapitala, veé su one u tesnom
spoju i sa razvojem li¢nosti. Svest o potrebi koja se javlja kod
pojedinca i njihovu drustvenu uslovljenost posmatramo u medu-
zavisnosti. Zadovoljavanjem obrazovnih potreba razvija se li¢nost,
ali u isto vreme to je doprinos razvoju proizvodnih snaga drustva.
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Uvidanje veze izmedu potreba drustva i potreba pojedinaca bitno
je zbog cinjenice da razvoj potreba pojedinaca ide ispred mogu-
¢nosti drustva, pa mora da dode do uskladivanja i odredivanja tem-
pa zadovoljavanja obrazovnih potreba koji odgovara moguénosti-
ma drus$tva. Za andragogiju je posebno znacajno nauéno pitanje
kako tefe proces pretvaranja dru$tvenih potreba u li¢ne potrebe,
kako dolazi do interiorizacije potreba, do njthovog uévriéivanja u
unutradnji zZivot li¢nosti. Potrebe li¢nosti, pa i one obrazovne pri-
rode, ostvaruju se u procesu socijalnih preobrazaja. Tako dolazi
do meduzavisnosti drustvenih i individualnih potreba. Zato je i u
andragogiji nuzno proudavati potrebe u vezi sa sveukupno$éu
spoljne 1 unutras$nje stimulacije.

Vi$e autora u andragogiji (R. D. Ar8ambo, E. E. Mek Mon, E.
Dzelpi, J. H. Kuljutkin i dr.) ukazuju na meduzavisnost drustvenih
potreba i potreba li¢nosti u oblasti obrazovanja odraslih. Neki
autori (E. Gelpi, 1981) isti¢u da zadovoljavanje dru$tvenih i indi-
vidualnih potreba doprinosi integraciji sadrZaja obrazovanja, us-
postavljaju se nove veze izmedu obrazovanja i rada. Ako nema
kongruencije izmedu druStvenih i individualnih potreba, Cesto se
desava da se nude sadrzaji obrazovanja i kulture koje niko ne tra-
7i, a sa druge strane, pojedinci ne mogu da zadovolje svoje potre-
be za obrazovanjem i kulturom. Na meduzavisnost drustvenih po-
treba pojedinaca za obrazovanjem posebno ukazuju neki sovjetski
autori (JI. H. 2Kunwuua, B. A. O3x06guH, 1981). Njihova je teza da
se u jedinstvu sa drudtvenim uslovima formira kod osobe li¢na
potreba za obrazovanjem. Objektivni uslovi i sredina u kojoj osoba
zivi 1 radi pruZaju joj potencijalnu moguénost dobijanja jedne ili
druge vrste obrazovanja, a sa druge strane, ti uslovi uti¢u na for-
miranje potreba. Uticaj dru$tva nije stihijan, ve¢ dru$tvo preko
drustvenih institucija i organizacija svesno formira i podstide od-
redene faktore koji uti¢u na razvoj potreba kod pojedinaca. Har-
monizacije dru$tvenih i liénih obrazovnih potreba nema bez pro-
tivurednosti. Nisu u pravu oni autori (E. F. MiZenskaja) koji isti-
¢u ¢lanovi socijalistickog drustva formiraju obrazovne potrebe slo-
bodno. Drustvena praksa i niz empirijskih istraZivanja pokazuju
da to nije tako. Na to uti¢u nivo obrazovanja, priroda rada, soci-
jalna sredina i drugi faktori. Zadovoljavanje obrazovnih potreba
pojedinaca povezano je ne samo sa spremnos$céu da se ovlada zna-
njem, ve¢ i stvaranjem mogucénosti od strane druStva da se to
dogodi. Kada se stvore mogucnosti, onda njihovo pretvaranje u
stvarnost zavisi od pojedine individue. Obrazovna potreba se ne
moze apstraktno ostvarivati. Ona je pracena konkretno istorijskim
okolnostima. Osim toga, potreba za obrazovanjem se ne javlja sa-
ma, veé u jedinstvu sa drugim potrebama. Andragogija ima zna-
¢ajan naucni zadatak da proudi puteve harmonizacije potreba dru-
§tva i potreba pojedinaca za obrazovanjem. U tom okviru posebno
je znacajna vaspitna dimenzija potreba.
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RELACIJA UTVRDIVANJA POTREBA I VREDNOSNE
ORIJENTACIJE DRUSTVA

U prethodnim delovima studije dotakli smo probleme utvrdi-
vanja obrazovnih potreba. U ovom poglavlju pokuSademo da ob-
jasnimo. stavpodrazumeyamo pod utvrdivanjem obrazovnih potre-
ba, kakav je cilj, koji*su bitni. kriterijumi, koje su faze i vremen-’
ske dimenzije, koje su metodé i tehnike, i na kraju, koje su ka--
drovske i istrazivatke dimenzije utvrd’lvanJa obrazovnih potreba.

Teorijski posmatrano, svako utvrdivanje obrazovnih potreba
mora da se dotakne vrednosnih orijentacija drustva. Vrednosti su
filozofske kategorije, a potrebe kao naucni fenomen su vredno-
sno obojene. ViSe autora (M. L. Monette, 1977, 1979; K. S. Law-
son, 1979; P. G. Boyle, 1981; N. Kacavenda, 1983) doti¢u znadaj
vrednosnih orijentacija za razumevanje obrazovanja odraslih, a
posebno za razumevanje obrazovnih potreba. No, u celini posma-
trano, komparativna analiza andragoskih izvora pokazuje da an-
dragozima nisu bliske filozofske orijentacije obrazovanja, ¢ime se
ispu$ta mogudénost sagledavanja njihove humanisticke dimenzije
¢ijim se razumevanjem doseZe do same sudtine ¢oveka. Literatura
koja razmatra fenomen utvrdivanja potreba pragmaticki je i teh-
nicisti¢ki orijentisana, $to ima negativne posledice po teorijsko
utemeljavanje andragogije. Komparativno proucavanje andragoske
literature, bez sumnje, ukazuje da andragozi nisu jo$ ovladali »to-
liko potrebnim za~razumevanje obrazovanja, filozofskim jezikomc.
Inace, u andragogiji postoji zatudujude malo literature koja se
odnosi na relacije vrednosti dru$tva i obrazovnih potreba. Veru-
jemo da sadadnje generacije istrazivada i teoretiara nisu u tom
pravcu dovoljno pripremane i verovatno se, osedajuéi taj nedo-
statak, nerado upu$taju u razmatranje ovih sloZenih odnosa. Po-
trebe socijalne prirode, a narolito obrazovne potrebe, nemogude
je valjano utvrditi bez razmatranja vrednosnih orijentacija drus-
tva, jer potrebe nisu prosto fakta koja je mogude empirijski utvr-
diti. Obrazovne potrebe su veoma sloZena vrednosna sudenja. U
pravu su oni autori (M. L. Monette, 1979) koji isti¢u da utvrdi-
vanje obrazovnih potreba zahteva filozofska, i jo§ specifi¢nije ak-
siolodka razmatranja. Utvrdivanje potreba, prema Monetu, ima
normativnu funkciju i ne moZe se svesti samo na prikupljanje
informacija. Ono »8to treba da bude« ne moZe prosto biti izvu-
¢eno iz onoga »$to jeste«. Ako ne$to postoji, ne znadi istovremeno
da je dobro, da je ono pravo i poZeljno. Zato, ako je namera utvr-
divanja obrazovnih potreba prikupljanje informacija o onome »$ta
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treba da bude«, tada je nuZno ukljuditi filozofska razmatranja
onoga »Sta treba da bude«. Zato se kod utvrdivanja obrazovnih
potreba ne moZemo zadrZati samo na Zeljama buducih ucesnika
ili samo na onome §to traZe druStvena institucija ili organizacija,
ve¢ moramo udi u razmatranje vrednosti onoga Sto se traZi, nje-
gove ispravnosti sa stanoviSta drustva i poje_@mca. Ko_q takvog
pristupa utvrdivanju potreba nuZno je uci u eticka, esteticka i po-
liticka rasudivanja i procene.

Povezivanje utvrdivanja obrazovnih potreba sa vrednostima,
sa filozofskim kategorijama, ima za cilj ukazivanje na mehanisti¢-
ku 1 pozitivisticku orijentaciju utvrdivanja obrazovnih potreba koja
je vidno prisutna u andragoskoj literaturi Severne Amerike, gde
je usavrSen tehnicisti¢ki pristup dolazenja do podataka o potre-
bama. Na takvoj filozofskoj osnovi oblikuju se planovi i progra-
mi, kako za obrazovanje mladih, tako i za obrazovanje odraslih.
Takav pristup posebno dolazi do izrazaja u shvatanjima nekih
autora (R. Tyler, 1951) na osnovu kojih se izvode modph progra-
ma. Prema Tejlorovom shvatanju, program obrazovanja se orga-
nizuje oko Cetiri osnovna principa:

1. obrazovnih ciljeva koje $kola treba da nastoji da postigne;

2. obrazovnog iskustva koje treba da bude obezbedeno kako
bi se ovi ciljevi postigli;

3. obrazovnog iskustva koje mozZe biti efikasno organizovano;

4. ustanovljivanja postignutosti ciljeva? (R. Tyler, 1951, p.
1—2).

U pravu su oni autori (M. L. Monette, 1979) koji kritikuju
ovakav pristup utvrdivanju obrazovnih potreba isti¢uci da on na-
stoji da kopira proizvodnu traku u industriji. Tejler je koristio
tri glavna izvora za izvlalenje i formulisanje gll]_eva obrazovanja:
proucavanje savremenog Zivota, proucavanje ucenika; predlozi spe-
cijalista za odgovarajuce predmete. Definicija ciljeva prethodi ak-
tivnosti uCenja i opisuje krajnji rezultat obrazovnog procesa. Eva-
luacija se vrsi u skladu sa prethodno utvrdenim ciljevima. Ucenje
se shvata kao rezultat interakcije izmedu ucenika i sredine; kao
nesto $to neko (nastavnik) &ini za nekoga (ucenika). Po Te]}oro-
vom modelu, obrazovanje se posmatra kao sistem prglzv_odrge sa
njegovim inputom (ucenikom), procesom (iskustvom ucenja) i aut-
putom (bihejvioristickim ciljevima). Autori koji kritikuju ovakav
nacin utvrdivanja potreba i njihovu evaluaciju (M. L. Monette,
1979) isti¢u da je to samo jedan od pristupa, ali {igvtreba uzeti
u obzir prilikom vrednovanja i druge dimenzije (politi¢ke, naucne,
estetske, eticke). U andrago$koj literaturi retki su pristupi utvr-
divanja potreba u sklopu sa koncepcijom ¢oveka, koncepcijom dru-
$tvene stvarnosti ili sa $irom koncepcijom znanja (op. cit., p. 86).
No, u andragogiji neki autori (Frejer, Aps, Hostler, Karlson, Dar-
kemvald, Mirjam) zastupaju filozofsku orijentaciju u obrazovanju
odraslih, pa i u utvrdivanju obrazovnih potreba.
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Medu autore koji eksplicite povezuju obrazovne potrebe odra-
slih i ljudske vrednosti ubrajamo i Frejera. On je jasno izrazio
misao da obrazovanje ne moze biti vrednosno neutralno. Vrednosti
obrazovanja su po svojoj prirodi politicke, estetske i eticke vre-
dnosti. Da bi se pristupilo razmatranju potreba sa filozofske tadke
gledidta, treba da je jasna koncepcija obrazovanja i set socijalnih
i politi¢kih vrednosti. Obrazovanje, ukljucujuéi i obrazovanje od-
raslih, ima pored obrazovnih i druge ciljeve. Prihvatanje obrazo-
vanja kao imperativa zavisi od sistema vrednosti u jednoj socijal-
noj sredini.

U andragoskoj literaturi »servisno« orijentisane potrebe do-
Zivljavaju kritiku. Su$tina njihovog utvrdivanja sastoji se u tome
Sto se odgovori potencijalnih korisnika ili »potro$aéa« koriste za
oblikovanje programa. U ovakvom pristupu utvrdivanju potreba
naglasak je na zahtevima buduéih uéesnika procesa obrazovanja,
a zapostavljaju se vrednosti i zahtevi sadrzaja. Prema nekim au.
torima, osnovna koncepcija na kojoj se zasniva ovakav pristup
utvrdivanju potreba ima dve bitne odlike:

— uvaZzavanje jednakosti izmedu andragoga i odraslog uce-
nika;

— u procesu obrazovanja treba naglagavati li¢na otkrica za-
snovana na vlastitim pronicljivostima ili subjektivnim odgovori-
ma pojedinaca (M. L. Monette, 1979, p. 88).

»Servisni« pristup u utvrdivanju potreba ostavlja po strani
eti¢ke probleme andragoskog procesa, probleme uticaja vaspitada
na vaspitanika i njihovu medusobnu interakciju. Takav pristup
se Cesto oslanja na neku vrstu »liberalne demckratije« zasnovane
na samoizboru odraslog. Ako se prilikom utvrdivanja potreba &o-
vek sloZio sa nedostatkom znanja, onda je to »zdrava« osnova na
kojoj se potrebe utvrduju. Medutim, ispusta se iz vida druga stra-
na problema, koja-se sastoji u &injenici da adekvatan izbor pret-
postavlja znanje, raspolaganje sa ¢injenicama, kao i razumevanje
problema. Ako su ovi uslovi zadovoljeni, onda se moze prihvatiti
valjanost pristupa utvrdivanja potreba usmerenog na odraslog
ulenika. U slu¢aju da pomenute pretpostavke nisu zadovoljene,
pojedinci ¢e o obrazovnim potrebama govoriti u maglinama, ne-
jasno i neodredeno. Engleski andragog Lauson (K. H. Lawson,
1979) je to izrazio na slededi nacin: »Demokratski ideal zahteva
znanje i sposobnosti da se odlu¢i izmedu niza mogucnosti. Kada
se ovaj ideal primeni na situacije koje obuhvataju uéenje, susre-
¢emo se sa paradoksom da, po definiciji, ono $to se nije udilo nije
jo$ poznato i potencijalni ucenik moze u najboljem slu¢aju samo
nejasno opazati ono $to on jo$ ZYeli da zna o neemu. On nije,
prema tome, u poziciji da sudi i odluduje $ta ée raditi i neizbesno
je doveden u polozaj da udi od nekog, a taj ‘neko’ je nastavnik, bez
obzira da li ce se tako zvati ili ne« (p. 25—26). Cim je u situaciju
utvrdivanja potreba uveden stru¢njak, onda se neizbeino javlja
problem filozofske prirode izrazen u pitanju u kojoj meri je op-
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ravdano ono §to se uéi, u kojoj meri su opravdani saveti koji se
daju, koliko je ispravan nadin upravljanja i usmeravanja procesa
ulenja i obrazovanja i sl. U tom procesu ne moZze biti izbegnuta
odgovornost andragoga za odgovarajuce vrednosne 1zbovre u odnosu
na obrazovne potrebe. On ce biti u situaciji da se suocava sa kon-
fliktnim i kontradiktornim situacijama u utvrdivanju potreba i u
svakom sluéaju morace da donosi vrednosna sudenja. No, sa pro-
blemom vrednosnih sudenja on ce se susresti i u toku andrago-
skog procesa, jer se vrednosti usvajaju putem socijalne interak-
cije, a vaspitanje i obrazovanje su jedna vrsta socijalne interakcije.
Sumirajudi kritiku onih pristupa koje utvrdivanje po@geba i nji-
hovo zadovoljavanje vide kao neutralan proces, americki andra-
gog M. L. Monet (M. L. Monette, 1977) zakljuduje sledece:

a) artikulisane potrebe ili Zelje per se su neadekvatne za de-
finisanje obrazovnih ciljeva;  --

b) perskriptivne (propisane) potrebe per se su, takode, neade-

kvatne za taj zadatak; - .

" 0) razligiti pristupi potrebama (artikulisane potrebe, propisa-
ne potrebe, osnovne potrebe ili njihova kombinacija) nisu nimalo
vrednosno neutralne, a to zna¢i da one ne oslobadaju odgovor-
nosti pojedinca za litno sudenje o vrednostima; .

d) u praksi utvrdivanja potreba jezik o potrebama se javlja u
vidu parola ili kao artikulisani pristup programiranju;

e) potrebe najbolje mogu biti definisane iz perspektive vaspi-
tanja, tj. kao preskripcija. Zbog naglaska na intencionalnosti, ter-
min Zelja moze biti zamenjen potrebom kao motivom;

) pojam potreba, izuzev kada se upotrebljava u vidu parole,
uvek implicira odredene standarde ili vrednosno stanje ili izvesne
socijalne norme na osnovu kojih se potrebe mere. Tgkw. se stan-
dardi obi¢no uzimaju kao gotovi i ne dovode se u pitanje proce-
durom utvrdivanja potreba. Utvrdivanje potreba u osnovi favori-
zuje »prilagodavanje«; o

g) razmatranje potreba vedinom se krece oko tehnoloskih i
nau¢nih pitanja. Retko obuhvata relevantna filozofska pitanja u
ckvirima ontologije, epistemologije ili aksiologije (M. L. Monette,
1977, p. 124). o

Prihvatanje obrazovanja kao imperativa u smislu fﬂOZOf}_]e ZI-
vota, uveliko zavisi od prihvatanja sistema vrednosti i onog $to se
smatra ljudskim nalinom Zivota. Ideja da obrazovanje treba o
veka da u¢ini humanijim je normativna, jer nam proces vaspitanja
i obrazovanja pomaZe da budemo humaniji. To je pretpostavka
necega $to obuhvata nadin Zivota. U_prccesu utvrdivanja potreba,

vaspita¢ se ne moZe smatrati tehniCarem koj_i se samo brine kako
da zadovolji odgovarajude teorije ucenja ili izabere adekvaine na-
_stavne metode 1 procedqure. Onl nije samo »trenmerw il instruktor,

ve¢ se brine i za ciljeve cbrazovanja, za vrednost ciljeva i sred-
stava. AngaZovanje u utvrdivanju i ostvarivanju obrazovnih po-
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treba, po svojoj prirodi, identiéno je angaZovanju u raspravama o
vrednostima. To znaéi da ne postoji neutralnost u filozofiji utvr-
divanja i ostvarivanja obrazovnih potreba, jer prihvatanje jednog
pristupa nekom problemu znadi u isto vreme lzrazavanje vredno-
sti. Oni andragozi, prema Lausonu, koji smatraju da su neutralni
obezbediva¢i izvora i informacija za ucenje odraslih, izjasnjavaju
se u prilog prava odraslih da sami_odaberu za_sebe ono $to im
treba, a fo je jasno izrazavanje vrednosti (K. S. Lawson, 1979, p.
86). U andragoskoj literaturi, pojedinci &vrsto insistiraju na mo-
gucnosti izbora sadrzaja. Da bi se ostvarila mogucnost izbora poje-
dinaca, potrebno je da postoje alternative i kriterijumi na osnovu

kojih Ce se sudifi o rel ativnoj vrednosti alternativa. Lauson istice
da izbor zahteva znanje, misljenje i sudenje 1 u&enje kako da izvr-
$imo izbor ili podinjemo da se razvijamo u »samostalnog« ili »slo-
bodnog« ¢oveka koji razume $ta radi, zna zasto tako postupa i
upoznat je sa standardima na osnovu kojih tako postupa. »Slo-
boda« ove vrste se stice i putem obrazovanja, bilo u organizova-
nim oblicima ili samostalnim udenjem. Sposobnost da se udi od
drugoga, smatra Lauson, deo je onoga §to se shvata ljudskim na-
¢inom Zivota, a ne njegovom negacijom. Sa druge strane, suvise
»slobode« u_odredivanju $ta ée_pojedinac uéiti moze da se _izvrgne
u_svoju suprotnost. Ako pojedinac, u koncepciji utvrdivanja po-
treba, ne zna niSta o nefemu, onda on ) ne moze sam da vrii izbor.
Vaspita¢ mora da mu pomogne i da_ga podudi. TraZenje obrazo-
vanja znaci, u sustini, otvaranje novih horizonata i mogudénosti de-
finisanja novih problema. Onome koji nije u stanju to da uradi,
treba da pomognu drugi. Zato utvrdivanje potreba i rasporediva-
nje > znanja,-selektivnost sadrzaja .odrazava odredene drustvene vre-

dnosti. Koja ¢e znanja biti pojedincima dostupna, zavisi u velikoj
meri od drustvenih snaga koje vrie distribuciju znanja. Prihva-
tanje znanja, posebno iz oblasti istorije i drudtvenih nauka, nije
nikako oslobodeno-odredenih vrednosti.

Iz prethodnih analiza proizlazi da utvrdivanje potreba ne moze

biti_samo-empirijski_proces analize daté obrazovne situacije. An-

dragozi treba da u proceduru utvrdivanja potreba ukljude i vre-
dnosno sudenje. Oni vaspitadi koji ne uzimaju u obzir vrednosne
sudove prilikom utvrdivanja potreba, mogu imati vige problema
sa li¢nim sklonostima koje uti¢u na problem programiranja, pro-
sto zate Sto nisu svesni njihovih vrednosti. Zato se u andragogiji
polazi od teze da su vrednosni sudovi sastavni deo utvrdivanja ob-
razovnilh potreba. Ako bi utvrdivanje obrazovnih potreba bilo vre-
dnosno neutralne to bi bilo, kako ka¥u neki autori (P. G. Boyle,
1981) isto kao kad bismo poricali vrednost i samoga obrazovanja.

Cinjenica da su potrebe vrednosno zasnovane svakakq znadi da

potrebe odrazavaju vrednosti drustvene _zajednice. Da bismo imali
potrebu, kazu neki autori (G. F. Aker, R. W. Kemerer, 1980), meo-
ramo imati zamisao ideala, a to je zamisao neéeg boljeg od sada-

$njih uslova koji postoje. Ta zamisao je zasnovana na vrednosti-
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ma. Ako ne postoji zamisao ideala, nema ni_ potreba. To znaci da
otrebe unutar svakog problemskog podru¢ja_odraZzavaju nas za-
mi&ljeni ideal. (p. 4). Znafaj vrednosnih razmatranja kod utvrdi-
vanja obrazovnih potreba posebno je aktuelan kada treba izvrSiti
izbor izmedu kontradiktornih potreba. U utvrdivanje potreba, sva-
kako se uplicu i norme i standardi bez kojih one ne mogu biti
identifikovane. Kada se odlu¢ujemo koje standarde ili testove stan-
darda treba zadovoljiti u obrazovanju odraslih, opet se susrecemo
sa vrednosnim pitanjima. Bez uporedivanja sa_standardima, tesko
je ispitivati i utvrdivati obrazovne potrebe. Putem vrednosnih su-
“denja onaj ko utviduje obrazovne potrebe nastoji da pomogne
odraslima da iskaZu svoja mi$ljenja. Na taj nacmn uporedujemo
mislienje pojedinaca sa_misljenjem jaynosti, priznatim standardr
ma i odgovarajuéim znanjem. Oblikovanje programa 1 1ma za cilj
pomo¢ odraslima da internalizuju nove ideje i da ih prihvate. Na
taj nadin oni se izlazu Sirim socijalnim vrednostima pa dolazi do
uporedivanja li¢nog stanja sa situacionim. Takp se putem utyr.dj'l-
vanja potreba dolazi do mddan}_afnesaglasnosg izmedu sadasnjih
i pozeljnih okolnosti koje su analizirane. _ .
~ Dosada¥nje .analize pokazuju da utv1_*‘div.anje obrazovnih po-
treba ne mozemo _vrditi isklju¢ivo empirijskim putem prlkuprljg_.-_
juéi informacije o onom Sta pojedinci misle i zele da znaju. Taj
proces je tesno povezan sa_vrednostima 1 yr_ggln_omgn_ orijentaci-
jama drustva, jer je obrazovanje, po definiciji, drustveni proces
i drudtvena funkcija. Obrazovne imstitucije ne mogu 1:_>r1hvat1t1 samo
svoju »servisnu« funkciju u nastojanju da_zadovolje »potrosace«
obrazovnih dobara. Sam proces vaspitanja ima za zadatak da uti-
¢ da pojedinci prihvate ili odobre pojedine drustvene vrednosti,
da pomogne odraslima, ne samo da pribave informacije i da ih
usvoje, ve¢ i da postanu liénosti. Ukazivanje na znacaj vrednosti
i na njihove relacije s obrazovnim potrebama, u stvari, znaci ne-
ciranje neutralne koncepcije obrazovanja, negiranje shvatanja ob-
razovanja ¢oveka kao stanja nezavisnog od drustva i dru$tvenih
odnosa. Tako dolazimo do pitanja $ta se podrazumeva pod utvr-

divanjem obrazovnih potreba.

STA SE PODRAZUMEVA POD UTVRDIVANJEM
OBRAZOVNIH POTREBA

U andrago$koj literaturi, do sada, ne postoje precizne odredbe
¢ tome §ta se podrazumeva pod pojmom utvrdivanje _obr_azovmh
potreba. Neki autori smatraju da je to proces_prikupljanja poda-
taka koji_ ¢e_obezbediti uporedivanje. stvarnog stanja.s ocekivanim
uslovima i akcijom. To je, u stvari, uporedivanje 1 odredivanje onog
“to se stvarno desava sa onim §to bi trebalo da se desi ako po-
trebe treba da budu zadovoljene. Znadi, utvrdivanje Potreba jeste
sticanje uvida izmedu onoga Sto »jeste« 1 onoga »Sto treba da
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bude«. U profesionalnoj andrago3koj literaturi, kako to ukazuju
neki autori (H. G. Miller, J. R. Verdun, 1979) taj proces se odreduje
kao utvrdivanje jaza ili diskrepancije. Potrebe se mogu utvrditi
tako, ako se oduzme ono §to odrasli sada znaju od onoga §to tre-
ba da znaju, dobiju se ili utvrde potrebe koje treba da budu za-
dovoljene obrazovanjem. Nadene, utvrdene razlike koriste se za
odredivanje prioriteta potreba. Tako utvrdene potrebe postaju ori-
jentir za iniciranje promena i kasnije za_oblikovanje planova i
programa. Prema tome, pojam utvrdivanja potreba odnosi se na
proces sistematskog prikupljanja i analiziranja podataka koji se
odnose na_obrazovne potrebe pojedinaca, grupa i drustva u celini.
Prve reference koje se odnose na proces utvrdivanja obrazovnih
potreba u andrago$koj literaturi susreéemo pocletkom  $ezdesetih
godina. Razume se da je procedura_utvrdivanja potreba razlidita
i da zavisi od nivoa na koji se to utvrdivanje odnosi: pojedinac,
organizacija, komuna, dru$tvena zajednica. Znali, pojam utvrdi-
vanje potreba u andragoskoj literaturi se koristi da se opiSe proces

¢ija je namera: analiza bududih uenika, specifikovanje podruéja ,/

potreba, odredivanje sadrzaja obrazovanja. Analiziranje karakteris-
tika buduéih ulenika, obrazovnih programa kao korak u utvr-

divanju potreba obuhvata starost,. _pol, braéno.stanje, zanima-

nje, prethodni nivo obrazovanja, iskustvo. u oblicima za obra-

“zovanje odraslih itd. Takve analize pomaZu da uporedimo ka-

rakteristike udenika u programima obrazovanja odraslih sa kara-
kteristikama op$te populacije odraslih iz koje éemo regrutovati
budude udenike. Utvrdivanje obrazovnih potreba ne odnosi se
samo na budude subjekte procesa obrazovanja, veé taj proces obu-

hvata i utvrdivanje podrudja _sadrZaja koja de ¢initi osnovu za bu- -

duce programiranje. Izbor podrucja sadrzaja pomodi ée da se

uspostave prioriteti, jer ée bududi programi biti, kako sadrzajno,

tako i vremenski ograni¢eni. Tre¢i deo procesa utvrdivanja potreba

sastoji se od ustanovljavanja nesaglasnosti izmedu sadasnjih okol- -
nosti i onih okolnosti koje se Zele posti¢i. Za ovo ustanovljavanje

sakupljaju se podaci i vr$e komparacije. Pri tome se primenjuju

odgovarajude tehnike poznate u andragogiji i drugim dru$tvenim

naukama, a o njima de biti vie redi u kasnijim delovima ove

studije. Rezultat ukupne.aktivnosti jeste paZljivo definisanje pro- -
blema, njegove veli¢ine, komponenata i intenziteta.

Neki autori (F. W. English, R. A. Kaufman, 1975) kazu da je
utvrdivanje potreba proces definisanja Zeljenog kraja (ili posledica,
produkata ili rezultata) odgovarajucih sekvenci programa. Po nji-
hovom shvatanju, utvrdivanje potreba nije informacija, to je pro-
ces koji ée dati odgovore da li ¢e inovacija biti potrebna i da li
¢e uopste biti poZeljna. Taj proces u sebi sadrzi odgovarajudi akt
xriterijuma prema kojima ¢ée program morati biti oblikovan. Utvr-
divanje potreba dovodi do uspostavljanja poretka prioriteta obra-
zovne aktivnosti. Ne oslanjajudi se samo na empirijske podatke,
ipak treba reéi da su oni u andrago$kom utvrdivanju potreba pri-
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li¢no znadajni. Empirijskim istraZivanjima tragamo za nepoznatim
kako bismo ga saznali i definisali. Utvrduju se parametri pomoéu
kojih de se predstaviti, kako nepoznato, tako i poznato. Pro$iri-
vanjem poznatog dolazi se do saznanja da stvarnost nije statiéna,
veé dinamiéna i krede se sa povecavanjem ukupne sume <&oveko-
vog znanja. Tako promenljiva stvarnost u dru$tvenim odnosima i
¢ovekovom Zivljenmju vodi ka promeni ciljeva obrazovanja i kon-
tinuiranoj potrebi za njihovo zadovoljavanje.

Kada utvrdujemo potrebe, nuZno se moramo zapitati zasto
to radimo, koji su ciljevi_utvrdivanja.obrazovnih potreba. Utvrdi-
vanje potreba preduzimamo sa ciljem prikupljanja informacija,
stavova i mi$ljenja koji ée pomoéi da se donese odluka o vrsti
programa i orgamizaciji procesa obrazovanja odraslih. Potrebe ut-
vrdujemo sa ciljem da na najracionalniji nacin identifikujemo
obrazovne probleme i da oblikujemo predloge za njihovo alterna-
tivno reSavanje. Cilj utvrdivanja potreba je sistematsko posma-
tranje sadas$njeg skupa obrazovnih i dru$tvenih okolnosti na os-
novu koga se projektuje set buduéih okolnosti. To je, u stvari,
tranzitni proces od sadas$njosti ka buduénosti. U vezi sa tim neki
autori (J, Lowe, 1975) isticu da problem i cilj nisu samo u_tome
da se utvrde preovladujude potrebe pojedinaca, veé i da se anti-
cipiraju promene u socijalnoj. i fizickoj okolini koje su povezane sa
stvaranjem i zadovoljavanjem novih potreba. Sa stanovita andra-
goske koncepcije potreba, nuzno je prevazilaziti praksu da se obra-
zovne potrebe utvrduju samo onda kada one postanu akutne. Filo-
zofija doZivotnog obrazovanja isti¢e zahtev pripremanja za razli-
Cite mogucnosti koje ¢e buduénost nuditi. Pripremanje za takvu
buduénost, posmatrano sa stanovista obrazovanja, nije mogude bez
preuzimanja ozbiljnih istraZivanja obrazovnih potreba. Dosadas-
nja istraZzivanja obrazovnih potreba, u njihovim prakti¢nim mani-
festacijama, po svojim ciljevima bila su ogranidena, jer su uglav-
nom obuhvatala udesnike procesa obrazovanja, zatim one koji
treba da budu ulesnici i neulesnike. Ciljevi utvrdivanja obrazov-
nih potreba su znatno kompleksniji. Oni se proteZu na istraZiva-
nje socijalnih i individualnih okvira obrazovnih potreba, na pri-
kupljanje podataka o tome ne samo kako da se udi, veé i $ta da se
u¢i, na projekciju bududih potreba.

Utvrdivanje potreba, pored teorijskih, ima i, prakti¢ne ciljeve
i zadatke. Ono obezbeduje povedanu odgovornost svih udesnika u
andrago$kom procesu: nastavnika, udesnika i onih koji obezbe-
duju materijalna sredstva. Sa tog stanovi$ta posmatrano, utvrdi-
vanje potreba najéesée postize tri cilja:

— dobijanje podataka o buduéim udlesnicima;

— odredivanje podruéja obrazovanja na osnovu utvrdenih
prioriteta;

— odredivanje sadrzaja-za pojedina, prioritetna podrudja.

Posmatrano sa vrednosnog stancvista, ciljevi utvrdivanja obra-
zovnih potreba mogu biti kratkoroéni i dugoroéni. U utvrdivanju

164

potreba valja ih kombinovati, $to e zavisiti od okolnosti pod ko-
jima Ce ciljevi biti ostvarivani. Nekoliko bitnih faktora je uticalo
na prosirivanje ciljeva utvrdivanja obrazovnih potreba:

1. Nastali su_novi oblici i mogucnosti_ obrazovanja odraslih
Eﬁj’l nli}l b};li poznati samo pre nekoliko decenija. Proirivanje mo-
gbglzogv; ic})1 ;ﬁ?zﬁgja vodilo je do progirivanja ciljeva utvrdivanja

2. Na prosirivanje ciljeva utvrdivanja obrazovnih potreba sva-
icaéi()jv e_]f uticalo i proéiri_vanjq lj_qukih znanja i kulture. Znanja

Ovexu 1 njegovom svetu stvaraju se brZe nego §to ¢ovek mole
da ih usvoji. Svaka osoba, svaka drustvena zajednica se na makro
i mlk.ronn_/ou susrece sa pro$irivanjem opstih i specijalnih zn}mja
Utvrdivanje potreba ima za cilj da obrazovanje odraslih §to efi-
kasnije odgovori na izazove savremene civilizacije.

3. Tehnoloske inovacije, takode, utiéu na prosirivanje ciljeva
utvrdivanja obrazovnih potreba. Inovacije o kojima je re¢ utiéu
na profesionalni Zivot &oveka. Oni primoravaju savremenog ove-
ka da anticipira potrebe za obrazovanjem, za sticanjem novih pro-
feswnah_'nh vestina i sposobnosti. Takvo obrazovanje i uéenje ne
mogu .b1_ti prepusteni slucaju, brizi pojedinaca, veé se u njemu
ujedinjuju ciljevi pojedinaca i ciljevi drustva.

4. Ciljevi obrazovnih potreba prosiruju se i zbog povecanja
slobodnog vremena savremenog ¢oveka, koje otvara nove prostore
za razvoj stvaralackih sposobnosti, za li€ni rast i razvoj, omogu-
Ef.ava ¢oveku da preuzme aktivnu ulogu u drustvenom i politiékgm
zivotu zajednice. Sistematsko zadovoljavanje obrazovno-kulturnih
potreba je pretpostavka stvaralatkog koridcenja slobodnog vre-
mena.

5 Ciljevi utvrdivanja obrazovnih potreba prosiruju se i &i-
njenicom da se i drudtvu deSavaju promene. Takve promene
imaju bl_tan uticaj na socijalne veze pojedinaca, na njihove uzore
ponasanja, a imaju uticaj na celokupnu strukturu i organizaciju
drg§tva. Razume se da se dru$tvene promene desavaju i pod uti-
cajem nfi_uén_ih i tehnologkih promena. Uticaji koje vrsi tehnolo-
glja prozimaju drustvene promene i uslovljavaju promene u ljud-
skim vrednostima, stavovima i uévrécenim verovanjima. Za savre-
menog coveka je posebno znadajno da razume te promene, nji-
hov.u prirodu i pravce kretanja. Bag to razumevanje zahteva ,zado~
voljavanje potreba za ulenjem, $to, ponovo, bitno prosiruje ciljeve
utvrdivanja obrazovnih potreba.

U andragoskoj praksi se ne obraca narocdita painja ciljevima
utvrdiyanja obrazovnih potreba i u celini ciljevima programa. Obli-
kovanje procesa udenja i obrazovanja odraslih nece bit; uspesno
bez razumevanja ovih ciljeva. To nije lak zadatak i mozda se zato
problemu razumevanja ciljeva ne poklanja dovoljna paznja. Svaki
korak u procesu utvrdivanja obrazovnih potreba treba paZljivo
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razmotriti. Ako je program obrazovanja odraslih lisen ciljeva, ako
ne postoje jasne namere o ciljevima zbog kojih se oni sprovode,
onda ¢e efikasnost njihovog ostvarivanja biti znatno umanjena.

KRITERIJUMI 1 FAZE UTVRPIVANJA POTREBA

pPrilikom svakog proutavanja ljudske prakse, oblikuju se od-
govarajuéi kriterijumi koji sluze kao polazne osnove. To je slu-
&aj i kod utvrdivanja obrazovnih potreba. U andragoskoj literaturi
se razmatraju_kriterijumi utvrdivanja potreba, ali.ne postoji opsta
saglasnost o konceptu kriterijuma i pac¢inu .njihovog definisanja,
kao ni o broju i vrsti kriterijuma. Jos je sredinom pedesetih go-
dina ukazano na teskoce koje proizlaze iz nedostatka kriterijuma
za utvrdivanje obrazovnih potreba (H. Kempfer, 1955). Predlagano
je da se za empirijsko utvrdivanje potreba stvore »skale uklju-
¢ivanja« koje imaju dva ekstrema. Na jednom ekstremu skale ru-
kovodilac obrazovne institucije odreduje obrazovne potrebe, dok
na drugom ekstremu on to radi sa buduéim udesnicima procesa
obrazovanja. Ostale varijante se nalaze izmedu ova dva ekstrama.
Andragodka literatura, nastala posle ovog perioda, uzima kao je-
dan od bitnih kriterijuma ukljuéivanje odraslih u utvrdivanje obra-
zovnih potreba. Videli smo iz prethodnih analiza da to ne moze
biti opsteprihvaceni kriterijum, jer svi odrasli nemaju jasne pred-
stave o vlastitim obrazovnim potrebama. Primena ovog kriteriju-
ma zavisi od niza okolnosti, medu kojima je posebno znacajan
nivo obrazovanja buducih ulenika. Ako se u utvrdivanju potreba
i oblikovanju programa oslanjamo samo na ovaj kriterijum, on-
da se moze desiti da ostanu nedovoljno razvijeni svi elementi
programa. Andragog koji radi na utvrdivanju potreba mora
imati u vidu ne samo one potrebe koje odrasli rosecajux, ved i
one koje ne izrazavaju ili ne priznaju. To zna¢i da nije dovoljno
samo uvajavati one potrebe koje odrasli, bududi udenici, izraze.
No, to nikako ne znali da kriterijum ucesca odraslih u utvrdiva-
nju obrazovnih potreba treba odbaciti. Sve . dotle dok odrasli izra-
7avaju misljenje da obrazovna aktivnost sluzi zadovoljavanju .nji-
hovih potreba, oni mogu ulestvovati u utyrdivanju potreba. Sa-
vremeni andragoiki izvori ukazuju da, pored andragoga, i drugi
ginioci treba da budu ukljudeni u utvrdivanje obrazovnih potreba:
bududi udenici, struénjaci za sadrZaje, dobrovoljni gradani — pri-
padnici razli¢itih organizacija, predstavnici institucija ili organi-
zacija. Takav kriterijum zahteva od andragoga saradnju i koordi-
naciju. Zbog raznolikosti potreba i raznovrsnosti na njima zasno-
vanih programa, andragoSki proces utvrdivanja i zadovoljavanja
obrazovnih potreba je znatno sloZeniji.

U andragogkoj literaturi postoji individualisti¢ki pristup po-
trebama, &ija je sustina da su najmerodavniji kriterijum za utvrdi-
vanje obrazovnih potreba — sami ucenici. Ovaj koncept mis$ljenja
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je do§go iz psihologije i zasniva se na tezi da_je udenje unutrasnja_
-stvar i da sami ulenici treba da odlucuju o uéenju i deluju na
njega. Drugi Cinioci (programeri, stru¢njaci za sadrzaje) mogu, u
najboljem slu¢aju, da specificiraju objektivne standarde sa kc?jir’na
se pojedinci uporeduju da bi mogli izraziti i potvrditi veli¢inu nji-
hovih ob_razovr%ih potreba (F. C. Pennington, 1980, p. 102). Ovakva
koncepcija, koja apsolutizuje jedan kriterijum, teSko moZe da se
prihvati u andragogiji. U ovoj koncepciji obrazovne potrebe se
odnose samo na individue. Medutim, po ovom shvatanju, grupa
organizacija, kolektiv nemaju obrazovne potrebe. Ovakvo r;iélje-’
nje ne vodi rauna o meduzavisnosti druStva i pojedinaca, o dija-
lekt1%1 c1>p§teg, posebnog i pojedinaénog. ,
iteraturi se navodi jedan iterij ivanj
o rasps L o jedanaest kriterijuma za utvrdivanje
1. Treba utvrditi listu glavnih obrazovnih potreba i obezbe-
diti preporuke za one koji odluduju o obrazovnim potrebama. Pri
i[olr{r}e, glovbalne polt_rebe treb; razbiti u manje jedinice kojirn.a se
akse moze upravljati 1 za koje se $ iti i
lakse sredstvar.) j j lak8e mogu obezbediti materi-
2. Obrazovne potrebe valja oblikovati prema kriterijumu du-
gorocnosti, prema dugoroénom planu.

3. Potrebe treba utvrdivati prema kriterijumu sklonosti, tj.
prema kriterijumu jednostavnosti i lakode za sprovodenje.

4. Zatim ih treba utvrditi prema kriterijumu ekonomiénosti.

5. Prema kriterijumu participacije, viSe subjekata se javlja
u utV’I"dl\iaIl_].u. potreba: profesionalni vaspitaci, prosli, sadasnji i
bududi ucenici, ¢lanovi komune. Sire udestvovanje omogudava efi-
kasnije uvtyrdwan]e potreba i povezivanje obrazovnih institucija
sa javnoScu. ResRo_rldqntl u utvrdivanju potreba valja da shvate
da ce njihova misljenja biti uvaZavana prilikom oblikovanja pro-
grama i organizacije procesa obrazovanja.

6. Prema kriterijumu adekvatnosti i sveobuhvatnosti instru-
menata za prikupljanje podataka, trazi se da instrumenti budu
takvi (PI‘(.)S.'E-I 1 sveobuhvatni) da se pomocu njih mogu prikupiti
sve znacajnije informacije iz razli¢itih izvora.

7. Prema kriter_i_jumu jasnosti, traZe se jasne informacije. Sma-
tra se da informacije treba da reflektuju potrebe u kognitivnom
psihomotornom i afektivnom domenu; da se pomocu njih rnogu’
P_r1kup1t1 i §ubJekt1vn1 i objektivni podaci kako bi se na taj na-
¢in potrebe $to taénije definisale.

8. Javlja se i kriterijum da li model utvrdivanja potreba obez-
beduje validnost i relijabilnost instrumenata. '

9. Potrebe se utvrduju prema kriterijumu da li metode i pro-
cedure utvrdivanja potreba obezbeduju rangiranje potreba tj. odre-
divanja prioriteta njihovog znacaja.

10. Zastupljen je i kriterijum da li utvrdivanje potreba obez-
beduje ustanovljavanje sliénosti potreba koje su utvrdivane u je-
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dnoj sredini s onima koje su utvrdivane u drugim i sli¢nim sre-
dinama.

11. Prema kriterijumu da li utvrdivanje potreba obezbeduje
inicijativu za inovaciju programa ili njihovu reviziju, stvara se
utisak da se tim procesom nesto korisno ¢ini (C. Watanable—Bar-
bulesco, 1980, p. 80).

Razume se da pobrojani kriterijumi nede modi biti uzeti u
obzir u svim studijama utvrdivanja obrazovnih potreba. Medu-
tim, kriterijumi u celini ili delimiéno mogu sluziti. kao _orijentir u
procesu utvrdivanja potreba &ime se mogu osigurati uslovi da
dobijeni rezultati budu korisni kako za oblikovanje programa, tako
i za buduée udenike procesa obrazovanja.

Pored kriterijuma, neki andragozi doti¢u i problem modela i
faza u utvrdivanju-obrazovnih._potreba (L. D’Hainent, N. Pastuovié,
B. Samolovéev, F. C. Pennington). Tako N. Pastuovié govori o_op-
Stem modelu obrazovnih potreba i posebnim modelima utvrdiva-
nja obrazovnih potreba primenjenim na specifi¢ne obrazovne si-
tuacije. Ovima dvema vrstama modela Pastuovié¢ jo§ dodaje skra-
_¢eni model utvrdivanja obrazovnih potreba. On razlikuje globalne
i diferencirane obrazovne potrebe. Globalne potrebe se utvrduju
na nivou radne organizacije, privredne grane ili ¢itavog drustva.
Diferencirane potrebe predstavljaju detaljnu sadrzajnu razradu
globalnih potreba (N. Pastuovi¢, 1978). Govoreéi o utvrdivanju
potreba u radnoj organizaciji, B. Samolovéev u okviru metodolos-
kog postupka isti¢e »izradu obrazovnih modela« gde se ukljucuje
-programska komponenta, zatim institucionalne komponente mo-
dela i na kraju utvrduje model organizacije nastave tzv. didak-

ti¢ki model (B. Samoloveev, 1970, str. 8—9). I drugi autori (Mek

Kinli) svode modele obrazovnih potreba na tri glavne kategorije:
a) model koji vodi do individualnog samoispunjavanja i njega us-
tanovljava neko sa strane; b) model individualnog ispunjavanja
potreba; ¢) model koji primenjuje koncept »diskrepancije sistemac,
nesaglasnosti izmedu stvarnog sistema i1 njegove poZeljnosti, pre-
determinarnog cilja koji jo$§ nije postignut ili problem koji jo$
nije reden (prema L. D'Hainant, 1981, p. 68). U utvrdivanju obra-
zovnih poireba sa stanovista dru$tva, ovaj model »diskrepancije«
de imati prednost. Kada je utvrdivanje obrazovnih potreba usme-
reno na pojedinca, onda ée model koji vodi licnom zadovoljstvu
imati prednost. Kada individua nije svesna obrazovnih potreba,
onda se primenjuje model utvrdivanja »sa strane« i nastoji se da
dode do »osve$éivanja« pojedinaca o znalaju i potrebi obrazovne
akcije.

JGovori se (F. C. Pennington, 1980) o $est grupa modela utvrdi-
vanja obrazovnih potreba. To su:

1. Grupa samoispunjavanja. Ova grupa obuhvata »sludajnec«
modele koji se selektivno javljaju. Cilj sludajnog javljanja je u
otkrivanju potreba (obi¢no definisanih kao interesovanja) $irokog
dela stancvnistva koje su dovoljno jake da privuku pojedince na
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obrazovne aktivnosti. Ova grupa modela odnosi se na potrebe poje-
dinaca, a ne na potrebe organizacije ili komune. Selektivnost u
utvrdivanju usmerava se na pretpostavljene potrebe poznatog dela
stanovniStva (nezaposleni, struénjaci odredenog profila, stari itd.).
Programi koji se oblikuju na osnovu ovog modela obiéno koriste
formate koji su veé isprobani na posebnoj populaciji. Ovaj model
je vise usmeren na zadovoljavanje »trzi¥nih« potreba, nego na po-
trebe udenja.

2. Model individualnog eocenjivanja. Po ovom modelu utvrdi-
vanja obrazovnih potreba angaZuju se pojedini ucenici da utvrde
vlastite potrebe udenja. To angaZovanje moZe imati saradni¢ko
ili nesaradni¢ko obeleZje. U prvom slucaju, ucenik koristi pomoé
drugih u razja¥njavanju obrazovnih potreba. U nesaradni¢kom mo-
delu ili modelu samoutvrdivanja, pojedinci biraju tehnike i pro-
cedure za utvrdivanje vlastitih potreba udenja i obrazovanja. Pro-
blem ovog modela je nedostatak vizije od strane odraslih uéenika
da bi podrzali i razumeli su$tinu potreba udenja i obrazovanja.

3. Modeli skupine diskrepancije sistema. Ova grupa modela
utvrdivanja obrazovnih poireba trazi utvrdivanje »jaza« izmedu
onoga $to jeste i onoga $to i kako treba da bude u datoj situaciji.
Obi¢no se koristi problemski pristup sa zadatkom da se utvrdi
deficijencija i na tim osnovama oblikuju programi popravljanja
(rimidijalni programi). Utvrdivanje obrazovnih potreba i obrazov-
nih zadataka usmereno je na ustanovljavanje te$koda sa kojima
se odredene grupe ljudi susreéu u sistemu. Takvi modeli utvrdi-
vanja potreba rezultiraju u oblikovanju programa usmerenim na
poboljsanje pokreta i ve$tina izvr$avanja pojedinih zadataka. Obra-
zovni zadaci programa pazljivo su izvudeni iz ciljeva samih udenika.

4. Dijagnosti¢ki ili medicinski model. Ovaj model utvrdivanja
potreba smatra nedostatak potrebe (deficijenciju potrebe) opas-
no$éu. Potreba se- utvrduje posmatranjem ljudi kada su depri-
mirani u resursima, a zatim se projektuje $ta e se dogoditi ako
imaju resurse na raspolaganju. U ovom modelu utvrdivanja po-
treba traga se i za zadovoljenim i nezadovoljenim potrebama kori-
stedi pri tom raspoloZivo znanje i logiku da se odludi koja ¢e
deficijencija biti $tetna.

5. Araliti¢ki model. U ovom modelu utvrdivanja potreba odre-
duje se pravac u kome treba da se javi poboljdanje kod pojedi-
naca ili programa. Ovaj model postavlja naglasak na sudenje zas-
novano na dobrom obave$tavanju i sistematskom reSavanju pro-
blema. On trazi potpuni opis problema kao i opis li¢nosti &ije se
potrebe utvrduju. Naglasak je na poboljSavanju, viSe nego na po-
pravljanju postojeceg stanja. U vezi s ovim modelom javljaju se
dva problema: prvi se sastoji u njegovoj apstraktnosti, a drugi u
struénom res$avanju problema.

6. Demokratski model. Ovaj model cbuhvata interaktivne i sa-
radni¢ke napore u utvrdivanju obrazovnih potreba. Ovaj model
trazi saglasnost, konsenzus u utvrdivanju potreba, §to u odrede-
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nim situacijama moze obeshrabriti napore na utvrdivanju obra-
zovnih potreba. U ovom modelu utvrdivanja potreba korisno se
mogu primeniti de’lphi tehnike (F. C. Pennington, 1980, p. 5—6).

Izlozeni modeli obrazovnih potreba mogu biti podvrgnuti kri-
tickim razmatranjima, posebno sa stanovista kriterijuma njihove
klasifikacije. Razume se da njihova primena u utvrdivanju obra-
zovnih potreba zavisi od niza okolnosti medu kojima je obrazovna
i socijalna sredina posebno znadajna. Medutim, treba istaéi da je
autor ovom klasifikacijom skrenuo paZnju na neke modele utvr-
divanja obrazovnih potreba koji se ne susrecu tako &esto u an-
dragoskoj literaturi, kao $to je slucaj sa dijagnosti¢kim modelom.
Vidljivo je da klasifikacija modela utvrdivanja obrazovnih potreba
zavisi od primenjenih kriterijuma kao i od nivoa razvijenosti an-
dragoske misli o obrazovnim potrebama. Modele i njihovu klasi-
fikaciju ne moZemo posmatrati izolovano, nezavisno od podrudja
i sadrZaja obrazovanja odraslih. Opravdano je tvrditi da ée svaka
oblast obrazovanja odraslih traziti vlastiti model utvrdivanja ob-
razovnih potreba. On ne moZe biti isti u podruéju profesionalnog
i u podrudju kulturno-estetskog obrazovanja odraslih. Modeli su
samo jedan od elemenata u kompleksnom procesu utvrdivanja ob-
razovnih potreba odraslih.

Pored modela, u andragoskoj literaturi se doti¢u problem faza
utvrdivanja obrazovnih potreba. Autori se ne sagladavaju sa bro-
jem faza, niti sa kriterijumima njihovog zasnivanja. Prema nekim
autorima (L. D'Hainaut, 1981), u utvrdivanju obrazovnih potreba
moguéno je identifikovati d&etiri faze:

1. Dijagnoza potreba oveka. Ova faza obuhvata sledeée ele-
mente: a) ustanovljavanje zahteva ucenika; b) identifikaciju neis-
kazanih, nesvesnih ili nejasnih potreba.

2. Dijagnoza zahteva u odnosu na sistem. Ova faza obuhvata
sledeée elemente: a) identifikaciju uloga i funkcija koje bududi
uenici Zele da preuzmu u sistemu; to su uloge koje su povezane
sa zahtevima ucenika; b) definiciju uloga i funkcija unutar sis-
tema, koje sistem Zeli da preuzme ako Zeli da preZivi i ispuni pos-
tavljene ciljeve i zadatke (to su zahtevi sistema).

3. Odlucivanje koje potrebe i zahtevi moraju biti zadavoljeni.
U ovoj fazi utvrdivanja obrazovnih potreba odluku mogu doneti
ucenici ili oni faktori koji donose odluke o sistemu. To moZe biti
i rezultat pregovaranja bududih ucenika i onih koji donose odluke.
Da bi odluke bile kompetentnije, potrebno je medusobno informi-
sanje. U tu svrhu koriste se razli¢ite procedure.

4. Specifikacija obrazovnih zahteva. Ova faza obuhvata sledede
elemente: a) identifikovanje znanja, vestina i navika, kao i liénih
kvaliteta povezanih sa priznatim ulogama i funkcijama koje su
potrebne da bi se dobila izvesna uloga ili funkcija; b) pobolj$anje
znanja pojedinaca za ove uloge ili funkcije; c) prilagodavanje na
razvoj ovih uloga ili funkcija; d) dijagnozu vestina koje potenci-
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jalni ucenici veé poseduju; e) razvoj predlozenog programa (L.
D’Hainaut, 1981, p. 70—71).

Zbog <¢injenice da se ne pristupa ozbiljnom utvrdivanju ob-
razovnih potreba, obrazovanje &esto propusta da ponudi ljudima,
posebno mladima, ono obrazovanje koje ovi Zele. Iz andragoske
prakse proizlazi da zahtevi za obrazovanjem nisu precizno speci-
fikovani, a ponekad oni ne zadovoljavaju kriterijum realnosti. Za-
to_proces utvrdivanja obrazovnih potreba omogudava da se utvrde
i specifikuju njihove obrazovne potrebe, da se odmere zahtevi i

da se oni postave naspram potreba dru$tva i. stvarnosti sredine

koja ih okruZuje. Na taj nalin se uspostavlja zajedni¢ka osnova,
utvrduju se podrudja saglasnosti i razumno pregovara o razlikama.
Takav pristup utvrdivanju potreba traZi angaZovanje vise &inilaca:
predstavnike institucija ili organizacija koji iznose zahteve ude-
nika, istrazivacki i operacionalni tim koji sakuplja informacje i
vr$i njihovu analizu, istrazuje potrebe, nastoji da otkrije skrivene
potrebe, iznosi potrebe i zahteve pred telo koje obavlja konsulta-
cije izmedu razli¢itih grupa i izmedu grupa i istraZivatkog tela
(op. cit., p. 72). Kao $to se moZe videti, zahtevi o angaZovanju
vise ¢inilaca u utvrdivanju potreba su dosta veliki i pretpostav-
ljaju osposobljenost institucije i u kadrovskom i u materijalnom
smislu.

U jugoslovenskoj andragoskoj literaturi, N. Pastuovi¢ je medu
prvima razmatrao faze utvrdivanja potreba, pretezno sa stanovista
profesionalnog obrazovanja. On skicira Cetiri faze utvrdivanja ob-
razovnih potreba: 1. analiza rada; 2. odredivanje znanja i ve$tina
potrebnih za obavljanje odredenih delatnosti; 3. utvrdivanje stup-
nja znanja sa kojima kadrovi veé raspolazu i 4. uporedivanje pot-
rebnih i postoje¢ih znanja (N. Pastuovié, 1968, str. 18—19). Ovako
skicirane faze utvrdivanja obrazovnih potreba primerene su obla-
sti profesionalnog obrazovanja odraslih. Nesto kasnije, B. Samo-
lovéev je, takode, sa stanoviSta radne organizacije skicirao sledede
faze ili elemente utvrdivanja obrazovnih potreba, koje on naziva
metodoloskim postupkom:

»1. Utvrdivanje (snimanje) op$te situacije: tehnoloske razvije-
nosti radne organizacije, izraZene trenutnom idealnom kadrovskom
situacijom i njene samoupravne strukture (organizacije);

2. snimanje trenutne kadrovske razvijenosti i utvrdivanje raz-
lika izmedu stvarne i idealne kadrovske situacije, $to ée omoguditi
definisanje osnovnih (globalnih) obrazovnih potreba;

3. ocrtavanje prognosti¢ke kadrovske situacije, zavisno od pro-
jekcije razvoja radne organizacije;

4, utvrdivanje projekcije razvoja kadrova, zavisno od ustanov-
ljenih potreba i ekonomskih moguénosti radne organizacije, odno-
sno komune;

5. izrada obrazovnih modela (programskih i institucionalnih
osnova) zavisno od ustanovljenih i diferenciranih obrazovnih pot-
reba;
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6. utvrdivanje didakti¢kog modela (tipa organizacije nastav-
nog rada) i

7. neposredna valorizacija obrazovno-vaspitnih sadrZzaja 1 or-
ganizacije nastavnog procesa« (B. Samolovcev, 1970, str. 6).

Faze koje skicira Samolovéev potpunije su, jer obuhvataju i
didakti¢ke dimenzije obrazovnih potreba. One su, takode, prime-
rene utvrdivanju obrazovnih potreba na jednom mikronivou i u
posebnoj oblasti obrazovanja odraslih — profesionalnom obrazo-
vanju. Utvrdivanje obrazovnih potreba u drugim oblastima i pod-
ru¢jima obrazeovanja odraslih poprimice specifi¢ne karakteristike.
O fazama tzv. »obrazovnog ciklusa« pisao je i H. Muradbegovié.
Njegovo stanoviste je da »obrazovni ciklus« ima sledeée faze:
a) ispitivanje obrazovnih potreba; b) planiranje obrazovanja; c)
programiranje obrazovanja; d) organizovanje vaspitno-obrazovnog
rada; e) realizovanje vaspitno-obrazovnog rada; i f) vrednovanje
obrazovnih rezultata (B. Samolovéev, H. Muradbegovié, 1979, str.
250). Ove faze prelaze fenomen utvrdivanja obrazovnih potreba i
dosezu do globalne organizacije, ostvarivanja i evaluacije obra-
zovnih rezultata. Ovakva deoba ne odnosi se na faze utvrdivanja
obrazovnih potreba.

Neki autori (J. Fidler, D. R. Longhran, 1980) utvrdivanje po-
treba dele u tri glavne faze:

1. identifikacija, kvantifikacija i definicija;

2. klasifikacija;

3. alternativna reenja.

Identifikacija, kvantifikacija i definicija su tri specifi¢na ko-
raka u utvrdivanju potreba. Identifikacijom se oznacava susret
andragoga s onim koji pokreée ideju ili postavlja zahtev za stva-
ranjem programa. Ponekad se, kazu autori, taj korak naziva i
analizom cilja koji je postavljen. U fazi kvantifikacije andragog
odreduje obim problema na osnovu dobijenih informacija. U fazi
definicije andragog odreduje, definiSe razliku onoga $to ljudi rade
(izvr$avaju) u odnosu na ono kako bi trebalo da rade (izvr3avaju)
u skladu sa postavljenim standardima i zahtevima. Ovaj proces
osigurava da svako koga se problem tide, razume taj proces i da
redenja budu orijentisana na to da se eliminidu specifiéne razlike
izvr§avanja. Bez preciznog odredivanja definicije, nemogudéa je
dalja analiza na utvrdivanju uzroka problema ili na podsticanju
njegovog redenja. Kada se problem definise, provodi se druga faza
utvrdivanja potreba koja je oznadena pojmom klasifikacija.

U fazi klasifikacije vr$i se dalja analiza izvr$avanja, kako bi
se ustanovili verovatni uzroci. Prema nekim autorima (Meger and
Pipl), te razlike mogu imati tri vrste uzroka:

1. Razlike u vestinama (zaposleni ne izvrS$avaju radne zadatke
prema standardima, jer ne znaju kako.

2. Sredinske razlike (izraZavaju se u dCinjenici da zaposleni
znaju da obavljaju zadatke, motivisani su da to rade, ali ih nesto
u radnoj sredini spredava da posao obavljaju kako treba. To moze
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biti loSa organizacija, nedostatak sredstava rada ili adekvatnih
procedura ili standarda izvr$avanja).

3. Motivacione razlike (zaposleni znaju kako da obavljaju po-
sao, ali zbcg nekih razloga to ne c&ine).

Alternativna re$enja kao faza utvrdivanja obrazovnih potreba
sastoje se u &injenici da andragog (specijalista) pregleda sve pri-
kupljene podatke i informacije i inicira stvarno moguéna reSenja
datog problema. Analizira se svako mogucéno reSenje da bi se do-
nela odluka koje je najpogodnije za organizaciju sa stanovista
kostanja, dobiti i efikasnosti. Proces rezultira u su$tinskim pre-
porukama stru¢njaka (J. Fidler, D. R. Longhran, 1980, p. 53—59).

METODE, TEHNIKE I POSTUPCI UTVRBIVANJA POTREBA

Sa metodoloskog stanovi$ta posmatrano, utvrdivanje potreba
u andragogiji ima Siroke dimenzije. One se kredu od slu¢ajnog
do sistematskog utvrdivanja potreba rigoroznim postupcima i me-
todama naudéno-istrazivackog rada koje se primenjuju u drugim
drus$tvenim naukama. U toku poslednje dve decenije ukazuje
se na znadaj i potrebu naulnog pristupa u utvrdivanju obra-
zovnih potreba u andragogiji. Komparativnom analizom andra-
goske literature utvrdili smo da postoje razli¢iti metodoloski
pristupi utvrdivanju obrazovnih potreba u andragogiii. Domi-
nantna orijentacija, posebno u Severnoj Americi, zasniva se na
empirijskom-metedoloskom pristupu koji rezultira u kvantifika-
ciji, pragmatizmu i mehanicizmu. Ovakva metodolo$ka orijentacija
je jednostrana. U pravu su oni autori (N. Pastuovié, 1978) koji
kazu da u utvrdivanju obrazovnih potreba dolazi u obzir primena
gotovo celokupne metodologije drustvenih nauka, a izbor metoda,
tehnika i postupaka iz arsenala te metodologije vr$iée se na os-
novu osobenosti podruéja obrazovanja i specifi¢nosti potreba koje
treba utvrditi. Zato isticemo da je u utvrdivanju obrazovnih pot-
reba codraslih osoba moguéno i potrebno primenjivati tri poznata
metodoloska pristupa: 1. deduktivni, 2. induktivni i 3. njihovu
kombinaciju. Za koji od njih éemo se odluditi, zavisi od niza fak-
tora koji treba da budu predmet briZljivog proutavanja andragoga.
Kao $to se vidi, utvrdivanje obrazovnih potreba je specifi¢nost an-
dragogije. To je u metodoloskom pogledu kompleksan proces koji
trazi primenu nauénih metoda i postupaka, a ne stihijnost, slu-
¢ajnost i improvizaciju, ¢ega andragoska praksa nije lidena.
-~ Deduktivni metodolo$ki pristup u utvrdivanju obrazovnih po-
treba karakteri$e pclaZenje od globalnih ciljeva drustva.i rezultata
nauke. Ovakav metodoloski pristup ima odredene slabosti (apstrak-
tnost), te§kode u ostvarivanju tako utvrdenih potreba. Takav pri-
stup utvrdivanju potreba susreéemo narocito u oblicima koji vode
do formalno priznatih diploma i kvalifikacija. No, mi se ovog pri-
stupa utvrdivanju potreba u andragogiji ne moZemo odredi, jer se

173



moraju uvaZavati razvojni ciljevi druStva, njegove vrednosti, nau¢-
ni rezultati i opsti trendovi u tehnologiji promena.

— Induktivni metodologki pristup u_utvrdivanju obrazovnih po-
treba karakterie polazenje od neposredne druStvene i individu-
alne prakse i iskustva, prikupljanje individualnih mis$ljenja, sta-
vova i verovanja. Slabosti takvog pristupa u utvrdivanju obrazov-
nih potreba ogledaju se u nepotpunom teorijskom i istorijskom
osmisljavanju obrazovnih potreba i njihovom sagledavanju u kon-
tekstu drugtvenih stremljenja i problema, u nemogucnosti da pra-
ksa stremi ka teoriji, da teorija bude putokaz andragoskoj akciji
i proces zadovoljavanja potreba. To, prakti¢no, zna¢i da primena
samo ovog metodoloskog pristupa u utvrdivanju obrazovnih pot-
reba ne moe dati zadovoljavajucée rezultate. Prednosti se sastoje
u &injenici da mi idemo na utvrdivanje potreba pojedinaca, sagle-
davamo sve relevantne indikatore, ukljucujemo najrazli¢itije fak-
tore, §to moze predstavljati dobru osnovu za osobeno oblikovanje
planova i programa. Ovaj metodologki pristup mozZe biti koristan
7a one obrazovne akcije &iji se programi ne oblikuju prema vec
utvrdenim standardima i kriterijumima a imaju za cilj pomoc
razvoja i samoostvarivanja licnosti.

. U utvrdivanju obrazovnih potreba najpovoljnije je ostvariti ra-
zumnu sintezu deduktivnog i induktivnog metodoloskog pristupa.
Ova dva metodologka pristupa treba da se preplicu i dopunjavaju.
Zahtev proizlazi iz dijalektiCke povezanosti 1 medusobne uslovlje-
nosti teorije i prakse, kao i medusobne povezanosti drus$tva i po-
jedinca. Polazeci od marksisticke postavke da se praksa javlja kao
kriterijum istinitosti i validnosti teorije, te da se teorija proverava
putem prakse, ovi zahtevi moraju da dodu do izrazaja i u utvr-
divanju obrazovnih potreba. Sinteza induktivnog i deduktivnog
pristupa u utvrdivanju obrazovnih potreba vodi do pitanja i pro-
blema opétih i diferenciranih obrazovnih potreba. Na fenomen glo-
balnih i diferenciranih obrazovnih potreba ukazuje vise autora u
savremenoj andrago$koj literaturi. U njihovoj misaonoj koncep-
ciji nalazimo globalne i individualne obrazovne potrebe, sa nizom
varijanata i podgrupa, kao Sto su potrebe institucije, potrebe ko-
mune, potrebe radne organizacije, regionalne potrebe, do potreba
pojedinih kategorija buducih ucesnika u oblasti obrazovanja (po-
irebe nezaposlenih, potrebe radnika migranata, potrebe obrazovno
i socijalno depriviranih lica, potrebe Zena, mladih odraslih, starih
itd.). Deoba bi nas mogla odvesti daleko.

Pored tri osnovna metodoloska pristupa, koja smo prethodno
naveli, na utvrdivanje obrazovnih potreba mogu se primeniti istra-
sivacke metode drustvenih i bihevioristickih nauka koje nalaze
svoju primenu i u istraZivanju drugih andragoskih fenomena. Ovde
¢emo pomenuti samo neke metode: istorijsko-komparativnu, me-
todu analize sadriaja, metodu eksperimenta, metodu sistematskog
posmatranja, introspekciju, intervju. Posto je sustina i osobenost
svih ovih metoda razradena u okvirima drustvenih nauka, paiu
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okviru andragogije, necemo ih opisivati. Zadovoljicemo se samo
konstatacijom da je potrebno i poZeljno kombinovati ih.

-~ Tehnika i postupci, njihova primena u utvrdivanju obrazov-
nih potreba u andragoskoj literaturi se veoma razli¢ito shvataju.
To se posebno odnosi na tehnike i procedure empirijskog utvr-
divanja obrazovnih potreba. Kritika nije upucena na opseZnost
tehnika i procedura, ve¢ na kriterijume izbora i klasifikacije. I poj-
movi metode i tehnike se razli¢ito koriste u utvrdivanju obrazov-
nih potreba. To upucuje na zaklju€ak da su raniji autori, u pore-
denju sa savremenijim, nedovoljno metodoloski obrazovani. To
¢emo 1lust}’ovati na primeru klasifikacije »metoda« jednog autora
koja se pojavila sredinom pedesetih godina (H. Kempfer, 1955). U
toj klasifikaciji se javljaju sledece »metode« (3to bismo mi naz-
vali tehnikama ili postupcima) utvrdivanja obrazovnih potreba:

1. Grupa »koordinatora« u industriji, privredi i drugim orga-
fuzacuarna koja posmatra svaku priliku delovanja obrazovnih us-
uga.

2. Neposredni zahtevi iz privrede, industrije ili komune kao
»metod« utvrdivanja potreba.

3, Proutavanje nedostataka kod odraslih: losa ishrana, nizak
nivo obrazovanja, nedostatak participacije u obavljanju duZnosti
gradanina, lofe metode u podizanju i vaspitanju dece.

4. Odrzavanje poznanstva na $iroj osnovi sa grupama i ruko-
vodiocima u komuni kao nacin utvrdivanja potreba.

5.'Proutavanje podataka popisa stanovnistva i sli¢nih demo-
grafskih izvora.

_ 6. Preduzimanje sistematskih proudavanja Zivota u industriji
privredi, drustvenom i kulturnom zivotu u komuni. '
7. Prouctavanje objavljenih rezultata drugih sredina i sli¢ne
literature, kao puta utvrdivanja potreba za obrazovanjem.

_ 8. Proucavanje kataloga, planova i programa, objavljenih ma-
terijala drugih komparabilnih institucija.

9. Postupanje na osnovu »sludaja« u utvrdivanju obrazovnih
potreba.
~_10. Nastojanje da se osete gradanski, liéni i socijalni problemi
ljudi koji mogu biti eliminisani putem obrazovanja.
_ 11. Upoznavanje sa drugim interesovanjima ljudi (Citalackim
interesovanjima u biblioteci, pregledima &itanja novina i ¢asopisa).

12. Koriste se &ek-liste i druge tehnike radi utvrdivanja obra-
zovnih potreba.

13. Dobijanje individualnih zahteva kao puta utvrdivanja ob-
razovnih potreba (H. Kempfer, 1955, p. 65).
- Iz datog pregleda proizlazi da je autor dao jednu listu pos-
tupaka koji se mogu koristiti prilikom utvrdivanja obrazovnih po-
stupaka i da unutar tako date liste ne postoji konsistentan odnos.
No, i pored tih kriti¢kih objekcija, valja ista¢i vrednost takvog
pokusaja imajuéi u vidu vreme njegovog nastanka, jer on ukazuje
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na razlike postupaka dobijanja informacija radi utvrdivanja ob-
razovnih potreba.

U toku poslednje dve decenije najviSe interesovanja za meto-
dologiju utvrdivanja potreba bilo je vezano za planiranje i pro-
gramiranje u andragogiji. Po svojoj opseZnosti i mietodoloSkom
pristupu, utvrdivanje obrazovnih potreba odraslih osoba znacajno
se razlikuje od utvrdivanja obrazovnih potreba mlade generacije.
U tome je, pored ostaloga, andragoski specifikum. Potrebe kao
kompleksan andragoski fenomen od posebnog su znacaja za ade-
kvatno ispunjavanje funkcije programera. Utvrdivanjem potreba
i adekvatnim programiranjem, ljudi su motivisani da uspostave
ravnoteZu u onoj oblasti obrazovanja u kojoj je ona poremecena.
Jedan od autora (P. G. Boyle, 1981) graficki je to predstavio na
slededi nadin:

ravnoteza

$ta treba da bude
\uc“em’k/ \jaz e pofreh
T~—ita jeste co——""" i poireba

neravnofeza:

Qdgovornost andragoga sastoji se u tome da adekvatnim me-
todama, tehnikama i postupcima utvrdi kakva je sadaSnja situa-
cija i kakva ona treba da bude. Putem utvrdivanja potreba nuzno
je pojasniti promene koje treba da se dese kod ucenika da b}v se
postigli postavljeni ciljevi i zadaci. To se moZe ostvariti, korisce-
njem viSe postupaka i pristupa. XKoji ¢e se postupak i pristup
koristiti, zavisi od niza faktora: 1. vrste programa koji treba da
se oblikuje; 2. u¢esnika obrazovnog procesa; 3. raspolozivost uces-
nika za uklju¢ivanje; i 4. izvora sa kojima ¢e programeri raspolagati.
Autor postupke u utvrdivanju potreba deli na: formalne, nefor-
malne i informalne (op. cit., p. 156). Drugi autori (F. C. Pennin-
gton, 1985) znatno kompleksnije razraduju postupke utvrdivanja
obrazovnih potreba odraslih, i varirajuéi ih od prostih do kom-
pleksnih. Iako se utvrdivanje potreba posmatra }cag_sistematsln
proces, neke tehnike i postupci se tesko formalizuju ili su po svo-
joj prirodi veoma sloZeni. To ne znaci, kako kaZze autor, da se i
takve tehnike ne mogu koristiti u utvrdivanju obrazovnih potreba.
Te neformalne tehnike i postupci obuhvataju iskustvo programera,
utvrdivanje potreba na osnovu uspeha tekuceg programa i zah-
teva pojedinaca i grupa za koje andragog pretpostavlja da imaju
potrebu za obrazcvanjem (op. cit., p. 3495). Druge tehnike i pos-
tupci su formalnije prirode. Tehnike nisu usmerene na neposrednu_
interakciju izmedu andragoga koji utvrduje obrazovne potrebe i
pojedinaca za koje se pretpostavlja da takve potrebe imaju. U
njih autor ubraja: a) analizu referata, publikacija i izveStaja_koji
sumiraju druge studije ili obezbeduju statisticke ili druge podatke
koji mogu sluziti kao indikatori potreba; b) posmatranje konsul-
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tanata i drugih stru¢njaka i izvlatenje podataka iz njihovih zapa-
Zanja, stru¢nosti i iskustva; ¢) utvrdivanje potreba na osnovu ko-
ri¢enja tehnika strukturalnog posmatranja; d) analizu rezultata
testiranja i ispitivanja (ibid).

Autor napominje da u andragogiji ne postoji, sa metodolos-
kog stanovi$ta, jedan univerzalni pristup ili model utvrdivanja
obrazovnih potreba, ali je moguéno utvrditi neke opste karakte-
ristike. Autor razlikuje_ nekoliko _pristupa tim op$tim, zajednicki
prihvacdenim karakteristikama:

1. Participativni pristup. — Izvlade se informacije iz izve$taja
institucija za obrazovanje odraslih o individualnim zahtevima za
kursevima i broju ulesnika. Takvim podacima opisuju se intere-
sovanje i karakteristike bududih ucesnika koji su voljni da pre-
uzmu obrazovne aktivnosti. Bitna pretpostavka ovog pristupa je
relativno taéno predvidanje o postojedim obrazovmim potrebama
koje moZe biti zasnovano na primeru onih osoba koje su poka-
zale interesovanje za obrazovanje odraslih. Autor iznosi prednosti
i nedostatke ovog pristupa u utvrdivanju obrazovnih potreba. Pred-
nosti se sastoje u dinjenici §to ovaj pristup daje podatke o lju-
dima koji najviSe Zele da ulestvuju u aktivnostima obrazovanja
odraslih. Osim tog, kod ovog pristupa ne postoji problem tran-
sformacije izrazenih potreba u obrazovne sadrZaje. Slabosti su u
predstavljanju obrazovnih potreba date populacije interesovanji-
ma onih koji veé ulestvuju u radu institucija za obrazovanje od-
raslih.

2. Pristup struénjaka za obrazovanje. — Sustina ovog pristupa
je formiranje komiteta, komisija obi¢no sastavljenih od progra-
mera, rukovodilaca, nastavnog osoblja koji nastoje da se saglase
o temama za koje de njihovi bududi ucesnici pokazati intereso-
vanje i sa kojima oni treba da se upoznaju. Pri tom se koristi bo-
gato iskustvo stru&njaka u oblasti obrazovanja odraslih osoba a
obrazovni sadrzaji i nastavne strategije se mogu lako formulisati.
Medutim, ovaj pristup ima i slabosti. One se sastoje u {injenici
da se profesionalni nastavni kadar moze oslanjati ili na procenat
ucedéa u kursevima bez kontaktiranja sa bududéim udesnicima ili
na percepciji sadrzaja od strane struénjaka, bez nekog posebnog
utvrdivanja da li ovi sadrzaji zadovoljavaju potrebe bududih udes-
nika procesa obrazovanja.

3. Pristup kljuénog informanta. — Ovaj pristup se zasniva na
informacijama koje se dobijaju od kljuénih li¢nosti sredine, za-
jednice, a koje su u isto vreme u prilici da poznaju obrazovne
potrebe odredene sredine. Ovakve li¢nosti bira istrazival koji i
oblikuje instrumente kojima dée prikupljati podatke. Ovaj pristup
je ekonomican i lako se sprovodi. Nedostatak je u tome $to iza-
brane li¢nosti mogu da ne budu pravi predstavnici odgovarajude
sredine. Osim toga, izabrana osoba moze definisati obrazovne po-
trebe iz svoje vlastite perspektive, tako da neke obrazovne pot-
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rebe mogu da se ne primete, pa da se ne organizuju obrazovne
aktivnosti za one kojima su najpotrebnije.

4. Pristup foruma sredine. — Nastoji se da se obuhvati utvr-
divanje potreba znatno S$ireg dela sredine u poredenju sa pret-
hodnim postupkom. Informacije se sakupljaju na javnim sastan-
cima sa stanovni$tvom sredine, na kojima se raspravlja o speci-
fienim problemima i obrazovnim temama date sredine. Prednosti
ovog postupka jesu u osiguravanju $Siroke participacije odraslih
jedne sredine u utvrdivanju obrazovnih potreba. Osim toga, pos-
tupak se lako oblikuje i sprovodi. No, medutim, i ovaj pristup
se mora uzeti sa rezervom, jer ne postoji garancija da su svi pri-
sutni pravi predstavnici sredine i zato informacije koje se dobiju
mogu imati ogranifenu vrednost. Nereprezentativnost moZe voditi
do obrazovnih programa koji odrZavaju interese dobro informisa-
nih, drustveno aktivnih i »glavnih« gradana date sredine.

5. Servej sredine kao pristup. — Servej je poznata tehnika u
empirijskim istrazivanjima dru$tvenih fenomena. SluZi za siste-
matsko prikupljanje podataka o obrazovnim potrebama iz uzorka
ukupne populacije date sredine. Tako prikupljeni podaci, na os-
novu li¢nog kazivanja odraslih, sluze za oblikovanje programa
obrazovne aktivnosti. Ovaj pristup, pruZza najvalidnije i najpouz-
danije podatke o postojedim obrazovnim potrebama date sredine.
Ako je sredina veda, onda se traZzi dobro i metodolodki ispravno
izabrani uzorak. Za primenu ovog postupka utvrdivanja obrazov-
nih potreba zahteva se pazljivo i struéno komstruisanje instrume-
nata i tehnika za prikupljanje podataka. Servej se moZe sprovesti
putem upitnika ili intervjua. Putem serveja mogu se dobiti raz
li¢ite vrste informacija korisnih za utvrdivanje obrazovnih pot-
reba: (uslovi i situacije date sredine, misljenje, stavovi, uverenja,
iskustvo, znanje, izvravanje; izvori koji stoje na raspolaganju da
se potrebe zadovolje). Prilikom odlu¢ivanja za primenu 1 sprovo-
denje ovog postupka treba razmotriti 1 odluditi da li je servej po-
treban za utvrdivanje obrazovnih potreba. Ako je odgovor pozi-
tivan, onda treba odrediti njegove namere i identifikovati sustin-
ske informacije koje se traZe; zatim odluditi kako dobiti informa-
cije, oblikovati instrumente i izvrSiti njihovo vrednovanje i revi-
ziju i pripremiti plan za kori$éenje dobijenih rezultata. U slucaju
da je sredina velika, mogude je stanovni$tvo razbiti u podgrupe
i putem serveja utvrditi obrazovne potrebe svake podgrupe. Slabe
strane ovog pristupa sastoje se u tome §to je on u uporedenju sa
prethodnim mnogo sloZeniji za koncipiranje, $to zahteva istraZi-
vacki kompetentno osoblje za oblikovanje instrumenata, za ob-
radu i analiziranje podataka (F. C. Pennington, 1985, p. 3494—3495).
Autor sa pravom isti¢e da svaki od prethodno skiciranih pristupa
i postupaka proizlazi implicite iz teorijske orijentacije prema fe-
nomenu obrazovnih potreba u andragogiji. Svaki zavisi od valid-
nosti primenjenih mernih instrumenata kojim su se prikupljale
informacije. U utvrdivanju obrazovnih potreba, informacije i po-
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daci rasta se Cesto sakupljaju putem intervjua ili upitnika. In-
tervju pomaze istrazivacu da sagleda i razume za$to pojedinci ose-
¢aju obrazovne potrebe na taj nadin. Upitnik, sa druge strane,
omogucava istrazivau da u relativno kratkom vremenu obuhvati
ve¢i broj ljudi. One tehnike koje bi u utvrdivanju obrazovnih po-
treba mogle obezbediti najvedu tagnost traZe struénu pripremu, do-
sta vremena i materijalnih sredstava. U utvrdivanju obrazovnih
potreba, posmatrano sa metodoloske tatke gledista, postoje broj-
ni problemi. Sa koncepcijskog stanovista postoje tegkode u razma-
tranju »pravih«, »autenti¢nih« i artikulisanih potreba. Osim toga,
javlja se mno$tvo potreba i one sve ne mogu biti identifikovane.
Nabrajajuci teskoce, autori istiéu da se javljaju i konfliktne po-
trebe, tako da zadovoljavanje jednih moZe znaciti zanemarivanje
drugih. Pored toga, pojedinac moze i da nije svestan potreba, a
da ona stvarno postoji.

I drugi autori analiziraju tehnike, postupke i procedure utvr-
divanja obrazovnih potreba (H. G. Miller, J. R. Verduin, 1979;
A. Knox, 1986). Nacine utvrdivanja potreba Miler i Verdun dele
na dve grupe: samoutvrdivanje i spoljno utvrdivanje, koje se ne
isklju¢uju. Samoutvrdivanje svoju sustinu izrazava ¢injenicom da
pojedinac stvara uvid u izvr$avanje zadataka ili neku drugu Zzi-
votnu situaciju i utvrduje nedostatke u znanju i obrazovanju. Ovaj
postupak se zasniva na koncepciji diskrepancije ili jaza i deskrip-
ciji izmedu »stvarnog« i »pozeljnog« stanja. IstraZivanja vrSena u
andragogiji, koja ¢emo razmatrati u narednim delovima ove stu-
dije, pokazuju da odrasli, posebno u samoobrazovanju i samou-
Cenju, dosta Cesto koriste pristup samoutvrdivanja obrazovnih po-
treba. Pojedinac utvrduje da li su njegova oc&ekivanja ispunjena,
lako nisu, u kom stepenu je to povezano sa nedostatkom Znanja
i obrazovanja; zatim opisuje svoje akcije ili ponaSanje i utvrduje
propuste. Pojedinac posmatra druge i zakljutuje kako bi drugi
zeleli da se on ponasa. Razume se da samo utvrdivanje kao pos-
tupak, zbog svoje subjektivne obojenosti, ima ogranidenosti u ut-
vrdivanju obrazovnih potreba.

U pojedinim oblastima, kao $to je, na primer, profesionalni
rad, potrebe nekad utvrduju kolege. To moZe biti vredan postu-
pak, s obzirom da saradni¢ki odnosi, razmena misljenja i ideja
mogu  biti znatno pouzdaniji od samoutvrdivanja. Prema istraZi-
vanjima ocenjivanje para o uspe$nosti i efikasnosti obavljanja po-
1fla mozZe biti valjaniji prediktor nego §to je ocenjivanje instruk-
ora.

Spoljno utvrdivanje se veoma &esto koristi u obrazovanju od-
raslih. Ono treba da se paZljivo planira, dobro pripremi i izvede.

U andragoskoj literaturi neki autori (C. Watanable — Barbu-
lesco, 1980) razmatraju izvore informacija za utvrdivanje obrazov-
nih potreba i dele ih na: direktne i indirektne. Direktni izvori obu-
hvataju pojedince ili grupe koje mogu saopstiti ili identifikovati
obrazovne potrebe. U direktne izvore se mogu ubrojiti potenci-
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jalni udesnici obrazovnog procesa, nastavnici, predstavnici insti-
tucija ili organizacija, pojedinih gradana itd. Indirektni izvori se
odnose na obrazovne programe razli¢itih nivoa, na ranije obav-
ljena testiranja i njihove rezultate, na statisticke podatke koji se
odnose na popis stanovni$tva, produktivnost rada, zdravstvenu si-
tuaciju, participaciju u dru$tvenim aktivnostima, na sadrzaje sre-
dstava masovnih komunikacija, na stru¢ne publikacije itd.

Bitan momenat u svakom utvrdivanju potreba je prikuplja-
nje informacija iz razli¢itih izvora. U nekim sludajevima, andra-
gog to radi na osnovu vlastitog iskustva, $to, kako smo videli ra-
nije, nije pouzdano. U drugim slu¢ajevima, primenjuju se najrazno-
vrsnije tchnike. One se mogu, prema shvatanjima nekih autora
(C. Wanatable—Barbulesco, 1980), svrstati u dve veoma S$iroke
kategorije. Prva obuhvata sakupljanje podataka o obrazovnim
potrebama od: 1. onih kojima je potrebno obrazovanje ili od onih
koji poznaju potencijalne ulesnike procesa obrazovanja; 2. od
osoba koje zastupaju potencijalne ucesnike ili od grupa koje pred-
stavljaju potencijalne ucesnike, na koje je jos pocetkom Sezdese-
tih godina ukazao Hul; 3. osoblja ili predstavnika andrago$kih in-
stitucija koje ¢c pruZati obrazovne usluge ili drugih institucija i
organizacija koje posredno ili neposredno komuniciraju s osobama
koje imaju obrazovne potrebe; i 4. stru¢njaka koji raspolazu zna-
njima i iskustvima o podrué¢jima koja se odnose na budude uces-
nike obrazovnog procesa.

Druga grupa tehnika zavisi, u stvari, od shvatanja potreba.
U tu grupu se svrstavaju sledece tehnike: 1. posmatranje i slusa-
nje potencijalnih ucesnika obrazovnog procesa; 2. Cuvanje siste-
matskih podataka o zahtevima za obrazovnim programima i aktiv-
nostima od potencijalnih udesnika ili njihovih predstavnika; 3.
testiranje deficijencije potencijalnih udesnika obrazovnog procesa;
4. analiziranje prethodnih informacija kao potencijalnih indikatora
obrazovnih potreba komune koju treba opsluzivati; i 5. uporedi-
vanje obrazovnih potreba sa programima i nacinom zadovoljava-
nja potreba u drugim sli¢nim komunama (C. Wanatable—Barbu-
lesco, 1980, p. 75).

U najnovijoj studiji (Helping Adult Learn, 1986) Noks razma-
tra postupke kako se u andragoskoj praksi utvrduju i koriste po-
trebe. Nasuprot ovima, koristi se uza skala procedura da bi se
donela odluka koje su teme najznalajnije za specifi¢ne ulenike,
za njihova sadasnja znanja, standarde i otekivanja i relativni prio-
ritet potreba (A. Knox, 1986, p. 54). Utvrdivanje potreba klasifi-
kuje na sledeci nadin:

a) posmatranje i analiziranje izvravanja zadataka da bi se
razjasnio nesklad (diskrepancija) izmedu sadagnjih i zeljenih znanja;

b) razgovaranje sa ucesnicima o ciljevima kojih oni koji pro-
vode ispitivanje treba da se pridrzavaju;
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c) pregledanja izve$taja radi utvrdivanja adekvatnosti izvrsa-
vanja i adekvatnosti znanja koje ¢e imati implikacije u odnosu na
nezadovoljene obrazovne potrebe;

d) koridéenje standarda postignuda najbolje prakse da bi se
postigla saglasnost o poZeljnim znanjima;

e) dobijanje misljenja struénjaka koji pomaZu da bi se utvr-
dile potrebe rasirene medu buduéim udlesnicima;

] 1) primena instrumenata da bi se utvrdilo postojece znanje,
vestine 1 stavovi;

g) uporedivanje odgovora sa ponudenim dobrovoljnim pro-
gramima kao osnove za procenjivanje odgovora u sliénim budu-
¢im situacijama;

h) rasprava sa ulesnicima o alternativnim temama kako bi se
utvrdila $irina njihovih interesovanja;

i} pregledanje ranijeg iskustva u oblicima sa sli¢nim nastav-
nim sadrzajima, da bi se projektovali bududi sliéni trendovi obra-
zovanja odraslih;

j) ispitivanje mi$ljenja organizacija ili sredine kako bi se ut-
vrdile potrebe za dodatne kategorije ulesnika;

k) razmatranje novih tendencija razvoja koji mogu da stvore
nove obrazovne potrebe; :

1) upoznavanje sa razvojem i osobenostima ucenja odraslih,
da bi se uvaZile odredene karakteristike i sli¢nosti odraslih koji
ée se nadi u procesu zadovoljavanja obrazovnih potreba;

~ m) upoznavanje sa profesionalnom literaturom o problemima
i procedurama, da bi se utvrdile i predlozile mogucne nezadovo-
ljene obrazovne potrebe (A. Knox, 1986).

Procedure koje skicira Noks su obuhvatne i imaju veliku
praktiénu primenljivost. No, one su samo deo procesa utvrdiva-
nja obrazovnih potreba. NuZno je obratiti paZnju i na oblikovanje
instrumenata pomodu kojih e se sakupljati informacije o obra-
zovnim potrebama. Prema Noksu, mogu se koristiti sledece teh-
nike i instrumenti: upitnici, testovi, dirigovani intervjui, &ek-liste
posmatranja, uputstava za analizu sadrzaja materijala ili razne
informacije iz izveStaja. Posle prikupljanja podataka, dolazi do
mnjihove kvantitativne i kvalitativne analize. Za kvantitativnu ana-
lizu podataka mogu se koristiti osnovne procedure ili postupci:
frekvencija distribucije, tabele kontingencije za unakrsno tabuli-
ranje, izraunavanje procenata i indikacija povezanosti dve ili vige
varijabli (kao $to je koeficijent korelacije). Za analizu kvalitativ-
nih podataka, u obzir dolaze induktivne klasifikacije zajednic¢kih
tema iz otvorenih odgovora, kao i analiza sadrzaja dobijenih od-
govora.

Zatim se odreduju opSti koraci koje treba preduzeti za vedinu
utvrdivanja obrazovnih potreba. Neki autori (C. Watanable—Bar-
bulesco, 1980) te korake skiciraju na slededi nadin:

1. Odlud¢ivanje o sprovodenju utvrdivanja obrazovnih potreba.
Obuhvata se uvazavanje opste problemske situacije i odluku da se
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preduzme studija utvrdivanja potreba kao va.ljano sredstvo da se
ispita poZeljnost programa obrazovanja odraslih. '

2. Organizovanje koordinacije utvrdivanja obrz}zgvmh_potreba.
Sustina ovog koraka sastoji se u odredivanju individue }h grupe
koja ée koordinirati rad na studiji utvrdivanja .obrazovmh potre-
ba. U grupu za koordinaciju mogu uéi predstavnici nastavnika, ko-
mune, institucije za obrazovanje i buducih ucesnika procesa obra-
zovanja.

3. Specifikovanje namera utvrdivanja obrazovnih po_treba.
Ovde se razjainjava zaéto je potrebno utvrdivanje obrazovnih po-
treba. Ono ima nameru da se ¢lanovi istrazivackog tima upoznaju
sa ciljem i procesom utvrdivanja obrazovnih potreba pre nego Sto
taj proces otpocne.

4. Definisanje okvira utvrdivanja obrazovnih potreba. Nuzno
se preciziraju okviri proucavanja obrazovnih potreba, oznacava
¢ije ¢e potrebe biti utvrdivane, ko treba da b\,}fie ukljucen u taj
proces, kao i ko ¢e koristiti informacije do kojih se dode na os-
novu utvrdivanja obrazovnih potreba. Taj proces obuhvata vreme,
zadatke, planirane izvore zajedno sa troskovima koji se predvidaju
za odredeno vreme.

5. Utvrdivanje teSkoéa i ograni¢enja. Razmatraju se faktori ko-
ji mogu uticati na projekat utvrdivanja obrazovnih potreba. Tes-
koce mogu biti politi¢ke i ekonomske ili interne.

6. Informisanje i ukljufivanje komune. Znaajno je dobiti po-
drgku i razumevanje $ire zajednice za poduhvat utvrdivanja obra-
zovnih potreba. Ako su ljudi obavesteni i ako znaju kako e po-
daci biti koriséeni, spremniji su da pruZe podr$ku prikupljanju
takvih podataka.

7. Utvrdivanje simptoma Sireg podru¢ja obrazovnih potreba.
Ustanovljavaju se podru¢ja u kojima se moguéne potrebe mogu
nalaziti. Simptomi se mogu javiti u vidu »ociglednih teSkoca« gru-
pa i pojedinaca.

8. Identifikovanje i izbor adekvatnih tehnika utvrdivanja obra-
zovnih potreba. Ovaj korak se sastoji u selekciji specifi¢nih stra-
tegija koje e se koristiti u studiji utvrdivanja obrazovnih potreba.

9. Postavljanje kriterijuma za merenje obrazovnih potre_ba.
Razmatraju se standardi koji se odnose na nivo znanja ili kvalitet
veétina ili stavove koje je poZeljno posti¢i u odnosu na sada$nje
stanje u znanju, ve$tinama i stavovima pojedinaca i grupa.

10. Prikupljanje podataka o potrebama. Ovaj korak obuhvata
prikupljanje i sumiranje sakupljenih informacija dobijenih u pro-
cesu utvrdivanja obrazovnih potreba.

11. Interpretacija podataka i identifikovanje potreba. Ovaj ko-
rak obuhvata uporedivanje stvarnog poloZaja u znanju, veStinama
i stavovima sa zeljenim ili zahtevanim poloZajem, ukljuéujuci i
analize, njihovu interpretaciju i evaluaciju prikupljenih informa-
cija prilikom utvrdivanja obrazovnih potreba.

182

12. Rangiranje identifikovanih obrazovnih potreba. Ovde se do-
nose odluke o prioritetima obrazovnih potreba. Odluke o priori-
tetima obrazovnih potreba donose se prema kriterijumu koje su
potrebe najkriti¢nije, kao i prema tome koje potrebe treba kratko-
ro¢no, a koje dugoroéno planirati.

14. Evaluacija studije utvrdivanja obrazovnih potreba. Evalua-
cija se vr§i u toku samog procesa utvrdivanja obrazovnih potreba.
Prikupljeni podaci i informacije se uporeduju sa ciljevima koji su
postavljeni utvrdivanju obrazovnih potreba i u skladu sa tim vrsi
njihova evaluacija. To nije evaluacija zadovoljavanja obrazovnih
potreba, veé evaluacija metoda, tehnika, postupaka i procesa utvr-
divanja potreba.

15. Izvestavanje onih koji donose odluke. Ovaj korak obuhvata
$irenje nalaza do kojih se doslo utvrdivanjem obrazovnih potreba
prema onima koji su za takva nalaZenja zainteresovani i to u ob-
liku koji njima najbolje odgovara.

16. Realizacija nalaza do kojih se doSlo utirdivanjem obrazovnih
potreba. Ovo je korak ka akciji ostvarivanja utvrdenih obrazovnih
potreba, akciji u kojoj nastaju novi programi, organizuju se novi
oblici obrazovanja odraslih ili se ostvaruju druga prilagodavanja
i inovacije (C. Watanable—Barbulesco, 1980, p. 77—79).

Prethodno skicirani koraci pokazuju koliko je utvrdivanje
obrazovnih potreba sloZen i opsezan proces koji zahteva planski
pristup i odgovorno sprovodenje. Taj proces trazi znanje i meto-
dolosku osposobljenost. Primena nekih istraZivadkih metoda, teh-
nika i procedura je sloZena i zahteva specijalizovano znanje i ve$-
tine. Bez takvog znanja i ve$tina ne mogu se osigurati validnost,
pouzdanost i objektivnost utvrdivanja obrazovnih potreba. Kako
se u andragogiji insistira na dobrovoljnoj participaciji odraslih
osoba u uéenju i_obrazovanju, voluntarizam u utvrdivanju obra-
zovnih potreba niti je preporuéljiv niti prihvatljiv. Bez takvog
pristupa obrazovnim potrebama i njihovom utvrdivanju rezultati
koji se dobiju nestruénim pristupom mogu zavoditi, stvoriti po-
gre$nu predstavu o obrazovnim potrebama, voditi do nepotpunih
programa ili do njihovog neadekvatnog i pogre$nog koncipiranja
1 oblikovanja.

Na osnovu utvrdenih potreba dolazi do oblikovanja programa
obrazovanja i ufenja odraslih u kojima su jasno specifikovani ci-
ljevi koji se odnose i na udesnike i na nastavnike i na andragosku
instituciju. Kada se na osnovu utvrdenih potreba dode do adekva-
tnog programa, onda sledi njegova promocija, tj. komunikacija sa
javnoséu. Javnost je nuzno obavestiti, po$to se utvrde potrebe i
oblikuje program, o raspoloZivim moguénostima za ulenje, kako
bi pojedinci i grupe dosli do saznanja o koriséenju moguénosti koje
im stoje na raspolaganju. Biraju se najpogodniji putevi i mogud-
nosti da poruka dode do pojedinaca. Poruke mogu biti upudene
ta¢no identifikovanim buduéim udesnicimi, ili $iroj populaciji. U
oba ova vida komuniciranja pristupi su razli¢iti. Ako su bududi
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udesnici, na osnovu utvrdenih obrazovnih potreba, poznati, onda
promocija programa nije te§ka. Tada mozZe dod¢i u obzir i inter-
personalna komunikacija. Kod &ire identifikovanog auditorijuma
koriste se sredstva masovne komunikacije. Andragog mora iza-
brati ona sredstva obave$tavanja na osnovu dinjenice sa kojim
uéenicima — sluSaocima Zeli da kontaktira. Posle dolazi faza par-
ticipacije u oblicima i programima obrazovanja odraslih, ali o par-
ticipaciji i faktorima koji je podstiéu ili sprecavaju raspravlja-
¢emo u narednim delovima ove studije.

Na osnovu komparativne analize andragoske literature, jasno
proizlazi da utvrdivanje obrazovnih potreba ima $iroku metodolo-
s$ku osnovu koja se ne ogranifava samo na metode i tehnike za
empirijsko prikupljanje podataka. Jasna je tendencija da se utvr-
divanju potreba obezbedi naulni pristup, $to podrazumeva pre-
vladavanje ili iskljudivog empirizma ili isklju¢ivog deduktivizma
i neuzimanja u obzir stvarnih ¢ovekovih potreba. Evidentna je ra-
znolikost u koriéenju metodoloskog arsenala koji pruZaju andra-
gogija i druge druStvene nauke, $to moZe doneti pozitivne rezul-
tate. Klasifikaciji metoda, tehnika i postupka utvrdivanja obrazov-
nih potreba ne pristupa se jedinstveno. U tom domenu najvede
slabosti se ispoljavaju u primeni kriterijuma Xlasifikacije. Ne po-
stoji univerzalni pristup utvrdivanju obrazovnih potreba. Razli-
¢iti pristupi utvrdivanju obrazovnih potreba uslovljeni su, pre sve-
ga, nau¢nom sloZzeno$éu fenomena potreba i njihovim konceptual-
nim osnovama. Iz fenomena sloZenosti proizlazi potreba naucénog
i struénog osposobljavanja andragoga za utvrdivanje obrazovnih
potreba. U tom pogledu univerziteti i katedre za andragogiju imaju
posebnu ulogu i zadatke. Situacija u pogledu osposobljavanja an-
dragoga, i u Jugoslaviji i u svetskim razmerama, danas je znatno
povoljnija nego pre dve decenije. Ako u svetskoj nauci postoji
saglasnost da utvrdivanje i zadovoljavanje obrazovnih potreba tra-
Zi naudni i struéni pristup, onda u andrago$kim institucijama i
radnim organizacijama valja formirati strucne andragoske sluzbe
u kojima bi takav pristup dolazio do izrazaja.
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PRIRODA PARTICIPACIJE U OBRAZOVANJU
ODRASLIH

Utvrdivanje obrazovnih potreba, o kome smo kao problemu
raspravljali u prethodnom delu ove studije, ne bi imalo svoju ra-
cionalnu osnovu ako ne bi vodilo poveéanoj participaciji odraslih
u obrazovanju i ulenju. Participacija je proces .direktnog zadovo-
ljavanja, implementacije utvrdenih obrazovnih potreba. Fenomen
participacije u obrazovanju i ufenju bio je predmet Sirih intere-
sovanja u andragogiji u toku poslednje dve decenije. U andrago-
giji je prihvadena filozofija doZivotnog obrazovanja, stav da obra-
zovanje i ulenje doprinose napretku i pojedinaca i drustva kao
celine. Ovakva teorijska premisa ima bitan uticaj na udestvova-
nje odraslih u razli¢itim oblicima (formalni i neformalni) obrazo-
vanja i ufenja. U tom opétem trendu ka »drustvu ulenja« u an-
dragogiji se javljaju razli¢ite $kole mi$ljenja o tome kako pristu-
piti »regrutovanju« odraslih za razli¢ite potrebe i oblike obrazo-
vanja i uéenja, pofev od onih tradicionalno prihvadenih-da je
obrazovanje odraslih dobrovoljna aktivnost i da je pristup dobro- =
voljnosti u osnovi svake andrago$ke participacije, do onih koji
smatraju da takvo stanovi$te treba napustiti i da u obrazovanje
i utenje odraslih treba uvesti vise obaveza i sistema. Pristalice ove
druge $kole misljenja smatraju da izvr$avanje niza zadataka u dru-
§tvu, zadataka koji se odnose na funkcionisanje drustva, otuvanje
zdravlja, bezbednost i zastitu Covekove sredine zavisi od obrazo-
vanja i uéenja. Ako je to tako, onda obrazovanje i ufenje ne bi
trebalo da budu stvar dobre volje pojedinaca. U tom svetlu, parti-
cipacija u obrazovnim aktivnostima ne bi trebalo u potpunosti
da se zasniva na principu dobrovoljnosti. Slede¢i takvu logiku
misljenja u industrijski razvijenim zemljama Zapada, posebno u
Severnoj Americi, razvija se koncepcija obaveznog kontinuiranog
obrazovanja. Ovu koncepciju su prihvatile i profesionalne asocija-
cije, koje imaju veliki uticaj na programe pripremanja za profe-
siju, kao i na samo obavljanje profesije, kao i drzavne institucije,
posebno koledZi i univerziteti. Pojam »obavezno kontinuirano obra-
zovanje«, kako isti¢e americ¢ki andragog Kros (K. P. Cross, 1981)
nastao je u vezi sa zahtevom profesionalnih udruZenja i drzavnih
institucija da pojedinci ispune obaveze prema obrazovanju ako
Zele da zadrze svoju profesionalnu praksu. Sa te strane su dola-
zili veoma snaZni pritisci. Sli¢no iskustvo imaju i druge razvije-
nije zemlje: Francuska, Velika Britanija, Sovjetski Savez, u kojima
se donose zakoni po kojima su pripadnici odredenih profesija oba-
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vezni da se vradaju obrazovanju i kontinuirano se usavriavaju. To
se posebno odnosi na profesiju nastavnika. Ovakva situacija jasne
intervencije drzave i profesionalnih institucija nai$la je na snaZnu
kritiku pristalica dobrovoljne participacije odraslih u u¢enju i ob-
razovanju. Oni smatraju da takva tendencija vodi formalizovanju
obrazovanja odraslih i izraZavaju bojazan da d¢e se umesto dozi-
votnog obrzovanja dobiti »dozivotno Skolovanje«. Eksponirani kri-
ticar takve tendencije je ameri¢ki andragog futuroloske orijen-
tacije Zigler (V. Zigler). Tendenciju »poskolovanja« obrazovanja
odraslih, naro¢ito kada je u pitanju osnovno i profesionalno obra-
zovanje, imaju i druge zemlje. Sa stanovista participacije i otva-
ranja prostora zadovoljavanja S$iroke skale obrazovnih potreba,
valja istadi da treba koristiti sve oblike i puteve obrazovanja (for-
malne i neformalne) kako bi se doprinelo intenziviranju obrazo-
vanja i ulenja. Najgore je reSenje ako se u tom poslu ne oseti
briga onih koji usmeravaju obrazovanje odraslih. Razborita obra-
zovna politika jedne zemlje ne moZe »diéi ruke« od obrazovanja
odraslih, bez Stete po takvu politiku 1 celinu razvoja dru$tva. Ta-
kve tendencije na pomolu su i u na$oj zemlji. Mi ne prihvatamo
tezu onih autora koji smatraju da obrazovanje odraslih »ne treba
da bude vodeno. Ono prosto treba da bude«. Razvoj obrazovanja
odraslih i intenziviranje participacije u pojedinim oblicima i sa-
drzajima ne moZe da se prepusti spontanitetu ispoljavanja i uz-
grednom, fragmentarnom zadovoljavanju. Obrazovanje odraslih je
drustveno-vaspitna aktivnost i proces koji traZi brizljivo nauéno
upravljanje i usmeravanje, naucni i sistematski pristup reSavanja
proklema, a ne prepustanje spontanitetu javljanja i reSavanja pro-
blema na osnovu poku$aja i pogreSaka. Na pragu XXI veka vo-
luntarizam, $to je druga re¢ za proizvoljnost, nije preporué¢ljiv za
podrudje obrazovanja odraslih. Razumemo za$to se pojedini autori
plade birokratizacije obrazovanja, pa i obrazovanja odraslih, i pre-
terene interferencije drZave u poslove obrazovanja. Takva bojazan
ima realnu osnovu i ve¢ se manifestuje u nekim drustvima, pre
svega, putem krutih zakonskih regulativa i nastojanja da se itavi
proces obrazovanja ukalupi u krute okvire tradicionalne didak-
tike i tradicionalno shvadene gkole i formalnog $kolskog sistema.
Sve §to se ne uklapa u takve okvire treba da nestane, ne mozZe da
preZivi, §to posebno pogada obrazovanje odraslih u kome se is-
tice fleksibilna organizacija i neformalni pristupi obrazovanju. No,
i pored toga, ne moZemo pristajati uz tezu da zvani¢na obrazovna
politika treba da »digne ruke« od cbrazovanja odraslih. Obrazo-
vanje odraslih je deo ukupnog obrazovanja, pa, prema tome, i deo
obrazovne politike jednog drustva. Znadi, reSenje ne nalazimo ni
u »spontanitetu ispoljavanja«, ni u birokratskoj intervenciji dr-
Zave, ve¢ u smisljenoj i ciljevima usmeravanoj obrazovnoj politici
drustva koja de podjednako voditi racuna i biti odgovorna za sve
nivoe i sve oblasti obrazovanja i utvrdivati prioritete zadovolja-
vanja obrazovnih potreba na osnovu validnih drustvenih i nauénih
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kriterijuma. Sa tog stanovista posmatrano, participacija u obra-
zovanju odraslih mora da se pro$iri na razli¢ite nivoe i na razli-
Cite oblasti.

Participacija odraslih u uéenju i obrazovanju je sloZen soci-
jalni psihologki i vaspitni fenomen. Ovom fenomenu se pristupalo
od deskriptivnih ka eksplikativnim nadinima. IstraZiva¢ke metode
kojima se u andragcegiji istrazivala participacija u oblicima obrazo-
vanja odraslih ameri¢ki andragog Kros (K. P. Cross, 1981) svrstava
u Cetiri grupe: 1. dubinski intervjui; 2. statisti¢ke analize motiva-
cionih skala; 3. servej upiinici; 4. testiranje hipoteza. Americki
andragog Hul i kanadski andragog Tof su u svojim istraZivanjima
participacije koristili intervju. {z njihovih istraZivanja su proizagle
teorije koje smo opisali u prethodnim delovima studije. Polazedi
od metodoloskih opredeljenja Hula i Tofa preduzeto je niz stu-
dija posvelenih participaciji odraslih u obrazovanju i uéenju, medu
kojima su posebno zapaZena istrazivanja BoS$ijea, koji je pokuSao
da testira tipologiju participacije koju je ustanovio Hul. Bo3ije se
zalagao da se na osnovu Hulove tipologije participacije razviju
odgovarajude psihometrijske procedure kako bi se testirala njena
validnost. 1 zaista, u toku poslednjih 10—15 godina preduzimane
su kompleksne statisti¢ke analize participacije odraslith u obrazo-
vanju i ucenju. Vedina studija, kako istice i Kros, pocinjala je sa
psihometrijskom konstrukcijom instrumenata, a zatim je subjekt
odgovarao na faktorske analize, klasterske analize ili neke druge
tehnike koje su imale za cilj smanjenje vedeg broja ajtemskih od-
govora na razuman klaster ili podgrupu. Ove studije su neka ti-
pi¢na varijanta Skale obrazovne participacije (R. Boshier, 1971) idi
Skale razloga obrazovne participacije (BardZes). Neki autori (Mor-
stein, Smart), su faktorskom analizom Skale cbrazovne partici-
pacije izveli Sest vrsta faktora koji_utiCu_na uce$ée odrasiih u
obrazovanju i ucenju.

I faktor — Socijalne veze

— zadovoljavanje potrebe za li¢nim povezivanjem i prijatelj-
stvom;

— stvaranje novih prijatelja;

— susretanje sa suprotnim polom.

11 faktor — Spoljna o€ekivanja

— prihvatanje neéijih instrukcija;

— ispitivanje oéekivanja od nekog sa formalnim autoritetom;
— ispunjavanje preporuka od nekog autoriteta.

IIT faktor — Socijalna dobrobit (sreca)

— poboljsavanje sposobnosii siuzenja ljudskom rodu;

— priprema za sluZenja zajednici;

— pobolj$avanje sposobnosti i udestvovanje u radu zajednice.
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IV faktor — Profesionalno napredovanje

— dobijanje viSeg statusa na poslu;

— obezbedivanje profesionalnog napredovanja;
— udestvovanje u takmicenju.

V faktor — Bekstvo / stimulacija

— oslobadanje od dosade;

— raskid sa rutinom na poslu ili kod kucde;

— obezbedivanje raznovrsnosti Zivotnih sadrzZaja.

VI faktor — Kongitivni interes
— udenje radi samog ulenja;
— traZenje znanja radi samog znanja;

— zadovoljavanje tragalacka misao (navedeno prema K. P.
Cross, 1981, p. 86).

Ovako klasifikovani faktori su izvudeni iz viSe istraZivackih
studija i pokazuju razloge zbog kojih odrasli udestvuju u pojedi-
nim oblicima obrazovanja i uéenja.

U toku protekle decenije fenomen participacije odraslih u ude-
nju i obrazovanju proSireno se istraZivao putem servej upitnika.
Ovaj metodologki pristup se razlikuje od dubinskog intervjua, jer
od subjekta traZzi da se odludi izmedu prethodno odredenih i po-
nudenih alternativa, kada se radi o alternativama participacije.
Do izrazaja dolaze numeric¢ke frekvencije, dok dubinski intervju
traga za subjektivnim miSljenjem pojedinca.

Razloge participacije odraslih u aktivnostima obrazovanja i
uéenja istrazivali su i drugi autori. Neki autori (Karp, Peterson i

Rolfs) izdvajaju devet faktora koje odrasli navode kao razloge za
participaciju u obrazovnim aktivnostima: 1. Zelja za znanjem; 2.

zelja za postizanjem li¢nog cilja; 3. Zelja za postizanjem religijskog
cilja; 4. Zelja za postizanjem drustvenog cilja; 5. Zelja za bekstvom;
6. zelja za uledcem u druStvenoj aktivnosti; 7. Zelja za zadovolja-
vanjem formalnih zahteva; 8. Zelja za li¢nim samoostvarenjem;
9. zelja za kulturnim saznavanjem (K. P. Cross, 1981, p. 90).

Istrazivanja participacije pokazuju da razlozi za takvu parti-
cipaciju korespondiraju sa Zivotnim i logi¢nim situacijama ispi-
tanika. U istrazivanjima smo po$li od pretpostavke da ispitanici
zele da se ukljuce u neki oblik obrazovanja pa smo ih pitali u
gemu bi zeleli da im to obrazovanje pomogne, jer odrasli percipi-
raju obrazovanje u nekoj funkciji, a ne samo kao faktor koji do-
prinosi prosvedivanju uma (tabela 8).
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Tabela 8.

U &emu bi ispitanici Zeleli da im obrazovanje pomogne

U ¢emu biste Zeleli da vam obrazovanje pomogne

52
£5 .,
g 2 m8s g5 g2 E.28 3
Pol SE2E EEL S5~ S83 £5°FS
B E o g :.‘_E‘q; >$'U.,‘2_g )35“"6' S,g-,-cam -»9-:'8
aoe= 288 853w m-ms-g SoBes ®5 P
359¢ 88% SEEE A85F DEEas 4%
5283 pa8 525% 0588 88288 3% 2
1 2 3 4 5 6 7 8
muski 254 84 34 17 106 116 611
41,6 13,7 5,6 2,8 17,3 19,0 61,2
69,6 56,0 68,0 32,1 57,3 59,2
25,4 8,4 3.4 1,7 10,6 11,6
Yenski 111 66 16 36 79 80 388
28,6 17,0 41 9,3 20,4 20,6 33,8
30,4 440 32,0 67,9 427 40,8
11,1 6,6 1,6 3,6 7.9 8,0
Ukupno 365 150 50 53 185 196 999
36,5 15,0 5,0 5,3 18,5 19,6 100,0

Dobijeni podaci kazuju da ispitanici znatnu prednost daju
onim znanjima koja bi im pomogla u uspe$nom obavljanju po-
slova koje sada imaju, pa prema tome spremni su da participi-
raju u onim oblicirma obrazovanja gde se takva znanja mogu stedi.
Takva Zelja proizlazi iz Zivotnih okolnosti Coveka, jer njeno za-
dovoljavanje pomaZe &oveku da prihvadeni posao zadrzi i da u
njemu napreduje. Jedan procenat ispitanika (15%) Zele da dobiju
znanja koja bi im pomogla u pripremanju za novi posao (zani-
manje). To govori da ovi ispitanici nisu zadovoljni prihvadenim po-
slom ili izabranim zanimanjem. Primetan je procenat ispitanika
(18,5%) koji bi Zeleli da im znanja pomognu u boljoj obaveste-
nosti i doprinesu obogadivanju unutrainjeg Zivota. Mali je proce-
nat onih ispitanika (5%) koji bi Zeleli da im preduzeto obrazo-
vanje pomogne u uspednijem obavljanju dru$tvenih funkcija i za-
dataka. Sli¢no je i sa percepcijom obrazovanja u uspe$nom obav-
ljanju porodi¢nih funkcija. Svega 5,3%0 ispitanika bi Zelelo znanje
za obavljanje porodi¢nih funkcija. Izgleda da se drustvene i po-
rodi¢cne uloge kod velikog dela na$ih ispitanika percipiraju kao
nesto »prirodno«, kao nesto $to dolazi samo po sebi zasto nisu
potrebna neka posebna znanja. Tumadenje bi moglo biti tako da
su ispitanici napravili hijerarhiju potreba i da prvo Zele da za-
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dovolie one osnovne potrebe povezane sa radom i zanimanjem, Tabela 9.

pa onda potrebe viSeg reda kao $to su obavljanje uloga u drustvu

i porodici. No takvu konstataciju ne moZemo dati zbog ¢injenice Starosna struktura ispitanika i Zelje za obrazovanjem
da znatan deo ispitanika (18,5%) Zeli da im obrazovanje pomogne
u boljoj obavestenosti i obogadivanju unutradnjeg zivota, a to je
prema Maslovljevoj hijerarhiji potreba najviSeg reda. U na$im po-

U ¢emu bi ispitanici Zeleli da im obrazovanje pomogne

dacima pre bismo to tumacili tradicionalnom percepcijom koju o = o
ispitanici imaju prema obavljanju dru$tvenih i porodi¢nih uloga. o EE ° 2w

U na$im nalaZenjima vedi procenat. muSkaraca je motivisan él}‘: S ;E»E § 5%"8
da participira u oblicima obrazovanja gde se sti¢u profesionalna Starosne £ % ';Z:g E53 £3. ~

N . . . T . F; kategorije g&.=d S5 d 2 g "
znanja u uporedenju sa Zenama; dok bi Zene u vedem procenut K . mON ?@ 2 g S5
7elele da dobiju obrazovanje koje bi ih pripremilo za novi posao. %'-552 a3 X ?;5’;. g 5 R -
Muskarci su viSe naklonjéni znanjima koja bi im pomogla u obav- - g%’» Q‘E 3 8% 228 m;:u's o gn 3;
ljanju drustvenih funkcija u uporedenju sa Zenama. Na drugoj PoZ DN Poa Pz A2 5 P o N
strani, Zene su vise naklonjene znanjima koja bi im pomogla da L 9 3 4 5 6 " 8
uspes$nije obavljaju uloge 1 obaveze u porodici i onim znanjima ) )
koja bi im pomogla da budu bolje obavestene li¢nosti i obogate 18—25 54 54 1 10 54 03 0

c bt : . < 206
svoj unutradnji Zivot, ako tu naklonost uporedimo sa naklono$cu 26,2 26.2 53 49 96.2 112 206
muskaraca prema tim znanjima. Mozemo li to tumaditi’ da su, u 14,8 36,0 22,0 18,9 29,2 117 ,
odnosu na znanja, mu$karci pragmati¢no i funkcionalisticki ori- 5,4 5,4 1,1 1,0 54 2.3
jentisani u poredenju sa Zenama? Pre bismo to mogli tumaciti tra-
dicionalnim poloZajem muskarca i Zene u na$oj kulturi, u svetu 26—35 96 37 13 18 55 29 248
rada, dru$tvenom i porodi¢nom zivotu. Takav poloZaj uti¢e na 38,7 14,9 5,2 7,3 22,22 11,7 24,8
percepciju obrazovanja kao vrednosti. : 23,3 24,7 26,0 34,0 29,7 14,8

Nasi istraZivacki podaci pokazuju da sa rastom nivoa obra- 96 87 13 18 5, 2.9
zovanja raste Zelja da se dobije obrazovanje koje bi pomoglo u 3645 103 18 6 15 37 50 109
obavljanju poslova koje sada imaju. Dobijeni podaci pokazuju da 518 9.0 30 75 186 10,1 199
sa rastom nivoa obrazovanja raste i poverenje u obrazovanje da 289 120 120 283 20.0 109 ’
ono moze pomodi ¢oveku da uspesnije obavlja razli¢ite vrste uloga 103 18 0.6 15 37 20
i zadataka, a, takode, da obogati svoj unutradnji zZivot. Nagli smo
zavisnost izmedu prethodnog obrazovanja i izraZene zelje za par- 46—55 71 — 18 15 6 17 48 175
ticipacijom u aktivnostima obrazovanja. Ako analiziramo faktor 40,6 10,3 8,6 34 9,7 27,4 17,5
zanimanje primeticemo odredene specifi¢nosti. Tehnicka inteligen- 19,5 12,0 30,0 113 9,2 24,5
cija daleko ispred pripadnika drugih profesija daje prednost zna- 71 18 1,5 0,6 1,7 438
njima koja bi im pomogla u uspe$nom obavljanju poslova koje

L - N . . : . : 56—65 38 23 3 2 19 44 129

sada imaju. Zatim sledi inteligencija koja ne radi u privredi, pa 295 178 23 16 147 341 12.9
sluzbenici i radnici. Radnici u vedem procentu, u uporedenju sa 10.4 15.3 6.0 3.8 103 99 4 !
pripadnicima drugih profesija, Zeleli bi da im obrazovanje po- 3,8 2,3 0,3 0,2 1,9 44
mogne u pripremanju za novi posao. Oni u obrazovanju vide put
ka promeni svog nezadovoljavajuéeg polozaja, put ka promeni us- 65 i vide 3 0 2 2 3 32 42
lova rada i zarade. TraZeéi zavisnost izmedu Zelje za obrazovanjem g’; 8’8 z'g g'g Ié Ze’g 4.2
i zanimanja nasli smo da je x* 148,26 i uz 26 df znacajan na nivou 03 0.0 02 02 03 g'z
0,01. Koeficijent kontingencije je 0,35, §to govori da je takva po- ’ ’ i .’ ’ :
vezanost umerena. ‘ Ukupno 365 150 50 53 185 196 999

Odnos izmedu materijalnog poloZaja ispitanika i njihove Zelje 36,5 15,0 5,0 53 18,5 19,6 100,0
da im obrazovanje pomogne u obavljanju odredenih funkcija (ta- x 21137
bela 9). X za 22df 001  cc = 041
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Na tabeli vidimo »prirodnu« distribuciju. Ispitanici koji pri-
padaju starosnoj kategoriji koja je radno aktivna eleli bi da im
obrazovanje pomogne u obavljanju posla koga sada imaju, dok
oni koji pripadaju najmladoj kategoriji nasih ispitanika (od 18—
25 godina) u vecem procentu bi Zeleli da im obrazovanje pomogne
u pripremanju za novo zanimanje. Mlade kategorije ispitanika
(od 18—45 godina) u uporedenju sa starijima u veéem procentu
bi Zeleli da im obrazovanje pomogne da budu bolje informisani i
da obogate svoj unutranji Zivot.

NaSa nalaZzenja korespondiraju sa nalaZenjima u drugim so-
cijalnim sredinama. Ljudi koji nisu zadovoljni poslom ili bi Ze-
leli da promene posao, zele takvu vrstu obrazovanja koja ée im
pomoci da izmene svoj nepovoljan poloZaj u svetu rada. Sa druge
strane, ljudi koji su zadovoljni poslom, Zele onu vrstu obrazova-
nja koja im omogucava napredovanje. Obrazovanje se ovde vidi
kao kanal socijalne promocije. Zene, radnici i ispitanici sa niskim
nivoom obrazovanja participiraju u obrazovanju kako bi se pri-
premili za novi posao, dok stru¢njaci i oni koji imaju vi§i nivo
obrazovanja Zele da participiraju u obrazovanju kako bi napredo-
vali u poslu koga imaju. Zelja za participacijom u ucenju i obra-
zovanju koje je povezano sa poslom je veéa kod mlade nego kod
starije populacije. I nalazi drugih istrazivaca (K. P. Cross, 1981)
pokazuju da interesovanja za obrazovanje &ji su ciljevi povezani
sa poslom pocinju da opadaju posle pedesete, a narocito posle
Sezdesete godine. Ljudi sa niskim zaradama i niskim nivoom ob-
razovanja vide Zele da dobiju obrazovanje koje je povezano sa po-
slom u uporedenju sa onim koji bolje zaraduju i imaju visi nivo
obrazovanja pa mogu da podnesu »luksuz« da se obrazuju radi
licnog zadovoljstva, bogadenja unutrainjeg Zivota, samoostvarenja
i postizanja rekreativnih ciljeva. IstraZivanja pokazuju jasnu klasnu
diferencijaciju u odnosu na participaciju odraslih u ucenju i obra-
zovanju. Ljudi sa povoljnim ekonomskim i obrazovnim statusom
¢esce navode liéno zadovoljstvo kao razlog za participaciju u ob-
razovnim aktivnostima. U razli¢itim andragoskim istrazivanjima
koja doti¢u ovaj problem, procenat onih koji traze znanje
radi vlastitog zadovoljstva, kako isti¢e Kros, varira od 10% do
39%. Tradicionalno op3te obrazovanje ne smatra se osnovom
za zadovoljavanje obrazovnih potreba prose¢nog udesnika. Sa-
mo mali procenat odraslih smatra tradicionalne predmete op-
Steg obrazovanja osnovom za zadovoljavanje obrazovnih pot-
reba. Taj mali procenat pripada krugu onih koji imaju visoki nivo
obrazovanja i koji vie cene takvu vrstu obrazovanja. Istraziva-
nja pokazuju da je zadovoljavanje obrazovnih potreba u tesnom
spoju sa zadovoljavanjem drugih osnovnih potreba &ovekove egzi-
stencije. To dalje govori o ¢Cinjenici da je participacija u razlici-
tim programima obrazovanja odraslih pokazatelj stepena i kvali-
teta zadovoljavanja potreba koje se nalaze van duhovne sfere. U
zemljama sa vi§im nivoom ekonomskog i duhovnog razvoja, pre-
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ma empirijskim istraZivanjima, isti¢e se poveéana participacija u
programima obrazovanja odraslih razlicite prirode i razlicitog tra-
janja. ProSirivanje obrazovanja na $to je moguce veci broj ljudi
je novi fenomen koji se u literaturi oznacava kao »drustvo udenja.
To vodi, prema shvatanju nekih autora, ka podru$tvljavanju obra-
zovanja (H. Soljan, 1982). Nekoliko bitnih faktora uti¢u na pro-
$irivanje obrazovanja na $ire slojeve dru$tva. Medu njima se po-
sebno 1sti¢u: ubrzane nauéno-tehni¢ke promene i fenomen zasta-
revanja znanja i sccijalne promene ¢ije razumevanje i dalje di-
namiziranje zahteva nova znanja i u¢enje. U tim okvirima posebno
treba ista¢i promenjenu ulogu Zena, njihovo povecano ukljl{élvg-
nje u svet rada i dru$tveni Zivot. Tome treba dodati povedanje
nivoa formalnog obrazovanja mlade generacije kao bitne pretpo-
stavke participacije u programima kontinuiranog obrazovanja od-
raslih. Ove nauéno-tehnicke i socijalne promene vode do vise slo-
bodnog vremena, a to zauzvrat olak$ava participaciju u progra-
mima obrazovanja odraslih. Ne treba prevideti ni promene u stru-
kturi stanovni$tva. U dru$tvima sa vedim nivoom drustveno-eko-
nomskog i tehnolo$kog razvoja bitno se menja struktura stanov-
niStva u korist starijih generacija. Nema sumnje da se to odra-
Zava na participaciju odraslih u programima obrazovanja. Moze
se olekivati da ée naredne dekade doneti porast odraslog stanov-
nitva, §to e se svakako odraziti i na njthovo uceS¢e u progra-
mima obrazovanja. U andragogiji se, vide od jedne decenije, ukva-
zuje da »linearnj plan Zivota« ispoljavan u tradicionalnim drust-
vima, za savremenu civilizaciju nije validan. Su$tina »linearnog
plana Zivota« ispoljavala se u shvatanju da je obrazovanje name-
njeno mladima, rad je za ljude u zrelom dobu i srednjim qur—
nama, a dokolica pripada ljudima u starijem dobu. Ovakva filo-
zofija Zivota vodila je do stvaranja barijera izmedu obrazovanja,
rada i dokolice i prouzrokovala brojne probleme. Takvoj filozofiji
Zivota i8li su naruku i brojni socijalno-ekonomski problemi medu
kojima je najtezi problem nezaposlenost koja pogada savremena
drudtva. Zrtve nezaposlenosti su uglavnom mladvl ljud.l.v Ovakva
situacija dovela je do pojave da se mladi Sto duZe zadrZavaju u
skoli, a stariji $to ranije penzioni$u. Rad se koncentride oko sre-
di3nog zivotnog doba. U mnogim industrijski razvijenim zemljama
istiéu nezadovoljstvo linearnom distribucijom obrazqvanja, radgvl
dokolice. Omladina i populacija penzionisanih igle viSe rada, vise
odgovornosti i samostalnosti, dok zaposleni Zele vise dokolice
(K. P. Cross, 1981).

U poslednje vreme, kao alternativa linearnom planu Zivota ja-
vlja se tzv. »cikli¢ki plan Zivota«. Njegova suStina se sastoji u
razumnoj preraspodeli obrazovanja, rada i dokolice u toku ditavog
Zivota. Na takvoj filozofskoj osnovi podetkom sedamdesetih godina
ponikla je u Evropi strategija povratnog obrazovanja. To je .do-
prinelo usvajanju propisa u nekim zemljama, da se zaposler.n o
trodku preduzeéa (fabrike) vradaju obrazovanju. Takvi koraci su
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doveli do povecdanja interesovanja zaposlenih za obrazovanje i do
povedane participacije odraslih u programima obrazovanja. Na ta-
kve korake ljude podsti¢u promene koje se deSavaju u prirodi i
sadrzaju rada. U jednom istraZivanju, odrasle su pitali $ta ih pod-
sti¢e da udestvuju u aktivnostima udéenja i obrazovanja i 83% je
navelo da su to promene koje su se desile u njihovom Zivotu. Ve-
éina tih promena (56%) bila je povezana sa poslom ili profesio-
nalnom karijerom (X. P. Cross, 1981, p. 20). Tako je mobilnost u
zanimanjima znatno vedéa i drus$tveno prihvatljivija, nego §to je
bila ikada ranije, predvida se da ¢e u vremenu koje dolazi odrasli
znatno viSe uclestvovati u programima koji se odnose na dokolicu
i rekreaciju. Trend porasta takvih programa je veé primetan. Za
to postoji viSe razloga medu kojima su posebno znadajni: vile
slobodnog vremena vedine zaposlenih, smanjenje vremena koje se
provodi ne samo na radu, veé¢ i obavljanju porodi¢nih poslova,
povedanje broja one kategorije odraslih sa viS§im obrazovanjem
koje mogu »podneti« obrazovanje za dokolicu. Tome treba dodati
da se i kod odraslih promenila percepcija slobodnog vremena. Ono
se sve viSe shvata ne samo kao oslobadanje od rada, ved kao ok-
vir za samorazvoj i stvaralatko 1spolJavanJe &ovekovih potencijal-
nosti u kojima obrazovanJe i uenje imaju posebnu ulogu Tako
se ne samo radno, ved i slobodno vreme koristi za udenje i obra-
zovanje, za obnavljanje ne samo fizi¢kih, veé 1 duhovnih snaga.
U tome se, pored ostalog, ogleda meduzavisnost radnog i slobod-
nog vremena. Uvidanje dijalektike radnog i slobodnog vremena
ima poseban znaaj za razumevanje participacije odraslih u obli-
cima i programima obrazovanja. Vecdina stru¢njaka koji drZe do
svoje profesije i napredovanja u njoj znatan deo slobodnog vre-
mena provode u samoudenju i samoobrazovanju. Nova informa-
ciona tehnologija olak$ava im postizanje takvih ciljeva.

VRSTE PARTICIPACIJE U OBRAZOVNIM
AKTIVNOSTIMA ODRASLIH

Proutavanje participacije odraslih u programima obrazovanja
i uCenja dosta je sloZeno. SloZenost proizlazi iz ¢injenice da se o
brojnim programima ne vodi validna evidencija. Zato je te$ko
utvrditi koliko odrasli udestvuju u programima uéenja i obrazo-
vanja. Posebno je to te$ko utvrditi za programe neformalnog ob-
razovanja. Ako se participacija u programima udenja i obrazova-
nja definie $ire kao »promisljeni napor da se usvoje ves$tine ili
znanje« tada se, prema nekim istrazivanjima, 98%¢ odraslih javljaju
kao »aktivni ulenici« (A. Tough, 1971). Kanadski andragog Tof je
poSao od premise da treba utvrditi sve vrste ulenja i obrazovanja
koje odrasli preduzimaju, a ne samo one koje se de$avaju u for-
malno organizovanim oblicima 1 institucijama. I drugi istraZivaci
isti¢u da je participacija odraslih u programima obrazovanja raz-
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novrsna 1 da se krede od programa opismenjavanja do postdip-
lomskog usavr$avanja. Na toj skali postoje razlike i u programima
1 u frekvenciji participacije. Sa stanovista andrago$ke prakse, od
posebnog je znadaja utvrditi razlike izmedu onih koji udestvuju i
onih koji ne ulestvuju u programima obrazovanja. Bitna razlika
izmedu ove dve kategorije (ulesnika i neulesnika) jeste prethodni
nivo obrazovanja. Od svih varijabli povezanih sa participacijom
u programima obrazovanja odraslih, prethodni nivo obrazovanja
je najznacajniji. Sto su ljudi obrazovaniji, ne samo da vise Zele,
ved i viSe ulestvuju u razli¢itim programima obrazovanja odra-
slih. Oni koji su zavrsili fakultet, imaju dva puta vise izgleda da
ulestvuju u programima obrazovanja odraslih u uporedenju sa
onima koji su zavr$ili srednju $kolu. Neki autori (Johnstone and
Rivera, 1965) objasnjavaju to nedostatkom interesa. Do sli¢nog
zaklju¢ka je do$ao i Rismen koji isti¢e da manje obrazovaniji
drugadije percepiraju obrazovanje u odnosu na one koji imaju
visi nivo obrazovanja. Kod prvih ne postoji interes za znanja radi
samog znanja. Obrazovanje se ne percepira u funkc1]1 razvoja li¢-
nosti, samoizrazavanja, samorealizacije. Osobe sa niZim nivoom
obrazovanja pragmati¢no su orijentisani prema obrazovanju, vide
ga u funkciji pobolj$anja zarade, Zivotnog standarda, unapredenja;
kao nesto $to ¢e imati prakti¢ne koristi. Pokazano je da se kod
onog ko napreduje na obrazovnoj i dru$tveno-ekonomskoj skali
menja dominantna orijentacija utilitarnog naglasavanja obrazova-
nja ka nagla$avanju znanja kao vrednosti po sebi (K. P. Cross,
1981, p. 56).

Nastojali smo da istrazimo stepen participacije odraslih u po-
jedinim vidovima profesionalnog obrazovanja, kulturno-estetskog
obrazovanja, sportsko-rekreativnog, do bavljenja omiljenim aktiv-
nostima u slobodnom vremenu. Od ispitanika smo traZili da od-
rede frekvenciju participacije u kursevima za stru¢no obrazovanje
i usavr$avanje u toku poslednje godine od dana ispitivanja (ta-
bela 10).

Iz tabele se vidi da je participacija u oblicima profesionalnog
obrazovanja i usavr$avanja dosta niska (17,6%¢). Velika vedina is-
pitanika nije u toku godine udestvovala u pomenutim aktivnos-
tima (75,8%0). Medutim, primecuje se uticaj nivoa obrazovanja na
pohadanje kurseva za stru¢no obrazovanje i usavrS$avanje. Ispi-
tanici sa nizim nivoom obrazovanja u najvedem procentu nisu
udestvovali u pomenutim obrazovnim aktivnostima. Sli¢ne podatke
dobili smo i kod obeleZja profesionalne pripadnosti. Ove oblike
u najvecem procentu pohadali su ispitanici koji pripadaju kate-
goriji inteligencije koja ne radi u privredi. S ovim obeleZJem po-
vezan je 1 materijalni poloZaj. Ispitanici sa najniZim meseénim
zaradama u najvedem procentu nisu pohadali ove oblike obrazo-
vanja.

U uporedenju sa participacijom u programima profesionalnog
obrazovanja i usavr$avanja, procenat ispitanika koji su pohadali
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