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1. Uéenje kao predmet proucavanja drustvenih nauka (

U srzi ¢ovekovog svesnog delovanja nalazi se u¢enje. Ono je uslov postanka
i preZivljavanja Coveka i dinami¢ni faktor razvoja socijalnih grupa i drutva kao
celine. Za probleme i procese uCenja Coveka zainteresovano je viSe druStvenih
nauka: sociologija, antropologija, psihologija, pedagogija, andragogija. Proble-
mima ucenja bave se i pojedine prirodne 1 medicinske nauke. U€enje Coveka ima
i filozofske 1 moralne dimenzije. U proslim vremenima smatralo se da je uenje
iskljucivi domen istraZivanja psihologije. To ima svoje istorijsko obja$njenje 1 u
ovim okvirima ne¢emo ga obrazlagati. Ovde samo isti¢emo da i nauke o vaspita-
nju imaju poseban interes za proucavanje ucenja. U srZi obrazovanja, na ma kom
nivou se ono sprovodilo, nalazi se u¢enje. Recju, nema obrazovanja bez u€enja.
Andragogija za predmet svog prouavanja ima ucenje i obrazovanje odraslih
ljudi. Bez proucavanja ucenja teSko bi mogla da uspostavi svoj nauéni identitet.
Ali, stvari nisu takejednostavne kako na prvi pogled izgledaju. Andragoske teo-
rije koje su oblikovane u XX veku oslanjale su se, uglavnom, na psiholosku per-
spektivu u€enja, pocev od Torndajka (Thordike) tridesetih godina pa dalje. To je
bilo 1 razumljivo jer su se nau¢nici uglavnom interesovali za moguénost u€enja
u odraslom dobu, za razvo] odraslog ¢oveka i uticaje tog razvoja na ucenje.
Obrazovanje i nastava paZnju su usmeravali na psiholo3ki, kognitivni razvoj.
Dosta dugo uenje je povezivano s poucavanjem, s li€nos§cu nastavnika koji je
imao ulogu da poucava. Institucionalno, ono je vezivano za $kolu 1 odnosilo se,
pre svega, na decu i omladinu. Razumljivo je da u€enje ne moZemo svesti samo
na poucavanje jer bi to bilo neopravdano njegovo ,,saZimanje®, ne samo u istorij-
skom, ve¢ i u socioloSkom, psiholoSkom, antropoloSkom i andrago$kom smisiu.
Ucenje je mnogo §iri pojam 1 koncepcija od pou€avanja. Sto mu se nije poklanja-
la dovoljna paZnja, §to nije adekvatno vrednovano, posledica je ,infantilizacije*
obrazovne politike koja je dominantna u mnogim sredinama. Razloge mozemo
naci 1 u nerazvijenosti nauka koje prou¢avaju ¢oveka i njegovo ucenje. Iz toga
se ne moZe izuzeti ni andragogija, koja je u ranim godinama njenog konstituisa-
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nja svu paznju usmerila na dokazivanje da odrasli mogu da u¢e zanemarujuéi
mnoge sloZenije probleme uéenja u njegovim socijalnim, antropoloskim, demo-
grafskim 1 iskustvenim dimenzijama. UCenje je andragogija (pa i pedagogija)
prepustila psihologiji koja je svoje zaklju€ke temeljila na rezultatima dobijenim
proucavajuci Zivotinje i decu. Ti zaklju€ci nisu bili validni za razumevanje i da-
lje promisljanje u€enja odraslog Coveka. Pedagogija i andragogija koncentrisale
su se na probleme poucavanja, probleme instrukcije 1 preskripcije. Istina je da
se andragogiji u zasluge moze pripisati formulisanje i utemeljavanje filozofije
o doZivotnom ucenju. Ona je samo naglaSavala istorijsku vertikalu doZivotnog
uéenja. Grede oni autori koji filozofiju o doZivotnom ucenju Zele da predstave
kao normu — kao princip obrazovanja i pou€avanja, zaboravljajuéi da je to samo
misao (f1lozoflja) koja treba da se nalazi u osnovi svakog obrazovnog projekta,
svake obrazovne politike bilo na lokalnom, regionalnom ili globalnom nivou.
Nauéni razvoj poslednjih decenija govori o potrebi revidiranja tradicionalnog
pojma ucenja, njegovog oslobadanja od doktrinarnih stega pouavanja i stvara-
nja jedne nove koncepcije u€enja, koja vise odgovara ljudima koji su subjekti
radnih, socijalnih 1 politickih aktivnosti.

Od sedamdesetih godina XX veka pojedini autori u oblasti andragogije kri-
ti¢ki se odnose na oslanjanje proucavanja uc¢enja samo na psihologiju i psiholo$-
ka istraZivanja. Medu njiina posebno se isti¢e §vedski andragog Rubenson (K.
Rubenson, 1980). On naglaSava da su teorije iz drugih nauka, koje se primenjuju
u andragogiji 1 andragoSkoj praksi, zasnovane na rezultatima istrazivanja vrse-
nim na subjektima predodraslog doba. Zapostavljano je proucavanje uéenja i
obrazovanja odraslih kao dela socijalne i ekonomske politike jedne zemlje. U
celini posmatrano, moZe se konstatovati da je zanemarivan socijalni kontekst,
socijalno objadnjavanje u¢enja odraslih. Nema sumnje da se u drugoj polovini
XX veka u Severnoj Americi stvorila zna¢ajna suma znanja o u€enju odraslih.
To je uticalo i na druge delove sveta i andragoSku praksu u njima. Americki
univerziteti bitno su doprineli konstituisanju andrago$ke profesije. IstraZivanja
vriena u ovom podrucju bila su uglavnom okrenuta praksi, §to samo po sebi nije
negativno. Ali, iz takvih istraZivanja nisu rezultirali temeljni teorijski zakljudci.
Profesori za teoriju obrazovanja odraslih (andragogiju) priznaju ovu oblast kao
disciplinu, ali joj daju prakticne i normativne karakteristike. U istraZivanjima
uéenja i obrazovanja odraslih u Severnoj Americi nije bilo ravnoteze izmedu
praksi orijentisanog istraZivanje i njegove istorijske i teorijske osnove. Razvojna
1 primenjena istraZivanja liSena su interdisciplinarnog konteksta. Glavna svrha
takvih istraZivanja jeste da se odraslima ,,pomogne* u ucenju, a ne da se stvara
teorija unutar discipline 0 obrazovanju i u¢enju odraslih. U€enje i obrazovanje
odraslih, ma u kojoj sredini se ono javljalo, ima vrednosne dimenzije. Obrazova-
nje odraslih ima ne samo unutrasnje, veé 1 spoljne funkcije. Vrednosno sudenje
naj€edce ne uzima u obzir povezanost internih i eksternih funkcija, $to slabi
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osnovu za utemeljivanje teorije. Obrazovanje odraslih ima politicke, ekonomske
i kulturne dimenzije. . _ _
Oslanjanje na psiholoska istraZivanja dovc?lo'Je do dc_)mfn.ant.ne ulc_)ge .pOJ'e-
dinih filozofija obrazovanja, a posebno bihejV}orl_zma._Blhejworlzam je bio ra-
Sirena koncepcija nekoliko decenija XX vel§a i utngap je na pr_aks_u obrazovg_nja
i uéenja odraslih, posebno u Severnoj Amer1c1..Sustma b_1her1orlzma _SaS_tOJ_l ?e
u shvatanju o povezanosti organizma izmedu_ stlr_nulansa 1 odg_ovora. Bihejviori-
zam se vezuje za shvatanja Votsona i Torndajka iz prve polf)vme XX vekvf}. Vot-
son je shavatao ljude kao pokretne trake, kag masine, lao .,srgfove Vu. masm‘ama
koje dobro funkcionisu. Misljenje je 1 0vo) kc.)ncepcplimanje znacajno. Pl.ejma
ovom shvatanju, pona3anje ¢oveka odredeno je spoljnim snagami‘n_ad kojima
osoba ima malo ili nimalo kontrole. Bihejviorizam od Vot_sona ao ol(l_nerafsmg—_
trao je da je ljudsko ponasanje rezultat prethoq’nog us]ovlje}vanja_. Najznacajrlul
predstavnik bihejviorizma svakako je Skiner. Njegov krfeEiOJe dalj gdsko ponasa-
nje oblikuje i kontrolise sredina. Po njegovom §hvatanjt_1., uzaludr}l su napor da
se promeni sama ljudska priroda. Na Skinerovoj fll.OZOflJl nastala_Je c1tavaj.edna
oblast u didaktici, poznata pod imenom programirana nast.ava | programirano
uéenje. Cinjeni su pokusaji njene primene u razli¢itim ot_)lastllT}a znanja. Progra-
mirana nastava je prosto cvetala 3ezdesetih i sedamdesetll_l godina XX veka._g)po
$to je nedostajalo ovim opseZnim poduhvatima jeste dublje ﬁloz_of_skcv) pr_omlslj a-
nje bihejviorizma i primena njegovih ideja u oblasti obrazovanja_l ucenja.
U oblasti utenja Skiner je svojim shvatanjima Zeleo_ da dopr_mese eﬁkgsno-
sti. Predlozio je instrumentalno uslovljavanje kao redenje. Da bi se to postiglo,
traZio je usvajanje sledeéih principa:

a) poznavanje rezultata i kori¢enje pozitivnog potk_repljenja: _ _
b) elaboraciju kempleksa ponaSanja deljenjem ucenja na serije malih koraka i
¢) minimalno odlaganje potkrepijenja.

Ovi principi, prema shvatanju Skinera, najbolje ce se ostvariti ako se nastav-
nik zameni maginom za ucenje (uporedi Jangmen, 198-6.,_str. 117. U ﬁlozoﬁjl
bihejviorizma nastavnik je menadzZer procesa uéevnja., &iji je zadatak d.a de-tal.Jn_o
planira proces ucenja da bi se dobilo Zeljeno pon_asarlje..Prema shvatanju bihejvi-
orista, uenje je svojevrsna promena u ponalanju ucemlfa. o

U andragogiji poslednjih decenija XX veka pocelo Je.da se dc?vodvl u p_litanje
Skinerovo shvatanje ugenja. Pojedini autori pitali su da li su ljudi nesto vise od
slozenih magina, §to diferencira ljude od Zivotinja, kakva Vveza.?ostop mfledu
obrazovanja i oblikovanja kulture, zar obrazovanje mjeflesto vise od_ obucava_—_
nja (treninga) i aranziranja izvesnih stimulu_s?l da se dqblju pred_vld.em odgovori
(Elijas i Merijam, 1984, Dzarvis, 1987). Krmk.at _seja.v‘lla pod uticajem prV01_nena
koje su se desile u nauci, tehnologiji i ekonomijl. K_rltlcarl su skretali paznju na
potrebu vece modifikacije putem participacije ucenika, potreba usmeravanja na
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probleme, uvazavanja iskustva u uenju i vece interesovanje za stilove ucenja.
Autori dovode u pitanje kontinuirano oslanjanje na bihejviorizam kada je u pita-
nju uenje i obrazovanje odraslih (Mersik. 1988). Dokazuje se da bihejviorizam
ne snazi sposobnosti razmisljanja, koje su potrebne da bi se pomoglo ljudima u
u¢enju. Neki autori sumirali su karakteristike savremene bihejvioristi¢ke para-
digme na sledeci nacin:

1. To je bihejvioralna orijentacija s izvrSavanim rezultatima koji mogu biti po-
smatrani, kvantifinovani 1 pozvani na kriterijume.

. Li¢ni razvoj i razvoj povezan s radom su odvojeni.

. Organizacioni ideal za koji je obucavanje odredeno je dobro funkcionisanje
masine s jasnom, hijerarhijskom linijom vlasti. poslova koji se ne preklapa-
ju t racionalnim ekstremom ovla3cenja i kontrole.

4. Obucavanje je odredeno da zadovolji potrebe individua, ali ne i grupa.

. UCenje je odredeno kao model ,,deficita“ koji procenjuje individuu prema
standardu, normama koje su dali eksperti.

6. Resavanje problema nagladava objektivnost, racionalnost i procedure korak

po korak.

7. Obucavanje se tipi¢no sastoji od razredne osnove, formalnih aktivnosti na-

stavne grupe.
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8. Oni koji obu€avaju (treneri) usmeravaju se na .,Ciste” probleme u¢enja, bez
pomo¢i koje obezbeduje organizacija da se manipulide sredinom i potpoma-
zu rezultati (Mersik, 1988, str. 188).

Pojedini andragoski teoreticari (Noules, Kolb, Dzarvis, Merijam, Kafarela)
napustili su ovu bihejvioristicku paradigmu. Oni su zastupali tezu o potrebi veée
aktivnosti u¢enika u procesu ucenja i vece uvazavanje iskustvenog ucenja. Ovi
autori vie su se usimeravali na u€enika, za razliku od bihejvioristi¢ke koncepcije
koja je zastupala tezu o potrebi ekspertske kontrole. U jednom periodu vremena
(neposredno posle Drugog svetskog rata) bihejviorizam je zadovoljavao potrebe
obucavanja u organizacijama. Organizacije su bile zasnovane na proizvodnoj
orijentaciji, obrazovni nivo radne snage bio je znatno niZi nego §to je to danas,
tehnologija zastarela i sa danas$njeg stanovista primitivna. No, protokom vreme-
na doslo je do promena u organizacijama. Organizacije se brinu 1 interesuju i
za neopipljive faktore kao 3to su, na primer, [judske vrednosti, problemi preuzi-
manja rizika, za usluZnu orijentaciju, samostalno misljenje, integraciju medu
jedinicama unutar organizacija, stvarala$tvo 1 spoljni uticaji. Mnogi procesi u
organizacijama, §to se tie ucenja, moraju se ponovo redefinisati. Mnoge prome-
ne u organizacijama de3avaju se i pod spoljnim uticajima, kao §to su tehnoloske
promene, povecanje medunarodne utakmice u razli€itim oblastima proizvodnje
1 usluZnih delatnosti. Ove promene traZe viSe razmisljanja.
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Procesi koje smo opisali imaju neposrednu vezu s andragogijom, s teori] ama
uéenja koje promislja andragogija. Prema tome, andragogija koristl 1 prom_lélja
rezultate istraZivanja do kojih je doslo u drugim drustvenim naukama. Pri to-
me se kriticki odnosi (ili bi trebalo da se odnosi) prema pojedinim filozofijama
obrazovanja, ili prema pojedinim paradigmama koje ne uvazavaju ili previda-
ju osobenosti u¢enja odraslih. Tako, na primer, paradigma koja je usmerena na
pougavanje zasnovana je na logickom pozilivizimit. Obrazovanje u ovoj para(_jlg—
mi nagla$ava transmisiju (prenosenje) prethodno definisanih znanja i ve§tmg.
Uloga vaspitata (nastavnika) sastoji se u tome da izabere najbolje, najeﬂka_sm—
je metode da zadovolji ove ciljeve. Suprotno ovoj paradigmi je intfarpr_etatwr?a
paradigma izvedena iz humanizma i fenomenologije. U ovoj paradlgml ucenje
se posmatra kao proces interakcije koji vodi do boljeg razumevanja 1sku_s.tva.
Vaspita¢ u ovom procesu nastoji da pomogne u¢enje. Javlja se i strategijska
paradigma nastala pod uticajem kriticke drustvene nauke i uticaja Haberrpasa
(1971), koji je smatrao da ljudi uce razli¢ito i kada obavljaju radne zadatke 1 kai
da uge socijalne norme i kada se trude da razumeju sebe. Kjug za uéenje U ovoj
paradigmi jeste razumevanje na¢ina na koje brojne snage — socijalne, istorlg.s.k?,
ekonomske, kulturne, utidu na pojedince i drustvene grupe. U andragogii je
Mezirou (Mezirow, 1981) kreirao teoriju uéenja baziranu na kriti¢koj socijalnoj
nauci Hebermasa. Mezirou je isticao potrebu da se razviju vestine za posao i
ginjenicu da se ovo ucenje ispreplice s uéenjem o organizaciji i u¢enjem o sebl.
On razlikuje tri oblika u¢enja — instrumentalno, dijalosko i samorefleksivno. In-
strumentalno u¢enje odnosi se na proces kada ljudi uce kako da obavljaju posao i
to je Eesto usmereno na tehnitko ucenje. Uopsteno posmatrano, ova vrsta .uéer}j'a
je preskriptivna. Dijalosko ucenje desava se kada ljudi u€e o kulturi organizacije
ili kada tumace razliciiz politike, procedure, ciljeve i zadatke. Samorefleksivno
ugenje usmereno je na promene li¢nosti. Naglasak je na kritickoj refleksiji (pro-
misljanju) o sebi kao delu 3ire drustvene zajednice. Ne treba prevideti da su sve
ove oblasti uéenja u medusobnoj povezanosti. Pojedini autori (Mersik, 1988)
isticu da ucenje na radnom mestu ne moZze biti objaSnjeno samo instrumental-
nom paradigmom. Neko ucenje je efikasnije ako se sprovodi putem strategijske
paradigme. Kada je u pitanju ucenje u organizaciji, treba reci da je radnicima
potrebno znatno vise od seta tehnika koje treba da usvoje. Oni treba da nauce
da analiziraju situaciju, da odrede prirodu problema koji im je dodeljen i donesu
(izvuku) svoja viastita reSenja za probleme koji se ticu posla.

[z prethodnih analiza proizlazi daje u¢enje (pa i ugenje odraslih) multidimen-
zionalni problem i proces i da se u njegovom proucavanju i promisljanju susreCe
viSe disciplina drugtvenih i prirodnih nauka. Najoptimalniji rezultati u proucava-
nju uéenja mogu se ocekivati ako se obezbedi interdisciplinarni pristup. To znaci
da ucenje nije prerogativ samo psihologije, ve¢ i drugih (posebno drustvenih)
nauka. To nikako ne znaci da treba odbaciti ili zanemariti znacaj psiholo$kog pro-
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uéavanja uenja odraslih. Naprotiv, psiholoSko 1 socijalno proucavanje ucenja
valja posmatrati komplementarno. Naglasak je bio na ¢injenici da je potrebno
izbedi svaki jednostrani pristup prou¢avanju uéenja, pa bio on i psiholoski.

2. Socijalni okviri ucenja odraslih

U andragoskoj literaturi medu autorima postoji saglasnost da ucenje ima
ne samo individualne, vec i socijalne dimenzije. U prethodnom periodu paznja
se obraéala individualnom u€eniku i individualnom vaspitadu. Socijalne prilike
u kojima individue Zive ostavljane su po strani. Poslednjih decenija XX veka
istraZivanja su bila usmerena na razja¥njavanje uticaja socijalnih sredina na uce-
nje odraslih. Tom pravcu razmisljanja poseban doprinos dao je Dzarvis (Jarvis,
1987). On je jasno istakao, o ¢emu smo prethodno raspravljali, da u€enje nije
samo psiholoski problem i proces koji se de§ava u izolaciji u€enika iz sveta u
kome on Zivi. Naprotiv, u€enje 1 onaj koji u¢i ,,prisno* je povezan s tim svetom i
trpi uticaje svoje blize i dalje okoline. DZarvis eksplicite kaZe ,,da je svaka osoba
rodena u drustvu koje je veé ustanovilo njegovu vlastitu kulturu, pojmovi koji se
mogu smatrati kao zbir ukupnih znanja, vrednosti, uverenja, stavova o drustvu.
Ova kultura se javlja kao cilj individue i delimi¢no se usvaja od strane svakog
pojedinca u druStvu putem procesa socijalizacije 1 putem drugih sli€nih procesa
kakvo je obrazovanje* (DZarvis, 1987, str. 12).

Jasno je da ne postoji osoba (pa ni u procesu uéenja) u potpunoj izolaciji. Sa-
mo U inferakciji sa drugima osoba usvaja kulturu i kulturne vrednosti. Situacija
ucenja odraslih je takva da pojedinac moZe igrati dvojne uloge: i ulogu uéenika
1 ulogu nastavnika. Postoje i drugi putevi uticaja na pojedince, putevi usvajanja
.znar}ja i kulturnih vrednosti kao $to su, na primer, uticaji medija, €itanje knjiga
1 to je nesto Sto se deSava tokom £itavog Zivota. Pojedinac napreduje i sazreva
tokom ¢&itavog Zivota unutar odredenog kulturnog konteksta. Dogadaji u drustvu
na svojevrstan nacin prelamaju se u svesti ljudi i uti€u na njihova saznanja i sta-
vove. Kultura koja uti¢e na pojedince nije izolovani fenomen. On varira i pod
uticajem je klasne pripadnosti, pripadnosti etni¢koj zajednici, religijskoj zajed-
nici, pa €ak i polnoj strukturi. Te razlike u literaturi tretiraju se kao potkulture.
Svaki aspekt li¢nosti ima obelezje drustvenosti. Jezik kojim se sluZe pojedinci i
drustvene grupe nosi obelezje drustvenosti. Programi koje treba usvajati su izbor
iz ukupnog fonda znanja akumuliranog u odredenoj civilizaciji i kulturi. Obrazo-
vanje je put kojim se kultura prenosi na pojedine u¢enike. Razumljivo je da je
kultura klasno zasnovana, ali je, takode, 1 usmerena ka zanimanju. Program koji
nastaje kao deo potkulture treba da je prihvatljiv i za pojedince koji se ukljucuju
u razli¢ita zanimanja.
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Osoba se menja pod uticajem socio-kulturnog Zivota, ali se isto tako menjai
socijalna sredina. To govori da su svi individualni aspekti do odredenog stepena
refleksija socijalne strukture. Socijalno mnjenje uti¢e na to kako osoba opaza i
tumadi iskustvo ste¢eno u drudtvenom zivotu. Ovaj proces opazanja i primanja
drustvenog iskustva je dosta slcZen. Pojedinac ne prima mehani¢ki utiske iz soci-
jalne i kulturne sredine pa ih onda pamti, ve¢ on 0 njima razmiSija, promisljeno
ih analizira, modifikuje i ta izmenjena verzija putem interakcije prenosi se i na
druge ljude. Analize pokazuju da postoji 1 socijalna dimenzija u€enja. U sprovo-
denju obrazovne politike, posebno kada je u pitanju ucenje i obrazovanje odra-
slih, €esto se previdaju socijalno-klasne dimenzije ovog procesa. Brojni autori
govore o uenju odraslih kao o linearnom procesu, kao o procesu bez konflikta
i suprotstavljanja, bez klasnih suprotnosti. Zivot i stvarnost su sasvim drugaciji.
Socijalna struktura stanovnistva, glavne ustanove drustva — porodica, $kola i
Sira zajednica deluju u praveu potkrepljenja klasnih razlika i razlika u statusu
pojedinaca u drugtvu. Analizom andragoSke literature i raspoloZivih podataka
moze se dokazati da udenje i obrazovanje odraslih funkcioniSe na priblizno isti
na¢in. U programima obrazovanja odraslih, u pojedinim zemljama najvise uce-
stvuju pripadnici srednje klase, oni koji imaju visi nivo prethodnog obrazovanja.
Obrazovna mobilnost, nazalost, veoma je mala. Tome treba dodati da je u nekim
zemljama 80% programa uéenja i obrazovanja odraslih samofinansirano. Neu-
temeljene su tvrdnje pojedinih autora da se oni koji su na niskom obrazovnom
nivou ne interesuju za dalje obrazovanje i uenje. Paznja se ne obraca socijalnim
problemima kada je re¢ o prilikama i mogu¢nostima udenja odraslih. Zato smer
delovanja od pojedinca treba usmeriti na $iru drustvenu sredinu. Savremeni auto-
ri Merijam, Kafarela (Merriam, Caffarela, 1991) kaZu da i obrazovanje odraslih
na ma kom nivou-se organizovelo je vredrosno optereceno. U izboru ciljeva
ucenja odraslih izvesne vrednosti imaju prednosti nad drugima. Obrazovanje i
uéenje odraslih ,.kao oblik socijalne intervencije® cilja na promenu karakteristi-
ka pojedinaca ili socijalnih grupa. Vrednosti kojc se 1 putem odredenih sadrzaja
nude odraslima &esto su nepropitane, ali se polazi od pretpostavke da su one
zajedni¢ke i za one koji nude programe i za one Koji treba da takve programe
usvajaju. DeSavaju se 1 suprotni sluajevi: jedan set vrednosti se istice prilikom
javne promocije programa, a sasvim drugi se primenjuje prilikom implementaci-
je programa. Osim toga, neke vrednosti su usadene u socijalnom i ekonomskom
sistemu drugtva i one utidu na odnos prema udenju, na obuhvat odredene katego-
rije uéesnika. Zato pojedini autori Merijam, Kafarela (1991) postavljaju klju¢na
pitanja: ko odlucuje o prilikama za uenje, kojim ciljevima je aktivnost u¢enja
usmerena i ko ima koristi od ovakvih aktivnosti uéenja. U sustini, to su filozof-
ska pitanja i od andragogije se otekuje odgovor na njih. U brojnim andragoSkim
tekstovima isti¢e se da odrasli treba da odlu¢e o prilikama za uCenje. Konstata-
cija je priviacna, ali je ona utopijska i, bar za sada, nije u saglasnosti s andragos-
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kom praksom. Polaznici koji treba da u€e nemaju mo¢ da odlu€uju o prilikama
za uéenje. Ako su programi ucenja odraslih zasnovani na koncepciji ko je voljan
da plati, tada je ¢itavo podruéje obrazovanja odraslih orijentisano trzi§tem. Tada
¢e obrazovna ,,dobra® koristiti oni koji ,,imaju®. To zna¢i da odluku o uced¢u u
uéenju donosi onaj koji plaéa. To mogu biti sami ucenici. vlada, obrazovne usta-
nove ili poslodavei. Oni koji placaju su u poziciji .,moc¢i i odluCuju §ta je dobro
za ostatak drustva. Oni koji nemaju moguénosti donose odluku da ne u¢estvuju
(isti izvor, str. 273). Prema tome, andragoska teorija da u€enici sami odiuduju, da
je u€enje odraslih dobrovoljna aktivnost, da nece u t0j aktivnosti ostati ako to ne
odgovara njihovim potrebama u trZidnoj orijentaciji je na staklenim nogama.

Sliéno prethodnom je 1 pitanje o ciljevima i svrhama u¢enja odraslih. U an-
drago$koj literaturi ti ciljevi viSe predstavljaju ideal do koga se teSko stiZe. Stvar-
nost je sasvim drugacija. Vise andragoskih teoreti¢ara u svojim delima analizira
sustinu ciljeva i svrhu ucenja i obrazovanja odraslih. Zadrzimo se na analizi mis-
ljenja nekih od njih o ovom problemu. Tako Darkenvald i Mirijam (Darkenwald
and Merriam, 1982) navode sledeée svrhe obrazovanja odraslih: kultivaciju in-
telekta, individualnu samoaktuelizaciju, li¢no i socijalno poboljSanje, socijalnu
transformaciju i organizacionu efikasnost.

[ drugi autori su poku$ali da se bave problemima svrhe obrazovanja i u¢enja
odraslih. Tako je Beder (1989) oblikovao listu od Cetiri kategorije svrha: poma-
ganje promena u dinami¢nom druStvu, pomaze i odrZava ,.dobar* drustveni po-
redak, unapreduje produktivnost i li€ni rast. I ova lista svrha (ciljeva) oligledno
je vrednosno opterefena. Autori koji kriti¢ki promisljaju ciljeve (svrhe) ucenja
odraslih isti¢u da je ono ,.aparat druStvene kontrole”, da mu je funkcija da duva
postojeée drustvo onakvo kakvo jeste, da odrzava socijalni sistem 1 postojece
socijalne odnose.

Najvise polemika o ciljevima obrazovanja i u¢enja odraslih izazvala su shva-
tanja koja zastupaju ideju da je cilj obrazovanja odraslih pomaganje socijalnih
reformi. SrZz ovog shvatanja jeste da se putem ucenja i obrazovanja poboljsa
drustvo ili umanji socijalna nepravda i da se smanji jaz izmedu onih koji ,,ima-
ju“ i onih koji ,,nemaju“. Propovednici ovakvih ciljeva predvideli su tezu da
takvo ,,kompenzaciono® obrazovanje moze biti efikasno u detinjstvu, ali ne i u
odraslom dobu, iako je kompenzaciono obrazovanje zadrZalo svoju funkciju i u
obrazovanju odraslih. Vise studija pokazuje, kako smo i prethodno istakli, da od
obrazovanja odraslih najvise profitiraju najobrazovaniji. Oni koji imaju najnize
obrazovanje (ili koji su imali najniZe obrazovanje kada su bili mladi) najéesce od-
bijaju ponudeno obrazovanje, videti Radok (Ruddock, 1972. str. 3). Proizlazi da
Jje obrazovanje odraslih ,,neefikasan oblik socijalnog inzenjeringa“. U andragos-
koj literaturi se ukazuje da je cilj obrazovanja — smanjenje socijalne deprivacije
— prili€no naivan. Za postizanje takvog cilja obrazovanje ima minornu ulogu. To
se moze uciniti samo preraspodelom sredstava (kapitala), a vlasnici kapitala nisu

Socijalni okviri ucenja odraslih 29

spremni na to. Postizanje takvog cilja zahteva i preraspodelu polit'{ékih modi 1
politicke vlasti u jednom drustvu. Obrazovanje moZze olak3ati pojedl_ne reforme:
ali ako promene u drustvu ne idu uporedo s promenama u obrazovanju, takvina-
pori ¢e dati minimalne rezultate; doprinos obrazovanja reformama drustva moze
biti samo indirektan.

Zestoki protivnici cilja obrazovanja odraslih za drustvene promene su bri-
tanski filozofi analiticke filozofske orijentacije Peterson i Loson. Oni kritiku-
ju angazovanje andragoga koji u prakticnom redu namecu odredene dru§tvenej
i politicke uzore. Peterson kaze da oni to mogu da rade kao privatni gradani
u odredenim politickim organizacijama ili religijskim kongregacijama, $to su
njihova demokratska prava. Nije na obrazovanju odraslih da utvrduje koje su
druétvene i politicke promene potrebne i poZeljne. U demokratskom drustvu ove
prerogative ne mogu preuzeti profesionalne grupe, pa bili to i vaspitaéi odraslih.
Neprihvatljivo je da to urade i ostale profesionalne grupe (Paterson, 1973, str.
357). U andragogkoj literaturi vode se rasprave o tome da aktivnosti obrazovanja
odraslih ne mogu biti odvojene od drugih aktivnosti drustva, pa se od andragoga
tra%i da rade na poZeljnim dru$tvenim promenama koje bi dovele do vece soci-
jalne pravde. Ali, to mogu da zahtevaju i ostale profesionalne grupe, ¢ija misao
o drustvenim promenama nije u saglasnosti s vizijom drustvenih promena koje
zastupaju andragozi. Peterson se zalaZe za obrazovanje odraslih u okviru posto-
jeceg drustva, uvazavajuci njegove prioritete koji se odnose na obrazovanje. To
ne znati da se Peterson zalaze da obrazovanje bude ,,sluga™ drudtva, da ucenici
nemaju kriti¢ki stav prema druStvu. On prosto odbacuje druitvene promene kao
cilj obrazovanja odraslih. Drustvene promene nisu za andragoga cilj, veé pred-
met istraZivanja. Ovakav stav Petersona proizlazi iz njegove filozofije znanja i
filozofije obrazovanja. Ali, ovo je samo jedna Skola filozofskog misljenja. Re-
konstrukcionizam, na primer, kao filozofski pravac upravo trazi da cilj uéenja
i obrazovanja odraslih bude preuredenje drudtva. Veci je naglasak na izmeni
drustva kao cilju nego na sredstvima za postizanje takvog cilja. Ovo pitanje
izazvalo je najvise kontroverzi u andragoskoj literaturi. Polemike su se vodile
oko toga da li ciljevi obrazovanja treba da budu individualno napredovanje ju-
di ili da cilj obrazovanja bude transformacija (preuredenje) drustva. Pristalice
ovog shvatanja prihvataju radikalnu filozofiju obrazovanja. Oni misle da se me-
njanjem drustva mogu razvijati i napredovati i pojedinci. U celini posmatrano,
ovakva dihotomija nema opravdanja. Drustvo i pojedince valja posmatrati u me-
duzavisnosti i dijalekti¢kon odnosu.

Egzistencijalisti traze da ciljevi obrazovanja budu usmereni prema indivi-
dualnom samoispunjavanju radi postizanja slobode. U okviru ove filozofije obra-
zovanja postoji shvatanje koje smatra da ciljevi obrazovanja treba da budu obez-
bedivanje maksimuma slobode. Ugeniku se ostavlja da uci ako to Zeli. Drugo
shvatanje u okviru ovog filozofskog pravca smatra da ciljevi obrazovanja treba
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da budu kombinacija individualne slobode 1 drudtvene odgovornosti. U okviru
andragogije postavljaju se i druga pitanja u odnosu na ciljeve obrazovanja. Me-
du njima su 1 pitanja koja se odnose na opste ciljeve obrazovanja i uéenja odra-
slih. Da li su ovom podrucju potrebni opsti ciljevi kao regulatori, smernice za
¢itavo podrudje ili se treba osloniti na individualne ciljeve? Ovom pitanju sledi
i pitanje usaglaSavanja mnogostrukil i raznovrsnih ciljeva obrazovanja, njiho-
ve koordinacije 1 povezivanja. I ovde se, kada se govori o ciljevima, postavlja
pitanje odnosa opsteg, posebnog i pojedinanog. Na osnovu prethodnih analiza
moZe se zakljuciti da ciljevi u€enja i obrazovanja odraslih imaju vise dimenzija.
Priroda njihove sloZenosti trazi temeljno proucavanje.

U filozofskoj (pa i andrago3koj) literaturi ciljevi obrazovanja gesto se ozna-
¢avaju kao intristicki. Ovi doprinosi rastu 1 razvoju liénosti usmereni su na du-
hovno 1 intelektualno. Ovakve ciljeve posebno prihvataju predstavnici filozofije
liberalnog obrazovanja. Po njihovom shvatanju, obrazovanje je samo po sebi
dobro i vredno, suprotno instrumentalnom shvatanju po kome se obrazovanje
vidi u funkeciji posmatranja nekih drugih, spoljnih ciljeva. Intristi¢ki ciljevi obra-
nju vrednost. Humanisti¢ki i egzistencijalisti¢ki pravei u filozofiji i andragogiji
istiu da je glavni cilj obrazovanja i u€enja odraslih individualna samoaktualiza-
cija. Sudtina ovog gledanja sastoji se u shvatanju (verovanju) da su ljudska bica
u sustini dobra. Ciljevi u€enja i obrazovanja treba da budu usmereni na razvoj
li¢nosti 1 njenih unutradnjih snaga. U takvoj filozofiji od li¢nosti se trazi da bu-
de otvorena prema promenama, spremna za nastavljanje uéenja, za saradnju sa
drugima 1 pokazuje teZznju ka samoaktualizaciji. Kako smo 1 ranije naglasili,
usmerenost je vise ka u€eniku i njegovom unutra¥njem razvoju nego na sadrzaje
1 kognitivne aspekte tog razvoja. Od brojnily autora koji su podrzavali unutra$nji
razvoj kao cilj obrazovania posebno se isticu Maslov i Rodzers (Maslow i Ro-
gers). Oni su posmatrali obrazovanje kao znacajno sredstvo samoaktualizacije
li€nosti. Andragozi su u veéem broju (posebno u Severnoj Americi) prihvatili
ovakvu filozofsku orijentaciju — i teoreticari i praktiari. Medu njima se svojim
doprinosom posebno isticao Noules (Knowles). On je glavni cilj obrazovanja
odraslih video u pomaganju odraslih da razviju svoje potencijale. Za njega je
andragogija nauka koja porhaZe ucenicima da uce kako da postignu svoj cilj.
Bez obzira na to da li andragozi pristupaju ciljevima obrazovanja i ucenja sa
stanovista humanisticke ili egzistencijalistiCke filozofije, oni ih vide u sluzbi in-
dividualnog rasta i razvoja. Ovo filozofsko stanoviste imalo je poseban uticaj ne
samo na ciljeve, ve¢ i na izbor sadrzaja i programiranje obrazovanja i uéenja od-
raslih. Ono se odrazilo i na shvatanje odnosa izmedu nastavnika i uéenika. Ova
filozofska orijentacija imala je poseban uticaj na izbor sadrzaja obrazovanja.
Ako je cilj u€enja i obrazovanja razvoj li€nosti, onda su izvori znanja u samom
iskustvu uéenika, a ne u akumuliranom iskustvu civilizacije. Cvorna tacka gde
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se koncentrisala andragoska teorija jeste prethodno iskustvo odraslih ucenika. Ni
ukazivanja da svako iskustvo nije pozitivno i da ne mozZe da posluzi kao izvor
znanja nije umanjilo znacaj iskustva ni u teorijskim raspravama, ni u praktiénoj
andragos$koj aktivnosti. NaglaSava se da uCenik uci sam i to ono $to smatra da
je potrebno i vazno; €ak se u tvrdnji i8lo dotle (kako je smatrao Noules) da sam
sadrZaj nije vaZan, ve¢ da je vazno i sustinsko ,,uticaj na u¢enika™ (Darkenvold
i Merijam, 1982, str. 48).

Nasuprot ,,unutradnjim* ciljevima ucenja i obrazovanja odraslih, koji stavlja-
junaglasak na razvoj li€nosti i iskustvo u€enika, nalaze se. kako smo ve¢ istakli.
»spoljni® ciljevi. Oni se u andragoskoj literaturi oznacavaju kao instrumentalni
ciljevi. Njihova sustina je u tome §to se znanje, obrazovanje i ucenje vrednuju
kao sredstvo za odredeni cilj. Nastoji se da obrazovanje i u€enje budu korisni, da
imaju istu prakti¢nu vrednost. Veliki deo obrazovanja i u¢enja odraslih usmeren
je u tom pravcu. Instrumentalni ciljevi pomazu povezivanju opsteg i struénog
obrazovanja vise nego §to se i pretpostavlja. U oblicima struénog obrazovanja
obezbeduju se znanja koja udenici mogu koristiti u obavljanju funkcije rada, a
i op$teobrazovni sadrzaji mogu imati odredene prakti¢ne koristi. Veéina instru-
mentalnog obrazovanja i u€enja odraslih cilja da pomogne, da zadovolji prak-
ti€ne potrebe. Odredeno instrumentalno obrazovanje odraslih povezano je i s
vlastitim razvojem li¢nosti. Spoljni ili instrumentalni ciljevi obrazovanja mogu
se naéi 1 u raspravama koje se odnose na ,,obrazovanje za promenu®. U ovim ras-
pravama o promenama ne misli se na promene koje se deSavaju unutar fi€nosti,
ve¢ viSe na promene u prirodi i strukturi drustva. U andragoskoj literaturi (i ne
samo u njoj) ukazuje se na nepredvidene i ubrzane promene u oblasti ekonomi-
je, druStva i tehnologije. Retke kritike upucuju se $koli da ne sprema u€enike za
takve promene. Javljaju se alternativni oblici obrazovanja i u€enja odraslih pod
razli¢itim nazivima.

Obrazovanje i u¢enje odraslih moze doprineti osposobljavanju ljudi da kon-
troliSu promene. Neki autori, kao RodzZers i Grumbridz (Groombridge, 1976),
posmatraju obrazovanje i uenje odraslih kao vitalno ,,orude za prezivljavanje*.
Ono moze pomoci da se potpunije razumeju promene u svetu u kome Zivimo. Na-
suprot ovom shvatanju moze se susresti 1 drugo, po kome cilj obrazovanja i uce-
nja odraslih adaptiranje na promene, a ne njihovo kontrolisanje. Medu autorima
nema saglasnosti u tome kako odrasle poucavati takvom adaptiranju. Neki traze
da se odrasli ponovo vracaju formalnom obrazovanju, kako to zahteva strategija
povratnog obrazovanja ili koncepcija obaveznog kontinuiranog profesionalnog
obrazovanja. To bi odraslima omogucilo da osveZe stara znanja i steknu nova.
Cilj nije magacioniranje znanja, ve¢ osposobljavanje za promene. Ovi ciljevi su
ocigledno divergentni i dosta ih je teSko usaglasiti. Njihovo ostvarivanje vodi do
pitanja ,,0 pravim smerovima socijalnog progresa“.
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Andragozi stalno ukazuju na korisnost njihove aktivnosti, misleci. pre sve-
ga, na spoljnu korisnost koje drustvo ima od obrazovanja i u¢enja odraslih. Dva
su razloga — da imaju pristup finansijskim resursima i da uspesnije 1 lak3e or-
ganizuju nastavu. U instrumentalne ciljeve obrazovanja ubraja se i koncepcija
obrazovanja za participaciju. To moze biti participacija u politi¢kom Zivotu. gra-
danska participacija u lokalnoj sredini, u€e§ée gradana u razli¢itim nevladinim
organizacijama itd. Ovim aktivnostima bitno se proSiruju ciljevi obrazovanja i
ucenja odraslih. Ne postoji saglasnost o tome da li nastava namenjena odrasli-
ma treba da sadrZi elemente polititkog izazova. Tome se protive pristalice ,,neu-
tralnosti® obrazovanja i ucenja odraslil. koje smo prethodno oznacili. Ovde se
uoéavaju razlike u ciljevima obrazovanja dece i ciljevima obrazovanja i uéenja
odraslih. Cilj obrazovanja dece i omladine, isti¢u autort, jeste njihova socijaliza-
cija, pomaganje da se uklope u drustvo. Kod obrazovanja odraslih postoji druga
situacija: odrasli treba da se osposobe za kriti¢ko posmatranje drustva i uoCava-
nje njegovih slabosti. a i pozitivnih strana. Neki andrago$ki pisci (Radok, 1972)
isticu da je cilj obrazovanja odraslih i ,;socijalna nelagodnost®. Obrazovanje je
proizvod drustva i od njega ne mozemo ocekivati da bude neutralno. Moze se za-
kljuciti da drustvo oblikuje obrazovanje isto toliko koliko i obrazovanje oblikuje
drustvo (uporedi Hostler, 1981, str. Z3).

Ciljevi instrumentalnog obrazovanja pretpostavljaju prethodne potrebe da
se ucl. 1z potreba se izvlace ciljevi, a 1z ciljeva sadrZaji obrazovanja. Pretpo-
stavlja se da Ce se ucenici u procesu cbrazovanja suociti s problemima koje treba
reSavati i ono im nudi znanje kako da te probleme reSe i savladaju. U praksi je
teSko uspostaviti ,,unutrasnje” i ,,spoljne* granice ciljeva obrazovanja. Oba ova
pristupa mogu se kombinovati (u vidu ciljeva). Ono $to se u¢i u oblicima obrazo-
vanja moze se koristiti i van tih oblika, a i samo u€enje u odgovarajucem obliku
treba da predstavlja proces koji uti¢e na razvoj ucenika.

Analizirali smo cifjeve (svrhe) u€enja odrasiih u socijainom kontekstu. Ka-
ko su ciljevi filozofske kategorije, u njihovom formulisanju reflekiuju se razli-
¢ite filozofske Skole obrazovanja. Pluralizam je njihova osnovna karakteristika.
Andragogija ne moZe zaobiéi potrebu njihovog temeljnog proucavanja. Teorij-
ski posmatrano, svako moze da uestvuje u procesu u¢enja odraslih: mladi ili sta-
riji, obrazovaniji ili manje obrazovani, oni koji ,,imaju” kao 1 oni koji ,,nemaju*.
Prethodne analize su pokazale da u praksi to nije tako. Vise autora isti¢e (Ruben-
son, Merijam, Kafarela) da je najveéa razlika u socijalno-ekonomskom statusu
izmedu ucesnika i neuéesnika u procesu obrazovanja i u€enja odraslih. U ovom
kontekstu u andragogiji se javlja vise teorija. Medu njima je i teorjja ,,kulturnog
kapitala® koja obja$njava uleiée srednje klase u programima uéenja odraslih.
Pripadnici ove klase imaju najviSe izgleda da budu primaoci dominantne kulture
jer su ve¢ prethodnim obrazovanjem stekli ,kulturni kapital~. Ovom teorijom
moze se objasniti i neulestvovanje pojedinaca i socijalnih grupa (posebno onih
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marginalizovanih) u procesu obrazovanja i u¢enja odraslih (Merijam i Kafarela.
1991). Andragoska literatura u novije vreme posvecuje dosta paznje problemi-
ma ravnopravnog pristupa svih kategorija odraslih obrazovanju i ucenju. Auto-
ri predlazu $ta se moze i treba uraditi da bi se obezbedila veca ravnopravnost
uéenja odraslih. Predlozi se mogu grupisati u dve kategorije: razvoj kritickog
misljenja i promocija u¢enja koje za svoju osnovu ima komunalnu aktivnost (isti
izvor, str. 281).

Savremeni autori Brukfild (Brookfield, 1985) i Despotovi¢ (1997) posvetili
su znatnu paznju prouéavanju kritickog midljenja. Kriti¢ko misijenje posmatra
se kao sredstvo koje moze pomoéi promenama. Kriticko misljenje moze se razvi-
jati u razli¢itim oblastima Zivota: u porodici, u organizaciji. u lokalnoj zajednici
i uvezi s masovnim medijima. Razvijanje kritickog miSijenja Paulo Freire (Fre-
ire) posebno spaja s opismenjavanjem odraslih. On je isticao da znanja koja se
usvajaju doprinose kriti¢kom osves¢ivanju onih koji se opismenjavaju. Prema
ovoj $koli migljenja, osnovni zadatak andrago$kog procesa jeste osposobljava-
nje pojedinaca da kriticki misle. Kriti¢ka misao osposobljava pojedinca za pro-
pitivanje moralnih vrednosti u svakodnevnom radu. Kriticko miSljenje mora se
uzeti u obzir i prilikom pripremanja andragoSkih kadrova.

Analize pokazuju da se praksa uéenja i obrazovanja odraslih moZe potpu-
nije razumeti ako se posmatra u okviru socijalnog konteksta u kome se ostva-
ruje. Sustinu uéenja ne shvatamo samo putem ponudenih rezultata istraZivanja.
Priroda drudtva, aktuelne vrednosti dru$tva uti€u na oblikovanje preduzetni§tva
uéenja. Polazeéi od prihvaéene teze da se ucenje retko javlja u izolaciji od sveta
(drustva) u kome uCenik Zivi, andrago3ka teorija i praksa mora brizljivo propiti-
vati taj svet. Snage koje uti€u na ucenje (socijalne i kuiturne) moraju se brizljivo
proucavati. ,,Sta néko zeli da ugi, $ta se nudi i na¢in na koji neko uci su uveliko
odredene prirodom drustva u ma kom posebnom delu vremena* (Marijam i Kafa-
rela, 1991, str. 5). Razvoj civilizacije pokazuje da je priroda drudtva odredivala i
uticala na u€enje odraslih. U periodu pre industrijskog druStva promene su bile
spore i sve ono §to je pojedinac trebalo da zna da bi funkcionisao u drustvu mo-
gao je da naudi u detinjstvu i mladosti. Savremeno drustvo ne moZe da podnese
takav luksuz da ¢eka miade dok stignu iz §kole. Osim toga, ljudi u razliitim obla-
stima Zivota: politici, kulturi. tehnologiji, zastiti Zivotne sredine itd. odlu¢uju
kako ée se druitvo razvijati sledec¢ih dekada. Te odluke ne mogu biti kvalitetne
bez znanja i uenja. Zato se i isti¢e da najzna¢ajnije potrebe ucenja nisu usme-
rene na decu, ve¢ na odrasle, one koji donose odluke i oblikuju pravce kretanja
buduceg druitva za sledecih nekoliko dekada. Od njihovih odluka zavisi da li Ce
drugtvo biti pravedno, humano, slobodno, produktivno, participativno ili ¢e se
u drudtvu 3iriti jaz nejednakosti, karakterisati se ubrzanom opasnoScu i neizve-
sno$éu, ve¢om marginalizacijom emickih grupai u celini vecom alijenacijom Co-
veka. Ugenje u odraslom dobu moze se potpunije razumeti samo propitivanjem
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socijalnog konteksta. Nekoliko naucnih elemenata tog socijalnog konteksta va-
lja pomenuti. To su demografski, ekonomski i tehnoloski elementi i njihova kon-
vergencija. Demografske promene prisutne svuda u svetu su socijalna realnost
koja uti¢e na u€enje odraslih. Odrasli su skoro u svim druStvima savremenog
sveta brojnija populacija u poredenju sa mladima (potpunije kod Savicevica.
2004, str. 69—91). Demografske promene uticu na sistem i organizaciju ucenja i
obrazovanja, na izbor sadrZaja, na¢in evaluacije, kao i na puteve prenoSenja zna-
nja. Osim toga, sadainje generacije odraslih, u poredenju s ranijim generacijama
su obrazovanije, postoji vise kulturnih i etnickih raznolikosti. Ljudi iz razli¢itih
razloga (pojedinci i grupe) Zele da steknu razli¢ita iskustva u ucenju, ciljne gru-
pe za uéenje su raznovrsne 1 s razli¢itom kulturnom i obrazovnom prosloséu.
Prenosnici sadrzaja u¢enja su, takode, raznovrsni. Javljaju se grupe ucenika sa
specijalnim potrebama. Nude se romidijalni (popravljacki) programi namenjeni
ovim specijalnim grupama. Medu autorima postoji saglasnost da ¢e uticaj stare-
nja stanovni$tva na obrazovanje i u€enje biti znacajan. DeSava se demografski
zaokret: od drudtva orijentisanog na mlade ka drustvu orijentisanom na odrasle.
Ovaj proces je podstaknut povecanjem broja starijih ljudi. Ovde ne previdamo
¢injenicu da prethodne aktivnosti u€enja uti¢u na sadaSnju aktivnost. Povecanje
broja odrasle populacije, posebno one u odmaklim godinama uti¢e na aktivnosti
ucenja. Prethodni nivo obrazovanja je najbolji predikator za uesce u sledeéim
aktivnostima uéenja. Porast kulturne i etni¢ke raznolikosti, takode, utice na uce-
nje. Ove promene imaju uticaj i na dru$tvo i na pojedince. Struktura jednog drus-
tva u demografskom pogledu ima uticaj na u€enje stanovnjstva.

Ekonomska struktura kao deo socijalnog okvira direktno uti¢e na ucenje
u odraslom dobu. Da bi se odrZale na nacionalnom i medunarodnom nivou, sa-
viemene ekonomije naglasavaju potrebu obrazovanja radne snage. Savremene
ekonomije se zasnivaju na znanju. Prethodno smo analizirali koncepciju organi-
zacije ugenja. Organizacije razli¢itih profila (proizvodne, usluzne, obrazovne)
isporuéuju znatan deo obrazovnih aktivnosti. Promenom ekonomije menjaju se
i potrebe uéenja u organizacijama. Snazenjem servisne ekonomije dolazi do pro-
mene kompozicije radne snage, a samim tim javljaju se i nove potrebe za uce-
njem. U nekim zemljama razvili su se programi ,,ekonomskog opismenjavanja®.
Globalna ekonomija ima zna¢ajan uticaj na ucenje. Pravac razvoja je usmeren
ka informati¢kom drustvu. U savremenoj ekonomiji znatan broj radnika je anga-
7ovan na generisanju, procesuiranju, analizi i distribuciji informacija. Snazno
se razvija informati¢ka industiija. U informati¢koj eri posebno se ceni [judski
kapital kojim organizacije raspolazu. Ogromna suma novca trosi se na ucenje
zaposlenih u organizacijama. Menja se struktura zaposlenih u organizacijama.
Raste broj zaposlenih u servisnoj delatnosti: programeri, operateri kompjutera,
inZenjeri, nastavno osoblje itd. Tome treba dodati i pove¢an udeo Zena u ukupnoj
strukturi zaposlenih. To je novi socijalni fenomen znacajan za druStvo ucenja.
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Promene o kojima je re¢ u velikoj meri su odredile gde se ufenje deSava, kakvi
se sadrzaji nude 1 ko uCestvuje u ucenju.

Postoji saglasnost medu autorima da tehnologija ima bitan uticaj na drudtvo
i njegov razvoj, pa samim tim i na u¢enje odraslih. Tehnologija je u osnovi infor-
mati¢kog drustva. Ona stvara nova radna mesta, a druga eliminiSe. Tehnologija,
elektronika su promenile drustvo. Informacije se umnozavaju, ali u isto vreme
brzo zastarevaju. Stru€njaci se u roku od pet godina dokvalifikuju. To povecava
potrebe za kontinuiranim profesionalnim obrazovanjem. To je posledica umnoZza-
vanja znanja. Uticaj tehnologije ogleda se u fleksibilnijem ¢uvanju (pohranjiva-
nju) znanja, prenosenju znanja i pristupu informacijama. Omoguceno je da se po-
hrani veliki broj informacija na malom prostoru. Sve ovo. razume se, ima uticaja
ne samo na ucenje, ve¢ i na promenu drustvene strukture. Novo ucenje uti¢e i na
pro$irivanje sposobnosti pojedinaca. Kompjuterska tehnologija proSiruje mental-
ne sposobnosti. Masinska tehnologija prosirila je fizicke sposobnosti. Stvaranje
materijalnog bogatstva bila je glavna vrednost. U informati¢kom drustvu stvari
se bitno menjaju: znanje 1 informacija postaju glavna vrednost. Menja se socijal-
na struktura i pravei u€enja odraslih. Da bi se u drustvu koje se ubrzano menja us-
pesno funkcionisalo potrebno je uenje. Tehnologija uti¢e na brojne mehanizme
da se u€enje pojavi. U ovakvim situacijama andragozi dobijaju posebne uloge,
medu kojima se posebno istice njihova savetodavna uloga. Ova ulJoga odnosi se
na pomaganje odrasiima da lakse dodu do informacija, zatim se naglasava po-
mo¢ odraslima u kori$¢enju informacija, potreba osposobljavanja da se koriste
informacije, posebno u samousmerenom ucenju.

Napredovanje u tehnologiji ne moZemo odvojiti od promena u ekonomiji.
Osim toga, demografija i ekonomije su medusobno povezane. Porast starijeg
stanovnistva, kako smo prethodno istakli, ima uticaja na ekonomiju. Na pomolu
je primetna konvergencija demografije, ckonomije i tehnologije. Ove tri snage
savremenog drustva na svojevrstan nacin reflektuju se na vrednosni sistem. Sa
stanoviSta ucenja, ova konvergencija manifestuje se u raznovrsnosti sadrzaja i
raznovrsnosti isporu€ivanja obrazovnih dobara. Sticanje znanja od obrazovnih
ustanova pomera se ka drugim alternativnim oblicima, u lokalnoj sredini stva-
raju se razli€ite mreZe za ucenje. Takvo andragoSko iskustvo uti¢e na formalne
oblike u¢enja da budu mnogo fleksibilniji i pristupaéniji. Dolazi do medusobnog
proZimanja i isprepletenosti formalnog i neformalnog uéenja. Neki autori, kao
Cros (Cross, 1982), alternativne oblike uéenja nazivaju ,,nevidljivim univerziteti-
ma*. Oblici tih ,,nevidljivih univerziteta” veoma su raznovrsni. To se posebno od-
razava na visokosSkolske ustanove. Ranije predominantno namenjene populaciji
od 18. do 22. godine, sada su na mnogim visokoskolskim ustanovama i do 50%
studenata su ,,sede glave®. Ta demografska promena bitno menja strukturu, obli-
ke i sadrZaje uCenja. Promenilo se i vremensko isporuivanje sadrZaja. Odrasli
ucenici susrecu se i u dnevnim kursevima, a ne samo u ,,vecernjim* razredima.
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Kompanije saraduju s visokoskolskim ustanovama, a i same kompanije nude
kurseve koji vode do diplome. Doslo je do ekvivalencije diploma ste€enih u jav-
nim ustanovama i onim ste€enim u kompanijama. Cak kompanije osnivaju svoje
univerzitete. Ovde se susrecu interesi druStva, kompanija, uenika i vaspitaca.
Ova iskustva predstavljaju osnovu u kretanju ka drustvu u€enja. Sve to govori o
torne da se u€enje odraslih ne javlja u vakuumu. U pravu su oni autori (Merijam
i Kafarela, 1991) koji isti¢u da je ono Sto nekom treba ili Zeli da u¢i prilika za
ucenje koja mu stoji na raspolaganju, kao i na¢in na koji pojedinac u¢i u velikoj
meri odredeno dru$tvom u kome pojedinac Zivi.

U novije vreme andragoski pisci (Dzarvis, 1987, Medi¢, 1993) skrecu
paznju na probleme socijalizacije i to dovode u vezu s u¢enjem odraslih. Raniji
autori su socijalizaciju povezivali s uéenjem dece. Danas se u sociologiji govo-
ri o dve vrste socijalizacije — primarnoj i sekundarnoj. Primarna socijalizacija
odnosi se na decu. Sekundarna socijalizacija odnosi se na svaki drugi korak u
sticanju iskustva i znanja, svaki korak koji uvodi pojedinca u nova podru¢ja zna-
nja. Neki andrago$ki pisci (DZarvis, 1987) smatraju da je socijalizacija proces
u€enja. Kada individua otkrije da kultura oéekuje od nje da se pona3a u skladu
s odredenim standardima, ona tada prifivata takve standarde i za sebe 1 za ljude
sa kojima je u interakciji. Takva ponasanja manifestuju se u sliénim situacijama.
Ona postaju deo njih, internalizuju ih i ona postaju druga njihova priroda. To
prosirivanje socijalizacije na ceo Zivotni tok ima poseban znacaj za uenje odra-
slih. Socio-kulturna sredina nije statican pojam i proces. U celini posmatrano,
socljalna situacija moZe se razumeti kao objektivna dimenzija iskustva. U Zivot-
nom toku pojedinac se okrece od jedne socijalne situacije do druge. Jo§ je DZon
Djuj (1938) isticao znadaj povezanosti iskustva 1 u€enja tvrdeéi da pravo, istin-
sko obrazovanje dolazi putem iskustva. Neki andragoski pisci (Noules, 1975)
pozivaju se na bogate rezervoare iskustva koje odrasli unose u proces u€enja.
U proces u€enja odrasli unose saznanje ste€eno u iskustvu, emocije, fizi¢ke spo-
sobnosti i pojam o sebi kao li¢nosti. To se koristi u procesu uéenja u odredenoj
socijalnoj situaciji. Oblikovanje (izgradnja) li¢nosti je pod wuticajem socijalne
sredine i druStva kao celine. Neki autori kao Kid (Kidd), Noulas i RodZers ko-
riste pojam ,,self (,,ja*) koje se nalazi u srZi ,,mentalne komponente* ljudskog
bi¢a. Pojam li¢nosti znatno prevazilazi pojam ,self-a* i obuhvata ljudsko telo,
misljenje i ,,self* oblikuje se pod uticajem drustva, pod uticajem ljudskog Zivlje-
nja u odgovarajuoj socijalnoj sredini. Oni su se razvili pod uticajem socijalnog
ufenja. Mogu se smatrati kao socijalni konstrukti. To znadi da su i mi§ljenje i
..self* proizvod socijalnih snaga i u osnovi je promenljiv i razvojni fenomen. To
nije konstrukt koji je liénost donela radanjem i koji ostaje takav do kraja Zivota.
Svest pojedinog Coveka javlja se kao rezultat socijalnog ponasanja. Socijalno de-
lovanje je preduslov razvoja svesti Coveka. Svest se razvija samo putem procesa
socijalne interakcije (DzZarvis, 1987, str. 41). U razvoju misljenja posebnu ulogu
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ima jezik. Jezik je promenljiv fenomen i odraZava i vreme i drutvenu kulturu.
Neki autori (kao Freire) dokazuju da se jezik koristi u cilju postizanja politicke
dominacije. Sli¢nost u jeziku vodi do sli€nosti u misljenju. Te sli¢nosti kontroli-
3u socijalne snage. Misljenje ljudi moZe se proucavati preko njthovih biografija.
Ljudi koji su imali sliénu socijalnu proslost imaju izgleda da poseduju sli¢na
iskustvo, sli¢no razvijen jezik, pai sli¢ne nacine delovanja. Ljudi sa druga¢ijom
socijalnom pro§loscu razvijaju drugaciji na€in misljenja. Postoji saglasnost da
se mi§ljenje 1 inteligencija menjaju tokom Zzivota. To nikako ne znali negiranje
njene bioloske 1 neuroloSke osnove. Na osnovu analiza proizlazi da je li¢nost so-
cijalni konstrukt. U andragoskoj literaturi ima dosta podataka da se ,.self™ moze
razvijati putem ulenja i obrazovanja. Nijedna osoba nije rodena sa ,,self-om™.
ved samo s potencijalnim razvojem putem socijalne interakcije. Masiov je razvio
koncepciju potreba, a one su se javile pre pojave ,,self-a*“. Radovi Maslova uti-
cali su na pojedine andrago$ke teoreti¢are (posebno na Kida i Noulesa). Snazan
uticaj na andragoske teoreti¢are, posebno u Severnoj Americi, imao je RodZers.
On nije pravio razliku izmedu obrazovanja i terapije.

Zivot odraslih ljudi odvija se u razli¢itim socijalnim situacijama. To se de-
Sava i s uenjem. Odrasli uce u razli€itim socijalnim grupama. Sociolozi ih dele
na primarne i sekundarne. Primarna grupa je ona koja je dovoljno mala da njeni
¢lanovi mogu biti ukljuéeni u interakciju sa drugima i da se mogu identifikovati
jedni sa drugima. Te grupe su, na primer, porodica, vrinjaci. bliZi prijatelji, a po-
nekad grupe s kojima radimo mogu poprimiti obeleZje primarnih grupa. Sekun-
darne grupe po svom sastavu mogu biti razli¢ite 1 mogu da obuhvataju odredene
ugovorne asocijacije radi postizanja specifi€nih ciljeva. Povezivanje medu ¢lan-
stvom nije tako li€no kao u primarnim grupama. Navode se primeri sekundarnih
grupa — sindikalne grupe, politicke partije, profesionalne grupe. Sekundarne gru-
pe usvajaju pravila i norme ponasanja. U delovanju sekundarnih grupa poseban
znafaj imaju wloge koje se dodeljuju pojedinim ¢lanovima. Ispunjavanje uloga
predstavlja ponasSanje pojedinih ¢lanova koje s¢ o€ekuje od pojedinaca, a to za-
visi od njegove pozicije u strukturi grupe. U svakodnevnom Zivotu odrasli su
¢lanovi brojnih primarnih i sexundarnih grupa. Oni povremeno preuzimaju no-
ve uloge. Sve promene koje se deSavaju u primarnim i sekundarnim grupama
ukljuéuju uéenje. Citav taj proces koji se desava u grupama u vidu prihvatanja
stavova, vrednosti i normi socijalnih grupa nazivaju se socijalizacija. Kako smo
ranije naglasili, socijalizacija je kontinuirani proces. Svaka faza u Zivotu odra-
slog Coveka trazi da uimo nove uloge. Grupe kojima pripadamo uti¢u na nase
socijalno ucenje, na nase pripadanje, omoguéuju zadovoljavanje nadih potreba i
povezivanje sa drugim Jjudima. U grupama Cesto vr§imo socijalnu komparaciju.
procenjujemo kako se socijalno ponasamo. Grupe kojima pripadamo uti¢u na na-
Se stavove, vrednosti i na nase misljenje. Nade stavove i vrednosti modifikujemo
pod uticajem socijalizacije u grupama ¢iji smo &lanovi.
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Za ucenje u grupi od posebnog je znaaja socijalna klima. I sama obrazov-
na ustanova stvara socijalnu klimu. Na stvaranje socijalne klime uti¢u brojni
faktori. Neki autori (Bakman i Seserd. 1968) navodili su tri faktora koja uticu
na stvaranje socijaine klime u obrazovnoj ustanovi. Prvi faktor su karakteristike
ucéenika/studenata koji su se uklju€ili u obrazovru ustanovu. Te karakteristike ob-
uhvataju sledece varijable: sposobnosti, motive, vrednosti, obrazovne aspiracije
i posebno iskustvo ste¢eno u drugim ustanovama. Drugi faktor su karakteristi-
ke same obrazovne ustanove. Ove karakteristike obuhvataju veli¢inu obrazovne
ustanove, prirodu sredine u kojoj obrazovna ustanova deluje, nadin mo¢i koje
upraznjavaju, raspoloZive uslove za rad, norme, vrednosti i uloge koje se zahte-
vaju od obrazovne ustanove. Tre¢i faktor su neformalne organizacije koje deluju
unutar obrazovne ustanove (navedeno prema Lovelu, 1980). Ova tri faktora me-
dusobno deluju. Klima moZe imati poseban uticaj na to kako pojedinac pristupa
uéenju. Kada se odrasli posle mnogo godina vracaju ufenju. posebno su osetljivi
na klimu koja vlada u obrazovnoj ustanovi. Oni imaju (u vecini) neprijatna is-
kustva iz procesa u¢enja kada su bili mladi. Podsecaju se na atmosferu. klimu
koju nisu voleli. U prvom kontaktu s obrazovnom ustanovom oni procenjuju da
li je ta kiima identi¢na ranijoj ili je ona promenjena. Ako osete, primete da je
klima drugacija, oni su relaksiraniji i spremniji da prihvate nove zadatke ucenja.
Rukovodenje procesom uéenja umnogome uti¢e na stvaranje povoljne socijaine
klime. U tom procesu nastavnik koji rukovodi obrazovnom grupom ima posebno
znacajnu ulogu. Njegov bitan zadatak jeste da stvara jedinstvo grupe, odrzava
njen moral, smanji tenzije 1 proSiruje komunikacije medu ¢lanovima grupe. Pri
tome se ukazuje na znacaj stilova rukovodenja. Razli¢ite situacije uenja traze
razlicite stilove rukovodenja. U formalnoj obrazovnoj sredini postoje razliiti
pristupi nastavi i u¢enju. U praksi se javljaju razli¢iti oblici 1 metode nastave. Svi
oni obuhvataju odredenu interakciju izmedu nastavnika i uéenika.

Prethodne analize pokazuju veliki znacaj ucenja za zivot, rad i socijalno
delovanje Coveka. Proces u¢enja kao istraZivacko podruéje nije samo prerogativ
psihologije. Za probleme ucenja kao istraZivacko 1 teorijsko pitanje interesuje
se viSe druStvenih nauka, pa naravno i pedagogija i andragogija. U ranijem pe-
riodu razvoja ove dve discipline su propustale da temeljno prougavaju ulenje.
Andragoske teorije u XX veku oslanjale su se na psiholosku perspektivu uéenja.
Ucenje je dugo povezivano s poucavanjem i odnosilo se na $kolu i nastavnika.
Razume se da je uCenje $iri pojam od koncepcije poucavanja. Zato se osetila po-
treba da se revidira tradicionalna paradigma ucenja, da se stvori nova koncepcija
u¢enja koja viSe odgovara odraslim ljudima koji su subjekti radnih, socijalnih i
politi¢kih aktivnosti. Pojedini autori u oblasti andragogije poceli su da se kriti¢ki
odnose u pogledu oslanjanja samo na psihologiju. Oni su ukazivali da se zapo-
stavlja prouCavanje ucenja kao dela socijalnog konteksta. Na to su delovale po-
jedine filozofske $kole obrazovanja, a naro&ito bihejviorizam. Zanemarivane su
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druge filozofske 3kole obrazovanja. Od sedamdesetih godina XX veka pojedini
andrago3ki teoreticari po¢eli su da napuStaju bihejvioristi¢ku Skolu u€enja. U an-
dragogiji se promisljaju i istraZzivanja do kojih se dolazilo i u drugim naukama.
Uvida se da je uéenje multidimenzionalni problem i proces 1 interdisciplinarnost
njegovog prou¢avanja je najispravniji pristup. To znali da se istrazivacima pre-
poruduje izbegavanje svakog jednostranog pristupa prou¢avanju ucenja, pa bio
to 1 psiholo3ki.

Zanemarivane su i socijalne dimenzije prouavanja ucenja, razjasnjavanja
uticaja socijalne sredine na uéenje odraslih. U novije vreme skreCe se paZnja
na socijalne dimenzije u¢enja. Svaki aspekt licnosti ima obelezje drustvenosti.
Odluku o prilikama za u¢enje donosi onaj koji placa. U ovom pitanju prepli¢e
se demokrati¢nost i dostupnost prilikama za ucenje. Odluka se odiiusi i na for-
mulisanje ciljeva u€enja i obrazovanja. Ciljevi su filozofska kategorija i u nji-
hovom proucavanju preplicu se razli¢ite Skole misljenja. Andragogija ne moze
zaobii potrebu njihovog temeljnog prou¢avanja. Nekoliko kljuénih elemenata
socijalnog konteksta utice na ucenje odraslih: demografske promene, ekonomski
i tehnolo3ki elementi i njihova konvergencija. U socijalnom kontekstu razmatra-
ju se relacije socijalizacije i uéenjem odraslih. U€enje se sprovodi i praktikuje
u razli¢itim socijalnim grupama — primarnim i sekundarnim. U tom kontekstu
posebno je znalajno razuimretii proucavati relacije stvaranja socijalne klime i uce-
nja odraslih. Iz prethodnih analiza moze se zakljugiti koliki je zna¢aj socijalnog
konteksta za ucenje odraslih.
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Drugi deo

DOPRINOS PSIHOLOGIJE
RAZUMEVANJU UCENJA ODRASLIH



1. Ranija psiholoSka istraZivanja o ucenju odraslih

U prethodnom delu ove studije kriti¢ki smo ocenili nastojanje da se prouca-
vanje ucenja oslanja samo na psihologiju. To nikako ne znaéi zaremarivanje
doprinosa psihologije razumevanju fenomena ucenja odraslih. MoZe se konsta-
tovati, uporedujudi sa drugim disciplinama dru$tvenih nauka, da je doprinos psi-
hologije razumevanju u€enja odraslih najveéi. Ovom tvrdnjom ne previdamo
pojedine propuste koji su se javljali u psiholoSkim istrazivanjima fenomena uce-
nja odraslih. To se moze primetiti ako se pazljivo analiziraju ranija psiholoska
istrazivanja uéenja odraslih.

Jedan od prvih istraZivaca koji se interesovao za varijable starosti na obra-
zovno izvriavanje bio je Galton (1883). Galtonovo tumacdenje ,.nasledivanja*
bilo je pod snaznim uticajem dru$tvene klime koja je u to vreme vladala u Veli-
koj Britaniji. On je zastupao shvatanje da se ,,geni* nalaze u porodicama i da su
sinovi eminentnih ljudi bili veoma €esto eminentnj, isticuci na taj nacin naslednu
superiornost. To govori o ¢injenici da je tumacenje psiholosSkih nalaZenja bilo
pod snaznim uticajem druStvenih i politickih Cinilaca (videti Kruplej, 1977).

Zasto nauka nije ranije vrsila ozbiljnija istraZivanja o tajni uéenja ¢oveka?
Iz prostog razioga §to je ucenje i obrazovanje bilo koncentrisano na period de-
tinjstva. Novoformirana medugrani¢na disciplina — pedagoska psihologija dugo
jesvojim istraZivackim poduhvatima bila okrenuta detinjstvu i delimi¢no miado-
sti. IstraZivanje sposobnosti i moguénosti ucenja odraslih bilo je zanemareno.
Rasprave koje su se vodile u okvirima psihologije i pedagogije nisu bile nimalo
optimisticke u pogledu moguénosti intelektualnog razvoja oveka. Neki raniji
autori kao, na primer, Klapared, smatrali su zrelost ,,psihickom okamenjenos-
¢u”, a osnivaé pedagoske psihologije DZzems (William James) smatrao je da po-
sle zrelosti ne vredi ulagati napore u u€enje 1 obrazovanje. Na osnovama takve
orijentacije stvarane su odredene psiholoske teorije, kao Sto je ,.teorija plasti¢-
nosti“ 1 ,,teorija oslerizma® koje su zastupale glediSta da je sa stanovista ucenja
odraslo doba nepromenjeno stanje, da se intelektualni razvitak ¢oveka prekida
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nastupanjem zrelosti ili, jo§ drasti¢nije, da su ljudi od 40 godina u poredenju sa
mladima nekorisni, a [judi od Sezdeset godina potpuno nekorisni (Research in
Adult Education, 1970). Engleski pedagog Adams (John Adams, 1912) dokazi-
vao je da posle perioda mladosti, ako neko i postigne uspeh u uéenju, to je toliko
Jedva primetno da se ne isplati uloZeni napor. Ovakve tvrdnje 1 ,,teorije” bile su
zasnovane a priori bez nau¢nog proveravanja i potvrdivanja. [z takvih shvata-
nja, pored ostalog, proistekao je 1 Siroko prihvacen i jako ukorenjen stav da su
ucenje i obrazovanje monopol mladosti i da se napori u uéenju i obrazovanju po-
sle ovog perioda ne isplate. Medu nau¢nicima u psihologiji i pedagogiji dugo je
vladalo miSljenje da mentalno opadanje prati fizicko opadanje. [pak, u drugoj i
tre¢oj deceniji XX veka dolazi do bitnih promena u odnosu na gledanja o mogué-
nosti uéenja odraslih. Promene u gledanjima javile su se i u Evropi i u Americi.
Sta je uticalo da dode do takvih promena? Bitan uticaj bio je nastojanje da se
Sire objasni i prihvati filozofija doZivotnog obrazovanja. U Evropi, pre svega u
Engleskoj i biviem Sovjetskom Savezu, pocinju teorijska razmatranja moguéno-
sti uCenja odraslih. Podsticaj takvom razmatranju u Engleskoj bio je usvajanje
¢uvenog Izvestaja o obrazovanju odraslih (1919) u ¢ijoj osnovi se nalazi filozo-
fija o doZivotnom obrazovanju. Veéina rasprava ovog vremena ukazivala je na
nedostatke jedinstva u naukama o vaspitanju. U tome se posebno isticao Robert
Pirs (R. Peers, 1926). Po njemu. ucenje i obrazovanje obuhvata {itav Zivot i

nema tog perioda ¢ovekovog Zivota u kome bi u¢enje bilo neadekvatno. On na-
vodi podatke da pojedinci koji se vracaju obrazovanju ispoljavaju vecu zrelost u
uéenju, doZivljavaju zadovoljstvo nakon postignutih rezultata, poseduju snagu
za koordinaciju i primenu znatno vecu nego deca. Svoje misljenje potkrepljuje
shvatanjima Djuja (Dewey) koji je plasti¢no definisao ucenje kao ,,snagu da se
u¢i iz iskustva“ i kaze da bi bila ¢udna ironija ako bi takva snaga opadala kada
iskustvo postaje bogatije. Covek u zrclom dobu postaje svestan $irih horizonata
koji se otvaraju pred njim. Pirs je isticao da se nepostedni ciljevi u¢enja odraslih

razlikuju od ciljeva ucenja dece. Takve razlike on uvida i u metodama uéenja i

obrazovanja i isti€e da aktivnost odraslih treba da Cini sustinu njithovog ucenja.

UcCenje odraslih je u suStini saradnicki odnos, bez autoritarne pozicije nastavni-
ka. To je, u stvari, oblikovanje znanja na osnovu iskustva (,,interakcija misljenja
s mi§ljenjem* (Pirs, 1926).

Pirsovo misljenje o ucenju odraslih izazvalo je reakciju zvani¢nih psiholo-
ga, pre svega Spirmana (Spearman, 1927) koji ga kritikuje zato $to se kao ,,ne-
struénjak* upusta u rasprave o problemima i moguénostima ucenja odraslih kada
za to postoje struénjaci — psiholozi. Spirman je bio autoritet u psiholo3koj nauci
i njegovo misljenje imalo je bitnu teZinu. Istorija psihologije i andragogije poka-
zala je da Spirman u nekim elementima njegovih zakljucaka nije bio u pravu.
On se oslanjao na rezultate ispitivanja americkih vojnika u Prvom svetskom ratu
koja je pokazivala da je prose¢na mentalna starost vojnika bila 12 do 13 godina.
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Ako su testovi merili sposobnosti za ucenje, onda proizlazi da t_e sposgﬁ_nosfti
prestaju da se Sire u iznenadujuce ranom p?rIOdU. Ove sposobnostl, po lle-ISUel’-lJU
Spirmana, ne mogu biti povecane dodatnim obrazovame}n. One u sustini nisu
proizvod obrazovanja, veé su viSe sredstvo Qbrazov'evmja I samo doprlvn_ose bla-
gom ,raS¢enju drveta znanja™. Doba kao vari@bla utice na prlr_nemvl'opst_i_h snaga
na posebne slucajeve uéenja. On svoje tvrd-n_J(.e potkrepl_JuJe 1st1'a21_vanjlr’na‘po-
znatog psihologa Borislava Stevanovica (koji Je kod _Spn'm_ap_a radl_o dol\tox_sku
disertaciju) o ukljucivanju mentalnih procesa i sudenja. Imcualpz_i i ponO\_/lJer_la
istrazivanja pokazala su uticaj prethodnog islfu'stva u saznanju | 1_nt?rpret1_r.anju
opazenih materijala. Spirman izvodi jedan prll}éno znadajan z_akl'Jucak .k(,)Jl an-
dragozi (teoretiCari i praktiCari) Cesto previdaju kada se pozivaju na 1§'}\_ust.\fo
odraslih. Spirman se kriticki odnosi prema filozofima i pr%ktlcarlma l_<0J1 isticu
da znanja valja da se dobiju iz iskustva. Oq kaze da se moze z_astupatl SLlpl:O'Ena
teza da je prethodno iskustvo jedini izvor svih vrsta gr§sal<a_. Spirman preporucu-
je da se odgovor potrazi istrazivanjem. Skala kOJOlT.l je Splrma.m vm_erlo 1sku.stv_o
dobija prevagu na suprotnu — negativnu stranu. Spmna_n zaklj_u-cup da od.1ash:
s obzirom na njihove fundamentalne snage ucenja, ostaju ovtpnllke jednaki deci
u srednjim $kolama, a znacajno su iznad dece u osnovnim Skolama. Al\io se o_ve
snage posmatraju sa stanovista primene u spe_cualvmrr_l vrstgvm_a mentalnih opera-
cija, onda su odrasli mnogo vise nego deca 1z_lozer_11. razlicitim vrstamg ut1-cajga
(saznajnim 1 voljnim), koji mogu pomod¢i ucenje, a_lvl isto tako mogu ga i spreca-
vati. Spirman plasti¢no kaZze da su odrasli mnogo vise nego deca u prilici da nose
plodove Zetve svog vaspitanja (Spirman, 1927). ] _
Na drugom kraju Evrope, u biviem Sovjetsko_m Savezu, vr$e se napori da
se teorijski osvetle 1 uopste problemi ucenja o_drasllh.vI\I_astale su nove usjf_anove
i organizacije za ucenje 1 obrazovanje odras_llh. Znacajavn doprinos t_eoruskom
uopitavanju ucenja odraslih dao je Medinski (Mennﬂc.xn, _1_91.3) svojom 5tu§|—
jom Vanskolsko obrazovanje, njegovo znac’enjei organizacija i tehnika. Medin-
ski se zalae za konstituisanje posebne discipline koja bi imala za zad_atak_ da
prou¢ava probleme ucenja i obrazovanja odraslih. Stvara se suma znanja blt_na
za konstituisanje teorija u¢enja i obrazovanja odraslih. NaZalost, napor Medlp—
skog kasnije Ce biti potisnuti u onom stepenu U _kome_Je obr_azovanje odraslih
bilo ukljuéeno u okvire ideoloskog rada. Ipak, tndeset_lh godina XX vekavuka—
zuje se na psiholodke osobenosti odraslog doba. RL_lbmko_\_/ se (1928) za}aze za
konstituisanje nove oblasti psiholoskih znanja — psihologije zrelosti. Pocetkom
tridesetih godina XX veka Ananjev je 1Zn€o konkretne predlogg za razradu_ove
oblasti psihologije. Prevodi se i knjiga americkog autora Tor-nc_iaj ka (Thorndlke),
pod naslovom Psihologija obrazovanja odraslik (1931). Ali, i pored tih napora.
ivot i praksa su i3li ispred nauke (Stepanova, 1972). )
| dok se u Evropi u drugoj deceniji XX veka vode rasprave na teorusl_<01_n
nivou o moguénostima uenja odraslih, o potrebi konstituisanja posebne disci-
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pline sa zadatkom da proucava ovu oblast, u Americi se pristupa empirijskom
istraZivanju moguénosti 1 granica ucenja odraslih. IstraZivanja se vezuju za ime
¢uvenog (u to vreme) psihologa Torndajka. IstraZivanje je iniciralo Ameri¢ko
udruZenje za obrazovanje odraslih. Pre ovog perioda, kako s pravom isti¢e Lordz
(Lorge. 1966), misao o ucenju i obrazovanju odraslih bila je zasnovana na ¢inje-
nicama o ucenju dece 1 adolescenata ili je bila anegdotskog karaktera o uspes-
nom iskustvu u€enja odraslih. Torndajkova istrazivanja predstavljala su pionir-
ski poduhvat 1 bitan doprinos nau€nom zasnivanju andragogije. Tridesete godine
XX veka oznafavaju se kao vreme kada andragogija u svom razvoju ulazi u
fazu relativne samostalnosti. Torndajkova istraZivanja u¢enja odraslih bitno su
uticala na dalja istraZivanja u ovom podruéju i pre I posle Drugog svetskog rata.
Od njih su sve do naSeg vremena brojni autori polazili u nastojanjima da ukazu
kako na mogucnosti, tako i na osobenosti obrazovanja i uéenja u ovom periodu
Zivota. Zato se danas ona u nauci oznacavaju kao klasicna istrazivanja o granica-
ma i moguénostima uéenja odraslih. Posto smo i ranije pisali o prirodi i sustinski
Torndajkovih istrazivanja (Savi€evi¢, 1983, 1992, 2000), ovde neéemo ulaziti u
njihovu analizu. Isti¢emo samo da Torndajk zaklju€uje da godine same za sebe
predstavljaju mali faktor u postizanju uspeha u uéenju. Cvorni njegov zakljugak,
baziran na empirijskim istraZivanjima. jeste: niko ne treba da se izgovara da
ne moze da uci zato §to ima mnogo godina. Neuspeh u ucenju pre bi se mogao
objasniti drugim okolnostima: nedostatkom motivacije, socijalnim okolnostima
u kojima €ovek Zivi, nedostatkom interesovanja, kristalizacijom stavova, odboj-
no$éu prema promenama itd.

lako se s pravom istiCu zasluge Torndajka za eksperimentalno istraZivanje
sposobnosti u¢enja i za proucavanje interesa odraslih, raniji, a i savremeni autori
upucuju Torndajku kriti¢ke primedbe njegovim istrazivanjima. Primedbe su u
sustini metodoloske prirode 1 odnose se na primenjenu procedury, instrumente i
izbor uzorka.

Rana istraZivanja, kakc naglasave i Kid (1973), polazila su od pretpostavke
da testovi inteligencije mere nesto §to je konstantno, nesto §to se ne menja, pa
se oCekivalo da ¢e pojedinci imati isti [Q (kvocijent inteligencije) u toku Zivota.
Nije se nastojalo da se ustanovi, tj. ispita da li postoji veza izmedu obrazovanja.
iskustva i razvijanja i odrzavanja intelektualnih sposobnosti. Vise autora koji su
se bavili problemima ucenja odraslih (Kid, 1973, Noks (Knox) 1977), kriti¢ki se
odnose prema testovima primenjenim u istraZivanju intelektualnih sposobnosti
odraslih. Kritike su upucene ne samo vremenskoj ograni¢enosti, ve¢ i sadrZa-
jima koji odgovaraju deci. a ne odraslima, motivaciji itd. Raniji testovi inteli-
gencije bili su zasnovani na $kolskim predmetima, a to je viSe odgovaralo deci
nego odraslima. Polazilo se od pretpostavke da svi mladi [judi imaju isti pristup
informacijama u fondu znanja i iskustva i kada im se ponude testovi inteligenci-
je, sposobniji, bistriji ¢e poznavati vie stavki iz testova, a nepoznato Ce refavati
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brze i spretnije. U tim testovima malo je stavki odgovaralo vrsti sposobnosti
koje odrasli stvarno pokusSavaju da steknu (Noks, 1977).

Tradicionalno posmatranje intelektualnih sposobnosti sastojalo se u (‘:injenic_i
da postoji njihov brz rast u detinjstvu i dostiZze vrhunac u ranom peI“lOdL.l mladosti.
Zatim dolazi period platoa. Kasnije, posebno u starijem dobu, nastaje ubrzan.o
opadanje intelektualnih sposobnostt. Jzvriene analize pokazuju da medu autori-
ma ne postoji saglasnost u tome koji je to period kada se zgvr§z'1va intelektualno
napredovanje, a poinje opadanje ovih sposobnosti. Ranglranje_vrhemena kada
poéinje opadanje ovih sposobnosti je razli¢ito. Razlicito se odredt_u_e 1 vreme_kgda
se postize najveci uspeh u intelektualnom razvitku. Klasi¢ne studije o razvoju in-
telektualnih sposobnosti obavljene izmedu dva svetska rata imale su bitan uticaj
na formiranje stereotipnog misljenja o intelektualnim sposobnostima odraslih.

U utvrdivanju povezanosti izmedu razvoja intelektualnih sposobnosti 1 do-
ba, kao dimenzije doZivotnog obrazovanja, javljaju se brojni metodolo3ki proble-
mi. Medu njima je i problem metoda istrazivanja, odabiranje uzorka, pfob_le!n
prose¢no dobijenih vrednosti u odnosu na individuaine razlike unutar pOJedl'mh
starosnih grupa, problem ritma promena u odraslom dobu u poredenju s onima
koje se deSavaju u detinjstvu. IstiCe se da je godina dug interval u ranom peri-
odu Zivota, ali kratak u kasnijem Zivotu, te da se moraju uzeti duzi vremenski
intervali kao jedinice posmatranja i proucavanja. Javljaju se i drugi problemi
metodoloske prirode, kao §to su ujednacavanje uzorka mladih 1 odrasli.h ra(vil
njihovog uporedivanja, problem longitudinalnih i unakrsnih studija, uticaj drus-
tvenih, ekonomskih i istorijskih promena na zakljucivanje na osnovu podataka
dobijenih longitudinalnim istraZivenjima. U dosada$njim istraZivanjima sp_osol_)—
nosti odraslih, koja se odnose na uéenje, malo je bilo longitudinalnih istraZwar}J_a
koja bi dozvoljavala‘izvodenje opstevazecih zakljucaka. Long%tudina!n_e studije
pretpostavliaju proucavanje istih li¢nosti u razli¢itim vremenslqm okv.mma, pra-
éenje njihovog razvoja i na osnovu dobijenih podataka izvodenje zakljucaka k9J1
bi s vige verovatnoée bili validni. Takvih studija ne samo $to je malo, ve¢ je njih
tesko preuzimati zato $to je Covek vremenom ograni¢eno bice. IstraZiv.aéi su sve-
sni ovih ¢injenica uprkos saznanju da longitudinalne studije omogudéuju pra}égnje
i analiziranje promena koje se javljaju sa dobom, praéenje starenja kag ¢inioca
ucenja, uporedivanje individualnih razlika koje se javljaju sa dobom itd. Zato
istrazivali sve vide pribegavaju unakrsnim studijama (Cross-Sectional Study)
koristeci pri tom reprezentativne uzorke odraslih razli¢itih godina starosti. N.o,
i u unakrsnim studijama javljaju se teSkoce metodoloske prirode. Stariji se bl_tj
no razlikuju od mladih odraslih, pre svega, u nivou obrazovanja koje su dob_l_ll
u formalnom Zkolskom sistemu. Mladi, po pravilu, dobijaju duZe i kvalitetnije
obrazovanje. To nece biti bez uticaja na ispunjavanje zadataka na testovi_ma men-
talnih sposobnosti povezanih sa dobom. Razlike proizlazeiu stavov'ima i vre_dng—
snim orijentacijama koje su odresli usvojili u mladosti, a koji se bitno razlikuju



48 Dusan M. Saviéevié

od onih koje danas mladi usvajaju. Razlike koje, razume se. nisu zanemarljive
proizlaze i iz kvaliteta zdravlja razli¢itih starosnih grupa. Kod starijih starosnih
grupa zdravlje se bitno pogorsava, a to moze da ima primetan uticaj kako na spo-
sobnosti, tako i na stvarno angaZovanje u aktivnostima u€enja. Kako da se izade
iz ovih metodoloskih teskoca koje se odnose na proucavanje zavisnosti doba i
razvoja intelektualnih sposobnosti? Americki andragog Noks (1977) preporucu-
je kombinaciju lingitudinalnih 1 unakrsnih studija i na osnovama tako dobijenih
podataka moguée je ste¢i potpunije razumevanje stabilnosti uenja odraslih koje
su povezane sa dobom. Analize pokazuju da je vecina longitudinalnih studija
mentalnih sposobnosti bilo zasnovano na uzorku onih koji su pohadali koledz ili
neku drugu visoko$kolsku ustanowvu, ili su, s druge strane, bili intelektualno obda-
reni. Kritike se upucuju nekim longitudinalnim studijama koje su bile zasnovane
na uzorcima mentalno ometenih i takva ispitivanja pruzala su drugaciju sliku
sposobnosti odraslih za u€enje. Noks zaklju€uje da ljudi s veéim sposobnostima
uenja nastoje da ule brze i spremniji su da u€e kompleksnije zadatke. Podaci
pokazuju da sposobniji pokazuju vecu stabilnost intelektualnih potencijala u po-
redenju s op§tom populacijom odraslih (Noks, 1977).

Vise istrazivanja ukazuje na individualne razlike u sposobnostima ucenja.
Ako se inteligencija definiSe kao ,,opSta sposobnost individue da postupa namer-
no, misli racionalno i deluje efikasno sa svojom okolinom* (Huberman. 1974,
str. 19), onda se mozZe zakljuéiti da testovi inteligencije vise koreliraju izmedu
osoba istog prethodnog obrazovanja i istih sposobnosti. nego izmedu osoba iste
hronoloske dobi. Upotreba intelektualnih funkcija, kako isti¢e Huberman. vodi
do odrzanja intelektualnih sposobnosti. U takvim slucajevima ljudi sa 65 godi-
na starosti mogu isto tako uspe$no reSavati zadatke kao i subjekti od 15 ili 25
godina. Oni koji nisu podvrgnuti procesu uenja, ¢ija situacija rada ne zahteva
mentalno naprezanje, kod njih ce se svakako sniziti rezultati na testovima inteli-
gencije. Kod [judi koji obavljaju rutinske i monotone poslove postoji vise uslova
1 verovatnoce da pre dode do mentalne atrofije nego §to je to slucaj s onima &ija
situacijarada zahteva u¢enje i intelektualno naprezanje. I ranijainovija istraZiva-
nja ukazuju na znadaj odrzavanjc mentalne kondicije kao uslova da se spreci opa-
danje mentalnih sposobnosti. Sutinsko je pitanje kako da se obezbede uslovi za
konstantnu intelektualnu stimulaciju u toku €itavog €ovekovog Zivota. Potpunije
ostvarivanje filozofije o doZivotnom obrazovanju je conditio sine qua rnon za ta-
kvu stimulaciju. To pokazuju i neka longitudinalna istraZzivanja Ovens (Owens,
1953). Noks pravi razliku izmedu sposobnih i manje sposobnih. Sposobni brze
povedavaju svoje sposobnosti uéenja u toku detinjstva i mladosti, a zatim zadr-
Zavaju sposobnosti ili nastavljaju s postepenim povecanjem u odraslom dobu.
Nasuprot njima, manje intelektualno sposobni povecavaju sposobnosti u€enja
laganije i ranjje dostizu plato i kod njil se opadanje sposobnosti de3ava brze
(Noks, 1977).
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Postoje i druge varijable koje mogu doprineti odrzavanju ili opadanju spo-
sobnosti uenja. Jedna od njih, znalajna za uenje, jeste zdravlje. IstraZivanja su
pokazala da ljudi slabijeg i slabog zdravlja postizu nize rezultate na testovima
sposobnosti. Kod njih sposobnosti u€enja primetno brze opadaju u poredenju sa
zdravim Jjudima.

[straZivanje upucuje na opreznost u zakljucivanju da sve sposobnosti opa-
daju sa godinama. Ncke sposobnosti, kao 3to su pokazala i rana istraZivanja,
mogu da se zadrze do kasnije ili uopSte ne opadaju. To je slucaj s verbalnim
sposobnostima. Ove tendencije u intelektualnom razvoju oveka dovele su Vek-
slera (Wecksler) da napravi razliku izmedu ,,odrZzavanih™ i . ,neodrzavanih™ spo-
sobnosti. ,,Odrzavane™ sposobnosti bitnije ne opadaju sa godinama. dok se to ne
deSava s ,neodrzavanim™ sposobnostima. [straZivanja pokazuju da ne postoji
pogorSavanje koje nastupa sa godinama u ulenju sloZenijeg materijala ako je
on smisaon. Sposobnosti sudenja dostizu vrhunac u kasnijim godinama. Vezba-
nje doprinosi odrzavanju takvih sposobnosti. Analizama istraZivackih nalaZenja
pokazali smo da ¢ovek u odraslom dobu ima solidnu fiziolo$ku 1 psihologku
osnovu i sposobnost za u€enje u toku Citavog Zivota. I vide od toga — uéenje se
javlja kao uslov odrZavanja intelektualnih sposobnosti, snazna brana protiv ,,rda-
nja uma‘.

Ispitivanje mogucnosti u€enja odraslih nikako ne znaci da se kod ¢oveka ne
deSavaju postepene organske promene koje mogu imati uticaj na efikasno funk-
cionisanje intelekta: prcmene u kapacitetu pluca, krvnom pritisku, digestivnom
traktu, promene u tkivu Celija, opadanje u snazi 1 brzini, intenzitetu neuromu-
skularnih reakcija koje pokazuju da je centralni nervni sistem manje osetljiv na
spoljne stimulanse. LLtim promenama, kako isti¢e §vajcarski autor Huberman
(1974), najznacajnije su za ulenje one koje se deSavaju u mozgu. On nagladava
da smanjenje teZine mozga, koje dolazi sa godinama, govori o opadanju u neuro-
loskoj sferi, a to moZe da utie na funkcionisarje intelelta. Prekidanje kontinui-
teta u ucenju i intelektualnom radu u celini teZe podnose odrasli ljudi. 1z ovih
biofiziolo3kih i1 psiholoskih ¢injenica proizlaze znacajni zakljuéci za ostvariva-
nje zamisli o doZivotnom obrazovanju. Oni govore o tome da doZivotno ucenje
nije utopijska misao nastala u glavama pojedinaca, ve¢ temeljna potreba drustva
1 savremenog Zivota coveka. Bila bi zabluda negirati opadanje koje se deSava u
nervnoin sistemu i u brzini reakcije kod oveka posle odredenog perioda vreme-
na. Sa godinama se smanjuje venski pritisak krvi, zatim dolazi do usporenja neu-
ralnih poruka kroz nervni sistem. Ove promene vode do smanjenja obuhvatnosti
materijala, smanjenja obima percepcije, smanjenja brzine miSljenja i reakcije.
Posle odredenog broja godina dolazi do smanjenja tacnosti ¢ula sluha i vida.
Sposobnost ¢ula sluha i vida pocinje relativno rano da opada, ali je to opadanje
primetnije, posebno kod vida, posle ¢etrdesete godine Zivota. Vise autora ukazu-
je da opadanje koje se deSava u oblasti senzorno-motornih sposobnosti moze da
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ima negativan uticaj ne samo na fiziolosko funkcionisanje, ve¢ se odraZava i na
psiholo$ko ponasanje odraslih u situacijama ucenja. Stariji imaju manje povere-
nja u tradicionalnu organizaciju nastave i u€enja, manje im odgovara tradicional-
no organizovana obrazovna sredina koja ne omogucuje direktno komuniciranje
u procesu uéenja, niti kori§¢enje vise izvora saznavanja. Istrazivacka nalazenja
skrenula su paznju organizatorima procesa uc¢enja na nekoliko bitnih momenata
od kojih zavisi postizanje uspeha u u€enju starijih subjekata: bolje osvetljenje, di-
rektno komuniciranje nastavnika sa u€enicima, laganije i razgovetnije izlaganje.
potpunije objadnjavanje nepoznatih informacija itd. Ova analiza pokazuje da je
fiziolo$ko funkcionisanje ljudskog organizma povezano sa sposobnoS¢u uéenja,
naro¢ito onih zadataka koji traze brzinu izvrSavanja i ukljucuju senzorno-motor-
ne vestine. Razumevanje ovih promena korisno je kako za odrasle koji u¢esvuju
u procesu ucenja, tako i za andragoske radnike koji planiraju, organizuju i vred-
nuju rezultate njihovog rada. Ovim problemima u ranijoj andragoskoj praksi nije
se poklanjala potrebna paznja. Odrasli su tretirani kao deca u osnovnoj Skoli.

2. Novija psiholoska istrazivanja o ucenju odraslih

S istorijskog stanovista posmatrano, bilo bi nepravilno odbaciti doprinose
ranijih istraZivanja vrienih u oblasti u€enja odraslih. Ona su proizvod vremena
u kome su nastala i odrazavaju stepen razvoja do kojeg je dosla nauka, posebno
psihologija, pedagogija i andragogija. Ona reflektuju stepen drustvenog i eko-
nomskog razvoja, a posebno demokratizaciju obrazovanja kao opsteg [judskog
dobra. Nauéni i tehni€ki napredak nije ostao bez uticaja na razvoj nauka koje
proucavaju ufenje i obrazovanje ¢oveka. Sredinom XX veka rezultati nau¢no-
tehni¢ke revolucije vrsili su pritisak na sve nauke koje su proucavale ¢oveka.
Vise nauka je usmerilo paznju u nameri da stekne $to viSe znanja o potencijalnim
resursima Covekovog razvoja ne samo da bi upoznale njegove proizvodne spo-
sobnosti, ve¢ da bi upoznale €oveka kao predmet vaspitanja, kao subjekta ucenja
i saznavanja. Toliko interesovanje o Coveku nauka do tada nije spoznala u istoriji
svog razvoja. U pravu je ruski autor Ananjev (AHanbes, 1977) kada tvrdi da je
sistemn teorijskih i praktiénih znanja o oveku isto tako znacajan koliko i znanja
do kojih se dolazi fundamentalnim istrazivanjima o prirodi, njenim snagama, iz-
vorima i sredstvima. Bitna osobenost nauénog duha savremenog sveta ogleda se
u nastojanju da se istraZivanjem obuhvate raznovrsne veze ¢oveka s prirodom,
tehnikom, drustvom, kulturom do okretanja novim zadacima ¢oveka u kosmo-
su. Ove mnogostruke veze €oveka s pobrojenim ¢iniocima nikako ne mogu da
mimoidu njegovo ucenje, saznavanje i u celini njegovo vaspitanje. Za svako pla-
niranje prodora u nepoznato potrebna su znanja o potencijalnim moguénostima
Coveka. Ta znanja su jo§ uvek skromna. Ananjev smatra da je jedna od bitnih
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karakteristika nau¢nog razvitka naseg vremena u tome 3to se problem Coveka
pretvara u ops$ti problem svih nauka u celini. U nastojanjima da se $to vide sazna
o ¢oveku i moguénostima njegovog saznavanja i razvoja. nauke se prepliéu i do-
punjuju. Neki autori koji se bave istrazivanjem u oblasti doZivotnog u€enja (Kid,
Hul), istiu da glavne doprinose razumevanju problema uenja ¢oveka mozemo
ofekivati ne iz drustvenih. veé iz privodnih nauka. iz hemije. fiziologije, biologi-
je, nauke o ishrani, iz istrazivanja ¢ovekovog mozga. Brojne su discipline koje
mogu doprineti razumevanju problema ucenja Coveka. Javlja se problem kako
rezultate razli¢itih nauka, koje su ranije bile udaljene jedna od druge, sjediniti
da bi se §to potpunije razumela priroda ucenja ¢oveka. Ve¢ smo istakli da ima vi-
$e disciplina (psihologija. fiziologija, biohemija, genetika, biofizika) koje mogu
doprineti razumevanju procesa uc¢enja. U pravu je Ananjev u svojoj tvrdnji da se
vaspitanje nikada ne odnosi samo na proces ucenja pravila i normi, iako njihovo
usvajanje moze biti znacajno za ponasanje Coveka. Vaspitanje ima bitno Sire zna-
Cenje. U okviru njega ucenje se odnosi i na nastavu I na formiranje individualnih
svojstava. Ako se Covekov razvoj odlikuje osobenostima i diferencijacijom u
pojedinim periodima razvoja, onda ¢e se ucenje zasnivati na principima diferen-
cijacije, razume se, ne gubedi iz vida totalitet Covekovog razvitka.

Razvoj nauke i tehnike omogucéava ¢oveku da se susretne sa brojnim infor-
macijama. Tehnicka sredstva omoguéuju Coveku njihovo apsorbovanje. Medu-
tim, problem postaje znatno sloZeniji kada putem vaspitanja Zelimo da uticemo
na ¢oveka kao subjekta saznavanja, kao stvaraoca novih intelektualnih i estet-
skih vrednosti. Zato je razvoj umnih sposobnosti bio i ostaje jedan od glavnih
Interesa nauka koje proucavaju Coveka. Umne sposobnosti dolaze do izraZaja
ne samo u procesu nastave 1 organizovanog obrazovanja. ve¢ i u mnogostrukim
vezama koje &ovek ostvaruje sa druitvom i prirodom. Zivot je postao znatno
sloZeniji u svim aspektima njegovog ispoljavanja i trazi od Coveka razvijene
sposobnosti da bi se snaSao i efikasno odgovarao na sloZene izazove Zivota. Is-
trazivanja, posebno ona vrsena u oblasti gerontologije, pokazuju da upotreba in-
telektualnih funkcija, odrzavanje intelektuaine kondicije predstavija, kako kaze
Ananjev, glavni faktor €uvanja Zivofme ¢vrstine 1 odrzavanja sposobnosti, pa ¢ak
i dugovecnosti Zivota ¢oveka. Intelektualni rad sprovoden u vidovima ulenja
suprotstavlja se involutivnim procesima koji nastupaju u toku Zivota ¢oveka. Sa
stanovista razumevanja dozivotnog uenja, posebno su znadajni rezultati do ko-
jih se do§lo u gerontoloskim istraZivanjima. Gerontolozi smatraju da se pojedine
funkcije organizma razvijaju od rodenja do starosti. U tom razvoju ne postoji
isti intenzitet. Neke funkcije po¢inju da stare s rodenjem, dok druge zahvata taj
proces kad dostignu svoj najvisi nivo, a trece €ak i u starosti pokazuju tendenci-
ju poboljsanja (Stepanova, 1972). Gerontolozi smatraju da obrazovanje i uéenje
imaju posebno znaéajnu funkciju u odrZzavanju opstih snaga €oveka. Oni govore
o socijalnim faktorima produzavanja Zivota, a medu njima uéenje zauzima zna-
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¢ajno mesto. To znali da se uCenje i obrazovanje, posebno u odrasiom dobu,
javlja kao &inilac produzavanja radne sposobnosti, koji omogucuju Coveku i pod-
sticu ga da u€estvuje u druStvenim i individualnim aktivnostima. Najnovija istra-
Zivanja, kao i ona ranija, a neka od njih smo prethodno analizirali, pokazuju da
se neupotreba intelektualnih funkcija negativno odrazava na sposobnosti ucenja,
opada pamdenje, misljenje i paznja. To znadi da vezbanje intelektualnih funkcija
doprinosi intelektualnom razvoju, prolongira i zaustavlja intelektualno opadanje
vanje i uéenje treba da budu doZivotni proces? DoZivotno uéenje doprinosi vas-
pitanju intelektuainih sposobnosti i podstie Coveka na intelektualne aktivnosti
i naprezanja. Gerontolo$ka istrazivanja pokazuju da imamo novu situaciju koja
se sastoji u potrebi, kako isti¢e Ananjev, spajanja uéenja s higijenom i profilakti-
kom prevremenog starenja. U tom okviru zadaci dozivotnog ucenja postaju neo-
dvojivi od medicinskih zadataka u najsirem smislu re€i. [ ovde se takode istice
potreba povezivanja nauka kako u razumevanju €oveka i njegovog delovanja,
tako 1 u odrZavanju njegovih Zivotnih snaga (potpunije u Saviéevi¢, 2004).

U poslednjim dekadama XX veka stvorena je na osnovu istraZivanja solid-
na koli¢ina znanja u okviru psihologije i andragogije o mogucnostima ucenja
u periodu Covekovog Zivota posle adolescencije. IstraZivanja su intenzivirana,
pored ostalog, zahvaljujuéi nastojanjima da se oZivotvori filozofija doZivotnog
obrazovanja. Sezdesete godine XX veka oznatavaju vreme novog intenziviranja
istraZivanja psihologa u oblasti intelektualnih sposobnosti odraslih. Za naSe raz-
matranje posebno su znacajna istrazivanja americkog psihologa Katela (Cattell,
1963). On je formulisao teoriju o fluidnoj 1 kristalizovanoj inteligenciji. Katel je
pokusao da utvrdi osnovne primarne mentalne sposobnosti putem analiza fakto-
ra. Prema njegovom shvatanju, fluidna inteligencija je nepromenljiva i relativno
nezavisna od obrazovanja i iskustva. Osnova fluidne inteligencije nalazi se u ne-
uroloskoj strukturi li€nosti koja delimi¢no zavisi i od nasleda. Fluidna inteligen-
cija. kako isti¢e Lovel (Lovell, 1980), odnosi se na sposobnosti da obuhvatimo
kompleksne odnose, da prepoznamo 1 zadrZimo u svesti neposrednu okolinu, da
formiramo pojmove i angazujemo se u neposrednom rezonovanju. Prema ovoj
teoriji. inteligencija kod mladih je neoformljena i visoko plasticna, tj. ,,fluidna“.
Fluidna inteligencija obuhvata one sposobnosti kod kojih formalno obrazovanje
i prakti¢no iskustvo igraju malu ulogu. Noks (Knox, 1977) smatra da fluidna
inteligencija moZe .,uéi* u razli¢ite intelektualne aktivnosti. Lovel smatra da je
kristalizovana inteligencija rezultat koji je pomesan s kulturnim saznanjem. Na-
ziv je dobila zbog toga $to je nataioZena iz iskustva. Kristalizovana inteligencija
se povecava s individualnim Zivotnim iskustvom i formalnim obrazovanjem.
Sposobnosti koje se mogu oznacditi kao kristalizovana inteligencija obuhvataju
opSte informacije, verbalnu razvijenost, sposobnost delovanja i aritmeticko rezo-
novanje. Vise autora (Lovel, Huberman, Kruplej) ukazuje na povezanost fluidne
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i kristalizovane inteligencije. Delujuci zajedno, one su ukljuene u mnoge zadat-
ke u€enja odraslih. One mogu delovati zajedno, ali mogu biti posebno ukljucene
u neke zadatke ucenja. Posto fluidna inteligencija zavisi od neuroloske strukture
koja dostize zrelost u adolescenciji, a zatim pocinje da opada u odraslom dobu,
smatra se da opadanje fluidne inteligencije po€inje posle dvadesete godine staro-
sti. IstraZivanja pokazuju da se kristalizovana inteligencija postepeno povecava
u toku skoro Citavog Zivota odraslog doba. Po Hubermanu, to je otprilike do 70
godina starosti, pod pretpostavkom da postoji stalna mentalna stimulacija, da
se ¢ovek bavi u€enjem, da odrzava mentalnu kondiciju. Huberman zakljuéuje
da ono $to odrasli gube opadanjem koje nastupa sa godinama oni nadoknaduju
onim $to dobijaju iz okoline, iskustvom, znanjem steCenim u profesionalnom i
drustvenom radu, razboritoS¢u, bogatstvu reCima itd., ali sam¢ pod pretpostav-
kom da nije do3lo do mentalne atrofije. I Lovel isti¢e da starije osobe nadoknadu-
ju nedostatak fluidne inteligencije posezuéi za kristalizovanom inteligencijom.
Stariji se oslanjaju na mudrost umesto na puku briljantnost (Lovel, 1980). Vise
autora, i ranjjih i savremenih, dokazuju postepeno poveéanje kristalizovane inte-
ligencije. Stariji nastoje da gubitak fluidne inteligencije nadoknade veéim osla-
njanjem na kristalizovanu inteligenciju.

Novija istraZivanja pokazuju da (ako se obuhvati 3iri niz sposobnosti) odra-
sli [judi srednjih godina imaju iste sposobnosti za u€enje kao kada su bili mladi.
Uporedivanje sposobnosti Coveka u Zivotnom kontinuumu valja vr$iti s njim
samim zbog individualnih razlika koje se javljaju medu ljudima. Istrazivaéi su
nadli da postoji odredeno opadanje u sposobnostima uéenja u Sezdesetim godi-
nama i kasnije, ali oni konstatuju da je to opadanje povezano sa brzinom izvr-
Savanja zadataka, njihovom kompleksnosc¢u, nekim svojstvima li¢nosti, kao i
nedostatkom motivacije da se izvrSavaju neki zadaci, posebno oni koji za odra-
slog nemaju dovoljno smisla. Osim toga, sposobnosti odraslog za uéenje, kao
§to smo analizama pokazali, povezani su s nivoom obrazovanja, kori§¢enjem
intelektualnih funkcija, prirodom rada i kvalifikacija i drugim okolnostima Zivo-
ta Coveka. DoZivotno uenje ima za zadatak da spredi uticaj ovih drugih ¢inilaca
na izvrdavanje zadataka ucenja u starijem periodu. Kada se pominje opadanje u
sposobnostima ucenja, ne bj trebalo prevideti ¢inioce zdravlja i njihov uticaj na
izvrSavanje intelektualnih zadataka.

Istorija razvoja nauke pokazuje da je poznatih stvaralaca bilo i u najpoznijim
godinama. Da i kod obi€nih ljudi dolazi do opadanja intelektualnih sposobnosti
kao 3to je to sludaj s fizi¢kim sposobnostima? Mnogi misle da je to tako, ali to
su predrasude i mitovi. Kid tvrdi da su rast, sazrevanje 1 opadanje intelektualnih
snaga drugaciji od fizi¢kih i senzornih snaga (Kid, 1959).

Starost sama po sebi ne uti¢e na sposobnosti odraslih da uée. Poznato je da
postoji veci broj definicija inteligencije. Neke definicije istiCuu prvi plan ugenje,
druge memoriju, trec¢e uskladivanje i prilagodavanje, ¢etvrte konceptualizaciju i
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uopstavanje. Nekriticka primena testova inteligencije dovela je do definicije da
je .inteligencija ono §to se meri testovima inteligencije™ (Kid. 1959, str. 121).
Gilford je razvio tezu o raznolikostima mentalnih sposobnosti. Merenje inteli-
gencije razvilo se uglavnom u obrazovanju za predvidanja uspes$nosti studiranja.
Pojedini andragozi (Kid) isticali su da postoje mentalne sposobnosti koje ne
pokazuju nikakve ili pokazuju vrlo male veze s akademskim uspehom, a vecina
njih su sposobnosti koje su svojstvene ulogama koje imaju odrasli. Jedan od pro-
blema u istraZivanju u€enja odraslih jeste da se utvrde 1 oblikuju oblici merenja
koji ¢e predvideti stepen merenja uspeha odraslih osoba u vezi s intelektualnim
problemima i ulogama svih vrsta, a ne samo u vezi sa sposobno3cu studiranja.
Ako odrasli u sve vecem broju pocinju da studiraju u skladu sa svojim potreba-
ma i ulogama, u ma kom dobu starosti. bie potrebna adekvatnija dijagnostika
merenja od onih koje sada postoje, tako da bi se odrasli uéenik mogao priklad-
no da orijentide s obzirom na vestine i na sadrzaj koji ¢e izu¢avati (Kid, 1959).
I ruska autorka Borisova (1974) raspravija o tendencijama razvitka intelekta
odraslih u povezanosti sa dobom 1 obrazovanjem. VrSena su eksperimentalna
istraZzivanja na prili¢no velikom uzorku (2.300 ispitanika). Analiza eksperimen-
talnih podataka ostvarivala se kako po integriranim pokazateljima intelekta. ver-
balnim, neverbalnim i op$tim, tako i na nivou razvitka pojedinih intelektualnih
svojstava. Ustanovljeno je da opsti nivo razvitka intelekta ima kolebljiv karakter.
Najintenzivnije kolebanje je u periodu od 18. do 25. godine. Pri tom maksimalni
razvitak postizu devetnaestogodisnjaci. U dobu od 25. do 45. godine uolava se
podizanje intelekta kako verbalnog, tako 1 neverbalnog. Dobne promene u tom
periodu razlikuju se od prethodnil. Period podizanja i opadanja u razvitku veo-
ma je slozZen (isti izvor). U procesu ucenja Covek se nalazi u stalnoj spremnosti
za intelektualnim naprezanjein Sto ga vodi da upraznjava razli€ite strane psihic-
kih funkcija i intelekta. Obrazovanje predstavlja izvestan zbir procesa ucenja
koji karakteriSe odredeni nivo. To nije toliki nivo znanja kojim ¢ovek oviadava
u saglasnosti s nastavnim planom i programom, kao ni nivo intelektualnog razvit-
ka unutra$njih mehanizama umne delatnosti. Zavr$etkom sazrevanja organizma
ne zavr$ava se intelektualni razvitak. Razvitak intelekta se produzava, ali to se
deSava razli¢itim tempom (isti izvor, str. 61).

U novije vreme inteligencija se ¢esto povezuje s misljenjem i re3avanjem
problema. Tako pojedini autori (Stemberg, 1981) definiSu inteligenciju kao ,.set
razvijenog misljenja i1 vestina uenja koji se koriste u akademskom i u svako-
dnevnom re§avanju problema” (E. de Corte, 1992, str. 18). Sticanje i primena
ovih vestina cilj je uenja 1 obrazovanja na razli¢itim nivoima. U prethodnoj eri
obrazovanja koje se oznaCavalo kao masovno imalo je za cilj sticanje ,.niskog
nivoa pismenosti*, tj. sticanje osnovnih vestina &itanja, raunanja, elementarnih
znanja o zdravlju i obu€avanja za gradanstvo, a sada se javlja obrazovni izazov
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koji cilja na ,,visoku pismenost za sve™. Adekvatan odgovor na ove nove izazove
trazi odgovore na sledeca pitanja:

1. Sta precizno obuhvata vesto misljenje, ucenje i reavanje problema?

2. Kako moze sticanje ovih vestina biti osnazeno putem sistematskog uéenja i
obrazovanja?

- Koji su uslovi potrebni da se dobije trazenje kognitivnih vestina u situacija-
ma ucenja koje se razlikuju od originalnog kontekste uéenja? (isti izvor, str.

91).

[o%]

Poslednjih decenija XX veka obavljen je znatajan broj istraZivanja koja su
imala za cilj da se identifikuju znanja i vestine uklju¢ene u kompetentno ugenje
I reSavanje problema. Ranije je takva vrsta poucavanja obavljena u iaboratorij-
skim uslovima koriste¢i uglavnom zadatke oslonjene na znanje. Od sredine se-
damdesetih godina XX veka pojedini autori poceli su da postavljaju pitanje da Ii
principi koji naglaSavaju reSavanje ovih zadataka mogu biti uopsteniji i kom plek-
sniji 1 umanje dobro formulisanim problemima i u semanti¢ki bogatim oblasti-
ma. Veliki broj istraZivanja obavljen je u oblasti fizike, matematike, kompjuter-
skog programiranja, medicinske dijagnoze, ekologije itd. Rezultati istraZivanja
omogucili su da se oblikuju Cetiri kategorije vestina koje onaj koji uéi treba da
usavrsi kako bi pristupio problemu ili zadatku u€enja. To su:

1. fleksibilna primena dobro organizovane osnovne oblasti znanja, obuhivace-
nih pojmova, pravila, principa, formula i algoritama;

2. heuristitke metode, a to je sistematsko traZenje strategija za probleme anali-
ze i transformacije, kao $to je paZljiva analiza problema specifiéno poznatih
1 nepoznatih; dekompoziciju problema u potciljeve, vizualizaciju problema
i koristedi dijagrame ili crteZe; '

3. metakognitivne vestine, obuhvataju¢i znanje koje se ti¢e vlastitog kognitiv-
nog funkcionisanja i aktivnosti povezane sa samonadgledanjem i regulaci-
Jom vlastitih kognitivnih procesa kao $to su planiranje reenja procesa i re-
fleksiju na vlastite aktivnosti u¢enja i misljenja i

4. strategije ucenja, a to su aktivnosti u kojima su u&esnici angaZovani za vre-
me ucenja kako bi stekli neki od ova dva prethodna tipa vestina (isti izvor,
str. 92).

[ pored dobijenih novih rezultata istraZivanja, oni te$ko nalaze primenu u
andragoskoj praksi. Jo§ uvek preovladuje informacio-transmisioni model. Ovaj
model preovladuje uprkos saznanju da je ugenje aktivan i konstruktivan proces.
Ucenici (posebno odrasli u€enigci) nisu pasivni primaoci informacija, ve¢ aktiv-
ni stvaraoci njihovih znanja i vestina na osnovu njihovog prethodnog znanja i
putem interakcije s njihovom okolinom. Savremeni autori nisu toliko skeptiéni
prema iskustvu kao $to je bio Spirman tridesetih godina XX veka.
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Uloga prethodnog znanja i iskustva sadrzana je u konstruktivisti¢kom gle-
danju na udenje. Iskustvo je osnova za ono §to ve¢ znaju i to im pomaZe da
aktivno procesuiraju informacije s kojima se sreu. U ovom procesu naglasava
se znac¢aj kontekstualizacije procesa u¢enja. I sredina ima znacajan uticaj na pro-
ces ucenja. Ona pomaze i stimulise proces konstruktivnog sticanja kod ucenika,
nastoji da razvije i poveca aktivnosti, probudi strategiju u¢enja kod pasivnih
i neaktivnih ucenika. Ucenje se opaZa kao aktivan proces. ali to ne iskljucuje
moguénost konstrukcija znanja i ve§tina ne mogu biti posredovani putem od-
govarajuéih intervencija i vodeni od strane nastavnika. vr3njaka ili obrazovnih
medija. Adekvatna okolina za u€enje odlikuje se ravnoteZom izmedu otkrivanja
ucenja i licnog trazenja s jedne strane i sistematske instrukcije 1 vodenja sa druge
strane. Pri tome se uzimaju u obzir individualne razlike u prethodnim znanjima,
sposobnostima, potrebama pristupima ucenju i motivacionim orijentacijama uce-
nika. Pojedini autori E. de Korte (E. de Corte, 1992) zalazu se da odrasli ucenici
treba da postanu autonomniji preuzimajuci time odgovornost za vlastito uéenje.
Da bi nove sredine postale snazan faktor za u€enje, autori predlazu da se koriste
slededi principi:

a) sredine treba da otkriju 1 pomaZu aktivno i konstruktivno sticanje znanja
kod uenika; b) proces sticanja znanja moze se posredovati od strane vrinjaka.
nastavnika 1l1 obrazovnih medija; ¢) uéenje, koliko je to god moguce. treba da
bude situirano i socijalno uokvireno u datu sredinu. Da bi u€enik postao auto-
noman, treba da se kod njega razvije sposobnost da se prenesu znanje 1 vestine
na nove zadatke u€enja i problemske situacije. To znaci da se koristi transfer u
u¢enju (isti izvor, str. 105).

Pojam usmerenost uenja posebno je znacajan za organizaciju procesa na-
stave 1 za razumevanje procesa ucenja odraslog Coveka. Preporucuje se da se
posebna paznja obrati uslovima ucenja jer neuspeh u ucenju kod odraslih ¢esto
nije rezultat njihove nesposobnosti. ve¢ neadekvatnih uslova ucenja, neadekvat-
no primenjenih metoda, neadekvatnog izbora sadrzaja. kako to pokazuju i ranija
I novija istrazivanja. S koncepcijom usmerenosti u uéenju tesno je povezana i
lkoncepcija posredovanja u ucenju. Na takav zakljuak upuéuju eksperimentalna
ispitivanja. Rezultati ispitivanja pokazuju da je kod starijih subjekata vizuelno i
verbalno posredovanje doprinelo boljem izvrSavanju zadataka. Eksperiment je
izveden na znatno starijim subjektima od onih koja se mogu susresti u organizo-
vanim oblicima uenja odrashih. Utvrdeno je da starije osobe imaju vecu potrebu
za specifi¢nim uputstvima u koriséenju medijatora nego $to to imaju mladi. Ka-
da stariji dobiju takva uputstva, oni postiZu znatno pobolj$anje u uéenju (prema
Jamiesonu, 1970).

U andragoskoj literaturi, neki autori (Vagner, 1992) govore o akademskoj
inteligenciji i prakti¢noj inteligenciji. Postoji razlika izimedu ucenja u §koli i u¢e-
nja na radu, razlika izmedu vrste problema okruzenih svakodnevnim Zivotom,
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ukljudujuéi i svet rada i vrste problema s kojiina se susre¢emo u Skoli na tradicio-
nalnim testovima. Problemi u $koli imenuju se kao akademski problemi i imaju
neke zajednicke karakteristike: dobro su definisani, formulisani, obezbedene su
potpune informacije, pojedinatna taéna resenja, neuévrieni su u redovnom is-
kustvu (isti izvor, str. 116). Problemi s kojima se susrecemo u svakodnevnom
ivotu (ukljudujudi i rad) imaju razlicite karakteristike: slabo su definisani, ne-
formulisani, ne obezbeduju se potpune informacije, nema jednog tatnog resenja,
koristi se vise metoda da se dobije reSenje, u¢vricena su u obi¢nom iskustvu.

Kada je u pitanju prakii¢na inteligencija, njena sustina se odnosi na vrstu in-
telektualnih kompetencija koje se traze za reSavanje prakti¢nih problema. Takvo
znanje, kako iskustvo pokazuje, sti¢e se neformalno kao posledica iskustva poje-
dinca. mada u nekim slu¢ajevima ono moZe biti obezbedeno i od strane drugih
kao §to su mentori (isto, str. 112).

Na osnovu analiza empir’ijskih i teorijskih istrazivanja moze se zakljuciti da
je inteligencija znacajna mera proizvoda ucenja i iskustva. Naivna vera o urode-
noj sposobnosti pogresno je usmeravala teoreticare i prakti¢are. Ovo uverenje
potkrepljivano je pogresnom interpretacijom rezultata istrazivanja o naslednoj
sposobnosti. Razume se da su genetski faktori zna¢ajni. Medutim, ogranifenja
koja se postavljaju razvoju putem genetike su neutemeljena. variraju u Zivotnom
toku i nepoznata su unapred. Na svim nivoima i u svim oblastima korisno je pra-
viti razliku izmedu sposobnosti da se re3avaju relativno poznati problemi i spo-
sobnosti da se reSavaju relativno novi problemi. Teorija o razvoju odraslih opisu-
je jednu ili viSe dodatnih faza razvoja. koje idu mimo nivoa formalnih operacija
opisanih u teoriji Pijazea. Ove faze karakteriSu se razumevanjem znanja vise kao
konstruisanog nego kao apsolutnog, i vide promenljivog nego kao fiksiranog.
Odrasli nastavljaju da-razvijaju sposobnosti kako one povezane s fluidom, tako
i one povezane s kristalizovanom inteligencijom. Neupotreba sposobnosti moze
biti znacajan faktor opadanja, mada su ukljugeni i drugi faktori. Savremena istra-
ivanja o inteligenciji odraslih pokazuju vrednost ucenja za odrzavanje ranijih
sposobnosti i u razvoju novih. Novija istrazivanja sposobnosti odraslih pokazuju
moguénost veéine odraslih da uge u toku &itavog zivota. U mnogim drustvima
lansira se mnoitvo programa, stvaraju se prilike za uéenje i formiraju resursi za
njihovo sprovodenje. U istraZivanjima je nadeno da su mnogi odrasli (pa i oni u
odmaklim godinama) spremni da preuzmu misljenje i obrazovne pristupe kako
bi se prilagodili individualizovanim, samousmerenim potrebama ucenja. Neke
studije istraZivale su fizioloske probleme koje odrasli mogu sresti tokom stare-
nja, na primer, gubitak u tagnosti videnja, gubitak u tacnosti ¢ujenja i uticaju
ovih gubitaka na ulenje. Tako, na primer, Vilijams (Williams, 1990) izvestava
da tekuée epidemiologke studije nekoliko starijih populacija otkrivaju interesant-
ne razlike o uticaju vizuelnog nasuprot slu§nom opadanju na takve funkcije kao
§to je, na primer, paméenjc. Sa slabljenjem vida ljudi imaju teSkoce u paméenju
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skoro dobijenih informacija. Sludni gubici blisko su povezani sa dugoroénim
paméenjem, a vizuelne percepcije s kratkotrajnim pamcenjem.

[strazivadi su proucavali kako procesuiranje informacija, kratkotrajno i du-
gotrajno pamdcenje, merenje inteligencije, motivacija moze uticati na ucenje u
pojedinim Zivotnim fazama. Tako Stenberg (1985, 1986, 1991) razmatra inteli-
genciju u pojmovima takozvane ,triarhi¢ne teorije i selektivne kombinacije i
kombinacije koje vrie ljudi. On smatra da postoji znatno viSe saznanja o inteli-
genclji (bilo da je to inteligencija odraslih ili prakti¢na inteligencija) nego $to
to moZe biti mereno standardnim 1Q testovima. Ovaj autor smatra da postoji
spoljni ili socijalni aspekt inteligentnog ponaSanja gde ljudi mogu da uce da
se prilagode ili oblikuju njihov svet. Drugi je aspekt onaj koji se oznacava kao
iskustvena inteligencija™. Ona se odnosi na ulogu koje iskustvo moZe igrati u
razvoju sposobnosti li¢nosti da se nosi s novim ili automatski poznatim zadaci-
ma. Drugi aspekt je povezan s uobi€ajenim internim ili mentalnim procesima
planiranja, dekodiranja i reSavanja problema (prema Himestru, 1992).

U poslednje dve-tri dekade XX veka bilo je viSe istraZivanja kognitivnih sti-
lova odraslih (posebno starijih) koja objasnjavaju potrebu da se u¢i i koncepceiju
ucenja da se u¢i. U tim istrazivanjima konstatovano je da stariji u€enici nisu #0-
mogena celina, da medu njima postoje individualne razlike. Stariji u¢enici su he-
terogeni, multidimenzionalni u karakteristikama, variraju u pojmovima potreba i
sposobnosti. Oni se znagajno angazuju u aktivnostima koje Tof naziva projektima
u¢enja. Ove probleme opsezno smo analizirail u studiji Ucenje i starenje (2004).

U novija istraZzivanja ubrajamo i ona koja su sprovodena u Sovjetskom Save-
zu. IstraZivanja su imala za cilj da se proveri tok intelektualnog razvoja odraslog
Coveka. Njihovi rezultati pokazuju da se intelektualni razvitak Coveka ne desava
po logici uspona, koji dostiZze kulminaciju oko dvadeset pet godina i postepenog
opadanja posle tog perioda, kako je to Torndajk konstatovao u svojim istraZi-
vanjima tridesetih godina XX veka. Taj razvitak karakterise se smenjivanjem
uspona 1 padova. Razvitak intelekta, zakljucuju ruski istraZivaci, ne te€e ravno-
merno, veé se karakteri§e ritmi¢noS¢u (Ananjev i Stepanova, 1972). Nevolja
je u tome §to ovi rezultati nisu poznati u literaturi o u¢enju odraslih engleskog

jezickog podrugja, $to toj literaturi smanjuje komparativne dimenzije. Veoma su
interesantni nalazi ruskih istraZivaca koji se odnose na uticaj uenja i obrazova-
nja na intelektualni razvitak ¢oveka. Oni potvrduju i prodiruju ranija nalazenja o
zavisnosti mentalnog razvoja od nivoa uenja i obrazovanja. Ruska istrazivanja
pokazuju da ucenje 1 obrazovanje povoljno uti€e na odrZavanje intelektualne
sveZine, kao 1 na izazivanje novih potreba za u¢enjem 1 nastojanje da se te potre-
be zadovolje. One grupe ispitanika od kojih situacija rada zahteva stalno umno
naprezanje (nastavnici, inZenjeri, racionalizatori itd.) pokazale su znatno bolje
rezultate u razvitku misljenja, pamcenja i paZnje. Subjekti s vi§im nivoom obra-
zovanja i lica ¢iji rad zahteva umno naprezanje brze izlaze iz okvira ustaljenog
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nadina rada i misljenja, dok oni sa zavrsenom osmogodi§njon_n Zkolom pokazuju
veéi stepen rigidnosti u misljenju; u re$avanju zadataka vezuj useza nepcgsredqu
datu situaciju i kod njil se rede is teskocama javljaju nove varijante u resavanju
problema. _ o

Istrazivanja pokazuju da se uticaj ucenja ne odnosi samo na prosirivanje
znanja, na kvantitativno gomilanje ¢injenica, na prosirivanje umnog vidokruga,
veé i na unutradnje veze psihickih funkcija, na strukturu samog {ntelekta. To zna-
&i da se ucenje javlja kao znacajan faktor intelektualnog razvoja. Zr_laéaj ruskl__h
istrazivanja ogleda se u tome $to ona daju novu sliku o m_ogucvnost_lm_a razvoja
goveka u periodu od 18. do 40. godine. Oni su pokazali da je ve_z?ar_ue 1r1telel_<tu—
alnih funkcija, koje se postize ucenjem i obrazovanjem, glavni Cinilac Cvrstine.
razvoja sposobnosti, a gerontolozi kazu 1 dugoveénos.ﬁ (:_oveka. Umna aktivnost
koja se obezbeduje ucenjem suprotstavlja se inv_ol'utwmm procesima. Posebno
je znaajno da rezultati ukazuju na dijalektiku psihickog razvoja, na mFegralnosF
psihi¢kih funkcija, na javijanje celovite strukture inte]el\jFa.-Dobuem rezultati
predstavljaju osnovu za prestrukturiranje dotada§njih_teor1 ja intelektualnog raz-
voja Coveka. Oni pokazuju ne samo mogucnost uéenja. u odras_lc_)m c_iobu, vel 1z
njihovih nalazenja proizlazi da je ucenje 1 obraz_ovanje conditio sine qua non
odrzavanja ¢oveka i razvoja njegovih sposobnosti.

Ranija i novija istrazivanja pokazuju opadanje u izvr§avanju onih zadata'ka
koji zahtevaju brzinu i manuelnu spretnost. To je navelo.neke .autore (Belbm,
1973) da traze da se u razmatranju osobenosti i moguénosti ucenja odrgshh E)_ode
od biologkog stanovisia jer se &itavo ucenje ,,desava u 1nosz1“_-.Be]b}n 'tra_21 .d_a
se imaju u vidu tri viste u€enja. Prva vrsta uéenja koja n_ije uslovp avanje je JTIU—
ranje. Imitiranje je efikasan nacin asimilovanja ponasanja odl'aslllm.a1.1 nevtra2| to-
liko svesno razmisljanje. U prakti¢nom obrazovnom radu nastavnici traze Vtak_a\{
na¢in pona$anja ucenika koji obezbeduje wsledenje” nastavnikg. Sto su ucenici
mladi, takav natin pona$anja im odgovara. IstraZivanja pokazuju da odrasli ne-
povoljno reaguju na ,,infantiine” oblike nastave i uéenj_a.(Beltﬂn, 1973).-Drugfu
vrstu uéenja Belbin oznatava memorisanjen. Istorija c1vnllza.cue pOl_(aZUJe daje
ljudska kultura dugo zavisila od verbalnih komunikacijg..LJ'udsko %skustvo_ do
pronalaska pisma prenosilo se usmenim putern. Zk_>og ¢injenica .da je postojala
opasnost da se poruka zaboravi, 1li neta¢no ili delimiéno prenese, jako je negova-
na tacnost verbalne rekapitulacije. Takav nacin ponaSanja dosta se dugo odrzao
i posle pronalaska pisma i Stampanja knjige. Kulturne vrednosti obuhvatavle su
sposobnost recitovanja poezije, citiranja antickih teks_tova. Brzo verk?alno ucenje
pogodovalo je periodu Zivota od Cetvrie do 16. godine. U tom periodu Zivota,
naglasava Belbin, ova vrsta uenja dostize najveli uspon.

Treéa vrsta uenja, kaZe Belbin, odnosi se na u¢enje senzorno—motornih- ve§-
tina. Ova vrsta uéenja bitna je za osposobljavanje 1 manipulaciju sredstvima i
orudima rada. Prema shvatanju Belbina, napredak u ovoj vrsti uéenja postize se
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zavr$etkom puberteta. Posle ovog perioda, zaklju€uje Belbin, opada sposobnost
uéenja senzorno-motornih veStina. Ruska istraZivanja pruZaju drugaciju sliku o
perceptivnom razvoju ¢oveka. Cetvrtu vrstu uéenja Belbin oznagava kao istrazi-
vanje. Ova vrsta u€enja viSe odgovara odraslima. U istraZivanjima je nadeno da
stariji pokazuju bolje rezultate u nastavi otkrivanjem. Gubici u sposobnostima
uéenja, po Belbinu, beznacajni su u poredenju s moguénostima da se efikasno
koristi ono sto je ve¢ nau€eno. TraZenje, istraZivanje, proveravanje i primena ste-
¢enog iskustva su oblici u€enja u kojima se ne postize maksimum do kasnijeg do-
ba. Opravdano je insistiranje na onom stilu u¢enja koji je prirodan za odrasle.

Razmatrajuéi probleme uéenja u kontekstu humanisti¢ke psihologije. Ma-
slov (Maslow, 1968) podvrgava o$troj kritici postojece stilove ucenja i poseb-
no teorije uéenja. Po njegovom shvatanju, vecina teoriju uéenja objadnjava kao
spoljno ucenje, uenje koje je zahtevano od nekog spolja, nastavnika ili ekspe-
rimentatora. U ovoj vrsti u€enja aktivan je onaj koji poucava, daje uputstva, a
pasivan je onaj koji oblikuje 1 u€i. U takvom stilu u€enja sam proces doZivljava
se kao nesto $to je spolja nametnuto, nesto §to se mora akumulirati.

Maslov napominje da se 90% teorije u¢enja odnosi na uc¢enje koje nema nis-
ta zajednic¢ko s unutradnjim bi¢em onoga koji uci. Takvo ucenje odrZava ciljeve
nastavnika, a ignoriSe ciljeve i vrednosti u€enika. Maslov zaklju€uje da je oprav-
dano takvo uCenje nazvati amoralnim (Maslov, 1968).

Prethodno opisanom ucenju Maslov suprotstavlja ucenje iz Zivotnog isku-
stva koje svakako vise odgovara odrasliina. On govori o velikim dogadajima u Zi-
votu, o iskustvu na osnovu koga je vise uio nego kada je sticao doktorat nauka:
opredeljenje za Zivotni poziv, Zenidba, dobijanje deteta, smrt u porodici, gubitak
prijatelja itd. Na osnovu takvog iskustva ¢ovek otkriva identitet, upoznaje sebe,
nauci da voli, mrzi, u¢i Sta je vredno, Cega se treba plaSiti, $ta nas moZe odvesti
u depresiju, Sta nas moze udiniti sreénim ili nesreénim itd. Maslov dovodi u
pitanje opravdanost u€enja pomocu drila i repeticije. Ovakva koncepcija trazi
menjanje slike o nastavniku kao li¢nosti koja ,,vodi*, koja ,trenira™ druge. Kon-
cepcija ,,treninga® (obucavanja) uhvatila je dublje korene u pojedinim oblastima
obrazovanja odraslih, a nju posebno forsira industrijska psihologija. Trening i
dril ne odgovara psiholo3koj prirodi odraslog sa Zivotnim i radnim iskustvom.
Od onog koji vodi nastavnik, andragoski radnik valja da postane pomagac u
ucenju, licnost koja podsti€e, pomaze pojedincima da se uspednije oslanjaju na
vlastite snage i sposobnosti, da uspednije saraduju sa drugima u izvr§avanju za-
dataka u€enja. Ovakav stil u€enja usmeren je na to da se pojedincu pomogne da
postane licnost. Problemu postajanja li€nosti u svojim radovima posebnu paznju
poklanja DZarvis (1992). Postajanje licnosti je proces. Li¢nost deluje, kako smo
i prethodno naglasili, u socijalnom svetu. U njemu se razvija ,,ja“ (self) kao re-
zultat u€enja. Novo shvatanje o stilu u€enja prevazilazi tradicionalnu percepciju
nastavnika kao prenosioca 1 u¢enika kao primaoca informacija, tim pre $to su
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se i izvori informacija jako umnoZili. Od ucenja za Zivot se kre¢emo, kako smo
analizama pokazali, ka u¢enju u toku Citavog zivota. To znai c_ia u(‘:enje_ tre_t?a
da bude pomagano i snazeno u toku &itaveg zivota. U ovom smislu u(:en_Je nije
samo usmereno na funkciju rada i pripremanja za profesiju. ve¢ i narazvoj Cove-
kovih sposobnosti 1Ji¢nosti u naj$irem smislu.

Analizom ranijih i novijih istrazivanja pokazali smo da odrasli imaju dovolj-
no sposobnosti za uenje tokom Citavog zZivota. Pokazali smo kako su u ovom
podruéju nauéna nalazenja prevazilazila ona ranija i donosila se nova saznanja
o moguénostima uenja ¢oveka. IstraZivanja koja su vrﬁen.a, posebno u d}'ugOJ
polovini XX veka, pokazuju da se razli¢ite funkcije 1'avijaJL} prog-es_ivnovl_ raz-
li¢itim tempom u skladu s izabranim podru¢jima aktivnosti i delovima Zivota
¢oveka. Postignuéa u jednom podrucju delatnosti pruzaju osnove d_a se nast_e?w
u drugim podru¢jima. [straZivanja, takode, pokazuju da postoji rltmxénqst, dUe_i-
lektika razvoja i integralnost delovanja psihi¢kih funkcija Coveka. Smiavgnje
nivoa sposobnosti u pojedinim oblastima moZze biti nadoknaden povec’anje_1_n
sposobnosti u drugim oblastima. [straZivanja pokazuju i da se komplevl.(snue
Jjudske sposobnosti razvijaju u duzem vremenskom periodu €ovekovog Zivota.
Ako istrazivanja pruzaju takve rezultate, onda nema opravdanja da se sposo'bt
nost u¢enja vezuje samo za jedan period ¢ovekovog Zivota. Stara Sema po koj o]
se odvijao zivot — uéenje, rad, penzionisanje, treba da ustupi mesto novoj, 'kO_!a
sadrzi ucenje, rad i s njim kontinuirano pripremanje. Kontinuirano ucenje je
varna dimenzija kvaliteta Zivota Coveka. Kvalitet Zivota Coveka moze se oznaci-
ti kao sreéan Zivot koji ima puno smisla i donosi ljudske radosti. NaglaSava se
kontinuitet kao bitan &inilac covekovog razvoja. Istrazivanja pokazuju da je do-
sivotno uéenje bitna potreba drutva, njegovog napredovanja i bogacenja i u isto
vreme sustinska potreba svestranog razvoja individue. Zaustavljanje ucenja ne
samo §to oznadava zaustavljanje razvoja, ve¢ uti¢e na opadanje sposobnosti za
ovekov dalji razvoj. Stimulacija u¢enja valja da bude snaZena u svim periodima
tovekovog Zivota. Stimulacija ¢e biti diferencirana u sadrzajima, metodama i ob-
licima u¢enja u skladu s pojedinim fazama Zivota, ali ¢e nositi osnovno obelezje
— kontinuitet. Stimulacija uéenja ne samo §to ¢e uvaziti osobenosti pojedinih
perioda Zivota, ve¢ valja da bude usmeravana i koordinirana.

Da bi se prihvatili rezultati nau¢nih istrazivanja koji podupiru koncepciju
doZivotnog uéenja, biée potrebni ogromni napori, promena u misljenju 1 stavo-
vima. Najznacajnija promena koja se desila u XX veku jeste promena stava da
obrazovanje nije priprema za zivot, ve¢ da oznacava nacin Zivota savremenog
goveka. To je, kako je isticao Maslov potpuna promena pravea; kao kada pode-
mo na sever i umesto toga okrenemo se da idemo na jug. Zato je u koncepciji
dozivotnog ugenja posebno znacajno vaspitanje miSljenja Kao bitnog ¢inioca
uéenja. Vaspitanje misljenja cilja da dovede do samoinicijativnog kontinuiranog
ucenja. IstraZivanja pokazuju da nivo kvaliteta formalnog obrazovanja, steCenog
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u detinjstvu i mladosti, bitno utie na stepen i kvalitet kKontinuiranog samoinici-
jativnog uéenja u odraslom dobu. OdrZavanje sposobnosti u¢enja u odraslom
dobu uslovljeno je, pored ostalog, i kvalitetom formalnog obrazovanja liénosti.
Pristup odraslog ugenju odrazava kvalitet i vrstu formalnog obrazovanja koje je
stekao u mladosti. Formalno obrazovanja ste¢eno u mladosti moze ne samo pod-
sta¢i, ve¢ i inhibirati uCenje u odraslom dobu.

3. Kognitivna osnova ucenja odraslih

U prethodnom delu ove studije ukazivali smo na kognitivne procese u odra-
slom dobu. Kognitivni procesi obuhvataju sistematsku interpretaciju i reorgani-
zaciju informacija putem ucenja, paméenja i misljenja, tumacenja iskustva koje
Covek stie iz svoje okoline. Vise autora (Huberman, Kruplej, Lovel) govore o
kognitivnim stilovima u odraslom dobu. Oni, takode, isticu da su kod odraslih
moguce razlicite varijante kognitivnih stilova. Kognitivni stilovi mogu biti mo-
difikovani, izmenjeni pod uticajem dejstva okoline gde ubrajamo i kontinuirano
obrazovanje. Kognitivni razvoj, kako smo analizama pokazali, bitno je interak-
tivan. Prethodno uéenje, na¢in prijema i prerade informacija uti¢u na nagine po-
mocu kojih ¢emo kasnije iskustvo opazati i tumaciti. Psiholozi isti€u povezanost
kognitivnog razvoja u pro$losti. sadadnjosti 1 buduénosti. Nekoliko poznatih psi-
hologa (Pijaze, Bruner, Vigotski) bavili su se problemom kognitivnog razvoja.
Poznata su Pijazeova (Piaget) Cetiri perioda kognitivnog razvoja: senzorro-mo-
torni period, period preorijentacije. period konkretne operacije i period formalne
operacije. Ucenje, kako je primedivao i Vigotski, javlja se kao znaéajno sredstvo
intelektualnog razvitka ako je ono u stanju da izmeni unutarfunkcionalnu struktu-
ru intelekta. Covek u interakciji s radnom i drustvenom sredinom usvaja ogrom-
nu koli¢inu informacija, preraduje ih, klasifikuje i uopstava, §to se bez sumnje
odraZzava na razvoj imelekta. Iz pregleda psiholo3ke literature moze se zakljuditi
da je kognitivan razvo] medusobno visckopovezan proces. Neki autori (Cropley,
1977) isticu da je kognitivni razvoj Coveka vertikalno integrisan, da je svaki ste-
pen razvoja povezan sa sledeéim i da slededi nastaje iz prethodnih. Druga bitna
karakteristika kognitivnog razvoja jeste da je to doZivotni proces. Kognitivni
razvoj povezan je s iskustvom i putem njega moZe biti modifikovan. Integracija
Coveka sa sredinom se razlikuje, a iz tih razlika proizlaze drugaciji uslovi kogni-
tivnog funkcionisanja. S nau€nog stanovista posebno je znatajno proucavanje i
upoznavanje kognitivnih osobina subjekata procesa ucenja.

Poznato je da odrasli ljudi uée u formalno organizovanim obrazovnim si-
tuacijama, ali oni isto tako uce i u brojnim drugini situacijama (na radnom me-
stu, socijalnim aktivnostima, u dokolici) 1 v svim onim prilikama u kojima se
proSiruje Zivotno iskustvo Soveka. U tim nestrukturiranim aktivnostima odrasli

Doprinos psihologije razumevanju ucenja odraslih 63

usvajaju informacije, ideje, vestine, stavove koji su vredni paznje kada analizi-
ramo interakciju ¢oveka s njegovom okolinom. Neki autori (Lovel, 1980) to
oznadavaju kao ,,slu¢ajno” ucenje. Mislimo da to nije adekvatna odrednica za
ovu vrstu ugenja. To je udenje iz Zivota i putem socijalnog i radnog delovanja.
Ne mozemo oznaditi da zivot zivimo slu¢ajno. Da li ¢emo Ziveti, to nije bio nas
izbor, ali kako ¢emo Ziveti umnogome zavisi od nas i naSeg odnosa prema svetu.
U te odnose ukljudujemo 1 uenje kao svesnu aktivnost.

Glavni rad s kognicijom bio je uraden sa decom u osnovnoj skoli i u¢enjem
putem kompjutera (rad u oblasti veStacke inteligencije), pa su ti radovi (rezulta-
ti) uopitavani i primenjivani i na u¢enje odraslih, bez potrebne verifikacije pret-
hodnih studija. Neki autori defini$u kogniciju (saznanje) kao prouavanje kako
ljudi primaju, pohranjuju, sticu, transformiSu 1 prenose informacije (Stilings i
drugi, prema Merijam i Kafarela, 1991). Za razumevanje relacija kognicije i
ulenja odraslih od posebnog su znataja pamcenje, paznja i misljenje. Njihovom
promisljanju posvetiéemo paznju u ovom delu studije. Citavo ucenje u razlicitim
periodima Zivota usmereno je na prijem informacija, njihovu preradu 1 zadrZa-
vanje. Informacije koje dobijamo putem receptora preraduju se 1 analiziraju u
mozgu na takav nacin kako bi se mogle ,,uskladistiti* — satuvati od zaborava.
Poruke koje dobijamo putem receptora, po svojoj slozenosti mogu biti razlicite:
od jednostavnih do najslozenijih. Belbin isti¢e da iako poruka moze biti slozena,
osnovna mreza procesa uéenja je relativno jednostavna. Po njegovom shvatanju,
neuropsiholoski podaci pokazuju da impulsi koje dobijamo putem receptora pre-
laze u kruzni sistem koji deluje na bazi paljenja i gasenja. a to oznacava prelaz
impulsa koji sadrzi poruku.

Paméenje su proudavali rani istrazivali (Ebenhauz, 1912, Mojman, 1913).
Oni su delili paméenje Soveka na tri perioda: progresivni razvitak koji je pove-
zan sa biolodkim sazrevanjem i deava se otprilike do 20. ili 25. godine, perioda
relativne stabilizacije koji traje do otprilike 55. ili 60. godine 1 treci period je
starenje u kome dolazi do ,raspada” pamcenja (prema Ananjevu i Stepanovoj,
1972). Novija naucna istrazivanja, kako smo analizama pokazali, ne prihvataju
ovakvu gemu razvitka paméenja Soveka. Rezultati fiziologije, biohemije. geron-
tologije pokazuju da razvoj pojedinih funkcija organizma coveka tece od rode-
nja do starosti, s tim §to ne tece linearno, ve¢ ima rifmicki karakter. [straZivaci
kazu da se to defava i s pamcenjem. De3ava se neravnomerni razvitak pamcenja.
U savremenim istraZivanjima paméenje se izugava s razli¢itih aspekata i na razli-
gitim nivoima. Jedni izuéavaju socijalno-istorijsku i procesualnu prirodu pamdée-
nja, drugi biohemijsku, a treci funkcionalnu. Ali, u svim slugajevima, kaze ruski
autor Petrov (1974), predmet paZnje istraZivaca su tri karakteristike — utiskivanje
(urezivanje), ¢uvanje i reprodukcija. Petrov je razmatrao izmene pamdenja kao
mnemic¢ke funkcije pod kojima se podrazumeva rezultat slivanja prirodnog i so-
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cijalnog izrazavanja u stepen razvitka kompleksa mnemiénih svojstava mozga.
tj. razli¢itih vidova utiskivanja, ¢uvanja i1 reprodukovanja. Ovaj aspekt. prema
misljenju Petrova, nije se u psihologiji dugo razmatrao jer se smatralo da se
razvitak paméenja kao funkcije zavrsava u periodu §kolovanja i bioloskog sazre-
vanja organizma, a kod odraslog razvitak pamcenja se ne deava. Takvo shvata-
nje imao je 1 osniva¢ eksperimentalnog proucavanja pamcenja. I ruski psiholozi
(Vigotski. Leontijev, Zajéenko, Sardanov i drugi) u najveéem broju sluCgjeva
proucavali su paméenje u periodu predskolskog i $kolskog uzrasta. Razvitak
paméenja u periodu zrelosti nedovoljno je prouéavan i poznat. Tek Cetrdesetih
godina XX veka ruski psiholozi Rubinstajn 1 Ananjev izneli su ideju o sloZzeno-
sti i neprekidnom razvitku pamcéenja kod odraslih u uslovima stalne aktivnosti
intelektualne delatnosti (Petrov, 1974, str. 20). Polaze¢i od ovih postavki ruski
psiholozi pristupili su prouc¢avanju osobenosti mnemickih funkcija utiskivanja
(urezivanja) 1 Cuvanja kod odraslih [judi u periodu od 18. do 40. godine. Podelje-
ne su funkcije utiskivanja (kratkotrajno i dugotrajno), svojevoljno i nesvojevolj-
no, slikovito. Istraziva¢i su dodli do podataka i konstatovali da izmena pamcenja
u periodu od 8. do 40. godine ima niz osobenosti:

prva se izrazava u tome §to razvitak ne nosi neprekidno povecéanje ili nepre-
kidno sniZenje;

druga osobenost sastoji se u tome da se razvitak paméenja produzava i posle
bioloskog sazrevanja, koje se obi¢no odnosti na period od 18. do 24. godine;

treca osobenost pamdenja sastoji se u tome Sto se dele periodi njegovog raz-
vitka mnemickih funkcija;

Cetvrta osobenost razvitka pamcenja sastoji se u tome $to je razvitak po fa-
zama povezan s odredenim ritmi¢kim izmenama pamdenja u periodu zrelosti.
Faznost objedinjuje niz dobnih sniZzavanja u razvitku pamcenja. Ritmi¢nost se iz-
razava u smenjivanju faza , povecanja“ i faza ,,opadanja™ u razvitku pamdenja;

peta osobenost razvitka pamdcenja sastoji se u tome Sto se mehanizmi tih iz-
mena javljaju u strukturi preobrazaja mnemickih funkcija. Njemu se priblizava
slikovito paméenje i spontano urezivanje re¢i. Na periferiji veza nalazi se kratko-
trajno pamcenje (Petrov, 1974, str. 31).

Nadeno je da odsustvo u€enja ili aktivne intelektualne delatnosti kod odra-
slih vodi do pogor3anja strukture paméenja i sniZavanju nivoa njegovog razvitka.
Pri tome viSe strada verbalno dugoro¢no paméenje nego verbalno kratkoro¢no i
slikovito pamcenje. Dobijeni istraZivacki podaci potvrduju hipotezu Ananjeva o
kontinuiranom razvitku psihic¢kih funkcija (posebno pamdcenja) posle bioloskog
sazrevanja. [z ovih nalaza proizlaze neka andragoska shvatanja koja je potrebno
uvazavati u procesu uéenja odraslih.

1) Ako se uzrast od 18. do 40. godine karakteriSe kao period visokog razvit-
ka slikovitog paméenja, to ne znaci da se u obrazovanju odraslih treba orijenti-
sati samo na usmene (govorne) metode. Tradicionalna shvatanja u psihologiji i
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pedagogiji bila su da o¢igledno, slikovito pamcenje odlikuje predSkolsku i mla-
du 3kolsku decu. IstraZzivanja koja su vrsili ruski istrazivaci pokazuju da je oci-
gledno slikovito pamcenje visoko razvijeno i kod odraslih [judi.

2) Odsustvo obrazovanja ili aktivnog intelektualnog rada odrazava se pre
svega na snizavanje verbalnog dugoroénog zapaméivanja i skoro neprimetno u
slikovitom urezivanju. Kod organizovanja u€enja odraslih koji su imali prekid u
uenju vazno je obratiti paznju na razvitak dugoro¢nog verbalnog pamcenja.

3) Da bi urezivanje novog slikovitog pamcenja bilo uspesno, neophodno je
predvidati raznovrstan rad u urezivanju tih vidova materijala.

4) U procesu u¢enja odraslih potrebno je imati u vidu da se verbalno pohra-
njivanje kod njih pogorsava ranije nego verbalno urezivanje. To znali da brzo
urezivanje donetog materijala jo§ ne svedoci o visokom nivou njegovog ¢uvanja
i potrebna je posebna paznja andragoga u posebnom radu na u¢vrs¢ivanju i1 akti-
vizaciji veé usvojenog materijala od strane odraslih.

5) Ukoliko se kod odraslih javlja veoma rano snizavanje nehotimi¢nog pam-
¢enja reci, potrebno je ¢itav proces ucenja odraslih orijentisati na organizaciju
hotimi¢nog zapamdéivanja.

6) Postojanje heteronomnog razvitka razli¢itth mnemickih svojstava s jedne
strane oteZava momenat njihovog snizavanja, a s druge strane stvara povoljne
moguénosti za razvitak mnemickih funkcija.

7) U procesu ucenja potrebno je uvaZavati period senzitivnog razvitka pam-
¢enja. To je produktivnije za usvajanje 1 cuvanje novog materijala.

8) Posmatranje snizavanja nivoa paméenja kod odrastih u¢enika ne treba raz-
matrati kao princip isprekidanog snizavanja pam¢éenja jer posle svakog opadanja
dolazi period poveéanja njegovog razvitka.

9) Stalno kori$éenje pamcenja, osobito koris¢enje dugoro€nog zapamdiva-
nja povezano je s procesom obrazovanja i s aktivnom intelektualnom delatnos-
¢u; ¢uva pamcenje kod odraslih ljudi na visokom nivou razvoja i podrzava ,,mla-
du“ ili progresivniju strukturu paméenja u produZetku svih nivoa zrelosti od 18
do 40 godina (Petrov, 1974, str. 34).

Ruski istraziva¢i produZili su da istrazuju karakteristike pamcenja u periodu
od 41. do 46. godine. U novije vreme izu€avaju se tri pravca — biohemijski, neu-
rofizioloski i psiholoski. Biohemijska i neurofiziologka istraZivanja usmerena su
na otkrivanje materijalnih tragova paméenja. Psiholo3ka istraZivanja usmerena su
na izucavanje pamcenja u konkretnoj saznanoj delatnosti coveka. Ta istrazivanja
imaju dva pravca: procesualni ili operacioni 1 funkcionalni. Kod istraZivanja pro-
cesualne ili racionalne strane pamcenja u prvi plan dolazi izu€avanje racionalnih
prijema i na€ina delovanja, a takode i motivaciono-li¢nih komponenti koje pove-
¢avaju produktivnost pamcenja odraslog ¢oveka, na primer, ulogu smisaonih gru-
pisanja ili deljenja podgrupnih tacaka u procesu zapamdcivanja. Kod izu¢avanja
funkcionalnih aspekata pamdéenja u prvi plan dolazi prou¢avanje stepena osobeno-
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su razvitka .,prvobitnih™ mnemickih svojstava karakteristi¢nih za Eoveka, na pri-
mer takvih kao §to je obim i brzina zapamdivanja, trajnost i taCnost zadrZavanja,
punoéa reprodukovanja itd. Oba aspekta pamcenja isprepletana su i nalaze se u
jeamstvu kod svakog ¢oveka i u celini izu€avanja mogu biti raS¢lanjeni (Petrov,

v84, str. 7). U istrazivanju perioda pamcenja od 41. do 46. godine utvrdene su
opste osobenosti s prethodnim periodima razvoja. Povecanjem godina utvrdeno
i€ da postoje idividualne razlike u nivou pamcenja. Time je potvrdena teza Ana-
njeva da se individualne razlike u psihi¢kom razvitku sa dobom povecavaju. Raz-
vitak pamcenja kod odraslih vodi do strukturalnog preobrazaja kako unutar same
tunkeije, tako i u medufunkcionalnim vezama (isti izvor, str. 16).

U istraZivanjima na populaciji od 41. do 46. godine ruski istrazivaci su nasli,
xao t na populaciji od 18. do 40, da obrazovanje bitno uti¢e na kvalitet pamcenja.
Jporedivani su ispitanici s osmogodidnjim, srednjim 1 vi§im obrazovanjem. Re-
zuitati pokazuju da oni s najniZim obrazovanjem imaju najniZi nivo paméenja.
U strukturl pamcenja u grupi s viSim obrazovanjem uocava se vise izdvajanja
cbrazovnih 1 verbalnih komponenti nego u grupama s osmogodisnjim obrazova-
njem. istraZivaci zakljucuju da najvise uticaj na razvitak pamcenja imaju faktori
obrazovanja, samoobrazovanja i razli¢iti oblici obucavanja odraslih 1 njihove
proizvodne i drustvene delatnosti, povezane s intelektualnom delatnos$éu i aktiv-
nom pozicijom li¢nosti (isto, str. 24).

U celini posmatrano. nauka je najviSe proucavala pamcenje u detinjstvu i sta-
rijemn dobu pod uticajem razvoja subdiscipline andragogije koja proucava ucenje
starijih (videti Saviéevic, 2004). [z svih tih prou€avanja moze se izvesti jedan
zakljucak: razvitak pamcenja ima heteronoman karakter. Paméenje je u tesnom
spoju s prirodom sadrZaja, motivacijom, vrednosnim orijentacijama, kao i usvo-
renim metodama i tehnikama pamcenja materijala, o ¢emu ¢emo vise podataka
pruziti u narednim delovima ove studije.

Pregledajudi literaturu nastalu na osnovu istraZzivanja moZe se zakljuciti da
nostoje tri stepena procesa paméenja — senzorno, kratkotrajno 1 dugotrajno pam-
Cenje. Neki autori (Lovel, 1980) isti¢u da su fizioloki aspekti pamcenja delimié-
no jasni, a pamcenje se distribuira preko Sirokog podruéja naSeg mozga. Ljudsko
pamdenje s nau¢nog stanovista krije mnogo tajni.

Funkcija senzornog paméenja jeste odrzavanje informacija dok one ne bu-
du prenete do kratkotrajnog pamdéenja. Senzorno pamdéenje moZe da opada, a
uzrok tog opadanja moze da bude ili tok vremena ili uticaj novih informacija i
materijala. Prilikom ucenja odrasli koriste senzorno paméenje. Odrasli su izloZe-
ni mnostvu informacija. One prosto bombarduju savremenog ¢oveka. Mnostvo
informacija koje pamtimo su od kratkotrajnog znacenja za nas. Medutim, s tim
informacijama Covek Zivi svakodnevni Zivot i prinuden je da ih zadrZava u krat-
kotrajnom paméenju. Zbog obilja informacija kojima je izloZen, Covek poseduje
ogranicene sposobnosti kratkotrajnog pamcenja. On prima ograni¢eni broj infor-
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macija. Iz tih razloga informacije koje se zadrzavaju u kl'atlfotrajnom' paméenju
podlozne su brzom gubitku. Razlog za tako brz gubitak mf'ormacua‘su nove
informacije koje nadiru iz senzornog paméenja. Kako primecuje Love_l. mfor_n_na—
cije ¢e se zadrzati u kratkotrajnom paméenju sve dok obra¢amo paznju na njih.

Sasvim drugi karakter ima dugoro¢no pamcenje. Po misljenjima veéir_le isf

trazivaca. izgleda da se dugotrajno paméenje odlikuje velikim sposobnostima i
neodredenim vremenskim trajanjem. Poznato je da ljudi u starijem dobu odrzava-
ju informacije koje su primili u detinjstvu i mladosti. Kod _]judi §e.javlja sFr‘ah Qd
gubitka pamcenja tokom starenja. Mnogi pamte dogadaije iz 'd_etmjstva. al_x imaju
tetkoce da se sete §ta su radili juée i prekjuce. Ove opservacije podrzavaju ideju
da je gubitak pamcenja rezultat starenja. Ta ideja se norm'alno prihvavta. Pitanje
se postavlja da li su ove ideje o gubitku pamcenja tane i, ako su tacne. kakav
efekat one imaju na uéenje u odraslom dobu. Neki autori (Merijam 1 Kafarel_a.
1991) isti¢u da ako odrasli pate od intelektualnih promena, posebn(_) opada_nja
funkcije paméenja. iz toga sledi da i proces ucenja, takode. moze bi.tx oslabljen.
Da bi se razumelo, kaZu autori, kako paméenje moZze biti pod uticajem procesa
starenja, mora se razumeti kako se sam proces starenja shvata. Ljudi pqnekad
nisu ni svesni koliki su broj informacija uskladistili u dugotrajno pamcenje. Po-
slovi¢ne su reakcije starijih ljudi u nastojanjima da izazovu uskladi§t§ng infor-
maciju: ne mogu da se setim, jo$ malo pa cu se setiti, na vrhu mi je_ Je21k_a_1td.
Stepen lakoce kojom izazivamo informaciju iz dugotrajno.g paméema zavisi _od
toga kako je informacija organizovana i u kom je stepenu integrisana sa drugim
informacijama.

| za kratkotrajno i za dugotrajno paméenje posebno su znadajne angliza ior-
canizacija materijala koje primamo. Dobra organizacija i smisle_na ap.rflhza mogu
nadoknaditi ograriicenosti naseg pamcenja. Svakome ko je u situaciji dg usvaja
nove informacije i zadrzava nove sadrzaje bice od koristi da savlada p.r_inmpe ana-
liziranja i zadrzavanja informacija u pamcenju. Ako nove informacije x_n_oiemo
da uklopimo u odredene principe 1 da ih razvrstamo po odredenim prav1lxm_e_1 da
medu njima uspostavljamo veze, to ¢e nam biti znatno JakSe nego ako.nastoym.o
da sve detalje koji su nam putem receptora dosli zadrzimo. Ako novu }nfor_ma.m‘—
ju moZemo povezati s nekom prethodno usvojenom, lakse cemo se nje pr_is?t!p:
Ako takav proces ne moze biti uspostavljen. nova informacija mora u celini biti
naucena ako Zelimo da je zadrzimo u dugotrajnom paméenju.

Proces paméenja koji smo prethodno analizirali deluje na ljudsko u€enje u
celini. Ipak, postoje neke osobenosti pamcenja i ucenja odrasiih. Neki andragozi
gesto dolaze do dileme da i odrasli u¢e razli€ito u odnosu na decu. Medu andra-
gozima ima i onih koji shvataju da odrasli razlicito procesuiraju informacije i
prema tome treba oblikovati andragoSku praksu, posebno nastavu. Razum_e se
da ima i onih koji izraZavaju skepticizam u odnosu na ove znacajne razlike i
traze dalja istrazivanja i elaboraciju. Razlike koje se naglasavaju ne ti¢u se vise
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sposobnosti &iji rezultat opadanja su godine, ve¢ se vise ti€u uslova ucenja, pri-
rode ranije doZivljenog iskustva u oblasti uéenja, prekida u odrzavanju mentalne
kondicije, prirode rada i obaveza koje Covek nastoji da izvrsi, prirode sadrzaja
koje valja usvajati itd. Odrasli u u¢enju pokazuju teZnju da precene vrednost for-
malnog obrazovanja ste¢enog u mladosti, a potcene znanja i informacije steene
u obavljanju radnih i drustvenih funkcija. Odrasli ¢e savladati sadrZaje do mak-
simuma svojih kapaciteta ako su im ciljevi jasni, ako su materijali koje usvajaju
smisaoni. Jako kapacitet kratkotrajnog pamcenja ne opada sa godinama, ono je
vie izloZeno prekidima pod uticajem zadataka i obaveza koje ¢ovek ispunjava.
Nedovoljna koncentracija, ometana pomenutim uticajima dok se informacija pri-
ma utie da odrasli brze zaborave primljenu informaciju. Ako je vreme ograni-
¢eno za prijem informacija, ako posredovanje u vidu uputstava nije adekvatno,
odrasli ¢e imati teSkoce sa zadrzavanjem informacije u paméenju. TeSkoce se
Javljaju kod odraslih i prilikom u€enja novog materijala koji ne mogu da integri-
Su u ona podrudja znanja koja ve¢, bar donekle, poznaju.

Hijerarhijski model u€enja oblikovao je Ganje (Gagne). On je zastupao tezu
da postoji osam glavnih tipova mentalnog procesa: signalno ucenje, S-R uéenje,
motorni i verbalni lanac u€enja, mnogostruka diskriminacija, u€enje pojmova,
uenje pravila i re§avanje problema ucenja na svakom nivou zavisi od uspe$nog
uéenja koje je obavljeno na prethodnom nivou. Ganje je razlikovao unutra$nje
1 spolja$nje uslove ucenja. U unutra$nje uslove ubrajao je ono $to ucenik mora
prethodno da uradi pre nego Sto novi nivo u€enja poéne. Spoljni uslovi su one
radnje koje mogu biti podsticane i potkrepljivane od strane nastavnika a nalaze
se na raspolaganju uéenika.

I u procesu ucenja odraslih zratan deo sadrZaja koje valja nauiti prezentira
se u verbalnoj formi. Kako se usvajaju verbalne informacije? One se ne usvajaju
u taCnom obliku kako se 1 primaju, ve¢ se preraduju i analiziraju kako bi se u naj-
povoljnijim oblicima uskladiStile u dugotrajno pamcenje. Bitno je zapaZanje na
osnovu istrazivanja da odrasli verbalne informacije uskladistuju u kondenzova-
noj formi. Neki autori (Kreik i Lokart, 1972) smatraju da se informacija pre nego
Sto se uskladi§ti u dugotrajno painéenje analizira na nekoliko nivoa. ZadrZavanje
materijala u dugotrajnom pamcdenju, kako je ve¢ istaknuto, zavisi od prethodno
uskladistenih informacija.

U razmatranju problema ucenja, neki autori (Ausubel i drugi, 1978) suprot-
stavljaju smisaono i mehani¢ko uéenje. Sustina udenja sa smislom sastoji se u
zahtevu da se nove ideje povezuju s postojeéim aspektima ucenikove kognitivne
strukture. Mehani¢ko paméenje odlikuje se po tome §to se definicije pojmova,
ideja, pamte bez znanja znafenja njihove sustine. Odraslima ¢e biti olak$ano
ucenje ako im nastavnik prezentira i organizuje materijal na takav naéin da oni
mogu uvideti 1 proceniti njihove veze s onim §to se veé nalazi u njihovoj memo-
riji. Tako usvojeni materijal ima vise $ansi da se zadrZi u secanju.
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Uspe$nom ucenju odrasiih pomazu prostorne asocijacije uskladi§tene u na-
Sem pamcenju. Sustina asocijacije sastoji se u formiranju veza izmedu dve stav-
ke. Ako ne bi postojalo smisaono ucenje, kako kaze Lovel, onda bi valjalo da
ima mnogo ponavljanja kako bi se materijal zadrzao u paméenju.

Slededi istraZivanja psihologa pojedini andragoski teoreti¢ari (Verner, Davi-
son, Merijan, Kafarela) razmatraju pojedine psiholoske faktore u€enja odraslih.
paznju, kogniciju i stilove u¢enja. Tako Verner i Davison govore o zadrZavanju
materijala koji se uci, iako vecina odraslili zaboravi ono $to su naucili. Materijal
koji se u¢i uskladuje se u paméenju. ZadrZavanje nauenog materijala je pod
uticajem brojnih faktora. Nastavnik moze uticati na retenciju nac¢inima kojim
on upravlja situacijama ucenja (Verner i Davison, 1971). Prema njihovom shva-
tanju, memorija je ,,pohranjivanje (ostavljanje) materijala“ i taj materijal se za-
drzava sve dok je to u€eniku potrebno, ili dok to uenik Zeli. Ovo pohranjivanje
deluje na dva nivoa. Na jednoj strani deluje mehanizam kratkotrajnog paméenja,
ato je privremeno zadrZavanje u pregradi (kutiji) ograni¢enog kapaciteta. U to-
ku tog vremenskog perioda moZe se zadrZati velika koli¢ina materijala, ali u bilo
kom drugom momentu vremena njegov kapacitet je ogranien. Ako je materijal
koji se uci potreban samo za kratko vreme ili treba da se koristi samo jedanput.
on se zadrZava samo za to vreme, posle Cega moZe biti odbacen. Ako je materijal
od sudtinskog znacaja i treba ga duze zadrZati, on se moze prebaciti u dugotraj-
no pamcenje radi kontinuiranog pohranjivanja. Za ove autore zapamcivanje je
proces putem koga se elementi pro3log uenja manifestuju u sadasnjosti. Zapam-
¢ivanje se javlja na dva nacina. Prvi je rekognicija. To je sposobnost da se pre-
poznaju stvari koje su se ranije saznale putem prethodnog u€enja i Cine najveéi
deo memorije odraslih. Zapamcivanje putem prisecanja javlja se kada individua
reprodukuje prethodno nauceni materijal. Secanje 1 prepoznavanje su dva zna-
¢ajna aspekta zapamd¢ivanja. Se€anje je proces zapamcivanja kompleksnih doga-
danja koji se javljaju za vreme uéenja, dok je rekonstrukcija reprodukovanje ne
samo materijala, ve¢ i reda kojim je on originalno prezentiran. Autori isticu da
je sposobnost zapamd¢ivanja putem rekonstrukcije veéa nego putem priseéanja.
Istakli smo da je retencija materijala koji se ui pod uticajem brojnih faktora.
Zato je retencija od ngjvece vaznosti.

Verner konstatuje da se neki materijali ue brze i duze se zadrzavaju. Ma
koja vrsta manipulativnog ucenja duZe se zadrZzava nego verbalne informacije
u ma kojim okolnostima, ali zaSto je to tako nije sa sigurno3cu poznato. Smisa-
oni materijali duZe se zadrzavaju nego materijali bez smisla. Ako su materijali
razumljivi, ako se uvide njegove veze s prethodnim uenjem, ako se uvidi prak-
ti¢na korist materijala koji treba uciti, to poveéava retenciju. Nove re¢i koje ¢e
prosiriti reénik pojedinca pamtice se duZe nego besmisleni slogovi ili nejasni
termini. Smisaonost moZe biti stvar prethodne poznatosti, ali moZze biti posredo-
vana od strane nastavnika putem verbalnog usmeravanja ili vizuelnim ilustraci-
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jama, ili povezivanjem novog materijala s onim 5to u€enik ve¢ zna. Smisaonost
se moze nalaziti u samom materijalu koji se u€i. Ako odrasli u€enik ¢eS¢e koristi
ono 5to je nausio, duZe Ce to pamtiti. Razume se i da ¢e zanimanje odraslih utica-
1 na retenciju zato §to ¢e materijal. koji je naucen za primenu u zanimanju. ¢e$ée
Koristiti 1 on se ne zaboravlja brzo. Zna¢i, ¢e$ce kori§€enje materijala povecava
retenciju, materijal koji se ne koristi mora se, uko je to potrebno, ponovo ugiti.
Ukoliko je materijal ta¢nije bio nauer, lakse ¢e ga biti ponovo nauditi. Ako je
protekao duzi period od inicijalnog u€enja, vise ¢e vremena biti potrebno za po-
novno uenje (Verner i Davison, 1971).

Za razumevanje ucenja naglasava se znacaj proaktivne i retroaktivne inhi-
bicije. SuStina proaktivne inhibicije je u tome da neki prethodno nauceni mate-
rijal inhibira sticanje novog materijala koji se u¢i. S druge strane, retroaktivna
inhibicija javlja se onda kada se neki novi materijal pojavi izmedu inicijalnog
uéenja i prisecanja ili kori$¢enja drugih materijala za uéenje. Interferencija
podstaknuta proaktivnom ili retroaktivnom inhibicijom mozZe biti kontrolisa-
na nacinom na koji su zadaci u€enja organizovani za vreme ucenja. U slucaju
proaktivne inhibicije zadaci treba da se zavrie, a zatim sledi period odmora
pre nego §to se novi zadatak prihivati. Ovo ¢e smanjiti interferenciju stvore-
nu i odrzavanu drugim zadatkom. Retroaktivna inhibicija moZe biti izbegnuta
osiguranjem da je dati zadatak u€enja zavrien, a da novi zadatak nije do3ao
izmedu inicijalnog u€enja i primene prvog zadatka. Autori smatraju da Sto je
veca sli€nost izmedu dva zadatka uenja, veca je interferencija 1 proaktivne i
retroaktivne inhibicije. Zato se preporucuju sekvence §to je moguce vise razli-
¢itih zadataka (isti izvor, str. 67).

U psiholoskoj i andragos$koj reoriji razmatra se uloga i znacaj fransfera uce-
nja. Sustina transfera uéenja sastoji se u prenosenju iz jedne situacije ili dogada-
jaudrugi, ako je to odgovarajuce. Transter u€enja moZe se javiti automatski, ali
je obigno potrebno da nastavnik osigura transfer unoseci izvesne dogadaje u situ-
aciju ucenja koji ¢e to postici. Transfer uéenja moze biti vodoravan ili vertikalan.
Vodoravan transfer obuhvata priment sposobnosti nauc¢enog iz jedne situacije
u€enja na razli¢ite situacije. Vertikalni transfer javlja se kada se posebne sposob-
nosti uc¢enja koriste u uéenju viseg reda sposobnosti (isto, str. 18).

U andrago§koj praksi javlja se prakti¢no pitanje kako nastavnici mogu po-
moci retenciju i transfer ucenja? Verner i Davison smatraju da se to moze uéiniti
sledecim aktivnostima:

I. Podsticanjem ucenika da traZi vezu izmedu onoga §to sada uci 1 njegovog
proslog ucenja. Mogucnost transfera se povecava ako ucenik aktivno trazi
taCke sli¢nosti i razlika u dve ili viSe situacija. Retencija se povecava kako
ucenik uvazava ¢injenice, pojmove i principe u smisaonoj strukturi.

2. Obezbedivanje pregleda (ponavljanja) u kome ucenik uzima u obzir prethod-
no uceni materijal unutar novih aktivnosti. Preklapanje 1 strukturiranje sta-
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rog u€enja i nove situacije pomaze i retenciji i transferu. Istrazivacki podaci

pokazuju da je stepen originalnog ucenja ¢voran za varijablu retencije.

. Obezbedivanje dobro rasporedene prakse u reSavanju problema. ReSavanje
problema je samo jedna vezba u transferu, kad ucenik nastoji da poveze ono
3to zna u problemskoj situaciji i vestini reSavanja problema.

4. Pozivanje materijala prou¢avanog u nastavi sa sposobnostima, potrebnama
interesima ucenika. Vise studija pokazuje vezu izmedu nivoa inteligencije
koli€ine transfera i retencije. Ugenik nastoji da talnije opaza | pamti materi-
jal za koji je zainteresovan.

5. Naglasavanje generalizacija znadi da ucenik treba da bude siguran da razu-
me znadenje za svako generalizovano misljenje.

6. Planiranje ¢e$¢ih testova ili drugog kreativnog ,.seta** za pamcenje.

7. Odrzavanje uspeha ili anticipacija uspeha u iskustvu ucenja (Verner 1 Davi-
son, 1971, str. 19).

Andrago3ki teoretiCari i istraZivaci, posebno u Severnoj Americi. znacajnu
paznju posvetili su pamcenju i starenju. Postoji priblizna saglasnost medu istrazi-
valima da izvesne funkcije pamcenja opadaju sa dobom. VrSena su uporedivanja
mladih odraslih sa starijim odraslima. Ovi rezultati, kako primecuju neki autori
(Merijam 1 Kafarela, 1991), podvrgnuti su kritici. Kasnija istraZivanja govore da
je malo jasno definisanih promena u senzornom 1 kratkotrajnom paméenju ljudi
tokom starenja. Glavne promene kod ljudi sa godinama su u videnju i Cujenju.
Moze se oekivati da ¢e te promene uticati i na senzornu memoriju. Medutim, u
istrazivanjima je naden mali deficit. U nekim istraZivanjima je nadeno da stariji
ljudi, u slugaju kada zadaci pamcenja postaju kompleksniji ili su povezani sa
brzinom njihovog izvriavanja, mogu biti u nepovoljnijem poloZaju kada je re¢
o kratkotrajnom pamdcenju. Kod dugotrajnog pamcenja imamo drugu situaciju.
Postoje razlike u dugotrajnom paméenju izmedu starijih kada ih uporeduju sa
mladima. Te razlike se manifestuju u primeni u prikupljanju materijala, izaziva-
nju informacija, u nivou procesuiranja i u na¢inima procesuiranja. Kritike koje
su se upudivale istraZivanjima paméenja starijih odnosile su se i na izbor uzorka
i odvajanja istraZivanja od stvarnog Zivota odras)ih u¢enika. Kasnija istrazivanja
potrudila su se da zadatke zapamcéivanja postave u kontekst svakodnevnog Zivo-
ta odraslih. Njihovi rezultati pokazuju da je manje opadanje procesa pamdenja sa
starenjem kada se koristi kontekstualni pristup. Sposobnost paméenja i veStina
formiranja jedan je od ugaonih kamenova ucenja odraslih. U nekim istraZivanji-
ma obavljali su formalno obu¢avanje u pamcenju. pomagali su ispitanicima da
izgrade strategije zapaincivanja. Granice istraZivanja pamcenja u novije vreme
usmeravaju se na anatomske i hemijske osnove pamcenja 1 u€enja (Long, 1983,
Bukovalis (Baucouvolas), 1988, Katel (Cattell), 1987). lako su ova istraZivanja
u zaletkuy, njihov uticaj moze da bude vedi u narednom periodu. Saznanju o pri-
rodi mozga bitno su doprineli nauénici iz neuroloskih nauka. Veoma je teSko da
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se kontrolisu razli¢iti faktori u ovim istraZivanjima kao §to su: starost, genetska
istorija, pol, vreme povrede ili bolesti i socio-ekonomski status. Ova istrazivanja
odnosila su se na bolesne ili povredene subjekte. Nacin na koji mozak stvarno
funkcioni§e kod zdravih ljudi ¢esto je kontradiktoran i nejasan.

Merijam 1 Kafarela (1991) isticu da je u prou¢avanju saznanja (kognicije)
naglasak na onome $to uCenik ve¢ zna, nasuprot onome kako se ponasa. Ovo
saznanje obuhvata i sticanje znanja i stvarnu strukturu znanja. U andrago$kom
procesu veliki znalaj pridaje se prethodnom znanju, kao i novom znanju koje
se prikuplja. Pretpostavija se da veéina odraslilh imaju vece zalihe prethodnog
znanja nego deca. Andragoski tecretiari naglaSavaju ulogu ovih znanja. Da bi
se razumela veza novih znanja s prethodnim znanjima oblikovana je teorija she-
me (mape, dijagrama). Ove sheme mogu biti ugradene unutar drugih shema ili
biti same. Neki autori kazu (Merijjam 1 Kafarela) da svi mi nosimo sa sobom
individualan set shema koji odrazava i li€no iskustvo i sopstveni pogled na svet.
Svaki odrasli ulazi u situaciju u€enja s nesto razlic¢itom konfiguracijom znanja
i na¢inom kako ono moze biti kori§éeno. Neki autori (Anderson, 1982) razliku-
ju dve vrste znanja — deklarativno znanje i proceduralno znanje. Deklarativno
znanje jeste ono $to mi znamo o stvarima i ¢injenicama. Proceduralno znanje
je liéno znanje o tome kako da izvrSavamo razliCite zadatke i vedtine. Govori
se o tri razli¢ita modela u€enja koji se uklapaju u shematski okvir. To su porast,
uskladivanje i restrukturiranje. Porast znaéi dnevnu akumulaciju informacija i
to se obi¢no izjednacava s uCenjem Cinjenica. Uskladivanje obuhvata lagane i
postepene promene u tekuéiin Semama. Restrukturiranje obuhvata i stvaranje
novih shema 1 reorganizaciju onih koje su veé uskladistene. Vecina savremenih
modela pamcenja odraZzava u€enje putein porasta ili procesa sakupljanja ¢injeni-
ca. Od odraslih se o¢ekuje da ove Cinjenice upotrebe u svakodnevnom Zivotu i
razii¢itim ulogama: radnika, roditelja, bragnog druga, vrijatelja itd. Procesi uskla-
divanja i restrukture informacija, kao i deklarativnog i procesualnog znanja po-
stoje znacajno u u€enju odraslil.. Nema ozbiljnog razmatranja osobenosti u¢enja
odraslih koje ne obuhvata analizu uloge prethodnog znanja 1 iskustva. Mnogi se
pozivaju na misao Djuja, koji je isticao da ni$ta nema zna¢ajnije od prethodnog
iskustva. Ili niko ne moZe misliti o ne¢emu bez iskustva i informacija. Ove misli
Djuja vodile su istrazivale da postave hipoteze o znaaju prethodnog znanja i
iskustva u u€enju novog materijala. Najznagajnije kognitivne promene su vero-
vatno rezultat iskustva. Ove kognitivne promene odnose se ve¢inom na sudenje,
stavove i uverenja, na vestire 1 informacije i veéinom su veoma individualne. Ne-
ki andragoski teoretiCari (Noules. 1980, Mezirov, 1981, Freire, 1970, DZarvis.
1987) ukljucili su znacaj iskustva u njikove teorije u¢enja u odrasjom dobu. U
istrazivanju prethodnog iskustva i prethodnog znanja znacajne su jo$ dve ideje
— suma (koli¢ina) prethodnog znanja i iskustva i njihova priroda. Razlika izme-
du onih koji imaju dosta znanja o predmetu (stru¢njaci) i onih koji znaju veoma

Doprinos psihologije razumevanju u¢enja odraslih 73

malo (novajlije, po€etnici) je klju¢na razlika. Stru¢njaci ne samo Sto imaju vecu
koli¢inu znanja, ve¢ oni i misle na drugaciji na¢in nego pocetnici. Njihovo zna-
nje je organizovano oko principai apstrakcija. Znanje pocetnika je organizovano
oko samih objekata datih u problemskoj situaciji. Znanje stru¢njaka ukljucuje i
znanje o primeni onoga §to znaju (Merijam 1 Kafarela, 1991).

U poslednje vreme andragozi se interesuju za prou¢avanje kognitivnih stilo-
va uéenja. Ranije je bilo dosta istraZivanja kognitivnih stilova, ali su ta istraZiva-
nja vr8ena na populaciji mladih i nije jasno da li se ova nalaZzenja mogu primeniti
i na odrasle. S ovim je povezan i fenomen stila u€enja. U profesionalnoj literatu-
ri nije dovoljno razja$njen odnos kognitivnih stilova i stilova u€enja. Neki autori
koriste ova dva termina raizmeni¢no, dok drugi smatraju kognitivni stil obuhvat-
nijim terminom. Ne postoji zajedni¢ka definicija stila u¢enja. NajviSe se navodi
definicija stila u¢enja koju je dao Smit (Smith, 1982), a ona glasi da je stil u¢enja
wnadin na koji individua procesuira informacije, ose¢anja i ponaSanje u situaci-
jama ugenja (navedeno prema Merijam i Kafarela, 1991). Pojedini andragoski
teoretiCari naglaSavaju da je naglasak na uceniku i na sredini za ucenje kada se
prou¢avaju stilovi u€enja (Himstra i Sisco, 1990). Oni teoretiCari u andragogiji
koji se interesuju za socijalne dimenzije ucenja odraslih naglaSavaju kako te
dimenzije mogu uticati na kognitivno funkcionisanje. Tako britanski andragog
Dzarvis (1987) polazi od pretpostavke da je saznanje (kognicija) vise nego in-
terni psihologki proces. Ovakvo shvatanje problema kognicije ima trostruke im-
plikacije. Prvo, potrebno nam je da interpretiramo proslost i sada$njost u svetlu
konteksta prougavanja. Drugo, treba direktno da posmatramo uticaj ,.kognitivne
socijalizacije” u izvr8avanju i merenju kognitivnih zadataka. Kognitivna socija-
lizacija odnosi se na uticaj porodice, obrazovnog sistema i kulture na ono $to mi
znamo i kako smo doxtil znanja do§li. MoZe se¢ zakljuciti da se kognicija (sazna-
vanje) opisuje kako ljudi primaju, pohranjuju, izazivaju, transformiSu i prenose
informacije. Veéina istrazivackih radova o kogriciji u odraslom dobu usmereno
je na pamdenje i starenje i ve¢inom se zakljucuje da postoji gubitak prvenstveno
u dugotrajnom pamdcenju kako mi starimo. Nema odgovora kako ovaj gubitak
uti¢e na svakodnevne aktivnosti u¢enja odras!ih. Potrebna su nova istraZivanja.

Misljenje odraslih posebno je znafajno u kognitivnoj strukturi. Ono obuhva-
ta formiranje pojmova, sudova, zaklju¢aka 1 generalizacija. Pojmovi, sudovi,
zakljuci 1 generalizacije formiraju naSe misijenje. Njihovim usvajanjem sma-
njuje se broj informacija koje ne moramo da zadrZimo u dugotrajnom pamcenju.
Znanje, informacije, podaci su neophodni za formiranje mi§ljenja. Vise autora, i
onihranijih i savremenih, dovode u meduzavisnost kvalitet znanja i kvalitet mis-
lienja. Znanje, informacije koje do nas dolaze putem receptora mi skladistimo
u paméenju. Uzajamno delovanje znanja i paméenja omogucava funkcionisanje
mi§ljenja. Misaone operacije se oslanjaju na znanje. Zato, kada ¢esto sluSamo da
cilj obrazovanja nije znanje veé misljenje, da je cilj obrazovanja da nauc¢i coveka
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da misli, ispusta se veza izmedu znanja i misljenja. Kvalitet miSijenja pretposta-
vlja relevantne informacije i znanje. U procesu saznavanja posebnu vrednost
ima oblikovanje pojmova. Pojmovi nam omogucavaju da organizujemo, klasifi-
kujemo, selekcionifemo i tumacimo podatke. Usvajanje pojmova putem ucenja
pomaZe nam da razvijemo predmete i pojave i da efikasno odgovorimo na iza-
zove sveta i Zivota. Putem usvajanja pojmova, od onih prostih do najsloZenijih,
razvijaju se intelektualne sposobnosti Coveka.

U psiholoskim razmatranjima moguce je razlikovati tri osnovna vida mis-
ljenja: a) predmetno, ofigledno — aktivno i prakti¢no, b) o¢igledno slikovito,
¢) verbalno-logi¢no. Ovi vidovi se razlikuju po karakteru objekata (predmeta, sli-
ka ili znanja) na koje se oslanjaju 1 koji, u stvari, ¢ine sadrzaj misljenja (Ananjev,
Stepanova, 1972). Izmedu ovih vidova miSljenja postoji medusobna povezanost.
Ranija istraZivanja su dokazivala da odrasli imaju veée sposobnosti za logicko
i apstraktno misljenje, dok deca imaju nrednost u slikovitom misljenju. Kakav
¢e vid misljenja ispoljiti pojedinci umnogome zavisi od okolnosti u kojima tee
misaoni proces. IstraZivanja u Poljskoj pokazala su da je misljenje nepismenog
odraslog bliZze mi§ljenju deteta nego miSljenju obrazovanog odraslog. U ucenju i
obrazovanju prilikom reSavanja zadataka dolazi, ili bi trebalo da dode, do sarad-
nje razli€itih komponenata misljenja. Odnos medu pojedinim vidovima mislje-
nja, kao $to su pokazali ruski istrazivaci, u razli€itim periodima odraslog doba ne
ostaju stalni. Dolazi do prestrukturiranja misljenja. dolazi do razli€itog stepena
njegove intenzivnosti. Odrasli ljudi u razli€itim situacijama reaguju na razli¢ite
nacine. Situacije su brojne i one za ¢oveka predstavljaju probleme. ReSavanje
problema ima temeljni znacaj u kognitivnoj strukturi ¢oveka.

Psiholozi su utvrdili dva puta misaonog procesa koji primenjujemo pri re-
Savanju problema. To je reproduktivno i produktivno misljenje. Ako problem
koji re§avamo ima sli¢nosti s problemima koje smo ranije reSavali, primenicemo
postupke koje smo primenjivali ranije. Takav postupak naziva se reproduktivno
miSijenje. U slucaju da u re$avanju problema ima mnogo novih elemenata, ili je
problem potpuno nov, primenjuje se produktiviio misljenje. Da bismo odgovorili
na izazove novih situacija, mi rekonstruiSemo prethodno znanje i iskustvo; ko-
ristimo strategije u re$avanju novih problema. Citav taj proces ozna¢ava se kao
produktivno midljenje. Ganje (Gagne, 1977) smatra da reSavanje problema nije
samo pitanje primene pravila koja su ranije naucena, ve¢ da reSavanje problema
moze voditi do novog ucenja. Zato je Ganje postavio uenje putem re$avanja
problema na vrk hijerarhije u€enja.

Interesantan istrazivacki razvoj u podru¢ju uéenja odraslih posiednjih godi-
na odnosi se na metode otkrivanja i reSavanja problema. Teorijski koncept koji
se nalazi u pozadini otkrivanja i tzv. aktivnih metoda u nastavi nije bio primenji-
van u uenju odraslih do novijeg vremena. U poslednje vreme preduzimaju se
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istrazivacki radovi kako bi se dokazala prednost ucenja pomo¢u novih metoda.
Problem ugenja otkrivanjem sa stanovista uéenja odraslih jo$ nije dovoljno istra-
en. U okviru prougavanja kognitivnog razvoja odraslih valjalo bi se orijentisati
na potpunije istraZivanje ovog tenomena. U€enje odraslih, u celini posmatrano,
vise je povezano s pojmovima i jezickim sposobnostima, nego s ucenjem senzor-
no-motornih vestina.

Kod resavanja problema kac procesa ucenja, posebno odrasli primenjuju
plan po kome se operacije odvijaju. Rad po odredenom planu bitna je karak-
teristika Coveka kao generi¢kog bica. Plan kao generalnu strategiju koristimo
za resavanje problema. Posto s¢ plan oblikuje, on se uskladistuje u dugotrajno
paméenje kako bi se koristio u buducnosti za redavanje istih ili sli€nih problema.
Lovel (1980) konstatuje da je u vecini zanimanja uop3te prihvatljivo da su sta-
rije, iskusnije li¢nosti efikasije u reSavanju kompleksnih i suptilnih problema u
odnosu na mlade koji imaju manje iskustva. Takve razlike su bar delimi¢no rezul-
tat postoje¢ih planova koje iskusniji imaju na raspolaganju. Proces ucenja treba
da doprinese da &ovek prihvati planirano izvréavanje zadataka kao nacin Zivota.
U svakodnevnom Zivotu planovi su temeljna pretpostavka efikasnog izvrSavanja
zadataka. Covek u svakodnevnom Zivotu, bez obzira na plan, saznaje i identifi-
kuje probleme. I u ugenju uspesno identifikovanje problema znaci pola resenja.
Ako od odraslih trazimo re$avanje problema, onda im treba obezbediti informa-
cije koje ¢e im pomoc¢i da stvore potpuniju sliku o problemu, ili im se moraju
dati uputstva kako do njih sami da dodu. Rasprave o reavanju problema kao
procesa uenja dovele su do pitanja o uticaju iskustva na efikasno resavanje pro-
blema. Lovel konstatuje da izgleda da je vedi uticaj onoga $ta je u€io u proslosti
nego da li je naugio. To odreduje pozitivan transfer u reSavanju novih zadataka.
Ipak, postoji kognitivno slaganjé o bitnoj ulozi prethodnog iskustva u reavanju
problema jer se nova re§enja i nivo stvaralaStva ne mogu dogadati u vakuumu. U
pravu su oni autori koji isticu da su za miSljenje potrebne Cinjenice. Cinjenice se
ne akumuliraju u izolaciji, ve¢ u odredeno; sredini i mogu biti primenjene na Sire
reSavanje problema. [ako se bez &injenica ne moZze, ono §to je vredno u ucenju je
proces misljenja, proces re3avanja problema. Razlikuju se cetiri faze ureavanju
problema: 1) razumevanje prirode problema; 2) oblikovanje plana reSavanja pro-
blema, 3) ostvarivanje plana; 4) evaluacija reSenja problema.

Re3avanje problema kao nagin u¢enja ima svoje osobenosti u odnosu na
dob ¢oveka. Stariji su skloni da primene neproduktivne strategije prilikom iden-
tifikovanja problema. Zbog identifikacije u kratkotrajnom pamcenju stariji se
suogavaju s problemom odrZavanja podataka neophodnih za reSavanje proble-
ma, posebno posle sedamdesete godine. Kako godine prolaze, izgleda da stariji
pokazuju veéu sklonost da koriste postojece, ustaljene i saznate varijante za resa-
vanje problema nego da pronalaze nove. Biren (Birren, 1964) je naSao da odrasli
sa godinama, kako se repertoar povecava, efikasnije reSavaju probleme, ali kada
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nove situacije zahtevaju produktivno misljenje, onda su stariji manje efikasni
nego 3to su bili ranije. Njima je potrebno posredovanje u uéenju, pomo¢ u priku-
pljanju informacija za reSavanje problema u novim situacijama.

Ucenje odraslih nije koncentrisano samo na prikupljanju informacija, vec,
takode, i na uéenje razli¢itih vrsta vestina. VeStine se mogu odnositi na fizi¢ku i
mentalnu aktivnost i njthova zajednicka odlika jeste da su nau€ene. Vestine se po
svojoj prirodi javljaju jedna posle druge. Sposobnost Coveka za ucenje vestina
u toku &itavog Zivota je velika. S promenama uslova i okolnosti Zivota, Covek
usavr§ava nove vestine. Vestine omoguéuju Coveku da uspesnije nauci odgovo-
re na podsticaje koji dolaze iz sredine. [zvrSavanje ma koje vestine povezano je
s fizioloSko-psiholoskim procesima ljudskog organizma. Medu njima posebnu
ulogu ima nervni sistem. Nervni sistem prima informacije, donosi odluke o nji-
hovoj vaznosti 1 po potrebi prouzrokuje izvesne telesne akcije koje ¢e nuzno
preuzeti. Receptori obezbeduju ulazne senzorne informacije. Lovel opisuje da
pored pet Cula postoji i 3esto — kinesteti¢ko Culo, koje obezbeduje informacije.
Lovel kaZe da bez kinestetickog ¢ula ne bi bilo moguce izvesti nijedan od nasih
pazljivo kontrolisanih fizi¢kih pokreta, koji su karakteristi¢ni za mnoge vestine
(Lovel, 1980). Ovo ¢ulo javlja se kao primarni izvor informacija potrebnih za
1zvr§avanje vestina.

Ruski istrazivaéi (Konatov, 1984, 1988) izuavali su misljenje odraslih u
relacijama s uenjem. Oni su istrazivanje usmerili na tri vida misljenja — ver-
balno-logi¢no misljenje, slikovito miSljenje 1 prakti¢no misljenje. Proucavanje
misljenja omogucava andragogu da uvidi njegovu snagu, a sluzi mu i kao orijen-
tir u procesu uéenja. Za razvijanje elokventnog misljenja andragozima se prepo-
rucuje Cesce koriscenje ofiglednih materijala pribegavajuci primeni ilustracije i
shematske o€iglednosti materijala, pribegavajuéi primenti ilustracije, aktivirajuéi
slikovitu komponentu misljenja. Verbalno-logi¢ko misljenje, prema rezultatima
ruskih istraZivada, razvija se, pre svega, logi¢ki dobrim promisljanjem, strukturi-
ranim, doslednim izlaganjem obrazovnog materijala. Mi3ljenje se razvija samo
ako se Covek stavlja u problemsku situaciju i ako se aktivno ukljucuje u resava-
nje problema. Razvoj prakti¢nog miSljenja de3ava se ako se ¢ovek obucava i
ukljuéuje se u reSavanje neposrednih praktiénih zadataka. Ocekuje se da andra-
gozi kod odraslih ucenika razviju sposobnost odabiranja, orijentisanja u andra-
goskoj situaciji. Kod odraslog u€enika andragozi treba da stvaraju konkretne
navike da mogu da se ree kako tipi¢ni, tako 1 nestandardni andrago3ki problemi
(Kanatov, 1988). Ruski istrazivadi, na osnovu dobijenih podataka, zakljucili su
da se nivo pojedinih vidova misljenja menja iz godine u godinu. Nivo razvitka
misljenja u celini. takode, dozZivljava izmene. IstraZivaéi su posebnu paznju obra-
tili zavisnosti misljenja od nivoa obrazovanja. Dobijeni podaci svedoCe o tome
da povecanje nivoa obrazovanja povecava integrisanost misljenja.
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Ploniri u proucavanju uzro€nih osobenosti umnog rada u Rusiji bili su Ana-
njev 1 Stepanova. Autori koje sam prethodno pominjao, a koji su nastavili delo
Ananjeva 1 Stepanove u Rusiji bili su njihovi saradnici. Autor ove studije imao
je priliku da u dva navrata razgovara sa Stepanovom u ranijem Lenjingradu,
krajem osamdesetih godina XX veka. Mada je bila u poodmaklim godinama,
ona je veoma jezgrovito tumacila koncepciju intelektualnog razvitka odraslih.
Posebno je isticala ulogu saznajnih delatnosti ne samo u odnosu na odraz sveta,
ved i o uticaju na njega. U procesu uticaja na svet koji okruzuje ¢oveka proiziazi
i njegov preobrazaj. Za razliku od &ulnog saznanja, u misljenju proizlazi odraz
sustinskih, uzro¢no-poslediénih veza 1 odnosa medu predmetima i pojavama,
ukljuéujudi i prirodu i Zivot Coveka (Stepanova, 1974).

Jo§ je Vigotski isticao da ,,u misljenju odraslog ¢oveka mi na svakom ko-
raku posmatramo prelaz od misljenja u pojmovima ka konkretnom misljenju*
(isti izvor, str. 9). Unutar misaonog akta odraslog ¢oveka ogledaju se razligiti
nivol odraza sveta koji ga okruzuje. Kod odraslih ljudi proizlazi stalno preurede-
nje u odnosima vidova misljenja, snabdevanje elastiénijim, gipkijim prilazom i
najvecom pokretljivo$¢u u medusobnim vezama oéiglednih, verbalno-logi¢kih i
delatnih komponenti, zaklju€uje Stepanova. Potreba da se rese prakti¢ni zadaci
u uslovima Zivota i rada odraslih sleduje o€ekivanje uzro¢ne uloge u praktiénom
misljenju. Uspe$no reSavanje mogucéih zadataka, naglagava Stepanova, zavisi od
gipkosti medusobnih veza komponenti midljenja. Teorijska misao ne samo §to
se proverava u praksi, ve¢ se i obogacuje, zakljuéuje Stepanova. Psiholoska lite-
ratura nije dovoljno osvetlila pitanje dinamike razvitka misljenja kod odraslih.
Nedostaje jedinstveno misljenje Sto se ti¢e raspolaganja optimalnih moguéno-
sti razvitka misaonih funkcija. Rezultati istraZivanja ruskih autora predstavljaju
ozbiljan nauéni prileg koncepcija intelektualnog razvitka odraslih. Steta je to s
tim rezultatima nije upoznata andrago$ka javnost zapadnog sveta. Proizlazi da
ono $to nije objavljeno na engleskom jeziku ono i ne postoji.

Razmatranje relacija misljenja i formiranja pogleda na svet od posebnog
znacaja je i s naucnog i filozofskog stanovista. Ni pedagogija ni andragogija ne
mogu svoje ciljeve da formulisu, a jo§ manje da ostvaruju a da se ne dotaknu
fenomena pogleda na svet. Razumevanju pogleda na svet posebno je doprineo
americki autor Mekenzi (Mc Kenzie, 1991). Pogled na svet je filozofsko pitanje
koje se na specifi¢an na€in prelama u andragoskom misljenju. Mekenzi isti¢e da
pogled na svet obuhvata stalni razvoj i sazrevanje razumevanja svesti, drugih,
svoga ,.ja* (self), sebe samog. Razumevanje je fundamentalno za ljudsko biée.
Razmatranje relacija pogleda na svet i u€enja odraslih ima osoben znagaj jer pro-
Siryje podru€je andragogije, a andragozima otvara nove moguénosti za teorijska
istraZivanja. Kod svakog ¢oveka pogled na svet kao prirodni proces moze biti
potpomognut i podstaknut obrazovnom intervencijom. Ako posmatramo razvoj
andragoskih ideja u bliZoj i daljoj proslosti, kao i u savremenosti, dolazimo do
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saznanja da su brojni autori razmatrali formiranje pogleda na svet. Oni su se doti-
cali sustine ljudskog bica, potrebe da Covek tezi boljitku i izvrsnosti do one mere
do koje mu to vlastite sposobnosti dozvoljavaju.

Kad se kaze pogled na svet, javljaju se razli€ite asocijacije koje se odnose
na znanje, ideje, osecanja, vrednosti, pretpostavke, uverenja itd. Asocijacije na-
stupaju u odnosu na kulturnu tradiciju, narodne obicaje, stepen razvijenosti kul-
ture. pripadnosti odredenom sioju, klasi, religijskom verovanju. Znaci, pogled
na svet nastaje iz dodira s nizom shvatanja i akomuliranog Zivotnog iskustva. Pa
ita je onda pogled na svet? Prema shvatanju Mekenzija, pogled na svet ,,znaci
razmi$ljanje o svetu. U ovom smislu razmisljanje o svetu sliéno je posmatranju
sveta. U drugom smislu pogled na svet znadi sistem uverenja koja proizlaze iz
razmi§ljanja o svetu ili delovanja u svetu na osnovu vlastitog razmisljanja™ (Me-
kenzi, 1991. str. 1).

U iskustvima ljudi nailazimo na razli¢ita shvatanja termina pogled na svet
— pesimisticki pogled na svet. optimistiki pogled na svet. estetski, religijski itd.
Ovakvo koriséenje pogleda na svet povezuje se s vrednostima i vrednosnim ori-
jentacijama. Za formiranje pogleda na svet kod odraslih poseban znacaj ima Ji¢no
iskustvo iz kojeg se svet posmatra 1 doZivljava. Odrasli i proces uéenja dozivlja-
vaju i procenjuju na osnovu li¢nog iskustva, pa i ,,videnje™ sveta, i to ne samo
u fizi¢kom, veé znatno Sire i u duhovnom smislu. Na osnovu vlastitog iskustva
Covek tumadi, interpretira svet. Tako pogled na svet pomaze li¢nosti da potpunije
shvati razliCite aspekte Zivota i da ih medusobno povezuje. [z analiza proizlazi da
se pogled na svet ne moZze svesti samo na spekulacije, razmisljanja o svetu, vec
se tome dodaje i li¢no razumevarnje koje nastaje iz liénog iskustva. U dodiru s tim
iskustvom, korak po korak, parce po parce, formira se pogled na svet.

Sam pojam svet ima znatno Sire znacenje. To nije samo fizicki svet, ved
on obuhvata i druge ljude, njihovo videnje sveta i vlastitu subjektivnost. Svet
se javlja i u ljudskoj svesti 1 on postoji nezavisno od misljenja pojedinca. Kako
moZemo spoznati pogled na svet kod druge osobe? Pre svega na osnovu posma-
tranja i akcije, u govoru. Pogled na svet moZe biti ,,usaden u mladosti sistemom
u€enja | obrazovanja. To se Cesto deSava jer svi nastavni sistemi istiCu da je
njihov zadatak formiranje pogleda na svet. Kada li€nost stekne novo iskustvo i
novo shvatanje i razumevanje sveta, kada sazri, javlja se problem ,,odbacivanja®
vec usvojenog pogleda na svet.

U savremengj literaturi (vie onoj socicloSke prirode) vode se rasprave o
odnosu tradicije i pogleda na svet. Neki socioloski i {1Jozofski pravei ne odnose
se kriti¢ki prema tradiciji 1 njenoj ulozi u uéenju i obrazovanju. Takva misljenja
smatraju da su tradicija i istorija prepreka daljem razvoju i ..ukljucivanju u sa-
vremeni svet™. Oni preporuCuju da se iz programa izbace svi oni sadrzaji koji
govore o ratovima i borbi naseg naroda za opstanak, s tezom da Ce takvi sadrzaji
emocionalno negativno delovati na mlade generacije. Samo narodi bez korena
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mogu prihvatiti takvu orijentaciju. U oblasti obrazovanja nuzna je rehabilitacija
tradicije, koja predstavlja temelj ne samo formiranja pogleda na svet, veé i for-
miranja celovite licnosti. Samo pojam tradicije ima §ire znacenje i ne odnosi se
samo na prenosenje informacija o ratovima, ve¢ obuhvata materijale, objekte i
ideje njihovog stvaranja, zatim uverenja, praksu. ustanove. poznate li¢nosti itd.
Prenosenje iskustva iz pro$losti pretpostavlja njihovo &riticko promisljanje i ne
znali njihovu eksplicitnu obavezu njihovog prihvatanja. U razmatranju relacije
tradicije i uéenja treba napustiti negativno znacenje tradicije. koje podrazumeva
da je tradicija ,,uvek deo nas*, vrsta znanja koje moze da obogati sadasnje i bu-
duée generacije. Tradicija nam kazujc da imamo korene. uliva nam poverenje i
osecanje pripadanja, ona je prosto faktor wedinjavanja. Tradiciju valja razumeti
kao dinamiéan proces. Ona se uvek iznova ,,popravlja“, tumaci od generacija
koje je nasleduju, stara znaenja se pro€iSéuju, relativizuju 1 obnavljaju. Kao
§to tradicija uti¢e na pojedince, tako i pojedinct modifikuju tradiciju zato §to je
videnje tradicije uvek subjektivno. Cesto se u svakodnevnom Zivotu ¢uje iskaz:
jasam bez predrasuda. Moguca je 1 druga tvrdnja i samo osoba bez tradicije mo-
Ze re¢i da nije opterecena predrasudama. Tradicija se povezuje s iskustvom, a to
ima poseban znacaj u procesu formiranja pogleda na svet. Iskustvo ima §ire zna-
¢enje 1 obuhvata mentalni sklop li€nosti. Ono se manifestuje na razli¢ite nacine:
u pojmovima, sudenjima, osecanjima, nadama, idealima, intuiciji itd. Iskustvo
moze da promeni celokupnu orijentaciju li€nosti; moZe biti integrisano s prethod-
nim iskustvom, voditi do promena u ponaSanju i ucvrstiti postojece ponasanje.
Razume se da je iskustvo steero u odredenim socijalnim okvirima, pa je u tom
smislu i tradicija odredena vrsta iskustva. Ako se prihvati novo iskustvo, ono se
asimiluje v postojeéi pogled na svet, a postoje¢i pogled na svet se reorganizuje
i reinterpretira u skfadu i u svetlu novog iskustva. To znaci da se postojeéi po-
gled na svet menja sa doZivljavanjem novog iskustva. Mnoge varijable uti¢u na
pogled na svet. To je prosto proces, a ne kona¢ni rezultat. a manifestuje se pro-
Sirivanjem. napredovanjem 1 menjanjem ili stagnacijom i nazadovanjem. Cesto
dolazi do suprotnosti izmedu pogleda na svet i novih iskustava. Pogled na svet
moZze biti privremen ili fiksiran. Fiksiran pogled na svet odlikuje se time §to ne
prima nove ideje i prikriva suprotne ideale 1 vrednosti.

Novo iskustvo se ne prihvata ako nije u skladu s postoje¢im pogledom na
svet. Nasuprot ovom, privremeni pogled na svet ispoljava razumevanje, prihvata
nova znanja i integrise ih s postoje¢im. Ovaj pogled na svet pokazuje spremnost
da se promeni u skladu s novim iskustvorn i novim ucenjem.

Po svojoj obuhvatnosti, pogled na svet moze biti iri ili uzi. Siri pogled na
svet razmatra i evaluira sva stanovidta; uzi pogled na svet usmerava se samo u
jednom pravcu i odbacuje sve ono §to mu ne odgovara. On odbacuje izvore, in-
formacije, ideje koje nisu u skladu s njegovim shvatanjima. U andragodkoj lite-
raturi raspravlja se o aktivnom i pasivnom pogledu na svet. Odlika pasivnog po-
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gleda na svet sastoji se u &injenici da on ideje, misljenja, saznanja prihvata ako
dolaze od nekog autoriteta. To je pasivno posmatranje sveta. Nasuprot ovom,
aktivni pogled na svet ispoljava entuzijazam. upusta se Unovo uéenje 1 saznava-
nje. koje uvazava autoritete, ali oni nisu ograni¢avajuci faktor. Aktivan pogled
na svet spreman je na evaluaciju ma koje i od ma koga prilvacene ideje.

U literaturi se ukazuje na kriticki i nekriticki pogled na svet. Nekriticki po-
cled na svet je sklon oponaSanju u pogledu usvajanja novih ideja, vrednosti i
ponasanja. Kriti€ki pogled ispoljava drugu sustinu. On je zasnovan na kritickom
misljenju, kritickom propitivanju novih ideja 1 uvazava sve dobre i istinite ideje.
U razvoju kriti¢kog misljenja od posebnog je znacaja uloga ucenja. Brojni autori
uzimaju kriti¢ko misljenje kao centralni ideal obrazovnog poduhvata. Neki auto-
ri (Poper) smatraju kriticko miSljenje ne samo fundamentalnim obrazovnim ide-
alom, ve¢ veoma bitnim obeleZjem ozbiljne intelektualne, posebno naucne aktiv-
nosti (uporedi Sigel (Siegel), 1988, str. 107). Kriticko miSljenje mora se imati u
vidu prilikom izbora sadrZaja ucenja. Despotovi¢ (1997) u svojim istraZivanjima
dokazuje da nema kritickog misljenja bez odgovarajuceg sadrzaja. Za svakog
andragoskog poslenika posebno je znacajno saznanje da ucenje i obrazovanje
mogu posredovati da uéenik bude kriti¢cki mislilac. Koje su to osobine, sposob-
nosti, vedtine, navike i stavovi koje treba da poseduje kriticki mislilac? Autori,
pre svega, ukazuju na racionalnost, snagu razuma, podsticanje razloga za svoje
tvrdnje i evaluaciju, principe kojima se rukovodi u sudenju. Ali, sa stanovista
ucenja odraslih, znagajno je da se u andrago3koj praksi kod ucenika/studenata
oblikuje kriti¢ki duh ili kriti¢ki stav. Andragoski proces, dakle, treba da snazi
kriticko mi3ljenje kao opstu sposobnost. U vezi s ovim naglaSavaju se ne samo
sadrzaji obrazovanja, ve¢ i oblici i metode usvajanja znanja. Sadrzaji €ine kljuc-
ni elemenat, ali znagajni su i drugi elementi koji omogucuju usvajanje navika i
vestina kritickog misljenja ili krititkog duha kod ucenika. Kriticko misljenje je
ideja koja pomaZe regulaciju procesa u¢enja. Ono se odnosi ne samo na ucéenike,
veé i na nastavnike: regulide njihovo sudenje i obezbeduje standarde izvrsnosti
na kojima se zasniva andragoska praksa. U tom smislu kriti¢ko miSljenje se mo-
e prihvatiti kao ideal koji regulise proces ucenja.

Neki autori (Sigel, 1988) navode tri razloga da se kriticko misljenje prihva-
ti kao obrazovni ideal. Prvi razlog je uvazavanje drugih li€nosti; to je Kantov
ideal. Kant je traZio da se drugi ljudi tretiraju kao ciljevi, a ne kao sredstva. Co-
vek se razmatra kao samocilj, kao cilj za sebe, a ne kao sredstvo. Pretvaranjem u
sredstvo i potéinjavanjem spoljnjem cilju Covek se rusi kao licnost. U proizvod-
nji, ¢ovek se posmatra kao radnu snaga, a ne kao li€nost. Ako je cilj ucenja »PTi-
premanje korisnog ¢lana drustva, naglasak je na obucavanju za neke korisne
funkcije. To znadi da se li¢nost potéinjava spoljnim okolnostima. Ima misljenja
da osnovni cilj uéenja treba da bude ¢ovek kao samocilj. Spoljni ciljevi treba da
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budu podredeni tom glavnom cilju i da se posmatraju sa stanovista moguénosti
razvitka ¢oveka kao celovitog bic¢a (Davidov, 1981, str. 62).

Drugi razlog da se kriti€ko miSljenje prihvati kao obrazovni ideal jeste pri-
prema ucenika/studenata da budu kompetentni u odnosu na sposobnosti koje se
od njih oekuju u Zivotu. I tredi razlog da kriti¢ko misljenje bude obrazovni ideal
jeste da je ono utvrdeno u racionalnosti.

Obrazovanje 1 u€enje nisu jedine sredine gde se oblikuje pogled na svet. To
se deSava u brojnim drugim okolnostima koje nisu povezane s u¢enjem. Teoreti-
¢ari 1 analitiari u€enja uvazavaju povezivanje obrazovanja odraslih i formiranja
pogleda na svet. U ovom kontekstu obrazovanje odraslih shvata se u Sirim okviri-
ma. To nije samo obu€avanje u novim vestinama ili preno$enje sume informaci-
ja, ve¢ obuhvata i ideje, vrednosti, oseCanja, uverenja sudenja, intuiciju, a to su
sve elementi koji u€estvuju u formiranju pogleda na svet.

Oblikovanje pogleda na svet kod odraslih je prirodan proces. Medutim. pro-
pitivanje pogleda na svet u kontekstu ucenja postaje direktnije i eksplicitnije.
To je eticki zahtev koji se nalazi pred odraslima. Pitanje je i eti¢ki zahtev koji
se nalazi pred odraslima. Pitanje je na §ta treba obratiti paznju kod propitivanja
pogleda na svet i §ta su ciljevi takve analize. Treba propitati predrasude, pretpo-
stavke 1 uverenja, stepen do koga su akcije konzistentne s ovim predrasudama,
pretpostavkama, idejama i uverenjima. Pod predrasudom u ovom kontekstu se
podrazumeva privremeno sudenje zasnovano na akumulaciji iskustava koje tre-
ba dalje proucavati. Neki andragozi tvrde da je cilj obrazovanja i u€enja odraslih
oslobadanje. Postoji viSe vrsta oslobadanja: politicko, ekonomsko. socijalno,
religijsko itd. Takvo oslobadanje pomaZe odraslima da oblikuju otvoren i obu-
hvatan pogled na svet. Najznacajnija vrsta oslobadanja koje se odraslima moze
desiti jeste oslobadanje za jasno, stvaralacko i kritiCko miSljenje, koje im poma-
7e da potraze i pronadu nacine za refavanje ekonomskih, socijalnih i politickih
problema. U tom smislu neophodna je saradnja kako u procesu ucenja, tako i u
drudtvu u celini. To je uslov za prezivijavarje. Biti sa drugima i saradivati jedna
je od odlika koja karakteriSe ljudska bi¢a. U tom procesu oblikuje se i pogled
na svet. Pomaganje oblikovanju pogleda na svet u procesu ucenja odraslih treba
da bude jedan od ciljeva andragoga. Buducnost je posebno zna€ajna za razume-
vanje uéenja kao i ukupnog Zovekovog zivota. Covek nastoji, iako je to dosta
teSko, da upravlja sopstvenim razvojem, da kontrolise svoj Zivot, da §to objek-
tivnije procenjuje svoje prethodne aktivnosti, da svoju buduénost vidi u brzim i
globalnim promenama. ‘

Paznjaima veliku ulogu u saznajnoj delatnosti ¢oveka. Istrazivanja su poka-
zala da se paZnja Coveka kao 1 svaka druga funkcija menja tokom &itavog Zivota.
Paznja je prou€avana u pojedinim periodima ¢ovekovog Zivota: pubertet, adole-
scencija, period odraslih Jjudi. U ovom kontekstu mi se interesujemo za relacije
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paznje i u€enja u odraslom dobu. Prema istrazivanjima, paZnja u odraslom dobu
ima mnogo zajedni&kih kvaliteta s paznjom u mladosti. Obim paZnje odraslog
po pravilu je dva do tri puta veci od obima paZnje mladeg u¢enika. Odrasli moZe
sa dovoljnim stepenom jasnosti obuhvatiti etiri do Sest objekata. Odraslom je
potrebno manje vremena da obuhvati niz predmeta eksponiranih u nastavnom
procesu. Kod odraslih je razvijena namerna paznja. To im omogucuje da se kon-
centriSu na materijal koji proucavaju (Tankonogoj, 1976, str. 64). IstraZivanja
pokazuju da se do 30. ili 35. godine ne primecuje sniZzavanje obima paznje, is-
trajnosti i odabira. Tek posle ovog Zivotnog perioda pocinje sniZavanje paznje,
ali to nije toliko znalajno da moze igrati neku ulogu u procesu uéenja. Faktor
obrazovanja igra veliku ulogu u razvoju 1 usavriavanju paznje kod odraslog. U
procesu ucenja 1 nastave nastavnik moZe primetiti da se kod odraslih odvraca,
slabi paZnja kao rezultat fizickog, senzornog i umnog zamora, koji je nastupio u
toku prethodnog radnog dana. Da bi se to otklonilo, koriste se raznovrsni vidovi
rada sa odraslima.

IstraZivanja (posebno ruskih autora) neraskidivo su povezana sa saznajnim
procesom. Paznja kao psihicka funkcija obezbeduje stabilnost, cilju usmereni
karakter saznajnih delatnosti u celini. Ona omoguéuje odraslom Coveku da se
usredsredi na objekte delatnosti. Utvrdeno je istraZivanjima da zahvaljujuéi paz-
nji saznajna delatnost protice efikasnije i usmerena je ka cilju. Psiholoska istra-
Zivanja pokazuju (Ananjev, 1968) da je razvoj i izmena funkcije paznje odraslih
povezan s delovanjem socijalnih faktora razvoja. Ne prestaje uticaj faktora do-
brog razvitka. Pojavljuju se osobenosti psihickih funkcija ¢oveka u neraskidivoj
vezi s neurodinamicénim 1 polnim karakteristikama odraslog ¢oveka u raznim
periodima Zivota (Fomenko, 1984). Ruski istraziva&i proucavali su izmene na-
merne paznje kod ispitanika starosti od 18 do 40 godina. Rezultati su pokazali
da u tom periodu dolazi do razliitih izmena koje se javljaju u toku strukturnih
preobrazaja. U tom periodu ¢ovek se menja i to ostavlja uticaj na mehanizine ¢o-
vekove paznje. Te izmene ostavljaju uticaj na regulaciju paznje u celini. Ranije
smo dovodili u vezu uticaj nivoa obrazovanja na regulaciju psihickih funkcija
kod odraslih ljudi u celini. To se, razume se, odnosi i na mehanizam paznje. Ru-
ski istraZivadi su ustanovili da se najveéi razvitak paznje nalazi u grupi ispitani-
ka s najvi§im nivoom obrazovanja.

U ovom delu studije ukazali smo na izmenu intelekiualnih funkeija (pamde-
nja, misljenja i paZnje) koje se deSavaju u toku Covekovog Zivota. Odraslo doba
predstavlja seriju perioda s osobenim karakteristikama psihofizickog razvitka. U
andragoSkom radu vazno je organizovati umnu delatnost u€enika na takav nacin
Sto bi se ravnomerno opteretili i pani¢enje 1 misljenje i paznja 1 imaginacija itd.
Istrazivanjima su utvrdene stalne veze medu psihickim funkcijama kao zakoni-
tosti psihofizi€kog razvitka. 1o je nemincyno uvazavati u uéenju odraslih. Uce-
nje se javlja kao vazan falzor razvoja intelekta. Intelektualni razvitak odraslog
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goveka u procesu ucenja izrazava s€ ne samo u usvajanju nastav_nog materijala.
ve¢ je povezano s izmenama podstruktura intelekta. Ruski ist_raZwaé_Ste_panova
(1974) naglasava da se uCenje 1 obrazovanje javljaju kao vazni faktori koji obe_z-_
beduju &uvanje i Zivotnog intelekta. O umnom razvitku _éoveka ne treba_sudl_tl
samo po obimu znanja kojim je on ovladao. Efikasnost misaone delainosti zavi-
si i od kvaliteta formiranja sistema znanja. Znanje se javlja kao rezultat umne
delatnosti oveka i polaznog materijala na osnovu koga proti¢e misaoni proces
pri ovladavanju novim znanjimna. Proces usvajanja znanja je odr}os novog prema
onome §to je veé uslo u sistem. U sistem znanja ne ulazi svaka mform;_acga koju
govek dobija u procesu ugenja i rada, ve¢ ona koja je objekat_ paé_nje 1 razume-
vanja. Lakse se uspostavljaju veze novog sa starim Koje imaj u d1rekt_an odnos_
s profesionalnom delatno3¢u Coveka ili odgovora na njegove Zivotne interese 1
stremljenja. Stepanovazakljucuje da potencijalne moguénosti intelektua}lnogvr_az—
vitka u razli¢itim periodima zrelosti treba da budu u centru paznje onih koji se
bave organizacijom ucenja odraslih u razlicitim oblicima (Stepanova. 1974).

U dosadasnjim analizama nismo razmatrali kognitivni razvoj u celini perio-
da Zivota odraslog &oveka. Videli smo da je odraslo doba deo jedinstv_er_log pro-
cesa kontinuiranog razvoja, posebno u intelektualnoj sferi. Taj razvoj lzraZavg
dijalektiku proglosti, sadasnjosti i buducnosti. Ono $to smo mi bi.li u pro§lost’1,
naglasava Lovel (1980), u velikoj meri je odredilo ono §to smo mi S_ad_a, atoce
za uzvrat uglavnom odrediti §ta cemo mi postati u buduénosti. Uéenjg i obra%o-
vanje koje smo mi imali u pro§losti umnogome e odrediti na§§_ sada§r_1je ponaSa-
nje. Tako uéenje vodi do stalnih promena sposobnosti i potencijalnosti kao rezu_l—
tata ranije aktivnosti Coveka i nijegove interakeije s okolinom. Odraslo do_l_aaje
jedan period Covekovog Zivota, ali u poredenju sa detinjstvom i adolescenvcuom,
to je veoma dug period Zivota. U tom dugom periodu kod coveka se desavaju
brojne promene biofizioloske, psiholoSke i socijalne prirode. Te promene, kako
smo prethodno istakli, nisu bez uticaja na prirodu i karakteristike ucenja. Sag_la—
sili smo se da je uéenje jedinstven proces da je doZivotno i da je bitna odlika
govekovog postojanja.

[strazivanjima je nadeno da su promene sa dobom u primarnoj sposobnosti
da ne u&i neznatne. Ako su razlike veée, onda one sa dosta verovatnoce mogu bi-
ti rezultat drugih ¢inilaca, poev od motivacije do zdravstvenog stanja subjekta.
Neki autori (Buren, 1963) naglasavaju da individualne razlike u zdravlju mogu
znacajno doprineti individualnim razlikama u mentalnim sposobnostima. poseb-
no kod starijih odraslih. Ovaj autor kaZe: ,.Ako je dato dobro obrazovanje i ak_o
postoji dobro zdravlje, bi¢e malo razloga da se o&ekuje involucija u sposobnosti-
ma uéenja u toku konvencionalnog perioda u kome traje zaposlenost Coveka.*”
Koris¢enje ovih sposobnosti implicira adekvatnu motivaciju i li€no prilagoda-
vanje, §to nije uvek slu¢aj kod starijih kao $to je to slu¢aj sa mladima. Korisce-
nje sposobnosti za uéenje implicira i poznavanje li¢nosti odraslog u situacijama
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uéenja. Prema Nojgartenu (Neugarten), promene u Ii¢nosti se javljaju ne samo
u detinjstvu 1 adolescenciji, ve¢ u toku ¢itavog perioda Zivota koje se naziva
odraslo doba. [stina je, kaze Nojgarten, da Zivot ne po¢inje u Cetrdesetoj, ali je iz-
gleda zaista istina da je Zivot razlidit posle Cetrdesete. Ranije teorije, naro€ito psi-
hoanaliticka, malo su paZnje obracali promenaina li¢nosti posle adolescencije.
Dugo se smatralo da li¢nost predstavlja nesto stabilno kada se dostigne period
mladih odraslih. Medutim, novija gledanja priznaju kontinuitet razvoja lilnosti,
§to je posebno znacajno za koncepciju ucenja odraslih. Prema Nojgartenu, $to se
tice kontinuitera li¢nosti, postoje velike varijacije u istrazivackim nalaZzenjima.
Inace, takvih istraZivanja je veoma malo od perioda mladih odraslih do srednjih
godina, a jo§ manje od srednjih godina do starog doba. To je razlog §to je naSe
znanje o li¢nosti odraslog Coveka oskudno. O¢igledno, kaZze Nojgarten, da pro-
mene postoje. Li¢nost se menja ne samo u izgledu, veé i u stavovima, socijalnim
kontaktima, interesovanjima, emocijama i ¢itavom nisu kognitivnih 1 afektivnih
procesa. U odraslom dobu povecava se samosvest o svom ,.ja”, Sto ima uticaja
na postizanje Zivotnih ciljeva.

Analiza istrazivanja pokazuje da je kognitivni razvoj u odraslom dobu medu-
sobno povezan proces. Svaki korak v tom razvoju je povezan s prethodnim. Neki
autori kazu (Kruplej, 1977) da je u¢enje pravilno posmatrati kao ¢kivo produzava-
no u toku Zivota. Dosadasnja saznanja kognitivnog razvoja ¢oveka pruzaju sna-
Znu potporu koncepceiji dozivnotnog u€enja. U svakodnevnom Zivotu ljudi poka-
zuju razlicite vidove kognitivnog funkcionisanja. Sa stanovista ostvarivanja kon-
cepcije dozivotnog ucenja posebno je znagajno proucavati kognitivne osobine i
stilove kognitivnog funkcionisanja odraslih uéenika. Medutim, na tome ne treba
ostati. Uspeh u doZivotnon: uéenju umnogeme zavisi od motivacije, interesova-
nja. stavova i vrednosnili orijjentacija. Zato je nuzno prouavati 1 motivacionu
osnovu doZivotnog u¢enja. O tome vise u narednim delovima ove studije.

4. Doprinos jugoslovenskih autora promisljanju
ucenja odraslih

U dosadasnjim analizama u¢enja odraslih pozivali smo se uglavnom na istra-
Zivanja obavljenim u drugim zemljama. Na toj osnovi mogao bi se steéi utisak
da se u naSem kulturnom krugu u vezi s uenjem odraslih nista ozbiljnije nije
deSavalo. Takav zaklju€ak bio bi neopravdan i istorijski netacan. Bilo je suprot-
no. Jo3 od ranih tridesetih godina XX veka uenje odraslih u nasoj sredini bilo
je predmet teorijske analize 1 univerzitetskih sadrzaja koji su se izuéavali na
Filozofskom fakultetu Univerziteta u Beogradu. Mislimo pre svega na doprinos
znamenitog srpskog pedagoga Vicentija Rakica koji drzi sistematska predavanja
1934/35. Skolske godine o problematici uéenja odraslih. Takvi kursevi, u to vre-
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me, odrzavali su se samo na tri univerziteta u Evropi — Notingenu, Lajpcigu i Var-
%avi i na Univerzitetu u Njujorku. Posle Drugog svetskog rata o u€enju odraslih
raspravlja i znameniti srpski psiholog Borislav Stevanovic. Pocetkom Sezdesetih
godina XX veka viSe autora (Zvonarevié, Samolovéev, Savicevi¢, Andrilovic i
drugi) u svojim studijama obuhataju | problematiku ucenja odraslih. To se de-
Sava sve do nadeg vremena. Te rasprave imaju i teorijski i empirijski karakter.
Ove napomene ubedljivo potvrduju na3 intelektualni doprinos koncepciji u¢enja
odraslih. To, takode, svedoti o dobrim korenima naSe andragoske mishi. U ovoj
analizi o tome ¢emo pruziti nelcoliko podataka.

Potecemo sa doprinosom Vicentija Raki¢a. Obrazovanje i uCenje Raki¢
shvata kao dozivotan proces. Razloge Rakic¢evog opredeljenja za filozofiju do-
Fivotnog uéenja nalazimo, pre svega, u temeljnom poznavanju ideja o obrazo-
vanju i njihovom nastanku i razvoju i, sa druge strane, u poznavanju najnovijih
rezultata istrazivanja o moguénosti i potrebi u¢enja u toku ¢itavog Zivota, dubo-
kog poznavanja biofizioloskog i socijalnog razvoja Coveka. U nauci Rakicevog
vremena vladalo je migljenje da opadanjem fizi¢kih snaga nastupa opadanje i
duhovnih. Raki¢ govori o paralelizm: u rastu fizi€kih i duhovnih snaga, kao i
njihovom postepenom opadanju. Raki¢eva lucidnost i ovde dolazi do izrazaja
kada isti¢e da u razvoju ne postoji ravnomernost, vec se ispoljava diskontinuitet.
Raki¢ to dokumentuje sledeéim primerima:

a) u detinjstvu prevladava rastenje, a sile koje organizuju duhovni Zivot pokazu-
ju se slabe, ¢ak katkad malaksale u slu¢aju naglog rastenja;

b) pri kraju rastenja snage se po¢inju kretati ka duhovnom Zivotu izazivajudi
nagli razvitak duhovnih snaga;

¢) kod odraslog, te snage su poglavito koncentrisane na svesni ili duhovni zi-
vot; -

d) u starosti, kada nastupa opadanjc fizickih snaga, volja je koncentrisana na
duhovni Zivot; tako, kada fizi¢ke snage spadnu na najniZi nivo, duhovne
snage se drZe na izvesnoj visini, iako oslabljene (Raki¢, 1932). Treba jasno
naglasiti da Raki¢ ne zastupa tezu da u starosti ne postoji opadanje duhov-
nih snaga, ali isto tako isti¢e da ako se Zeli da se te snage odrze, potrebno je
vezbanje. ,, Vaspitanje spre¢ava zastoj ili opadanje snaga inteligencije, onda
gde one nisu dovoljno zaposlene™ (Raki¢, 1978, str. 363). Tek su novija is-
tra¥ivanja dokazala da neupotreba intelektualnih funkcija vodi do njihovog
opadanja. Da bi se spre¢ilo opadanje intelektualnih funkcija i snaga, Raki¢
predlaZe da one stupe u ,,akciju™ i to intenzivno, Cesto i trajno. A one stupaju
u akciju poglavito onda kada delovanje Covekovo nije mehanizovano i veza-
no, nego ,,slobodno* (Raki¢, 1932, str. 11). Rakiceva koncepcija doZivotnog
uenja proizasla je iz napred iznete koncepcije fizioloSko-psiholoSkog raz-
voja Goveka. , Covek se ugi celog veka, ali se pogodbe ucenja u toku Zivota
znatno menjaju’ (Raki¢, 1934, str. 57). Interesantna su Rakiceva objaSnjenja
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,.pogodbi® za u€enje i njihovo menjanje. Njihova analiza u sustini obja3nja-
va sli€nosti i razlike u u¢enju dece i odraslih. To je predmet mnogih studija
i empirijskih istrazivanja po¢ev od Torndajka (Thorndike) do savremenih
autora. Te sli¢nosti i razlike te ,,pogodbe™ za u€enje, kako ih je posmatrao
Raki¢, mogu se globalno grupisati na sledeci naéin:

1) U detinjstvu prilike izgledaju povoljne za u€enje ukoliko dete nije sposob-
no za prakti¢an rad.

2) Mnoge stvari je korisnije nauciti u detinjstvu nego u zrelim godinama:
jezik i pismenost jer. prema shvatanju Rakica, ove vestine naucene u zrelim go-
dinama ne mogu doneti ni izdaleka onoliko koristi koliko mogu doneti kada bi
se naucile u detinjstvu.

3) U&enje u detinjstvu ne sme da premaSuje snage i moci shvatanja deteta.

4) Po shvatanju Rakica, snage za u€enje u detinjstvu su slabe, nerazvijene,
da bi se dete u uenju moglo takmiciti sa odraslima. Uporedujuci moguénosti u
ucenju dece i odraslih, Raki¢ prednost daje odraslima.

5) I ono $to dete uspe da naudi, ve¢im delom zaboravi pre nego 5to dobije
priliku da to primeni.

6) Sa stanovista ciljeva uenja deteta je aktivnost usmerena na daleku budué-
nost i ne moze da probudi dublji interes, pa i kada bi dete ,.potpuno razumevalo
vrednost onoga §to uéi®. Iz ovog stava ne bi, svakako, trebalo zakljuciti da je
Raki¢ bio protivnik u€enja u detinjstvu ili da je takvo u¢enje omalovazavao. On
sam ukazuje, §to je i Torndajk ¢inio, na ¢injenicu da ,,detinjstvo nije najpogodni-
je doba za uéenje™.

7) Sa stanovidta uenja odraslih, takode, javlja se niz problema i ,,nezgoda™.
Neki od problema proizlaze iz &injenice §to odrasli ne mogu ucenju da posvete
tako mnogo vremena. Raki¢ ukazuje na interferenciju radnih, drustvenih i li€nih
obaveza 1 u€enja odraslih.

8) Odrasli su se odvikli od ufenja, pa se sreéu s teSkocama ponovnog for-
miranja navika intelektualnog rada, a neki, kako isti¢u savremeni autori, takve
navike nikada nisu ni formirali.

9) Odrasli ¢esto nemaju poverenje u vlastite snage 3to se ti¢e ucenja ili, kako
kaze Rakié, oni ,,su sugerirali sebi da nisu vide za taj posao™.

10) SteCene navike i predrasude onietaju odrasle u primanju novina, $to se
poklapa sa Spirmanovim misljenjem da svako iskustvo Coveka nije pozitivno.
Spirman je vodio polemiku sa Pirsom o uticaju iskustva na u¢enje odraslih 1928.
godine. Misli koje susre¢emo kod Rakica upucuju na pretpostavku da je on bio
upoznat s prirodom tih rasprava.

11) Raki¢ zakljucuje, navodeéi Torndajka, 1 tu on nije originalan, da je iz-
medu 20. 1 26. godine €ovek najsposobniji za ucenje, i sve do pedesete godine
ta sposobnost vrlo malo opada. Zaklju¢ak 1 pozivanje na Torndajka govori da je

Doprinos psihologije razumevanju ucenja odraslih 87

Raki¢ bio upoznat sa Torndajkovim eksperimentalnim istrazivanjima o moguc-
nosti ucenja odraslih.

12) I Raki¢ kao Torndajk misli da odrasli mogu ,,uéiti stvari koje deca ne
mogu uéiti, 1 mogu ih uciti ba§ onda kad im zatrebaju i kada im je lako primeniti
ih* (Raki¢, 1934, str. 58).

Rakicevo ucenje o razvijanju opstih snaga u mladosti ima fundamentalni
znadaj za koncepciju doZivotnog ucenja.

Njegovo zalaganje da kulturni ¢ovek ,,ne bude duhovno pretovaren™ ima
veliko znadenje za sve nivoe obrazovanja, misao koja se sve ¢esée susree u
obrazovanju. U tom kontekstu posebno je znac¢ajna Raki¢eva misao o ,,zastareva-
nju* znanja. Razvoj nauke i tehnike doveo je u oblasti obrazovanja do znacajnog
fenomena i porasta znanja, ali u isto vreme 1 do zastarevanja znanja, koje Raki¢
uocava nekoliko decenija pre nego Sto ¢e ono postati svetski problem.

Raki¢ upucuje kriti¢ke primedbe da se suvi§e paznje obraca spoljnim vred-
nostima, posedovanju, teznji da se ima, a zanemaruju se unutrainje vrednosti,
nastojanje da se ostane li¢nost. Njegova kritika moZe se odnositi i na stanje duha
savremenog ¢oveka. Zato ona ima vizionarsko znacenje. Bice potrebno mnogo
truda da Covek prihvati obrazovanje kao opsteljudsko dobro i vrednost po sebi
koja doprinosi unutradnjem bogacenju li¢nosti.

Interesantne su Raki¢eve misli o interdisciplinarnosti u prou€avanju uéenja,
o ciljevima 1 zadacima u€enja, O organizaciji u€enja, o obrazovanju odraslih
i sredstvima masovnih komunikacija, uloge obrazovanja u uvodenju novina u
gradske 1 seoske sredine, meduzeavisnosti obrazovanja i razvoja, uticaju tehnike
na razvoj obrazovamga itd. Ova pitania neée biti predmet analize u ovom kontek-
stu. Rakiceva savremena andrago$ka shvatanja najbolje se mogu uociti u njego-
voj filozofiji o doZivotnom ucenju. Samo su sc pojedini autori Raki¢evog vreme-
na zalagali za koncepciju doZivotnog uéenja. Lucidnost njegove misli ogleda se
u uporedivanju u¢enja dece 1 odraslih, u shvatanju kontinuiteta u intelektualnom
razvitku Coveka 1 zalaganju za veZbanje intelekta kao pretpostavke odrZavanja
intelektualnih spaga. Raki¢eva misao o zastarevanju znanja ima fundamenta-
lan znacaj za koncepciju dozZivotnog ucenja. Andrago$ka misao Raki¢a moze
se uvrstiti medu najznacajnija dostignuca u oblasti andragogije u Jugoslaviji u
prvim decenijama XX veka. Na&in pristupanja prou¢avanju problema uéenja i
obrazovanja odraslih, njegova koncepcija interdisciplinarnosti u tom proucava-
nju, njegove ideje u celini mogu biti stimulativne za dalja istrazivanja u oblasti
andragogije. Zato j2 uputno i korisno vraéati se andrago$koj misli Rakiéa i kao
istorijskom nasledu 1 kao savremenosti. Imaiuéi u vidu vreme u kome je nastala
ona se moze izjednaciti sa shvatanjima aufora tcga vremena u drugim zemljama.
Znaci, i mi imamo andragoske korene.
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Jo§ u periodu posle Prvog svetskog rata znameniti psiholog Borislav Steva-
novi¢ interesovao se za probleme ucenja i obrazovanja odraslih. U to vreme on
je radio doktorsku disertaciju kod poznatog psihologa Spirmana, i u raspravama
koje su se vodile izmedu Pirsa i Spirmana, Spirman koristi neke podatke iz istra-
Zivanja Stevanovica. Stevanovi¢ je u to vreme radio u englesko-slovenskoj ko-
misiji Svetskog udruZenja za obrazovanje odraslih (WAAE) Cije je sediste bilo
u Londonu. Stevanovi¢ je promovisao ideje Svetskog udruZenja za obrazovanje
odraslih i bio je impresioniran uge$éem Masarika, predsednika Cehoslovacke
Republike u radu udruzenja. Za Stevanovic¢a neobiénu vaznost ima pitanje zre-
Josti, starosti u oblasti u€enja. ,,Ve¢ odmah posle Prvog svetskog rata razvila se
jedna nova nau¢na disciplina pedagogije, nauka o vaspitanju odraslih (podvu-
kao D. S.). Osnovane su ¢ak 1 zasebne katedre na univerzitetima za tu nauénu
oblast... Sistematski je pocela da se neguje jedna zasebna grana metodike, meto-
dika vaspitanja odraslih. €iji se za€eci javljaju jo§ prilikom javljanja prvih narod-
nih univerziteta, vecernjih opSteobrazovnih teCajeva, tecajeva za profesionalno
usavrSavanje i drugih sli¢nih ustanova® (Stevanovi¢, 1953, str. 122).

Stevanovi¢ u svojoj studiji razmatra i pitanje relacija sposobnosti i u€enja
odraslih. Prema njegovom shvatanju, najvisa sposobnost u uéenju postize se oko
25. godine Zivota. ,,Od 25. pa dalje nastaje lagano opadanje sposobnosti ucenja
do Cetrdeset pete godine. Od Cetrdeset pete godine pa dalje pocinje nesto jace
opadanje™ (isti izvor, str. 12). Stevanovi¢ kaZe da to opadanje te€e sve do sedam-
desete godine. No, 1 pored ovog opadanja, kaze autor, ,,pedesetogodi$njaci, Cak
I pedesetpetogodiSnjaci su jo§ uvek bolji u pogledu sposobnosti uenja nego
decaci oko 12. godine. Uopste uzev, raziike izmedu starih i mladih su male u
poredenju s razlikama koje postoic izmedu pojedinaca svake od ovih grupa pona-
osob (isto, str. 127). Stevanovi¢ analizira promene koje se deavaju kod starijih
ljudi i isti¢e one pozitivne osobine kao, na primmer, da stariji ,,prilikom reavanja
problema c¢eS¢e 1 vie obrazuju pravila i principe da bi dosli do resenja. Oni pri-
stupaju re§avanju zadataka s mnogo vise sistema. Stariji su mnogo oprezniji pri-
likom reSavanja svojih zadataka i u tom smislu su temeljniji. Oni su i strpljiviji u
reSavanju problema nego mladi. Njihove navike rada su vise ustaljene. Mladi su
manje oprezni, manje strpljivi. Stariji su u stanju da zapaze veéi broj znacajnih
podataka u jednoj situaciji nego mladi. Njihova opreznost i strpljivost su vrline
koje se u izvesnim situacijama pretvaraju u mane — kad treba delovati brzo 1 od-
luéno. Stariji imaju vise iskustva nego mladi. Ali, to iskustvo im moze ponekad
smetati ($to je 1 Spirman primecivao — nasa primedba), naro€ito u novim situaci-

jama. Dok je kod mladih transfer iskustva odranije pozitivan, kod starijih moze
imati negativno dejstvo™ (isti, izvor, strana 127).

Stevanovié se u svojim zakljuécima bitno oslanja na Torndajka i njegova is-
traZivanja koja je vriio u prvim decenijama XX veka, kao i na teorijske postulate
koje je formulisao engleski psiholog Spirman. No, on je lucidno uo¢io i formu-
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lisao pozitivne i negativne osobine u ugenju starijih i uporedivao ih s uéenjem
kod mladih. Te osobine su temeljni postulati koji pruzaju dokaze za osobenosti
u¢enja odraslih. Na njima se mogu zasnovati osobenosti apdrago§k_og»rada sa
odraslima. Korisno je ponovo naglasiti neke pozitivne osok')me_ uéenja OfiraS]l!]Z
veée sposobnosti odraslih u poredenju sa mladim, drugaéql pristup u reSavanju
problema nego Sto to pokazuju mladi, stariji (zreliji)_m.“:.c.n_u:l c.)brazujg prav1l.a i
principe da bi dosli do reSenja, oni su opreznijii telT_l_eUnlJ}, imaju detalj_ne n.av11fe
rada, zapazaju veci broj podataka, opreznost i strpljivost je njihova v_rlma, imaju
vide iskustva, pokazuju negativan transfer. Slabije ucenje kod odrashb mogb b1.
se objasniti i negativnim transferima tj. interferencijom i;me(_i’_u starih na.wnkg_n
novog u&enja. Zbog toga $to su se odrasli odvikli od u<?:enja,. njlhovg rpotlvacu_g
je manja u odnosu na motivaciju mladih. Zbog utemeljavanja U svojoj profe_sul
oni ne osecaju potrebu za uenjem. Kod odraslih u pogledu ucenja sta_llno € prisu-
tan strah od neuspeha, misao da bi neuspeh povredio njihovo d.ostoy.mstvo. Stet
vanovi¢ govori i 0 brzom nastupanju ,,preterane drustvene se_r_nlnostl“. On tvrdi
da bi se i stariji ljudi mogli odrzati relativno dugo u ,,kOﬂdiCiJl‘j, ak_o ne dop_uste
da njima ovlada potpuna dusevna neaktivnost. Stevanovic¢ zakljuépje da ,,qajbg-
lja predohrana gubljenju sposobnosti je upravo uéer'lje.... lma.stotme stvarl lfoqe
se mogu uéiti, a koje znaCe neprestano usavrsavanje 116_npst1. U ovom slucaju
ulenje tih stvari zna¢i i predohranu protiv senilnosti (isti izvor, str. 129).

Fundamentalne &injenice o razlikama u uéenju dece i odraslih bile su neo-
pravdano zanemarivane od strane psihologa, pedagoga, pa i andragoga u nasoj
zemlji. o

Kada se poéetkom Sezdesetih godina XX veka pocela da konstlt.mée aqdra—
go¥ka nauka i kao nastavni predmet univerzitetskih studija i kao teorijska misao,
pojedini psiholozi, pesebno u Hrvatskoj, pristupaju razradi odre_:de_:mh elemenata
osobenosit uéenja odraslih. Tom aktivno$¢u posebno se tada isticao docent na
Filozofskom fakultetu Miaden Zvorarevié. To nije bilo nimalo lako jer se u to
vreme andragogija oznagavala kao ,,burZoaska® disciplina. ZvonaFevic'je bio q?—
bar poznavalac psihologije u anglosaksonskim zemljama i odvailo_se da napise
studiju Primjena psihologije u obrazovanju odraslih (1”9677). OQ.Je'prww(ta(}a
na srpskohrvatskom jeziku) saopstio nodatke nekih ranijih 1 npvmh 1stTazwaca'1
u Americi i osobenostima u¢enja odraslih. On postavlja pitanje mogu Ii odrasli
uéiti. Njegov odgovor je pozitivan. On napominjc da je d.ug.o shvatano d_a}.je
obrazovanje monopol mladosti, da je to ,,zlatno doba™ ucenja i daseu kgsm{lm
godinama mozZe uciti malo ili gotovo nista. Tek kada je p.).roblem staros_tl poceo
da privlagi paznju razli¢itik disciplina: medicine, biologue_, pravva,_so(nologue,
psihologije, andragogije, gerontologije, pocelo je sakupljanjc nauCnih _materljailla
u problemima u&enja odraslih. Zvonarevic se suolio s promenama koje se desa-
vaju kod &oveka: promene u fizi¢koj snazi i izdrZljivosti, promene u radu sen-
zornih organa, promene u seksualnoj sferi. Ali, on je svoju paznju koncentrisao
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na rad mentalnih funkcija u odraslom dobu, pre svega na prirodu inteligencije
koja prolazi razne faze razvitka. On u svojim analizama nije izlazio iz okvira
ranih istraZivanja 1 misljenja o razvoju inteligencije. No, njegov zakljucak je op-
timistiéan: stariji ljudi mogu bolje u€iti nego mladi. Razloge Zvonarevi¢ nalazi
u istrajnosti starijih, njihovoj ozbiljnosti, a posebno njihovom veéem Zivotnom
iskustvu i znanju. Zvonarevic sli€no analizira 1 funkciju paméenja. Svoje konsta-
tacije Zvonarevié oslanja na istrazivanja Torndajka koja su veé u to vreme sma-
trana klasiénim. [straZivanja su pokazala da su kod reSavanja najjednostavnijih
materijala stariji pokazali najslabije rezultate. Sto su zadaci bili sloZeniji. rezulta-
ti starijih su se pribliZzavali mladima. Kod najsloZenijih rezultata — savladavanje
univerzitetskih studija, najstarija skupina nadmasuje mlade (Zvonarevié. 1962).
Na osnovu vlastitih analiza Zvonarevi¢ zaklju€uje: kod u€enja najjednostavni-
jih materijala koje se bazira na fiziolo§koj plasti¢nosti mladi imaju prednost, a
kada se prede na sloZeniji materijal, ¢ije ucenje traZi logiku i Zivotno iskustvo,
prednost mladosti se gubi, da bi kod uenja najslozenijih materijala potpuno
iséezla. Autor zakljuCuje da ako plan, program i metode obrazovanja odraslih
prilagodimo njihovom znanju, interesima, iskustvu, rezultati koje ¢emo postici
nece biti nista slabiji od rezultata postignutim u radu sa mladima (isti izvor, str.
56). Pitanje mentalnih aktivnosti, smatrao je Zvonarevic. u starijim godinama je
prvenstveno pitanje interesa, a ne fizi€kih i mentalnih kapaciteta. Pored interesa,
Zvonarevi¢ obraduje stavove, motivaciju ulogu nastavnika u uéenju odraslih.
Ove fenomene na ovom mestu neéemo potpunije obrazlagati.

Zvonarevi¢ je dao bitan doprinos popularizaciji primene psihologije u pod-
ru¢ju ucenja odraslih putem drzanja predavanja, seminara i putem individualnog
rada sa odraslima, posebno u okviru Jetnje i zimske andragoske $kole, koja je
dugi niz godina delovala u okviru Saveza narodnih sveudilista Hrvatske. Veoma
smo uspesno saradivali sa profesorom Zvonarevi¢em kako u okviru andragoskih
Skola, tako i u okviru Redakcije andragogije. Zvonarevié je bio privrzen radu
andragoSkih ustanova i asocijacija. Jedno vreme bio je i predsednik Saveza an-
dragoskih druitava Jugoslavije. Mi andragozi smo ga smatrali ,,nasim®, iako je
po svojoj vokaciji pripadao psihologiji. Zvonarevi¢ je imao dva svoja nauéna
opredeljenja — socijalnu psihologiju 1 andragogiju. U oba podrucja ostavio je
znafajne tragove u drugoj polovini XX veka.

Drugi psiholog mlade generacije Vlado Andrilovi¢ dao je poseban doprinos
razumevanju psiholoskih dimenzija u€enja odraslih. On je svoju profesionalnu
karijeru zapoceo u istraZivatkom odeljenju Radni¢kog univerziteta ,,Mos3a Pija-
de™ u Zagrebu. Imao je sklonosti prema empirijskom istrazivackom radu. Zajed-
no smo raspravljali o temi za njegovu doktorsku disertaciju i to iz problematike
osnovnog obrazovanja odraslih. Disertaciju je odbranio na Filozofskom fakulte-
tuu Beogradu. Biran je za nastavnika za andrago$ku psihologiju na Filozofskom
fakultetu u Zagrebu. Napisao je studiju Kako odrasto covjek uci (1976). Studija
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je vredan prilog primeni psihologije u podru¢ju u€enja odraslih. Te_meljnoje pro-

uéio sve znaGajne izvore, posebno one nastale u Severnoj Americl.

Andrilovié polazi od teze da se u€enje deSava i nezavisno od nastave. Ng—
stava je samo jedna od sredina za ucenje. Ugenje je privatni proces__'Llnl,I'tvarnJe
mijenjanje Eovjeka, ali se pretezno odvija u interakciji sa dru§tven01.n 1_ﬂ;1ckom
okolinom® (Andrilovi¢, 1976, str. 81). Znaci, Andrilovi¢ povezuje 1nd1v1du.a1m}
i socijalnu dimenziju uéenja. Za njega je osrovni aspekt uéenja psiholoski, ali
ono ima i druitvene, biohemijske, politicke i druge aspekte bez kojih se ne mo-
se zamisliti sistematsko i namerno uéenje. Za Andrilovi¢a su najvaZzniji aspekti
sistematskog u¢enja motivacija i mentalna kondicija. On smatra da uée_nje uvek
po¢inje stimulusom. Stimulusu korespondira pojam informacija, a poq 1nfc_)rma—
cijom se podrazumeva ,,Cestica znanja®. Da bi se proces ucenja ,,zavr§1_o“. meor—
macija iz kratkotrajnog pamcenja treba da prede u dugotrajno paméenje. Sto se
tice iskustva, ono u situacijama uenja moze biti relevantno ili irelevantno. Ova-
kvo misljenje o ulozi iskustva ima svoje korene u teoriji Spirmana. o

U svoja obja$njenja Andrilovi¢ uvodi receptivnu aktivnost i povezuje je s
prijemom informacija. Ta aktivnost odvijase s manje ili vie razumevanja stimu-
lusa (informacija). Razli¢iti subjekti razli¢ito razumeju informaciju, 3to umnogo-
me zavisi od mentalne kondicije pojedinca. Reagovanje na informaciju uvek je
kognitivno. Razumevanje, prema Andrilovi¢u, znali povezivanje novogs pozna-
tim. Poznato je sadrzano u nasem iskustvu. Koristeéi podatke razli€itih autora
Andrilovi¢ zakljucuje:

1. odrasli ljudi misle viSe divergenino nego adolescenti (naravno, u manjim
granicama);

odrasli ljudi imaju vise ve¢ formiranih asocijativnib veza i sklopova;

kod odraslih ljodi veca j2 verovatnost da imaju previSe asocijacija;

. utrazenju ,prave” reakcije odrasli ljudi €esto moraju izabrati vise (postoje-

¢ih) asocijacija;

5. odraslim ljudima treba vi§e vrermena u odabiranju i formiranju adekvatne re-
akcije (Andrilovi¢, 1976, str. 106). Andrilovi¢ dodaje da odraslima treba vise
vremena da razumeju novo, ali jc verovatno da ¢e njihovo razumevanje biti
obuhvatnije. On obraduje probleme prepoznavanja i dosecanja koje prime-
njuju odrasli u re§avanju problema. Ako odrasli zele da uce istom brzinom
kao i adolescenti, trebaée im vise informacija. Po shvatanju Andrilovica, ne
postoje dva ¢oveka koji uce na isti nacin. Andrilovié obraduje i probleme
mentalne kondicije, a nju oznaava kao hipoteticki konstrukt viSe-manje po-
godan za misaono-verbalno, odnosno psihomotorno ucenje. [skustvo je, po
shvatanju Andrilovi¢a, sadrzaj njegovog dugotrajnog pamcenja, a iskustvo
se sastoji od stavova (politickih, religioznih, stavova prema radu, prema po-
gledu na svet itd.), od znanja, vestina, novina 1 sl. Postoji razlika izmedu
iskustva mladog i odraslog, a sastoji se u tome 3to je iskustvo mladog novo,

B LN
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sveze, nedovoljno provereno u Zivotnoj praksi, tj. jo$ nije ucvrsceno. Odrasli
imaju niz uévricenih iskustava, repertoara ponaSanja (viSe proverenih, pri-
menjenih), za razliku od mladica i deteta koji repertoare ponasanja tek sticu
i tek treba da ih, primenjujuci i proveravajuci, ucvrste (isti izvor, str. 133).
QOdrastao ¢ovek prvo mora razbiti neki repertoar da bi mogao sticati novi. An-
drilovi¢, kao §to je to slu¢aj s nizom savremenih autora, govori o pozitivnim
i negativnim stranama iskustva. Znaci da iskustvo moze biti relevantno i ire-
Jevantno. Relevantno iskustvo ima i korelaciju izmedu ucenja i1 kreativnosti
odraslih. Kreativnost je nuzna konstituenta rmentalne kondicije, a najvazniji
konstituenti mentalne kondicije prema shvatanju Andrilovica su:
1. osposobljenost za pravilnu organizaciju ucenja (opste iskustvo),
2. osposobljenost za logicko &itanje (kod verbalnog ucenja),
3. kreativnost (u izmiSljanju medijatora, odnosno transformisanju stimulusa
i reakcije). Na stupanje mentalne kondicije znacajan uticaj ima 1 fizicko zdravlje
(Andrilovi¢, 1976, str. 136). Izgleda da je na koncepciju u€enja odraslih koju je
prihvatio Andrilovi¢ veliki uticaj imao kanadski profesor (Kid), pa i sam naslov
svoje studije Kako odrastao covjek uci Andrilovié je naslovio po ugledu na Ki-
dovu knjigu How Adult Learn objavijenu 1959. godine. No to, razume se, ne
umanjuje originalnost i kreativnost Andrilovicevog pristupa. Pod uticajem sever-
noamericke Skole misljenja i Andrilovi¢ se zalaZe za individualno ucenje odra-
slih. On ¢ak odreduje i proporciju individualnog i grupnog uéenja. Po njegovom
shvatanju, taj raspon treba da bude 80% individualnog ucenja, a 20% grupnog
uenja. Krecudi se linijjom ove koncepcije, Andrilovié pise studiju Samostaino
uéenje (1979) u kojoj kaze da je svako udenje u odredenoj meri samostalno.
Samostalnost u ucenju bitna je osobina ucenja odraslih. On je analizirao razlike
izmedu samousmerenog uéenja, personalizovanog uéenja i samostalnog uéenja.
Bitne odrednice za uvidanje razlika medu ovim konstruktima su ko odreduje
Sta treba ugiti i kako se postizu ciljevi u u€enju. Andrilovi¢ analizira i primer
istrazivanja Tofa (Tough) s Univerziteta u Torontu. Prema tim istraZivanjima,
moZe se zakljuciti da je zastupljenost samostalnog ucenja u éovekovom Zivotu
u korelaciji sa stupnjem obrazovanosti. ,,U skladu sa tim moglo bi se pretpo-
staviti da obrazovaniji ljudi vi§e uce samostalno™ (Andrilovié, 1979, str. 19).
Andrilovi¢ tvrdi da uspe$nost u samostalnom uéenju zavisi u znacajnoj meri od
osposobljenosti, ali 1 od pogodnosti izvora informacija za samostalno uéenje.
Prema shvatanju Andriloviéa, samoobrazovanje je $iri andrago3ki pojam od sa-
mousmeravanog ucenja. Kod samousmeravanog ucenja re¢ je 0 stupnju samo-
stalnosti. U samoobrazovanju moZe biti vise takvih stupnjeva. Teza Andriloviéa
je da je osposobljenost za samostalno uéenje pretpostavka osposobljenosti za
samoobrazovanje. Sta znaéi osposobljenost za samoobrazovanje? To je po mi-
ljenju Andriloviéa onaj ko poseduje odredenu koli¢inu znanja, onaj koji zna ka-
ko ¢e stec¢i novo znanje (vesdtine) | koii je zainteresovan za sticanje novih znanja
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(motivacija). Andrilovi¢ naglasava da postoje dve bitne karakteristike ljudskog
ugenja— fleksibilnost i kriti¢nost; suitina fleksibilrosti sasto]i se u tome dase do-
lazenjem do istog cilja dolazi razli€itim putevima. To znaci i odustajanjem od ne-
podesnih puteva i traZenjem novog puta. Konstrukt kriticki oznagava moguénost
procenjivanja neke moguénosti uCenja. Kada se procenjuje vlastita aktivnost,
onda je re¢, kako isti¢e Andrilovi¢, o samokriti¢nosti. Autokriti¢nost se stice i to
nije stalna osobina licnosti.

Andrilovi¢ analizira razlike koje kod uCenika postoje u brzini u€enja i kva-
litetu ucenja. Razlike koje postoje u brzini i kvalitetu ucenja, putu i rezultatima
ucenja uslovljavaju individualne razlike u sposobnostima, stilovima uéenja, inte-
resima i sklonostima (isti izvor, str. 22). Andrilovi¢ obraduje i probleme motivaci-
je u samostalnom ugenju. Stupanj motivacije zavisi i od li¢nosti onoga koji uéi.

Mentalna kondicija je hipoteti¢ni konstrukt kojim se oznacava individualno
stanje uzrokovano navikom i disciplinom intelektualnog rada. Najvaznije sastav-
nice mentalne kondicije su: 1) osposobljenost za pravilnu organizaciju uéenja, 2)
osposobljenost za logitko &itanje (razlikovanje bitnog od nebitnog u pro¢itanom
tekstu), 3) kreativnost u obradivanju, transformaciji sadrzaja u€enja (isti izvor,
str. 28).

Andrilovi¢ je razradivao probleme ucenja odraslih i u posebnim situacijama,
a naro&ito u delu dndragogija, koju je pripremila grupa autora iz Hrvatske (An-
drilovié i drugi, 1985). Ako se sledi razvojna naucna linija Andrilovica, pouzda-
no se moze zakljuditi da se njegov nauéni i profesionalni rad uglavnom desavao
u podrucju obrazovanja i ugenja odraslih. Na razli¢itim nivoima, od osnovne do
univerzitetske nastave, Andrilovi¢ je ostavio duboki trag u andragogiji, obradu-
juéi, pre svega, psiholoske aspekte ucenja odraslih. Njegove teorijske analize i
empirijska istrazivanja predstavljaju temeljnu osnovu u lonstjtuisanju andragos-
ke psihologije.

[ andragozi teoreti¢ari, potev od Sezdesetih godina XX veka, bave se proble-
mom uéenja odraslih i obraduju njegove psiholoSke osnove. Studije, prirucnici,
udzbenici sadrzavali su delove o psiholokim osnovama ucenja odraslih (Ogrizo-
vié, 1963, Samolovéev, 1978, Saviéevi¢, 1983, 1992, 2004, Despotovi¢, 1997,
Kuli¢, Despotovié, 2001, 2004, Oljaca, 1992, Gali¢, 1992, Krajnc, 1992, Bulai¢,
1990 i dr.). I povran pregled naslova pokazuje da su se jugoslovenski andragozi
ozbiljno interesovali za problematiku ugenja odraslih. Oni su shvatili i prihvatili
da je ucenje odraslih isto tako legitimno podrucje istrazivanja andragoga, uva-
7avajuéi dostignuéa i analize koje su dali nasi i strani psiholozi i eksperti psiho-
Jogki orijentisani prema ucenju odraslih. Analize njihovih doprinosa pokazuju
da na8i teoretiari ni po dubini ni po savremenosti obrade pojedinih problema
nimalo ne zaostaju za stranim istrazivaéima u podru¢ju u¢enja odraslih.

Kriticki je ocenjeno da se proucavanje ucenja i obrazovanja odraslih oslanja
samo na psihologiju. To nikako ne znaci zanemarivanje doprinosa psihologije
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razumevanju ucenja odraslih. Taj doprinos psihologije uporedujuéi ga sa drugim
naukama je najveci. Ne previdamo ni propuste koji su se javili kod psihologa u
proucavanju ucenja odraslih. Propusti su vec¢inom metodoloske prirode. Novo-
formirana disciplina — pedagoska psihologija — dugo je bila okrenuta detinjstvu
i delimi¢no mladosti. Kod nekih istraZzivaca vladao je skepticizam u pogledu
moguénosti u€enja odraslih.

U periodu posle Prvog svetskog rata u biviem Sovjetskom Savezu &ine se
napori da se konstituiSe osobena feorija ucenja odraslih. Za to je posebno zaslu-
Zan (teorijski i praklitno) Medinsk:. NaZalost, napori Medinskog kasnije ée biti
potisnuti u onoj meri u kojoi je obrazovanje odraslih bilo uklju€eno u okvire
ideoloskog rada.

U SAD u to vreme Torndajk pristupa empirijskim istrazivanjima moguéno-
sti u¢enja odraslih. Torndajkova istrazivanja predstavljala su pionirski poduhvat
1 bitno su uticala na dalja istraZivanja u ovom podrugju. Glavni zakljuéak njego-
vih istrazivanja jeste da niko ne treba da se izgovara da ne moZe da u¢i zato §to
ima mnogo godina. Godine same za sebe predstavljaju mali faktor u postizanju
uspeha u ucenju.

Rezultati kasnijih istraZivanja pokazuju zna¢aj odrzavanja mentalne kondici-
je kao uslova da se spre€i opadanje mentalnih sposobnosti. Sustinsko je pitanje
kako da se obezbede uslovi za konstantnu intelektualnu stimulaciju u toku ita-
vog ¢ovekovog Zivota. Sve sposobnosti ne opadaju jednako sa godinama. Neke
sposobnosti mogu da se zadrze do duboke starosti ili uopste ne opadaju. Prekida-
nje kontinuiteta u u€enju u celini teze podnose odrasli Jjudi. Posle odredenog bro-
ja godina dolazi do smanjenja taénosti vida i sluha. To uti¢e na kvalitet u¢enja. S
istorijske tacke gledista bilo bi nepravilno odbaciti doprinose ranijih istraZivanja
vezanih za oblast ugenja odraslih. Ona su proizvod vremena u kome su nastala.
Ona reflektuju razvoj nauke 1 stepen drustvenog i ekonomskog razvoja.

IstraZivanja gerontologa pckazuju da gbrazovanje i uenje ima posebno
znacajnu funkciju u odrZavanju opstih snaga ¢oveka. Oni govore o socijalnim
faktorima produZavanja Zivota, posebno u odraslom dobu. Medu njima ucenje
zauzima znac¢ajnu ulogu. Neupotreba intelektualnih funkcija negativno se odra-
Zava na sposobnosti ucenja. U poslednjim decenijama XX veka stvorena je na
osnovu istrazivanja solidna koli¢ina znanja u okviru psihologije i andragogije
o mogucnostima ucenja u periodu Covekovog zivota posle adolescencije. Istra-
Zivanja pokazuju da ako se obuhvati §iri niz sposobnosti, odrasli ljudi srednjih
godina imaju iste sposobnosti za u€enje kao i kada su bili mladi. Sposobnosti
odraslih za u€enje povezane su s nivoom obrazovanja, koriséenjem intelektual-
nih funkcija, prirodom rada i kvalifikacija i drugim okolnostima Zivota Coveka.
Starost sama po sebi ne utice na sposobnosti odraslih da uce.

Ruski istraZivaci utvrdili su da opsti razvitak intelekta ima kolebljiv karak-
ter. U novije vreme inteligencija se ¢esto povezuje s misljenjem i refavanjem
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problema. Problem usmerenosti ufenja posebno je znalajan za organizaciju
nastave, a i za razumevanje procesa ucenja odraslog ¢oveka. S koncepcijom
usmerenosti tesno je povezana 1 koncepcija posredovanja u uCenju. Na takav za-
klju¢ak upucuju eksperimentalna istrazivanja. U brojnim istrazivanjima nadeno
je da su odrasli spremni da preuzmu odgovornost za vlastito u¢enje. Stariji [judi
nisu homogena celina, veé variraju u pojmovima potreba i sposobnosti. Ruska
istrazivanja pokazuju da se uticaj u¢enja ne odnosi samo na proSirivanje znanja,
na pro$irivanje umnog vidokruga, ve¢ i na unutarnje veze psihickih funkcija. na
strukturi samog intelekta. Ruska istraZivanja daju novu sliku o moguénostima in-
telektualnog razvitka Coveka. Prema rezultatima istraZivanja, odrasli nepovoljno
reaguju na ,infantilne“ oblike nastave i u¢enja.

Kontinuirano uéenje je bitna dimenzija kvaliteta Zivota coveka. NaglaSava
se kontinuitet kao bitan &inilac ¢ovekovog razvoja. Stimulacija ucenja treba da
bude usmeravana 1 koordinirana. U tom procesu posebno je znacajno negovanje
mi§ljenja. Kognitivna osnova ucenja odraslih od posebnog je znacaja za sagle-
davanje intelektualnog funkcionisanja. Kognitivni proces obuhvata sistematsku
interpretaciju i reorganizaciju informacije putm ucenja, paméenja 1 misljenja i
tumacenja iskustava koje Covek sti¢e iz svoje okoline. U tom kontekstu vise
autora govori o kognitivnim stilovima u odraslom dobu. Kognitivni stilovi mo-
gu biti modifikovani, izmenjeni pod uticajem dejstva okoline, gde ubrajamo i
kontinuirano obrazovanje. Postoji veza 1izmedu kognitivnih stilova u pro$losti,
sada3njosti i buduénosti. Kognitivni razvoj je medusobno visoko povezan pro-
ces. Kognitivni razvoj je 1 doZivotni proces.

QOdrasli uce u razli¢itim okolnostima: na radnom mestu, socijalnim aktiv-
nostima, u dokolici i u svim prilikama u kojima se proSiruje Zivotno iskustvo
¢oveka. Kognicija se najvise prou¢ava medu decom u osnovnim $kolama. Re-
zultati su se primenjivali i na u€enje odraslih, bez potrebne verifikacije prethod-
nih studija. Za razumevanje relacija kognicije i u€enja od posebnog su znaéaja
pamcéenje, misljenje 1 paZnja. IstraZivanja su pokazala neravnomerni razvitak
pamdéenja. Pamdenje se izu¢ava s razli€itih aspekata i na razli¢itim nivoima. Tri
su karakteristike izu€avanja paméenja: utiskivanje (urezivanje), Cuvanje i repro-
dukcija. Obrazovanje bitno utice na kvalitet paméenja. Prema rezultatima istrazi-
vanja, oni s najniZim nivoom obrazovanja imaju najnizi nivo pamcéenja. Postoje
tri stepena pam¢enja: senzorno paméenje, kratkotrajno i dugotrajno pamdenje.
S nau€nog stanovista, ljudsko paméenje krije mnoge tajne. Postoje osobenosti
pamcenja odraslih. Suprotstavlja se smisaono i mehani¢ko pamdenje. Sustina
ucenja sa smislom sastoji se u tome da se nove ideje povezuju s postojedim
aspektima ucenikove kognitivne strukture. Mehanic¢ko pamdéenje odlikuje se po
tome 3to se definicije pojmova, ideja pamte bez znanja njihove sustine. Seéanje
1 prepoznavanje su dva znacajna aspekta pamcenja. Smisaoni materijali se duze
zadrzavaju u pamdenju nego materijali bez smisla. Za razumevanje uéenja zna-
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¢aj ima praktina i retroaktivna inhibicija. Pojedini autori naglaSavaju transfer
ucenja. Njegova sustina je u prenoSenju iz jedne situacije ili dogadaja u drugi,
ako je to odgovarajuce. Najznacajnije kognitivne promene su verovatno rezultat
iskustva. Kognitivne promene odnose se ve¢inom na sudenje. stavove i uvere-
nja, na vestine i informacije i veéinom su veoma individualne. Andragozi se
interesuju za proucavanje stilova uéenja. Nije dovoljno razjasnjen odnos izmedu
kognitivnih stilova i stilova ucenja.

U kognitivnoj strukturi posebno je zna¢ajno misljenje odrasiih. Ono obu-
hvata formiranje pojmova, sudova, zaklju¢aka i generalizacija. Oni formiraju
nase misljenje. Za formiranje misljenja potrebni su znanje, informacije, poda-
ci. Dovodi se u meduzavisnost kvalitet znanja i kvalitet misljenja. Uzajamno
delovanje znanja i pamcenja omoguéava funkcionisanje misljenja. Postoje raz-
li¢iti vidovi misljenja. Medu njima posto]i povezanost. U re§avanju problema
utvrdeno je reproduktivno i produktivno misSljenje. IstraZivanja poslednjih go-
dina usmerena su na metode re$avanja i otkrivanja problema u u€enju odraslih.
Odraslima u reSavanju problema potrebno je pruziti informacije ili ih uputiti
gde da ih nadu. Iskustvo pojedinca utie na re§avanje problema. Mi§ljenje se
i razvija samo ako se Covek stavija u problemsku situaciju. Prema istraZiva-
njima, novo mi§ljenje se menja iz godine u godinu. Ustanovljena je zavisnost
misljenja od nivoa obrazovanja. Povecanjem nivoa misljenja povecava se i
integrisanost misljenja.

Razmatranje relacija pogleda na svet i u¢enja ima poseban znacaj. Pogled na
svet obuhvata mnoge probleme li¢ne 1 druStvene prirode. Raspravlja se i o odno-
sutradicije i pogledana svet. U tom kontekstu javljaju se protivure€na misljenja.
NuZna je rehabilitacija tradicije koja predstavlja temelj formiranja pogleda na
svet. U tom kontekstu javljaju se protivureéna mi§ljenja. Nuzna je rehabilitacija
tradicije koja predstavlja temelj formiranja pogleda na svet. Pojam tradicija ima
Sire znacenje. Ona utiCe na pojedince, ali i pojedinci modifikuju tradiciju. Po-
gled na svet je proces, a ne konacan rezultat. On moZe biti privremen ili fiksiran.
Pogled na svet moZe biti iri ili uzi. Ukazuje se na kriti¢ki 1 nekriti€ki pogled na
svet.

PaZnja ima veliku ulogu u saznajnoj delatnosti Coveka. Paznja se menja to-
kom Zivota. Kod odraslih je razvijena namerna paznja. Zahvaljujuéi paznji sa-
znajna delatnost protice efikasnije i usmerena je ka cilju. Paznja je povezanai sa
delovanjem socijalnih faktora razvoja, a posebno s nivoom obrazovanja.

Analiza istraZivanja pokazuje da je kognitivni razvoj u odraslom dobu medu-
sobno povezan proces. Svaki korak u tom razvoju povezan je s prethodnim. Neki
autori isti¢u da je u¢enje pravilno posmatrati kao tkivo produzavano u toku Zivo-
ta. Dosadasnja istraZivanja kognitivnog razvoja €oveka pruzaju snaznu podriku
koncepciji doZivotnog u¢enja. U svakodnevnom Zivotu ljudi pokazuju razlidite
vidove kognitivnog funkcionisanja odraslih ugenika.
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I povrsan pregled naslova studija jugoslovenskih andragoga pokazuje da
su se oni ozbiljno interesovali za probleme ucenja odraslih. Oni su prihvatili da
je ugenje odraslih isto tako legitimno podruéje istraZivanja andragoga. Analiza
njihovog doprinosa pokazuje da oni ni po dubini, ni po savremenosti obrade po-
jedinih problema nimalo ne zaostaju za stranim istraziva¢ima u podru¢ju ucenja
odraslih.
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RAZVOJ I UCENJE ODRASLIH



1. Interesovanje nauke za koncepciju razvoja

Koncepcijarazvojaje predmet istraZivanja ve€eg broja prirodnih i drustve-
nih nauka. U ovoj studiji, mi se za razvoj interesujemo sa stanovista ucenja
i obrazovanja. To interesovanje povezano je s moguénostima intelektualnog
razvoja1u vezi s tim mogucnostima ucdenja odraslog Coveka. Problem razvoja
je sloZen fenomen i ti¢e se biologije, fiziologije, medicine, ekonomije, socio-
logije, psihologije, a moZe biti povezan i sa drugim naukama i mi ih na ovom
mestu necemo imenovati. Neki autori (Ivi¢, 1969) istiCu da na razvoj uticu dva
uslova — razvijenost sredine i sopstvena aktivnost Coveka. Poznavanje razvoja
pomaze nam da odgovorimo §ta treba da ¢inimo i kakve sadrZaje da uklju¢imo
u program na odredenim stupnjevima ucenja.

Analiza nau¢ne produkcije pokazuje da su promene 1 razvoj posle adole-
scencije dugo ignorisane. To nije bilo bez §tete za potpunije shvatanje celovi-
tog razvoja u odraslom dobu. Ta negativna slika o intelektualnom razvoju i
mogucnostima uéenja odraslih usporila je razvoj pojedinih disciplina (poseb-
no psihologije i andragogije). Takvo shvatanje zastupalo je pogre§nu tezu da
su odrasli formirani ljudi i1 da se ne inenjaju. Tome je jo§ dodata jedna teza (s
negativnom konotacijom): fizicko opadanje prati intelektualno opadanje. Ove
teze bile su formulisane a priori bez nau€nog proveravanja i testiranja. Kasni-
Jja istraZivanja pokazala su da se tokom odraslog doba doZivljavaju ne samo
fizi€ke, vec 1 psiholoske (intelektualne) promene. Tokom Zivota nastoji se da
se uspostavi ravnoteza izmedu promena i sposobnosti. U nauci (posebno u
psihologiji i andragogiji) vodile su se polemike kako treba shvatiti pojam ,,0d-
rasli* ispustajuci iz vida socijalne dimenzije ovog problema. Kasnija istraZiva-
nja Sire su obuhvatila problem i praces promena. Nadeno je da sama starost,
kao odrednica, nije valjan indikator statusa odraslog. U tim promenama dosta
se polemisalo o razvojnim fazama i njihovim karakteristikama. Te rasprave
bile su doktrinarne i nisu mrogo pomogle osvetljavanju osobenosti uéenja u
odraslom periodu. Konstatovano je da odrzslo doba nije jedinstverno (homoge-
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no), ve¢ da medu odraslima postoji diferencijacija. Zato problemu definicije
odraslih treba pristupiti kombinacijom kriterijuma doba, razvojnih zadataka i
postizanjem izvesnog stepena zrelosti. Psihologija se bavila razjaSnjavanjem
pojma zrelosti, jer psiholoSka definicija normalnog odraslog implicira zrelost.
To je kvalitet koji izbegava preciznu definiciju. Koncepciju diferencijacije po-
drZzava raznovrsnost koja je i iskustveno 1 teorijski utvrdena u odraslom do-
bu. Te diferencijacije medu odraslima narocito su primetne posle 65 godina
starosti. Neke li¢nosti postale su penzioneri, neke su nesposobne zbog zdrav-
stvenih problema, a neke su stabilne kao u ranijem periodu Zivota. Pojedini
istrazivaci (Hevajharst, 1972) povezali su u€enje s razvojnim zadacima koji
se javljaju u pojedinim periodima Zivota odraslog ¢oveka. Ti razvojni zadaci
mogu biti razli¢iti: finansijska nezavisnost, sticanje profesije (zanimanja), stu-
panje u brak, podizanje dece 1 unapredivanje porodice. dobijanje priznanja u
zajednici (sredini) u kojoj Zivi. Ovaj set kriterijuma nailazi na teSkoce. Neke
osobe nisu ispunile ove kriterijume, a i dalje se smatraju odraslima. Znaci, po-
stoji znatan broj odraslih koji ne ispunjavaju predvidene kriterijjume. Prema
nekim autorima (Vitborn, Vajnstok, 1979), osnovni kriterijum koji se koristi
izmedu odraslog 1 neodraslog jeste psiholoski. Pona$anje kao odrasli obiéno
se odnosi na kvalitet licnosti manifestovane u reima i akcijama. Odraslost je
data sposobnost da se preuzme odgovornost, da se samostalno donose odluke,
prihvate socijalne uloge itd.

Iskustvo odraslih veoma je raznovrsno i individualno. Javljanje ovih is-
kustava ne moze se predvideti, niti reakcija na njih moze razumeti sa stano-
viSta odrasiog doba. Model razvoja odraslih mozZe se tumaciti kao interakcija
izmedu Zivotnog iskustva i izvesnog reagovanja na to iskustvo. Ovi procesi
povratno deluju jedni na druge. Oni koji prouavaju razvoj odraslih susreéu
se na brojnim varijacijama. Ljudi istog doba imaju u sebi vise zajedni¢kog §to
duze Zive. Medutim, stvarna situacija ne potvrduje prethodnu konstataciju.
Ono $to se sa sigurnod¢u 1moZe tvrditi jeste da judi sa godinama postaju razli-
kako godina prolaze. Zato se odraslo doba posmatra 1 sa stanovista diferenci-
jacije 1 sa stanovista integracije. Diferencijacija se moze oznaditi kao proces
u kome se globalni ili individualni entitet preciS¢ava, razjainjava ili razbija
u manje i specifi¢nije subjedinice. Diferencijacija se nastavlja posle rodenja
1 u adolescenciji kako mladoj osobi socijalne 1 li¢ne vesline postaju jasnije 1
proCis¢enije. Od diferencijacije ide se ka integraciji funkcije, koja je veoma
znafajna za razvoj. Integracija se smatra kao organizovanje, sistematizovanje
i ujedinjavanje posebnih, diferenciranih funkcija (isti izvor, str. 7).

Autori povezuju razvoj i identitet li€nosti. Identitet je odgovor koji odra-
sli daje na pitanje ,,ko sam ja“. MoZe se re¢i da je to skup kvaliteta kojih je
odrasli svestan da kod njega postoje. On uvazava da su neki od ovih kvaliteta
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sliéni onima koji se javljaju i kod drugih ljudi, a drugi su razli€iti. Neki od
ovih kvaliteta koji ¢ine identitet su: fiziki izgled, sposobnosti, Zelje ili motivi.
ciljevi, socijalna uverenja i stavovi, vrednosti i set uloga koje se o¢ekuju da
neko obavlja u porodici, na radnom mestu i u druStvu kao celini. Prema pojedi-
nim autorima, identitet sluZi kao organizovana funkcija odraslih 1 predstavlja
razvojni proces integracije. Identiter omogucava odraslima da posmatraju nji-
hove Zivote i da taj zivot pripada njima, a ne drugima. Promene u identitetu
javljaju se kao rezultat procesa diferencijacije. Diferencijacija identiteta moze
se javiti na razli¢ite na¢ine u odrasiom dobu. U isto vreme sveukupna struktu-
ra identiteta nastoji da ispunjava integrativnu funkciju. Bez integracije rezul-
tati procesa diferencijacije izgubili bi njihovo li¢no znacenje. Diferencijacija
je odgovorna za promene u identitetu, dok integracija obezbeduje sveukupnu
konzistenciju (isto, str. 9).

Proces diferencijacije se javlja, postaje akiivan kada se opaZa nesagla-
snost izmedu iskustva pojedinca i njegovog identiteta. To se deSava onda ka-
da dogadaj narugava ili se suprotstavlja licnom opazenom uverenju, motivu
ili ulozi. Cinjenica da se dogadaj pojavi nije garancija da ¢e imati uticaja na
identitet. Da bi se promene desile, osoba mora da interpretira dogadaj na na-
&in koji uslovljava promene. Da bi se promene desile. od posebnog je znacaja
individualna percepcija i njena interpretacija. Dve osobe mogu biti izloZene
istom dogadaju, ali iz tog dogadaja izviace razli¢ite zakljucke. To znaci da se
promena moZe desiti kod jedne osobe, ali ne i kod druge. Proces identiteta je
zaista cikli€an: odrasli interpretiraju iskustvo o onom §to oni veé veruju o sebi
i menjaju uverenje kada je iskustvo koje su stekli kontradiktorno. Neki autori
(Vitborn i Vajnstok, 1979) govore o dva procesa diferencijacije ~ deduktivnom
i induktivnom. Deduktivna diferencijacija javlja se kada osoba formira identi-
tet baziran na interpretaciju iskustva. U ovom slu€aju osoba izvlali znacenje
iz iskustva na osnovu opsteg seta samopercepcije, motiva, vrednosti, uverenja
i uloga koje ¢ine njegov identitet. Induktivna diferencijacija javlja se onda
kada opazeno iskustvo uti¢e na odredeni tip pracenja unutar identiteta. Ovim
procesom kolekcija samopercepcije, motiva, uverenja i uloga koje formiraju
identitet odraslih se razjadnjava i pro¢iséuje. Obe vrste diferencijacije su odgo-
vorne za promene u komponentama identiteta. Vitborn i Vajnstok oblikovale
su model promena identiteta u odraslom dobu. On izgleda ovako:
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Identitet, fizicke karakteristike
sposobnosti

motivi

ciljevi

stavovi

vrednosti

socijalne uloge

Y
induktivna deduktivna
diferencijacija diferencijacija

iskustvo

socijalna interakcija

sredinska promena
ukljucivanje u rad, porodiénu i
komunalnu sredinu

Isti izvor, str. 11.

Prema prethodnom modelu proizlazi da je odraslo doba vreme kontinuira-
nog rasta i diferencijacije.

Razvoj odraslih posmatran sa stanoviSta njihovog ucenja vezuje se za lic¢-
nost. U literaturi o ovom problemu termin liénost koristi se da se oznace moti-
vacioni 1 stavovski faktori u kognitivnom izvrSavanju odraslih razli¢itih perioda
(doba). U literaturi personalitet i identitet shvataju se kao povezani procesi, ali
s razli¢itim znacenjem. Personalitet s¢ definiSe kao jedinstveni kvalitet koji je
uklju€en unutar individue. Postojanje ovih kvaliteta izvedeno je iz ponasanja
li€nosti i predstavljaju osnovu za formiranje njegovog identiteta 1 interakcije s
okolinom. Li¢nost obuhvata karakteristike individue kako se one opaZaju (javija-
ju) za posmatraca.

Kod pojedinih andragoskih autora (DZarvis, 1992) izrazava se shvatanje da
su ljudska biéa uvek u procesu postojanja i putem ucenja stvara se socijalno bice.
socijalnost ¢oveka manifestuje se uvek u sadasnjosti. Interesantna je DZarvisova
teza da vreme protic¢e i tako prosec postojanja nastavlja onoliko dugo koliko tra-
je 1 zivot oveka. Postcjanje li€nosti ne iinplicira samo buduénost, ve¢ izrazava
i po.tencijalnost, a to znalli razvoj ne€ega vise nego §to sada postoji u liénosti. U
vezis ovim pojmovi biti 1 postati ne koriste se tako Cesto u andragoskoj literatu-
ri, posebno ne kod onih autora koji su van kruga egzistencijalisti¢ke filozofije.
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Pocetkom sedamdesetih godina XX veka For i saradnici razradili su koncepciju
biti u relacijama s ucenjem (videti Faure et al, 1972). Tek ¢e devedesetih godina
XX veka britanski andragog Dzarvis podeti da razraduje koncepciju postojanja i
to preteZno sa socijalnog stanovista. On polazi od teze da individua Zivi i deluje
u socijalnom svetu. U njemu se razvija ,,ja“ (Self) kao rezuitat u¢enja u oba vida
iskustva. On je izri¢it u tvrdnji da bez socijalno-kulturne sredine ne moZe biti
li¢nosti. Socijalna svest je ¢vorna vdrednica za 1iéni razvoj. Medutim, socijalni
svet nije idealan. Njega karakterisu brojne protivurecnosti: klasne, polne, rasne,
protivure&nosti u koris¢enju jezika, diferenciran je u vrednostima, stavovima i
oekivanjima. U savremenom svetu postoje mnoge teskoce 1 prepreke za razvoj
¢oveka. Socijalna okolina sa znanjem, kulturom, ideologijom, religijom diktira
kakav tip li€nosti treba da se izgrad. Razvoj liénosti (posebno u zapadnoj kultu-
ri) kontrolisan je vrednostima kapitalizma, birokratijom, tehnologijom, masov-
nim medijima itd. U ovom procesu spaja se novéana ekonomija i intelekt. [ ovde
se dedava jedan paradoks. Ljudi su ,,manje” slobodni nego 3to u stvari misle da
su. Treba reéi da je veliki deo u€enja ili konformistiéno reflektivan ili nereflekti-
van (DZarvis, 1992).

U savremenom drudtvu dolaze do izrazajaehnologija, masovna proizvodnja
i birokratija. Pred nadim o¢ima vidimo kako izrasta birokratija Evropske unije ko-
ja propisuje standarde i standardizovane procedure. Sve one zemlje koje Zele da
postanu ¢lanice Evropske unije moraju da izrade brojne cokumente sa stotinama
hiljada strana da bi zadovoljile preskripcije birokratije. Na taj naéin i zemlje koje
teze Evropskoj uniji moraju s¢ birokratizovati. Ljudi u¢e procedure i praktikuju
ih, ali na jedan nestvaralacki nacin. To je nereflektivno (nesmisaono) memorisa-
nje procedure i akcija, ponavljanje onoga §to je ve¢ bilo u€eno. Savremena drus-
tva, regionalne ili globalne organizacije u zna¢ajnoj meri odreduju vrstu liénosti
koja treba da se uklopi u ove strukture i na odredeni nacin preovladujuce norme.
Nije cilj stvaranje autenticne osobe koja ¢e praktikovati reflektivno (smisaono)
ugenje. Ucenje treba da omoguci kreativne akcije, kako bi se pojedinci razvili
ka0 autonomne i racionalne li¢nosti unutar datog socijalnog konteksta, sposobne
da promene svoj razum, da planiraju svoje akcije i da postignu Zeljene rezultate,
a ne da se slepo pridrzavaju birokratskih zahteva koji dolaze sa razli¢itih nivoa
— lokalnih, regionalnih ili globalnih. Posmatrajuci problem sa stanovista ucenja
i obrazovanja naglasak se pomera na kriti¢kom mistjenju kao &vornoj tacki raz-
voja lignosti. Pojedini andragozi dali su bitan doprinos popularizaciji kritickog
mi&ljenja (Brukfild, Despotovi¢). U procesu ucenja neautentiénost se javlja kada
individue nisu u stanju da medusobno deluju kako bi pomagali drugim ljudima
da oblikuju viastitu li¢nost. U samom procesu u¢enjanjihovo izvr$avanje je repe-
titivno i ritualno. Kod ovakvih slugajeva ljudi reprodukyju socijalnu situaciju i
deluju na konformisti¢ki nagin. U pravu su oni autori koji isti¢u da je refleksivno
(smisaono) uenje najvisi oblik ucenja i postizanja li¢nosti.
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2. Relacije razvoja i ucenja

_ Razvoj je prirodan proces koji obuhvata kompleks promena koje se deSava-
ju u Zivotu Coveka. Razvoj u odnosu na ucenje moZe se posmatrati s razli€itih
stanovi$ta. Sa stanovista uCenja, neki autori (Merijam i Kafarela, 1991) utvrduju
glavne kategorije razvoja — intelektualni razvoj, kognitivni razvoj i personalni
razvoj. Mi smo u prethodnom poglaviju analizirali intelektualni i kognitivni raz-
voj. U ovom delu studije vise ¢emo paZnje obratiti na bioloski razvoj, postepeno
opadanje 1 uticaj tog faktora na u€enje odraslih. Koncepcija razvoja dala je bitan
doprinos shvatanju da se ¢ovek menja u toku Citavog Zivota. To menjanje je
osobeno u tridesetim godinama, srednjim godinama i starijem dobu. Promene
koje se deSavaju u toku razvoja razli¢ito se oznaCavaju: period tranzicije, krizne
srednje godine, ,,bioloski sat”, starije godine kao krizni period itd. No, razvoj
se ne mozZe potpunije shvatiti bez promisljanja Covekovog bioloskog razvoja,
bioloskog nasleda i karakteristika savremenog sveta koji se bitno razlikuje od
prethodnih vekova. Istorija nam pruza puno primera u kojima su nove ideje, no-
vi tehni¢ki razvoj transformisali Covekov nacin Zivota, kao $to je to bilo u doba
anti¢ke Gréke, Rima ili u periodu renesanse. Ali, 1 prirodni fenomeni, prirodne
katastrofe dovele su do toga da su ¢itave populacije migrirale u druge sredine u
kojima su morale da uce da se prilagode noviin okolnostima i novim naéinima
Zivota. Kulturna evolucija poslednja dva veka izmenila je okolnosti i nadine Zi-
vota oveka. Tehnologija je obezbedila snagu i brzinu. Elektronika oblikuje nase
Zivote, pa se Cak i medicina okrenula elektronici. Ovaj razvoj vise je uradio nego
promene starog poretka u njegovom fizi¢kom obliku. Tim promenama doprineo
je 1 pokret urbanizacije: stvaranje velikih gradskih aglomeracija. Koliko danas
g_radova u svetu broji vise od deset miliona stanovnika! U XX veku prvi put ve-
¢ina stanovnidtva u industrijskim zemljama Zivi u gradovima. Sve ove promene
postavljaju veée zahteve za uenjem 1 obrazovanjem. Promene su se i ranije
desavale, ali nisu imale karakter takvog ubrzanja. To je doprinelo promenama
u okviru drudtva, pa i promenama na psiholoSkom planu. Te promene uti¢u na
strukturu 1 misljenje celokupnog drustva. Drustvo traZi od gradana da uCe razlici-
ta znanja i vestine razlicite od onih znanja i vestina koje su se traZile prethodnih
vekova. TraZi se od gradana da uce ono §to je ranije bilo nepoznato. Od Coveka
se danas ne trazi toliko fizicka snaga jer to preuzimaju masine i uopste tehnologi-
ja. Covekova uloga gotovo na svim poslovima jeste da bude kontrolor energije,
da nadgleda rad tehnologije i zato je potrebno novo znanje i novo ucenje. Neke
okolnosti u¢enja karakteri$u se i tako da jedna profesija primenjuje znanje i ves-
tine druge profesije. Tako, na primer. medicina koristi znanja biologije i farma-
cije, fizike i inZenjerstva. Mnogi posiovi postaju sofisticiraniji. Stvaraju se novi
poslovi, a stari nestaju. Od pojedinaca se traZi da se upoznaju s novim kodovima
znanja i znaenjem. Oni koji ne mogu da ¢itaju i pidu, koji su funkcionalno nepi-

Razvoj i ucenje odraslih 107

smeni u savremenom drustvu su hendikepirani. Druitvo sada traZi vise nivoe od
Gitalaca, trazi sposobnost da rukuju materijalima kompleksnog karaktera. Sam
proces u¢enja lako i brzo otkriva ograni¢enja u¢enika. Mnogi su ranije napustili
$kolu i se¢aju se odvratnosti koje su u njoj doziveli. Danas to moze biti fatalno za
dalji razvoj drudtva i pojedinca. Niko u savremenom svetu ne moze biti siguran u
znanje koje je ranije usvojio. Savremeni covek mora biti pripremljen za ponovno
uéenje bez obzira u kom periodu Zivota se nalazio. Uéenje se shvata kao faktor
prezivijavanja savremenog oveka. Ogroman zadatak pojedinih disciplina i po-
sebno andragokih ustanova jeste da doprinesu potpunijem razumevanju uéenja:
kako se ono deSava, koji faktori utiéu na njegovo napredovanje, zasto su poje-
dine individue efikasnije u uéenju nego druge itd. Drutveni i tehnoloski razvoj
doneo je takve promene da se odrasli susrecu s nepoznatim svetom. Ni vreme
ni prostor ne poznaju ranije vrednosti. Stare vrednosti se napustaju i potrebno je
usvajati nove vrednosti. Tehnologija je omoguéila da posmatramo dogadaje na
drugom kraju sveta. U tome se ogleda ne samo boljitak, ve¢ i Sirok prostor za
manipulaciju idejama, ideologijama i vrednostima. Zato se pred obrazovanjem
i uenjem postavlja vazan zadatak osposobljavanja, obugavanje odraslih da kri-
ticki posmatraju i premiljaju prezentirane programe. Opisani razvoj doveo je
do toga da se i utenje oveka promenilo. Proslo je mnogo vremena u razvoju
civilizacije da ¢ovek nije nista znao o tome kako u¢i. Uprkos naporima da sazna
kako taj proces tece, ti napori nisu bili zasnovani na savremenim teorijama uce-
nja. Od ¢oveka u savremenom drustvu trazi se da anticipira i predvida dogadaje.
Covekova izvanredna sposobnost sastoji se u pohranjivanju dogadaja, a zatim,
kada je potrebno, da ih ponovo izaziva. Te procese opisali smo u drugom delu
ove studije. Pojedinac ne u¢i samo posebne stavke kao $to su imena i pojmovi,
ve¢ on uéi da razume-njihove kontekste, uci o privremenim referencama, poveza-
nim dogadajima, a §to je jo$ znacajnije, u¢i o mnostvu afektivnih asocijacija. Na
taj nacin oblikuju se stavovi i predsrasude. Nekada je pojedinac svestan svojih
stavova, ali ima prilika kada nije. Ali, na jedan ili drugi na¢in, oni postaju znala-
jan deo programa koje pojedinac koristi u ucenju. Sve do 18 godina, kazu neki
autori (Kay, 1977). pojedinac ne uspostavlja mnoge od uzora uéenja, ali, razume
se, ovo je povezano i s licno$¢u individue. Povezanost kognitivnih i afektivnih
elemenata doprinosi da je proces ucenja kontinuiran. U susretanju s novim situ-
acijama pojedinac brzo ustanovi $ta voli, a Sta ne voli. Kada to ustanovi pojedi-
nac za nove materijale pokazuje viSe interesa, a prem:a drugima je indiferentan.
Sadasnjost ima ve¢i uticaj na mlade nego $to to ima na starije.

Razvoj u svim oblastima (posebno u XX veku) trazi od ¢oveka uenje. Ni-
je bezrazloZno pitanje kako je ovek opremljen za uCenje. Kapaciteti njegovog
mozga, kako smo ranije naglasili, nisu dovoljno iskori§¢eni. On ima sposobnost
da primi veliku koli¢inu informacija, ali ta sposobnost nije neogranicena. Covek
povecéava svoju interakciju s okolinom uenjem novih dogadaja. Brzo odgovara
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na one dogadaje (stavke) koje smatra smisaonim i znacajnim. S druge strane,
zanemaruje ili prepusta one podatke koje smatra da nisu toliko relevantni. Od
Coveka se trazi da odrZi napor i1 paznju u u¢enju tokom dugog vremena njegovog
Zivota. '
Andragozi po profesiji treba pazljivo da promisljaju kako covek razvija svo-
je kompetencije i stilove ucenja kako bi usmerili svoje delovanje na efikasnost
ucenja. Da bismo postigli efikasnost andragoSkog rada, moramo da se upoznamo
s ljudskim iskustvom i mogucnostima 1 putevima kultivisanja ljudske li¢nosti.
Neki autori u andragoskoj literaturi (Cikering, 1976) podrazumevaju ucenje koje
se javlja kada se menjaju sudovi, osecanja, znanje i vestine Zive¢i sa dogadajem
ili dogadajima. Iskustveno uéenje moZe se javiti 1 unutar obrazovnog procesa:
u grupnom radu, ili na ispitima, za vreme pracenja predavanja, ali se ono moZze
javiti { vaninstitucionalno organizovanog procesa u¢enja na radnom mestu, uces-
¢em u socijalnim aktivnostima ili u ispunjavanju drugih uloga. Za andragoge
prakti¢are kljuéni problem jeste da razviju konceptualnu jasnosf u vezi s motivi-
ma i stilovima u€enja u€enika. Osnovu za razumevanje motiva i stilova u¢enja
nalazimo u teoriji koja se odnosi na razvoj odraslih. U psiholoskoj i andrago$koj
literaturi u proslosti ispoljavali su se razli¢iti pristupi odredivanja odraslog do-
ba. Poznate su ponekad ,,nategnute® periodizacije Zivota Coveka i u vezi s tim
potrebe usvajanja adekvatnih sadrZaja. Ti pokuSaji dosezu u istorijskom smislu
sve do anti¢ke Grcke. Neki autori nastoje da otkriju razvojno doba, povezanost
izmedu doba i opstih orijentacija, problema, dilema razvojnih zadataka, li¢nih
briga ili drugih karakteristika odraslih. Oni su ustanovili teoriju stabilnosti i teo-
riju tranzicije 1 opisuju neke karakteristike odraslih povezane s ovim teorijama.
Drugi teoretiCari usmeravali su svoju paznju na otkrivanje faza razvoja u odrede-
nom podrucju kao $to je, na primer, intelektualni i moralni razvoj, razvoj ega itd.
Jedna. grupa autora pocetkom sedamdesetih godina XX veka opisivala je uzore
razvoja odraslog, koji pocinju s tranzicijom od adolescencije ka odraslom dobu.
Tih tranzicionih perioda ima vise (od dvadesetih ka ranim tridesetim godinama)
u kojima osoba preuzima razli¢ite uloge 1 odgovornosti. Ve¢ina autora je sagla-
sna da su tridesete godine vreme smirivanja 1 vreme postojanja vlastite li¢nosti.
PribliZavanjem Cetrdesetoj godini, osobe osecaju da vreme postaje ograniceno.
Ograni¢enost postizanja uspeha u razli¢itim oblastima Zivota postaje oCigledna i
tada se dostiZe sredina Zivota. Tada po€inju da se preispituju i prevrednuju glav-
na }.:)_itanja u vezi s prioritetima Zivota. Osobe nastoje da se afirmiSu u sadasnjoj
karijeri, ali o¢ekivanja od takve afirmacije su skromna. Pojedini autori, posebno
Nojgarten (Neugarten, 1971), opisivao je ulogu doba i vremena u razvoju odra-
slog. Prelaskom u doba u kome se vreme doZivljava ograni¢eno postavljaju se
gran_ice 1 za druge glavne promene: od osecanja samodeterminacije do osecanja
neminovnosti Zivotnog ciklusa, od shvatanja spoljnjeg sveta putem preispitiva-
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nja, do povlagenja i preokupacije sa svojim ,ja” (self) i pomaganja drugima, od
postizanja do samozadovoljstva postignutim.

Razligite studije govore nam o rezultatima iskustvenog ucenja koje se doga-
da u toku Zivotnog ciklusa. Neki teoreticari se okrecu od razvojnog doba ka faza-
ma razvoja. Razvojne faze se definisu s razli¢itom rigoroznoscu. Oni posmatraju
razvoj kao seriju hijerarhijskih faza. Svaka je izgradena na prethodnim fazama.
Kretanje od jedne faze do druge ne javlja se instinktivno, vel putem interakcije
li¢nosti sa sredinom i pod uticajem genetskih predispozicija i ogranienja. Vise
teoretitara izjagnjavalo se o fazama ljudskog razvoja. Prelaz iz jedne faze u dru-
gu karakteride se osecanjem nezavisnosti i oseéanjem individualnosti. Problem
zavisnosti bio je prisutan u svim ranijim fazama razvoja ega. Ova tranziciona
faza posebno naglasava da je neko (pojedinac) emocionalno zavistan, ¢ak kada
je fizi¢ki i finansijski nezavistan od drugih (Cikering, 1976, str. 69).

Neki autori povezuju ulenje s moralnim razvojem (Kolberg, 1973). To je
promena orijentacije ka autoritetu, promena odnosa prema drugima i prema ,.ja*
(self). Sistem koji je on zastupao sadrzi i izraZava opsteljudske vrednosti: plura-
lizam, uvazavanje ljudskog digniteta i integriteta, neslaganje, individualnu deter-
minaciju i razvoj. Postoji jaz izimedu teoretiCara ega koji utvrduju moralne faze
i teoreticara koji se usmeravaju na kognitivni razvoj. Veruje se da se moze izgra-
diti most izmedu ova dva teorijska pristupa. Za andragoga prakticara posebno
je vaZno upoznavanje s razvojem interpersonalnih stilova. Poznato je da se ljudi
razlikuju u njihovim interpersonalnim stilovima i u njihovim sposobnostima us-
postavljanja interpersonalnih veza. Stilovi i kompetencije imaju razli¢ite impli-
kacije za ugenje. On i obuhvata osobene ili karakteristi¢ne nacine povezivanja
sa drugima. Jedan od na¢ina da se zapazi problem interpersonalnih kompetencija
jeste da se uvaZe personalni stilovi steeni u prethodnom Zzivotnom toku. Razu-
me se da ponekad prethodno steceni stilovi mogu biti pojedinano neadekvatni
za odrasle u procesu rada. u porodici ili zajednici. Kljuéni problem u postizanju
kompetencije jeste da se uspostavi kontrola nad ve¢ usvojenim interpersonalnim
refleksijama. Nema sumnje da iskustveno ucenje moze biti posebno znacajno
u povecanju interpersonalne I profesionalne kompetencije, kao u u modifikova-
nju interpersonalneg stila. Iskustveno ucenje omoguéava pojedincima da Zive u
razli¢itim radnim okolnostima, u razli¢itim socijalnim situacijama, da prosire nji-
hove perspektive razvoja u pomenutim okolnostima putem sistematskog posma-
tranja, ¢itanja, u¢esca u diskusijama. reflesiji 1 samoposmatranju. Ovaj pristup
ugenja moze znacajno doprineti interpersonalnim kompetencijama. Obrazovne
ustanove mogu pomodéi utenicima/studentima da se oduce od starih ponaSanja 1
prihvate i praktikuju nova, i tako omoguce da se profesionalni i Ji¢ni razvoj na-
stavi. Za iskustveno uéenje od posebnog znacaja je razjaSnjavanje sviha (ciljeva)
uéenja. Znanje, akcija i razvoj medusobno su povezani. Ako nema znanja, ne mo-
e da se vodi akcija, a akcija je ukorenjena u razvoju, bez koga je namerna akcija
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besmislena. I interesi koji imaju cilj mogu igrati istu ulogu. Takve akcije potpu-
no angazuju individuu. Aktivnost u€enja 1 obrazovanja ne deSava se u vakuumu.
Aktivnost trazi materijal, sadrzaje, uslove za u€enje i uslove za implementaciju.
U ovim akcijama akteri imaju poseban znacaj. Interesi obezbeduju zadovoljstvo
i stimulaciju u uéenju. Razvoj ciljeva trazi oblikovanje planova i pricriteta koji
doprinose integraciji struénih planova, nestru¢nih i rekreacionih potreba. sloga
u braku i porodici. kao i razmatranje Zivotnih stilova. Analiza psiholoske i andra-
goske literature istakla je glavne dimenzije razvoja odraslog: razvoj ega, moralni
razvoj, intelektualni razvoj, intrpersonalni stil 1 interpersonalne kompetencije,
kao i razvoj cilja (svrhe) 1 pro§irivanje interesa. U celini posmatrano savremeno
znanje koje se odnosi na doba Zivota 1 faze razvoja imaju snazne implikacije u
odnosu na uéenje odraslih. Znanje obezbeduje solidnu osnovu za ostvarivanje
filozofije dozivotnog udenja i obrazovanja. Podaci i prikupljene informacije u
vezi sa zivotnim tokom pomazu andragozima da promi§ljenije sude o sadrzaji-
ma obrazovanja i o samom procesu ucenja. Oni razja$njavaju Sire motive koji
se nalaze u osnovi investiranja novca i vremena u aktivnostima ucenja mnogih
odraslih. Lepeza tih ciljeva je veoma $iroka i raznovrsna: od Zelje da se stekne
profesionalni stepen (diploma) u odredenom zanimanju do Zelje da se sretne sa
novim osobama, istrazuju nove ideje i zadovolje nova interesovanja. Dobijene
informacije o fazama razvoja odraslih pomazu nam da uo¢imo razlike medu po-
jedincima, €iji je cilj profesionalno obucavanje 1 onih &iji profesionalni interesi
ciljaju da razjasne glavna ocekivanja od posla i napredovanja povezana s njim.
U praksi andragoSkog rada prepoznaje se tridesetogodisnjak koji dolazi da razja-
sni potrebe profesionalnog znanja ili kompetencije zato Sto on Zeli napredovanje
ili novu priliku da promeni zanimanje. Na osnovu takvih podataka, lakie nam je
da definiSemo program za pojedince. I jedni i drugi u€enici/studenti ¢e se razliko-
vati od dvadesetogodisnjaka koji istrazuje potencijale za prvi 1zbor karijere. Ovi
podaci pomaZzu i ueniku/studentu, kao 1 nastavniku da anticipiraju probleme i
promene koje se mogu dogoditi u buducnosti. Ciljevi i planovi obrazovanja i
uenja mogu uzeti u obzir ova predvidanja. [straZivanje i teorija u vezi s raz-
vojnim fazama Coveka ima fundamentalno znacenje za andrago$ke ustanove i
pojedince.

U andragoskoj praksi postoje razli€ite varijacije ukljucivanja u€enika/stu-
denta u planiranju uenja. Jedna od njih je 1 uéenje putem wugovora. Ovaj pristup
najpotpunije je razradio americ¢ki andragoski teoreticar Noules. Ciljeve su u jed-
nom obliku postavili u¢enici/studenti, ali vreme aktivnosti u¢enja obavezuje da
se oblikuje plan, a plan se ispunjava u toku, osim ako neki glavni dogadaji ne zah-
tevaju ponovno pregovaranje. Ovaj pristup ugovornog uéenja najbolje odgovara
glavnim autonomnim fazama ego razvoja i drutvenom ugovoru, legalisti¢koj
orijentaciji 1 moralnom razvoju. U drugom cbliku ugovornog ucenja uéenik/stu-
dent uz pomo¢ ili bez pomo¢i nastavnika ili drugih struénjaka definise ciljeve,
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vreme, aktivnosti i kriterijume za evaluaciju. Ugovor moZe biti specifi¢an ili
veoma uopéten. [ ujednom i u drugom slucaju on sadrzi fleksibilnost i nekodifi-
kovanost u svetlu onog iskustva kako je to pregovarano. Ovaj pristup ugovornog
ugenja najbolje odgovara glavnim autonomnim fazama i glavnim morain nim ori-
jentacijama. No, ugovorno ucenje takode moZe biti pod kontrolom i autoritetom
nastavnika. ne samo u pogledu aktivnosti u¢enja i evaluacije, ve¢, takode. 1 u pri-
hvatljivim ciljevima prosudivanja. Razli¢ito iskustvo ucenja i nastave izraZavaju
razli¢ite veze udenika/studenata i nastavnika i evaluacije. U ugovornom ucenju
nastavnik je osoba koja raspolaze znanjima, osoba s resursima znanja koje do-
prinosi uspe$nijem planiranju i evaluaciji u¢enja. Odnosi su, manje-vise. kole-
gijalni, saradni¢ki. Ucenici/studenti mogu preuzeti odgovornost za definisanje
programa i njegovu evaluaciju, zavosno od kori¢enih pristupa. Pristup ucenju
i evaluaciji u ugovornom ugenju najbolje se uklapaju u glavne autonomne faze
ego i moralnog razvoja (Cikering, 1976, str. 94).

O relacijama razvoja i opadanja. narocito sa bioloske tacke gledista posma-
trano, pisali smo i ranije (videti Savicevic, 2004). U ovom kontekstu podsecamo
da senzorno opadanje uti¢e na uéenje. Opadanje u tatnosti uCenja i videnja moze
voditi do teskoéa u razumevanju i taénom pracenju govorne rec¢i. Gube se delovi
regenice prilikom pra¢enja predavanja. Kako smo ved istakli, to se moze ublaziti
korektivnim sredstvima koja nam pruZa tehnologija. Normalna involucija koja
nastupa sa staro$¢u nekada je potpomagana i bolescu, $to moze uticati na sposob-
nosti za uéenje kod starijih. Najvece teskoce izazivaju kardiovaskularne bolesti.
Ovi negativni procesi mogu voditi do gubitka paméenja, ograni¢avajuci sposob-
nost rep1odukovanja verbalnog govora. I druge fizicke promene mogu voditi
do gubitka pol\retJWO:tl Zamor i bolovi &esto prate hroni¢ne bolesnike, Covek
raspolaZe s manje energije, pa samim tim i $ manje motivacije da se angaZuje u
aktivnostima uéenja. Ukazuje se da i razli¢iti lekovi i tretmani mogu uticati na
nadine Covekovog misijenja. Medutim, u ovim procesima za nauku ima jo§ mno-
g0 nepoznanica.

Za rasvetljavanje relacija razvoja i uenja mnogo su znacajniji psiholoski
okviri. Njih smo opisali u drugom delu ove studije. U ovim okvirima ne postoji
saglasnost autora. Neki autori posmatraju odrasle kao potpuno razvijene onda ka-
da oni postanu autonomna ljudska bica, ljudi koji su u stanju da odgovore na Zi~
vot kao osobeni ljudski entitet (videti Maslov, 1970, Kolberg, 1973). Sustina dru-
ge $kole mi§ljenja jeste utome da mi ne treba da se oslanjamo na sebe same, ved
na druge kako bi efikasnije funkcionisali. Treba mnogo truda kako bi se saznali
uzori unutrainjeg samorazvoja odraslih. Takvo saznavanje moZe pomoci razume-
vanju uéenja u odraslom dobu. Neki autori posebno isti¢u (Merijam i Kafarela,
1991) da ne postoji pravi ili najbolji put za razvoj u odnosu na doba Zivota. Ista-
kli smo da neki teoreti¢ari posmatraju razvoj kao seriju faza (perioda) kroz koju
odrasli prolaze kako stare. Ove faze se ¢esto povezuju s hronoloSkim vremenom
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ili specifi¢nim periodom starosti — mladi, srednje godine ili starije odraslo doba.
Ovakvo sudenje posebno susre¢emo kod Eriksona (Erikson, 1963, 1982. 1986).
Ove ideje posluzile su nekim andrago$kim teoreticarima da uspostave vezu iz-
medu odgovarajuéih zadataka prema starosti i pona$anja u aktivnostima ucenja
odraslih. Na ovoj ideji nastali su brojni programi za u€enje odraslih. Neki autori
(Noules) tvrdili su da su razvojni zadaci proizveli ,spremnost za uenje™. Na
vrhu takve piramide zadataka ,,nalazi se pogodan momenat za pouéavanje. To
je posluzilo Noulesu da sastavi listu ,.zivotnih zadataka za mlade, odrasle sred-
njih godina i starije odrasle. U koncepciji razvoja posebno se izdvaja shvatanje
o Zivotnim dogadajima. Tvrdi se da postoje dva tipa Zivotnih dogadaja — indivi-
dualni 1 kulturni. Ovi prvi defini8u specifi¢ni Zivot jedne osobe. Drugi dogadaji
(kulturni) predstavljaju kontekst u kome se pojedinac razvija. Oni ine kulturne
zivotne dogadaje i obi¢no na njih individua nema uticaja. Neki andragoski pisci
(Noks-Brukfild), pored ostalih, isticu da je angazovanje u aktivnostima uéenja
jedan od nacina u l:ojima se odrasli nose sa Zivotnim dogadajima. Smisaona je
tvrdnja da odrasli ue da bi s¢ uspesnije nosili s problemima koji su povezani
sa glavnim Zivotnim dogadajima. Ti dogadaji su podsticaj da se neko ukljuéiiu
aktivnosti ucenja.

Unutar jednog drustva postoje brojne razlike (klasne, etnicke, religijske) ko-
je traZe'specifiéni pristup u¢enju. Ove razlike uvazavaju tradiciju i korene iz ko-
jih su one nastale. Socio-kulturna perspektiva razvoja uti¢e na uéenje. Do sada
Jje pretezno uvaZavana psiholoska perspektiva. Pojedini andragodki teoreticari
(Kid, 1973, Noks, 1977) objalnjavaju kako promenjene uloge u Zivotnom toku
Coveka mogu uticati na ucenje. Kid je uradio taksonomiju u kojoj je doveo u ve-
zu uloge i kompetencije. Taksonomija izgleda ovako:

Uloge Kompetencije

Odrzavanje zdravlja, planiranje, upravljanje, pomaga-
nje, kupovanje, deljenje, Stednja, [jubav, preuzimanje
odgovornosti

Clan porodice

Planiranje karijere, tehni¢ke veStine, davanje i koris-

Radnik ¢enje supervizije, saradnja sa drugima, kooperacija,
planiranje. delegiranje, upravljanje
. Briga, u€estvovanje, vodenje, donoSenje odluka, disku-
Gradanin & I, e Je odluka, di

sija, delovanje, otvaranje perspektive

Izvor: Merijam i Kafarela. 1991. str. 114,
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Ideja ove taksonomije nalazi se u €injenici da je u€enje u odraslom dobu po-
vezano s preuzimanjem odgovarajuée uloge koje drustvo ofekuje od pojedinca.
Postoji veza izmedu ove taksonomije i socijalno-ekonomskog statusa pojedinca.
Ta veza izrazava se U obrazovnom postignuéu, poloZaju u zanimanju i nivou
prihoda. Jo§ je Kros (Cross, 1981) utvrdila da je obrazovno postignuce najbolji
prediktor participacije odraslih u aktivnostima ucenja. Mi smo prethodno istakli
daje Dzarvis (1987) najpotpunije objasnio secio-kulturne okvire razvoja poveza-
ne sa uenjem. On se oslanja na makroperspektivu i isti¢e .,da u¢enje nije samo
psiholoski proces koji se dogada u izvesnoj izolaciji od sveta u kome ucenik Zivi.
ved je ono blisko povezano s tim svetom i pod njegovim je uticajem* (isti izvor,
str. 11). Svojim stavovima DZarvis je izazvao andragoge, pokrenuo ih na razmis-
ljanje, jer su oni do sada uglavnom posmatrali u¢enje iz druge perspektive. Ovaj
izazov o stvaranju novih perspektiva razvoja posebno je primetan u poslednjoj
dekadi XX veka. Kritikuju se uske definicije odraslih datih samo sa stanovista
psihologije i traZi se da se uzmu u obzir 1 drugi konteksti. Tradicionalni pristupi
ne daju plodotvorne rezultate. Savremeni pristupi razvoju odraslih traZe integti-
sanu teoriju, teoriju koja ¢e posmatrati odrasle kao fizicka, emocionaina 1 du-
hovna bica i to u okvirima $ireg drudtvenog konteksta. Andragozi i teoreticari i
prakti¢ari moraju §iriti teoriju o razvoju odraslih i uticaju tog razvoja na efikasno
udenje. Razlilite teorije o razvoju odraslih pruzaju bogatstvo materijala, koje se
odnosi na ucenje odraslih. Nesporan je zaklju¢ak da 3to vise znamo o razvoju
odraslih, o promenama koje se deSavaju u pojedinim periodima Zivota, bolje
¢emo strukturisati i organizovati iskustvo uéenja. Na taj nacin uspostavlja se
dijalektika razvoja i u€enja.

Relacije znanja imcenja posebno su interesantne za andragogiju. Neki ruski
autori (Kuljutkin 1 Suhobskaja, 1977) isti€u da je potreba za saznanjem jedna od
glavnih Covekovih potreba. To znati da znanje ima posebnu vrednost i za li¢nost
i za drustvo. Savremeni autori vrse vrednosnu analizu znanja kako sa stanovista
ciljeva, tako i sa stanovista uloga koje ispunjavaju. Znanje se javlja kao sredstvo
koje pomaZe u reSavanju razli¢itih problema i zadataka koji se postavljaju pred
pojedincem i drustvom. Znanje postaje specifi¢ni ¢ilj u saznajnoj delatnosti. Jod
je RubinStajn pre pola veka primetio da se u€enje javlja kao ,,proizvodni vid de-
Jatnosti u kojoj se cilj pomera ili premesta, u poredenju sa delatno3¢u koja sluZi
pripremi. To §to je u toj pojavi samo pretpostavka, sredstvo, nacin njenog ostva-
rivanja, u ulenju se javlja kao cilj* (Rubinstajn, 1946, str. 600). Osvajanjem
znanja, u€enjem, Covek se formira kao subjekr delatnosti, razvija se 1 dalje napre-
duje. To napredovanje ne odnosi se samo na kognitivnu sferu, ve¢ isto tako i na
emocionalnu 1 vrednosnu sferu. Tome se dodaje 1 operaciona orijentacija koja
se odnosi na razvitak umenja kod ¢ovcka da rukuje objektima i ovlada njihovim
operacionim strukturama.
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Danas se ulazu napori (tzorijskim 1 empirijskim istraZivanjima) da se doka-
Ze mogucnost 1 potreba u€enja u svim periodima Covekovog Zivota. Vise nauka
je usmerilo paznju da se stekne §to viSe znanja o potencijalnim resursima ¢oveko-
vog razvoja 1 to ne samo da bi upoznale njihove proizvodne sposobnosti, ve¢ da
bi $to potpunije upoznale oveka kao predmet vaspitanja, kao subjekta u€enja i
saznavanja. Bitna osobenost nau¢nog duha savremenog sveta ogleda se u nastoja-
nju da se istraZivanjem obuhvate raznovrsne veze ¢oveka s prirodom. tehnikom,
drustvom, kulturom do njegovog ucenja i saznavanja. Za svako prodiranje u
nepoznato potrebna su saznanja o potencijalnim mogucnostima ¢oveka. A takva
saznanja jo§ uvek su skromna. Ananjev je (1977) smatrao da se problem ¢oveka
pretvara u opéti problem svih nauka u ceiini. U nastojanjima da se $to viSe sazna
o ¢oveku i moguénostima njegovog razvoja 1 saznanja, nauke se prepli¢u 1 dopu-
njuju. Brojne su discipline koje mogu doprineti razumevanju problema ucenja
¢oveka. No, javlja se problem kako rezultate razli¢itih nauka, koje su ranije bile
udaljene jedna od druge, sjediniti da bi se Sto potpunije razumela priroda ucenja
1 obrazovanja ¢oveka na razli€itim etapama njegovog razvoja. Ako se Covekov
razvoj odlikuje osobenostima i diferencijacijom u pojedinim periodima Zivota,
onda ¢e se i u€enje i obrazovanje zasnivati na principu diferencijacije, razume
se, ne gubedl iz vida totalitet Covekovog razvitka.

Razvoj umnih sposobnosti bio je i ostaje jedan od glavnih interesa nauke ko-
japroucava Eoveka. Zivot postaje sloZeniji u svim aspektima njegovog ispoljava-
nja i trazi od Coveka razvijene sposobnosti da bi se snalao 1 efikasno odgovorio
i odgovarao na sloZene izazove Zivota. Uprkos ¢injenici da se povecao broj istra-
Zivackih radova o razvoju sposobnosti Coveka, jo§ uvek postoji tendencija da se
zanemari yazvoj, a paZnja se usmerava na regresiju koja nastupa sa starenjem.
IstraZivaci su pokusali da traZe regresiju koja nastupa sa godinama, a zapostavili
su Zivotnu sredinu i socio-kulturne uticaje u Sirem smislu.

U ovom delu studije posmatrali smo razvoj sa stanoviita u¢enja odraslih.
Analize su pokazale da se nauka ranije nije interesovala za razvoj van okvira
detinjstva i mladosti. Napredovanje nauke u svim oblastima dovelo je do proble-
ma mogudénosti intelektualnog razvoja radi usvajanja do tada nevidene koli¢ine
akumuliranih znanja. Dolazi do promene filozofije obrazovanja s odbacivanjem
stavova da je ulenje 1 obrazovanje mornopol mladosti. Istice se iskustvo kao iz-
vor intelektualnog razvoja, oblikuje se teorija iskustvenog ucenja i uspostavlja
kontinuitet razvoja li¢nosti u Zivotnom toku €oveka. Istrazivanja su potvrdila da
neupotreba intelektualnih funkcija ima negativan efekat u odnosu na intelektual-
ni razvoj ¢oveka. Potvrduje se veza izmedu razvoja sposobnosti i nivoa obrazo-
vanja. Dolazi se do zaklju¢ka da promene u sposobnostima nisu takve prirode
da bi predstavljale prepreku uenju u ma kom periodu covekovog zivota. Usvaja
se stav da niko ne treba da se izgovara da ne mozZe da udi zato §to ima dosta go-
dina. Preporu¢uje se drugaciji pristup uCenju odraslih kako u koncepciji, tako
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i u njegovoj organizaciji. Medu autorima ne postoji saglasnost u tome kada se
zavriava intelektualno napredovanje ¢oveka. To i dalje ostaje izazov za nauku.
Saglasnost postoji u tome da se &ovekov razvoj odlikuje osobenostima i diferen-
cijacijom u pojedinim periodima Zivota, pa i u€enje treba zasnivati na principu
diferencijacije. U prou¢avanju razvoja i uenja potrebno je interdisciplinarno
povezivanje nauka. Dosadasnja istrazivanja pruzila su podatke o ulozi u€enja u
odrzavanju opstih snaga Soveka. Ucenje i obrazovanje je podrucje za vezbanje
intelektualnih funkcija, §to za uzvrat doprinosi intelektualnom razvoju. Da bi se
razumeo ljudski razvoj, mora se razumeti uenje. Ova dva procesa teku zajedno.
Andragozi u ovom podrudju (i teoreticari i praktic¢ari) imaju obimne zadatke. Nji-
hovo izvriavanje doprinece jo§ potpunijem wemeljavanju nauke.
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UPOREDIVANJE UCENJA
DECE I ODRASLIH



1. Po éemu se odrasli ucenici razlikuju od miadih

Rasprava o teorijama ucenja odraslih dovela je do pitanja razlikovanja izme-
du u€enja mladih i u€enja odraslih. To je kfjucno pitanje za konstituisanje andra-
gogije i njeno utemeljavanje kao nau¢ne discipline. U pedagogiji se o tim proble-
mima ne raspravlja. To se moZe utvrditi ako se paZljivo prolitaju univerzitetski
udZbenici pedagogije. Polazedi od teze da je pedagogija ,,integralna® nauka o
vaspitanju i obrazovanju, onda se izvodi zaklju€ak da tu razlike nema, da je to
samo ,pitanje skolastike®. Za poslednjih pola veka nauka je demantovala takav
doktrinarni pristup u€enju i obrazovanju odraslih. Na te razlike pocela je da uka-
zuje psihologija, pa im se kasnije pridruZila andragogija. U svetskoj nau¢noj pro-
dukciji primetne su dve §kole mi§ijenja. Jedna se moZe oznaditi tradicionalnom
koja negira svaku osobenost u¢enja odraslih, a videli smo da je dosta dugo bilo
i negiranje mogucnosti u¢enja odraslih. Pristalice ove $kole misljenja mozemo
susresti 1 medu psiholezima i medu pedagozima, pa ¢ak u prikrivenom vidu i
medu andragozima. Nazalost, to su tvrdnje koje nisu zasnovane na €injenicama i
empirijskim proveravanjima i njima se ne moZe pokloniti nau¢no poverenje. Raz-
licite definicije ulenja, konfuzije u pogledu njegove odredbe, zanemarivanje pro-
mi§ljanja teorija u€enja odraslih doveli su do ovakvih upro§éenih zakljuéivanja.
Druga Skola mi$ljenja zastupa shvatanje da se u¢enje odraslih bitno razlikuje od
uéenja mladih, pa iz tih razlika proizlaze i razlike koje postoje izmedu pedagogi-
je 1 andragogije. Zastupnike ovih shvatanja mozemo naci i medu psiholozima,
sociolozima i andragozima razli¢ite filozofske orijentacije. Oni smatraju da se
ucenje i obrazovanje ne.moze definisati samo kao wnutrasnji (psihicki) proces,
ve¢ da ono_ima znatno Sire dimenzije: socijalne, antropoloke, andragoske koje
proizlaze iz drustvenog bi¢a odraslog oveka. Na te dimenzije ukazivao je Tomn-
dajk jos$ tridesetih godina XX veka kada je prou¢avao moguénosti uéenja odra-
slih. On je, na osnovu prikupljenih &injenica, tvrdio da se ta nesposobnost javlja
kao posledica ranije usvojenih stavova, Zivotnih okolnosti u kojima individue
Zive 1, razume se, ranijeg obrazovanja kome su bile podvrgnute. Njegov zakiju-
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gak bio je jasan: niko ne treba da se izgovara da ne moZe da udi zato 5to ima

dosta godina. Istrazivanja u andragogiji u drugoj polovini XX veka usmerila su
se na faktore koji podsti¢u ili ometaju ucenje odraslih. Interesantno je, kako smo
ved primetili slededi istrazivanja Torndajka, da su jugoslovenski autori Vicentije

Rakié¢ i Borislav Stevanovi¢ izneli fundamentalne €injenice o razlikama u uéenju
mladih i odraslih. Problem je u tome $to pedagozi, pa ni andragozi, nisu siedili
te utemeljene konstatacije.

Poslednjih decenija XX veka nakupilo se dosta saznanja koja obja$njavaju
razlike izmedu u€enja mladih i uCenja odraslih i to kako u Severnoj Americi,
tako i u Isto¢noj Evropi i Rusiji. U¢vrs¢ivanjem andragogije kao univerzitetske
discipline, ta se saznanja sve viSe proSiruju. Onima koji razlike negiraju bilo bi
potrebno da se upoznaju s najnovijim istraZivanjima i njihovim rezultatima. U
opisivanju tih razlika i isticanju osobenosti uéenja odraslih posebno se isticao
Noules. On je kritikovao one pristupe uc¢enju odraslih koji su nastojali da te-
orijske zakljucke izvlace iz tradicionalne teorije i prakse obrazovanja mladih.
Noules nabraja Cetiri karakteristike odraslih koje ih razlikuju od karakteristika
mladih u€enika. Te karakteristike imaju bitne implikacije u odnosu na ucenje
odraslih. One su sledeée:

1. Razlike o pojmu o sebi. Mladi u€enici pokazuju da vide sebe kao sustin-
sko zavisne osobe. O¢ekuju da najvaznije odluke bitne za njihov Zivot donose
odrasli. Uklju€uju se u proces uéenja s percepcijom pasivne uloge. Oni su tu
da prime informacije o kojima odrasli odlu€uju (nastavni plan i program. orga-
nizacija procesa ucenja, evaluacija itd.). Nasuprot njima, odrasli vide sebe kao
odgovorne osobe, nezavisne li€nosti, samousmerene uc¢enike. Po definiciji psiho-
logije, odraslo doba je ona tacka kada osoba postaje odgovorna i samousmerena.
Noules isti¢e da se kod odraslih uc¢enika javlja potreba da u procesu u€enja budu
tretirani s uvazavanjem, da izbegnu sve situacije u€enja u kojima se oseéaju da
su tretirani kao deca, da im se kaZe $ta da rade, a $ta da ne rade. Odrasli se opiru
onom ucenju koje nije u saglasnosti s njihovim shvatanjem autonomne li¢nosti
(Noules, 1965, str. 6).

' Ovakve percepcije odraslih o sebi traZze da se posveti posebna paznja kva-
litetu organizacije procesa ucenja, da se u procesu ucenja stvori klima medu-
sobnog uvaZavanja izmedu nastavnika/rukovodioca 1 odraslih uéenika. Vidovi
uspostavljanja takve klime mogu biti razli¢iti. Kao posledica tako percipirane
odgovornosti odrasli su spremni i sposobni da pomognu u utvrdivanju njihovih
ylastitih potreba za uenjem. Spretni andragoski praktic¢ari mogu to efikasno da
ngforiste. To se isto odnosi 1 na ukljuéivanje odraslih u planiranje i sprovodenje
njihovog vlastitog u¢enja. Odrasli uéenici i andragog (osoba sa znanjem) zajed-
no r_ad_e na sprovodenju dijagnosticiranih potreba za ucenjem, unose u taj proces
svoje iskustvo da bi se ostvarili postavljeni ciljevi. Odrasli u¢enici mogu biti fak-
tor evaluacije njihovog u€enja. Na znacaj samoevaluacije ukazuje vise autora.
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Problem samoevaluacije javio se u onda kada je intenzivirano uenje na daljinu,
kada se prihvata koncepcija multimedijalnog ugenja. Samoevaluacija se javlja
kao znagajna osobenost andragoskog misljenja. Zastupnici samoevaluacije u an-
dragogiji naglasavaju njene prednosti u ucenju odraslih kao 3to su stepen pret-
hodnog Zivotnog i radnog iskustva, akumulaciju znanja stecenih alternativnim
oblicima udenja, sposobnosti ste¢ene u drustvenim komunikacijama itd. Andra-
goike situacije se odlikuju velikom raznovrsno$éu i u njima je tesko primeniti
spoljnu evaluaciju. Takav je slu¢aj s obrazovanjem na daljinu, ili onom vrstom
samostalnog u¢enja koje nije povezano s radom ustanova za obrazovanje. No,
treba ista¢i da samoevaluaciju andragoska praksa nije Siroko prihvatila. Iako su
odrasli u poredenju sa mladima znatno sposobniji za samoevaluaciju. u stanju su
da pruze objektivniju sliku vlastitog rada i napredovanja, u zivotu se eSce susre-
¢u sa situacijama koje izkazuju samoevaluaciju, njih ipak treba preorijentisati na
nove situacije kakve su ucenje i obrazovanje. Neki autori isti¢u (Heit, 1979) da
se kod veéine odraslih razvio samokoncept koji ih sputava da iskreno priznaju
slabosti. Oni su osetljivi na situaciju u kojoj treba pred drugima da pokaZu Sta
mogu ili ne mogu da urade.

Samoevaluaciju neki autori (Svarc, 1968, Onuskin, 1978) nazivaju osobe-
nim andrago$kim aktom. Sam proces treba da dovede do promena ispitivanja i
ocenjivanja u situacijama ucenja odraslih. Tradicionalno ispitivanje i ocenjiva-
nje ne odgovaraju prirodi odraslih i njihovoj stalnoj teznji za samostalno$éu. Sa-
moevaluacija doprinosi osposobljavanju pojedinca da kompetentnije sudi o sebi
i stvarnim Zivotnim situacijama. U andrago3koj literaturi ukazuje se na znacaj
samoevaluacije ne samo onoga koji u¢i, ve¢ 1 onoga koji poucava. Misli se na
nastavnika u procesu ucenja.

2. Razlike u iskustvi. Za mnoge andragoske teoreticare ZIvotno iskustvo je
differencia specifica izmedu mladih i odraslih, pa je to i za Noulesa. Kada se
odrasli uklju€uje u neku aktivnost u€enja, donosi razli¢ito dozivljeno proslo isku-
stvo koje je kvalitetno drugacije od onoga kojim raspolazu mladi. To iskustvo se
odnosi na vlastiti Zivot, porodicu, brak, decu preuzimanju odgovornosti koja se
tice njega li€no i odgovornosti koje se ticu drugih. To iskustvo postaje znacajan
rezervoar za uéenje. Oni su manje zavisni od upravljenog (usmerenog) iskustva
nastavnika ili drugih stru¢njaka ili od pisanih izvora, kao Sto su, na primer, udz-
benici i priru¢nici. Novo ugenje oslanja se na Siroku osnovu proslog iskustva.
Ali, kako su to ukazivali i raniji autori, proslo iskustvo moZze imati i negativne
dimenzije. Navike se fiksiraju, a to moZe u€initi tezim stvaralatko misljenje i
prijem novina. Andrago3ki prakti¢ar koji je svestan zna¢aja prethodnog iskustva
odraslih ugenika moze primeniti one oblike i metode rada koje omogucuju da to
iskustvo dode do izrazaja: grupna diskusija, prouéavanje slucajeva, vezbe simu-
lacije, igranje uloga, uvezbavanje vestina, laboratorijski rad, seminarski oblici
rada itd. Novi pojmovi se ilustruju s primerima Zivotnog iskustva koje saopSta-
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vaju odrasli u¢enici. To se odnosi i na generalizacije. Novo ucenje lakSe Ce se
shvatiti kada se povezuje s iskustvom. Iskustvo odraslih ucenika treba da bude
predmet brizljivog promi§ljanja andragoga. Ako se osoba opire ma kojoj prome-
ni u svom ponadanju, odgovara sporo na novo iskustvo, malo ¢e uopste naugiti.
Godine iskustva ste€enih na poslu mogu predstavljati teSkocu za radnika da na-
udi nove vestine povezane s istim poslom. Njegove stare navike i stavovi koji su
prethodno dobro nauleni interferiraée s novim ucenjem. S druge strane, mnogo
ranije nauénog iskustva bi¢e besmisleno u novim situacijama ucenja. Prema ne-
kim istrazivanjima (Zan), kad osoba ima vece iskustvo, proslost ¢e vise ometati
sadadnjost, posebno ako je sadaSnjost razli¢ita. Osobi je lakSe da nauéi potpuno
novi zadatak nego da nauci da obavlja poznati zadatak na nov nacin. U nastoja-
njima da poznati zadatak uradi razli¢ito, stare navike ¢es¢e ometaju takvo ucenje
(isti izvor. str. 72). Nacin na koji osoba organizuje svoje ponasanje, kao i §ta bira
da opazi pod uticajem je onoga $to ona ocekuje, a to zavisi od iskustva odraslog
uéenika i, razume se, njegovih motiva. Pomenuti autor istie da je mnogo teZe
da se promene percepcije kod odraslih nego kod dece. zato §to odrasli imaju
vise prethodnog iskustva. Utvrdeno je da §to viSe vremena prolazi od jednog is-
kustva, ono se teZe pamti. Ako je odrasli nau¢io neke vestine u detinjstvu, i ako
je od tada protekao dug period vremena a da te vestine nije koristio, on ¢e imati
vise te3koca nego dete da se oslobodi stvari davno naucenih, ali sada zaboravlje-
nih. Ovi sadrzaji prethodno nauceni, ali sada zaboravljeni, mogu s manje napora
ponovo biti nauc¢eni nego kada ih uci prvi put. To znaci da odrasli u€i lakse ono
Sto je u€io ranije, ali ne previse ranije. Ucenje takvog materijala bi¢e mu teZe ako
protekne vise vremena od kada je taj materijal prvi put ucio (isto, str. 72).

Taj odnos prema proslosti (iskustvu) kod odraslih je sloZen proces. Poznato_

je da odrasli menjaju svoje shvatanje pro§losti u svom pamcenju. Paméenje pros-
losti nije uvek pouzdano. To menjanje pamcenja pro§losti deSava se 1 kod dece, s
tom razlikom §to ona nemaju mnogo proslosti koje bi Zeleli da se oslobode. Pam-
¢enje proslosti kod odraslih deSava se kao neSto konzistentno, stabilno, pamte
delimi¢no ono §to vole da bude zapamceno. Na taj nacin pamdcenje se iskrivijuje
u onom praveu u kome oni Zele da bude. 1z ovih analiza proizlazi zakljuak da
odrasli s iskustvom imaju viSe teSkoéa nego mladi u reSavanju problema koji
ukljucuje novo koriS¢éenje novih materijala, navika ili vestina. ReSenja i principi
koji su odgovarali jednoj situaciji uenja ne moraju nuzno da odgovaraju drugoj
situaciji. Prethodna misljenja ili, pak, predrasude mogu uticati na zakljucke, iako
nam izgledaju logicki.
3. Razlike u spremnosti za ucenje. ViSe autora isticu da odrasli ,,nisu prosto
elika deca®. Oni se od mladih razlikuju na mnogo nacina koji, razume se, uticu
na ucenje. Te razlike se odnose na biografije, telesne karakteristike, razli¢ite re-
akcije brzine, razli¢ito formirane stavove, vrednosti, interese; motive 1 li¢nost u
celini. Oni koji nastojc da odraslima pomognu u uéenju (andragoski prakticari)
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moraju biti svesni ovih razlika i uvazavati ih. Ranije smo govorili o razvojnim za-
dacima u pogodnim momentima za ucenje odraslih. Ti razvojni zadaci deSavaju
se u odraslom dobu. Njih obja$njava i opisuje viSe autora medu kojima i Noules.
On naglasava da sekvencije ucenja treba da su pod snaZnim uticajem razvojnih
zadataka ugenika, a ne samo pod uticajem logike nastavnog predmeta ili pod uti-
cajem ustanove koja pomaze i podrZava program.

4. Razlike u vremenskoj perspektivi. Sa stanovita u€enja odraslih, vreme
je od izuzetne vaznosti. [nvestiranje vremena za ucenje za pojedinca moze biti
znacajnije od investiranja noveca. Vreme razli¢ito shvataju mladi i odrasli. Mladi
7ive ne samo u sada3njosti, ve¢ i u buduénosti i vreme im se ¢ini beskona&nim.
Ugenje opazaju na taj na¢in kao da ¢e od njega imati koristi u buducnosti. Njiho-
va vremenska perspektiva je odloZena primena naucenog. Zavrsavanje pojedinih
programa, uenje pojedinih predmeta mladi shvataju kao akomulaciju rezervoa-
ra znanja koje moZe biti korisno kada oni postanu odrasli. Na drugoj strani, odra-
sli imaju drugaciju percepciju vremena. U stanju su da internalizuju ciljeve uce-
nja i da rade na njihovom postizanju tokom duZeg vremenskog perioda. Osim
toga, odrasli se angaZuju u u¢enju pod pritiskom tekucih Zivotnih problema. Sa
stanovista vremena, perspektive rezultate nauéenog vide u njihovoj neposrednoj
primeni. Ugenje posmatraju i shvataju kao proces koji vodi pobolj$anju njihovih
sposobnosti. U aktivnosti ucenja odrasli ulaze usmerem na problem a znatno
manje na predmet.

Starijima se vreme koje je preostalo &ini veoma kratko, dragoceno i smatra-
ju da ga treba duvati, a ne trositi i rasipati. Polaze¢i od ove Cinjenice i drugalije
percepcije vremena uopste, andragozi po€inju da propituju faktor vremena u uce-
nju odraslih. U&enje u odnosu na populaciju starijih moZe biti znacajan faktor u
razumevanju starenja-i teSkoce koje ono nosi.

Pog&etak svih aktivnosti uéenja moze biti problem koji odrasli donosi sa so-
bom u obrazovnu situaciju. Mogu to biti i problemi koje nameée obrazovna
ustanova ili nastavnik (andragoski prakticar). Iz drugacije perspektive vremena
organizacija jedinica ucenja za odrasle treba da bude problemska, vise nego lo-
gicka podela sadrzaja po_ pledmetlma U ovakvoj andragoskoj situaciji menja
se 1 uloga nastavnika (andragoskog prakti¢ara). Od poucavanja, prenosioca in-
formacija (sadrZaja) njegova uloga se usmerava na pomaganje odraslih da uce.
Nastavnik je vide usmeren na li¢nost (a s tim usmeren i na problem) viSe nego
$to je usmeren na predmet. U ovom kontekstu treba pomenuti da je uCenje odra-
slih uglavnom dobrovoljno zasnovano, pa su oni slobodni da napuste aktivnost
udenja ako ih takva aktivnost ne zadovoljava; m'adi su, s druge strane, obavezni
uéenicl.

Jedan od faktora koji se Cesto previda jeste uticaj zdravija na ucenje, na
izvr§avanje pojedinih zadataka ucenja. Povezanost zdravlja i ucenja nadena je
u empirijskim istraZivanjima Instituta za mentalno zdravlje SAD. IstraZivaci su
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uporedivali zdrave ljude u njihovim sedamdesetim godinama sa drugima iste sta-
rosti, koji su imali neku vrstu bolesti. Na verbalnim testovima na kojima odrasli
imaju prednost u uporedenju sa mladima, stariji odrasli sa bolestima uradili su
testove isto tako dobro kad i mladi, dok su zdravi stariji uradili testove mnogo
bolje nego mladi. Na osnovu obavljenih istraZivanja istrazivaci zakljucuju da
se mentalna sposobnost odraslih povecava ako je merena istom vrstom testova.
Ako test mentalne sposobnosti traZi kori¥¢enje iskustva, prakse i sudenja, skor
starijih ljudi se povecava. Ako testovi traZe brzinu ili potpuno nove i neobicne
zadatke, skor starijih ljudi opada. Medutim, skorovi dobro obrazovanih ljudi,
zdravih starijih [judi su vi3i nego mladih ljudi i vi$i su nego njihovi skorovi dobi-
jeni u ranijem dobu. Sposobnost starijih osoba da dobro reSavaju testove zavisi
od vrste testa, njihovog zdravija i ranijeg obrazovanja, a ne od njihovog doba
(Zan, str. 74). 1 drugi autori su ustanovili vezu uticaja obrazovanja na izvrSava-
nje zadataka u€enja (videti Ananev i Stepanova, 1972).

Postoje i fizi¢ke razlike izmedu mladih i odraslih koje uti€u na u¢enje. Sa do-
bom se vreme fizi¢ke reakcije smanjuje. Opada ostrina sluha. Prema rezultatima
istrazivanja, ljudi posle &etrdesete godine rade sporije. Smanjenje brzine reakci-
je verovatno smanjuje stepen ucenja kod odraslih, ali to ne znaci da je njihova
sposobnost za u¢enje manja. Sa starenjem, kako smo istakli, smanjuje se tacnost
Cujenja. Kada se izgubi ta¢nost Cujenja, gubi se i brzina Cujenja. Sto je osoba sta-
rija, treba joj viSe vremena da €uje (primi) poruku. Zbog toga $to pojedina starija
osoba ne moze da ¢uje dobro, njene ideje o sebi i svojoj sposobnosti za uenje se
umanjuju. Ona se povlaéi iz aktivnog ucenja.

Poznato je, takode, da ta¢nost videnja opada sa dobom. Opadanjem oStrine,
onda ide i opadanje brzine vida. Videnje traZi vreme. Razume se da je tehnologi-
ja pronasla korektivna sredstva i za videnje i za Cujenje, ali samo opadanje proiz-
vodi nelagodnost 1 to, nema sumnje, uti¢e na spremnost za ucenje. Razume se da
postoje mnogi stereotipi, predrasude o starijim ljudima. Ti stereotipi interferiraju
s njihovim sposobnostima za ucenje (videti Savicevi¢, 2004).

U andragoskoj literaturi viSe autora je raspravljalo o kognitivnoj osnovi uce-
nja odraslih. O tome smo pruZili dovoljno podataka u nekim na$im ranijim studi-
jama. Uporedivanjem mladih i odraslih u kognitivnoj sferi potpuniju analizu dao
je poljski autor Urbanéik (Urbanczyk, 1965). On pod pojmom odrasli uCenik
podrazumeva svakog odraslog ¢oveka koji je podvrgnut procesu ucenja i obra-
zovanja. Urbangik polazi od teze da se odrasli u¢enik od ,,omladinca razlikuje
ved 1 fizi€kim i psihi€kim razvitkom, razli¢itim druStvenim polozajem, stru¢nim
radom na svom radnom mestu, a takode u nacelu i ve¢im Zivotnim iskustvom*®
(isti izvor, str. 1). Znadi, Urbanéik polazi od razlika izmedu mladih i odraslih,
3to svakako ima uticaj na uéenje. Odrastao Covek za UrbancCika je ono lice koje
je napunilo 18 godina Zivota. Ova odredba je kulturno uokvirena i ima drustveni
kontekst. Po njegovom shvatanju, sa 18 godina kod mladog Eoveka javlja se ve-
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¢a ozbiljnost 1 odgovornost prema svom Zivotu 1 drugima. To je vreme kada se
javlja potreba ,,da se Zivot uzme u svoje ruke®. No, kod odraslih postoje i druge
razlike, a ne samo dobne, kao Sto su, na primer, zaposlenost, prethodni nivo obra-
zovanja, kulturni okviri u kojima se Zivi itd. Zato rasprava o odraslom mora da
utvrdi 0 kom odraslom je re¢. Medu odraslima, u odnosu na uéenje, susre¢emo
mnogo razli¢itosti koje se krecu od ozbiljnosti pristupa ucenju do ambivalentno-
sti ili nezainteresovanosti. Nekima nedostaju motivi za uenje.

U andragoskoj literaturi poklanja se paznja psiholo3koj osnovi uéenja. Uka-
zuje se na psihicke razlike izmedu mladih i odraslih. To ukazivanje mozZe biti
korisno za sve oblike u€enja odraslih. Urbancik ukazuje da su te razlike izmedu
deteta i odraslih znatne, pa se moze govoriti o sustinskim razlikama. On kao pri-
mer navodi razlike u misljenju izmedu deteta i odraslih. On isti¢e razliku izmedu
dece i odraslih u psihi¢kim svojstvima kao §to su: paznja. mo¢ zapaZanja, masta.
pamcenje, razmisljanje. lako smo ta svojstva u odnosu na uéenje i ranije analizi-
rali, ovde paznju usmeravamo na razlike. IstraZivanjima je utvrdeno da je paZnja
kod deteta znatno slabija nego kod odraslog. Kod deteta je paznja, isti¢e Urban-
¢ik, uglavnom nenamerna i pasivna. Pored nenamerne paznje, odrasli raspolazu
i namernom paznjom. Poznato je iz istraZivanja 1 pedago3ke prakse da je paZnja
deteta kolebljiva, da zavisi od trenutnog interesa i lako se gubi. Kod odraslog,
paznja je trajnjja. Paznja deteta brzo postiZze maksimum, ali se isto tako brzo i gu-
bi, brzo opada. Suprotno tome, paznja kod odraslog je postojanija i ¢vrica. Kod
odraslog preovladuje misaona paznja, javlja se veta sposobnost introspekcije
koje dete za duzi period nema. No, zaklju€uje Urbancik, ne preporucuje se kod
odraslih u€enika stalno naprezanje paznje jer to izaziva intelektualni umor. Da bi
se to izbeglo, treba buditi interes da ne bi ucenici morali stalno naprezati svoju
namernu paznju. Opseg paznje je ve¢i kod odraslog nego kod deteta. Svojom pa-
Znjom odrasli moze da obuhvati vise elemenata nego dete. ZapaZanje odraslih je
objektivnije, a to pormaZe stvaranju taénijih pojmova i sudova. Autor pita otkuda
takve razlike. One proizlaze iz vele razvijenosti intelekta | manje zavisnosti od
svojih osecanja. To pomaze odraslima da budu kriti€niji i oprezniji u donoSenju
sudova. Sto se ti¢e opaZanja, ono je kod odraslih pod veéim uticajem svesnosti,
viSe je planirano i viSe podloZno upravljanju volje i paZnje. ZapaZanje kod dece
je vise neplansko. Odrashi bolje nego deca, kaZe autor, obuhvataju celinu pred-
meta, a manje vode ra¢una o pojedinostima. Razume se, | kod odraslog ¢oveka
zapazanje zavisi od niza faktora kao 3to je, na primer, interesovanje za opaZzeni
predmet ili pojavu, poznavanje podruja u koje taj predmet ili pojava spada,
zatim uveZzbanost za opazanje doti¢nog predmeta ili pojave. Odrasli na osnovu
iskustva i znanja opazaju viSe pojedinosti nego deca. No, ne treba prevideti da
medu odraslima postoje razlike koje su nekada veée nego §to su razlike izmedu
dece i odraslih. Razume se, tu posebnu ulogu igra faktor prethodnog obrazova-
nja. Istrazivanja jednog drugog poljskog autora (Sevéuka) pokazuju da zapaZa-
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nja necbrazovanih (nepismenih) pokazuju vise sli¢nosti deci nego obrazovanih
1 neobrazovanih. Kod neobrazovanih ili delimi€no obrazovanih postoji veéa po-
treba da se veZbaju u analitickim zapaZanjima, a to zna¢i u zapazanju pojedinih,
i naro¢ito preciznih mera (Sevéuk, 1959, str. 52).

Razlike, razume se, postoje 1 u masti. Kod deteta je masta spontana. pokret-
na i neobuzdana. Kod odraslog je u ve¢em stepenu usmerena 1 stvaralacka, pod-
loZna kriti€nosti. Ona je bliZe stvarnosti nego kod deteta.

Urban¢ik je utvrdio da je neposredno pamcenje mnogo bolje kod odraslih
nego kod dece. S obzirom na trajnost paméenja, prema nekim istrazivanjima, ta
je prednost (trajnost pamcenja) mala i u korist je dece. Sto se tice logi¢kog pam-
¢enja, odrasli imaju prednost u odnosu na decu, ali je mehani¢ko pamcenje kod
odraslih slabije. Medutim, u u€enju odraslih stvarni zna¢aj ima logicko pamde-
nje. Odrasli samo neke izuzetne sadrzaje usvajaju mehanicki. IstraZivanjima je
pokazano da se pamcenje moZe poboljsati veZbama.

Urbancik konstatuje da se mi$ljenje odraslog €oveka po mnogo ¢emu razli-
kuje od misljenja deteta. Misljenje deteta vezano je za konkretne slike, a odrasli
Covek je sposoban da misli apstraktno. Odrasli bolje uspeva da upravlja mislje-
njem. MiSljenje odraslih viSe se nalazi pod kontrolom. Kod njih vie prevladava
stvaralacko miSljenje. [z toga ne bi trebalo zakljuciti da svaki odrasli moZe bez
teSkoca apstraktno misliti. To zavisi od vise faktora: uvezbanosti, prethodnog
nivoa obrazovanja itd. Odrasli s niskim nivoom obrazovanja misle pre svega
konkretno (Urbancik, 1965, str. 11). Impulsivnost je jedna od karakteristika mis-
ljenja deteta. Dete, u celini posmatrano, nije sposobno za dublje razmisljanje.
QOdrasli u zavisnosti od sposobnosti, iskustva 1 uvezbanosti mogu duZe razmis-
ljati. Poznato je da razmi$ljanje zahteva naprezanje pazZnje 1 iskustvo kontrole
izbora. [ odrasli, kao 1 deca, izbegavaju napore. Radi toga prihvataju tude mislje-
nje ako ono nije u suprotnosti s njegovim interesima 1 uverenjima. Ucenje kao
proces mozZe kod odraslih razvijati samostalnost misljenja 1 kritiénost. Ranije
smo istakli da je bitan zadatak uéenja odraslih da razvija kriticnost misljenja.
U celini posmatrano, intelektualna aktivnost Coveka je veca nego kod deteta.
AndragoSka praksa pokazuje da odrasli povoljnije reaguju na one metode koje
im omogucavaju sposobnost razmisijanja, uporedivanja razli€itih gledanja, ras-
pravljanje itd.

U andragogiji je potrebno napustiti tradicionalnu koncepciju po kojoj je mla-
dost odredena za ucenje. Zrelost je period u kome se posvecuje radu, a ne uce-
nju. Stvorena je predrasuda u drudtvenom misljenju da odrasli nisu za ulenje.
Nazalost, istorija andragogije pokazuje da su i neki naucnici podrzavali takvo
staoviste. Takva negativna misljenja optere¢ivala su u€enje 1 obrazovanje odra-
slih u nau¢nom, ekonomskom i socijalnom smislu. Pitanje u€enja i obrazovanja
odraslih nema samo svoje teorijsko, vec i prakti¢no znacenje. U tom kontekstu
naucnici su se pozabavili pitanjem da li odrastao ¢ovek moze jednako uspesno
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uéiti kao i deca i omladina, ili su njegove mogucnosti u tom pogledu ogranicene.
Na to pitanje poku3ao je da odgovori Torndajk jos tridesetih godina XX veka.
Pravac koji je trasirao Torndajk i njegovi saradnici nastavili su da osvetljavaju
naucnici u drugoj polovini XX veka. Medutim, problem u¢enja odraslih veoma
je sloZen 1 u toj oblasti ima jo$ dosta nepoznatog. Problem je teZak za istraziva-
nje jer na uéenje deluju brojni faktori. ReSenje pojedinih problema uéenja moze
zavisitl od vrste u€enja, nivoa inteligencije 1 obrazovanja, socijaine sredine i
brojnih drugih faktora koje je u istrazivanjima teSko eliminisati.

Na razlike izmedu mladih i odraslih u€enika posebno ukazuju i ruski autori
(Darinski, 1978, Vladislavljev, 1978). Darinski eksplicitno kaze da se ,,odrasli
ljudi posebno starijeg uzrasta znatno razlikuju od mladih uenika, posebno od
decaka i devojéica 8kolskog uzrasta po prekidu u u€enju i nivou pripremljenosti,
Zivotnom i radnom iskustvu, odnosu prema obrazovanju 1 motivima ucenja, u
psihofizi¢kim odnosima* (Darinski, 1978, str. 11). Darinski isti€e da nisu manje
ni razlike medu samim polaznicima vecernje Skole u odnosu na radni staz i ni-
vo kvalifikacija, razlike u uslovima i reZimu rada (radne smene, sezonski rad),
Zivotnim uslovima i moguénostima uéenja kod kuée. Sve ove okolnosti imaju
uticaj na proces i rezultate ucenja. Ove socijalne okolnosti uti€u 1 na organiza-
ciju ucenja s tendencijom koris¢enja razli¢itih alternativnih oblika ucenja kao
§to su, na primer, grupe za konsultaciju ili organizovanje ucenja na proizvod-
nom principu. To omoguéuje odraslima da izaberu oblik ucenja koji im najvise
odgovara. Darinski propituje socijalno-psiholoSke osobenosti u¢enika vecernjih
§kola i posebno osvetljava njihovu Zivotnu orijentaciju. Njihove Zivotne situaci-
je su raznovrsne i sloZene. One su uslovljene raznovrsnim sastavom 1 razlicitim
kvalitetom iskustva, duzim prekidima u u€enju, interferencijom uéenja s radom.
nepravilnim kori$¢enjem slobodnog vremena itd.

Prema istrazivanjima ruskih istrazivaca, interes za u¢enjem u€enika vecer-
njih kola javlja se kao teznja za samostalnoscu, zelja za samopotvrdivanjem,
nastojanje da se potvrdi svoja odraslost u o€ima svog okruZenja. Znacajno je
saznanje ruskih istraZivac¢a da mnogi posetioci vecernjih $kola za odrasle imaju
neprijatne uspomene iz $kolovanja kada su bili deca. Darinski saopstava da je
to ostavilo kod njih intelektualnu pasivnost, nepoverenje u svoje moguénosti,
odsustvo radoznalosti, izbegavanje da se susretnu s problemima. U ovakvim
situacijama potrebno je neprijatno doZivljeno iskustvo zameniti pozitivnim isku-
stvom. Prelaskom u sredinu odraslih menjaju se interesovanja i oblici ponaSanja
mladezi. Status odraslog pretpostavlja sposobnost prihvatanja reSenja s visokim
osecanjem odgovornosti. Izmena novih vidova delatnosti, nove 1 sloZenije soci-
jalne uloge uti€u na realisti¢nije samoprocenjivanje 1 opstu istrajnost u celini.
Ucenje i radna delatnost doprinose formiranju osobina kao §to su: istrajnost,
vzdrzanost, izdrZljivost, supljenje, umenje da se usredsredi na odredeni zadatak.
Kontakti na poslu sa drugim ljudima, u€esée u razli€itim sloZenim zadacima
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ostavlja znacajan uticaj na zivotno iskustvo ucenika. Sa stanovi$ta iskustva od-
rasli u€enici procenjuju proces ucenja. Predmete ili oblasti dele na ,korisne™ i
Lnekorisne®. Znanje dobija li¢ni zna€aj. Medusobna povezanost iskustva i novih
znanja doprinosi i obezbeduje formiranje aktivne Zivotne pozicije u svim sfera-
ma samoopredeljenja li¢nosti. No, Zivotne okolnosti se brzo menjaju. Ta izme-
na je proces koji je dugotrajan 1 protivure€an. Da li ¢e miadi l[judi raditi i u€iti
zavisi ne samo od njihovog proslog Zivotnog iskustva ili od njihove proizvodne
aktivnosti, ve¢ i od karaktera Zivotnih planova i Zivotne orijentacije. Ucenje se
pokazuje kao koren interesovanja li¢nosti u kojem Zivotno stremljenje zauzima
vodeée mesto. S uzrastom, utilitarni ciljevi uéenja zamenjuju se shvatanjem ucée-
nja kao sredstva duhovnog obogaéivanja li¢nosti. Od toga kako u€enik vidi sebe
u buduénosti umnogom zavisi gledanje na u¢enje. To se posebno mozZe primetiti
u Zivotnim planovima onih koji ne u¢e. Prema rezultatima istraZivanja, vise od
Cetvrtine onih koji ne u¢e uopste ne mogu nista kazati o svojim Zivotnim plano-
vima (isto, str. 28).

I Vladislavljev predlaZe da se razmotri odnos obrazovanja u detinjstvu i mla-
dosti i u odraslom dobu. On se zalaZe za integraciju obrazovanja dece i omladine
i obrazovanja odraslih u jedinstvenu koncepciju (filozofiju) doZivotnog obrazo-
vanja. No, sa stanovista obrazovanja odraslih, on naglaSava da postoje mnogi
nereseni teorijski problemi. On trazi da se uvazavaju osobenosti uenja odraslih,
kao 1 nov poloZaj nastavnika u tom procesu i da se od prenosenja znanja i pouca-
vanja prede na u€enje (Vladislavljev, 1978).

Najvise analiza i uporedivanja u¢enja dece 1 odraslih bilo je u zapadnoj an-
dragosgkoj literaturi. Te analize vi$ene su s razli¢itog filozofskog i socijalnog
stanovista. Medu njima ima 1 slaganja i razilaZenja. No, one su dobra osnova da
se te razlike uole 1 smatramo da su one doprinos utemeljavanju andragogije kao
nauénog podruc¢ja. Tako danski autor postavlja pitanje $ta je znaajno u uéenju
odraslih. Odgovor na to pitanje ima poseban znacaj za andragogiju. Ucenje u de-
tinjstvu, kaZe autor, moZe se opisati kao kontinuirana kampanja da se shvati svet.
Dete se rada u nepoznatom svetu, uenjem se svet saznaje. Dete uci kako da se
u tom svetu ponala. U tom u€enju dete je ograni¢eno samo bioloSkim razvojem
1 prirodom njegove okoline. Ima bezgraniéno poverenje prema odraslima koji
ga okruzuju. Ugleda se na odrasle. Naravno, kasnije dete dobija mnogo utisaka
od svojih drugova i masovnih medija, koji idu mnogo dalje od granica njihove
sredine (Ileris, 2004, str. 25).

S druge strane, odrasli su u stanju, za razliku od dece, da preuzimaju i usme-
ravaju odgovornost za svoje ponaSanje, akcije, misljenja, pa i za svoje uéenje.
Odgovornost je u suttini odraslog doba. Odgovornost je fundamentalni proces
za zivot Coveka u socijalnom okruzenju. Uéenje je deo potencijala ljudske vrste.
Ono je u savremenim druStvima u manjoj ili ve¢oj meri odredeno drugim osoba-
ma, a ne samo zasnovano na zelji pojedinca.
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Drustvo, prihvatajuci obrazovanje kao svoju odgovornost uspostavilo je
ustanove (Skole) kojima je poverilo mandat da sprovodi zadatke obrazovanja i
ucenja, pre svega mladih generacija. To je navelo neke autore da u€enje izjedna-
¢avaju sa Skolovanjem. Istrazivanja pokazuju da su stavovi odraslih prema $koli
i Skolovanju ambivalentni. AndragoSka praksa pokazuje da se uspesno mozZe
uciti 1 udrugim alternativnim oblicima. Naglasili smo da odrasli nose neprijatne
uspomene iz svog ranijeg Skolovanja.

U ranijem periodu ucenje i obrazovanje odraslih smatralo se kao dobrovolj-
na aktivnost. Princip dobrovoljnosti smatran je jednim od kljuénih principa v an-
dragogiji. I mi smo naglaSavali taj princip. Medutim, vremena su se promenila,
druStvo se menja, pa se menja i odnos prema uéenju odraslih. Mnogi u€esnici u
obrazovanju odraslih danas nisu uklju€eni u proces uéenja po svojoj volji. Tamo
su th uputili oni faktori koji donose odluke: poslati su od strane vlasti ili od stra-
ne poslodavaca ili ustanova za trziSte rada kako bi izbegli nezaposlenost i socijal-
nu i profesionalnu marginalizovanost. Uenje odraslih Eesto je diktirano zahtevi-
ma trzista. Zato je u andragogiji potrebno redefinisati princip dobrovoljnosti ili
ga shvatiti elasti¢nije. Ovde se javljaju posebne teSkoce u odnosu na novu ulogu
nastavnika u podruéju uenja odraslih. Te teSkoée odnose se i na nastavnika i
na ucenika. Nastavnik mora da se preorijentise s modela poucavanja ka mode-
lu pomaganja u ucenju. To se ne deSava bez teskoca. Teskoce se javljaju i kod
ucenika. Kada se odrasli uklju€e u formalne programe koje sprovode obrazovne
ustanove (8kole), onda oni ofekuju (po inerciji) da svu odgovornost za ucenje
preuzmu nastavnici, kako se to radi u pedagoskoj situaciji u¢enja. Preorijentacija
se o¢ekuje i od nastavnika i od ucenika.

Neki autori (Ileris, 2004) sumiraju osnovne karakteristike u¢enja odraslih
na sledeci nacin: -

1. Odrasli u¢e ono §to Zele da uce i §to je za njih smisaono da uce.
2. U njihovom u€enju odrasli koriste resurse u€enja kojima raspolazu.
3. Odrasli preuzimaju toliko odgovornosti za njihovo ucenje koliko to Zele, ako

im se to dozvoli.

4. Odrasli nisu naklonjeni da uce nesto za §ta nisu zainteresovani ili ne mogu

videti smisao ili vaZnost takvog ucenja (isti izvor, str. 28).

Potvrduje se u istrazivanjima da nacin u€enja odraslih mora biti zasnovan
na fundamentalno razli¢itim premisama od na¢ina na koji u¢e deca. To razume-
vanje ucenja odraslih ne odnosi se samo na uéenike, ve¢ uveliko i na andragoske
prakticare, pa ¢ak i na neke teoreticare. Oni treba ne samo da uvazavaju, veé¢ i da
zabtevaju takav pristup u€enju odraslih.

U andragoskoj literaturi u poslednje vreme vodile su se rasprave o odgo-
vornosti za uCenje. Odgovornost je u sustini snaga §to diferencira u¢enje dece i
ucenje odraslih. Odrasli Zele da odiuéuju o onom §to Zele da uce, a §ta, s druge
strane, ne Zele da uce. Po prirodi svog socijalnog i psiholoskog biéa oni Zele da
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preuzmu takvu odgovornost. Ali, kada se uklju€e u obrazovne ustanove, kao
da se desi neka regresija; vracaju se na uzore i nacine Skolskog ucenja. Odgo-
vornost za u€enje prenose na nastavnika. Odrasli se vrac¢aju u detinjstvo. Kod
odraslih postoji ukorenjena predrasuda i ste€eno shvatanje da je institucionalno
ucenje namenjeno samo deci — omladini. Oni ne vole klimu uéenja u kojoj im
se kaZe §ta treba da rade. ne vole da budu oznadeni kao uenici (deca). Ovo je
duboko ukorenjeno u saznanju odraslih i, razume se, da ima uticaja na ucenje.
Programi ucenja odraslih moraju da reflektuju ove probleme, da ne budu kruto
unapred fiksirani, veé da stvaraju moguénost odraslima da u€estvuju u njihovom
oblikovanju. Programi obrazovanja odraslih treba da budu subjektivno znacajni
za odrasle ucenike.

Poseban doprinos u utvrdivanju razlika u uéenju dece i odraslih dali su po-
jedini americki andragozi (Merijam, Kafarela, Darkenvold). Merijam i Kafarela
isticu da se ucenje u odraslom dobu moze razlikovati od u€enja u detinjstvu sa
tri stanoviSta — u pojmovima konteksta, u pojmovima ucenika i procesa uéenja.
Konfiguracija konteksta, poloZaj ucenika i proces ucenja, sve to zajedno &ini
osobenost uéenja odraslog u odnosu na uéenje u detinjstvu. (Merijam, Kafarela,
1991). Razmotrimo ova tri klju¢na elementa za uéenje odraslih. Autori misle
da je u Zivotnoj situaciji kontekst uéenja odraslih sasvim razli¢it od konteksta u
kome uce deca. Zivotna situacija deteta karakteriSe se zavisnoscu i to je, nema
sumnje, za njegovo dobro. Odrasli su preuzeli odgovornost da upravljaju svojim
Zivotima. I u ovom primeru ponovo se javlja klju¢na re¢ odgovornost. Jos je Pe-
terson (Paterson, 1979) podsetio na sledece: ,,Reéi da je neko odrastao znadi regi
da je on opunomocen, na primer, za §iroki niz sloboda Zivotnog stila i za puno
uceSce u donodenju socijalnih odluka, a to, takode, govori da je on obavezan, po-
red ostalog, da bude obazriv prema vlastitim dubljim interesima i da snosi punu
odgovornost za teret koji ukljuéuje vodenje drustva i njegovu dobrobit. Njegovo
odraslo doba sastoji se u punoj primeni i takvih prava i takvih odgovornosti
(Peterson, 1979, str. 10). Drustvene uloge koje preuzimaju odrasli bolje diferen-
ciraju odrasle od dece nego $to €ini hronolosko doba. To znadi da se razlike u
socijalnom polozaju odraslih i dece odrazavaju i na njihovo ucenje. Merijam i
slih definisan prvenstveno radom i Zivotnom u zajednici (ukljuéijuéi i porodicu).
Glavni posao dece jeste pohadanje skole. U ove dve ustanove (porodici i skoli)
deca uce kako da funkcionidu kao odrasli. U obe ove ustanove program su obli-
kovali drugi. Znaci da drugi odlu¢uju §ta je znacajno da se ugi, da se zna kako
bi postali odgovorni ¢lanovi drudtva. Mladi ljudi se pripremaju da budu odrasli
(Merijam, Kafarela, 1991, str. 303).

Posmatrajuci kontekst u€enja s jednog Sireg stanoviita proizlazi da su uloge
dece 1 odraslih u ucenju razli¢ite. Kako smo naglasili, glavna uloga koju ima
dete je ucenje. Odraslima je ta uloga dodata. Njihovo ugenje proizlazi iz kontek-
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sta njihovog Zivota, koji je povezan sa socio-kulturnom sredinom. I sami ciljevi
ulenja su razli¢iti. Bitna karakteristika u¢enja odraslih jeste neposredna primena
znanja koje su usvojili. Ta primena je u funkciji uloga koje ispoljavaju, a te ulo-
ge su razli¢ite. Kod velikog broja autora, kada se kaze 3kolsko ucenje, ne misli
se na uéenje odraslih. Skolsko uéenje sticanje znanja nagraduje; $kola je ucenje
dekontekstualizovano i rezultira malim transferom u neposrednoj stvarnosti. U
skoli se u€e opste stvari, teorijski principi i Siroko primenjive vestine. Kontekst u
kojem odrasli uée razlikuje se od konteksta u kome uce deca. Zato kontekst uce-
nja treba da se razmatra s najve¢om paznjom i od strane andragoSkih teoreti¢ara
i od strane andragoskih prakti¢ara.

U teorijskoj andrago$koj misli samo se dokazivalo da odrasli mogu da uce.
Takva orijentacija bila je prisutna decenijama. Na sre¢u, ona je prevazidena i pre-
data istoriji andragoske misli. Poslednjih decenija XX veka paznja analiticara bi-
la je usmerena na opisivanje razlika izmedu odraslih i dece kao subjekta u€enja.
Takav pristup pomogao je da se utvrde razlike izmedu ove dve kategorije ueni-
ka. U tom kontekstu nagla3avani su problemi iskustva, razvojni problemi, kao 1
razlike koje postoje u motivaciji za ucenjem. Zivotno iskustvo smo pominjali i
ranije, ali je ono kljuéni faktor kod veéine andragoskih teoreti¢ara koji diferenci-
ra uenje odraslih od uéenja dece. Razume se da odrasli imaju razli¢ito Zivotno
iskustvo (radno i socijalno), §to ih diferencira od dece. Ali, iskustvo moze biti
diferencirano i unutar populacije odraslih. Sa stanovista u¢enja posebno je zna-
¢ajno da odrasli mogu ,,prizvati‘ svoje iskustvo kao pomo¢ u procesu ucenja.
Osmisljavanje vlastitog iskustva moze biti pozitivan podsticaj u€enju. To anga-
zovanje pro3log iskustva razli¢ito je kod odraslih i kod dece. Mi smo prethodno
napomenuli da iskustvo moze biti i prepreka odraslima u u€enju. Posmatrano sa
stanoviita u¢enika prroda procesa razvoja moze da uti¢e na ucenje. Taj razvoj
kvalitativno je drugaciji kod odraslih nego kod dece. Razlike se mogu ilustrovati
ako se pazljivo propitaju faze razvoja odraslog Coveka. Razlike se mogu utvrditi
ako se analiziraju razvojni zadaci i iz njih izvuku pogodni momenti za ucenje
odraslih. Zivot odraslih pun je oCekivanih i neoCekivanih dogadaja, prelaznih
perioda koje diferenciraju u€enje odraslih od u¢enja deteta. Takvi dogadaji traze
od odraslog Coveka prilagodavanje, a ono se Cesto vrsi putem sistematskog uce-
nja. To vodi do kvalitetno druge motivacije za uenje kod odraslih u odnosu na
motivaciju dece. IstraZivanjima je utvrdena veza izmedu motivacije za ucenje,
zivotnog iskustva 1 razvojnih zadataka. Ponovo se vracamo odraslom Coveku
kao li¢nosti i njegovim kvalitetima koje u sebi nosi. Biti odrastac moze se re¢i da
je to évorni faktor u razlikovanju uéenja dece i odraslih. 1z tog ¢vornog faktora
proizlaze sve ostale diferencijacije u u¢enju odraslog i dece.

PromiSljanje procesa ucenja odraslih bilo je do sada zanemarivano. Nije se
poklanjala dovoljna paznja razlikama u procesu u€enja izinedu dece i odraslih.
Cak se nije s ozbiljno$¢u analiziralo §ta obuhvata proces utenja odraslih. Da li
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taj proces obuhvata programiranje, organizaciju ucenja, oblike i metode, proce-
njivanje postignutih rezultata itd. ili ima jo$ elemenata koji ¢ine sastavni deo
tog procesa? Mislimo da su ti elementi brojniji i da zasluZuju posebnu paznju
istrazivaca. Ne prihvatamo glediSta onih andrago3kih teoreticara da su takve raz-
like u procesu uenja izmedu dece i odraslih male. Takva glediSta susreCemo i u
nasoj i u stranoj andragoskoj, a pogotovo pedagoskoj literaturi. Ako se u procesu
ucenja javljaju isti pojmovi i kod dece i kod odraslih: programi, organizacija, na-
stava, nastavnik itd., u u¢enju odraslih oni su ispunjeni drugim sadrzajem koje
diferencira uéenje dece od uenja odraslih. Mi smo razmatrali kognitivne faktore
uéenja odraslih. [zdvajanje kognitivnih od nekognitivnih faktora koji uticu na
sposobnosti uéenja pomaze nam da potpunije uvidimo i bolje razumemo ucenje
odraslih. U ovom kontestu zna¢ajna su tri faktora — brzina, besmislenost/smisa-
onost i motivacija. Ovi faktori imaju uticaja na ucenje odraslih. Pod brzinom
se podrazumeva vreme za koje osoba treba da ispita problem, ili odgovori na
datu situaciju u€enja. Na brzinu, kao faktor u€enja odraslih, ukazivali su jos i
Torndajk i njegovi saradnici. U istraZivanjima je konstatovano da brzina opada
sa godinama u odraslom dobu. To znadi da ograniCenost vremena ima negativan
uticaj na izvrSavanje zadataka u€enja. S druge strane, istrazivanjima je, takode,
potvrdeno da odrasli nisu voljni da se angaZuju u u€enju ovih sadrZaja, osim
ako oni nisu smisaoni. Prema istraZivanjima, izvesne odlike procesa ucenja su
osobene za odrasle.

Postavlja se pitanje kako andragoS$ka praksa reaguje i ratuna na osobenosti
ucenja odraslih. U tom kontekstu postavlja se i pitanje odnosa andragoske teori-
je i andragoske prakse. Do koje mere znanje o ucenju odraslih stvarno odrazava
ono $to se stvarno deSava u andragoskoj praksi? Nazalost, odgovor je negativan.
Praksa u¢enja odraslih ¢esto se sprovodi bez dovoljno teorijskog ili bez ikakvog
teorijskog osmisljavanja. Ovo vazi za veliki deo andragoske prakse. Razlozi se
nalaze u neadekvatnom pripremanju nastavnika (andragoga) koji rade sa odra-
slim. Oni nisu upoznati s osnovnim elementima osobenosti u¢enja odraslih. No,
ne treba se prepustati pesimizmu. U podrucju andragogije stvorena je znalajna
osnova znanja o ucenju odraslih. Istine radi, treba reci da je veliki deo tog znanja
novijeg datuma. Priroda podru¢ja ucenja odraslih, pa i priroda andragogije kao
discipline se menja. U nau¢nom smislu ta promena se krece od deskripcije ka
sintezi 1 oblikovanju teorije. Pravac tih promena krece se od prvenstveno psiho-
lo8ke orijentacije ka Sirim socijalnim i andragoski gledanjima. Vise se uvazavaju
socijalni 1 eti€ki problemi ucenja odraslih. Ali, jo§ mnogo toga treba istraZivati i
saznavati o u€enju odraslih.

Analize literature i nau¢nih istraZivanja na komparativnoj osnovi pokazale
su razli¢ita misljenja o koncepciji ucenja, a posebno o koncepciji uéenja odra-
slih. Utvrdili smo da postoje razlicite definicije uéenja i mnogo nerazjasnjenih
stavova o tom kontekstu. Razlog tome su razlicite filozofske osnove s kojih poje-

dini autori razmatraju ili pristupaju razmatranju ucenja. Poslednjih decenija XX
veka u andragoskoj literaturi bio je znatan broj rasprava o osobenostima u¢enja
odraslih u odnosu na ugenje dece. 1z tih rasprava jasno proizlazi da se uéenje
ne moZe samo definisati kao wnutrasnji (psihicki) proces, ve¢ da ono ima znat-
no $ire dimenzije koje proizlaze iz razli€itih karakteristika odraslog ¢oveka kao
druitvenog bi¢a. Takvi stavovi proizasli iz nau¢nih istrazivanja doprineli su jo§
potpunijem nau¢nom utemeljavanju andragogije. Poslednjih decenija XX veka
nakupilo se dosta saznanja o razlikama u ucenju izmedu miadih i odraslih. Poje-
dini autori eksplicite su isticali osobene karakteristike udenja odraslih po kojima
se oni razlikuju od mladih u€enika. Proslo iskustvo javlja se kao ¢vorni (kljuc-
ni) element i faktor razlikovanja ucenja mladih i odraslih. Razume se da se ne
previdaju ni negativni uticaji proslog iskustva. Odnos prema pivSiosti veoma je
sloFen za proutavanje i u tom procesu uo¢avaju se pozitivni i negativni elemen-
ti. To zavisi i od biografije pojedinca, a ona je uslovljena socijalnom sredinom i
njihovom aktivnoS¢u i odnosom prema uéenju.

Razlike izmedu mladih i odraslih ogledaju se i u vremenskoj perspektivi.
Mladi i odrasli razli¢ito shvataju vreme. U andragogiji pocinje da se propituje
faktor vremena u uéenju odraslih. Promenjena je i uloga nastavnika u situacija-
ma u&enja odraslih. Njegova uloga nije viSe prenoSenje informacija i pou€avanje
On se javlja kao pomagac u ucenju. Tu se javljai faktor zdravlja koji uti¢e na uce-
nje odraslih. U empirijskim istraZivanjima nadena je povezanos! izmedu uéenja
i zdravlja. Iduéi tom linijom konstatovano je i da fizi¢ko-fizioloske razlike utic¢u
na uéenje. Senzorno opadanje (opadanje u tacnosti videnja 1 éujenja) proizvodi
kod pojedinih odraslih uéenika nelagodnosti, iako za smanjenje takve nelagodno-
sti postoje korektivna sredstva.

Postoje razliketzmedu mladih i odraslih u kognitivnoj sferi. Postoje i psiho-
logke razlike izmedu mladih i odraslih koje utiu na ugenje. Te razlike se mani-
festuju u paZnji, moci zapazanja, masti, pamcenju i miljenju. O tome postoje
istrazivanja i dokumentovana analiza relacija tih procesa i uenja. No, razume se
da je proces u¢enja dosta sloZen i da u toj oblsti ima dosta nepoznatog. Na ucenje
deluju brojni faktori. Neke od tih faktora u istraZivanjima je tesko eliminisati.

Najvise istraZivanja, analiza i uporedivanja ucenja dece i odraslih bilo je u
zapadnoj andragoskoj literaturi. Odgovornost u udenju odraslih je klju¢na rec za
diferencijaciju u odnosu na u¢enje mladih. Odgovornost je sustinska odlika odra-
slog doba i nju naglasavaju svi autori koji pokusavaju da istaknu razlike u ucenju
dece i odraslih. U andragogiji se autori protive izjedna¢avanju ucenja sa Skolova-
njem. Istrazivanja pokazuju da su stavovi odraslih prema koli i 3kolovanju ambi-
valentni. Mnogi odrasli nose neprijatne uspomene ucenja u $koli kada su bili mla-
di. Oni percipiraju $kolu kao ustanovu za decu. U andragoskoj teoriji, a jo§ visSe
u andrago$koj praksi dolo je do promena odnosa prema principu dobrovoljnosti
i koncepciji dobrovoljnosti u ugenju odraslih. U ranijem periodu vremena kada
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se obrazovanje odraslih posmatralo kao socijalno-obrazovni pokret insistiralo se
na principu dobrovoljnosti kao osobenoj odlici u€enja odraslih. Vremena su se
promenila, pa se promenio 1 odnos prema principu dobrovoljnosti. On danas ne-
ma onaj znacaj koji je ranije imao. U€enje odraslih ¢esto je diktirano zahtevima
spoljnih faktora: organa vlasti, poslodavaca, ustanova za trziste rada itd. i ako
odrasli ne Zele da budu marginalizovani, moraju se dobrovoljno podvréi uéenju.
Zato je u andragogiji potrebno redefinisati princip dobrovoljnosti. Istakli smo da
i nastavnici moraju da prihvate novu ulogu u u¢enju odraslih. Oni moraju da se
preorijentisu od modela poucavanja ka modelu pomaganja odrasiima u u€enju.

U celini posmatrano, u€enje u odraslom dobu mozZe se razlikovati s tri tacke
gledista — u pojmovima Konteksta, u pojmovima ucenika i u pojmovima procesa
ucenja. Sve to zajedno doprinosi osobenosti ucenja odraslih u odnosu na uéenje
u detinjstvu.

U analizama smo istakli da odrasli imaju, ¢injenicom da imaju status odra-
slosti, brojne drustvene uloge. Oni odlu€uju o vaznim stvarima znacajnim za
drustvo 1 pojedinca: ekonomskim, pravnim, politickim, kulturnim. Te odluke ée
uticati na pravac razvoja u buduénosti. Te odluke uticace na buduénost sadasnjih
mladih generacija. Te uloge bolje diferenciraju odrasle od dece nego hronolo§-
ko doba. To se odrazava, nema sumnje, na uéenje odraslih. Uloge se ne mogu
razborito donositi 1 efikasno i racionalno sprovoditi bez znanja i ucenja. Od iz-
vriavanja tih uloga zavisi kvalitet Zivota svih starosnih generacija. Zato u€enje
odraslih ima i sa stanoviSta buduénosti veliki zna¢aj. Ovo nikako ne znaci da pot-
cenjujemo znacaj ucenja u mladosti, naroc€ito ne sagledanog u okviru filozofije
o dozZivotnom obrazovanju.

Kada razmatramo osobenosti u€enja odraslih sa stanovista andragogije, ra-
zumno je pitanje kakav je odnos andragodke teorije i andragoSke prakse. Naza-
lost, odgovor nije pozitivan. Ne primecuje se dovoljno dijalekti¢kog proZimanja.
Poznato je da je praksa bez teorije ,,slepa™, a teorija bez prakse sterilna®. An-
dragoSka praksa ¢esto se sprovodi bez dovoljno znanja o osobenostima odraslih
u¢enika, bez dovoljno znanja o organizovanju procesa uéenja, bez dovoljno teo-
rijskog osmisijavanja andragoske prakse. To dolazi zbog €injenice da nastavnici
(andragoski prakti¢ari) nisu pripremani i upuéivani u osobenosti u¢enja odraslih.
Jos je duboko ukorenjeno uverenje da svaki nastavnik ima ,,svoju metodu* rada
ili jo$ drasti¢nije da su najbolji oni nastavnici koji nikada nisu bili podvrgnuti
takvom pripremanju. Ovo misljenje ima duboke korene u istoriji andragogije i
proizlazi iz shvatanja da ,,dobar nastavnik treba da se rodi-.

No, 1 pored toga, u andragogiji je stvorena dovoljna koli¢ina znanja o uce-
nju odraslih. Veliki deo tog znanja novijeg je datuma. | nastavnici (andragoski
prakticari) moraju postati ,,dozivotni uéenici®. U celini posmatrano, menja se pri-
roda podrucja uenja odraslih. Koji je pravac tih promena? On se kreée pravcem
uvazavanja socijalnih i etickih problema ucenja odraslih. U andragogiji mora da
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se uvazava zakonitost menjanja. [ njoj su potrebne nove sinteze, redefinisanje i
ponovno definisanje kljucnih pojmova i koncepcija. 1 ona mora uvazavati dija-
lektiku razvoja.
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Sesti deo

POJMOVNE I KONCEPCIJSKE RAZLIKE
IZMEDU UCENJA I OBRAZOVANJIA ODRASLIH




1. Promena paradigme od obrazovanja ka ucenju

Citava druga polovina XX veka bila je posvecena raspravama o nau¢nim
pojmovima pedagogije i andragogije. Te rasprave imale su opsti i pojedinaéni
karakter. Njihovo bitno obelezje bilo je nekonzistentnost, nedovoljna nau¢na i fi-
lozofska utemeljenost. One su nosile kulturolo$ko i nacionalno obelezje, tradici-
ju i nekada etnocentrizam. U tim raspravama doSlo se do nekih opstih pojmova,
paradigmi koje imaju univerzalno obeleZje. Neki od tih pojmova imaju duboke
korene u istoriji civilizacije. Oni se kao ideje mogu naéi u svim velikim kultur-
nim i religijskim sistemima, bez obzira $to neki autori takve pojmove i koncepci-
je proglaSavaju novinom koje je iznedrila savremena civilizacija. Medu njima je
i termin 1 koncepcija (filozofija), ,,doZivotno obrazovanje®. Retko je koji termin
privlagio toliko paznje naucnika i prakticara kao §to je ,,doZivotno obrazovanje*.
Kao filozofija obrazovanja doZivotno obrazovanje bilo je osnova za reformu si-
stema obrazovanja u-mnogim zemljama.

Ono §to je novo jeste pokuSaj da se ideja tumaci 1 s manje ili viSe uspeha
pokuda da se ona oZivotvori kako u razvijenim, tako i u zemljama u razvoju. Ot-
kako smo usli u drugu polovinu XX veka nastojalo se da se u okviru filozofije
obrazovanja i posebno u okviru andragogije stvara autenti¢na misao o dozivot-
nom obrazovanju. Taj trud je doprineo da je doZivotno obrazovanje poprimilo
univerzalno znafenje u tom smisiu da je obrazovanje postalo opsteljudsko do-
bro. To postaje misao (filozofija) ¢ija se sustina izrazava u ¢injenici da ucenje i
obrazovanje obuhvata ¢itav Covekov Zivot. I sam pojam to izrazava. Ali, kako
smo naglasili, to nije nova ideja. Ona ima tri dimenzije — proslost, sada$njost i
buduénost. Samo u meduzavisnosti ove tri dimenzije moguce je potpunije shvati-
ti njegovu sustinu. Ova filozoflja implicite sadrZi ideju o obrazovanju za sve, na-
stojanje da obrazovanjem kao civilizacijskim dobrom bude obuhvaceno §to vise
ljudi u svim periodima njihovog Zivota. Ali, u shvatanju doZivotnog obrazovanja
kao filozofije obrazovanja ispoljile su se brojne protivure¢nosti medu nauénici-
ma 1 stru¢njacima koji obrazovanje proutavaju kao jednu od bitnih dimenzija
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drudtvai zivota ¢oveka. Pojedini autori (i pedagozi, pa u nekim zemljamai andra-
gozi) shvatili su da usvajanjem filozofije o dozZivotnom obrazovanju nesfaju sve
razlike (koje su 1 ranije isticane) o u€enju 1 obrazovanju izmedu dece 1 odraslih.
Takva shvatanja naro¢ito su dolazila do izraZaja u raspravama o odnosu pedago-
gije i andragogije. U tim raspravama do3ao je do izraZaja dogmatizam, uprosce-
no gledanje na nauke koje prouc¢avaju uéenje i obrazovanje i mnogo amaterskih
i neistorijskih pristupa obrazovanju, pa sve do ideoloSkih zabluda koje su se jav-
ljale u drugoj polovini XX veka. To je zavisilo od filozofske orijentacije autora.
Dozivotno obrazovanje se shvata kao spasonosni lek za sve probleme ne samo u
oblasti obrazovanja, ve¢ i u druStvu i odnosima medu ljudima. To je, razume se,
utopisticko gledanje na obrazovanje i njegovu ulogu u Zivotu drustva i Coveka.

Ali, u filozofiji doZivotnog obrazovanja nigde se ne govori o sliénostima i razli-
kama izmedu Qbrgz_olggja,m_ladi_h,i_gb_r_aggygnja_od_rz@& je prosto misao da
obrazovanjem treba da bude obuhvadéen &itav Zivotni tok Eoveka. I nita manje
1 nidta viSe od toga. Da li je obrazovanje 1 u¢enje dece i omladine i obrazovanje
odraslih isto ili razlicito treba prepustiti nauci da odgovori na ta pitanja.
Duboke protivureénosti koje su se ispoljile u raspravama o doZivotnom
obrazovanju nisu samo obrazovne prirode, ve¢ imaju svoje socijalno, kulturno
1 ekonomsko poreklo. Izbile su na videlo razli€ite koncepcijske i terminoloske
neuskladenosti i razlike. Razlike postoje ne samo u smislu kori§¢enja termina,
ve¢ znatno vise i §ire, u shvatanju filozofije doZivotnog obrazovanja. One su re-
zultat, kako smo prethodno naglasili, razli¢itih filozofskih i ideoloskih pristupa
obrazovanju, razliitih shvatanja obrazovanja kao drustvenog fenomena, kao fak-

tora razvoja drudtva i Coveka.jZa neke autore dozivotno obrazovanje je princip, .

za druge sistem obrazovanja, za trece strategija planiranja obrazovanja, za cetvr-
te ideologija unutar obrazovanja itd. Ali, u drugoj polovini XX veka desile su se
paradigmatske promene na pravcu od obrazovanja ka u€enju. Tome je posebno
doprinela Medunarodna konisija za razvoj obrazovanja na ¢ijem je ¢elu bio E.
For (E. Foure) i ¢iji rad je rezultirao poznatom studijom*Ucenje da se bude (Le-
arning to Be, 1972). U ovoj studiji je na najpotpuniji na¢in objainjena filozofija
dozivotnog obrazovanja, ali isto tako u€enje shvaceno kao Siri pojam od obrazo-
vanja. Pravac takvog razvoja i shvatanja bice prisutan sve do kraja XX veka.

U savremenoj literaturi o obrazovanju doZivotno obrazovanje shvata se u
uzem i Sirem smislu. U nekim zemljama pod pojmom doZivotnog obrazovanja
podrazumeva se samo onaj deo obrazovanja koji se sti¢e posle univerzitetske
diplome. Iz takve koncepcije proizlazili su prakti¢ni koraci, stvaranje centara
za kontinuirano obrazovanje, posebno u SAD i Kanadi. U drugim zemljama, na
primer u Francuskoj, pod dozivotnim obrazovanjem podrazumeva se ono obra-
zovanje koje je namenjeno odraslima i1 koje je usmereno na pruzanje druge ili
trece Sanse da Covek dobije obrazovanje (Delors, 1973). Ovakvo uZe shvatanje
doZivotnog obrazovanja ima niz nedostataka koji se izraZavaju u cepanju obrazo-
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vanja, pa u skladu s tim i dezintegracije obrazovanja kao celine. U pravu je ¢eSki
autor Kotasek kada se zalaZe da pojam treba razumeti znatno Sire nego Sto sama
etimologija re¢i to kazuje (Kotasek, 1972). Nije re¢ samo o produzavanju obra-
zovanja, ve¢ o pravu na obrazovanje svih ljudi, bez obzira na njihov obrazovni
nivo i godine starosti, bez obzira na klasnu, nacionalnu ili drugu pripadnost.
Zato i zastupamo misljenje o Sirem shvatanju filozofije doZivotnog obrazovanja.
Ima autora (Okon, 1973) koji pod dozivotnim obrazovanjem podrazumevaju po-
seban sistem obrazovanja koji se javlja uporedo sa $kolskim sistemom obrazova-
nja, porodiénim sistemom i sistemom paralelnog obrazovanja koji €ine sredstva
masovne komunikacije. Ovakva shvatanja nisu u skladu sa irim poimanjem
dozivotnog obrazovanja. DoZivotno obrazovanje je &inilac koherencije obrazov-
nog sistema jedne zemlje. To znaci da unufar jedinstvenog sistema ne postoji
moguénost za raznovrsnost. 1z ovog stava proizlazi da dozivotno obrazovanje
ima svoje osnovne postulate kontinuitet 1 integraciju. Sustina kontinuiteta je u
&injenici da se omoguci oveku sticanje obrazovanja u svim periodima njego-
vog Zivota, zavisno od potreba, uloga i zadatka koje preuzima. Kontinuitetu se
dodaje i integracija ¢ija je sustina u povezivanju svih nivoa i oblika obrazovanja,
stvarajuéi tako koherentni sistem obrazovanja jedne zemlje. Vezivanje doZivot-
nog obrazovanja samo za obrazovanje odraslih proizlazi iz ¢injenice Sto je u pod-
ruéju obrazovanja odraslih (ili, preciznije, u podrugju andragogije), u teorijskom
smislu ova ideja (filozofija) najpotpunije razradena. Kada je rec o kontinuitetu,
ne misli se samo na vremenski kontinuitet, ve¢ na kontinuitet koji obuhvata lic-
nost (u smislu razvoja) i drustvenu sredinu.

Komparativna proucavanja pokazuju i terminoloske razlike koje u sebi sadr-
¥e i koncepcijske razlike, ali ih u ovom okviru ne¢emo obrazlagati. Suprotnosti se
primeéuju u vise jezickitrpodrucja: francuskom, engleskom, nemackom i ruskom.
Pod doZivotnim obrazovanjem podrazumevamo filozofiju obrazovanja misao 0
obrazovanju, paradigmu obrazovanja koja se odnosi na celokupno obrazovanje
bez obzira na nivo i starosnu strukturu obuhvaéenih subjekata. To nije sistem, niti
organizacija obrazovanja, iako ona ako se prihvati kao misao uti¢e na sve pobro-
jane faktore. I ranije su pojedini autori (Deleon, 1976) ukazivali da je doZivotno
obrazovanje prosto filozofija obrazovanja. U andragoskoj literaturi ova filozofija
priliéno je razradena. DoZivotno obrazovanje je deo filozofije obrazovanja, ima
opiteljudske vrednosti i prelazi granice jedne zemlje i jedne kulture.

2. Koncepcija i pojmovno znaéenje ucenja odraslih

Pojmovi i termini koji su nastali u andragogiji pod stalnim su uticajem me-
njanja, modifikacije i razvoja. Te promene nisu samo rezultat nauéne konsolida-
cije u andragogiji, ve¢ imaju znatno Sire dimenzije: ekonomske, politicke i tehno-



174 Dufan M. Savicevié

loske. Na terminologiju u oblasti obrazovanja odraslih dominantan uticaj imaju
razvijene zemlje Evrope i Severne Amerike. One imaju preovladujuéi uticaj u
UNESCO-u i u drugim medunarodnim organizacijama. Neki autori (Titmus,
1989) kazu da su zemlje ovih regiona ovekovecile elemenat kulturnog nameta-
nja prakse obrazovanja zemljama u razvoju u drugoj polovini XX veka. Proces
je tekao tako da je to izgledalo .. dobrovoljno™ pozajmljivanje. Zemlje u razvoju
Zelele su da budu prosperitetne i mislile su da je jedini put da postignu taj cilj da
imitiraju® razvijene zemlje. Studenti iz zemalja u razvoju dolazili su u poveca-
nom broju na osnovne i postdiplomske studije u Evropu i Severnu Ameriku ka-
ko bi stekli kvalifikaciju za rad u podruéju obrazovanja odraslih jer su im takve
kvalifikacije garantovale uticajna mesta po povratku u svoje zemlje (isti izvor,
str. 6). Zbog ovih uticaja globalna primena pojmova i termina ostaje dalje za
razmatranje i kriti¢ko promisljanje. Kako smo prethodno istakli, poslednjih dece-
nija XX veka desile su se paradigmatske promene u oblasti obrazovanja i u€enja
odraslih. Te promene imale su znatno Sire dimenzije i tekle su u praveu prelaska
od obrazovanja ka u¢enju. UNESCO je poceo da sledi taj razvoj. Ove promene
predvodile su industrijske zemlje, a glavni inicijator bio je OECD. Devedesete
godine XX veka su vreme kada su ove promene najvidljivije doSle do izrazaja
i kada razvijene zemlje za svoju podlogu u strategijama i pravcima promena
uzimaju ucenje, a ne obrazovanje. Andragoski Casopisi menjaju svoje nazive u
kojima se u naslovu obavezno ukljuéuje termin ucenje. To se naro€ito defava u
Velikoj Britaniji i Severnoj Americi. OECD posebno forsira paradigmu uéenja.
Ministri za obrazovanje zemalja OECD-a 1996. razmatraju temu ,,DoZivotno
ucenje za sve” (,,Lifelong Learning for All*"). Kasnije se pojavila studija Delorsa
{Delors. 1996) Ucenje: Skrivenc riznica (Learning: The Treasure Within).

Ove paradigmatske promene najizrazitije su dosle do izraZaja na Petoj kon-
ferenciji o obrazovanju odraslih, koju je organizovao UNESCO 1997. godine.
Glavna tema konferencije bila je .,U&enje odraslih — klju¢ za XXI vek* (,,Adult
Learning: A Key for the Twenty-First century“). U pripremama za Petu konferen-
ciju izabrano je 10 tema 1 u svakoj od njih naglasak je na u¢enju odraslih; to su:
1. ,,UCenje odraslih i demokratija: izazov za XXI vek™; 2. ..PoboljSanje uslova
1 kvaliteta u¢enja odraslih®; 3. Osiguranje univerzalnih prava za pismenost i
osnovno obrazovanje®; 4. ..UCenje odraslih 1 izmenjeni svet rada®; 5. ,,Unaprede-
nje osposobljavanja Zena putem uéenja odraslih*®; 6. ,,U&enje odraslih povezano
sa sredinom, zdravljem i stanovanjem®; 7. ,,U&enje odraslih, kultura, mediji i no-
ve telinologije®; 8. ,,U€enje odraslih za sve: potencijalnosti razli¢itog stanovnis-
tva™; 9. ,,Ekonomija u€enja odraslih®; 16. ,,Unapredenje medunarodne saradnje i
solidarnosti* (Fifth International Conference — Agenda for Future, 1997).

Peta konferencija o obrazovanju odraslih, pored mno3tva rezolucija, usvo-
jila je dva osnovna dokumenta: Deklaraciju o ucenju odraslih 1 Podsetnik za
buduénost. Deklaracija o uéenju odraslih je po svojoj prirodi socijalno-politicki
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i obrazovni manifest u kome pokusava da se odredi put obrazovanja odraslih u
X X1 veku. Ono predstavlja izraz politicke volje predstavnika svih vlada, socijal-
nih partnera i nevladinih organizacija zastupljenih na konferenciji o sposobnosti
gradana Sirom sveta da oblikuju i uti¢u na svoju buducnost, da putem uéenja
uticu na vlastiti samorazvoj. Izrazava se uverenje da Covecanstvo svoju bolju
buduénost moze stvarati putem ucenja. Zato se smatra da je u€enje odraslih
klju¢ za XXI vek. Ono oslobada energiju i stvaralastvo ljudi. Ono je i posledi-
ca praktikovanja aktivnog gradanstva i uslov za puno ucesée u drustvu. Ono je
snaga i moé za postizanje odrZivog razvoja, unapredenja demokratije i pravde
i izgradnje sveta u kome se nasilni konflikti i rat zamenjuju dijalogom i kultu-
rom mira. Ukratko, uéenje odraslih je neophodno u potrazi za stvaranjem bolje i
potpunije buduénosti &ovedanstva (Declaration of the Fifth Conference of Adult
Education, 1997). U stvari, u Deklaraciji je na koncizan nadin izrazena ukupna
socijalno-politi¢ka filozofija u¢enja odraslih i naznaceni glavni pravei i proble-
mi u ovom podrugju koji ¢e predstavljati izazov za pojedince, drustvene grupe
i svetsku zajednicu u XXI veku. U tekstu Deklaracije provejava misao da nema
podnosljivog razvoja bez demokratizacije obrazovanja i u€enja. U€enje odraslih
je odgovor na promenc koje se deSavaju u svetu: promene nacina | uzora rada,
promene uloge drZave, razvoj drustva zasnovanog na participaciji 1 znanju kako
na lokalnom, tako i na globalnom nivou. Promene koje je u poslednjoj dekadi
XX veka iskusilo Eovecanstvo, pojavljivanje drustva znanja govore da je obra-
zovanje i uéenje odraslih postalo imperativ savremenog sveta i da ¢e biti kljuc
za re3avanje brojnih problema u XXI veku. U deklaraciji se jasno istiCe da odgo-
vornost ne moze da po¢iva samo na vladi. Krug tih odgovornosti se znatno prosi-
ruje. Ugenje odraslih nije samo pravo. Tome se dodaje i duznost (duznost da se
uéi) i odgovornost prema drugima i prema drustvu u kome se zivi. Naglasak je
na odgovornosti pojedinaca na njihovoj duznosti da u¢enjem razvijaju i umnoza-
vaju svoje stvaralacke sposobnosti, da se osposobljavaju kako bi se Sto uspeSnije
nosili s promenama koje su stalne i medusobno povezane.

U Deklaraciji se isti¢e uloga u€enja odraslih u zastiti zdravlja, zaStiti Zivot-
ne sredine, u osposobljavanju ljudi za rad u poljoprivredi, industriji, sektoru
usluga, govori se o ucedcéu starijih u aktivnostima ucenja, angazovanju u ovim
procesima svih starosnih kategorija, socijalnih i profesionalnih usmerenja. No,
najhitniji je obulvar neobuhvacenih i onih koji su prikraceni i iskljuceni iz ovog
procesa i drustvenih aktivnosti u celini: nepisment, Zene, nezaposleni, siromasni,
izbeglice, migranti itd. TraZi se da u€enje odraslih manifestuje bogatstvo kultur-
nih raznolikosti. Kulturne osobenosti sluze kao podloga, temelj na kojim ce se
graditi i usvajati fundamentalne ljudske vrednosti kao $to su mir, demokratija.
pravda i sloboda.

Da bi se ostvarili ovi zadaci, u Deklaraciji se poziva da se poveca investira-
nje u uéenje odraslih, , klju¢ koji otklju¢ava potencijalnosti i stvaralastvo ljudi i
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prema tome dramati¢no transformise globalnu stvarnost. To traZi demokratija i
socijalna pravda. To trazi ekonomski 1 socijalni razvoj. PreZivijavanje Cove€an-
stva moze zavisiti od toga“ (Deklaracija..., str. 2). Na kraju Deklaracije ucesnici
Pete konferencije su uputili zavetni apel za buduée akcije. ,,Ubedeni smo u po-
trebu uéenja odraslih, zavetujemo se jedni drugima i pred svim odraslim uéesni-
cima na naSu obavezu i napore da osiguramo da svi odrasli imaju priliku da uce
u toku Citavog zivota. [zazovi kako ulazimo u XXI vek su takvi da se slozimo s
prodirenom alijansom i da mobilisSemo i delimo resurse kako bismo doprineli da
uéenje odraslih bude radost (zadovoljstvo), orude, pravo i deljenje odgovorno-
“(isti izvor, str. 3).

Podsetnik za buduénost je drugi kljuéni dokument koji je 11svojila Peta kon-
ferencija. U ovom dokumentu ucenje odraslih se smeSta u isterijski okvir, opisu-
je njegov razvoj na medunarodnoj areni u poslednjih nekoliko dekada, ukazuje
na promenjenu ulogu drZave, ulogu nevladinih organizacija i drugih socijalnih
partnera. Preporuuje se otvaranje formalnih usianova za ufenje odraslih, traZi
se da se ubrza rransformacija ustanova posle srednje §kole u ustanove za doZivot-
no ulenje, trazi se poveéanje investicija u obrazovanje, a od toga ravnopravan
deo da bude dodeljen za ucenje odraslih. To bi omoguéilo oblikovanje i sprovo-
denje aktivne zdravstvene zastite, populacione politike, zaStite Zivotne sredine,
omogucilo ljudima da participiraju i uce, stvarajuéi razli¢ite sredine za u€enje: u
porodici, na radnom mestu, lokalnoj sredini itd.

Geslo Konferencije ,,UCenje odraslih — kiju¢ za XXI vek® usmerilo je njen
tok napojedince, ane nas sistem obrazovanja odraslih i njegove ustanove i organi-
zagJe Zaokret se desio, kako smo prethodno istakli, od obrazovanja ka ucenju.
"To je nova filozofija iz koje proizlaze nove strategije za XXI vek. Zadatak je
andragogije da na komparativnoj osnovi promislja ovakvu orijentaciju.

Neki autori (Jelenc, 1998) kaZu da su se ove paradigmatske promene desile
u pojedinim zemljama mnogo ranije. Predvodnik tih promena bio je Japan. Kod
njih je nastao pokret doZivotnog ucenja (Lifelong Learning in Japan). M
ucenjeje glavni cilj rekonstrukcije obrazovanja u Japanu. Sli¢na strujanja ima-
mo i unekim zapadnoevropskim zemljama. Tako je, na primer, u Velikoj Britani-
jiusvojena 1989. nacionalna strategija za doZivotno ucenje (A National Strategy
for Lifelong Learning), u Svedskoj Strategija za poveéanje nivoa znanja i dozi-
votno ucenje 1996 (A Strategy for Knowlendge Lift and Lifelong Learning). pa
u Holandiji DoZivotno uéenje: nacicnalni, akcioni program Holandije (Lifelong
Learning: The National Action Programme of the Netherlands). Sli¢na strujanja
imamo i u Nemagkoj. U 1996. godini progladena je Evropska godina doZivotnog
uenja (European Year of Lifelong Learning).

Ovim najnovijim pomeranjima naglaska od obrazovanja ka u€enju pretho-
dile su rasprave u andragoskoj literaturi, pre svega u Severnoj Americi. Te ras-
prave bitno su uticale na intelektualna gibanja u Evropi, pa i u drugim delovima
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sveta. Tako americka autorka Kros (Cross) opisuje ,,doZivotno u¢enje kao .kli-
zajuéi* termin koji je nekonzistentan i predmet razlicitih varijacija (Kros, 1981).
Krosova je shvatila doZivotno u¢enje kao samousmeravani rast. To je proces
razumevanja sebe i sveta, sticanje novih vestina j snage —jednog istinskog bogat-
stva koje nikada ne mozZe izgubiti. Ovo oznatava investiranje u sebe, uZivanje u
otkrivanju, stvaranje nec¢ega sam ili sa drugima (Kros, 1977). I kanadski autori.
posebno Kid i Tof, zalagali su se za pr1hvate@i}<gqcepc11e doZivotnog ucenja.
Oni su polazili od empirijskih istraZivanja. Alen Tofa i njegovih saradnika koja
su pokazivala da se 80% aktivnosti u¢enja provodi nezavisno od obrazovnih usta-
nova. Oni su tvrdili da se u€enje de3ava van sistema. Knjiga Kida Kako odrastao
¢ovek uci bitno je uticala na autore ne samo razvijenih zemalja, ve¢ 1 na autore
zemalja u razvoju (Kid, 1959).

Ovakve tendencije koje se javljaju u andrago3koj misli i kod autora u razvi-
jenim zemljama doveli su do rasprave o sli¢nostima i razlikama izmedu obrazo-
vanja i uenja, pa samim tim i izmedu pojmova ,,ucenje odraslih* i ,,obrazovanje
odrasli “ U tim raspravama dohzi do izraiaja profesionalna uskogrudost pa i

nisu dvg supro_ts_tavl jena poj ma, vel c_ia,s,u_to_pogmoy,LkOJ Lse. med‘usobno proz1

maju. Mi smo i ranije U nekim nasim studijama (Savicevic, 1983) tvrdili da je
uéenje srZ obrazovanja. ,,Obrazovanja nema bez ucenja. I obratno, ni u€enja bez
obrazovanja. U&enje je $iri pojam od obrazovanja i dogada se i tada kada nema
organizovanog obrazovanja* (Pastuovi¢, 1998, str. 55). Ono sa Cime se ne slaze-
mo sa Pastuovié¢em jeste da je ucenje psiholoski pojam jer je ucenje psiholoski
proces. Ovakvi stavovi su rezultat uticaja americke psihologije koja prisvaja po-
jam uéenja. Pojmovi, u ovom slu¢aju ucenje, nije ni¢ije vlasnistvo. Ucenje je
u istoj tolikoj meri i-pedagoski i andragoski pojam, kao §to je i psiholo3ki, j.
istrazivacki i psihologije i drugih nauka (pedagogije, andragogije, antropologije,
sociologije). Nauka je otvorena prema istrazivanju pojedinih fenomena. Put ka
ostvarenju tog cilja jeste interdisciplinarnost. Kako pedagogija i andragogija mo-
gu proudavati obrazovanje a da zaobilaze proucavanje problema ucenja? Sto pe-
dagogija i andragogija nisu to dosad radile u dovoljnoj meri, oznaCavano je kao
njihova slabost. U pravu je Zalec (1998) kada tvrdi da se uenje ne opaza samo
sa stanovista §ta se deSava polazniku, ved i sa stanovista interakcije u koju on stu-
pa. Medutim, kada je re¢ o procesu u¢enja i razlikama u uCenju dece i odraslih,
odrzavaju se tradicionalni stavovi pedagogije i psihologije da tu u stvari ,temelj-
nih* razlika nema. Ovakvi stavovi zasnovani su a priori, bez istrazivackih podu-
hvata i prezentiranja istrazivackih rezultata. Ne prihvatamo tvrdnju da ,ucenje
nije saznajni, ve¢ emocionalni proces...” (Marendi¢-Pozarnik, 1998, str. 23). U
prethodnim analizama pokazali smo da je obrazovanje i u¢enje i saznajni i emo-
cionalni proces i povezano je s usvajanjem sadrZaja, ali i usvajanjem vrednosti
i moralnih stavova. Postoji saglasnost medu autorima da je uCenje 8iri pojam u



178 Dusan M. Saviéevié

odnosu na obrazovanje i da se ono de3ava iako nema organizovanog obrazova-
‘nja. Obrazovanje u dosadagnjoj praksi odnosilo se na proces koji je najéesce
spolja usmeravan. I zvani¢ni stavovi UNESCO-a su da je ucenje §iri pojam u
odnosu na obrazovanje.. -

Kako se druitvo menja, tako se menjaju paradigme u oblasti obrazovanja,
pa i oblasti obrazovanja odraslih. Tragajuéi za razlikama izmedu doZivotnog
obrazovanja i dozivotnog u¢enja, Krajne (1998) kaZe da je za dozivotno obrazo-
vanje potrebna ciljna usmerenost, strukturiranost, povezanost, namera i to radi
toga da bi se brzo postiglo oro $to se namerava. To je novootkrivena paradigma.
Veca intenzivnost i podsticaj uéenja prelazi u nove oblike obrazovanja direktno
radi unutrainje povezanosti, strukturiranosti i namernosti (isti izvor, str. 34).
Krajnc isti¢e da su se u andragoskoj literaturi proSirila oba izraza: doZivotno
obrazovanje i dozivotno u€enje. DoZivotno ucenje ona je oznatila kao ,, populi-
sticki izraz " i njega ljudi lak8e primaju nego sto je to slu¢aj s terminom ,,0bra-
zovanje koje ih podseca na ¥kolu i obavezno usvajanje znanja. Sa strucnog
stanovi§ta posmatrano, ova dva termina, kaze Krajnc, ne bi trebalo izjednacava-
ti. Stavovi koje iznosi Krajnc ne mogu se prihvatiti bez kritickog promisljanja.
Dozivotno obrazovanje nije novootkrivena paradigma, veé ima duboke korene
u istoriji civilizacije 1 istoriji andragoske misli. DoZivotno uéenje ne moze se
oznatiti kao ,,populisticki izraz* koji se lakSe prihvata od obiénih ljudi, ve¢ ga
prihvataju i one ustanove i pojedinci koji usvajaju zakonodavstvo, strategije 1
politike obrazovanja, $to smo prethodnim analizama pokazali. SlaZzemo se sa
stavom Krajnca da u struénom pogledu ne bi trebalo izjednadavati ova dva ter-
mina, s jednom ogradom da su ona medusobno povezana i da ih je te$ko odvo-
jiti jednog od drugog.

U andrago$kim raspravama termini se ponovo problematizuju, $to samo go-
vori da je to nedovrsen proces. Iznova se javljaju nove ideje koje nastaju pod
uticajem drudtvenih, nauénih i politi¢kih promena. To govori da andragoska ter-
minologija ima svoje socijalne okvire. Tako, na primer, Pastuovi¢ (1998) izvesta-
va da se u Hrvatskoj koriste dva termina — celoZivotno obrazovanje i dozivotno
obrazovanje. CeloZivotno obrazovanje obuhvata obrazovanje dece, odraslih i
starih osoba, a doZivotno obrazovanje oznacava obrazovanje odraslih (isti izvor,
str. 57). Uvereni smo da ovakva deoba nema logike, niti stru¢nog i naucnog
opravdanja. I u jednom i u drugom pojmu se pominju odrasli, a dozivotno obra-
zovanje obuhvata samo odrasle. U ovakvom poimanju dozivotno obrazovanje se
ne shvata kao filozofija obrazovanja.

Kao &to smo prethodno istakli, nase je stanoviSte da pojam uéenje” ne mo-
7emo izjednacavati s poimom ~obrazovanje”, ali mislimo da su ta dva pojma
med.isobno povezana i isprepletena, da je njihovo podvajanje moguce samo na
apstiaktnom nivou. Opravdanje za pojam ,,dozivotno ucenje* nalazimo u socijal-
nim, ekonomskim i politickim promenama, u promeni zakonodavstva i strategije
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i politike obrazovanja $to nau¢ne analize u andragogiji (posebno komparativnoj
andragogiji) ne mogu nikako zanemariti.

3. Koncepcija i pojmovno znacenje obrazovanja odraslih

Nijedan andrago$ki pojam nije u stru¢noj i naucnoj literaturi izazvao toliko
kontroverzi kao §to je pojam ,,obrazovanje odraslih®. Kontroverze su posledice
istorijskih, socijalnih i lingvisti¢kih razlika u zemljama u kojima se ovaj pojam
koristi. Njegovo koridcenje svakako ima svoju filozofsku osnovu. Neki autori
(Aronsajd, 1985) upozoravaju da neke zemlje uopste ne koriste koncepciju obra-
zovanja adraslih definisanu u pojmovima doba (starosti). Te zemlje obrazovanju
odraslih pristupaju iz klasnih perspektiva i koriste termine kao $to su ,,narodno
obrazovanje“ (Education populaire, Volksbildung, Peoples education, Popular
edl_Jcation, Scuola popolare, Peoples School). Kori§éeni su i drugi termini da bi
op_1sa1i obrazovanje koje moze pomodi da se uspedno obavljaju funkceije, kao na
primer stru¢no obrazovanje (Vocational education), sindikalno obrazovanje (tra-
de union education), socijalno obrazovanje (social education). Svi ovi termini
p0vez_ani su za obavljanje odredenih funkcija. Nastali su i termini koji uzimaju
uobzir inicijalno obrazovanje ( Veiterbildung, Further education, continuing edu-
cati_on, formation continue). Nema sumnje da ovakva raznovrsnost termina, ili
bolje re¢i ,,jezi€ki haos™ stvara teSkoce u komuniciranju obrazovanja odraslih
kao prakse i andragogije kao discipline. Ona stvara teSkoce i u komparativnim
1stra_2ivanjima, posebno prilikom prevodenja termina s jednog na drugi jezik.
Neki autori (Titmus, 1989) kazu da u mnogim zemljama termin ,obrazovanje
gc'iraslih“_ﬂi;nj_egov prevod na njihove jezike nije viSe u savreme_n*cﬁdupgg_ebr
Titmus navodi primer Francuske, gde termin ,,obrazdvanje odr—aslih“h(educati_o_n_
des adults) nije nikada bio opste prihvaéen, vec su se koristili drugi: kontinui-
rano formiranje (formation continue) ili narodno obrazovanje (education popu-
la1re), ili socio-kulturna animacija (animation socio-culturelle). Mnoge africke
zemlje umesto pojma ,,obrazovanje odraslih* koriste ,,neformalno obrazovanje*
(ponformal education). Mnogi oblici obrazovanja nisu shvaéeni kao obrazova-
nje odraslih, ve¢ vide kao visokoSkolsko obrazovanje ili radni¢ko obrazovanje
ili struéno obrazovanje. U nekim zemijama umesto obrazovanja odraslih koristi
se termin ,,komunalni razvoj“ i ne obuhvata termine ,,obrazovanje* i ,,odrasli*.
U ovakvoj terminolodkoj raznovrsnosti velike teSkoce imaju prevodioéi kada pri
p{'evc_)denju Zele da nadu pogodan termin u stranom jeziku. DZarvis (1995) navo-
d.1_pr1.mer da se obra.zovap_je odraslih u nekim delovima Evrope shvata u smislu
liberalnog obrazovanja, u drugim se odnosi na obrazovanje odraslih uopite. a
negde se pod pojmom obrazovanje odraslih podrazumeva samo opismenjavanje
odraslih. Pojam ,,obrazovanje odraslih® se ponekad na engleski prevodi kao .,na-
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rodno obrazovanje® i kada se pojam ,,narodno obrazovanje® ponovo prevede na
engleski jezik, ono se javlja u znaenju ,.komunalno obrazovanje* (community
education). Razume se da pojmovi ,,obrazovanje odraslih™ i, komunalno obrazo-
vanje™ nisu sinonimi. U pravu je DZarvis kada kaZe da je jezik u podru¢ju obra-
zovanja odraslih izuzetno znacajan (isti izvor, str. 31).

Pojam ,,0brazovanje odraslih* proizvod je odredene kulture nastac u odrede-
nom trenutku istorije i povezan s industrijalizacijom i demokratizacijom zemalja
Zapadne Evrope i Severne Amerike. Ekonomska i politicka dominacija doprine-
la je Sirenju ideja i obrazovanju odraslih u druge delove sveta. Titmus kaze da
je to bila ideja evro-americkog drustva u odredenom periodu njegove istorije.
Evro-ameri¢ka ideja bila je razvijanje obrazovanja odraslih kao celine, ukazi-
vanje na njegovu osobenost, zahtev za osobenom organizacijom i metodama,
potrebom profesionalizacije, potrebom posebnih znanja za rad 1 usmeravanje
ovog podrugja, potrebom istraZivanja i stvaranja koherentne teorije. Proucava-
nja Titmusa pokazuju da pre nego 5to je obrazovanje odraslih bilo strukturirano
i dobilo obrise odredene teorije, nju su kao praksu obrazovanja nametnuli ko-
lonijalne vlasti u svojim kolonijama. Za to su najupecatljiviji primer Britanci,
Francuzi i Amerikanci. Frankofonske drzave jo§ uvek funkcionidu u skladu s
principima i praksom ,,narodnog obrazovanja‘“ (education populaire), dok anglo-
fonske zemlje kopiraju britansko iskustvo obrazovanja cdraslih, njegovu liberal-
nu i univerzitetsko-ekstenznu tradiciju. Sliéno stanje je u Indiji. Americki uticaj
primetan je u Latinskoj Americi (Titmus, 1989).

Pojedini autori zemalja Latinske Amerike protivili su se uvodenju termina
.,obrazovanje odraslih®. Tako, na primer, Freire (1993) kaZe da se obrazovanje
odraslih mozZe bolje razumeti u pojmu .,narodno obrazovanje®. U cel ini posmatra-
no, to je ,,obrazovqnje naroda® zato §to taj proces predstavlja sam Zivot naroda i
on traZi iniciranje struénog i nau&nog pristupa tom procesu od strane vaspitaca
odraslih. Andragozi (vaspita¢i odraslih) moraju kriti¢ki promiSljati i razumeti
sredinu u kojoj deluju: Od njih sé traZi da se ne koncentriu samo na didakti¢ki
proces i na predmete kdje ,,predaju” (prenose) odraslim okupljenim u grupama
za ulenje jer predmet koji ,,predaju ne treba da bude odvojen od Zivota i svako-
dnevne stvarnosti. ,,’Obrazovanje’ kao politi¢ka praksa ne moze biti suZeno da bi
odgovaralo birokratskom kaputu skolskog procesa™ (isti izvor, str. 78) ,,Obrazo-
vanje naroda® je pre svega i iznad svega proces koji isti¢e aktivnost ljudi i njiho-
vu obavezu da ostvare postavljene ciljeve. Freire se zalaze da obrazovanje tece
paralelno s postizanjem svesti ljudi. ,,Globalna dimenzija ’obrazovanja naroda’
ohrabruje opste razumevanje.ljudskih bica kao socijalnih bi¢a, manje monolit-
nih, a vie pluralisti¢kih, manje u jednom pojedinaénom pravcu, ali otvorenijim
za demokratski diskurs i osnovnim problemima egzistencije (isti izvor, str. 79).
Kao §to se vidi, za Freirea pitanje pojma i termina nije samo logi¢no i semantic-
ko pitanje, ve¢ pre svega eminentno filozofsko pitanje, pitanje aktivnosti ljudiiu
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toj aktivnosti pitanje podizanja njihove svesti. Ono se odnosi na Siroke stratume
stanovni$tva, proizlazi iz naroda i odgovornost za taj proces i za postizanje cilje-
va pripada narodu. Za ovakvu filozofsku_koincepeiju_.narodno_obrazovanje je.
pogodniji termin od termina ,,obrazovanje odraslih®. U ovom primeru imamo ja-
snu vezu izmedu filozofije ob1azovanja1—057kovanja andragoske terminologije.
Takvo oblikovanje nije samo tehnicko, ve¢ eminentno filozofsko pitanje. Posto
su filozofski pristupi obrazovanja odraslih razli¢iti, otuda proizlazi raznolikost u
koriséenju terminologije.

Poslednjih decenija XX veka bilo je viSe pojedinacnih i zajedni€kih napora
da se odredi Sta se podrazumeva pod pojmom ,,obrazovanja odraslih i da se
defini$e disciplina koja prou€ava obrazovanje 1 ucenje odraslih. Nasu paznju
privuklo je istraZivanje obavljeno u okviru Andragoskog centra Siovenije. Istra-
Ziva¢i u tom centru obavili su anketu medu profesorima i drugim stru¢njacima
koji rade u ovom podrucju. Anketirano je vise od sedamdeset istaknutih struénja-
ka iz Evrope, Severne Amerike, JuZne Amerike, Azije 1 Afrike (videti: Svetina,
Jelenc, 1993). Ovo istraZivanje pruZzilo je niz podataka i misljenja koja pokazuju
raznolikost pristupa razumevanju pojma ,,obrazovanje odraslih®, raznolikost ko-
ris¢enja terminologije u ovom podruéju, raznolikost shvatanja dru$tvene i indivi-
dualne aktivnosti Coveka. Te razlike su proizvod istorije, tradicije, ekonomskog
i politickog razvoja, razvoja tehnologije, kao i nivoa nau¢nog razvoja u ovom
podrudju.

Ugesnici u istraZivanju postigli su veliki stepen saglasnosti da je ,,obrazo-

‘vanje odraslih® sveobuhvatan termin koji se odnosi na obrazovne akiivnosti;

organizovane i samousmeravane itd. Ovakvo shvatanje je jedna univerzalna ten-
dencija i ima svoju komparativnu vrednost. Visok stepen saglasnosti postigrut—
je i utome dato nije untformni sistem ni na lokalnom, nacionalnom, ni meduna-
rodnom nivou, 1 svaki pokus$aj sistematizacije takvog .,sistema“ ne bi doveo do
plodnih rezultata. Pojam ,,obrazovanje odraslih® odnosi se na celokupno stanov-
nistvo bez obzira na pol, socijalnu, verskuT nacionalnu pripadnost, bez obzira na
nivo prethodnog obrazovanja i profesionalne usmerenosWermin »obrazovanje
odraslih® ne odreduje nista u odnosu na nivo obrazovanja, organizaciju i prime-
njivane metode. Postoji prili¢na saglasnost da je obrazovanje odraslih povezano
sa socijalnim nau¢nim i tehnolo$kim promenama i da je u mnogim slucajevima
uslov za preZivljavanje socijalnih grupa i pojedinaca. Ono se opaZa kao uslov
razvoja ne samo ekonomskog i tehnoloskog, vec¢ i intelektualnog i kulturnog.
Odredivanje pojma ,,0brazovanja odraslih® u mnogim zemljama (nacijama)
zavisi i od toga §ta se podrazumeva pod pojmom ,,odrasli**. U¢esnici u istraZiva-
nju nisu jedinstveni u shvatanju $ta bi trebalo podrazumevati pod pojmom ,,0d-
rasli“. Pitanje Sta znadi biti ,,odrastao™ ti¢e se filozofije i andragogije. Filozofi
su propustili da u svojim promisljanjima uéine taj pojam jasnijim. Ni andragozi
nisu bili u tome mnogo uspedniji. Na pitanje $ta je ,,odrasli“, daju se razli€iti
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odgovori vezujuéi pojam za radnu funkciju, materijalnu samostalnost, moralnu
samodeterminaciju, za pravni poloZaj, za razvoj eti¢kih osecanja itd. Kriterijum
za definisanje odraslog doba neizbezno zavisi od filozofske osnove i sveukup-
nog kulturnog konteksta. Dosadasnja komparativna proucavanja pokazuju da
odrasto doba nije jedinstven 1 monolitan proces. Njega karakteriSu razlicite faze
mse—dééév_aja mnoge promene. Svaka faza razvoja odrasiog doba ima
specifi¢ne zadatke. IstraZivanja pokazuju da su nasa saznanja o osobenostima tih
faza nepotpuna. Jos su nepotpunija saznanja o razlikama izmedu dece i odraslih,
posebno u odnosu na uéenje 1 usvajanje znanja, o ¢emu smo prethodno pruzili
odredene podatke.
" Ne prihvataju svi autori u pomenutom istrazivanju da se ,,obrazovanje odra-
slih koristi kao sveobuhvatm termin. Iznenaduje ¢injenica da takva odbijanja
dolaze iz @ile}e zemlje gde je ponikao termin ,w Tako,
na primer, DZarvis kaZe da termin ,,obrazovanje odraslih postaje ,,nebulozan* i
..bilo bi mudro ukinuti ga“. [ profesor Titmus je sve manje uveren da ,,obrazova-
nje odraslih® treba koristiti kao ,,sveobuhvatni termin®. On se zalaZe za termin
,.kontinuirano obrazovanje® i ,,dozwotno obrazovanje*. Ove protivurenosti su-
srecu se i kod nekih drugih autora iz Severne Amerike. koji pod doZivotnim
obrazovanjem ne podrazumevaju filozofiju obrazovanja, ve¢ jedinstven sistem
obrazovanja dece, omladine 1 odraslih. Jo$ vece nejasnoce susre¢emo kod engile-
skih autora kada Zele da dihotimizuju termin ,,obrazovanje odraslih (Adult Edu-
cation) i ,,obrazovanje za odrasle™ (Education of Adult). Ljudi kojima engleski
nije maternji jezik imaju tekoce da razumeju da prilog ,,za™ moze toliko da utice
na takve sustinske razlike. Engleske autore slede autori iz Kanade i s Novog Ze-
landa, koji su jos uvek pod snaznim uticajem engleske tradicije. Ukazivanje na
ove razlike ne predstavlja nidta novo jer smo sli¢nih ukazivanja imali jo§ u prvim
decenijama XX veka. Dvadeseti vek je pro3ao, a problem jo§ nije razresen.

U istraZivanju koje smo analizirali, pojedini autori s pravom proSiruju obra-
zovanje odraslih i na oblast kulture i traZe skladan spoj izmedu obrazovanja i
kulture (biblioteka, muzeja, galerija i drugih ustanova kulture i amaterskog izra-
Zavanja). Tako se obrazovanje odraslih percepira kao sfera kulture (Westwood,
Sos, 1993). Malo je autora koji visckoSkolsko obrazovanje ubrajaju u podrudje
obrazovanja odraslih. To je posledica prevazidenog shvatanja obrazovanja odra-
slih kao liberalnog obrazovanja, §to je istorijski najizrazitije doslo do izrazaja u
Engleskoj. A ba3 u Engleskoj do$lo je do formiranja Otvorenog univerziteta kao
izrazito akademske ustanove univerzitetskog nivoa namenjene odraslim. Slede-
¢i primer britanskog Otvorenog univerziteta, u vie zemalja formirane su sli¢ne
ustanove. U prethodnim analizama navodili smo primere da velike kompanije
postaju centri za u€enje 1 imaju pravo da garantuju diplome i stepen univerzitet-
skog nivoa. I andragozi se moraju osloboditi tradicionalne percepcije obrazova-
njao\draslih, po kojoj univerzitetsko obrazovanje nije deo obrazovanja odraslih ‘

Pojmovne i koncepcijske razlike izmedu uéenja i obrazovanja odraslih 183

i predmet nauénog propitivanja andragogije. Time se krnji sveobuhvatnost i muj-
tidimenzionalnost koncepcije obrazovanja odraslih.

Posmatrajuéi s nauénog stanovista, u andragoskoj profesionalnoj javnosti.
posebno Velike Britanije i Severne Amerike, kod pojedinih autora izjednacava
se abrazovanje odraslih kao proces i obrazovanje odraslih kao disciplina. Na

srecu, postoji brojna grupa autora koji ta dva fenomena ne IZJednacavaJ u, vec se
zalazu za konstituisanje andragogije kao relativno samostalne discipline ¢iji je
predmet proucavanja obrazovanja i u€enje odraslih u svim njegovim raznovrsno-
stima i moguénostima (Noules, Mezirov, Zigler, Henski, Merijam, grupa profe-
sora okupljena u okviru Odeljenja za andragogiju na Univerzitetu u Montrealu
itd.). To bi isto bilo kao kada bi se obrazovanje dece kao proces izjednadavalo sa
»disciplinom® obrazovanja dece, koja proucava taj proces. Jedan pojam ne moze
se definisati samim pojmom a da se ne ogre$imo o zakone logike. Razume se
da jednu oblast (u ovom slu€aju obrazovanje i u¢enje odraslih) moze proucavati
vie disciplina. To je do$lo do izraZaja i u prethodno analiziranom istrazivanju.
To nije nimalo naivno stanoviste 1 ima negativan uticaj na razumevanje kon-
cepcije obrazovanja odraslih i utemeljivanje discipline koja prou€ava uéenje i
obrazovanje odraslih. Koreni su znatno dublji i nalaze se u pozitivisti¢ki orijen-
tisanim druStvenim naukama u ovim socijalnim sredinama, u preovaldujuem
uticaju psihologije u oblasti obrazovanja i uéenja odraslih. Svaka pomisao na
pedagogiju, pa i na andragogiju izaziva odbojnost kod ljudi koji proudavaju ova
podrudja. Sva nauéna znanja treba da dodu iz ,,roditeljskih nauka“. Drugi razlog
nalazi se u ¢injenici §to su se u podruéje obrazovanja slili [judi iz razli¢itih pro-
fesija od A do Z (od antropologije do zoologije). Takva profesionalna struktura
niti ima smisla, niti je zainteresovana za teorijsko oblikovanje 1 produbljavanje
teorije obrazovanja odraslih. Treéi razlog jeste prihvatanje filozofije o doZivot-
nom obrazovanju. Prihvatajuéi takvu &injenicu, pojedini autori (ukljudujuéi i
neke autore u nasoj zemlji) proglasili su pedagogiju ,,integralnom* naukom ¢iji }\
je predmet prou¢avanja ucenje i obrazovame dece, omladine i odraslih. Ovakva 7
teza nema svoje nauéno uremeljenje i sugerise da se prihvati ,,zdravo za gotovo*™. +
Bilo je poku3aja oblikovanja paradigmi koje se odnose na novo podruqe radai
socijalnog Zivota. Tako se austrijski profesor Lenc (Lenz, 1993) javio idejom o
teoriji ljudskog obrazovanja (Theorie der Menschenbildung), koja bi obuhvatila
proucavanje obrazovanja i u€enje ¢oveka. Svako razuman moZe postaviti pitanje
Sta je sa sumom znanja akumuliranoj u hiljade doktorata steCenih u podrugju
obrazovanja odraslih u Velikoj Britaniji, Severnoj Americi 1 drugim zemljama.
Kojim disciplinama pripada tako ste€eni korpus znanja? Nadamo se da ¢e nove

generacije istraZivaca pr)nemiepsiawlsljema

Sto se tice samog\ELo lma,,obrazovanla_od asliff, prema naSem uverenju,
prihvatljiva je definicija kojujedao UNESCO 1976. gadine. U njoj obrazovanje -

}

odraslih ,,oznacava celinu organizovanih procesa ma kal\w bili sadrzaji, nivo
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i metode, bili oni u sklopu obrazovnog sistema ili van njega. bilo da oni produ-
zavaju ili zamenjuju obrazovanje koje se dobija u Skolskim ili univerzitetskim
ustanovama 1 u vidu struénog obrazovanja, a kroz koja lica koje drustvo kome
pripadaju smatra odraslima razvijaju sposobnosti, obogacuju znanja, pobolj$ava-
ju strucne i1 profesionalne kvalifikacije ili dobijaju novu odrijentaciju, menjaju
svoja shvatanja i stavove u dvostrukoj perspektivi svestranog razvoja i u€esca
u uravnoteZenom drudtvenom. ekonomskom i kulturnom razvoju (UNESCO,
] 97_6_)_:_Deﬁnicijaje sveobuhvatna i naglasak stavlja na €injenicu da je obrazova-

“nje odraslih proces, da se on de$ava i u $kolskim i univerzitetskim ustanovama,
daje taj proces usmeren na razvoj li¢nosti, ali i na druStveni, ekonomski i kultur-
ni razvoj. Definicija je prevladala individualisticki pristup obrazovanju odraslih
koji istie samo pojedinca kao centar tog razvoja, a zapostavlja socijalne okvire
u kojima se taj proces deSava. Po ovoj definiciji, obrazovanje odraslih je i so-
cijalni 1 individualni proces posmatran u njihovom dijalekti¢kom jedinstvu. U
andragoskoj literaturi postoje mnoge definicije obrazovanja odraslih i njihova
sustina uglavnom zavisi od filozofskog opredeljenja autora i istorijskih i socijal-
nih okvira u kojima oni stvaraju. Uporedujuci sve te definicije, smatramo da je
ova koju je oblikovao UNESCO ngjprihvatljivija 1 da moze biti primenjena u
razli¢itim sredinama i u medunarodnim okvirima. Ona izrazava sadasnje shva-
tanje obrazovanja odraslih kao procesa i kao €inioca bitnog za socijalni, kao i
individualni razvoj svake li¢nosti.

Kako smo prethodno istakli, termini u podru¢ju andragogije su povezani s fi-
lozofijom obrazovanja i sloZenom stvarno$cu u kojoj su nastali. Oni su povezani
i s razli¢itim pristupom organizaciji obrazovanja odraslih. Kada se termini prevo-
de mora se uzeti u obzir istorijski i kulturni kontekst u kojima je termin nastao.
Postoje brojne teskoce prilikom prevodenja andrago8kih termina s jednog jezika
na drugi. U andragoskoj terminologiji €esto se istiCe identinost ili sli¢nost, a
zapostavljaju se ili previdaju razlike. Potreban je rad ne samo na ekvivalenciji i
standardizaciji termina, ve¢ 1 na njihovom suceljavanju i suprotstavljanju. Bez
takvog rada moZe da dode do pogre$ne analogije, a onda i do pogresnog zaklju-
¢ivanja. Zatim sledi problem prenoSenja (transfera) u drugu socijalnu i kulturnu
sredinu. [straZivanjima se moZe osmi$ljavati terminologija.

U prethodnim analizama suogili smo pojmovne 1 koncepcijske razlike iz-
medu ucenja i obrazovanja odraslihi¥iNaSe je shvatanje da se pojmovi ucenja i
obrazovanja mogu razdvajati samo na apstraktnom nivou. Uéenje je srZ obrazo-
vanja i oni su u svojoj sustini medusobno povezani. Istrazivanja su pokazala da
terminologija u oblasti andragogije nije samo tehnicko ili samo lingvisticko pita-
nje, ve¢ da ona ima filozofsku i naucnu osnovu. Prethodno smo istakli da je ter-
minologija nastajala u odredenom istorijskom i kulturnom kontekstu i na nju su
dominantno uticali razli¢iti filozofski pravci 1 $kole misljenja. Kao $to filozofija
obrazovanja nije jedinstvena, uniformna, ve¢ je karakterise pluralizam, tako se i
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terminologija u oblasti andragogije karakteriSe raznovrsnoséu. Moze se reci da
se u oblasti andragoske terminologije manifestuje filozofski pluralizam ucenja i
obrazovanja odraslih. Na taj nagin dolaze do izraZaja socijalne i idejne dimenzije
andragoske terminologije.

Andragoska terminologija ima, svakako, i nau¢ne dimenzije. Oblikovanje
terminologije zadatak je svake nauéne discipline. Ona je obeleZje svake nauke.
Nastaje na osnovu istrazivanja i nau¢nog promisljanja stvaralatke prakse. Sto
je terminologija jedne nauéne discipline preciznija, jasnija, to viSe izrazava zre-
lost nauke. NaZalost, andragogija svojim subdisciplinama nije jo$ dostigla takav
stepen nau¢ne zrelosti. U ovoj oblasti andragogija je na samom pocetku. Za to
postoje razlozi: nekriticko pozajmljivanje termina iz drugih nauka, pomodno
oponasanje termina nastalih u drugim socijalnim sredinama, uticaj ,,velikih® je-
zika na drugu andragosku praksu itd. Sve to predstavlja izazov za nove napore
koje treba ulagati u oblikovanju andragoske terminologije. Univerzitetske andra-
goske studije i profesionalno usavr3avanje andragoga olak3ace ovaj znaCajan
zadatak. To ¢e olak3ati i medunarodnu nauénu i struénu komunikaciju. Pri tome
ne treba prevideti da su termini u andragogiji, kao Sto je to slu€aj i u drugim disci-
plinama, pod stalnim uticajem menjanja. Potreban je rad ne samo na standardiza-
ciji i ekvivalenciji termina, ve¢ i rad na njihovom suprotstavljanju i rigoroznom
kritickom promi3ljanju. Podru¢je ucenja i obrazovanja odraslih razlikuje se u
mnogim aspektima od drugih profesionalnih podrugja $to se ti¢e terminologije.
Ono je bogato po broju termina, viSe nego $to je po njihovoj preciznosti. Profe-
sionalna terminologija u ovoj oblasti je ¢inilac profesionainog identiteta. Termi-
nologija pomaze da se upozna i prenese novo znanje i nove informacije, da se
oblikuju i potpunije shvate nove paradigme. Oni koji rade na profesionalnom
obrazovanju andragoga imaju u tom pogledu veliku odgovornost.
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