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Petra Steiner!
Alpen-Adria-University Klagenfurt, Austria

The Role of Professional Culture in Adult
Education: Profession as an Open and
Dynamic Concept

Abstract: First-hand experience shows that the groups of adult educators and continuing
educators are highly heterogeneous. Professionalisation is very hard to achieve in this con-
text. This paper presents a new, dynamic and open concept of profession, based on some
thoughts about professional cultures of adult education and continuing education. It is
argued that the heterogeneous structure of adult education can be described adequately
by understanding it as a system of various social worlds within the profession. These so-
cial worlds are based on professional cultures in terms of patterns of perception, values,
attitudes, self-image, image of others, etc. Describing diverse professional cultures allows
exploring the converging and diverging lines of these patterns. Understanding profes-
sional cultures facilitates addressing the specific needs of adult educators in their various
settings in terms of continuing education and the development of competences.

Key words: adult education, professional cultures, adult learning professionals, adult
learning profession.

Impulse from practical work

Working for the Austrian Academy of Continuing Education (Weiterbildungsakad-
emie Osterreichwba - wba) — a system for the validation and recognition of adult
educators’ and continuing educators’ competences® — I count counselling, verify-
ing competences, and professionalising adult educators as part of my daily tasks.
Working with this professional group, I experience a broad range of communica-
tion styles, self-images, aims, values, attitudes, and occupational settings. These

! Petra Steiner is a pedagogue at the Austrian Academy of Continuing Education and a PhD candidate at the
Alpen-Adria-University Klagenfurt, Austria.

% In this text adult educator and continuing educator as well as adult education and continuing education are
used synonymously. Further information about the wba can be found under: www.wba.or.at.
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differences cannot be explained by the four fields of activity as addressed by the
whba: training, education management, counselling and librarianship. Differences
are less explicit and must be understood at a deeper layer. Concerning this fact,
one may ask if professional cultures within the field of adult education can be
identified. Professional cultures are conceptualised as sets of implicit rules and
values, shared by a professional group.

When it comes to the recognition and professionalisation of adult educa-
tors as a professional group, questions concerning the commonalities and differ-
ences in every-day work are important, especially with reference to defined tasks
and competences. Such tasks and competences are of more than just instrumental
significance. Moreover, they are important symbols of expressing professional af-
filiation and identity. Concerning the accreditation of competences, qualifica-
tion, and continuing training of adult educators, it is very helpful to know the
diversity of this group and the expressive meaning that their competences have in
the context of their work.

This article offers some insight into my dissertation project on ‘Profession-
al Cultures in Austrian Adult Education’. First, I will discuss some contemporary
concepts of professionalisation in adult education. With reference to the theo-
ry of professionalisation, I advocate a dynamic and open concept of profession
which is an innovation within professionalisation research. I want to argue that
professional cultures are a constitutive element of the profession of adult educa-
tion. The concept of professional cultures in adult education enables the description
of the heterogeneous structure of the field of (Austrian) adult education. Profes-
sional cultures complement established conceptualisations of profession, which
focus on competences, tasks and qualifications. They offer a different and maybe
less normative perspective on adult educators as members of a professional group.

The group of adult educators is broadly understood, which is, for some
part, caused by the broad range of activities and tasks subsumed under this pro-
fession. It encompasses, for example, working profiles like training, counselling,
and educational management. Adult educators work in various organisational
settings (non-profit institutions, internal further education and human resources
development, academic training, etc.). The definition of adult educator as used in
this paper follows the definition of ‘adult educational practice’ given by the wba
(n.d., p. 28), which reflects the diversity and variety of working patterns in adult
education:

Practice in adult education that is recognised by the wba
refers to activities like teaching, training, group leading, counsel-
ling and professional training, as well as activities in the fields of
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education management and librarianship as far as they concern
educational work. These activities are conducted either in the
adult education institution of the Austrian Conference of Adult
Education or by institutions and departments whose guidelines
or tasks are clearly related to a context of adult education, or by
business firms, institutions of public interest, which are engaged
in adult education. |[...] Educational services offered are, for the
most part, directed towards adults. Participants share the facts
that they learn outside of compulsory schooling and primary edu-
cation, that they specialise in their professional context or qualify
themselves in a general sense, or that they make use of counsel-
ling. Participation is based on autonomy and self-responsibility.®

Profession, professionalisation, professionalism — approaches of

professionalisation research and adult education research

Contemporary research on professionalisation in adult education focuses, to
some extent, on the diverse tasks and activities that are to be carried out within
it. Working profiles are defined for comparative reasons; competences which adult
educators must have at their disposal are elaborated, and necessary qualifications
are standardised on an international level (Peters, 2004; Nuissl, 2005; Research
voor Beleid, 2010; Sgier & Lattke, 2012; Gruber & Wiesner, 2012). ‘Interna-
tionalisation’ of the profession of adult education faces the challenge of bringing
together different cultures by processes of exchange. Fejes and Salling Olesen
(2010) argue that ‘[m]uch of the recent discussion in adult education seems to
be stuck in a contradiction between different educational cultures, which refer to
particular historical experiences’ (p. 7). Taking cultural factors into account is
also recognized as a necessity by the European Union: convergence of standards
cannot be accomplished without taking cultural factors into account. Moreover,
in order to promote professionalisation successfully it is of particular importance
to address local and professional cultures.

Professionalisation research in adult education has pointed out a diversity
of approaches and a high degree of heterogeneity in adult education practice
(Bron & Jarvis, 2008; Nuissl, 2009; Seitter, 2009; Fejes & Salling Olesen, 2010;
Kraft, 2010; Lassnigg, 2011). This fact and the still open question of a useful
definition and demarcation of the professional field — based, for example, on the

3 If not indicated otherwise, all translations from German quotes are made by the author.
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organisations which offer education programmes or based on the members of
the profession themselves — are the focus of current research and debate. Closely
related to these problems is the question of how to define professionalism in adult
education. It is asked if this type of work fits the criteria of profession and if so,
to what extent. One result of this research is that adult education in the current
state of its development is only partially professionalised: professionalisation is
only in its beginnings. ‘At no time in history a profession of continuing education
has been established’, points out Nuissl (2005: 51). Many causes explain this fact.
Nittel (2000), for example, emphasises a ‘twofold and divided knowledge basis’
(p. 209) which weakens the professional status. He refers to a large number of
adult educators who work in part-time or non-profit settings in which teaching
is not the scope of their expertise, but just a minor task. ‘Loose institutionalisa-
tion’ is, according to Nittel (7bid.), a further impediment on the road to profes-
sionalisation.

However, there is some implicit as well as explicit consent about the fact
that professionalism and professional action in adult education exist (Kraus,
2012: 8).* In the recent frameworks of competence orientation, professionalism
and professionalisation are put centre stage, and so is, to a lesser degree, the pro-
fession of adult education (Seitter, 2009), because achieving this status does not
seem to be possible.

Moreover, there are some signs indicating that concepts like profession and
professionalisation change and become ‘softer’ in terms of scope and applicability.
There is a rising awareness that there might be a new understanding of profes-
sion alongside the classical concept. In the following section I want to highlight
some examples taken from research on adult education and continuing educa-
tion, which directly or indirectly indicate the development of a new and open
understanding of the concept of profession.

Jiitte, Nicoll and Salling Olesen (2011) state that adult education cannot
be classified by using standards of the classical professions: [...] it is easy to see
that adult education is not a profession in any clear way when compared with the
usual criteria based on the classical professions’ (p. 9).

In her innovative work on organisations in the context of professional-
ism, Schicke (2012: 11) concludes that the classical concept loses relevance in
the wake of structural changes of professionalisation. She holds that pedagogi-
cal professionalism is a form of occupational culture that keeps in time with
the late modern situation and its dynamic, reflexive, and highly individualised

# A more extensive discussion of the concepts of professionalism, professionalisation and profession can be

found in Nittel (2000: 15).
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conditions. (Schicke, however, does not think that these changes indicate de-
professionalisation.)

Hartig (2008) analyses ‘cultural self descriptions of adult educators’ in her
dissertation, and compares the dominant programmatic approach to profession-
alism with an empirical and reconstructive approach. She emphasises the neces-
sity of a less normative approach to profession and professionalism:

A programmatic-conceptual approach to the question of
professional image and to the professionalisation of adult educa-
tion and continuing education may be related to the clarification
and clear communication of specific responsibilities and compe-
tences of adult education, but it may also be accompanied by
problems of legitimation, demarcation and consensus-building.
An empirical approach, however, tries to elucidate the factual
structure of the professional field, its roles and self-images.

These tendencies in adult education and continuing education are couched
in more general insights in sociology of work and profession. With this perspec-
tive and with reference to the contemporary understanding of professionalism,
concerns are raised against the applicability of the classical approach based on
theoretically founded characteristics and indicators (Pfadenhauer & Sander,
2010: 362). Pfadenhauer and Sander (2010) argue that in general ‘there is a
shift from a static conceptualisation of professions towards a dynamic concept of
professionalisation and professionalism’ (p. 373). Sociologist Kurtz (2003: 102)
points out that there will be no increase of new professions in the classical sense,
because such developments are obstructed by contemporary social conditions.
The possible ‘characteristics’ of a profession are becoming fewer, and there is no
way to attribute them with precision. Kurtz (2003: 97), for example, thinks that
contemporary professions can be characterised by two features: (1) partial au-
tonomy, restricted by state influence, and (2) academic and scientific education.
Meuser (2005) also highlights two remaining characteristics of professions: scien-
tific orientation and social orientation (p. 258). Sociologist Michaela Pfadenhauer
(2010) focuses in her work not so much on the characteristics of professions, but
rather on the aspect of dramatisation, revealing the seemingly objective elements
of professions (like achievement and competences) to be a way of presentation.
Felix Rauner (1997) developed the concept of the open and dynamic professional
image (p. 130). With reference to professional images, Rauner finds increasingly
accelerated change and a blurring of borders in some professions. According to
Rauner, dyrnamic and open professional images refer to three areas: the first area is
the core area, the second area is in-depth specialisation in terms of practical needs
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and applicability, while the third area, finally, addresses the nexus between work,
business firms, and organisation, and is called the integration area. Rauner’s con-
cept shows how a monolithic concept of work and profession might be trans-
formed into a differentiated and pluralistic concept.

These findings which concern a new conceptualisation of work and profes-
sion might be inspiring in the context of adult education as well. It is probably
viable to conceptualise adult education as a new profession which is composed of
several professional profiles. According to Pfadenhauer (2003), such a profession
cannot do without ‘representation’: its survival is dependent on its dramatisation
(p. 87). In any case, such a dynamic and open profession must have a scientific
fundament. It can rely on (official) recognition and on objective criteria of meas-
uring its competences (certificates) and, at least partially, on its autonomy.

The concept as developed in this paper intends to supplement the more
programmatic approaches which involve competences, qualifications, profession-
al profiles, competence profiles, etc. with an approach based on the analysis of
cultural patterns. The question behind this may be formulated as follows: can sev-
eral and different professional cultures be integrated in the framework of a dynamic
and open profession, even if they do not form a well-integrated cultural pattern
and tend to coexist alongside each other?

At the current stage of development, the concepr of professional cultures can
be understood as a common ground shared by the subgroups within the group of
adult educators, which is not expressed explicitly, but rather implicitly in terms of
shared values, attitudes, self-image, public image, etc. The question is then raised
if, with regard to cultural patterns, there is a common element which is shared
by all subgroups.

Professional cultures — towards a new concept

Professional culture and professional cultures are frequently used concepts in andra-
gogical literature (Nittel, 2000; Peters, 2004; Hartig, 2008; Niedermair, 2008).
Professional culture is a loosely used concept, signifying the professional commu-
nity of all persons who are active in adult education; rarely do we find a precise
definition. It seems to have some function as a preliminary concept which points
towards a definitive concept of all those who are working in the field of adult and
continuing education, because ‘profession’ is perceived as an inadequate concept.
Profession seems to be inadequate, because its definition is based on normative
characteristics and indicators which do not fit the context of adult education.
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In her work on cultural self-descriptions of adult educators, Hartig (2008:
20) is concerned with cultural aspects of their occupational self conceptions. In
an online-article, Niedermair (2008) finds a well-established professional culture
of human resource developers, because they cannot be understood in terms of a
profession. In andragogical literature, however, professional culture refers to an
integrating common ground within the community of adult educators. Peters
(2004) expects higher levels of community from a professional culture: “The di-
versification of professional fields of action in adult education, without the co-
evolution of a significant professional culture and the politics between members,
has obviously obstructed and not fostered a mutual understanding of tasks and
responsibilities” (p. 54).

Nittel (2000) gives a definition of the concept of professional culture. With
reference to Strauss (1978), he defines professional culture as ‘the community of
adult educators and continuing educators who practice actively in the field” (Nit-
tel, 2000: 245). He derives the concept of professional culture from disciplinary
culture:

The concept of professional culture is derived from the
concept of disciplinary culture. A disciplinary culture refers to a
scientific discipline; a professional culture refers to a professional
context. The professional culture of adult education and con-
tinuing education refers to the community of those practitioners
who are active in the field of adult education and continuing
education. It is a social world (see Strauss, 1978), a social unity
which is not structured in terms of organisation, but in terms
of @ more or less loosely organised social network. The profes-
sional culture of adult education and continuing education can
be conceptualised as a social world in the sense of Anselm Strauss,
because it can be understood as a nexus of communication, de-
riving its orientations and relevancies from specific sources of
meaning, without presupposing criteria like formal member-
ship. The actors of the social world of a professional culture strive
for power and pursue core activities, whereby the activities can
be classified according to whether they take place in internal or
external arenas.

Speaking about professional culture(s), Nittel, then, refers to a ‘social
world’ in the interactionist sense of the term. Some of the common grounds
are emphasised and explored thereby. The assumption of a ‘community’ of adult
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educators in terms of professionalisation is presupposed. This community may
represent their interests as a political actor.

Empirical research in continuing education has addressed the broad field
of professional cultures ever since professionalisation got on the agenda of re-
search in adult education and continuing education, and since the 1960s in the
German-speaking world. The meanings of ‘culture’, ‘organisational culture’, ‘pro-
fessional culture’ and of similar concepts vary to some extent. The findings of this
research converge on the assumption that factors like attitudes, values, self-image,
and formation of habitus must be addressed.

Gieseke (1989) analyses the ‘habitus’ of adult educators by distinguishing
between typical modes of appropriation of pedagogical staff working in adult
educations centres (folk high schools). She finds, among other modes, the ‘mode
of difference cum stabilisation’ (Gieseke, 1989: 696). This type or mode of activ-
ity differentiates between given aims, desires, and requirements with reference to
professional experience, and stabilises them by balancing aims and opportunities
of realisation. Another type, the ‘reduction mode’ increases success in developing
routines with reference to the existing educational service offered. New initiatives
are not interpreted as successful achievement, but rather they are stuck at the level
of wants and desires (Gieseke, 1989: 699).

Zech et al. (2010) take the perspective of organisational cultures and dis-
tinguish between the following types of organisations: family-oriented, serving,
narcissistic, functional, and sovereign organisations.

A decidedly reconstructive perspective on the professional group and
professionalism of adult educators is taken by Hartig (2008), who investigates
self-descriptions of professional culture by adult educators. Hartig (ibid.) finds,
among other results, two frames: adult education as amateurism and adult educa-
tion as a specialised professional service (p. 185).

Nittel and Vélzke (2002) use a more journalistic approach towards profes-
sional cultures: Under the title ‘Jugglers of The Knowledge Society’ they pub-
lished some self-presentations of diverse adult educators. These self-portraits in-
clude a broad range of social contexts like, for example, ‘non-profit counselling
and human resources development — from voluntary work to a profession in an
innovative field of work’ (p. 142).

Most of the empirical studies address professional cultures by focusing
either on professionals/individuals or on organisations. Given the heterogeneous
structure of adult education and continuing education, and of those working in
the field, comprehensive research which incorporates all factors concerning pro-
fessional culture to a sufficient degree, hardly seems to be possible. Comparative
to this, research on occupational cultures of teachers has a much clearer concept
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of the profession, and of the school as a specific type of organisation. Terhart
(1996: 452) defines professional cultures of teachers as follows:

The concept of professional cultures [...] signifies ways of
perception, forms of communication and long-term formations
of personality of those working in the field and which are typical

for a certain profession.

Adult educators and continuing educators are a highly inhomogeneous
group in terms of their professional socialisation, their disciplines of origin, their
forms of employment, the types of organisational settings, and their social milieu.

Concerning the situation of adult education in Austria, a brief glance at
the Austrian Conference of Adult Education Institutions (an important associa-
tion of 10 major institutions in Austria that was founded in 1973) reveals extreme
diversity in terms of ideological heterogeneity. Adult educations centres, religious
institutions, interest groups of employees and entrepreneurs all participate in this
network. Moreover, the highly relevant factor of the Austrian Labour Market
Service (AMS) must not be neglected. The AMS finances a large number of adult
education programmes and subjects them to their own standards of personnel
policy. Internal company training and many small continuing education provid-
ers further complicate the picture (see Lassnigg, 2011: 40).

This brief overview of the Austrian landscape of adult education — and ac-
cording to Lassnigg (2011: 37), this is a good example of the situation of adult
education in many European countries in general — exemplifies the diversity of
adult educators in terms of organisational, ideological and cultural backgrounds.
In order to describe this diversity adequately without neglecting the unity of
subgroups in adult education, the concept of social worlds or professional worlds
was introduced. This concept implies that every social world within the profes-
sion of adult education can be characterised by a typical professional culture. The
concept of the social world was developed in the context of grounded theory:
‘Social worlds are actor-defined, permitting identification and analysis of col-
lectivities construed as meaningful by the actors themselves’ (Clarke, 2005: 110).
The totality of these social worlds of adult education constitutes, according to
this concept, a dynamic and open profession of adult education and continuing
education in Austria. The following table shall give a first and rough outline of
the open and dynamic concept of profession, which is based on the idea of social
worlds, as opposed to the classical concept:
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Table 1

Classical concept of profession

Open and dynamic concept of
profession

Conceptual framework

Scope of work and origin
of the social world

Static, unifocal: based on
competences and status.

Academic world connected
with professional associations
recognised by the state.

Dynamic, multifocal: based
on competences and successful
practices of gaining recognition.

Academic and (more dynamic)
near-academic worlds connected
with a variety of professional
social worlds, with or without

professional associations recognised
by the state.

Client-centred system of
interaction based on trust and
influence (legitimised by a variety
of certificates and scientific
knowledge and successfully

staged success) in which the client
achieves general or specific statuses
(e.g. certification in the legal
framework of a company) with the
support of the professional.

Client-centred system of
interaction based on trust and
influence (legitimised by a
specific, well defined scientific
knowledge and the state) in
which the client achieves a
general status (e.g. recovery from
illness) with the support of the
professional.

Structure of interaction

In order to understand the cultural factors which constitute the social
worlds from the actors’ points of view, one must consider diverse cultural origins
of the professional culture in terms of the different forms of socialisation, differ-
ent organisational contexts, and different milieus of origin. Professional cultures,
then, are products of various other ‘cultures’; they are a kind of a ‘melting pot” in
which different cultures are integrated within one professional culture.’

Which cultures, then, are integrated in the various professional cultures
in the overarching context of the profession of adult education? In the following
paragraphs some ideas concerning this problem will be presented without analys-
ing the components of these professional cultures at a more detailed level.

Disciplinary culture and professional culture of origin will be components
of the new professional cultures, but so will organisational culture and the culture
of society in general or personal milieus in particular. According to my knowl-
edge, the relationship between ideological and political milieus and the profes-
sional cultures of adult educators and continuing educators is rather neglected.
This relationship, however, can be very useful in order to understand what they

> This analytical perspective is inspired by Hong (2001), who explored the ‘Front-Line Care Providers’ Profes-
sional Worlds’ in the USA. Hong tries to understand ‘professional worlds’ of caregivers as an interface between
different cultures. In Hong’s case study of a care provider, a series of cultures intersect, like disciplinary cul-
tures of nursing and medicine, organisational cultures, and private cultures of the providers and the clients.
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have in common and what seem to be insurmountable discrepancies. Professional
cultures are represented at the individual level in terms of professional self-imag-
es, didactical approaches, images of learners, ways of communication, and values.

Further work has to clarify how these professional cultures can be ana-
lysed. Professional cultures and professional social worlds are of great importance
in understanding the constitution of adult education as a profession. Alongside
normative elements of the profession of adult education (e.g. competences), pro-
fessional cultures allow conceptualising of the profession in its openness and plu-
rality, thereby taking the heterogeneous origins of adult educators into account.
Institutions which professionalise adult educators can benefit from information
about typical cultures within the profession, in order to accord their work with
specific groups.

Conclusions

I want to conclude by quoting Dieter Nittel (2000). Nittel appreciates the plural-
ity within adult and continuing education as an opportunity to professionalise
adult education, and to solve some of the problems of a highly differentiated and
pluralised society: ‘Not unity, but diversity of groups within a professional culture
increases the probability of the voice of such a profession as adult education be-
ing perceived by society, and of complex and partially opposing problems being
solved’ (p. 242).

Nittel expresses a hope which is congruent with the concept of a dynamic
and open profession as outlined in this article. It is yet to be proven that plu-
ralisation does in fact offer a chance for the profession of adult education. This
certainly is, however, a task for those responsible for future developments in the
years ahead.
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Uloga profesionalne kulture u obrazovanju
odraslih: profesija kao otvoren i dinamican
koncept

Apstrakt: Iskustvo pokazuje da je grupa edukatora u oblasti obrazovanja odraslih i ce-
loZivotnog obrazovanja veoma heterogena, Sto kreira kontekst u kome je tesko postici
profesionalizaciju. Ovaj ¢lanak nudi novi, dinamican i otvoren koncept profesije koji se
zasniva na razmisljanjima o profesionalnoj kulturi u obrazovanju odraslih i celozivotnom
obrazovanju. Smatra se da se heterogena struktura obrazovanja odraslih moze adekvatno
opisati ako je razumemo kao sistem razlicitih drustvenih svetova u okviru profesije. Ovi
drustveni svetovi se zasnivaju na profesionalnoj kulturi koju ¢ine obrasci percepcija, vred-
nosti, stavova, slike o sebi, slike o drugima itd. Opisivanje razli¢itih profesionalnih kul-
tura dozvoljava nam da istrazimo konvergentne i divergentne granice ovih obrazaca, dok
njihovo razumevanje profesionalne kulture omogucava bavljenje specifi¢cnim potrebama
edukatora u obrazovanju odraslih u razlic¢itim sredinama.

Kljué¢ne reéi: obrazovanje odraslih, profesionalna kultura, profesionalci u oblasti obrazo-
vanja odraslih, profesija u oblasti obrazovanja odraslih.
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Naucna pismenost odraslih u Vojvodini

Apstrakt: U domacoj stru¢no-naucnoj literaturi nije podrobnije izu¢avan problem nau¢-
ne pismenosti odraslih. Opsti cilj ovog istrazivanja je realizovan kroz ispitivanje nau¢ne
pismenosti odraslih u éetiri osnovne kategorije: Zivi sistemi, neZivi sistemi, Zemlja i va-
siona i tehnologija. U istrazivanju je ucestvovalo 200 osoba starijih od 20 godina koje
zive na teritoriji Vojvodine. Nalazi istrazivanja reflektuju pozitivnu sliku nivoa nau¢ne
pismenosti odraslih. Najvi$a postignuéa ispitanici su ostvarili u kategoriji nezivih sistema.
Najnize postignude ispitanika je evidentirano u kategoriji koja se odnosi na poznavanje
pojmova iz oblasti zdravstva $to predstavlja znacajnu determinantu zdravstvenog pona-
$anja odraslih. Dobijeni podaci upu¢uju na neophodnost razvoja sistemskog pristupa za-
dovoljavanju zahteva za nau¢nom pismeno$¢u odraslih ¢ime bi se znacajno doprinelo ne
samo profesionalnoj mobilnosti odraslih ve¢ i unapredenju produktivnosti nacionalne
ekonomije.

Kljuéne reci: odrasli, obrazovanje, nau¢na pismenost, prirodne nauke.
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Uvod

Povr$nom percepcijom, problemi nau¢ne pismenosti ¢ine se prividno individual-
nim, medutim, pojedina¢ni slucajevi uop$teno posmatrani upuéuju na drustvenu
pozadinu fenomena. Nau¢na pismenost, odnosno njen nivo, karakterise pojedin-
ca, ali i drustvo u celini. Od savremenog drustva se o¢ekuje da shvati znacaj same
nauke i njenih brojnih refleksija na zajednicu u celini. Medunarodni program
procene ucenickih postignuéa (Programme for International Student Assessment -
PISA) prati koje nivoe ¢italacke, matematicke i nau¢ne pismenosti dostizu uce-
nici starosti do 15 godina, odnosno ispituje se koliko su ucenici osposobljeni da
razumeju i koriste informacije prilikom resavanja relevantnih problema iz sva-
kodnevnog Zivota. Pod pokroviteljstvom Organizacije za ekonomsku saradnju i
razvoj (Organisation for Economic Co-operation and Development — OECD), ra-
zvijen je medunarodni program za procenu kompetencija odraslih (Program for
the International Assessment for Adult Competencies - PIAAC), studija fokusirana
na medunarodno procenjivanje kompetencija odraslih i sticanja uvida u doprinos
obrazovanja razvoju ljudskog kapitala i ekonomske produktivnosti (Schleicher,
2008).

Paradoksalno je to $to se od gradana u nasoj zemlji o¢ekuje da shvate zna-
¢aj smanjivanja emisije ugljen-dioksida koja dovodi do globalnog zagrevanja, da
efikasno koriste internet, da se suprotstave rasizmu, bez sistemskog razvijanja
naué¢ne pismenosti u populaciji odraslih. Na drustvenu aktuelnost ovog pitanja
upucuje i ¢injenica da se od zaposlenih na mnogim radnim mestima zahteva
sposobnost dozivotnog ucenja, vestine kritickog i kreativnog misljenja, odgovor-
no donosenje odluka i resavanje Sirokog spektra problema. Upravo zbog potre-
be da se ovaj problem potpunije sagleda, svrha ovog rada je istrazivanje nau¢ne
pismenosti odraslih u Vojvodini. Prvi deo rada posvecen je pregledu osnovnih
odredenja nau¢ne pismenosti, s posebnim osvrtom na njen znacaj na individu-
alnom i drustvenom nivou. U drugom delu rada su prikazani nalazi istrazivanja
postignuca odraslih osoba na testu nau¢ne pismenosti u oblasti prirodnih nauka.

Pluralizam odredenja nau¢ne pismenosti

Uvodenje koncepta nau¢na pismenost sredinom dvadesetog veka povezano je
sa nastojanjima da se paznja javnosti usmeri na ulogu nauke u drustvu (Bybee
et al., 2009). Danas nau¢na pismenost pripada redu fenomena koji se nalaze
u centru naucne i istrazivacke paznje, ali i dalje ostaje nedovoljno precizno de-
finisana. U tom smislu, Holbrook i Rannikmae (2009) ukazuju na dva opsta
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nacina konceptualizovanja nau¢ne pismenosti. Prvo glediste koje je danas siroko
rasprostranjeno, centralnu ulogu pripisuje sistemu nau¢nog znanja, a zasniva se
na tezi da postoje fundamentalne ideje u nauci koje predstavljaju osnovu nauc¢ne
pismenosti. Drugo glediste je opstije i nau¢nu pismenost vidi u funkciji druseve-
ne korisnosti, odredujudi je kao skup ,Zivotnih vestina“ suoc¢avanja sa izazovima
drustvenih promena.

Na opstem nivou, termin nauc¢na pismenost oznacava ,,ono $to Sira javnost
treba da zna o nauci i podrazumeva uvazavanje nauke, razumevanje vaznih nauc-
nih ideja i opstih ogranicenja nauke® (Laugksch, 2000: 74). Autori koji se bave
ovom problematikom (Norris i Phillips, 2003) govore o osnovnom i izvedenom
znadenju nauc¢ne pismenosti, isticu¢i da odredenje nau¢ne pismenosti mora biti
utemeljeno u bazi¢nom znadenju pismenosti kao sposobnosti ¢itanja i interpre-
tiranja teksta. OECD definise nau¢nu pismenost kao ,sposobnost za primenu
nau¢nog znanja tako da ono omogudi identifikovanje pojava, postavljanje pitanja
i izvodenje zaklju¢aka zasnovanih na dokazima, kako bi se razumeo svet prirode
i sve promene koje u njemu izaziva ljudska aktivnost“ (Pavlovi¢-Babi¢, Baucal i
Kuzmanovi¢, 2009: 31). Dodatno se ukazuje da nau¢na pismenost ¢ini i sposob-
nost da se opisuju, objasnjavaju i predvidaju prirodne pojave, a takode i sposob-
nost da se sa razumevanjem prati nau¢no popularna literatura, diskutuje o njoj i
procenjuju njeni zakljudci.

U nau¢noj literaturi nau¢na pismenost se sagledava kao ,,metakonstruke®
koji obuhvata nekoliko dimenzija razli¢itog nivoa. Shen (prema: Liu, 2009) je
predlozio tri dimenzije nau¢ne pismenosti: prakti¢nu, gradansku i kulturnu na-
u¢nu pismenost. Prakti¢na nau¢na pismenost podrazumeva znanje koje omogu-
¢ava uspes$no zadovoljavanje osnovnih ljudskih potreba za hranom, zdravljem i
sigurnod¢u. Sen smatra da je ova kategorija nau¢ne pismenosti posebno vazna
za zemlje u razvoju u kojima bazi¢ne nauéne informacije prave razliku izmedu
zdravlja i bolesti, Zivota i smrti. Svrha gradanske nauc¢ne pismenosti je razvijanje
svesti o nauci kao integralnom delu kulture, s ciljem ukljuéivanja gradana u pro-
ces donosenja odluka o javnim pitanjima, poput energije, kori$¢enja prirodnih
resursa, hrane, zdravlja. U tom smislu, Millar (1998) sugeriSe da gradanska nauc-
na pismenost predstavlja razumevanje nauke i tehnologije potrebno za efikasno
funkcionisanje u dru$tvu zasnovanom na znanju. Kulturoloska nau¢na pismenost
je motivisana teznjom da se nesto zna o nauci kao o najvisem ljudskom dostignu-
¢u (Laugksch, 2000). Ovaj nivo nau¢ne pismenosti dostize relativno mali broj
¢lanova naucne zajednice.

Bybee (1997) govori o petostepenom kontinuumu naucne pismenosti koji
obuhvata: (1) nau¢nu nepismenost; (2) nominalnu nau¢nu pismenost — prepo-
znavanje pojmova vezanih za nauku; (3) funkcionalnu nau¢nu pismenost — ogra-
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ni¢eno razumevanje nau¢nih koncepata i koris¢enje nau¢ne terminologije, kao i
povezivanje terminologije sa opStijim pojmovnim Semama; (4) konceptualnu i
proceduralnu nau¢nu pismenost — odredeni nivo razumevanja osnovnih pojmov-
nih $ema odredene nau¢ne discipline i povezivanje te Seme sa op$tim poimanjem
nauke i (5) multidimenzionalnu nauénu pismenost — ovaj oblik nau¢ne pisme-
nosti uklju¢uje razumevanje nauke i metoda nau¢nog istrazivanja koje prevazilaze
pojmove pojedinih nau¢nih disciplina; ukljucuje filozofsku, istorijsku i drustvenu
dimenziju nauke i tehnologije. Osobe koje poseduju multidimenzionalnu na-
uc¢nu pismenost razumeju i uvazavaju nauku i tehnologiju kroz aspekte koji ih
povezuju sa svakodnevnim Zzivotom. U stanju su da povezuju nau¢ne discipline
medusobno kao i sa izazovima drustvene sredine. Bybee je ukazao da je gotovo
nemogude dosti¢i multidimenzionalnu nau¢nu pismenost u svim nau¢nim obla-
stima. Pojedinac moze dosti¢i visok nivo nau¢ne pismenosti samo u specifi¢noj
oblasti.

Pregled relevantne literature implicira da u ovom trenutku nije mogude
govoriti o jednoj opsteprihva¢enoj definiciji nau¢ne pismenosti. U ovom radu se
pri odredenju strukture nau¢ne pismenosti krenulo od analize prethodno nave-
denih shvatanja ali i preporuka relevantnih medunarodnih organizacija (OECD).
Nauc¢na pismenost odraslih je shvaéena kao sposobnost razumevanja nauke i nje-
nog znacaja, primene nau¢nog znanja, kao i motivisanost odraslih za celoZivotno
ucenje i kontinuirano unapredenje vestina nau¢ne pismenosti.

Na kraju treba ista¢i da odredivanje znadenja termina ,,nau¢na pismenost*
nikada nije vrednosno neutralno. Interpretiranje njegovog smisla povezano je sa
razli¢itim grupama faktora koje odreduju nacine njegove konceptualizacije. U te
¢inioce spadaju nastojanja razli¢itih interesnih grupa, razliciti ciljevi zastupanja
nau¢ne pismenosti, kao i razli¢iti nadini njenog ispitivanja (Laughsch, 2000).
Navedeni ¢inioci mogu biti na razlicite nacine konstelirani $to rezultira razlicitim
koncepcijama naucne pismenosti.

Znacaj naucne pismenosti u odraslom dobu

U dru$tvu znanja orijentisanom na odrzivi razvoj, obrazovanje je kriti¢na, pola-
zna tacka. O¢igledno je da su izmenjeni nacini proizvodnje eksplicirali potrebu za
ljudima sa znanjem, ljudima koji su prihvatili filozofiju doZivotnog obrazovanja,
jer danas vise niko ne moze ocekivati da ¢e tokom mladosti ovladati korpusom
znanja potrebnim za ceo Zivot (Knezevi¢-Flori¢, 2008). Sustinski, jedan od cilje-
va dozivotnog ucenja jeste i sticanje nauc¢ne pismenosti koja bi trebalo da svima
omogudi ispunjavanje aktivne gradanske uloge.
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Danas kada svet obiluje rezultatima nau¢nih istrazivanja, nau¢na pisme-
nost javnosti je prvi zahtev, objektivna potreba svakog pojedinca, uslov za dono-
Senje ispravnih odluka i nacin da se dostigne sposobnost razumevanja nau¢nih
i tehnologkih dostignu¢a. U tom smislu, Londonsko Kraljevsko nau¢no drus-
tvo (Royal Society of London) izrazava uverenje da nau¢na pismenost predstavlja
osnovni element nacionalnog prosperiteta koji omogucava kvalitetnije odluciva-
nje u javnom i privatnom sektoru i time obogacuje zivot svakog pojedinca (Liu,
2009).

Argumenti potrebe razvijanja nau¢ne pismenosti u odraslom dobu mogu
se grupisati na dva nivoa: makro i mikronivo (Laugksch, 2000). Na makronivou,
znacaj nau¢ne pismenosti se Cesto objasnjava njenim doprinosima ekonomskom
razvoju dru$tva. Naime, konkurentnost drzave na globalnom trzistu zavisi od
nacionalnih nau¢nih postignuéa i njihove funkcionalne primene. Smatra se da
¢e naucna pismenost omoguditi pojedincima da uspesnije ucestvuju u produk-
tivnom ekonomskom sektoru. U tom smislu, nau¢na pismenost se vidi kao oblik
socijalnog kapitala koji uti¢e na ekonomski razvoj drzave (DeBoer, 2000).

Drugi argument na makronivou ti¢e se ¢injenice da visi nivo naucne pi-
smenosti javnosti neminovno rezultira veéom podrskom i poverenjem u nau¢nu
delatnost. Javna podrska nauc¢noj delatnosti je uslovljena barem elementarnim
razumevanjem onog $to naucnici ¢ine. Sa druge strane, ukoliko javnost ne ceni
ono $to naucnici nastoje da postignu, mala je verovatnoca da ¢e nauka biti po-
drzana javnim finansijskim fondovima, a mogu se javiti i nerealna ocekivanja od
nauke (Laugksch, 2000).

Naucna pismenost ima brojne pozitivne efekte i na pojedinca. Norris i
Phillips (2003) tvrde da je posedovanje odredenog nivoa nau¢ne pismenosti od
izuzetnog znacaja iz sledecih razloga: nau¢no pismena osoba je u stanju da razli-
kuje nau¢ne ¢injenice od pseudonau¢nih informacija i ideologija; razume nauku
i njenu primenu u drustvu; poseduje sposobnost da koristi nau¢na saznanja u
resavanju svakodnevnih problema; razume prirodu nauke, uvazava je i ispoljava
radoznalost; poznaje rizike i eticke granice nauke.

Individualne odluke poput drzanja dijete, konzumiranja cigareta, bezbed-
nog ponasanja na poslu, u svakom slucaju zavise od posedovanja nau¢nog znanja.
U bliskoj vezi sa navedenim jeste i pitanje zapo$ljavanja. Kako ekonomije postaju
sve viSe zasnovane na znanju, ljudski resursi se smatraju najvaznijom aktivnom
silom® odrZivog razvoja svakog drustva (Knezevi¢-Flori¢, 2008). Sve je vise zani-
manja koja traZe ,Zivotna umeca“, sposobnost permanentnog ucenja, kreativno
i kriticko misljenje, donosenje odluka i resavanja problema. Nau¢na pismenost
predstavlja kompozitnu varijablu koja obuhvata pomenute vestine od kojih zavisi
uspeh u pronalazenju i zadrzavanju posla.
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Metod

O problemu nau¢ne pismenosti odraslih gotovo da ne postoje nau¢noistrazivacki
radovi u nasoj sredini, iako je evidentno da ona predstavlja preduslov aktivne
gradanske participacije (Millar, 1998). U tom smislu, opsti cilj ovog istrazivanja
je ispitati nivo nauc¢ne pismenosti odraslih u Vojvodini. Cilj je realizovan kroz
ispitivanje nau¢ne pismenosti odraslih u éetiri osnovne kategorije: zivi sistemi,
nezivi sistemi, Zemlja i vasiona i tehnologija. Kako bi se realizovao cilj istrazivanja
definisani su slededi istrazivacki zadaci:
1. Ustanoviti da li postoji statisti¢ki znac¢ajna razlika u postignucu ispita-
nika u odnosu na cetiri kategorije nau¢ne pismenosti.
2. Ustanoviti da li postoji statisticki znac¢ajna razlika u nivou nauéne pi-
smenosti kod ispitanika razli¢ite Zivotne dobi.
3. Ustanoviti da li postoji statisticki znacajna razlika u nivou nauéne pi-
smenosti kod ispitanika razli¢itog obrazovnog nivoa.
4.  Ustanoviti da li postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika u nivou naué¢ne pi-
smenosti kod ispitanika muskog i Zenskog pola.

Populaciju istrazivanja su ¢inile odrasle osobe starije od 20 godina koje zive
na teritoriji Vojvodine. U istrazivanju je primenjen nacrt prigodnog uzorkovanja.
Uzorak ¢ini ukupno 200 stanovnika Vojvodine. Struktura uzorka je prikazana u
tabeli 1.

Tabela 1: Struktura uzorka

starosno doba ispitanika  |obrazovni nivo ispitanika pol ispitanika
osnovna skola 13
g?:zg g; srednja skola 77 mucki 93
41-50 38 visa/visoka skola 24 senski 107
e od 50 34 fakultet 65 zens
vise o master/specijalisticke/doktorat 21
ukupno 200

U prikupljanju podataka koris¢en je test koji je konstruisan za potrebe
ovog istrazivanja. Test ukupno obuhvata 60 zadataka, od kojih je 15 zadataka bilo
u formi visestrukog izbora, dok je preostalih 45 zadataka bilo alternativnog tipa.
Sadrzaji na osnovu kojih su formulisani zadaci organizovani su u Cetiri kategorije:
zivi sistemi (18 pitanja), nezivi sistemi (18 pitanja), Zemlja i vasiona (11 pitanja),
tehnologija (13 pitanja). Navedene oblasti preporuéene su od strane OECD (Ba-
ucal i Pavlovié-Babi¢, 2010).
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Rezultati

Deskriptivna analiza prikupljenih podataka pruzila je slede¢e informacije: prosec-
no postignuée ispitanika na testu iznosi 42,22 boda (od maksimalnih 60 bodova),
odnosno 70,37%, dok standardna devijacija iznosi 7,88. Maksimalno postignuce
na testu iznosi 59 bodova, dok minimalno postignuce iznosi 15 bodova. Prose¢no
postignuée izrazeno u procentima za navedene Cetiri kategorije prikazano je na
grafikonu 1.

T4, B8
71048

69, 73%

GRATS

BEW +
vl sistenm nedivy sistem E.-:11|]_ia.ir;;5im|.|- 1ehoologiz

Grafikon 1: Prose¢no postignude ispitanika po kategorijama
Da bi se ispitala korelacija postignuca odraslih osoba na testu naucne pi-
smenosti izmedu kategorija Zivi sistemi, neZivi sistemi, Zemlja i vasiona i tehno-

logija primenjen je Pirsonov koeficijent linearne korelacije (Tabela 2).

Tabela 2: Meduzavisnost kategorija nau¢ne pismenosti odraslih

r p
Zivi sistemi nezivi sistemi 0,528" 0,00
Zemlja i vasiona 0,260 0,00
tehnologija 0,567" 0,00
nezivi sistemi Zemlja i vasiona 0,290 0,00
tehnologija 0,517 0,00
Zemlja i vasiona tehnologija 0,157 0,02

*p<0,01,* p<0,05
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Dobijeni rezultati pokazuju da postoji statisticki znacajna pozitivna po-
vezanost izmedu svih kategorija nau¢ne pismenosti obuhvaéenih instrumentom.
Najvecéa povezanost ustanovljena je izmedu kategorija Zivi i nezivi sistemi, zivi
sistemi i tehnologija, kao i nezivi sistemi i tehnologija.

Odnos izmedu starosne dobi i postignuca ispitanika istrazen je analizom
varijanse (Tabela 3). Ispitanici su prema starosnoj dobi podeljeni u cetiri grupe
(grupa 1: od 20 do 30 godina; grupa 2: od 31 do 40 godina; grupa 3: od 41 do
50 godina; grupa 4: vise od 50 godina).

Tabela 3: Nau¢na pismenost odraslih u odnosu na starosnu dob

varijabla N M SD F p
20-30 95 44,1684 7,07656
31-40 33 38,9091 8,38288
3,835 0,005
41-50 38 42,2105 7,04870
vise od 50 34 40,237 9,594

Na osnovu rezultata analize varijanse utvrdena je statisticki znacajna ra-
zlika izmedu pojedinih starosnih kategorija, na nivou p<0,05. Rezultati posthoc
analize su pokazali da znacajne razlike postoje izmedu ispitanika starosti od 20 do
30 godina i ispitanika starosti od 31 do 40 godina i ispitanika starosti od 20 do
30 godina i ispitanika starijih od 50 godina.

Dalja analiza bila je usmerena na istrazivanje odnosa izmedu nivoa obrazo-
vanja i nivoa nau¢ne pismenosti. Ispitanici su prema nivou obrazovanja podeljeni
u pet grupa (ispitanici sa najvise zavrsenom: osnovnom skolom — 13; srednjom
skolom — 77; viSom ili visokom $kolom — 24; fakultetom — 65; masterom, speci-
jalistickim ili doktorskim studijama — 21). Primenom analize varijanse utvrdena
je statisticki znacajna razlika na nivou znacajnosti p<0,05 (Tabela 4).

Tabela 4: Nauc¢na pismenost odraslih u odnosu na nivo obrazovanja

varijabla N M SD F P
osnovna skola 13 30,153 8,244
srednja $kola 77 40,156 6,359
visa/visoka skola 24 41,167 7,311 17,110 0,000
fakultet 65 45,353 6,163
master/spec./doktorske 21 48,431 7,770

Rezultati pokazuju da postoji statisti¢ki znac¢ajna razlika (na nivou p<0,05)
u postignuéima ispitanika razli¢itog obrazovnog statusa. Kako bi se ustanovilo iz-
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medu kojih obrazovnih kategorija postoje znacajne razlike primenjena je posthoc

analiza (Tabela 5).

Tabela 5: Znacajnost razlika nivoa nau¢ne pismenosti u odnosu na nivo
obrazovanja

MD SE p
osnovna skola srednja $kola -10,002 1,995 0,000
visa/visoka $kola -11,012 2,287 0,000
fakultet -15,200 2,017 0,000
master/spec./doktorske -18,608 2,343 0,000
srednja skola visa/visoka skola -1,010 1,552 0,966
fakultet -5,198 1,118 0,000
master/spec./doktorske -8,606 1,635 0,000
visa/visoka fakultet -4,187 1,586 0,067
master/spec./doktorske -7,595 1,984 0,002
fakultet master/spec./doktorske -3,408 1,667 0,249

Rezultati naknadnih poredenja razlika prose¢nih postignuca grupa ispi-
tanika razli¢itog obrazovnog statusa upucuju na to da postoje znacajne razlike
izmedu ispitanika sa zavrSenom samo osnovnom skolom i ispitanika svih drugih
obrazovnih nivoa. Znacajne razlike takode postoje izmedu nivoa nau¢ne pisme-
nosti ispitanika sa najviSe zavrsenom srednjom $kolom i ispitanika sa zavrSenim
diplomskim ili postdiplomskim studijama.

Testirana je znacajnost razlika u postignu¢u na testu nau¢ne pismenosti
ispitanika muskog i Zenskog pola. Testiranje je izvr$eno t testom na nivou p<0,05
i dobijeni rezultati su prikazani u Tabeli 6.

Tabela 6: Nau¢na pismenost odraslih u odnosu na pol

N M SD t-vrednost (df) |p
muski pol 93 42,70 8,23
zenski pol 107 41,80 7,59

0,800 (198) 0,425

Dobijena vrednost nivoa znacajnosti je ve¢a od grani¢ne vrednosti $to uka-
zuje da ne postoji znacajna razlika srednjih vrednosti zavisne promenljive (posti-
gnuca na testu nau¢ne pismenosti) kod ispitanika muskog i Zenskog pola.
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Diskusija

Nalazi dobijeni istrazivanjem pokazuju da odrasli dostizu razli¢ite nivoe u razli-
¢itim kategorijama nau¢ne pismenosti. Najvisa postignuéa ispitanici su ostvarili
u kategoriji nezivih sistema. Ovu kategoriju ¢inila su pitanja koja se odnose na
teme strukture materije, svojstva materije, hemijske promene materije, energije
i transformacije energije i uzajamnog dejstva energije i materije. NajnizZe posti-
gnucle ostvareno je u kategoriji Zivih sistema. Ovaj nalaz je neoéekivan jer su ovu
kategoriju ¢inila pitanja koja se, u znacajnoj meri, odnose na zdravlje ¢oveka —
ishrana, nervni sistem, digestivni sistem, kardiovaskularni sistem, bolesti, repro-
dukcija, evolucija Zivih sistema, ekosistema, biosfere i pitanja odrzivosti. Analiza
prikupljenih podataka ukazuje da veéina odraslih koji Zive na teritoriji Vojvodine
ima poteskoce u razumevanju i koris¢enju informacija vezanih za zdravlje $to
moze predstavljati determinantu negativnog zdravstvenog ponasanja populacije
odraslih na teritoriji Vojvodine. Takode, treba istadi da je sprovedeno istrazivanje
nivoa naucne pismenosti odraslih bilo orijentisano na ispitivanje poznavanja jed-
nostavnih ¢injenica, dok visi nivoi nau¢ne pismenosti nisu obuhvadeni.

U poredenju sa drugim zemljama, rezultati ovog istrazivanja reflektuju po-
zitivu sliku nauéne pismenosti odraslih u nasoj zemlji. Naime, istrazivanja rea-
lizovana u zapadnim zemljama (Sjedinjene Americke Drzave - SAD) pokazuju da
manje od 40% odraslih poznaje pojmove poput genetskog nasleda ili lasera (Liu,
2009), dok rezultati ovog istrazivanja otkrivaju da oko 60% ispitanika poznaje
pomenute pojmove.

U istrazivanju je ustanovljeno da postoji znacajna povezanost nivoa obra-
zovanja ispitanika i njihovog postignué¢a na testu nau¢ne pismenosti. Rezultati
ovog istrazivanja protivureCe tvrdnjama pojedinih autora (Sternberg et al., 2000)
da nau¢na pismenost (shvacena kao ,,predstave javnosti o nauci®) nije znacajnije
odredena nivoom obrazovanja pojedinca. Analiza rezultata ovog istrazivanja po-
kazuje da su najnize postignuce ostvarili ispitanici sa najvise zavr$enom osnovnom
skolom, dok su najvise postignuée ostvarile odrasle osobe sa zavr$enim master,
specijalistickim ili doktorskim studijama. Ostvaren je uvid da postoji linearni
porast postignuca na testu naucne pismenosti sa porastom nivoa obrazovanja.
Medutim, nije dokumentovana znacajna razlika u postignu¢u osoba sa najvisom
zavr$enom srednjom $kolom i viSom, odnosno visokom $kolom. Nepostojanje
statisti¢ki znacajne razlike izmedu postignuca osoba sa zavr$enom visom, odno-
sno visokom $kolom i fakulteta, odnosno fakulteta i postdiplomskih studija moze
se interpretirati suzavanjem predmeta interesovanja na oblasti koje su propisane
studijskim programom i usavrsavanjem u uskostru¢nim oblastima, $to je u skladu
sa nalazima Sternberga i saradnika (2000).
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Pitanje polnih razlika u oblasti nau¢ne pismenosti je u centru istrazivacke
paznje i brojni naucnici nastoje da ustanove razloge nedovoljnog prisustva oso-
ba Zenskog pola na visokim nau¢nim, tehnoloskim i inZenjerskim polozajima.
Kako ukazuju autori koji se bave ovom problematikom, polni stereotipi opstaju
i posledi¢no rezultiraju inhibiranjem nastojanja osoba zenskog pola da dostignu
vise nivoe nauc¢ne pismenosti (Halpern et al., 2007). U ovom istrazivanju, na
nivou celog uzorka nisu utvrdene razlike u postignuc¢u na testu nau¢ne pismeno-
sti izmedu osoba muskog i zenskog pola, $to je u skladu sa hipotezom o polnim
slicnostima (#bid.). lako nije ustanovljena znacajna razlika u postignu¢u polova,
prema hipotezi ,,veée varijabilnosti muskog pola® (Else-Quest et al., 2010) grupu
ispitanika sa najvi$im postignu¢em dominantno ¢ine osobe muskog pola. Rezul-
tati dobijeni u ovom istrazivanju podrzavaju navedenu hipotezu.

Zaklju¢na razmatranja

Tema ovog rada je nau¢na pismenost odraslih osoba. Generalno gledano, rezultati
realizovanog istrazivanja idu u dva pravca. Prvo, rezultati reflektuju pozitivnu
sliku nau¢ne pismenosti odraslih u Vojvodini. Sa druge strane, rezultati upuduju
na potrebu za radom na unapredivanju nau¢ne pismenosti odraslih, pre svega u
kategorijama koje se ti¢u zdravlja.

Ukoliko je obrazovanje odraslih osnovni instrument za odrzivi socio-eko-
nomski razvoj drustva, nau¢na pismenost mora biti jedan od prioritetnih ciljeva
kontinuiranog, kako formalnog tako i informalnog, obrazovanja odraslih. Posma-
trano sa obrazovno-politickog aspekta, nau¢na pismenost je jedna od temeljnih
obrazovnih potreba odraslih ¢ije bi adekvatno zadovoljavanje znacajno doprinelo
ne samo profesionalnoj mobilnosti odraslih ve¢ i unapredivanju produktivnosti
nacionalne ekonomije.

Na kraju je vazno ukazati na ogranicenja ovog istrazivanja, pre svega na
ona ogranicenja koja se ticu ¢injenice da je re¢ o prigodno formiranom uzorku.
Iako ovo ogranicenje limitira moguénosti generalizacije dobijenih nalaza, istra-
zivanje predstavlja prilog razmatranju problema nau¢ne pismenosti odraslih u
nasoj sredini.
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Scientific Literacy of Adults in Vojvodina

Abstract: In the national professional scientific literature the scientific problem of adult
literacy has not been studied in greater detail. The overall objective of this research was
achieved by reviewing the scientific literacy of adults in four main categories: living
systems, non - animate systems, Earth and the universe, and technology. The study in-
volved 200 people age 20 and older who live in Vojvodina. The survey findings reflect a
positive picture of the level of scientific literacy of adults. Highest achievements of the res-
pondents were reached in the categories of non - animate systems. The lowest attainment
of respondents were registered in the category that refers to the knowledge of concepts
from the health field which is an important determinant of health behavior of adults.
The obtained data indicate the necessity of developing a systemic approach to meeting
the demands of the scientific literacy of adults, which would significantly contribute not
only to the professional mobility of adults, but will also improve the productivity of the
national economy.
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Background

Regarding figures of UNICEF (2008) 22% of the population of the industrial-
ised countries is illiterate, who experience problems with reading and writing in
functional, daily settings besides problems with using digital ways of communi-
cating, like e-mail. As a result of illiteracy, citizens risk social exclusion in society.
According to results of the EU High Level Group of Experts on Literacy (2012)
prevention and decrease of illiteracy will be an important goal for future Eu-
rope. The current labour market increasingly requires better reading and writing
skills. Furthermore, the European society confronts an on-going digitalisation
and increase of mobility cause of migration (EU High Level Group of Experts on
Literacy, 2012).

According to Houtkoop et al. (2012) in the Netherlands still over one mil-
lion citizens (or 10% of the labour force) is illiterate. In comparison with former
years (based on results of the European Adult Literacy and Life Skills Survey - ALL)
this figure has not been significantly changed (6id.). If society is lacking special
interventions in order to prohibit an on-going increase of illiteracy, these figures
are unlikely to change. According to the results of the ALL survey illiteracy ap-
pears to influence the economic status, state of welfare and societal participation
of the Dutch citizens (ibid.). llliteracy occurs more among unemployed people
and increase of literacy skills will influence the wages paid (i6id.). Besides this
Houtkoop et al. (2012) argue that when literacy skill levels increase, citizens feel
more happy and healthy, and are more active in society. Therefore it could be
relevant to reduce the rate of illiteracy in order to increase social inclusion. In this
perspective social inclusion can be defined as a multidimensional process refer-
ring to ‘a process where individuals try to control and cope with resources and
services, take part in society and its activities, connect to and have social relation-
ships and feel included in the (local) area (De Greef et al, 2011: 358).

Investments in programs reducing illiteracy is likely to contribute to in-
creased social inclusion in combination with positive effects on the health and
the labour market. The first step in prevention and decrease of illiteracy is the
detection of illiteracy problems. Though several countries invest in illiteracy in-
terventions (UNESCO Institute for Lifelong Learning, 2011), to our knowledge,
there is no validated diagnostic instrument to detect illiteracy by self-reporting.
In this contribution, we propose the ‘Diagnostic Illiteracy Scale’ (DIS) in order to
explore the rates of illiteracy among adult citizens by self-reporting. The validated
scale can be used to diagnose if a citizen is likely to risk illiteracy.
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Four criteria of the ‘Diagnostic Illiteracy Scale’ (DIS)

In order to use a validated scale in diagnosing risk of illiteracy, four criteria are
considered important:

1. Using literacy in daily life

2. Diversity in language skills

3. Heterogeneity of the target group

4. 'Threshold of illiteracy

These four criteria are the basic guidelines for the development of the DIS,
which will be explored underneath.

1. Using literacy in daily life

One of the most prestigious researches among literacy is the so called PIAAC
(Programme for the International Assessment of Adult Competencies) research as a
follow-up on the ALL survey. According to the results of PIAAC, literacy can be
defined as ‘understanding, evaluating, using and engaging with written texts to par-
ticipate in society, to achieve one’s goals, and to develop one’s knowledge and potential
(Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD] 2012: 20).
Basic assumption of this definition is that after being literate one should be able
to use written texts in daily society. According to a comparable research, called
LAMP (Literacy Assessment and Monitoring Programme) investigating literacy in
the United States of America, Canada, El Salvador, Kenya, Mongolia, Morocco,
Nigeria and Palestine literacy also refers to the use of written texts in daily life.
Likewise the NALS Survey (National Assessment of Literacy Survey) and the NAAL
Survey (National Assessment of Adult Literacy) from the United States of America
the rate of literacy can be measured (mostly by self-reporting or tests) by using the
frequency of using texts in daily life (Cohen, White & Cohen, 2012). Therefore
a diagnostic instrument determining the risk of being illiterate should refer to the
use of texts (or better said transfer) in daily life.

2. Diversity in language skills

According to Nath (2007), literacy is a multidimensional concept referring to
reading, writing, numeracy and using skills in daily life. These skills could be
tested during a written assessment (ibid.). Aoud and Savage (2009) discern sev-
eral skills:

* Reading

* Listening comprehension
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* Name writing

* Letter-sound knowledge

* Phonological awareness blending task
* Nonword repetition

Besides the importance of describing variety in literacy skills for adults,
for children several skills of using daily language can be discerned (Cordewener
et al., 2012). These are comparable with the skills proposed by Aoud and Savage
(2009). As an example of a broad scope of using language skills in daily life the
new Dutch law of adult education refers to literacy (and numeracy) education
based on reading, writing, speaking, listening and holding a conversation (Centre
for Innovation of Education and Training in the Netherlands [CINOP], 2012).
Because a diagnostic instrument of revealing the risk of illiteracy can be explained
by multidimensional concept of ‘language skills,” several skills have to be taken
into account, for example, reading, writing, speaking listening and holding a
conversation covering to the total scope of using language in daily life.

3. Heterogeneity of the target group

According to Vernooy (2010) the group of illiterate adults is diverse, taking a large
variety of roles such as being a parent or a colleague. De Greef and Bohnenn (2011)
state that developing a learning environment for low skilled or illiterate learners re-
quires accounting for the large diversity of background characteristics. Low skilled
or illiterate learners have several learning needs, which need to be addressed in
learning programs (Chilvers, 2008). Examples are the need of learning to com-
municate with colleagues at work, learning to make your own decisions or learning
to send a birthday card. Besides the importance of the learning needs, one cannot
deny the diverse socio-economical background of adult learners like bad health,
non-EU citizenship, lone parenthood, low educational qualifications, lack of full-
time employment, which influence the possible learning result in terms of social
in- or exclusion (Tsakloglou & Papadopoulos, 2002: 211). Likewise Verté et al.
(2007) state that several socio-demographic factors, like age, marital status, number
of children, gender, racial background and (un)employment can be important in-
fluentials on social inclusion of (older) adults. Therefore a diagnostic illiteracy scale
could refer to possible different roles as an adult in daily society.

4. Threshold of illiteracy

Next to the importance of including daily life situations, a diversity in language
skills and the heterogeneity of the target groups should be accounted for in the
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DIS-Scale. This ensures meaningful results that can be used for diagnosing the
risk of being illitere. The discussed instruments (IALS, ALL and PIAAC), con-
sider someone illiterate if one reaches level 1 of the international used illiteracy
scales (Houtkoop et al., 2012). Level 1 refers to the use of personal knowledge
in order to localise information, based on a small comparison without a lot of
distracting information. An example of possible translation of this level 1 in a
diagnostic instrument of illiteracy is an instrument of health literacy, in which
one is asked to discern 40 medical words of 40 nonmedical words (Rawson et al.,
2009). Furthermore Wentink (2012) underlines the importance of a threshold of
illiteracy for example by using the PISA (Programme for International Student As-
sessment) 2-level. Though it is not quite clear which terms can be used in order to
determine if one is illiterate or not, it is still needed to develop criteria in order to
determine if one risks illiteracy in order to develop the DIS-Scale. The threshold
for literacy we use will be the threshold based on the PIAAC research referring
to being illiterate if you can’t read or write properly, which blocks functioning in

daily life.

Sample

The present study draws on a sample collected in the Netherlands over a period of
two weeks in September 2012 by using an online survey. To obtain a representa-
tive sample of the Dutch population, we made use of the Dutch panel of PanelC-
lix, a professional international organisation for market research, containing over
108.000 people. This panel is believed to be a largely representative sample of the
Dutch population. Members receive a very small incentive of a few cents for every
survey question they answer. In total, a sample of 5000 people were randomly
selected from this panel. The response rate was 20%; a total of 1008 responses
were obtained. During the data collection, amendments were made to be sure to
represent the Dutch population in the final sample.

The online survey used specific software that checked for missing responses
in which users were prompted to answer them. Pretesting of the survey was con-
ducted with ten internet users in two rounds. Amendments were made at the end
of every round based on the provided feedback. No major comments were given
by the ten respondents in the second round and the survey was deemed ready for
posting. The time needed to answer the survey questions was reduced to about 12
minutes. Table 1 summarizes the demographic characteristics of the respondents.
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Table 1: Demographic profile of respondents (N=1008)

N %

Gender

Male 510 50.6

Female 498 49.4
Age

16-35 205 20.3

36-54 314 31.2

55+ 489 48.5
Education

Low 329 28.9

Middle 443 38.9

High 342 30.1
Employment status

Employee 434 43.1

Employer 53 5.3

Unemployed 50 5.0

Disabled 76 7.5

Retired 269 26.7

Housemen / -wife 65 6.4

Student 61 6.1

Instrument development

The DIS-Scale is developed by our research team and cooperation with one ex-
pert in the field of language learning. First, based on the broad scope of illiteracy
of the PIAAC Survey (OECD, 2012) and the interpretation of diverse language
skills in the new Dutch law of adult education, the items of the DIS-Scale con-
sider more than just one language skill. Therefore items should refer to reading
as well as writing. Second, the items refer to the usage of writing and reading in
daily practice according to the aforementioned transfer of language in daily life-
circumstances (bid.). Third, due to the diverse target group of adult learners, the
items should represent different contexts. The different roles citizens can fulfil
are based on most of the used contexts of the PIAAC research, namely home and
family, health and safety, consumer economics, leisure and recreation and com-
munity and citizenship (ibid.). Finally, in order to determine if one risk illiteracy
or not a Likert-scale has been used for discerning possible illiterates from literate
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people. Next to the Likert-scale items, an extra question is used to identify the
educational background of the respondent. It is supposed that the rate of illit-
eracy increases when the level of educational background decreases (Houtkoop et
al, 2012). Therefore, the educational background could be an influencing factor
in order to determine the threshold of being illiterate or not by relating the edu-
cational background to the needed score of the DIS-Scale.

Testing and refinement

Due to the fact that the DIS-Scale should be used in the field of adult education,
re-integration, welfare and other sectors working with possible illiterate citizens,
the contents and language used of the DIS-Scale should meet needs of daily
practice, referring to for example communication skills at work or with relatives.
Therefore, some experts reviewed both content and language of the items of the
DIS-Scale. This ensured the creation of a content-valid and consist scale, based
on the theoretical approaches of the four discussed criteria. The suggestions im-
proved both unambiguousness and clearness of the items.

Method of analysis

According to the possible use in daily practice of revealing an objective judge-
ment if one risks illiteracy, it is necessary to reduce the information of the vari-
ables into a set of weighted linear combinations. Consequently, a Principal Com-
ponent Analysis (PCA) with the maximum likelihood extraction procedure, has
been conducted by using SPSS 15.0. In order to define the association between
the independent items and the total scale correlation analyses were conducted.

Results

In order to develop the DIS-Scale a Principal Component Analysis with a Direct
Oblimin Rotation and a Maximum Convergence of .99 has been used? for de-
scribing the dependence of the items on the scale. Furthermore the Kaiser-Mey-
er-Olkin measure of sampling adequacy with a score of 0.955 has been confirmed
to be good (Hutcheson & Sofroniou, 1999). Barlett’s test of sphericity appeared
significant (p< 0.001). Thus, the minimum standard that should be passed in
order to conduct a principal components analysis are all met. As a result, Table
2 presents several items including the correlation to the total scale with a Cron-

bach’s Alpha of 0.941.
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Table 2: Overview of items DIS-Scale and correlations with total scale

Correlations
Items of DIS-Scale with total DIS-

Scale

I have difficulty in reading and understanding information of the local authority |0.666"

It’s difficult for me to read departure times of bus and train 0.758"
I have difficulty in filling in a form of the hospital 0.837"
I have difficulty in reading something out loud 0.781"
It’s difficult for me to read and understand the telephone bill 0.835™
I have difficulty in writing a birthday card 0.833"

It’s hard for me to fill in forms concerning work, benefit (social security) or Old

Aged Pensions Acts 0.769
I have difficulty in reading and understanding the subtitles in movies 0.846"
I have difficulty in reading and understanding instructions (for use) of 0.809"
medicines ’

It’s difficult for me to read on my banking account what has been withdrawn or 0.821"
credited )

I have difficulty in writing little notes or memos to colleagues, roommates or 0.827"

friends

" Correlation is significant at 0.01 level (2-tailed).

How to use the DIS-Scale in daily practice

Despite the sense of urgency of investment in literacy programs, the field of life-
long learning risks cutting subsidies due to the economic crisis in Europe. Life-
long learning programs should be shortened and professionals of lifelong learning
have less time for defining learning needs or coaching adult learners. Strong and
short ‘tools” are necessary to reduce time and reveal the possible risk of being il-
literate of a future learner. Using the proposed DIS-Scale helps saving time; it
makes diagnosing the risk of being illiterate much easier. In the Netherlands the
DIS-scale will be implemented from the beginning of June by several commu-
nities. To date, in the Dutch situation one could use the DIS-Scale as a tool in
recognising illiteracy if one is for example unemployed and need to ask for social
security at the local authority. More concrete a score of 23 points or higher means
that the (potential) learner experience problems with reading and writing in daily
life and risks being illiterate. On the other hand, in order to prevent health prob-
lems of vulnerable adults, professionals like a doctor could use the DIS-Scale in
order to define (health) illiteracy. Then, proper usage of instructions of medicines
is ensured. Next to the field of reintegration in the labour market and the field
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of care teachers could use the DIS-Scale in order to define if a potential learner
is risking illiteracy and need to be transferred to a group with special attention
to literacy problems. For example at the beginning of a course in order to define
if one experience problems in both writing and reading and to develop a ‘tailor
made’ course for each learner. Overall, the DIS-Scale can be used in different set-
tings and contexts in order to reveal if an adult risks illiteracy and consequently
needs additional support in using language in daily life.

Restrictions of the DIS-Scale

Though the DIS-Scale is validated among a large group of respondents with a di-
verse and representative background of the Dutch population several limitations
should be taken into account. First, the individual results of the DIS-Scale will
not represent the rate of illiteracy of an adult, but just the fact if one risks being
illiterate. So it indicates if one risks illiteracy. Provided that the risk of illiteracy
is there, further testing is necessary in order to define which learning program
is necessary to improve the necessary language skills. Second, the results of an
individual score should be interpreted with caution. Due to the fact that the DIS-
Scale represents a self-report measure, one should explain the individual score as a
possible threat of being illiterate by the adult learner him- or herself. Finally, the
contents of the items are based on the Dutch situation. If one is to use this scale
in different countries, cross-cultural validation is necessary to provide reliable and
validated results.

Still, according to the on-going problems of illiteracy, validated ‘tools’
are required to define if one risks illiteracy. The field of lifelong learning should
be more equipped in order to diagnose literacy needs and develop literacy pro-
grams on a broad scope of the adult life-circumstances. Therefore, we proposed
a validated diagnostic scale concerning illiteracy in order to support the field
of lifelong learning in prevention of the current illiteracy problem in nowadays
European society.
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Apstrakt: Kada pogledamo cifre koje je objavio UNICEF (2008), 22% populacije in-
dustrijskih zemalja je nepismeno. Kao posledica nepismenosti javlja se rizik od socijalne
iskljuc¢enosti u drustvu. Prema rezultatima Visoke grupe eksperata za pismenost Evropske
unije (2012), prevencija i smanjenje nepismenosti ¢e u buduénosti biti vazan cilj za Evro-
pu. Medutim, trenutni problemi vezani za nepismenost zahtevaju da se definisu ,,na¢ini’
za utvrdivanje da li je odredena osoba u riziku da ostane nepismena. Polje celoZivotnog
ucenja zahteva bolje mehanizme za dijagnostikovanje potreba kada su u pitanju programi
opismenjavanja u okviru irokog dijapazona Zivotnih okolnosti jedne odrasle osobe. Stoga
predlazemo validnu dijagnosticku skalu procene, tzv. DIS skalu (Skala za utvrdivanje ne-
pismenosti). Ova skala koristi se za procenu nepismenosti u okviru podrske celozivotnom
ucenju a u cilju prevencije nepismenosti u evropskom drustvu danas.
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Li¢ni i drustveni ciljevi studenata
u kontekstu njihovog profesionalnog
usmerenja’

Apstrakt: Osnovni cilj ovog istrazivanja bio je da se utvrdi koliko su studenti razlic¢itih
fakulteta sli¢ni, odnosno koliko se razlikuju u stepenu prihvatanja razlicitih li¢nih i drus-
tvenih ciljeva. Poslo se od pretpostavke da se studenti sa odredenim li¢nim ciljevima i
opedeljenjima za odredene drustvene ciljeve usmeravaju na odredene fakultete, kao i da
same studije uticu na to da se prihvataju i u¢vr$¢uju odredeni ciljevi. U tom kontekstu
je posebna paznja bila usmerena na studente andragogije. IstraZivanje je izvedeno 2010.
godine na 481 studentu sa 10 razli¢itih fakulteta i odeljenja (grupa) Univerziteta u Be-
ogradu. Studenti su procenjivali vaznost 18 drustvenih (povecanje zaposlenosti, borba
protiv korupcije, ¢uvanje tradicije, ulazak u EU i drugi) i 18 li¢nih ciljeva (sticanje prija-
telja, ostvarenje ljubavi, druStvena mo¢, hedonisticke teznje, i drugi). Statisticki znacajne
razlike, medu studentima razlicitih grupa, su ustanovljene na 14 drustvenih ciljeva i 10
licnih. Moguce je da je veza izmedu vrednosnog sistema i izbora profesije uzajamna, ali
taj odnos za sada ostaje otvoreno pitanje.
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179018), koji finansira Ministarstvo prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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se ispita veza izmedu subjektivnog odnosa prema politickim strankama (stavovi
i spremnost da se glasa za njih) i stepena prihvatanja razlicitih licnih i drustve-
nih ciljeva, kao i ocekivanja da vlast odredene stranke moze pomodi ili otezati
ostvarenje svakog od tih ciljeva. No, kako je planiran prili¢no veliki uzorak (oko
500) studenata sa razli¢itih fakulteta, postavljen je jo$ jedan poseban cilj koji je
prakti¢no otvorio novo istrazivanje na istom uzorku i sa istim instrumentima, ali
drugadijim zadacima. Nova ideja je bila da se uporede studenti sa razli¢itih fakul-
teta (odnosno grupa ili usmerenja ukoliko su sa istog fakulteta) prema stepenu
prihvatanja svakog od ponudenih ciljeva. Opsta radna hipoteza je bila da se stu-
denti sa razli¢itih fakulteta u znacajnoj meri razlikuju u stepenu prihvatanja nekih
od li¢nih i drustvenih ciljeva. Ta bazi¢na (mada ne i sasvim precizna) ideja se
temelji na dva hipoteticka obrazlozenja i objasnjenja koja mogu biti alternativna i
komplementarna. Jedno je da se studenti sa odredenim li¢nim (Zivotnim) ciljevi-
ma i opedeljenjima za odredene drustvene ciljeve spontano ili krajnje promisljeno
usmeravaju na odredene fakultete, a oni sa drugacijim ciljevima (moZemo odmah
reci: sa drugadijim vrednosnim sistemom) na neke druge fakultete. Drugo hipo-
teticko objasnjenje bi bilo da same studije uti¢u na to da se prihvataju i u¢vrséuju
odredeni ciljevi (zivotna filozofija) koji su na neki nacin uskladeni sa sadrzajem
studija, odnosno vrednosnom usmereno$¢u buduce profesije i odredenim uglom
gledanja na zivotna i drustvena pitanja. U prvom slucaju se pretpostavlja da su
bududi studenti ve¢ kao srednjoskolci usvojili odredene licne i drustvene ciljeve,
formirali svoj vrednosni sistem. Taj sistem ciljeva moze u izvesnoj meri odrediti
i njihova interesovanja i oni se mogu orijentisati prema odredenim studijama
(fakultetu ili grupi fakulteta) i nedovoljno svesni veze izmedu svojih Zivotnih ci-
ljeva (sistema vrednosti) i izbora profesije. No, ukoliko su potpuno svesni kojim
ciljevima teze, moguce je da u procesu odludivanja o izboru fakulteta jedan od
kriterijuma bude i procena koliko te studije i buduéa profesija omogucuju ostva-
rivanje za njih vaznih ciljeva. Postojece teorije izbora zanimanja, doduse, govore o
$irim sistemima sposobnosti, osobina li¢nosti (ili licnosti u celini), potreba, inte-
resovanja (prema Branci¢, 1986), ali ti $iri sistemi uklju¢uju i stavove i vrednosne
ciljeve. U svakom slucaju, ove teorije su relevantne za temu kojom se bavimo. Na
primer, u Hollandovoj teoriji (1973, prema: Branci¢, 19806) se isti¢e postojanje
Sest tipova li¢nosti (koji veoma podseéaju na Sprangerovih Sest tipova vrednosti),
koji, uz druge ¢inioce, odreduju izbor karakteristi¢nih (odgovarajué¢ih) grupa za-
nimanja. Po Hollandu, izbor zanimanja predstavlja izraz li¢nosti. U Superovoj
(1973) razvojnoj teoriji jedan od klju¢nih pojmova je pojam o sebi (self-concept),
pa se tako izbor zanimanja sagledava kao proces realizacije slike o sebi (mozemo
re¢i i kao uskladivanje sa tom slikom). Nesumnjivo je da su u toj slici vazni i sta-



ANDRAGOSKE STUDIJE, 1/2013 51

vovi i vrednosni ciljevi (uostalom, Super je sacinio i jedan instrument za merenje
radnih vrednosti).

Kod nas se vezom izmedu vrednosti i oéekivanja od bududeg zanimanja
bavio Havelka (1994). Klju¢ni pojam su vrednosna ocekivanja. Havelka polazi od
ideje da ucenici u periodu adolescencije (ve¢ pri zavr$etku osnovnog obrazovanja)
imaju formirane vrednosti i da u njihovom razmiljanju o budu¢em zanimanju
znacajnu ulogu imaju vrednosna ocekivanja od tog zanimanja. Drugim re¢ima,
buduée (zamisljeno) zanimanje je, kako on kaze, put ostvarivanja vrednosti. Ha-
velka je najpre izvi$io istraZivanje na ucenicima zavr$nog razreda osnovne $kole
u Srbiji (1989), a kasnije ponovio istrazivanje na ispitanicima istog uzrasta i uce-
nicima zavr$nog razreda gimnazije (1994). Pokazalo se zaista da ucenici na oba
uzrasta imaju odredena vrednosna ocekivanja od svojih budu¢ih zanimanja i da
su neke vrednosti dominantne (npr. moguénost saradnje i izgledi za li¢no usavr-
savanje). Ovaj autor smatra da je odnos izmedu li¢cnih vrednosti osobe i profesije
dvosmeran i uzajaman: vrednosti mogu uticati na izbor zanimanja, a izabrano
zanimanje moze potom selektivno delovati na istaknutost postoje¢ih i prihvatanje
novih vrednosti.

U andragogiji jedna od najizazovnijih ideja jeste ideja dozivotnog ili celo-
zivotnog ucenja (npr. Alibabi¢ i Avdagi¢, 2012; Knoll, 2011), a u okviru toga i
ideja o obrazovanju za profesiju. U drustvu koje se menja ljudi moraju da steknu
nova znanja i kompetencije da bi bili uspesni u svom poslu, da bi pratili tehno-
loski napredak i bili konkurentni. No, pored ovog aspekta, vazan je jos jedan. U
vremenima velikih drustvenih promena, da bismo uspesno odgovorili na nove
drustvene izazove ovaplocene u novim drustvenim vrednostima (npr. potreba za
vedim stepenom licnog aktivizma), moramo menjati i svoje poglede na svet i
zivotnu filozofiju, $to ¢inimo uglavnom preko promene li¢nih i drustvenih vred-
nosti kojima dajemo prednost u odnosu na neke druge. Obrazovanje odraslih
pomaze da se iznedre nove drustvene vrednosti i bolje se prilagode svetu oko sebe
(ne samo u kompaniji u kojoj rade nego i u drustvu u kome zive). Obrazovanje
odraslih (pa, dakle, i studenata) omogudava direktivnu energiju za kolektivna
pregnuca Citavog drustva, i podsticajni je instrument za Zivotne promene i bolje
prilagodavanje svetu u kome Zivimo (Lindeman, 1989).

I drugi autori su ispitivali vrednosne orijentacije studenata koji ¢e se baviti
odredenom profesijom. Tako su, recimo, Lazarevi¢ i Janjetovi¢ (2003) proveravali
stabilnost vrednosnih orijentacija budu¢ih vaspitaca, a Ovesni (2009) u okviru
Sireg istrazivanja o profesionalizaciji obrazovanja razmatra i razloge za bavljenje
profesijom, medu njima i one koji su uporedivi sa konceptima vrednosti, odno-
sno ciljeva.
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U nasem istrazivanju nismo imali ambicije da proverimo neke konkretne
hipoteze i razre$imo dileme koje su ovde iskazane. Potrudili smo se da obavimo
jedno eksplorativno istrazivanje, tj. da ispitamo da li se uopste studenti sa razli-
¢itih fakulteta koji su usli u uzorak razlikuju u stepenu prihvatanja bar nekih
vrednosnih li¢nih i drustvenih ciljeva. Ako se razlikuju, to bi onda bila osnova za
planiranje novih, produbljenijih istrazivanja i proveru nekih specifi¢nih hipoteza.
Videéemo da ni priroda uzorka (ukljuceni su studenti sa starijih godina) nije
dozvoljavala da se proveri da li sam tok studiranja uti¢e na preferenciju ispitanih
ciljeva.

Specifiénost naseg uzorka dozvoljavala je da se pozabavimo i jednom po-
sebnom temom. Naime, vrlo je zanimljivo utvrditi, gde se, u sistemu ciljeva ispi-
tanika ujednacenih po godinama i stepenu obrazovanja, nalaze bududi andragozi,
dakle stru¢njaci koji ¢e raditi na strategijama uc¢enja odraslih, uklju¢ujudi i uéenje
ove vrste, i imati direktan uticaj na usvajanje novih vrednosti, znacajnih za pri-
lagodavanje odraslih drustvu koje ¢e se sve brze menjati. Stoga ¢emo ovom cilju
posvetiti znacajnu paznju pri analizi dobijenih rezultata.

Izbor i odredenje ciljeva koji su predmet istrazivanja

Pojam cilja ljudske aktivnosti mozZe imati razli¢ita znacenja — od vrlo uskog do
veoma $irokog i opsteg. Ciljem mozemo oznaciti konkretne objekte, stanja i si-
tuacije kojima se tezi da bi se zadovoljile vrlo specifi¢ne potrebe — npr. specifi¢na
vista hrane (slatkisi) kojom ¢ée se uroliti glad — ali i Citavu karegoriju objekata
koja se preferira u zadovoljenju odredene potrebe (npr. hrana bogata proteini-
ma, odreden posao na kojem se mogu ispoljiti sposobnosti). Najzad, ciljevima se
oznacavaju i vrlo opste kategorije objekata i stanja kojima se tezi kao vrednostima
i Zivotnim ciljevima (npr. materijalne vrednosti, skladna porodica) ili kao drus-
tvenim ciljevima (pravedno drustvo, politicka demokratija i sl.). Uopsteni ciljevi
se mogu tretirati kao vrednosti bez obzira $to ostaje otvoreno pitanje da li vazi i
obratno — da se sve vrednosti mogu formulisati kao ciljevi. Doista, neki ugledni
istrazivadi vrednosti — (Rokeach, 1973; Schwartz i Bilsky, 1987, 1990; Inglehart,
1977) — preko uopstenih i najkraée imenovanih ciljeva (mada ne isticu ovaj ter-
min) ispituju vrednosti pojedinaca i grupa.

Kada ispituju vrednosti pojedinca kao ciljeve, istraziva¢i uglavnom ne
obra¢aju dovoljnu paznju na moguce razlikovanje i razdvajanje ciljeva indivi-
dualnog zivota ili licnih ciljeva (npr. ljubav, razvoj sposobnosti) od prihvatanja
(preferencije) drustvenih ciljeva (npr. demokratija, socijalna jednakost). Naravno,
u oba slucaja re¢ je o licnom, subjektivnom odnosu, ali kada su ciljevi iskazani
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kao drustveni, podrazumeva se da su oni relevantni i za druge ljude (ili drustvo u
celini) i da pojedinac, kada iskazuje preferenciju ili ocenjuje znadaj takvih ciljeva,
uzima u obzir i interese drugih ljudi i drustva u celini i da tako izrazava svoje
videnje drustvenih prioriteta. U svakom slucaju, podrazumeva se da je svestan da
su to ciljevi koji nadilaze njegov individualni Zivot i privatnu sferu bez obzira $to
mogu biti i njemu kao pojedincu vazni. Istrazivaci su ispitivali i ove vrednosti,
ali najc¢esce tako $to su ih stavljali u istu listu sa li¢nim ciljevima. Medutim, Ku-
zmanovic i Petrovi¢ (2007) smatraju da bi bilo dobro razdvojiti te dve kategorije
i posebno ispitivati prihvatanje jednih i drugih. Tek istrazivanja treba da pokazu
postoji li i kakva je ta eventualna veza izmedu jedne i druge grupe, odnosno koli-
ko li¢ni ciljevi ucestvuju u preferenciji drustvenih ciljeva.

Autori smatraju da se li¢ni ciljevi temelje na licnim potrebama i interesima
ili njihovim sistemima (tj. mogu biti multifunkcionalni), te su, uzimajuéi u ob-
zir razlidite teorijske ideje o potrebama i motivima, razna istrazivanja vrednosti,
kao i svoja istrazivacka iskustva, formirali listu od 18 li¢nih ciljeva (LLC) &iji su
najkradi nazivi: ugled, prijatelji (prijateljska podrska), drustvena mo¢, samoaktua-
lizacija, altruizam, postignuée, uzbudljiv zivot, podredenost, sigurnost, savesnost,
ljubav, materijalni standard, znanje, uzivanje (hedonizam), drustveno angazova-
nje, samostalnost, popularnost i zdrav Zivot (detaljnije 0 osnovama izbora ciljeva:
Kuzmanovi¢ i Petrovi¢, 2007). Drustveni ciljevi se takode mogu temeljiti na po-
trebama i interesima, ali relevantnim za $iri krug ljudi, drustvene grupe i za ¢itavu
kulturnu zajednicu, a dije je artikulisanje pod uticajem raznorodnih drustvenih
¢inilaca. Ne mogu se zanemariti ni ciljevi koji se za karakteristi¢no drustvo, kao
$to je nase, smatraju vaznim u aktualnom istorijskom vremenu (npr. ulazak u
Evropsku uniju). Autori su uzeli u obzir razna ispitivanja javnog mnjenja i svoja
prethodna istrazivanja (Kuzmanovi¢, 1990, 1995; Petrovi¢, 1996) i sadinili su li-
stu od 18 drustvenih ciljeva (LDC): jaka privreda, dobri medunacionalni odnosi,
borba protiv kriminala i korupcije, jacanje odbrambenih snaga zemlje, humaniji
odnosi, ekoloski ciljevi, zaposlenost, socijalna jednakost, pravna drzava, ¢uvanje
tradicije, ulazak u Evropsku uniju, privatizacija, drzavni i teritorijalni integritet,
demokratija, zivotni standard, razvoj nauke i kulture, socijalna prava i jednopar-
tijski sistem. Svesno su izbegli izrazito opste i neodredene ciljeve (npr. licna sre¢a
ili drustveno blagostanje) i preterano konkretne (npr. uzivanje u jelu ili picu),
jer njih moze biti mnogo, ve¢ su se opredelili za ,srednji“ stepen opstosti. Ovo
istrazivanje je ukljucilo navedene dve liste ciljeva.
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Metodoloski postupci

Ciljevi su operacionalizovani preko kratkih, jezgrovitih iskaza. Na primer, drus-
tveno angazovanje kao li¢ni cilj je predstavljeno re¢enicom ,,Da aktivno ucestvu-
jem u drustvenom zivotu, da se borim za ostvarenje dru$tveno vaznih ciljeva®,
a socijalna prava kao drustveni cilj preko iskaza ,Da drzava obezbedi besplatno
obrazovanje, zdravstvenu i socijalnu zastitu“. Posto se vrednosni ciljevi uglavnom
prihvataju, samo u razli¢itom stepenu (zbog ¢ega se govori i o preferencijama), uz
svaki iskaz ispitanicima je nudeno slede¢ih pet modaliteta odgovora: ,,malo je vaz-
no“, ,osrednje je vazno®, ,prili¢no je vazno®, ,jako je vazno“ i ,izuzetno mnogo
je vazno®. Ispitanici su zamoljeni da ovaj poslednji odgovor zaokruze samo onda
kada zaista smatraju da je neki cilj izuzetno znacajan.

Ponudeni odgovori su u obradi podataka kodirani u brojeve, pa su se i
ocene znacaja ciljeva teorijski kretale u rasponu od 1 do 5. Za ispitivanje znacaj-
nosti razlika izmedu studenata razli¢itih fakulteta izratunavane su prose¢ne vred-
nosti, primenjivana je analiza varijanse i izraCunavani svi ostali parametri koje
ona zahteva. Radi bolje preglednosti (slikovitijeg predstavljanja razlika), izraden
je i odreden broj grafikona. Buduéi da je bilo dovoljno studenata andragogije,
njihove rezultate smo i posebno graficki uporedili sa prose¢nim rezultatima na
celom uzorku.

Uzorak ispitanika

Ispitivanje je izvedeno na uzorku od 481 studenta sa Sest fakulteta Beogradskog
univerziteta: Pravni (75), Fakultet organizacionih nauka (50), Fakultet za spe-
cijalnu edukaciju i rehabilitaciju (46), Rudarsko-geoloski (58), Elektrotehnicki
(51), a sa Filozofskog (koji je prili¢no heterogen) slede¢a odeljenja i grupe: Psi-
hologija (41), Etnologija (23), Sociologija (36), Istorija (50) i Andragogija (50).
Ispitani su studenti sa trece i ¢etvrte godine (zato se i ne moze proveriti da li sam
tok studiranja uti¢e na menjanje znacaja ciljeva), pri ¢emu je u uzorku bilo 60%
osoba zenskog pola. Ocigledno je da je uzorak bio prigodan. Ne samo da nisu
obuhvacéeni studenti sa svih fakulteta ve¢ i neke vazne grupacije (npr. medicinske
struke, prirodno-matematicke i dr.). Ipak, ukljuceni fakulteti su dovoljno razno-
vrsni i ukupan broj ispitanika je dovoljno veliki da bi se mogla proveriti pocetna,
radna pretpostavka: da se mogu ocekivati znacajne razlike medu studentima ra-
zlicitih fakulteta u prihvatanju nekih li¢nih i drustvenih ciljeva.
Ispitivanje je obavljeno u aprilu i maju 2010. godine.
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Rezultati istrazivanja

Na pocetku ¢emo dati pregled prose¢nih vrednosti vaznosti ciljeva, i to uporedo
za Citav uzorak, kao i za poduzorak studenata andragogije, da bi se ¢itaoci upo-
znali sa generalnom vaznos$¢u ciljeva i njihovim redosledom. Iako postoje odre-
dena odstupanja od proseka uzorka (studenti andragogije iznadprose¢no naglasa-
vaju znacaj razvijanja nauke i kulture, kao i dobrih medunacionalnih odnosa), ne
bi se moglo zakljuciti da se studenti andragogije znac¢ajno razlikuju od prose¢nih
rezultata Citavog studentskog uzorka. Vide¢emo, medutim da razlike postoje iz-
medu pojedinih fakulteta i studijskih grupa ukljucujudi i studente andragogije.

Tabela 1: Prose¢ne ocene vaznosti drustvenih ciljeva

Drustveni ciljevi AS SD AS (andragozi) |SD (andragozi)
borba protiv kriminala i korupcije |4,61 0,68 4,66 0,59
zaposlenost 4,56 0,70 4,56 0,64
Zivotni standard 4,44 0,68 4.5 0,58
socijalna prava 4,36 0,89 4,52 0,70
razvoj nauke i kulture 4,32 0,78 4,62 0,63
ckoloski ciljevi 43 0,85 4,48 0,70
pravna drzava 4,26 0,85 4,18 0,89
humaniji odnosi 4,20 0,92 4,42 0,78
jaka privreda 4,19 0,85 4,20 0,75
dobri medunacionalni odnosi 4,01 0,97 4,48 0,76
teritorijalni i drzavni integritet 3,91 1,01 3,66 0,98
socijalna jednakost 3,83 1,03 3,88 0,82
¢uvanje tradicije 3,82 1,11 3,42 1,01
demokratija 3,4 1,08 3,64 0,9
jacanje odbrambenih snaga 3,39 1,17 3,04 0,97
ulazak u Eropsku uniju 2,89 1,19 3,12 1,17
privatizacija 2,54 1,12 2,37 1,07
vladavina jedne partije 2,35 1,34 2,48 1,42

Isti rezultati su prikazani i graficki.



56 Bora Kuzmanovié, NEsojsa PETROVIC

— g

r
F ]

= — andragnsi

ﬁgﬁi@i@fﬁ;@%@ﬁ

= ¥ & &
fﬁi hﬁ\ Jﬁ ﬁ

Grafikon 1: Vaznost drustvenih ciljeva studenata andragogije i svih studenata

Kao $to se iz tabele i sa grafikona vidi postoje znacajne razlike u oceni
vaznosti pojedinih drustvenih ciljeva. Gotovo svi se slazu da su borba protiv kri-
minala, ostvarivanje $to veée zaposlenosti i boljeg standarda veoma vazni drus-
tveni ciljevi. Sa druge strane studenti ne smatraju vaznim ciljevima vladavinu
jedne partije ($to ne znadi nuzno jednopartijski sistem, ve¢ moze znaciti i da
jedna stranka formira svoju vladu u visepartijskom sistemu), ni privatizaciju. Cak
i ulazak u Evropsku uniju kao cilj daleko je od prioritetnih, a priliéno su slabo
rangirani i demokratija i ja¢anje odbrambenih snaga.
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Tabela 2: Prose¢ne ocene vaznosti li¢cnih ciljeva

Li¢ni ciljevi AS SD AS (andragozi) |SD (andragozi)
prijatelji 4,44 0,789 47 0,505
samostalnost 4,43 0,833 4,6 0,728
ljubav 4,39 0,884 4,14 0,969
samoaktualizacija 4,36 0,763 4,54 0,646
sticanje znanja 4,27 0,846 4,52 0,614
sigurnost 4,08 0,931 4 0,857
materijalni standard 3,84 1,012 3,76 1,041
altruizam 3,81 0,993 4,02 0,979
uzbudljiv Zivot 3,63 1,159 3,88 1,118
zdrav zivot 3,59 1,171 3,6 1,143
hedonizam 3,49 1,161 3,8 1,03
savesnost 3,46 1,228 3,4 1,088
ugled 3,43 0,966 3,46 0,813
postignude 3,21 1,112 2,96 1,106
drustveno angaZovanje 3,08 1,042 3,22 0,932
drustvena moé 2,25 1,087 2,12 1,062
podredenost 1,85 1,024 1,48 0,707
popularnost 1,73 1,017 1,64 1,025
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Grafikon 2: Vaznost li¢nih ciljeva studenata andragogije i svih studenata
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Kada je re¢ o licnim ciljevima, studenti posebno isti¢u vaznost sticanja
prijatelja i prijateljske podrske, pronalazenja partnera u ljubavi, ostvarivanja sa-
mostalnosti i ispunjavanja sopstvenih potencijala (samoaktualizacija). Sa druge
strane, sude¢i po dobijenim odgovorima, studentima nije vazna drustvena mo¢ i
popularnost, a kako se i moglo oéekivati podredenost drugima takode nije nesto
¢emu teze mladi ljudi u nasoj kulturi.

Razlike izmedu fakulteta i odeljenja u vrednovanju drustvenih ciljeva

Studenti razlicitih fakulteta i grupa, znacajno se razlikuju po pridavanju
vaznosti ¢ak 14 od 18 drustvenih ciljeva. Nema razlika samo u procenama borbe
protiv kriminala, ekoloskih ciljeva, privatizacije i boljeg Zivotnog standarda.

Jaka privreda

Analiza varijanse* je pokazala da postoje statisticki znacajne razlike izmedu ari-
tmetickih sredina vaznosti jacanja privrede izmedu studenata razli¢itih fakulteta
i grupa (F=3,142, p<0,01). Studenti organizacionih nauka, istorije, prava i spe-
cijalne edukacije jaku trzi$nu privredu kao cilj procenjuju vaznijom, nego $to to
¢ine studenti elektrotehnike i etnologije. Studenti andragogije su u sredini ove
rang-liste.

FON" |istorija |FASPER |Pravni |andragogija |sociologija |psihologija |RGF |ETF |etnologija
4,43 |4,42 |4,39 4,3 4,2 4,19 4,1 4,02 13,86 |3,78

("Skracenice se odnose na sledece fakultete: FON — Fakultet organizacionih nauka, FASPER — Fakultet za
specijalnu edukaciju i rehabilitaciju, RGF — Rudarsko-geoloski fakultet i ETF — Elektrotehnicki fakultet.)

Dobri medunacionalni odnosi

I kod pridavanja vaznosti postizanja dobrih medunacionalnih odnosa i postova-
nja prava nacionalnih manjina, studenti raznih fakulteta se razlikuju (F=5,750,
p<0,01). Studenti andragogije ovom cilju daju ve¢u vaznost nego studenti drugih
grupa i fakulteta (4,48). Ova razlika je statisti¢ki znacajna u odnosu na rezultate
studenata istorije (3,96), prava (3,85) i RGF-a (3,34). Poslednji imaju znacajno

nizi skor na pridavanju vaznosti ovom cilju u odnosu na sve druge ispitivane

grupe.

# Sve analize varijanse su radene na istom uzorku, poredenjem prose¢nih ocena istih grupa, pa je svuda broj
stepeni slobode isti: 470 unutar grupa i 9 izmedu grupa.
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Grafikon 3: Poredenje studenata po pridavanju vaznosti dobrim
medunacionalnim odnosima
Studenti istorije najviSe vrednuju jacanje odbrambenih snaga zemlje (4,34), de-
lom verovatno i zbog prirode studija, i po tome odskacu od svih drugih grupa
studenata. Znacajne razlike postoje i izmedu studenata FASPER-a (3,80) i RGF-a
(3,72) na jednoj strani, i studenata andragogije (3,04), psihologije (3,00) i ETF-a
(2,92) na drugoj, kojima ovaj cilj nije toliko vazan. Analiza varijanse i ovde je
znacajna (F=8,486, p<0,01). Moze se uociti da su u odnosu na prethodni cilj
studenti istorije i andragogije ,zamenili mesta“.
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Jacanje odbrambenih snaga
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Grafikon 4: Poredenje studenata po pridavanju vaznosti jacanju odbrambenih
snaga

Humaniji odnosi

Najvec¢u vaznost razvoju humanih odnosa medu ljudima, kao drustvenom cilju,
pridaju studenti etnologije, dok statisti¢ki znacajno nizu vaznost ovom cilju pri-
daju studenti elektrotehnike, prava i organizacionih nauka (F=3,077, p<0,01).
Neke od ovih razlika nije lako razumeti i objasniti — npr. zasto se studenti etno-
logije viSe nego studenti psihologije (za pola jedinice) zalazu za humanije odnose
u drustvu.

etnologija |[FASPER |andragogija |istorija |psihologija |sociologija |RGF |ETF |Pravni [FON
4,74 4,44 4,42 4,36 4,2 4,18 4,17 (4,08 13,96 3,9

Zaposlenost

Ostvarivanje $to veée zaposlenosti jedan je od ciljeva koje svi studenti smatraju ve-
oma vaznim, verovatno i zbog toga $to ¢e im pitanje zaposlenja, u ne tako dalekoj
budu¢nosti, li¢no biti od Zivotne vaznosti. Medutim, postoje statisticki znacajne
razlike (F=3,723, p<0,01) zbog toga $to studenti nekih grupa — istorije, etnologi-
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je, specijalne edukacije, rudarstva — smatraju ovaj cilj toliko vaznim da gotovo svi
daju najvise ponudene ocene, dok studenti ETF-a nesto rede biraju takve ocene,
mada i dalje imaju veoma visok prosek. Mogude je da na ove razlike uticaj ima
na¢in odgovaranja (izbegavanje da se uvek zaokruzi najintenzivniji odgovor), a
moguce je i da studenti ETF-a, koji relativno lakse od drugih pronalaze posao u
struci, imaju donekle lagodniji odnos prema tom pitanju od drugih studenata.

istorija |etnologija |[FASPER |RGF |andragogija |psihologija [FON |Pravni [sociologija [ETF
4,8 4,78 4,74 4,72 14,56 4,56 4,53 4,47 14,39 4,2

Socijalna jednakost u drustvu

Socijalna jednakost u drustvu je relativno znacajan drustveni cilj za studente, iako
u toj populaciji pretezu oni koji su u gornjoj polovini po socijalnom i ekonom-
skom statusu. No, ¢ini se da veliki broj gradana, pa i studenata, smatra da Zivi ma-
nje kvalitetno nego sto zasluzuje, a posebno, da ljudi koji postaju veoma bogati to
ne zasluzuju. U nasem uzorku, cilj ostvarenja socijalne jednakosti u drustvu (koji
se verovatno od mnogih razume kao smanjenje socijalnih nejednakosti) studenti
etnologije i istorije smatraju veoma vaznim. Sa druge strane, statisticki znacajna
razlika (F=4,128, p<0,01) se pojavljuje izmedu ovih grupa, i studenata prava,
sociologije, ETF-a i FON-a, koji ovaj cilj procenjuju nesto manje vaznim.

etnologija |istorija |[FASPER |RGF |andragogija |psihologija [Pravni [sociologija |[ETF [FON
4,43 43 4,04 3,93 [3,88 3,83 3,6 3,58 3,57 13,5

Pravna drzava

Uglavnom je veoma prihvacen i drustveni cilj izgradnje stabilne drzave sa pravic¢-
nim zakonima. I ovde studenti istorije viSe od drugih isti¢u vaznost ovog cilja,
dok studenti ETF-a, takode uobicajeno, ne isticu bas potpuno visoku vaznost
ovog cilja. Istori¢ari imaju statisti¢ki vise skorove od studenata adragogije, etno-

logije, RGF-a, FON-a, psihologije i ETF-a (F=3,121, p<0,01).

istorija |sociologija |Pravni [FASPER |andragogija |etnologija |RGF |FON |psihologija |[ETF
4,7 4,44 4,36 |4,35 4,18 4,17 4,17 14,16 |4,12 3,94
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Cuvanje tradicije

Studenti istorije najviSe vrednuju i o¢uvanje tradicije, obi¢aja i samosvojnog iden-
titeta kao drustvenog cilja. Ocene idu blago graduirano nanize kod studenata
RGF-a, etnologije, FASPER-a i prava, dok studenti ostalih fakulteta, odnosno
grupa mnogo manje vrednuju ovaj cilj (F=7,607, p<0,01). Na suprotnom kraju
od studenata istorije su studenti psihologije, pa i andragogije (razlike su veée od
jedne ocene).

istorija |RGF |etnologija |[FASPER |Pravni [ETF |[FON [sociologija |andragogija |psihologija
4,54 4,34 4,1 3,98 3,83 3,59 [3,49 |3,44 3,42 3,34
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Grafikon 5: Poredenje studenata po pridavanju vaznosti ulasku u Evropsku

uniju

Ulazak u Evropsku uniju

Iako se ulazak u Evropsku uniju, sudeéi po diskusijama politicara i drugih stva-
raoca javnog mnjenja, kao i izve$tajima medija, moze smatrati za najznacajniji
drustveni cilj, ocene vaznosti ovog cilja kod studenata su iznenadujuée niske.
Studenti etnologije ga smatraju prakti¢no nevaznim (2,26), a tek je nesto vazniji
studentima ve¢ine drugih fakulteta/grupa: RGF-a (2,53), FASPER-a (2,72), isto-
rije (2,72), prava (2,86) i ETF-a (2,86). Najve¢u vaznost ovaj cilj ima za studente
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sociologije (3,25) i FON-a (3,24), ali i ovde ta vaznost jedva prelazi uslovno
neutralan odnos. Postoje statisti¢ki znacajne razlike izmedu studenata sociologije,
FON-a, psihologije i andragogije s jedne strane, i studenata RFG-a i etnologije sa
druge (F=2,860, p<0,01).

Teritorijalni i drZavni integritet

Ocuvanje teritorijalnog i drzavnog integriteta se u nasoj zemlji, u danasnjim
okolnostima, odnosi pre svega na pitanje Kosova i njegovog statusa. Ovo je jedno
od najistaknutijih pitanja u politickom i drustvenom Zivotu poslednjih godina, a
politicke stranke imaju uglavnom jedinstveno stanoviste, koje ide u prilog ocu-
vanja Kosova u sastavu Srbije. U poredenju sa ciljem ulaska u Evropsku uniju,
sa kojim se ¢esto dovodi u vezu u javnim diskusijama, ovaj cilj studenti ocenjuju
donekle vaznijim. Medutim, ima ciljeva, poput borbe protiv korupcije, teznje ka
vecoj zaposlenosti itd., koji su za ispitanike zna¢ajno vazniji od ovoga. Ostvarenje
raznih ponudenih ciljeva je dosta isprepleteno i medusobno uslovljeno.

Kako god, studenti istorije (ve¢ mozemo reéi oéekivano), vrednuju ovaj cilj
kao jako vazan. Na drugoj strani su studenti sociologije, ETF-a i psihologije, pa i
andragogije, za koje je ovaj cilj statisticki manje vazan (F=6,027, p<0,01). I ovde
se na suprotnom polu od studenata istorije nalaze studenti psihologije.

istorija |RGF |Pravni [FASPER |etnologija |[FON |andragogija [sociologija |[ETF |psihologija
444 142 4,18 |4,04 3,96 3,78 13,66 3,53 3,52 |3,44

Demokratija

Demokratija kao drustveni cilj, neretko je povezana i sa velikim Zrtvovanjima
na koje su ljudi spremni da bi bila ostvarena. Medutim, kada demokratija kao
moguc¢nost slobode misljenja i akcije postoji, makar i ne bila savr$ena, izgleda da
je ljudi ne vrednuju toliko kao onda kada je uopste nema. To potvrduju i nasi
rezultati, gde mladim ljudima, studentima, u nasem drustvu, demokratija nije
toliko vazan drustveni cilj, a nekima je i medu najmanje vaznim ciljevima, poput
vedine studenta prava, FON-a, RGF-a i ETF-a. Oni imaju statisticki znacajno
nize skorove od, pre svega, studenata etnologije (F=3,475, p<0,01).

etnologija |sociologija |andragogija |FASPER |istorija |psihologija |Pravni |[FON |ETF |RGF
3,91 3,75 3,64 3,59 3,56 3,56 3,29 3,16 (3,1 |3
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Razvoj nauke i obrazovanja

Svi studenti, ocekivano, smatraju vaznim razvoj nauke, kulture i obrazovanja,
s tim $to ekstremno visoke rezultate imaju oni koji imaju najviSe $ansi da u
toj oblasti uskoro i rade. Tako grupe sa Filozofskog fakulteta (osim sociologa)
imaju statisticki znacajno vise skorove od studenata FASPER-a, prava i FON-a
(F=4,118, p<0,01).

etnologija |andragogija |istorija |psihologija |ETF |RGF |sociologija |FASPER |Pravni |[FON
4,7 4,62 4,58  |4,46 4,33 4,33 4,25 4,15 4,1 4,02

Socijalna prava

Studenti veoma vaznim smatraju i to da drzava treba da obezbedi besplat-
no obrazovanje i zdravstvenu zastitu svim gradanima. lako su ocene relativno
ujednadene,studenti istorije i RGF-a imaju statisticki nesto vise prose¢ne rezulta-
te, od studenata FON-a, prava, sociologije i ETF-a (F=3,828, p<0,01).

istorija |RGF |FASPER |etnologija |andragogija |psihologija [FON |Pravni |sociologija [ETF
4,69 |4,64 |4,54 4,52 4,52 4,27 4,14 4,13 |4,11 4,1

Viadavina jedne partije

Studenti se (oéekivano) ne zalazu previse za to da jedna partija ima svu vlast, ali
ta¢na formulacija je glasila ,Umesto stranaka koje se gloze, obezbediti da jedna
partija preuzme rukovodeéu ulogu u drustvu®, i u tome postoje odredene razlike
medu fakultetima. Ovaj cilj je najmanje vazan studentima ETF-a i sociologije,
dok je statisticki znacajno vazniji, mada i dalje ne previse vazan, pre svega studen-

tima RGF-a (F=2,498, p<0,01).

RGF |FASPER |andragogija |istorija |FON |etnologija |Pravni |psihologija [ETF |sociologija
2,91 (2,57 2,48 2,43 [2,41 (2,35 2,19 |21 1,98 [1,94

Razlike izmedu fakulteta i grupa u vrednovanju licnib ciljeva

I u oceni vaznosti li¢nih ciljeva postoje medu grupama ispitanika znac¢ajne
razlike i to u 10 od 18 ciljeva:
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Samoaktualizacija

Mladim ljudima, koji studiraju, svakako da je vazan li¢ni cilj da iskaZu svoje
sposobnosti. Rezultati su relativno ujednaceni medu studentima raznih fakulteta
i grupa, ali ipak se pokazuje da je statisticki znacajna razlika izmedu studenata
psihologije i ETF-a, mada ima indicija da su realni razlozi u nesto nizoj oceni po-
tonjih, u naé¢inu odgovaranja, j. izbegavanju zaokruzivanja ekstremnih odgovora
(»izuzetno mnogo mi je vazno®): F=2,705, p<0,01

psihologija |etnologija |andragogija |[FON |Pravni |RGF |FASPER |istorija |sociologija [ETF
4,63 4,57 4,54 4,49 14,43 |4,26 |4,26 4,24 14,19 4,08

Altruizam

Ljudi se razlikuju po tome koliko pomazu drugima kada se nadu u prilici da to
¢ine, ali i po tome koliko vrednuju moguénost da pomazu drugima. Ovde bi
svakako bilo zanimljivo proveriti studente fakulteta koji $koluju stru¢njake koji
u svojim profesijama dobrim delom pomazu ljudima, poput studenata medicine.
No, i na grupama koje smo ispitali, pokazale su se znacajne razlike. Zanimljivo je
da ovaj cilj najvise vrednuju studenti etnologije, a za njima (o¢ekivano imajudi u
vidu njihove buduce poslove), studenti FASPER-a. Sa druge strane, iznenaduje
relativno nizak rang studenata psihologije, dok najnize skorove imaju studenti
ETF-a i sociologije (F=4,428, p<0,01).

etnologija |[FASPER |andragogija |Pravni |[FON |RGF |istorija |psihologija [ETF |sociologija
4,48 4,17 4,02 3,88 13,82 |3,79 [3,74 3,63 3,43 (3,31

Postignucée

Postignuée u smislu postizanja onoga $to se u drustvu ceni i isticanja pred dru-
gima nisu previSe vazni ciljevi za nase ispitanike, iako je to mozda danas i naj-
istaknutiji motiv u razvijenim zemljama. Oni su umereno vazni za studente FAS-
PER-a, FON-a i prava, a znacajno nize od toga za studente istorije, andragogije,
ETF-a i sociologije (F=3,090 , p<0,01).

FASPER |FON |Pravni [RGF |etnologija |psihologija |istorija |andragogija |[ETF |sociologija
3,52 3,49 (3,48 |3,31 |3,26 3,22 3,02 2,96 2,84 (2,78




66 Bora Kuzmanovié, NEBojSa PETROVIC

Podredenost

Pokoravanje i izvr$avanje odluka autoriteta jeste vrednost u nekim kulturama i
istorijskim epohama, ali sigurno ne kod nasih ispitanika. Oni se razlikuju uglav-
nom po tome da li to pokoravanje gotovo potpuno odbacuju, poput studenata
sociologije, andragogije, ETF-a i psihologije, ili ga donekle prihvataju, poput stu-
denata FASPER-a i RGF-a, mada je i tu mogude da je na ukupan skor uticao i
nacin odgovaranja tj. da se izbegavaju odgovori na negativnom ekstremu. U sva-
kom slucaju ove grupe se statisticki znacajno razlikuju po prose¢nom pridavanju
vaznosti ovom cilju (F=9,151, p<0,01).

FASPER |RGF |FON |istorija |etnologija |Pravni |sociologija |andragogija |[ETF |psihologija
2,54 2,47 12,08 |1,84 |1,74 1,71 1,58 1,48 1,47 11,37

Ljubav

Pronalazenje partnera i ostvarivanje istinske ljubavi svakako je vazan cilj za mlade
ljude, te nas ne iznenaduju visoki skorovi. Ipak i ovde postoje znacajne razlike:
studenti FASPER-a i FON-a ovaj cilj ocenjuju kao izuzetno vazan i u proseku sta-
tisticki znacajno vise od studenata andragogije i sociologije (F=2,502 , p<0,01).

FASPER |FON |psihologija |RGF |Pravni |etnologija |[ETF |istorija |andragogija |sociologija
4,7 4,57 14,56 4,47 |4,46 14,43 4,27 14,22 |4,14 4,06

Materijalni standard

lako bi se u vremenu materijalne nesigurnosti, stvarne ili samo percipirane, oce-
kivalo da sticanje novca i drugih materijalnih dobara bude medu najvaznijim
ciljevima, nasi ispitanici ga ne vide toliko vaznim kao niz drugih li¢nih ciljeva.
Ipak, studenti raznih fakulteta i grupa se razlikuju u pridavanju vaznosti ovom
cilju. Najvecu vaznost mu pridaju studenti RGF-a, a potom studenti FASPER-a
i FON-a, dok na drugoj strani, oni koji manje vrednuju ovaj cilj jesu studenti
etnologije, psihologije i ETF-a (F=4,142, p<0,01).

RGF |FASPER |FON [sociologija |Pravni |andragogija |istorija |etnologija |psihologija |ETF
4,29 4,11 4,1 13,89 3,84 3,76 3,7 3,57 3,56 3,37
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Sticanje znanja

Sticanje znanja jeste inherentno procesu studiranja, a ovo je i prilicno socijalno
pozeljan cilj, te uzimajuéi obe stvari u obzir, ne iznenaduju visoke ocene studena-
ta. Studenti ETF-a uobicajeno imaju nesto nize, odnosno ne ekstremno visoke,
prosecne skorove, dok najvise, statisticki zna¢ajno vise prose¢ne vrednosti imaju
studenti etnologije, psihologije i andragogije (F=3,106, p<0,01).

etnologija | psihologija |andragogija |[FASPER |sociologija |istorija [FON |RGF |Pravni |[ETF
4,7 4,6 4,52 4,31 4,25 4,22 4,22 14,21 4,08 3,98

Drustveno angazovanije

U skladu sa percepcijom onoga $to se zaista desava u javnom Zivotu, pokazalo se
da studenti ne vrednuju previse borbu za ostvarivanje drustveno vaznih ciljeva.
Studenti ETF-a imaju znacdajno nize skorove od gotovo svih drugih grupa (koje
ionako nisu previsoke), $to ne mozemo pripisati samo nacinu odgovaranja, nego
verovatno i tipu studija; ovi studenti su odabrali studije koje imaju najmanje veze
sa drustvenim Zivotom i drustvenim problemima. Njihov prosek je znacajno nizi

od ostalih (F=2,716, p<0,01).

FASPER |sociologija |andragogija |etnologija |[FON |Pravni |istorija |psihologija |RGF |ETF
3,35 3,28 3,22 3,17 3,14 |3,13 3,12 3,1 291 (2,49

Samostalnost

Samostalnost je veoma znacajna za mlade ljude, ne samo ona adolescentska teznja
da budu samostalniji od roditelja, nego i da ne zavise od drugih ljudi u raznim
oblastima Zivota. Zbog toga se i ovde pokazalo da je samostalnost veoma vazan
cilj za nase ispitanike. Samostalnost je izuzetno vazan cilj za studente FASPER-
a i sociologije, dok nesto manje, ali i dalje vazan, za studente istorije, FON-a i
ETF-a. Medu njima postoje i znacajne statisticke razlike (F=2,725, p<0,01).

FASPER |sociologija |andragogija |etnologija |RGF |Pravni |psihologija |istorija |[FON |[ETF
4,72 4,69 4,6 4,48 4,48 4,43 |4,38 4,3 4,27 14,08

Zdrav Zivot

Vodenje ra¢una o zdravom zivotu, hrani, kondiciji i sli¢no, umereno je znacajan
cilj za nase ispitanike. Ovaj cilj je vazniji za studente FASPER-a i RGF-a, a ne$to
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manje vazan studentima sociologije i istorije, i ove grupe se, u proseku, statisticki

znacajno razlikuju (F=3,346 , p<0,01).

FASPER |RGF |ETF |[FON |etnologija |andragogija |psihologija |Pravni |sociologija |istorija
3,98 3,97 13,73 13,69 |3,65 3,6 3,51 3,47 3,25 3

Na osnovu prose¢nih rezultata u prihvatanju drustvenih i li¢nih ciljeva
mogu se graficki predstaviti vrednosni profili studenata pojedinih odeljenja (gru-
pa) i fakulteta. Mi smo odludili da ovde kao primer prikazemo uporedne profile
studenata andragogije i istorije, dve grupe sa istog fakulteta (Filozofskog), na sku-
pu drustvenih ciljeva.
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Grafikon 6: Poredenje studenata andragogije i istorije

Vidimo (grafikon 6) da je po nekim ciljevima profil ove dve grupe sli¢an
i gotovo istovetan — npr. u (visokom) pridavanju znacaja borbi protiv korupcije,
oceni znacaja nauke i obrazovanja, materijalnog standarda i humanih odnosa,
kao i u (niskom) vrednovanju vladavine jedne partije i privatizacije svojine. No,
u oceni vaznosti nekih drugih ciljeva ove dve grupe se bitno razlikuju, pa bi se u
nekim slu¢ajevima moglo re¢i da su antipodi. Studenti istorije znatno vedi znacaj
pridaju ¢uvanju tradicije i ja¢anju odbrambenih snaga, pa i teritorijalnom integri-
tetu, jakoj i stabilnoj drzavi i socijalnoj jednakosti, a studenti andragogije dobrim
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medunacionalnim odnosima. Sli¢ne bi se razlike uoéile i prilikom uporedivanja
studenata istorije i studenata psihologije.

Zakljuéci

Ovo istrazivanje, izvedeno 2010. godine na 481 studentu sa razli¢itih fakulteta
i odeljenja (grupa) Univerziteta u Beogradu, koje se bavilo stepenom prihatanja
18 drustvenih i 18 li¢nih ciljeva, otkriva najpre neke opste tendencije na nivou
celog uzorka. Tako se medu dru$tvenim ciljevima najvedi znacaj pridaje borbi
protiv kriminala i korupcije (prosek 4,61), zaposlenosti (4,56), Zivotnom stan-
dardu (4,44), socijalnim pravima vezanim za besplatno obrazovanje i zdravstvenu
zastitu (4,36) i razvoju nauke i kulture (4,32), a najmanji vladavini jedne partije
(2,35), privatizaciji svojine (2,54) i ulasku u Evropsku uniju (2,89). Od li¢nih ci-
ljeva najvise su prihvaceni prijateljstvo (4,44), odnosno moguénost oslanjanja na
krug prijatelja, samostalnost (4,43), partnerska ljubav (4,39) i samoaktualizacija
ili mogu¢nost ispoljavanja vlastitih sposobnosti (4,36), a najmanje popularnost
(1,73), podredivanje drugima (1,85) i drustvena mo¢ (2,25).

Istrazivanje je, medutim, potvrdilo i na$u radnu hipotezu da postoje zna-
¢ajne razlike u prihvatanju jedne i druge vrste ciljeva izmedu studenata razli¢itih
fakulteta i grupa. U celini posmatrano, statisti¢ki znacajne razlike su ustanovljene
na 14 od 18 drustvenih ciljeva i 10 od 18 li¢nih. Neke od tih razlika su ocekivane
i ¢ini nam se, logi¢ne ako se ima u vidu priroda i sadrzajna usmerenost studija —
npr. da se studenti istorije vi$e od drugih zalazu za tradiciju, jaku i stabilnu (prav-
nu) drzavu i ja¢anje odbrambenih snaga, da se studenti FON-a najvise zalazu za
jaku privredu. Neke razlike ne ¢ude, mada ih nismo ocekivali — npr. da studenti
FON-a daju nize ocene (mada, ipak, prili¢cno visoke) humanijim odnosima u
drustvu, ili da studenti sociologije manji znacaj pridaju socijalnoj jednakosti nego
studenti etnologije, a da etnolozi pokazuju nizu prose¢nu ocenu od svih ostalih
na cilju ,jaka privreda“. Neke nalaze nije lako razumeti — npr. da studenti etno-
logije relativno nizak znacaj (najnizi u poredenju sa ostalim studentima) pridaju
ulasku u EU, a visok (najvisi u odnosu na druge grupe) demokratiji i humanim
odnosima u drustvu i medu najvisim dobrim medunacionalnim odnosima. Oce-
kivalo bi se da ti ciljevi ,,idu udruzeno®. Uopsteno posmatrano, nije nam dovolj-
no jasan profil studenata etnologije.

Kao $to je na pocetku napomenuto, nase istrazivanje ne moze razresiti di-
lemu da li studenti dolaze na fakultete sa ovakvim sistemom vrednosti ili se utvr-
dene razlike proizvode pod uticajem studija. Za razresavanje te dileme potrebno
je ispitivati razlike izmedu studenata prve i zavr$ne godine na svakom fakultetu
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i grupi. Moguce je (kao $to smatra i Havelka, 1994) da je veza izmedu vredno-
snog sistema i izbora profesije uzajamna. Deluje uverljivo teza da obrazovanje za
odredenu profesiju uévrs¢uje neke ranije formirane vrednosti, a da druge menja
(na primer, vezuje ih za specifican sadrzaj) i razvija neke nove. U tom kontekstu
se moze tumaciti iznadprose¢no naglasavanje znacaja razvijanja nauke i kulture
zabelezeno kod studenata andragogije, ili pak visok stepen prihvatanja ,sticanja
znanja“ kao li¢nog cilja, takode studenata andragogije. Za pocetak je vazna ¢inje-
nica da su u ovom istrazivanju utvrdene razlike koje zasluzuju paznju. Svakako
bi u bududim istrazivanjima valjalo pro$iriti uzorak uklju¢ivanjem studenata sa
jos nekih karakteristi¢nih fakulteta (pre svega Medicinskog i Ekonomskog), kao i
studenata sa privatnih univerziteta.
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Personal and Social Goals of Students in the
Context of their Professional Orientation’

Abstract: The aim of this study was to determine how much are the students of different
universities alike and how they differ in acceptance of different personal and social goals.
We start from the assumption that students with certain personal goals and with a focus
on specific social goals are directed to specific colleges, and that studies influence the ac-
ceptance and reinforcement of certain goals. In this context, special attention was focused
on adult education students. The study was conducted in 2010 with 481 students from
10 different faculties and departments (groups) of the University of Belgrade. Students
evaluated the impact of 18 social goals (employment growth, combating corruption,
preservation of tradition, EU and others) and 18 personal goals (making friends, love,
achievement, social power, hedonistic tendencies, and others). Statistically, significant dif-
ferences among students of different groups were established in relation to 14 social and
10 personal goals. It is possible that the relationship between value systems and choice of
profession is mutual, but this relationship for now remains an open question.

Key words: personal goals, social goals, values, students, career orientation, adult educa-
tion students” goal.
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Apstrakt: Obrazovanje odraslih u oblasti kulture usmereno je ka sticanju umetnickih
vestina, znanja o istoriji kulture, sposobnosti estetskog opazanja i interkulturnoj komu-
nikaciji. U vezi sa tim izgradeni su diferencirani pristupi, koji mogu da budu posmatrani
kao portali za kulturu i obrazovanje. Na primeru analize ovakvih programa predstavicemo
aktuelni razvoj i tendencije u okviru ovih portala. Pri tome ¢emo podvuc¢i naglasenu ori-
jentaciju ka socijalnoj oblasti sa jedne strane i pokazati kako se interkulturno obrazovanje
diferencira u bujici novih diskursa i drustvenog razvoja, sa druge strane.

Klju¢ne reéi: obrazovanje odraslih, empirijsko istrazivanje, kulturno, interkulturno i
transkulturno obrazovanje, analiza programa, institucionalno istrazivanje, regija.

Uvod

Kulturno obrazovanje se konstantno nalazi na visokom mestu na lestvici inte-
resovanja. Prema ukupnoj statistici DIE? Instituta iz Hamburga u 2010. godi-
ni 15,9% od ukupnih dogadaja velikih javnih organizatora svrstano je u oblast

kulture - ,Kultur/Gestalten” (Horn i Ambos, 2012: 60)°. U ovom ¢lanku disku-
tovaemo o strukturama i razvoju ponude javnih nosilaca kulturnog i interkul-

! Dr Steffi Robak je profesor na Lajbnic univerzitetu u Hanoveru, Institut za stru¢no obrazovanje i obrazovanje
odraslih, Nemacka.

2 Dr Marion Fleige je rukovodilac odeljenja/programa ,Socijalna inkluzija/Zajednica obrazovanja u drustvenim
prostorima’, Nemacki institut za obrazovanje odraslih, Lajbnic centar za celoZivotno ucenje, Nemacka.

3 Prim. prev. Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE)
# Prim. prev. Kultura/Dogadaji
> U poredenju: DVV: 16,6%; DEAE: 16,3%, KBE: 12,1%; AdB 9,9%, AL 3,6%. Treba imati u vidu kultur-

nopoliticke okvire koji, istina, nisu predmet ovog ¢lanka.
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turnog obrazovanja odraslih na primeru organizacija iz Nemacke - Evangelische
Erwachsenenbildung (EEB)® i Volkshochschule (VHS)” (Fleige i Robak, 2012). Na
primeru programske analize predstavi¢emo aktuelne trendove i tendencije. Pri
tome Zelimo da podvu¢emo snaznu orijentaciju ka drustvenoj sredini prilikom
kreiranja ponude. Sa druge strane, pokaza¢emo kako se interkulturni komunika-
cioni portal — (Gieseke i saradnici, 2005) — izdiferencirao u spornoj oblasti izme-
du interkulturnog i transkulturnog obrazovanja i kako se u konkretnoj realizaciji,
odnosi prema dru$tvenom prostoru. Da bismo predstavili pomenute tendencije,
najpre ¢emo prikazati portale kulturnog obrazovanja na osnovu modela i nalaza
iz priloZenih studija (1), i na taj nacin predstaviti zapaZanja iz gorepomenutih
ekspolorativnih analiza programa (2) i pokazati nagovestene tendencije (3 i 4).

Portali kulturnog obrazovanja - predstavljanje modela, kategorije

i rezultata iz priloZenih programskih studija

Kulturno obrazovanje je usmereno na sticanje umetnickih vestina i znanja u kon-
tekstu umetnickog stvaralastva i na znanje o istoriji kulture i kulturnim kontek-
stima. Usmereno je takode na estetsku sposobnost opazanja i dozivljaja, kao i na
interkulturnu komunikaciju. U te svrhe kreirani su diferencirani ulazni putevi
koji u nastavku ve¢ pomenutih studija Gieseke i saradnika (2005) mogu da budu
posmatrani kao portali za kulturu i obrazovanje. Oni se medusobno dopunjuju
bez uzajamnog iskljucivanja. Sa tim u vezi Gieseke (2005: 30) pise sledede:

Kulturno obrazovangje opisuje ...celokupnu ponudu i praksu koja
reaguje refleksno-recepcijski, samokreativno i interkulturno-komunika-
tivno sa zakljuccima i interpretacijom sveta, smisla i estetike. Takode,
ona ih priprema i ureduje za odredene grupe korisnika. Pri tom rec je
0 senzibilizaciji, opazanju razlike, uvidu u slepu mrlju, novo opazanje
i nove promenjene izrazajne oblike... Kulturno obrazovanje aktivira u
Sirem smislu kreativne, samoreflektujucepotencijale individue i pripre-
ma za razlicite perspektive i individualne pristupe i samoizrazavanje
u svet.

Portali su povezani sa razli¢itim oblicima znanja, prilagodenim putevima
i mestima ucenja (7bid.): organizovana ponuda ucenja (didakticki strukturirana
ponuda u ustanovama za obrazovanje odraslih); koordinisano obrazovanje (po-

¢ Prim. prev. Evangelisticko obrazovanja odraslih.

7 Prim. prev. Visokih narodnih $kola.
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nuda van ustanova za obrazovanje odraslih, kao npr. u muzejima, socijalno-kul-
turnim centrima); kulturna praksa, odnosno oblast (npr. hor); kulturni dogadaj,
odnosno manifestacija (npr. kulturni festivali).®

Programske analize su pokazale da refleksivno-recepcijski i samokreativni
portali (Gieseke i Opelt, 2005: 59) u Berlinu i Brandenburgu (posmatrani perio-
di 1996.12001) u oblasti organizovane obrazovne ponude imaju tezite na istoriji
kulture (receptivna osobina), umetnickoj produkciji u smislu slikanja/ crtanja
(kreativna), plesu (kreativna) i umetnickim vestinama (kreativna).” Posebno tre-
ba istadi $irinu ponude samokreativnog obrazovanja, koje se razvilo do pocetka
2000.
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Grafikon 1: Ponuda u kulturnom obrazovanju u Berlinu u 2001, podeljena
prema stru¢nim oblastima (apsolutni brojevi) (Gieseke i Opelt 2005: 60)

8 Dodatno treba pomenuti pristup koji pojam ,samoobrazovanje” (,Selbstbildungl prema Friedenthal-Haase
1998) opisuje kao ,,samostalno ucenje na kulturnim mestima”.

? Ukupan pregled sistematsko-prijemnog i samokreativnog portala pokazuje da stanovnistvo vangradskih i ma-
njih gradskih naselja vise koristi prvi portal, dok stanovni§tvo velikih gradova vise koristi drugi.
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Jasno se vidi diferencijacija specificnih formi nosilaca i institucija obra-
zovanja. TeziSte ponude Visoke narodne skole — institucionalno najveéeg nosioca
ponude — u 2001. godini nalazi se u oblasti istorije kulture, slikanja i plesa, dok je
teziste ponude EEB (Evangelistickog obrazovanja odraslih) u oblasti umetnickih
vestina, obrade tekstila i pevanja / muzike (Gieseke i Opelt 2005: 71). Ovde se
jos dodaju i specifi¢ne regionalne razlike u okviru nosilaca ponude, kao $to po-
tvrduju rezultati vezani za kulturu u¢enja u EEB u Berlinu i Brandenburgu koje
navodi Fleige (2011). Tako npr. EEB u Ostprignic-Rupin (Ostprignitz-Ruppin),
u zaledini jednog manastira, svoj profil povezuje sa teologijom, istorijom kulture,
obrazovanjem zena i zdravstvenim obrazovanjem, dok se ponuda u kulturnom
obrazovanju u Frankfurtu na Odri kombinuje sa teologijom i temama vezanim
za pitanja zajednickog Zivota u drustvu, posebno sa susedima iz Poljske.’® Ove
tendencije u 2000. zajedno ukazuju na smenu individualnih (individualisti¢kih)
potreba sa jedne strane i pozicioniranja u socijalnom prostoru sa druge. Na taj
nacin, kulturno obrazovanje pruza podrsku individui u razvoju njenih kreativnih
i emotivnih potencijala, ali takode koristi i drustvenu sredinu i lokalnu zajednicu
za izrazavanje kriticko-emancipatornih stavova prema drustvenim problemima,
kao prelaz ka gradanskom obrazovanju. Ne moze se pri tome izostaviti da je, po-
red svih diferencijacija, bilo i nazadovanja i skradivanja: narocito je oblast samo-
kreativnosti pogodena zbog gubitka ili smanjenja podrske u pojedinim saveznim
pokrajinama poslednjih godina. Tome je takode doprinelo prosirenje interesova-
nja institucija koje su nosioci organizovane ponude, kao i novi usmerenje koordi-
nisanih mesta za ucenje u okviru crkvene zajednice."

Programska analiza Gieseke i Opelta (2005) do pocetka 2000. pokazuje
da interkulturni-komunikacijski portal, tematski, ali i u strukturi ponude, belezi
vrlo slab razvoj, $to je u tom trenutku prili¢no iznenadujuée za jednu metropolu
kao $to je Berlin. Ukupno 296 ponuda (4 % ponude u oblasti kulturnog obra-
zovanja) odnosi se na interkulturnu razmenu, susrete, izgradnju identiteta (116
ponuda za informisanje/razmenu, 116 kurseva poljskog jezika, 56 putovanja, 8
ponuda na temu izgradnja identiteta) (Gieseke i Opelt, 2005: 93)."* Ovde je
fokus analize na komunikativnim aspektima kulturnog obrazovanja sa jedne stra-
ne i osnovnih zahteva po pitanju raznovrsnosti trenutne ponude u obrazovanju

" Ovde treba pomenuti i rezultate iz ranijih studija vezane za (kulturni) EEB — prema Fleige i Robak (2012).

"' Prema Fleige, u toku 2000. ponuda EEB za usavr$avanje u okviru sluzbe i crkvene uprave znatno raste. U
2007. one ¢ine blizu dve tre¢ine od ukupne ponude u centralnoj ustanovi ,,Bildungseinrichtung der Lande-
skirche Berlin-Brandenburg”. Ovo ide u prilog sistematskom razvoju organizacije nosioca ponude, a uz to
podrzava i mogu¢nosti za individualnu participaciju. Istovremeno, ovo fokusiranje produkuje poja¢ano poti-
skivanje javne ponude u drugim tematskim oblastima.

2Iznenadujudi rezultat studije u vezi sa ovom temom pokazuje da je ponuda u Brandenburgu u 2001. sa uku-
pno 342 dogadaja bila snaznije razvijena nego u Berlinu (prema Gieseke/Opelt 2005, str. 93).
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odraslih sa druge. Stoga autorke povlace paralelu izmedu pojmova interkulturno
i komunikativno obrazovanje. Na primerima programske ponude prikazane u
pomenutim studijama primecuje se efekat ucestvovanja na portalima, npr. kada
se organizuju kulturni susreti u okviru plesa, u kontekstu samokreativnog uces¢a.

Pored toga, regionalne analize u delovima Berlina po imenu Krojcberg
(Kreuzberg) i Fridrihshan (Friedrichshain) pokazuju da se interkulturni portal
razvija u pravcu raznovrsne obrazovne ponude, recimo, u socijalno-kulturnim
centrima, krugovima za sastanak Zena, kafeima, i to preko multidisciplinarnih
pristupa prva dva portala (ples, pozoriste, knjizevnost; predavanja, umetnicke
vestine) (Borje-sson, 2005: 152). Dodatna ponuda pokazuje uz to visok stepen
povezanosti sa socijalnom sredinom, odnosno, kroz nju grad pruza prostor za
zadovoljavanje obrazovnih potreba, buduéi da se i zajednicki Zivot implicitno ili
eksplicitno tematizuje i obraduje.

Uprkos ovim nalazima u vezi sa interkulturnim obrazovanjem, na osnovu
rezultata programskih studija ne moze da se izbegne zaklju¢ak vezan za orga-
nizovanu obrazovnu ponudu koji pokazuju da je tema interkulturnost do sada
(rezultati u 2001) slabo razvijena i da je, kao $to je poznato iz drugih analiza, vise
zastupljena u nekim drugim segmentima ponude (Fischer i Schneider-Wohlfart,

1994).

Aktuelni rezultati eksplorativne analize programa

U nasoj egzemplarnoj analizi programa kulturnog i interkulturnog obra-
zovanja po¢i ¢emo od deduktivno-induktivne postavljene hipoteze daljeg razvo-
ja portala kulturnog obrazovanja. Pri tome ¢emo da se pozovemo na po jed-
nu ustanovu VHS i EEB iz Donje Saksonije (NDS)" i Severne Rajne-Vestfalije
(NRW)*. Primeri obuhvataju ponudu u interkulturnom obrazovanju u 4 regiona
Donje Saksonije i tri EEB institucije Severne Rajne-Vestfalije, kao i ponudu jedne
gradske Visoke narodne skole u NDS, analiziranu od strane katedre u Hanoveru
(Lehrstuhl in Hannover) . Takode postoji i dodatna analiza ponude u kulturnom
obrazovanju u EEB u pomenutim institucijama Donje Saksonije, sprovedena na
katedri u Kemnicu (Lehrstuhl Chemnitz).

13 Prim. prev. Donje Saksonije (NDS).
YPrim. prev. Severne Rajne-Vestfalije (NRW)

1>Za prebrojavanje ponude i pripremu svih podataka, zahvaljujemo Isabel Petter, studentu saradniku Lajbnic
univerziteta Hanover (Leibniz Universitit Hannover).
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Razvoj ponude u kulturnom obrazovanju — pretpostavke i nalazi uz
uvazavangje socijalnog prostora

Naspram studije koju su sproveli Gieseke i saradnici (2005), u pozadini mul-
tisektoralnog sadrzaja nagoveStavaju se rezultati vezani za ponudu i strukturu
uce$¢a (Schiersmann, 2006; Fleige, 2011a; Fleige, 2011b; Robak, Pohlmann i
Heidemann 2012; Dietel, 2012). Sa druge strane, u pozadini dela studije o ko-
ordinisanom kulturnom obrazovanju koju je sproveo Bérjesson (2005), za si-
stematsko-recepcijski i kreativno-samostalni portal pokazuju se tri tendencije:
Prva je porast socijalno-prostornih pristupa. Druga je postojanje ponude za tzv.
emotivnu stabilizaciju i li¢cnu dobrobit. Tako npr. studija koju je sproveo Dietel
(2012) pokazuje dvostruku korist muzike i crtanja; sa jedne strane za umetnicki
izrazaj, sa druge strane za podrsku zdravstvenom stanju. Treca tendencija, po sve-
mu sudedi u porastu, je o¢ekivanje odredene koristi za profesionalnu ili prakti¢nu
upotrebu u svakodnevnom zivotu. Za potrebe nase analize, ove pretpostavke smo
kanalisali po kategorijama koje se nadovezuju na model portala Gieseke (2011)
uz ukljudivanje programskog casopisa na saveznom nivou EEB (Deutsche Evan-
gelische Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung [DEAE], 2011), ali se u
okviru tog modela postavljaju i novi akcenti. Za dodatnu analizu u kulturnom
obrazovanju u Cetiri EEB ustanove u NDS nasli smo slede¢u raspodelu:

1. Sistematsko-recepcijski portal
* Mesto br. 1: Ponuda tipa kulturnih najava i kulturnih desavanja
= 6 ponuda (4,8 % od ukupne ponude za kulturno obrazovanje)
* Mesto br. 2: Ponuda sa elementima drustvenog prostora/okruze-
nja = 1 ponuda (0,8 % ukupne ponude za kulturno obrazovanje)
*  Mesto br. 3: Ponuda sa orijentacijom na individualnu dobrobit
= 0 ponuda
2. Samokreativni portal
*  Mesto br. 1: Ponuda sa orijentacijom na usvajanje tehnika = 104
ponude (83 % od ukupne ponude za kulturno obrazovanje)
* Mesto br. 2: Ponuda sa orijentacijom na emotivne resurse = 12
ponuda (9,7 % od ukupne ponude za kulturno obrazovanje)
* Mesto br. 3: Ponuda sa orijentacijom na individualnu korist =
1 ponuda (0,8 % od ukupne ponude za kulturno obrazovanje)
*  Mesto br. 4: Ponuda sa eksplicitnim elementima socijalnog pro-
stora/svakodnevice = 0 ponuda
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Grafikon 2: Broj ponuda kulturnog obrazovanja u EEB prema kategorijama
ponuda — institucije EEB iz cetiri regiona NDS

Pretpostavljenu korist u ispitanim institucijama u ovom trenutku jos nije
moguce potvrditi. Ipak, uprkos smanjenju obrazovno-politicke podrske, ocigle-
dan je konstantno visok udeo ponude vezan za kreativne tehnike, posebno u
oblasti tekstila. Takode, jasno je na kojem mestu se nalazi ponuda sa kulturnim
tumacenjima (knjizevnost i hri§¢anstvo) i ponude sa emotivno-stabilizirajuc¢im,
i jednim delom individualnim i obrazovnim pristupom (ples, knjizevnost). Ci-
njenica da prikazana obrazovna ponuda u okviru drugih kategorija (jo§ uvek) ima
inferiornu ulogu, za sad nema uticaj na porast njihovog znacaja.

Posebno se hipoteze povecanog socijalnog prostora oslanjaju na ranije po-
menute nalaze Fleige (2011b) o diferencijaciji ponude na osnovu institucionalnih
oblika (obrazovni rad vs. radnih mesta u kooperaciji sa lokalnim crkvenim zajed-
nicama) kao i regiona, odnosno lokalnih socijalnih prostora. Ova diferencijacija
vazi upravo za prilozeni primer velikih i srednjih urbanih sredina, kao i seoskih
ustanova EEB u Donjoj Saksoniji. Pogledom na pojedina¢ne ustanove pokazuje
se da one imaju potpuno razli¢ite nacine formiranja profila. Pored toga, pro-
gramska bro$ura na saveznom nivou EEB (DEAE, 2011) prikazuje ceo niz ponu-
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da sa eksplicitnim prostornim kategorijama. Na taj nacin povezuje se ponuda u
knjizevnosti i filmu (bilo u vezi sa hris¢anskom kulturom ili bez nje) sa mestom
desavanja. Takode su primetna i dogadanja iz svakodnevne kulture. Naslovi za
ovakve ponude glase npr. ,Vozacka dozvola za kulturu” (Kulturfuhrerschein),
»Luterov pratilac” (Lutherbegleiter/in), ,KnjiZevnost na licu mesta” (Literatur an
Ort und Stelle) ili ,,Industrijska kultura” (Industriekultur).'® Obrazovno-politi¢ko
forsiranje npr. u okviru preporuka UNESCO (Busch, 2009) za inkluziju mar-
ginalizovanih ciljnih grupa ili program ,U¢enje na licu mesta”,"” trenutno ide u
prilog ve¢em poklanjanju paznje socijalnom prostoru. Na osnovu programa DIE
yInkluzija/U¢enje u mestu boravka“ razvijeni su odredeni koncepti, refleksije i
prvi rezultati (Kil, 2012; Hulsmann i Mania 2012; Vidi takode: Radna grupa
tokom zasedanja Odeljenja 2012, Fleige, 2011¢; 2013). U zpozadini ovih debata
deluje prostorno-teorijska paradigma u duhovnoj nauci i sociologiji koja se pored
geografskog fokusira i na kulturni prostor (Bourdieu, 1985; Low, 2001; Kessel i
Reutlinger, 2010)."® U dosadasnjim nau¢nim diskusijama o obrazovanju odraslih,
vodilja je bila veza sa socijalnim prostorom kao ograni¢enom geografskom oblasti
u kojoj njeni stanovnici zajedno uéestvuju u lokalnoj obrazovnoj ponudi (Giese-
ke i saradnici, 2005: 381; Wittpoth, 2007: 197)." Pri tom, za kori$¢enje ponude
Visokih narodnih skola nije vazna samo naklonost socijalne sredine ka obrazo-
vanju, ve¢ i dostupnost i prostorna distanca u odnosu na obrazovne institucije u
delovima grada — ,institucionalana strukturna dostupnost” (Friebel, 2008) kao
sto Wittpoth (2007) pokazuje na primeru centra Bohuma.

Mala mesta za obrazovanje su vrlo znacajna za obrazovanje odraslih. Veze
sa kulturnim obrazovanjem u takvim sredinama vrlo su intenzivne: kultura,
umetnost, interkulturno razumevanje deo su jednog socijalnog prostora, kao $to
pokazuje analiza o koordinisanom obrazovanju koju je sproveo Borjesson (2005),
kao i Fleige (2011b) - analiza o kulturnom obrazovanju u okviru EEB.

!*Kulturno obrazovanje u EEB sveukupno treba da doprinese ,,povecanju kvaliteta Zivota u regionu” (EAE
2008), ovde prikazano na primeru Brandenburga, $to je posebno naglaseno za strukturno slabije regione.
Veliki spektar ponude profitira pri tom kroz projektna sredstva.

7 Takode treba pomenuti Berlinske studije u vezi sa monitoringom socijalnog prostora (HaufSermann i drugi
2010) u nastavku savezno—pokrajinskog programa Socijalni grad).

'8 Sudeéi prema debatama, od pojedinaca iz razlicitih Zivotnih prostora konstituise se jedan socijalni prostor,
koji, pak, kao i same Zivotne sredine, nije identi¢an sa socijalnim ,miljeom”. U jednom geografskom so-
cijalnom prostoru odredeni ,milje’moZe da bude nedovoljno ili prenaglaseno interpretiran, no njega ipak
istovremeno koriste razli¢ite socijalne grupe. Vode¢a normativno- koncepcijska predstava u ovim debatama,
pored one o inkluziji, je predstava o gradanskom drustvu. U kulturnom (eventualno i virtualnom) socijalnom
prostoru, razli¢iti miljei koriste taj prostor.

1 Osamdesetih godina vodene su diskusije o u¢enju u socijalnoj sredini, npr. u okviru udruzenja (prema Ti-

etgens 1993, str. 155). Nasuprot tome, tokom 2000-te vie je bilo govora o otvaranju novih mesta za ucenje i
to van obrazovnih institucija (prema npr. Fischer 2007).



ANDRAGOSKE STUDIJE, 1/2013 81

Razvoj ponude u interkulturnom obrazovanju — pretpostavke iz ugla
izdiferenciranih modela interkulturnosti

Za precizan opis strukture i razvoja trenutne ponuda u interkulturnom komu-
nikativnom portalu, u narednom delu govori¢emo o nalazima Gieseke i sarad-
nika (2005) polaze¢i od interkulturnog, odnosno, transkulturnog obrazovanja.
Dok pojam interkulturnog obrazovanja uglavnom upuduje na jedan zatvoreni
izraz u kulturi i na forme kulturnog prilagodavanja, odnosno, na mogu¢nosti za
susrete izmedu pripadnika razlicitih kultura, pojam transkulturno obrazovanje
orijenti$e se prema otvorenom i od sredine 2000-te godine u diskursima u kulturi
uveliko etabliranom kulturnom pojmu koji je definisao Welsch (1988; 2005).
Ovaj pojam povezuje fenomene promenljivih, odnosno hibridizuju¢ih kultura.
Sa ovakvom pozadinom, pojam transkulturnosti otvara pogled na zahteve u obra-
zovanju i ucenju koji postaju kompleksniji. Oni predstavljaju pripremu na kul-
turno i socijalno izdiferencirane Zivotne i radne zahteve i opis dejstva tranzicionih
procesa i prelaza moderne na postmodernu kod pojedinaca. Takode se gleda i na
procese transnacionalizacije i njihovo dejstvo na pojedince i institucije.

Za kontinuirano i obrazovanje odraslih moze da se pode od toga da ¢e
pojam transkulturnog obrazovanja teoretski i koncepcijski da dopunjuje pojmove
interkulturnog obrazovanja, mozda ¢ak i da ih zameni (Gieseke i Robak, 2009).
Trenutno se ovi izrazi zajedno posmatraju i karakterisu kao pojmovni par, u kom
svaki zasebno stoji pred pozadinom ve¢ nagovestenih trenutnih drustvenih zah-
teva.

Karakeeristike interkulturnog i transkulturnog obrazovanja: Inter- i tran-
skulturno obrazovanje se bave komunikacijskim i fizicki-emotivnim delovima
obrazovnih procesa i tematizuju moguénosti za postizanje blagostanja. Ono
poboljsava u posebnoj meri sposobnost opazanja i dozivljaja (Welsch, 1988a;
1988b), podsti¢e humanost, pravdu i spoznaju razli¢itosti. Za to potrebna dife-
rencijacija nacina za anticipaciju i prilagodavanje upucuje na dejstvo transkulture
u zivotnim prostorima.

Pored toga, naslucuje se snazna diferencijacija u okviru inter / transkultur-
nog portala kao posledica drustveno-globalnih procesa koja je jo$ snaznija nego
u druga dva portala. Tu spadaju razliciti migracioni procesi i njihove posledice
u Nemackoj. Uz to dolaze i oblici deferencijalnih migracija u druge zemlje, kao
i transmigracioni oblici i kretanja stanovnistva koja zbog privrednih i kulturnih
povezivanja stalno dobijaju nove oblike i time podsti¢u zahteve za obrazovanje i
kvalifikacije — sve do potpune transnacionalizacije struktura i organizacija (K6-
hler, 2004; Mau, 2007). Ova dva razvojna pravca povezana su kretanjima ,ka i
iz unutrasnjosti”. Na taj nacin oni formiraju teren za stvaranje koncepta inter /
transkulturnog obrazovanja. Uz to, na tre¢em mestu, dolaze obrazovni procesi
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koji mogu da se definisu kao interkulturno, odnosno transkulturno obrazovanje
za grupe sa razli¢itim kulturnim zaledima.

Pomenuti procesi upuduju na hibridizaciju svetskog drustva (Beck, 1988),
ali ono ujedno i dalje formira diferencirane kulturne svetove (Schriewer, 2007).
Proces uredivanja drustva zavisi¢e od mere u kojoj ¢e razli¢ite grupe modi da
ucestvuju u njemu i od toga koliko procesi nastanka ,hibrida“ budu shvacéeni
kao motor pokreta¢ u procesu modernizacije. Imajuci ovo u vidu, Sprung (2002:
115) razlikuje Cetiri oblasti interkulturnog i kontinuiranog obrazovanja: kompen-
zatorne ponude®, kvalifikacije*' i integracije na trziStu rada, ponude za li¢ni ra-
zvoj* kao i gradansko obrazovanje?. Njih mozemo da posmatramo kao naprednu
diferencijaciju u oblastima stru¢nog usavrsavanja, opsteg, gradanskog, kulturnog
kao i religijskog obrazovanja (videti u: Robak 2012; Heinemann i Robak, 2012).

Interkulturni aspekti i veze sa ‘kulturnim ucenjem’: Interkulturno obrazo-
vanje je usko povezano sa kulturnim. Ono ga prozima, narocito kad su u pitanju
forme opazanja, prilagodavanja i znanja o kulturnim praksama i praksi u¢enja. U
oblasti interkulturnog obrazovanja nude se razumevanje u komunikaciji, identi-
tetsko samopotvrdivanje, odnosno razvoj identiteta, razvoj i potvrda kulturnosti
(Géller, 2000)*, dekonstrukcija kulturizacije (Kaschuba, 1995) kao i razumevanje
i izucavanje kulturne prakse (Robak, 2000). Cilj je u¢es¢e u kulturi, proucavanje
tolerancije ambiguiteta i uspostavljanje kulturnosti, pri ¢emu se razvija sposob-
nost ose¢aja za druge kulture i razumevanja njihove prakse. Razvijanje kulturnosti
upuduje na povecanje zahteva za osiguranjem i $irenjem pripadnosti i shvatanja
sebe kao stabilnog i konstitutivnog dela drustva (ibid.).

Kulturno uéenje kao deo interkulturnog obrazovanja ovde podrazumeva
prilagodavanje znanja, kao i formi svesti i iskustva o drugim kulturama. Vazni su
i iskustvo i refleksija fenomena modernizacije; spoznaja i razumevanje razlicitih
nivoa ispoljenosti ovih fenomena u razli¢itim kulturama; razumevanje znacenja

% Ova ponuda treba da budu dostupna ugrozenim grupama u Sirem smislu i da deluju kao preventivna strategija
protiv rasizma. Najve¢im delom programi su posve¢eni migrantima.

' Funkcija kvalifikatornih ponuda u obrazovanju odraslih je prilagodavanja ranije ste¢enih kvalifikacija potre-
bama trzista rada. Pod kvalifikcijama se podrazumevaju takode i interkulturne kompetencije.

*Ponuda za li¢ni razvoj treba da omogudi polazniku stvaranje prostora neophodnog za njegovu orijentaciju u
profesionalnom smislu i za refleksione procese. U tome je sadrzana tema kulturnog identiteta i na¢ina opho-
denja sa stranim i drugadijim.

» Ova oblast obuhvata ponudu za sticanje i izgradnju demokratskih struktura i teme koje se prostiru od rasizma
i odbacivanja preko aspekata svetske nejednakosti, do dikusija o aktuelnim konfliktima i ratovima.

Kulturnost nastaje kroz kulturno oblikovanje i sposobnost za tematizovanje nacina na koji se vrsi kulturno
oblikovanja. Ona se realizuje kroz formiranje smisla, u¢es¢a u kulturi, oblike samoudes¢a i refleksivnog osvrta
na kulturne zajednice i stvaranja novog znacenja na temelju aktivnog uces¢a.

(prema Goller 2000). ,Pod kulturnodéu se podrazumeva specifi¢na smisaona odredenost ¢oveka; (ljudska)
kulture su time okarakterizovane... Ova smisaona odredenost implicira aktivno-spontano samopozivanje ¢o-
veka na sebe, na ljude oko sebe, ljudska dela, izjave, ucinke, svet ili delove sveta” (ibid, str. 272).



ANDRAGOSKE STUDIJE, 1/2013 83

ovih fenomena za pojedinca u okviru biografije, dakle u odnosu na sopstvene
na¢ine tumacenja; kao i razumevanje znacenja fenomena i kulturnih svetova za
jedno drustvo u procesu kontinuiranih promena (Robak, 2012a).

Transkulturni aspekt: Pojam transkulturnog obrazovanja, kao $to je pret-
hodno nagovesteno, odnosi se na jedan izraz koji je dao Welsch (1988a; 1988b),
kao i na opis ,hibridizacije” - Reckwitz (2006)*. Welschova osnova za transkul-
turni pojam ima korene u konceptualizaciji postmoderne i njenom tumacenju
putem estetske misli. To se posebno jasno vidi u formulaciji etickih i politickih
premisa (Welsch, 1988a; 1988b) kao i u spoju postavljenih makro i mikrosocijal-
nih dijagnoza o stanju kulture.

Transkulturno obrazovanje razvija se u jednom napetom polju izmedu po-
vecanja sposobnosti za zaposljavanje, razvoja li¢nosti, razvoja identiteta i razvoja
kulturnosti. Ponuda transkulturnog obrazovanja unosi se u intermedijarno u po-
nudu i projekte razli¢itih obrazovnih oblasti u obrazovanju odraslih i kontinuira-
nom obrazovanju. Oni obezbeduju bazi¢nu, ali i specifiénu strukturu ponude u
okviru izdiferencirane kulturne perspektive. Ovde je cilj aktivno ukljucivanje svih
u drustvo i procese stvaranja kulture u kojima se uspostavljaju specifi¢na i stepe-
novana ponuda za sticanhje kvalifikacija, pro$irenje pogleda na svet, formiranje
identiteta, ucenje i reflektovanje kulturne prakse, kao i kulturno stvaralastvo; u
ovim procesima diverzitet se ne gubi iz vida (videti u: Haunschild, Robak i Sie-
vers, 2013).

Sa tim u vezi, transkulturna promena pogleda moze da se posmatra kao
posebna sposobnost koja se pokazuje kao oblikovani kosmopolitizam, povezan sa
obrazovanjem putem povratne sprege (Robak, 2012b). Transkulturna promena
pogleda je postepeni proces. Ona predstavlja sposobnost fleksibilnog kretanja i
menjanja sistema tumacenja, van znanja i razumevanja. *

Razvoj ponude u interkulturnom i transkulturnom obrazovanju - nalazi

Za na$u egzemplarnu programsku analizu bilo je znacajno pronalaZenje gore opi-
sanih kulturnih pojmova i obrazloZenja interkulturnog i transkulturnog obra-
zovanja, kao i intermedijarnih procesa u strukturi ponude i specifi¢nosti njenih
nosilaca.

»Pod hibridizacijom se podrazumevaju novi procesi kulturnih oblikovanja kroz praksu, koji strukture i procese
modernizacije prozimaju i kulturu, koncipiranu kao subjekat kulturu, konstantno menjaju (Reckwitz, 2006;

prema: Robak 2012a).

% Sticanje iskustva koja su otvorena za nova tumacenja; Preraditi i postaviti tumadenja, kao i razumeti strana tu-
madenja zahteva aktivno ispitivanje i definisanje razloga za tumadenje i delovanje; Sposobnost za transkultur-
nu promenu pogleda je usporen proces razumevanja drugih tumadenja i opaZanja nacina tumacenja; Poslednji
korak je aktivna razmena izmedu sistema tumacenja (Robak 2012a).
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Kategorije koje ¢e u nastavku biti predstavljene razvijene su na osnovu go-
repomenutih primera egzemplarnih programa institucije EEB kao i jedne gradske
VHS u Donjoj Saksoniji.

Na osnovu ovih kategorija postaje jasno da se interkulturni portal ne ogra-
ni¢ava na ponudu komunikacijskog tipa zasnovanu na razumevanju, nego ona
gradi mesovite portale koji se izgraduju na prelazima ka drugim portalima kul-
turnog, kao i religijskog i gradanskog obrazovanja. Takav portal trenutno li¢i na
»deltu” sa tematskim granama, ali jo§ uvek nema prepoznatljivu Sematsku struk-
turu. Ovaj oblik ,delte” se vidi pri rastu i $irenju tematskog polja, mada jo$ nesi-
stematizovanog (Deleuze i Guattari 1977; Enoch i Gieseke 2012):

Tabela 1: Kategorije interkulturnog portala

Interkulturni portal

Sistematsko-recepcijski e predavanja, seminari, govori i drugi organizacioni oblici
obrazovanja na temu kulture, umetnosti i istorije kul-
ture;

e predavanja, seminari, govori i drugi organizacioni oblici
obrazovanja o kulturi, umetnost i istoriji kulture u od-
nosu na razlicite kulture, kao i hris¢anske tradicije.

Samokreativni * raditi ne$to samostalno, biti prakti¢no aktivan i upozna-
vati praksu drugih kultura (kuvanje, slikanje i crtanje,
fotografija, pisanje, ples i drugo).

Razumevanje i komunikacija u e komunikacijske rasprave sa drugim kulturama ili kultur-
uzem smislu nim praksama;

e interkulturni dijalozi/kompetencije;

e interkulturna senzibilizacija/trening.

Pregovaracko-refleksivni e refleksivne rasprave sa sopstvenima na¢inima tumacenja,
vrednostima i normama: (emancipaija, demokratizacija,
stranacka netrpeljivost)

Ponude za migrante e jezicki kursevis

e kursevi za integraciju;

* opismenjavanje.

Interreligijski dijalog e Zivot u pluralnim druStvima (u Nemackoj);

 interreligijski dijalog u drugim dru$tvima (npr. poklo-
nicka i studijska putovanja).

Kvalifikacije zaposlenih *  vezane za profesiju.
u tematskim oblastima -
interkulturne i interreligijske
kompetencije

U slede¢em delu su prikazani rezultati vezani za EEB u 4 regiona u NDS i
tri ustanove u NRW, kao i jednu gradsku Visoku narodnu skolu. Komparativno-
¢emo predstaviti kako zajednicke tako i institucionalne oblike i razvojne trendove
tipi¢ne za instituciju nosioca. Uz to, proveri¢emo hipotezu veza Zivotnog i socijal-
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nog prostora i ponuda, ¢ije smo znacenje za druga dva portala utvrdili i proverili
u prethodnom poglavlju.
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Grafikon 3: Broj ponuda u interkulturnom obrazovanju u Cetiri regiona u NDS
kao i u tri obrazovne institucije u NRW

U ustanovama EEB zabelezeno je 111 dogadaja sa karakterom interkultur-
nog obrazovanja. U Cetiri regiona u NDS od 1122 dogadaja, 83 ponude se nalaze
u ovom portalu. U NRW od 200 dogadaja, 28 spada u ove kategorije. Samo
nekih 7 % ponude u Donjoj Saksoniji otpada na interkulturno obrazovanje, u
NRW je to 14 %, ukupno 8 % od ukupne ponude. Raspodela apsolutnih brojeva
izgleda ovako:

*  Mesto 1: Sistematsko-recepcijski = 38 ponuda (34 % od ukupne inter-

kulturne ponude)

* Mesto 2: Ponuda samo za migrante = 36 ponuda (32 % od ukupne

interkulturne ponude)
*  Mesto 3: Interreligijski dijalog (Zivot u pluralistickim drustvima (u Ne-
mackoj) i interreligijski dijalog u drugim drustvima) = 21 ponuda (19
% od ukupne interkulturne ponude)

*  Mesto 4: Obuka za zaposlene u tematskim oblastima interkulturnih ili
interreligijskih kompetencija (povezano sa profesijom) = 7 ponuda (6
% od ukupne interkulturne ponude)
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* Mesto 5: Samokreativni = 5 ponuda (5 % od ukupne interkulturne
ponude)

* Mesto 6: Razumevanje i komunikacija = 4 ponude (4 % od ukupne
interkulturne ponude)

*  Mesto 7: Pregovaracko-refleksivni = 0 ponuda

Ovde se vidi da Kategorija 1, sistematsko-recepcijska ponuda predstavlja
glavno teziste, pri ¢emu se jedan veéi deo dogadaja odigrava u kontekstu Svetskog
dana molitve 2012. Dominiraju kratkoro¢ni dogadaji, a prisutne su reakcije na
aktuelne dogadaje iz oblasti crkvenog zivota.””

Na drugom mestu nalazi se Ponuda za migrante. Ovde se EEB posvecuje
jednoj oblasti koja zbog Zakona o integraciji i sa njim povezanim finansiranjem
dobija veliku paznju. Na tre¢em mestu sledi ponuda iz kategorije broj 6: Interre-
ligijski dijalog. Ona posreduje uglavnom izmedu hri$¢anstva i judaizma. Kate-
gorija 3, Razumevajuce-komunikacijski u uzem smislu ostvaruje se uglavnom u
oblicima kao $to su krugovi za razgovor. To su ve¢ desetinu godina unazad etabli-
rane socijalne forme ucenja za akademski dijalog.

Kategorija 2, Samokreativna ponuda. Ona postoji na niskom nivou od pet
dogadaja. Glavnu vezu imaj sa kuvanjem kao mogu¢noscu za sticanje kulturne
prakse.

Kategorija 4, refleksivni suocavanje sa sopstvenim $emama tumacenja,
vrednosti i normi, nije pronadena. U primeru se dakle ne nalazi samostalna po-
nudea vezanea za pitanja demokratizacije. Teme kao $to su rasizam, netrpeljivost
prema strancima i diskriminacija, odnosno razumevanje medu narodima, mir i
izjednacenje nisu obradivane u okviru interkulturnog portala. To iznenaduje, s
obzirom na ¢injenicu da je EEB sve do 1990. godine imao nezavisno-kriti¢ko
teziste, uz mnoge dodirne tacke sa kulturnim i gradanskim obrazovanjem, kao $to
pokazuju starije analize programa EEB na katedri u Berlinu (prema Heuer /Ro-
bak 2000). Pripadnost ponude odredenom socijalnom prostoru ne vidi se temat-
ski - eksplicitno. Ona se mnogo vise odrazava kroz, za EEB specifi¢ne vrste tema,
tipi¢an odnos ka Zivotnim prostorima ucesnika (narocito u kategorijama 6 i 3).

U poredenju sa egzemplarnim vrednovanjem programa EEB, program Vi-
soke narodne $kole pokazuje, i pored nizeg nivoa apsolutnih brojeva, razvijen
profil inter- odnosno transkulturnog obrazovanja: Od 1571 ponuda, 141 pripada
interkulturnom portalu, $to je (samo) 8 % od ukupne ponude i jednog niza pro-
jekata. Ponuda je podeljena po stru¢nim oblastima na sledeéi nadin:

¥ Bez ponude povodom Svetskog dana molitve, spektar ponude bi bio ograni¢en na broj od 8 dogadaja i nalazio
bi se na mestu broj tri.
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W it kiluraing posieda

' i Ukupra ponuda

Grafikon 4: Interkulturna ponuda Visoke narodne $kole u NDS prema
stru¢nim oblastima

Apsolutni brojevi su podeljeni na slede¢i nacin:

* Mesto 1: Ponuda samo za migrante = 50 ponuda (38 % od ukupne
interkulturne ponude)

*  Mesto 2: Samokreativna = 34 ponuda (24 % od ukupne interkulturne
ponude)

*  Mesto 3: Sistematski-recepcijska = 26 ponuda (18 % od ukupne inter-
kulturne ponude)

* Mesto 4a: Razumevanje i komunikacija = 12 ponuda (8,5 % od uku-
pne interkulturne ponude)

*  Mesto 4b: Obuka za zaposlene u tematskim oblastima interkulturne
ili interreligijske kompetencije (povezano sa profesijom) = 12 ponuda
(8,5 % od ukupne interkulturne ponude)

*  Mesto 5: Interreligijski dijalog = 11 ponuda (oko 8 % od ukupne in-
terkulturne ponude)

*  Mesto 6: Pregovaracko-refleksivna = 1 ponuda (0,7 % od ukupne in-
terkulturne ponude)

Teziste interkulturnog obrazovnog rada vidljivo je u oblasti ,razvijanje
dijaloga.” Ve¢i deo ponude je identifikovan kao Ponuda samo za migrante, bu-
du¢i da se ona odnosi na tu odredenu ciljnu grupu. Sirok spektar kurseva ima
za temu ucesce gradana i upadljivo Sirok spektar ponude povezane sa gradskom
sredinom, kao $to su grupe za razgovor, kursevi za integraciju i grupe za nemacki
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jezik. Time ova grupa sa 50 ponuda stoji na prvom mestu. Istovremeno bi mno-
ge od ovih ponuda mogle da bude priklju¢ene pregovaracko-refleksivnoj grupi,
budu¢i da su postavljene kao gradansko obrazovanje, sto se vidi i kroz predasnji
naziv ,Politika, integracija i savetovanje”.

Ovo upuduje na jedan profil u kojem je manje prisutna direktna interkul-
turna komunikacija, a mnogo vise konkretni obrazovni rad. Na taj nac¢in pove-
zuju se razumevanje i komunikacija u okviru specifi¢nih obrazovnih sadrzaja, $to
daje direktnu podrsku procesima integracije na licu mesta. Kroz to se integracija,
odnosno inkluzija, jasno vide kao teziste profila.

Na drugom mestu sledi samokreativna ponuda. Upadljivo teziSte samo-
kreativne ponude nalazi se u izdiferenciranim ponudama kurseva kuvanja (potic¢u
iz stru¢ne oblasti ,priroda / Zivotna sredina / zdravlje®), $to znaci da se preko
kuvanja kao kulturne prakse prenosi kultura i praktikuje komunikacija. Drugi
vid kulturnih susreta je ples.

U sistematski-recepcijskoj ponudi koja se nalazi na tre¢em mestu, polazi se
od turisti¢kih interesovanja koja se nude kao kulturno ucenje u formi prenosenja
znanja preko razli¢itih zemalja, ali takode i u obliku ucenja vokabulara u svrhu
putovanja.

Najverovatnije ova ponuda moze da bude kori$¢ena i za pripremu poslov-
nih putovanja, kao i za druge poslovne procese. No ipak, samo jedan njen mali
deo odrazava kriticko-refleksivni pogled u kontekstu gradanskog obrazovanja. To
znadi da se ne obraduju teme kao $to su globalizacija i transnacionalizacija. To
svedodi i nizak broj (1) u kategoriji pregovaracko-refleksivne ponude. Nekoliko
ponuda za strane jezike svrstano je u sistematsko-recepcijski pristup, dok je veéi
deo u grupi razumevanje i komunikacija. Sa ukupno 12 ponuda, ona se nalazi na
Cetvrtom mestu, ali ipak ¢ini samo 8,5 % ukupne interkulturne ponude.

Bududi da se strani jezici u programu pojavljuju pod naslovom ,interkul-
turni susreti”, iz tog se vidi da se radi o jednom specificnom konceptu ponude
i ucenja koji povezuje oblike kulturnog Zivota i interkulturnog obrazovanja sa
kognitivno-komunikacijskim uc¢enjem jezika. Takode se organizuje i pojedina¢ni
dogadaji, kao $to su razgovori u grupama, odnosno interkulturna komunikacija,
narocito u oblasti obuke zaposlenih u tematskim oblastima interkulturne i in-
terreligijske kompetencije, koja se sa 12 ponuda takode nalazi na ¢etvrtom mestu,
odmah uz ponudu kao sto je npr. ,ekspert za interkulturne situacije.”

U oblasti Interreligijski dijalog nalazi se isklju¢ivo ponuda na temu ,,zivot
u pluralistickim drustvima”, koja se odnose na odnos prema religiji u regionalnom
okruzenju. Ovo takode upucuje na zakljuc¢ak da je u pitanju profil sa regionalno
orijentisanom ponudom, na odredene delove grada, a time i na socijalni prostor,
koja se bavi pitanjem integracija odnosno inkluzije.
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Na prvi pogled ¢ini se da teme kao $to su refleksija diskriminacije, rasizam
i demokratija ne igraju znacajnu ulogu, jer se pojavljuju u okviru samo jedne
ponude u pregovaracko-refleksivnoj oblasti. Medutim, iz projekata se vidi da se
ove teme ne realizuju kroz komunikaciju, nego mnogo vise u vidu projekata u
socijalnoj sredini sa konkretnim ciljevima i po moguénosti sa izgradnjom, du-
goroc¢no gledano, odrzivih struktura. U okviru tih struktura tezi se poboljsanju
mogucénosti za uce$ée i delovanje: ,Xenos Vielfalt — Inklusion — Perspektiven”
(Stranac — Raznovrsnost — Inkluzija — Perspektive) je mreza koja implementira
lokalni integracioni plan u okviru pet delova projekata u gradu. Takode ,Inte-
grationsbeirate in /Ort/” (Saveti za integraciju u ......), predstavlja projekt koji
obucava Savete za integraciju u pojedninim mestima i podrzava politicko ucesce.

Ponuda kulturnog obrazovanja koja moze da se svrsta u npr. spektar mu-
zi¢kih ponuda, oblast knjizevnosti, umetnosti ili drugih umetnickih oblasti ili u
estetsku praksu i iskustva u $irem smislu, slabije je razvijena.

Tendencija 1: Diferencijacija Portala za interkulturno obrazovanje

Predstavljena sistematika i egzemplarna programska analiza pokazuju da se por-
tal za interkulturno obrazovanje nesistematski izdiferencirao u obliku ,delte®. U
poredenju sa rezultatima Gieseke i saradnika (2005) on i dalje ima nizak broj
programa. Na osnovu zbirnog prikaza, primec¢uju se procesi i kretanja u okviru
pojedina¢nih institucija, odnosno nosilaca obrazovanja.

Po svemu sudeéi, pojam kultura, kulturne razlike, diverzitet, zatim inter-
kulturno i transkulturno obrazovanje, nedostaju EEB. Takode, odgovaraju¢i obli-
ci ucenja koji su, tematski gledano, smesteni izmedu refleksije, kulturne prakse
i ucenja treba jasno da se izdiferenciraju. Neke vazne teme nezavisnog kriti¢-
kog EEB, po svemu sude¢i, potpuno su izgubljene. Sa druge strane, u ponudi se
pojavljaju finansijske strukture — posebno u ponudi za migrante — kroz koje se
ogleda ispunjenje zadataka prema dru$tvu. Zahtevi mesovitog drustva i identitet
izmedu drustvene diferencijacije i standardizacije / segregacije kao i kori$¢enje
inter/transkulturnog obrazovanja izmedu sigurne zaposljivosti, osiguranja identi-
teta i kulture, izgradnje li¢nosti, po svemu sudeéi jo$ nisu deo diskursa.

Nasuprot tome, struktura ponude Visokih narodnih skola pokazuje ra-
zvijeniji pojam interkulturnog obrazovanja, koji je posebno posvecen ciljevima
integracije i inkluzije. Za njihovo ostvarenje formirana je Siroka struktura ponude
interkulturnog obrazovanja, koja ima u vidu pojam , transkulture® u socijalnoj
sredini i koja, narocito u kontekstu migracija, hibridizaciju priprema preko prak-
se povezane sa kulturnom, socijalnom i politickom participacijom.
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Refleksivno-kriticka ponuda, po svemu sudedi, jo$ nije jasno izdefinisana
u okviru celokupne ponude, no ipak je izvesno da postoji politicki zahtev za in-
kluzivnim gradanskim obrazovanjem, pre svega u obrazovnom radu u gradskim
sredinama. Ponude u samostalno-kreativnoj oblasti omogucuju susrete polaznika
kroz njihove uces¢e u prakti¢nim aktivnostima. Sistematsko-recepcijska oblast,
koja se ne doti¢e migracionog konteksta, ve¢ priprema za procese transnaciona-
lizacije i obezbeduje demokratsko-teorijski kriticki pogled, jo$ uvek nije jasno
izdiferencirana.

Tendencija 2: Socijalno-prostorna orijentacija kulturnog obrazovanja

Rezultat analiza kulturnog obrazovanja u EEB je pokazao da se socijalno-prostor-
na orijentacija ispoljava kroz institucionalne oblike i regionalne karakteristike,
kao i kroz dostupnost obrazovne ponude. Treba pomenuti da ova tema nije ek-
splicitno obradivana u posmatranim institucijama. Nasuprot tome, u interkul-
turnoj ponudi pokazuju se poceci intenzivnijeg odnosa sa socijalnim prostorom,
kako u EEB, tako i kod VHS u NDS. VHS upuc¢uje na $iroko razvijenu ponudu:
jezicki kursevi, integracijski kursevi, sesije za razgovore i gradanski obrazovni rad
projektnog tipa, kao ponuda u gradovima u kontekstu integracija i inkluzije.
VHS pruza moguénosti za uévrs¢ivanje kulture putem razmene i ucenja jezika.?

U analizi rezultata vezanih za povecanje veza sa socijalnim prostorom po-
stavlja se pitanje da li postavke za unapredenje projekta upucuju na to da se
sve manje stremi ka iznalaZenju opstih reSenja, jer su kompleksnost drustvene
hibridizacije i socijalne segmentacije dostigle toliko visok nivo, da vise nije mo-
gude upravljati njima. Ako bi to bilo ta¢no, morali bismo da se zapitamo u kojoj
meri su se ve¢ desili procesi prilagodavanja na deregulisane sisteme humanitarne
pomodi kao npr. one u SAD, sa posledicama po obrazovanje odraslih. Takode,
postavlja se pitanje doprinosa kulturnog obrazovanja preko umetnosti, kulture
i dijaloga za jacanje ili suprostavljanje tom procesu (Fleige, 2012; 2013). Za or-
ganizovano obrazovanje odraslih odlu¢ujuée pitanje je da li se preko normativne
predstave jacanja lokalnih informalnih obrazovnih mesta moze do¢i do inicijative
za institucionalizaciju, tj. da li nauénici socijalni prostor vide kao korisnicki pro-
stor, kao $to je to slu¢aj u odredenim programima DIE.

*Smernice za implementaciju inkluzivnog obrazovanja odraslih daju i analize slucaja koje je uradio Friedel
(2012) u NDS, i to ovde u VHS, kao i u EEB. Medutim, u njihovim analizama se jasno vidi da razvoj prakse
vezane za projektno finansiranje ide ispred profesionalno-koncepcijskog samoshvatanja u ovoj oblasti. U ana-
lizi slucaja radi se o zavr$nom radu na Tehni¢kom univerzitetu Kemnic, koji je uraden po nalogu Agencije za
obrazovanje odraslih i kontinuirano obrazovanje (Agentur fiir Erwachsenen- und Weiterbildung), nezavisno
od nase programske analize.
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Pregled

Oslanjaju¢i se na kriticke aspekte u nasem opisu tendencija, hteli bismo da u
zavrsnici ostavimo preporuke u vidu klju¢nih re¢i za buduée planiranje programa
i razvoj institutionalnih strukeura (Fleige i Robak, 2012).

Jedan od ciljeva izvedenih iz nase analize je koncepcijska povezanost obra-
zovne ponude sa umetnos¢u, kulturom i inter/transkulturnim dijalogom i sa so-
cijalnim prostorom, ukoliko se time povezuju i novi impulsi za demokratizaciju
ukljucenih struktura. Posebno se misli na u¢esé¢e ne samo marginalizovanih ciljnih
grupa, nego svih potencijalnih grupa stanovnistva, povezanih sa prevazilazenjem
do sada veoma naglasenog predstavljanja miljea srednje klase kao ,uzvisenog®
(Gieseke 2005; Fleige, 2012; Fleige i Robak, 2012).

Za kulturno obrazovanje neophodan je odgovarajuéi razvoj kulturoloskog
pojmovnog naparata, pri kéemu ¢e biti uskladeni visoka kultura, socijalni aspekti
kulture, refleksivna komunikacija, kriticko-nezavisno iznosenje stavova, umetnic-
ke igre i rastere¢enje, sposobnost spoznaje i blagostanje, kao i individualne spo-
sobnosti u oblasti kulturnih tumacenja i umetnickog stvaralastva. Na ovom me-
stu, kriticko-nezavisni potencijali savremene likovne i scenske umetnosti mogu
da se koriste snaznije nego do sad. Misao vodilja je povecanje koristi i efekata
kulturnog obrazovanja za pojedinca, organizacije i drustvo.

Eksplicitno jacaju i inter/transkulturni portali, jer ve¢ i zbog samog mul-
tikulturnog konteksta savremenog rada raste potreba za znanjem o drugim kul-
turama i njihovim promenama (Robak i Sievers, 2011). Sa tim povezani lomovi
i nesigurnosti probudice potrebe za pove¢anom sigurnos¢u i pripadnoscu, $to ne
treba da budu tematizovano samo kroz interne treninge u organizacijama. Ova-
kvim pristupom moze da se poveca svakodnevna prakti¢na korist interkulturnog
obrazovanja za ucesnike.

Jasno je da pojmovi kulturnog i interkulturnog obrazovanja moraju da
budu koncepcijski i teorijski opisani u svim svojim oblicima, kako bi mogli pro-
fesionalno da prate programski razvoj. Samo u tom slucaju kulturno obrazova-
nje moze da ima pozitivne impulse za razumevanje obrazovanja, u¢enja, znanja
i kompetencija odraslih. Prakti¢no je nezaobilazno osiguravanje finansija za or-
ganizovanu obrazovnu ponudu u sva tri portala na visokom nivou, pri istovre-
menom obezbedivanju novca za inovativne projekte, narocito malih organizacija
(postojedi i novi).
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Uvod

Uprkos manjkavostima izvora podataka i metodoloskim teSko¢ama u njihovom
prikupljanju u razli¢itim zemljama, postojeéi podaci pokazuju da je opsti trend
u svetu uvecanje zatvorske populacije. Stopa zatvaranja porasla je u 78% zemalja
sveta — 71% zemalja u Africi, 82% u Americi, 80% u Aziji, 74% u Evropi i 80%
u Okeaniji (Walmsley, 2012). U Evropskoj uniji je u periodu 1995-2009. broj
osudenika porastao za 24% (Sisk, Juhdsz i Damianos, 2010), a u Srbiji u periodu
2005-2010. za 30% (Jeli¢ i sar., 2010). Ovakvo znacajno povecanje zatvorske
populacije stavlja drzave i drustva pred ozbiljne izazove, s jedne strane finansijske
jer predstavlja dodatno optereéenje drzavnog budzeta, a s druge strane drustvene
jer raste broj ljudi koje je potrebno na neki nacin resocijalizovati i integrisati na
funkcionalan nacin u drustvo.

Pitanje je da li zatvori i tretmani onakvi kakvi su mogu ispuniti svrhu
kaznjavanja kako je zakon odreduje: ,Svrha izvrSenja kazne zatvora je da osudeni
tokom izvr$enja kazne, primenom odgovaraju¢ih programa postupanja, usvoji
drustveno prihvatljive vrednosti u cilju lakseg ukljucivanja u uslove zivota posle
izvr$enja kazne kako ubuducée ne bi ¢inio krivicno delo® (¢l. 31. izmene Zakona
o izvr$enju krivi¢nih sankcija Republike Srbije - ZIKS RS). Ne samo normativ-
na akta nego i stru¢na literatura nije jednoglasna i nije lifena pojmovne zbrke
u brojnim pokusajima definisanja svrhe izvr$enja zatvorske kazne. Insistiranje
na preciznosti odredenja termina: resocijalizacija, prevaspitavanje, reintegracija,
popravljanje, osposobljavanje za istrazivate u ovoj oblasti je manji problem od
nacina kako se taj proces organizuje, ko ga sprovodi i kojim metodama i sadrza-
jima. Prema nasem uverenju pravo pitanje bi bilo da li su aktivnosti uskladene
sa potrebama i mogué¢nostima cilja kaznjavanja i na koji nacin se obrazovanje
uklapa u njih.

Poznato je da zatvorski tretman u vedini zemalja pociva na radnim obave-
zama i obrazovnim programima®. Evropska zatvorska pravila’ posveéena obrazo-
vanju zatvorenika sadrze 7 ¢lanova od kojih izdvajamo: 28.1 ,Svaki zatvor treba
da nastoji da svim zatvorenicima omogudi pristup obrazovnim programima koji
su §to je moguce sveobuhvatniji i koji zadovoljavaju njihove individualne potre-
be, istovremeno vodedi ra¢una o njihovim teznjama®, 28.2 , Prioritet imaju zatvo-
renici koji su nepismeni ili oni koji nemaju osnovno ili vokaciono obrazovanje*

4 U okviru Obrazovnog programa Sokrat Evropske unije pokrenuta je $ira evropska mreza za obrazovanje u
zatvoru kako bi prosirila aktivnosti.

> Preporuka Rec (2006) 2 Komiteta ministara drZava ¢lanica u vezi sa evropskim zatvorskim pravilima koju je
usvojio Komitet ministara 11. januara 2006. na 952. sednici zamenika ministara.
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i 28.3 ,Posebna paznja poklanja se obrazovanju mladih zatvorenika i zatvorenika
s posebnim potrebama®.

Nase zakonodavstvo takode propisuje pravo na obrazovanje u zatvoru,
ZIKS RS ¢l. 110: ,,Osudeni ima pravo na osnovno i srednje obrazovanje, koje se
shodno opstim propisima organizuje u zavodu. Zavod organizuje i druge vidove
obrazovanja“.

Zbog potreba uskladivanja sa evropskim pravnim standardima i preporu-
kama Saveta Evrope unete su promene i donet je zakon o izmenama i dopunama
Zakona o izvrSenju krivi¢nih sankcija (Sluzbeni glasnik RS, br. 72/09). Zakonske
odredbe pruzaju dovoljan okvir za osposobljavanje osudenih u cilju uspesne inte-
gracije u drustvo i Zivot na slobodi, ali neophodan je sustinski, a ne deklarativni
stav dru$tva prema tretmanu u zatvorima.

Bez obzira na to koliko je zatvorska sredina vestacki ambijent opasan zi-
dovima i raznovrsnim ograni¢enjima proizve$¢e manje deprivacije i Stetne posle-
dice po osudenike ako vreme provedeno u zatvoru bude smislenije od , trenira-
nja strogoce®, prebrojavanja, cinkarenja, obavljanja raznih besciljnih zadataka,
ispraznog slobodnog vremena i sl. Proces i aktivnost koja moze da bude vazna
poluga promene na individualnom (li¢nost, ponasanje, kvalitet Zivota osudenika)
i drustvenom planu je obrazovanje, ali da bi ono zaista postalo faktor promene
potrebno je da njegov znadaj i potencijal nedvosmisleno prepoznaju i drzava (ne
samo formalno) i sami osudenici.

Drustva daleko bogatija od naseg imaju problem sa finansiranjem eduka-
tivnih programa u zatvorima. Upravo je smanjenje finansiranja ovakvih programa
u Americi, navelo istrazivace da intenzivnije prate efekte ranije postojecih obra-
zovnih programa na recidivizam i uspesnost resocijalizacije, kako bi uverili finan-
sijere da je investicija u obrazovanje dugoro¢no manji trosak za drzavu. Smanje-
nje recidivizma pre svega znadi smanjenje kriminala, viktimizacije, ali i smanjenje
troskova hapsenja, sudenja i zatvorskog Zivota za povratnike.

U SAD i nekim od zemalja EU gde postoji visedecenijska praksa sprovode-
nja edukativnih programa u zatvorima, radena su istrazivanja koja su pratila efek-
te zatvorskog obrazovanja na smanjenje recidivizma i uspe$niju resocijalizaciju
osudenih lica. Istrazivanja su pokazala da su zatvorenici koji pohadaju edukativne
programe manje skloni da se vrate u zatvor, tj. da obrazovanje u zatvoru moze da
uti¢e na smanjenje recidivizma (Harer, 1994, 1995; Cecil et al., 2000; Hull et al.,
2000; Steurer i Smith, 2003; Vacca, 2004; MacKenzie, 2006). Pokazano je da
se smanjuje i nivo nasilnickog ponasanja (Vacca, 2004) kao i broj disciplinskih
problema osoba koje ucestvuju u zatvorskim edukativnim programima (Kling,
20006). Bozos i Hausman (2004) navode da za zatvorenike koji su prosli neki vid
edukacije u zatvoru, postoji 10-20% manja verovatnoca da ¢e se ponovo vratiti
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u zatvor u odnosu na one koji nisu ucestvovali u edukaciji, dok se u studiji Steu-
rera i Smitha (2003) navodi da je recidivizam kod osudenika koji su ucestvovali
u edukativnim programima za 29% manji nego kod onih koji nisu. Neki istra-
zivaci (Gehring, 2000; Lewis, 2006; Wade, 2007, prema: Gaes, 2008) isticu da
dobijeni efekti obrazovanja na recidivizam zavise od nacina na koji se on meri,
od tipova edukativnih programa ¢iji se efekti prate, kao i od izbora dobrih mera
tih programa.

Uprkos donekle skromnijim efektima obrazovanja na recidivizam u od-
nosu na ulozena ocekivanja, njegova uloga za pojedince u zatvoru i za drustvo u
celini ne sme se potceniti.

Drzave imaju razli¢iti pristup realizaciji obrazovanja u zatvorima. U Fran-
cuskoj su obrazovanjem obuhvaéeni samo osudenici koji su zainteresovani. U
Italiji postoji niz mera koje stimuli$u srednje i visoko obrazovanje; obrazovne ak-
tivnosti zasnovane su na dobrovoljnom uces¢u osudenika, ali onaj koji je aktivno
ucestvovao u programu reedukacije ima priliku da bude ranije pusten iz zatvora.
U Nemackoj se u okviru socijalne sluzbe u zatvorima ostvaruju ciljevi tretmana
u procesu korekcije osudenikovog ponasanja i sluzba ima visok stepen samostal-
nosti i uziva veliki ugled. I u Austriji obrazovanje i profesionalno osposobljavanje
zauzima vidno mesto u tretmanu osudenih lica ($kolovanje za stru¢nog radnika,
pohadanje stru¢nih kurseva, nastavak $kolovanja van zatvora, dopisni kursevi,
nastava za ucenike, kao i drugi vidovi obrazovanja osudenika). U poslednje vreme
organizuju se razni kursevi za rad na kompjuterima i te diplome su priznate u
celoj EU. U zatvorima u Holandiji primenjuju se razli¢iti oblici tretmana, medu
njima i obrazovanje $to zavisi od kategorije zatvorenika i njihovih karakteristika.
U ruskim korektivnim ustanovama zatvorenici mogu da ostvare svoje pravo na
op$te osnovno i stru¢no obrazovanje, a omogudeno im je u¢enje na daljinu i do-
pisni kursevi. U Hrvatskoj je obrazovanje jedan od bitnijih vidova tretmana iako
se poslednjih godina sve manji broj osudenika odlu¢uje za nastavak obrazovanja
(Stevanovi¢, 2012). Obrazovanje i stru¢no osposobljavanje u $vedskim zatvorima
je prili¢no razvijeno i prati savremene tendencije koje se kre¢u u pravcu iznala-
zenja novih oblika i metoda u radu sa zatvorenicima. Vazna karakteristika obra-
zovanja u Svedskim zatvorima jeste da je ono sastavni deo redovnog obrazovanja
odraslih, $to omogucava zatvorenicima da nastave zapocetu edukaciju po izlasku
iz zatvora i da sa diplomom ste¢enom u zatvoru budu konkurentni prilikom
trazenja posla. Klju¢no sredstvo u obrazovnim aktivnostima danas je kompjute-
rizovana platforma pod nazivom Netcentar koji omoguc¢ava svakom zatvoreniku
da na osnovu svojih planova i ciljeva bira kurseve koji mu odgovaraju (Kosmi-
dou, 2011). To znaci da putem ove platforme zatvorenik moze da prati i polaze
kurseve koji nisu u ponudi obrazovnih programa u zatvoru u kojem je smesten,
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ali da moze da dobije obrazovnu podr$ku od lokalnih nastavnika i predavaca
ukoliko mu je potrebna. Ovakvo studiranje povecava dostupnost obrazovanja i
omogucava individualizovaniji pristup obrazovanju. Vazno je istaéi da su ciljevi
obrazovanja usmereni na razvijanje kompetenci zatvorenika, pomo¢ i pripremu
za nastavak Skolovanja nakon zatvora ili dobijanje posla, ali i na razvijanje nefor-
malnih kompetenci kao $to su preuzimanje odgovornosti, u¢esé¢e u timskom radu
i funkcionisanje u grupi, koje im pomazu da zadrze posao i uti¢u na poboljsanje
kvaliteta zivota (ibid.).

Pored toga Sto edukativni programi omogucavaju sticanje konkretnih zna-
nja i vestina koje osposobljavaju ljude za zaposljavanje po izlasku iz zatvora, sma-
tra se da im oni omogucavaju i sticanje nekih novih socijalnih vestina i usvajanje
prosocijalnih normi vaznih za reintegraciju u drustvo. Ripley (1993) navodi da
recidivizam opada upravo kada su edukativni programi kreirani tako da razvijaju
socijalne vestine, podsticu umetnicko izrazavanje i usvajanje tehnika i strategija
za regulisanje vlastitih emocija. Ovaj autor takode isti¢e vaznost moralnog obra-
zovanja i razvijanja kritickog misljenja i reSavanja problema u edukativnim pro-
gramima. Ucestvujuéi u ovakvim programima zatvorenici na produktivan nacin
koriste vreme provedeno u zatvoru, a usvajanje novih vestina doprinosi njihovom
oseanju samopostovanja i postignuca.

Uspesan obrazovni proces je kompleksan jer zahteva kontinuitet i ulaganje
i ljudskih i materijalnih resursa. S jedne strane postoji zahtev da se taj proces indi-
vidualizuje i prilagodi potrebama i moguénostima zatvorenika, a s druge strane da
se realizuje u okolnostima pove¢anog nadzora i ograni¢enog pristupa resursima
(kompjuteri, Internet, biblioteke, materijal za rad). Ova dva zahteva su cesto u
suprotnosti §to moze dovesti do prepreka i teskoca u realizaciji obrazovnih pro-
grama.

Prepreke u realizaciji obrazovanja u zatvoru mogu poticati od samih za-
tvorenika ili od okolnosti u kojima se realizuje ili institucije koja ga realizuje, pa
tako razlikujemo:

* Dispozicione prepreke koje su vezane za samog zatvorenika i posledica
su njegovih iskustava za vreme ili posle izdrzavanja kazne: problema-
ticno detinjstvo, neuspeh u skoli, nisko samopouzdanje, zloupotre-
ba droge i alkohola, problemi u komunikaciji, u¢enju ili mentalnom
zdravlju).

* Institucionalne i situacione prepreke koje ne zavise od zatvorenika, a
u koje spadaju: premestanje iz jednog zatvora u drugi, odsustvo bibli-
oteka, odsustvo ili oduzimanje pisanog edukativnog materijala, dugo
¢ekanje na moguénost da zapo¢nu kurs, ograni¢ena moguénost ili pot-
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puno odsustvo moguénosti da se obuce za rad na ra¢unaru; nizak kva-
litet obuke; suvise bazi¢an, neodgovarajuéi i irelevantan sadrzaj obuke,
neosetljivost na posebne potrebe onih koji uce, uskradivanje edukativ-
nih ,privilegija“ kao kaznena mera, nedostatak novca za finansiranje
visokog obrazovanja, uskra¢ivanje prava na obrazovanje u zavisnosti od
mesta izdrzavanja kazne, duzine kazne i sigurnosne kategorije (Munoz,

2009; Costelloe i Langelid, 2011).

Jedan od glavnih preduslova za implementaciju i uspeh obrazovnih pro-
grama u zatvoru jeste motivacija samih osudenika da se ukljuce u njih. Ucesce,
motivi i potrebe odraslih za obrazovanjem predmet su mnogih istrazivanja i ra-
sprava u naukama koje se bave obrazovanjem odraslih. Navodimo rezultate Bo-
shiera (1985), autora jednog od najpoznatijih radova u andragoskoj literaturi o
razlozima participacije odraslih u obrazovanju. Autor isti¢e da odrasli u¢estvuju u
obrazovnim delatnostima iz slede¢ih razloga:

* potrebe za socijalnim kontaktom,

* potrebe za socijalnom stimulacijom,

* potrebe za profesionalnim napredovanjem,

* potrebe sluzenja zajednici,

* potrebe zbog spoljnih ocekivanja,

* kognitivnih interesa.

Moglo bi se konstatovati da se odrastao ¢ovek odlu¢uje za proces obrazo-
vanja iz tri razloga: da bi zadovoljio dru$tvenu sredinu, zadovoljio sebe i dobio
postovanje od drugih. Drugim re¢ima, odrastao ¢ovek uci da bi znao: raditi, Ziveti
zajedno s drugima i da bi ,,znao”. Ako se na trenutak zaborave specifi¢ni uslovi
zatvora kao obrazovne sredine moze se re¢i da i osudenici imaju iste Zelje i potrebe
za obrazovanjem.

Specifi¢nost obrazovanja odraslih, za razliku od dece, ogleda se u tome
$to biraju i sami odlucuju o tome Sta Zele da uce, u zavisnosti od toga kako vide
sebe i da li Zele da u¢e od drugih odraslih. U skladu sa tim, obrazovanje u zatvoru
ne pociva toliko na autoritetu koliko na pristanku koji je jako tesko ostvariti u
prinudnom i autoritarnom okruzenju kakav je zatvor. Soferr (2006) smatra da
su osudenici ljudi sa bogatim Zivotnim iskustvom koje za njih — iako problema-
ticno i razli¢ito od iskustva obi¢nih ljudi — predstavlja znanje o svetu oko njih.
Opremljeni ovim znanjem ¢esto su skloni da odbijaju nova znanja i opiru se
pokusajima da ih drugi uvere u suprotno. Prema Soferru (2006) pravi izazov za
one koji se bave obrazovanjem u zatvoru, pored realizacije obrazovnih programa,
je i uvodenje novih znanja, ali na takav nacin da podsticu Zelju za promenom i
razvojem celokupne li¢nosti.
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O motivima uklju¢ivanja zatvorenika u obrazovne programe govori nam
istrazivanje Petra MacGuinnessa (prema: Wilson i Reuss, 2000) sprovedeno u
muskom zatvoru Whitemoor u Velikoj Britaniji, u okviru obrazovnog odeljenja
koje nudi programe od osnovnih vestina do univerzitetskog nivoa (Open Univer-
sity studies). Na osnovu podataka koje je prikupila putem upitnika i polustruktu-
risanih intervjua MacGuinness (ibid.) izdvaja Cetiri grupe motiva:

1. Da nadoknade ono sto su propustili u prvobitnom obrazovanju (53,6%)

— posto su mnogi od zatvorenika sli¢ne dobi i slicnog socijalnog po-
rekla lakse prihvataju pokusaj da nastave formalno obrazovanje nego
$to bi to bilo van zatvora;

2. Da bi se zanimali necim, razbijanje dosade (21%);

3. Da bi povecali mogucnost za zaposljavanje (13%);

4. Da bi preziveli zatvor i ispunili vreme.

Ovi nalazi su zanimljivi jer nam govore da su osudenici svesni drustvenog
vrednovanja obrazovanja i da je to i najjac¢i motiv za ukljucivanje u njega.

Obrazovanje u zatvorima u Srbiji

Pokusa¢emo ukratko da damo pregled stanja obrazovanja u zatvorima u Srbiji.
Obrazovanje, obuka, kvalifikacija, prekvalifikacija i rad imaju, bar zakonski, bit-
nu ulogu u tretmanu izvrSenja krivi¢nih sankcija u Srbiji. Medutim, u realizaciji
obrazovnih programa zatvorske uprave i osoblje suocavaju se sa brojnim pro-
blemima i izazovima jer su prostorni, kadrovski i materijalni uslovi u zatvorima
nezadovoljavajudi. Zatvori su popunjeni daleko preko svojih kapaciteta, nedosta-
ju materijalna sredstava za modernizaciju i pokretanje proizvodnje, za nabavku
opreme i materijala, nedovoljno je sredstava za angazovanje nastavnika, nedostaju
pojedini profili stru¢njaka za obuku, ugaseno je obrazovanje koje je postojalo do
pre dvadesetak godina, jak je uticaj neformalnih grupa u zatvoru, niska je motivi-
sanost osudenika, ali i osoblja za adekvatniju obuku, obrazovanje i organizovanje
raznovrsnih tecajeva, predavanja, razgovora, tribina i sl. Prisutno je i potcenjiva-
nje uticaja odredenih oblika i vrsta tretmana, a ponekad i stav da samo represija
moze ,slomiti“ pocinioce krivi¢nih dela.

Do kraja osamdesetih godina proslog veka u zatvorima u Srbiji obrazova-
nju se pridavao daleko veéi znac¢aj nego danas. Kazneno popravni zavodi u Nisu,
Pozarevcu i Sremskoj Mitrovici imali su obrazovne centre — $kole za osnovno i
srednje obrazovanje odraslih osudenika. Skole su bile povezane sa odgovarajuéim
skolama u gradu ¢ime je zadovoljena zakonska obaveza da se iz diploma ne vidi
da je osudenik zavrsio $kolu u toku izdrzavanja kazne. Za vreme postojanja tih
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centara godisnje je upisivano vise stotina osudenika koji su zavr$avali osnovno i
stednje obrazovanje. Nakon toga nastaje sve manje interesovanje za obrazovanje
¢emu je prethodila sumnja u mo¢ obrazovanja kao oblika tretmana u resocijaliza-
ciji osudenih i nezainteresovanost uprava zavoda za organizovanjem obrazovanja.
Krajem dvadesetog veka u nasim Kazneno popravnim zavodima (KPZ) opstim
i struénim obrazovanjem bila je obuhvaéena oko tre¢ina osudenika u muskim
zatvorima, a gotovo polovina ispitanih je izjavila da bi rado ucestvovala u razlici-
tim kursevima, tecajevima i predavanjima. Zene ni u tom periodu, zbog malog
broja, nisu bile obuhvaéene obrazovanjem iako ih je skoro 40% bilo nepismeno
(Knezié, 2001).

Pravilnikom o organizaciji i sistematizaciji radnih mesta u Upravi za izvrse-
nje zavodskih sankcija (UIZS) iz 2006. godine postojeée skole u KPZ su postale
odseci u Sluzbi za prevaspitanje, najce$ée sa jednim referentom za organizaciju
kulturno-obrazovnih aktivnosti. Ovaj podatak dovoljno govori o tome kako nase
drustvo vidi ulogu i znadaj obrazovanja kao faktora osposobljavanja osudenih
lica za integraciju u zajednicu po izdrzanoj zatvorskoj kazni. Ucesée osudenika u
edukativnim programima u KPZ-ima u Srbiji se u poslednjih dvadesetak godina
kre¢e od 1-3%. U KPZ Sremska Mitrovica postoji moguénost osnovnoskolskog i
srednjoskolskog obrazovanja, ali osudenici u veoma malom broju koriste ove mo-
guénosti. Prema podacima Jeli¢ i saradnika (2010) preko 200 osudenika (od uku-
pno 1764) ima potrebu za osnovnoskolskim obrazovanjem, ali je samo 10% njih
uklju¢eno u ovaj vid skolovanja. Situacija sa srednjoskolskim obrazovanjem je jo$
losija, 514 osudenika je bez srednje $kole, a samo njih 15 pohada srednju teh-
nicku $kolu. Obrazovna struktura osudenika gde je potpuno nepismenih 2,8%,
bez potpune osnovne skole 15,2%, s osnovnom $kolom 26,5% i nedovrsenom
stednjom $kolom 6,6% ukazuje na potrebu za funkcionalnim osnovnim obra-
zovanjem odraslih i dokvalifikacijama i prekvalifikacijama. I ne samo obrazovna
nego i starosna struktura osudenika, gde je 68,5% osudenika starosti izmedu 21 i
40 godina, upucuje na neophodnost takvih oblika obrazovanja.

Na osnovu podataka UIZS-a za 2011. godinu u srpskim zatvorima obra-
zovnim programima bilo je obuhva¢eno samo 316 osudenika i 9 osudenica $to je
oko 4% od ukupnog broja. Opismenjeno je 49 ili 0,7% lica; osnovnu skolu zavr-
silo je 45 ili 0,6%; tecajeve je pohadalo 167 ili oko 2% muskaraca i ni jedna Zena;
manje od 1% (64) muskaraca je zavrsilo tre¢i stepen SSS i ponovo nijedna osu-
denica. I tu, na sre¢u, nije kraj obrazovanju osudenika kao organizovanom obliku
tretmana. Krajem 2012. godine, u okviru projekta Podrska strucnom obrazovanju
i 0buci u zatvorskim ustanovama Srbije pocele su obuke u Pozarevcu, Nisu i Srem-
skoj Mitrovici u kojima se sprovodi pilot stru¢nog obrazovanja i obuke (VET).
Oko pet stotina osudenika iz navedenih zatvora dobilo je priliku da odabere jed-
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no od pet zanimanja: zavarivanje, Stampanje sito Stampom, obrada drveta i izrada
plocastog namestaja, izrada raznih vrsta pekarskih proizvoda i proizvodnja ranog
voca i povréa u zasti¢enom prostoru. Odabrana zanimanja su ve¢ dugo deficitarna
na trziStu rada u Srbiji i obuka ¢e se sprovoditi do septembra 2013. godine. Na
osnovu prvih izve$taja broj osudenih koji su zainteresovani za obuku se povecava
i dobar primer je osudenika iz KPZ Nis, koji je odbio da trazi smanjenje kazne da
bi zavrsio obuku koju je zapoceo (www.vet-kpz.rs ).

Ocekujemo da ée pilot VET obuke prerasti u stalan proces i da ée osude-
nici koji nemaju nikakvo zanimanje dobiti mogu¢nosti obuke za konkretna zani-
manja kao i za dokvalifikacije i prekvalifikacije. Na taj nacin bi se obrazovanjem i
obukom osposobili, kvalifikovali, prekvalifikovali ili dokvalifikovali za neki posao
i time osnazili za samostalan zivot. Poznato je da zatvor, bez smislenog i dobro
organizovanog obrazovanja i obuke, ¢esto produbljuje uslove da osudenici po
izlasku na slobodu nastave sa onim zbog ¢ega su i dospeli u zatvor. Po re¢ima
mnogih osoba na izdrzavanju zatvorske kazne zatvor predstavlja ,$kolu zivota“
gde se sti¢u i usavrSavaju mnogi ,zanati“ i gde se ,mentori“ namecu po ja¢ini kri-
minalnog iskustva. Mnogima, u poslednjih dvadesetak godina, nista drugo nije ni
preostajalo nego da usavr$e ono zbog ¢ega su se i ,,sklonili“ tu gde jesu.

Obrazovanje bi trebalo da se zasniva na objektivnim potrebama i mogué-
nostima osudenih lica kako bi imalo efekta jer prisilno obrazovanje, kao ni bilo
koja druga prinuda ne moze biti uspesno. Svaka vrsta obrazovanja, obuke i ospo-
sobljavanja za profesiju trebalo bi da po¢ne od ispitivanja potreba i moguénosti
(finansijskih, organizacionih, kadrovskih) da se te potrebe zadovolje. Zbog ¢ega
onda ne pruziti priliku i osudenicima da izraze svoje potrebe i interesovanja i
saglase se sa tretmanom koji bi im, sigurni smo, na taj nadin efikasnije pomogao
da promene neke svoje, bar radne, navike i stavove. Tretman bi trebalo bazirati na
ispitanim potrebama, obrazovanju pre zatvora, psiho-fizickim sposobnostima kao
i na poznavanju potreba za zanimanjima u zatvoru i mogu¢nostima zaposlenja na
slobodi. Zadatak organizovanja obrazovanja i obuke osudenika nije nimalo jed-
nostavan i nadamo se da ¢e obuka savetnika iz Nacionalne sluzbe za zaposljavanje
koja je odrzana u martu 2013. u Kovacici olaksati posao motivisanja i aktiviranja
osudenika za stru¢no obrazovanje i obuku u zatvorskim ustanovama Srbije (www.
vet-kpz.rs).

Prema podacima Jeli¢ i saradnika (2010) povratnistvo u KPZ Sremska Mi-
trovica je oko 70%. Veliki broj povratnika (medu njima onih sa krivi¢cnim deli-
ma nasilja i zloupotrebe droge) dovoljno govori o potrebi iznalazenja drugadijih,
efikasnijih nacina i oblika rada u zatvoru, ali i prihvata po izlasku iz penalnih
ustanova. lako se Cesto recidivizam uzima kao indikator uspeha tretmana koji se
primenjuje u toku izdrzavanja zatvorske kazne, ostaje otvoreno pitanje koliko na
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tu veoma kompleksnu pojavu uti¢e: odmeravanje kazne, kategorizacija i klasifi-
kacija u zatvoru (tretman koji se primenjuje, osoblje zatvora, neformalni sistem
osudenika koji se formira, kontakti sa spoljnim svetom) i postpenalni tretman,
koji postoji samo na papiru.

Podaci o obrazovnoj strukturi osudenika kojima raspolazemo dovoljno
govore da se suocavamo sa problemima nepismenosti, elementarnim osnovnim
obrazovanjem odraslih i visokim procentom nekvalifikovanih. Prema tome, ob-
razovanje u zatvorima bi trebalo usmeriti na elementarno opste obrazovanje, sti-
canje osnovnih zivotnih vestina i pocetnog stepena stru¢ne osposobljenosti ne-
ophodne za uspesno ukljucivanje u rad. Taj nivo obrazovanja, tzv. funkcionalno
osnovno obrazovanje odraslih, trebalo bi zaista prilagoditi odraslima umesto da
se kao do sada obavlja po nastavnim planovima i programima redovne osnov-
ne skole (razlika je bila samo u trajanju jer odrasli u toku jedne skolske godine
zavr$avaju dva razreda). Novi oblici rada, metode i programi zahtevali bi nove
udzbenike, andragosko-didakticki osposobljene nastavnike i instruktore (Knezi¢
i Savi¢, 2012).

Istrazivanje

S obzirom na ulogu i znacaj koju obrazovanje i edukativni programi u zatvoru
mogu imati u procesu resocijalizacije, a na objektivno malo ucesé¢e osudenika u
postoje¢im obrazovnim aktivnostima u kazneno-popravnim ustanovama u Srbiji,
krajem 2011. godine uradeno je istrazivanje koje je imalo za cilj da ispita odnos
osudenika prema ucestvovanju u obrazovanju u zatvoru.

Istrazivanjem smo Zzeleli da ispitamo da li kod osudenika postoji motivacija
za nastavak neke vrste obrazovanja i ukoliko postoji, koja vrsta obrazovnih sadr-
Zaja je u pitanju. Zanimalo nas je koji su razlozi zbog kojih osudenici ne Zele da
ucestvuju u edukativnim aktivnostima. Takode nas je zanimalo misljenje osude-
nika o tome $ta bi trebalo menjati u tretmanu, tj. koje aktivnosti bi trebalo uvesti.

Istrazivanje je radeno na uzorku od 260 osudenika iz dve kazneno-po-
pravne ustanove, Zabela (50 osudenika) i Sremska Mitrovica (210 osudenika).
Uzorak je bio prigodan, tj. osudenici su se dobrovoljno prijavili za u¢es¢e u istra-
zivanju, a jedini uslov bio je da su pismeni.

Osudenici su popunjavali kratak upitnik sa zatvorenim i poluotvorenim
pitanjima. Jedan deo upitnika odnosio se na: starost osudenika, obrazovanje, broj
ranijih osuda. Pitanja u drugom delu upitnika odnosila su se na to da li bi osu-
denik Zeleo da nastavi Sskolovanje dok je na izdrzavanju kazne, koju vrstu sadrzaja
bi voleo da udi, njegovo misljenje da li obrazovanje uti¢e na promenu ponasanja
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i misljenja, da li je osudenik uposlen u KPZ-u i $ta bi po njegovom misljenju
trebalo menjati u tretmanu osudenika.

Uzorak je obuhvatio osudenike starosti izmedu 22 i 73 godine. Najvise
osudenika ima u kategoriji mladeg srednjeg doba, izmedu 25 i 40 godina — 66%,
dok ih je najmanje u kategoriji preko 55 godina — 9% (Tabela 1).

Tabela 1.

Starost osudenika N %
do 25 26 10
25 do 40 172 66
40 do 55 39 15
preko 55 23 9

z 260 100

U svodenju negativnih efekata u¢enja, koje se odvija izmedu osudenika,
na najmanju mogucu meru 76,2% osudenika iz nadeg uzorka starosti do 40 go-
dina predstavlja znacajnu ciljnu grupu za organizovanje najraznovrsnijih oblika
obrazovanja.

S obzirom na nivo obrazovanja, u uzorku dominira kategorija osudenika
koja ima zavrSenu srednju $kolu (trei ili Cetvrti stepen) — 40%. Nepotpunu sred-
nju $kolu ili samo osnovnu ukupno ima 46% ispitanika, a nepotpunu osnovnu
skolu 10% ispitanika. Procentualno najmanje zastupljena kategorija osudenika
je, kao i u opstoj populaciji, sa zavr$enom visom Skolom ili fakultetom — 4%.

U nasem uzorku je oko 80% osudenika bar jednom ranije bilo osudivano,
a ¢ak 47% vise puta (izmedu 2 i 13 purta).

Na pitanje da li bi Zeleli da nastave $kolovanje dok su u zatvoru, 55% ispi-
tanih osudenika odgovara da bi Zelelo, dok 43% ne Zeli.

Kada se ukrste podaci o Zelji za nastavkom skolovanja i starost osudenika
(Tabela 2), dobija se znacajna razlika (x*(3)=11,88, p<0,01), koja potice od toga
sto medu ispitanicima ispod 40 godina ima viSe onih koji bi zeleli da nastave
skolovanje, dok medu onima preko 40 godina ima manje takvih.
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Tabela 2.
Da li Zele nastavak skolovanja
da ne )

do 25g 17 8 25
68% 32% 100%

25 do 40g 104 65 169
61,5% 38,5% 100%

40 do 55g 15 24 39
38,5% 61,5% 100%

preko 55g 8 14 22
36,4% 63,6% 100%

5 144 111 255
56,5% 43,5% 100%

Ovaj nalaz je i o¢ekivan s obzirom na to da se u nasem drustvu, a u zatvor-
skoj sredini je to jo§ izrazenije, na obrazovanje jo$ uvek gleda kao na obavezu dece
i mladih, a ne na celozZivotni proces ucenja i razvoja. Ono $to moze da demotivise
osudenike za ucesée u obrazovanju jeste i to $to pojedinci ne vide svrhu i korist od
obrazovanja. Zbog toga je uloga zatvorskog osoblja od velikog znacaja narocito
za motivisanje starijih osudenika za obrazovanje, pohadanje raznovrsnih tecajeva
i predavanja na razlicite, za njih zanimljive i relevantne teme (npr. zdravlje, ishra-
na, istorija, religija).

U Tabeli 3. ukrsteni su podaci o duzini kazne osudenika i Zelji da nasta-
ve Skolovanje. Pokazalo se da medu osudenicima sa duzim zatvorskim kaznama,
preko 5 i 10 godina, postoji znatno vise onih koji zele da nastave $kolovanje

(%*(3)=20,539, p<0,01).

Vecina osudenika koji su na odsluzenju kazne koja traje preko pet godina
ucestvovanje u obrazovanju vide kao nacin da daju smisao ,,pauziranju” od sva-
kodnevnog Zivota, a takode i nadin da ispune dugo i sumorno zatvorsko vreme.
Pa ako je i to razlog uklju¢ivanja u obrazovanje trebalo bi ga osmisliti i ozivotvo-
riti kako zatvor ne bi postao ,,skup nacin da se losi ljudi ucine jo$ gorim” (Home

Office, 1988, prema: Wilson i Reuss, 2000).

Odgovore svih osudenika na pitanje zasto zele da nastave obrazovanje raz-
vrstali smo u pet kategorija koje su navedene prema redosledu zastupljenosti:
* dozivotno obrazovanje, rad na sebi, zelja za obrazovanjem, usavr$ava-
nje, zelja za novim znanjem;
* mogucnost zaposlenja po isteku kazne;
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kvalitetno kori$¢enje slobodnog vremena;

zavr$etak zapocetog Skolovanja i

zelja za promenom posla.

Tabela 3.
Da li Zele da nastave $kolovanje
Duzina kazne z
Da Ne
1 2 48
do 2 god. ? i
39,6% 60,4% 100%
48 54 102
2-5 god.
47,1% 52,9% 100%
42 17 59
5-10 god.
71,2% 28,8% 100%
11 44
preko 10 god. 53
75% 25% 100%
. 142 111 253
56,1% 43,9% 100%

Zanimljivo je da je motiv za obrazovanjem koji je najzastupljeniji — rad
na sebi ili neka vrsta Zelje za usavrsavanjem, a da su tek posle njega zastupljeni
konkretniji, prakti¢niji motivi kao $to je pronalaZenje posla, promena posla ili
zavr$etak zapocetog skolovanja.

Najces¢i razlog osudenika koji ne Zele dalje da se obrazuju jeste zadovolj-
stvo postignutim nivoom obrazovanja i znanjima koja ve¢ poseduju (33% od-
govora). Jedan deo osudenika navodi da nema motiva za dalje skolovanje, da ne
zele i ne treba im dalje obrazovanje (24% odgovora). Grupa osudenika kao razlog
navodi to $to su ved stari da se dalje $koluju, iako je vecina njih u tridesetim i éetr-
desetim godinama i ima jo$ dobar deo radnog veka pred sobom (18% odgovora).
Preostali motivi koje navode mogli bi se svrstati u objektivne (25% odgovora) —
nepostojanje uslova u zatvoru, duzina preostale kazne i bolest ili invaliditet.

Veéina ispitanih osudenika — 75%, smatra da obrazovanje uti¢e na prome-
nu ponasanja i miljenja, spram 13% koji ne misle tako. Moglo bi se re¢i da veéi-
na ispitanih osudenika vidi obrazovanje kao mogud¢i faktor promene u Zivotu, ali
da je veoma mali broj njih spreman da iskoristi tu moguénost za promenu. Kao
$to smo ranije pomenuli, preko 50% ispitanih osudenika bi Zelelo da se ukljuci u
neki vid edukacije, $to je broj koji mnogostruko premasuje realan broj osudenika
uklju¢enih u edukaciju u zavodima. Ako kao jedan od razloga izuzmemo davanje
socijalno pozeljnih odgovora, ostaje moguénost da osudenici ne vide ponudene
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edukativne programe kao odgovaraju¢e njihovim potrebama, odnosno ne vide di-
rektnu vezu tako koncipiranog obrazovanja sa Zivotom na slobodi i mogué¢noséu
zapo$ljavanja ili unapredivanja sebe i svojih sposobnosti i znanja.

Na pitanje sa ponudenim odgovorima sta bi menjali u tretmanu osudenici
su se najvise opredeljivali za odgovor — uposliti sve (33% odgovora), zatim za
odgovor — organizovati obrazovanje i osposobljavanje za zanimanje (12% odgo-
vora), pa organizovati kulturne, sportske, zabavne aktivnosti (11% odgovora) i na
kraju organizovati predavanja na neke teme (9% odgovora). Osudenici koji sma-
traju da bi trebalo organizovati kulturne, sportske, zabavne aktivnosti navode:
sportska takmicenja, turnira, pozorisnih predstava, bioskopa, koncerata, sekcija
(sahovska, dramska, muzicka). Neke od ovih aktivnosti ve¢ i postoje u zavodima,
pri ¢emu za sportske postoji i najvece interesovanje i najve¢a ukljué¢enost osude-
nika. Najve¢i broj ispitanika se opredeljuje za vise odgovora (35%).

Iz navedenih rezultata istrazivanja vidljivo je da postoje pozitivni pokretaci
na obrazovanje i u zatvoru koji mogu podstadi osudenike da uce s namerom da
na neki nac¢in nadoknade propusteno u svom dotadasnjem obrazovanju i da bar
izvuku neku korist od neslobode. Motivacija i raznolikost mogu¢nosti obrazova-
nja, vise nego na drugim mestima i u drugim okolnostima, znacajan su preduslov
za uspesno obrazovanje u zatvoru. Uloga osoblja u zatvoru, pogotovo sluzbi za
tretman i obuku, od velike je vaznosti kada je u pitanju informisanost osudenika
o pravima i moguénostima obrazovanja i obuke. Poznato je da obrazovna motiva-
cija zavisi od socio-demografskih karakteristika i da se njihovim promenama u ra-
zli¢itim periodima zivotnog ciklusa menjaju i interesovanja i motivi za obrazova-
njem. Programski sadrzaji bi trebalo da prate te promene, potrebe i interesovanja
pojedinaca. Jedino u takvim okolnostima ¢ovek moze i kada je u zatvoru, imati
motivaciju i interesovanje za sticanje znanja i kvalifikacija, $to mu po izlasku iz
zatvora moze pomo¢i prilikom zaposlenja. Oseéanja ponizenja, sumnja u vlastite
sposobnosti, nedostatak motivacije, bezvoljnost, umor, ograni¢enost na osoblje
zatvora, mogu doprineti neuklju¢ivanju u proces obrazovanja i osposobljavanja.

Na kraju

Prednosti programa obrazovanja u zatvorima ¢ine se nesporne imajudi u vidu
dobrobit svakog od pojedinaca uklju¢enog u njega kao i dugoro¢nu korist za celo
drustvo koje ¢e imati produktivnog ¢lana zajednice. Zakonom (ZIKS) je prili¢no
dobro odredena uloga i znacaj obrazovanja, obuke i osposobljavanja, ali nazalost,
tih oblika aktivnosti je veoma malo u penalnim ustanovama. Zakonsko pravo na
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obrazovanje trebalo bi pretoditi u smisleno obrazovanje uporedivo sa onim van
zatvora, koje ¢e zadovoljiti potrebe osudenika u zatvoru i nakon izlaska iz njega.

Obrazovno i svrsishodno radno angaZovanje osudenika nacini su ispunja-
vanja svrhe zatvorske kazne, a ti oblici tretmana su u praksi nesrazmerni sa ulo-
gom koju imaju, potrebama drustva i pojedinca u ostvarivanju cilja kaznjavanja,
koji se ne zasniva samo na represiji i ocuvanju reda i kontrole. Stoga bi trebalo:

* uspostaviti bolju saradnju izmedu pojedinih ministarstava (finansija,
pravosuda, prosvete, kulture, rada i socijalne zastite) kao i zatvora i
lokalne zajednice;

* utvrditi obrazovni nivo i ispitati obrazovne potrebe osudenika kao i
potrebe za odredenim zanimanjima u zatvoru i na trzi$tu rada, pa u
zavisnosti od sposobnosti i interesovanja osudenika i trajanja njihove
kazne odrediti vrstu osposobljavanja;

* stru¢no planirati obrazovne aktivnosti osudenika. Planove i programe
osposobljavanja treba osavremeniti i prilagoditi promenama kako bi
bili u skladu s aktuelnim stanjem u praksi;

* motivisati osudenike za uklju¢ivanje u obrazovanje i stru¢no ospo-
sobljavanje organizovanjem razli¢itih kampanja jer je poznato da su
osudenici veoma heterogena grupa, razli¢itog socijalnog porekla, nivoa
obrazovanja, porodi¢nog statusa, vrste krivicnog dela zbog kojeg su u
zatvoru;

* poboljsati kadrovsku strukturu, obuéiti i osposobiti osoblje za rad u
specifi¢noj sredini kao $to je zatvor i sa jos specifiénijom populacijom
kao $to su osudenici. Vaspita¢ima treba vratiti ugled koje to ime zaslu-
zuje, a ne da se njihov rad svodi na povremene kratke razgovore, ¢itanje
i cenzuru pisama ili, kako misle osudenici, na cinkarenje.

Podaci istrazivanja ukazuju da postoje osudenici koji Zele da u¢enjem no-
vih sadrzaja ispune slobodno vreme. Od osoblja i osudenika se saznaje da su
sportsko-rekreativne i kulturno-zabavne aktivnosti zapostavljene, a u njima bi
vedina osudenih udestvovala. Kod nas su razmisljanja o obrazovanju u zatvoru
jos uvek rigidna jer ga jedni poistove¢uju sa u¢enjem pisanja i ¢itanja, prisecajudi
se analfabetskih tecajeva, a drugi nipodastavaju njegov znacaj kada su u pitanju
oni koji su se ,ogresili“ o zakone. Iluzorno je ocekivati rezultate ako drzava ne
vidi u obrazovanju mehanizam promene i sredstvo kojim ¢e pomodi reintegraciju
osudenika u drustvo.
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Abstract: The increase in the number of returnees, overcrowding and poor conditions in
prisons do not bring hope that the society faces problems of crime in the best way. Since
the eighties, in most Western countries and in our country too, the critics attacked the
concept of re-socialization as it did not lead to a reduction in overall crime and recidi-
vism. The problem that companies face is how the prison environment preparing inmates
to successfully integrate into a community upon release from prison. The problem that
societies face is how to prepare inmates in prison environment to successfully integrate
into a community upon release from prison. Education could play an important role in
the realization of this goal. In this article we will deal with various aspects of education
in prison: how the state defines its purpose, what is the current state of implementation
of the right to education in some countries of the world and in our country, what are
the obstacles in the implementation of education in prisons. One of the main precondi-
tions for the implementation and the success of educational programs in prison is the
very motivation of a person to engage in them. We will present the empirical part of the
research conducted on a sample of the two Correctional Facilities (Pozarevac and Sremska
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Znacaj i aktuelnost kontinuiranog profesionalnog usavrsavanja

nastavnika

Analiza relevantnih istrazivanja o profesionalnom razvoju nastavnika (Sikes,
1985; Huberman, 1989; Fessler, 1995; Sammons et. al, 2007) opredelila nas je
za shvatanje tog razvoja kao sleda promena na nivou kognitivnog, konativnog i
afektivnog odnosa prema poslu. U tom smislu, profesionalno usavrsavanje moze-
mo da posmatramo, izmedu ostalog, kao podsticaj profesionalnom razvoju poje-
dinaca, a istovremeno i kao pokazatelj statusa tog razvoja. Naime, ucestvovanje u
razli¢itim aktivnostima usavrsavanja, po svoj prilici, predstavlja podstrek daljem
ucenju, primeni novoste¢enih znanja, unapredivanju prakse i ja¢a radnu moti-
vaciju. Stoga se moze ocekivati da nastavnici koji ¢es¢e participiraju u organizo-
vanim oblicima usavr$avanja ili samostalno preduzimaju aktivnosti usmerene ka
unapredivanju znanja i kompetencija, prilaze radnim aktivnostima sa vise elana,
samopouzdanja i entuzijazma. S druge strane, moze se ocekivati i da sam status
profesionalnog razvoja determiniSe odnos prema usavr$avanju — ucestalost parti-
cipacije na seminarima, konferencijama, pohadanje tribina, aktiviranje u okviru
skolskih projekata ili istrazivacki rad mogu biti pokazatelji odnosa nastavnika
prema sopstvenoj profesiji, u onoj meri u kojoj to dozvoljavaju, pre svega, mate-
rijalni uslovi.

U nasoj zemlji se od 70-tih godina prepoznaje znacaj kontinuiranog pro-
fesionalnog usavr$avanja nastavnika, kao preduslova njihovog profesionalnog
razvoja i kvalitetnog obavljanja posla (Filipovi¢, 1992). Svakako, nastavnik se
percipira od strane obrazovne politike i celokupnog drustva kao pojedinac koji
treba da prednja¢i u pracenju zbivanja na polju svoje struke, kao i u oblasti pe-
dagosko-andragoskih nauka, kako bi sa uspehom realizovao svoju profesional-
nu ulogu (European Commission, 2000). Iz tog razloga, jos osamdesetih godina
zakonska regulativa predvidala je obavezno usavr$avanja ucitelja i predmetnih
nastavnika (Zakon o osnovnom obrazovanju i vaspitanju, 1985/1986, prema:
Marusié, 2010).

Sistem profesionalnog usavr$avanja nastavnika

U nasoj zemlji profesionalno usavr$avanje nastavnika se odreduje kao ,,sastavni
i obavezni deo profesionalnog razvoja”, koji ima za cilj izgradivanje novih kom-
petencija, i ,,usavr$avanje postoje¢ih kompetencija vaznih za unapredivanje vas-
pitno-obrazovnog rada...” (Pravilnik o stalnom stru¢nom usavr$avanju i sticanju
zvanja nastavnika, vaspitaca i stru¢nih saradnika, 2012, ¢&l. 2).
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Profesionalno usavr$avanje realizuje se kroz razlicite organizacione obli-
ke, koji mogu biti grupni ili individualni, unutarskolski ili vanskolski, progra-
mi psiholosko-pedagosko-andragoskog ili stru¢nog sadrzaja. Pa tako, nastavnici
mogu da sti¢u znanja i kompetencije kroz: izvodenje oglednih ¢asova, izlaganja
na sastancima stru¢nih organa unutar $kole, realizovanje sopstvenih istrazivanja,
ucesée u aktuelnim skolskim projektima, kroz pohadanje tribina, seminara, kon-
ferencija, kongresa, kurseva, putem odlaska u stru¢ne i studijske posete, kao i
pracenjem literature odgovarajuceg sadrzaja. Znacajan resurs za unapredivanje
znanja i vestina predstavljaju saveti, iskustva i praksa drugih nastavnika, pa se
nastavnik moze usavr$avati kroz pohadanje ¢asova kolega i kroz rad nastavnickih
veca i aktiva.

Moglo bi se re¢i da nastavnicima stoje na raspolaganju mnogostruki nacini
unapredivanja znanja, vestina i nastavne prakse, koji mahom prevazilaze okvir
obaveznog usavr$avanja propisanog zakonom. Samim tim, za olekivati je da
se znacajne interindividualne razlike medu nastavnicima manifestuju na nivou
ucestalosti participacije u razli¢itim oblicima usavrSavanja, kao i prilikom obla-
sti usavr$avanja. Otuda uvidamo potrebu za identifikacijom korelata ucestalosti
participacije nastavnika u razli¢itim oblicima profesionalnog usavr$avanja, odno-
sno, seta ¢inilaca koji mogu, izmedu brojnih ostalih, imati ulogu u oblikovanju
participacije nastavnika u programima usavr$avanja.

Razli¢iti ¢inioci participacije odraslih u obrazovnim aktivnostima

Cuvena Boshierova (2006) istrazivanja o prirodi motivacije za participacijom
odraslih u obrazovanju ukazala su na slede¢ih sedam motivacionih faktora: ko-
gnitivni interes, socijalne kontakte, obrazovnu pripremu, odrzavanje porodi¢nih
odnosa, unapredenje komunikacije, socijalnu stimulaciju i profesionalno napre-
dovanje. Ovakva motivaciona struktura potvrdena je kako u americkim i evrop-
skim drustvima, tako i u Kini (Boshier et al., 2006), pa navedene faktore mozemo
smatrati univerzalno prisutnim i sveobuhvatnim skupom mogucih podsticaja za
ucestvovanje odraslih u obrazovanju.

Ipak, najvazniji ¢inioci participacije nastavnika u aktivnostima profesi-
onalnog obrazovanja jos uvek ostaju neidentifikovani (Kwakman, 2003). Kwa-
kmanova je u svom empirijskom istrazivanju tragala za personalnim i okolinskim
varijablama participacije nastavnika. Aktivnosti uenja vezane za profesionalni
zivot koje su uzete u analizu bile su: ¢itanje literature, eksperimentisanje u praksi,
refleksija i saradnja.
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Medu faktorima koji su, u ovom slucaju, razmatrani kao mogudi predik-
tori participacije (poput, na primer: znacenja koja se pridaju sopstvenoj profesio-
nalnoj ulozi; procene izvodljivosti predmeta ucenja; i gubitka osecaja licne ostva-
renosti), uoceno je da svaki na drugaciji nac¢in doprinosi predvidanju participacije
u razli¢itim vidovima udenja. Nalazi pokazuju da personalni faktori imaju veéu
prediktivu mo¢ od faktora koji poticu iz radne sredine (poput pritiska, varijete-
ta radnih zadataka i sli¢no). Takode, jedino faktor nazvan ,procena smisaonosti
aktivnosti u¢enja” ima efekat na sve tipove aktivnosti ucenja, bez razlike, dok
faktori ,,emocionalna iscrpljenost” i ,,stepen kontrole nad obavljanjem posla” nisu
povezani sa participacijom ni u jednoj vrsti aktivnosti u¢enja sadrzaja vezanih
za profesiju. Na osnovu rezultata istrazivanja Kwakmanove (2003), osnovano je
ocekivati da ¢e faktori koji su uzeti u razmatranje u nasem istrazivanju, kao mo-
gudi ¢inioci participacije, na razli¢ite nadine uspostavljati korelacione odnose sa
participacijom u razli¢itim oblicima usavr$avanja.

U istrazivanjima sprovedenim u na$oj zemlji kao korelati motivacije za
uce$¢em odraslih u obrazovanju, identifikovani su: nivo obrazovanja (pokazalo se
da sa rastom nivoa obrazovanja raste i stepen participacije), starosna dob (partici-
pacija u obrazovanju profesionalnog i kulturnog karaktera opada znacajno nakon
45. godine), kao i zadovoljstvo poslom (oni koji su zadovoljni poslom traze zna-
nja koja ¢e unaprediti njihov rad, a oni nezadovoljni znanja koja ée ih pripremiti
za novi posao) (prema: Savicevi¢, 1989). U okviru istrazivanja na uzorku zapo-
slenih u Sloveniji pokazalo se da godine starosti imaju ulogu u participaciji u
obrazovnim aktivnostima; medutim, ova povezanost je utvrdena samo kada je u
pitanju formalno obrazovanje, ali ne i u pogledu neformalnog obrazovanja. Sli¢ni
rezultati su dobijeni i prilikom razmatranja odnosa nivoa obrazovanja i participa-
cije, izmedu zaposlenih sa nizim i vi$im nivoom obrazovanja nije uoc¢ena razlika u
pogledu participacije u programima neformalnog obrazovanja (Radovan, 2010).

Nadalje, rezultati istrazivanja sprovedenog u nasoj zemlji ukazuju da per-
cepcija odredenih karakteristika programa usavrsavanja od strane nastavnika za-
visi od nekih bio-socijalnih obelezja, poput pola, duzine radnog staza, godina
starosti i njihovih profesionalnih kvalifikacija. Na primer, mladi nastavnici su za-
dovoljniji aktuelnom programskom ponudom nego stariji, dok su predmetni na-
stavnici manje zadovoljni od ucitelja (Milanov, 2010). Navedeni nalazi otvaraju
mogucénost za dalje razmatranje teze da mozda postojeci sistem usavrsavanja nije
podjednako prilagoden potrebama nastavnika tokom citavog karijernog ciklusa,
kao ni potrebama koje se javljaju kroz rad u mladim razredima osnovne $kole,
starijim razredima ili pak u srednjoj skoli.

I na osnovu sazeto datih izvoda iz uzorka odabranih emprijskih istraziva-
nja, u kojima se na razlicite nacine razmatrala i ispitivala problematika vezana
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za participaciju odraslih u obrazovnim aktivnostima, pretezno vezanih za njihov
profesionlani zivot, mogli bismo da izvedemo odredene zakljucke. Uodljivo je da
pored toga $to su ¢inioci koji ostvaruju i pozitivhu i znacajnu korelaciju s prati-
cipacijom u (profesionalnom) obrazovanju brojni, oni takode poticu iz razlicitih,
relativno zasebnih sistema, kao $to su: personalne i bio-socijalne karakteristike
samih participanata; odnos prema poslu koji osoba obavlja; karakteristike posla
koji osoba obavlja; relevatne odlike ponude obrazovnih aktivnosti usmerenih na
profesionalno usavr$avanje; uze i Sire okruzenje potencijalnih polaznika ili odra-
slih osoba koje upravo uéestvuju u nekoj obrazovnoj aktivnosti ili realizuju odre-
deni projekat u¢enja.

Metodoloski okvir istrazivanja

Iz do sada navedenog nije tesko sagledati cilj istrazivanja, koje ovom prilikom
predstavljamo, a koje je pokrenuto s namerom da se ispita uloga izdvojenog seta
¢inilaca participacije nastavnika u oblicima profesionalnog usavr$avanja, i to s
obzirom na ucestalost participacije i na oblast kojoj pripada program usavrsavanja
(struci ili naukama o vaspitanju i obrazovanju).

Izdvojeni set ¢inilaca participacije obuhvata: starosnu dob nastavnika, nivo
obrazovanja nastavnika, vrstu Skole u kojoj je nastavnik zaposlen i zadovoljstvo
nastavnika poslom.

Sve navedene varijable operacionalizovane su na osnovu odgovora ispitani-
ka na tvrdnje date u upitniku. Nivo obrazovanja odreden je kao: zavrsene studije
na viSoj/visokoj skoli; osnovne studije na fakultetu; i postdiplomsko obrazovanje.
Takode, ispitanici su podeljeni na one koji svoju profesionalnu ulogu ostvaruju
u gimnazijama i one koji to ¢ine u srednjim stru¢nim $kolama (varijabla vrsta
skole). Zadovoljstvo poslom izmereno je na osnovu stepena slaganja ispitanika sa
tvrdnjama kojima se opisuje zadovoljstvo poslom i svojom profesionalnom ulo-
gom, a definisano je prema odlikama faze entuzijazma i rasta (Fessler, 1995). Fe-
ssler opisuje profesionalni razvoj nastavnika kroz devet faza ¢iji redosled i trajanje
mogu da variraju: preservis period, faza indukcije, faza gradenja kompetencija,
faza entuzijazma i rasta, faza karijerne stabilnosti, faza povlacenja i faza izlaska.
Faza koja se odlikuje najve¢im aktivitetom jeste faza entuzijazma i rasta, kada
nastavnik rado udestvuje u Skolskim aktivnostima, poseduje visok stepen zado-
voljstva poslom i voljan je da se usavrsava i da trazi nove prilike za ucenje (Fessler
1995; Fessler i Christensen, prema: Weasmer et al., 2008). Stoga je varijabla za-
dovoljstvo poslom operacionalizovana upravo preko stepena prisustva pokazatelja
ponasanja specifi¢nih za ovu fazu profesionalnog razvoja. Kao najées¢i organiza-
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cioni oblici usavr$avanja navodeni su, i od nas prihvaceni: seminari, konferencije,
predavanja, tematske diskusije, individualno usavr$avanje, pracenje literature ili
sadrzaja na internetu, i usavr$avanje kroz rad nastavnickih veca i aktiva, posete
¢asovima kolega i rad na $kolskim projektima. Nastojali smo da ispitamo korelate
participacije u grupnim i individualnim, unutarskolskim i vanskolskim oblicima
usavrsavanja.

Od tehnika u istrazivanju smo koristili anketiranje, a shodno tome kao in-
strument upitnik, konstruisan od strane istrazivaca, za potrebe ovog istrazivanja.
Upitnik se sastoji od ajtema kojima se ispituju, pored osnovnih demografskih
karakeeristika ispitanika, osobenosti njihovog profesionalnog razvoja i nacin pro-
fesionalnog usavr$avanja. Pouzdanost skale kojom se meri ucestalost participacije,
izrazena koeficijantom Kronbah alfa iznosi 0,78, za subskalu od 12 ajtema, ko-
jom se meri ucestalost usavr$avanja u oblasti struke i 0,84 za subskalu od takode
12 ajtema, kojom se meri usavr$avanje u oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju.
U celini uzevsi, pouzdanost skale mozemo smatrati zadovoljavaju¢om.

Uzorak istrazivanja, koji mozemo da okrakteriSemo kao prigodan, ¢ini
118 ispitanika, odnosno nastavnika zaposlenih u srednjim $kolama u: Beogradu,
Kruseveu, Pirotu i Boru. U priblizno jednakom procentu u uzorku su zastplje-
ni muskarci i Zene (46,6% muskaraca naspram 53,4% Zena). Nadalje u uzorku
dominiraju nastavnici zaposleni u srednjim stru¢nim skolama — 71,2%, dok su
nastavnici zaposleni u srednjim $kolama opsteobrazovnog karaktera zastupljeni
sa 28,9%. Sto se tice starosne strukture, u uzorku su prisutni nastavnici razlic¢itih
starosnih kategorija: mladih nastavnika, do 35 godina ima 30,8%, nastavnika
srednjih godina, od 36 do 50 godina 43,4%, a starijih nastavnika, sa vise od 50
godina — 25,9%. Uzorkom su obuhvadeni nastavnici razli¢itog nivoa formalnog
obrazovanja. Kao $to se moglo i oc¢ekivati, najvise je nastavnika koji imaju inici-
jalno obrazovanje ste¢eno na fakultetu — 75,4%, potom onih sa postdiplomskim
obrazovanjem — 13,6%, a najmanje je nastavnika sa obrazovanjem steCenim na
visoj/visokoj skoli — 11%.

Prilikom obrade podataka primenjeni su sledeéi statisticki postupci: radi
utvrdivanja nadina na koji se odgovori u vezi sa u¢estvovanjem u imenovanim ob-
licima usavrsavanja grupisu koris¢ena je faktorska analiza, uz primenu ortogonal-
ne Varimaks rotacije. U daljim postupcima koristili smo se faktorskim skorovima
dobijenim navedenim postupkom i proveravali da li postoji statisti¢ki znacajna
korelacija sa varijablama: starosna dob, nivo obrazovanja, vrsta $kole i zadovolj-
stvo poslom (izrazeno takode preko faktorskih skorova koje ostvaruju ispitanici za
skup tvrdnji kojima se meri zadovoljstvo poslom). Kao mera povezanosti varijabli
rac¢unat je Spirmanov koeficijent korelacije rangova.
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Analiza rezultata istrazivanja

Faktorskom analizom najces¢ih oblika usavr$avanja iz oblasti struke i nauka o
vaspitanju i obrazovanju, ekstrahovali smo pet faktora koji ukupno objasnjavaju
66% varijanse odgovora ispitanika, i ¢ija svojstvena vrednost prelazi jedan. Nji-
hova faktorska struktura prikazana je u tabeli broj 1.

Tabela 1: Faktorska struktura naj¢es¢ih oblika usavrsavanja

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5
Oblik usavriavanja Oblast struke
Seminari 072 .696 -.074 .088 -.158
Konferencije .104 790 270 .104 -.199
Predavanja .308 .700 139 209 121
Casopisi -218 248 491 436 255
Internet -.063 .083 781 -172 .079
Diskusije .396 523 344 102 .022
Nastavnicka veéa -.006 218 -.045 776 -.101
Cas kolege 370 .091 613 416 034
Skolski projekti .032 .670 .060 .030 473
Oblik usavrsavanja Oblast nauka o vaspitanju i obrazovanju
Seminari .807 .010 -.053 .103 -015
Konferencije .700 312 .143 .100 138
Predavanja 747 201 -.130 .040 .301
Casopisi 267 -.094 074 .103 780
Internet 191 -.159 458 .021 .635
Diskusije .676 .090 .326 .002 .288
Nastavnicka veéa .283 .054 .003 772 264
Cas kolege .539 .000 281 476 175
Skolski projekti 402 224 -.166 312 433

Dobijene faktore mozemo opisati na sledeci nacin:

1. faktor: Grupno izvanskolsko usavr$avanje — nauke o vaspitanju i obrazo-
vanju. Obuhvata grupno, mahom izvanskolsko usavr$avanje (seminari, konferen-
cije, predavanja, tematske diskusije) iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju
i unutarskolsko usavr$avanje (putem poseta ¢asovima i kroz rad na projektima)
takode iz oblasti nauka o vaspitanju i obrazovanju.
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2. faktor: Grupno izvanskolsko usavr$avanje — struka. Sadrzi iste oblike
pretezno izvanskolskog usavr$avanja iz oblasti struke (seminari, konferencije, pre-
davanja, tematske diskusije) i unutarskolsko usavr$avanje (kroz skolske projekte)
iz stru¢nih oblasti.

3. faktor: Individualno usavr$avanje — struka. Tre¢i faktor obuhvata pra-
¢enje sadrzaja iz oblasti struke putem literature i interneta, kao i unutarskolsko
usavrsavanje (kroz posete ¢asova kolega) iz oblasti struke.

4. faktor: Unutarskolsko usavrsavanje. Objedinjuje usavrsavanje kroz ak-
tivnosti nastavnickih veca i aktiva kao i kroz posete ¢asova drugih nastavnika.

5. faktor: Individualno usavr$avanje — nauke o vaspitanju i obrazovanju.
Sadrzi pradenje literature i interneta radi sticanja psiholosko-pedagosko-didaktic¢-
kih znanja i unutarskolsko usavrsavanje kroz skolske projekte.

Na osnovu nacina grupisanja ajtema u okviru pet faktora, zakljucujemo
da se usavrSavanje iz oblasti struke i usavrSavanje iz oblasti nauka o vaspitanju i
obrazovanju iz perspektive ispitanika, kada su u pitanju organizovano, uglavnom
izvanskolsko, grupno usavr$avanje i aktivnosti samoobrazovanja, medusobno ra-
zlikuju. Medutim, kada su u pitanju aktivnosti usavrsavanja koje se odvijaju kroz
skolski rad, poput uce$¢a u projektima, rada nastavnickih veéa i poseta ¢asovima
kolega, faktori objedinjavaju pedagoske i stru¢ne oblasti. Mozemo pretpostavi-
ti da ovaj rezultat oslikava iskustvo ispitanika, gde je usavr$avanje kroz prisu-
stvovanje seminaru ili konferenciji tematski opredeljeno, kao i pra¢enje sadrzaja
casopisa, dok su znanja ste¢ena kroz unutarskolske aktivnosti koje se sprovode
unutar samog kolektiva, povezana sa konkretnom praksom, u kojoj se stru¢na i
pedagoska znanja ne mogu odvojiti. Takode, kao $to se moglo i oéekivati, dolazi
do razdvajanja, kroz faktore, grupnih oblika usavrsavanja (predavanja, seminari,
konferencije, diskusije) od individualnog usavrsavanja, koje preduzimaju nastav-
nici samoinicijativno (pracenje literature i sadrzaja na internetu).

O nacinu na koji je starosna dob povezana sa participacijom svedoci tabela
2. Na osnovu korelacija prikazanih u njoj, uvidamo, pre svega da jacine korelacija
nisu jednake za sve identifikovane oblike usavr$avanja. Naime, pokazalo se da sta-
rost ispitanika korelira statisticki znacajno jedino sa faktorskim skorovima koji-
ma se izrazava ucestalost participacije u grupnim oblicima usavr$avanja iz oblasti
struke kao i kroz posete ¢asovima kolega. Koeficijent korelacije od 0,30 oznacava
izrazenu povezanost dvaju varijabli, i ukazuje da nastavnici starije starosne dobi
teze da ¢esce participiraju u grupnim oblicima usavrsavanja iz oblasti svoje stru-
ke. Mozemo da pretpostavimo da se obrazovne potrebe menjaju tokom godina
staza, i da interesovanje za pra¢enje zbivanja na polju svoje struke jaca sa godina-
ma starosti. Drugo mogucée objasnjenje je da nastavnici-pocetnici imaju manje
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moguc¢nosti da posecuju seminare i konferencije. Naime, na pocetku karijere, u
fazi ,,prezivaljavanja’, mladi nastavnik je nesiguran i obuzet problemom prilago-
davanja na novu radnu sredinu, §to mu ne dozvoljava da se bavi unapredivanjem
svojih kompetencija (Fuller, 1969). Za preostale oblike usavr$avanja, medutim,
ne moze se uociti razlika medu nastavnicima mlade i starije dobi.

Tabela 2: Povezanost starosne dobi i participacije nastavnika u profesionalnom
usavrsavanju

Starosna dob
Oblik usavriavanja Spirmanov ro koeficijent Znacajnost
Grupno izvanskolsko usavr$avanje NOVO .091 344
Grupno izvanskolsko usavrsavange, struka .299** .002
Individualno usavrsavange, struka -.098 .309
Unutarskolsko usavrsavanje .087 .368
Individualno usavrsavanje NOVO -.095 325

Istrazivanja drugih autora dominantno ukazuju na veliki znacaj nivoa ob-
razovanja za uce$ce u usavrSavanju, $to su istrazivaci skloni da protumace Sirim
dijapazonom interesovanja odraslih sa vi$im nivoom formalnog obrazovanja (Sa-
vicevi¢, 1989). Rezultati naseg istrazivanja nisu u skladu sa ovim nalazima. Na-
protiv, pokazalo se da se ulestalost participacije ne razlikuje medu nastavnicima
koji su stekli: vise, visoko, i postdiplomsko obrazovanje, izuzev u slucaju usavr-
Savanja kroz rad nastavnickih veca i poseta ¢asovima kolega — gde se pokazalo
da se nastavnici nizeg nivoa obrazovanja ¢e$¢e opredeljuju da se usavrSavaju na
ovaj na¢in. Mogude je da nastavnici koji su obrazovanje stekli na visim $kolama
viSe vrednuju znanja drugih kolega, uglavnom visih nivoa obrazovanja, te stoga
e$¢e posecuju njihove ¢asove i nastoje da uce informalnim putem kroz razmenu
iskustava i reSenja. S druge strane, nekonzistentnost sa ranije dobijenim rezulta-
tima (Savicevi¢, 1989) moze se tumaciti i selekcionirano$¢u uzorka istrazivanja u
pogledu nivoa obrazovanja (u uzorku, kao ni u populaciji nastavnika nisu zastu-
pljeni pojedinci sa ste¢enim srednjim ili osnovnim obrazovanjem).

S obzirom na to da su uzorak sa¢injavali kako nastavnici zaposleni u sred-
njim stru¢nim $kolama, tako i oni koji svoju radnu ulogu realizuju u gimnazija-
ma, proverili smo da li postoji izvesna pravilnost u pogledu udestalosti participa-
cije u usavr$avanju, koja bi se mogla pripisati obrazovnom profilu skole. Rezultati
su prikazani u tabeli broj 4, a negativnu korelaciju treba tumaciti kao manju
ucestalost participacije u programima usavr$avanja nastavnika srednjih skola op-
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Steobrazovne orijentacije, u odnosu na njihove kolege zaposlene u srednjim struc-
nim $kolama.

abela 3: Povezanost nivoa obrazovanja i participacije nastavnika u
Tabela 3: P t b j t j tavnik
profesionalnom usavr$avanju

Nivo obrazovanja
Oblik usavriavanja Spirmanov ro koeficijent Znacajnost
Grupno izvanskolsko usavriavanje NOVO -.096 322
Grupno izvanskolsko usaviiavanje, struka -.013 .895
Individualno usavrsavange, struka -.138 154
Unutarskolsko usavrsavanje -.204* .034
Individualno usavriavanje NOVO .038 .699

Tabela 4: Povezanost vrste $kole i participacije nastavnika u profesionalnom
usavr$avanju

Vrsta Skole
Oblik usavriavanja Spirmanov ro koeficijent Znacajnost
Grupno izvanskolsko usavrsavanje NOVO -.255%* .007
Grupno izvanskolsko usaviiavanje, struka .103 285
Individualno usavriavanje, struka -.170 .076
Nastavnicka veéa .033 729
Individualno usaviiavanje NOVO .021 .826

Kao $to vidimo, ostvaren je jedan statisticki zna¢ajan koeficijent korelacije,
sa negativnim predznakom, te mozemo da zaklju¢imo da je ucestalost participa-
cije u grupnom usavr$avanju iz oblasti nauka o obrazovanju ve¢a u $kolama stru¢-
nog usmerenja. Ovakav nalaz mozemo pripisati razlici u inicijalnom obrazovanju
nastavnika. Naime, srednje stru¢ne $kole obuhvataju ve¢i broj nastavnika koji su
inicijalno obrazovanje sticali na fakultetima ¢iji programi ne obuhvataju oblasti
nauka o vaspitanju i obrazovanju (poput pedagogije, didaktike, andragogije, pe-
dagoske psihologije). Pretpostavljamo da se otuda kod ove grupe nastavnika javlja
nesto viSe izrazena potreba za udestvovanjem u usavr$avanju gde se mogu steci
navedena znanja, neophodna za svakodnevnu nastavnu praksu.

Kao najznacajniji korelat u¢estvovanja nastavnika u usavr$avanju, u nasem
istrazivanju, izdvaja se odnos nastavnika prema poslu, koji se odlikuje nalazenjem
zadovoljstva u svakodnevnim skolskim aktivnostima — pripremama za cas, reali-
zovanju dodatne nastave, uces¢u u radu nastavnickih veca i aktiva. Pokazalo se,
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naime, da ispitanici koji izrazavanju pozitivniji odnos prema poslu, istovremeno
e$ée ucestvuju u razli¢itim oblicima grupnog usavrsavanja, ali i ¢e$¢e preduzima-
ju sami aktivnosti profesionalnog usavr$avanja (Tabela 5).

Tabela 5: Povezanost zadovoljstva poslom nastavnika i njihove participacije u
profesionalnom usavr$avanju

Zadovoljstvo poslom
Oblik usavrsavanja Spirmanov ro koeficijent Znacajnost
Grupno izvanskolsko usavrsavanje NOVO | .222* .021
Grupno izvanskolsko usavrsavanje, struka 219* .023
Individualno usavrsavange, struka .266** .005
Nastavnicka veca .144 136
Individualno usavriavanje NOVO -.094 .333

Nalazi predstavljeni u tabeli broj 5 predstavljaju snaznu podrsku tezi da
zadovoljstvo poslom $iroko otvara obrazovne potrebe zaposlenih, u ovom slucaju
nastavnika, za daljim profesionalnim usavrsavanjem, koje, s druge strane, najve-
rovatnije, mozemo da posmatramo i kao vazan ¢inilac podizanja nivoa zadovolj-
stva poslom.

Zaklju¢na razmatranja

U ovom radu razmatrana je jedna od vaznijih andragoskih tema — participacija
odraslih u obrazovanju, odredena kao ucestvovanje odredene kategorije profe-
sionalaca u razli¢itim oblicima profesionalnog usavrsavanja. Kao moguéi kore-
lati participacije nastavnika u neformalnom usavr$avanju, prepoznati su: staro-
sna dob, nivo obrazovanja, obrazovni profil $kole u kojoj su zaposleni i aktuelno
zadovoljstvo poslom nastavnika. Utvrdeno je, pre svega, da sve pretpostavljene
varijable jesu korelati, odnosno ¢inioci participacije. Dalje, rezultati ukazuju, u
skladu da nalazima Kwakmanove (2003), da se znacaj ¢inilaca participacije raz-
likuje, kada su u pitanju razli¢iti oblici profesionalnog usavr$avanja nastavnika.
Pa tako, usavrsavanje iz stru¢nih oblasti kroz grupne organizacione oblike i kroz
unutarskolske aktivnosti postaje ¢esée sa godinama starosti. Ovaj rezultat je u su-
protnosti sa prethodnim istrazivanjima (Saviéevi¢, 1989; Radovan, 2010), i mo-
zemo ga pripisati karakteristikama faze ,,prezivljavanja” koja se odvija na pocetku
karijernog ciklusa nastavnika (Fuller, 1969). Nivo obrazovanja takode ostvaruje
korelaciju sa skorovima jednog od pet ekstrahovanih faktora, koji se odnosi na
participaciju u unutarskolskom usavr$avanju. Prime¢ujemo da nastavnici nizeg
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nivoa obrazovanja ¢e$¢e uce kroz interakciju sa kolegama, i, po svemu sudedi, u
vecoj meri prepoznaju iskustva i praksu svojih kolega kao priliku za usavr$avanje.
I ovaj rezultat je donekle u suprotnosti sa prethodnim ispitivanjima povezanosti
nivoa obrazovanja i partcipacije (Savi¢evi¢, 1989; Radovan, 2010), gde je utvrde-
na veéa ucestalost participacije kod ispitanika sa vi§im nivoom obrazovanja. Savi-
evi¢ (1989) je jasno ukazao da postoji raslojavanje kada je u pitanju participacija
odraslih u aktivnostima obrazovanja i samoobrazovanja. Naime, participacija u
obrazovanju je reda kod osoba sa nizim nivoom obrazovanja, gde bi njena glavna
funkcija bila kompenzacija, nego kod pojedinaca sa visokim obrazovanjem, kod
kojih mahom ima funkciju nadgradnje. Kao $to je ve¢ napomenuto, nastavnicki
uzorak je znacajno selekcioniran po pitanju varijable nivo obrazovanja. Mozemo
da zaklju¢imo da kada je u pitanju profesionalno usavrsavanje, u okviru profesije
koja ve¢ zahteva obrazovanje tercijarnog nivoa, uoc¢ene pravilnosti u odnosu visi-
ne obrazovanja i participacije ne vaze. Dalje, varijabla vrsta $kole javlja se kao ko-
relat participacije u grupnom usavr$avanju iz oblasti nauka o obrazovanju, dok sa
ostala ¢etiri ekstrahovana faktora nije u korelaciji. Ovu specifi¢nost smo pripisali
razlikama u sadrzaju inicijalnog obrazovanja nastavnika zaposlenih u stru¢nim
skolama i $kolama opsteobrazovne orijentacije, te uvidanjem potrebe za stica-
njem pedagoskih kompetencija od strane nastavnika srednjih stru¢nih skola. Kao
najznacajniji korelat participacije, na ¢ak tri od pet izdvojenih faktora, izdvaja se
odnos nastavnika prema poslu. Nastavnici koji svoj posao obavljaju sa ljubavlju
i entuzijazmom istovremeno Ce$ée uéestvuju u seminarima, konferencijama, pre-
davanjima i diskusijama i ¢es¢e sami preduzimaju aktivnosti usavrsavanja. Dakle,
postoje znacajne razlike u pogledu participacije ispitanika u usavr$avanju, koje
se mogu objasniti personalnim ¢iniocima. Ovaj rezultat ukazuje na osobenost
sistema usavr$avanja nastavnika — pojedinci koji su zadovoljniji poslom i agilniji
na radu dalje izgraduju svoje pedagoske kompetencije, i bivaju u kontaktu sa
zbivanjima na polju struke. Pretpostavlja se da se zbog toga ose¢aju uspesnijim u
poslu i da njihov radni entuzijazam jaca. S druge strane, izgleda da se pojedinci
koji su inace manje zadovoljni prirodom svog posla i svojom radnom ulogom,
drze po strani i ne koriste raznovrsne prilike za usavrSavanje koje im se pruzaju
tokom karijere. Smatramo da rezultati naseg istrazivanja predstavljaju potkreplje-
nje nalazu da svest o znacaju usavr$avanja za kvalitet nastave i svest o vaznosti
usavrSavanja za samu nastavnicku profesiju dominiraju kao ¢inioci participacije
nad spolja$njim motivima, kao $to je obaveznost usavr$avanja (Beara i Okanovi¢,
2010). Nadalje, to bi znacilo da tvorci politike obrazovanja, u delu koji se odno-
si na profesionalno usavr$avanje zaposlenih u obrazovanju, moraju obaveznost
programa usavr$avanja u znatno ve¢oj meri zasnivati na obrazovnim potrebama
korisnika tih programa.
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Abstract: The study of adult participation in educational activities is a fairly common
topic in the field of Andragogy. In this paper attention is focussed on teacher partici-
pation in professional development programmes. The empirical research was aimed at
examining the role of a set of factors of teacher participation in forms of professional de-
velopment in relation to frequency of participation and to the area to which the develop-
ment programme belongs. By factor analysis of the most common forms of professional
development, from the areas of profession and sciences on education, the five factors
were extracted: group out-of-school professional development — sciences on education;
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Uvod

O nastavnicima se ve¢ dugo govori kao o klju¢nim akterima u razvoju celokupnog
obrazovnog sistema, te shodno tome i njihovo obrazovanje i profesionalni razvoj
dobijaju znacajnu paznju (Torres, 1996; UNICEF/UNESCO, 1996; Alibabic,
1998; Buchberger et al., 2000; OECD, 2010). Ipak, brojne studije ukazuju na
to da nastavnici, ¢esto uprkos obrazovanju koje dobijaju, svoju praksu zasnivaju
na li¢nim, implicitnim, pedagoskim , teorijima“ (Zeichner i Tabachnick, 1981;
Bruner, 2000; Kansanen, et al., 2000; Korthagen, 2001; Vujisi¢-Zivkovié, 2007).

Izvestaji o obrazovanju nastavnika u Srbiji pokazuju da u nasoj zemlji bu-
duéi nastavnici tokom studija godinama sticu akademska znanja, uglavnom iz
svoje predmetne oblasti, dok su znanja iz oblasti pedagogije, psihologije i meto-
dike nastave zapostavljena ili se usvajaju iz zastarelih izvora, bez povezivanja sa
praksom, ukoliko organizovana nastavnicka praksa u okviru studijskih programa
uopste postoji (Rosandi¢, Pesi¢, Pavlovski, Hadzi-Jovanci¢ i Zindovi¢-Vukadi-
novi¢, 2002). Tako, nakon studija, nastavnici dolaze u $kolu nepripremljeni za
rad, te se najviSe oslanjaju na savete kolega i li¢no iskustvo, kako kao nekadasnjih
ucenika, tako i na ono koje sti¢u na ,licu mesta“ kao nastanici-pripravnici (Vuji-
si¢-Zivkovié, 2004; Rajovi¢ i Radulovi¢, 2007; Cvijan, 2011).

Autori koji zastupaju pristup nastavniku kao refleksivnom praktic¢aru na-
glasavaju znacdaj osves¢ivanja i razumevanja implicitnih i intuitivnih ,teorija“ i
pretpostavki koje su u osnovi nastavnikovog delovanja, verujuéi da se na taj nacin
moze obezbediti da nastavnik razmotri i razume to $to radi, te da eventualno
uvidi potrebu i priliku za njihovo menjanje (Brookfield, 1995; Radulovi¢, 2011).
Tako, na primer, Korthagen (2001), obrazlazudéi svoj pristup ,realisticnog obra-
zovanja nastavnika®, naglasava da je nastavnikovo ponasanje u praksi obi¢no pod
uticajem li¢nih potreba, briga, vrednosti i znacenja, ¢iji je izvor naj¢esée u licnom
iskustvu, te da, imajuéi to u vidu, u obrazovanju nastavnika treba polaziti od li¢-
nih uverenja nastavnika, njihovog osves¢ivanja i naposletku menjanja.

U poslednje vreme, u kontekstu istraZivanja i razumevanja nastavnickih
uverenja o nastavi, ¢esto se govori o razli¢itim stilovima, filozofijama, perspek-
tivama nastavnika. Primera radi, o stilovima nastave/nastavnika Grasha (2002)
govori kao o ,relativno trajnim li¢nim kvalitetima i ponasanjima koji dolaze do
izrazaja u na¢inu rada nastavnika® (str. 1). S druge strane, Pratt i saradnici (1998)
koriste termin ,perspektive o nastavi“, naglasavaju¢i da je taj koncept znacajno
dublje sustine, protkan i isprepletan razli¢itim dimenzijama kao $to su uverenja,
namere i ponasanje nastavnika. U tom smislu, perspektiva o nastavi se odreduje
kao ,,ono $to nastavnici rade i razlozi zbog kojih se njihove akcije smatraju vred-
nim i opravdanim® (Pratt et al., 1998: 10).
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Inventar perspektiva o nastavi (Zeaching Perspectives Inventory - TPI) re-
zultat je viSedecenijskih napora koji su Daniel Pratt i John Collins (2011) sa svo-
jim saradnicima ulozili u istrazivanje nadina na koje nastavnici u okviru visokog
obrazovanja i obrazovanja odraslih konceptualizuju $ta znadi ,poducavati®. Na
osnovu analiza sistematskih posmatranja i intervjua sa 250 nastavnika iz Sjedinje-
nih Americkih Drzava, Kanade, Singapura i Kine, uspeli su da identifikuju pet
perspektiva o nastavi i operacionalizuju ih na tri razli¢ita nivoa: uverenja, namere
i akcije u vezi sa nastavom. Pod akcijama Pratt i saradnici (1998) podrazumevaju
yrutine i konkretne tehnike kojima podsticemo druge da se bave sadrzajem (str.
17). Namere definiSu kao tvrdnje koje ukazuju na opsti smisao, na ono ¢emu su
nastavnici posveceni i u odnosu na $ta imaju osecaj odgovornosti, dok uverenja
ukazuju na vrednosti koje stoje u osnovi razumevanja nastave i ucenja (Pratt et
al., 1998).

Na osnovu vise od 200 pocetnih stavki, sa¢injena je prvobitna verzija TPI
(1993) koja je sadrzala 75 stavki sa 6-stepenom skalom Likertovog tipa, da bi
kasnijim ispitivanjima 1997. godine bila svedena na 45 stavki sa 5-stepenom ska-
lom (Pratt, Collins i Selinger, 2001), $to predstavlja i njen danasnji uobicajeni
oblik koji je dostupan i u online verziji od avgusta 2001. godine na internet adresi
http://teachingperspectives.com.

TPI obuhvata pet kvalitativno razlicitih perspektiva o tome $ta je ,,dobra
nastava“. Sami autori TPI u svojim radovima zastupaju ideju da univerzalan od-
govor na ovo pitanje ne postoji, odnosno da on zavisi u velikoj meri od kontek-
sta u kome se o nastavi govori, pocevsi od ,individualnog sklopa® pojedina¢nog
nastavnika, predmeta koji nastavnik predaje, preko nivoa/ciklusa obrazovanja, pa
sve do $irih kulturnih specifi¢nosti (Pratt, 2002; Collins i Pratt, 2011). U skladu
sa tim, Pratt (2002) ukazuje na opasnost da se jedna perspektiva uzme i proglasi
najboljom, pa makar se radilo i o konstruktivisti¢ki zasnovanim perspektivama o
nastavi i u¢enju koje su danas ¢esto velicane u akademskim publikacijama. Ume-
sto toga, on se zalaze za razumevanje ,dobre nastave“ u svoj njenoj mnogostru-
kosti, te zastupa ideju da TPI treba razumeti kao pomo¢no sredstvo nastavnicima
pri razvijanju sopstvene filozofije nastave, samoproceni i preispitivanju sopstve-
nih vrednosti, kao i provociranju razgovora o nastavi medu kolegama, a ne kao
sredstvo za utvrdivanje toga ko je ,,(naj)bolji nastavnik®.

U nastavku teksta prikaza¢emo pet perspektiva o nastavi koje su definisali
Pratt i saradnici (Pratt et al., 1998; Pratt, 1992; 2002).

Perspektiva o nastavi kao transmisiji. Dobro raditi u nastavi podrazumeva,
pre svega, izvanredno vladati sadrzajem predmeta. Nastavnici kod kojih je ova
perspektiva dominantna su, ¢esto strastveno, predani svom predmetu i neretko
taj entuzijazam prenose i na svoje ucenike. Svoju primarnu odgovornost oni vide
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u predstavljanju sadrzaja jasno i precizno, dok je zadatak ucenika da taj sadrzaj
savladaju. Da bi navedeno ostvarili, nastavnici postavljaju jasne ciljeva, prilagoda-
vaju tempo predavanja, razjasnjavanju nejasnoce, ispravljaju greske, odgovaraju
na pitanja, pruzaju pravovremenu povratnu informaciju, sumiraju sadrzaj pred-
stavljen na casu, usmeravaju ucenike na odgovarajuée izvore, postavljaju visoke
standarde i razvijaju objektivne nacine ocenjivanja znanja ucenika.

Perspektiva o nastavi kao wvodenju u praksu. Dobra nastava je proces soci-
jalizacije u¢enika kroz nove norme ponasanja i nacine rada. Dobri nastavnici su
visokokvalifikovani stru¢njaci-praktic¢ari u oblasti predmeta kojim se bave. Oni
nastoje da otkriju unutra$nje zakonitosti vestog rada, kako bi ih ,,preveli“ na jezik
i ureden skup zadataka koji bi bili dostupni i smisleni u¢enicima, a koji se kre¢u
od onih najjednostavnih do veoma kompleksnih. Oni, u najprakti¢nijem smislu,
nastoje da angazuju ucenike u okviru njihove ,zone narednog razvoja“. Pored
toga, ovi nastavnici veruju da je ucenje mnogo vise od usvajanja informacija,
razvijanja kognicije i ovladavanja vestinama. Oni veruju da se uéenje sastoji i u
razvoju identiteta ucenika koji se odvija kroz usvajanje jezika, vrednosti i prakse
odredene drustvene/profesionalne grupe (njenog diskursa).

Perspektiva o nastavi kao podsticanju (kognitivnog) razvoja. Primarni cilj
nastave je da se pomogne ucenicima da razvijaju sve sloZenije i sofisticiranije ko-
gnitivne strukture za razumevanje sadrzaja i promisljanje problema iz odredene
oblasti. Da bi to obezbedili, dobri nastavnici se trude da shvate kako njihovi
ucenici razmisljaju o sadrzajima predmeta i nastoje da menjaju nacin na koji
ucenici razmisljaju. Klju¢ za postizanje promena u kognitivnim strukturama lezi
u kombinaciji dve vestine, a to su: (1) vestina postavljanja pitanja koja podsti¢u
ucenike da se kre¢u od relativno jednostavnih do slozenijih oblika razmisljanja,
i (2) vestina obezbedivanja primera koji su smisleni iz ugla u¢enja u¢enika. Ova
pitanja, problemi i primeri formiraju ,,mostove“ koje nastavnici koriste za ,,prevo-
denje” u¢enika od postojec¢ih nacina razmisljanja, do novih, sofisticiranijih oblika
razmisljanja i reSavanja problema.

Perspektiva o nastavi kao brizi o ucenicima. Dobra nastava pretpostavlja da
dugotrajni i teski napori da se nesto postigne dolaze ,iz srca®, a ne iz glave. Prema
ovoj pespektivi, u¢enici postaju motivisani i produktivni kada rade na pitanjima
ili problemima bez straha od neuspeha. Cilj nastavnika je da razvijaju samopo-
uzdane ucenike koji ¢e verovati u sebe i svoju mo¢ da ostvare sopstvene ciljeve
ucenja. Nastavnici podrzavaju napore ucenika time $to ih podsti¢u da daju sve od
sebe, promovisudi klimu brige i poverenja, pomazu¢i ucenicima da postave iza-
zovne ali dostizne ciljeve, cenedi njihov trud koliko i uspeh. Dobri nastavnici pru-
zaju ohrabrenje i podrsku, zajedno sa jasnim ocekivanjima i razumnim ciljevima
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za svakog ucenika, ali ne zrtvuju samopouzdanje ucenika za njihovo akademsko
postignude, niti popu§taju u svojim kriterijumima.

Perspektiva o nastavi usmerenoj ka drustvenoj reformi. Dobra nastava je vise
usmerena na postizanje sustinskih drustvenih promena, nego na pojedinac¢ne uce-
nike. Nastavnici sebe vide kao instrumente za postizanje promena, te veruju da je
njihova misija da podstaknu ucenike da preispituju implicitne vrednosti i ideolo-
gije koje su ugradene u tekstove u okviru svojih disciplina. Oni dovode u pitanje
status quo i ohrabruju uc¢enike da razmotre kako su razliciti subjekti pozicionirani
i konstruisani u odredenim diskursima i praksama. Diskusija u razredu je manje
usmerena na to kako je znanje stvoreno, a vise na to ko ga je ,stvorio® i za koje
svrhe. Utenici se manje uce sadrzajima, a viSe podsti¢u da zauzmu kriticko sta-
novise koje ¢e im dati mo¢ da iniciraju drustvenu akciju kako bi poboljsali svoje
zivote i zivote drugih, pa tako i drustva u celini.

Autori TPI su u jednom od svojih skorijih radova objavili podatke o pouz-
danosti i validnosti instrumenta, na osnovu uzorka od preko 100.000 ispitanika
razlic¢itog profila iz celog sveta, koje ozna¢avaju kao makar ,zadovoljavajude®, ako
ne i ,dobre“ (Collins i Pratt, 2011: 366). U istom radu, autori navode da se,
prema njihovim saznanjima, instrument koristi za razvijanje kadrova i evaluaci-
ju na nekim univerzitetima, u brojnim istrazivackim projektima, ali u mnogim
slucajevima i za samoevaluaciju i medusobnu evaluaciju nastavnika u cilju una-
predivanja nastave.

Ukupni rezultati ovog opseznog istrazivanja pokazuju da studenti-bududi
nastavnici, nastavnici pocetnici i nastavnici koji se bave obrazovanjem odraslih
imaju izrazenu perspektivu o nastavi kao brizi o uéenicima (43,7%). Medu na-
stavnicima u visokom obrazovanju zastupljena je i perspektiva o nastavi kao uvo-
denju u praksu. Perspektiva o nastavi kao podsticanju razvoja bila je dominantna
kod 11% studenata i nastavnika pocetnika, perspektiva o nastavi kao transmisiji
u 16,9% slucajeva, a perspektiva o nastavi kao uvodenju u praksu u 20,8% slu-
¢ajeva. Kao najmanje zastupljenom (manje od 2% za sve poduzorke) pokazala se
perspektiva o nastavi usmerenoj na menjanje drustva. Vazno je napomenuti da se
kod 5,8% ispitanika nije utvrdila nijedna dominantna perspektiva, kao i da nisu
dobijene znacajne razlike u pogledu pola ispitanika (Collins i Pratt, 2011).

Predmet i ciljevi istrazivanja

Ovo istrazivanje je imalo za cilj da utvrdi u kojoj meri studenti, budu¢i nastav-
nici predmetne nastave, na poslednjim godinama studija imaju jasnu predstavu
o tome $ta bi, kako i zbog ¢ega nastojali da postignu u svom radu sa uéenicima.
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Utvrdivanje procenta onih koji nemaju nijednu dominantnu perspektivu o na-
stavi ili imaju jednu ili dve mogao bi da ukaze na to koliko studenata ima dobro
elaborisane osnovne ideje o nastavi na koje bi se kao nastavnici oslanjali u svojoj
praksi. Drugi cilj je bio utvrditi koje od perspektiva o nastavi, prema Prattu i sa-
radnicima (2001), dominiraju medu budu¢im nastavnicima, kao i da li se domi-
nantne perspektive u oblasti uverenja, namera i aktivnosti medusobno razlikuju.
Nalazi o dominantnim perspektivama o nastavi i njihovoj konzistentnosti unutar
razli¢itih oblasti (uvrenja, namera, akcije) posluzi¢e kao smernice za kreiranje i
modifikovanje programa predmeta za sticanje nastavnickih kompetencija. Jo$ je-
dan od ciljeva istrazivanja bio je da se utvrdi da li postoje razlike u dominantnim
perspektivama o nastavi u zavisnosti od broja psiholosko-pedagosih predmeta
koje su ispitanici pohadali do trenutka ispitivanja.

Metod

Ispitanici i organizacija istraZivanja

U istrazivanju je u¢estvovalo 162 studenta 3. i 4. godine Filozofskog fakulteta u
Beogradu koji, u okviru programa svojih osnovnih akademskih studija, pohadaju
izborne predmete psihologija za nastavnike i osnove pedagogije sa didaktikom koji
su deo njihovog inicijalnog nastavnic¢kog obrazovanja. U istrazivanju je ucestvo-
valo 65 studenata (oko 40%) i 97 studentkinja (oko 60%), i to sa slede¢ih stu-
dijskih grupa: arheologije (3), etnologije i antropologije (3), istorije (62), istorije
umetnosti (27), klasi¢nih nauka (6), sociologije (27) i filozofije (34).

Skolske 2011/12. godine ispitivanje je realizovano u proleénom semestru,
te su studenti (njih 62, odnosno 38,3% ukupnog uzorka) u tom trenutku po-
hadali predmet osnove pedagogije sa didaktikom, dok su predmet psibologija za
nastavnike veé odslusali. Skolske 2012/13. godine ispitivanje je izvr$eno u jese-
njem semestru, te su studenti (njih 100, 61,7% uzorka) u trenutku popunjavanja
Inventara perspektiva o nastavi tek zapoceli sa pohadanjem predmeta psihologija
za nastavnike, kao prvog od dva psiholosko-pedagoska predmeta koja im se nude
na osnovnim akademskim studijama.

Instrument i nacin obrade podataka

U cilju utvrdivanja dominantnih perspektiva o nastavi studenata, budu¢ih na-
stavnika kori$¢en je Inventar perspektiva o nastavi (Zeaching Perspectives Inven-
tory - TPI). Inventar sadrzi 45 stavki na kojima ispitanici procenjuju uéestalost
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odredenih akcija i namera’, odnosno stepen slaganja sa odredenim uverenjima na
petostepenoj skali Likertovog tipa.

TPI je u dosadasnjim istrazivanjima pokazao zadovoljavajuce psihometrij-
ske karakteristike. U fazi konstruisanja inventara proverena je prividna valjanost
instrumenta na uzorku od 75 studenata koji su prethodno upoznati sa teorijskim
postavkama instrumenta. Ispitanici su imali zadatak da stavke rasporede u jedan
od pet klastera/perspektiva. Ta¢nost u klasifikaciji stavki iznosila je 95%, $to su-
geriSe da odabrane stavke predstavljaju dobru operacionalizaciju pet ispitivanih
nastavnickih perspektiva (Pratt et al., 1998). Konstruke valjanost instrumenta
proverena je primenom faktorske analize, pri ¢emu se pokazalo da dobijenim
podacima najvise odgovara petofaktorsko resenje kojim se objasnjava 39,7% va-
rijanse, pri ¢emu je analiza sadrzaja faktora pokazala da struktura faktora u pot-
punosti odgovara ispitivanim perspektivama (Collins i Pratt, 2011).

U nasem istrazivanju vrednosti Krombahovog alfa koeficijenta, kao mere
pouzdanosti, pokazale su se nesto nizim u odnosu na ranija istrazivanja, ali ipak
zadovoljavajué¢im (Pratt et al., 2001; Collins i Pratt, 2011) — za skalu Transmisije
(0,67), Prakse (0,74), Razvoja (0,60), Brige (0,74) i Drustvene promene (0,65).
Pouzdanost celog inventara iznosi o= 0,83.

Izracunate su vrednosti za svaku pojedina¢nu skalu i utvrdene su za svakog
ispitanika dominantna/e perspektiva/e o nastavi — one koje su bile za najmanje
jednu standardnu devijaciju iznad li¢nog proseka pojedinca na celokupnom in-
ventaru. Na isti nacin su izratunate i dominantne perspektive o nastavi na svakoj
od subskala, odnosno u oblastima uverenja, namera i akcija u vezi sa nastavom. U
daljoj obradi podataka kori$¢ene su tehnike deskriptivne statistike.

Rezultati istrazivanja

Broj dominantnib perspektiva o nastavi

Utvrdeno je da od 162 ispitanika, njih 51 (31,5%) jo$ uvek nema definisanu
nijednu dominantnu perspektivu o nastavi. Jednu dominantnu perspektivu ima
104 (64,2%) ispitanika, a dve — njih sedmoro (4,3%). Sli¢na je situacija i u po-
gledu dominantnih perspektiva na subskalama, s tim da nesto ve¢i broj ispitanika

nema dominantnu perspektivu u pogledu svojih namera u nastavi (njih 71, od-
nosno 43,8%).

> U nasem slucaju, budud¢i da je instrument adaptiran za potrebe ispitivanja buducih nastavnika — ocekivanu
ucestalost odredenih akcija i namera u slu¢aju da se zaposle u skoli.
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Struktura dominantnih perspektiva o nastavi

Kako je prikazano u tabeli 1, od ispitanika koji imaju dominantne perspektive o
nastavi, najucestalija je perspektiva o nastavi kao uvodenju u praksu (24,1%), za
njom slede perspektiva o nastavi kao transmisiji (18,5%) i perspektiva o nastavi
kao brizi o uéenicima (17,9%), dok je neSto manje zastupljena perspektiva o na-
stavi kao podsticanju kognitivnog razvoja ucenika (9,9%) i perspektiva o nastavi
usmerenoj ka drustvenoj reformi (3%).

Tabela 1: Dominantne perspektive o nastavi

Subskala Subskala Subskala Cela skal
Perspektive o nastavi uverenja namera akcija e

Broj % Broj |% Broj |% Broj |%
Transmisija 48 29,6 |13 8,0 |39 24,1 |30 18,5
Uvodenje u praksu 34 21,0 |21 13,0 |34 21,0 |39 24,1
Podsticanje kognitivnog razvoja |4 2,5 |39 24,1 |34 21,0 |16 9,9
Briga o ucenicima 37 22,8 |31 19,1 |8 49 29 17,9
Drustvena promena 2 1,2 10 6,2 13 8,0 4 2,5
Bez dominantne perspektive 52 32,1 |71 43,8 |51 31,5 |51 31,5

Iz tabele 1. vidimo da se zastupljenost perspektiva o nastavi kao domi-
nantnih kod ispitanika na subskalama uverenja, namera i akcija u izvesnoj meri
razlikuju. Kod malog broja ispitanika je jedna perspektiva zastupljena kao domi-
nantna na dve subskale (npr. najvise kod 19 ispitanika $to se ti¢e perspektive o
nastavi kao transmisiji, a kod svega tri ispitanika u slucaju perspektive o nastavi
kao menjanju drustva), dok je jedna perspektiva dominantna na sve tri subskale
kod svega 7 ispitanika. Sto se ti¢e videnja nastave kao transmisije, ono je najzastu-
pljenije na subskali uverenja i subskali akcija, dok je na subskali namera gotovo na
poslednjem mestu po zastupljenosti medu ispitanicima (kod svega 8% ispitanika
je ovo dominantna perspektiva u oblasti namera). Velika razlika u zastupljenosti
primetna je i kod perspektive o nastavi kao podsticanju kognitivnog razvoja. Ova
perspektiva je na subskali uverenja dominantna kod malog broja ispitanika (svega
4), dok se na subskali namera nalazi na prvom mestu po zastupljenosti medu ispi-
tanicima, a na subskali akcija deli drugu poziciju sa perspektivinhom o nastavi kao
uvodenju u praksu. Razlike u zastupljenosti kao dominantne medu ispitanicima
su vidljive i u pogledu perspektive o nastavi kao brizi o uc¢enicima, pri ¢emu je
ona na subskali uverenja i namera dominantna kod oko petine ispitanika, dok
je na subskali akcija najmanje zastupljena dominantna perspektiva (kod manje
od 5% ispitanika). S druge strane, perspektiva o nastavi kao uvodenju u praksu i
perspektiva o nastavi usmerenoj na menjanje drustva imaju nesto stabilniju zastu-
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pljenost na skalama, s tim da uvodenje u praksu biva nesto manje zastupljeno kao
dominantna perspektiva na nivou namera, da bi se na nivou cele skale pojavila
kao najzastupljenija kod ispitanika, dok perspektiva o nastavi kao reformi drustva
dobija znacajnije mesto na subskali akcija da bi se na nivou cele skale ponovo nas-
la na poslednjem mestu po zastupljenosti (dominantna je perspektiva kod samo

4 ispitanika).

Dominantne perspektive o nastavi u zavisnosti od broja psiholosko-pedagoskih
predmeta koje su studenti pohadali do ispitivanja

Budud¢i da su studenti do trenutka uc¢e$é¢a u ovom istrazivanju pohadali jedan ili
dva predmeta iz oblasti psiholosko-pedagoskog obrazovanja, zavisno od skolske
godine kada su ispitivani, pokusali smo da utvrdimo i eventualne razlike u zastu-
pljenosti razlicitih dominantnih perspektiva o nastavi zavisno od broja pohadanih
psiholosko-pedagoskih predmeta (tabela 2).

Tabela 2: Zastupljenost dominantnih perspektiva o nastavi prema broju

psiholosko-pedagoskih predmeta koje su studenti pohadali

Dominantne perspektive o nastavi
...« |Uvodenje u Podsticanje Briga o Drustvena
Transmisija kognitivnog Lo e
praksu . ucenicima promena
razvoja

Skolska godina |6 13 8 14 4
2011/12.! 9,7% 21,0% 12,9% 22,6% 6,5%
Skolska godina |24 26 8 15 _
2012/13.2 24,0% 26,0% 8,0% 15,0%

**p<.01;* p <05

! Studenti koji su odslusali predmet psihologija za nastavnike i u momentu ispitivanja pohadali predmet osnove
pedagogije sa didaktikom.

% Studenti koji su u momentu ispitivanja zapoceli slusanje predmeta psihologija za nastavnike.

Primenom Hi-kvadrat testa utvrdili smo da postoje statisti¢ke znacajne
razlike izmedu poduzoraka u pogledu zastupljenosti transmisije kao dominantne
perspektive o nastavi na nivou subskale uverenja (X*(1, N = 162) = 6,81, p <.01)
i subskale akcija (X* (1, NV = 162) = 6,86, p <.01), ali i na nivou celog inventara
(X*(1, N=162) = 5,20, p <.05). Razlike se ogledaju u tome $to je u navedenim
slu¢ajevima transmisija kao dominantna perspektiva o nastavi zastupljenija kod
studenata koji su u momentu ispitivanja zapoceli pohadanje predmeta psihologija
za nastavnike, odnosno studenata ispitanih skolske 2012/13. godine.

Statisti¢i znacajna razlika postoji i po pitanju zastupljenosti perspektive o
nastavi kao drustvenoj promeni (X* (1, V= 162) = 6,61, p <.01), pri ¢emu je ona
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u ve¢oj meri zastupljena kod studenata ispitanih skolske 2011/12. godine koji su
u tom trenutku odslu$ali predmet psihologija za nastavnike, a trenutno pohadali
predmet osnove pedagogije sa didaktikom. Kako je prikazano u tabeli 2, ova per-
spektiva o nastavi iako slabo zastupljena, kao dominantna javlja se jedino kod ove
grupe studenata.

Vaino je naglasiti i to da je u oba poduzorka gotovo identi¢an procenat
studenata koji nemaju nijednu dominantnu perspektivu o nastavi (2011/12. —
32,3%; 2012/13. — 31,0%). Iako se ucestalost dominantnih perspektiva razliku-
je u zavisnosti od broja prethodno odslusanih psiholosko-pedagoskih predmeta,
odigledno je da, bez obzira na iskustvo sa ovim predmetima, postoji gotovo jedna
tre¢ina onih koji nemaju nijednu dominantnu perspektivu o nastavi.

Diskusija i zaklju¢ak

Za razliku od nalaza stranih studija (npr. Collins i Pratt, 2011), gde oko 6%
budu¢ih nastavnika nema nijednu dominantnu perspektivu, u nasem istraziva-
nju dobijeno je da skoro tredina ispitanih studenata, budu¢ih nastavnika, nema
nijednu dominantnu perspektivu o nastavi. MozZe se pretpostaviti da je razlog
u tome $to su ispitanici u trenutku ispitivanja najve¢im delom pohadali kurse-
ve iz svoje predmetne oblasti te sebe percipiraju primarno kao buduce filozofe,
istoricare, sociologe, a ne kao buduce nastavnike filozofije, istorije, sociologije.
Ovakav nalaz nije neocekivan ukoliko se uzme u obzir da u nasoj zemlji isuvise
vazi da svrseni studenti takozvanih ,nastavnic¢kih fakulteta“ (Filozofski, Filolos-
ki i Prirodno-matematicki) radije traze poslove izvan obrazovanja (Rosandi¢ i
saradnici, 2002). Takode, ispitanici u istrazivanju Pratta i saradnika (2001) su
uglavnom bili nastavnici koji su pohadali celovite studijske programe namenje-
ne prevashodno obrazovanju nastavnika, dok u nasem istrazivanju uzorak ¢ine
studenti koji pohadaju pojedinacne predmete usmerene na sticanje nastavnickih
kompetencija. Naime, prema Zakonu o osnovama sistema vaspitanja i obrazova-
nja (Sluzbeni glasnik RS, br. 72/2009 i 52/2011) pocev od skolske 2012/2013.
godine, nastavnik mora da ima zavr$ene master studije i ostvarenih 30 ESPB iz
pedagosko-psiholosko-metodicke grupe predmeta, kao i 6 ESPB prakse u skoli
(ibid. &l. 8; ¢l. 179). Stoga, odredeni broj studenata bira psiholosko-pedagosko-
metodicke predmete da bi, u slu¢aju da ne uspe da se zaposli van obrazovanja,
bio konkurentan za poziciju nastavnika, te ostaje pitanje da li im je nastavnicka
profesija prvi izbor.

Takode, bududi da je re¢ o studentima zavr$nih godina studija mozemo
pretpostaviti da su tek poceli intenzivnije da razmisljaju o mogu¢nostima za-
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posljavanja i neophodnim kompetencijama za buduéi posao. Verujemo da je za
mnoge studente odabir, a potom i pohadanje psiholosko-pedagoskih predmeta
bila jedna od prvih prilika za preispitivanje sopstvene motivacije, uverenja, pa i
briga u vezi s poslom nastavnika. Kako su jo$ uvek u fazi preispitivanja i blizeg
upoznavanja sa poslom nastavnika, ne iznenaduje nas $to veliki broj njih nema
razvijenu predstavu o sebi kao nastavniku i ideju o tome ¢emu bi tezili u nasta-
vi. Ovome govori u prilog jos i to $to studenti u okviru pedagosko-psiholoskih
predmeta nemaju organizovanu nastavnicku praksu u skoli, te ni priliku da te
razli¢ite perspektive, kao i svoja implicitna uverenja i svoje potencijale, , testiraju®
u realnim uslovima. Mozemo pretpostaviti da bi se slika promenila kada bismo
isto istrazivanje sproveli nakon $to studenti poloze sve psiholosko-pedagosko-me-
todic¢ke predmete koji su im ponudeni tokom inicijalnog nastavnickog obrazo-
vanja, kao i nakon $to budu u prilici da ono o ¢emu su u¢ili i razmigljali na ovim
predmetima ,,provere® u prakti¢cnom kontekstu.

Gledano na nivou ukupnog skora na perspektivama o nastavi (kao i u
oblastima uverenja, namera i akcija) najmanje je zastupljena perspektiva o nastavi
usmerenoj na drustvenu reformu. Na nivou cele TPI skale, ova perspektiva je
dominantna tek kod ¢etiri studenta, i to onih koji su pohadali ve¢i broj ,nastav-
nickih predmeta®. Ovaj nalaz je o¢ekivan imajuéi na umu prethodna istrazivanja
(Collins, Jarvis-Selinger i Pratt, 2003), buduéi da studenti u kontekstu svog obra-
zovanja kao prioritet vide ovladavanje korpusom znanja iz svoje predmetne obla-
sti i veStinama potrebnim nastavniku da se ,snade“ u praksi, pre nego menjanje
drustvenih struktura. S druge strane, medu studentima, budu¢im nastavnicima,
dominantna je perspektiva o nastavi kao uvodenju u praksu, dok se na drugom
mestu prema ucestalosti nalaze perspektiva o nastavi kao transmisiji i o nastavi
kao brizi o ucenicima. Ovi nalazi se razlikuju od nalaza Pratta i saradnika da je
u toj populaciji naj¢es¢a dominantna perspektiva o nastavi kao brizi o ucenici-
ma (Collins, Jarvis-Selinger i Pratt, 2003). Kao $to je ve¢ receno, nasi ispitanici
nisu imali mnogo sistematskih, formalnih prilika tokom studija da se upoznaju
sa kompleksno$éu posla nastavnika, odnosno sa mno$tvom uloga koje taj posao
podrazumeva. Iz perspektive dosadasnje dominantne uloge ucenika, mogucée je
da za njih nastavnik predstavlja nekog ko je ekspert za predmet i didakeicki ek-
spert (Beijaard, Verloop i Vermunt, 2000), pa stoga posvecen transmisiji znanja i
uvodenju u praksu onih koji su manje kompetentni (narocito u okviru srednjeg
stru¢nog i univerzitetskog obrazovanja), a u manjoj meri nekog ko vodi racuna o
socio-emocionalnom razvoju ucenika.

Interesantno je da su upravo prethodno navedene tri najées¢e dominantne
perspektive o nastavi na nivou cele skale (nastava kao uvodenje u praksu, kao
transmisija i kao briga o ucenicima) ujedno najzastupljenije dominantne pers-
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pektive u oblasti subskale uverenja buduéih nastavnika. Sa druge strane, ukoliko
se osvrnemo na dominantne perspektive u oblasti namera buduéih nastavnika,
primec¢ujemo da, na nivou celokupnog uzorka, najveci broj ispitanika izrazava da
bi nastojali da se bave podsticanjem, kako kognitivnog (perspektiva o nastavi kao
podsticanju razvoju), tako i socio-emocionalnog razvoja ucenika (perspektiva o
nastavi kao o brizi za ucenike). Konac¢no, u pogledu onoga sto studenti iskazuju
da bi radili ukoliko postanu nastavnici (oblast / subskala akcija) primetno je da
perspektiva o nastavi kao o brizi o u¢enicima biva manje zastupljena, dok domini-
raju transmisija i uvodenje u praksu. Ovakvi nalazi se mogu shvatiti kao posto-
janje zelja i namera kod budu¢ih nastavnika da podsti¢u razvoj ucenika u celini,
ali i nedostatka konkretnih ideja o tome kako ¢ée to posti¢i u svom buduéem radu.

Budu¢i da se na psiholosko-pedagoskim predmetima naglasava znacaj
holistickog pristupa ucenicima, kao i kompleksnost uloga nastavnika, na osnovu
razlika u dominantnim perspektivama o nastavi izmedu studenata prema tome
koliko su predmeta iz oblasti nastavnickog obrazovanja pohadali, mozemo uvide-
ti da je perspektiva o nastavi kao brizi o u¢enicima zastupljenija u grupi studenata
koji su ve¢ pohadali predmet psihologija za nastavnike i koji su u trenutku ispiti-
vanja slusali predmet osnove pedagogije sa didaktikom. Takode, primetno je da se u
navedenim okolnostima smanjuje broj studenata ¢ija je dominantna perspektiva
o nastavi kao transmisiji (na gotovo svim subskalama). Ovo moze biti posledica
upoznavanja sa znacajem celovitog pristupa ucenicima i upoznavanja sa razlicitim
nadinima rada u nastavi, njihovim potencijalima i nedostacima, kroz predmete
nastavnickog obrazovanja koje su studenti pohadali.

Ovakvi rezultati pokazuju da se uverenja i namere studenata, pa i poten-
cijalne akcije, u vezi sa nastavom menjaju, moguce pod uticajem nastavnickog
obrazovanja, iako zbog ograni¢enosti uzorka i primenjene metodologije to ne
mozemo sa sigurnos¢u da tvrdimo. Medutim, iako se ulestalost dominantnih
perspektiva razlikuje u zavisnosti od broja prethodno odslusanih psiholosko-
-pedagoskih predmeta, ocigledno je da, bez obzira na iskustvo sa ovim predmeti-
ma, postoji gotovo jedna tre¢ina onih koji nemaju nijednu dominantnu perspe-
ktivu o nastavi, te bi u budué¢im istrazivanjima bilo korisno podrobnije ispitati
motivaciju studenata za biranje ovih predmeta i uopste motivaciju za bavljenje
nastavnickom profesijom.

Pored toga, nalazi ovog istrazivanja ukazuju na potrebu da se perspektive
budu¢ih nastavnika o nastavi kontinuirano istrazuju i prate, ne samo kako bi
se bolje upoznale i osvestile studentske (implicitne) teorije o nastavi, ve¢ i kako
bi se omogucilo studentima da ih preispitaju kroz susret sa drugacijim perspe-
ktivama i da prate razvoj sopstvenih pogleda na nastavu i sebe kao nastavnika.
U tom kontekstu dolazi do izrazaja i neophodnost postojanja brizljivo organi-
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zovane nastavnicke prakse kao autenti¢ne prilike za studente, buduée nastavnike,
da upoznaju i istrazuju sopstvena uverenja, namere i aktivnosti u nastavi. Na taj
nacin, TPI bi mogao postati upravo ono $to njegovi kreatori zastupaju: koristan
alat li¢cnog razvoja za same (buduce) nastavnike, odnosno alat za refleksiju o sop-
stvenim perspektivama o nastavi i dugoro¢no — za praéenje promena u svojim
shvatanjima (Pratt, 2002).
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Abstract: The paper deals with perspectives on teaching and learning of students - future
teachers. There was an attempt to determine the extent to which perspectives on teaching
differ at the level of beliefs, intentions, actions, as well as how psychological-pedagogical
courses affect the preferences towards certain teaching perspectives. The sample consisted
of 162 students in the third and forth year of their studies at the Faculty of Philoso-
phy in Belgrade who attended psychology and pedagogy courses. The results show that
31.5% of respondents do not have a defined single dominant perspective on teaching,
one dominant perspective have 64.2% of respondents, and two 4.3%. Of those who have
a dominant perspective on teaching, the most common is teaching as an introduction to
practice, while the least present perspective is teaching as a social reform. The results have
shown that the number of pedagogy and psychology courses that students attend influ-
ence the representation of perspectives on teaching as a transmission and teaching as a
social reform. The results indicate that the perspectives of future teachers about teaching
should be continuously explored and tracked, and the Teaching Perspectives Inventory
(TPI) can play an important role.
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Koucing — pojam, vrste i koucing
rukovodilaca

Apstrakt: Iako je kouding praksa sve popularnija u Srbiji, u akademskim krugovima se
ne govori Cesto o ovoj oblasti li¢nog i profesionalnog razvoja. Koucing se zasniva na ideji
ucenja i promene klijenta, ¢ija je uloga veoma aktivna tokom ¢itavog procesa rada. Ko-
uc¢ingom se bave profesionalci razli¢itih obrazovanja i iskustava, zasnivajudi svoj pristup
na odredenim teorijskim postavkama i pomazuéi ljudima u brojnim Zivotnim oblastima.
U zavisnosti od oblasti kojom se bave, autori nude i razli¢ite definicije, kako za koucing
uopste, tako i za specifi¢ne oblike kouc¢inga. Do danas, kouding se pokazao kao najpri-

odnosno osoba zaposlenih na rukovode¢im pozicijama u okviru organizacija. Specifi¢ne
kompetencije, odnosno vestine, znanja i iskustva su neophodni kako bi koudevi zaista bili
od koristi, kako pojedincima, tako i organizacijama u kojima su oni zaposleni.

Kljuéne redi: kouding, ucenje odraslih, li¢ni i profesionalni razvoj, koucing rukovodilaca.

Uvod

Termin koucing je ve¢ nekoliko godina poznat $iroj javnosti u Srbiji. Iako postoje
razlic¢ita udruZzenja i obrazovni centri koji se bave obukom profesionalaca u obla-
sti koucinga, u akademskoj javnosti se veoma retko govori o ovoj, ne tako novoj,
oblasti rada sa ljudima. Pregledom domace stru¢ne literature, utvrdeno je da do
sada nije objavljen nijedan ¢lanak u stru¢nim casopisima, niti stru¢na knjiga, na
srpskom jeziku, koja se bavi kouc¢ingom, barem ne pod tim imenom. Sa druge
strane, u svetu je do danas objavljen relativno veliki broj radova na temu koucin-
ga. Ovaj rad predstavlja pokusaj uvodenja pojma i prakse koucinga u akademska
okruzenja, sa posebnim osvrtom na koucing rukovodilaca kao oblast koudinga
koja se specifi¢no bavi radom sa zaposlenima na rukovode¢im pozicijama u or-
ganizacijama.

! Marija Bogiéevi¢ je doktorand na Odeljenju za psihologiju Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu.
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Prema Tschannen-Moranu (2010) zacetnik savremenog koudinga je
Timothy Gallwey. Gallwey, teniser i tvorac teorije o ,,unutra$njoj igri“ napisao
je nekoliko znacajnih knjiga u oblasti koucinga (npr. Gallwey, 1974). Gallweyev
rad u oblasti sporta, a kasnije i biznisa pokazace se kao vrlo plodonosno podrugje,
kako za one koji rade sa profesionalnim sportistima, tako i za one koji rade u
oblasti ljudskih resursa u organizacijama. Iako se pojam koucinga znatno prosirio
na razlicite oblasti Zivota, ova dva podru¢ja su i danas najvise zastupljena u
kouéingu.

U svom $irokoobuhvatnom priru¢niku o koucdingu Cox, Bachkirova i
Clutterbuck (2010) diskutuju o nastanku pojma kouéinga, njegovom razvoju
i poziciji koucinga danas. Razmatrajuéi kouéing danas, Cox i saradnici (bid.),
primecuju da koucing predstavlja jedno veoma razudeno polje i da je najvainije
da svako ko zeli da bude kou¢ i bavi se kou¢ingom mora uzeti u obzir brojne
perspektive i tehnike, nezavisno od toga iz koje je oblasti sam potekao. Cox i sa-
radnici (ibid.) su, kao urednici ovog priru¢nika, na jednom mestu, okupili brojne
stru¢njake sa razli¢itim teorijskim stanovistima, kako bi dobili $to obuhvatni-
ji pregled koucinga. Vaino je napomenuti da su nasi autori, Pavlovi¢ i Stojnov
(2011) dali svoje videnje upotreba alata za li¢ni i profesionalni razvoj, iz oblasti
psihologije licnih konstrukata.

Kada govorimo o koucingu od klju¢nog znacaja je uzimanje u obzir da je to
najcesce rad sa odraslim osobama. Prema tome, u osnovi koucinga su uglavnom
specifi¢nosti uéenja odraslih. Od posebnog znacaja je rad Malcolma Knowlesa
(1996) i drugih teoreticara (npr. Cox, Bachkirova i Clutterbuck, 2010), na ¢ijim
zaklju¢cima su utemeljene osnovne postavke ucenja odraslih osoba i njihovi po-
tencijali za rad u okviru koucinga.

Koucing rukovodilaca (executive coaching) predstavlja posebnu oblast ko-
ucinga, koju odlikuje rad sa zaposlenima na visokim pozicijama u kompanijama
(Finnerty, 1996). Stokes i Jolly (2010) navode da je sve do sredine osamdese-
tih godina proslog veka koucing rukovodilaca najcesé¢e bio neformalnog oblika i
obavljao se uz pomo¢ odeljenja za ljudske resurse u okviru organizacija. U vodi¢u
za razvoj organizacionih lidera, Underhill, McAnally i Koriath (2007) navode
da je jos§ 2004. godine oko sto najuspesnijih kompanija na svetu identifikovalo
koucing rukovodilaca kao peti najées¢i metod ucenja, od ponudenih dvadeset i
pet. Tada je 56% organizacija navelo da koristi eksterni koucing rukovodilaca kao
metodologiju ucenja.

Promene na svetskom trzi$tu su uslovile promenu u ovoj oblasti i postavile
daleko vise zahteve nego ranije. Koucevi danas moraju biti profesionalno obuce-
ni, sa posebnom ekspertizom u oblastima psihologije i poslovnih okruzenja. Po-
red toga, globalno poslovanje ¢esto zahteva i preseljenja zaposlenih u druge zemlje
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i okruzenja. Moral i Abbott (2009) su uredili poseban priru¢nik u kom su obra-
dene teme internacionalnih okvira i alata koji se mogu koristiti u kou¢ingu, kao i
prilika i izazova koje se postavljaju kako pred pojedince, tako i pred organizacije.

U daljem tekstu ¢emo prvo pojasniti nastanak koucinga i probleme de-
finisanja ove oblasti. Zatim ¢emo predstaviti podele koucinga u zavisnosti od
teorijskog polazista kojim se koucevi sluze i od oblasti Zivota na koju se kouding
primenjuje. Jedan deo ¢e posebno biti posveéen specifi¢cnostima ucenja odraslih,
nakon koga ¢e biti vise rec¢i o koucingu rukovodilaca, kao posebno znacajnoj
praksi kako za pojedince, tako i za organizacije. Na kraju ¢emo pokusati da uka-
zemo na probleme ove oblasti i buduénost koucinga na trziStu rada.

Pojam koucinga — nastanak i razvoj

Cox i saradnici (2010) navode da je pojam ,,kouéing“ nastao od imena grada
,,Kocs“ u severnoj Madarskoj gde su napravljene prve kocije koje su vukli konji.
Oni dalje objasnjavaju da je znacenje kou¢, u smislu instruktora, prvi put upo-
trebljeno na Univerzitetu Oksford, oko 1830. godine, za nastavnike koji su ,,no-
sili studente kroz predmet, odnosno ispit. Tokom dvadesetog veka, pojam se sve
¢es¢e upotrebljavao u organizacijama i radnim okruZenjima, gde je prvenstveno
imao znadenje one osobe koja poseduje vise iskustva u odredenoj oblasti i prenosi
svoja znanja i iskustva pripravnicima i manje iskusnima od sebe.

Kako Tschannen-Moran (2010) navodi, Timothy Gallwey nije promenio
pristup samo sportu, ve¢ je postavio i kamen temeljac savremenom koucingu.
Gallwey u svojoj prvoj knjizi, objavljenoj 1974. godine, diskutuje o ,,spoljasnjo;j*
i ,,unutra$njoj“ igri tenisera. Dok se ,,spoljasnja igra“ vodi protiv spoljasnjeg
protivnika, sa planom da se postigne cilj, ,,unutradnja igra“ se zasniva na
koncentraciji, samopouzdanju i ideji da se svaka igra moze dobiti samo ako se ne
trudimo previse. Na osnovu ovih ideja, Gallwey je napisao ¢itavu seriju knjiga o
,»unutrasnjoj igri“ od kojih se jedna posebno bavi oblas¢u rada. Iako je Gallwey
zapoceo svoj rad u oblasti sporta, tokom karijere je odrzao brojne treninge u
velikim svetskim kompanijama, pomazuéi menadzerima i zaposlenima da $to
bolje iskoriste svoje li¢ne resurse. Gallwey (1999) istice da je za kouda veoma
vazna sposobnost da ,,se postavi u cipele svog klijenta®, odnosno da vidi situaciju
ili problem iz perspektive svog klijenta. On govori o umetnosti postavljanja
pitanja i slusanju klijenta bez osude. ,,Unutrasnju igru” u koudingu deli na tri
oblasti: dobijanje najjasnije moguce slike sadasnje realnosti (svest), dobijanje
najjasnije moguce slike Zeljenih ishoda (izbori) i klijentovo unapredenje pristupa



150 Marija BoaGiéevié

unutrasnjim i spolja$njim resursima (poverenje, kredit). Pored koucinga klijenata,
deo svog rada Gallwey je posvetio obuci drugih ljudi da postanu koucevi.

Koucing, kao i svaka druga relativno mlada oblast u nauci i praksi nema
jednu opsteprihvacenu definiciju. Definicija koju predlazu Koksova i saradnici
predstavlja jednu od najobuhvatnijih i glasi: ,, Kouc¢ing moze predstavljati razvojni
proces koji uklju¢uje struktuiranu i usmerenu interakciju, uz koris¢enje priklad-
nih strategija, alata i tehnika radi promovisanja poZeljne i odrzive promene koja
ide u korist klijentu, a prema mogu¢nostima i drugim zainteresovanim strana-
ma.“ (Cox et al., 2010: 1).

Pregledom literature jasno je da definicija kao i drugi vazni elementi ko-
ucinga, prvenstveno zavise od prethodne obuke i orijentacije onoga ko se bavi
koucingom. Kao $to je lako pretpostaviti, kouding se sluzi brojnim terminima iz
oblasti psihologije, andragogije, filozofije, psihoterapije, biznisa i raznih drugih
okruzenja. Tehnike koje jedan kou¢ koristi prvenstveno zavise od njegovog pret-
hodnog obrazovanja i radnog iskustva. Ipak, vazno je istaéi da je uspesan kout
onaj koji koristi iskustva, znanja i tehnike iz razlic¢itih oblasti.

Vrste koudinga i pristupi koucingu

Koucing mozemo podeliti na osnovu dva znacajna kriterijuma: teorijske postavke
na koju se naslanja i oblasti Zivota kojima se bavi. Cox i saradnici (2010) su za-
hvaljujuéi brojnim prakti¢arima iz oblasti koucinga u svom priru¢niku prikazali
razlicite teorijske pristupe i kontekste u kojima se kouéing proces odvija.

Cox i saradnici (#bid.) navode 13 najzastupljenijih teorijskih pristupa na
¢ije osnove se naslanja rad kouceva danas i to su:

* psihodinamski pristup;

* kognitivno-bihejvioralni pristup;

* pristup orijentacije na reenje;

* pristup orijentisan na osobu;

*  Gestalt pristup;

* egzistencijalni pristup;

* ontologki pristup;

® narativni pristup;

* kognitivno-razvojni pristup;

* transpersonalni pristup;

* pristup iz ugla pozitivne psihologije;

* pristup iz ugla transakcione analize;

e NLP pristup.
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Sto se ti¢e oblasti i konteksta u kojima je koucing primenljiv, u priru¢niku
su prikazane sledece:

* koucing vestina i performansi;

* koucing razvoja;

* kouding transformacija;

* koucing rukovodilaca i lidera;

¢ menadzeri kao koucevi;

* timski koucing;

* koucing kolega;

* kouding zivotnih vestina;

* karijerni kou¢ing;

* kroskulturalni kou¢ing;

* mentorstvo u svetu koucinga.

Pored teorijskih pristupa koje prikazuju Cox i saradnici, vazno je spome-
nuti i objavljeni rad nasih autora, dr Jelene Pavlovi¢ i prof. dr Dusana Stojnova.
Pavlovi¢eva i Stojnov (2011) navode da je psihologija li¢nih konstrukata bazirana
na principima koudinga mnogo pre nego $to je termin ,,koucing® postao Sire
prihvaéen i poznat. Oni u svom radu postavljaju hipotezu da je psihologija li¢nih
konstrukata zapravo najprimenljivija u oblasti koucinga li¢nih konstrukata.

Kao $to se moze videti iz prikaza, kou¢ing moze biti zasnovan na razli¢itim
teorijskim postavkama i moze se primenjivati u brojnim oblastima Zivota i rada
ljudi. Prsitupi i konteksti primene privlace profesionalce iz razlicitih oblasti da se
bave koucingom, a sa druge strane i $ira javnost pokazuje interesovanje za kou-
¢ing u skladu sa svojim afinitetima i karakteristikama.

Kasnije ¢emo viSe paznje posvetiti oblasti kouc¢inga rukovodilaca i lidera,
nezavisno od teorijske postavke kojom se koudevi rukovode.

Teorije u¢enja odraslih

Dajudi svoj doprinos u priru¢niku za trening i razvoj, utemeljiva¢ andragogije
kao nauke i teoreti¢ar ucenja odraslih, Knowles (1996) je izdvojio Sest klju¢nih
karakteristika odraslih:

* imaju potrebu da znaju zasto nesto uce;

* imaju potrebu da budu samovodeni (samodirektivno ucenje);

* imaju Sirok spektar prethodnog li¢nog iskustva;

* postaju spremni da uce onda kada uvide da ¢e im uéenje omoguditi da

budu efikasniji i zadovoljniji;
* ulaze u iskustvo udenja orijentisani na zadatak (problem ili zZivot);
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* motivisu ih i intrinzicki i ekstrinzicki faktori motivacije.

Uzimajudéi u obzir navedene karakteristike odraslih, Knowles (1996) izdva-
ja najvaznije elemente za prakti¢an rad i dizajn procesa tokom kojeg ¢e se dogo-
diti promena: uspostavljanje klime medusobnog poverenja i po$tovanja; kreiranje
mehanizama za zajednicko planiranje i donosenje odluka; utvrdivanje potreba
ucesnika u procesu; prevodenje potreba u ciljeve; utvrdivanje puta do postizanja
cilja i evaluacija do koje mere je postignut cilj.

Cox i saradnici (2010) pored Teorije u¢enja odraslih, Malcolma Knowlesa,
izdvajaju jos dve znacajne teorije. Prva od njih je teorija iskustvenog ucenja Da-
vida Kolba, prema kojoj, ideje nisu fiksirane i nepromenljive, ve¢ se konstruisu i
dekonstruisu kroz iskustvo. Druga je teorija transformativnog u¢enja Mezirowa,
koja ukljucuje sustinsku reviziju nasih uverenja, principa i ose¢anja i podrazume-
va promenu percepcije sebe i drugih. Cox i saradnici (ibid.) smatraju da ove tri
teorije ¢ine osnov za bavljenje koucingom.

Nezavisno od teorijskih postavki na kojima se temelji ili domena primene,
proces koucinga obuhvata specifi¢nosti u¢enja odraslih i prema tome, neophodno
je znanje iz navedene oblasti. Takode, sigurno je da elementi koje je Knowles iz-
dvojio kao znacajne za prakti¢an rad u kontekstu programa obrazovanja odraslih,
su nesumnjivo primenljivi na kontekst koucinga i daju dobre smernice za defi-
nisanje procesa koucinga danas. Zanemarivanje pricipa ucenja odraslih moze da
dovede do tesko objasnjivih neuspeha procesa koucinga i pitanje odgovarajudeg
obrazovanja za rad tj. obavljanje posla u oblasti koucinga, ovde je od posebnog
znacaja.

Koucing rukovodilaca

Kao $to smo ve¢ naveli postoje razlicite oblasti u kojima se moze primeniti
koucing. Prema objavljenoj stru¢noj literaturi, oblast u kojoj se pokazala posebna
potreba za ovakvim vidom rada je koucing rukovodilaca, odnosno rad sa klijen-
tima zaposlenim na rukovodeé¢im i liderskim pozicijama u organizacijama. Spe-
cifi¢na pozicija u organizaciji na kojoj se rukovodioci nalaze, zahteva i specifi¢ne
oblike usavrsavanja njihovih vestina i razvoja potencijala koje poseduju.

U priru¢niku za trening i razvoj, jedan od autora koji su dali svoj doprinos
kroz samostalno poglavlje, Madelyn Finnerty (1996), govoreci o koucingu isti-
e da je koucing rukovodilaca posebno osetljiva oblast koja se bavi zaposlenima
na visokim pozicijama u organizacijama. Iskusni menadzeri imaju poteskoca da
dobiju adekvatan fidbek o svom radu, jer su oni usmereni na obuc¢avanje manje
iskusnih kolega. Danas, pojedinci i organizacije zbog toga angazuju eksternu po-
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mo¢, odnosno kouceve koji mogu raditi sa zaposlenima na visokim pozicijama,
dok oni sami nisu zaposleni u organizaciji.

Stokes i Jolly (2010) prosiruju ciljnu grupu i na mlade, zaposlene na pocet-
ni¢kim pozicijama, ali sa velikim potencijalom. Oni isti¢u da je ova forma koucin-
ga posebno efikasna sa onima koji preuzimaju veliku odgovornost za sadasnjost
ili budu¢nost kompanije u kojoj su zaposleni, kao i sa onima koji imaju izuzetan
potencijal za razvoj i promenu. Stav ovih autora se slaze sa stavom Finnertyeve
(1996) da su koucevi rukovodilaca osobe koje su posebno angazovane za rad i ne
pripradaju organizaciji u kojoj je zaposlen klijent sa kojim e raditi. Stokes i Jolly
(2010) izdvajaju liderstvo kao elemenat na koji je kouding rukovodilaca poseb-
no usmeren, jer su lideri oni koji su usmereni na nepoznato, na budu¢nost i na
promene. Za njih liderstvo predstavlja umetnost i sustinu strateskog upravljanja
organizacijama, pa prema tome i oni koji su zaposleni na pozicijama lidera mora-
ju dobiti odgovaraju¢u podrsku u vidu kouéinga.

Bluckert (20006) izdvaja klju¢ne principe kojima kouc¢ treba da se rukovodi

kako bi povecao verovatnocu uspeha kouéinga:

* kouc¢ treba da bude facilitator ucenja, a ne onaj koji ¢e dati gotova
reSenja;

* mora biti usredsreden ne samo na sadasnje performanse, nego i na po-
tencijale klijenta;

* mora razumeti osves¢ivanje odredenih procesa klijenta (razumevanje
sebe i drugih, kao i raznih medusobnih veza) i pomod¢i klijentu u preu-
zimanju odgovornosti za sebe;

* mora podrzati proces izgradnje klijentovog samopouzdanja i verovanja
u sebe;

* mora razumeti biznis okruzenja i biti usmeren na njih;

* mora uzeti u obzir ¢itav sistem u kom njegov klijent radi;

* koucing treba da postane stil zivota.

Klinicki psiholog i konsultant, Richard Kilburg (2000) u svojoj knjizi po-
sebno istice probleme sa kojima se zaposleni na rukovodeéim pozicijama suoca-
vaju u savremenim organizacijama. Kilburg (2000) navodi da je rad u organiza-
cijama danas nepredvidljiv i da zaposleni trpe izuzetne pritiske u svojim radnim
okruzenjima, $to se na kraju moze odraziti i na njihovo mentalno zdravlje. Kil-
burg (2000) izdvaja sedam klju¢nih izazova koje konsultant, odnosno kou¢, mora
da nadvlada ako Zeli da pruzi trajnu pomo¢ svojim klijentima:

* kompleksnost i predvidljivost ljudskog ponasanja u samostalnom radu,

dijadama, grupama i organizacijama razli¢itih velicina;

* uticaj psihodinamskih procesa i struktura;
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* uticaj kreativnih teznji i regresivnih procesa;

* nemogucnost da se uti¢e na ljudsko i organizaciono ponasanje;
e ,tamne strane” ljudskog ponasanja;

* nedostatak treninga;

* nedostatak istrazivanja.

Kvalitet i potencijal prakse koucdinga rukovodilaca se posebno ogleda u
spremnosti brojnih prakti¢ara da obogate ovu oblast i daju smernice za njen dalji
razvoj.

Ciljevi i definicije kou¢inga rukovodilaca

Kilburg (2000) izdvaja sedam klju¢nih ciljeva koucinga rukovodilaca. Svi ciljevi
su usmereni na povecanje klijentovih kapaciteta, ponasajnih repertoara, kompe-
tencija i unapredenje razlicitih vestina, kako bi klijent mogao da uspostavi balans
izmedu privatnog i poslovnog Zivota, a istovremeno kako bi organizacija u kojoj
radi bila efikasnija. Underhill i saradnici (2007) navode nekoliko klju¢nih razloga
za koucing rukovodilaca: razvoj lidera; tranzicija — unapredenje, internacionalni
anganzman i sl.; zadrZavanje najve¢ih potencijala i talenata kroz koucing i inve-
stiranje u njihov razvoj. Mozemo pretpostaviti da se u zavisnosti od ciljeva koji se
postavljaju u procesu koucinga definise i sam koucing.

Bluckert (2005) je u svom ¢lanku primetio da se definicije koudinga ru-
kovodilaca mogu podeliti u dve grupe. Prvu grupu definicija ¢ine one koje kroz
procese ucenja i razvoja vode ka unapredenju performansi. Drugu grupu ¢ine
one definicije koje su orijentisane na promenu. Prema njegovom misljenju, ljudi
mnogo lakse prihvataju koncepte ucenja i razvoja, nego koncepte promene, jer su
oni u direktnoj vezi sa nasim misljenjem i emocijama. Blakert predlaze definiciju
koja je u skladu sa njegovim iskustvom, a obuhvata i unutrasnje i spoljasnje di-
menzije: ,,Koucing predstavlja facilitaciju u¢enja i razvoja sa svchom unapredenja
performansi i povecanja efikasnosti akcija, dostizanja ciljeva i li¢ne satisfakeije.
Koucing neminovno ukljucuje rast i promenu, bilo da je u pitanju perspektiva,
stav ili ponasanje.“ (Bluckert, 2005: 173).

Stokes i Jolly (2010) koriste Bernardovu definiciju koja je direktno vezana
za rukovodeée uloge: , Koucing rukovodilaca je oblik ucenja i liénog razvoja pru-
zen od strane eksternog stru¢njaka koji je usmeren na unapredenje performansi
klijenta u uspostavljanju balansa izmedu saradnje i kompeticije unutar organiza-
cije.“ (Barnard, prema: Stokes i Jolly, 2010: 245).

Kilburg predlaze radnu definiciju: ,Koucing je pomazudi odnos izmedu
klijenta, koji ima menadZerski autoritet i odgovornost u organizaciji, i konsul-
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tanta, koji koristi Sirok spektar bihejvioralnih tehnika i metoda, kako bi pomo-
gao klijentu da postigne identifikovani set ciljeva za poboljsanje profesionalnog
ucinka i li¢nog zadovoljstva, a samim tim i za poboljSanje efikasnosti organizacije
klijenta, u okviru formalno definisanog koucing ugovora.” (Kilburg, 2000: 65).

Underhill i saradnici smatraju da je koucing rukovodilaca mnogo jedno-
stavniji nego $to to opisuju drugi i nude svoju definiciju: ,, Koucing rukovodilaca
je razvoj organizacionog lidera u odnosu ,jedan na jedan (Underhill et al., 2007:
8). Oni pojasnjavaju da je svrha koudinga razvoj organizacionih lidera i on je
namenjen iskljucivo njima, nezavisno od toga da li su ve¢ na rukovodecoj poziciji
ili ne.

Nezavisno od formulacije definicije kojom ¢ée se kou¢ rukovoditi, vazno je
prepoznati klju¢ne elemente koje svaka od njih obuhvata: kouding je proces koji
se odigrava izmedu kouca i klijenta; klijent je osoba na rukovodecoj, odnosno
liderskoj poziciji; kou¢ je osoba sa odgovaraju¢im iskustvom i znanjem; koucing
je namenjen licnom i profesionalnom razvoju klijenta u organizacionim okruze-
njima.

Koucing proces

Razvojem prakse do danas su utvrdeni i osnovni koraci u procesu kou¢inga. Bluc-
kert (2006) predlaze sledeci raspored faza koucing procesa za rukovodioce:

* prvi kontake i ugovaranje kouding procesa;

* psiholosko-psihometrijska procena i fidbek o rezultatima;

* osmisljavanje jasnog koucing plana i definisanje koraka u radu;

* strukturisanje intervencija koje ¢e biti preduzete;

* izvodenje — potpuna mentalna prisutnost i klijenta i kouca, prakti¢na
pitanja (vreme, prostor) i dodatne pogodnosti (dostupnost, prisutnost
na odredenim dogadajima i sl.);

* provera ishoda i evaluacija procesa.

U svojoj knjizi ,,Multidimenzioni koucing rukovodilaca“ Rut Orenstein
(2007) daje prosirene i detaljne opise faza koucinga, nesto drugadije, ali sustin-
ski isto kao $to je odredio Bluckert (2006). Kroz prakti¢ne primere, Orsteinova
objas$njava svaku fazu zasebno, sa pitanjima i problemima kojima ¢e se kou¢ ba-
viti tokom procesa rada.
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Kompetencije za koucing rukovodilaca

Pitanje kompetencija za obavljanje odredenog posla je sve aktuelnije u svim sfera-
ma rada. Sta je ono $to odredena osoba mora posedovati da bi zadovoljila zahteve
radnog mesta lezi u osnovi uspeha na radu i zadovoljstva poslom.

U literaturi postoji sve vece slaganje oko toga da kompetencije predstav-
ljaju ,ste¢enu sposobnost za adekvatno obavljanje zadataka, duznosti ili uloga“
(Roe, 2002: 201). Posebne karakteristike koje izdvajaju pojam kompetencije od
drugih pojmova su to da se odnosi na specifi¢nu vrstu posla koji mora biti obav-
ljen u odredenom radnom okruzenju, i da kompetencija integrise nekoliko vrsta
znanja, vestina i stavova (Roe, 2002).

Weiss (2003) kompetencije opisuje kroz metaforu ledenog brega. Ona
navodi da se iznad povrsine nalaze vestine i znanja, a ispod povrsine socijalne
uloge, slika o sebi i motivi osobe. Kroz ¢etiri principa, Weissova (2003) izdvaja
kompetencije koje kou¢ mora posedovati kako bi bio koristan i za svog klijenta i
za organizaciju u kojoj je klijent zaposlen:

* jasnost procesa koudinga — svest o sebi tj. razumevanje kako proslost i
prethodna iskustva oblikuju vrednosti i Zivotne perspektive i otvorenost
za deljenje doZivljaja i iskustava tj. uspostavljanje dvosmerne veze sa
klijentom;

* fidbek — slusanje da bi se razumeo klijent, kroz bihejvioralna pitanja,
razumevanje i sredivanje prikupljenih podataka i poverljivost;

* okvir kompetencija u kontekstu biznis problema — preokviravange tj.
umetnost nudenja novih perspektiva;

* posveéenost dugoroénom razvoju i unapredenju kompetencija — suoca-
vanje i prevazilazenje otpora.

Bluckert (2005) navodi da su klju¢ne kompetencije koje kou¢ mora da
poseduje psiholoska usmerenost (psychological-mindedness), poznavanje biznisa
i svest, kao i specifi¢ne kouding vestine. Bluckert (2005) smatra da mora postojati
ravnoteza u posedovanju svih ovih kompetencija tj. da sa jedne strane moze biti
nedovoljno ako kou¢ poseduje teorijska znanja iz psihologije, bez poznavanja bi-
znisa, a da sa druge strane takode moze biti Stetno ako kou¢ poseduje bogato isku-
stvo u biznisu, ali nema adekvatno obrazovanje iz psihologije. Prema Bluckertu
(2005), psiholoska usmerenost je jo$ jedan od brojnih termina koje je koucing
preuzeo iz psihoterapije i predstavlja kapacitet da se sagleda proslost i sadasnjost
i da se uvide odgovarajuée veze izmedu proslih i sadasnjih ponasanja. Kou¢ mora
posedovati samosvest i svest o drugima.
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Pre deset godina Berglas (2002) je objavio ¢lanak u kom, kroz primere,
ukazuje na opasnosti koje neadekvatan koucing rukovodilaca sa sobom nosi. Nje-
gov stav je da losa praksa i nedostatak obrazovanja u oblasti psihologije moze
uciniti mnogo vise Stete, nego koristi kako za pojedinca, tako i za kompanije. Pro-
blemom edukacije kouceva, u oblasti psihologije, bavila se i Eva Turner (2010) u
svom istrazivanju o uticaju nesvesnih procesa na koucing rukovodilaca. U istra-
zivanju Turnerove je udestvovalo oko 400 licenciranih koudeva i vise od 90%
njih smatra da je u obuku za bavljenje koucingom neophodno ukljuciti u¢enje o
nesvesnim procesima. U zaklju¢ku svog istrazivanja Turnerova navodi da kouéevi
prepoznaju potrebu za razumevanjem nesvesnih procesa i da je vrlo verovatno da
ignorisanje nesvesnih procesa moze biti ugrozavajuce za ¢itav proces koudinga.

Definisanje kompetencija za rad je od posebne vaznosti u relativno mla-
dim i ne sasvim uredenim oblastima kao $to je koucing. Za sada postoje odredene
smernice i predlozi koje kompetencije se mogu smatrati neophodnim za koucing,
ali je potrebno dalje ispitivanje, kao i definisanje programa koji ¢e pruziti ade-
kvatnu i sveobuhvatnu obuku budu¢im kouéevima.

Zakljucak

Koucing je danas jedna od oblasti rada sa ljudima koje se najbrze razvijaju. Brojni
prakticari pokusavaju da, kroz svoje teorijsko znanje i ste¢eno iskustvo, pomognu
ljudima u procesima li¢nog i profesionalnog razvoja. Kao i svaka, relativno mlada
oblast, koucing se suocava sa problemima definisanja pojma, teorijskih postavki
koucinga najpotrebnija u oblastima sporta i biznisa.

Nezavisno od nacina definisanja, kouc¢ing uvek podrazumeva odnos iz-
medu kouca i klijenta, a cilj tog odnosa je li¢ni i/ili profesionalni razvoj klijenta.
Koriste¢i znanja i termine iz psihologije, andragogije, filozofije, biznisa i drugih
oblasti, koucevi kombinuju razlic¢ite tehnike i alate kako bi na $to bolji nacin
unapredili kvalitet Zivota svojih klijenata. Poseban kvalitet prakse koucinga lezi u
¢injenici da priznati prakticari teze da kroz knjige, ¢lanke i priru¢nike daju svoje
smernice i preporuke za rad sadasnjim i budu¢im kolegama. Ipak, istovremeno je
potreban odredeni oprez prilikom izbora i kori$¢enja literature, s obzirom na to
da je u pitanju relativno nerazvijena oblast u nauci.

Kouc¢ing rukovodilaca je danas zasebna grana koucinga, sa svojim speci-
ficnostima. Rad sa zaposlenima na rukovodeéim pozicijama i liderima u okviru
organizacije, zahteva posebna znanja i iskustva. U ovom procesu izuzetno je vazna
¢injenica da kou¢ mora prepoznavati i znacaj organizacionog okruzenja, pored



158 Marija BoaGiéevié

prihvatanja i razumevanja klijenta sa kojim direktno radi. Danas postoje odrede-
ne smernice i pojas$njenja o elementima iz kojih se koucing rukovodilaca sastoji,
kao i opisi svih faza koucing procesa. Uspeh koucinga zavisi od brojnih ¢inilaca i
obaveza kouca je da ih uzme sve u obzir.

Jedno od klju¢nih pitanja koucinga rukovodilaca, ali i koudinga uopste,
jeste pitanje obrazovanja i kompetencija koje osoba mora posedovati da bi bila
uspesan kou¢. Veoma je vazno naglasiti da ne postoji jo$ uvek definisan skup
kompetencija za kouéeve. Izdvojeni su odredeni elementi, kao $to je posedovanje
znanja iz oblasti ucenja odraslih, ali je potrebno jo§ mnogo istrazivanja i relevan-
tnih podataka kako bi se jasno odredile potrebna znanja i vestine za rad. Iako se
ne slazu svi koucevi u tome, istrazivanja potvrduju da je odredeno psiholosko
obrazovanje neophodno za bavljenje kouc¢ingom i da je potrebno posvetiti veliku
paznju daljem razvijanju kurikuluma iz oblasti koucinga kako bi se ova oblast
unapredila i koristila u svom najve¢em potencijalu.

U budu¢nosti bi trebalo viSe paznje posvetiti prakti¢nim istrazivanjima i
daljoj diferencijaciji oblasti na koje se kou¢ing moze primeniti. Utvrdivanje neop-
hodnih kompetencija za rad bi moglo dovesti do osmisljavanja kvalitetnijih pro-
grama edukacije za budude kouceve, a istovremeno bi omogucilo prepoznavanje
najboljih praksi na trzistu rada. Na taj nacin bi koucing i kod nas postao priznata
i prihvadena praksa, ne samo od strane organizacija, ve¢ i od strane akademskih
okruzenja.

Takode, evaluacija rada i procesa koucinga je tema kojom se u buduénosti
treba posebno baviti. Samo ako uspemo da empirijski dokazemo uspeh procesa,
mozemo ocekivati i Siru prihvaéenost koudinga u nauc¢nostru¢nim i poslovnim
okruZenjima.
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ing is based on the idea of teaching and changing a client whose role is very active during
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experience, and its approach is based on certain theoretical assumptions, and on helping
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coaches to have specific competencies, skills, knowledge, and experience, to be truly use-
ful both to individuals and to organisations in which they are employed.
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Apstrakt: Svrha ovog ¢lanka jeste prezentacija viseslojnosti, kompleksnosti i obrazovno-
vaspitnih specifi¢nosti skolskih ekskurzija. Njihova realizacija prevazilazi rad skole. Skol-
ske ekskurzije su tipi¢an primer delovanja i ukrStanja vise ¢inilaca. U praksi su produke
koordinacije raznih profila stru¢njaka, a nau¢no bavljenje podrazumeva multidiscipli-
narni i interdisciplinarni protok znanja. Sva znanja, ma iz koje oblasti dolaze, moraju
imati zajednicki imenitelj u njihovoj primeni radi bolje pripreme i kvalitetnije realizacije
Skolskih ekskurzija. Obrazovno-vaspitne specifi¢nosti su iskazane unutar: udenja; pouda-
vanja; uloge nastavnika; komunikacije i meduljudskih odnosa; didakti¢ko-metodickih
osobenosti; obrazovno-motivacionih efekata; ishoda i normativno-pravnog regulisanja.
Analiza je pokazala da je $irok dijapazon involviranih u Skolsku ekskurziju kojima je
potrebno specifiéno obrazovno osposobljavanje. Ovakve obrazovne intervencije spadaju
u pedagoski, andragoski, ali i turisticki domen. Uéinjena je specifikacija i pozicioniranje
Skolskih ekskurzija u oblast turizma. Posebno su analizirane kao komponente kulturnog
i obrazovnog turizma.

Kljuéne redi: skolska ekskurzija, putovanje, stil u¢enja, poucavanje, obrazovni turizam,
kulturni turizam.

Uvod

Dobro pripremljena, profesionalno organizovana i adekvatno izvodena skolska
ekskurzija je izuzetno odgovoran i veoma kompleksan posao. Ova slozena i vise-
slojna sfera skolskog rada prevazilazi skolu. Kako u praksi zahteva koordinaciju
rada stru¢njaka iz vise oblasti, tako i nau¢no bavljenje odlikuje multidisciplinar-
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nost i interdisciplinarnost. Ona jeste pedagoski i andragoski problem, ali istovre-
meno i turisticki, dokolicarski, socioloski, kulturoloski, psiholoski, filozofski, ge-
ografski, zdravstveni, rekreativni, antropoloski, menadzerski, normativno-pravni
itd.

Organizovano putovanje ucenika je drustveno uslovljen fenomen. Prozeto
je i prelama se sa ostalim oblastima socijalne realnosti. Uzmimo za primer drus-
tveni haos koji se devedesetih godina proslog veka reflektovao kod nas, slobodno
mozemo reci, i na haos u oblasti $kolskih ekskurzija. Da bi se to prevazislo, Mini-
starstvo prosvete Srbije je 1997. godine izradilo do tada najrazradenija uputstva za
organizovanje $kolskih ekskurzija i nastave u prirodi. Te iste godine je Asocijacija
turistickih agencija (YUTA) ustanovila standarde koje turisticka agencija treba
da dosegne da bi bila podobna za ukljuéenje u realizaciju decijeg i omladinskog
turizma. U skladu sa tim je izvrsila reviziju te dala spisak takvih agencija. Kao
rezultat saradnje viSe institucija, izdat je tzv. Prirucnik za organizovanje ekskurzija
i nastave u prirodi, namenjen direktorima $kola. To je bilo dobro kao prvi korak
standardizacije i unosenja reda u zaista haoti¢no stanje u ovoj oblasti koje odliku-
ju devedesete godine.

Od tada su pravilnici i uputstva vise puta dopunjavani i usavrsavani. Bili
su predmet javnih rasprava i adekvatnih skupova. U cilju zadnjih dopuna i izme-
na, na primer, Ministarstvo prosvete je formiralo komisiju od predstavnika seda-
mnaest raznih relevantnih institucija, udruzenja i drugih ministarstava. Dakle, u
protekloj deceniji su u¢injeni znacajni pomaci. Na ops$tem nacionalnom nivou su
artikulisani ciljevi, zadaci, programi, duzine trajanja ekskurzija zavisno od nivoa
skolovanja, uslovi realizacije, evaluacija i sli¢no.

Medutim, sa obrazovno-vaspitnog stanovita ova vrsta regulisanja i stan-
dardizacije jeste potrebna, odnosno neophodna, ali i najmanje dovoljna. Praksa
potvrduje da se, pored svih pravilnika i odredbi, svake godine u vreme odrzavanja
skolskih ekskurzija desavaju razne pojave, potpuno suprotne glavnim intencija-
ma, od nepriliénog turistickog ponasanja ucenika, ali i nastavnika, do fatalnih
desavanja ubistava medu vr$njacima u grupi ili u kontaktu sa vrinjacima receptiv-
nog mesta. Tako se, na primer, jo§ uvek u medijima pojavljuju zastrasujuéi natpisi
sa slede¢im ili sli¢nim sadrzajem: Nastavniku dve godine zatvora zbog niza propusta
na dackoj ekskurziji na kojoj se udavio ucenik osmog razreda (2009); Neodgovornost
nastavnika na ekskurziji daka — otputovali u Bet, a dva ucenika ostala u Bratislavi
(2008); Droga se najcesée proba na ekskurzijama (2013).

Nedostaju ozbiljniji nau¢ni pristupi koji bi bili osnova i podsticaj za dalje
obrazovno-vaspitne akcije. Cini se da su $kolske ekskurzije tipi¢an primer peda-
goske Sizofrenije. Prisutan je stari problem podvojenosti teorije i prakse. Tradicija
organizovanja ekskurzija je duga u nasim $kolama, ali izostaju ili su malobrojna
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pedagoska i andragoska proucavanja, empirijska istrazivanja i teorijska promi-
$ljanja. Ne mozemo reéi da u svetskim okvirima izostaje literatura iz ove oblasti
(Bitgood, 1989), ali se uglavnom radi o ¢lancima u ¢asopisima baziranim na
konkretnim empirijskim istrazivanjima i sporadi¢nim prilozima na nau¢nim sku-
povima. Oni jesu znacajan doprinos izu¢avanju skolskih ekskurzija, ali se, naime,
zapaza izostanak sveobuhvatnijih i sistematic¢nijih studija, posebno u korist epi-
stemoloskih pristupa.

Svrha ovog ¢lanka jeste pokusaj prezentacije kompleksnosti jedne sfere
skolskog rada kroz koju se prepli¢u pedagoska, andragoska i turisticka delovanja.
Pored uvoda, zakljucaka i koris¢ene literature, rad smo strukeuirali u tri glavna
dela. U prvom delu tragamo za obrazovno-vaspitnim specifiénostima $kolskih
ekskurzija. Pokusali smo da ih grupiSemo i istaknemo najvaznije. Cilj drugog
dela ¢lanka je identifikovanje i sistematizovanje involviranih u $kolsku ekskurzi-
ju kojima je potrebno specifiéno obrazovno osposobljavanje. Ovakve obrazovne
intervencije spadaju u pedagoski, ali i andragoski domen. Svrha tre¢eg dela rada
je specifikacija i pozicioniranje skolskih ekskurzija u oblasti turizma. Posebno ih
analiziramo kao komponente kulturnog i obrazovnog turizma.

Obrazovno-vaspitne specifi¢nosti $kolskih ekskurzija

Ekskurzije su jedan od elemenata u paradigmi obrazovno-vaspitnog rada skole.
Differentia specifica $kolske ekskurzije, koja je viseslojna, kao i terminolosko-poj-
movno neslaganje koje sadrze odrednice pojma *skolska ekskurzija’ (dacka ekskur-
zija, dacki turizam i sli¢no), ukazuju na teskocu njenog definisanja i preciznog
lociranja. Spadaju u tzv. 'vannastavne aktivnosti’, kakvo god terminolosko resenje
prihvatili — vannastavne ili slobodne aktivnosti. Sadrze sve ops$te karakteristike
vannastavnih aktivnosti, ali ih odlikuje i niz specifiénosti koje ne isklju¢uju nasta-
vu u nekoj formi. Medutim, odrediti ih kao ,,oblik nastave u posebnim uvjetima,
izvan uéionice i $kolske zgrade....” (Poljak, prema: Potkonjak i Simlesa, 1989:
174), ¢ini se nedovoljnim, time i nepotrebno ogranicavaju¢im. Vaspitni i obra-
zovni potencijal je mnogo $iri da bismo ekskurzije sveli samo na ’oblik nastave’.

S druge strane, kompleksnost skolske ekskurzije je poja¢ana u odnosu na
bilo koje drugo putovanje. Njena sloZenost se iskazuje ne samo kroz preplita-
nje tri osnovna elementa, koji su u mnogim istrazivanjima putovanja prepoznati
kao: sam akt putovanja, destinacija i socijalni kontakti u grupi i van nje (Kelly i
Freysinger, 2000), nego i time $to svaki od pomenutih elemenata podrazumeva
dodatno ukrstanje obrazovnih i turistickih ciljeva, motiva, interesovanja, vredno-
sti i satisfakcija.
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Sa obrazovno-vaspitnog aspekta, svaki segment ekskurzije je specifi¢an.
Bez pretenzije dublje analize, $to nam obim ovog rada ne dozvoljava, fokus inte-
resovanja ¢emo usmeriti na nekoliko od njih.

Poucavanje u fazi realizacije ekskurzije

U situaciji izvodenja ekskurzije, sama transmisija informacija, poruka i znanja, $to
se u pedagoskoj literaturi odreduje kao ‘deo znanja koje je obuhvaéeno nastavnim
programom’, do te mere je osobena, ili bi trebalo da bude osobena, u odnosu na
nastavu koja se odvija u ucionici, da prevazilazi samo "oblik nastave’ kao primar-
no svojstvo. Poucavanje na putovanju, pa makar bilo i u direktnom obliku ¢ija je
primena u ¢istoj formi najmanje popularna za ekskurziju, podrazumeva, $ta vise,
zahteva ukr$tanje i prelamanje sa nizom drugih kulturno-obrazovnih delovanja.
Bez obzira na koji nadin se poucava (govori, pokazuje, demonstrira ili kombinuje
sa drugim oblicima), ono na ekskurziji neminovno ukljucuje i interpretaciju, save-
tovanje, medijaciju, facilitaciju, motivaciju i sli¢no. Istrazivanja iz oblasti turizma
pokazuju koliko su, na primer, procesi medijacije i interpretacije (kulture, objeka-
ta, ideja, dogadaja i sli¢no) na vodenim turama zahtevni i kada je re¢ o odraslim
turistima (Raboti¢, 2011).

Obrazovni aspekt skolske ekskurzije jeste primaran, a obrazovni sadrzaj
ekskurzije, nije sporno, mora biti u funkciji ostvarenja nastavnih programa. Me-
dutim, ma koliko potencirali njegov znacaj, re¢ je samo o jednom segmentu ek-
skurzije. Sude¢i prema realizovanim nauc¢nim istrazivanjima, ¢ak ni to nije lako
ostvariti. Rezultati niza ispitivanja u svetu ukazuju na odstupanja i teSkoce pove-
zivanja nastavnih programa i aktivnosti koje ekskurzija podrazumeva na lokalite-
tu (Tal, Bamberger i Morag, 2005; Anderson i Zhang, 2005; Kisiel, 2003; Griffin
i Symington, 1997; Orion, 1993). Najopstije re¢eno, ova istrazivanja su pokazala
da se spoticanje odnosi najvise na nacin realizacije obrazovnih sadrzaja, odnosno
na nerazvijenost, time neuvazavanje didakticko-metodicke specifiénosti u situaciji
kada se najvise prepli¢u tzv. formalno, neformalno i informalno obrazovanje.

Pored nacina prenosenja, posebno pitanje je koli¢ina informacija i znanja.
Preterivanje u tom smislu moze imati potpuno suprotan efekat zeljenom.

Uloga nastavnika

Uloga nastavnika involviranih u skolsku ekskurziju je drugacija nego u ucionici.
Ona je visefunkcionalna i razlikuje se u razlic¢itim fazama ekskurzije. U pripre-
mnoj fazi nastavnici bi trebalo da uéestvuju u ispitivanju i utvrdivanju obrazovnih
i drugih vaspitnih potreba i moguénosti da bi uprava skole u saradnji sa turistic-
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kim agencijama i roditeljima oblikovala ekskurziju. Priprema, pored samopri-
preme nastavnika, obuhvata i rad sa dacima koji se delom odvija i u ué¢ionici, ali
i rad sa roditeljima. Rezultati nekih istrazivanja ukazuju na negativne posledice
iskljuc¢ivanja nastavnika iz pripreme ekskurzije. Na primer, Tal, Bamberger i Mo-
rag (2005) su nasli da, u iznenadujuce velikom procentu, nastavnici nisu mogli
specifikovati svrhu posete muzejima, bas zbog toga $to su bili iskljuceni iz njihove
pripreme. Njih je, zaklju¢uju ovi autori, ‘neko’ iz $kole poslao samo da brinu o
dacima.

U fazi izvodenja ekskurzije polozaj nastavnika se modifikuje i postaje sa-
svim drugaciji nego u ucionici. Odnos nastavnik - dak je kompleksniji, a nastav-
nik ponekad preuzima ¢ak i ulogu roditelja. Ulogu nastavnika, odnosno onih
koji poucavaju, po pravilu, preuzimaju druga lica koja nisu nastavnici: kustosi
po muzejima i drugim institucijama, lokalni vodidi, turisti¢ki pratioci i sli¢cno. U
tom kontekstu, nastavnici su éesto samo ¢lanovi skolske grupe sa liderskim poloza-
jem i svojstvima.

Neka istrazivanja pokazuju koliko je bitno upoznati osobitosti skolske pu-
blike sa aspekta zaposlenih koji su odgovorni za posete u raznim institucijama.
Na primer, u Australiji se u poslednje vreme tome posvecuje sve vise paznje i
preduzimaju se najkonkretnije akcije zasnovane na istrazivanjima (Whitly, 1999).
Ukazuje se da je jedna od respektabilnih karakteristika publike koja dolazi iz
skole u tome $to je grupa mesovita, odnosno sastavljena od odraslih (nastavnici)
i dece, te su njihova oéekivanja, iskustva i dozivljaji posete razliciti (Kelly, 2006;
Storksdieck, 2001).

Faza evaluacije realizovane $kolske ekskurzije stavlja nastavnika opet u
specifian polozaj. Pored njegove procene, uklju¢ujudi i upravu skole, evaluacija
treba da obuhvati i uc¢enike i roditelje i turisticke agencije i druge zainteresovane.
Istrazivanja pokazuju koliko je evaluacija ekskurzije vazan segment kome treba
ozbiljno pristupiti, a koliko se u praksi pojavljuje anomalija (Kisiel, 2003; Lai,
2002).

Ucengje
Ucenje u fazi izvodenja skolskih ekskurzija nosi svoje specifi¢nosti, pa mozemo
govoriti o posebnom stilu ucenja. Koriste¢i moguénosti koje ekskurzija pruza,
njega u najvecoj meri karakterise, ili bi trebalo da ga karakterise, iskustveno, situa-
ciono i aktivno ucenje. Ekskurzija je tipi¢an primer za primenu i preplitanje ovih
vrsta ucenja.

Utenje na osnovu prethodnog iskustva i kroz sticanje novih iskustava ne
samo da je karakteristiéno za dake nego i nastavnike. Na ekskurzijama, naime, i
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nastavnici iskustveno uce. Skolske ekskurzije pruzaju najvise moguénosti za pri-
blizavanje poucavanja i ucenja.

Namerno, a desto i nenamerno, na ekskurzijama je potenciran znacaj si-
tuacije. Bududi da se oni koji u¢e nalaze u prirodnoj fizickoj i socijalnoj sredini
ili okruzenju koje omogucava iskustveno usvajanje znanja i vestina iz razlicitih
oblasti i to kroz poseban vid socijalne i prirodne interakeije, u¢enje na ekskurzi-
jama je u velikoj meri situaciono ucenje. Predvidljive nove situacije, a pogotovo
nepredvidljive i rizi¢ne situacije koje svako putovanje sa sobom neminovno nosi,
znacajan su faktor koji uti¢e na oblikovanje i specifi¢nost ucenja na ekskurziji.

Empirijska istrazivanja potvrduju da su najefekenija, najvise se cene i naj-
duze pamte kasnije u Zivotu, znanja i ve$tine steCene kroz aktivnosti na ekskur-
zijama koje podrazumevaju aktivnu participaciju (Pace i Tesi, 2004). Moderni
svetski muzeji, zoo-vrtovi, botanicke baste i druge institucije i lokaliteti ¢iju po-
setu obuhvata program ekskurzije, koncipiraju se tako da nude niz aktivnosti u
kojima mogu da ucestvuju sami posetioci u stvarnosti ili virtuelnoj simulaciji,
na primer, neke istorijske epohe ili dogadaja. Utvrdeno je da takve aktivnosti
podsti¢u visok nivo kreativnosti, razvoj vestina i sposobnost kritickog misljenja,
slobodu reagovanja i eksperimentisanja u resavanju problema uz preplitanje ra-
nijeg i novostecenog iskustva. Pored toga, imaju i visoko motivaciono dejstvo za
daljim obrazovanjem.

Isti¢udi potencijale ekskurzije kao resursa za istrazivanje i kreativnost, neki
autori ekspliciraju da bi aktivnosti uc¢enika na ekskurziji trebalo da budu sli¢-
ne aktivnostima naué¢nika (Higgs i McCarthy, 2005). Zanimljivo je pomenuti
i jedno longitudinalno istrazivanje koje realizujemo na Filozofskom fakultetu
Univerziteta u Beogradu, a obuhvata vrednovanje ekskurzija od strane studenata
pedagogije i andragogije. Buduéi stru¢njaci u oblasti obrazovanja, naime, visoko
cene kreativno-stvaralacke vrednosti ekskurzije i stavljaju ih u ravan obrazovnih
i rekreativnih.

Stara kineska izreka glasi: Reci mi — zaboravicu; pokazi mi — mozda cu
upamtiti; ukljuci me — razumeéu (Getz, 2007). Medutim, nisu sve aktivnosti na
ekskurziji i svi obrazovni sadrzaji pogodni za ucenje sa participacijom, ali valja
iskoristiti mogu¢nosti onih koji to jesu. IznalaZenje optimalnog nivoa u rasponu
dve suprotnosti izmedu pasivnog slusanja i pasivnog posmatranja do aktivne par-
ticipacije, te izmedu krajnje zavisnosti i potpune autonomije u aktivnostima koje

ekskurzija obuhvata, poseban je problem (Getz, 2007; Higgs i McCarthy, 2005).
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Intenzivnija komunikacija sa vecim brojem ucesnika

U situaciji izvodenja ekskurzije ¢ini se da su jedino daci iz klasi¢ne didakticke tri-
jade u istom poloZaju, a i oni se nalaze u promenjenom okruzenju. Za razliku od
zatvorene komunikacije u $kolskim uslovima, meduljudski odnosi na ekskurziji su
intenzivirani. Komunikacija uklju¢uje ve¢i broj ucesnika i odvija se kako izmedu
¢lanova skolske grupe (vr$njak — vr$njak; nastavnik — dak; dak/nastavnik — pred-
stavnik agencije; dak/nastavnik — skolski lekar, ukoliko ekskurzija podrazumeva
nocenje), tako i u interakeiji grupe kao celine i pojedinih ¢lanova sa drugim lju-
dima van grupe. Ekskurzije pruzaju izuzetno pogodne moguénosti za medusob-
no upoznavanje, zblizavanje, toleranciju razlicitosti, sticanje novih poznanstava i
sli¢no.

Ukoliko se specifi¢nostima ekskurzije pride na osoben nacin, $to one za-
htevaju, posedovanje dodatnih kompetencija, u najve¢oj meri, zna¢i dodatno
obrazovno osposobljavanje. Koga? Pa, svih kategorija involviranih u planiranje,
pripremanje, realizaciju i evaluaciju ekskurzije, ¢emu je posveéen sadrzaj drugog
medunaslova ovog rada.

Izlazak iz ulionice i edutainment

Rezultati istrazivanja ukazuju da je jedna od najveéih vrednosti skolskih ekskurzi-
ja, po cemu se one pamte u odraslom dobu, izlazak iz rutine ucionice (Pace i Tesi,
2004; Hurd, 1997). Medutim, druga istrazivanja navode na vice versa konstata-
ciju da se na lokalitetu u destinaciji tezi $to ve¢em preslikavanju rada u ucionici
(Lai, 2002).

Kako prevazi¢i ovu dihotomiju? Evidentno je da se u pedagoska znanja,
pre svega didakticko-metodicka, moraju inkorporirati znanja do kojih se doslo i
u drugim tangentnim oblastima. Najnovija ispitivanja u sferi turizma pokazuju
da dosezanje visokog kvaliteta danas, ¢ak i turistickih putovanja koja se odvijaju u
slobodnom vremenu, podrazumeva uvazavanje i ostvarenje tri ,£ komponente:
Entertainment (zabava); Excitement (uzbudenje) i Education (obrazovanje). lako
je redosled po dominantnosti ovih elemenata u $kolskom putovanju drugaciji,
te dominira obrazovni, ne postoji ni jedan razlog (izuzev pedagoske zastarelosti,
tvrdokornosti i stereotipije) da se ne uvaze i druga dva.

U tom kontekstu, skolske ekskurzije su pogodne za povezivanje sa tz.
edutainment-om. Edutainment je nova kovanica koja je nastala spajanjem ter-
mina education i entertainment. lako nailazi na kritiku nekih autora (na primer,
Thomas, 2002), sudeéi po interesovanju i umnozavanju literature iz oblasti eduta-
inment-a, mozemo slobodno zapaziti da je re¢ o novom pokretu u obrazovanju
(Kacavenda-Radi¢, Nikoli¢-Maksi¢ i Ljuji¢, 2011). Kao i mnoge novonastale redi,
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nije mogu¢no doslovno je prevesti na na$ jezik. Bilo bi ishitreno i nepotpuno,
time i neadekvatno, prevesti je kao ’zabavno obrazovanje’, ’obrazovnu zabavu’ ili
‘obrazovanje kroz zabavu’. Najopstije receno, njena sustina se ogleda u obrazova-
nju kroz alternativne oblike obrazovanja i ucenja, $to skolska ekskurzija jeste. To
je proces sticanja znanja, umenja, sposobnosti, stavova, vrednosti i sli¢cno u opu-
stajucoj (relaksirajucoj) atmosferi. Dominantno je, dakle, stanje duha, pa opusta-
Jjuce u ovom smislu ne znaci pasivnost onog koji se obrazuje i uci, nego, naprotiv,
podrazumeva aktivan, mastovito-kreativan i emocionalan odnos prema onom $to
se u¢i i/ili onom sa kojim se uci (ibid.). Analiza tog procesa u specifikovanoj si-
tuaciji $kolske ekskurzije bi pokazala da je to mnogo vise od zabave (Pace i Tesi,
2004; Higgs i McCarthy, 2005; Getz, 2007). Posebno ucenje kroz aktivnosti sa
aktivnom participacijom, za koje se vezuje najvisi nivo efikasnosti, pruza mogué-
nost prisustva edutainment-a.

Obrazovno bogatije i zadovoljno dete — krajnji ishod ekskurzije

Odrednice svrhe i cilja $kolskih ekskurzija ukazuju na nekoliko bitnih momenata
obrazovnog i vaspitnog potencijala, karakteristika, ali i njihovog znacaja. Domi-
nira realizacija nastavnog programa kroz mogucnosti povezivanja skole sa fizi¢-
kom i socijalnom sredinom. Ne propusta se ni sveobuhvatnost svestranog razvoja
deteta. Medutim, ovakve odrednice kao da minimiziraju, u svakom slucaju, ne
ekspliciraju, po nama, najve¢u vrednost skolskih ekskurzija. Krajnji ishod svakog
skolskog putovanja jeste i treba da bude, pored vaspitno-obrazovno bogatijeg de-
teta, zadovoljno dete.

Zadovoljno dete je pojam sa veoma kompleksnim sadrzajem. Najvise se
priblizava pojmovima ostvarenog, motivisanog, sigurnog, samouverenog, samo-
postovanog, sre¢nog itd. deteta. Zadovoljstvo deteta treba da bude glavno merilo
kvaliteta realizovane ekskurzije.

Zanimljivo je da se u literaturi koja se bavi turistickim putovanjima stalno
istice primarnost zadovoljnog turiste (Raboti¢, 2011; Zivkovi¢, 2010; i mnogi
drugi). Takode, istrazivanja pokazuju da zadovoljstvo i turisticki doZivljaj visoko
pozitivno koreliraju. Mi kao da se stidimo da naglasimo isto u vezi sa skolskim
putovanjem. Svako od nas, obi¢no, najprijatnija se¢anja na vreme sopstvenog
skolovanja vezuje upravo za dane ekskurzija. Ali, u se¢anju nam ostaju samo one
sa kojih smo dosli zadovoljni, odnosno obogaéeni nizom dozivljaja.
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Obrazovno-motivacioni efekti aktivnosti na ekskurziji

lako izostaju istrazivanja koja bi za predmet imala povezanost aktivnosti tokom
skolskih ekskurzija i aktivnosti kasnije u zivotu (profesionalnih, porodi¢nih i u
slobodnom vremenu), rezultati nekih empirijskih istrazivanja, pa i onih koje sam
sama realizovala osamdesetih i devedesetih godina proslog veka, ukazuju na po-
zitivnu korelaciju bavljenja vannastavnim i slobodnim aktivnostima u detinjstvu
i adolescenciji i izbora aktivnosti, posebno obrazovnih, u slobodnom vremenu
odraslog doba. Takva povezanost je zapazena ¢ak i u $ezdesetim godinama Zivota
(Scott i Willits, 1998).

Iako ih ne mozemo poistovetiti u celosti sa aktivnostima slobodnog vreme-
na, $kolske ekskurzije u velikoj meri sadrze i ovakve aktivnosti, koje, kako poka-
zuju istrazivanja, imaju direktno motivaciono dejstvo na dozivotno obrazovanje
i u¢enje. Prema tome, odrednica kvalitetne ekskurzije sa obrazovno-vaspitnog as-
pekta mora da sadrzi obrazovno-motivacione efekte. Ekskurzija je kvalitetnija uko-
liko vi$e inicira dalju obrazovnu participaciju i to svih uc¢esnika, ne samo daka.

Normativno-pravno regulisanje ekskurzija

Pored opstih karakteristika, svaka pojedina¢na ekskurzija nosi svoje specifi¢no-
sti. Svaku karakteri$e konkretan i jasno definisan cilj, sadrzaj programa, itinerer
(marsruta) i ishodi. Po svom sadrzaju, ekskurzija moze biti opsteg i/ili usko te-
matskog tipa, moze trajati od jednog dana (izlet) do nekoliko dana, a njeno izvo-
denje se moze odvijati u zemlji ili inostranstvu, $to je normirano prema uzrastu
ucenika. Pravilnici o nastavnom planu i programu obrazovanja i vaspitanja za
osnovne i srednje $kole kod nas sadrze odredbe o planiranju, izvodenju i evaluaciji
ekskurzija. Medutim, pitamo se na osnovu ¢ega se normativno-pravno regulisu
ekskurzije.

Uzmimo za primer odredbu po kojoj je $kola obavezna da nadoknadi na-
stavu ukoliko se eskurzija izvodi u vreme nastavnih dana. Ona je diskutabilna
iz, najmanje, dva razloga. Prvo, protivure¢na je ekspliciranom cilju ekskurzije u
kome dominira ’savladivanje dela nastavnog programa’. Ako je ostvaren cilj ek-
skurzije, te savladan’ deo nastavnog programa, namece se pitanje kakvu to onda
prazninu ostavlja ekskurzija koju valja nadoknaditi. Drugo, to znaci apriori sum-
njati u moguénosti realizacije postavljenog cilja ekskurzije, a time i negirati ili
minimizirati obrazovni znadaj ekskurzije.

Najlakse je ustanoviti pravilnike i uputstva, ali i njih valja temeljiti i me-
njati na osnovu znanja do kojih se dolazi nau¢nim ispitivanjima, kako obrazovno-
-vaspitnog tako i drugih aspekata putovanja za koje je $kola najzainteresovanija.
Budu¢i da se ekskurzije stalno organizuju, utvrdivanje i ispitivanje njihovih speci-
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ficnosti mora biti kontinuiran proces koji, obuhvatajudi sve aspekte, pruza speci-
ficna znanja na osnovu kojih je jedino opravdano normativno-pravno regulisanje.

Mozemo zakljuciti, specifi¢nosti $kolskih ekskurzija nose veliki obrazov-
no-vaspitni potencijal. Njih valja, ne samo prepoznati i uvaziti, nego i adekvatno
ostvariti, $to je, zapravo, najteze. Adekvatnost realizacije se nalazi u direkenoj
proporcionalnosti sa stepenom uvazavanja specifi¢nosti. Prema tome, prvi korak
je spoznaja tih osobenosti. Drugo, ekskurzije su prebogat resurs za vaspitanje,
obrazovanje i u¢enje da bismo ga samo, ili uglavnom, sveli na ,oblik nastave
za savladivanje dela nastavnog programa®“. 7rece, realizacija obrazovno-vaspitnih
potencijala skolskih ekskurzija mora da ima svoje glavno ishodiste u sre¢nijem i
bogatijem detetu. Suvise je vredno ishodiste da bi se ostvarivalo pokusajima i po-
greskama u praksi. Valja ga bazirati na znanjima proisteklim iz nau¢nih pristupa.

Pedagosko i andragosko preplitanje u obrazovno-vaspitnoj

paradigmi $kolskih ekskurzija

Kvalitet skolske ekskurzije u velikoj meri zavisi od koordinacije niza zaintere-
sovanih, involviranih i odgovornih kategorija, ekonomskim re¢nikom iskazano,
stejkholdera. Sa naseg aspekta gledano, uspesnost njihove koordinacije se zasniva
na posedovanju specifi¢nih kompentencija koje proizilaze iz osobenosti skolskih
ekskurzija. No, takve kompetencije zahtevaju dodatno obrazovno osposobljava-
nje. Obrazovno-vaspitna anticipacija i preventivne obrazovno-vaspitne interven-
cije spadaju u pedagoski, ali i andragoski domen. Pedagoska i andragoska istra-
zivanja obrazovnih potreba i ispitivanje nadina njihovog zadovoljavanja, treba da
obuhvati vise kategorija u skoli i izvan $kole. Pomenimo sledeée (Grafikon 1):

* Uprava skole i nastavnici involvirani u izvodenje ekskurzija. Namede
se niz relevantnih pitanja. Da li su, u kojoj meri i kako obrazovno pri-
premljeni za odgovoran posao izbora destinacija i turistickih agencija
koje organizuju skolske ekskurzije? Kakve su njihove kompetencije za
pripremu, izvodenje i evaluaciju ekskurzije? Sta je sa njihovim pozna-
vanjem turistickog trzista, odnosno turisti¢ke obrazovne ponude i po-
traznje? Imaju li i sami dovoljno razvijenu kulturu putovanja? Da li
su osposobljeni za snalaZenje u najrazlicitijim situacijama, kakve im
ekskurzija moze nametnuti? Jesu li osposobljeni za adekvatan doprinos
realizaciji programa? Sta je sa njihovom kulturom korig¢enja slobodnog
vremena? Kakvo je njihovo poznavanje turistickog vodenja? Koliko su
nastavnici koji prate dake osposobljeni za selfmenadZzment? Itd.
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e Ucenici. Turisticko-obrazovna priprema i samopriprema dece je ozbi-
ljan c¢inilac uspesnosti realizacije ekskurzije. Obuhvata, pre svega, sle-
dece:

* Sam akt putovanja i ponasanje pri tome;

* Boravak u odredenom mestu;

* Boravak i kodeks ponasanja u hotelu i ugostiteljskim instituci-
jama;

* Kultura ponasanja i odnos prema kulturnoj bastini na lokalitetu
i u institucijama koje se posecuju;

* Ponasanje u parkovima i odnos prema prirodi — biljnom i Zivo-
tinjskom svetu;

* Upravljanje samim sobom u novim situacijama;

* Tolerantnost prema kulturoloskim i drugim razli¢itostima;

* Meduljudski odnosi u grupi i izvan grupe — odnos sa vr$njacima
u grupi i vr$njacima receptivnog mesta, nastavnicima i drugim
odraslim ljudima sa kojima stupaju u kontakg;

* Kodeks odevanja, opreme i sli¢no. Itd.

* Roditelji. Po pravilu, oni jesu uklju¢eni u fazu planiranja ekskurzije.
Cak se i procentualno izrazava i normira udeo njihove saglasnosti sa
ekskurzijom. To nije dovoljno. Nije dovoljno ni upoznati ih detaljno
sa ciljem, programom i itinererom ekskurzije. Moramo se pitati koji je
nivo njihove kulture putovanja, pocev od najbanalnije vestine pakova-
nja, kako bi je preneli na dete. Kako iznalaziti na¢ine obrazovnog rada
sa roditeljima da oni dalje, kroz radost roditeljskog vaspitanja, doprino-
se opstoj harmoniji pripreme dece za put?

* Turisticki vodi¢i i turisti¢ki pratioci. Nastavnici koji u¢estvuju u izvo-
denju ekskurzije moraju posedovati znanja o turistickom vodenju, ali
ne bi trebalo od njih oéekivati, a nije im ni pravno dozvoljeno, da zaista
budu turisti¢ki vodi¢i i/ili turisticki pratioci. Postoje posebne profesije
za to sa ozbiljnim inicijalnim obrazovanjem. U nekim zemljama, kao,
na primer, u Francuskoj, takvo obrazovanje je dovedeno na univerzi-
tetski nivo. Medutim, da li zaista postoje specijalizovani turisticki vo-
di¢i/pratioci za dacka putovanja? Moramo se pitati da li oni poseduju
potrebno didakticko-metodicko obrazovanje? Poznaju li osobenosti
obrazovno-turistickog rada sa decom? Imaju li znanja i sposobnosti
upravljanja grupom odredenog uzrasta? Nije svaki turisticki vodi¢/
pratilac, svojim karakteristikama li¢nosti, pogodan za rad sa dacima
na ekskurziji. Adekvatnost njihovog izbora jeste odgovornost turisticke
agencije koja organizuje putovanje, ali i $kola mora biti zainteresovana
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za taj izbor. Ukoliko program ekskurzije ukljucuje angaZovanje turi-
stickih animatora, isto se odnosi i na njih. U toku realizacije putovanja
ocekuje se visok stepen saradnje ovog tipa specijalizovanih turistickih
stru¢njaka sa nastavnicima.

Zaposleni u kulturno-obrazovnim i raznim drugim institucijama gde
se deca vode. Oni su izuzetno bitni za obrazovni aspekt ekskurzije.
Ovakve institucije obi¢no imaju svoje vodice ¢ija obrazovna pripre-
mljenost mora ukljuciti i pedagoska i andragoska znanja. Budu¢i da oni
preuzimaju ulogu nastavnika, odnosno onog koji prenosi informacije,
poruke i znanja, od njih se o¢ekuju mnoga svojstva koja karakterisu
i samog nastavnika. U svetu se realizuju istrazivanja raznih aspekata
posete ovakvim institucijama, a najmnogobrojnija su vezana za posete
muzejima (Kelly, 2006; Whitley, 1999). Ve¢ smo pomenuli da se oz-
biljno ispituju specifiénosti skolske publike kao interesovanje zaposlenih
u ovim institucijama.

Hotelsko i ugostiteljsko osoblje. Valja obrazovno pripremiti odrasle
u institucijama gde deca borave. Ukazati im na znacaj njihovog ade-
kvatnog odnosa prema deci. Dete se u kontaktu sa njima mora osetiti
postovanim. Niz primera iz prakse ukazuje na suprotno, sto povlaci
neprikladnu reakciju deteta. Takve anomalije imaju negativan odjek na
zadovoljstvo i dozivljaj ekskurzije.

Lokalno stanovnistvo u receptivno-turistitkom mestu. Zitelje mesta
gde se deca dovode treba nauciti, pre svega, kako da Zive sa strancima,
kako da razvijaju tolerantnost prema drugim kulturama i razlic¢icosti-
ma u ponasanju, da upoznaju koje koristi mogu da imaju od razvoja
dackog turizma u svom mestu i sliéno. Upotreba medija za masovno
komuniciranje je posebno pogodna za to.
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Grafikon 1: Razudenost vaspitno-obrazovnih intervencija u/za $kolsku
ekskurziju

* Viinjaci u receptivno-turistickom mestu. Posebno je znacajna vas-
pitno-obrazovna priprema vr$njaka u mestu gde se ekskurzija izvodi.
Iskustvo pokazuje da je ¢esto prisutan otpor kod ove uzrasne katego-
rije prema vr$njacima koji dolaze sa strane. Rivalstvo i netolerantnost
izazivaju mnoge nezeljene pojave sa fatalnim posledicama u kontaktu
izmedu domac¢ih i gostiju.

Praksa sa nezeljenim zbivanjima alarmira, dakle, da je ne samo potrebna,
nego i neophodna obrazovno-vaspitna anticipacija i preventivne obrazovno-vas-
pitne intervencije kod svih kategorija involviranih u izvodenje skolskih ekskur-
zija. Bududi da su skolske ekskurzije rezultat delovanja vise profila i to razlicitih
starosti, to je njihovo obrazovno pripremanje podjednako domen pedagogije i
andragogije, ali i turizma.
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Skolske ekskurzije — spoj sa turizmom

Specifikacija i pozicioniranje

Sa aspekta turizma, Skolske ekskurzije su vrsta organizovanog putovanja ili aran-
zmana koji se naziva paket aranzman ili pausalni aranzman (Jafari, 2000; Rowe,
Smith i Borein, 2002; Zivkovi¢, 2010). Ekskurzije su tipi¢an primer specijalno
organizovanih putovanja na zahtev korisnika, sa precizno utvrdenim programom
i itinererom. Ovakva putovanja su obi¢no akcionog tipa, odnosno, spadaju u zure.
Organizovanje Skolske ekskurzije od strane turoperatora je veoma slozen i izuzet-
no kreativan posao. Podrazumeva sve faze koje su inace prepoznate u kreaciji i
realizaciji aranzmana (Cacié¢, 1998; Spasi¢, 2010). Pored zadovoljavanja iskazanih
potreba od strane $kole i specifi¢nijih ciljeva, u ¢iju se svrhu organizuju, priprema
i realizacija uklju¢uje kombinaciju niza usluga kao $to su usluge prevoza, ugosti-
teljske, hotelske, vodicke i druge. Njihova sinhronizacija je visokozahtevna.

Prema tipologijama turizma, kakve se sre¢u u literaturi iz ove oblasti, dalje
pozicioniranje $kolskih ekskurzija navodi na konstataciju da se one mogu uvrstiti
u vide tipova, odnosno da se kroz njih prelama viSe takvih vrsta. Tako, nalaze
svoje mesto u ekoturizmu i parkovnom turizmu, a posebno u tematskom turizmu,
o kome se u novije vreme sve vise pie. Pozicija $kolskih ekskurzija se, ipak, najja-
snije kristaliSe u tzv. kulturnom turizmu, a jos konkretnije korelira sa obrazovnim
turizmom. Kulturni i obrazovni turizam je tesko razluditi jer se prozimaju i samo-
odreduju. Neki autori obrazovni turizam vide kao ,formu kreativnog kulturnog
turizma® (Franji¢, 2011: 248).

Realizovana empirijska istrazivanja u oblasti parkovnog i ekoturizma
(Crouch, 20005 Stein, et al., 2003), na primer, pokazuju da je ucenje najvazniji
motivacioni ¢inilac za uéesée u aktivnostima kod ekoorijentisanih turista. Sto je
jos$ zanimljivije, konstantno raste njegov motivacioni efekat (Roggenbuck et al.,
1990; Stein et al., 2003).

Rezultati drugih istrazivanja ukazuju na pozitivnu korelaciju izmedu uce-
nja i obrazovanja tokom bavljenja turisticko-rekreativnim aktivnostima i poveca-
nja odgovornosti u ponasanju prema okolini (Palmberg i Kuru, 2000). Istrazivaci
iz oblasti turizma (Stein et.al., 2003) zakljucuju da bi odgovorni za turizam u
prirodi trebalo da bolje upoznaju specifi¢cne obrazovne potrebe i interesovanja
korisnika, kako bi suptilnije i diferencijalnije planirali adekvatne aktivnosti. Tako
se ucenje i obrazovanje tretira kao ¢inilac turisticke ponude, ali i turisticke po-
traznje.

Aplicirani na predmet naseg interesovanja, rezultati ovakvih istrazivanja
ukazuju na potrebu intenzivnije i konstruktivnije saradnje skole i turoperatora,
odnosno agencije koja organizuje ovakva putovanja. Saradnja treba da prozima
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sve faze oblikovanja ekskurzije. Nije dovoljno svesti je samo na administrativno
potpisivanje ugovora.

Skolske ekskurzije kao komponenta kulturnog turizma

Cesto se isti¢e da je najvaznija komponenta kulturnog turizma upravo obrazo-
vanje — poucavanje i u¢enje o kulturnim vrednostima i dobrima specifi¢ne de-
stinacije. Time se pokazuje da je orijentacija dominantnije na socijalnom nego
na fizickom i prirodnom okruzenju. Medutim, zbog medusobnog kompleksnog
prelamanja i mesanja socijalnog, fizickog i prirodnog na putovanju, $to karakte-
rise i Skolsku ekskurziju, ¢ini se da je izuzetno tesko smisleno odrediti kulturni
turizam. Kao potkrepljenje ovoj tvrdnji, moze posluziti analiza samih definicija
kulturnog turizma koje svrstavamo u pet slede¢ih skupina:

* Ve¢ina definicija sadrze reci kao $to su ’turizam’ i/ili kultura’ i/ili "kul-
turni resurs/i’. Tipi¢na definicija ove grupe bi bila Kulturni turizam je
turizam baziran na kulturnim resursima, koji ukljucuju tradiciju, razli-
Cite nacine Zivljenja kao i umetnost, istorijske spomenike i slicno. Slozice-
mo se, ovakve odrednice se oslanjaju na logicku gresku u definisanju
pojma. Neprimereno je odredivati neki pojam koriste¢i njega samog,
pogotovo uz upotrebu istog termina.

* U drugu grupu spadaju definicije koje isti¢u i nabrajaju tradicionalna,
istorijska, arhitektonska i sli¢cna dobra i vrednosti destinacije. Medu-
tim, znacenje kulturnog turizma, kako to primecuju jos neki autori
(Prentice, 1997; Buki¢-Dojcilovi¢, 2005), moralo bi biti mnogo Sire
nego fokusiranje na palate, katedrale i druge sakralne objekte, istorijska
mesta, nacionalne galerije, etnicke specifi¢nosti u ishrani, muzici, festi-
valima, umetnosti itd. Pored toga, nijedna definicija ne moze obuhva-
titi listu svih kulturnih vrednosti i dobara destinacije koje mogu biti u
domenu interesovanja $kolskih ekskurzija.

*  Ovu grupu ¢ine definicije koje polaze od pojedina¢nih odrednica poj-
mova ‘turizam’ i kultura’, a medusobno se razlikuju ve¢ prema prihva-
¢enim odredenjima kulture i turizma, ¢ija je, pak, Sarolikost evidentna.
Ekstremni predstavnici ove skupine su definicije u kojima se, gotovo
mehanicki, nabrajaju pojedini elementi ova dva pojma (vise u: Kilday,
1989; Tomka, 2001; Hughes, 2002).

* U posebnoj skupini su definicije za koje je karakteristicno da se kul-
turni turizam posmatra kao turisticka grana koja je usmerena na sen-
zibilnost, znanje i prihvatanje funkcija kulturnih razlicitosti (Yildiz i
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Yilmaz, 2007). Medutim, mozemo se pitati u ¢emu je specifi¢nost, od-
nosno da li postoji bilo koji tip turizma koji ne ukljuc¢uje isto.

* Najzad, teskodi odredenja pojma "kulturni turizam’ doprinosi i ¢injeni-
ca da se sre¢u definicije sa razli¢itim nivoima opstosti. Pored toga, daju
se prakti¢ne i teorijske definicije, koje, takode, kako primecuju Wood-
side i saradnici (1999), mogu biti konkretne i apstraktne.

Uvazavajudi postojece teorijske pristupe, mozemo zakljuciti da je u raspra-
vama o kulturnom turizmu mnogo dilema, razlicitosti, Sarolikosti i pojmovnih
neslaganja, kako Elakovi¢ (2006: 67) primecuje, ,mucanja‘. Budu¢i da je kulturni
turizam vie deskriptivan nego normativan pojam, ¢ini nam se da bi ga trebalo
posmatrati pre kao koncept, ¢ak filozofiju putovanja, nego tip, granu ili sektor
turizma (Kacavenda-Radi¢ i Radi¢, 2009). S pravom se mozemo pitati da li po-
stoji i da li uopste mozemo govoriti o 'nekulturnom turizmu’. Analogno tome,
nametnulo bi se i pitanje da li $kolska ekskurzija moze biti nekulturna, $to je
besmisleno. Zato se slazemo sa autorima koji se zalazu za upotrebu sintagmi "kul-
tura turizma (BoZzovi¢, 2009) i ’kultura putovanja, $to u nasoj percepciji znaci
kultura skolskih ekskurzija, te ima sasvim drugaciju svrhu i smisao u odnosu na
sintagmu ’kulturne skolske ekskurzije’. Promisljati kulturu skolske ekskurzije ne
samo da je smisleno, nego i potrebno.

Skolske ekskurzije kao komponenta obrazovnog turizma

Bez obzira na ustanovljene razlicitosti i nametnute dileme u vezi pozicio-
niranja Skolskih ekskurzija u tz. ’kulturni turizam’, po svom dominantnom ka-
rakteru, one, bez sumnje, spadaju u obrazovni turizam. Zanimljivo je pomenuti
da rezultati mnogih istrazivanja pokazuju da se obrazovanje percipira kao jedna
od funkcija ¢ak i turistickih putovanja koja se realizuju u slobodnom vremenu
(Rowe, 2002; Kacavenda-Radié i Radi¢, 2009).

Fenomen putovanja sa obrazovanjem kao primarnim ciljem nije produke
novijeg doba. Jo$ u anti¢ka vremena ljudi su putovali sa svthom ucenja i obrazo-
vanja (Strumpf, 2003; Nardo, 2005; Raboti¢, 2011). Iako se autori medusobno
ne slazu oko ta¢nog vremena nastanka savremenog fenomena tz. ‘masovnog turiz-
ma, Zanimljivo je da ga vecina povezuje sa pojavom organizovanog putovanja éija
je svrha bila dominantno obrazovna. Naime, gotovo u svakom udzbeniku o turiz-
mu kao pretece se pominju ¢uvene Grand Tour-e, nastale u Engleskoj, a posebno
popularne u Evropi u 17, 18. i 19. veku. Smatralo se da su one neophodan ¢inilac
obrazovanja najvisih dru$tvenih slojeva. Posebno je zanimljiv rad Engleza Tho-
mas-a Cooka koji je jos 1841. godine organizovao putovanje vozom za 540 ljudi
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radi religijskog obrazovanja (Newmeyer, 2004). Nakon ¢etiri godine je osnovao i
svoju agenciju za organizovanje putovanja, koja se smatra prvim turoperatorom.
Za nas$ aspekt je interesantno da su prvi ’paket aranzmani’ imali motiv u
obrazovanju. Skolska ekskurzija, kao ’paket aranzman’, danas se svrstava u do-
men obrazovnog turizma. Medutim, nema slaganja autora po pitanju odredenja
sadrzaja pojma "obrazovni turizam’ (McKersher, 2002; Airey i Tribe, 2005; 2007;
Airey, 2008). Cesto ovaj termin krije dva ili vise razli¢itih pojmova, a sa druge
strane, u literaturi sre¢emo razlicite termine koji se odnose na isti taj pojam.
U engleskom jeziku su najées¢e u upotrebi termini education tourism i tourism
education. Pratedi upotrebu ova dva termina, prime¢ujemo da se nekada koriste
kao sinonimi, nekada oznacavaju dva ili viSe pojma sa razli¢itim sadrzajima, a
ponekad su odredeni kao pojmovi koji se nalaze u relaciji opstijeg i uzeg pojma.

Sirok je, dakle, dijapazon odredenja obrazovnog turizma i krece se izmedu

slede¢ih krajnosti:

* Od grane ili tipa turizma do odredenja da je re¢ o apsolutno individu-
alnom motivu za obrazovanjem;

* Od bilo kog programa koji uklju¢uje organizovano grupno putovanje
na neku lokaciju sa ciljem ucenja i obrazovnog iskustva do razmene
studenata izmedu obrazovnih institucija;

* Od obrazovanja u turizmu u najSirem smislu rec¢i koje obuhvata i
obrazovanje turista do inicijalnog obrazovanja koje se odnosi samo na
turisticke profesionalce.

Pojmovna i terminoloska nekoordinacija, te razli¢itost i $arolikost znatno
otezavaju proucavanje $kolskih ekskurzija sa aspekta obrazovnog turizma. No,
bez obzira na to, niz istrazivanja turistickog trzista pokazuju da sve vise raste
popularnost obrazovnog turizma, a predvida se i njegov dalji rast. Za ocekivati
je da ¢e, u tom kontekstu, i Skolske ekskurzije, kao specifi¢an vid organizovanog
putovanja sa primarnim ciljem obrazovanja i ucenja, sve vise biti zanimljive za
nau¢nike iz oblasti turizma. Pored toga, savremeni trend segmentacije turistickog
trziSta ukazuje da Ce se specifikacija i dalji razvoj Skolskih ekskurzija proucavati
kao posebna trzi$na nisa.

Zakljucak

Mozemo zakljuditi, viSeslojnost i slozenost $kolskih ekskurzija zahteva njihovo
proucavanje unutar vise nauka sa maksimalnim intenzitetom interdisciplinarnog
protoka znanja. Samo se tako moze prevazi¢i utvrdeni raskorak izmedu (ne)prou-
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enosti i prakse skolskih ekskurzija. Napori u¢injeni u ovom ¢lanku pokazuju da
neksus pedagoskog, andragoskog i turistickog delovanja vodi ka minimiziranju
tog jaza.

Pokusali smo specifikovati skolske ekskurzije kao rezultat obrazovno-vas-
pitnog i turistickog preplitanja svesni da je, iako je re¢ o kompleksnom i snazno
medusobno isprepletenom i uslovljavajuéem odnosu, u pitanju samo deo celine.
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ZAKON
O OBRAZOVAN]JU ODRASLIH'

I. UVODNE ODREDBE

Predmet Zakona
Clan 1.

Ovim zakonom ureduje se obrazovanje i celoZivotno ucenje odraslih kao deo jedinstvenog
sistema obrazovanja u Republici Srbiji i to: principi i ciljevi, kompetencije, kvalifikacije i standard
kvalifikacija, aktivnosti u obrazovanju odraslih, pojam odraslog, upotreba jezika, obezbedivanje i
unapredivanje kvaliteta obrazovanja odraslih, organizacija i ostvarivanje obrazovanja odraslih, evi-
dencija i javne isprave, ,,planovi i programi obrazovanja odraslih, polaznici i kandidati, zaposleni i
radno angazovani u obrazovanju odraslih, godi$nji plan obrazovanja odraslih, nadzor, poveravanje
poslova drzavne uprave autonomnoj pokrajini, kaznene odredbe i druga pitanja od znacaja za ob-
razovanje odraslih.

Termini izrazeni u ovom zakonu u gramati¢ckom muskom rodu podrazumevaju prirodni
muski i Zenski rod lica na koja se odnose.

Obrazovanje odraslih
Clan 2.

Obrazovanje odraslih jeste deo jedinstvenog sistema obrazovanja Republike Srbije, koji
obezbeduje odraslima tokom celog Zivota sticanje kompetencija i kvalifikacija potrebnih za li¢ni i
profesionalni razvoj, rad i zaposljavanje, kao i drustveno odgovorno ponasanje.

Obrazovanje odraslih ostvaruje se kao formalno obrazovanje, neformalno obrazovanje i
informalno udenje.

Formalno obrazovanje odraslih obuhvata osnovno i srednje obrazovanje.

! Zakon o obrazovenju odraslih Republike Srbije usvojila je Skupstina Srbije 25. 6. 2013. godine. Preuzeto sa
internet stranice Ministarstva prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije http://www.mpn.gov.rs/
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Formalno obrazovanje odraslih, u smislu ovog zakona, jesu organizovani procesi ucenja koji

se ostvaruju na osnovu nastavnih planova i programa osnovnog i srednjeg obrazovanja, i programa
drugih oblika stru¢nog obrazovanja prilagodenih potrebama i moguénostima odraslih i zahtevima
trziSta rada, u skladu sa zakonom.

Neformalno obrazovanje odraslih, u smislu ovog zakona, jesu organizovani procesi ucenja

odraslih na osnovu posebnih programa, radi sticanja znanja, vrednosti, stavova, sposobnosti i vesti-
na usmerenih na li¢ni razvoj odraslih, rad i zaposljavanje i socijalne aktivnosti.

Informalno ucenje odraslih, u smislu ovog zakona, jeste proces samostalnog sticanja zna-
nja, vrednosti, stavova, sposobnosti i vestina, u svakodnevnom Zivotnom, radnom i socijalnom

okruzenju.

Principi obrazovanja odraslih

Clan 3.

Obrazovanje odraslih zasniva se na slede¢im principima:

1.

10.

celoZivotnog ucenja — uvazavanja potreba i mogucnosti odraslih za ucenje i razvoj
tokom celog Zivota u svim oblastima Zivota;

osobenosti — sticanja obrazovanja, u skladu sa iskustvima, potrebama, interesovanji-
ma, drustvenim i Zivotnim ulogama i razvojnim karakteristikama odraslih;
relevantnosti — zasnovanosti obrazovanja i ucenja na zahtevima i potrebama okruze-
nja i pojedinca;

dostupnosti — jednakih uslova sticanja opsteg i struénog obrazovanja i ukljucivanja u
sve nivoe, vrste i oblike obrazovanja i uenja;

celovitosti — jednakih prava i moguénosti sticanja obrazovanja za razvoj li¢nosti, soci-
jalnih kapaciteta i uloga, zaposljivosti, profesionalnog razvoja i napredovanja;
raznovrsnosti ponude — slobode i autonomije pri izboru nacina, sadrzaja, oblika, sred-
stava i metoda obrazovanja odraslih;

jednakih mogu¢nosti — ukljucivanja i sticanja obrazovanja bez obzira na godine Zivo-
ta, pol, teskoce i smetnje u razvoju, invaliditet, rasnu, nacionalnu, socijalnu, kultur-
nu, etnicku i versku pripadnost, jezik, seksualnu orijentaciju, mesto boravka, materi-
jalno ili zdravstveno stanje i druga li¢na svojstva;

saradnje u oblasti obrazovanja odraslih — organa drZavne uprave nadleznih za poslo-
ve obrazovanja, ekonomski razvoj, zaposljavanje, rad, socijalnu politiku, zdravstvo,
omladinsku politiku i druge oblasti, ustanova i drugih organizacija nadleznih za ra-
zvoj, obezbedivanje i unapredivanje kvaliteta obrazovanja i zaposljavanja, nau¢noi-
strazivackih organizacija, organa autonomnih pokrajina i jedinica lokalne samoupra-
ve, kao drugih i socijalnih partnera — privrednih komora, reprezentativnih udruzenja
i jedinica lokalne samouprave i strukovnih udruzenja poslodavaca, reprezentavnih
sindikata, udruZenja i pojedinaca;

profesionalnosti i eti¢nosti — stru¢ne i moralne odgovornosti izvoda¢a programa ob-
razovanja odraslih;

ravnopravnog vrednovanja i drustvenog prepoznavanja ishoda obrazovanja — bez ob-
zira na oblik, vrstu i nadin ucenja i sticanja obrazovanja;
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11. garancije kvaliteta — razvoja mehanizama za obezbedivanje standarda u razlic¢itim ak-
tivnostima obrazovanja odraslih;
12.  postovanja li¢nosti i dostojanstva svakog ucesnika u obrazovanju odraslih.

Ciljevi obrazovanja odraslih
Clan 4.

Obrazovanjem odraslih obezbeduje se:

1. poboljsanje obrazovne i kvalifikacione strukture i unapredivanje moguénosti zapo-
§ljavanja stanovni$tva;

2. stvaranje osnove za odrzivi drustveno-ekonomski razvoj Republike Srbije;

3. povecanje profesionalne mobilnosti i fleksibilnosti radno aktivnog stanovnistva;

4. smanjenje siromaStva, ostvarivanje jednakosti, socijalne uklju¢enosti i
medugeneracijske solidarnosti;

5. unapredivanje kvaliteta Zivota — li¢nog, porodi¢nog, prirodnog i socijalnog okruzenja;

6. razvoj demokratije, interkulturalnosti i tolerancije;

7.  integracija u evropski drustveni i ekonomski prostor uvazavanjem evropskih okvira
obrazovanja.

Kompetencije i kvalifikacija
Clan 5.

Kompetencije, u smislu ovog zakona, jesu sposobnost upotrebe ste¢enih znanja, vestina i
stavova u razli¢itim Zivotnim situacijama.

Klju¢ne kompetencije, u smislu ovog zakona, jesu sposobnost upotrebe ste¢enih znanja,
vestina i stavova, neophodnih za li¢ni, socijalni i profesionalni razvoj i dalje ucenje.

Stru¢ne kompetencije, u smislu ovog zakona, jesu sposobnost upotrebe stecenih znanja,
vestina i stavova, neophodnih za obavljanje radnih aktivnosti.

Kvalifikacija, u smislu ovog zakona, jeste formalno priznanje ste¢enih klju¢nih i stru¢nih
kompetencija utvrdenih standardima, u skladu sa ovim zakonom.

Kompetencije i kvalifikacije mogu da se sticu formalnim i neformalnim obrazovanjem i
informalnim uéenjem.

Standard kvalifikacije

Clan 6.

Standard kvalifikacije, u smislu ovog zakona, obuhvata standard klju¢nih i standard stru¢-
nih kompetencija i uslove za njihovo dostizanje.
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Standard klju¢énih kompetencija, u smislu ovog zakona, obuhvata opste standarde

postignucéa i posebne standarde postignu¢a u osnovnom i u opstem srednjem i umetnickom

obrazovanju odraslih.

Standard stru¢nih kompetencija, u smislu ovog zakona, obuhvata posebne standarde
postignuca (ishode ucenja) utvrdenih za stru¢no obrazovanje i obucavanje.

Uslovi iz stava 1. ovog ¢lana odnose se na: odrasle koji se uklju¢uju u obrazovnu aktivnost,

prostor, opremu i kadrove organizacije kod kojih se sticu, odnosno priznaju kompetencije i

kvalifikacije i postupke za priznavanje prethodnog ucenja.

Aktivnosti u obrazovanju odraslih

Clan 7.

Aktivnosti u obrazovanju odraslih u smislu ovog zakona, jesu:

1.

obrazovanje odraslih koje omogucava sticanje osnovnog i srednjeg obrazovanja
(formalno obrazovanje);

sticanje kompetencija i kvalifikacija za obavljanje, usavrsavanje ili promenu zanimanja,
posla, radne funkcije ili radne operacije (formalnim ili neformalnim obrazovanjem);
obrazovanje odraslih kojim se unapreduju znanja, vestine i sposobnosti, radi licnog
i profesionalnog razvoja i drustveno odgovornog ponasanja, unapredivanja kvaliteta
zivota, opSteg obrazovanja i kulture (neformalnim obrazovanjem i informalnim
ucenjem);

priznavanje prethodnog ucenja koje se ostvaruje procenom znanja, vestina i
sposobnosti ste¢enih obrazovanjem, Zivotnim ili radnim iskustvom i koje omogucava
dalje ucenje i pove¢anje konkurentnosti na trzistu rada;

karijerno vodenje i savetovanje pruzanjem stru¢ne podrske odraslima za li¢ni i
profesionalni razvoj i zaposljavanje.

Odprasli

Clan 8.

Oderasli koji sticu osnovno obrazovanje u skladu sa zakonom kojim se ureduje osnovno

obrazovanje, a prema programu za obrazovanje odraslih jesu lica starija od 15 godina.
Oderasli koji sti¢u srednje obrazovanje u skladu sa zakonom kojim se ureduje srednje obra-

zovanje, jesu lica starija od 17 godina.
Oderasli, u smislu ovog zakona, jesu lica obuhvacena aktivnostima obrazovanja odraslih, iz

¢lana 7. ta¢. 2)-5), a stariji su od 18 godina.
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Upotreba jezika
Clan 9.

Obrazovanje odraslih ostvaruje se na srpskom jeziku.

Za pripadnike nacionalne manjine obrazovanje odraslih ostvaruje se i na maternjem jeziku,
odnosno dvojezi¢no, ako se za to opredeli prilikom upisa u program najmanje 50% polaznika ili
kandidata.

Pripadnik nacionalne manjine, prilikom ukljudivanja u postupak priznavanja prethodnog
ucenja, bira da li ¢e se postupak sprovesti na maternjem ili srpskom jeziku.

Obrazovanje kandidata i polaznika koji koriste znakovni jezik, odnosno posebno pismo ili
druga tehnicka reenja ostvaruje se u skladu sa Zakonom.

II. OBEZBEDIVAN]JE I UNAPREDIVAN]JE KVALITETA
OBRAZOVANJA ODRASLIH

Ucesnici u obezbedivanju i unapredivanju kvaliteta

obrazovanja odraslih
Clan 10.

U obezbedivanju, pradenju i unapredivanju kvaliteta obrazovanja odraslih uéestvuju: Na-
cionalni prosvetni savet, Savet za stru¢no obrazovanje i obrazovanje odraslih, ministarstva nadlezna
za poslove obrazovanja, privrede, zaposljavanja, rada, socijalne i omladinske politike, regionalnog
razvoja i druga ministarstva, Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja, Zavod za
unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, organizacija nadlezna za poslove zaposljavanja, drugi organi
i organizacije, u skladu sa zakonom.

U obezbedivanju, pra¢enju i unapredivanju kvaliteta obrazovanja odraslih ako se ostvaruje
na jeziku nacionalne manjine, uestvuje odgovarajuéi nacionalni savet nacionalne manjine na ¢ijem
jeziku se ostvaruje obrazovanje odraslih.

Nacionalni prosvetni savet

Clan 11.

Nacionalni prosvetni savet utvrduje opste standarde postignuca i posebne standarde posti-
gnuca u osnovnom obrazovanju i u op$tem srednjem i umetnickom obrazovanju odraslih (u daljem
tekstu: standarde klju¢nih kompetencija).
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Savet za stru¢no obrazovanje i obrazovanje odraslih
Clan 12.

Savet za stru¢no obrazovanje i obrazovanje odraslih predlaze ministru nadleznom za poslo-
ve obrazovanja (u daljem tekstu: ministar) posebne standarde postignuca za srednje stru¢no obrazo-
vanje odraslih (standarde stru¢nih kompetencija), standarde kvalifikacija za nivo srednjeg stru¢nog
obrazovanja, stru¢nog usavrsavanja i drugih oblika stru¢nog obrazovanja odraslih.

Savet za stru¢no obrazovanje i obrazovanje odraslih, obrazuje sektorska veéa kao svoje stal-
ne komisije. Sektorska veéa su stru¢na tela obrazovana za sektore rada, prema Jedinstvenoj klasifi-
kaciji delatnosti.

Clanove sektorskih veéa ¢ine predstavnici privrednih subjekata iz oblasti za koju je formi-
rano sektorsko vece, predstavnici privredne komore, strukovnih komora, udruzenja poslodavaca,
stru¢njaka iz oblasti stru¢nog obrazovanja i obrazovanja odraslih, organizacije nadlezne za poslove
zaposljavanja, predstavnici ministarstava nadleznih za poslove: obrazovanja, privrede, zapo§ljavanja,
rada, socijalne i omladinske politike, predstavnici zajednice stru¢nih $kola, reprezentativnih
granskih sindikata i predstavnici visokoskolskih institicija za koje je osnovano sektorsko vece.

Sektorska veca:

1. analiziraju postoje¢e i odreduju potrebne kvalifikacije u odredenoj oblasti rada (u
daljem tekstu: sektor);

identifikuju kvalifikacije koje treba osavremeniti;

identifikuju kvalifikacije koje viSe ne odgovaraju potrebama sektora;

utvrduju predlog standarda kvalifikacija u okviru sektora;

daju misljenja o ocekivanim ishodima znanja i ve$tina unutar sektora;

promoviSu dijalog i neposrednu saradnju izmedu sveta rada i obrazovanja;
promoviSu mogucnosti za obrazovanje, obuku i zaposljavanje unutar sektora;
identifikuju mogu¢nosti za obucavanje odraslih unutar sektora;

Y 0N OV W

razmatraju implikacije nacionalnog okvira kvalifikacija na kvalifikacije unutar sek-
tora;

10.  utvrduju standarde rada za poslove u okviru sektora;

11.  predlazu listu kvalifikacija po nivoima i vrstama koje mogu da se sti¢u priznavanjem
prethodnog ucenja.

Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja

Clan 13.

Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i vaspitanja obavlja stru¢ne poslove koji se
odnose na pripremu opstih standarda postignuca obrazovanja i posebnih standarda postignuc¢a u
osnovnom i opStem srednjem i umetnickom obrazovanju odraslih i vrednovanje ogleda u obrazo-
vanju odraslih.
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Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja
Clan 14.

Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, u saradnji sa organizacijom nadleznom za
poslove zaposljavanja, obavlja i slede¢e poslove:

1.  priprema standarde iz ¢lana 12. stav 1. ovog zakona;

2. utvrduje listu kvalifikacija po nivoima i vrstama koje mogu da se sti¢u priznavanjem;

3. vodievidenciju pravnih lica i preduzetnika koji nisu organizatori aktivnosti obrazova-
nja odraslih, a kod kojih se obavlja prakti¢an rad;

4. priprema instrumente i standarde za priznavanje prethodnog ucenja;

5. upripremi predloga godi$njeg plana obrazovanja odraslih na zahtev ministarstva nad-
leZznog za poslove obrazovanja (u daljem tekstu: Ministarstvo).

Poslove iz stava 1. ta¢. 2. i 3. ovog ¢lana Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja
obavlja kao poverene poslove.

Radi pruzanja struéne pomo¢i u obavljanju poslova iz stava 1. ovog ¢lana, Zavod za una-
predivanje obrazovanja i vaspitanja moze da obrazuje posebne komisije i timove iz reda stru¢njaka
u oblasti obrazovanja i zapo§ljavanja ili da angazuje nau¢noistrazivacke ustanove uz saglasnost Mi-
nistarstva.

Saveti za obrazovanje odraslih
Clan I5.

Radi efikasnijeg pracenja i ostvarivanja obrazovanja odraslih, jedinice lokalne samouprave
mogu osnivati savete za obrazovanje odraslih (u daljem tekstu: Savet), za ¢iji rad obezbeduju i fi-
nansijska sredstva ili ih mogu formirati kao deo postojecih lokalnih socijalno ekonomskih saveta,
odnosno lokalnih saveta za zaposljavanje.

Vise jedinica lokalne samouprave mogu osnovati zajednicki savet za obrazovanje odraslih
(regionalni savet) radi pracenja i ostvarivanja ciljeva i aktivnosti od znacaja za obrazovanje odraslih.

Savet ¢ine predstavnici jedinice lokalne samouprave, organizacije nadlezne za poslove zapo-
$ljavanja u lokalnoj samoupravi, poslodavaca, sindikata i udruzenja.

Savet:

1. analizira i prati stanje u podrudju razvoja ljudskih resursa, zaposljavanja i obuke odra-
slih na svom podrudju;

2. identifikuje potrebe trZiSta rada i prioritete u obrazovanju odraslih na svom podrudju
u saradnji sa $kolskom upravom;

3. dostavlja predloge za razvoj programa za obrazovanje odraslih nadleznom ministar-
stvu;

4. predlaze nadleznom ministarstvu i nadleznom organu jedinice lokalne samouprave
prioritetne programe obrazovanja odraslih koji se finansiraju iz budzeta Republike
Srbije, odnosno iz budzeta jedinice lokalne samouprave.
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III. ORGANIZACIJA I OSTVARIVAN]JE AKTIVNOSTI
OBRAZOVAN]JA ODRASLIH

Organizator aktivnosti obrazovanja odraslih
Clan 16.

Organizator aktivnosti obrazovanja odraslih (u daljem tekstu: organizator aktivnosti) u

smislu ovog zakona je:

1. osnovna i srednja skola;

2. druga ustanova, javna agencija, javno preduzeée, organizacija nadlezna za poslove
zaposljavanja, agencija za zaposljavanje, privredno drustvo, nosioci poslova profesio-
nalne rehabilitacije, preduzetnik, sindikalna organizacija, udruzenje, stru¢no drustvo,
organizacije za obrazovanje odraslih (narodni, radnicki, otvoreni univerzitet, univer-
zitet za tre¢e doba i dr.), centri i organizacije za stru¢no usavrsavanje, za uenje stranih
jezika, informaciono-komunikacione tehnologije, za obuku i razvoj ljudskih resursa,
za obuku vozaca, privredna komora, centar za karijerno vodenje i savetovanje, udru-
zenje poslodavaca, kulturno-obrazovni centar, dom kulture, kao i drugi subjekti regi-
strovani za obrazovnu delatnost u skladu sa propisima kojima se ureduje klasifikacija
delatnosti (u daljem tekstu: druga organizacija).

Javno priznati organizator aktivnosti
Clan 17.

Osnovna i srednja $kola jeste javno priznati organizator aktivnosti, ako ispunjava propisane
uslove za tu aktivnost i ima resenje o verifikaciji koje izdaje Ministarstvo, u skladu sa zakonom
kojim se ureduju osnovi sistema obrazovanja i vaspitanja (u daljem tekstu: Zakon) i ovim zakonom.

Druga organizacija moze stedi status javno priznatog organizatora aktivnosti, za aktivnosti
neformalnog obrazovanja odraslih iz ¢lana 7. tatka 2) ovog zakona i aktivnosti iz tal. 3) i 5) istog
¢lana, ako je registrovana za obrazovne delatnosti, zadovoljava utvrdene standarde i na osnovu odo-
brenja Ministarstva u skladu sa ovim zakonom.

Izuzetno od stava 2. ovog ¢lana, status javno priznatog organizatora aktivnosti imaju dr-
zavni organi i ustanove koje u skladu sa posebnim zakonom obavljaju stru¢no usavr$avanje i druge
aktivnosti obrazovanja odraslih.

Odobrenje iz stava 2. ovog ¢lana izdaje se drugoj organizaciji koja ispunjava propisane uslo-
ve za organizovanje aktivnosti obrazovanja odraslih u pogledu programa, kadra, prostora, opreme
i nastavnih sredstava.

Blize uslove u pogledu programa, kadra, prostora, opreme i nastavnih sredstava ukljucujudi
i uslove za obezbedivanje pristupa¢nosti nastave i programa za osobe sa invaliditetom propisuje
ministar.
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Postupak za izdavanje odobrenja drugoj organizaciji

Clan 18.

Postupak za izdavanje odobrenja drugoj organizaciji radi sticanja statusa javno priznatog
organizatora aktivnosti pokrece se zahtevom koji se podnosi Ministarstvu.

Zahtev sadrzi: naziv, delatnost, sediSte organizatora aktivnosti kao i predlog programa ak-
tivnosti obrazovanja odraslih.

Predlog programa aktivnosti obrazovanja odraslih sadrzi plan i program obrazovanja odra-
slih i nacin njegovog ostvarivanja, uslove predvidene za izvodenje aktivnosti obrazovanja odraslih
koji se odnose na prostor u kome ¢e se ta aktivnost izvoditi, potrebnu opremu i sredstva, kao i broj
potrebnih stru¢nih lica koja ¢e biti angazovana za izvodenje aktivnosti obrazovanja odraslih.

Uz zahtev se prilazu dokazi o ispunjenosti uslova i dokaz o uplati administrativne takse.

Ministarstvo upucuje Zavodu za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja deo zahteva koji se
odnosi na plan i program obrazovanja odraslih i nadin ostvarivanja, na misljenje.

Po dobijanju pozitivnog misljenja Zavoda za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja, zah-
tev se dostavlja prosvetnom inspektoru Ministarstva radi utvrdivanja ispunjenosti ostalih uslova za
izdavanje odobrenja.

O zahtevu za izdavanje odobrenja, na osnovu nalaza prosvetnog inspektora, odlu¢uje mini-
star u roku od tri meseca od dana podnosenja zahteva.

Resenje o zahtevu za izdavanje odobrenja radi sticanja statusa javno priznatog organizatora
aktivnosti kona¢no je u upravnom postupku.

Odobrenje se izdaje na pet godina.

Druga organizacija podnosi zahtev za izmenu odobrenja i kada vr$i statusnu promenu,
menja sediSte, odnosno objekat ili uvodi novu aktivnost obrazovanja odraslih.

Oduzimanje odobrenja
Clan 19.

Odobrenje se oduzima ako druga organizacija kao javno priznati organizator aktivnosti
prestane da ispunjava uslove za izdavanje odobrenja ili ako aktivnosti obrazovanja odraslih obavlja u
suprotnosti sa ovim zakonom, na osnovu zapisnika prosvetnog inspektora Ministarstva ili izvestaja
prosvetnog savetnika.

Odobrenje se oduzima i ako druga organizacija u toku izvodenja aktivnosti u¢ini prekrsaj
ili krivi¢no delo u vezi sa izvodenjem aktivnosti obrazovanja odraslih.

Resenje o oduzimanju odobrenja drugoj organizaciji kao javno priznatom organizatoru
aktivnosti donosi ministar.

Resenje iz stava 3. ovog ¢lana konacno je.

Javno priznati organizator aktivnosti kome je oduzeto odobrenje iz razloga navedenih u
st. 1. i 2. moze tek po isteku dve godine od dana oduzimanja odobrenja za rad, ponovo pokrenuti
postupak za izdavanje odobrenja radi sticanja statusa javno priznatog organizatora aktivnosti.
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Ostvarivanje obrazovanja odraslih
Clan 20.

Obrazovanje odraslih ostvaruje se putem predavanja, obuka, kurseva, seminara, radionica,
tribina, savetovanja i drugih oblika ucenja i obrazovanja.

Obrazovanje odraslih moze se izvoditi: redovnom nastavom, konsultativno-instruktivnim
radom, dopisno-konsultativnom nastavom, prakti¢nim radom, nastavom na daljinu i na drugi pri-
meren nacin.

Obrazovanje odraslih ostvaruju:

1. izvodali programa obrazovanja odraslih (nastavnik, predava¢, trener, voditelj,
instruktor i dr.);

2. stru¢ni saradnici;

b

saradnici;
4. pedagoski i andragoski asistent.

Sprovodenje programa obrazovanja odraslih

Clan 21.

Sprovodenje programa obrazovanja odraslih, redosled nastave pojedinih predmeta, modula
ili predmetnih oblasti, na¢in i oblici proveravanja znanja, napredovanje i drugo prilagodava se
specifi¢nostima, potrebama i moguénostima polaznika i kandidata.

Osobama sa invaliditetom koje pohadaju programe obrazovanja odraslih obezbeduje se
pristupacnost programa i neophodna individualizovana razumna prilagodavanja.

Vreme organizovanja aktivnosti obrazovanja odraslih u toku godine i obrazovni rad u toku
dana i radne nedelje rasporeduju se na nacin predviden aktom organizatora aktivnosti.

Objavljivanje i predstavljanje programa
Clan 22.

Program formalnog obrazovanja odraslih objavljuje se u ,,Prosvetnom glasniku”, u skladu
sa Zakonom.

Javno priznati organizator aktivnosti predstavlja programe aktivnosti obrazovanja odraslih
koje izvodi, kao i svoju organizaciju rada i prilikom upisa u obavezi je da sa njima upozna polaznike
i kandidate.

Javno priznati organizator aktivnosti objavljuje program obrazovanja na nain da je dostu-
pan svim zainteresovanim gradanima i medijima (publikacije, veb sajt i dr.), najkasnije mesec dana
pre pocetka upisa polaznika i kandidata.
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Javno priznati organizator aktivnosti mora, najmanje dva puta godisnje, objaviti rokove za
ispite iz obrazovnih programa obrazovanja odraslih koje izvodi.

Ocenjivanje i ispiti
Clan 23.

Ocenjivanje za sticanje osnovnog i srednjeg obrazovanja odraslih vsi se u skladu sa propi-
sima koji ureduju te oblasti obrazovanja i u skladu sa ovim zakonom.

Polaznik formalnog programa obrazovanja odraslih polaZe ispit na zavrsetku upisanog pro-
grama u skladu sa Zakonom.

Nacini sticanja kvalifikacija
Clan 24.

Oderasli moze da stekne kvalifikaciju ili njen deo, klju¢ne ili stru¢ne kompetencije, u skladu
sa utvrdenim standardom kod javno priznatog organizatora aktivnosti.

Oderasli moze da stekne kvalifikaciju ili njen deo, klju¢ne ili stru¢ne kompetencije, u skladu
sa utvrdenim standardom i u postupku za priznavanje prethodnog ucenja kod javno priznatog
organizatora aktivnosti koji ima reSenje za obavljanje aktivnosti iz ¢lana 17. stav 1. ovog zakona.

Postupak za priznavanje prethodnog ucenja
Clan 25.

Na zahtev odraslog, poslodavca ili organizacije nadlezne za poslove zaposljavanja, javno
priznati organizator aktivnosti koji ima reSenje za obavljanje aktivnosti iz ¢lana 17. stav 1. ovog
zakona, u posebnom postupku procenjuje znanja, vestine i stavove stecene obrazovanjem, Zivotnim
ili radnim iskustvom, u skladu sa standardom kvalifikacije i propisima donetim na osnovu ovog
zakona.

Zahtev iz stava 1. ovog ¢lana moze da se odnosi na priznavanje prethodnog ucenja koje od-
govara standardu klju¢nih kompetencija ili standardu stru¢nih kompetencija, odnosno standardu
kvalifikacija.

Kandidat moze uloziti prigovor na sprovodenje postupka za priznavanje prethodnog ucenja
Ministarstvu u roku od osam dana od dana dobijanja rezultata sprovodenja postupka priznavanja
prethodnog ucenja.

Standarde i nacin sprovodenja postupka za priznavanje prethodnog udenja propisuje
ministar.
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Saradnja javno priznatih organizatora aktivnosti
Clan 26.

Javno priznati organizator aktivnosti moze izvoditi pojedina¢ni odobreni program
samostalno, u saradnji sa drugim javno priznatim organizatorima aktivnosti ili sa pravnim licima i
preduzetnicima kod kojih se obavlja prakti¢an rad, a koji se nalazi u evidenciji koju vodi Zavod za
unapredivanje obrazovanja i vaspitanja.

Model centar
Clan 27.

Javno priznati organizator aktivnosti moze ste¢i status model centra ako:

1. je kao ogledni centar uéestvovao u naucnoistrazivatkom projektu kojim su uvedene
inovacije u ostvarivanju prakse obrazovanja odraslih ili je razvijen novi model plana i
programa obrazovanja odraslih;

2. ispunjava uslove u pogledu kadra i prostora.

Izuzetno od stava 1. ovog ¢lana, srednja stru¢na $kola koja kroz prosirenu delatnost u kon-
tinuitetu ostvaruje obrazovne aktivnosti kojima se pove¢ava kvalitet i dostupnost obrazovanja odra-
slih, mozZe da organizuje centar za kontinuirano obrazovanje odraslih — model centar. Centar za
kontinuirano obrazovanje odraslih iz stava 2. ovog ¢lana je organizaciona jedinica i nema svojstvo
pravnog lica.

Resenje o utvrdivanju statusa model centra iz st. 1. i 2. ovog ¢lana donosi ministar.

Blize uslove za sticanje statusa model centra, nadin rada, finansiranja i druga pitanja od
znacaja za model centar propisuje ministar.

IV. EVIDENCIJE I JAVNE ISPRAVE

Evidencije
Clan 28.

U obrazovanju odraslih vode se evidencije o:
polaznicima i kandidatima;

uspehu polaznika i kandidata;
ispitima;

ostvarivanju programa;

RN

licima radno angazovanim u obrazovanju odraslih.
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Evidencije koje se odnose na formalno osnovno i srednje obrazovanje odraslih vode se u
skladu sa propisima kojima se ureduje taj nivo obrazovanja.

Evidencija o polazniku i kandidatu
Clan 29.

Evidenciju o polazniku i kandidatu ¢ine podaci o njihovom identitetu (li¢ni podaci),
obrazovnom, socijalnom i zdravstvenom statusu, kao i podaci o preporu¢enoj i pruzenoj dodatnoj
obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrsci.

Li¢ni podaci o polazniku i kandidatu su: ime i prezime i ime i prezime roditelja, odnosno
staratelja, jedinstveni mati¢ni broj gradana, pol, datum rodenja, mesto, opstina i drzava rodenja,
adresa, mesto, opstina i drzava stanovanja, kontake telefon, adresa elektronske poste, mati¢ni broj,
nacionalna pripadnost, drzavljanstvo, podaci o zdravstvenom stanju koji mogu biti od uticaja na
ostvarivanje obrazovanja odraslih.

Izja$njenje o nacionalnoj pripadnosti nije obavezno.

Podaci o obrazovnom statusu polaznika i kandidata su: podaci o sticanju svojstva polaznika
i kandidata, podaci o priznavanju prethodnog ucenja, jeziku na kome se ostvaruje obrazovanje
odraslih, podaci o sticanju kompetencija i kvalifikacija, podaci o ispisivanju, iskljucenju iz aktivno-
sti i napu$tanju obrazovne aktivnosti i podaci o ispunjavanju obaveza.

Podaci o socijalnom statusu polaznika i kandidata su podaci o uslovima stanovanja (stano-
vanje u stanu, kudi, porodi¢noj kudi, podstanarstvo, stanovanje u domu i drugi oblici stanovanja)
i porodici (broj ¢lanova, obrazovni nivo i zaposlenje ¢lanova porodi¢nog domadinstva i primanje
socijalne pomo¢i). Ovi podaci se prikupljaju samo za obrazovanje po programima odraslih koji se
finansiraju iz budzeta Republike Srbije.

Podatak o zdravstvenom statusu polaznika i kandidata je podatak o tome da li je odrasli
obuhvacden primarnom zdravstvenom zastitom.

Podaci o preporucenoj i pruzenoj dodatnoj obrazovnoj, zdravstvenoj i socijalnoj podrici
su podaci koje dostavlja interresorna komisija koja vr$i procenu potreba i podaci o njihovoj ostva-
renosti.

Evidencija o uspehu polaznika i kandidata
Clan 30.

Evidenciju o uspehu polaznika i kandidata ¢ine podaci kojima se odreduje stepen ostvare-
nosti kompetencija i kvalifikacija i datim javnim ispravama i ispravama.
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Evidencija o ispitima
Clan 31.

Evidenciju o ispitima ¢ine podaci o ispitu kojim se dokazuje sticanje kvalifikacije, klju¢ne
ili stru¢ne kompetencije.

Evidencija o ostvarivanju programa
Clan 32.

Evidenciju o ostvarivanju programa ¢ine podaci o ostvarivanju programa obrazovanja odraslih.

Evidencija o licima radno angaZzovanim u obrazovanju odraslih
Clan 33.

Evidenciju o licima radno angaZovanim u obrazovanju odraslih ¢ine slede¢i podaci: ime
i prezime, jedinstveni mati¢ni broj gradana, pol, datum rodenja, mesto, opstina i drzava rodenja,
adresa, mesto, opstina i drzava stanovanja, kontake telefon, adresa elektronske poste, nivo i vrsta
obrazovanja, podaci o struénom usavr$avanju i ste¢enim zvanjima, podaci o drzavljanstvu, spo-
sobnosti za rad, podatak o poznavanju jezika nacionalne manjine, podatak o vrsti radnog odnosa,
nacinu i duzini radnog angaZovanja, istovremenim angazovanjima u drugim ustanovama, podaci o
zaduzenjima po posebnom planu i programu, a u svrhu ostvarivanja programa obrazovanja odras-
lih, u skladu sa zakonom.

Nadin prikupljanja podataka u evidencijama
Clan 34.

Podaci u evidencijama prikupljaju se na osnovu dokumentacije izdate od strane nadleznih
organa koje dostavljaju punoletni polaznici i kandidati i roditelji, odnosno staratelji i izjava puno-
letnih polaznika i kandidata i roditelja, odnosno staratelja.

Narodito osetljivi podaci obraduju se uz pristanak punoletnog polaznika i kandidata i ro-
ditelja, odnosno staratelja, koji se daje u pismenom obliku, u skladu sa zakonom kojim se ureduje
zadtita podataka o li¢nosti.
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Vodenje evidencija
Clan 35.

Prikupljeni podaci ¢ine osnov za vodenje evidencija.

Javno priznati organizator aktivnosti vodi evidencije elektronski, u okviru jedinstvenog
informacionog sistema prosvete i u papirnoj formi na propisanim obrascima.

Vrstu, naziv i sadrzaj obrazaca i na¢in vodenja evidencija propisuje ministar i odobrava
njihovo izdavanje.

Evidencija se vodi na srpskom jeziku ¢irilickim pismom, a latini¢kim pismom u skladu sa
zakonom.

Kada se obrazovno-vaspitni rad ostvaruje i na jeziku nacionalne manjine, evidencija se vodi
i na jeziku i pismu te nacionalne manjine.

Evidencija se moze voditi i samo na jeziku i pismu nacionalne manjine na obrascu koji
propisuje ministar, kao deo podzakonskog akta iz stava 3. ovog ¢lana.

Obrada podataka
Clan 36.

Podatke u evidencijama prikuplja javno priznati organizator aktivnosti.

Odgovorno lice javno priznatog organizatora aktivnosti stara se i odgovorno je za blagovre-
men i tacan unos podataka i odrzavanje azurnosti evidencija i bezbednost podataka, bez obzira na
nacin njihovog vodenja.

Rokovi ¢uvanja podataka u evidencijama
Clan 37.

Li¢ni podaci iz evidencije o polaznicima i kandidatima i podaci iz evidencije o uspehu
polaznika i kandidata kojima se odreduje stepen ostvarenosti standarda klju¢nih i stru¢nih kompe-
tencija i kvalifikacija i podaci o izdatim javnim ispravama i uverenjima, ¢uvaju se trajno.

Ostali podaci iz ¢l. 29-33. ¢uvaju se deset godina.

Podaci iz evidencije o licima radno angazovanim u obrazovanju odraslih ¢uvaju se deset

godina.
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Javna isprava
Clan 38.

Javno priznati organizator aktivnosti izdaje polazniku odnosno kandidatu javnu ispravu na
propisnom obrascu.

Javna isprava u smislu ovog zakona izdaje se za:

1. ostvaren standard klju¢nih kompetencija za nivo osnovnog obrazovanja odraslih;

2. ostvaren standard klju¢nih kompetencija za opsteobrazovni deo srednjeg stru¢nog

obrazovanja odraslih;
3. ostvaren standard stru¢nih kompetencija;
4. ostvareni standard kvalifikacije u celini.

Podaci iz javne isprave upisuju se u radnu knjizicu.
Naziv, sadrzaj i izgled obrasca javne isprave iz stava 1. ovog ¢lana propisuje ministar.

Uverenje
Clan 39.

Za delimi¢no ostvaren standard stru¢nih kompetencija ili kvalifikacije javno priznati
izvoda¢ aktivnosti, izdaje polazniku, odnosno kandidatu uverenje na propisanom obrascu, u skladu
sa ovim zakonom.

Podaci iz uverenja iz stava 1. ovog ¢lana upisuju se u radnu knjizicu.

Naziv, sadrzaj i izgled obrasca uverenja iz stava 1. ovog ¢lana propisuje ministar.

Izdavanje javne isprave i uverenja
Clan 40.

Javna isprava, odnosno uverenje izdaje se na srpskom jeziku ¢irilickim pismom, a latini¢-
kim pismom u skladu sa zakonom.

Kada se obrazovna aktivnost ostvaruje ili postupak priznavanja prethodnog uéenja sprovodi
na jeziku nacionalne manjine, javna isprava, odnosno uverenje izdaje se i na tom jeziku, u skladu
sa zakonom.

Verodostojnost javne isprave overava se pecatom, u skladu sa zakonom.

Opstim aktom javno priznatog organizatora aktivnosti odreduje se lice odgovorno za upo-
trebu i ¢uvanje pecata.
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Baza podataka i jedinstveni informacioni sistem prosvete
Clan 41.

Javno priznati organizator aktivnosti vodi bazu podataka.

Baza podataka predstavlja skup svih evidencija propisanih zakonom koje javno priznati
organizator aktivnosti vodi u elektronskom obliku i dostavlja Ministarstvu.

Jedinstveni informacioni sistem prosvete objedinjuje podatke iz evidencija svih javno pri-
znatih organizatora aktivnosti koji se vode kao baza podataka.

Jedinstveni informacioni sistem prosvete uspostavlja i njime upravlja Ministarstvo, u skla-
du sa Zakonom.

Registar
Clan 42.

Ministarstvo vodi registar aktivnosti obrazovanja odraslih i javno priznatih organizatora
aktivnosti kojima su data ili oduzeta odobrenja.

Sadrzaj i na¢in vodenja registra propisuje ministar.

Registar aktivnosti obrazovanja odraslih i javno priznatih organizatora aktivnosti kojima su
data ili oduzeta odobrenja je javan i objavljuje se na zvani¢noj web stranici Ministarstva.

V. PLANOVI I PROGRAMI OBRAZOVANJA
ODRASLIH

Planovi i programi obrazovanja odraslih
Clan 43.

Obrazovanje odraslih zasniva se na planovima i programima obrazovanja odraslih ili de-
lovima odgovaraju¢ih programa za ucenike kojima odrasli sticu klju¢ne i stru¢ne kompetencije i
kvalifikacije potrebne za li¢ni i profesionalni razvoj, rad i zaposljavanje, kao i drustveno odgovorno
ponasanje, odnosno dopunjuju znanja, vestine, sposobnosti i stavove:

1. jezicke i matematicke pismenosti;
vladanja maternjim i stranim jezicima;
nauéne pismenosti u prirodnim i dru$tvenim naukama;
vladanja informacijsko-komunikacionom tehnologijom;
medijske pismenosti;
za rad u struci;

SANNANE I
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10.
11.
12.

13.

za preduzetnistvo i rukovodenje;

kreativnog izrazavanja i ucestvovanja u kulturnim, umetnickim i sportskim dogada-
njima;

za odgovorno obavljanje uloge aktivnog gradanina i postovanje ljudskih i gradanskih
prava;

socijalne vestine, sposobnosti za reSavanje problema, komunikaciju i timski rad;

za oluvanje i zastitu okoline;

za obezbedivanje bezbednih i zdravih uslova na radu radi ostvarivanja fizickog, psihi¢-
kog i socijalnog blagostanja zaposlenih;

druga znanja, vestine, sposobnosti i stavovi.

Program moze imati modularnu strukturu i moze biti organizovan po ciklusima.

Programi obrazovanja odraslih prilagodeni su uzrastu, prethodnom obrazovanju, znanju,

veStinama i sposobnostima odraslih u skladu sa utvrdenim ishodima, a namenjeni su:

1.

b

oW

obrazovanju i osposobljavanju odraslih kojima je prestalo pravo na redovno obrazo-
vanje;

prekvalifikaciji, dokvalifikaciji ili specijalistickom obrazovanju;

obrazovanju i osposobljavanju nezaposlenih za potrebe trzista rada;

usavr$avanju radi postizanja viSeg stepena znanja u profesiji i podizanja produktiv-
nosti rada;

obrazovanju za prihvatanje vrednosti demokratije i gradanskog drustva;

obrazovanju za ostvarivanje posebnih prava pripadnika nacionalnih manjina;
obrazovanje odraslih lica sa smetnjama u razvoju, sa invaliditetom i posebno nada-
renih lica;

obrazovanju posebnih grupa (socijalno iskljuenih grupa).

Programi formalnog i neformalnog obrazovanja

Clan 44.

Programi obrazovanja odraslih su programi formalnog i neformalnog obrazovanja.

Programi formalnog obrazovanja odraslih obuhvataju:

1.

2
3.
4

programe za sticanje osnovnog i srednjeg obrazovanja odraslih;
programe za sticanje kvalifikacija;

programe specijalistickog i majstorskog obrazovanja;
programe usavr$avanja, za obavljanje zanimanja ili posla.

Programi neformalnog obrazovanja obuhvataju:

R

programe rada u struci;

programe preduzetnistva i rukovodenja;
programe iz poznavanja nauke i tehnologije;
programe obuke za rad na racunaru;
programe stranih jezika;
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programe zastite okoline i ekologije;

programe razvoja i o¢uvanja bezbednih i zdravih uslova rada;

programe kreativnog i umetniékog izrazavanja;

programe sticanja ili dopunjavanja drugih znanja, vestina, sposobnosti i stavova;
0. programe koji nastaju u skladu sa zahtevima i potrebama trZista rada.

= 0 N

Nastavnim planom i programom za odrasle blize se utvrduju: cilj, zadaci i sadrzaj obrazova-
nja, nedeljni i godisnji broj ¢asova nastave i drugih oblika obrazovno-vaspitnog rada, nacin i oblici
ostvarivanja tog rada.

Programi formalnog osnovnog obrazovanja odraslih
Clan 45.

Osnovno obrazovanje odraslih organizuje se po razredima od prvog do osmog razreda i
traje od tri do pet godina, u skladu sa $kolskim programom.

Obrazovanje iz stava 1. ovog ¢lana moze biti organizovano i po ciklusima, a trajanje ciklusa
i razredi koji su ukljuceni u ciklus utvrdeni su programom obrazovanja odraslih, u skladu sa zako-
nom kojim se ureduje osnovno obrazovanje i vaspitanje.

Nastavni predmeti koji se izuc¢avaju prema nastavnom planu i programu osnovnog obra-
zovanja odraslih, jesu:

1. obavezni predmeti;

2. obavezni moduli.

Odorasli iz stava 1. ovog ¢lana mogu ste¢i osnovno obrazovanje pohadanjem nastave ili
polaganjem ispita.

Broj odraslih u odeljenju, odnosno grupi ne moze biti manji od 15 ni veéi od 20.

Vreme upisa, odnosno prijavljivanja ispita ureduje se statutom $kole koja obavlja osnovno
obrazovanje i vaspitanje odraslih.

Oderasli je zavrsio razred ako ima pozitivne broj¢ane ocene iz svih predmeta.

Oderasli se ocenjuje iz predmeta i modula opisnom i broj¢anom ocenom.

Vrednovanje postignuca odraslih iz predmeta i modula vrsi se za svaku zavrSenu godinu
obrazovanja.

Oderasli je zavrsio godinu obrazovanja ako ima pozitivne broj¢ane ocene iz svih predmeta i
modula, a ako ima nedovoljne ocene polaze ispite iz tih predmeta i modula.

Oderasli koji imaju nedovoljne ocene iz pojedinih predmeta polazu ispite iz tih predmeta.

Vladanje odraslih ne ocenjuje se.
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Donosenje programa obrazovanja odraslih
Clan 46.

Programi formalnog obrazovanja odraslih donose se u skladu sa Zakonom i posebnom
zakonom.

Programi neformalnog obrazovanja odraslih donose se u postupku odobravanja u skladu
sa zakonom.

VI. POLAZNICI I KANDIDATI

Polaznici i kandidati
Clan 47.

Status polaznika odrasli stice upisom u aktivnost obrazovanja odraslih kod javno priznatog
organizatora aktivnosti, a status kandidata — ukljucivanjem u postupak priznavanja prethodnog
ucenja.

Oderasli moze da stekne kvalifikaciju ako ima ste¢eno osnovno obrazovanje ili ima javnu
ispravu o klju¢nim kompetencijama na nivou osnovnog obrazovanja.

Posebni uslovi i starosna granica za sticanje statusa polaznika, odnosno kandidata utvrduju
se standardom kvalifikacije.

Status polaznika, odnosno kandidata, prestaje:

1. sticanjem kompetencije ili kvalifikacije;

2. ispisivanjem;

3. isklju¢enjem iz aktivnosti obrazovanja odraslih zbog ucinjene povrede zabrana pro-
pisanih Zakonom;

4. napustanjem obrazovne aktivnosti i zbog neopravdanog neispunjavanja obaveza utvr-
denih za odredene aktivnosti obrazovanja odraslih.

Ugovorom izmedu javno priznatog organizatora aktivnosti i polaznika, odnosno kandidata,
utvrduju se medusobna prava, obaveze i odgovornosti.

Troskovi obrazovanja
Clan 48.

Za sticanje osnovnog obrazovanja i prvog zanimanja odrasli ne pla¢a troskove.
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Za ostale aktivnosti obrazovanja odraslih troskove snose polaznici i kandidati programa,
poslodavci kod kojih su zaposleni, organizacija nadlezna za poslove zapo$ljavanja ili druga zainte-
resovana pravna i fizi¢ka lica.

VII. ZAPOSLENI I RADNO ANGAZOVANI
U OBRAZOVAN]JU ODRASLIH

Izvodaci programa obrazovanja odraslih
Clan 409.

Zadatak izvodaca programa obrazovanja odraslih je da osiguraju uvazavanje opstih principa
i ciljeva obrazovanja odraslih, ostvarivanje i unapredivanje programa obrazovanja odraslih.

Nastavnik je lice koje ostvaruje nastavu i druge oblike obrazovnog rada u osnovnoj i sred-
njoj $koli u skladu sa Zakonom, posebnim zakonom i ovim zakonom.

Predava¢, trener, voditelj, instruktor i drugi su lica koja, osim odgovaraju¢eg obrazovanja
utvrdenog standardom kvalifikacije, imaju kompetencije utvrdene programom aktivnosti obrazo-
vanja odraslih.

Struéni saradnik
Clan 50.

Zadatak stru¢nog saradnika jeste da savetodavnim radom i drugim oblicima rada unapre-
duje obrazovanje odraslih i pruza struénu pomo¢ polaznicima, kandidatima i izvoda¢ima aktivnosti
obrazovanja odraslih po pitanjima od znacaja za ostvarivanje aktivnosti obrazovanja odraslih.

Stru¢ne poslove u okviru aktivnosti obrazovanja odraslih obavljaju andragog, psiholog i
bibliotekar, u skladu sa Zakonom.

Ako organizator aktivnosti nema sve stru¢ne saradnike predvidene ovim zakonom, u po-
stupku verifikacije, odnosno odobravanja procenjuje se opravdanost odstupanja.

Saradnik
Clan 51.

Zadatak saradnika jeste da svojim znanjem, savetodavnim i stru¢nim radom obezbedi kva-
litetnije ostvarivanje aktivnosti obrazovanja odraslih.
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Saradnik ima kvalifikacije i kompetencije utvrdene programom aktivnosti obrazovanja
odraslih.
Pedagoski i andragoski asistent
Clan 52.

Pedagoski i andragoski asistent pruza pomo¢ i dodatnu podrsku polaznicima i kandida-
tima, u skladu sa njihovim potrebama, saraduje sa izvoda¢ima aktivnosti obrazovanja odraslih i
struénim saradnicima, saradnicima, organizacijama i udruZenjima i jedinicom lokalne samouprave,
u cilju kvalitetnijeg ostvarivanja aktivnosti obrazovanja odraslih.

Pedagoski i andragoski asistent ima kvalifikacije i kompetencije utvrdene programom ak-
tivnosti obrazovanja odraslih.

Radni odnos
Clan 53.

Lice radno angaZovano u obrazovanju odraslih zasniva radni odnos, odnosno radno se an-
gazuje po drugom osnovu kod javno priznatog organizatora aktivnosti saglasno Zakonu i opstim
propisima o radu.

Struc¢no usavr$avanje
Clan 54.

Lice radno angazovano u obrazovanju odraslih ima pravo i obavezu stalnog stru¢nog usa-
vr$avanja, u skladu sa zakonom.

VIII. GODISNJI PLAN OBRAZOVANJA ODRASLIH

Godisnji plan obrazovanja odraslih
Clan 55.

Godi$njim planom obrazovanja odraslih u Republici Srbiji:
1. utvrduju se prioritetne obrazovne i radne oblasti i aktivnosti obrazovanja odraslih;



ANDRAGOSKE STUDIJE, 1/2013 207

2. odreduje se rasporedivanje obrazovnih i radnih oblasti i aktivnosti obrazovanja
odraslih na jedinice lokalne samouprave pri ¢emu se vodi ra¢una o potrebama trzista
rada, racionalnom kori$¢enju postoje¢ih obrazovnih kapaciteta, broju kandidata,
odnosno polaznika obrazovanja, razvojnim specifi¢nostima pojedinih podrudja,
ciljevima i principima obrazovanja odraslih;

3. odreduje se okvirni obim i izvori sredstava koja su potrebna za realizaciju godisnjeg
plana;

4. odreduje se dinamika ostvarivanja planiranih aktivnosti obrazovanja odraslih;

5. odreduju se kriterijumi za raspodelu sredstava.

Donosenje godisnjeg plana obrazovanja odraslih
Clan 56.

Godisnji plan obrazovanja odraslih donosi Vlada, na predlog Ministarstva, do pocetka skol-
ske godine.

Godisnji plan obrazovanja odraslih uskladivace se sa sredstvima opredeljenim zakonom u
budzetu Republike Srbije za narednu godinu.

U pripremi godi$njeg plana obrazovanja odraslih Ministarstvo pribavlja podatke o potre-
bama za aktivnostima obrazovanja odraslih od autonomne pokrajine, jedinica lokalne samouprave,
privrednih komora, udruzenja poslodavaca, reprezentativnih sindikata i drugih subjekata preko
Skolskih uprava.

Podaci o potrebi za aktivnostima obrazovanja odraslih pribavljaju se od organizacije nadlez-
ne za poslove zaposljavanja, drugih ministarstava i drugih drzavnih organa.

Na predlog godi$njeg plana obrazovanja odraslih Ministarstvo pribavlja miljenje Saveta
za stru¢no obrazovanje i obrazovanje odraslih i saglasnost ministarstva nadleznog za poslove zapo-
$ljavanja.

Sprovodenje godisnjeg plana obrazovanja odraslih
Clan 57.

U sprovodenju godisnjeg plana obrazovanja odraslih Ministarstvo objavljuje konkurse za
izvodenje planiranih aktivnosti obrazovanja odraslih.

Pravo uce$¢a na konkursu imaju javno priznati organizatori aktivnosti.

Na osnovu raspisanog konkursa, ministar donosi resenje o izboru javno priznatog organi-
zatora aktivnosti i odlucuje o raspodeli sredstava za realizaciju planiranih aktivnosti obrazovanja
odraslih.

Ministarstvo prati sprovodenje godi$njeg plana obrazovanja odraslih i preduzima mere koje
su potrebne za izvodenje planiranih programa aktivnosti obrazovanja odraslih.
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IX. PLANIRANJE I FINANSIRANJE OBRAZOVAN]JA
ODRASLIH

Izvori sredstava
Clan 58.

Sredstva za finansiranje obrazovanja odraslih obezbeduju se u budzetu Republike Srbije,
budzetu autonomne pokrajine i budZetima jedinica lokalne samouprave u skladu sa godi$njim
planom obrazovanja odraslih, neposredno od polaznika i kandidata i poslodavaca, kao i iz drugih
izvora.

Sredstva iz budzeta Republike Srbije
Clan 59.

U budzetu Republike Srbije obezbeduju se sredstva za:

1. finansiranje programa osnovnog obrazovanja odraslih i prvog zanimanja;

2. druge aktivnosti obrazovanja odraslih predvidene godiSnjim planom obrazovanja
odraslih;

3. finansijske podsticaje za opremanje nastavnim i drugim materijalnim sredstvima i
razvojne programe i projekte u skladu sa godi$njim planom obrazovanja odraslih.

Sredstva iz budZeta autonomne pokrajine

Clan 60.

U budzetu autonomne pokrajine obezbeduju se sredstva za:

1. finansiranje programa predvidenih pokrajinskim planom obrazovanja odraslih;

2. podsticaje za opremanje nastavnim i drugim materijalnim sredstvima i razvojne pro-
grame i projekte u oblasti obrazovanja odraslih na pokrajinskom nivou.

Sredstva iz budzeta jedinice lokalne samouprave
Clan 61.

U budzetu jedinice lokalne samouprave obezbeduju se sredstva za:
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1. javno priznate organizatore aktivnosti kojima je jedinica lokalne samouprave osnivac,
za investicije i investiciono odrzavanje, kao i za stalne troskove;

2. finansiranje programa predvidenih lokalnim planom obrazovanja odraslih;

3. finansijske podsticaje za opremanje nastavnim i drugim materijalnim sredstvima i
razvojne programe i projekte u oblasti obrazovanja odraslih na lokalnom nivou;

4. rad saveta.

X. NADZOR

Inspekcijski i stru¢no - pedagoski nadzor
Clan 62.

Inspekcijski i stru¢no-pedagoski nadzor nad radom javno priznatih organizatora aktivnosti
vr$i Ministarstvo, u skladu sa Zakonom.

Osiguranje kvaliteta rada u obrazovanju odraslih
Clan 63.

Spoljasnje vrednovanje kvaliteta rada javno priznatih organizatora aktivnosti koji realizuju
programe obrazovanja odraslih vr$e Ministarstvo i Zavod za vrednovanje kvaliteta obrazovanja i
vaspitanja, u skladu sa Zakonom.

XI. KAZNENE ODREDBE

Clan 64.

Novéanom kaznom od 100.000,00 do 1.000.000,00 dinara kazniée se za prekr$aj pravno
lice — javno priznati organizator aktivnosti, a od 10.000,00 do 250.000,00 preduzetnik — javno
priznati organizator aktivnosti koji:

1. nevodi evidenciju ili je vodi suprotno odredbama ovog zakona (¢l. 28-37);

2. izda javnu ispravu, odnosno uverenje suprotno odredbama ovog zakona (¢l. 38-40);

3. nezakljuci ugovor sa polaznikom, odnosno kandidatom ili uklju¢i u aktivnosti obra-

zovanja odraslih polaznika ili kandidata suprotno ¢lanu 47. ovog zakona;

4. od polaznika ili kandidata naplati troskove koji se finansiraju iz budzeta Republike

Srbije (¢lan 48. stav 1);
5. angazuje izvodaCe programa obrazovanja odraslih i druge saradnike suprotno ¢l. 49-53.
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Nov¢anom kaznom od 5.000,00 do 100.000,00 dinara za prekrsaj iz stava 1. ovog ¢lana
kaznice se i odgovorno lice javno priznatog organizatora aktivnosti.

XII. POVERAVAN]JE POSLOVA DRZAVNE UPRAVE
AUTONOMNO]J POKRAJINI
Clan 65.

Poslove utvrdene ¢lanom 18. stav 1. (postupak za izdavanje odobrenja drugoj organizaciji
koja obavlja delatnost i ima sedi$te na teritoriji autonomne pokrajine); ¢lanom 19. (oduzimanje
odobrenja) i ¢lanom 62. (inspekcijski nadzor), kao poverene obavlja nadlezni organ autonomne
pokrajine.

XIII. PRELAZNE I ZAVRSNE ODREDBE

Clan 66.

Propisi potrebni za sprovodenje ovog zakona donecée se u roku od Sest meseci od dana
stupanja na snagu ovog zakona.

Clan 67.

Ovaj zakon stupa na snagu osmog dana od dana objavljivanja u ,,Sluzbenom glasniku Re-
publike Srbije”, a primenjuje se od 1. januara 2014. godine.
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Conference:

Anticipating skills needs at EU level
- Report on EU Skills Panorama

The aim of this report is to give a short overview of EU Skills Panorama,
but more importantly, to give some critical insight into the dominant approach
to education and learning and into prevailing terminology, such as skills, occupa-
tions, mismatch, etc.

Background of EU Skills Panorama

The context of EU Skills Panorama can be found in EU documents such as:
* ‘Rethinking Education’ strategy;

* Europe 2020 flagship Agenda for New Skills and Jobs;

* The European Vacancy and Recruitment Report (EVRR).

Better matching between labour supply and labour demand is one of its
key strategies, as outlined in the Commission’s April 2012 Employment Package.
It is considered in EU discourse that this aim can be achieved through, inter alia,
better forecasting of skills needs, allowing the relevant authorities and stakehold-
ers to adapt education and training curricula for young people so as to make
education and career choices more information- and analysis based.

The Panorama complements other EU tools such as the European Va-
cancy Monitor, employer surveys, and the European Sector Skills Councils. It
completes practical information such as the Europass CV which is used by more
than 10 million Europeans. The Skills Panorama is to be further developed and
updated with the support of Member States and various partner organisations.

What is EU Skills Panorama?

EU Skills Panorama is a website presenting quantitative and qualitative informa-
tion on short — and medium-term skills needs, skills supply, and skills mismatch-
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es. Drawing on data and forecasts compiled at EU and Member State level, the
Panorama will highlight the fastest growing occupations as well as the top ‘bot-
tleneck’ occupations with high numbers of unfilled vacancies. The website con-
tains detailed information sector by sector, profession by profession, and country
by country. It is supported by the Network of National Observatories on Skills
Needs and Mismatches, the European Centre for the Development of Vocational
Training (Cedefop), and the European Foundation for the Improvement of Liv-
ing and Working Conditions (Eurofound).

The Panorama includes:

* Analytical highlights focusing on occupational trends as well as on spe-
cific sectors or on transversal skills. The trends in the top growth occu-
pations, and in the top ‘in demand’ occupations are analysed, and fore-
casts at sector level, together with specific skill needs and mismatches
are presented;

* An inventory of existing information sources at the national, European
or international level, which allows users an easy access to previously
dispersed information.

Who is the target group?

This first version of the Panorama is mainly intended for policy-makers, research-
ers, intermediary services, and practitioners. It allows for in-depth analysis and
the development of evidence-based policy in the areas of training and education
planning, as well as the development of targeted measures to tackle labour mar-
ket mismatches. The Panorama will be further developed to meet the needs of
jobseekers, workers and students, so that they can make more informed career
choices.

Upskilling vs. education: possible consequences

Firstly, it is interesting to look at how education is understood in the framework
of the EU Skills Panorama. In almost all speeches and presentations delivered at
the final conference, it is emphasised that educational reforms need to change
schools and universities into institutions that are more responsive to labour mar-
ket needs (not a new idea, but at the peak of economic crisis a very influential
one), which obviously reduces education to mostly upskilling. Since the initiative
is developed in cooperation between DG Employment and DG EAC, it is ex-
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pected and understandable that the focus would be on vocational education and
training. However, we do need to raise further questions of how this approach
to education and learning will influence educational thought in general. If we in
the field of education accept (and it seems that we already did) the concept of
‘upskilling’, what else do we accept? We cannot forget that policy is discursive
practice, which means that it is constructed in a socio-political context and it
will continue to build up European society according to architecture that is cre-
ated in economic narrative and within the neo-liberal approach. Even though
the relationship between work and education is highlighted, it is not perceived
as a functional one — it is more about two parallel, independent data bases. The
‘educational part is very ‘weak’ — which is obvious, for example, with indicators,
or transversal skills — they do not seem to be of any importance.

Years ago an unwritten ‘agreement’ was made to use the term ‘compe-
tences’, in order to put an emphasis on the ability to perform and to accentuate
‘knowledge in use’. The consequence was that not just the general public, but also
scientists and researchers have begun to use the term. What kind of reality will be
created if we use the term ‘upskilling’ as a synonym for ‘education’ This question
is even more problematic if we look at issues brought on by terms such as ‘sectors’
and ‘required skills’. For instance, environmental awareness skills are defined as
knowledge, abilities, values, and attitudes needed to live in, develop, and support
a society that reduces the impact of human activity on the environment. Obvi-
ously, there is confusion about the term ‘skill” here, since it covers knowledge,
abilities, values, and attitudes. Fven the Commission was aware that ‘awareness’
is not and cannot be reduced to ‘skill’, but it was necessary to use the ‘waffle iron’
in order to highlight the imposed uniformity of things and to offer a clear, linear
solution to the problem of unemployment.

Of course, there is a question of why there was such a huge necessity to
make a shift towards using the term ‘skills” instead of ‘competence’? Certainly, this
is related to the issue of unemployment, but we suggest that it is essential to be
critical towards the terms and concepts being used, since these terms create reality
and, as we said, reduce education to ‘upskilling’ and therefore human develop-
ment to workplace context.

Skill mismatch: reality or discourse?

Policy makers create not only solutions, but also problems that need to be resolved.
They construct discourses that offer both the dilemma and the answer. In trying to
find a way out of the economic crisis and a solution to the unemployment faced



216

by many member countries, the Commission brought out research that suggests
that one of the main reasons for this difficult situation is skill mismatch. Hence,
it is not the low salaries, poor work conditions, or the huge amount of stress that
keep people out from — for example — nursing profession. No — people just do not
have enough skills to cope with reality. This contradiction is even more obvious in
analytical highlights: the work conditions are clearly laid out and explained, but this
is done in the framework of skills mismatch. During the panel discussion it is even
emphasised that the information about payment is not relevant. So what should
we conclude? Who should be blamed for this skills mismatch? It is — of course — the
unemployed people and the educational institutions.

Objectivity of Panorama

What should also be taken into account is how the information is selected. The
main idea behind the EU Skills Panorama is to offer neutral data that will provide
evidence for policy-makers. But is it possible to choose neutrally what data will
be included? The sets of collected data will send a certain message to decision
makers, practitioners, and individuals, and will have an influence on beliefs and
decisions since quantitative data have ‘the authority’ of knowledge and truth.
How will this Truth be created and further developed?

Conclusion

Finally, what will be the future of education? Or should we use the term ‘up-
skilling’? What will happen to personal development, creativity, critical thinking,
relatedness, openness, tolerance, empathy, and trust? Will these other ‘skills” dis-
appear from the education agenda just because they do not fit the term and are
not considered important to economic growth? The fact that soft skills and some
of the key competencies have not been methodologically enough approached
by CSOs and non-formal education will remain an obstacle in the future in the
situations when we try to lobby for them. The Network plans more intensive co-
operation with OECD, especially after PIAAC results are published — this might
be a good opportunity for the educational sector, but it might also be a symptom
of further shifting of EU educational policy towards OECD policy.

Katarina Popovi¢ and Maja Maksimovi¢
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European InfoNet Adult Education

Aura Vuorenrinne
ERASMUS+ POVECAVA FINANSIJSKU PODRSKU
OBRAZOVAN]JU ODRASLIH!

Zemlje ¢lanice Evropske unije, Evropska komisija i Evropski parlament kona¢no
su postigli sporazum o novom programu za obrazovanje, omladinu i sport. Za sve
stru¢njake u obrazovanju odraslih, Erasmus+ na kraju, ne izgleda tako lose.

Erasmus+, prethodno poznat kao Erasmus za sve (Erasmus for All) ili YES
Europe predstavlja kombinaciju programa celozivotnog ucenja (Lifelong Learning
Programmes), programa medunarodne saradnje (npr. Erasmus Mundus) i progra-
ma Mladi u akciji (Youth in Action). Pored ovih programa, Erasmus+ ukljucuje i
sport.

,Prvobitni plan Evropske komisije je znacajno unapreden i smatram da
zajednica obrazovanja odraslih moze biti izuzetno zadovoljna zbog toga“, kaze

Gina Ebner, generalna sekretarka Evropskog udruzenja za obrazovanje odraslih
(EAEA).

Smanjena mobilnost u¢enika

Prvobitni plan Komisije nije trebalo da uklju¢i nazive programa po sektorima,
kao $to su Grundtvig i Comenius. Medutim, oni su se pojavili u kona¢noj verziji
programa. Evropski parlament je ¢vrsto stao iza starih ,brend® imena. Gospoda
Ebner kaze da je veoma zadovoljna $to su poslanici Evropskog parlamenta pruzili
znacajnu podrsku obrazovanju odraslih.

»Kao $to smo se plasili, Seme mobilnosti za odrasle u¢enike ne postoje u
novom programu. U budu¢nosti, mobilnost je uglavnom mogucéa za stru¢njake
u obrazovanju odraslih. Ali, ako strateski partneri budu Zeleli da uklju¢e mobil-
nost ucenika u svoje aktivnosti, to ¢e svakako biti omogudéeno®, podseca gospoda
Ebner.

! Preuzeto sa internet stranice http://www.infonet-ae.eu/
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Vise novca za Grundtvig

Ukupan budzet za Erasmus+ je znacajno vedi od budzeta za prethodne programe.
Obrazovanje u celini ¢e dobiti 77,5% od ukupnog budZeta Erasmus+. Najveci
deo, 43% odlazi na visoko obrazovanje. Obrazovanje odraslih ¢e dobiti 5% od
budZeta za obrazovanje ili 3,9% od ukupnog budzeta. U poredenju sa starim
programom, budzet za obrazovanje odraslih bice vedi. ,Ovo treba da znadi realno
povecanje finansiranja za Grundtvig program®, predvida gospoda Ebner.

Prevela Natasa Pjevi¢
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Prikaz knjige

Dr Fred Newman i dr Phyllis Goldberg:

Vodi¢ za stalni li¢ni rast i razvoj
— Let’s Develop!

Postoje granice, a razvoj se desava negde izvan tih granica.
Lois Holzman

Kao $to sam naziv knjige govori, Newman nas vodi putem liénog rasta i razvo-
ja. Tim putem moZemo krenuti po svojoj volji i ukusu, izabravsi kako i koliko
zelimo da ucestvujemo u tom putovanju. Mozemo biti od onih koji Zele da se
informiSu i ¢uju nesto novo, a da pritom uzmu ono $to im u datom trenutku
odgovara, ili od onih koji je vide kao moguénost da ostvare stalni rast kao ljudsko
bice i na taj nadin promene svoj zivot. Ovako ili onako, mozemo biti neko ko joj
se stalno vraca.

Knjiga zaista predstavlja vodi¢ u razvoju, ali ne samo u smislu uopsteno
fomulisane poruke da je ¢ovek bice sa neogranicenim kapacitetom za rast, veé
nudi odgovor na pitanje kako. Ipak, ne u formi gotovog recepta, jer recepti i re-
Senja postoje ukoliko postoji problem. Iako je u nasoj kulturi problemski pristup
vremenom postao epistemoloska osnova, pokreta i inicijator svakog promisljanja
o stvarima, autor smatra da u socijalnim odnosima, emocionalnom Zivotu i svim
vrstama delatnosti koje zahtevaju ljudsku interakciju, paradigma problem-resenje
nije nesto $to je razvojno. Ono §to je razvojno jeste skretanje paznje sa odgovora
na pitanje kako, na sam proces dolazenja do odgovora na pitanje kako. Na taj
nacin, autor nudi ¢itaocima potpuno novi pristup razmatranju svih bitnih pi-
tanja koja se ticu ¢oveka i njegovog Zivota u vidu revolucionarne metodologije
prema kojoj sam proces razvoja dobija klju¢no mesto. Sustinu te metodologije,
dakle, ¢ini dijalektika produkta (onoga $to zelimo da postignemo), s jedne strane
i procesa kroz koji se aktivnost delovanja (na¢ina dolazenja do onoga $to zelimo
da postignemo) odvija, s druge strane. Ova usmerenost na proces nas odvaja od
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sadrzaja sa kojim ne moZemo mnogo da uradimo. U tom smislu, poruka ove
knjige je da zaboravimo trazenje uzroka i objasnjenja i da umesto toga postanemo
aktivni kreatori svojih Zivota.

Za autora, ¢ovek ne samo da je aktivno bice, ve¢ je i socijalno bice u pra-
vom smislu te reci. Razvoj se desava putem aktivnog delovanja tj. kroz aktivnost
sa drugima. Na ovakvim osnovama, Newman je razvio razvojno-klini¢ki pristup
poznat pod nazivom socijalna terapija. Tako je u ovu knjigu utkano vise od cetr-
deset godina terapijskog iskustva razvijanog u akademskoj zajednici i van nje: u
komuni, skolama, na ulicama, komsiluku, teatru i u terapijskoj grupi. Zasnovana
na terapijskoj praksi, knjiga obuhvata zanimljive i primamljive naslove, delove
koji su nam svima bliski i poznati iz zivota, teme u kojima je lako prepoznati se.
Neke od njih su: davanje i uzimanje, ponasanje, self, partnerski odnosi, porodi¢-
ne vrednosti, odnosi sa decom, seks i prijateljstvo, stid, krivica, zavisnost, bol,
odluke, anksioznost, panika, briga, stres... Prijeméiva i u prvi mah poznata, moze
lako da zavara ¢itaoca koji od nje ocekuje reSenje na kraju poglavlja. Ono $to ona
nudi umesto toga je radikalno nov pristup Zivotu i svetu, a to je kreiranje svog
zivota sa drugima. Upucujuéi ljudima poziv da Zive razvojno, moze se reéi da i
sama predstavlja poziv na razvoj, a to ¢ini tako $to nas uci da kako da se zapitamo
i postavimo razvojno pitanje u svakoj situaciji. Tako je izvesnije i izglednije (ume-
sto traganja za reSenjem) da ¢emo poceti da pronalazimo i dajemo odgovore koji
¢e nas voditi kontinuiranom li¢nom rastu i razvoju.

Ova knjiga je originalna jo$ u jednom aspektu, a to je u pristupu ljudima
tj. nad¢inu na koji se autor odnosi prema njima. Moze se re¢i, da na taj nadin
on unosi novinu u nau¢nu literaturu. Newman pristupa ¢itaocu, kao Sto pristu-
pa svojim klijentima — kao ravnopravni sagovornik i sa dubokom odgovornoséu
prema ljudima i zajednici. Ucesnik ili klijent u procesu nije bic¢e koje treba obli-
kovati po nekom zadatom uzoru ili standardu, ve¢ ga treba podrzati u aktivnom
stvaranju sebe. Na taj nacin, on izrazava duboko poverenje u ljude, njihov razvoj
i njihove mogu¢nosti. Ovaj razvojni pristup ljudskom bi¢u provlaci se kroz celu
knjigu, koja onda otvara moguc¢nosti u ¢oveku kao bi¢u za koje nije ni znao da
poseduje. Kao takva, namenjena je svima. Autor nema u vidu akademsku cita-
lacku publiku, niti $iroke mase, pa u tom smislu knjiga nije ni ekspertska, ni
populisticka, ve¢ je jednostavno okrenuta ljudima.

Vodi¢ za razvoj, ne samo da se ¢ita lako, ve¢ se cita potpuno slobodno.
Citalac je taj koji bira kako ¢e mu pristupiti. MoZe se ¢itati od sredine, od po-
Cetka do kraja, od kraja ka pocetku, dakle u svim smerovima i u koli¢ini koja
prija. Ipak, odabravsi da proé¢itamo jedno poglavlje, nismo proéitali specifi¢an ili
izdvojen deo. To zna¢i da se celina ne gubi iz vida ni jednom trenutku, ve¢ su sve
teme i ideje deo neceg veceg i kompaktnog. Newman vas na taj nacin vodi kroz
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svoju misao, upravo onako kao $to je realizuje i zivi u praksi, sa ljudima. Sve ideje
su deo koherentnog sistema. A na ljude i na njihov Zivot se gleda kao na celinu.
Svako je prisutan na ovom svetu kao drustveno bice i kao istorijsko bice. Izdvajati
delove ili ,partikularnosti - kako sam kaze, kao $to su osobine ili pripadnost ne-
koj grupi ili pojedina¢ni problemi, narusava razvojni proces i gubi iz vida celinu.
Ta celovitost ili ukupnost, za razliku od partikularnog, ¢oveka ne odvaja od ljudi,
ve¢ omogucava da do izrazaja dode proces traganja za onim Sto ljudsku jedinku
spaja sa svetom.

Okrenuta ¢oveku, knjiga govori o susretanju. Bilo bi nepotrebno, preten-
ciozno a i kranje protivno metodologiji i pristupu socijalnoj terapiji, govoriti o
njenom kvalitetu. Ipak, moze se govoriti o kvalitetu susretanja, i to u smislu da li
smo se ¢itajudi je susreli sa sobom, sa drugima, autorom, njegovim saradnicima,
teorijskim pristupom, filozofijom, terapijom, metodologijom razvoja i jo§ mnogo
¢ime od svega $to je autor ponudio. Ukoliko smo citajuéi ostvarili neki od ovih
susreta, pomerili smo se, bar malo, ne napred, ve¢ u bilo kom smeru ili smislu,
dozvolili smo sebi da, za trenutak ili duze, budemo nesto drugo u odnosu na ono
sto smo bili do tada.

Ovde se radi o ucenju Zivota. Gledano sa andragoskog aspekta ona zai-
sta mnogo nudi. Data nam je metodologija uc¢enja koja moze da se primeni na
svaku situaciju, od ovako znacajnih i dubokih pitanja do najkonkretnijih tema i
sadrzaja. Autor nam daje jasno polaziste u radu sa grupama bazirano i gradeno
na visedecenijskom iskustvu. Jasno dovodi u pitanje pretpostavku da ¢emo samo
znanjem o tome $ta je pogresno u svetu i u postojecoj kulturi, poboljsati stvari.
Kao $to je polazna premisa autora da se razvoj desava u procesu, tako nas i knjiga
uvlaci u proces ¢itanja. Drugim re¢ima, socijalno terapijski pristup insistira na
tome da je, kao $to sam autor u knjizi opisuje: ,, pomaganje ljudima da promene
svoju zivotnu aktivnost, upravo ono $to menja i na¢in na koji oni razmisljaju o
njoj“. Kao $to nije ni sam terapijski proces, tako ni obrazovni proces ne treba da
bude odvojen od Zivota u kome ljudi Zive. To sugerise da ni teorija razvoja ne
treba da bude odvojena na taj nacin od onoga $to je ljudski zivot. Knjiga nas uci
tome u gotovo bukvalnom smislu. Ona je poziv na zajednicku Zivotnu aktivnost
neprekidnog stvaranja od strane svih koji Zele da se ukljuce i uéestvuju i na na¢in
na koji to zele. Obrazovanje i uenje postavljeno na ovakvim osnovama moze da
ponudi novu perspektivu u pravcu razvoja ¢oveka i ljudske zajednice. Na indi-
rektan nacin ukazano je da ne vodi svako obrazovanje razvoju, kao $to ni svako
ucenje nije samo po sebi razvojno. Da bi to bilo, najopstije re¢eno, ono treba da
podrazumeva mobilisanje kreativnih snaga u ¢oveku da menja sebe i svoje okruze-
nje, onih snaga koje svako od nas poseduje, a koje moze da ispolji kroz razmenu,
saradnju i nadopunjavanje sa drugima.
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Knjiga ,Lets Develop!” nas uli da gradimo Zivotno okruzenje u kome
mozemo da dajemo drugima, a to je upravo ono $to nam omogucava da rastemo.
Iako nije putokaz, ona se moze shvatiti kao mapa koju svako moze da otvori i
proba da nade put od onoga gde je sada u ovom trenutku, do onoga gde Zeli da
bude u slede¢em.

Tamara Nikoli¢ Maksi¢ i Bojan Ljuji¢
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