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Aleksandar Bulaji¢!
Faculty of Philosophy, University of Belgrade

The Question of Learning: The System-
Information Interaction Model and Types
of Learning?

Abstract: There have so far been many attempts to classify learning from the perspecti-
ves of different paradigms. In this paper several constructivist and cognitivist views are
synthesized in an effort to explain how different types of existing individual systems of
knowledge and information from the surroundings give rise to different types of learning.
Two dimensions of information in relation to existing knowledge systems are taken into
account: level of consistency with the system and the level of importance to it. When
combined they result in the system-information interaction model (SII model) which
describes the background of four types of learning, with the addition of a new concept of
learning introduced in the paper: insignificant, expansive, transformative and maladapti-
ve learning. The SIT model is a hypothetical model based upon a system approach towards
learning, different constructivist views and Festinger’s Cognitive Dissonance Theory.

Key words: learning, constructivism, dissonance theory, system of knowledge,
information.

Background

Whenever a phrase that includes the term “learning” emerges, an old issue arises.
It concerns the definition of learning and confronts one with a choice of sev-
eral different traditions of determination of the concept. It should be noted that
this choice often fluctuates between the need to define learning in essentialist or

! Aleksandar Bulaji¢, MA is a teaching assistant at the Department of Pedagogy and Andragogy, Faculty of
Philosophy, University of Belgrade, and a PhD candidate in Andragogy.

% This paper is part of a research project undergoing realization at The Institute of Pedagogy and Andragogy,
Faculty of Philosophy in Belgrade, called “Models of assessment and strategies for improvement of quality of
education” (179060), supported by the Ministry of Education, Science and Technological Development of
the Republic of Serbia.
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positivist manner and the aim of construing an instrumental, more contextual-
ized definition needed for a particular piece of scholarly research (Siljs, 2009;
Maksimovi¢, 2012). In that sense, the first group of definitions tends to focus on
change in one’s behavior, whether that is understood in terms of classical behav-
jorism (externally manifested) or cognitivism (internally processed information),
as the core of the determination, while others rely on different experiential ap-
proaches.

Piaget, whose approach can be characterized as a cognitive one, described
mental schemes and structures as basic units that allow one to interpret real-
ity and operate within it, to generalize and deduce from experience. They are
a result of the organization of behavior and its adaptation to the surroundings
(Mio¢inovi¢, 2002). This approach can be characterized as early constructivism
in psychology as it emphasizes how the basis of intellectual functioning is meta-
phorically presented as cognitive structures that emerge through the action of an
individual in the world. It is also close to the general system theory (open systems,
Bertalanffy, 1950; Roeders, 2003), as the structure for Piaget is a “[...] system
with a series of laws that are valid for the whole system not just for its elements.”
(Piaget, cited in Miocinovi¢, 2002, p. 46).

Other constructivist views can be related to theories of system as well. For
Despotovi¢, learning is a process in which the individual’s experience or personal-
ity is constructed and/or reconstructed (1997) in an attempt to create an internal
model of reality or “networks of knowledge” (p.178). The network is composed
of structural and functional units that hold information and assumptions on
reality that are systematized in a coherent way. It is capable of integrating new
information if it can make meaningful connections to elements of the network,
in which case the new information is validated by the network system, and the
network itself is sustained and expanded. In the event that the information is not
coherent with the network it will be disregarded, unless it is persistent enough
to serve as a “reality check”, forcing the network to transform or reconstruct in
order to be able to incorporate new information in a consistent manner (1997).
Notions of construction and reconstruction in this paradigm refer to terms of
self-sustainment and auto-transcendence (qualities of the system, Roeders, 2003)
that allow the system to be stabilized on the one hand, and develop on the other
hand. Both polarities, self-sustainment and auto-transcendence, can have a differ-
ent character in relation to learning. Processes of self-sustainment can be used to
prevent learning and isolate the system from further expansion even if it is needed
or desired, in an educational setting for example. On the other hand, not every
auto-transcendence need prove useful or beneficial. Some of the learning related
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to it might prompt the system to develop in a manner which is not adaptable or
beneficial.

Also, this constructivist view brings forward the question of types of inter-
action of information and the network of knowledge. According to Despotovi¢
the network of knowledge can a) disregard the information, b) incorporate infor-
mation and expand and ¢) incorporate information and disintegrate and trans-
form (1997). One other perspective that comes from field of social psychology
but has a firm cognitive grounding is the Cognitive Dissonance Theory proposed by
Festinger. Cognitive dissonance occurs when information, attitudes, beliefs and
behaviors encountered or possessed by an individual conflict whilst at the same
time having similar motivational appeal. As people tend to maintain cognitive
consistency (consonance), this cognitive conflict or dissonance provokes feeling
of discomfort, a powerful motive that drives an individual to act in order to re-
store the cognitive consonance and release the emotional tension (1962a).

As Festinger (1962b) stated:

A person can change his opinion; he can change his behavior, there-
by changing the information he has about it; he can even distort
his perception and his information about the world around him.
Changes in items of information that produce or restore consisten-
cy are referred to as dissonance-reducing changes. Cognitive disso-
nance is a motivating state of affairs. Just as hunger impels a person
to eat, so does dissonance impel a person to change his opinions or

his behavior. (p.3)

My intention in this paper is to apply Festinger’s theory to Despotovics
and Piaget’s cognitive-constructivist views — not to see how different information
interacts mutually, but rather to see how new information interacts with a previ-
ous system of knowledge. More precisely, how the system of knowledge behaves if
the information is consistent or inconsistent with it, bearing in mind the qualities
of the system (self-maintenance and auto-transcendence). But in order to achieve
full typology of this interaction, another dimension of information, besides con-
sistency/inconsistency, will be added — subjectively attributed importance of in-
formation. The typology of described possible interactions will be then used to
classify the outputs of the interaction — learning.

In this paper the notions of network of knowledge, a system and its struc-
tures will be used as synonyms. The terms self-sustainment and auto-transcend-
ence will be used to describe how an actual individual system i.e., network of
knowledge, is stabilized or consolidated, or quite differently transformed and/
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or expanded. Similarly to Piaget’s concepts of accommodation and assimilation
these two processes tend towards reaching the equilibrium needed for the person
to function successfully in their surroundings. This division is hypothetically the
core of the mechanism that would explain how every learning possibility can be
interpreted by an individual’s system or network of knowledge as an opportunity
for learning, a strength, a weakness (in which case resistance to learning occurs),
or a challenge/threat, depending on the motivation of the individual and his/her
capacity to conform/disconform.

System-Information Interaction Model

Before going more into details about the model one would have to first operation-
alize how the system of knowledge tends to react when confronted with the infor-
mation. For that purpose a hypothetical model of system-information interaction
with regard to learning is constructed. The model implies learning tendencies in
which the system of knowledge, in terms of its attributes of self-sustainment and
auto-transcendence, interacts with two dimensions of new information: consist-
ency with the system and subjectively attributed importance of the information
determined by an individual (Figure 1). Both consistency and importance can
have a positive or negative valence, that is, can be low or high. Depicting the
qualities of the system, which in interaction with information can vary in terms
of consistency and importance, would appear to result in the opportunity for
different kinds of learning to be typologically classified. The model represents an
synthesis of Piaget’s constructivism, Despotovi¢’s views on the constriction of the
knowledge process (1997), aspects of the systemic approach (Roeders, 2003) and
views on transformative learning and Festinger’s theory of cognitive dissonance
(1962a; 1962b). In this paper the terms “consistency” and “inconsistency”, i.e.
high vs. low consistency, refer to Festinger’s notions of consonance and disso-
nance, which he himself regarded as synonyms (1962, p. 2-3). Of course, the
model is a proposal and still needs to be validated through research, but it might
prove to be useful, not just for the future theoretical conceptualization of learn-
ing, but also for practical application, i.e., learning interventions.
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Figure 1: The System-Information Interaction Model (SII Model)

Explanation of the Model and its Reflection on Learning

Auto-transcendencel/ Transformation of the System (ATT)
— Low Consistency and High Importance

When a system and its structures are confronted with the type of infor-
mation perceived by the system as important but inconsistent, it is forced to
transform itself in order to be able to integrate new information. Information
might be considered important for various reasons: it may originate from a sig-
nificant source, it may arise from a peak experience (Maslow, 1971) or it may
be encountered very frequently. For example, a person with anorexia nervosa
often accompanied by body dysmorphic disorder (Grant, Kim, Eckert, 2002),
undergoing fruitful psychotherapy, transforms the ways in which he or she sees
his or her own body. Or, a person with low assertive communication skills after
a great deal of constructive feedback on the matter from various individuals,
changes his or her core principles and beliefs regarding communication and his
or her role in communication with others. In Piagetian terms, the structures re-
sponsible for social communication are no longer able to assimilate new contents
without undergoing a transformation process, so they are forced to accommodate
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significantly in order to assimilate. In this process, transformative learning oc-
curs, i.e. accommodation significantly prevails over assimilation. One of Piaget’s
best-known pieces of exemplary research on egocentrism in children in the pre-
operational stage, usually referred to as “The Three Mountain Task” shows that
they are incapable of taking into consideration the perspectives of others even
when it comes to visuospatial reasoning. The research showed that the children
were not able to perceive how an object looks from a perspective other than their
current one, even if they were previously given the opportunity to observe the
object from different perspectives (Miocinovi¢, 2002). In order for the child to
assimilate new information (the other perspective), its system of knowledge or
responsible structures would have to accommodate (transform) over a period of
time and abandon the egocentric position.

In this example, the transformation process happens when accommoda-
tion significantly prevails over assimilation in the process of adaptation. More
generally speaking, individuals go through a process of transformative learning
when important information from reality cannot be integrated into the current
system without transformation of the system itself. This type of learning is also
called accommodative or transcendent learning (Illeris, 2009, p.13).

But, the process can be more complex. For example, a person with low
assertiveness in communication might show resistance to becoming more asser-
tive, that is, to changing his or her core beliefs about communication, as it would
require a change in the way he or she sees himself/herself e.g. “women should be
polite and pleasant in communication”, “a man should respect his colleagues and
boss”. Even if frequent feedback from significant others can prove to be subjec-
tively important, thinking about changing core beliefs can create too much anxi-
ety. In this case, one of the possible scenarios is that a person may choose not to
change his or her existing structures but rather to resolve an issue (dissonance) in
a quite different manner. In these types of case the model benefits from Cognitive
Dissonance Theory (Festinger, 1962a, 1962b). Since a system structure related
to social, professional or gender identity is in dissonance or inconsistency with
important information from the social surroundings, the person reaches a state
of conflict which is, according to dissonance theory, hard to maintain, and the
created conflict will require one of the dissonant elements to be changed. In the
event that system structures (beliefs and attitudes related to the aforementioned
identities) are changed, a person will undergo a transformative learning process as
described previously. But in the case of the example, the person might use differ-
ent strategies to change the information. He or she might reduce the importance
of the information, in which case the model type of functioning moves from
auto-transcendence/transformation of the system (ATT) to self-maintenance of
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the system/isolation of the system (SMI). This can also be done through a series
of defense mechanisms such as rationalizing, denial, withdrawal etc. It should
be noted that Piaget’s theory states that what is assimilated is not necessarily an
objective feature of the content (object) or information, but rather its perceived
quality. In the previous example, the person might change the perceived quality
of the information in order to change its importance, which will allow the sys-
tem to change to an SMI type of reaction. So in terms of the model, in the case
in which transformative auto-transcendence of the system is not possible at the
current moment, however adaptive or beneficial it may be, the system can over-
ride the inconsistency by a mechanism of cognitive dissonance resolution and/
or a defense mechanism, and therefore self-maintain through isolation. It seems
to be close to what Illers (2013) calls regressive transformation. Regressive trans-
formative learning usually happens in situations when the learner does not have
the strength or qualifications to go through with something new and then must
resign and accept things as they are and find a more secure position. However, the
concept is somewhat problematic: “Regressive learning itself could be criticized
for its normative character, but progressive transformation could be subjected to
the same criticism.” (Popovi¢, Maksimovi¢ i Bulaji¢, 2013, p.7)

As an alternative to reducing the importance of information and moving
to self-maintenance of the system/isolation of the system, the person from the
example might still choose to transform. But not to transform in the meaning
described previously, to accommodate his or her structures, to integrate new in-
formation in order to adapt to his or her social surrounding, but transform in
a rather specific and maladaptive manner. To resolve the tension created by the
new, significant and inconsistent information, an individual may chose to create
or add new structures to existing ones in order to achieve false consistency or a
sort of false consonance. For example, he or she may choose to create cognitive-
emotional attitudes and beliefs which are obsessive and manifested through com-
pulsive behaviors. Every time a person is faced with a piece of information or a
strong demand to behave more assertively, as given in the example, he-she can
engage the new structure and start cognitively and behaviorally manifesting his or
her neurotic defenses — consistency (false) is achieved and the emotional conflict
or tension is temporarily resolved. As these beliefs and behaviors are constructed
through practice and are per se a relatively constant change in personality, by the
very definition of learning they represent a learning outcome. Zherefore, whenever
a new piece of information interacts with individual system structures in a way which
transforms them to become less adaptive to reality, maladaptive learning takes place
(Figure 2). Maladaptive learning is added to the model as a parallel one to trans-
formative learning.
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Auto-transcendence/Expansion of the System (ATE) - High Consistency
and High Importance

In this type of system and information interaction information is both highly
important and highly consistent with the system. As it is highly consistent, the
system will not have to go through the process of transformation in order to
integrate it, it will just have to expand. For example, when a child is taught the
mathematical operation of multiplication, usually the operation is presented and
explained through the operation of addition, which has already been mastered.
The information might be regarded as important by the system as it is new, but it
builds upon the existing knowledge of addition. Therefore, in order to integrate
the new information, the system need not transform but rather expand. In other
words, assimilation prevails over accommodation in the adaptation process. As a
result, learning is expansive rather than transformative (Figure 2). In adulthood,
for example, this type of interaction and learning might occur when a scholar is
presented with a new type or class of evidence that require him or her to expand
his or her premises and paradigms, but not to transform them in the manner of
the “Copernican revolution”. The system will meet little resistance when integrat-
ing the information. Illeris states that this type of learning is the most common
one, calling it assimilative or learning by addition (2009) and defining it as a
situation in which the “[...] new element is linked as an addition to a scheme or
pattern that is already established.” (p.13). In the model described here, this type

of system-information learning outcome will be called expansion learning.

Self-maintenance of the System/Validation of the System (SMV) - High

Consistency and Low Importance

Sometime it happens that one is dealing with new information that is highly con-
sistent with the system but is regarded as unimportant. This might be because the
information is vaguely familiar or falls into a class of information that is already
well known. So, what would be the nature of this type of interaction from the SII
model perspective? The information will be integrated, but as it is not a new type
of evidence for existing structures, neither a significant expansion, nor a transfor-
mation of the system will occur. The information will be assimilated at a low level
of information processing (maybe not even stored in long-term memory) without
reflecting the system in any significant way. The system will simply be validated
as correct. For this reason it is believed that as no significant accommodation
takes place (assimilation prevails over accommodation very significantly), no sig-
nificant learning occurs. This type of system-information interaction is therefore
named insignificant learning. For example, a person might find out that a certain
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book or a journal article he or she already possesses in printed form is also avail-
able online in electronic form.

Self-Maintenance Isolation of the System (SMI) - Low Consistency and
Low Importance

When a new piece of information is not consistent with the system but is re-
garded as being of low importance, there is a tendency for the system to reject the
information. The information is not assimilated, therefore the system does not
need to accommodate, and as a result no learning takes place. For example, if a
person with very good communication skills, who is often praised by others for
being a good communicator, received the opposite feedback on the same issue
from a non-significant other it will most likely tend to disregard the information
and chose to maintain the system without the wish to deconstruct it. In other
words, if the information received is not consistent with the system, and is at the
same time unimportant, it will most likely be rejected as an irrelevant or non-
valid input from the surrounding.

This does not by any means mean that the information is not valid per
se. Let us imagine, for example, a situation in which a scientist at the beginning
of the 16th century claims to the average person in the street that the Earth is
revolving around the Sun and not the other way around. The person will most
likely dismiss the information, not being able to integrate it into his/her own
system, at the same time also regarding it as unimportant, as it would not have a
significant impact on his or her everyday life, and since the common perspective
of the time was that geocentricity was a correct and valid understanding. This
prevailing inter-subjective concurrence on the matter at that time would allow for
the person to believe that the idea of heliocentricity was information that was not
important. As the information is highly inconsistent with the system of an aver-
age person, the only way in which information would be integrated is one that
would require a transformation of the system. The transformation would demand
that the information be important - for example, to come from a person of great
authority, to come from a majority of people (tendency towards inter-subjective
concurrence) or to come in the form of strong evidence that would accompany
the information.
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Figure 2: The System-Information Interaction Model (SII Model) and Learning

Resistance and Readiness/Participation in Learning from

the SII Model Perspective

As the SII model is a general model of the system-information interaction in rela-
tion to learning, it can be equally applied to all contexts of education and learn-
ing, regardless of whether it is a formal, non-formal or informal setting. Several
possibilities can be distinguished in regard to the SII model and learning readi-
ness and resistance (Figure 3). The model might prove to be valid in regard to the
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issue of readiness and resistance as the Cognitive Dissonance Theory is a meeting
point of cognitive and motivational aspects of tendencies in behavior. Cognitive
dissonance is basically a motivating state as the tension it creates drives towards
behavior and change in one way or the other (Festinger, 1962b).

Expansive learning can likely be treated as an opportunizy for learning, as
information is compatible with the system and subjectively perceived as impor-
tant at the same time. For example, a scholar with skills in quantitative data
analysis can find out about new procedures or new software to help in dealing
with the statistical procedures he or she frequently use.

Strength/Comfort zone refers to insignificant learning (SMI), as information
encountered is regarded as highly consistent but unimportant. When it comes to
a situation in which information appears to be inconsistent and unimportant, the
individual is likely to reject possibilities to learn, either because the information
is not relevant per se, or the person’s system fails to recognize its importance. The
second case can be understood to be a weakness or low possibility for the person to
learn or develop. It should be noted that this is a point where resistance (in terms
of the model, that is, resistance referring to system-information interaction) to
learning can be encountered.

Resistance to learning seems to arise in two of the types presented in the
model: SMI and ATT. However, in the described SMI type of interaction, weak-
ness/resistance to learning can be transformed into challenge if the importance
of the information is shifted from low to high importance. Transformative auto-
transcendence of the system can also be related to resistance to learning. It has
two possible outcomes when learning is the focus. It can lead to transformative
learning, in which case it represents a challenge in terms of learning possibili-
ties. However, it can also lead to maladaptive learning or no learning at all. In
this scenario a person will not accept a challenge to change their perspectives on
meanings, core beliefs, patterns and attitudes, but would rather choose to avoid
information which is highly important to him/her by lowering the importance
of the information (as described by Festinger’s theory) and moving to an SMI
type of functioning or to creating patterns of behavior that have the character
of defense mechanisms - a sort of maladaptive learning. In the second case a
learning opportunity that new information might present to the system can been
perceived as a threat.
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Final remarks

The model presented is an idea yet to be expanded on and validated. It is a ty-
pological description of how the system of knowledge and its related structures
relate to new information, where information is primarily understood in terms of
learning content. It leads to or predicts a typology of learning, where four sorts
of learning are distinguished (excluding the no learning situation): insignificant
learning, expansion learning, transformative learning and maladaptive learning.

It is important to note that one important type of learning stands behind
this typology as it cannot be related to a person’s existing knowledge and experi-
ence. It is a type of cumulative or mechanical learning (Illeris, 2009) which oc-
curs when completely new structures or units of knowledge are created. It can
be described as an isolated structure, so new that it cannot yet become a part of
structures or networks already possessed. As Illeris states, it mostly occurs in the
early years of life, and later, in adulthood, it is encountered when a person deals
with something that lacks a context of meaning or personal significance, such as a
PIN code, for example. It is also present in the situation of the conditioning type
of learning (2009). A slightly different view on the matter is proposed by Horn-
blum & Overtone (according to Despotovi¢, 1997) who suggested that whenever
adults are faced with completely new or unfamiliar situations they tend to apply
this type of learning. Furthermore, they regress to a lower level of cognitive func-
tioning (mechanical learning), until they manage to comprehend the main mean-
ing of situation or the problem. Subsequent to this phase they shift relatively
quickly back to a higher level of cognitive functioning. This view, known as the
regressional hypothesis, suggests that adults tend to relate newly created structures
with previous ones in order to create a unifying context of meaning or, in other
words, to, circumscribe the system.

When this type of learning is added to the typology offered in the paper it
seems that the picture of the learning process from a cognitive and constructiv-
ist point of view becomes more complete. However, if learning is to be further
understood it must be synthesized with other views on learning that go beyond
individualistic and cognitivist approaches.
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Apstrakt: U naukama koje se bave ucenjem i obrazovanjem, u proslosti je, kao i danas,
bilo vi$e pokusaja da se klasifikuje ucenje iz ugla razli¢itih perspektiva i paradigmi. Ovaj
rad predstavlja pokusaj da se nekoliko razli¢itih kognitivistickih i konstruktivistickih re-
fleksija o ucenju sintetizuje u naporu da se objasni kako razli¢iti tipovi interakcije nekog
postojeeg individualnog sistema znanja i informacije iz sredine kreiraju i vode do razlici-
tih tipova ucenja. Pri tome su u razmatranje uzete dve dimenzije informacije koje proisti-
¢u iz njene interakcije sa sistemom znanja: nivo konzistentnosti informacije sa sistemom
i nivo znacaja koji informacija ima za sistem. Kombinovanje datih dimenzija informacije
u svom odnosu prema postojecem sistemu znanja rezultiralo je kreiranjem modela in-
terakcije sistema i informacije (SII model), koji opisuje poreklo razvoja Cetiri tipa ude-
nja (kao rezultat modela nastala je i nova tipologija ucenja): beznacajno, ekspanzivno,
transformativno i maladaptivno ucenje. Hipoteticki model, predlozen u radu, zasniva se
na sistemskom pristupu udenju, razli¢itim konstruktivistickim pristupima razmatranju
ucenja i FestindZerovoj teoriji kognitivne disonance.

Klju¢ne redi: ucenje, konstruktivizam, teorija kognitivne disonance, sistem znanja,
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Introduction

Ever since Mezirow (1991) presented the transformative dimensions of adult
learning in the field of education the further development of transformative learn-
ing is primarily coming from North America. The vast majority of the scholars
who may be characterized as pioneers in this specific field of adult learning theory
live and work in the US or Canada. Graduate programs related to the theory
and practice of transformative learning are easier to be found in educational in-
stitutions located in North America. Moreover, most of the influential books on
transformative learning have been published originally in the United States (e.g.
Cranton, 2006; Mezirow, 1991; Mezirow & Associates, 2000; Mezirow, Taylor
& Associates, 2009; Taylor & Cranton, 2013) and furthermore, the only journal
focused on advancing the transformative learning theory is published in associa-
tion with the American Association of Adult and Continuing Education.

! George Koulaouzides, PhD is a Tutor — Counsellor for the Hellenic Open University and an affiliate lecturer at
the University of Macedonia, Greece. He is a founding member of the Hellenic Adult Education Association.

2 Alexis Kokkos, PhD is a professor at the Hellenic Open University and a president of the Hellenic Adult
Education Association.

3 'The first version of this paper was presented during the 9th International Transformative Learning Conference
which was held in 2011 in Athens (28th—29th of May), and it was included in the conference proceedings.
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On the other hand, adult educators in Europe have formed communities
within which they have been experimenting, researching and developing the the-
ory and practice of transformative learning. Adult educators from various Europe-
an countries have published and presented their transformative learning research
work in conferences and scientific journals. These educators are actualizing their
theoretical and practical potential within a social, political and cultural structure
that has its own historic background from which given paradigms concerning
the phenomenon of learning emerge. Most recently, a new promising network of
researchers and practitioners of transformative learning has been launched within
the structure of the European Society for Research on the Education of Adults
(for more information see: http://www.esrea.org/networks?l=en).

From our point of view, a couple of questions emerge from this reality: (a)
Given the central role of North American scholars in the development of trans-
formative learning, which of their views carry prevailing ideas for the advance-
ment of the field? (b) What are the meeting points and the divergences between
these prevailing ideas in North America and the work of European adult edu-
cators in transformative learning? Our paper intends to discuss these questions
through a review of papers originating from US, Canada and Europe.

Review efforts analogous to our own have been done in the past. Tay-
lor (1997, 2007) reviewed an exhaustive body of published and unpublished
research. In his first review (1997) the sources he studied were almost exclusively
from the US while in the second 30% of the research papers he reviewed, were
conducted by researchers outside the United States. In the aforementioned re-
views, Taylor explored the main research trends and dimensions in transformative
learning and his conclusions about the research designs and their respective issues
were very informative about the orientation of the field mainly in North America.
Recently, Taylor & Snyder (2013) conducted a critical review of the research on
transformative learning theory from 2006 to 2010 and this time they included
research efforts from different cultural contexts including a handful of papers
written by European scholars. By reviewing a significant number of research pa-
pers, Taylor and Snyder, discussed critically the validity of the qualitative research
designs in the field, they presented some of the additional theoretical frameworks
that seem to offer innovative insights to the traditional perspective of the theory
and they recommended to scholars and researchers that are committed to the
development of the theory, to study deeper the role of context and to define very
carefully the terminology which is used to present their findings. In addition,
Kokkos (2013) reviewed a series of papers and presentations that were written by
adult educators in order to examine how transformative learning is perceived by
researchers in Europe. Our paper is adding to aforementioned studies because we
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attempt to re-examine the European corpus of transformative learning papers but
this time, and for the first time in transformative learning literature, in contrast
with an exceptional collection of papers written by US and Canadian scholars.
This collection of papers contains those texts that we considered as influencing for
the development of transformative learning in North America.

Methodology: the Selection of the Papers

Our effort to understand the development of transformative learning as a theory
and practice in the European and North American context includes reviewing
hundreds of texts written in scientific journals or presented in conferences for
more than 30 years. The exhaustive study of all the contributing texts to the
development of TL theory seemed like a compelling project, which however is
well situated beyond our available resources. Therefore, we decided to develop a
framework of criteria that could reduce the number of texts to review, while at
the same time lead us to the selection of a trustworthy collection of papers, which
could serve our research goal. Apparently, the production of theoretical and em-
pirical papers related to transformative learning in US and Canada is much larger
compared to the relevant production in Europe. It is indicative that among the
papers that have been published from 2003 to 2009 in JTE only 5% are written
by European authors. This difference in quantities seemed to create a qualitative
disharmony since for the European adult education context transformative learn-
ing is more an emerging field of research, while for North America transforma-
tive learning is a leading field for the advancement of adult education theory and
practice. Considering all the aforementioned, we decided to apply the following
strategy in the selection of the texts®.

For the North-American texts, we decided to constrain our research in the
most significant scientific journals in the field of adult education and transforma-
tive learning. While we recognize the importance of other journals and confer-
ence proceedings an initial search made it clear that most of the work that we
were looking for was published predominantly in Adult Education Quarterly and
The Journal of Transformative Education. Within these two journals, we decided
to look for the most influential contributions in the field, applying the follow-
ing procedure. Firstly, we looked for papers that (a) had words or phrases that
relate to the concept of the transformative learning theory within the title or the
subtitle or the abstract of the paper (e.g. “transformative learning”, “transforma-

# We have chosen to limit our review to English-language publications since most adult education publications
are in English, which is also the language of the major international conferences.
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tive education”, “transformative goals” and so on), (b) had direct references to
Mezirow’s work or/and to alternative theoretical conceptions related to trans-
formative learning and (c) were written by US or Canadian scholars. We decided
to exclude papers written by Mezirow himself since we accept his writings as the
foundation for all the further development of the theory and the inclusion of his
work seemed as self-referential. Secondly, we decided to include papers between
1991° and 2007, setting subjectively this three-year distance from our endeavour,
as a threshold to the domain of influencing work. Then, we developed a list with
the 50 most cited papers from each of the journals of our search using the tools
provided by the SAGE publications web page and Scholar Google, and we looked
for the intersection among these three sets. This process gave as a list of 33 papers
that we numbered from [1] to [33]°. From these 33 papers, 23 are written in the
US while 10 are written in Canada. Moreover, 25 papers were from the Journal
of Transformative Education only 8 were from Adult Education Quarterly. We
believe that this difference is expected since AEQ is publishing papers from the
broader field of adult education, while JTE is dedicated to transformative learn-
ing and its fostering practices.

For the European texts we chose to draw data for the period 1991-2010
from those publishing houses who have shown significant publishing activity in
the field of adult education, namely: a) SAGE, b) Taylor & Francis — Routledge,
¢) Wiley, d) NIACE and e) Emerald. Concerning the conference papers, we drew
data from: a) the Transformative Learning Conferences and b) the SCUTREA
Conferences, which is the European conference institution of University de-
partments engaged in adult education. In the framework set by these resources
we looked through the aforementioned criteria (a) and (b) for papers written
between 1991 and 2010 by European adult educators, who developed the vast
majority of their work in Europe. This process returned us 26 papers written by
European adult educators that we numbered from [34] to [59]".

> We chose 1991 as the starting year of our search since in that year, Mezirow published the first complete
description of his theory in the book titled Transformative dimensions of adult learning.

¢ [1] Berger, 2004; [2] Cranton & Carusetta, 2004; [3] Cranton & Roy, 2003; [4] Courtenay, Merriam, Reeves
& Baumgartner, 2000; [5] Courtenay, Merriam & Reeves, 1998; [6] Curry-Stevens, 2007; [7] Duerr, Zajonc
& Dana, 2003; [8] Ebert, Burford & Brian, 2003; [9] Gunnlaugson, 2005; [10] Gunnlaugson, 2004; [11]
Hart, 2004; [12] Hicks, Berger & Generett, 2005; [13] Johnson, 2003; [14] Karpiak, 2003; [15] Kitche-
nham, 2006; [16] Kovan & Dirkx, 2003; [17] McGregor, 2004; [18] McWhinney & Markos, 2003; [19]
Merriam, 2004; [20] Moore, 2005; [21] Robertson, 1996; [22] Robinson, 2004; [23] Schapiro, 2003; [24]
Scott, 2003; [25] Southern, 2007; [26] Taylor, 2003; [27] Taylor, 1997; [28] Taylor, 1994; [29] Tisdell &
Tolliver, 2003; [30] Yorks & Kasl, 2006; [31] Yorks & Kasl, 2002; [32] Weddington, 2004; [33] Whitelaw,
Sears & Campbell, 2004.

7 [34] Alhadeff, 2003; [35] Dominicé, 2003; [36] Duveskog & Friis — Hansen, 2007; [37] Duveskog & Friis

— Hansen, 2009; [38] Duveskog, Friis — Hansen & Taylor, 2009; [39] Fenson & Chesser-Smyth, 2009; [40]
Fetherston & Kelly, 2007; [41] Fleming, 2000; [42] Gray, 2006; [43] Harvey & Langdom, 2009; [44] Hunt,
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Findings

The North American set of papers

The first thing that we identified about this set of papers was their conzext. Fifteen
(15) papers are presenting work which is related to practices in the field of adult
education (i.e. [4], [5], [6], [8], [15], [16], [17], [19], [21], [24], [25], [28],
[30], [31], [33]). Among this group of papers we identified more specific settings
like community education (i.e. [6], [8], [24]), citizenship education (i.e. [17]),
environmental education (i.e. [16]), teacher’s professional development (i.e. [15],
[33]) and education of groups at risk of marginalization (i.e. [4], [5]). Twelve
papers (12) are referring to academic environments, either to undergraduate or
graduate education (i.e. [1], [2], [7], [10], [12], [13], [14], [20], [22], [23], [26],
[29]). Only two (2) papers are situated in other educational settings like com-
pulsory education (i.e. [11]) or special education (i.e. [32]). Three (3) papers are
presenting pure theoretical approaches (i.e. [3], [9], [18]) while one is the well-
known review by Taylor on the research development in transformative learning
theory (i.e. [27]).

Regarding the issues of the papers that belong to this group we identified
four thematic areas according to their main subject matter. The first area that
is rather dominant in the group (15 papers) concerns methods and strategies,
which contribute to the facilitation and fostering of transformative learning. The
inquiry in this thematic area includes the examination of teacher — student rela-
tionships (i.e. [21], [23], [25]), methods for perspective transformation among
privileged learners (i.e. [6]), expressive ways of knowing (i.e. [30]), contempla-
tion (i.e. [11]), the development of authenticity by the educator as a parameter
that leads to transformative learning experiences (i.e.[2]), identification of thresh-
olds of transformations (i.e. [1]), meditation (i.e. [22]), aesthetic experience (i.e.
[32]), autobiography (i.e. [13], [14]), spirituality (i.e. [7], [29]) and teaching
belief changes (i.e. [26]).

The second thematic area includes six (6) papers that through their analy-
sis try to enhance the theory of transformative learning with innovative views. In
two papers (i.e. [9], [10]) we identified an effort to combine transformative learn-
ing theory with Ken Wilber’s integral metatheory emphasizing in the spiritual el-
ements of learning. Deliberation theory is reconceptualised by McGregor (2004)
who by introducing it as a more emotive process argues that the adult educator

2009; [45] Illeris, 2003; [46] Illeris, 2004; [47] Inglis, 1997; [48] Inglis, 1998; [49] Karalis, 2010; [50]
Kokkos, 2009; [51] Nieuwenhuis & Van Woerkom, 2007; [52] Preece, 2003; [53] Taylor, Pettit & Stackpo-
ole — Moore, 2005; [54] Taylor & Pettit, 2007; [55] Tosey, Mathison & Michelli, 2005; [56] Van Woerkom,
2010; [57] Wilhelmson, 2005; [58] Wilhelmson, 2006; [59] Wilner & Dubouloz, 2010.
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has an important role as “a catalyst for transformative learning in the deliberative
process...” (p. 104). The role of affect in transformative learning is discussed by
Yorks & Kasl (2002) while Cranton & Roy (2003) enrich the theory of trans-
formative learning with insights from depth psychology and humanism. Finally,
within this thematic area we identified an interesting, culturally constructed ef-
fort to describe transformative education as an archetypal form based on Native
American ancient healing rituals (McWhinney & Markos, 2003).

The application of transformative learning theory in practice and its im-
plications is the third thematic area which includes six (6) papers (i.e. [4], [5],
[12], [15], [20], [33]). Lastly, the fourth thematic area is the one within which
critique on the transformative learning theory is developed. In this area we iden-
tified five (5) papers (i.e. [8], [16], [19], [24], [28]). Here, Ebert, Burford &
Brian (2003) compare the theory as developed by Mezirow with the theory and
practice of Myles Horton, and Taylor (1994) argues about the partial examina-
tion of intercultural competency as a transformative learning pattern. However,
we believe that the most influential arguments in this thematic area are done by:
(a) Merriam (2004) who is “calling” for an expansion of transformative learning
theory with “...more ‘connected’, affective, and intuitive dimensions on an equal
Jfooting with cognitive and rational components” (pp.66-67), (b) Kovan & Dirkx
(2003) who by discussing the role of affect, conclude that Mezirow’s approach
“understates ... how emotions, imagination, and spirituality are actively involved in
and central to this form of learning” (p. 102) and (c) Scott (2003) who suggests
that Mezirow, “...decoupled transformative learning from the dimension of societal
structures in the mechanisms of transformative learning theory” (p.265). We did not
included Taylor’s review (1997) in any of the abovementioned thematic areas
since we thought that the specific paper had a broader thematic character.

Concerning the attitude of North American writers towards the theoretical
[framework of transformative learning, a first finding is that the vast majority of the
papers (30 out of 33) had citations in the work of Mezirow. Only three (3) ones
were discussing transformational learning processes without reference to Mezi-
row’s work (i.e. [11], [13] and [32]). This finding is justified from the settings
of these papers. The authors discuss the potential of contemplation as a learning
path in compulsory education, the relation between education and aesthetic ex-
perience in special education as well as autobiography as a method to foster trans-
formative learning in undergraduate university education. However, in all the
aforementioned settings Mezirow’s conception is not the leading learning theory.
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The work of Mezirow’s associates® is also, as expected, dominant in the
references of this group of texts. The most frequently cited were the following:
Brookfield and Taylor whose work is cited in 15 papers, Kegan whose work is
cited in 14 papers, Cranton in 12, Dirkx in 10 and Daloz in 6 papers. The work
of Boyd and/or Myers was found in five papers, while eleven (11) texts are dis-
cussing the transformative dimensions of education and have references to Freire’s
work, a number which we consider rather low, considering that his work is situ-
ated in the foundations of the development of transformative learning theory.

Finally, since our paper is discussing the divergence and convergence in
the approaches of transformative learning between the North American and the
European adult education contexts we looked within this group of papers for
references in the work of European scholars. Fourteen papers belong to this cat-
egory (i.e. [2], [3], [5], [6], [9], [17], [18], [20], [21], [24], [25], [31], [32] &
[33]). More specifically, five of the reviewed papers (i.e. [3], [9], [17], [20], [25])
refer during their analysis to the work of Jurgen Habermas, something that is ex-
pected since communicative rationality is one of the epistemologies that support
the transformative learning theory. Six papers refer to the work of Peter Jarvis
(i.e. [2], [3], [5], [24], [31], [33]) and four papers refer to the work of Carl Jung
(ie. [2], [3], [21], [24]). References to other European scholars are rather scarce.
Three papers refer to Heidegger (i.e. [3], [25], [32]) three papers refer to Foucault
(i.e. [6], [9], [32]), one to Sartre (i.e. [32]), one to Gregory Batesson (i.e. [18])
and one in the work of Pierre Bourdieu (i.e. [9]) although the work of the latter
regarding the notion of habitus could add significantly to the understanding of
the social construction of frames of reference.

The European set of papers

As far as the context is concerned the vast majority of the texts written by Euro-
peans are not situated in a particular setting since they constitute pure theoretical
approaches (i.e. [34], [45], [46], [47], [48], [49], [50], [52], [53], [55], [56],
[59]). This finding reveals a sort of preference of the European writers on theo-
retical research. Furthermore, their attitude is also an indication that a significant
nucleus of people that implements transformative learning in various settings
has not been yet created in Europe. On the other hand, texts by European writ-
ers that are situated in the context of higher education are only three (i.e. [40],

8 As associates we define those scholars who have worked extensively on transformative learning and their
conceptions relate to Mezirow’s theory and co-define the theoretical framework of transformative learning.
Among the most well known of these scholars are: Belenky, Brookfield, Cranton, Daloz, Dirkx, Dominicé,
Duveskog, Elias, Friis-Hansen, Gould, Green, Kasl, Kegan, King, Kitchener, Lipson Lawrence, Marsick, Tay-
lor (Ed), Taylor (Kathleen), Tisdell, Yorks.
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[44], [54]), while the texts written by North Americans situated in such context
are twelve as we stated earlier. This is a clear indication that in the Universities of
US and Canada there is a clear existence of many more cores of scholars who are
working on the implementation of transformative learning.

The rest papers of the European set, regarding the context, refer to com-
munity development (i.e. [36], [37], [38], [43], [57]) to professional develop-
ment (i.e. [35], [39], [42], [51], [58]) and to cultural context (i.e. [41]).

Regarding the #ssues, most of the European papers (16) do not deal with the
very nature, the concepts, the components and the applications of transformative
learning theory. They are focused on the exploration of various other subjects in
which the writers are interested, such as learning processes (i.e. [40], [41], [42],
[45], [46], [49], [56], [57]), research methods (i.e. [35], [54]), social change (i.e.
(471, [52], [53], [59]) and workplace processes (i.e. [51], [58]). These 16 papers
have few references on the theoretical framework of transformative learning, and
the writers have the obvious objective to show that they are informed about this
theoretical approach, and therefore include further depth and argumentation in
the elaboration of issues on which they intensively work. On the contrary, all
the papers of the North American set are integrated into the framework of trans-
formative learning theory.

The issues that the rest of the European papers deal with, in the frame-
work of transformative learning, concern mainly two subjects: the methods that
reinforce transformative learning processes (i.e. [44], [50], [55]) and the rela-
tionship between transformative learning and social action (i.e. [36], [37], [38],
[43]), a dimension that is included in the European tradition of critical pedagogy
for emancipation. Only one paper tries to enhance the theory of transformative
learning with innovative views (i.e. [34]) and one other deals with its applica-
tion in practice (i.e. [39]). Finally, one paper sets in its epicenter the critique to
Mezirow’s conception (i.e. [48]). The numbers of papers that belong to the last
three categories are respectively six, six and five in the North American set. This
last finding strengthens the indication that the discourse around transformative
learning theory is more developed in North America compared to Europe.

As far as the attitude of the European writers towards transformative learning
theory is concerned, a first ascertainment would be that, as the North Americans
do too, almost all of them connect their explorations on transformative learning
theory with Mezirow’s work: 24 papers have citations to his books and papers
and only two do not have a relative reference. References to other scholars of
transformative learning theory are fewer compared to the North American set of
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papers. The most frequently cited are Taylor, whose work is cited in 8 papers, as
well as Brookfield and Cranton, found respectively in 7 papers.

Concerning the references to scholars that have stated alternative theoreti-
cal views of perspective transformation, 13 out of 26 papers contain references to
the work of Freire and his colleague Shor, while the respective references in the
North American set are proportionally fewer (11 out of 33). This finding shows
that the Freirean concept of critical pedagogy still maintains a crucial position
in European adult educators’ approaches. On the contrary, only two papers —
against 5 of the North American set — have references to the psycho-analytic work
of Boyd and Myers which acknowledges the importance of the learning processes
that take place within the unaware.

As far as European writers’ attitude towards the approach of Mezirow are
concerned, in most cases they are critical, stating that his work has strong cog-
nitive emphasis and underestimates other important ways of knowing, like the
intuitive and emotional dimensions of learning (i.e. [41], [45], [46], [55]), the
collective view (i.e. [43], [58]), the relational processes (i.e. [38]), the dimension
of social change (i.e. [47], [48], [54]), the impact of spirituality (i.e. [52]) and the
unconscious modalities (i.e. [40], [44]).

Finally, all the papers of the European set contain a lot of references to
important European scholars whose works are related to critical thinking and so-
cial dimensions of learning, such as Adorno, Bourdieu, Foucault, Gagné, Heron,
Horkheimer, Illeris, Jarvis and others.

Conclusions

The development of transformative learning theory has been for many years,
mainly, a matter of North American writers. Their most cited, and thus influen-
tial, work of the last twenty years, which were examined in this paper, is clearly
framed within the transformative learning theory as it was proposed by Mezirow
and developed by his associates. This work includes issues that refer to ideas;
methods and strategies that promote perspective transformation; enhance the
theory of transformative learning with innovative views and reinforce its practical
application.

On the other hand, the majority of the European writers that deal with
transformative learning do not situate their approaches in the core of the “tra-
ditional” transformative learning theoretical framework. They are rather based
on other theoretical backgrounds that have been developed in Europe. The Eu-
ropean scholars use transformative learning theory as an additional resource for
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a more integrated investigation of issues on which they work. Therefore, they
combine their approaches to transformative learning theory with the exploration
of the work of a wide range of important European scholars.

Based on the above, we believe that the integration of more ideas from
European scholars, in the development of transformative learning theory could
broaden its base and offer an additional potential. Likewise, we think that Euro-
pean writers would certainly enrich their approaches if they include in their work
more components of the continuous work of North American adult educators,
theorists and researchers. Evidently, both sides could obtain much if they were
more actively engaged with the ideas of each other.
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Uvod

U oblasti obrazovanja, interkulturno i intergeneracijsko uc¢enje prepoznaje se kao zna-
¢ajan instrument za jacanje socijalne kohezije i podrsku integracionim drustvenim pro-
cesima. Drustveni, nacionalni, verski, etnicki sukobi i netrpeljivost, kulturni konflikd,
demografske promene i sve dublji jaz medu generacijama, ekonomska kriza i nezapo-
slenost doveli su do narastanja socijalnih tenzija na globalnom nivou, koje zahtevaju
dru$tveno angazovanje kako na otklanjanju uzroka koji ih izazivaju tako i na saniranju
posledica koje su prouzrokovale. Stoga, ove dve oblasti obrazovanja posebno su aktuelne
i znadajne u potencijalno konflikenim ili postkonflikenim zajednicama i u vremenu u
kome je nivo tenzija riziéno visok. Sa druge strane, interkulturno i intergeneracijsko
obrazovanje prepoznaje se kao snazan drustveni instrument za unapredenje sporazume-
vanja medu ljudima i pribliZavanje razlicitih socijalno-kulturnih entiteta radi stvaranja
sinergije za ostvarivanje odredenih posebnih zajednickih ciljeva i interesa. Kako to vidi
Kober (2012), interkulturalnost je usla u problematiku obrazovanja i kao potreba ljudi
razli¢itog kulturnog porekla da budu pripremljeni i trenirani za izbegavanje interkul-
turnih konflikata i miroljubivu saradnju. Mobilnost ljudi, kao nova evropska vrednost,
tretira interkulturalnost kao resurs napretka ljudi, drustava i civilizacije u celini.
Obrazovni program o kome je re¢ u ovoj studiji pripada onoj grupi pro-
grama kojima se promovise i podrzava novi oblik zajednistva medu razli¢itim
generacijama i kulturama naroda dunavskog regiona, sa naglaskom na aktivnhom
starenju kao snazi dru$tvenih i kulturnih integracija. Realizovan je u Beogradu
kao medunarodni obrazovni program ,,Aktivno starenje i medugeneracijsko uce-
nje — kafe pri¢aonica” — razmena prica, asocijacija i se¢anja u vezi sa vaznim li-
¢nostima, liénim i drustvenim dogadajima na Dunavu. Ucesnike ovog programa
¢inili su stari iz Nemacke i Srbije i pedeset mladih studenata andragogije Filo-
zofskog fakulteta u Beogradu koji pohadaju kurs iz oblasti obrazovanja i aktiv-
nog starenja. Svi ucesnici programa kombinovali su se u razli¢itim aktivnostima
zajednickog ucenja kako bi dosegli zajednicko razumevanje potreba za budude
zajednicke aktivnosti u generacijskoj i kulturnoj saradnji naroda u dunavskom
regionu. Program je nastao kao deo projekata u vezi sa Dunavskom strategijom’.

> Dunavska strategija omedava i promovise ,,nov evropski prostor” u kome veze izmedu zemalja ne mogu biti
zasnovane samo na ekonomskim interesima. Povezivanje ljudi i razlicite forme novog zajedniStva duz du-
navskog regiona otvaraju nove moguénosti za saradnju medu ljudima koje je ova reka vekovima spajala, ali i
razdvajala. Kulturno-obrazovna saradnja medu generacijama duz dunavskog regiona, posebno angaZovanjem
starijih generacija, prepoznata je od strane nemackog Centra za opstenau¢no kontinuirano obrazovanje Uni-
verziteta u Ulmu kao zna¢ajno i mo¢no sredstvo podrske u prevazilazenju jaza koji postoji izmedu razlicitih
kultura i generacija koje Zive u dunavskom regionu. Medu brojnim projektima o medukulturnom i meduge-
neracijskom ucenju u podunavskim zemljama koje je realizovao ovaj centar (http://www.uni-ulm.de/?zawiw)
bio je i projekat u okviru koga je realizovan obrazovni program ¢iji su ucesnici bili nasi ispitanici — Grundtvig
Learning Partnership ,Danube Stories”, 2011-2013 (Grundtvig u¢ece partnerstvo ,Dunavske price”, 2011—
2013).
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Program koji je bio predmet ove studije karakterise multikulturno, inter-
kulturno i intergeneracijsko obrazovanja.

Multikulturno obrazovanje je koncept, pristup i princip drustvene funk-
cije obrazovanja, u kome se prepoznaje i naglasava vrednost i vaznost ucenja i
obrazovanja o kulturnim razlic¢itostima kao osnova za razumevanje i prihvatanje
jednakosti medu ljudima. Koncept multikulturnog obrazovanja podjednako je
relevantan kako za odnose dominantnih i manjinskih kultura unutar jedne za-
jednice tako i za odnose razli¢itih kulturnih zajednica. Najcesée se ovaj koncept
sagledava u funkciji redukcije predrasuda i diskriminacije prema pripadnicima
razlicitih etnickih i kulturnih grupa (npr. Ladson-Billings & Gillborn, 2004), ili
»prihvatanje drugih kultura ili bar tolerancija na njih” (Gosovi¢, Mrse, Jerotijevic,
Petrovi¢, Tomi¢, 2009, str. 10). Na$ program racuna na tre¢u dimenziju, afirma-
tivhu snagu koncepta multikulturnog obrazovanja, a koja je sadrzana u ¢injenici
da sadejstvo/sinergija razli¢itih kultura moze da proizvede nove vrednosti i udruzi
ljude razlicitih kultura da na nov nacin ucestvuju u globalnom, nacionalnom i
lokalnom drustvenom i kulturnom Zivotu.

Sredstva za ostvarenje koncepta multikulturnog obrazovanja su razno-
vrsna, pocev od razli¢itih pristupa multikulturno koncipiranim kurikulumima
(npr. Banks, 1999, navodi ¢etiri: parcijalno ukljucivanje doprinosa drugih; do-
davanje novih tema na postoje¢u strukturu; promena strukture radi sagledavanja
stvari iz razli¢itih kulturnih perspektiva; transformacija kombinovana sa aktivno-
stima), preko jezika na kome se udi, metoda, udzbenika i materijala za rad, nove
uloge nastavnika i trenera (Neuner, 1998, prema: FLAM; Kober, 2012) do in-
terkulturnog obrazovanja. Multikulturno obrazovanje, kao koncept i princip, ne
definiSe vrstu odnosa i nacin veze koja se uspostavlja medu kulturama i moze biti
operacionalizovan na razlic¢ite nadine. Interkulturno obrazovanje je jedan od mo-
gu¢ih nacdina operacionalizacije (ostvarivanja) multikulturnog obrazovanja koji
obuhvata dinami¢ku dimenziju obrazovanja i podrazumeva da se proces u¢enja o
drugima desava neposredno sa tim drugima, u njihovom neposrednom odnosu
i interakciji u koju stupaju. Uspostavljanje odnosa izmedu kultura desava se u
interkulturnoj situaciji. Interkulturna situacija je kontekst u kome se sre¢u indi-
vidue i grupe razlic¢itog kulturnog porekla i stupaju u interakeiju (FLAM, 2010).
U sustini, nisu kulture u interakciji, ve¢ osobe i grupe koje pripadaju razli¢itim
kulturama. Prioriteti nisu na kognitivnim procesima, ve¢ na interpersonalnim re-
lacijama, kapacitetima za posmatranje, svesnosti o onome $to predstavlja kulturu,
uklju¢ujudi i sopstvenu. U slucaju naseg programa, re¢ je o interkulturnoj inte-
rakciji pripadnika dve kulture, srpske i nemacke. Osobenost ovog interkulturnog
programa je da se pre svega fokusira na stare osobe iz dve kulture i koristi njihove
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potencijale i resurse za proces ucenja i obrazovanja, ali u interkulturnu situaciju
dodatno uvodi i intergeneracijske potencijale.

Ako govorimo o intergeneracijskoj dimenziji naseg programa, on pripa-
da novoj paradigmi intergeneracijskog ucenja, koja je prisutna u savremenom
drustvu, a koju Njuman i Haten-Jeo (Newman & Hatten-Yeo, 2008) nazivaju
»vanporodi¢ni” model intergeneracijskog ucenja. Zapravo, ovaj model je izrastao
iz najstarije paradigme ucenja, u¢enja kao razmene unutar porodice, izmedu naj-
starijih i najmladih, kao sistema transfera znanja, vestina, kompetencija, normi i
vrednosti, kroz koju se mladima obezbeduje veza sa proslo$¢u. Vanporodi¢ni in-
tergeneracijski programi su zapravo drustvena kompenzacija za ovo ucenje, koje
je nestalo promenom porodi¢ne strukture, tj. zajednickog porodi¢nog zivota mla-
dih i starije generacije. Vanporodi¢ni programi intergeneracijskog ucenja kom-
penzuju limitirane kontakte mladih sa starijim ¢lanovima svoje porodice koji su
istorijski bili podrska njihovom rastu i u¢enju, upoznavanju vrednosti i obezbedi-
vali mudrost, vestine, bezuslovnu ljubav i razumevanje. Sa druge strane, smatraju
Njuman i Haten-Jeo (Newman & Hatten-Yeo, 2008), stari su zbog limitiranih
kontakata sa mladima iz svojih porodica takode uskraceni za savremene drustvene
uvide, vitalnost, bezuslovnu ljubav, podrsku i vestine za nove tehnologije. Tako su
obe grupe izgubile meduzavisnu podrsku koju su obezbedivale porodice, a koje
intergeneracijski programi pokusavaju da nadomeste.

Kada su se pojavili sedamdesetih godina, intergeneracijski programi bili su
socijalno planiran model namenjen za popunu nastalog ,.geografskog jaza” spaja-
njem mladih i starih u javhom formalnom okruzenju, a radi promocije intergene-
racijske razmene i intergeneracijskog u¢enja. Osnovni izazov ove paradigme, kako
smatraju Njuman i Haten-Jeo (Newman & Hatten-Yeo, 2008), bio je kako da se
kreira veza za nebioloski povezane stare i mlade koja ¢e imati odlike ove porodi-
¢ne veze i koja moze da promovise socijalni rast, u¢enje i emocionalnu stabilnost.

Medutim, dalji razvoj ovog modela u¢enja reflektovao je razli¢ite socijalne,
kulturne i obrazovne vrednosti zajednica koje su ih kreirale, u kojima su ove vred-
nosti plasirane, a stariji su kroz obrazovne programe ove vrednosti reafirmisali.
Definicija intergeneracijskog u¢enja u kojoj su reflektovane navedene promene je
da su: ,Medugeneracijski programi drustvene tehnike koje stvaraju svrsishodnu
i stalnu razmenu resursa i u¢enja medu starijim i mladim generacijama koji daju
pojedinacne i drustvene koristi” (International Conference on Intergenerational
Programmes 1999, prema: Newman & Hatten-Yeo, 2008, str. 32). Svaki pro-
gram obrazovanja koji uklju¢uje mlade i stare moze se smatrati intergeneracijskim
ako razli¢ite generacije uce zajedno jedne o drugima (o starenju, iskustvu, vred-
nostima, aspiracijama), u¢e zajedno o svetu, ljudima i/ili istorijskim i socijalnim
¢injenicama relevantnim za njih ili dele iskustvo ucenja u razvoju akademskih
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znanja i vestina (Newman & Hatten-Yeo, 2008). Socijalni kapital je nova para-
digma intergeneracijskog ucenja po kojoj je vazan produkt individualnog uéenja,
ostvarenog kroz inter i intragrupne odnose, kreiranje sinergije koja obezbeduje
kohezivnost, poverenje i solidarnost, kako navode Njuman i Haten-Jeo (Newman
& Hatten-Yeo, 2008).
Intergeneracijsko ucenje daleko premasuje benefite koji dele samo njego-
vi ucesnici. Novi pristup intergeneracijskom udenju znacajno prosiruje opseg u
kome se primenjuju i organizuju ovakvi programi, svrhu njegovog organizovanja,
domete ili efekte koji se ovim programima mogu dostidi ili ostvariti. Najznacaj-
nije prosirenje evidentno je u odnosu na uzrast mladih koji se uklju¢uju u ove
programe, ¢ime se indirektno Sire oblast i podrudja razmene izmedu starih i mla-
dih. Osim ve¢ uobicajeno prisutnih programa za predskolsku i osnovnoskolsku
populaciju mladih, intergeneracijski programi pomeraju se ka srednjoskolskoj, a
narocito univerzitetskoj populaciji. Intergeneracijski programi na univerzitetima
javljaju se u razli¢itim formama:
a. programi i kursevi u kojima mladi i stari zajedno sticu akademske
vestine i znanja (Brown & Ohsako, 2003);
b. studijski programi u kojima stari, nude¢i svoje ekspertize podrzavaju
uspesnost ucenja mladih (Peacock & O’Quin, 2006; Weinreich,
2004);
c.  ucesée starih u akademskim programima koji su posebno orijentisani
na izucavanje fenomena starenja i starosti (Knapp & Stubblefield,

2001; Nichols, 2001; O’Quin, Bulot & Johnson, 2005).

Posebna paznja organizatora, ali i istrazivaca ovakvih programa usmerena
je na pozitivne efekte koje ovi programi ostvaruju. Promena stavova i razbijanje
predrasuda kod mladih u odnosu na starenje, starost i stare jedan je od najce-
$¢e spominjanih efekata (Bales, Eklund & Siffin, 2000; Dunham & Casadon-
te, 2009). Pokret za aktivno starenje, promociju aktivacionog ucenja i socijalnu
inkluziju starih (detaljnije u: Medi¢, 2012) uneo je u intergeneracijske progra-
me interes za istrazivanje benefita koje stari imaju od ovih programa kako na
planu postignucda u razvoju sopstvenih kompetencija, transferu novih vrednosti
(Newman & Hatten-Yeo, 2008), tako i na planu gradenja pozitivnog odnosa pre-
ma mladima (Dellmann-Jenkins, Fowler, Lambert, Fruit & Richardson, 1994).
S obzirom na to da istrazivanja pokazuju da sve generacije procenjuju stare osobe
kao one koje su najudaljenije od ,slike idealne osobe”, a u ¢emu su saglasni i sami
stari prihvatajuéi takvu sliku o sebi (Netz & Ben-Sira, 1993), posebna vrednost
intergeneracijskih programa prepoznaje se i u pozitivnim efektima ovih programa
na postizanju li¢cne dobrobiti i gradenju pozitivnije slike o sebi kod pripadnika
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generacije tre¢eg doba (Hernandez & Gonzalez, 2008). Program koji je predmet
istrazivanja u ovoj studiji integrisao je intergeneracijsko ucenje u interkulturni
program, uvodedi u njega studentsku populaciju koja pohada kurs o obrazovanju
starih i aktivnom starenju.

Interkulturno i intergeneracijsko obrazovanje uobicajeno se organizuju i
istrazuju kao posebni fenomeni. Intergeneracijska problematika istrazuje se naj-
¢e$¢e kao nacionalni i unutarkulturni fenomen. Interkulturna problematika, po-
$to obuhvata pripadnike razli¢itih kultura, moze biti istrazivana kako unutar na-
cije kao multikulturne zajednice tako i izmedu kultura koje pripadaju razli¢itim
nacijama. Retka su odstupanja od ovakvog uobicajenog pristupa, kako je to bilo u
slucaju naseg istrazivanja, gde su i generacijske i kulturne razlike istovremeno bile
izvori ucenja, a njihovo razumevanje i prihvatanje put ka razvoju interkulturne i
intergeneracijske osetljivosti.

Ovakva priroda razlika koja postoji izmedu intergeneracijskih i interkul-
turnih programa opravdava mali broj istrazivanja i programa u kojima se ova
dva fenomena spajaju i integrisu u zajednicki obrazovni program. Istrazivanja u
integrisanoj oblasti interkulturnog i generacijskog obrazovanja najéesé¢e se od-
nose na intergeneracijsku problematiku u migrantskim porodicama, kao $to su,
npr. medugeneracijski konflikti u novim kulturama (Ying, 1999; Ying, Lee, Tsai,
2004), medugeneracijski odnosi i interkulturni kontakti migrantskih porodica
(Nauck, 2001a; Nauck, 2001b) i razlike u akulturaciji izmedu roditelja i dece u
migrantskim porodicama (Ying, 1999).

U osnovi intergeneracijskog i interkulturnog obrazovanja jesu razlike koje
postoje medu udesnicima obrazovnih programa, gde se u prvom slucaju radi o
razlikama koje se pojavljuju kod pripadnika razli¢itih generacija, a u drugom
slucaju razlike su posledica pripadanja ljudi razli¢itim kulturama. Bertoan-Atal i
Fridman (Berthoin-Atal & Friedman, 2003) navode da ljudi mogu vise da nauce
jedni od drugih ako su medusobne razlike vece, a pretpostavke o sli¢nosti smatra-
ju se najve¢im kamenom spoticanja u interkulturnoj komunikaciji (Barna, 1998).

U procesu ucenja i obrazovanja u intergeneracijskim i interkulturnim pro-
gramima, razlike medu generacijama i kulturama imaju razli¢ito znacenje i zna-
¢aj. Razlike su:

a. izvoriSta ucenja, predmet interesovanja, razlozi ili pak motivi da se

preduzme ili organizuje ovakvo ucenje;

b. odredista ,pocetne pozicije” i mogucih ili zeljenih ,dometa” onih
koji ucestvuju u ovakvim obrazovnim programima (npr. moguca je
primena Benetovog (Benett, 1993) odredenja razli¢itih stadijuma in-
terkulturne osetljivosti kako za razumevanje pocetne pozicije tako i za
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definisanje svrhe: poricanje razlika, odbrana od razlika, minimiziranje
razlika, prihvatanje razlika, adaptacija na razlike i integracija razlika);

c.  resursi kojima raspolazu razlicite strane uklju¢ene u program;
sadrzaji i kontekst ucenja i obrazovanja u ovakvim programima;

e. sredstvo (didakti¢ko-metodicko) za ostvarivanje razli¢itih obrazovnih,
tj. licnih i drustvenih ciljeva i svrhe (Sta raditi sa razlikama);

f.  izvoriste barijera za uspesno ucenje (detaljnije o razlikama kao bari-
jerama u: Barna, 1998);

g. odnos prema tim razlikama odreden je svrhom ili ciljem obrazovnih
programa.

Ako prosirimo svrhu i funkciju interkulturnog obrazovanja, kako je vidi
Quellet (1991), i na intergeneracijske programe (dodato u Quelletovu originalnu
definiciju kurzivom), jasno je da, iako razliciti u izvorima i sadrzajima ucenja,
ovim programima mogu se pripisati ista ili zajednicka svrha i funkcija:

* Bolje razumevanje kultura 7 generacijskibh osobenosti u modernom dru-

Stvu.

* Sposobnost komunikacije izmedu ljudi koji pripadaju razli¢itim kultu-
rama 7 razlicitim generacijama.

* Fleksibilniji stav prema kulturnim i generacijskim razli¢itostima u dru-
$tvu.

*  Vecu spremnost ljudi da se aktivno uklju¢e u socijalnu interakciju s
ljudima drugog kulturnog porekla i pripadnicima drugih generacija i
prepoznavanje osnovnih odlika ljudske prirode kao neceg $to im je za-
jednicko.

S obzirom na moguce zajednicke/iste ishode ovih programa, pitanje klju-
¢nih razlika koje postoje izmedu interkulturnih i intergeneracijskih programa
moze da se locira u podrugje postojeceg disbalansa kapaciteta i resursa ucesnika
ovih programa, kao i smera transfera sadrzaja ucenja sa jedne grupe na drugu.
Interkulturni programi, po pravilu, podrazumevaju da postoji balans izmedu re-
sursa i kapaciteta za razmenu sadrzaja u¢enja kod svih ucesnika ovih programa pri
¢emu je transfer dvosmeran, dok se intergeneracijski zasnivaju upravo na disba-
lansu resursa i kapaciteta koji postoji izmedu generacije mladih i starih, a transfer
se, pre svega, oCekuje kao prenosenje iskustva, znanja i mudrosti sa starijih na
mlade. Mada je ve¢ i takvo tradicionalno razumevanje intergeneracijskog ucenja,
kako smo videli, vrlo brzo otvorilo prostor za pozicioniranje dvosmernog transfe-
ra u¢enja medu generacijama, kroz koji se razmenjuju razlic¢iti sadrzaji, disbalansi
kapaciteta i resursa i dalje su u osnovi ovih programa. Vrlo pojednostavljeno re-
¢eno, u intergeneracijskom uéenju se razmenjuje ono $to jedni imaju, a drugima
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nedostaje (u oba smera), a u interkulturnom se razmenjuju razli¢itosti u ne¢emu
$to svi imaju. Medutim, kako raste uzrast mladih kao ucesnika intergeneracijskih
programa, ¢ime se njihovi resursi i kapaciteti za razmenu znacajno uvecavaju i
postaju ravnopravni, samo razli¢itog sadrzaja, disbalans gubi svojstvo karakeeri-
stike ovih programa, a dvosmernost transfera ¢ini osnovu zajednickih aktivnosti
ucenja. Kada je u pitanju studentska populacija, kao $to je slu¢aj u nasem pro-
gramu, generacijske razlike dobijaju karakter supkulturnih razlika, pri ¢emu je
supkultura definisana generacijskom pripadno$¢u.

Kako su ucesnici integrisanih intergeneracijskih i interkulturnih programa
istovremeno nosioci i generacijskih i kulturnih razlika, tesko je napraviti jasnu
distinkciju koje razlike pripadaju ili imaju izrazita izvorista u generacijskim, a
koje u kulturnim obrascima. Pripadnici razli¢itih kultura isto kao i pripadnici
razli¢itih generacija ne dele nuzno sli¢ne osnovne pretpostavke o tome kako svet
funkcionise i $ta je prikladno ponasanje za pojedince u sistemu. ,,Ljudi iz razli¢i-
tih zemalja vide, tumace i procenjuju dogadaje razlicito, a samim tim postupaju
po njima drugacije” (Adler, 2002, str. 77).

U nasem integrisanom programu, ucenje se zasnivalo na pretpostavkama
o razlikama koje postoje medu svim grupama ucesnika, a u vezi su sa razumeva-
njem, interpretacijom i vrednovanjem klju¢nih Zivotnih fenomena i zajednickih
drustvenih dogadaja, $to je ¢inilo izvore i sadrzaje razmene u ,kafe pricaonicama’”.
Istrazivanje predstavljeno u ovoj studiji bavilo se otkrivanjem postojanja ovih ra-
zlika, klju¢nih nosilaca ovih razlika, njihovog obima, dubine, stepena suprotstav-
ljenosti i sli¢nosti kao ulaznim platformama za price koje su jedni drugima prica-
li. Zadatak je bio da se utvrdi kakve razlike medu ovim generacijskim i kulturnim
grupama postoje i kakav je kvalitativni i kvantitativni karakter ovih razlika. Tesko
je precizno pratiti kako ovako prepoznate ulazne razlike upravljaju razmenom
izmedu razli¢itih uklju¢enih grupa u samom procesu ucenja ako uzmemo u obzir
shvatanje zagovornika teorije sinergije u multikulturnom obrazovanju, po kojima
se ponasanje celog sistema ne moze predvideti na osnovu ponasanja nekog poseb-
nog dela uzetog odvojeno (Adler, 2002).

Predmet istrazivanja nije se odnosio na to koliko i kako su dalje stvarne
razmene medu ucesnicima obrazovnog programa bile obojene utvrdenim pocet-
nim razlikama (startnim pozicijama) sa kojima su polaznici usli u proces ucenja.
Sama logika integrisanog intergeneracijskog i interkulturnog programa podra-
zumeva da kroz interaktivne procese u¢enje dolazi do novih uvida, redefinisanja
startnih pozicija i stvaranja novih sinergijskih produkata, pa sledi dalja saglasnost
sa Adlerovom (Adler, 2002) da sinergija podrazumeva nov nacin misljenja koji
pomaze da se neko oslobodi zastarelih obrazaca. Na ovim pretpostavkama zasniva
se uverenje da ¢e kulturna i generacijska razmena, obavljena u nasem integrisa-
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nom obrazovnom programu, obezbediti zajednicko razumevanje i najcelishodniji
izbor buducih zajednic¢kih aktivnosti za promociju novog zajednistva medu kul-
turama i generacijama u dunavskom regionu.

Cilj ovog rada bio je da se istraze razlike u vrednovanju klju¢nih zivotnih
fenomena medu pripadnicima razlicitih generacija i razli¢itih kultura koji su bili
ucesnici zajednickog, medunarodnog obrazovnog programa ,Aktivno starenje i
medugeneracijsko ucenje — kafe pricaonica” — razmena znanja, ose¢anja, se¢anja,
uverenja, stavova i vrednosti o svetu, ljudima i dogadajima.

Metod

Uzorak istragivanja

Uzorak istrazivanja obuhvata 85 udesnika: seniore iz Nemacke i Srbije, i mlade iz
Srbije. Re¢ je o prigodnom uzorku kojim su obuhvaéeni ucesnici programa , Ak-
tivno starenje i medugeneracijsko ucenje — kafe pric¢aonica”. Uzorak istrazivanja
obuhvata 18 seniora iz Nemacke, 17 seniora iz Srbije i 50 mladih, studenata iz
Srbije. Prose¢an broj godina seniora iz Nemacke je 71 godina, seniora iz Srbije —
66 godina, a prose¢ne godine mladih iz Srbije su 23 godine. Oni su studenti an-
dragogije na Filozofskom fakultetu u Beogradu koji pohadaju kurs o obrazovanju
starih i aktivhom starenju. Svaka grupa imala je viSe u¢esnika zenskog pola: tako
je u grupi seniora iz Nemacke bilo 11 Zena i sedam muskaraca, u grupi seniora iz
Srbije — 14 Zena i tri muskarca, u grupi mladih iz Srbije bile su 44 devojke i Sest
mladica.

Instrument istraZivanja

Instrument istrazivanja kreiran je na osnovu: 1) ciljeva programa ,,Aktivno stare-
nje i medugeneracijsko u¢enje — kafe pri¢aonica” i 2) istrazivanja o intra i interge-
neracijskoj solidarnosti sa starima (Cirkovi¢ i Jocovié, 2000).

Cilj medunarodnog obrazovnog programa ,,Aktivno starenje i medugene-
racijsko ucenje — kafe pricaonica” jeste zajednicko promisljanje i razmena razli-
¢itih shvatanja, misljenja i interpretiranja Zivotnih fenomena i dogadaja izmedu
mladih i seniora u zemljama Dunavskog regiona. Predmet i sadrzaj ovog progra-
ma obuhvata kako razmenu prica, asocijacija i se¢anja u vezi sa vaznim li¢nosti-
ma, li¢nim i drustvenim dogadajima na Dunavu, tako i razmenu misljenja izme-
du ljudi razli¢itih generacija i kultura o Zivotu, mladosti, starosti, odnosu medu
ljudima, Zeljama, idolima i idealima, savetima za drugu generaciju. Ovi Zivotni
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fenomeni (Zivot, mladost, starost, odnos medu ljudima, zelje, idoli i ideali, saveti
za drugu generaciju) predstavljaju varijable istrazivanja.

Operacionalizacija varijabli istrazivanja izvrSena je preko indikatora za koje
se u ranijem istrazivanju pokazalo da su osetljivi na generacijske razlike (Cirkovi¢,
Jocovi¢, 2000), a imaju potencijal za osetljivost i na kulturne razlike. Odabrani
indikatori za svaku varijablu predstavljeni su u Tabeli 1.

Tabela 1: Indikatori Zivotnih fenomena

Varijable istrazivanja
(Zivotni fenomeni) Indikatori varijable

1. |Zivot 1.1. Najbolje zivotne godine

1.2. Smisao Zivota

1.3. Najlepsi li¢ni dogadaj

1.4. Najlepsi drustveni dogadaj

1.5. Zivotni moto

1.6. Moguce promene u zivotu (kada bi mogli da vrate
vreme, $ta bi promenili u Zivotu)

2. |Mladost 2.1. Lepota mladosti (nekadasnje i sadasnje)
Starost 3.1. Dozivljaj starosti (smer promena u starosti)
3.2. Odgovornost mladih za stare
4. |Odnos medu ljudima 4.1. Unapredenje odnosa mladih i starih
Zelje, idoli i ideali 5.1. Neostvarene zelje
5.2. Zivotni idoli
6. Saveti za drugu generaciju 6.1. Usmerenost saveta za drugu generaciju

Za potrebe ovog istrazivanja kreiran je upitnik sa pitanjima otvorenog tipa.
Instrument je kreiran sa namerom da se istraze stavovi, misljenja i vrednovanja
klju¢nih Zivotnih fenomena pripadnika razlicitih generacija i razli¢itih kultura.
Za svaki indikator je formulisano jedno pitanje, tako da upitnik sadrzi ukupno
13 pitanja otvorenog tipa (narativni odgovori). Istrazivanje je realizovano u jesen
2012. godine.

Obrada rezultata istrazivanja

Proces obrade rezultata istrazivanja obuhvatio je tri faze.

Prva faza predstavlja kvalitativnu analizu dobijenih podataka. Na osno-
vu analize sadrZaja, najpre su procenjene osnovne tendencije kretanja dobijenih
odgovora. Na osnovu tih tendencija, definisan je opseg u kom se kre¢u odgovori
ispitanika i njegove krajnje tacke. Na taj nacin, svaki indikator istrazivanja defini-
san je kao dihotomna varijabla. Procena odgovora ispitanika je vr$ena u odnosu
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na dominantnu usmerenost odgovora ka jednom od polova indikatora. Tako je,
na primer, opseg odgovora na pitanje: ,,Sta mislite, §ta se to bitno menja kod ljudi
kad ostare? Kako i zasto?”, definisan u okviru slede¢ih krajnjih tacaka: pozitivne
promene i negativne promene. Definisani polovi za svaki indikator istrazivanja pri-
kazani su u Tabeli 2.

Tabela 2: Definisani polovi indikatora istrazivanih zivotnih fenomena

Indikatori zivotnih fenomena

Definisani polovi

1. Najbolje Zivotne godine
2. Smisao zivota

3. Najlepsi licni dogadaj

4. Najlepsi drustveni dogadaj
5. Zivotni moto

6. Mogucée promene u zivotu (kada
bi mogli da vrate vreme, da li bi i $ta
promenili u Zivotu)

7. Lepota mladosti
(nekadasnje i sadasnje)

8. Dozivljaj starosti (smer promena u
starosti)

9. Odgovornost mladih za stare
10. Unapredenje odnosa mladih i starih

11. Neostvarene Zzelje

12. Zivotni idoli

Sadasnje

Li¢no i porodi¢no
ostvarenje
Individualno desavanje

Politicki

Vera u sebe

Menjali bi

Lepsa nekadasnja

Pozitivne promene

Jesu odgovorni

Promene kod mladih
U li¢nom i porodi¢nom
Zivotu

Li¢ni poznanici

Neke druge

Ostvarenje u siroj zajednici
Desavanje u okruzenju
Ljudska dostignuca

Vera u druge

Ne bi menjali

Lepsa sadasnja

Negativne promene
Nisu odgovorni
Promene kod starih
U drudtvenom zivotu

Javne li¢nosti

13. Usmerenost saveta za drugu
generaciju

Ka unapredenju odnosa sa

Ka li¢cnom unapredenju drugima

Druga faza obrade rezultata istrazivanja obuhvatila je razvrstavanje i ko-
diranje dobijenih odgovora ispitanika. Na osnovu kvalitativne analize podataka,
sa¢injena je matrica za analizu sadrzaja, prema kojoj je vrSeno razvrstavanje i ko-
diranje odgovora ispitanika. Prilikom razvrstavanja odgovora ispitanika, procenji-
vane su tendencije zapazene u njihovim odgovorima. U zavisnosti od procene tih
tendencija, odgovor se razvrstavao ka krajnjim ta¢kama definisanog opsega odgo-
vora ispitanika. Kodiranje odgovora vr$eno je dodeljivanjem brojcanih vrednosti
»171,0” u zavisnosti od procene tendencija kretanja dobijenih odgovora ispitani-
ka ka nekoj od krajnjih tacaka definisanog opsega indikatora. U proceni odgovora
jednog ispitanika, broj¢ana vrednost ,,1” se dodeljivala onoj krajnjoj tacki opsega
za koju se procenjuje da odgovor ispitanika pripada, a broj¢ana vrednost ,0” —
onoj za koju se procenjuje da odgovor ne pripada. Ukoliko je u procenjivanju od-
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govora primecena tendencija da se njime obuhvataju obe krajnje tacke mogudeg
opsega odgovora, tu se odgovor ispitanika kodirao sa ,,1.1”; ukoliko je procenjeno
da odgovor ne obuhvata nijednu od krajnjih ta¢aka, kodiran je sa ,,0.0”. Tako je
moguce da se, osim utvrdivanja razlika medu grupama prema krajnjim tackama
kontinuuma, analiziraju i razlike medu grupama koje su se pojavile u okviru jed-
ne krajnje tacke definisanog kontinuuma. Kako bi se subjektivna procena dobije-
nih odgovora izbegla, razvrstavanje i kodiranje dobijenih odgovora ispitanika su
vr$eni od strane nezavisnog istrazivaca, koji nije bio upoznat sa ciljem istrazivanja.

Treca faza obrade rezultata obuhvatila je statisticku obradu dobijenih po-
dataka. Znacajnost razlika u vrednovanju merenih indikatora zivotnih fenomena
izmedu razlicitih grupa ispitanika ispitivana je F-testom i analizom varijanse (jed-
nosmernom). Kao dodatna analiza pri jednosmernoj analizi varijanse, kori$¢ena
je Post hoc analiza (LSD), koja ukazuje na kvalitet i znacajnost razlika medu svim
grupama koje su uklju¢ene u analizu pojedina¢no. Veli¢ina efekata izrazavana je
preko kvadrirane ete (7).

Prikaz rezultata istrazivanja

Rezultati istrazivanja pokazuju da sve tri grupe ispitanika razli¢ito procenjuju
ispitivane Zivotne fenomene. Ali, razlike u vrednovanju se nisu ispoljile u svim
indikatorima svih Zivotnih fenomena, niti se ispoljavaju uvek izmedu svih grupa
ispitanika.

Dobijeni rezultati istrazivanja prikazani su u Tabeli 3, prema APA (Ameri-
can Psychological Association) standardima. Tamo gde su razlike statisticki zna-
ajne, aritmeticke sredine su obelezene razli¢itim slovima (a ili b). Tamo gde ne
postoje statisticki znacajne razlike, slova su ista.

Tabela 3: Sli¢nosti i razlike u vrednovanju indikatora zivotnih fenomena izmedu
mladih Srba, seniora iz Srbije i seniora iz Nemacke

Grupa

Mladi |Seniori |Seniori
Indikatori Zivotnih fenomena Stbi  |Stbi  |Nemci |F (2, 83) |Sig. |n?
1.1. Najbolje zivotne godine:
— Sadasnje 94 .29, .56, 22.725 |.000 |.194
— Neke druge 26, |.88, .89, 25.109 [.000 |.382

1.2. Smisao zivota:
— Li¢no i porodi¢no ostvarenje 90 |94, .61, 5.454 .006 |.016
— Ostvarenje u $iroj zajednici 66 |24, .83, 8.331 |.001 |.090
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Grupa

Mladi |Seniori |Seniori
Indikatori Zivotnih fenomena Stbi  |Srbi  |Nemci |F (2, 83) |Sig. |n?
1.3. Najlepsi li¢ni dogadaj:
— Individualno desavanje .58 |1.00, |1.00, |12.225 |.000 |.062
— Desavanje u okruzenju 62 .29, |00, 14.578 1.000 |.083
1.4. Najlep$i drutveni dogadaj:
— Politicki 72,165, .56, .823 443 1.044
— Ljudska dostignuca .68 |47, 44 2156 |.122 |.044
1.5. Zivotni moto:
— Vera u sebe 90 |.82 22, 25.312 [.000 |.151
— Vera u druge 30, .18, .78, 9.870  |.000 |.211
1.6. Moguce promene u Zivotu:
— Menjali bi 64 .65 |39, [1.892 |.157 |.125
— Ne bi menjali 36, |.35, .61, 1.892  [.157 |.125
2.1. Lepota mladosti:
— Lepsa nekadasnja 46 1.82, .61, [3.691  .029 |.169
—Lepsa sadasnja .66, |.35, .50, 2.702  |.073 |.230
3.1. Dozivljaj starosti
(smer promena u starosti):
— Pozitivne 72 |.35, .67 . 13953 .023 |.047
— Negativne 56, |82, 56 2.032 |.138 |.088
3.2. Odgovornost mladih za stare:
— Jesu odgovorni 84 |71 72, .969 .384 1.020
— Nisu odgovorni 24 |41, |67, 5.843  |.004 |.022
4.1. Unapredenje odnosa mladih i starih:
— Promene kod mladih 98 .94 1.00, [.678 511 {.083
— Promene kod starih 70, ].65, 1.00, |4.075 |.021 [.120
5.1. Neostvarene zelje:
— U li¢nom i porodi¢nom zivotu 52 182, 78, 3.706  |.029 |.010
— U drus$tvenom Zivotu 068 |24, 56, [5.600 |.005 |.025
5.2. Zivotni idoli:
~Liéni poznanici 80 |65 |56, |2252  |112 |380
— Javne li¢nosti A48 |71, |.94, 7.253  [.001 |.357
6.1. Usmerenost saveta za drugu generaciju:
— Li¢no unapredenje 78, |73, 22, 10.971 [.000 |.052
— Unapredenje odnosa sa drugima 40 .47, .89, 7.307  ].001 [.150

Rezultati istrazivanja bice prikazani slede¢im redosledom: prvo ¢e biti pri-
kazani rezultati koji se odnose na opstu sliku o sli¢nostima i razlikama u proceni
zivotnih fenomena, a potom rezultati o sli¢nostima i razlikama u proceni indi-
katora svakog Zivotnog fenomena. U predstavljanju statisticki znacajnih razlika
dobijenih za indikatore Zivotnih fenomena, prikazane su razlike koje se pojavljuju
izmedu krajnjih polova opsega odgovora ispitanika, a zatim i unutar jednog od
polova opsega, ukoliko su one znacajne.
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U diskusiji o sli¢nostima i razlikama u proceni Zivotnih fenomena izmedu
razlic¢itih grupa nasih ispitanika, generacijskim razlikama smatra¢emo one razlike
koje se javljaju izmedu mladih i svih seniora zajedno, kao i one razlike koje se
javljaju samo izmedu mladih i starih iz Srbije. Kulturnim razlikama smatra¢emo
one koje postoje izmedu svih ispitanika iz Nemacke i svih ispitanika iz Srbije, kao
i razlike koje se ispoljavaju samo izmedu starih iz Nemacke i starih iz Srbije. U
situacijama kada se razlike pojavljuju izmedu mladih iz Srbije i starih iz Nemacke,
smatra¢emo da je razlika mesovita — i generacijska i kulturna.

1. Opsta slika o sli¢nostima i razlikama u proceni Zivotnih

fenomena

Opsti pregled istrazivanih rezultata pokazuje da se misljenja, stavovi, procene
vaznosti, odnos prema obuhvaéenim Zivotnim fenomenima statisticki znacajno
razlikuje za svaki ispitivani fenomen za sve tri grupe ispitanika.

Razli¢ite generacije i razli¢ite kulture drugacije su vrednovale Zivotne feno-
mene. Razlike su utvrdene za 11 od ukupno 13 obuhvaéenih indikatora. Varijabla
Zivot bila je operacionalizovana preko Sest indikatora, $to nosi gotovo polovinu
varijeteta u indikatorima. Dva indikatora za koja nisu nadene razlike upravo i
pripadaju varijabli Zivor. Ali, nadene su statisticki znacajne razlike za preostala
Cetiri indikatora.

2. Sli¢nosti i razlike u proceni indikatora Zivotnih fenomena

2.1. Slicnosti i razlike u proceni indikatora varijable ZIVOT

Varijabla Zivot je istrazivana preko sledecih indikatora: ,najbolje Zivotne godine”,
»smisao zivota”, ,najlepsi licni dogadaj”, ,najlepsi drustveni dogadaj”, ,Zivotni
moto”, ,moguce promene u zivotu (kada bi mogli da vrate vreme, da li bi i $ta bi
promenili u Zivotu)”.

Rezultati istrazivanja pokazuju da od navedenih $est indikatora varijable
Zivot statisticki znacajne razlike postoje kod Cetiri indikatora: ,najboljih Zivotnih
godina”, ,smisla Zivota”, ,najlepseg licnog dogadaja” i ,zivotnog motoa”. Stati-
sticki znacajne razlike nisu nadene za dve varijable: ,najlepsi drustveni dogadaj” i
»moguce promene u Zivotu”.

2.1.1. Razlike u proceni najboljih Zivotnih godina. Opseg odgovora ispitani-
ka na pitanje o najboljim zivotnim godinama kretao se izmedu slede¢ih krajnjih
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tacaka: ,sadasnje godine” i ,neke druge godine”. Statisticki znacajne razlike na
nivou 0,000 u proceni najboljih Zivotnih godina pojavile su se izmedu svih mla-
dih, sa jedne strane, i svih starih, sa druge strane [(F {2;83} = 22,725, (F {2;83}
= 25,109]. Mladi najboljim zivotnim godinama smatraju svoje sadasnje godine,
one u kojima se trenutno nalaze. Seniori najbolje godine Zivota prepoznaju u ne-
kim drugim, nekadasnjim Zivotnim godinama. Dobijene razlike izmedu mladih
i starih su statisticki znacajne, a u odnosu na veli¢inu efekta [(n*je 0,194), (n?
je 0,382)], oko 30% varijabiliteta moze biti objasnjeno pripadnos¢u grupi (ova-
kva veli¢ina kvadrirane ete ukazuje na jak efekat, prema: Tenjovi¢, Smederevac,
2011).

2.1.2. Razlike u shvatanju smisla Zivota. Odgovori ispitanika na pitanje o
smislu Zivota kretali su se u opsegu od , li¢nog i porodi¢nog ostvarenja” do ,,ostva-
renja u $iroj zajednici”. Razlike koje se pojavljuju izmedu krajnjih polova opsega
odgovora pokazuju da ispitanici iz Srbije u proceni smisla Zivota preferiraju ,li-
¢no i porodi¢no ostvarenje”, dok stari iz Nemacke smisao zivota viSe pronalaze u
»ostvarenju u $iroj zajednici” [(F {2;83} = 5,454 Sig = ,000, (F {2;83} = 8,331 Sig
=,001]. Osim ovih, znacajno je napomenuti i razlike koje se nalaze unutar jedne
krajnje tacke definisanog opsega. Tako, kada je re¢ o ,ostvarenju u $iroj zajedni-
ci” kao smislu Zivota, statisticki znacajne razlike pojavile su se izmedu mladih iz
Srbije i starih iz Nemacke, sa jedne strane, i starih iz Srbije, sa druge strane. Ove
razlike pokazuju da mladi iz Srbije i stari iz Nemacke u ve¢oj meri nego $to to ¢ine
stari iz Srbije ostvarenje u $iroj zajednici prepoznaju kao smisao zivota. Dobijene
razlike su statisti¢ki znacajne, a u odnosu na veli¢inu efekta (n*je 0,090), 9%
varijabiliteta moze biti objasnjeno pripadno$¢u grupi (ovakva veli¢ina kvadrirane
ete ukazuje na osrednji efekat).

2.1.3. Razlike u proceni najlepseg licnog dogadaja. Opseg odgovora ispitani-
ka na pitanje o najlep$em licnom Zivotnom dogadaju kretao se izmedu slede¢ih
krajnjih tacaka: ,individualno desavanje” i ,desavanje u okruzenju”. Statisticki
znacajne razlike u proceni najlepseg licnog zivotnog dogadaja utvrdene su izmedu
mladih i seniora [(F {2;83} = 12,225 Sig = ,000), (F {2;83} = 14,578 Sig = ,000)].
Kao najlepse licne dogadaje, mladi isti¢u ,desavanja u okruzenju”, dok seniori
najlepse li¢ne dogadaje prepoznaju u ,individualnim desavanjima”. Veli¢ina kva-
drirane ete [(n?je 0,062), (n*je 0,083)] ukazuje na to da oko 7% varijabiliteta
moze biti objasnjeno pripadnos¢u grupi (veli¢ina n* ukazuje na osrednji efekat).

2.1.4. Razlike u vrednovanju Zivotnog motoa. U opisu Zivotnog motoa, op-
seg odgovora nasih ispitanika kretao se od ,vere u sebe” do ,,vere u druge”. Stati-
sticki znacajne razlike su se pojavile izmedu Srba i Nemaca [(F {2;83} = 25,312
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Sig =,000), (F {2;83} = 9,870 Sig = ,000)]. U opisu zivotnog motoa, ispitanici iz
Srbije u vedoj meri isticu veru u sebe, dok ispitanici iz Nemacke naglasavaju veru
u druge. Dobijene razlike jesu statisticki znacajne, a u odnosu na veli¢inu efekta
[(n%je 0,151), (n?je 0,211)], oko 18% varijabiliteta moze biti objasnjeno ili pre-
dvideno pripadnos¢u grupi (ovakva veli¢ina kvadrirane ete ukazuje na jak efekat).

Kod preostala dva indikatora varijable Zivor — ,najlepsi drustveni dogadaj”
i ,mogude promene u zivotu” — nisu utvrdene statisticki znacajne razlika izmedu
razlicitih grupa nasih ispitanika.

U proceni ispitanika o tome koji dogadaj smatraju najlep$im drustvenim
dogadajem, opseg odgovora se kretao izmedu vaznih ,politickih dogadaja”, na
jednom polu opsega, i ,ljudskih dostignuéa”, na drugom. Za vedinu nasih ispita-
nika, najlepsi drustveni dogadaji u vezi su sa politikom — pad Berlinskog zida, pad
komunizma, kraj bombardovanja. Za mlade je sve to sabrano u ukidanju viza kao
najlepSem drustvenom dogadaju. Sve tri grupe ispitanika navode sportske pobede
kao vazne drustvene dogadaje.

Grupe ispitanika se medu sobom ne razlikuju u tome da li bi nesto menjale
ili ne bi menjale. Vedina ispitanika bi neke stvari menjala, a neke ne bi, ali razlike
nisu obelezene generacijskom ili kulturnom pripadnos¢u. Mada nije statisticki
znacajna, uocljiva je tendencija da bi svi stari menjali dinamiku kojom su ostva-
rivali Zivotne zadatke (naj¢e$ée se oni odnose na vise i bolje obrazovanje koje su
mogli da steknu). Mladi ljudi bi takode promenili svoj odnos prema udenju, i u
koli¢ini i u vrsti.

2.2. Slicnosti i razlike u proceni varijable MLADOST

Varijabla mladost je istrazivana preko jednog indikatora — ,lepota mladosti (ne-
kadasnje i sadasnje)”. Opseg odgovora ispitanika na pitanje o lepoti mladosti
kretao se izmedu sledecih krajnjih tacaka: ,lep$a je nekadasnja mladost” i ,lepsa
je sadasnja mladost”. Statisticki znacajne razlike utvrdene su izmedu mladih i
starih iz Srbije (F {2;83} = 3,691 Sig = ,029). Statisticki znacajnih razlika izmedu
ispitanika iz Srbije i ispitanika iz Nemacke nema.

Mladi Srbi svoju mladost procenjuju kao lep$u, dok stari Srbi procenjuju i
dozivljavaju kao lepsu svoju mladost. Veli¢ina kvadrirane ete (n?je 0,169) ukazuje
na to da 16% varijabiliteta moze biti objasnjeno pripadnos¢u grupi (veli¢ina n?
ukazuje na jak efekat).
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2.3. Slicnosti i razlike u proceni varijable STAROST

Varijabla starost je istrazivana preko slede¢a dva indikatora: ,dozivljaj starosti
(smer promena u starosti)” i ,odgovornost mladih za stare”. Rezultati istrazivanja
pokazuju da postoje statisticki znacajne razlike izmedu nasih ispitanika kako u
proceni dozivljaja starosti (smera promena u starosti) tako i u proceni odgovor-
nosti mladih za stare.

2.3.1. Razlike u proceni dozivljaja starosti (smera promena u starosti). Op-
seg odgovora ispitanika na pitanje o dozivljaju starosti kretao se izmedu slede¢ih
krajnjih tacaka: ,starost donosi pozitivne promene” i ,starost donosi negativne
promene”. Statisticki znadajne razlike utvrdene su izmedu mladih i seniora iz
Srbije (F {2;83} = 3,953 Sig = ,023). Mladi promene u starosti procenjuju kao
pozitivne, dok ih stari iz Srbije procenjuju kao negativne. Dobijene razlike jesu
statisti¢ki znacajne, a velic¢ina efekta (n*je 0,047) ukazuje na srednji efekat.

2.3.2. Razlike u proceni odgovornosti mladih za stare. Odgovori na pitanje
o odgovornosti mladih za stare kretali su se u opsegu ¢ija je jedna krajnja tacka
»jesu odgovorni”, a druga — ,nisu odgovorni”. Statisticki znacajne razlike utvrde-
ne su izmedu mladih Srba i seniora iz Nemacke (F {2;83} = 5,843 Sig = ,004).
Dok mladi iz Srbije misle da mladi jesu i treba da budu odgovorni za stare, stari
iz Nemacke su misljenja da mladi ne treba da budu odgovorni za stare. Veli¢ina
kvadrirane ete (n?je 0,022) ukazuje na minimalni efekat.

2.4. Sli¢nosti i razlike u proceni varijable ODNOS MEDU LJUDIMA

Varijabla odnos medu ljudima je istrazivana preko indikatora ,,unapredenje odnosa
mladih i starih”. Opseg odgovora ispitanika na pitanje o tome kako se moze una-
prediti odnos izmedu mladih i starih kretao se izmedu slede¢ih krajnjih tacaka:
spromenama kod mladih” i ,,promenama kod starih”.

Statisticki znacajne razlike utvrdene su izmedu ispitanika iz Srbije i ispita-
nika iz Nemacke (F {2;83} = 4,075 Sig = ,021). Ispitanici iz Nemacke vise isti¢u
potrebu promena kod starih (smatraju da je to neophodan uslov za unapredenje
odnosa izmedu mladih i starih) nego $to to ¢ine ispitanici iz Srbije. Dobijene ra-
zlike jesu statisticki znacajne, a veli¢ina efekta (n?je 0,120) ukazuje na jak efekat.

2.5. Slicnosti i razlike u proceni varijable ZEL]E, IDOLI I IDEALI

Varijabla zelje, idoli i ideali je istrazivana preko sledeca dva indikatora: ,neostva-
rene zelje” i ,zivotni idoli”. Rezultati istrazivanja pokazuju da postoje statisticki



58 Zorica Mi1LoSEvi¢, SNEZaNA MEDIC, Katarina Porovié

znadajne razlike kako u vrednovanju neostvarenih Zelja tako i u vrednovanju zi-
votnih idola.

2.5.1. Razlike u vrednovanju neostvarenih Zelja. Opseg odgovora ispitanika
na pitanje o neostvarenim Zivotnim Zzeljama kretao se izmedu slede¢ih krajnjih
tacaka: ,u licnom i porodi¢nom zivotu” i ,,u drustvenom Zivotu”. Statisticki zna-
¢ajne razlike utvrdene su izmedu mladih i seniora iz Srbije (F {2;83} = 5,600 Sig
=,005). Mladi Srbi u znacajno ve¢oj meri vrednuju znacaj neostvarenih Zelja u
drustvenom Zivotu nego $to to ¢ine seniori iz Srbije. Veli¢ina kvadrirane ete (n?je
0,025) ukazuje na minimalni efekat.

2.5.2. Razlike u vrednovanju Zivomibh idola. Opseg odgovora ispitanika na
pitanje o zivotnim idolima kretao se izmedu slede¢ih krajnjih tacaka: ,li¢ni po-
znanici” i ,javne li¢nosti”. Statisticki znacajne razlike utvrdene su izmedu mladih
Srba i seniora iz Nemacke (F {2;83} = 7,253 Sig = ,001). Seniori iz Nemacke u
statisti¢ki znacajno ve¢oj meri vrednuju javne licnosti kao Zivotne idole nego $to
to ¢ine mladi Srbi. Velic¢ina kvadrirane ete (n?je 0,357) ukazuje na jak efekat.

2.6. Slicnosti i razlike u proceni varijable
SAVETI ZA DRUGU GENERACIJU

Varijabla saveti za drugu generaciju je istrazivana preko indikatora ,usmerenost
saveta za drugu generaciju”. Opseg odgovora ispitanika na pitanje o savetu za
drugu generaciju definisan je slede¢im krajnjim tackama: ,,usmerenost saveta ka
licnom unapredenju” i ,usmerenost saveta ka unapredenju odnosa sa drugima”.
Statisticki znacajne razlike su se pokazale izmedu ispitanika iz Srbije i ispitanika iz
Nemacke [(F {2:83} = 10,971 Sig = ,000), (F {2:83} = 7,307 Sig = ,001)].

Ispitanici iz Srbije u ve¢oj meri svoje savete za drugu generaciju usmerava-
ju ka licnom unapredenju, dok ih ispitanici iz Nemacke upuéuju ka unapredenju
odnosa sa drugima. Veli¢ina kvadrirane ete [(n?je 0,052), (n?je 0,150)] ukazuje
na jak efekat.

Diskusija i zaklju¢na razmatranja

Pretpostavke o razlikama u shvatanju, procenjivanju i vrednovanju klju¢nih zi-
votnih fenomena medu udesnicima integrisanog intergeneracijskog i interkultur-
nog programa, kako su rezultati pokazali, opravdane su. Razlike medu grupama o
ispitivanim fenomenima kre¢u se od jasno iskazanih, u nekim slu¢ajevima gotovo
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suprotstavljenih misljenja, do samo razli¢itih interpretacija zajednicki izabranih
vrednosti.

Grupe ucesnika integrisanog programa medu sobom se najvise razlikuju
u proceni najboljih godina Zivota. Kako svako svoju mladost smatra najboljim
zivotnim godinama, tako su mladi, sa jedne strane, i obe grupe starih, sa druge,
¢vrsto svako na svojim pozicijama. Razloge koje su imali za ovakve procene mo-
zemo razumeti na osnovu vrednovanja lepote mladosti razlicitih generacija, tj. 7e-
kadasnje i sadasnje mladosti. Na svojim ¢vrstim pozicijama o lepoti svoje mladosti
ostali su mladi iz Srbije i stari iz Srbije. Stari iz Nemacke su podeljenog misljenja,
jer svoju nekadasnju mladost i mladost danasnjih generacija podjednako smatra-
ju lepom. Stari iz Srbije mladost svog vremena, vremena kada su oni bili mladi,
smatraju pozeljnijom i lepSom od danasnje, jer su, kako navode, vise pomagali
jedni drugima, nisu bili usmereni na materijalne interese, trazili su zadovoljstvo u
sitnim stvarima, ziveli su u manje opasnom okruzenju. Sa takvim videnjem nisu
saglasni mladi iz Srbije. Oni danasnju mladost procenjuju kao lepsu zbog ve¢ih
sloboda koje imaju, mobilnosti, mogu¢nosti koje im pruzaju informaciono-ko-
munikacione tehnologije. Kod seniora iz Nemacke, misljenje je podeljeno. Go-
tovo polovina smatra da je danasnja mladost lep$a, mada, i pored opisanih ratnih
iskustava, polovina smatra da je njihova mladost bila lepsa. Oc¢igledno je da se
radi o generacijskim razlikama kada je u pitanju vrednovanje mladosti i najboljih
zivotnih godina, posto su razlike nadene samo unutar grupa iz Srbije, mada je
mozda i razli¢ita vremenska udaljenost ratnih iskustava (mala u Srbiji, velika u
Nemackoj) doprinela ovakvim stavovima.

Nakon procena o najboljim godinama Zivota, grupe se medu sobom najvi-
Se razlikuju u izboru Zivotnih idola, i to izmedu mladih Srba i starih iz Nemacke.
Za mlade iz Srbije, idoli su najcesée li¢nosti sa kojima su ostvarili li¢cne kontakte,
ljudi iz neposrednog okruzenja, kao $to su li¢ni poznanici, ¢lanovi uze ili Sire
porodice, nastavnici i ucitelji. Za stare iz Nemacke, idoli se ¢es¢e nalaze medu
javnim li¢nostima, plemenitim ljudima i nau¢nicima. Kod starih iz Srbije ne do-
minira niti jedna od ovih krajnjih pozicija. Slozenost odnosa izmedu odgovora
tri grupe ispitanika govori nam da, kada se o Zivotnim idolima radi, utvrdene
razlike mogu biti uslovljene kako generacijskom tako i kulturnom pripadnos¢u,
tj. dominantnim sistemom vrednosti u pojedinim kulturama.

Ista ovakva tendencija sadejstva kulturnih i generacijskih razlika nadena
je kod procene stepena odgovornosti mladih za stare. I ovde su znacajne razlike
izmedu mladih Srba i starih iz Nemacke, dok je misljenje starih Srba podeljeno.
Za ovaj indikator, iako na zacelju liste rezultata rangiranih prema veli¢ini kvadri-
rane ete, razlike su znacajne jer mladi izrazito smatraju da jesu i treba da budu
odgovorni za stare, dok stari Nemci isticu da mladi ne mogu i ne treba da nose
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odgovornost za stare. Sliku relativizuje stav starih iz Srbije, koji imaju podeljeno
misljenje o ovim pitanjima. Uzroci se verovatno mogu traziti i u razlikama u soci-
jalno-ekonomskom polozaju starih u Nemackoj, koji im omoguéava visok stepen
samostalnosti i nezavisnosti, dok je socijalno-ekonomska nuznost u Srbiji faktor
koji ima snagu da oblikuje procenu stepena medugeneracijske odgovornosti.

Tre¢i indikator po velic¢ini kvadrirane ete je ,Zivotni moto” i znacajne ra-
zlike mogu se pripisati pre svega kulturnim razlikama. Za Srbe, Zivotni moto
se odnosi na okrenutost sebi, svojim snagama i svojim zadovoljstvima, potrebu
zadovoljavanja sopstvenih potreba, neodustajanja od sopstvenih stavova, ideja i
namera; oni pre svega veruju sebi i poStuju sebe, iskazuju potrebu opreznosti i
redukovanja otvorenosti u odnosu na druge ljude, dozu nepoverenja ka drugima.
Seniori iz Nemacke u svojim Zivotnim motoima isti¢u potrebu za verom u druge
i postovanje drugih, oni su viSe usmereni na druge, unapredenje komunikacije sa
drugima, osluskivanje i prihvatanje drugih, toleranciju i ljubav prema drugima.
Deo objasnjenja se moze traziti u ¢injenici da im postignuti kvalitet Zivota omo-
gucava izdizanje iznad primarnog zadovoljavanja sopstvenih potreba, ali i u tome
da dominantni sistem vrednosti propagira toleranciju i uvazavanje drugog.

Jasne kulturne razlike prepoznate su i kod sledeée plasiranog indikatora koji
se odnosi na savete koje jedna generacija upucuje drugoj. Seniori iz Nemacke svo-
je savete mladima usmeravaju ka upudivanju mladih na saradnju i prijateljstvo sa
drugim ljudima. Seniori iz Srbije, kojima se pridruzuju mladi iz Srbije, svoje savete
usmeravaju ka savetima za uspesan li¢ni i porodi¢ni zivot i decu kao znacajnu vred-
nost u zivotu, o¢uvanje i unapredenje li¢nih snaga i pozitivan dozivljaj sebe.

I razlike koje su se pojavile u razumevanju nacina unapredenja odnosa
mladih i starih mogu biti tumacene kao kulturne razlike, jer se pojavljuju izmedu
svih ispitanika iz Srbije, sa jedne strane, i svih ispitanika iz Nemacke, sa druge.
U misljenjima o tome kako se moze unaprediti odnos izmedu mladih i starih,
stari Nemci u ve¢oj meri u promeni misljenja i stavova kod starih, razbijanju
predrasuda koje oni imaju o mladima, prepoznaju potreban uslov za unapredenje
odnosa mladih i starih. Ispitanici iz Srbije u promenama kod mladih vide neop-
hodan uslov unapredenja odnosa izmedu mladih i starih. Te promene oni vide u
osves¢ivanju mladih i razbijanju predrasuda koje oni imaju o starosti i starima,
suzbijanju revolta mladih prema starima, porastu postovanja starijih od strane
mladih. Dok grupe iz Srbije, sa jedne strane, zastupaju uverenje da su promene
kod mladih efikasan na¢in unapredenja odnosa mladih i starih (verovatno i usled
realno losijeg polozaja starih u srpskom dru$tvu), a stari iz Nemacke upravo pro-
mene kod starih smatraju efikasnim na¢inom unapredenja odnosa (svesni da su
realno oni grupa sa veom drustvenom modi), sve tri grupe su saglasne da put
promena i unapredenja odnosa mladih i starih leZi u zajednickim aktivnostima
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(saradnji, zajednic¢kim projektima, unapredenju komunikacije, obimnijeg i ¢vr-
$¢eg druzenja u intergeneracijskim dogadajima).

Poslednja utvrdena kulturna razlika je u proceni smisla zivota. U svojim
odgovorima na pitanje o smislu Zivota, nasi ispitanici su govorili, sa jedne stra-
ne, o li¢nim i porodi¢nim ostvarenjima kao smislu Zivota. Li¢no i porodi¢no
ostvarenje obuhvatilo je odgovore koji podrazumevaju ocuvanje zdravlja, ostva-
renje na emotivnom planu, stvaranje porodice i ostvarivanje u roditeljskoj ulozi,
harmonican zivot sa bliznjima, ispunjenje svojih Zelja, postovanje sebe. Sa druge
strane, smisao Zivota kao ostvarenje u $iroj zajednici obuhvata pozitivan uticaj
na razvoj zajednice, profesionalno ostvarenje, pomaganje drugima, po$tovanje
i ¢uvanje prirode za potomstvo. Ispitanici iz Srbije u vecoj meri u li¢cnom i po-
rodi¢nom ostvarenju vide smisao zivota (verovatno usled nestabilnog socijalnog
i politickog konteksta, koji $iru zajednicu ¢ini manje realnim i pozeljnim okvi-
rom za samoostvarenje od jedinke i porodice). Seniori iz Nemacke u ve¢oj meri
usmerili su razumevanje svog smisla Zivota ka ostvarenju u $iroj zajednici. Mada
opsti rezultat govori o znacajnim razlikama izmedu Srba, sa jedne, i Nemaca, sa
druge strane, kada se analiziraju odgovori dobijeni u jednoj krajnjoj tacki opsega
(ostvarenje u Siroj zajednici), mladi iz Srbije ne razlikuju se statisticki znacajno
od Nemaca. Mladi Srbi su bliski u razumevanju smisla Zivota i kao ostvarenja u
sirem okruzenju.

Na zacelju liste prema velic¢ini kvadrirane ete nalaze se generacijske razlike,
medu kojima je najve¢a kod procene najlepseg licnog dogadaja, koji ucesnike
programa deli na mlade i stare, da bi se generacijske razlike kod preostala dva in-
dikatora — ,dozZivljaj starosti” i ,,neostvarene Zelje” — utvrdile kao znacajne razlike
unutar grupa ispitanika iz Srbije. Najlep$im li¢nim Zivotnim dogadajima svi stari
smatraju sre¢ne porodi¢ne trenutke — rodenje dece i unucadi, vencanje, pocetak
zajednickog Zivota sa partnerom, ocuvanje bliskosti sa partnerom. Za mlade, naj-
lepsi licni dogadaji u vezi su sa deSavanjima u okruZenju — putovanja i upoznava-
nja drugih kultura, angazovanje u razli¢itim humanitarnim aktivnostima, posete
manifestacijama (koncertima, festivalima, predstavama) u razli¢itim gradovima
Evrope. Pretpostavka razli¢itog vrednovanja najlepseg licnog dogadaja mozda se
zasniva na izrazitim generacijskim razlikama jer se mladi jo$ nisu ostvarili u po-
rodi¢nim i roditeljskim ulogama, pa dogadaje koji im se desavaju u drustvenom
zivotu procenjuju kao najlepse Zivotne dogadaje.

U dozivljaju starosti, razlike se uo¢avaju izmedu mladih i starih iz Srbije.
Seniori iz Srbije promene koje donosi starost procenjuju negativno, kao li¢no
opadanje i negativne promene u porodi¢nom i druStvenom statusu. Za razliku od
njih, mladi u veéini slu¢ajeva promene koje donosi starost opazaju kao pozitivne
i smestaju ih na polje li¢nog Zivotnog plana starih — mudrost, iskustvo, strpljenje.
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Razlog ovakvog odnosa prema starosti moze se, jednim delom, videti u ukljuce-
nosti grupe mladih u kurseve o obrazovanju starih i aktivnom starenju, ¢ime se
mozda revitalizuje i deo tradicionalnog postovanja koje uziva generacija starijih.
Vecina rezultata diskutovanih istrazivanja u uvodnom delu ovog rada govori o
promeni stava i razbijanju predrasuda o starosti kod mladih koji su ukljuéeni u
intergeneracijske programe ili kurseve o starenju i starosti. Slika starosti manje je
negativna kod starih iz Nemacke (definisane promene idu i u pozitivnom i u ne-
gativnom smeru), gde su programi i kursevi aktivnog starenja i intergeneracijski
programi veoma rasprostranjeni i imaju dugu tradiciju.

Mladi Srbi svoje neostvarene zelje vise vezuju za ostvarenja u drustvenom
zivotu, svoje profesionalno ostvarenje i promociju u drustvu, dok ih stari Srbi
vezuju za zelje koje nisu ostvarili u porodi¢nom, bra¢nom i roditeljskom Zivotu.
Ovde se radi o razli¢itim Zivotnim perspektivama izmedu generacija mladih i
starih. Proslost mladih i starih vrlo je razli¢ita, kako u duZini trajanja tako i u
mogu¢im dogadajima koji se u nju mogu smestiti. To je razlog generacijskih ra-
zlika, jer su stari svoje neostvarene Zelje smestili u svoju dugu li¢nu i porodi¢nu
istoriju, koja je za mlade tek budu¢nost. Neostvarene zelje mladih verovatno ima-
ju izvoriste u aktuelnoj Zivotnoj situaciji i moguénosti ostvarenja zelja u bliskoj
budu¢nosti.

Sumiran tabelarni prikaz opisanih kulturnih i generacijskih razlika jasno
pokazuje da su kulturne i generacijske razlike medu nasim grupama gotovo izba-
lansirane kada govorimo o njihovom broju (Tabela 4).

Tabela 4: Generacijske, kulturne i generacijsko-kulturne razlike u vrednovanju
zivotnih fenomena

GENERACIJSKE RAZLIKE
Indikatori Zivotnih fenomena n’
Najbolje Zivotne godine .382
Lepota mladosti 169
Najlepsi li¢ni dogadaj .083
Dozivljaj starosti .047
Neostvarene zelje .025
KULTURNE RAZLIKE
Indikatori Zivotnih fenomena n’
Zivotni moto 211
Usmerenost saveta za drugu generaciju .150
Unapredenje odnosa mladih i starih .120
Smisao zivota .090
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GENERACIJSKO-KULTURNE RAZLIKE

Indikatori Zivotnih fenomena n?
Zivoni idoli .357
Odgovornost mladih za stare .022

Iako nemamo jasne statisticke pokazatelje, uocavaju se tendencije ispolja-
vanja generacijskih razlika na indikatorima koji vise ukljuc¢uju konkretna desava-
nja u li¢nim istorijama pojedinaca, dok su kulturne razlike nadene kod indikatora
koji su usmereni viSe ka zivotnoj filozofiji pojedinaca. Takode, uocljiva je tenden-
cija da su generacijske razlike izrazenije od kulturnih, $to bi mogao biti predmet
daljih istrazivanja.

Dobijeni rezultati pokazuju o kojim Zivotnim fenomenima nase grupe
imaju razli¢ita miljenja i kada je razlog tih razlika generacijska, a kada kulturna
pripadnost. Razumevanje, prihvatanje i tolerantnost na ove razlike je svrha inter-
kulturnog i intergeneracijskog programa. Dakle, razlike same po sebi jesu izvori
ucenja, one po sebi nisu ni dobre ni lose, kao ni velike ili male. Odnos pojedinaca
ili grupa prema razlikama stavlja ispred njih vrednosno znacenje i definide ciljeve
programa, pa obrazovni programi treba da prevedu ,uobicajene pretpostavke” o
razlikama u ,,odgovarajuée pretpostavke” (Tabela 5), onako kako ih vidi Adlerova
(Adler, 2002).

Tabela 5: Uobicajene i odgovarajuce pretpostavke o interkulturnim razlikama
(prema: Adler, 2002, str. 111)

Uobicajene pretpostavke Odgovarajuée pretpostavke
Homogenost — Svi smo isti. Heterogenost (kulturni pluralizam) — Mi nismo isti.
Sli¢nost — ,,Oni” su kao ja. Slicnosti i razlike — ,Oni” nisu kao ja.

Parohijalizam — Jedan nacin je jedini nacin. | Ekvifinalnost — Na§ nacin nije jedini nacin.
Kulturna kontingencija — Nas nacin je jedan od

Etnocentrizam — Nas§ nadin je najbolji nadin. o o
mogudih nacina.

Upoznavanje razlika medu ljudima, kao sadrzaja obrazovnih intergenera-
cijskih i interkulturnih programa, nema za cilj njihovo neutralisanje i minimizira-
nje, ve¢ gradenje odnosa prema tim razlikama, koji prevazilazi i isklju¢uje egocen-
trizam i etnocentrizam. Obrazovni programi imaju snagu da razlike medu ljudima

stave u funkciju njihovog daljeg individualnog i kolektivnog napredovanja.
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Abstract: The objective of this study was to investigate differences in the evaluation of key
life phenomena among members of different generations and different cultures who took
part in the joint international education programme “Active Ageing and Intergeneration-
al Learning — Coffee Chats” — exchange of stories, associations and memories about im-
portant personalities and personal and social events on the Danube. Assumptions about
differences in the evaluation of key life phenomena between different generations and
different cultures, as the starting positions for this dialogue, meant this intercultural and
intergenerational learning was organised with the goal of developing intercultural and
intergenerational sensitivity, through exchange where participants learnt together, with
one another and about one another, and shared their knowledge, feelings, memories,
beliefs, attitudes and values about the world, people and events. The study aimed to es-
tablish the merits of the assumptions about the differences from which people learn draw
lessons. The study showed that differences in the evaluation of key life phenomena, both
between generations and between cultures, are equally challenging and useful resources
and sources for learning for all programme participants.
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Znacenje pojmova i uloga kompetencija i
vjestina u obrazovanju odraslih u kontekstu
stjecanja stru¢nosti i razvoja osobnosti

Apstrakt: U ¢lanku se otvaraju pitanja relevantna za koncept kompetencija i upotrebu
pojma vjeStine u kontekstu obrazovanja odraslih. Namjera je potaknuti ¢itatelja na du-
blje promisljanje o pojmovima i konceptima koji se sve viSe upotrebljavaju u obrazovnoj
politici i praksi, a kojima nedostaju transparentnost i jasnoca u pogledu teorijskog i fi-
lozofskog uporista. Analizom diskursa i analizom postoje¢ih opisa i definicija, razmatra
se pojam kompetencija u meduodnosu s pojmovima obrazovanje, stru¢nost, vjestine i
kvalifikacije. Istrazuju se postojeée definicije pojma kroz razlicite discipline, zatim kroz
kulturolosku i jezi¢nu uvjetovanost te se sazima u postoje¢im definicijama za potrebe
obrazovanja odraslih. U ¢lanku se razmatraju i procesi stjecanja kompetencija, a ukratko
se opisuje i vaznost kompetencija kod modela vrednovanja, odnosno standardizacije istih,
s posebnim naglaskom na obrazovanje odraslih.

Kljuéne reci: kompetencije, vjestine, obrazovanje odraslih, standardizacija kompetencija.

O pojmu kompetencije

Uvodenje pojma kompetencije u podruéje obrazovanja, a posebno u podrudje
obrazovanja odraslih, uslijed neoliberalnog drustvenog, ekonomskog i politickog
okruzenja, rezultiralo je razli¢itim definicijama tog istog pojma. Razli¢itost je vi-
dljiva i u pristupu interpretaciji pojma, kao i pozicioniranja u kontekstu obrazov-
nih politika, razvoja kurikularnog pristupa obrazovanju, standardizaciji znanja
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i uskladivanju s potrebama trziSta rada. Budud¢i da definiranje, pa samim time
i razumijevanje i poimanje pojmova, bitno utje¢e na praksu i rezultate te iste
prakse, u ovom se ¢lanku, analizom diskursa i analizom postoje¢ih opisa i defini-
cija pojmova kompetencije i vjestine, istrazuje prikladnost postoje¢ih definicija za
potrebe obrazovanja odraslih.

Razloge za razli¢ito poimanje i definiranje pojma kompetencije navode
Winterton et al. (2005), naglasavajuéi da se terminoloska konfuzija cesto reflekti-
ra u pokusajima spajanja razlicitih koncepata, nekonzistentnom upotrebom poj-
mova, kao i uvjetovano$¢u razli¢itim kulturoloskim tradicijama. Neke razlicitosti
mogu se pripisati i drugacijim epistemioloskim pretpostavkama, a razlog za upo-
trebu pojma kompetencije ¢esto odreduje i njezinu definiciju.

Porijeklo koncepta kompetencija u kontekstu obrazovanja proizlazi iz
Comskyjeve teorije kompetencija u podruéju lingvistike, kao i u podru¢ju filo-
zofije jezika. U tom pogledu, Comsky razlikuje lingvisticku kompetenciju kao
znanje govornika i slusatelja o jeziku, te izvedbu kao ,stvarnu upotrebu jezika u
konkretnim situacijama” (Chomsky, 1980, str. 22).

O razlici izmedu pojmova kompetencija i izvedba, ali o njihovoj medusob-
noj vezi pise i Bohlinger (2008):

Razlika izmedu pojmova kompetencije i izvedbe je ta da je izvedba
rezultat stru¢nosti, a kompetentan govornik ima sposobnost stvoriti
jezi¢ni izricaj. Kompetentni govornik takoder posjeduje kreativnost
potrebnu ne samo za primjenu pravila o govoru (struktura, grama-
tika, vokabular itd.) ve¢ i za izrazavanje misli. Ova sposobnost u isto
vrijeme ukljucuje smisleno povezivanje sadrzaja s jezi¢nim pravili-
ma, razumijevanje drugih govornika i reagiranje na druge jezi¢ne
iskaze. Jezi¢na kompetencija time poprima interakcijsku i socijalnu
dimenziju, jer njezin razvoj dobiva na znacenju samo u odnosu na
potrebu komuniciranja s drugima. Sa te tocke gledista, kompeten-
cija prvenstveno treba biti videna kao dio osnovnog genetskog sklo-
pa ¢ovjeka kao vrste, i ne mora biti generirana apriori, ali se moze
razviti. (str.102)

Ovakva interpretacija, iako smjestena u lingvisticko podrudje, moze se po-
opditi te se moze kazati da biti kompetentan znaci na kreativne na¢ine primijeniti
steCena znanja i vjestine. Lingvistickoj kompetenciji pridodane su, u gornjem opi-
su, interakcija i socijalna dimenzija uslijed potrebe za komunikacijom s drugim
pojedincima. Poopéeno gledajudi, svakoj je kompetenciji potrebna interakcijska
i socijalna dimenzija jer se tek u interakciji s drugima i sa/u novim situacijama
kompetencija valorizira, a kao rezultat se pojedincu pripisuje pridjev kompeten-
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tan. Geneticka predispozicija za u¢enjem i usvajanjem kompetencija primarno
se ogleda u kognitivnim sposobnostima pojedinca. Te prirodne kognitivne spo-
sobnosti podlijezu utjecaju okoline u kojoj pojedinac odrasta, uci, radi i zivi, te
postoji kauzalna, recipro¢na veza izmedu socijalne dimenzije u njezinoj punoj
Sirini, razvoja sposobnosti, te u konacnici i mogu¢nosti za usvajanjem odredenih
kompetencija.

Ziircher (2010) naglasava da definicija kompetencije ovisi i o tome koja
ju znanstvena disciplina definira (psihologija, lingvistika, sociologija, obrazovne
znanosti, ekonomija, politicke znanosti, prirodne znanosti, tehnicke znanosti) i
za koje potrebe. ,Psihologija, pedagogija strukovnog obrazovanja i andragogija
ne gledaju kroz iste naocale, te uslijed toga ne postoji jedinstvena definicija kom-
petencija’ (Ziircher, 2010, str. 04-3). On navodi definiciju psihologa Franza E.
Weinerta (2001), koja je najprihvaéenija na njemackom govornom podrudju i na
kojoj su izgradeni mnogobrojni kompetencijski modeli. ,Kod pojedinaca kompe-
tencije predstavljaju dostupne ili naucene kognitivne vjestine i sposobnosti koje
se upotrebljavaju za uspjesno i odgovorno rjesavanje odredenih problema i s time
povezanih motivacijskih, voljnih i socijalnih spremnosti i sposobnost za rjesava-
nje problema u nepredvidenim situacijama” (Weinert, 2001, str. 04-3).

S naglaskom na podrugje obrazovanja odraslih, na njemac¢kom govornom
podrudju isti¢e se dominacija definicije teoreti¢ara znanosti Johna Erpenbecka i
psihologa Lutza von Rosenstiela (Ziircher, 2010):

Kompetencija se defnira kao samoorganiziraju¢a dispozicija (sklo-
nost prema ne¢emu), koja je usmjerena prema sposobnosti djelova-
nja u novim situacijama. Kompetencije su u prvoj liniji vezane uz
pojedince, i ovise o kontekstu. Dispozicija u ovom sluc¢aju predstav-
lja psihicko svojstvo koje omogucava s ne¢ime slobodno raspolagati.
Pojedinac je prvo treba prisvojiti, odnosno nauciti, $to iz konstruk-
tivistickog gledista znadi samoorganizirati. Hoce li tada pojedinac
zaista raspolagati kompetencijom, ovisi o doti¢noj situaciji. (str.

04-4)

Ovakva definicija ukazuje da je svjesnost o posjedovanju neke kompetenci-
je primarno u nadleznosti i da je odgovornost osobe koja ju je stjecala. Konstruk-
tivisticki pristup u obrazovanju odraslih omogucava samoupravljanje i samokon-
trolu razine i dubine usvajanja znanja i vjestina, odnosno stjecanja kompetencija.

Da definicija pojma kompetencije ovisi i o kulturoloskom okruzenju, pa i
jezi¢nom konstruktu, jasno isti¢e i pojasnjava Bohlinger (2008):
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Glavna razlika je u tome $to engleski pojam kompetencija ne opisuje
proces ucenja, ve¢ njegov ishod, dok je njemacka rije¢ usmjerena na
input. Sa stajalista zemalja njemackog govornog podrudja, iako su
modeli razvoja kompetencija s engleskog govornog podrucja usmje-
reni na razvoj kompetencija i kurikuluma, oni ih ne odreduju, a
to u konacnici u svijetu treninga rezultira pravilnom regulacijom
procesa uéenja i usavréavanja, kao i strukturom i organizacijom tre-
ninga. (str. 102)

U kontekstu hrvatskog jezika, kompetencija jest priznata strucnost, odnosno
sposobnost kojom netko raspolaze (Ani¢, 2004). Kompetencija je pojam latinskoga
podrijetla (cometare, competentia) i znadi postizati, biti bolji. Engleski pojam
competence prevodi se kao kompetencija, sposobnost ili stru¢nost (Bujas, 2001), a
oznacava umje$nost u odnosu na neke specifiéne radne aktivnosti prema unapri-
jed odredenom i definiranom standardu. Stru¢nost se tada iskazuje i mjeri prema
standardu postignuda, to jest u odnosu na njega. Te standarde postavljaju stru¢na
(a ponekad i strukovna) tijela kao specifikaciju znanja i vjestina za obavljanje
nekog posla, odnosno definirajuci standard zanimanja i/ili standard kvalifikacije.
Stru¢na tijela nazivaju se u nekim europskim zemljama i sekrorska vijeca (Peters
etal., 2010).

Descy i Tessaring (2002) navode sastavne dimenzije kompetencija kao
$to su odgovornost, stru¢nost, neovisnost, obrazovanje i ucenje, $to ukazuje da
je stru¢nost sastavni dio kompetencije. Odgovornost se temelji na preuzimanju
inicijative; stru¢nost na identificiranju i rje$avanju problema; neovisnost na grup-
nom radu; obrazovanje je kontinuirano; a za uéenje je svaki pojedinac odgovoran.
Moze se re¢i da su kompetencije repertoari ponasanja, dok je stru¢nost opis stanja
postignuéa. Stru¢nost kao takva obuhvaca sve ono $to je osoba do tog trenutka
postigla, dok se upotrebom kompetencija u radnom okruzenju potvrduje stru¢-
nost (Simuni¢, 2008). Europski kvalifikacijski okvir takoder pojam kompetencije
opisuje s razinom samostalnosti i odgovornosti.

Usporedujudi pojmove obrazovanje i kompetencije, Erpenbeck (2004) na-
glasava sljedece:

Kao znacdajna posebnost pojma obrazovanje moze se smatrati ¢i-
njenica da on u sebi kao ¢jelinu sadrzi i opisuje kao proces i kao
normativni cilj, samorazvoj i samoostvarenje pojedinca. Nasuprot
tome, pri razli¢itim definicijama pojma kompetencije, zaboravlja se
na ideju odredenja, $to bi mogla biti uspjesna geneza kompetenci-
ja za izgradnju li¢nosti. Svim interpretacijama pojma kompetencije
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zajednicki je razvoj potencijala za samostalnim djelovanjem u razli-
¢itim drustvenim podrudjima. (str. 71)

Objasnjavaju¢i u nastavku pojam kompetencije, Erpenbek (2004) ga
stavlja u kontekst osobe kojoj ta ista kompetencija pripada (koja ima odredenu
kompetenciju), te ga opisuje kao skup sklonosti i sposobnosti koji se u datim dru-
Stvenim odnosima razvijaju i na taj nadin pridonose i sluze razvoju autonomije
pojedinca u drustvenoj razmjeni. Frank (2013) smjesta obrazovanje izmedu pro-
cesa stjecanja kompetencija i razvoja osobnosti (li¢nosti). Stjecanje kompetencija
opisuje kao proces koji je u odnosu na obrazovanje usmjeren prema vanjskom svi-
jetu (prema van). Tada se proces obrazovanja moze promatrati kao cjelokupnost
izmjene procesa razvoja kompetencija i procesa razvoja li¢nosti. Razvoj li¢nosti
pojedinca Frank (2013) promatra kroz drustveno-kulturoloski meduodnos koji
taj razvoj omogucava: ,,Pojedinac koji se obrazuje u aktivnom je odnosu s odrede-
nim sadrzajima iz svojeg okruzenja, pri ¢emu razvija kompetenciju ophodenja sa
zahtjevima okruZenja te istovremeno oblikuje svoju li¢nost i sustvara svoje okru-
zenje” (str. 04-5).

Na taj nacin gradi se geneza kompetencija koja obuhvaca sve one kompe-
tencije koje je pojedinac tijekom zivota stekao i koje i dalje stjece. One mogu biti
ste¢ene formalnim, neformalnim i informalnim putem, a iskazivat ¢e se suklad-
no okolnostima i prema sadrzaju Zivotnih i radnih situacija. Ta geneza opisuje
povjesnost stjecanja i imanja kompetencija, te predstavlja odredeni potencijal,
odnosno resurs svakog pojedinca.

Individualno vrednovanje i davanje znacenja steCenim kompetencijama
dogada se u novim situacijama, pri ¢emu je pojedinac subjektivan u samoprocje-
ni. Ako se kompetencije u tom kontekstu posmatraju kao sredstvo za postizanje
cilja, odnosno realizaciju radnih zadataka, moze se pratiti kauzalna veza izme-
du kompetencija i postizanja rezultata. Hutter (2004) promatra taj meduodnos
kompetencija i opéenitog postizanja rezultata, te kompetencije definira kao ,,spo-
sobnost pojedinca koja mu pruza moguénost da u datim situacijama postigne cilj
neke radnje temeljeno na iskustvu, sposobnosti i znanju. Biti kompetentan znaci
prikladno ovladavati situacijama” (str. 7).

Hutter govori o strukturnim modelima kompetencija koji mogu biti tro-
dimenzionalni ili ¢etverodimenzionalni. Ti modeli sastavljeni su od: strué¢nih,
socijalnih, personalnih i, npr. metodickih kompetencija, kao vrstama potkom-
petencija. Koji ¢e od postoje¢ih modela u praksi istinitije opisati realnost (stvar-
nost), tek treba provjeriti i dokazati empirijskim istrazivanjima. Ziircher (2010)
takoder navodi da se kompetencije razlikuju po hijerarhijskoj diferencijaciji koja
se opisuje pomocu klasa kompetencija, kao $to su, npr., stru¢ne, metodicke, per-
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sonalne i socijalne kompetencije, od kojih se svaka opisuje sa nekoliko djelomi-
¢nih kompetencija (potkompetencije ili supkompetencije).

U kontekstu radnog mjesta i kompetencijskih modela koje prakticiraju
i primjenjuju radne organizacije, jedan od modela opisuje vrednovanje kompe-
tencija prema opaZenom ponasanju (Stimac, 2008). Taj trodimenzionalni model
autora Warra & Connera (1992) sastoji se od sljede¢ih dimenzija: slozenost posla,
razina kompetencije — elementarna, bazi¢na i superiorna — i primjenjivost kom-
petencije. No, praksa radnih organizacija ¢esto kombinira i dimenzije osobnih
vrijednosti, aspiracija i osobina li¢nosti, te socijalne i druge personalne kompe-
tencije.

U praksi procjene razine kompetencija zaposlenika u radnim organizaci-
jama, Lomingerov kompetencijski model (Orr & Sack, 2010) sastoji se od 67
kompetencija, od kojih je svaka opisana u tri dimenzije: razvijena, nerazvijena,
pretjerano izrazena — pretjerano koristena kompetencija. Svih 67 kompetencija
se upotrebljava s ciljem diferenciranja pojedinaca koji sa prosje¢nim uéinkom
izvr$avaju zadatke naspram onih koji su superiorni.

Kompetencije se takoder mogu promatrati kroz vremenski raspon — u
proslosti, kroz ,kruzno procjenjivanje”, (,360 stupnjeva povratnu informaciju”
— 360° feedback), u sadasnjosti (u prosudbenom sredistu) ili u buduénosti (kao
kompetencijski potencijal), kako bi se predvidjelo $to je pojedinac sposoban po-
sti¢i (Stimac, 2008).

Praksa pokazuje da i obrazovni sustav i trziSte rada vise teze provjeri stru-
¢nih kompetencija nego socijalnih i personalnih. Taj problem prepoznaje i Wei-
nert (1999, 2001), te ga istice kao jedan od problema pri promisljanju i stvaranju
koncepta kompetencija. On navodi kako se kognitivni koncept kompetencija
primarno odnosi na intelektualne sposobnosti, umjesto na naucene vjestine, zna-
nje i strategije. U tom kontekstu, kompetencija se smatra sistemom temeljnih
mentalnih sposobnosti svakog pojedinca. Bududi da se kognitivne sposobnosti
svakog pojedinca znacajno razlikuju, razmatranje kompetencije samo kroz kog-
nitivou dimenziju otvara mnogobrojna pitanja o standardizaciji kompetencija.
Naime, definiranje standarda kompetencija za neku profesiju, za profil zanimanja
itd., trebao bi uzeti u obzir standardnu Gaussovu krivulju pri raspodjeli kogni-
tivnih sposobnosti ljudske populacije te na taj na¢in omoguditi veéini ljudske
populacije stjecanje kvalifikacija kroz obrazovanje prema vlastitim genetskim pre-
dispozicijama.

Takoder i modeli i sustavi priznavanja neformalnog i informalnog ucenja
teze ka vrednovanju i certificiranju uglavnom stru¢nih kompetencija (CEDEFOP,
2008). Na temelju analize primjene svake kompetencije moze se objasniti zasto se
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netko ponasa na odreden nacin, te se moze predvidjeti kako ¢e se neki pojedinac
ponasati u odredenim situacijama.

Stjecanje kompetencija

Stjecanje kompetencija i prakticiranje, tj. primjena istih subjektivan je proces u
kojem odrasla osoba upotrebljava cjelokupni vlastiti potencijal s namjerom ostva-
rivanja ciljeva (radnih, organizacijskih, Zivotnih itd.). Kompetencije su promje-
njive s viemenom, ovisne su i o kognitivnom, fizickom i psihickom potencijalu
pojedinca, koji je takoder promjenjiv s vremenom i ovisan o steCenom iskustvu,
genetskim predispozicijama i kulturnom okruzenju. Kada se nade u specifi¢noj
situaciji, svaki pojedinac reagira na nadin da pokazuje kako primjenjuje trenut-
no dostupan vlastiti potencijal. Kod kompleksnih situacija, utjecaj na iskazivanje
kompetencija imaju i druge osobe — njihove reakcije, odluke, emocije i sl., te se
mogu smatrati ili motivatorima, ili blokatorima u smislu pruzanja potpore poje-
dincima u iskazivanju stupnja ste¢enosti savladivosti neke kompetencije.
Pojedinac upotrebljava razlicite vjestine za iskazivanje neke kompetencije.
On upotrebom daje vrijednost kompetenciji i istovremeno svim vjestinama od
kojih je neka kompetencija ,,gradena”. Kombinirajuéi razli¢ite vjestine, pokazuje
da li je kompetentan. Razlidite vrste kompetencija, kao $to su kompetencije u
specifi¢nom podruéju, metodoloske kompetencije ili pak drustvene kompetenci-
je, promatraju se kao kombinacija karakteristika, znanja i vjestina pojedinca koje
on upotrebljava za uspjesno rjesavanje problema. To istovremeno ukljucuje to¢no
odredene aktivnosti rezultirajuéi specificnom sposobnos¢u orijentiranom na dje-
lovanje. U $irem smislu, to zna¢i mjerenje sposobnosti djelovanja po ekonom-
skim kriterijima, u okviru stalnih socijalnih, ekonomskih i politi¢kih promjena.
Ako kompetencija ovisi o varijablama individualne razli¢itosti (individual
differences variable), moze li se ona standardizirati ili mjeriti — procjenjivati? Indi-
vidualne varijable razli¢itosti postoje i kod onoga koji promatra, procjenjuje, ¢ime
je podlozan subjektivnoj interpretaciji stru¢nih i manje stru¢nih kompetencija.
S jedne strane, uklju¢eni su dispozicijski potencijali pojedinca, odnosno
individualne varijable razli¢itosti (osobina li¢nosti, motivi, vrijednosti, slika o
sebi i drugome), a s druge strane, postignuda (znanja, vjestine, sposobnosti, kva-
lifikacija itd.), koja su mjerljiva i provjerljiva i koja ovise o prethodnom. Dispozi-
cijski potencijal pojedinca ima vaznu ulogu u realizaciji postignuca i kao takav ne
moze se zanemariti kod definiranja i interpretiranja pojma kompetencije.
U dokumentu koji opisuje projekt DeSeCo (Definition and Selection of
Competences), koji je od 1998. do 2002. provodila OECD, iskazano je da vanj-



74 Marija Pavkov, MiLE Zivéié

ska potreba definira unutarnju strukturu kompetencije (OECD, 2002). Svaka
kompetencija koja je usmjerena na potrebu unutar nekog konteksta sastojat ée se
od unutarnje strukture kompetencije iskazane kao: znanje, kognitivne vjestine,
prakti¢ne vjestine, stavovi, emocije, vrijednosti i eti¢nost te motivacija. Ta vanjska
potreba moze se opisati kao radna okolina, trziste rada, potreba za emancipacijom
i socijalizacijom, uvjetovanost kulturnim okruzenjem, drustvene promjene itd.

Kompetencije i kvalifikacije

Cesto se uz pojam kompetencije veze i pojam kvalifikacije. Europski kvalifika-
cijski okvir (EQF) temelji se na kompetencijskom pristupu i poveéanoj potrebi
za konceptima adaptivnog i prema potrebama radnog okruzenja (mjesta) kroz
procese ucenja. To ucenje moze biti formalno, neformalno ili informalno, a ka-
rakterizira ga razvijanje sposobnosti i znanja neophodnih za zaposljivost u prom-
jenjivim okolnostima. Europski kvalifikacijski okvir (EQF), a i nacionalni kva-
lifikacijski okviri upravo iz tog razloga opisuju kompetencije, izmedu ostalog, i
kao razinu odgovornosti i samostalnosti (autonomije) koja raste proporcionalno
s razinom stecene kvalifikacije.

Kompetencija ne mora nuzno biti ste¢ena formalnim putem. Ona moze
biti rezultat samostalnog ucenja i prakti¢ne primjene. Pojedinac ju takoder moze
imati, a da toga nije niti svjestan, $to znaci da ¢e svjesnost o postojanju neke kom-
petencije tek postati vazeéa u okolnostima koje ¢e zahtijevati primjenu odredene
kompetencije.

lako su i kvalifikacije i kompetencije vazne za trzite rada i visu razinu po-
tencijala zaposljivosti, kvalifikacija je $iri pojam i predstavlja skup znanja, vjestina
i kompetencija koji su potrebni za obavljanje odredene vrste poslova. Kvalifikacija
se uglavnom stje¢e formalnim obrazovanjem, normirana je i certificirana te ima
odredenu ekonomsku vrijednost. Usporedba Sirine pojmova kvalifikacija, kom-
petencija i vjestina prikazana je u Tablici 1.
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Tablica 1: Usporedba pojmova kvalifikacije, kompetencije (nadogradeno i
preradeno prema Arnold & Schiifiler, 2001) i vjestine (interpretacija i prikaz

autora ¢lanka)

Pojam kvalifikacije

Pojam kompetencije

Pojam vjestina

Sadrzi pojmove znanje, vjestine i
kompetencije;

Usmjeren je na koncept
zaposljivosti i ¢jelozivotnog
stjecanja financijske nagrade za
posao;

Usmjeren je na koncept drustvene
potrebe za radnom snagom;

Daje teziste na stru¢ne
sposobnosti;

Opisuje poziciju koja je u smislu
mjernih parametara objektivno
provjerljiva;

Razumije ucenje kao formalno
ucenje;

Funkcionalan je.

Sadrzi pojmove znanje i vjestine;

Opisan u kontekstu odgovornosti
i samostalnosti (autonomija)

(prema EQF);

Upotrebljava se u kontekstu
brzo promjenjivih i kompleksnih
drustvenih dogadanja (samo-
regulirajuce ucenje);

Orijentiran je na pojedinca i
njegovu osobnost, karakter;
Obuhvaca holisti¢ki pristup prema
subjektu djelovanja;

Opisuje sposobnost koja nije
direktno provjerljiva, ve¢ se

moze vrednovati samo tijekom
realizacije (primjene);

Uklju¢uje formalno, neformalno i
informalno ucenje;

Promjenjiv je s faktorom vremena

Iskustvo je sastavni dio pojma
»kompetentan”;

Mogu ih imati pojedinac, grupa ili
institucija (organizacija);

Usvaja se problemskim ucenjem;

Vrednuju se kroz ,,vanjske” sustave
— pojedince.

Sadrzi pojam znanje;

Obuhvaca kognitivou
(logicko, intuitivno i
kreativno razmisljanje)
i prakti¢nu dimenziju
(upotreba metoda,
materijala, alata i
instrumenata) (prema

EQF);

Promjenjiva je s faktorom
vremena;

Zahtjevi za vjeStinama
mijenjaju se vrlo brzo;

Opisuje razinu
ucinkovitosti, u smislu
toénosti i brzine
obavljanja odredenog
zadatka;

Stjecanje nove vjestine
pretpostavlja usvojenost
odredene prethodne
sposobnosti i/ili vjestine.

O pojmu vjestine

Vjestina oznacava opcenito naucen ili steen dio ponasanja. Pojam vjestine se
time razlikuje od pojma sposobnosti, koja se smatra preduvjetom za ostvarivanje
vjestina. Vjestina je moguénost pojedinca za brzo i to¢no izvodenje niza sustavno
organiziranih operacija ili sklopova operacija za lakse i uspjesnije obavljanje ne-
kog zadatka (Hrvatska opéa enciklopedija, 2009).

Kompetencija je dokazana sposobnost primjene znanja, vjestina i stavova
sa ciljem postizanja rezultata koji su vidljivi i mjerljivi i ¢iji se tijek realizacije moze
promatrati. Pojam kompetencije je genericki i sazima u sebi pojam vjestine. Dok
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kompetencija predstavlja holisticki koncept, vjestine su to¢no definirane i uze spe-
cificirane, tj. obuhvadaju ograni¢enu sposobnost djelovanja (vidi Tablicu 1).

Zahtjevi prema posjedovanju vjestina mijenjaju se izrazito brzo u danasnje
vrijeme. Stjecanje novih vjestina ovisi o ucestalosti primjene istih te obimu pret-
hodno naudenih i usvojenih drugih vjestina, znanja, iskustva. Isto tako, upotreba
i vjestina i kompetencija ima sredi$nju ulogu u socijalizaciji pojedinca, a posebice
kada je rije¢ o zaposljavanju ili samozaposljavanju. Nedostatak odredenih vje-
stina (u uzem smislu) i kompetencija (u $irem smislu) moze rezultirati velikim
problemima u socijalizaciji pojedinca. Stoga je vazno naglasiti nuznost nepre-
kidnog stjecanja novih vjestina kroz proces socijalizacije i drugih svakodnevnih
zivotnih aktivnosti. U tom Sirem smislu, potreba za stjecanjem vjestina odgovor
je na trenutne okolnosti i rezultat je, uglavnom, samostalnog ucenja. Zahtjevnost
za brzim savladavanjem i usvajanjem novih vjestina otvara prostor za razne oblike
neformalnog i informalnog obrazovanja, kao i samousmjeravajuéeg i samoorga-
niziranog ucenja. Takvi oblici u¢enja karakteristi¢ni su za odrasle osobe, pa, u
tom kontekstu, obrazovanje odraslih, a posebice njegovi neformalni i informalni
oblici u¢enja mogu ponuditi okvire za brzo usvajanje novih potrebitih znanja i
vje$tina. Za razliku od njih, formalni oblici u¢enja mogu ponuditi stjecanje kva-
lifikacija ili djelomi¢nih kvalifikacija, prekvalificiranje, stjecanje zvanja itd., za $to
je potreban duzi period u¢enja. Modularnim pristupom u obrazovanju odraslih
moze se premostiti potreba za formaliziranjem ste¢enih znanja, vjestina i kom-
petencija i, s druge strane, potreba za brzim usvajanjem novih znanja i vjestina.
Modularni pristup otvara moguénost da se znanja i vjestine stjeCu postepeno te
da se u praksi primjenjuju, a u kona¢nici da se ste¢ene kompetencije i vrednuju,
odnosno formaliziraju.

Pokusaji anticipacije potreba za odredenim vjeStinama kako na nacional-
nim tako i na europskoj razini rezultiraju razvojem metodologija za predvida-
njem potrebitih vjestina u sektorima (sk:lls forecasting) u odredenom vremenskom
razdoblju, a pri tome se moraju uzeti u obzir prosli i sadasnji trendovi. Primjer
projekta na europskoj razini je projekt koji provodi CEDEFOP? o srednjoro¢nim
predvidanjima ponude i potraznje za vje$tinama u Europi®. Podaci i rezultati upu-
¢uju na opcenite trendove u kontekstu ponude i potraznje za vjestinama (mje-
reno u odnosu na zanimanja i kvalifikacije). Takva predvidanja mogu ukazati na
neusuglasenost ponude i potraznje za vjestinama na trzitu rada (skills mismarch),

* European Centre for the Development of Vocational Training, (wwuw.cedefop.europa.en)

# Vise informacija o projektu i njegovim rezultatima u pojedina¢nim zemljama ¢lanicama EU te na cjelokupnoj
europskoj razini moze se pronaci na:
http://www.cedefop.europa.cu/en/about-cedefop/projects/forecasting-skill-demand-and-supply/skills-foreca-
sts.aspx
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kao i na nejednakosti izmedu onih koji su previse obrazovani, tj. imaju previse
vjestina (overeducated) i onih koji su premalo obrazovani, tj. imaju manjak vjesti-
na (undereducated), i u tom smislu mogu utjecati na kreiranje obrazovnih i drugih
politika. Buduéi da su zahtjevi za stjecanjem novih vjestina brzo promjenjivi u
odnosu na vrijeme, obrazovanje odraslih otvara prostor za brzu organizaciju i re-
alizaciju ucenja i poucavanja u formalnim, neformalnim i informalnim okvirima
i uvjetima.

Kada se govori o brzom stjecanju vjestina, ne treba zaboraviti na vjestine
koje pojedinac primjenjuje i prakticira u domeni privatnog Zivota te u slobodno
vrijeme. Vjestine ste¢ene izvan radnog okruzenja, u nekom drugom kontekstu,
mogu se lako i brzo prenijeti u to¢no specificirane radne okolnosti, ¢ime omogu-
¢avaju horizontalnu i vertikalnu prenosivost iz jednog sektora u drugi, iz jedne
discipline u drugu itd.

Standardizacija i mjerenje kompetencija i vjestina

Huterova definicija kompetencija ukazuje na vrijednosnu dimenziju kompetenci-
ja koja je ovisna o vrijednosti koju joj dodjeljuje pojedinac koji tu kompetenciju
posjeduje. S druge strane, tu istu kompetenciju vrednuje drustvo, odnosno po-
slodavac, a prije njih vrednuje je sustav obrazovanja, ako je ista ste¢ena formal-
nim putem. Dakle, moze se re¢i da je jedna kompetencija najmanje trostruko
vrednovana od tri razlidita sustava, od kojih svaki ima svoje metode vrednovanja
naspram razine steCene kompetencije — svoje ciljeve, predodzbe, ocekivanja itd.
Zato postoji opasnost od nesklada o¢ekivanja trzista rada prema rezultatima obra-
zovnog sustava iako su kompetencije postale sredstvo balansiranja izmedu rezul-
tata obrazovnog sustava i potreba trzista rada (Boonand Van der Klink, 2002), uz
definiranje ishoda ucenja kao onoga sto se mjeri i ocjenjuje (Descy et al., 2002).
Kompetencija se pripisuje pojedincu, te njezino stjecanje i usvajanje postaje od-
govornost svakog pojedinca. Time se odgovornost s obrazovnog sustava pomice
prema pojedincu, posebice kada govorimo o obrazovanju odraslih. Ono $to se u
jednoj situaciji smatra kompetentnim oblikom ponasanja ovisno je o drustvenim
ocekivanjima, te se iz tog razloga treba promatrati ovisno o svakoj zasebnoj situa-
ciji. Pojedinac se, sa jednakim portfoliom kompetencija, moze iskazati kompeten-
tnim u nekim situacijama dok za druge, prema procjeni i sudu onih koji njegovu
kompetentnost procjenjuju, neée biti dovoljno kompetentan. U kompleksnim
(novim, neuobicajenim) situacijama, potrebne su kompetencije koje ukljucuju
i kombiniraju znanje, kognitivne vjestine te komponentu specificnih stavova i
vrijednosti. Kompetencije uklju¢uju mentalne sposobnosti (misao), dok bihevio-
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ralna komponenta predstavlja kompetentnu izvedbu. U vezi s time, kompetentno
ponasanje uvijek se povezuje sa svjesnim procesima razmisljanja (Westera, 2001).

Prethodno spomenuti nedostatak kompetencija ne mora se nuzno od-
nositi na stru¢ne kompetencije. Taj nedostatak moze biti vidljiv u kontekstu so-
cijalnih i generickih kompetencija za ¢ije stjecanje pojedinac ima jo$ ve¢u odgo-
vornost od stjecanja stru¢nih kompetencija. Nedostatak kompetencija je relativan
pojam jer ¢e razina nedostatka u razli¢itim drustvenim i radnim situacijama biti
razli¢ito vrednovana (od nema nedostatka do ima puno nedostataka). U slucaju
kada promatrac ili ocjenjiva¢ iskazuje da neka kompetencija nije dostatna, zapra-
vo procjenjuje kompetentnost ili nekompetentnost neke osobe. Ovisno o razini
slozenosti poslova, osoba se za tu vrstu poslova moze smatrati kompetentnom ili
nekompetentnom. Ta se tvrdnja moze provjeravati i iskazati jedino nakon provje-
re sposobnosti primjene odredene kompetencije.

Kompetencijski modeli uglavnom definiraju znanje i vjestine iz perspek-
tive kognitivne domene usvajanja znanja i vjestina. Kao takvim, usvojeno znanje
i vjeStine nemaju dru$tvenu vrijednost sve do onog trenutka dok se ne po¢nu
primjenjivati u realnoj drustvenoj sredini, kao sto je to radno mjesto. Tek tada
¢e se ste¢eno znanje i vjestine, pa i kompetencije mod¢i vrednovati od strane po-
slodavca, dok ¢e osoba koja ih je stekla moéi primijeniti, preispitati, vrednovati,
prevrednovati, nadograditi itd. Upravo iz tog razloga, nuzno bi bilo da je obrazo-
vanje odraslih usmjereno na iskustveno ucenje, na ucenje kroz praksu. Pri tome,
valja naglasiti da ucenje kroz praksu ne podrazumijeva samo ¢in prakticiranja
vjestina u simuliranim ili realnim uvjetima. Ono bi trebalo sadrzavati ciklicki
pristup ucenju i poucavanju u kojem je vazna komponenta povratne informacije
od strane onoga koji poucava, ali isto tako i od strane onoga koji vjezba. Iskustvo
osobe koja vjezba (koja, dakle, stjece novu vjestinu) ne mora nuzno biti identi¢no
iskustvu osobe koja poucava. Na to nas upucuje ¢injenica da odrasli ve¢ imaju
prethodno i Zivotno i radno iskustvo, te se pretpostavlja da su sposobni samostal-
no prosudivati o onome $to ih se poucava. Bududi da su iskustva odraslih osoba
jedinstvena i razlicita, isto tako ¢e i dozivljaj i iskustvo prakticiranja neke vjestine
biti razlic¢ito. Osoba koja poucava djeluje iz pozicije mentora i trebala bi znati
i mod¢i (imati razvijene vjestine mentoriranja) voditi druge odrasle osobe kroz
proces i stupnjeve stjecanja novih znanja i vjestina. To znadi da je za stjecanje
kompetencija odgovornost i na onome koji pou¢ava i na onome koji uéi.

Nickolaus et al. govori o problematici vrednovanja ste¢enih kompetencija
u smislu moguénosti njihova mjerenja. Tijekom obrazovanja ste¢ene spretnosti
i sposobnosti opisuju se pojmom kompetencija, kojim se oznacavaju specificne
kognitivne sposobnosti koje su preduvjet za realizaciju zeljene razine radnih za-
dataka, kao i osobine pojedinca u domeni motivacije, emocionalne dimenzije i
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spremnost na dono$enje odluka, bez kojih uspjesna primjena kognitivnih spo-
sobnosti ne bi bila mogu¢a (Nickolaus et al., 2013). Autori napominju da se kod
provjere ste¢enih kompetencija u strukovnom obrazovanju uglavnom provjerava
kognitivna domena, dok se provjera osobnih, socijalnih kompetencija uglavnom
zanemaruje (sli¢no je i kod obrazovanja odraslih). Analiziraju¢i meduodnose iz-
medu poddimenzija stru¢nih kompetencija, ukazali su na vaznost relevantnosti
postepene izgradnje usvajanja stru¢nog znanja nuzno potrebnog za rjesavanje
stru¢no specifi¢nih problema.

Kompetencija ne moze biti direktno mjerena, ve¢ moze biti ,promatrana”,
tj. promatra se njezin izricaj u obliku djelovanja. To upuduje na ¢injenicu da se
metode mjerenja i vrednovanja kompetencija razlikuju iz perspektive pedagogije,
andragogije, psihologije i radne okoline.

Za prikupljanje informacija o kompetencijama koje pojedinac posjeduje,
mogu se primjenjivati razliciti kvalitativni i kvantitativni pristupi temeljeni na
promatranju, postavljanju pitanja (usmeno i pismeno), diskusijama, analizama
materijala (npr. slike, crteZi, pisani radovi, i drugi proizvodi itd.). Postoji i tzv.
portfolio kompetencija u kojem su objedinjene i zapisane kompetencije koje po-
jedinac posjeduje, a koje su relevantne za podrucje kojim se bavi.

Da je faktor vremena vazan u procesu stjecanja kompetencija, ve¢ je spo-
menuto u ovom radu. No, faktor vremena vazan je i u kontekstu zaboravljanja
vjestina i kompetencija koje pojedinac ne primjenjuje, odnosno ne prakricira.
Razlozi nedostatka primjene odredenih kompetencija mogu biti mnogobrojni —
socio-ekonomska situacija, mentalne i druge bolesti, izbivanje iz radnog procesa,
nezaposlenost itd. Izostanak prakticiranja ste¢enih kompetencija ima i ekonom-
ski nedostatak za drustvo, za one koji su investirali u obrazovanje. Tu dimenziju
prepoznao je i OECD (Desjardins & Warnke, 2012), te ju stavlja u kontekst
obrazovnih i drugih politika, jer prepoznaje i objasnjava da gubitak vjestina i
neprimjerena primjena stecenih vjestina mogu utjecati na ukupnu produktivnost
i ekonomski rast.

Ve¢ spominjani projekt DeSeCo bio je podloga za razvoj i provedbu
PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies) pro-
grama. [straZivanje o vjestinama odraslih osoba (Survey of Adulr Skills) sastavni je
dio tog programa i pruza uvid u razinu znanja i stru¢nosti u podrudju pismenosti,
numericke pismenosti i rjesavanju problema, kao i u podru¢ju nekih generickih
vjestina, kao $to su suradnja, komunikacija i organizacija vremena. Prvi rezultati
tog istrazivanja (OECD, 2013) ukazuju da vjeStine imaju znacajan utjecaj na
stvaranje moguénosti u Zivotu pojedinca, da pojedinci s niskom razinom vjestina
imaju vecu vjerojatnost da ¢e biti iskljuceni iz socio-ekonomskih tokova, da je ne-
jednakost u razini ste¢enih vjestina u uskoj vezi sa privredivanjem i ekonomskom
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situacijom pojedinca itd., $to u konacnici ima implikacije i na buduée politike
kako obrazovanja tako i zaposljavanja. Budu¢i rezultati ovakvih i sli¢nih istrazi-
vanja omogucit ¢e otvaranje novih horizonata za diskusiju, za diskurs, razmjenu
misljenja i preispitivanje postoje¢ih sustava i politika, pa i prakse obrazovanja

odraslih.

Zakljucci

Kontradikcije i ambivalentnost koncepta kompetencija, kao i razli¢itosti u se-
mantickom iskazu pojma na razli¢itim jezicima, ukazuju na nuZnost postizanja
konsenzusa o pojmu, konceptu, filozofiji, teoriji i praksi pojma kompetencije.
Usporedo s time, pojam vjestine trazi preciznost definiranja, Sirinu upotrebe te
istrazivanje i sagledavanje postojecih korelacija sa srodnim pojmovima i u razli-
¢itim kontekstima.

Evidentno je da praksa pojmove definira prema trenutnim potrebama
odredene discipline ili kulturoloskog okruzenja, no takvo definiranje je uze po
smislu jer opisuje usko definiranu (u)potrebu. Upravo iz tog razloga, postoje
mnogobrojne definicije pojma kompetencije. Time razvoj pristupa i metodologi-
ja vrednovanja kompetencija postaju sve slozeniji.

U kontekstu obrazovanja odraslih, evidentna je potreba za opisivanjem
pojmova kompetencije i vjestine, s jedne strane, u ekonomskom kontekstu, ali i
sa druge strane, u kontekstu razvoja li¢nosti, potrebe za samorazvojem, za istrazi-
vanjem mnogobrojnih sfera interesa, za samoostvarenjem itd.

Svaki bi pojedinac upravo iz tog razloga trebao biljeZiti vlastitu biografiju
stjecanja razlic¢itih kompetencija (stru¢nih, metodickih, socijalnih, personalnih)
kroz sve oblike ucenja — formalne, neformalne i informalne, sa spoznajom da
tvrdnja o posjedovanju odredene kompetencije moze, i da ¢e vrlo vjerojatno biti
provjerena u kontekstu radnog okruzenja sa svim svojim specifi¢cnostima i kom-
pleksnos¢u razlicitih situacija.
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Uvod

Vaspitanje kao proces uvek predstavlja organizovani sistem uticaja na indi-
vidualni razvoj u najsirem smislu, kao sistem uticaja na razvoj li¢nosti individue
u celini, na procese razvoja koji se odvijaju u posebnim razvojnim oblastima,
kao i na razvoj pojedinih svojstava individue. U tome se sastoji klju¢na uloga
vaspitanja kao drustvenog i individualnog fenomena. To se odnosi i na proces in-
telektualnog vaspitanja kao posebne oblasti u celini slozenog procesa vaspitanja.
Vaspitanje i obrazovanje predstavljaju modalitet uticaja na individualni razvoj,
koji se odvija tokom celog Zivota individue, prate¢i razvojne promene, ali i sve
druge promene koje se u pogledu li¢nosti individue i svih njenih posebnih svoj-
stava odvijaju tokom Zivota.

Postoji dilema da li je adekvatno koristiti sintagmu /icnost individue i izraz
individua i njena licnost. Zbog potrebe da se jasnije odredi sustina pojmova kao
Sto su razvoj individue, individualni razvoj i formiranje licnosti, to je znacajno
preciznije odrediti u dubljim i obuhvatnijim raspravama o karakteristikama ce-
loZivotnih razvojnih i drugih promena koje se zbivaju kod svake individue. Ako
se koristi pojam /licnost individue, moze se prihvatiti da je individua $iri pojam u
odnosu na pojam /i¢nost, te da se individua karakterise po nekom skupu svojstava
koji se odnose na njenu li¢nost. Sadrzaj pojma individua ukljucivao bi i pojmove
individualnost, posebnost, specifiénost i neke druge koji u celini odreduju bivstvova-
nje neke ljudske jedinke. S druge strane, termin individua ima i znacenja jedinka,
pojedinac i sli¢no, koji takode pripadaju celini sadrzaja pojma individua. Ako bi
znacenje termina individua suzili samo na termin jedinka, u tom slucaju bi pojam
li¢nost mogao da se smatra pojmom znacajno $irim po svom sadrzaju u odnosu
na pojam individua.

Da bi se na celovit i obuhvatan nacin sagledale mogu¢nosti da se kroz
proces intelektualnog vaspitanja stvori osnova za sadrzajno, plodotvorno i efika-
sno obrazovanje i ucenje koje se odvija u odraslom dobu, neophodno je obratiti
paznju na neke od karakteristika individualnog razvoja.

Razvoj individue (individualni razvoj) odvija se u vidu progresivnih pro-
mena njenih razlicitih svojstava. Promene se odnose i na li¢nost u celini, tako da
se moze govoriti o formiranju (razvoju) li¢nosti, ali se odnose i na sva posebna i
specifi¢na individualna svojstva. Prihvatamo stanoviste da razvoj ¢ine samo pro-
gresivne promene, odnosno promene koje znace postizanje razvojnog napretka,
za razliku od regresivnih promena pojedinih svojstava individue, koja podrazu-
mevaju opadanje dostignutog nivoa razvoja. Ako se u najsirem smislu pod ljud-
skim razvojem, razvojem li¢nosti, individualnim razvojem i razvojem razli¢itih
svojstava individue podrazumevaju sve progresivne promene koje se zbivaju u ra-
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zli¢itim razvojnim procesima, onda se samo na osnovu te ¢injenice moze govoriti
o razvoju koji se odnosi na odredene uzraste individue. U tom smislu, razvojne
procese bi ¢inile progresivne promene, one koje znace napredak u razvoju svojsta-
va, dostizanje sve visih i vi$ih nivoa razvijenosti nekog svojstva.

Na mikro planu, progresivne promene kao deo celine procesa razvoja po-
drazumevaju transformaciju jednog stanja u razvoju u neko novo stanje, koje se
po svojoj strukturi i funkcionalnosti razlikuje u odnosu na stanje koje mu pretho-
di i iz kojeg je proizaslo to novo stanje (Antonijevi¢, 2010). Ovu transformaciju
simboli¢ki mozemo oznaciti kao prelazak jednog stanja A u neko novo naredno
stanje u razvoju, koje mozemo oznaciti kao stanje B, tako da se ova transformacija
moze oznaciti kao A — B (stanje A prelazi u stanje B, A sledi B). S druge strane,
posle dostizanja odredenog najviseg moguceg nivoa u razvoju pojedinog svojstva
individue, zbivaju se promene koje su regresivne po prirodi, odnosno one koje
predstavljaju kretanje u pravcu opadanja najrazvijenijeg stanja nekog svojstva. Na
primer, sposobnosti paméenja imaju do odredene Zivotne dobi napredak u praveu
unapredivanja intenziteta tih sposobnosti. Posle dostizanja vrhunca u razvoju u
ovoj oblasti, odnosno dostizanja najrazvijenih stanja, odvija se proces postepenog
opadanja sposobnosti paméenja, $to podrazumeva nizanje stanja od kojih je svako
sledeée u odredenom smislu manje funkcionalno stanje u odnosu na prethodno.
To Sematski mozemo predstaviti kao kretanje koje je suprotno toku razvoja, od-
nosno kao transformaciju B — A (stanje B prelazi u stanje A, B sledi A).

Aktivnosti u procesu vaspitanja i obrazovanja, koje se odvijaju kao razli-
¢ite aktivnosti uéenja, saznavanja i ovladavanja razli¢itim vestinama, imaju po-
sebnu ulogu u unapredivanju nivoa razvijenosti pojedinih kognitivnih svojstava
individue (Antonijevi¢, 2011). Razvoj kognitivnih svojstava individue na osnovu
aktivnosti vaspitanja i obrazovanja potencijalno moze znaciti intenziviranje i do-
stizanje optimalnih nivoa razvijenosti pojedinih svojstava, $to obi¢no nije mo-
gude samo na osnovu spontanih i neorganizovanih aktivnosti individue. I pored
toga $to se najvisi nivoi razvoja intelektualnih sposobnosti i drugih kognitivnih
svojstava individue javljaju ve¢ u periodu ranog odraslog doba individue, intelek-
tualno vaspitanje moze u individualnom smislu postojati kao celozivotni proces.
Nesumnjivo je da razlicite aktivnosti koje su deo celozivotnog procesa obrazova-
nja potencijalno mogu imati ulogu u usporavanju opadanja dostignutih nivoa u
razvoju (Uggla, 2008). U tome se moze i ocitavati uloga doZivotnog obrazovanja
i u¢enja kao sredstva kojim svaka individua, pored zadovoljavanja razlicitih obra-
zovnih potreba, omogucava usporavanje regresivnih promena kognitivnih svoj-
stava Cije je odredene razvojne nivoe dostigla.
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Zadaci intelektualnog vaspitanja

Ako se analiziraju zadaci intelektualnog vaspitanja, mogu se uociti pravci uti-
caja na razvojne tokove kod individue, na osnovu ¢ega se moze uociti i nacin
na koji intelektualno vaspitanje moze predstavljati sustinsku osnovu dozivotnog
obrazovanja i ucenja. S tim u vezi, znacajno je obratiti paznju upravo na zadatke
intelektualnog vaspitanja koji neposredno doprinose formiranju ove vrste osnove.

Razvoj intelektualnib potencijala individue. Generic¢ki segment razvoja in-
dividue predstavlja upravo intelektualni razvoj, koji se oznacava i kao kognitivni
razvoj, odnosno kao razvoj kognitivnih sposobnosti i vestina, koji traje, u odre-
denom smislu, od trenutka rodenja, pa kroz ¢itav zivotni vek individue. Odnosi
se na razvoj intelektulnih sposobnosti i ovladavanje razlic¢itim kognitivnim ve-
Stinama, kao znacajnim aspektima li¢nosti svake individue. Upravo svaka osoba
poseduje svoju individualnost i na osnovu individualno uslovljene razvijenosti
kognitivnih sposobnosti i vestina. U tom procesu, posebnu ulogu ima intelektu-
alno vaspitanje, koje treba da, kao organizovano delovanje, omogu¢i dostizanje
optimalnog nivoa razvoja kognitivnih sposobnosti i vestina, odnosno dostizanje
najvisih mogucih nivoa razvijenosti, u kvalitativnom smislu.

Usporavanje opadanja dostignutih nivoa razvijenosti kognitivnih sposobnosti
i vestina. 1 pored toga $to prihvatamo stanoviste da je intelektualni razvoj celo-
zivotni proces, ovaj proces ne podrazumeva u svakom delu svog toka prisustvo
samo razvojnih svojstava koja znace napredak u razvoju. Posle dostizanja nekog
optimalnog nivoa razvijenosti pojedinih kognitivnih sposobnosti i vestina, na-
stupaju procesi koji znace opadanje nivoa razvijenosti, odnosno odredene vrste
regresivnih procesa. To, takode, predstavlja zakonomernost ljudskog razvoja u
celini, a odnosi se i na oblast intelektualnog razvoja. Vaspitanje i obrazovanje,
ucenje i druge vrste aktivnosti upravo imaju ulogu da uspore regresivne procese.
Svaka intelektualna aktivnost tokom ljudskog Zivota moze imati odredenu ulo-
gu u tom procesu. To se posebno odnosi na intelektualne aktivnosti koje nisu
individui nametnute u bilo kom smislu, i koja ih izvr$ava na osnovu sopstvene
inicijative, a koje doprinose liécnom zadovoljstvu zbog samog ¢ina upraznjavanja
takvih aktivnosti.

Formiranje sklonosti i navika ka razglicitim oblicima intelektualnih aktivnosti.
Poznata je ¢injenica da osobe koje se tokom celog Zivotnog doba bave razlic¢itim
intelektualnim aktivnostima i koje su neprestano misaono aktivne odrzavaju nivo
kognitivne gipkosti na nekom optimalnom nivou tokom celog Zivota. Zato je ne-
ophodno da se u procesu intelektualnog vaspitanja kod svake individue omogu-
¢i formiranje sklonosti i navika ka upraznjavanju razli¢itih oblika intelektualnih
aktivnosti. To se postize kroz sadrzaje intelektualnog vaspitanja koje se realizuje
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kroz nastavne predmete, koji treba u $to je moguce ve¢oj meri da omoguée upra-
znjavanje zanimljivih aktivnosti. Te aktivnosti ¢e u nastavi razviti odredena inte-
resovanja kod ucenika, a posebno interesovanja u vezi sa zadovoljenjem potrebe
za permanentnim uc¢enjem i saznavanjem, koje treba da se odvija i izvan nastave.
Jedno od sredstava uticaja na formiranje sklonosti i navika ucenika ka upraznja-
vanju razli¢itih oblika intelektualnih aktivnosti moze biti upuéivanje u¢enika na
ucenje i saznavanje iz vanudzbenickih izvora, kao $to su enciklopedije, re¢nici,
internet, neposredno posmatranje, istrazivacke aktivnosti, eksperimentisanje i dr.

Razvijanje kulture radoznalosti prema novom i neistrazenom. Ostvaruje se i
kao razvoj sklonosti ka neprestanom udenju i saznavanju. U procesu vaspitanja i
obrazovanja, fenomen radoznalosti, koji je u ve¢oj ili manjoj meri prisutan kod
svake individue, treba na adekvatan nacin da bude funkcionalno iskoriséen, u
cilju postizanja $to veceg nivoa efikasnosti realizacije procesa vaspitanja i obra-
zovanja. Radoznalost moze potencijalno da bude iskori$¢ena za unapredivanje i
produbljivanje ve¢ razvijenih interesovanja kod ucenika u nastavi, kao i za razvoj
nekih novih interesovanja, u skladu sa individualnim ispoljavanjem fenomena
radoznalosti kod svakog pojedinog ucenika. Fulcher (2008) smatra da upravo
radoznalost predstavlja jednu od klju¢nih dispozicija neophodnih za dozivotno
ucenje, dok Eason (2010) koristi izraz ,kultura radoznalosti”. Zato i postoji po-
treba da se u procesu intelektualnog vaspitanja podstice ispoljavanje radoznalosti
u razli¢itim oblastima ucenja i saznavanja u nastavi. To se u velikoj meri moze
omoguciti zastupljenosu aktivnosti u¢enja putem otkric¢a u nastavi.

Razvoj razlititih saznajnib sklonosti i interesovanja. Sklonosti prema nepre-
stanom udenju i saznavanju, kao i razvoj saznajnih interesovanja u razli¢itim obla-
stima, sastavni je deo profesionalnih aktivnosti i svakodnevnog Zivota savremenog
¢oveka, koji se suocava sa nuznoséu zadovoljenja razli¢itih obrazovnih potreba.
Svakodnevno ucenje i saznavanje, usvajanje novih znanja i pojmova, traganje za
novim resenjima, ostvarivanje sve veéeg nivoa razumevanja onog $to predstavlja
predmet ucenja i saznavanja, traganje za novim informacijama i sli¢no, predstav-
lja deo svakodnevnih aktivnosti savremenog ¢oveka. Zbog toga, neophodno je da
se u procesu intelektualnog vaspitanja omogudi stvaranje strukture razli¢itih sa-
znajnih sklonosti i saznajnih interesovanja, sto treba da omogudi lakse snalazenje
odrasle osobe u suocavanju sa izazovima saznavanja novog u bilo kojoj situaciji.
Nesumnjivo je da se kroz intelektualno vaspitanje u skoli moze uticati na razvoj
sklonosti i interesovanja za u¢enjem i saznavanjem, a to je od posebnog znacaja u
oblasti usvajanja novog, nepoznatog, neistrazenog i sl.

Razvoj kompetencija za samoobrazovanje i samoucenje. Svaka individua to-
kom celog svog Zivota, u $kolskom periodu i u odraslom dobu, ima potrebe za
upraznjavanjem razli¢itih organizovanih ili samostalnih aktivnosti obrazovanja
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i u¢enja, koje se, izmedu ostalog, odvijaju i po modelu informalnog obrazova-
nja (Uggla, 2008). Ovi oblici aktivnosti podrazumevaju prisustvo delimi¢ne ili
potpune samostalnosti u njihovom upraznjavanju u odnosu na aktivnosti koje
se ticu poducavanja u nastavi ili izvan nastave od strane nastavnika ili drugog
eksperta. S druge strane, samoobrazovanje i samoucenje ne mora nuzno da se
odvija nezavisno od aktivnosti u okviru nekog oblika formalnog i neformalnog
obrazovanja, ve¢ se ova dva oblika mogu pojaviti u odnosu komplementarnosti,
odnosno medusobnog funkcionalnog i sadrzajnog dopunjavanja. Nivo efikasno-
sti i efektivnosti procesa samoobrazovanja i samoudenja zavisi i od kvaliteta razvi-
jenih kompetencija u ovoj oblasti.

Razvoj kompetencija za permanentno (dozivotno) obrazovanje i ucenje. Sav-
remeni svet rada ispostavlja zahteve u odnosu na svakog pojedinca koji se ti¢u
permanentne potrebe za osavremenjivanjem usvojenih znanja i ovladanih vestina,
sa ciljem $to efikasnijeg izvr$avanja svih radnih obaveza i zadataka, karakteristi-
¢nih za svaku profesiju, odnosno za svako radno mesto. U savremenim uslovima
rada je gotovo nezamislivo da neko moze efikasno izvrsavati svoje profesionalne
obaveze bez zadovoljenja potreba u ovoj oblasti. Na primer, Eason (2010) smatra
da je u okviru profesije medicinske sestre neophodno stalno unapredivanje razli-
¢itih znanja i ve$tina radi uspesnog ovladavanja razli¢itim zdravstvenim scenari-
jima. Da bi se odvijao proces celoZivotnog obrazovanja i u¢enja na optimalnom
nivou, neophodno je da svaka individua u procesu intelektualnog vaspitanja bude
na adekvatan nacin osposobljena za efikasno upraznjavanje razli¢itih aktivnosti u
ovom procesu, $to upravo treba da se odvija kroz razvoj i unapredivanje razlicitih
kompetencija za doZivotno obrazovanje i u¢enje.

Svestranost, interesovanja i radoznalost kao segmenti osnove

dozivotnog ucenja

Polaziste za proucavanje sloZzenog odnosa izmedu fenomena svestranosti i dozi-
votnog ucenja moze se pronali u ops$toj pretpostavci o znacaju svestranosti za
svaku individuu i zadovoljavanje njenih obrazovnih potreba, pa samim tim i za
proces doZivotnog ucenja.

Za dublje i potpunije razumevanje fenomena svestranosti, neophodno
je orijentisati se na trazenja odgovora na neka od osnovnih pitanja koja se ticu
svestranosti i nacina njenog ispoljavanja. Sta je svestranost, odnosno $ta se
podrazumeva pod svestranos¢u? Da li se svestranost moze smatrati generickim
svojstvom koje je prisutno u manjoj ili ve¢oj meri kod svake individue? Da li
biti svestran znaci posedovati znanja iz razlicitih oblasti saznavanja ili svestranost



ANDRAGOSKE STUDIJE, 2/2013 91

treba da podrazumeva i prisustvo Sirokog spektra razvijenih sposobnosti i
ovladanost razli¢itim vestinama? Da li je svestranost svojstvo individue i njene
licnosti koje se moze razvijati, odnosno na koje nacine se moze uticati procesom
vaspitanja? Da li se svestranost javlja kao crta li¢nosti ili kao njeno sustinsko
svojstvo? Da li svestranost postoji kao unapred dat skup sklonosti ili je svestranost
stanje u razvoju koje se dostize u procesu vaspitanja? Kakav je odnos izmedu
svestranosti, sklonosti, interesovanja i sli¢no? Kakav je odnos izmedu svestranosti
i individualnosti? Ovo su neka od pitanja na osnovu kojih se moze konstituisati
niz posebnih zadataka istraZivanja u oblasti proucavanja slozenog fenomena
svestranosti u nastojanju da se pronadu nauc¢no releventni odgovori.

U pedagoskoj literaturi su zastupljena razlicita shvatanja o sustini fenomena
svestranosti i moguénostima razvoja svestranosti licnosti u procesu vaspitanja.
Cilj vaspitanja predstavlja uopstenu idealizovanu sliku individue, koja se moze
razviti na osnovu sistema uticaja na razvoj koji se javljaju u procesu vaspitanja, $to
ukljucuje i fenomen svestranosti. Stoga se i svestranost javlja kao jedan od ideala u
vaspitanju kojem se potencijalno teZi u procesu vaspitanja. Medutim, svestranost
ne mora i nuzno biti ostvarena, bez obzira na to $ta moZe biti odredeno kao
mera ostvarenja svestranosti. Svestranost koja se realno ostvaruje u procesu indi-
vidualnog razvoja je po svojoj prirodi individualni fenomen. Kod svake individue
postoji specifi¢ni i individualnim svojstvima li¢nosti te individue uslovljen skup
svojstava koja pripadaju oblasti svestranosti.

U okviru krovnog zakona koji definiSe osnovne postavke sistema obra-
zovanja i vaspitanja u Srbiji (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja,
2009), prvi od izlistanih ciljeva odnosi se na oblasti individualnog razvoja i on je
formulisan na slede¢i nacin: ,,Pun intelektualni, emocionalni, socijalni, moralni
i fizicki razvoj svakog deteta i u¢enika u skladu sa njegovim uzrastom, razvojnim
potrebama i interesovanjima’ (str. 3).

Fenomen svestranosti licnosti tesno je povezan sa fenomenom
interesovanja, izmedu kojih se javlja i uspostavlja slozen odnos na individualnom
planu. Bilo bi pojednostavljeno svesti svestranost na postojanje interesovanja
u razli¢itim oblastima, jer bi se na taj nadin neobjektivno pojednostavio i sam
fenomen svestranosti. Namece se niz pitanja i dilema u pogledu ovog odnosa.
Jedno od pitanja odnosi se na prisustvo raznovrsnosti interesovanja individue
— da li postojanje viSe razli¢itih interesovanja kod individue moze znaditi
postojanje svestranosti kod te individue (Antonijevi¢, 2012)? Dalje, dilema je i
koja je to mera prisustva razli¢itih interesovanja kod neke individue na osnovu
koje se ta individua moze smatrati svestranom. Pored toga, od znacaja su i oblici
interesovanja koji su zastupljeni kod neke individue i oni predstavljaju osnovu
njegove svestranosti. U tom smislu, mogu postojati interesovanja prema sticanju
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znanja u razli¢itim oblastima, kao i interesovanja prema razvoju odredenih
sposobnosti ili ovladavanju razlicitim vestinama. Prisustvo i razliciti nacini
ispoljavanja interesovanja u razli¢itim oblastima kod neke individue moze se
smatrati jednim od pokazatelja svestranosti te individue. To je posebno izrazeno
u slucaju kada su oblasti interesovanja razli¢ite i medusobno malo povezane ili
uopste nisu povezane. Nemacki pedagog Giesecke (1993) smatra da kod dece
postoji kao urodeno svojstvo ,,otvorenost prema svetu”, koja ¢ini osnovu posto-
janja interesovanja u razli¢itim oblastima. Ako prihvatimo da kod dece stvarno
postoji ova vrsta otvorenosti prema svetu, moze se pretpostaviti da ishodisno
postoji i potencijal za razvijanje razli¢itih interesovanja kod dece. I pored toga,
moze se postaviti pitanje da li su postojanje potencijala i interesovanja na razvi-
jenom nivou u razli¢itim oblastima dovoljni pokazatelji na osnovu kojih se moze
zakljuditi da neka individua ima potencijal za svestranost, odnosno da je svestra-
na. Drugim re¢ima, postoji dilema da li je za svestranost potrebno jo$ nesto pored
prisustva interesovanja u razlic¢itim oblastima.

Model uspostavljanja odnosa izmedu svestranosti i interesovanja moze se
konstituisati kroz sagledavanje razvoja svestranosti li¢nosti kao procesa razvoja
interesovanja individue u razli¢itim oblastima. Medutim, neophodno je ukaza-
ti i na odredena ogranicenja ovakvog pristupa. Ta ogranicenja, izmedu ostalog,
potencijalno vidimo u slede¢em (Antonijevi¢, 2012): (1) svestranost se ne moze
sagledavati samo kroz postojanje razliditih interesovanja kod individue, posto je
svestranost i ostvareno stanje u razvoju razli¢itih svojstava individue koja se ne
ticu samo odredenih interesovanja na osnovu kojih svestranost postoji; (2) in-
teresovanja kod individue nisu nepromenljiva i zauvek data, ve¢ naprotiv, svaka
individua razvija neka nova interesovanja, dok neka prethodna interesovanja ili
iS¢ezavaju ili se umanjuje njihov intenzitet, nacini ispoljavanja i sli¢no.

Svestranost individue potencijalno moze predstavljati jedan od klju¢nih
segmenata osnove dozivotnog ucenja kao pokreta¢ razli¢itih aktivnosti ucenja i
saznavanja. Takode, svestranost se javlja i kao fenomen koji moze pruziti svakoj
individui svojevrstan i individualnim svojstvima uslovljen kapacitet otvorenosti
za usvajanje novog. Taj kapacitet otvorenosti moze se odvijati u razli¢itim obla-
stima, i to kao dalji razvoj sposobnosti, unapredivanje postoje¢ih i ovladavanje
novim vestinama, produbljivanje postojecih i usvajanje novih znanja i pojmova
i sli¢no.

Jedna od orijentacija u razvijanju osnova dozivotnog uc¢enja moze biti za-
stupljena u oblasti razvoja interesovanja i radoznalosti kod individue. Pretpostav-
lja se da razvijenost odredenog spektra interesovanja i radoznalosti kod individue
moze biti klju¢ni pokreta¢ razli¢itih aktivnosti obrazovanja i u¢enja u odraslom
dobu. To se moze zakljuciti na osnovu ¢injenice da uvek kada se uéenje odvija
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na osnovu radoznalosti i interesovanja, koji su u osnovi unutra$nje motivacije,
postoje klju¢ni uslovi da bude efikasno i sa vi§im nivoom postignué¢a u odnosu na
ucenje koje je zasnovano na nekim drugim oblicima motivacije.

Posedovati interesovanje za nesto, biti zainteresovan za nesto znadi pose-
dovati Zelju i nameru za upraznjavanjem razlicitih aktivnosti koje su svojstvene
oblasti koja nas zanima i ovo ¢ini jednu od klju¢nih odrednica interesovanja.
Ipak, odredivanje interesovanja na ovaj nacin nije dovoljno da bi se potpunije
objasnila sustina interesovanja. Jedno od klju¢nih pitanja na koje je neophodno
traziti odgovor odnosi se na jednostavnu ¢injenicu da je neka individua za neku
vrstu aktivnosti u velikoj meri zainteresovana, za neku drugu u manjoj meri, dok
za neku tre¢u oblast aktivnosti moze biti u potpunosti nezainteresovana. Moze se
na osnovu te ¢injenice postaviti pitanje koje se odnosi na prisustvo interesovanja
— za$to za neku oblast aktivnosti uopste postoji interesovanje i Sta predstavlja nje-
govu osnovu? U nastavi matematike, na primer, za opciju postojanja odredenog
nivoa zainteresovanosti u¢enika za odredene sadrzaje matematike, kao i za opciju
odsustva interesovanja, postoje odredeni razlozi koji odreduju postojanje jedne
ili druge opcije. Te razloge mozemo traziti u razli¢itim kognitivnim i konativnim
svojstvima ucenika, kao $to su kognitivne sposobnosti i vestine, karakteristike
motivacije u¢enika za odredene oblasti saznavanja u nastavi matematike, nadini
ovladavanja klju¢nim matematickim pojmovima i drugi (Antonijevi¢, 2012).

Za dublje i potpunije razumevanje prirode interesovanja kod individue,
a posebno onih vrsta interesovanja koja su znacajna za odvijanje procesa dozi-
votnog ucenja, neophodno je obratiti paznju na fenomen radoznalosti (curios-
ity), koji je pokreta¢ uprainjavanja odredenih aktivnosti obrazovanja i ucenja.
Radoznalost mozemo prihvatiti kao jednu od osnova interesovanja, znacajnu
komponentu bilo kog interesovanja, koja omogudava da se interesovanje u nekoj
oblasti odrzava na odredenom nivou, ali i da se dalje razvija i unapreduje. S tim u
vezi, od znadaja je proucavanje prirode i osnovnih karakeeristika odnosa izmedu
interesovanja i radoznalosti. Zbog toga je neophodno iznaéi odgovore na neka
osnovna pitanja o tome $ta je radoznalost, $ta ¢ini osnovu radoznalosti (Sta je u
prirodi radoznalosti), kako se radoznalost moze ispoljavati i sli¢no.

Koje znadenje ima termin radoznalos#? U jednom Sirem etimoloskom smi-
slu, znadenje ove reci upucuje na prisustvo stanja svesti kod neke individue u ko-
jem postoji zelja da se u odredenom segmentu stvarnosti stekne nesto novo i una-
predi postojece stanje u razvoju nekog svojstva individue (Eason, 2010; Fulcher,
2008). Novina u ovom smislu moze se odnositi na unapredenje nekog li¢nog
svojstva koje je razvijeno ili se tek razvija kod individue (vestine, znanja, navike i
sli¢no). Na primer, u nastavi matematike usvajanje ne¢eg novog, u smislu sazna-
nja ili razumevanja, javlja se u situacijama resavanja nerutinskih problemskih za-
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dataka koji su nepoznati uceniku i ¢ije reSavanje podrazumeva dolazak do novog
otkri¢a kao resenja postavljenog problema. Kada je u pitanju termin radoznalost,
lako je uoditi da za oblast usvajanja znanja (saznavanja) ta re¢ oznacava stanje
postojanja neke vrste zelje za saznavanjem, koja se odnosi na usvajanje novog
znanja, dopunjavanje nedostatka u nekom veé usvojenom znanju (prosirivanje
i produbljivanje znanja). Radoznalost, stoga, moze da zna¢i postojanje svojstva
nekog stanja u saznavanju u nekoj oblasti koje se karakterise prisustvom nekog
ynedostatka u znanju”, kao i ,nedostatka u razumevanju” necega (kognitivna pre-
preka) (Antonijevi¢, 2011), koje je potrebno nadoknaditi (prosiriti, produbiti
znanje, nadomestiti neko znanje novim i sli¢éno). Radoznalost moze da se ispolja-
va na razli¢ite nacine, u razli¢itim oblastima i situacijama udenja i saznavanja, a
ispoljava se kao potreba za prosirivanjem i produbljivanjem nekog ve¢ usvojenog
znanja, boljim razumevanjem onog $to je saznato, ili kao potreba za usvajanjem
nekog novog znanja. U pojedinim situacijama i nije mogude jasno razgraniciti
u kojoj situaciji se javlja jedna, a u kojoj neka druga od ovih saznajnih potreba,
tako da se njihovim zadovoljenjem, kroz aktivnosti ucenja i saznavanja, ove dve
potrebe medusobno prepli¢u i uslovljavaju.

U kojim situacijama se ispoljava i dolazi do izrazaja radoznalost? Radozna-
lost kao stanje svesti individue moze do¢i do izrazaja u razli¢itim istrazivackim
aktivnostima u nastavi. U svakoj situaciji u kojoj se u¢eniku omogucava da istra-
zuje i otkriva nesto novo, bilo to sopstvenom, samostalnom ili kooperativnom ak-
tivnoscu, do izrazaja moze do¢i radoznalost (Fulcher, 2008; Antonijevi¢, 2012).
Na taj nadin se radoznalost kod uc¢enika moze javiti kao pokreta¢ aktivnosti istra-
zivanja i otkrivanja, usmeravajudi ¢inilac koji omogucava efikasniju realizaciju
predvidenih aktivnosti. Radoznalost je karakteristi¢na i za problemski orijentisa-
nu nastavu. U vedini slu¢ajeva kada se ucenik u nastavi suoci sa problemskom si-
tuacijom konstituisanom u nekom problemskom zadatku (kognitivna prepreka),
javlja se stanje koje se moze odrediti kao ,.kognitivni izazov” (Antonijevi¢, 2011),
kao jedan od znacajnih elemenata stanja radoznalosti. S druge strane, kognitivni
izazov se javlja kao neposredni pokreta¢ aktivnosti u¢enika usmerene na trazenje
reSenja za postavljeni problemski zadatak.

Svaka individua je specifi¢na po skupu interesovanja koja poseduje. Moze
se rec¢i da kod svake individue postoji individualni i svojstvima li¢nosti uslovljen
skup razli¢itih interesovanja, u okviru kojeg se mogu uoiti i odredene opstije
orijentacije u interesovanjima, koje postoje kao razlic¢ite ,individualne sklonosti”
(Fulcher, 2008). Nastavnici u okviru svojih oblasti rada u nastavi mogu kod ne-
kog uéenika zapaziti da postoji posebno izrazena sklonost ka odredenoj predmet-
noj oblasti, ka predmetima prirodnih nauka, predmetima drustvenih nauka, ili
sklonost ka nekoj drugoj specifi¢noj predmetnoj oblasti u nastavi. Uocljivo je i da
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sklonosti jo$ vise dolaze do izrazaja prilikom izbora ucenika u koje vannastavne
aktivnosti ¢e biti ukljuceni ($kolske sekcije) i taj izbor se obi¢no vrsi na osnovu
razvijenih sklonosti i interesovanja za upraznjavanjem odredenih aktivnosti.

Pojam sklonost moze imati vie razli¢itih znacenja, a najopstije je to da ima-
ti sklonost ka ne¢emu znaci posedovati (1) opstiju orijentaciju, u ¢ijim osnovama
postoje odredena interesovanja koja imaju sli¢cnu usmerenost ili (2) sklonost se
moze tumaciti u smislu interesovanja koja tek treba da se ispolje (Antonijevic,
2012). Sklonost se u prvom smislu moze posmatrati kao skup interesovanja sa
sli¢cnom usmerenos¢u, odnosno kao skup interesovanja u jednoj oblasti uéenja,
saznavanja, ovladavanja ve$tinama i sli¢no. Takav nacin ispoljavanja interesovanja
javlja se i u nastavi. Na primer, ucenik u $koli moze imati interesovanja za du-
bljim i obuhvatnijim saznavanjem u odredenim oblastima fizike i hemije izmedu
kojih postoji predmetna povezanost. Postojanje ovakvih opstijih orijentacija (koje
se mogu odrediti kao sklonosti) u vezi sa odredenim skupom interesovanja moze
se uoditi kod bilo kog ucenika.

Znacaj problemski orijentisane nastave za proces doZivotnog

ucenja

Model rada u nastavi koji moze potencijalno da predstavlja podesno sredstvo
stvaranja osnova dozivotnog ucenja jeste problemska nastava, odnosno problemski
orijentisana nastava. To je model rada u nastavi koji omogucava najve¢i moguci
napredak u razvoju pojedinih kognitivnih svojstava u¢enika. Njima se u nastavi
obezbeduju aktivnosti u¢enika koje unapreduju razli¢ita kognitivna svojstva — ra-
doznalost, sklonost ka otkrivanju novog, sklonost ka neistrazenom, sklonost ka
trazenju kreativnih resenja i slicno. Razvoj ovih kognitivnih svojstava kod uceni-
ka moze predstavljati znacajne komponente osnova dozivotnog ucenja. Razliku
izmedu ova dva prethodno navedena termina vidimo pre svega u obimu i inten-
zitetu zastupljenosti aktivnosti resavanja problemskih situacija u nastavi, $to bi u
ovom slucaju znacilo da problemski orijentisana nastava ne podrazumeva potpunu
primenu ovakvog modela rada. Potreba za ovakvim terminoloskim razlikovanjem
dolazi iz prakse primene problemske nastave, koja ukazuje na ¢injenicu da u na-
stavnom procesu, u bilo kojoj oblasti rada, postoje razlike u obimu i intenzitetu
primene problemske nastave. Siri pojam koji se u ovoj oblasti koristi jeste pro-
blemski orijentisano obrazovanje, koje predstavlja model obrazovanja u kojem su u
adekvatnom obimu zastupljene aktivnosti karakteristicne za uéenje i saznavanje
putem reSavanja problema (problemske situacije, zadaci, pitanja i sli¢no), odno-
sno aktivnosti uéenja putem otkrivanja (discovery learning) (Hmelo-Silver, 2004).
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Resavanje problema kao delatnost misljenja predstavlja jednu od klju¢nih
funkcija misljenja ¢oveka, i prava misaona aktivnost individue odvija se upravo
u problemskim situacijama sa ciljem da se iznade njihovo resenje. Svaka indivi-
dua suocava se sa razli¢itim problemskim situacijama, kojima moze biti izloZena
u okviru svojih svakodnevnih aktivnosti. Neke od njih pokre¢u individuu na
aktivnost, a u odnosu na neke druge individua ostaje indiferentna. Problemi se
u pojedinim sluc¢ajevima resavaju zbog spoljasnje potrebe, zato $to su problemi
prepreke koje treba savladati na osnovu razlicitih spoljasnjih razloga. U nekim
drugim sluc¢ajevima, problemi se resavaju zbog neke od unutrasnjih potreba, kao
Sto su osecaj zadovoljstva, samopotvrdivanje i slicno. Uopste, svako ljudsko bice
se tokom celog Zivota susre¢e sa problemima i, manje ili vise, uspesno ih resava.

Uodljivo je da kod svake individue postoji svojevrsna unutra$nja potre-
ba da se suocava sa problemima i da njihovim uspe$nim resavanjem omogucava
razvoj i unapredivanje svojih kognitivnih potencijala. Ta potreba predstavlja sa-
stavni deo unutrasnje teznje svake li¢nosti da se kao individua razvija i unapre-
duje svoje kognitivne potencijale. Zbog toga, orijentacija na razvijanje sklonosti,
sposobnosti i na vestine reSavanja problema moze biti neodvojivi segment proce-
sa intelektualnog vaspitanja. U smislu pripreme za dozivotno ucenje, adekvatno
osposobljavanje svake individue za dobro snalazenje u problemskim situacijama
predstavlja jedan od znacajnih specifi¢nih zadataka u oblasti intelektualnog vas-
pitanja (Nicoll & Fejes, 2011). To osposobljavanje odnosi se i na potrebu stalnog
usavr$avanja u oblasti kognitivnih sposobnosti i vestina neophodnih za uspesno
reSavanje problemskih situacija. Odnosi se na razli¢ite aktivnosti koje treba da
omoguce odrzavanje odredenih nivoa razvijenosti tih istih kognitivnih sposob-
nosti i vestina.

Misaona aktivnost u problemski orijentisanoj nastavi, odnosno nivo i kva-
litet misaone aktivnosti u procesu (postupcima) koji omogucavaju traganje i do-
lazak do resenja problema sa kojima se individua suocava ¢ini jedan od klju¢nih
faktora uspesnosti problemske nastave. Da bi ucenik u susretu sa kognitivnom
preprekom konstituisanoj u problemskom zadatku mogao da resi problem, cesto
mora da upotrebi sva raspoloziva sredstva misljenja i da pokaze visok nivo snala-
zljivosti u problemskoj situaciji.

Osnovu problemskog zadatka i problemskog pitanja ¢ini odgovarajuca pro-
blemska situacija. Kako se konstituise problemska situacija i za koga ona sustinski
predstavlja problem koji treba resiti? Problemska situacija se javlja kada individua
nije u stanju da reaguje na osnovu postojecih iskustava, sposobnosti i vestina
koje poseduje, bez moguénosti kori$¢enja formiranih nadina reagovanja iz pret-
hodnih situacija (Hmelo-Silver, 2004; Funke, 1991). Ako problemska situacija
predstavlja osnovu problemskog zadatka i problemskog pitanja, to znaci da je za
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koncipiranje problemskog zadatka ili problemskog pitanja u nastavi neophodno
da postoji moguénost generisanja problemske situacije kao $ireg konteksta iz koga
nastaje problem, odnosno pitanje. Problemski zadatak predstavlja oblik didakti-
¢ki osmisljene kognitivne prepreke za ¢ije reSavanje je neophodno da u¢enik ulozi
adekvatan misaoni napor da bi savladao prepreku i dosao do resenja problemskog
zadatka (Antonijevi¢, 2008). Klju¢no mesto u problemskim zadacima i pitanjima
ima didakticki osmisljena prepreka, odnosno prepreka koja je izabrana u skladu sa
potrebom da se u nastavi inicira misaona aktivnost u¢enika. Stoga je neophodno
naglasiti da ne moze bilo koja kognitivna prepreka biti podjednako vredna za pro-
ces razvoja misaonih sposobnosti i vestina u nastavi. Da bi se postupak trazenja
reSenja za postavljeni problemski zadatak u nastavi odvijao na optimalnom nivou
misaone aktivnosti u¢enika, neophodno je da kognitivna prepreka bude prilago-
dena sposobnostima i vestinama kojima ucenik raspolaZe, ali na taj na¢in da moze
kod njega inicirati misaonu aktivnost. Zbog toga je neophodno uzeti u obzir vise
razli¢itih ¢inilaca koji uti¢u na ostvarivanje prilagodenosti kognitivne prepreke
moguénostima ucenika i potrebi misaonog aktiviranja u nastavi.

UCenicima se u nastavi ispostavljaju zadaci, zahtevi i prepreke razlicite vr-
ste i razli¢itih nivoa tezine. Njihovu tezinu odreduje viSe razli¢itih ¢inilaca od
kojih zavisi u kojoj ¢e meri neka pojedina¢na kognitivna prepreka privuéi paznju
ucenika i $ta ¢e biti motivi koji ¢e ga pokrenuti na aktivnost. S tim u vezi, namede
se 1 pitanje koji su to problemski zadaci i pitanja koji su atraktivniji za uéenike
i koji omogucavaju veée privlacenje paznje ucenika i pojacavanje Zelje i intere-
sovanja za njihovim resavanjem. Zbog toga atraktivnost problemskih zadataka i
pitanja u velikoj meri odreduje i model motivacije za njihovo resavanje u nastavi
koji se formira kod ucenika. Otkrice koje se odvija pri resavanju problemskih si-
tuacija ima i svoj psiholoski aspekt koji se odnosi na karakeeristike samog procesa
otkrivanja, mehanizme i pretpostavke koje dovode do otkri¢a, kao i na znacenje
otkri¢a za individuu (Hmelo-Silver, 2004; McConnell, 2002). S druge strane,
postoji i pedagoski znacaj otkrivanja i otkri¢a u procesu ucenja i saznavanja, koji
se odnosi na koncipiranje procesa refavanja problema na taj nadin da se stvore
nuzne pretpostavke odvijanja procesa otkrivanja, ¢iji ishodi su otkri¢a — znacajni
elementi sistema znanja i pojmova kod uéenika.

Sposobnosti i vestine misljenja najbolje se razvijaju upravo putem njihove
neposredne upotrebe u postupcima iznalaZenja reSenja u razlicitim problemskim
situacijama. Tako se omogucava i razvoj sklonosti i interesovanja ka resavanju
problemskih situacija, Sto moze da predstavlja segment osnova dozivotnog uce-
nja. Ikasnije, kroz odvijanje procesa doZivotnog ucenja, kada svaka nova situacija
savladavanja kognitivne prepreke u problemskoj situaciji znaci upotrebu razlicitih
kognitivnih sposobnosti i vestina, moze potencijalno da se ostvaruje jacanje ili
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odrzavanje postojeceg stanja onih kognitivnih kapaciteta koji su neophodni za
uspesno snalazenje u problemskim situacijama.

Zakljucak

Postoje realne moguénosti da intelektualno vaspitanje predstavlja kvalitetnu
osnovu dozivotnog ucenja i obrazovanja. Realizacijom razlicitih zadataka inte-
lektualnog vaspitanja koje se odvija u $koli, kroz aktivnosti koje se realizuju u
razli¢itim oblastima nastave, omogucava se da ucenici razviju odredene kogni-
tivne sposobnosti i vestine, razviju pojedine sklonosti i interesovanja, $to bi ¢ini-
lo klju¢ne elemente osnove dozivotnog obrazovanja i u¢enja. Posebnu vrednost,
pri tome, vidimo u potrebi za razvijanjem saznajnih sklonosti i interesovanja, za
usvajanjem novog i nepoznatog, a na OsNOvVU razvijenog adekvatnog nivoa ra-
doznalosti koja treba da se ispolji u ovoj oblasti. Klju¢nu ulogu u tom pogledu
moze imati problemski orijentisana nastava, s obzirom na to da se u ovom modelu
nastave realizuju aktivnosti koje mogu da intenziviraju radoznalost, sklonost ka
otkrivanju novog, sklonosti ka istraZivanju i sli¢cno. S obzirom na ¢injenicu da
se intelektualno vaspitanje moze posmatrati kao celoZivotni proces, ono tokom
zivota svake individue potencijalno moze biti u funkciji ostvarenja razli¢itih ak-
tivnosti dozivotnog obrazovanja i u¢enja.
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Intellectual Education as Preparation for

Lifelong Learning®

Abstract: Intellectual education is a system designed to influence individual deve-
lopment in the development of cognitive abilities and skills, attitudes, beliefs, as well as
in the system of knowledge and concepts an individual possesses. Mastering the different
competencies that are important for carrying out various activities in the lifelong learning
process takes place within intellectual education, which is a lifelong process, and also
concerns the part of intellectual education that takes place while at school. This paper is
an attempt to answer the question of whether intellectual education can serve as a basis
for lifelong education and learning, and how. The focus was on identifying and isolating
key content and activities in the intellectual education process which takes place through
subjects taught in school, and which should facilitate more fruitful and eflicient adult
education and learning. In this respect, of special importance is the development and
improvement of various inclinations, interests and curiosities in every individual, which
goes hand in hand with today’s varied educational needs of people — those that go to make
up professional activities and everyday life. The teaching model which can be a means for
creating a basis for lifelong learning is problem-oriented teaching. This teaching model
provides the student with activities that improve various cognitive traits such as curiosity,
inclination to discover new things, propensity for the unexplored, tendency to look for
creative solutions and so forth. Developing these cognitive traits in students can be a
significant component of the basis for lifelong learning.

Key words: intellectual education, activity of an individual, inclination, interest, pro-
blem-oriented teaching, lifelong learning.

> Radovan Antonijevi¢, PhD is a professor at the Department of Pedagogy and Andragogy, Faculty of
Philosophy, University of Belgrade.

# This paper is part of a research project being undertaken at the Institute of Pedagogy and Andragogy of the
Faculty of Philosophy in Belgrade, called ‘Models of assessment and strategies for improvement of quality of
education’ (179060), supported by the Serbian Ministry of Education, Science and Technological Develop-
ment.



ANDRAGOSKE STUDIJE, ISSN 03 §4—541 5, BROJ 2, DECEMBAR 2013, STR. IOI—112
© INSTITUT ZA PEDAGOGIJU I ANDRAGOGIJU; PREGLEDNI CLANAK

UDK 374.7(4-672EU) ; 374.7(498:430)“1993/2010"

Ekkehard Nuissl von Rein'
Duisburg/Essen University, Germany

International Support to Adult Education:
Is Assistance with Setting up Adult
Education in a Foreign Country Possible??

Abstract: Education takes place everywhere in the world — and everywhere in a different
manner. Even with the closest proximity and neighborhood, in the European Union,
there are as many education systems as member states, perhaps even a few more, if we
bear in mind the great scope of autonomy in Belgium, Spain and Great Britain. One
looks over and over again, how the situation is in some other education system, whether
it was more successful as one’s own and whether we can learn something from it. This ap-
plies also to adult education. The structures, institutions and offers are even more linked
here with the respective society, its history and its principles than this is the case with
schools and universities. In fact by observing a particular adult education one doesn’t
only learn about it, but also especially something about the society, in which it exists
- thereby also something about the adult education in one’s own country — and about
one’s own social reality. This comparison, learning from each other, has been strongly
impelled in Europe in the past two decades by the policy of the European Union, which
has declared the life-long learning and as a part of it the adult education as a separate mat-
ter since the Maastricht Treaty. In many different projects, exchange programs and joint
discourses many commonalities were discovered and developed, but the differences have
also become clear. It is inevitable to establish also different levels of development in such
comparisons. Adult education structures are simply more developed in the Scandinavian
countries based on their education tradition of the past two hundred years than those in
the south and eastern European countries, even more than in the South-East European
countries. Serbia is an exception here, in view of the former existence of a grown and
developed adult education, which was however severely affected by the events of the past
decades. Different levels of development always rise the question within the solidarity in
the European Union, how to make assistance, support available. In many cases this sup-
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port is given bilaterally, between two EU-member states, in many cases also integrated
into multilateral projects of the European Union, also financed by it. Programs “Grundt-
vig” and “Leonardo” show many examples of it. The sensitive and central main question
with such a support is always the one of to what extent are the concepts, theories and the
structures of the helping hand transferred along with the assistance and thereby also over-
lapping or even hindering (hampering) the countries’ own and specific developments. It
is hard to give an empiric answer to this question, many aspects of it being speculative.
However, there are again and again some hints in one or another direction, which can
be interpreted. This article addresses the German support to the (re-)development of the
adult education in Romania. The project office in charge of it in the Romanian capital
Bucharest was closed more than two years ago and the activities have been evaluated in
the meantime. Some aspects can be captured.

Key words: adult education, education systems, European Union, training in Romania.

The Social Context

At the time of uprising against the communist dictator who was for many years
in power, Nicolae Ceaucescu, Romania was probably the purest and the most
backward country in Europe. Ceaucescu has set up and expanded his primarily
autonomous (in relation to the other communist states of the Eastern Bloc) and
economically independent (from the capitalistic constraints of the West) position
at the expense of his country and his nation.’ The “Verdict” against Ceaucescu
and his wife, confiscation of all the assets and the death penalty “was based on the
counts of indictment for genocide, undermining the state power, acts of diversion
and undermining the national economy “ (Kunze, 2000, p. 401). Especially the
last count of the indictment was obvious, a disastrous economic “independency
policy” has shaped the development of Romania in the eighty years of the past
century.

The science and education system didn’t remain unaffected. Especially
prominent was the condemnation of the most social-scientific disciplines, es-
pecially of the psychology, sociology and pedagogy (not teacher training) at the
universities. Only in the middle and the end of the ninety years the respective
institutes and faculties were re-established at the universities —thus with a teach-
ing staff who had a gap of two generations. Particularly noticeable in the educa-
tion system was the ignorance towards the necessary innovations, sticking to a
methodology and didactics, which didn’t correspond to the scientific findings for
decades anymore. The adult education was — as in the most communistic coun-

3 See also the very short biografy on Nicolae Ceaucescu: Kunze, 2000
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tries — ideologically controlled and shaped and was based accordingly on a widely
spread institutional network, but it wasn’t scientifically underpinned anymore.

The change from the Ceaucescu-regime (end of 1989) to a new form of
government, a republic, didn’t occur only martially, but also along with great
problems of developing a democratic state. The secret police “Securitate” re-
mained in its staff structures and still plays a role in the life of the country — even
if it’s a diminishing one and even if it is not always realistic, it is vivid in the
observation and the interpretation of the people. Corruption and missing po-
litical stability have lead to great fluctuations in the party-political set up, in the
political programs and in the everyday politics. And of course it was hard for the
economy to resolve itself from the communist traditions — similar to other com-
munist country of the former Eastern Bloc.

The phase of a certain consolidation was followed (1997 until 1999) by an
economy crisis of a large scale with great poverty, big unemployment rate a gal-
loping inflation. A temporarily improvement was achieved here as well, based on
which the membership at NATO (2004) and the membership in the European
Union (2007) became possible. The international economy crisis had however a
negative impact, especially in Romania: in March 2009 the country had to take
support (by the European Union and the International Monetary Fund) in form
of a credit amounting to 20 billions Euro.

The political transformation, transition, the economy crises and the inte-
gration process in the European Union had a great impact on the reforms in the
education area as well as the institutional, legal and economic framework condi-
tions, which affected the development of the education area and adult education
greatly (s. Lattke & Schur, 2010, p. 31). Also the traditional behavior and the
mindset shape the society, the education system and its status in the country.
They include in particular:

* A widely spread distrust towards the political system, the political par-
ties and the politically active persons. Over and over again the process-
es show that Romania has followed the principles of “Berlusconismo”
long before Berlusconi - primacy of the private and personal interest
over a public and social responsibility. This distrust also includes both
a latent fear of a still active Securitate and also the constant assumption
of an active corruption.

* The widely spread distrust towards any form of cooperation, coming
from the experience of the communist age but also from the first period
after it was often exploited for the own interests and cancelled out. Pos-
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sible and omnipresent rivalry on finances, ideas, influence and reputa-
tion can increasingly be found also in the education area.

* The lack of confidence in a guaranteed supply, appropriate prices and
similar quality that lead to unpredictable buying patterns, “hoarding”,
barter trade and supply networks; even with the staff recruitment — the
recommendation of one person from the network is often more impor-
tant than the proven qualification and competencies.

* Restriction to the necessary, the assignment, the task, to one’s own
interest and a wide negation of other related aspects such as ecologi-
cal behavior or joint responsibility; Romania belongs to the “dirtiest”
countries of the European Union, storage of waste in public areas is a
common practice.

* Eventually: the learning behavior. The decades of education tradition
to teach and learn in the classic head-on situation and only cognitively
bear consequences even for the today’s young people regarding their
critical faculties, motivation, flexibility and their self-reliance.

When it comes to individuals the economical side has justifiably absolute
priority. Difficulty to lead a life in one’s own country with an average monthly
income of approx. 500 Euros has driven many young people, but also mothers
and fathers, abroad, in order to provide a sufficient income — with a consequence
both of emigration of skilled workers and a great problem of “copii abandonati”,
abandoned children, especially in the rural areas. Those with better qualification
who remain in the country, choose either self-employment (profitable especially
in the health area), become either payments in money or payments in kind from
their clients or work in two or more jobs — or all together.

Education Sector

The education sector has a structure in Romania that traces back to the regula-
tion of education in the Austro-Hungarian Monarchy. Schools and universities
have a respective structure, the area of adult education used to have (beside the
Grundtvig-like impulses) elements such as adult education centers and institu-
tions for public lectures (similar to Urania).

Previously stiffened for decades, the education has undergone many “re-
forms” since the transition. It was and it still is often about revision of legisla-
tion that was developed and adopted quickly and contains design deficiencies.
Example for it is the introduction of Habilitation at universities: according to
it, all the professors, also those already in office should prove a Habilitation (acc.
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to the German model), whereas there were no authorities in Romania and no
procedures to implement it. Only almost two years after the Law (2010) direc-
tives were adopted on how to implement Habilitations - thus with wage cuts at
universities.

New laws and by-laws were adopted for schools in time intervals, which
make their implementation impossible. “The same has happened in the educa-
tion sector as in the economy: the old structures should be replaced, the new ini-
tiatives are rather incoherent and often only mechanical take-over of the foreign
concepts” (Sava & Matache, 2003, p. 11). There are clear differences between the
cities and the rural areas, the later having great problems due to small population
numbers, lack of qualified teachers, disrepair of school buildings and inadequate
public transportation.

In the area of adult education there was scarcely any movement in the
nineties of the past century. In the areas where they still exist, the municipal
cultural centers have overtaken some activities of adult education. In the area of
vocational education institutions were set up in cooperation with foreign coun-
tries (foremost Germany, Italy, Denmark), in which the people were trained for
specific professions, such as German-Romanian Association (RFG) in Timisoara,
the biggest city in the region where formerly many Germans used to live - Banat
(Banatschwaben). Impulses were also given by the office of the German Associa-
tion of Adult Education from Bucharest that was taking care of qualifying the
staff and rebuilding of adult education structures.

Only the prospective of integration of Romania into the European Union
has brought about a certain dynamics in the development of adult education.
The ,Memorandum on Life Long Learning” was intensively discussed also in
Romania. It has encouraged the activities for the development of adult education,
as well as Bologna —process for creating a European university area, introduc-
tion of a quality assurance system and the discussions regarding a qualification
framework.

Especially the crisis years have lead in Romania to more consciousness in
the politics about the function of education. The actionism of repeatedly new
reforms and revisions got replaced by more conceptual bases; the program for
Human Resources Development in the National Employment Strategy (2007
until 2013) and the “Strategy for Vocational Education and Training” (2005 —
2010) make good examples for it. They focus their attention — as expectable based
on the economy situation — on vocational education, on the “employability” of
adults in Romania.

Despite the recognizable efforts regarding the adult education in the past
almost ten years the country has remained in many “benchmarks” in the bottom
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position of the European comparison. The drop-out rate was dramatically high
in 2007 with almost 20 %, the participation quote in adult education was 1,3 %
(European average: 9,7 %) and the percent of low-qualified in the mastery of ba-
sic cultural tools — reading and writing — was 40%, twice as high as the European
average (see also the PISA-results).

The main reasons (acc. to Sava, 2008) of the limited development of adult
education in Romania are to be found in:

* In the high percentage of the rural inhabitants, almost the half,

* In a high reduction of the institutional infrastructure of adult educa-
tion,

* In the lack of state support for the general and non-formal education,

* In the low investment of employers in adult education,

* In a weak civil society, still a strong state orientation,

* In a high migration rate — four millions of Romanians work abroad,

* In the South-East Europe mentality that can also be found in Bulgaria
and Greece, home orientation

* And in the fact that beside two jobs not much time can be spared for
adult education.

Some of these reasons are so deep that one cannot expect short-time suc-
cesses in case the situation gets better. Especially the weak institutional structure,
the lack of qualified staff and the occupational multiple burdens of people can be
influenced and developed only in a holistic approach. We can take the example
of the teaching staff at universities: due to low wages they are forced to have (at
least) one more job beside the university, or to double their teaching load within
the university — there is barely time left for research and no finances. The retroac-
tive demand for Habilitations make the specific mismatch between the regulatory
policy and the economical reality in Romania clear.

German Support

A coordination office of dvv international was opened already in 1993 in Buc-
harest on behalf of and financed by the German Federal Ministry for Economic
Cooperation. It was assigned to support the rebuilding of the Romanian adult
education that was decimated after the Revolution of 1989 in its structure and
functional transformation. Only short time before (1991), the possibility to esta-
blish private education institutions was introduced in the constitution. Shortly
after that (1995) adult education was integrated in the education law. At the
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same time, “many adult education centers and arts and leisure centers have lost
the essential parts of their both material and conceptual foundations” (Lattke &
Schur, 2010, p. 32).

The main tasks of the coordination office were from the very beginning,
beside the lobbying work, to provide the infrastructure of adult education i.e. to
re-establish it and to promote the qualification of the staff. An important step
was the setting up of the “National Association of Adult Education Centers®
(ANUP), supported by the lobbying work of the office with the respective Min-
istry of Education and Culture.

The work of the office became upwind by the international happenings,
especially thanks to the fifth international conference on adult education (CON-
FINTEA 5) 1997 in Hamburg, at which the representatives of Romania took
place for the first time. The conference and its results have inspired the setting
up of a national Council for Vocational Training of Adults (Consiliul National
de Formare Profesionala a Adultilor — CNFPA), which bundled the forces for
the renewal of adult education. The office in Bucharest had a supportive role
in this. This National Council has gained more importance afterwards, among
other things, also due to the fact that the courses have provided authorized and
therefore also a national certification — a broad opportunity used foremost by
the private providers. In the meantime the Council has also taken over the task
of a national qualification agency, a central task in a country, which traditionally
places a great deal of importance on certificates and documents. The council also
plays a great role in the development of the vocational training market that is
still in an early stage — according to general estimation — with meanwhile 2000
institutions and approx. 6000 programs.

At the turn of the millennium the core of the work of the Office consisted
in setting up Adult Education Centers (RZEB) and — since 2003 — in setting up
a decentralized network of those previously 19 regional Adult Education Centers
(set up as Asociatia Nationala a Centrelor Zonale de Educare a Adultilor, ANC-
ZEA). Setting up regional centers represents an attempt to consolidate the edu-
cation work with adults embedding especially the rural areas, to further develop
methods and concepts and to include people more in the education work. Based
on the model of the German program of the learning regions the adult education
institutions became more integrated in the development of regional structures.

In this structural and infrastructural system people have played and still
play an important role — as the stakeholders in the adult education. Without
their engagement, their competences and their work such a reconstruction would
be inconceivable. The office in Bucharest ,,has made it possible in many ways to
include German and international experts in the initial and continuing education
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of the AE-professionals. It insisted on the cross-border dialogue and exchange of
experience with the stakeholders and institutions of SE, for example with Adult
Education Centers in Germany. “New orientational knowledge, respective peda-
gogic and methodology knowledge, working techniques, new professional and
working competences were conveyed” (Lattke & Schur, 2010, p. 39).

Many travelling and cultural obstacles were dismantled. The integration of
the rural area has made it possible to organize many encounters in the small vil-
lages of Moldova, Carpathians or in the Banat. Whole-day travels under difficult
conditions (the Romanian roads are justifiably known for their poor shape) were
not rare. The great cultural and social differences, which exist between the West-
ern European education concepts and the former communistic states and rural
areas could not always be easily bypassed. The question of financing the courses,
their didactic structure (developing learning instead of pure lecturing), applica-
bility and implementation in the practice, competition to other learners were
often setting the agenda. The language itself (expert German/learner Romanian)
was a smaller obstacle in this context.

The basic understanding problems consisted mainly in view of the market
and management based aspects. They were not originating only from the lack of
experience, but often also from the resistance of ideological art and suspicion.
Suspicion not only towards the concepts, but also towards the intended regional
cooperation partners, who were considered as competition on a limited regional
market. Conveying of a win-win situation without the respective individual and
collective experience was extremely difficult.

Some of the regional centers have managed to still stand their ground.
They have grown and increased the adult education in their region. Others fell
apart, although their divisions still organize adult education activities. The Bu-
charest Office was closed in 2010 — since Romania is meanwhile in the European
Union. Many ideas and impulses conveyed by the persons such as Klaus Meisel
are still highly visible. Even if the adult education has to fear over and over again
to be impacted by the effects of the last global economy crisis: over state restric-
tions, less finances people have, or the loss of perspectives.

Dominancy or Support?

If we ask the question, whether the support by a developed country pro-
motes one’s own development or if imposes ,foreign® structures, we will become
a differentiated picture. It has to be differently evaluated, depending on whether
it about the contents, the structures or the people.
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Regarding the contents initially the foreign concepts, theories, experience
and the approaches are dominating. This is however based on the need: due to the
lack of own development such already existing models are a direct demand and tak-
en as a learning content. It is found that the offered contents are questioned in the
courses — less related to their development context, more regarding their usability in
the own country; in the course of the learning process “practical test® is increasingly
taking place, which is formulated primarily over questions of understanding. Less
suitable concepts and models are also accepted but also quickly set aside.

The structures are a part of the support that bears the greatest danger of
being imposed in many ways. The structures are related to institutions, financing,
course organizations and accompanying measures such as quality controls and
evaluation. Without such structures the foreign help can mostly not be obtained,
since it is an integrated part of the respective systems. On the other hand, they are
often not suitable to the possibilities and interests there, where they get offered
as assistance. Especially the German support (the prejudice is confirmed here) is
sometimes featured by a strong emphasis on the structures. Such structures fall
however apart as soon as the support terminates and the “own” structural con-
cepts emerge. Although: with transition problems and delays.

The people are eventually those who gain the most out of a foreign sup-
port. They have the possibility to learn from the experience of others, to put their
own problems and goals into a larger context and to shape up and develop their
competences. They have the strongest and the most superior resistance potential
against imposing, even if it is connected with financial and career drawbacks. On
the Romanian example the sustainable impact of the foreign support is especially
vivid in the area of professional development of human resources.

Sustainability is eventually the most difficult term among the relevant
ones. It varies between the different periods of the existence and different in-
tensity grades. If we take the German support in Romania for example, we can
assume that relevant and effective support was given for years to come.
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Medunarodna podrska obrazovanju
odraslih: Da li je moguéa pomo¢ u izgradnji
sektora obrazovanja odraslih u nekoj drugoj
zemlji?

Apstrakt: Obrazovanje je sveprisutni fenomen, ali je svugde, ¢ak i u zemljama u neposred-
nom okruzenju, veoma raznoliko. U Evropskoj uniji skoro da postoji onoliko obrazovnih
sistema koliko i zemalja ¢lanica. Mozemo uvek iznova posmatrati karakteristike drugih
obrazovnih sistema i pokusavati da dodemo do odgovora da li su neki drugi obrazovni
sistem uspesniji od “naSeg” i da li moZe nesto iz njih da se naudi. Ovo se odnosi i na ob-
razovanje odraslih. Strukture, institucije i ponuda su u veéoj meri povezane sa mati¢nim
dru$tvom, njegovom istorijom i normama, nego $to je to slucaj sa skolskim sistemom
i univerzitetima. StaviSe, posmatrajuéi specifi¢nosti obrazovanja odraslih, pojedinac ne
samo da udi o njemu, veé se upoznaje i sa specifi¢nostima drustva u kome ono postoji,
a time indirektno saznaje i nesto o obrazovanju odraslih u sopstvenoj zemlji i sopstve-
noj drustvenoj realnosti. Ovo poredenje i medusobno ulenje u protekle dve decenije je
snazno podsticano u Evropi, shodno politici Evropske unije, koja je celoZivotno uéenje i
obrazovanje odraslih kao deo njega, izdvojila kao posebnu temu, i to jo§ od Mastrihtskog
ugovora. Kroz razne projekte, programe razmene i zajednicki pristup otkrivene su i ra-
zvijale se mnoge zajednicke odlike, ali su i razlike postale jasne. Neminovno je da se kod
ovakvih poredenja konstatuju i razli¢iti nivoi razvoja. Uzmimo za primer skandinavske
zemlje, gde su u proteklih gotovo dvesta godina strukture obrazovanja odraslih, zahvalju-
juéi tamosnjoj tradiciji, mnogo razvijenije u odnosu na zemlje juzne i isto¢ne Evrope, pa
¢ak i jugoisto¢ne Evrope. Srbija je izuzetak, jer je imala razvijen sistem obrazovanja odra-
slih, ali su dogadaji proteklih decenija ostavili veoma negativne posledice na taj sistem. U
okviru Evropske unije razli¢iti nivoi razvijenosti uvek povlace pitanje solidarnosti - kako
obezbediti podrsku i kako tu podrsku uéiniti $to vise dostupnom. Cesto se takva pomo¢
daje bilateralno, izmedu dve zemlje ¢lanice, ali neretko je slucaj da se pomo¢ integrie u
okviru multilateralnih projekata Evropske unije. U okviru programa Grundvig i Leonardo
ima mnogo takvih primera. Osetljivo i centralno pitanje koje se uvek nameée kod takve
podrske glasi: ,U kojoj meri se uz davanje pomo¢i prenose i koncepti, teorije i strukeure
zemlje ‘pomagaca, ¢ime se u drugi plan stavljaju ili ¢ak sputavaju specifi¢nosti razvoja

* Dr Ekkehard Nuissl von Rein je profesor u penziji na Univerzitetu u Duizburgu/Esenu i nekadasniji direktor
DIE, koordinator vi$e nacionalnih i medunarodnih projekata, ¢lan mnogih stru¢nih i nau¢nih organizacija i
udruZenja i autor brojnih studija i publikacija iz oblasti obrazovanja odraslih.



ANDRAGOSKE STUDIJE, 2/2013 111

zemlje?” Tesko je empirijski odgovoriti na ovo pitanje, posto je dosta toga u njemu spe-
kulativno. Ipak, ima dosta primera koji se mogu interpretirati na razlicite na¢ine. U ovom
¢lanku se analizira jedan od takvih primera - nemacka podrska (ponovnoj) izgradnji siste-
ma obrazovanja odraslih u Rumuniji. Nemacka projektna kancelarija koja se time bavila u
Bukurestu, glavnom gradu Rumunije, zatvorena je pre nesto vise od dve godine. Rezultati
su u meduvremenu evaluirani, pa se neki aspekti mogu jasno videti.

Kljuéne reci: obrazovanje odraslih, obrazovni sistemi, Evropska unija, trening u Ruminiji.
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Drustveno-istorijski aspekt razvoja

profesionalnog obrazovanja u Srbiji*

Apstrakt: U ¢lanku se problematizuje pitanje drustveno-istorijskih aspekata u kojima se
razvijalo profesionalno obrazovanje u Srbiji. O ovoj je temi u nadoj literaturi dat sinteticki
pregled stanovista koja se odnose na period XIX i XX veka. Konstatuje se da je zaostajanje
u dru$tvenoj modernizaciji i diferencijaciji razlicitih sfera socijalno-ekonomskog Zivota
negativno delovalo na razvoj koncepcije i sistema profesionalnog obrazovanja. Cilj nam je
bio da sagledamo drustveno uslovljene predrasude o obrazovnom procesu i sistemu, koje
su predstavljale jednu od barijera za zasnivanje modernog, dinamickog i ekonomskim
potrebama adekvatnog profesionalnog obrazovanja u Srbiji. Neke od tih predrasuda, kao
one o suprotnosti opsteg i pozivnog obrazovanja, usmerenost kreatora obrazovne politike
na sistem formalnog obrazovanja i posledi¢ni nedostatak valjane teorije i prakse neformal-
nog i informalnog obrazovanja, prisutne su i kod nas. Zbog toga je, sa stanovista istori¢ara
obrazovanja, ponuden niz pitanja koja se odnose na razvoj svih aspekata obrazovnog si-
stema o kojima treba voditi ra¢una prilikom dalje konceptualizacije profesionalnog ob-
razovanja u nas.

Kljuéne redi: profesionalno obrazovanje, modernizacija obrazovnog sistema u Srbiji to-
kom XIX i XX veka, obrazovne potrebe drustva.

Uvodna razmatranja

Neadekvatnost sistema profesionalnog obrazovanja u Srbiji, sa stanovista eko-
nomskih i drustvenih potreba, ¢esta je tema medija, vladinih eksperata za obra-
zovnu politiku, organizacija civilnog drustva i, u nesto manjoj meri, nau¢ne zajed-
nice. Na primer, dok je u razvijenim zemljama zapadne Evrope, koje imaju dugu i
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teta Univerziteta u Beogradu.
% Rad je nastao u okviru projekta Instituta za pedagogiju i andragogiju (Filozofski fakultet, Beograd) ,Modeli

procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obrazovanja” (br. 179060), koji finansira Ministarstvo pro-
svete, nauke i tehnoloskog razvoja Republike Srbije.
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uspesu tradiciju profesionalnog obrazovanja (Nemacka, Austrija, Svajcarska itd.),
nakon donosenja jedinstvenog Evropskog okvira kvalifikacija (EQE 2008) zapoce-
la stru¢na debata u nau¢nim, pre svega andragoskim casopisima, o operacionali-
zaciji EQF-a na nacionalnom nivou, uz sastavljanje multidisciplinarnih timova za
izradu kompetencija neophodnih i trZistu rada prilagodenih obrazovnih profila,
kod nas se ovaj problem prebacuje sa jedne institucije na drugu, uz, neretko,
sablonizovan i navodno uze stru¢ni pristup. Ne shvata se puna ozbiljnost ovog pi-
tanja, koje zahteva pretresanje samih temelja sistema obrazovanja, punu primenu
koncepcije celozivotnog obrazovanja i rad na fundamentalnim pitanjima teorije i
prakse obrazovanja. Uslovi ekonomske krize, koja kod nas traje uporedo sa poli-
tickom krizom od sredine osamdesetih godina prosloga veka i globalne recesije od
2008. godine, samo su istakli znac¢aj ovog problema. Danas je tesko pronaéi be-
sprekornu argumentaciju za bilo koji u do sada poznatoj istorijskoj praksi model
drustveno-eckonomskog razvoja i na njemu zasnovanih obrazovni potreba. Ipak,
i dalje postoji konsenzus o tome da nove tehnologije diktiraju i nove potrebe u
obrazovanju razlicitih stru¢nih profila. Dinamika ovih potreba ne bi trebalo da
posluzi kao izgovor za prenebregavanje istrazivanja njihove drustveno-istorijske
uslovljenosti, posebno ne u nasim okolnostima zaostajanja u drustvenoj moder-
nizaciji za zemljama zapadne Evrope. To zaostajanje predstavalja jednu istorijsku
konstantu ¢iji je rezultat politicki ideal o dostizanju evropskih standarda u svim
sferama socijalnog zivorta.

U meduvremenu, dok drustveni i ekonomski teoreti¢ari, a ponajvise samo
zivotno iskustvo, ne ukazu na nove modele drustvenog razvoja, mozda je prilika
za jedan kradi istorijski exurs u oblast profesionalnog obrazovanja. Cinjenica da
se kod nas istorija obrazovanja i kulture retko uzima u obzir pri koncipiranju
obrazovnih promena ne treba da nas obeshrabri u preduzimanju li¢nog ¢ina, kao
ni dru$tvenog ni nau¢nog zadatka discipline u raspravljanju pitanja savremenog
obrazovanja. Kada kazemo li¢ni ¢in, pozivamo se na misljenje L. Fevra, istori¢ara
i jednog od vodecih predstavnika skole francuskih analista, da istoricar treba da
se otisne u probleme sadasnjosti, koji ga, kao i ostale, li¢cno muce. Ovo je mislje-
nje koje u nasoj intelektualnoj javnost najvise zastupa profesorka D. Stojanovi¢
(2010) kao ,jistoriju sadasnjosti”. Drustveni i nau¢ni zadatak istorije obrazovanja
kao nau¢ne discipline ne iscrpljuje se samo u duznosti prema proslim veé i pre-
ma sadas$njim i buduéim generacijama (Aldrich, 2003; Vujisi¢ Zivkovi¢, 2008).
Najzad, nije neuobicajena praksa u savremenoj debati o obrazovanju da upravo
istoricari imaju ulogu pokretaca (Vujisi¢ Zivkovié, 2012). Oni time ne vrie samo
jednu dru$tvenu misiju, ve¢ i odgovaraju na profesionalni zadatak demitologiza-
cije proslosti obrazovanja.



ANDRAGOSKE STUDIJE, 2/2013 115

Da se upustimo u nasu temu, veliki podstrek dala nam je studija M. De-
spotovi¢a Razvoj kurikuluma u strucnom obrazovanju: pristup usmeren na kom-
petencije (2010). Prvi put je u ovoj studiji na celovit na¢in prikazana drustveno-
istorijska uslovljenost prelaska teorije obrazovanja sa izu¢avanja vaspitnih ideala
(ciljeva obrazovanja) na postavljanje pozeljnih kompetencija obrazovanog ¢oveka
i ishoda obrazovanja. Navedena promena desava se u periodu industrijske revo-
lucije u skladu sa njenim potrebama za organizovanjem adekvatne obuke radne
snage, u cemu su doprinos kasnije dali neoliberalni koncept ekonomije u post-
industrijskom drustvu, teorija ljudskog kapitala i uticaj bihejvioristicke psiholo-
gije na teoriju obrazovanja (Despotovi¢, 2010, str. 107). Programi koncipiranja
obrazovnih kompetencija podrazumevali su multidisciplinarnu (filozofsku, soci-
olosku, ekonomsku, psiholosku i andragosko-pedagosku) raspravu o njihovom
formiranju tokom inicijalnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja. Analizirajuci
uticaje koji su dolazili iz podru¢ja ekonomije, kao i onih iz domena nau¢nih
teorija, na politiku i praksu obrazovanja, Despotovi¢ (2010, str. 117) primecuje
da je putem koncepta ,,obrazovanja usmerenog na kompetencije” sver rada izra-
zio klju¢ne potrebe i zahteve prema obrazovanju, dok su putem ,obrazovanja
zasnovanog na ishodima” (outcomes based education), nauke o obrazovanju tokom
osamdesetih i devedesetih godina XX veka pokusale psiholoski i didakticki da
oblikuju i realizuju ovaj zahtev. Sustinska promena bila je u tome da treba da se
omogudi unapredivanje ekonomskog razvoja putem obrazovanja.

U zemlji koju karakeeriSe istorijski proces dugog trajanja, koji neki autori
poput Lj. Trgovéevi¢ (2003, str. 30) nazivaju ,usporenom modernizacijom”, ima
smisla preispitati osnovna pitanja konstituisanja profesionalnog obrazovanja. Na-
ravno, ovaj zadatak zahteva $iru i svestraniju multidisciplinarnu analizu, ali kako
su pokazala prethodna istrazivanja (Vujisi¢ Zivkovié, 2009), ima i svoju dugu pre-
distoriju. Vodeni tim saznanjima, odredili smo drustveno-istorijsku uslovljenost
razvoja profesionalnog obrazovanja u Srbiji kao predmet naseg istrazivanja. Cilj je
prvenstveno bio da se ukaze na neke predrasude, drustvene i nau¢ne, o karakteru
obrazovnog procesa i sistema. One su doprinele zapostavljanju profesionalnog
obrazovanja u teoriji i praksi. Razume se, imalo se u vidu da su predrasude su-
protnog usmerenja, odnosno shvatanje da je jedino nauka, i to na prvom mestu
psihometrija, sposobna da zadovolji potrebe profesionalnog obrazovanja karakte-
risti¢ne za prvu polovinu XX veka u SAD i Nemackoj, predstavljale svojevrsnu
zloupotrebu nauke za opravdavanje klasne, rasne i rodne neravnopravnosti, $to je
opasnost koju i danas treba imati u vidu.

Neposredni zadaci istrazivanja bili su da se predstavi drustveno-istorijska
uslovljenost zaostajanja razvoja profesionalnog obrazovanja u Srbiji tokom XIX i
XX veka i da se, sa druge strane, ukaze na pojedine probleme koncipiranja stru-
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¢nog obrazovanja kod nas na pocetku XXI veka. Poslo se od idealno zamisljenog
sistema obrazovanja datog u Medunarodnoj klasifikaciji obrazovanja UNESKO-a
(ISCED, 1997), koji, po nasem misljenju, predstavlja najvisi dosadasnji domet u
izgradnji jedinstvenog sistema obrazovanja i skladnog funkcionisanja svih njego-
vih elemenata. Ova klasifikacija, kao $to je poznato, ne uti¢e na eti¢ko-politicku
ili religioznu orijentaciju obrazovnog sistema u pojedinim zemljama, ali pred-
stavlja osnovni instrument kreatora i istrazivaca politike i prakse obrazovanja. U
radu smo koristili metod istorijsko-teorijske analize, ne drzeéi se uvek hronologije
razvoja profesionalnog obrazovanja u Srbiji, ve¢ ekspliciraju¢i neke klju¢ne ele-
mente preovladavajuéeg obrazovnog mentaliteta. U prvom delu rada prikazana
je istorijska, a u drugom je prikazana savremena dimenzija istraZivanog sistema.
Na kraju, izvedeni su zakljucci koji, nadamo se, mogu da doprinesu daljoj debati
na ovu temu.

Istorijska dimenzija pitanja profesionalnog obrazovanja u Srbiji

Uzroci i posledice promena obrazovne politike i prakse u razvijenijim zemljama
na koncepciju kompetencija u obrazovanju, $to je u prvom redu uticalo na sistem
profesionalnog obrazovanja, predstavljeni su u navedenoj studiji M. Despoto-
vi¢a (2010). Protivure¢nosti izmedu kriticko-emancipatorske teorije obrazova-
nja, koja zastupa samoodredenje i suodredenje li¢nosti, i tehnokratskog pristupa,
usmerenog na merljive efekte obrazovnog postignuda, jo$ nisu otklonjene — one
na svoj nacin debatu o profesionalnom obrazovanju ¢ine interesantnijom.

U Srbiji, nazalost, nemamo jednu celovitu, sinteticku istoriju obrazovanja,
a ovaj nedostatak posebno se uoc¢ava kada je u pitanju nasa neposredna proslost,
odnosno druga polovina XX veka. Podsetimo se samo polemika oko usmerenog
obrazovanja, koje je predstavljalo jugoslovenski, u prili¢cnoj meri ideologizovani,
birokratizovani i $ablonizovani odgovor na medunarodnu krizu obrazovanja iz se-
damdesetih godina proslog veka, u kojoj se upravo trazio odgovor na meduzavisni
odnos sveta rada i sfere obrazovanja.

Navedena etapa nikako nije pocetna tacka sa koje treba traziti odgovore
na drustveno-istorijsku uslovljenost razvoja profesionalnog obrazovanja u Srbiji.
Drustvene i obrazovne promene, uvek medusobno isprepletane, bitno su utica-
le na koncepciju i praksu profesionalnog obrazovanja, jo$ od pocetka stvaranja
drzavnog $kolskog sistema u Srbiji tokom prve polovine XIX veka. Istrazivanje
ovoga problema ukazuje da se obrazovni sistem konstituisao pod pritiskom hro-
ni¢nog zaostajanja u drustvenoj modernizaciji (koja se esto poistovecuje sa evro-
peizacijom ili vesternizacijom) i nedovoljne gradanske diferencijacije socijalnih
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slojeva, uz prevelika oc¢ekivanja drzavnih vlasti da obrazovni sistem resi socijalne
probleme.

Pisudi o kulturno-prosvetnim reformskim idealima ustavobraniteljskog re-
zima u Srbiji, Slobodan Jovanovi¢ naglasava kako je postojala Zelja da se posred-
stvom $kole stvori jedan visi sloj intelektualaca preko kojeg bi prosveta mogla du-
blje da se $iri u narodnu masu. Zbog toga je veca paznja poklanjana gimnazijama
i Liceju nego osnovnim $kolama. Nastava u gimnazijama imala je literarno-huma-
nisticki karakter, a Licej je bio gotovo iskljucivo birokratska skola. Cilj gimnazije,
prema J. St. Popovi¢u i drugim ucenim Srbima iz Austrije, bio je da ,latinskim i
nemackim jezikom uzdigne Sumadijsku seljacku decu do ¢ovec¢nosti, tj. do onog
ideala obrazovanosti koji je u zapadnoj Evropi postao u doba aristokratske kul-
ture”. Zato je Sterija u svojoj poeziji ,tako didakti¢an, a u svom gimnazijskom
programu tako poeti¢an” (Jovanovi¢, prema: Vujisi¢ Zivkovié, 2009, str. 43—44).
Ve¢ u tom periodu opazamo tendenciju da se od profesionalnog obrazovanja ne-
guje samo ono ¢inovnicko, a da je i ono zasnovano vise na opstem idealu obrazo-
vanja, a gotovo nimalo na realnim potrebama efikasne drzavne birokratije. U isto
vreme, neuspeli pokusaji razvijanja Posleno-trgovacke, Indzinirske i Zemljodelske
Skole, prema misljenju drugih autora, ukazuju na to da je modernizacijski impuls
ustavobraniteljskih vlasti bio preuranjen. Lj. Trgovéevi¢ (2003, str. 29-30) pise
da je rani pocetak izgradnje posebnih stru¢nih skola vise bio Zelja malobrojnog
birokratskog sloja, koji je tezio da Srbija dobije odlike moderne drzave, ali da je
brzo gasenje ovih skola pokazalo slabu zainteresovanost drustva za specijalizovana
i stru¢na znanja i nedostatak unutrasnje diferencijacije. U kontinuitetu postoje
samo gimnazije, bogoslovija i vojna $kola. Osim trgovacke $kole, nema primera
da je neka interesna grupa pokrenula osnivanje bilo koje obrazovne ustanove. Ne
postoji nijedna srednja skola tehnicke struke, osim za potrebe vojske. Sve to navo-
di istu autorku na zaklju¢ak da se rana modernizacija obrazovanja u Srbiji odvijala
u znaku prevage interesa za formiranjem drzavnog aparata i ,slabosti gradanske
klase” i to najpre preduzimacko-industrijskog sloja, koja je u veéini razvijenijih
drustava bila pokreta¢ profesionalizacije i stru¢nog osposobljavanja (Trgovéevic,
2003, str. 30).

Potreba za stvaranjem drzavnih ¢inovnika bila je i, kako su to pokazala
istrazivanja Prvosa Slankamenca, u osnovi programa ustanicke Velike skole, nasta-
loj po ugledu na ugarske Kraljevske akademije (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2009, str. 44).
Neresen odnos izmedu opsteg i profesionalnog obrazovanja u Velikoj skoli od
ranih Sezdesetih do kasnih devedesetih godina XIX veka, posebno na njenom Fi-
lozofskom fakultetu, dovodio je do ozbiljnog zaostajanja u razvoju nauka u Srbiji.
Znadajan uvid u taj problem daje S. Cirkovi¢ razmatrajuéi stanje u istoriografiji
toga doba. U pocetku ,niko nije imao u vidu pripremanje stru¢njaka za istori-
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ju, ni za Sirenje ili rasprostiranje nauke kroz skole, a jo§ manje za istrazivanje”,
tek kada je krajem veka ,pocelo spremanje nastavnika za predavanje istorije u
skolama, a time je studij istorije postao cilj, a ne samo sredstvo u sticanju opsteg
obrazovanja”, stvoreni su uslovi za nastanak istoriografije kao univerzitetske disci-
pline (Cirkovi¢, 2007, str. 146-153). Sli¢no se moze pratiti i u drugim strukama.
Ideal obrazovanja pravnika, kao najbrojnijih studenata Velike skole, koji je tako
ostro kritikovao Svetozar Markovi¢, dominira celom drugom polovinom XIX
veka. Tehnicki fakultet radi sa velikim entuzijazmom, ali malo uslova (Nikolova,
2011), dok je Filozofski fakultet dugo, kao $to smo videli, profesionalno nedefi-
nisan, a jedno vreme i u opasnosti da ¢e ostati bez studenata, jer je njegova uloga
kao, izmedu ostalog, fakulteta za obrazovanje srednjoskolskih nastavnika dovede-
na u pitanje. Promene u pretezno agrarnom drustvu su spore, osnovna $kola je
optuzena za potiskivanje radnog obrazovanja budu¢ih seljaka, a novi tipovi skola,
poput gradanskih i zanatskih, nastaju tek pocetkom XX veka i to u znatno ma-
njem stepenu nego u slovenskim provincijama Austrougarske. Ipak, postepeno
dolazi do stvaranja profesionalno-obrazovnih organizacija (7rgovacka omladina,
Privrednik), da bi se izmedu dva svetska rata pitanje pozivnog obrazovanja i di-
sperzije $kolskog sistema ozbiljnije postavilo u stru¢noj javnosti.

Kritika drzavnog $kolskog sistema kao ustanove za fabrikovanje ¢inovni-
ka, pre svega gimnazije, koja je svojim opstehumanistickim obrazovanjem bila
optuzena za produkovanje cinovnickog proleterijata, zapocela je od Svetozara Mar-
kovi¢a uporedo sa njegovim zalaganjem za novi, realni i nau¢no-tehnicki smer
obrazovanja. Ova kritika dosla je u zizu javnosti u periodu izmedu dva svetska
rata. Zvani¢na politika obrazovanja formalno se ugledala na onu iz Vajmarske
republike u Nemackoj, pa je ¢ak i Ustavom Kraljevine SHS (Vidovdanski ustav
iz 1921. godine) bila preuzeta nemacka odredba o tome da se ,otvaraju skole za
potrebe zanimanja” i da se ,drzava brine da se svim gradanima stvori podjednaka
moguénost za privredne poslove kojima naginju” (Vujisi¢ Zivkovi¢, 2009, str.
47). Medutim, zvani¢na politika, posebno na podruéju bivse Kraljevine Srbije,
Vojvodine i Crne Gore, nije podsticala privrednim potrebama okrenuto skolstvo.
Naprotiv, zadrzava se dominacija gimnazija kao opsteg tipa srednjeg obrazova-
nja. U praksi, ona je u najve¢oj meri predstavljala zavod za obrazovanje drzavnih
¢inovnika. Za vecinu ucenika, gimnazije su bile zavr$ne $kole, odnosno oni nisu
nastavljali fakultetske studije. U juznim oblastima zemlje, gimnazije su predstav-
ljale medijalne $kole ka drugim ¢inovnickim $kolama, kao $to su bogoslovska i
uciteljska, ili ka trgovackim $kolama. Cak sedam osmina ucenika gimnazija u
navedenom predelu zemlje, danasnjoj Makedoniji i juznoj Srbiji, prema poda-
cima koje je prikupio Prvos Slankamenac (Slankamenac, 1926, prema ibid: 47),
biralo je takvu karijeru. Nizi tecajni ispiti (tzv. mala matura) svedoce o tome da je
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gimnazija zadrzavala op$tehumanisticki karakter obrazovanja ¢ak i onda kada je
bila realnog usmerenja. Tako se nagomilavao ¢inovnicki sloj, a, $to je mozda bilo
i gore, svreni gimnazijalci nisu raspolagali odgovaraju¢im stru¢nim znanjima i
sposobnostima neophodnim za rad u javnoj upravi. Gradanske skole, koje su
bile veoma razvijene u zapadnim krajevima zemlje i ¢ija je prvenstvena uloga bila
osposobljavanje uc¢enika za odgovarajuée zanimanje, nasle su se u sredistu paznje
evropskih reformatora $kolstva, ali su na istoku nase zemlje bile veoma retke.

Snazan pokret $kolskih reformi koji karakterise dvadesete godine XX veka
u SAD i Evropi nije mogao da zaobide ni ondasnju Kraljevinu SHS. Brojni pro-
fesori i daci koji su tokom Prvog svetskog rata izbegli u Svajcarsku i Francusku
susreli su se sa raznolikim tipovima $kola, pre svega stru¢nim, kakvih kod nas nije
bilo. U teoriji obrazovanja, veliki odjek imala je koncepcija pozivnog obrazovanja
Georga Ker$enstajnera. Brojni nasi teoreticari, poput M. Seviéa, V. Mladenoviéa
i P. Slankamenca, prihvatili su njegov stav da obrazovanje moze da bude planska
i metodska akcija samo ako poziv uzima za svoje polaziste i ishod. Neki su pri-
hvatili i KerSenstajnerovo odredenje darovitosti u pokusaju da koncipiraju tada
jo$ neorganizovani obrazovni sistem sa razli¢itim tipovima srednjih $kola koji
odgovaraju tipu obdarenosti uéenika. Sevi¢ se naroito bavio ovim pitanjem u
knjizi Stara i nova skola (1920), u kojoj je pokusao da odredi odnos darovitosti
i pojedinih nastavnih predmeta. I pored toga $to je neoprezno prihvatao nalaze
tadasnjih psihometrijskih testova (,statistika je pokazala da velika ve¢ina naro-
¢ito darovite dece potice iz porodica viseg polozaja”), on ima neosporne zasluge
za promovisanje odnosa darovitosti i profesionalne orijentacije. Pozivajuéi se na
americki primer, zalagao se za uvodenje $kolskih savetnika za odredivanje zani-
manja, jer je u Bostonu u to vreme svaka $kola imala po dva savetnika za profesi-
onalnu orijentaciju.

I pre Sevica, jo§ krajem Prvog svetskog rata, direktor Karlovatke gimnazije
Radivoj Vrhovac prvi se kod nas zalagao, kao $to i naslov jednog njegovog ¢lanka
glasi, za Ekonomiju sa ljudima, odnosno ukazao je na potrebu da skola radi na
»kapitalu ljudske prirode”, $to bi predstavljalo njen najvazniji socijalni zadatak.
Vrhovac je svestan etickih problema do kojih selekcija najsposobnijih dovodi,
ali se tesi time da bi se srednje $kole demokratizovale u smislu prijema uéenika
i oslanjale na objektivna antropoloska i psiholoska merenja. Time bi se sprecilo
propadanje nacionalnih talenata i svako bi stekao ono mesto u drustvu koje mu
po sposobnostima pripada (Sevi¢, 1920, str. 148).

I kod nas posle Prvog svetskog rata zapocinje konstituisanje psihologije
i pedagogije darovitih i profesionalne orijentacije, u ¢emu ucestvuju sa svojim
prilozima P. Radosavljevi¢, N. Zavisi¢ i I. Opaci¢, a u prakti¢nom i teorijskom
pogledu najvise Branislav Krsti¢, a docnije i Borislav Stevanovic.
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Ipak, nastojanja da se unapredi rad na fudskom kapitalu i da se sistem
obrazovanja prilagodi strukovnim i dru$tvenim potrebama ostala su pojedinacna,
bez potpore u drzavnoj obrazovnoj politici. Ona je bila usmerena na unifikaciju
jugoslovenskog skolskog sistema, uz pojedine reformske elemente (radna skola),
ali bez dubljeg prodiranja u svrhu i kulturu skolskog obrazovanja i bez definisanja
uloge obrazovanja u privredno-kulturnom razvoju zemlje.

Profesor skopskog Filozofskog fakulteta P. Slankamenac bio je ostar kri-
ticar takve prosvetne politike i obrazovne teorije koja ju je podupirala. On trazi
skolu kao ,,socijalno produktivnu ustanovu”. Nastavnici, na primer oni koji rade
na selu, treba da se oproste od apstraktnog ideala opsteg obrazovanja i mutne
predstave o prosvedivanju seljaka i da se posvete jasnom programu njihovog pro-
fesionalnog obrazovanja. Idealni tip $kole ne postoji i potraga za njim uvek je
bezuspesna. Zbog toga skola treba da bude prilagodena kulturno-zivotnim pri-
likama svojih polaznika. Prvi zadatak $kole je da bude uklopljena u narodni 7i-
vot. Skole su dugo predstavljale svet za sebe. One nisu ucestvovale u drustvenom
zivotu i usavr$avale ga. Novooslobodeni narodi, prema misljenju Slankamenca,
skloni su da od razvijenih naroda preuzimaju najrazvijenije skolske forme, u smi-
slu nau¢nog obrazovanja, ali za njihov napredak neophodan je kadar koji daju
strukovne Skole u svim sferama socijalno-ekonomskog Zivota. Zbog toga, on kao
kriterijum uspe$nosti prosvetne politike ne uvodi broj $kola po broju stanovnika,
ve¢ broj skola u industrijskim regionima. Ovaj ker$ens$tajnerovac nema nikakve
dileme oko toga da je obrazovanje u drustvu mogude samo kao profesionalno.
Ali ovaj utilitarizam nema potrebe da se brani Ker$enstajnerovim odredivanjem
krajnjeg cilja pozivnog obrazovanja kao etiziranja drustva. Dinamicki karakter
pozivnog obrazovanja donece svoje eticke plodove i bez brige teoreti¢ara o tome.
Za Slankamenca, obrazovanje predstavlja stvaralastvo, a ,tvorastvo nije izuzetna,
vanredna, visa sposobnost, ona je i svakodnevni posao sa smislom” (Slankamenac,
1926, prema ibid: 51).

Opisani pristup obrazovanju nije postao dominantan iz najmanje tri ra-
zloga: 1) zaostajanje u procesu drustvene modernizacije sa preovladujué¢im biro-
kratskim ustrojstvom drzave, koja se nametnula kao odluc¢ujuéi kontrolor svih
procesa u obrazovanju; 2) strah intelektualne elite da ¢e gubitkom opsteobrazov-
no usmerenih $kola izgubiti ulogu u vaspitanju narodnih masa, a time i politicki
uticaj i 3) neresena pitanja u samoj teoriji obrazovanja, koja se kolebala izmedu
apstraktno postavljenog ideala obrazovanosti i razmatranja vaspitnih i nastavnih
metoda, s tim $to je voluntaristima prepusteno da resavaju sustinska pitanja orga-
nizacije Skolskog sistema.

Iako se period socijalizma u Jugoslaviji odlikovao radikalnom moderni-
zacijom (industrijalizacijom, urbanizacijom, emancipacijom zena i promenom



ANDRAGOSKE STUDIJE, 2/2013 121

porodi¢nih odnosa), on je negovao i izvesnu inerciju u obrazovnom sistemu, a
neke korisne inovacije nisu nailazile na sistematsku podrsku, ve¢ su bile pracene
deklarativnim zalaganjem za ,na$” originalni put u razvoju obrazovanja (Vujisi¢
Zivkovi¢ i Spasenovi¢, 2010, str. 219).

Bez namere da potcenjujemo istorijski doprinos konstituisanja profesio-
nalnog obrazovanja, koje se ¢esto u Srbiji suocavalo sa tesko reSivom materijal-
nom oskudicom (primer je medicinsko obrazovanje), ostaje da konstatujemo da
postoji ¢itav niz drustveno-istorijskih pitanja, teorijskih i prakti¢nih, koja cesto
poprimaju karakter predrasuda. One moraju da se otvore u sadasnjoj debati o
daljem razvoju profesionalnog obrazovanja.

Kako identifikovati sustinske drustvene interese — savremena

debata o profesionalnom obrazovanju

Aktuelna pitanja profesionalnog obrazovanja u Srbiji pretresaju se nesistemati¢no,
esto uz nepostovanje struke i pravila produktivne drustvene debate. Rec¢ je vise
o debati koju prizeljkujemo nego o organizovanoj javnoj raspravi. Ipak, mogu da
se izdvoje dva motiva koja ovo pitanje odrzavaju u drustvenom Zivotu: 1) proces
transformacije rada u postindustrijskom drustvu, sa dodatnim pritiskom globalne
recesije i svetske ekonomske krize — alternativni programi privrednog oporavka
(reindustrijalizacija ili razvoj usluznog sektora i postindustrijske tehnologije) su-
Celjavaju se po pitanju obrazovanja i kvalifikacija radne snage; 2) suprotstavljene
koncepcije i interesi opsteg i profesionalnog obrazovanja, koji reflektuju razlicite
pozicije u drustvenoj i obrazovnoj hijerarhiji, i naizgled nepomirljivo videnje ulo-
ge obrazovanja u drustvu.

U debati koja bi trebalo da poprimi vid drustvenog dogovora svih aktera
zainteresovanih za stanje obrazovanja u savremenom svetu, prema re¢ima 7. De-
ride (2002), ¢esto smo suoceni sa retorickim strategijama slavljenja i dijabolizaci-
je. Umesto takvih strategija, trebalo bi pristupiti razotkrivanju sustinskih interesa
razli¢itih drustvenih grupacija koje uéestvuju u ovoj debati. Razumljivo je da iz
podruéja drustveno-humanistickih nauka provejava zabrinutost za opstanak onog
nasleda koje se u proslosti evropskih univerziteta nazivalo humanites, na primer
u Siroko citiranom delu austrijskog filozofa K. P. Lismana (Liessmann, 2009).
Preterani entuzijazam kreatora obrazovne reforme, misli se i na reformu univer-
ziteta, treba da bude suocen i sa argumentacijom zastupnika op$tehumanistickog
obrazovanja. Ali, i oni treba da uvide znacaj razvoja polja prakti¢no-profesio-
nalne primene dru$tveno-humanistickog znanja, pre svega kroz profilisanje nau-
¢no-istrazivackog kadra, koji, kao i u oblasti prirodno-matematickih, tehnickih
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i medicinskih nauka, mora da preuzme svoj deo odgovornosti u procesima dru-
Stvene transformacije, ¢ak i da bude kriticko-korektivni faktor ovog procesa. Tako
se suprotstavljenost opsteg i profesionalnog obrazovanja, na samom vrhu nau-
¢no-obrazovne piramide, u svojoj osnovi pokazuje kao neproduktivna i prividna.
Taj zaklju¢ak, medutim, nikako ne znaci da treba teziti neutralizaciji napetosti
izmedu opsteg i pozivnog obrazovanja. Ve¢ sam rad na njihovom uskladivanju
u obrazovanju univerzitetskih profila pokazuje koliko se oko ove teme mobilisu
razli¢iti drustveni i disciplinarni interesi i tradicije na koje se oni oslanjaju.

Kod nas, kao i u brojnim drugim zemljama, postoje razlic¢ita tela za koor-
dinisanje ops$teg i posebna tela za pracenje profesionalnog obrazovanja. Potreba
multidisciplinarnog pristupa u koncipiranju ovih oblasti i u upravljanju pro-
menama donekle opravdava ovakvu praksu, mada ona narusava princip jedin-
stvenosti obrazovnog sistema. Mnogo su kreativnija ona institucionalna resenja
kojima su povezani univerzitetski centri visokotehnoloskih nau¢nih ustanova sa
odgovaraju¢im departmanima za obrazovanje u centre ili kuce za kompetencije
(npr. u Danskoj, Nemackoj, Holandiji), u kojima dolazi do saradnje stru¢njaka
za moderene tehnologije, obrazovnu teoriju i praksu i ekonomista. Obrazovni
sistem na ovaj nadin dobija pouzdane povratne informacije o sopstvenom kvali-
tetu i mogu¢nostima njegovog unapredivanja, a pristup obrazovanju zasnovanom
na kompetencijama ima svoju realnu razradu. U nasim uslovima, ¢ini nam se,
potrebno je, uz do sada postignute individualne rezultate u razmatranju kompe-
tencija u stru¢nom obrazovanju (Despotovi¢, 2010), iznova pokrenuti visedisci-
plinarnu temeljnu raspravu o kompetencijama razlicitih obrazovnih profila, koje
mogu da zadovolje realne potrebe srpskog drustva i ekonomije. Debirokratizacija
ove debate, videli smo to na istorijskim primerima, nuzan je uslov njenog uspeha.
To zahteva sustinsko prihvatanje obrazovanja ne samo kao drustvenog ve¢ i kao
naudnog prioriteta, zrelost i autonomnost nau¢ne zajednice, i prihvatanje intelek-
tualnog rizika u resavanju ekonomske i socijalne krize.

Neposredno u vezi sa ovim problemom jeste pitanje daljeg koncipiranja
srednjeg stru¢nog obrazovanja i savremena neminovnost uvodenja obaveznog op-
Steg srednjeg obrazovanja. Ve¢ su pocetne promene u ovoj oblasti ukazale koliko
se staleskih i disciplinarnih interesa angazuje u njihovom razmatranju. Zuéna
osporavanja stru¢nog profilisanja na bazi trzisno potrebnih kompetencija i ra-
znorodne ideje o karakteru i opsegu opsteg srednjeg obrazovanja govore o nedo-
voljnom razumevanju koncepta celozivotnog obrazovanja, koje treba da proime
sve nivoe sistema obrazovanja, idealno i operacionalno datog u Medunarodnoj
klasifikaciji obrazovanja (ISCED, 1997), koja je dosledno po$tovana i u formira-
nju Evropskog okvira kvalifikacija (EQF, 2008). Velikim delom zbog tog nerazu-
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mevanja, kod nas jos$ nije pocela na sistemati¢an nacin izrada Nacionalnog okvira
kvalifikacija (NOK). U ¢emu je problem?

Moderni obrazovni sistem ne podrazumeva nametanje bilo kakvog filo-
zofskog, ideoloskog, religijskog ili nekog drugog osnova, ve¢ se izbor prepusta
samim zemljama ¢lanicama UNESKO-a. Ali, kao rezultat istorijskog razvoja je-
dinstvenog obrazovnog sistema (u ranijoj terminologiji jedinstvene skole), on po-
drazumeva odgovarajuce jedinstvo obrazovnog programa i pripeme nastavnika na
odredenom stepenu obrazovanja, kao i jedinstvo sistema formalnog, neformalnog
i informalnog obrazovanja. Rasprava koja se fokusira samo na sadrzaje obrazova-
nja i njegovog profilisanja, a izgubi iz vida sve ove druge elemente neumitno je
osudena na neuspeh. Sistem profesionalnog obrazovanja u takvim uslovima pati
od neprilagodenosti (preopsirnosti) programa, entuzijazam prosvetnog kadra je
pogresno kanalisan, a bitna pitanja ¢ovekovog obrazovanja, kao sto je njegova
sposobnost za samostalno i timsko re$avanje prakti¢nih problema, ili neophodan
stepen opste, matematicke i medijske pismenosti, ostaju principijelno neresiva.
Ekonomska kriza, socijalna anomija, korupcija i drugi negativni aspekti Zivota
produbljuju ovo stanje, a verovanja da se ono samo sredstvima obrazovne politike
moze resiti pokazuju se kao naivna. Sli¢no kao i u periodu izmedu dva svetska
rata, izbegavanje obrazovne teorije da se suodi sa sustinskim pitanjima funkcio-
nisanja obrazovanja samo doprinosi bujanju predrasuda o njegovom idealnom
karakteru.

Kreatori obrazovne politike kod nas polaze od pretpostavke, prema na-
sem misljenju pogresne, da u Srbiji postoji izgraden sistem obrazovanja. Kada
se stvari razmotre na nivou formalnog sistema $kolstva, jasno se uocava da nema
usaglasenosti izmedu obrazovnih programa za razlidite stepene obrazovanja, niti
sistematske politike profesionalnog obrazovanja nastavnika. Ova poslednja tema,
koja se odnosi na karijeru 10% akademski obrazovanih gradana (Zgaga, 2008)
i funkcionisanja ¢itavog obrazovnog sistema, vazan je segment profesionalnog
obrazovanja, koji pokazuje teorijsko-prakti¢nu neuskladenost kod nas domina-
ntne politike obrazovanja. Jo$ je teza slika kada se pogleda funkcionisanje sistema
neformalnog i informalnog obrazovanja. Mada u ovoj oblasti nismo koncepcijski
daleko od razvijenijih drustava, nasa intelektualna elita, koja presudno uti¢e na
oblikovanje obrazovne politike, i dalje je fascinirana obrazovnim sistemom kao
sredstvom redistribucije sertifikovane mo¢i znanja.

Ne¢emo mnogo pogresiti ako ustvrdimo da je stepen razvijenosti i dife-
renciranosti sistema neformalnog i informalnog obrazovanja direktno proporci-
onalan stepenu razvijenosti drustva. U nasim uslovima bitno je primetiti da ovi
sistemi predstavljaju priliku da se protivure¢nostima u koncipiranju obrazovanja,
posebno na nivou opste/profesionalno, ponudi racionalna moguénost za njihovo
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prevazilazenje. Niko ne moze da ospori da su temeljna znanja ili ona znanja i
umeca koja se tradicionalno svrstavaju u korpus op$teg obrazovanja (na primer
konverzacija na stranim jezicima) u uslovima poveéane pokretljivosti na trzistu
rada nuzno neophodna, ali formalni sistem obrazovanja i u idealnim uslovima
ne moze samostalno da ih obezbedi. Sa druge strane, stalne promene u podru-
&u profesionalnog delanja zahtevaju i kontinuirane programe usavrsavanja radne
snage. Razliciti ucinci ovih programa treba da budu predmet nau¢ne i drustvene
verifikacije. Sve to dodatno naglasava znacaj konstituisanja sistema neformalnog
i informalnog obrazovanja.

Za nase prilike karakteristi¢no je i to da ¢e sistem obrazovanja odraslih jos
dugo vremena zadrzati svojevrsnu kompezacionu funkciju u oblasti funkcional-
nog opismenjavanja i podizanja kapaciteta radno aktivnog stanovnistva. Oblast
profesionalne orijentacije i karijernog vodenja kod nas je dugo bila zapostavljena,
da bi tokom poslednjih decenija, uglavnom zalaganjem nevladinog sektora, ozi-
veo teorijski i prakti¢ni interes za ovu temu. Ipak, partokratsko-klijentalisticka
organizacija drzavnog aparata pokazuje se kao, za sada, nepremostiva prepreka u
razvoju socijalnog kapitala.

Zakljucak

Fundamentalna socioloska istrazivanja radena poslednjih godina pokazuju da je
drustvena pokretljivost izmedu razli¢itih slojeva stanovnistva niska i da se ¢ak
smanjuje u odnosu na prethodni, takode nizak nivo. Tu se, uz staleske i teorij-
ske, razotkriva i osnovni drustveni mehanizam za potiskivanje pitanja profesio-
nalnog obrazovanja u drugi plan. Tako se pokazuje da ovo pitanje ima snazan
eticko-politicki naboj koji vremenom treba da preraste u odgovarajuce idejne
koncepte i drustvene akcije. Istorijska istrazivanja ovog fenomena pokazuju da
ograni¢ena drustvena diferencijacija Cesto nalazi svoju potporu u elitistickim te-
orijskim predrasudama o ciljevima obrazovanja, $to dodatno uti¢e na neadekvat-
no koncipiranje sistema obrazovanja. Prihvatanje stranih iskustava u ovoj oblasti
doprinelo bi, prema nasem misljenju, vecoj teorijskoj koherentnosti i, sa druge
strane, funkcionalnosti sistema profesionalnog obrazovanja.
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Uvod

Sticanje uvida u kognitivne potencijale i osobenosti populacije onih koji ¢e ga
pohadati, po pravilu, trebalo bi da prethodi sprovodenju svakog programa obra-
zovanja ili obuke. Ovaj uobicajeni pedagosko-psiholoski zahtev ¢ini se da dobija
poseban znacaj kada se radi o programu koji je namenjen starijim polaznicima.
Savicevi¢ o tome kaze: ,Andragoski prakticari koji oblikuju programe za starije
treba da prouce karakteristike i stvarne potencijale uc¢enja populacije kojoj su
programi namenjeni, da razmotre tradicionalne i inovativne metode i tehnike
ucenja kako bi se maksimalno koristila postoje¢a snaga i kompenzirali deficiti
koji mogu postojati iz jednih ili drugih razloga” (Savicevi¢, 2004, str. 158). Ko-
gnitivne sposobnosti koje, pored motivacije, vrse svakako najjaci uticaj na uspe-
$nost poducavanja jesu inteligencija i paméenje. U naSem radu usredsredi¢emo
se na analizu uzajamnog odnosa jezickih sposobnosti, za obrazovanje jednog od
klju¢nih vidova inteligencije, i onih aspekata paméenja i sa njim skopcanih ko-
gnitivnih funkcija koji omogucavaju da jezicke sposobnosti budu iskori$¢ene u
procesu ucenja i obuke.

Rec¢nicko znanje spada medu najbolje indikatore razvijenosti jezickih spo-
sobnosti kako u pisanom tako i u usmenom domenu ispoljavanja (pogledati de-
taljan opis strukture jezickih sposobnosti u Lalovi¢, 2008, str. 32-35). Testovi
re¢nika posebno su dobar pokazatelj verbalnih sposobnosti starijih ispitanika jer
su malo osetljivi na efekte starenja, a sa gledista psihologije obrazovanja koristan
su indikator pojmovnog znanja akumuliranog tokom zivota (Verhagen, 2003).
Oni kao takvi predstavljaju tipicno obelezje kristalizovanih intelektualnih spo-
sobnosti (Catell, 1987). Osim $to ovaj vid intelektualnih sposobnosti belezi slab,
ako ikakav, trend opadanja u starosti, mere kristalizovane inteligencije odli¢no
odrazavaju uticaje prethodnog obrazovanja i, kona¢no, procenjuju se zadacima
koji u velikoj meri nalikuju u pogledu svog sadrzaja i modaliteta $kolskom ucenju
(npr. suptestovi ,Aritmetika”, ,Re¢nik” i ,Informacije” u Vekslerovim skalama za
procenu inteligencije odraslih). Utisak autora je da su prakticari na polju obra-
zovanja mozda ba$ zbog ovih svojstava instrumenata za procenu kristalizovane
inteligencije skloni da posegnu za njima kada je potrebno proceniti intelektualne
sposobnosti onih koji ulaze u obrazovni proces.

Iako normalno kognitivno starenje relativno malo ometa paméenje u ce-
lini, pogotovu one njegove aspekte koji su posebno vazni za proces obrazova-
nja, poput semanticke memorije u kojoj su pohranjena re¢nicka i druga jezicka i
pojmovna znanja, radno pamdenje i sa njim neraskidivo povezane izvréne funk-
cije podlozne su neminovnom padu sa starenjem (pogledati detaljno razmatra-
nje odnosa starenja i pamcenja u Lalovi¢, 2012a). Radno paméenje moglo bi se
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okarakterisati kao dinamicka funkcija pamdéenja za kratak rok, koja, u slucaju
razumevanja i produkcije jezika, omogucava da se sadrzaji semanticke memorije
upotrebe tokom odvijanja razli¢itih jezickih funkcija u realnom vremenu.* De-
lovanje radnog paméenja u svim slu¢ajevima omoguéeno je skupom kognitivnih
funkcija pomo¢u kojih usredsredujemo, odrzavamo i prebacujemo paznju kako
sa sadrzaja koje zelimo da zapamtimo, odnosno da ih naucimo, tako i sa sadrzaja
koji su ve¢ nauceni, to jest pohranjeni u naoj dugoro¢noj memoriji i koje zelimo
da izvu¢emo, odnosno da ih se prisetitimo. Istovremeno, delovanje ovih funkcija
omogucava da izvr§imo supresiju informacije koja nije relevantna za izvodenje
zadataka koje smo upravo pomenuli. Re¢ je upravo o egzekutivnim ili izvr$nim
funkcijama, ¢iji znacaj u obrazovanju, posebno starijih lica, ponekad nije, ¢ini se,
dovoljno uvazen.

Postupci koji se koriste za procenu efikasnosti radnog paméenja i izvr-
snih funkcija u najve¢em broju slu¢ajeva nisu prilagodeni karakteristikama sta-
rije populacije. Kada se radi o zadacima, moze se slobodno re¢i da oni mahom
poticu iz laboratorije za eksperimentalnu psihologiju. Ti zadaci se obi¢no rade
pod izrazitim vremenskim ograni¢enjem i po pravilu iziskuju baratanje sadrzajem
koji za starije ispitanike nije motiviSu¢ (nizovi simbola, nepovezanih cifara, slova,
reci i tome sli¢no). Na ovo treba dodati ¢injenicu da izrada pojedinih zadataka
traje relativino dugo. Konacno, veéina zadataka o kojima se radi predvidena je za
zadavanje kako starijoj tako i mladoj populaciji. Stariji ispitanici tu imaju malo
sanse da ostvare visok ucinak i ta ¢injenica moze delovati obeshrabrujuée na njih.
Sli¢na je situacija i kada se primene psihometrijski instrumenti za procenu istih
funkcija i sposobnosti. Pored problema koje dele sa eksperimentalnim zadacima,
kod standardizovanih instrumenata dodatnu teskoc¢u stvara ¢injenica da se zbog
prirode njihovog sadrzaja, koji je fiksiran, na retestiranje mora ¢ekati najmanje
Sest meseci kako se ne bi javili efekti uvezbavanja. U daljem tekstu ¢emo izneti
saznanja o zadacima verbalne fluentnosti koji, ukazuje literatura, pokazuju do-

* Ukoliko funkcije paméenja i memorijske sisteme na kojima se zasnivaju klasifikujemo na osnovu trajanja
zapaméenog materijala, nakon ¢ulnog pamdenja sledi kratkoro¢no pamdenje, ¢iji se period delovanja meri
sekundama, zavisno od sadrzaja, obi¢no jedna i po sekunda do dve. Radno paméenje predstavlja znatno ak-
tivniji i ekoloski relevantniji vid paméenja za takode kratak rok. Osnovno obelezje radnog paméenja jeste jed-
novremeno izvr$avanje odredenih operacija uz paméenje informacija relevantnih za njihovo izvodenje. Citalac
moze pokusati da zapamti UDK broj ovog rada tako $to ¢e ga nekoliko sekundi samo ponavljati (delovanje
standardno shva¢enog kratkoro¢nog paméenja) ili pak moze prizvati iz dugoro¢ne memorije poznati podatak
o tome da prve dve cifre u UDK identifikuje da ¢lanak, primera radi, pripada oblasti obrazovanja i vaspitanja,
da naredne cifre specifikuju druge podatke o radu itd. U ovom primeru delovanja radnog paméenja vidi se da
ono povezuje sadrzaje dugoroéne memorije (znacenje glavnih brojeva koji u UDK preciziraju nau¢nu oblast
rada) sa kratkoro¢no zapaméenim elementima potrebnim za obavljanje otpocetog zadatka (naredne, pomoé¢ne
cifre u konkretnom UDK). Paméenje UDK broja na ovaj, slozi¢emo se, psiholoski verovatniji nadin iziskivalo
bi prebacivanje paznje sa opazenih i kratkoro¢no zapaméenih segmenata UDK na sadrzaje dugoroéne me-
morije, naravno, uz odrzavanje paznje na svakom od procesa potrebnih za izvodenje zadatka. (Podroban opis
procesa pamdenja i domena memorije moze se pronaci u Lalovi¢, 2012b, str. 63-71).
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bru prognosticku valjanost u pra¢enju kognitivnog starenja, pogotovu u slucaju
upravo apostrofiranih kognitivnih funkcija. Potom ¢emo izloziti rezultate vlasti-
tog istrazivanja verbalne fluentnosti, sprovedenog na doma¢em uzorku starijih i
mladih ispitanika.

Zadaci verbalne fluentnosti sastoje se u produkovanju reci, saglasno zada-
tom indikatoru. To moze biti pocéetno slovo redi, i tada govorimo o fonemskoj
fluentnosti’ i semanticka kategorija iz koje ispitanik treba da navodi primere u
zadatku semanticke fluentnosti. Pored ovih jednostavnih zadataka, nazovimo ih
tako, nesto rede se primenjuju zadaci sa naizmeni¢nom produkcijom. Tada ispi-
tanik treba da alternira re¢i u pogledu pocetnog slova ili semanticke kategorije.
Uobicajena mera verbalne fluentnosti jeste broj ispravno generisanih re¢i tokom
odredenog, ograni¢enog perioda, naj¢es¢e od jednog minuta, nekad i kraceg.
Analiza gresaka — ponovljenih redi, reci nesaglasnih zadatom indikatoru, ponav-
ljanja re¢i na isto slovo ili iz iste kategorije u zadacima naizmeni¢ne fluentnosti
itd., takode mogu predstavljati koristan, dopunski indikator verbalne fluentnosti.

U pocetku svoje primene, mere verbalne fluentnosti tretirane su kao jedan
od indikatora primarne umne sposobnosti, koju je Terston, u sklopu svoje pozna-
te faktorske teorije inteligencije, nazvao upravo faktorom verbalne fluentnosti,
oznacio ga slovom W i opisao kao faktor ,¢ije osnovno svojstvo jeste, ¢ini se, flu-
entnost u bavljenju re¢ima” (Thurstone, 1938, str. 85). Terston je na istom mestu
jasno razgranicio faktor W od faktora verbalne sposobnosti V, ,koji se odnosi na
ideje i znacenja jezickog materijala”.® Dosta dugo nakon poéetnog perioda prime-
ne u okviru psihometrijske procene jezickih sposobnosti, interesovanje za verbal-
nu fluentnost ozivelo je u psihologiji paméenja, ubrzo i u psihologiji kognitivnog
starenja. Zadaci verbalne fluentnosti i njima srodni zadaci generisanja sluc¢ajnih
nizova slova posluzili su Bedliju i saradnicima za operacionalizaciju i demonstra-
ciju delovanja centralnog izvrsioca, glavne komponente u danas vode¢em modelu
radnog pamdéenja, modelu radne memorije (Baddeley, 2003; Baddeley & Hitch,
1974). Klju¢no svojstvo zadataka verbalne fluentnosti, a to je da se ne mogu
izvoditi pomo¢u standardnih, stereotipnih, preucenih programa, iziskuje da ispi-
tanik, posto dobije indikator za produkciju, za konkretni slucaj uspostavi i izvede
vlastitu strategiju pretrage i izvlacenja sadrzaja iz semanticke memorije kako bi
produkovao re¢i na odredeno slovo ili iz odredene kategorije, vode¢i pri tome
racuna da se one ne ponavljaju. Osim kontrole i usmeravanja paznje na ciljanu
pretragu dugoro¢ne semanticke memorije, $to predstavlja delokrug centralnog

> S obzirom na to da se u ovom zadatku od ispitanika trazi da produkuje re¢i na odredeno slovo, ne na glas
(fonemu), mozda bi ispravnije bilo govoriti o slovnoj fluentnosti. Termin fonemska fluentnost odomacio se u
upotrebi, te ga zato zadrzavamo.

¢ Prim. autora.
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izv$ioca, nadredene komponente u modelu radne memorije, koja u velikoj meri
odgovara klasi¢cnom introspektivnom pojmu svesne paznje, vidimo da uspesno
izvodenje zadataka verbalne fluentnosti iziskuje i kratkoro¢no paméenje, kako
bi se izbegle repeticije. Za to je neophodno i delovanje fonoloske petlje u sklopu
modela radne memorije pot¢injenog sistema namenjenog baratanju iskljuéivo je-
zi¢kim materijalom (Baddeley & Hitch, 1974).

Upravo zbog presudnog uticaja efikasnosti izvr$nih procesa i radnog
pamcéenja na ucinak u zadacima verbalne fluentnosti, mere verbalne fluentnosti
predstavljaju dragoceni indikator kognitivnog starenja. Odredeni broj istrazivanja
govori o padu fonemske fluentnosti u starijem dobu (npr. Kosmidis et al., 2004),
u drugima taj pad nije konstatovan (npr. Bolla i sar., 1990), a u nekima je ¢ak
zabelezeno poboljsanje fonemske fluentosti sa starenjem (npr. Henry & Phillips,
2007). Semanticka fluentnost pak gotovo neizostavno opada u starijem dobu.
Ovaj pad je oc¢ekivan, s obzirom na to da je zadatak semanticke fluentnosti kom-
ticke memorije koji se mogu javiti u starijem dobu, o ¢emu govori visoka kore-
lacija izmedu semanticke fluentnosti i skorova na nekim od testova imenovanja
slika i re¢nika (Henry & Crawford, 2004). Malobrojna istrazivanja u kojima su
primenjeni zadaci verbalne fluentnosti sa promenom slova i kategorija govore
o tome da ovaj vid fluentnosti najizrazitije opada sa starenjem (npr. Henry &
Phillips, 2007). Naizmeni¢na produkcija zahteva mentalnu fleksibilnost i izrazito
angazovanje izvr$ne paznje, a ove sposobnosti, re¢eno je, beleze odredeni pad u
starenju (Lalovi¢, 2012). Pad verbalne fluentnosti posebno je dragocen pokazatelj
nekih formi patoloskog kognitivnog starenja. Nagli pad produkcije koji odudara
od prose¢nog ucinka referente starosne grupe, posebno u zadatku semanticke
fluentnosti, smatra se osetljivim i specifi¢cnim prediktorom pojave i razvoja nekog
od kognitivnih poremecaja koji se povezuju sa starenjem, pre svega demencije
Alchajmerovog tipa (pogledati detaljnije u Jovovi¢ i Lalovi¢, u Stampi).

Imajuéi u vidu ukratko navedene kvalitete zadataka verbalne fluentnosti,
kao i ¢injenicu da, shodno nasem uvidu, verbalna fluentnost starijih naspram
mladih ispitanika nije u nas sistematski poredena, preduzeli smo istrazivanje ko-
jem je jedan cilj bio da se primene osnovni vidovi ovih zadataka na ove grupe
ispitanika ujednacenih u pogledu pola i stepena formalnog obrazovanja. Medu
sociodemografskim varijablama, ove dve, poznato je, imaju jasan uticaj na mere
verbalne fluentnosti (Jovovi¢ i Lalovi¢, u $tampi). Drugi cilj naseg istrazivanja bio
je da proverimo doprinose li pokazatelji verbalne fluentnosti razlikovanju grupa
starijih i mladih ispitanika dodatno, uz, u praksi, najées¢e koris¢enu meru jezi-
¢kih sposobnosti — re¢nicko znanje.
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Metod

Uzorak

Ispitanike su ¢inili gradani Niksi¢a podeljeni u dve grupe, na starije i mlade.
Grupe su ujednacene u pogledu pola ispitanika i stepena obrazovanja (stru¢ne
spreme). Pregled relevantnih svojstava uzorka sadrzi Tabela 1.

Tabela 1: Sociodemografska svojstva uzorka ispitanika

Starost u godinama Pol Obrazovanje
Grupa |N Prosecna Raspon M Z SSS VSS
Stari (32 68,88 60-86 17 15 20 12
Mladi |32 21,56 18-27 17 15 20 12

Instrumenti i zadaci

Za procenu verbalne intelektualne sposobnosti koriséen je suptest ,Rec¢nik” iz
Vekslerovog individualnog testa inteligencije — VITT (Berger i sar., 1991).
Zadatak fonemske fluentnosti zadavan je sa tri indikatora, slovima K, L i §;
u zadatku semanticke fluentnosti indikatori su bili kategorije ,zivotinje”, ,voée” i
spovrée”. Treéi zadatak verbalne fluentnosti bio je zadatak semanticke fluentnosti
sa promenom kategorija, kojim se od ispitanika zahtevala naizmeni¢na produkci-
ja pripadnika sledec¢ih parova kategorija: ,odevni predmeti — prevozna sredstva”,
»li¢na imena — geografski pojmovi” i ,,prehrambeni proizvodi — namestaj”.

Postupak

Ispitivanje je radeno pojedinacno, u vedini slu¢ajeva u domu ispitanika ili u pri-
godnom prostoru koji nije bitno odudarao od ku¢nih uslova. Svaki ispitanik je na
pocetku ispitivanja dobio obavestenje o svrsi istrazivanja i postupcima koji ¢e biti
primenjeni. Tada je pribavljena i njegova saglasnost za u¢es¢e u istrazivanju. Nakon
toga su prikupljeni sociodemografski podaci i obavljen je kra¢i polustrukturisani
intervju kako bi se grubo detektovali eventualni problemi sa paméenjem, koje bi
ispitanik mogao imati. Na osnovu rezultata intervjua, ispitiva¢ je u slucaju 12 ispi-
tanika iz grupe starijih primenio ,Mini mental test za demenciju”, upitnik za pro-
cenu kognitivnog statusa ispitanika (Mini Mental State Examination, MMSE, Fol-
stein i sar., 1975; prevod i uputstvo preuzeti i iz Pavlovi¢, 2003), kako bi se uverio
da odredene subjektivne prituzbe ispitanika ne prevazilaze stepen koji bi se mogao
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okaraketerisati kao nepatoloski. Skor na MMSE testu ni u jednom slucaju nije bio
nizi od 24, $to je grani¢na vrednost koja bi oznadila da je nastupio kognitivni pad.

Zadaci su radeni fiksiranim redosledom: ,Re¢nik”, fonemska fluentnost,
semanticka fluentnost, semanticka fluentnost sa naizmeni¢nom produkcijom.
Suptest ,Re¢nik” zahteva od ispitanika da defini$e znacenje 40 re¢i maternjeg
jezika. ,Re¢nik” je zadavan i ocenjivan shodno uputstvima autora standardizacije
za srpsko govorno podrudje (Berger i sar., 1991), dok je varijabla ucinka ispita-
nika u ovom suptestu bio njegov skor, koji se mogao kretati u rasponu 0-80. Svi
zadaci verbalne fluentnosti zadavani su sa vremenskim ograni¢enjem od jednog
minuta. Varijable koje su analizirane u slu¢aju fonemske fluentnosti bile su pro-
se¢ni broj ta¢nih odgovora i prose¢ni broj gresaka za sva tri slova indikatora. Kao
prihvatljivi odgovori tretirane su sve reci srpskog koje pocinju na zahtevano slovo,
re¢i stranog porekla i odgovori formulisani kao lokalizmi i sleng. Vlastite imenice
i re¢i u nekom od padeza, osim re¢i u nominativu, ocenjivane su kao neta¢ni
odgovori, $to je ispitanicima bilo predodeno instrukcijom. U sumu neta¢nih od-
govora ulazile su repeticije i reci koje ne pocinju zadatim slovom. Varijable koje su
analizirane u slu¢aju semanticke fluentnosti bile su prose¢ni broj re¢i pripadnika
tri navedene semanticke kategorije i prose¢ni broj gresaka za te tri kategorije.
Repeticije, reci koje ne pripadaju datim kategorijama i reci koje nisu u nomina-
tivu tretirane su kao neta¢ni odgovori, $to je ispitanicima bilo predoceno instruk-
cijom. Varijable analizirane u zadatku semanticke fluentnosti sa naizmeni¢nom
promenom kategorije bile su prose¢ni broj proizvedenih reci u slucaju tri para
kategorija i prose¢an broj gresaka u tom slucaju. Kao prihvatljivi odgovori treti-
rane su reci srpskog i re¢i stranog porekla kao i odgovori formulisani kao loka-
lizmi i sleng. Vlastite imenice i re¢i u nekom od padeza, osim re¢i u nominativu,
ocenjivane su kao neta¢ni odgovori, $to je ispitanicima bilo predoceno instrukei-
jom. Kao neta¢ni odgovori tretirane su i repeticije, uzastopno navedene rei iz iste
kategorije i reci koje ne pocinju zadatim slovom.

Trajanje ispitivanja u grupi mladih ispitanika iznosilo je oko 20 minuta,
dok je u grupi starijih ispitanika bilo nesto duze, 25 do 30 minuta, pre svega zbog
duZeg zadavanja ,Rec¢nika”.

Plan obrade podataka

Pored poredenja mera centralne tendencije gorenavedenih varijabli za dve grupe
ispitanika i ispitivanja njihovih uzajamnih korelacija u dvema grupama ispitani-
ka, serijom diskriminacionih analiza ustanovi¢emo koje od linearnih kombinacija
varijabli najjasnije razlikuju grupe starijih i mladih. Za ove svrhe koristi¢cemo
statisticki paket IBM SPSS 19.
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Rezultati

Prose¢ne vrednosti varijabli u dve grupe ispitanika i rezultati provere njihovih
razlika pomocu t-testa za zavisne uzorke predocene su u Tabeli 2.

Tabela 2: Prose¢ne vrednosti mera ,,Re¢nika” i odabranih pokazatelja verbalne
fluentnosti, razlike grupa ispitanika u pogledu tih mera i t-testovi tih razlika

Mere ucinka dve grupe ispitanika

Varijabla Stariji Mladi D t(31) |p=
,Recnik”, AS (SD) 54,06 (5,05) 62,22 (5,42) 8,16 |-6,96 |,000
Fonemska fluentnost ta¢ni

odgovori AS (SD) 11,61 (2,71) 15,29 (2,97) 3,68 -7,14 1,000
gredke AS (SD) 0,08 (0,1) 0,06 (0,07) 0,02 0,88 |.879
Semantic¢ka fluentnost taéni

odgovori AS (SD) 13,44 (2,67) 17,29 (2,84) 3,85 -7,24 {,000
greske AS (SD) 0,05 (0,09) 0,06 (0,07) -0,01 [-0,59 |,557

Semanticka fluentnost sa

promenom kategorija taéni
odgovori AS (SD) 13,32 (2,80) 17,89 (2,67) 4,56 |-7,99 |,000
greske AS (SD) 0,07 (0,11) 0,13 (0,16) -0,05 |-1,78 |,086

Korelacije varijabli u uzorku starijih i mladih ispitanika prikazane su u

Tabeli 3.

Tabela 3: Pirsonove korelacije varijabli za uzorak starijih i mladih ispitanika

FF ta¢ni SF ta¢ni SFPK tacni FF orctke |SF oretk SFPK
Varijabla |odgovori odgovori odgovori greske greske greske
,Re¢nik”
stariji ,60*+* ,66** 42* -l4nz. |[-19n.z |-,08 n.z.
mladi ,58%** ,58%** 54 -00nz. |-,37* ,06 n.z.
FF ta¢ni
odgovori
stariji ,87H* ,88*** ~14nz. |,15nz. |23 n.z.
mladi ,69%** [T A -28 n.z. |-,33n.z. |-,08 n.z.
SF ta¢ni
odgovori
stariji ,88*** -09 n.z. ,15n.z. |,20 n.z.
mladi ,86*** -09n.z. |[-,34nz |,02n.z

SFPK ta¢ni odgovori

stariji -,21 n.z. ,23 n.z.  |,30 n.z.
mladi -06n.z. [-,29n.z. |,08n.z.

**p<0,001; ** p<0,01;*p< 0,05 n. z. = nije znacajno.
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Oznake varijabli: FF — fonemska fluentnost; SF — semanticka fluentnost;
SFPK - semanticka fluentnost sa promenom kategorija.

Primenili smo postupnu diskriminacionu analizu kako bismo proverili
koje iz skupa izabranih varijabli u¢inka znacajno razlikuju grupe starijih i mladih
ispitanika. Analize sa svih sedam varijabli dala je jednu diskriminacionu funkciju,
koeficijent kanonicke korelacije 0,690, a funkciju su gradile samo varijabla broja
ta¢nih odgovora u zadatku semanticke fluentnosti sa promenom kategorije (F
za izbacivanje = 10,78; standardizovani kanonicki koeficijent = 0,640) i skora
na ,Re¢niku” (F za izbacivanje = 6,78; standardizovani kanonicki koeficijent =
0,522). S obzirom na rezultate postupne diskriminacione analize, kao i na to
da je ukupan procenat gresaka u zadacima verbalne fluentnosti izrazito mali, da
se grupe starijih i mladih ispitanika ne razlikuju u pogledu nijedne od varijabli
greSaka (pogledati Tabelu 1), nadalje smo analizirali samo skorove ,Re¢nika” i
prose¢ni broj ta¢nih odgovora u tri varijante zadatka verbalne fluentnosti.

U daljem postupku provere smo koristili standardni postupak diskrimi-
nacione analize da bismo demonstrirali da li i u kojoj meri kombinovanje odab-
ranih varijabli uc¢inka poboljsava razlikovanje grupa i koji je najmanji skup vari-
jabli koji omogucava razlikovanje. Koeficijent kanonicke korelacije u analizi sa
~Re¢nikom” i tri varijable broja prose¢nih odgovora u zadacima fluentnosti (FE
SF i SFPK) iznosi 0,713, pri ¢emu, o¢ekivano, SFPK i ,,Re¢nik” najjace koreliraju
sa diskriminacionom funkcijom (standardizovani kanonicki koeficijenti redom
1,294 i 0,749). Kada se iz analize izbace FF i SE a ostave ,Re¢nik” i SFPK,
kanonicka korelacija pada, tek neznatno, na 0,690; kada se pak ucini obrnuto, pa
se izbace ,Re¢nik” i SFPK, a ostave FF i SE kanonicki koeficijent pada osetnije,
na 0,589. O slabijem razlikovanju govori i priblizavanje centroida u potonjoj
analizi: sa 0,938 u analizi sa ,Re¢nikom” i SFPK na 0,718 u analizi sa FF i SE.

Konac¢no, postavlja se pitanje da li je i samo jedna od varijabli koje su se
pokazale diskriminativnim — ,Re¢nik” ili SFPK — dovoljna za razlikovanje grupa.
Kada se kao jedina nezavisna varijabla primeni ,Re¢nik”, kanonicki koeficijent
pada na 0,619, dok, kada to ucini sa SFPK, kanonicki koeficijent iznosi 0,582.
Ovi koeficijenti su osetno nizi od kanonickog koeficijenta, koji se dobija kada se
ove varijable primene skupa (0,690).

Diskusija

Podaci o u¢inku u zadacima verbalne fluentnosti do kojih smo dosli, osim nesto
slabijeg apsolutnog ucinka od ocekivanog izrazenog brojem produkovanih reci
u obe grupe (rezerve u pogledu koris¢enja apsolutnih mera verbalne fluentnosti
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iskazane su u Jovovi¢ i Lalovi¢, u $tampi), kre¢u se u ocekivanom smeru. Obe
grupe pokazale su se slabije uspesne u zadatku fonemske fluentnosti i priblizno
jednako uspesne u preostala dva zadatka, semantickoj fluentnosti i semantickoj
fluentnosti sa promenom kategorija. Razlike izmedu dveju grupa postoje u sva-
koj od tri mere produkcije, o¢ekivanog su smera, pribliznog intenziteta u slucaju
fonemske i semanticke fluentnosti, a nesto veée u slucaju semanticke fluentnosti
sa promenom kategorija. Broj gresaka je mali, bez obzira na zadatak, a razlike iz-
medu dveju grupa u tom pogledu nisu konstatovane (Tabela 2). Stariji ispitanici
pokazali su i nesto slabiji u¢inak u testu ,Re¢nik”.

Diskriminacione analize pokazuju da su mere u¢inka u zadacima fonemske
i semanticke fluentnosti redundantne u razdvajanju grupa starijih i mladih ispita-
nika ujednacenih u pogledu glavnih sociodemografskih varijabli. O tome govore
i njihove srednje i visoke korelacije sa ostalim varijablama, pre svega sa skorom
na ,Re¢niku” (Tabela 3). Broj ta¢nih odgovora u zadatku semanticke fluentnosti
sa naizmeni¢nom produkcijom, medutim, zna¢ajno doprinosi razlikovanju dve
grupe ispitanika, ¢ak intenzivnije nego skor na suptestu ,,Re¢nik”. Zadatak ispita-
nika u ,Re¢niku” jeste definisanje znacenja reci. Vreme za rad u ovom slucaju nije
ograni¢eno, $to ,Re¢nik” iz Vekslerovih skala inteligencije upravo ¢ini tipi¢nim
obelezjem kristalizovanog jezickog znanja. Sa druge strane, zadatak semanticke
fluentnosti sa naizmeni¢nom produkcijom, osim ciljane i vremenski ograni¢ene
pretrage semanticke memorije, iziskuje radno pamdéenje i, $to je posebno vazno, u
sklopu radnog paméenja stalno kontrolisanje i preusmeravanje paznje, na mnogo
izrazeniji nadin no $to je to slu¢aj sa jednostavnim zadacima verbalne fluentnosti
— fonemskim i semantickim. U odnosu na jednostavne zadatke, zadaci sa nai-
zmeni¢nom fluentno$¢éu dodatno angazuju procese i potencijale koji bi se mogli
svrstati u fluidne sposobnosti (Catell, 1987). Dakle, kombinacija ova dva vida
sposobnosti u jezickom domenu jasnije razdvaja starije od mladih ispitanika jed-
nakog stepena obrazovanja nego doti¢ne sposobnosti uzete pojedinacno.

Zakljudak i preporuke

Procena jezi¢kih sposobnosti trebalo bi da predstavlja znacajnu i jednu od pocet-
nih faza u odabiru postupaka za poducavanje starije populacije. Instrumenti za
procenu ovog vida intelektualne sposobnosti su brojni i raznovrsni. Pred prakti-
Cara se, dakle, ne postavlja pitanje postoje li dovoljno dobri testovi, ve¢ kako da
izabere najekonomicniji na¢in procene jezickih sposobnosti koji ne¢e delovati
demotiviSuce na starije ljude. Pored testova re¢nickog znanja, koji su provereni
i koji su se u praksi i u naSem istraZivanju pokazali korisnim orudem, zalazemo



ANDRAGOSKE STUDIJE, 2/2013 137

se za kombinovanje instrumenata ovog tipa sa zadacima i instrumentima koji
zahvataju dinamicke aspekte jezickih funkcija — one koji iziskuju delovanje rad-
nog pamdenja i izvr$nih funkcija. Zadaci verbalne fluentnosti sa promenom ka-
tegorije zahtevaju jezicku produkeiju na nacin koji neminovno iziskuje delovanje
radnog pamdenja i izvr$nih funkcija. I, pokazuje nase istrazivanje, u kombinaciji
sa re¢nickim znanjem, jasno razlikuju starije od mladih ispitanika. Za razliku
od ve¢ine drugih postupaka za proveru navedenih sposobnosti, zadaci verbalne
fluentnosti se rade kratko, a vedina ispitanika ih ne doZivljava kao test vlastitog
paméenja ili neke druge intelektualne sposobnosti, na koje subjektivne prituzbe
od strane starijih ispitanika nisu retke.

Ovaj rad zapoceli smo pozivajudi se na Savicevicev stav o potrebi razume-
vanja i procene potencijala za ucenje starijih prilikom kreiranja programa za nji-
hovo obrazovanje i poduc¢avanje kako bismo njime obrazlozili neke od motiva za
istrazivanje koje smo sproveli. Slede¢i citat iz istog izvora posluzi¢e nam kao mali
uvod za iznoSenje odredenih preporuka koje smo skloni da uputimo prakticarima
na polju obrazovanja odraslih, u svetlu nasih podataka, ali i saznanja izlozenih u
specijalizovanoj literaturi. Savi¢evi¢ pise: ,,Andragoski prakti¢ari moraju obratiti
paznju na procesuiranje materijala, ¢ak polaganje onoga $to je primljeno u dugo-
trajno ili kratkotrajno paméenje... Potrebno je izvrsiti i brojna druga prilagodava-
nja koja se odnose na prezentaciju materijala” (Savicevi¢, 2004, str. 203).7

Tehnologki napredak ne samo da omogucava ve¢ jednostavno podstice
predavace da u izlaganju kombinuju razli¢ite vidove i modalitete prikazivanja
sadrzaja. Razlicite vrste tabli po kojima predava¢ moze da pise i crta u najboljem
slu¢aju tempom kojim govori zamenile su prezentacije putem kompjutera i sred-
stava za audio-vizuelno prikazivanje. Sadrzaji koji ¢ine ove prezentacije ponekad
se smenjuju velikom brzinom. Piter Dzarvis u svom referentnom udzbeniku daje
pregled i sistematizaciju savrementih i klasi¢nih nastavnih sredstava koja se koriste
za poducavanje odraslih i eksplicitno izdvaja ,Majkrosoftov” program pauer point
(Microsoft Power Point) kao danas najéesce koris¢eno sredstvo za audio-vizuelnu
podrsku nastavi (Jarvis, 2004, str. 1806).

Ovakve prezentacije, svedoci smo, Cesto sadrze animirane i zvucne se-
gmente koji prate usmeno izlaganje predavaca, dakle govor. Kombinovanje svih
ovih informacija sa Zivom re¢i predavaca jednovremeno angazuje podsisteme rad-
ne memorije zaduzene za obradu auditivnog i vizuelnog materijala, ali ponajvise
njene centralne komponente usmeravanja, odrzavanja i premestanja paznje. Sma-
njena efikasnost pomenutih izvr$nih funkcija, koja neminovno prati starenje, $to
se pokazalo i u naSem istrazivanju, moze udiniti koris¢enje savremenih nastavnih

7 Istakli autori.
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sredstava neefikasnim, ili ¢ak kontraproduktivnim. Ukoliko, primera radi, pri-
menimo pauer point na nadin koji Dzarvis opisuje kao tradicionalan — tako da
sadrzaj slajdova ¢ine detaljna nabrajanja i tacke po kojima se predavanje razvija®
— rizikujemo da primoramo naseg starijeg polaznika da naizmeni¢no preusme-
rava paznju sa usmenog na pisani sadrzaj. U toj situaciji lako se moze dogoditi
da polaznik izgubi nit predavanja, ili da se, u nesto boljem slu¢aju, opredeli za
samo jedan od modaliteta izlaganja sadrzaja koji mu se nude. Smanjena kolici-
na isprva kratkoro¢no, a potom i dugoro¢no pohranjenih nastavnih sadrzaja na
ovaj nacin postaje, u stvari, posledica neuvazavanja osobenosti i izvesnog pada
efikasnosti radne memorije i izvr$nih funkcija u starenju. Doslovno ponavljanje
usmenog sadrzaja koji je vizuelno prikazan u pisanom vidu na slajdu, $to se u pe-
dagoskoj praksi ponekad s pravom smatra znakom nepripremljenosti predavaca,
u andragoskoj praksi je stoga sasvim legitiman i koristan postupak. Pored toga,
u andragoskoj praksi, slajdovi sa pisanim sadrzajem jednostavno moraju biti ma-
njeg obima no $to se praktikuje u situacijama kada se poduc¢avaju mladi ucenici.
Prigodna pravila, poput onog da slajd ne bi trebalo da sadrzi vise od dvadesetak
redova, jednostavno se ne mogu primeniti kada se poducavaju stariji polaznici’.
Donekle slabije leksicko znanje koje, pokazuje nase istrazivanje, moze u nekim
populacijama biti obelezje kognitivnog starenja jo$ jedan je faktor koji moze ote-
zati primenu savremenih andragoskih postupaka, pogotovu kada se radi o stari-
jim polaznicima sa nesto nizim nivoom prethodno ste¢enog obrazovanja. Osim
slabijeg poznavanja znadenja niskofrekventnih reéi, tudica i Zargonskih rei, stariji
su nesto slabiji i sporiji u izvodenju znacenja njima nepoznatih rei iz konteksta
(Stine-Morrow & Parisi, 2011). Potpuno je stoga jasno da se, pored duzine i
broja usmenih ili pisanih poruka koje se prezentuju putem pomo¢nih nastavnih
sredstava, prilikom poducdavanja starijih polaznika mora strogo voditi racuna da
se koristi re¢nik koji sadrzi njima dobropoznate i bliske reci.

Pre nego $to preuzmemo neki od savremenih metoda izlaganja nastavnog
sadrzaja namenjen mladoj publici i primenimo ga u grupi starijih polaznika, valja
se zapitati do koje mere e to opteretiti njihovu paznju i radno paméenje. Drugim
re¢ima, uvek vredi razmisliti i proveriti moze li publika, u ovom slucaju starijeg
uzrasta, da iskoristi sve informacije koje joj prezentujemo. Neka nam zato bude
dopusteno da Dzarvisovoj konstataciji: ,,Zbilja, $to $iri izbor odgovaraju¢ih na-
stavnih sredstava primenimo, to je veca verovatnoéa da ¢emo pomodi onom ko

8 SloZi¢emo se da se ¢esto desava da ovakve prezentacije predstavljaju, u stvari, pomo¢no sredstvo za predavaca,
pre nego za polaznika.

? Kada se radi o ispitanicima starijim od 65 godina i o sadrZajima koji se smatraju vrlo vaznim u programu
poducavanja, neki autori savetuju ¢ak da slajd ne bi trebalo da bude posvecen razradi vise od jednog klju¢nog

pojma (Weinrich & Boyd, 1992).



ANDRAGOSKE STUDIJE, 2/2013 139

uci” (Jarvis, 2004, str. 187), dodamo da ta sredstva moraju biti upotrebljena uz
postovanje specifi¢nosti kognitivnog funkcionisanja onih koji u¢e. Mi smo ovde
ukazali na neke od kognitivnih potencijala koji u tom pogledu mogu delovati
ogranicavajuce.
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Abstract: The study was conducted with the aim of comparing the verbal fluency of older
people and young people and investigating the application of verbal fluency measures
as an addition to the usual procedure for assessing the language abilities of older people
for adult education purposes. We gave phonemic verbal fluency (PVF), semantic verbal
fluency (SVF) and semantic fluency with category fluency tasks to samples of older and
younger subjects who were uniform in terms of sex and education level. We assessed
the language ability of the subjects using the Vocabulary subtest in WAIS. The older
subjects performed weaker in all three tasks. The greatest difference was seen in semantic
fluency with category fluency. The younger subjects performed somewhat better in Voca-
bulary. Discriminant analyses identified performance in semantic fluency with category
switching and the Vocabulary score as the variables that most differentiated the groups
of subjects. The simple verbal fluency tasks, PF and SE did not show themselves to be
discriminant. Assessment of the efficiency of executive functions and working memory
using semantic fluency with category switching task, we conclude, can be an informative
and practical addition to the usual procedure for assessing the language abilities of older
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Apstrakt: Programi grupnog rada, osmisljeni u cilju podrske dostizanju individualnih
ciljeva osudenika dodeljenih u sklopu tretmanskog postupanja, poceli su sistematski da
se sprovode u Okruznom zatvoru Novi Sad u maju 2013. godine. Osudenici su dobili
priliku da udestvuju u programima: Asertivni trening, ReSavanje problema i donosenje
odluka, Razvoj samoefikasnosti za zaposljavanje i Grupni rad sa zavisnicima od narkotika.
Rezultati istrazivanja tokom $estomese¢nog rada govore da osudenike na grupni rad ne
motiviSe sticanje pogodnosti koliko Zelja da napreduju kao ljudi i nauce nesto novo.
Anonimna anketa na uzorku od 110 osudenika koji su prosli kroz neki od programa u
celosti pokazala je da se najvise vrednuje Resavanje problema i donosenje odluka i Grupni
rad sa zavisnicima, a potom Asertivni trening i Razvoj samoefikasnosti za zaposljavanje.
Moze se zakljuditi da osudenici obuhvaceni uzorkom generalno visoko cene grupne pro-
grame rada, $to govori u prilog praksi uvodenja istih u zatvore u Srbiji.

Kljuéne reci: osudenici, tretman, grupni rad, motivacija.

Uvod

Sistem izvr$enja sankcija u Srbiji bazira se na osnovama irskog progresivnog si-
stema, koji je, u raznim modifikacijama, dominantna koncepcija u zemljama sa
dugom demokratskom tradicijom?®. Irski sistem karakteri$e motivaciono stimu-
lisanje zatvorenika da rade na poboljsanju svog polozaja u toku izdrzavanja ka-
zne, dok progresivni sistem karakterise to $to se bazira na principima vaspitanja i
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* Informacije sa zvani¢nog sajta Uprave za izvrSenje krivi¢nih sankcija
http://www.mpravde.gov.rs/sekcija/40/uprava-za-izvrsenje-krivicnih-sankcija.php
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popravljanja osudenika (Kovac, 2009). Dakle, od prose¢nog osudenika u zatvoru
u Srbiji ocekuje se da se tokom tretmana popravi i do okoncanja kazne tretman-
ski napreduje (u smislu dobijanja propisanih posebnih prava i razvrstavanja u
povoljniju tretmansku potkategoriju). U ostvarivanju navedenog velika je uloga
zaposlenih u ustanovama za izvr$enje krivi¢nih sankcija i oblika tretmana koji
omogucavaju osudenicima. Sto je kompletniji pristup radu sa osudenim licima,
to su veée mogucnosti za njihovo korigovanje tokom kazne i ostvarivanje napret-
ka. Skroman broj radova na temu tretmanskog postupanja u Srbiji sprecava nas
da govorimo sa sigurno$¢u o kvalitetu rada. Indirekeni pokazatelji, poput stope
recidiva, mogli bi eventualno da daju neki osnov za zaklju¢ivanje. Ukoliko za
SAD mozemo da kazemo da se ne mogu pohvaliti svojim zatvorskim sistemom
imaju¢i u vidu stopu recidiva (Nikoli¢, 2009), onda ni Srbija, u kojoj prema ne-
kim podacima zatvori beleze stopu recidiva od oko 70 posto (Jeli¢ i sar., 2010),
ne moze da se pohvali svojim pristupom ili, bolje re¢eno, praksom. Ustaljeno
verovanje da bi se stopa recidiva smanjila izricanjem duzih kazni opovrgnuto je
svetskim istrazivanjima (Stevanovi¢ i Igracki, 2011), te smo upuéeni da obratimo
paznju na kvalitet tretmana osudenika u penalnim uslovima i u postpenalnom
prihvatu.

Postoji vise podela tretmanskog pristupa osudeniku, a prema jednoj od
njih razlikujemo psihodinamski, bihejvioralni (koji broji vise podvrsta) i eklek-
ticki pristup, koji podrazumeva: kognitivno-bihevioralni pristup, psihoedukativ-
ni pristup, trening socijalnih vestina, model socijalnog ucenja i multimodalne
programe (Baki¢, 2001). Svaki od ovih pristupa ima svoje zagovornike. Neka
istrazivanja govore da je kognitivno-bihejvioralni pristup najdelotvorniji u su-
zbijanju recidivizma (Garret, 1985; Mc Guirre & Priestley, 1995; Andrews &
Bonta, 1998, prema Baki¢, 2001), a uz njega se, tvrde pojedini autori (Lipsey,
1992; McGuirre & Priestley, 1995, prema Baki¢, 2001) isticu i multimodalni
programi. U literaturi (npr. Ripley, 1993, prema Knezi¢ i Savi¢, 2013) se moze
na¢i misljenje da je velika vrednost edukativnih programa koji razvijaju socijalne
vestine, podsti¢u usvajanje tehnika i strategija za regulisanje vlastitih emocija i
sl., u smanjivanju stope kriminalnog povrata. Radulovi¢ (2012) upozorava da su
takve vrste rada uspesne samo sa pojedinim osudenicima, te da kod nekih kate-
gorija violentnih prestupnika, kao $to su psihopate, paradoksalno vode pet puta
¢e$¢em kriminalnom povratu. No, bez obzira na odredene izuzetke, kada je re¢ o
uspe$nom tretmanu, sve ukazuje da on treba da podrazumeva neki od eklektickih
tretmanskih modela.

Svaki od modela tretmanskog postupanja moze da se sprovodi kroz in-
dividualni i grupni rad. Grupni rad se $ezdesetih godina brzo razvijao kao vrsta
tretmana, izmedu ostalog i u korektivne svrhe (Bailey, 1966). Grupno prilazenje
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tretmanu osudenika u osnovi se zasniva na konceptu teorija grupa, gde se polazi
od toga da se uzroci kriminalnog ponasanja nalaze u grupnim odnosima i vezama
osudenika. U skladu sa tim, grupa moze posluziti i kao faktor promene stavova,
misljenja i vrednosti (Kova¢, 2009). Praéenje eventualne prednosti grupnog nad
individualnim radom daje razli¢ite rezultate. Primera radi, jedna meta analiza
govori da grupno savetovanje u pogledu zloupotrebe droge nije efikasno (Pearson
& Lipton, 1999), dok druga govori da jeste (Mitchell et al., 2002, prema Pelissier,
Motivans & Rounds-Bryant, 2005). Kada je re¢ o mentalnom zdravlju osude-
nika, kombinacija individualnog i grupnog terapijskog rada daje mnogo bolje
rezultate u odnosu na sam individualni rad, $to se da primetiti i u stopi recidiva
(Khodayarifard, Shokoohi-Yekta & Hamot, 2010). Kombinuju¢i navedene in-
formacije i ¢injenicu da uspes$nost rada na resocijalizaciji u velikoj meri zavisi i od
motivacije osudenika (Zuni¢ Pavlovi¢, 2004; Mrako, 2013), moZemo zakljuditi
da je grupni rad forma koja se svakako moze smatrati vrednom i delotvornom,
narocito ako se u njega uklju¢uju osudenici sa adekvatnom motivacijom.

Medutim, uprkos poznatim ¢injenicama, u zatvorima u Srbiji izostaje pra-
¢enje motivisanosti Sti¢enika za odredenu vrstu rada, a edukativno-prevaspitni
treninzi i grupni terapijski programi jos$ nisu razvijeni ni zastupljeni u zadovo-
ljavaju¢oj meri. Izvestaji nevladinih organizacija (npr. Jeli¢ i sar., 2010) sa¢injeni
nakon posete zatvorima u Srbiji neretko govore o tome da se tretman svodi uglav-
nom na individualno-savetodavni rad, dok je grupni rad sporadican. Kao rezultat
toga se javljaju preporuke da se zaposleni edukuju, a potom osudenici ukljuce u
programe koji se ticu nenasilne komunikacije, razvijanja socijalnih vestina i sl.
Kancelarija zastitnika gradana Republike Srbije deli stav nevladinih organizaci-
ja. U jednom izvestaju (Republika Srbija, Zastitnik gradana, 2011) sa¢injenom
nakon posete OZ Negotin konstatuje se da ne postoji grupni rad, tako da se stice
utisak da nece do¢i do promena u tretmanu osudenika, ni dobijanja pogodnosti.
Dakle, manjkavost tretmana osudenika u Srbiji, uocena sa vise strana, nedostatak
je grupnog rada. Iako je zatvorskim sistemima svojstvena odredena linija manjeg
otpora, $to znaci da se viSe ostaje pri zateenom stanju nego $to se u toj oblasti
tezi inovacijama (Nikoli¢, 2009), uoéeni problem u nasem zatvorskom sistemu
pocinje da se otklanja u 2013. godini. Direktivom Uprave za izvrSenje krivi¢-
nih sankcija, zatvorima je nalozeno osmisljavanje i sprovodenje grupnog rada sa
osudenicima kao vid pomo¢i u dostizanju individualnih ciljeva poput smanjenja
agresivnosti, usvajanja socijalnih vestina, promene stava prema konzumiranju
narkotika itd.

U ovom radu ¢e biti prikazano uvodenje grupnog rada sa osudenicima
u Okruzni zatvor u Novom Sadu, a potom i rezultati istrazivanja motivacije
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osudenika za ucestvovanje u radu i njihovih stavova o kvalitetu rada po zavrsetku
programa.

Grupne forme rada sa osudenicima u OZ Novi Sad

U Okruznom zatvoru Novi Sad, svojevremeno je sporadi¢no praktikovan grupni
rad, ali samo sa zavisnicima od narkotika. On se nije bazirao na unapred pri-
premljenom programu. Sistemsko uvodenje programa grupnog rada nastupilo
je u maju 2013. godine kada su osudenici dobili priliku da u sklopu tretmana,
u slucaju da su saglasni, budu ukljuéeni u programe: Asertivni trening — trening
komunikacijskih vestina, Resavanje problema i donosenje odluka, Razvoj samo-
efikasnosti za zaposljavanje i Grupni rad sa zavisnicima (od narkotika). Programi
su sacinjeni tokom aprila 2013. godine od strane psihologa, autora ovog ¢lanka,
pretezno kao rezultat prilagodavanja programa i materijala za grupni rad sa po-
pulacijom neosudivanih, a uz uvazavanje tema koje su ocenjene kao prioritetne.
Takode se vodilo ra¢una i o potrebama $ti¢enika OZ Novi Sad. Programi su,
dakle, osmisljeni da bi se pomoglo pre svega u otklanjanju slede¢ih slabosti osu-
denika: 1) lose komunikacije i ispoljavanja agresivnosti; 2) nepravovremenog i
neadekvatnog suoc¢avanja sa problemima, kao i dono$enja nepromisljenih odlu-
ka; 3) konzumiranja narkotika i zavisnosti od istih i 4) loSeg snalazenja na trzistu
rada u potrazi za poslom. Samim tim, njihov je cilj postao obezbedivanje podrske
dostizanju individualnih ciljeva osudenika, dodeljenih Odlukom upravnika, a u
sklopu tretmanskog postupanja. Ovde ¢e biti iznet kratak prikaz programa.

Asertivni trening — trening komunikacijskih vestina formiran je kao celina od
devet susreta tokom kojih se osudenici uce asertivnoj komunikaciji. Kroz kombi-
naciju predavanja i vezbi, polaznici ovog programa suocavaju se sa manjkavoséu
njihove dosadasnje komunikacije i posledicama iste, uvidaju kakvu komunikaciju
zele da postignu, te put kojim se to postize. Izmedu ostalog, osudenici se uce vezi
kognicije, emocija i ponasanja.

Resavanje problema i donosenje odluka podrazumeva sedam susreta tokom
kojih se osudenici suoc¢avaju sa greskama koje su pravili u donosenju odluka i re-
$avanju problema, te osposobljavaju da sa ve¢om uspesnos¢u produ kroz sve faze
refavanja problema — od suocavanja sa problemom do pracenja efekata resenja.
Polaznici ovog programa se, ponovo kroz kombinaciju predavanja i vezbi, uce
tehnikama analize problema i odabira najboljeg resenja, prevazilazenja strahova
koji koce realizaciju odluka itd.

Razvoj samoefikasnosti za zaposljavanje podrazumeva sedam susreta tokom
kojih osudenici identifikuju svoje realne poslovne ciljeve, prepoznaju svoje snage
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na trzi$tu rada, uce se pisanju poslovne biografije i motivacionog pisma, vezbaju
intervju sa poslodavcem itd. Polaznici u sklopu programa imaju prilike i da slu-
$aju predavanje predstavnika Nacionalne sluzbe za zaposljavanje o uslugama ove
ustanove, moguénostima usavrsavanja nezaposlenih i sl.

Grupni rad sa zavisnicima od narkotika sastoji se od deset susreta tokom
kojih se osudenici suocavaju sa problemom zavisnosti, uée o zavisnosti, analizira-
ju koji su faktori doprineli javljanju zavisnosti kod njih, donose Zivotne planove,
uce o moguénostima le¢enja i opredeljuju se za neku od njih, dobijaju saznanja o
mogucénostima socijalne podrske i podsti¢u se na trazenje iste itd.

Svi programi grupnog rada podrazumevaju jedan jednoipocasovni ili
dvocasovni susret u toku nedelje u grupi do 12 osudenika. Po zavrSetku progra-
ma, polaznicima koji su prosli kroz vise od polovine susreta i nisu imali vise od
dva neopravdana izostanka dodeljuje se diploma ili zahvalnica (koja je namenjena
ucesnicima Grupnog rada sa zavisnicima).

Zanimljivo je bilo utvrditi kakvo je iskustvo u primeni grupnih formi rada
u Okruznom zatvoru Novi Sad iz perspektive korisnika — osudenika. Postavljena
su sledeca istrazivacka pitanja:
1. Kakva je motivacija osudenika za u¢es¢e u programima?
2. Kakav je stav osudenika prema programima na kraju njihovog sprovo-
denja, odnosno zadovoljstvo u¢es¢em?

U slu¢aju da su motivi koji dovode osudenike na programe grupnog rada
intrinzicke prirode, i u slu¢aju da osudenici pozitivno vrednuju programe nakon
njihovog zavrsetka, nalazi istrazivanja mogli bi da daju smernicu za dalji rad u
okviru zatvorskog sistema u Srbiji, odnosno osvetle vaznost grupnog rada i po-
tencijalnu korist od istog.

Metodologija

Uzorak i procedura

Istrazivanje strukture motivacije za uces¢e u programima sprovedeno je na pri-
godnom uzorku od 89 osudenika koji su zapoceli u¢es¢e na nekom od programa
grupnog rada u Okruznom zatvoru Novi Sad, dok je istraZivanje zadovoljstva
programima sprovedeno na uzorku od 110 osudenika koji su prosli kroz pro-
grame grupnog rada u celosti, u periodu od sredine maja do sredine novembra
2013. godine. Ispitanici su lica iz zatvorenog i poluotvorenog odeljenja koja su
ucestvovala u programima koje je vodila ista realizatorka tretmana. Ucesée u an-
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ketiranju je bilo na dobrovoljnoj osnovi i anonimno. Ispitanici nisu nagradivani
za popunjavanje upitnika.

Instrumenti

Za potrebe pracenja motivacije osudenika za uc¢e$¢e u programima konstruisan
je upitnik na kome zaokruzivanjem ispitanik moze da se opredeli izmedu $est
ponudenih motiva, pri ¢emu je kod Sestog (,nesto drugo”) moguée slobodno
navesti odgovor. Osudenicima je data instrukcija da mogu da zaokruze najvise
dva motiva.

Za potrebe evaluacije programa konstruisan je Upitnik za evaluaciju, u
okviru koga se zaokruZivanjem na petostepenoj skali Likertovog tipa izrazava ste-
pen slaganja sa tvrdnjama koje se odnose na rad voditelja (Sest ajtema), sadrzaj
programa (pet ajtema) i zadovoljstvo uceséem (Sest ajtema). U obradu su u ovom
istrazivanju uzeti samo podaci iz Upitnika koji se odnose na zadovoljstvo uce-
S¢em.

Rezultati

Najpre ¢e biti iznet prikaz strukture motivacije osudenika koji su se ukljucili u
programe grupnog rada.

Tabela 1: Prikaz zastupljenosti motiva za uklju¢enje u programe grupnog rada

Motivi Broj navodenja | Procenat navodenja
Zbog pogodnosti i/ili napredovanja u tretmanu 28 16.28

Da bi mi bilo zanimljivije u zatvoru 5 291

Da bih napredovao kao ¢ovek 68 39.53

Da naudim nesto novo 67 38.95
Nisam siguran zasto — bez nekog posebnog razloga 0 0.00

Nesto drugo 4 2.33
Ukupno 172 100.00

Napomena: N = 89

Kao $to se vidi iz Tabele 1, naj¢es¢i razlog za pristanak na ukljudivanje u
programe grupnog rada kod osudenika obuhvaéenih uzorkom su ,da bih napre-
dovao kao ¢ovek” i ,,da nau¢im nesto novo”, dok se na tre¢em mestu, upadljivo
manje, navodi ,,zbog pogodnosti i/ili napredovanja u tretmanu”.
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U Tabeli 2 su izneti podaci o tome koliko je osudenika zapocelo, a koliko
zavrsilo programe, kao i razlozi za prekidanje uceséa, koji mogu biti indikativni u
pogledu zadovoljstva programima. Uocljivo je da je na svim programima grupnog
rada vise od polovine osudenika uspesno proslo kroz susrete, izuzev na Asertiv-
nom treningu, gde je procenat neznatno nizi (48%). Najve¢i procenat polaznika
je uspesno zavrsio program Grupnog rada sa zavisnicima. Najve¢i procenat onih
koji su odustali od rada ili su izbaceni iz grupe belezi se na Asertivnom treningu,
neznatno manje na ReSavanju problema i donosenju odluka, a najmanje na Ra-
zvoju samoefikasnosti za zaposljavanje.

Tabela 2: Prikaz broja osudenika koji su zapoceli, zavrsili i nisu zavrsili
programe

Broj Broj osudenika
osudenika |Broj osudenika  |koji su odustali Broj osudenika koji
Naziv programa  |koji su koji su prosli kroz |ili su iskljuceni su prekinuli program
zapocleli  |ceo program* zbog neopravdanih |iz dr. razloga **
program izostanaka
N N % N % N %
Resavanje
problema i 79 45 56.96 20 25.32 14 17.72
donosenje odluka
Asertivni trening |50 24 48.00 13 26.00 13 26.00
Grupniradsa 35 23 6571 |7 2000 |5 14.29
zavisnicima
Razvoj
samoefikasnosti za |25 18 72.00 3 12.00 4 16.00
zaposljavanje
Legenda:

*— ukljucujudi i osudene koji su najviSe dva puta opravdano odsustvovali
**— istekom kazne, premestajem ili sme$tanjem u odeljenje pojacanog nadzora

U Tabeli 3 su predstavljene prose¢ne ocene koje su osudenici dali progra-
mima u okviru evaluacije. Najbolju prose¢nu ocenu ostvaruju programi Resava-
nje problema i donosenje odluka i Grupni rad sa zavisnicima, a neznatno nizu
Asertivni trening i na kraju Razvoj samoefikasnosti za zaposljavanje. Osudenici
koji su prosli kroz programe procenjuju da su ,naudili nesto novo” najvise na
Asertivnom treningu, da ih je uces¢e ,navelo da razmisljaju o temi” najvise na
Resavanju problema i donosenju odluka, a da su ,,uvideli neke svoje greske”, na-
predovali kao ljudi, i ,korisno upotrebili vreme” najvie na Grupnom radu sa
zavisnicima. Osudenici koji su ucestvovali na ReSavanju problema i donosenju
odluka najvise se slazu u oceni da su ,,stekli nesto $to ¢e im koristiti u buduéno-
sti”. Najmanja zabelezena prose¢na ocena u sklopu evaluacije (3.83) je ona koju
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su dali ucesnici Razvoja samoefikasnosti za zaposljavanje na tvrdnji ,napredovao
sam kao ¢ovek”.

Tabela 3: Prose¢ne ocene na ajtemima u Upitniku i prose¢ne ocene programa

Resavanje Grupni Razvoi
. problema i |Asertivni up azvo) .
Tvrdnja donogen . rad sa samoefikasnosti
onofenje |trening ST i .
odluka zavisnicima |za zapo§ljavanje
Naucio sam ne$to novo 4.79 4.94 4.70 4.40
Uéesée me je navelo da razmisljam o 4.86 4.68 473 427
temi
Uvideo sam neke svoje greske 4.83 4.72 4.85 4.47
Napredovao sam kao ¢ovek 4.55 4.36 4.73 3.83
Korisno sam upotrebio vreme 4.90 4.90 4.98 4.53
Stcka9 sam nesto $to ¢e mi koristiti u 4.90 4.74 478 450
buduénosti
Prose¢na ocena programa 4.81 4.72 4.80 4.33

Napomena: 1 — uopste se ne slazem, 5 — u potpunosti se slazem

Diskusija

Cilj ovog rada bio je predstavljanje toka implemantacije grupnih formi rada sa
osudenim licima u Okruznom zatvoru Novi Sad, rezultata istrazivanja motivacije
za uce$¢e u programima grupnog rada, i istrazivanja stepena zadovoljstva pro-
gramima kod osudenika u Okruznom zatvoru Novi Sad. Kako je izneto, praksa
grupnog rada sa osudenicima u okviru tretmana sistemski se uvodi u novosad-
ski zatvor tokom 2013. godine. Eklekticki pristup tretmanu ogleda se u etiri
programa koja se bave temama koje su locirane kao teme od znacaja, odnosno
problemati¢nim poljima na kojima treba raditi sa ve¢im brojem osudenika u cilju
osposobljavanja za uspe$nu reintegraciju u drustvenu sredinu i smanjenja krimi-
nalnog recidiva. Nalazi istraZivanja negiraju uobicajene pretpostavke zaposlenih u
zatvorima o ekstrinzi¢noj motivaciji osudenika za bilo kakvu vrstu saradnje u pro-
cesu njihovog korigovanja u penalnoj sredini. Osudenici obuhvaéeni uzorkom u
ovom istrazivanju navode da su pristali na programe grupnog rada pre svega zbog
zelje za li¢cnim napredovanjem i u¢enjem, a tek potom radi ostvarivanja pogod-
nosti ili tretmanskog napredovanja. Dakle, preovladava intrinzicka motivacija.
Ovo se moze objasniti ¢injenicom da su osudenici van penalne sredine mahom
bili uskraéeni za moguénost rada na licnom razvoju i za u¢enje, odnosno time $to
su bili vaspitno i edukativno zanemareni, a $to danas prepoznaju kao problem.
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Indikator motivisanosti takode predstavljaju podaci o broju osudenika koji su
prosli kroz program u celosti u odnosu na broj onih koji su odustali od uces¢a ili
su iskljuceni iz rada zbog neopravdanog izostajanja. Cinjenica da najvise Cetvr-
tina polaznika programa grupnog rada u OZ Novi Sad iste u nekom momentu
svojevoljno napusta (pri cemu se i neopravdano izostajanje tretira kao vid voljnog
napustanja) moze se posmatrati kao pokazatelj zadovoljavajuée stabilne i unutra-
$njim razlozima podstaknute zainteresovanosti. Argument vise ponudio bi even-
tualno podatak da oni koji se zadrzavaju ili odustaju ne ¢ine to usled ¢injenice
da su dobili ili nisu dobili pogodnosti, $to, nazalost, nije praceno u istrazivanju.
Generalno gledano, ako se uzme u obzir vaznost motivacije za programe resoci-
jalizacije (Zuni¢ Pavlovié, 2004; Mrako, 2013), ima mesta za zakljucivanje da
navedeni rezultati istrazivanja pruzaju osnov za odredeni optimizam u pogledu
uspesnosti tretmana.

Kada je re¢ o rezultatima evaluacije programa, uocljivo je da oni koji su
prosli kroz programe iste visoko vrednuju. To se mozda delimi¢no moze pripisati
odredenim zadovoljstvom samim grupnim radom u odnosu na individualni, koji,
po iskustvima iz prakse autora ovog ¢lanka, osudenici ne smatraju kvalitetnim.
Razlike u zadovoljstvu programima mogle bi se vezati pre svega za vaznost koju su
temama dali osudenici, njihovu veru da im program nudi nesto $to ¢e im koristiti
i nesto za $ta su ranije bili uskraceni. Imajuéi u vidu da su programi kreirani i
realizovani od strane jedne osobe, mozemo rei da je varijabla koja se da imeno-
vati kao ,,motivisanost i posve¢enost realizatora programa’, a koja bi eventualno
mogla stvoriti razlike medu programima, u ovom sluc¢aju kontrolisana. Porede-
¢i karakeeristike Asertivnog treninga, gde se belezi najveci procenat odustalih, u
odnosu na Razvoj samoefikasnosti za zaposljavanje, gde je taj procenat najmanji,
mozemo zakljuditi da je odustajanje od grupnog rada verovatno u relaciji sa , te-
zinom” programa, odnosno time koliko on zahteva korekciju li¢nosti i bazi¢nih
uverenja. Nalaz da se na Razvoju samoefikasnosti za zaposljavanje belezi najmanji
stepen zadovoljstva moze se tumaciti u skladu sa usmenim iskazima osudenika
koji su ucestvovali u istom, a koji navode da nisu nikada ¢uli ili su retko ¢uli za
to da je neko nasao posao ,a da nije preko veze”. Dakle, nesto nizi stepen zado-
voljstva u nekoj meri proistice iz toga $to osudenici ne veruju da im novoste¢ena
znanja i iskustva iz programa realno mogu biti od koristi.

Ipak, svako zakljuc¢ivanje na osnovu rezultata dobijenih istrazivanjem na
manjem prigodnom uzorku, a na osnovu deskriptivne statistike, kao $to je slucaj
u ovom radu, mora se uzeti sa odredenom rezervom. Takode, valja se imati na
umu da i u anonimnim istrazivanjima ispitanici pokazuju tendenciju da daju
socijalno pozeljne odgovore (Paulhus, 1991). Ovo istrazivanje eksplorativnog
karaktera dalo je odredena ohrabrenja praksi uvodenja grupnog rada u zatvore
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u Srbiji, a u nekom narednom istrazivanju valjalo bi pratiti motivaciju osudeni-
ka tokom odredenog perioda, komparirati zadovoljstvo individualnim, grupnim
i kombinovanim radom, te istraziti koje karakteristike grupnog rada osudenici
konkretno visoko vrednuju. Od velikog znacaja bi bilo pratiti i efekte intrinzicke
i ekstrinzicke motivacije na uspesnost tretmanskog rada — korigovanje osudenika,
kao i efekte grupnog rada nasuprot individualnog.

Zakljucak

Grupni rad sa osudenicima predstavlja vredan resurs u tretmanskom po-
stupanju, koji je do sada bio neopravdano zanemaren u zatvorima u Srbiji. Uvo-
denje ovakve vrste rada, u kombinaciji sa individualno-savetodavnim radom,
nudi moguénost za podizanje stepena zadovoljstva osudenika tretmanom i zi-
votom uopste u penalnim uslovima. Takode otvara moguénost za korigovanje
osudenika i smanjivanje stope recidiva, u slu¢aju pravilnog usmeravanja osoba u
programe (Radulovi¢, 2012).

Studija novosadskog slucaja govori u prilog tome da pocinitelje krivi¢nih
dela u penalnoj sredini na grupni rad dovodi valjanija motivacija nego $to se to
dalo pretpostaviti i da oni dobro reaguju na ovakav pristup. Moze se re¢i da ih na-
roc¢ito privlaci u¢esée u programima koji od njih ne traze brzo i veliko korigovanje
u na¢inu razmisljanja, a tokom kojih dobijaju znanja i iskustva za koja veruju da
¢e naéi prakti¢nu primenu. Tako je uvodenje u zatvore ,malih rehabilitativnih
programa’, za koje se neki autori zalazu (Miksaj Todorovi¢, Budanovac i Brgles,
1998), postalo jo$ osnovanije. Osudenici zasluzuju human tretman, u skladu sa
pretpostavkom da niko nije pokvaren do te mere da je izgubio sve $to ga ¢ini ¢o-
vekom (Jasovi¢, 1983). Mozemo racunati da ¢e se on pokazati u nasim zatvorima
tek onda kada u funkciju u okviru postupanja stavimo sva znanja i vestine koje
zaposleni poseduju i kada se potrudimo da znanja i vestine prosirimo po ugledu
na dobru praksu iz razvijenijih zemalja.
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Implementation and Evaluation of
Group Work Programmes for Prisoners

— Novi Sad Case Study

Abstract: Group work programmes, devised with the aim of supporting the achieve-
ment of prisoners’ individual goals set as part of their treatment procedure, began to be
systemically implemented in Novi Sad District Prison in May 2013. Prisoners were given
the chance to participate in the following programmes: Assertive Training, Problem Solv-
ing and Decision Making, Developing Self-Efficiency for Employment and Group Work
with Drug Addicts. The results of the study during six-months of work show that prison-
ers involved in group work are not motivated as much by gaining benefits as they are by
the desire to improve as people and learn something new. An anonymous survey conduct-
ed on a sample of 110 prisoners, who had fully completed one of the programmes, shows
that Problem Solving and Decision Making and Group Work with Addicts were most
valued, followed by Assertive Training and Developing Self-Efficiency for Employment.
It can be concluded that the prisoners in the sample highly value group work programmes
in general, which supports the practice of introducing them in prisons in Serbia.

Key words: prisoners, treatment, group work, motivation.
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1. Uvod

Ovo prvo i najobuhvatnije medunarodno istrazivanje vestina odraslih zapocelo je
2011. godine, a Izvestaj sa rezultatima planiran je za 8. oktobar 2013. Zajedno sa
Velikom Britanijom' u ovom istrazivanju ucestvuju 24 zemlje. Nacionalna fonda-
cija za istrazivanje u obrazovanju (NFER), koju je za ovaj posao imenovalo Ode-
lienje za biznis, inovacije i vestine (BIS), vodi britanski deo istrazivanja u saradnji
sa istrazivackim organizacijama u Severnoj Irskoj. Vels i Skotska nisu ukljuceni.
Drugi krug istrazivanja uklju¢uje dodatnih devet zemalja, a objavljen je i poziv za
tre¢i krug, koji treba da po¢ne u maju 2014. U Britaniji se ovo istraZivanje zove
Medunarodno istraZivanje o vestinama odraslib, a ne PIAAC.

2. Sta PIAAC istrazuje?

Kako bi se razumele klju¢ne kompetencije i njihovo poredenje, neke drzave su
jo$ pre PIAAC istrazivanja sprovodile programe: Medunarodno istrazivanje pi-
smenosti odraslih (IALS, 1994—1998), Pismenost odraslih i Zivotne vestine (ALL,
2003-20006) i Program za procenu ucenickih postignuca (PISA, od 1997). IALS se
siroko koristi kao okvir za poredenje i razvoj pismenosti i numericke pismenosti
kod odraslih, ali je on sada zastareo. Engleska nije u¢estvovala u ALL istrazivanju
i tada je bila ozbiljno usredsredena i uklju¢ena u istrazivanje Zivotne vestine. PISA
se samo bavi u¢enicima koji imaju 15 godina. lako se podaci iz PISA istrazivanja

! Driave uéesnice: Australija, Austrija, Belgija, Kanada, Cile, Cetka, Danska, Estonija, Finska, Francuska, Ne-
macka, Indonezija, Irska, Izrael, Italija,vLitvanijg, Japan, Koreja, Holandija, Novi Zeland, Norveska, Poljska,
Rusija, Singapur, Slovacka, Slovenija, Spanija, Svedska, Turska, Velika Britanija i SAD.
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koriste za predvidanje vestina odraslih, ovo istrazivanje nije osmisljeno da proce-
njuje odrasle.

PIAAC istrazivanje pokusava da proceni i uporedi osnovne vestine i $irok
spektar kompetencija odraslih. To ukljucuje kognitivne vestine i vestine za rad po-
trebne za uspes$no uces¢e u drustvu i svetskoj ekonomiji u 21. veku. IstraZivanje
je takode koncipirano u skladu sa politikama usmerenih na razvoj pismenosti i
bazi¢nih vestina odraslih, koje su sve vise prioritet u zemljama ¢lanicama OECD-a.

It has also been shaped by the developing policy context of literacy and
adult basic skills rising higher up the agendas of many OECD countries. Ono je,
medutim, ograni¢eno metodoloskim i tehnoloskim preprekama koje odreduju
sta je mogude u velikim medunarodnim istrazivanjima.

PIAAC istrazivanje uklju¢uje osobe od 16 do 65 godina starosti, i to po
bar 5000 ljudi u svakoj zemlji ucesnici. Osmisljeno je tako da meri odnose iz-
medu obrazovnog postignuéa pojedinaca, iskustva na radnom mestu i vestina,
profesionalnih postignuda, kori$¢enja informaciono-komunikacionih tehnologija
i vestine pismenosti, numericke pismenosti i resavanja problema. PIAAC ima
za cilj da obezbedi procenu klju¢nih kognitivnih vestina i ponudi kompletniju
i detaljniju sliku ljudskog kapitala od one koja je ranije bila dostupna u ve¢ini
zemalja. Takode ima za cilj i da pruzi sliku o raspodeli znanja stanovnistva u
skladu sa tipovima i nivoima zadataka koje mogu da izvr$avaju, ukljuc¢ujuéi i nivo
formalnog obrazovanja i obuka.

Konkretno, PIAAC pokusava da odgovori na pitanje kako se distribuiraju
vestine nudedi poredenje nivoa vestina, potreba za odredenim vestinama, neslaga-
nja, ulaganja u obrazovanje i obuke u razli¢itim drustvenim grupama, regionima,
granama industrije i nivoima i oblastima $kolovanja.

Ovim istrazivanjem se poku$ava razumeti zasto su vestine vazne, narocito
odnos izmedu vestina i relevantnih rezultata na trzistu rada (kao $to su zaposljava-
nje, primanja, sigurnost zaposlenja i kori$¢enje vestina), kao i drustvenih rezultata
u oblasti zdravstvenog sistema, gradanskog i politickog angazovanja.

PIAAC istrazivanje zeli da identifikuje koji su to faktori koji uti¢u na sti-
canje vestina i njihov gubitak, a posebno na odnos izmedu razlicitih aktivnosti
ucenja kao $to su obrazovanje, obuke, informalno ucenje i sticanje novih vestina.
Odnos izmedu iskustva na poslu, u obrazovanju i svakodnevnom zivotu i gubitak
vestina medu starijim ljudima takode se proucava.

Pismenost se definise kao:
»Sposobnost da se razumeju i koriste informacije iz pisanih tekstova u razli-
¢itim kontekstima kako bi se postigli zadati ciljevi i razvijali znanje i potencijal.”
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Elementi ¢itanja ocenjeni su kao:

»Osnovni set vestina tumacenja koje omogucava pojedincima da prepo-
znaju znacenje pisanog teksta: poznavanje vokabulara, sposobnost da se obradi
znacenje na nivou reenice i te¢no ¢itanje tekstova.”

Numeri¢ke kompetencije defini$u se kao:

»oposobnost da se koriste, primenjuju, interpretiraju i komuniciraju mate-
maticke informacije i ideje. To je klju¢na vestina u doba kada se pojedinci sre¢u
sa sve ve¢om koli¢inom i Sirokim dijapazonom kvantitativnih i matematickih
informacija u svakodnevnom Zivotu.”

Numericke vestine se smatraju jednako vazne kao i pismenost, a istraziva-
nje je osmisljeno tako da procenjuje u kakvom su odnosu ove kompetencije, jer
su razlidito rasporedene kod razli¢itih podgrupa.

Resavanje problema u sredinama sa razvijenom tehnologijom odnosi se na:

»oposobnost da se koristi tehnologija za resavanje problema i ostvarivanje
slozenih zadataka. To nije merenje “informati¢ke pismenosti”, ve¢ kognitivnih
vestina potrebnih u informatickom dobu — dobu u kojem je bezgrani¢na dostu-
pnost informacija udinila da ljudi moraju biti u stanju da odluce koje informacije
su im potrebne, da ih kriticki procenjuju i da ih koriste u re$avanju problema.
Vestine viseg reda su u ovom istrazivanju identifikovane kao jednako vazne koliko
i bazi¢ne vestine.”

3. Na koji nacin se sprovodi istrazivanje? Kako je istrazivanje

osmisljeno i implementirano?

PIAAC je kompleksan proces procene: prikupljanje podataka na razlic¢itim jezi-
cima, u zemljama sa razli¢itom populacijom, kulturama, obrazovnim sistemima
i zivotnim iskustvima. Drzave su, ukoliko su to Zelele, u istrazivanje mogle da
ukljuce i vise od 5000 ljudi. Izvestaji ¢e biti napravljeni za svaku zemlju pojedi-
na¢no, kao i za sve zemlje zajedno (za Veliku Britaniju to podrazumeva Englesku
i Severnu Irsku zajedno, iako ée se prikazati i neki posebni podaci). Klju¢ne obla-
sti koje se istrazuju su: pismenost, racunanje i re$avanje problema u sredinama
sa razvijenom tehnologijom. Istrazivanje se sprovodi resavanjem zadataka putem
kompjutera, mada se moze koristiti i tradicionalno reSavanje zadataka upotrebom
papira i olovke. Ukoliko se koriste papir i olovka, aspekti resavanja problema uz
koris¢enje informaciono-komunikacionih tehnologija se ne procenjuju.
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Svaka zemlja ucesnica je odgovorna za odabir uzorka, prevod instrumenata
i upitnika i prikupljanje i obradu podataka. U Engleskoj i Severnoj Irskoj ovaj
posao obavlja konzorcijum istrazivackih organizacija.

U Izvestaju ¢e se na¢i komparativna analiza sistema razvoja vestina i njiho-
vih rezultata, kao i klju¢ne medunarodne referentne tacke kada su u pitanju ve-
stine odraslih. Ovo istrazivanje e se periodi¢no ponavljati kako bi se kreatorima
politika omogucilo da prate razvoj klju¢nih aspekata ljudskog kapitala. OECD
nudi obuke i tehni¢ku podrsku na visokom nivou kako bi osigurali kontinuitet i
ekspertizu u proceni vestina odraslih.

Klju¢ni elementi ovog istrazivanja su:

THE MAIN ELEMENTS OF THE SURVEY OF ADULT SKILLS (PIAAC)

*Literacy
*Numeracy
*Reading components

e B 0

Direct
Frovesnerd «Problem solving in

ich
gy-rich e

*Demographic characteristics \
*Education and training

*Social and linguistic background

Background WM t status and i

| phid

LU ELUEE + Use of ICTs and literacy and numeracy practices

*Cognitive skills - reading, writing, mathematics and use of ICTs

*Interaction and social skills - collaboration, planning, communication and negotiation, and customer contact
*Physical skills - use of gross and fine motor skills

*Learning skills - cosching, formal/Informal learning and updating professional skills

Direkeno istrazivanje procenjuje vestine odraslih u oblasti pismenosti, ra-
¢unanja, C¢itanja i resavanja problema u sredinama sa visokom tehnologijom. Ove
vestine smatraju se neophodnim za razli¢ite kontekste, od osnovnog obrazovanja
do sveta rada i svakodnevnog Zivota.

Osnovni uputnik uklju¢uje razlic¢ite informacije koje se ticu faktora koji
uticu na razvoj i odrzavanje vestina i definiSu profil osobe koju istrazuju. Ovo
ukljucuje trenutne aktivnosti ispitanika, njihov status na trzistu rada i prihode.
Takode se postavljaju pitanja u vezi sa zdravljem, volonterskim aktivnostima, po-
litickim angazmanom i poverenjem u drustvo. Ovo se posmatra vise kao samo-
procena u okviru ovog istrazivanja, pre nego procena uspeha, ali ¢e analiza uzeti
u obzir $ta ljudi rade i na svojim poslovima, i van posla.
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U modulu kori$¢enja vestina usvojen je pristup ,zahtevi posla” kako bi
ispitivali zaposlene odrasle osobe o rasponu vestina koje koriste na radnom me-
stu. Istrazivanje postavlja pitanje koliko intenzivno i Cesto se ove vestine koriste.
Traze se informacije i o generi¢kim poslovnim vestinama, kognitivnim vestinama,
socijalnim i ve$tinama interakcije, fizickim i vestinama ucenja.

* Kognitive vestine uklju¢uju ¢itanje, pisanje, matematiku i koris¢enje

informaciono-komunikacionih tehnologija (IKT).

* Interakcija i socijalne vestine uklju¢uju saradnju, planiranje posla i ko-
ri$¢enje vremena za sebe i druge, komunikaciju i pregovaranje i kontakt
sa klijentima (npr. prodavanje razli¢itih proizvoda, usluge i savetova-
nje). Fizicke vestine ukljucuju sve motoricke vestine i to posebno fine
motoricke vestine.

* Vestine uéenja uklju¢uju poducavanje/obuku drugih lica; informalno
ili formalno ucenje; odrzavanje koraka sa profesionalnom ulogom ili
razvojem. Ispitanicima je postavljeno pitanje koliko ¢esto ¢itaju ili pisu,
kao i da li koriste IKT kod kuée ili u zajednici.

Vedéina ovih vestina se koristi samo u radu. Citanje, pisanje i upotreba
kompjutera se koriste i van posla, a ostali aspekti su viSe u vezi sa poslom i zapo-
$ljavanjem.

Pojedinci su u Engleskoj i Severnoj Irskoj postom dobijali obavestenja, odno-
sno poziv da ucestvuju u istrazivanju. Osobe starosti od 16 do 65 godina nasumice su
izabrane. Tom prilikom im je napomenuto da ¢e ih zbog istrazivanja osobe zaduzene
za intervjuisanje posetiti u njihovim domovima. Takode su im date i informacije kako
da identifikuju da li ih je zaista kontaktirala osoba koja je zaduzena da ih intervjuise.
Termini za intervjue zakazivani su tako da odgovaraju ispitanicima.

Ispitanici su uveravani da se prikupljene informacije mogu koristiti isklju-
¢ivo u svrhu ovog istrazivanja, da su poverljive i u skladu sa Zakonom o zastiti
podataka.

Nijedna osoba se ne moze identifikovati preko rezultata istrazivanja, jer su
odgovori spojeni sa odgovorima ostalih koji su ucestvovali u istrazivanju. Imena
i adrese se ¢uvaju odvojeno od odgovora i nisu prosledene Odeljenju za biznis,
inovacije i vestine ili bilo kojoj drugoj organizaciji bez dozvole.

4. Veze sa drugim velikim istraZivanjima
Kao $to je navedeno, ovo istrazivanje se nadovezuje na IALS i ALL istrazivanja,

ali svoj okvir prosiruje na merenje vestina odraslih kako bi uklju¢ili one vestine
koje su relevantne za vek digitalne tehnologije. Ovo istrazivanje ukljucuje i aspeke
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samoprocene o kori$¢enju vestina na poslu i u svakodnevnom zivotu. Ove veze
doprinecée tome da se nivoi pismenosti mogu porediti u duzem vremenskom pe-

riodu za odredene zemlje.

OECD PIAAC

ALL

IALS

Citalatka pismenost

Citalatka pismenost

Tekstualna pismenost

Tekstualna pismenost

Pismenost (kombinovana
¢italacka i tekstualna)

Pismenost (kombinovana
¢italacka i tekstualna)

Pismenost (kombinovana
¢italacka i tekstualna)

Citalatke komponente
Numeri¢ka pismenost
Numericka pismenost Numeri¢ka pismenost
Resavanje problema

Resavanje problema u
sredinama sa razvijenom
tehnologijom

5. Koji podaci ée se najverovatnije pojaviti?

Istrazivanje je koncipirano tako da se dobiju podaci koji bi se mogli iskoristiti za
razvoj politika u zemljama ucesnicama. Neke od opstih tema ukljucuju:
* Kompetencije odraslih, i njihove li¢ne i, sazeto, ekonomske i socijalne
rezultate.
* Uredenje i kvalitet obrazovnih sistema; nivo i distribucija kompeten-
cija.
* DPovecanje Sansi za odrasle pod rizikom.
* Unapredenje tranzicije iz $kole u svet rada i smanjenje nezaposlenosti

mladih.

* Starenje populacije i celoZivotno ucenje.

Kao posledicu ovoga, podaci iz istrazivanja ¢e najverovatnije pomodi u
razumevanju:

* uspeha sistema obrazovanja i obuka;

* obima nepismenosti;

* jaza izmedu trziSta rada i obrazovanja i obuka;

* nivoa pravednosti u pristupa¢nosti obrazovanju;

* tranzicije iz sveta obrazovanja u svet rada kod mladih;

* identifikovanja populacije u riziku;
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* veze izmedu klju¢nih kognitivnih vestina i varijabli kao $to su demo-
grafija, obrazovanje i zdravlje.

Uz dva toma sveobuhvatnih i opisnih izvestaja, planira se pisanje i Sest
tematskih izvestaja.

1. Rezultati u podrucju vestina i trzista rada.

2. Kori$¢enje vestina na radnom mestu.

3. Bolji uvid u populaciju sa niskim nivoom postignuca.

4. Digitalna pismenost, resavanje problema u sredinama sa razvijenom
tehnologijom i koris¢enje informaciono-komunikacionih tehnologija.
Trendovi u oblasti postignuca, starenje i determinante vestina.

6. Neslaganje u vestinama.

(V)

6. Obrazovanje i onlajn procena vestina

Omogucéena je i javnosti dostupna i onlajn procena vestina. Ona je tako osmi-
$ljena da omogucava prikaz pojedina¢nih nivoa rezultata koji se kasnije mogu
ukljuditi u istrazivanje. Ovde se meri grupa vestina koje uklju¢uju razumevanje i
kori$¢enje Stampanih i elektronskih tekstova, rad sa brojevima i reSavanje proble-
ma u tehnoloski razvijenim sredinama. Pojedinci mogu da odaberu vestinu koju
zele da procenjuju, mogu da izaberu ¢itanje ili reSavanje problema. Ova onlajn
procena vestina dostupna je na nekoliko jezika.

Izvestaj o rezultatima procene, koji se lako ¢ita, dostavlja se pojedincu koji
je procenu popunjavao. Ovi izvestaji pokazuju nivoe postignuca koji ukazuju na
napredak kroz zadatke razli¢ite slozenosti i kompleksnosti. Pojedinacne organi-
zacije ¢e u dodatku izvestaja moéi da uporede rezultate svojih drzava sa meduna-
rodnim rezultatima.

7. Kome ée ovo koristiti i za$to?

Ova onlajn procena je otvorena za istrazivace i organizacije koje zele da izmere i
uporede rezultate obuka. Onlajn procenu provajderi mogu da koriste kao ulazni
test za polaznike koji zapoéinju proces obrazovanja i onda te rezultate uporede
kasnije sa rezultatima posto se stekne odredeno iskustvo u u¢enju. Vlade mogu da
iskoriste rezultate za pojedine ciljne grupe — npr. nezaposlene ili prestupnike. Dr-
zavne ili privatne kompanije mogu da koriste onlajn istrazivanje kao deo obuke
ili kao deo procesa zaposljavanja novih kadrova. Bilo koji pojedinac moze koristiti
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ovo istrazivanje za procenu sopstvene pozicije i odlu¢i kojim putem da krene dalje
kada je ucenje u pitanju.

Zaposleni u obrazovanju, kreatori politika i ekonomisti najverovatnije ée
koristiti ovo istrazivanje za kreiranje obrazovnih, socijalnih i ekonomskih politika
u odnosu na vestine odraslih. Razvojne agencije i medunarodne organizacije ta-
kode ¢e koristiti ove podatke za planiranje svojih aktivnosti.

Postoji i potencijal da sektor zdravstva, a zaposleni i unije poslodavaca ko-
riste ove podatke za sopstvene izvestaje koji ukljucuju zdravlje, hroni¢ne bolesti,
ograni¢enost u kretanju i povrede na radu. Mere socijalnog aktivizma uklju¢uju
volonterske aktivnosti, nivoe poverenja u druge ljude i institucije i ose¢anje poli-
ticke efikasnosti.

PIAAC, dakle, nudi moguénost da se sagleda odnos izmedu kompetencija
odraslih i njihovog zdravlja i blagostanja. Sta je to $to uti¢e na zdravlje i gde se
ti uticaji najvise javljaju? Ovo se dalje moze usmeriti i na starije osobe ili na imi-
grante i manjinske grupe.

Ogromna je verovatnoca da ¢e odrasle osobe u zemljama koje u¢estvuju u
istrazivanju imati korist zbog primene bolje politike.

8. Sta NIACE definise kao probleme?

* Velika istrazivanja imaju svoja ograni¢enja i mora se ukazati na to da su
ona kompromis izmedu onoga $to se zeli i onoga $to je mogude.

* OECD je zeleo da uklju¢i jedan deo o istrajnosti i ose¢aju kontrole nad
sopstvenom sudbinom, ali tokom probne faze ovi aspekti nisu funkci-
onisali, pa se od njih odustalo.

* Neki kriticari sugeriSu da ovakva istrazivanja predstavljaju samo domi-
nantni oblik pismenosti koja se zasniva na funkcionalnoj i ekonomskoj
svisi. Ona ne prepoznaju pluralitet problema pismenosti, posebno u
autohtonim i manjinskim zajednicama. Medutim, iako je OECD eko-
nomska organizacija, oni opisuju pismenost, ali ne isklju¢uju druge
oblike kori$¢enja i druga shvatanja pismenosti.

* Nivoi pismenosti jesu problemati¢ni. Nivoi u PIAAC istrazivanju su
opisni, a ne normativni. Prate¢i IALS, mnoge drzave su zakljucile da su
pojedini nivoi sticanja pismenosti indikatori mogu¢nosti funkcionisa-
nja na poslu i u drustvu. OECD se ovime uopste ne bavi. Pitanje je da
li smo zaista promislili koji to nivoi postoje, jer oni mogu dovesti do
neocekivanih rezultata. Razliciti nivoi pismenosti su potrebni u razli¢i-
tim kontaktima i u razlicite svrhe.
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* Postoje dileme kada su u pitanju pojedinci koji se u nekim zemljama
opisuju kao pismeni ili nepismeni. Ovo istrazivanje pomoglo je da se
uspostavi koncept pismenosti kao kontinuuma. Medutim, Nemacka i
Francuska nastavljaju da koriste dihotomni opis, mozda zbog pragma-
ti¢nih i politickih razloga, pokusavajuéi da identifikuju one osobe koji-
ma treba kontinuirana podrska. Donekle je sli¢no i u Velikoj Britaniji,
koja koncept pismenosti tretira kao kontinuum. Koncept kontinuuma
se moze podrzati, ali uz predlog kreatorima politika i finansijerima da
ipak vode racuna o tome da razli¢itim ljudima u ovom kontinuumu u
nekom trenutku moze biti potrebna odredena podrska.

* DPostoje ozbiljne metodoloske dileme pri definisanju pitanja za test u
jednoj zemlji, a zatim i o njihovom preno$enju na druge zemlje, jezike i
kulture. Da li je npr. lak$e nauciti jedan jezik nego drugi (npr. one kod
kojih jedan glas odgovara jednom slovu, kao $to je srpski) i dali to onda
zbirno (ukupno) daje bolji rezultat za odredenu zemlju?

* Postoji opste prihva¢eno shvatanje da ¢e, ukoliko je pismenost u vezi
sa kontekstom onih koji ¢e se opismenjavati, istrazivanje biti uspesnije.
Ali, istrazivanja nisu procena znanja o stvarnom zivotu. Rad UNE-
SKO-a na proceni pismenosti i programu praéenja (LAMP) pokazao
je da dobar uvid u odredeni kontekst moze biti ometajuéi faktor, jer se
esto usmere na svoje znanje, a ne na ¢itanje ili odgovaranje na pitanja
procene pismenosti u okviru samih zadataka.

* Ljudi preko 65 godina nisu ukljuéeni u istrazivanje. Smatra se i da broj
ljudi ovih godina u populaciji raste i da ih treba vise ukljucivati. Ovo
moze dati korisne podatke kada je u pitanju zaposljavanje.

* Neki socijalni i zdravstveni aspekti jesu ukljuceni u istrazivanje, ali se
smatra i da ih treba vise akcentovati. Oblasti kao $to su drustveno anga-
zovanje i gradanstvo, kao i doprinos porodice, treba ukljuéiti kako bi se
dobio bolji uvid u odnos izmedu pismenosti i Sirih drustvenih pitanja.

* Postavljaju se pitanja u vezi sa odgovorima drzava koje izvestavaju o
malim ili nikakvim promenama u populaciji u odnosu na prethodna
istrazivanja. Provajderi i edukatori smatraju da bi ovo moglo da ima
uticaj na investiranje u obrazovanje. Ovo je bilo bitno u istrazivanju
Vestine za Zivot u Velikoj Britaniji 2003. i 2011. godine. Medutim, ne
ocekuju se velike promene, jer je generalno mali broj ljudi ukljucen
u ucenje. Ove dileme ukljucuju i pitanja o tome koliko dugo treba
podrzavati one koji imaju najvise teskoca u uéenju, kako bi se postigao
napredak koji je moguce izmeriti.



166

Postoji opasnost da rezultati PIAAC istrazivanja postanu sledeéi ,zlatni
standard” za kreiranje politike vlade. Istrazivanja nude makro slike, a ne odgo-
vorna, lokalizovana istrazivanja. Treba zapamtiti ¢emu ovo istrazivanje sluzi, jer
njegovi rezultati i izvestaji nisu apsolutni i neoborivi, oni su pokazatelj izazova sa
kojima se suo¢avamo.

9. Sta sledi?

Datum za zvani¢no obajvljivanje rezultata PIAAC / TALS istrazivanja je 8. okto-
bar 2013.

PIAAC moze da pruzi odli¢ne podatke, ali se oni moraju razumeti i inter-
pretirati oprezno. Ovi podaci se moraju posmatrati uporedo sa drugim izvorima
informacija i drugacijim uvidima i sa onim $to ve¢ znamo.

Ciklusi PIAAC istrazivanja se nastavljaju. Zemlje sa niskim i srednjim pri-
manjima su takode pozvane da ucestvuju, a donatori i ostale agencije rade na tome
da podrze implementaciju ovog istrazivanja. Zemljama koje ucestvuju u istraziva-
nju, OECD omoguéava kontinuiranu obuku i tehni¢ku podrsku visokog kvaliteta
u toku samog istrazivanja i prikupljanja podataka, $to je posebno znacajno za iz-
gradnju kapaciteta u pojedinim zemljama.

Prevela Marijana Todorovi¢

Korisni linkovi:

(OSNOVNA STRANICA: HTTP://WWW.OECD.ORG/SITE/PIAAC/

ONLAJN PROCENA:
HTTP://WwWw.0ECD.ORG/SITE/PIAAC/ ENG_BROCHURE%20EDUCATION%20
AND%20SKILLS%20ONLINE%20SAS_FEB%2014.PDF

MoOGUCENOSTI PRIKLJUCENJA NOVOJ RUNDI PIAAC-a:
HTTP://WWW.0ECD.ORG/SITE/PIAAC/JOINPIAACIN20T 4. HTM

1zvESTAT O PRVIM REZULTATIMA PIAAC-A:
HTTP://SKILLS.0ECD.ORG/DOCUMENTS/ OECD_SkirLs_ OUTLOOK_2013.PDF

ORGANIZACIJE KOJE IMPLEMENTIRAJU ISTRAZIVANJE U ENGLESKOJ 1 SEVERNOJ IRSKO]J:
HTTP://WWW.MYBMRBSURVEY.CO.UK/ISAS/
HTTPS://WWW.NFER.AC.UK/NFER/RESEARCH/PROJECTS/INTERNATIONAL-SURVEY-
ADULT- SKILLS/INTERNATIONAL-SURVEY-ADULT-SKILLS_ HOME.CEM

EVROPSKA ASOCIJACIJA ZA OBRAZOVANJE ODRASLIH:
HTTP://WWW.EAEA.ORG/DOC/EAEA/2013_EAEA-INFONOTE--PIAAC.PDF

UNESCO PROCENA PISMENOSTI I PROGRAM MERA:
HTTP://WWW.UIS.UNESCO.ORG/LITERACY/ PAGES/LAMP-LITERACY-ASSESSMENT.ASPX
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Nacionalni andragoski skupovi

Jacanje profesije i povecanje participacije
odraslih u uéenju

Kada je u pitanju andragogija i obrazovanje odraslih, slobodno mozemo
re¢i da je 2013. godina uspesno protekla. Spomenuéemo dono$enje Zakona o
obrazovanju odraslih i uvodenje Funkcionalnog osnovnog obrazovanja odraslih u
redovan sistem obrazovanja kao glavna desavanja . U decembru smo imali priliku
da sumiramo sva desavanja i razmenimo iskustva na VI andragoskom danu, kao
i priliku da ucestvujemo u Festivalu ucenja odraslih, koji je ove godine, pored
brojnih aktivnosti u razli¢itim gradovima Srbije, glavno mesto desavanja smestio
u onlajn svet.

VI andragoski dan — Spremamo se za delovanje!

Andragoski dan (tradicionalno) predstavlja susret andragoga svih generacija iz
cele Srbije sa Zeljom za umrezavanjem i moguénos¢u da prosire svoja znanja,
razmene iskustva iz sveta rada i prikupe informacije o aktuelnim desavanjima iz
oblasti obrazovanja odraslih, a sve zarad stru¢nog osnazivanja andragoske profe-
sije. U organizaciji Drustva andragoga Srbije, a uz podrsku Drustva za obrazova-
nje odraslih, Instituta za pedagogiju i andragogiju, kao i Katedre za andragogiju
Filozofskog fakulteta u Beogradu, 6. i 7. decembra odrzan je VI andragoski dan.
Finansijsku pomo¢ za odrzavanje skupa pruzilo je Ministarstvo za privrednu sa-
radnju i razvoj Savezne Republike Nemacke.

U prijatnom ambijentu Hotela Palace, nakon pozdravne re¢i, andragozi su
imali priliku da kroz neformalno druZenje razmene iskustva o tome $ta se desava-
lo izmedu dva andragoska dana. Doslo se do zajednickog uvida da je za nama jos
jedna godina puna aktivnosti i da na razli¢itim pozicijama ima sve vi$e andragoga
u ulozi stru¢njaka, $to je posluzilo kao najava za aktivnosti sutra$njeg dana.

Na Filozofskom fakultetu, u subotu 7. decembra, VI andragoski dan otpo-
eo je etvrtom Skupstinom Drustva andragoga Srbije, koja je predstavila posti-
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gnute rezultate udruzenja u protekloj godini 2012/2013. Zatim su se razmatrala
pitanja relevantna za DAS, poput pitanja statuta i njegove funkcionalnosti, a na
kraju je otvoreno pitanje moguénosti daljeg umrezavanja i razvoja ideja za nove
projekte. Nakon Skupstine, u narednom radnom bloku plenarno su odrzane
diskusije o aktuelnim temama iz oblasti obrazovanja odraslih. Koleginica Mir-
jana Milanovi¢, zaposlena u Ministarstvu prosvete, nauke i tehnoloskog razvoja,
predstavila je Zakon o obrazovanju odraslih, ali i sve relevantne dokumente za
regulisanje obrazovanja odraslih na drzavnom nivou, i istakla sve prednosti i $an-
se koje ovaj zakon donosi andragozima, ali i andragogiji kao nauci. Prvi put je
zakonskim regulisanjem postignuto da oblast obrazovanja odraslih i celozivotno
ucenje postaju deo jedinstvenog sistema obrazovanja u Republici Srbiji. Nakon
predstavljanja Zakona o obrazovanju odraslih, imali smo priliku da ¢ujemo ko-
leginicu Jelenu Jakovljevi¢ iz Zavoda za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja,
koja je predstavila aktuelne rezultate izrade Nacionalnog okvira kvalifikacija u
Stbiji. Ovaj radni blok zavrsen je predstavljanjem aktuelnih ili nedavno zavrsenih
projekata Drustva andragoga Srbije ,,Obrazovanjem ka zaposljavanju i aktivnhom
starenju”, Drustva za obrazovanje odraslih ,Profesionalizacija obrazovanja odra-
slih”, Instituta za pedagogiju i andragogiju ,Dunavska mreza on-line predava-
nja’. Prof. dr Snezana Medi¢ govorila je u ime Filozofskog fakulteta i Instituta
za pedagogiju i andragogiju o rezultatima, ali i o buduénosti zavrsenog projekta
,Druga sansa”. Ovaj radni blok bio je inspiracija i uvod za rad u grupama koje
su imale zadatak da produkuju ideje za koncipiranje bududih projekata, ali i da
prodiskutuju o aktuelnim moguénostima za njihovu realizaciju. Rad se odvijao
u tri grupe, a na plenarnoj sesiji predstavnici svake grupe izvestili su prisutne o
rezultatima rada. Ovom aktivno$¢u iskristalisalo se nekoliko znacajnih ideja (rad
sa nezaposlenima i posebno ranjivim grupama, upravljanje stresom u radnom
okruzenju itd.) za koje je procenjeno da mogu odgovoriti na zahteve fondova koji
¢e raspisivati konkurse tokom 2014. godine. Ovaj segment andragoskog rada
moze da ¢ini osnovu za jacanje saradnje medu kolegama zaposlenim u razlicitim
sektorima, ali i kolegama sa razli¢itim znanjima, interesovanjima i nivoima ek-
spertize. Zadatak koji je postavljen pred moderatore radnih grupa odnosi se na
motivisanje svih zaintersovanih da se aktivno uklju¢e u saradnju i stvaranje prilika
za jacanje struke, ali i vidljivosti nase profesije, kroz realizaciju projektnih ideja
tokom ¢itave godine.

Poslednja, ali i ne manje vazna grupna aktivnost VI andragoskog dana
realizovala se kroz predstavljanje uloga andragoga, i to andragoga kao trenera,
andragoga kao savetnika i andragoga kao stru¢njaka za karijerno vodenje i profe-
sionalni razvoj. Uesnici radnih grupa imali su moguénost da ¢uju iskustva zapo-
slenih kolega i da kroz diskusiju uvide koja su to znanja ste¢ena na fakultetu od
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znacaja za obavljanje posla, ali i koje su se obrazovne potrebe javile tokom rada na
odredenom poslu. Ove sesije imale su za cilj da istraze postoje¢u radnu praksu uz
pomo¢ zaposlenih andragoga, kako bi njihova iskustva posluzila za unapredenje
studijskog programa andragogije i koncipiranje potencijalnih programa profesi-
onalnog usavriavanja.

U zavr$noj redi, vodeni zakljuécima rada u grupama, diskutovalo se o ulo-
zi andragoga u procesu legislativnog uredenja oblasti obrazovanja odraslih. Sesti
andragoski dan zavrsen je otvaranjem mnogih novih pitanja koja su se ticala de-
lovanja andragoga u neformalnom obrazovanju i u¢enju odraslih, a za koja ¢e se
odgovori traziti kontinuirano kroz medusobnu saradnju do susreta u narednoj
godini. Ovogodi$nji andragoski dan ukazao je na potrebu umrezavanja, znacaj
razmene profesionalnog iskustva, saradnju u realizaciji projekata, kao i na zajed-
nicku Zelju za ja¢anjem statusa profesije u nau¢no-istrazivackom smislu.

Festival uéenja odraslih 2013 — metamorfoza proslave ucenja odraslib

Festival obrazovanja odraslih, koji je u Srbiji iniciralo Drustvo za obrazovanje
odraslih jos 2001. godine, imao je svoj specifican put razvoja. Prvi festivali reali-
zovani su u periodu od 2001. do 2005. godine u Srbiji i Crnoj Gori. Ovi poceci
u vezi su sa UNESCO-vim podsticajem da se pocetkom novog milenijuma for-
mira svetski pokret koji ¢e krupnim manifestacijama poput festivala promovisati
obrazovanje i uenje odraslih. Inicijativu je na samom pocetku podrzalo Cetrdeset
zamalja, medu kojima Srbija i Crna Gora, koje su redovno slavljem podsticale
odrasle na udenje i obrazovanje. Cetrnaest godina kasnije, kada se sumiraju re-
zultati ostvarenosti Milenijumskih ciljeva i priprema novi dokument Post 2015,
potreba za promocijom obrazovanja i u¢enja odraslih ne jenjava. Medutim, otva-
ra se pitanje gde su i kako izgledaju danas festivali obrazovanja odraslih, odnosno
nedelje odraslih u¢enika. Britanske, irske, australijske, slovenacke nedelje odraslih
ucenika ,sijaju starim sjajem” i tradicionalno, neke ¢ak decenijama, ukazuju na
¢injenicu da ucenje menja sudbine ljudi. Ostaje pitanje gde su ostali, zasto se sjaj
njihovih proslava ne vidi. Mnogi festivali poprimili su lokalni karakter. Nekada-
$nje regionalne nedelje odraslih u¢enika uspesno su razmenom znanja i iskustva
utemeljile puteve promovisanja ucenja, te danas mnoge inicijative egzistiraju na
lokalnom nivou. Ispostavilo se da su u nekim sredinama festivali suvise glomazni
i skupi, te je i u ovoj oblasti obrazovanja odraslih pocelo preispitivanje. Meduna-
rodne studije koje komparativno istrazuju nivo kompetentnosti odraslog i radno
sposobnog stanovni$tva ukazuju da pred mnogima stoje veliki izazovi ucenja, a
participacija u u¢enju odraslih u mnogim evropskim zemljama i dalje predstavlja
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problem. Navedene ¢injenice ponovo su otvorile pitanje promocije obrazovanja
i uenja odraslih, kao i adekvatnosti postoje¢ih nacina i modela podsticanja na
ucenje.

Analizirajudi svetska, ali i sopstvena iskustva u ovoj oblasti tim Drustva za
obrazovanje odraslih odlucio je da ovogodisnji Festival obrazovanja pro$iri. Na-
ime, s jedne strane priblizavamo se tradiciji nedelja odraslih ucenika, te je odlu-
¢eno da se u ovogodisnjoj promotivnoj kampanji obrazovanje zameni u¢enjem, a
da se oni koji uce stave u prvi plan. Skromnim koracima, u Zelji za ostvarivanjem
kontinuiteta i odrZivosti promocije obrazovanja i u¢enja odraslih u Srbiji, prica
o celozivotnom udenju prebadena je u virtuelni svet. Pocetkom decembra 2013.
godine, viSemese¢ni napori provedeni u istrazivanju, pisanju podsticajnih tek-
stova o ucenju, sakupljanju iskustava uspesnih uéenika, ali i uditelja, pretoceni
su u veb-portal o celozivotnom uéenju. Veb-portal www.dodjohvidehnaucih.eu
trenutno je kutak o udenju, ali i za ucenje, koji iz sata u sat raste zahvaljujuci
moguc¢nosti da se sadrzaji na internetu lako povezu i podele sa drugima. Portal
Dodoh, videh, naucib ¢ini nekoliko tematskih celina funkcionalno povezanih sa
dru$tvenim mrezama poput facebook-a i youtube-a. Iskustvo ucenja je deo portala
u okviru kog se nalaze:

* baza svedocanstava uspesnih odraslih ucenika,

* video, foto i tekstovna uputstva, odraslih ,ucitelja”, za ovladavanjem

nekom od jednostavnijih, prakti¢nih vestina,

* kratke izjave o ucenju uz fotografiju i ime osobe koja svedoci o svom

nedavnom prosecu uéenja (primer: ,Zavrsila sam kurs prve pomodi i
sada znam S$ta znadi spasiti nekome Zivot”, Nevena.).

Ovaj deo portala ima najznacajniju ulogu za promotivne kampanje s ob-
zirom na to da u prvi plan stavlja sve one koji zive filozofiju celoZivotnog ude-
nja. Iskustva u organizovanju nagradnog (foto) konkursa u okviru EliS projekta,
koji je promovisao aktivnu starost radi izgradnje drugacije i lepse slike o starosti,
ukazivala su na ¢injenicu da se pomo¢u nagradnog konkursa moze obuhvatiti
znacajan deo ciljne grupe. Klju¢ni deo ovogodisnje kampanje, koja je pozivala
odrasle da se vrate ucenju i nastave da se usavrsavaju, ¢inio je nagradni konkurs
portala Dodoh, videh, naucih, koji je bio usmeren na sadrzaje dela portala Isku-
stvo ucenja. Kako bi svim gradanima bilo omoguéeno da ucestvuju u nagradnom
konkursu, organizovane su info tacke u javnim prostorima (gradske biblioteke,
trzni centri, obrazovne institucije) u Cetiri grada u Srbiji (Backa Palanka, Beograd,
Bor, Kragujevac). Info tacke imale su za cilj da informisu gradane o nagradnom
konkursu, konceptu portala i celoZivotnog ucenja, ali i da svima omoguée da
podele svoje iskustvo, a potom da se obude za kori$¢enje portala i za glasanje za
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svoje favorite. Dakle, promotivna kampanja odvijala se na nekoliko nivoa: orga-
nizovanje nagradnog konkursa, koji je imao za cilj i promociju internet portala o
celozivotnom ucenju Dodoh, videh, naucih; info tacke, koje su olaksavale pistup
portalu i nagradnom konkursu, ali uz koje su organizovane i radionice praktickih
vestina koje u video, foto ili tekstualnom formatu postoje na samom portalu;
medijska kampanja na lokalnim radio stanicama i, kona¢no, promocija uéenja,
portala i info tacaka podelom promotivnog materijala gradanima u vidu flajera i
bukmarkera sa izjavama o uéenju.

Kraj decembra bio je prozet Zeljama koje su usmeravale odrasle da sti¢u sva
znanja i sve vestine koje ¢e im promeniti zivotne prilike nabolje. U traganju za
onima koji u¢e i ne nameravaju da prekinu kontinuiranu nit klupka znanja, saku-
pili smo oko 60 video svedocanstava, 50 uputstava kako ovladati nekom prakti-
¢nom vestinom, i oko 170 kratkih izjava o u¢enju. Ovi materijali su dali odli¢nu
osnovu da se pri¢a o obrazovanju i u¢enju odraslih $iri zahvaljuju¢i nagradnom
konkursu i drutvenim mrezama na internetu. Za deset dana trajanja nagradnog
konkursa, zabelezeno je oko 3000 glasova i oko 8000 pregleda materijala na por-
talu, a fejsbuk grupa je i nakon nagradnog konkursa aktivna u podeli iskustava o
dozivljenom i proZivljenom procesu ucenja.

Pomeranjem promocije obrazovanja i u¢enja odraslih u Srbiji u virtuelni
svet, omogudili smo kontinuiranu promociju procesa sticanja znanja i vestina
koje &esto ,,zivot znace”, ali i podstakli smo sve osobe koje nisu vi¢ne pretraziva-
nju sadrzaja na internetu da se upuste u avanturu savladavanja te prepreke kako
bi sebi omoguc¢ili da uc¢e u nepreglednom polju informacija. Savladavanje, struk-
turiranje i kori$¢enje nepreglednog polja informacija sledei je korak koji stoji
pred nama i budué¢im posetiocima internet portala Dodoh, videh naucih. Nakon
uspesnog pocetka, nas zajednicki kutak o uéenju prerasée i u kutak za ucenje, jer
¢e u delu Nauci da ucis biti predstavljane mnogobrojne prilike za ucenje, od pre-
trazivanja interneta do pohadanja radionica pozorista pokreta. Detaljna uputstva
i saveti kako da svakodnevno sticete i cuvate znanja i vestine imace za cilj da svima
olaksaju proces ucenja. Takode, u toku je i izrada jedinstvene baze obrazovnih
programa za odrasle u Srbiji, koja ¢e biti dostupna na portalu. Kada posetioci pri-
kupe sve relevantne informacije o uenju za sebe, o njima ¢e mo¢i da diskutuju sa
andragozima koji administriraju portal, ali i sa ostalim korisnicima u vidu forum
diskusija. Osim interaktivnog virtuelnog prostora, zelja nam je da obrazovanje i
ucenje promovisemo na sledeée nadine: susretima u realnom prostoru i vreme-
nu, zajednickim ucenjem o informacionim tehnologijama, direktnom razmenom
vestina i razgovorima o na$im obrazovnim potrebama. Konac¢no, ideja je da ovaj
viSedimenzionalni na¢in promocije ucenja i obrazovanja odraslih doprinese pove-
¢anju participacije odraslih u u¢enju, osves¢ivanju postojecih znanja, ali i znacaju



174

celozivotnog usavr$avanja i osves¢ivanja obrazovnih potreba i njihovog artikulisa-
nja pred donosiocima odluka na drzavnom i lokalnom nivou.

Nikola Koruga i Jovana Pajovi¢
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Lifelong Learning in Europe (LLinE)

Telo, ose¢anja i ucenje

Mi o LLinE

Pred nama se nalazi broj LLinE in EU Casopisa, posve¢en temama koje
nisu Cest predmet paznje autora koji se bave obrazovanjem i u¢enjem odraslih.
Kao razlog za smanjeno pridavanje znacaja kreativnom izrazu kroz telo, pokret,
umetnicki dozivljaj i emociju, najce$ée se navodi kartezijanski dualizam, tj. raz-
dvajanje ili svojevrstan raskol izmedu uma i tela, u skladu s kojim intelekt dobija
potpuni prioritet u odnosu na ostale aspekte ¢oveka koji, buduéi da postaju se-
kundarni, gube znacaj i ulogu koju inace imaju u njegovom razvoju kao ljudskog
bica. Polaze¢i od premise da razum vodi ¢oveka ka ekonomskom i tehnoloskom
prosperitetu i uopste civilizacijskom progresu, oblast obrazovanja i u¢enja odra-
slih usvaja obrazac prema kome se favorizuju intelekt i kognitivne sposobnosti, a
obrazovanje, postavljeno na tim temeljima, smatra se glavnim sredstvom napret-
ka. Ipak, sve je vee interesovanje i sve je viSe radova koji pokazuju da su uéenje i
razvoj u uskoj vezi sa celokupnim habitusom, sa emocijama, kreativno$¢u, igrom,
improvizacijom, budenjem spontanosti, umetnickom ekspresijom i emotivnim
dozivljajem. Takva istraZivanja nas na neki nacin vracaju na integralna promi-
sljanja ¢ovekove sustine i njegovog razvoja, podse¢ajuéi nas na to koliko je on
kompleksan i omogucavaju¢i nam da ga vidimo kao jedinstveno i celovito bice.
Ovakvi pristupi osnazuju tvrdnju da ¢ovek nije samo homo sapiens, ve¢ ujedno i
homo ludens, homo sentiens, homo performer...

Najnoviji broj ¢asopisa LLine posvecen je upravo ovim temema. Iz njega
prenosimo uvodni tekst i tematsku najavu.

Tamara Nikoli¢ Maksié
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Markus Palmen, LLinE, broj 4/2013
MONAH I PEVAC!

Zamislite dve scene. Jedna prikazuje monaha, a druga pevaca. Monah je
proveo godine zatvoren u svojoj keliji, disciplinujuéi telo, meditirajuéi. Nastoji da
postigne duhovno prosvetljenje. Monah smatra da telo treba da se iskljudi, utisa,
zaobide, da bi se prislo istini. Ocigledno je za monaha ucenje samo stvar uma i
duha.

Pevac je proveo godine usavriavajuéi svoj instrument — glas. Upravo sada
vezba tezak odlomak koji zahteva tehnicku vestinu. Koristi mozak da prevede
note u muziku i zapamti stihove. Koristi misi¢e i disanje da stvori tehniku na
kojoj pociva njegov glas. Ali nesto i dalje nije sasvim kako treba. Svaku notu peva
savr$eno, ali odlomak deluje nedovrseno. Pesma nece zaista zaZiveti dok pevac ne
uspe da uhvati emociju iza muzike. Za pevaca, u¢enje je spoj uma, tela, i emocija.

Nasa osnovna pretpostavka u ovom broju jeste da je ucenje holisticki pro-
ces, da ukljucuje telo i emocije, a ne samo intelekt. Drugim re¢ima, stajemo na
stranu pevaca, a ne monaha. Ovo nije kontroverzna izjava: ve¢ina ljudi bi se vero-
vatno intuitivno slozila da je uéenje posao za sva cula.

Ipak, priznajemo da je telesno ucenje nejasan koncept. Ne bi trebalo da
se mesa sa konceptom stilova ucenja, prema kojem se oni koji uce klasifikuju u
kinesteticke, vizuelne ili auditivne tipove i zatim se poducavaju odvojenim, njima
prilagodenim metodama. Istrazivaci raspravljaju intenzivno o tome da li je uopste
korisno prilagodavati se u¢enikovom stilu uc¢enja. U ovom broju se zalazemo za
metode koje angazuju razli¢ita ¢ula umesto da se fokusiramo samo na jedno. Za-
lazimo duboko u svakodnevne Zivote onih koji poducavaju odrasle, kao i umet-
nika, ucedi iz prve ruke o uspe$nim obrazovnim iskustvima gde su ukljudivani
telo i emocije. Ove metode ¢esto u osnovi imaju umetnost: mnogi od ¢lanaka
opisuju umetnost kao precicu do emocija polaznika.

Stavise, nadamo se da ovaj broj nudi i opustaju¢u pauzu od dominantnog
obrazovnog diskursa koji naglasava vestine i komptencije neophodne za svet rada
— ve¢ ¢e martovsko izdanje LLinE-a biti posve¢eno PIAAC-u! Kao dodatak nasim
uobicajenim tromese¢nim tematskim izdanjima casopisa, LLinE ¢e imati i nove
sadrzaje i sveze informacije svake dve nedelje. Deo tih sadrzaja i dalje ¢e biti u vezi
sa aktuelnom temom LLinE-a — objavljivaée se pre i posle izdavanja pojedina¢nih
tematskih brojeva i tako ih obogadivati. Deo sadrzaja predstavljace i tematski
tekstovi, serije ¢lanaka i dragocenosti iz nase bogate arhive.

! Clanak je preveden i prestampan iz LLinE Casopisa (http://www.lline.fi/en) uz dozvolu autora i redakcije.
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Ali da se vratimo na trenutak do monahove kelije. Ako on kona¢no dozivi
prosvetljenje, da li je to trijumf uma nad materijom? Ili njegovo navodno odri-
canje tela zapravo nesvesno stavlja njegovo telo u samu srz iskustva u¢enja?

Preveo Mark Daniels
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Prikaz knjige
Andreas Fejes i Magnus Dahlstedt:

Drustvo koje se ispoveda
— Fuko, ispovedanje i praksa celozivotnog
ucenja'

Knjiga koja je pred nama predstavlja nezaobilaznu literaturu za andragoge,
prakticare u obrazovanju odraslih, kreatore politika i studente, kako pedagogije i
andragogije tako i drugih fakulteta. Namenjena je i svima koji Zele da kriticki pre-
ispitaju savremene diskurse koji ih oblikuju i usmeravaju, i koji zele da, kako kaze
Fuko, kreiraju prostore slobode koji su rastere¢eni epistemoloskih ogranicenja.
Zbunjujuca, ali u isto vreme i oslobadajuca analiza razli¢itih praksi celoZivotnog
ucenja omogucava nam da se zapitamo nad li¢cnom andragoskom naivnoséu i
preispitamo emancipatorske ideale koje smo kreirali zajedno sa profesionalnim
identitetom. Nakon ¢itanja, dovodimo u pitanje neke od klju¢nih andragoskih
koncepata i sumnjamo u njih. Preispitujemo refleksiju i refleksivnu praksu, tera-
pijsku intervenciju, celozivotno vodenje i savetovanje i obrazovanje za roditeljstvo.
Autori Andreas Fejes i Magnus Dahlstedt su, koriste¢i se alatima i konceptima
Fukoove analiticke i teorijske prakse, otkrivali nevidljive pretpostavke koje bo-
rave u navedenim konceptima. Njihova analiza se oslanja na Fukoovu analitiku
modi, u kojoj je akcenat na tehnologiji sopstva, odnosno kako se kroz mehanizam
ispovedanja kreira istina o sebi. Kljucari te istine su za Fukoa nau¢nici i stru¢njaci
koji interpretiraju verbalizovanu intimnost, daju joj znacenje i na taj nacin, ¢esto
nesvesno, kreiraju ljudske subjektivitete.

Pri kraju svog Zivota, Fuko (1988)* uvodi koncept tehnologija sopstva (tech-
nology of self), koja ,,omogucava pojedincima da sopstvenim sredstvima ili uz
pomo¢ drugih izvrie izvestan broj operacija na sopstvenim telima i dusama, misli-

! Fejes, A. & Dahlstedt, M. (2013). The confessing society: Foucault, confession and practices of lifelong learning.
Oxon, New York: Routledge.

* Foucault, M. (1988). Technologies of the self: A seminar with Michel Foucault. University of Massachusetts
Press.
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ma, sopstvenom ponasanju i nac¢inu da se bude, kao i da transformisu sebe da bi
postigli stanja srece, ¢istote, mudrosti, savrSenstva ili besmrtnost” (str. 225). Fuko
je bio fasciniran teznjom da se isprica istina o sebi. Pokrenuo je debatu o tome
kako zapravo sopstvo formira sopstva i usmerio svoja razmisljanja ka etici sopstva
i samodisciplinujuc¢oj tehnologiji. Tehnologija sopstva zapravo sadrzi ,kazivanje
istine o sebi” (Foucault, 1988: 16). Upravo to kazivanje o sebi predstavlja praksu
ispovedanja, koju su autori vrlo elegantno i mudro, svaki iz perspektive svoje di-
scipline — obrazovne i politicke, smestili u kontekst celozivotnog uéenja i ukazali
na suptilne i tanane odnose modi u teoriji, politici i praksi celozivotnog ucenja.

Korisnost obrazovanja je u saviemenom andragoskom diskursu imperativ,
pri ¢emu se ona (korisnost) procenjuje na osnovu ekonomskih kriterijjuma. Ve-
rujem da je upravo takav artificijelni i fragmentiran pristup andragoskoj praksi
morao da iznedri bunt u odnosu na dominatni narativ koji se ogleda u kritici
osnovnih aspekata i mehanizama ostvarivanja koncepcije celozivotnog ucenja.
Autori knjige isti¢u da je njihovo pisanje politicki projekat kojim bi uznemirili i
ucinili vidljivim nacine na koje se celoZivotno ucenje podrazumeva. Oni analizi-
raju kako praksa ispovedanja funkcionise u okviru celozivotnog ucenja i na koji
nacin se kreiraju aktivni i odgovorni gradani. Citiraju¢i Fukoa, autori na samom
pocetku ove kontroverzne knjige isti¢u da je Zapad postao drustvo koje se ispove-
da, a zapadnjacki Covek konfesionalna Zivotinja. Za Eitaoce koji nisu upoznati sa
Fukoovim opusom, autori su u prvom poglavlju vrlo precizno prikazali neke od
Fukoovih ideja i doveli ih u jasnu vezu sa koncepcijom celozivotnog ucenja. Oni
veruju da je ,verbalizacija jedna od najistaknutijih karakteristika konfesionalnog
drustva” (str. 2) i isti¢u da je ona veoma prisutna u nau¢nim praksama koje imaju
za cilj blagostanje individue. Na kraju prvog poglavlja, u kojem je prikazan isto-
rijski razvoj prakse ispovedanja, ali i analizirano celoZivotno ucenje kao politicki
diskurs, autori predlazu da je cilj njihovog pisanja da poremeti diskurse koji se
danas podrazumevaju i opazaju kao prirodni, dobri i istiniti.

Nakon ¢itanja ove provokativne knjige, verujem da bi na njenim korica-
ma trebalo da stoji upozorenje za sve andragoske idealiste kojima je celozivotno
ucenje postalo jedinstveno reenje za dru$tvene probleme, koji duboko veruju u
njegovu emancipatorsku snagu i koji su odnose mo¢i locirali van prakse obra-
zovanja odraslih, jedan deo kolac¢a pripao je formalnom sistemu, dok drugi lezi
u razli¢itim drzavnim institucijama ili kompanijama. Predstavljene ideje mogu
potencijalno da uzdrmaju i naj¢vr$¢i andragoski identitet s obzirom na to da
ve¢ u drugom poglavlju autori uvode kriti¢ku analizu refleksivne prakse, jednog
od osnovnih andragoskih alata za oslobadanje individue. Fejes i Dahlstedt uka-
zuju na dualisticko poreklo samog koncepta, pri ¢emu se primat daje racional-
nom, a otkrivanje li¢cnog i intimnog izlaze u¢enike nadzoru, proceni, klasifikaciji
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i kontroli. Ostrom oku i jeziku autora nije izbegla ni analiza terapijske prakse
koja predstavlja najocigledniji primer funkcionisanja tehnologije sopstva, u kojoj
stru¢njak oslanjajudi se na psiholoske teorije interpretira verbalizovane ,sadrzaje”
i upuduje nas u skrivene i nesvesne tajne duse, prosvetiteljski verujuéi da nas zna-
nje i uvidi oslobadaju od problema.

Ni celoZivotno vodenje i savetovanje nije promaklo analizi i kritici Fejesa
i Dahlstedta, koji ukazuju da se kroz ovaj vid andragoske prakse granice izmedu
obrazovanja, rada i privatnog zamagljuju putem distribuiranja prakse ispovedanja
u sve domene Zivota. Autori isti¢u i znacajnu ulogu medija i socijalnih mreza
kao $to su facebook i twitter, u kojima osobe dele svoja iskustva, misli i ose¢anja i
¢ine ih vidljivim javnosti. ,Sirok spektar novih tehnologija je povec¢ao vidljivost
sopstva’ (str. 92) i na taj na¢in doprineo razvoju samoregulacije kao forme mo¢i.

Prikaz knjige je do sada objavljen, ili tek treba da bude, u tri ¢asopisa:
Studies in the education of adulss, 2013, 45(1); International journal of lifelong
education (2014); i European Journal for Research on the Education and learning
of Adulrs (2014). Stephen Brookfield (Studies in the education of adults) istice
da knjiga predstavlja odli¢an uvod u Fukoova razmisljanja i veruje da ¢e njena
prakti¢nost i jasnoca biti cenjeni. Preporucuje je i prakticarima i studentima, i
smatra da su u knjizi postavljena pitanja koja pogadaju srz njegove li¢ne prak-
se. Danny Wildemeersch (International journal of lifelong education) pozdravlja
doprinos Fejesa i Dahlstedta ponovnom budenju kritickog misljenja u obrazova-
nju. Ukazuje nam da je obnova kriticke misli vazna i neophodna, s obzirom na
to da kriticko miljenje koje je proisteklo iz tradicije Frankfurtske skole viSe ne
moze da isprati i objasni transformacije koje su se dogodile poslednjih decenija u
neoliberalnom drustvu.

Veoma me je obradovalo pojavljivanje knjige koja nas poziva da preispi-
tamo sopstvena uverenja o celoZivotnom ucenju i da razmislimo koje identitete,
kao andragozi, distribuiramo i privilegujemo. U zaklju¢nim razmatranjima autori
su postavili pitanje da li smo zarobljeni u drustvu koje se ispoveda diji je krajnji
produkt samoregulisudi celozivotni u¢enik. Pridruzujem se Brookfieldovoj kritici
upudenoj ceni publikacije, koja iznosi £90. Na srecu, knjiga je dostupna u biblio-
teci Odeljenja za pedagogiju i andragogiju, tako da preporucujem svima koji vide
pukotine u koncepciji celozivotnog u¢enja da je procitaju, razmisle i prodiskutu-
ju o pitanjima koja su postavljena. Citanje knjige ima potencijalno oslobadaju¢
Fukoovski efekat, jer samom analizom i dekonstrukcijom mozemo da kreiramo
prostore slobode, kao i da biramo i zivimo sopstvene identitete.

Maja Maksimovi¢
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