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ISKUSTVENO UCENJE |
OBRAZOVANJE ODRASLIH?

Apstraket: Cilj rada je povezivanje iskustvenog ucenja sa praksom obrazovanja
odraslih, kroz njegovu primenu u obrazovnoj situaciji i objasnjavanje konteksta
u kome se ono odvija. Prikazane su neke od kljucnih karakteristika iskustvenog
ucenja, narocito shvatanja Karla Rodzersa, kao i specificnost procesa sticanja
znanja u kome se iskustvo javlja kao glavni izvor ulenja. Poseban akcenat je stav-
lien na uslove u kojima se iskustveno ucenje ostvaruje, ukazujuci na znacaj uloge
facilitatora ucenja u odnosu koji on ostvaruje sa osobom koja uci.

Kljucne redi: iskustveno ucenje, obrazovna situacija, ucenikom usmereno ucenje,
uslovi za ucenje.

Iskustvo, iako na prvi pogled lako razumljiv i u svakodnevnom govoru
siroko kori$¢en pojam, u nau¢nom smislu nije nimalo lak za definisanje. Bez
obzira na njegovu ,neuhvatljivost” u smislu preciznog odredivanja i razume-
vanja, nema autora koji se ne bi slozio sa ¢injenicom da iskustvo igra klju¢nu
ulogu u samom procesu ucenja, a narocito kada se radi o u¢enju i obrazovanju
odraslih. Stavise, ¢esto se isti¢e da je u¢enje iz iskustva upravo ono $to razdvaja
pedagogiju i andragogiju (Knowles, Holton i Swanson, 1998). Odrasli imaju
veci spektar iskustava nego deca, te u svakoj grupi odraslih koji u¢e oni sami
predstavljaju najbogatiji resurs ucenja (Lee, 2007). Kuli¢ i Despotovi¢ (2004)
navode da je afirmisanje fenomena iskustva u oblasti obrazovanja i nastave
inicirano nastojanjem da se prevazide tradicionalni pristup ucenju i ljudskom
razvoju. Sama koncepcija iskustvenog ucenja potice iz razli¢itih naucnih i
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teorijskih pravaca: Spirmanove teorije o intelektualnim sposobnostima, kogni-
tivnih teorija Pjazea i Vigotskog, socijalne teorije ucenja Levina, humanisticke
psihologije Maslova i Rodzersa, pedagoskih shvatanja Djuija i Freirea, kao i
shvatanja Lindemana o obrazovanju odraslih (Kuli¢ i Despotovi¢, 2004; Kolb,
1984).

Moze se reci da je danas opste prihvaceno stanoviste da iskustvo formi-
ra bazu ili osnovu ucenja. Tako Rodzers (2002) navodi da je, od kada je Djui
skicirao osnovne uslove koji se javljaju kao pretpostavka ucenju iz iskustva,
opste shvatanje da iskustvo koje posedujemo vodi novom ucenju. Putem kog-
nitivnih mehanizama, novi materijal se interpretira kroz njegovo uporedivanje
sa postojeéim znanjem, na osnovu Cega se stvaraju nove veze i asocijacije
(Danes, Danes i Graham, 2006). Ipak, uprkos ¢injenici o postojanju neosporne
veze izmedu iskustva i ucenja, ne moze se reci da je svako ucenje iskustveno.
Ono $to ga razlikuje od drugih koncepata i pristupa jeste stavljanje naglaska na
iskustvo u toku samog procesa ucenja. Iskustvo se u tom slucaju javlja upravo
kao klju¢ni izvor ucenja.

Znacenje iskustvenog ucenja u praksi obrazovanja odraslih

Nije tesko pretpostaviti da prethodno pomenuti pravci i razli¢ito porek-
lo termina iskustvenog ucenja uslovljavaju i njegove razlicite interpretacije
ili, kako navodi Rodzers (2002, str. 94) ,za razlicite autore ovaj pojam ima
razli¢ita znacenja“. Analiziraju¢i znacenja iskustvenog ucenja koja se javljaju u
raspolozivoj literaturi, ovaj autor (Rogers, 2002) skicira sledeca:

1. ucenje na osnovu aktuelnog iskustva (learning from current experi-
ence) — iskustvo (raskorak izmedu prethodnog i aktuelnog iskustva)
stvara potrebu za ucenjem;

2. ucenje putem aktivnosti (learning by doing) — aktivno ukljucivanje u
kontekst ili situaciju u cilju $to efektnijeg ucenja;

3. kori$¢enje prethodnog iskustva (using one’s past experience) kao
izazov za aktuelno;

4. kreiranje situacije iskustva za one koji uce (creating experiences for
learners) kako bi ovi mogli ,iskusiti“ ono $to uce;

5. ucenje kroz kriticku refleksiju (learning by reflecting critically) na
samo iskustvo.

Bududi da je cilj ovog rada povezivanje iskustvenog ucenja sa prak-
som obrazovanja odraslih, kroz njegovu primenu u obrazovnoj situaciji i
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objasnjavanje konteksta u kome se ono odvija, nema potrebe ulaziti du-
blje u pojedina znacenja i interpretacije iskustvenog ucenja, niti se baviti
opravdanos$c¢u njihovog razlikovanja. Ono $to je bitno istaci jeste da, iako na
prvi pogled deluje da se samo ovo Cetvrto znacenje odnosi na obrazovnu situ-
aciju (bududi da se konkretno govori o kreiranju iskustva ili situacije iskustva
za one koji uce), ipak se sva ova znacenja mogu staviti u kontekst obrazovne
situacije. Stavi$e, upotreba jednog ne isklju¢uje i ostala. Dzarvis (Jarvis, 2004
pravi razliku izmedu iskustvenog ucenja kao koncepta i iskustvenog ucenja
kao metode ili tehnike ucenja. Kada govori o iskustvenom ucenju kao o meto-
di, odnosno tehnici ucenja, shvata ga kao obezbedivanje konkretnog iskustva
u odnosu na ono $to je nauceno na ¢asu ili u odnosu na ono $to ¢e studenti
tek ,iskusiti“ kada budu usli u svet rada. Iako izgleda da se u kontekstu obra-
zovne situacije zaista radi o iskustvenom ucenju kao o metodi ili tehnici, ono
ne podrazumeva samo ,obezbedivanje iskustva,” ve¢ i kreiranje takve situ-
acije ucenja u kojoj iskustvo predstavlja njegov osnovni izvor. Moze se, u st-
vari, osmisliti ili kreirati takva obrazovna situacija u kojoj se u¢i onda kada
novo iskustvo uslovi javljanje konkretne obrazovne potrebe, zatim, aktivno se
angazujuci na nekom iskustvu, uciti iz aktuelnog ili prizivajuci prosla iskustva,
kao i (kriticki) preispitivati ih.

Dakle, bitna pretpostavka od koje se u ovom radu polazi jeste da iskust-
veno ucenje u kontekstu obrazovne situacije karakterise namera u smislu krei-
ranja ili dizajna (intentionality of design), $to znaci da ucenje iz iskustva moze
biti planirano i realizovano (Andresen i dr, prema: Moon, 2004). Tako Hal i Hal
(1988) odreduju iskustveno ucenje, u pokusaju njegovog objasnjavanja vezi-
vanjem za konkretnu obrazovnu situaciju (laboratory or workshop setting), kao
ono ucenje kojim je ucesnicima omoguceno da aktivno istrazuju izbore (explore
choices) koji su im na raspolaganju, a koji u tom procesu postaju ocigledni. Taj
proces opisuju Hal i Vuster na sledeci nacin: , U situaciji dizajniranoj od strane
facilitatora ¢iji je cilj da modifikuje neku ideju, on nastoji da probudi kod njega
celokupan repertoar koji on nosi sa sobom, pomogne mu da ga izrazi, dd mu
znacenje, artikulise ga, samostalno ili uz pomo¢ drugih, i da na kraju isproba i
testira nove ideje. Nakon toga, facilitator ucenja treba da pomogne da se nove
ideje integrisu u sistem koji se ¢ini (naj)pozeljnijim, u trenutku kada su studen-
ti u moguénosti da biraju na osnovu raspona opcija koje su postale ocigledne*
(Hall and Wooster, 1984, str. 20).

U ovakvom odredenju veoma je bitno zapaziti da se iskustveno ucenje
razlikuje od ucenja iz svakodnevnog iskustva. Iako svakodnevno iskustvo
moze predstavljati veoma dragocen izvor ucenja, bez obzira o kom sadrzaju
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se radi, ¢injenica je da se ono Cesto odvija na veoma niskom stepenu svesnosti.
»Ukoliko postoji intencija da se kreira situacija izbora, onda nema sumnje da
je prisustvo svesnosti u procesu ucenja neophodno® (Hall and Hall, 1988, str.
11). Ovo je u skladu i sa shvatanjem Dzarvisa (Jarvis, 2004,), koji u pomenutom
odredenju dalje objasnjava kako iskustva koje obezbeduje edukator (tutor) jesu
»vestacka®, ali samo u onoj meri u kojoj su kreirana u cilju poducavanja (teach-
ing purpose) i u kojoj oni koji uce nisu izlozeni aktuelnim uticajima svakod-
nevne situacije.

Proces i karakteristike iskustvenog ucenja

Jednom od najkoherentnijih koncepcija iskustvenog ucenja smatra se
Kolbovo shvatanje — on iskustveno ucenje definise kao proces kreiranja znanja
kroz transformaciju iskustva (Kuli¢ i Despotovi¢, 2004). Ovaj autor opisuje
ciklus ucenja koji se sastoji od dozivljavanja iskustva, refleksije, konceptual-
izacije i, na kraju (ili pocetku), akcije. U tom procesu vazno je primetiti da
iskustvo nije samo ono $to nam se de$ava, ve¢ i ono $to mi ¢inimo sa tim,
odnosno da je ljudski razvoj mogué¢ samo kroz delovanje i aktivnost u toku tog
procesa (ibid). Sa stanovista iskustvenog ucenja, proces je podjednako vazan
ili cak mozda vazniji od samog sadrzaja ucenja. Tako je svako ucenje ponovno
ucenje (re-learning) jer ,....ni dve percepcije, ni dve misli, niti osecanja ili akcije
nisu iste, bududi da iskustvo posreduje izmedu njih“ (Hall and Wooster, 1984,
str. 34).

Iz tako shvacenog procesa iskustvenog ucenja proizilaze karakteristike
koje se mogu preneti i na samu obrazovnu situaciju. Sam Kolb (Kolb, 1984, str.
23) istice sledece:

* prepoznavanje i aktivno kori$cenje celokupnog zivotnog iskustva

(life experiences) i iskustva ucenja (learning experiences) onoga koji
uci,

* kontinuirana refleksija u odnosu na ranija iskustva u cilju njihove

transformacije u smislu dubljeg razumevanja,

=  prisutnost celokupne licnosti — kognitivnih, afektivnih i bihejvioral-

nih elemenata.

Andresen i drugi (Moon, 2004), navode¢i sustinske kriterijume iskust-
venog ucenja, ovim karakteristikama dodaju jos$ tri:
= rezultat iskustvenog ucenja je licno znacenje i smisao za osobu koja
udi,
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=  ucenik je li¢cno angazovan (personally engaged) u procesu ucenja,
= ucenje se odvija u atmosferi otvorenosti i poverenja prema uceniku,
pri ¢emu facilitator podrzava razvoj unutrasnjih potencijala.

Ukoliko se uzmu u obzir sve ove karakteristike iskustvenog ucenja, moze
se zakljuciti da u obrazovnoj situaciji zasnovanoj na kriterijumima iskustvenog
ucenja neminovno dolazi do promene u procesu formiranja znanja, ¢ime se
dalje menja i uloga nastavnika.

Kreacija znanja u iskustvenom ucenju

Predstava izvedena iz empirijske filozofije, po kojoj je sadrzaj sazdan
od konstantnih i nepromenljivih elemenata misli, vodi tendenciji da se
ucenje defini$e u smislu njegovih ishoda, odnosno kao akumulacija znanja i
skladistenje navika i ¢injenica (Hall and Wooster, 1984). Medutim, kada se radi
o iskustvenom ucenju, ideje nisu fiksirane i nepromenljive — one se formiraju,
ali i ponovo kreiraju (recreate) kroz davanje znacenja iskustvu. Prema tome,
znanje nije nezavisan entitet koji se stice, ve¢ transformativni proces koji se
kontinuirano odvija.

Cilj iskustvenog ucenja, dakle, nije usvajanje znanja odozgo, odnosno
prihvatanje ¢injenica per se — onih znanja, ideja, stavova i verovanja koji su
za ucenika Cesto nepovezani sa stvarnim zivotom. Iskustveno ucenje uman-
juje autoritet apstraktnog znanja formiranog od strane odredene osobe, a ipak
odvojenog od njenog dozivljenog iskustva koje je i iznedrilo samo znanje. Za
razliku od tradicionalnog shvatanja, prema kojem znanje ,visi u vazduhu®
odvojeno od osobe koja saznaje — znanje koje cak samo po sebi tvrdi da je
moc¢nije od samog iskustva, koncepcija iskustvenog ucenja se zasniva na ideji
da znanje nije stati¢no i da postoji per se, ve¢ nastaje putem iskustva i reflek-
sijom dozivljenog. Znanje na taj nacin ukljucuje svesnost o sebi i svetu, kao i
sebi u svetu, i dovodi do punoce funkcionisanja li¢nosti. Autoritet se pomera
sa znanja na iskustvo, a odgovornost saznavanja i otkrivanja je u samoj osobi
koja uci.

Rodzers (Rogers, 1985) je u svojoj knjizi Kako postati licnost izneo svoje
inspirativno videnje uloge iskustva u saznavanju: ,Iskustvo je, po meni, najvisi
autoritet. Ono predstavlja osnovu validnosti znanja. Niti tude, niti moje ideje
nisu tako autoritativne kao moje iskustvo. Iznova se vra¢am njemu kako bih
bio blizi istini i procesu postajanja. Niti Biblija, niti prorocanstva, niti Frojd,
niti istrazivanja, nijedna ¢ovekova ili Bozja otkrovenja ne mogu da zamene
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moje iskustvo. Ipak, ono nije autoritet zato $to je nepogresivo. Ono je osno-
va autoriteta zato $to je uvek dostupno proveri. Na ovaj nacin greske je uvek
moguce ispraviti“ (Rogers, 1985, str. 57).

Dakle, putem iskustvenog ucenja, koje je u suprotnosti sa tradicional-
nim nac¢inom obrazovanja, dolazimo do prebacivanja fokusa sa odgovornosti
nastavnika na samu odgovornost ucenika, jer je on taj od ¢ijeg iskustva i spo-
sobnosti refleksije zavisi znanje. Takode, smanjivanjem autoriteta objektivnog
znanja, odnosno isticanjem znacaja njegove subjektivnosti i dostupnosti, um-
anjuje se mo¢ nastavnika i menja se njegova uloga. Nastavnik nije onaj koji
poseduje apsolutno znanje i ¢ija se uloga iscrpljuje u njegovom prenosenju,
ve¢ neko koji ¢e obezbediti ,bezbedan” (safe) prostor u kome ce se osoba raz-
vijati prema svojim potencijalima.

Ucenje kao proces stremljenja ka sebi

Iskustveno u¢enje mozemo posmatrati kao jedan od nacina u postizanju
osnovnog cilja ucenja, postavljenog od strane humanista — da ¢ovek treba da
bude ono $to moze da bude (Maslow, 1962). Na taj nacin, koncepcija iskust-
venog ucenja sadrzi u sebi Rodzersovu humanisticku ideju da svaka jedinka
poseduje potencijale i da su samo potrebni pogodni uslovi u kojima bi ih ost-
varila (Rogers, 1985). Ucenje je kao put koji beba prelazi kada uci da hoda, put
koji je prirodan, nesputan i zivotan. Razvoj ¢oveka je pokrenut istom onom
silom koja podstice cvece da raste prema suncu, koja usmerava reke da prave
sebi tok, sila koja podstice ¢oveka da bude ono §to jeste i funkcionise u skladu
sa time. Ipak, nece svaka biljka procvetati, niti ¢e svaki ¢ovek Ziveti autenti¢no,
razvijajuci svoje potencijale. Ukoliko nema vodu, biljka ¢e uvenuti. Ukoliko
nema odredene uslove, covek nece i¢i putem sebi svojstvenog razvoja. Svako
ljudsko bice poseduje prirodan potencijal za ucenje, i pitanje je samo koji su to
uslovi potrebni da bi doslo do razvoja.

Sam Kolb (Kolb, 1984) implicitno podrazumeva da je osoba koja uci do
odredenog nivoa samosvesna i sposobna da ostvari ciklus iskustvenog ucenja i
da samim tim ona prihvata odgovornost za sopstveni razvoj. U¢enje iz iskustva
podrazumeva da ucenik ima poverenja u svoj dozivljaj, odnosno da prihvata
emocije i misli koje mu se javljaju. Ako proces ucenja razumemo kao nesto $to
se desava ,iz unutra ka spolja“, a ne po tradicionalnoj koncepciji od spolja ka
internalizaciji ve¢ postojecih znanja i vestina, bitno je i da nastavnik, odnosno
facilitator, izgradi odnos poverenja sa ucenikom. Samo kroz takvu vezu ucenik
¢e biti slobodan da istrazi i izrazi svoje ideje, stavove i emocije. Nastavnik ne
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daje svoj sud o tome da li je odredeno ponasanje dobro ili lose. On je pre svega
prisutan za ucenika, nudi mu sigurnu bazu iz koje ucenik moze da istrazuje i
rizikuje.

Koren ovakvog poimanja uloge nastavnika nalazimo kod Rodzersa
(Rogers, 1957), koji pojasnjava tzv. ,nuzne uslove“ (core conditions) koji pos-
toje u odnosu izmedu terapeuta i klijenta i koji su srz konstruktivne promene.
Shvatajudi i proces ucenja kao promenu, on je u svojoj knjizi Freedom to learn
(Rogers, 1969) preveo nuzne uslove koji se odnose na terapijski proces na pro-
ces ucenja i odnos nastavnika, odnosno facilitatora i u¢enika. Ovakvo ucenje
naziva ,usmereno na ucenika“ (student centred).

= Istinitost. Prvi uslov je da nastavnik u odnosu sa uc¢enikom bude
autentican, ono $to zaista jeste. Ovo podrazumeva da je nastavnik
pre svega licnost, tj. osoba koja ostvaruje odnos sa drugom osobom
— uc¢enikom. Nastavnik ne stavlja masku sastavljenu od normi, pra-
vila i ocekivanja koja proizilaze iz njegove uloge. On je kongruen-
tan, odnosno, svestan je svojih misli, uverenja i emocija, ponasa se
u skladu sa njima i sposoban je da ih iskomunicira u meri u kojoj
to doprinosi ucenikovom razvoju. Biti stvarna licnost, a ne osloniti
se na spoljasnje odredenje ponasanja, omogucava uceniku da i sam
bude ,stvaran®, da prihvata sebe i da ne odbacuje svoje iskustvo.

* Bezuslovno prihvatanje. RodZers smatra da nastavnik, odnosno fa-
cilitator, mora iskreno da brine o uc¢eniku na jedan neposesivan na-
¢in (Rogers, 1969). On prihvata ucenika kao li¢cnost za sebe, koja ima
svoj nac¢in misljenja, svoje emocije i svoje pravo da bude. Nastavnik
veruje da je ucenik u svojoj sustini vredan poverenja, a bezuslovno
prihvatanje je izraz bazi¢nog verovanja u ljudske sposobnosti.

* Empatija. Sledeci element koji ostvaruje klimu za iskustveno uce-
nje jeste sposobnost za empati¢no razumevanje. Kada nastavnik
poseduje sposobnost da ,iznutra“ razume ucenikovu reakciju, kada
poseduje svest o tome kako ucenik dozivljava proces obrazovanja
i uCenja, mogucénost ostvarivanja ucenja koje ima znacaj za samog
ucenika znatno je veca. Ucenik treba da oseti da je shva¢en — ne
procenjivan, niti da se o njemu donosi sud.

Samo u ovakvoj klimi dolazi do promene izazvane ucenjem, jer u su-
protnom, ako je neprihvacen od strane nastavnika, ucenik se trudi da se uklopi
u tuda ocekivanja i time se ponovo udaljava od sebe. Postavljaju¢i suvoparne
standarde, koji su se odvojili od svog prvobitnog razloga i postoje u vakuumu
da bi sami sebe zadovoljili, nastavnik onemogucava razvoj potencijala koje
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ucenik poseduje. Kreativnost je tako zanemarena jer je njen unutrasnji izvor
blokiran. Zar je covek onaj koji memorise, strahuje i prilagodava se, a ne stvar-
alac? Sa druge strane, dozvola da se bude (Rogers, 1985) omogucava slobodu
koja vodi samoaktualizaciji.

Uloga nastavnika u kontekstu iskustvenog ucenja vise nije prikladan
pojam. Smislenije je pric¢ati o odnosu sa ucenikom. Dakle, smanjujudi auto-
ritet znanja kroz iskustveno ucenje, a prvenstveno kroz menjanje cilja ucenja,
menja se odnos nastavnika i u¢enika. Ucenik nije vise objekat u koji treba sipati
znanje i zatim izmeriti apsorpciju primljenog. Odnos prestaje da bude Ja — To
i prelazi u Ja — Ti (Buber, 1952), pa se razvoj de$ava kroz sam susret.

Sustina u¢enja usmerenog uc¢enikom (learner centered learning)’ ipak nije u
fokusiranosti isklju¢ivo na osobu koja uci. U¢enikom usmereno ucenje znaci ,biti
sa osobom®, a ne ,,prema njoj“. Kroz zajednicko dozivljavanje i davanje znacenja
odredenom iskustvu, facilitator postaje drug u ucenju, dajudi iskustvu (putem
refleksije i dijaloga) formu znanja, ¢ime se smanjuje distinkcija izmedu ucenja i
poducavanja. Iskustveno ucenje postaje proces u kome su nastavnik i ucenik
promenjeni, angazujuci se kao celovite licnosti, a ne preko ocekivanja i ponasanja
koje im je propisano putem uloge. Biti celovito prisutan za ucenika, kako emo-
tivno, tako i intelektualno, znaci da nastavnik ne samo $to omogucava ucenje, ve¢
dozvoljava da i sam bude promenjen u tom procesu (Yorks i Kasl, 2006).
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Abstract: The aim of this paper is to relate experiential learning to adult
education practice by exploring the use of experiential learning in educational
setting and the context in which it takes place. Some of the key characteris-
tics of experiential learning are described, underlining the specific process of
knowledge creation in which experience represents the most important source
of learning. The main emphasis is on the conditions in which such learning
occurs and on the importance of a genuine relationship between facilitator
and learner.
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