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ANDRAGOSKI NAUCNI OKVIRI
VISOKOG OBRAZOVANJA

- Sazetak -

Komparativne analize ukazuju na potrebu proucavanja visokog obrazovanja. U
mnogim zemljama visoko obrazovanje se konstituise u teorijskom smislu. Ustanove
za visoko obrazovanje nastoje da steknu uvid u kvalitet sopstvenog rada. Na nau-
¢noj osnovi promisljaju se odnosi izmedu pedagogije i andragogije. Da bi taj
odnos bio jasniji, znacajno je pratiti tok i razvoj andragogije u njenoj istorijskoj i
komparativnoj perspektivi. Ocekuje se da dode do promena i prevrednovanja tradi-
cionalnih pedagoskih paradigmi. Teorijske osnove do kojih se doslo u istrazivanju
ucenja dece i adolescenata nisu validne za visoko obrazovanje. Od posebnog zna-
Caja je utemeljivanje andragogije visokog obrazovanja, jer studenti u visokom
obrazovanju su odrasli ljudi. Od te premise polazi se u konstituisanju andragogije
visokog obrazovanja.

Kljuéne redi:  odnos pedagogije i andragogije, tok razvoja andragogije,
prevrednovanje pedagoskih paradigmi, andragogija visokog
obrazovanja

Potrebe proucavanja visokog obrazovanja

Visoko obrazovanje je slozen sistem koji zasluZzuje nau¢no proucavanje i
teorijsko uopstavanje pozitivne prakse. Pristup u tom proucavanju valja da
bude interdisciplinaran. To je tendencija pristupa u prouc¢avanju savremenih
socijalnih problema. Visoko obrazovanje promenilo je svoju orijentaciju i
koncepcije. Istini za volju, treba rec¢i da su te promene manje ili vise bile pri-
sutne u toku ¢itave istorije visokog obrazovanja. Promena paradigme od se-
lektivnih ka masovnim studijama c¢ini to proucavanje joS neophodnijim.
Izmenjena populacija studenata Cini takva proucavanja sloZenijim. Kompa-
rativna istrazivanja pokazuju da se ne poklanja dovoljna teorijska paznja pi-
tanju definisanja problema visokog obrazovanja. Sta je visoko obrazovanje i
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u ¢emu je njegova sustina? Koji su to kljuéni teorijski problemi s kojima se
susrece visoko obrazovanje? Pored naucnih problema, koji su to jos teorijski
problemi koji bi trebali da budu predmet istrazivanja u visokom obrazova-
nju? Ko treba da stvara verifikovanu sumu znanja koje ¢e visoko obrazova-
nje uciniti produktivnijim i efikasnijim? Odgovori na ova pitanja su razli€iti
i kulturno uokvireni. U nekim delovima sveta, takvo prouc¢avanje uklapa se
u koncept nacionalnog razvoja, ¢esto je preduzimano od vlada i njihovih
agencija, a ne od akademske elite koja deluje unutar ustanova visokog obra-
zovanja. To je istina ¢ak i u razvijenim delovima sveta. Cak i kada su se
prosirili programi o visokom obrazovanju na postdiplomskom nivou, takva
proucavanja patila su od deskripcije. Najbolji radovi o visokom obrazovanju
ne dolaze od akademskih stru¢njaka koji sebe smatraju ekspertima za visoko
obrazovanje, ve¢ od akademskog kadra iz drugih disciplina. Kada se razma-
traju istrazivanja problema visokog obrazovanja, onda se stalno naglasava
da takva istraZivanja moraju da imaju prakti¢ne implikacije. U mnogim so-
cijalnim sredinama proucavanje visokog obrazovanja nije doprinelo uoblica-
vanju teorije visokog obrazovanja. Takva istrazivanja odslikavala su potrebe
u planovima vlade ili njenih agencija za radnom snagom. Ona su bila okre-
nuta zadovoljavanju potreba menadzera, a nisu doticala Siri nastavni kadar.
Nisu bila povezana s predmetima koji su se proucavali u ustanovama viso-
kog obrazovanja. To je bio, pored ostalog, jedan od razloga da je visoko
obrazovanje kao obrazovno podrucje u teorijskom smislu nerazvijeno. Mno-
gi akademski krugovi osporavaju teoriju visokog obrazovanja kao samostal-
no podrudje istrazivanja i samostalnog rada. Ipak, sve vise se povecava zna-
nje o visokom obrazovanju, a to je jedna od pretpostavki buduceg razvoja.
Takav razvoj predstavlja vrednost i za naucnike i za prakticare, a i za drus-
tvo u celini. [ako su ljudi uvek pokazivali interes za rad i razvoj univerziteta,
radovi koji su nastali u 19. veku bili su proizvod krize u razvoju univerziteta
(videti Church, 1985, str. 2217). Ti radovi bili su rezultat pokreta za reformu
univerziteta koja je obuhvatila Evropu, a zatim dovela do stvaranja druStava
kakvo je bilo Drustvo za organizaciju akademskih studija (Society of the
Organization of Academis Study, 1862). Osnivane su i razli¢ite kraljevske
komisije koje su imale zadatak da istrazuju rad univerziteta u Oksfordu i
Kembridzu. Cim je takva kriza progla, interesi za univerzitete su poceli da
opadaju.

Dramati¢no povecanje broja studenata i razliCitih i alternativnih ustanova
za visoko obrazovanje, povecanje programa i istrazivackih aktivnosti Sirom
sveta doprinelo je da visoko obrazovanje postane briga administratora, va-
spitaca, naucnika, politiCara Sirom sveta. Tako visoko obrazovanje postaje
interes, i to vitalni interes, nacionalnog i drustvenog Zivota.
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U dosada$njim istrazivanjima nije se poklanjala dovoljna paznja specifi-
¢nim problemima visokog obrazovanja kao §to su, na primer, subjekti studija,
nastava, drustvena uloga ustanova visokog obrazovanja. U teorijskom smislu
visoko obrazovanje je celina. Za teorijski razvoj prouc¢avanja posebno je zna-
¢ajno proucavanje studentske populacije, njihov pristup studijama, kompozi-
cije nastavnih grupa, preko savetovanja o efikasnom studiranju do proucava-
nja faktora koji utiu na napustanje studija i gubitka vremena i novca. Sto se
ti¢e nastave u klasi¢nom i alternativnim oblicima, javlja se interesovanje za
proveravanje i ispitivanje, za programe, obrazovnu tehnologiju, rad u malim
grupama, individualizaciju nastave itd. Unutar kompleksa socijalne uloge vi-
sokog obrazovanja, kao podrucje istrazivanja javlja se obrazovna politika,
njeno oblikovanje i implementacija, razmatranje doprinosa visokog obrazova-
nja ekonomskom i kulturnom razvoju drustvene zajednice. Sva ova i druga pi-
tanja nemaju isti znacaj na skali istrazivackih potreba.

U mnogim socijalnim sredinama, formirana su udruzenja koja iniciraju i
pomazu da se potpunije pronikne u fenomene i naucne okvire visokog obra-
zovanja: Americko udruzenje za visoko obrazovanje, Udruzenje za is-
trazivanje i razvoj visokog obrazovanja u Australiji, Britansko drustvo za is-
trazivanje visokog obrazovanja. Takva udruZenja postoje i na regionalnoj
osnovi. Ovde treba pomenuti da su UNESCO i OECD dali primetan dopri-
nos istrazivanju visokog obrazovanja. Formirana je i ¢itava grupa istraziva-
¢kih instituta posvecenih istrazivanju visokog obrazovanja. Tako, na primer,
u nekadaS$njem Sovjetskom Savezu 1974. godine formiran je naucno-is-
trazivacki institut za visoko obrazovanje, Institut Max Planck u Nemackoj,
Istrazivacki institut za nauc¢nu politiku u Poljskoj, Istrazivacki institut za vi-
soko obrazovanje u Japanu. Neke fondacije pomagale su istrazivanja u viso-
kom obrazovanju (Fondacija Nuffield u Briganiji, Carnegie, Fondacija Ford
1 Fondacija Kellog u SAD). Sve su to znakovi pozitivnog kretanja ka potpu-
nijem razumevanju fenomena visokog obrazovanja. No, kako praksa poka-
zuje, razumevanje 1 istrazivanje visokog obrazovanja ne te¢e bez problema.
Ovakva istrazivanja zahtevaju ukljucivanje razlicitih disciplina. Da bi se ra-
zumele visoke obrazovne ustanove i1 kao organizacije i socijalne ustanove,
pored andragogije trazi se upoznavanje s obrazovnom politikom, sociologi-
jom, teorijom organizacije, sa istorijom i filozofijom. Neki autori izrazavaju
skepticizam u pogledu konstituisanja nove discipline (teorije visokog obra-
zovanja, andragogije visokog obrazovanja) o visokom obrazovanju. Takav
skepticizam je kulturno uokviren i predstavlja licni odnos prema naukama
koje proucavaju obrazovanje i ucenje, pa i ono koje se deSava u ustanovama
visokog obrazovanja. Oni idu jo$ dalje u tvrdnji da bi bilo "opasno" da se ta-
ko nesto pojavi. Nadamo se da su ovakva gledista usamljena.
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Istakli smo da treba pokusSati da se na teorijskoj ravni definiSe visoko
obrazovanje. Oni koji zagovaraju potrebu konstituisanja discipline (ili sub-
discipline) o visokom obrazovanju naglasavaju njenu prakticnu prirodu. Ta-
kva tendencija dovodi do raskidanja veze izmedu teorije i prakse, §to je pro-
tivno savremenim kretanjima nauke. Deoba na "Ciste" i "primenjene" nauke
pripada proslosti. Sigurni smo da nau¢nost i profesionalizam imaju drugaci-
je orijentacije, ali smo isto tako sigurni da u savremenom svetu naucnost i
znanje sve viSe prozimaju profesije. Pripadnici profesije izvla¢e znanja iz
pojedinih nauc¢nih oblasti da bi se u profesiji preuzeo rizik nepoznatog. Pos-
tepeno se krecemo ka novim vrednostima u obrazovanju, koje ¢e biti vaznije
za Zivot nego za profesiju.

Odnos pedagogije i andragogije na nau¢noj ravni

Nauke o obrazovanju i ucenju, postepeno, ali konstantno osvajaju nova
podru¢ja znanja. Iz tih razloga, proces diferencijacije u ovom nau¢nom po-
drucju nije jo$ zavrsen. Ne radi se ni o kakvoj "secesiji", ve¢ je to prosto
nau¢na neophodnost izazvana druStvenim, nau¢nim i tehnoloSkim promena-
ma. Mi polazimo od teze da su studenti u ustanovama visokog obrazovanja
odrasli ljudi s manjim ili ve¢im Zivotnim iskustvom i u rasponu starosti od
19 do 80 godina. Neki raniji, pa i savremeni autori (W. B. Kreitlow u SAD,
B. Schwarz u Francuskoj i N. Griesecke u Nemackoj), posmatraju visoko-
Skolsko obrazovanje samo kao deo Sireg podruc¢ja obrazovanja odraslih. No
tu se suoavamo s problemom odredivanja podrucja pedagogije i podrucja
andragogije, s problemom $ta je predmet istrazivanja pedagogije, a Sta je
predmet istrazivanja andragogije.

U prirodi je svake nauke da u njoj postoje stvaralacke tenzije, razliite
koncepcije, paradigme 1 sporovi. Ne postoji medu autorima univerzalna sa-
glasnost u jednoj naucnoj oblasti. Univerzalna saglasnost u nauci je put u
dogmatizam. To je istina za prirodne, a joS viSe za drustvene nauke. U 20.
veku jedinstvo nauke povlaci se pred njenom sve ve¢om specijalizacijom.
Javljaju se nove naucne discipline. Neke nauke nastaju na granicnim podru-
¢jima drugih nauc¢nih disciplina. Brojne fenomene drustvenog i individual-
nog zivota proucava vise disciplina. U nasem kulturnom krugu, narocito u
drugoj polovini 20. veka, javila se jedna Skola misljenja po kojoj je pedago-
gija "integralna nauka o vaspitanju" ili "mati¢na" nauka o vaspitanju. Ova
Skola misljenja nema svoju istorijsku i komparativnu utemeljenost. Ona bi
imala svoj legitimitet pod uslovom da se izloze i druga, suprotna shvatanja,
koja osporavaju ovu koncepciju i ako se jasno izlozi geneza pojma pedago-
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gije 1 geneza pojma andragogije kao disciplina. U svom istorijskom hodu,
pedagoske ideje sve do Sezdesetih godina 20. veka vezivale su se za vaspita-
nje 1 obrazovanje u periodu detinjstva i mladosti. Tako je bilo i u naSem kul-
turnom krugu. U Patakijevom udzbeniku pedagogije iz 1951. istice se da pi-
tanje "odgoja odraslih, njihovog daljeg obrazovanja, preodgajanja i izgradi-
vanja prelazi okvire pedagogije". Kasnije je ova odredba revidirana. Nisu
naznaceni uzroci takvog revidiranja. Gde se oni nalaze? Oni se nalaze u
koncepciji pedagogije koja je bila vladajuc¢a u nekadasnjem Sovjetskom Sa-
vezu. Do sredine tridesetih godina 20. veka pedagogija je u Sovjetskom Sa-
vezu definisana kao nauka "o komunisti¢kom vaspitanju mladih pokoljenja"
(I'oproctonB, 1979). Protivurecnosti koje su se tridesetih godina 20. veka
ispoljile u drustvenom razvoju Sovjetskog Saveza nisu bile bez uticaja na
stanje 1 oblast drustvenih nauka u celini, pa i1 na stanje pedagogije. Drustve-
ne nauke dozivljavaju stagnaciju. Takav zaokret potpomognut je dekretima
vladajuce partije. Drustvene nauke, pa i pedagogija, bile su pod snaznim uti-
cajem ideologije partije i sprovodenja u zivot odluka partijskih foruma.
Okovana dogmatizmom, pedagogija se decenijama nije mogla razvijati, niti
pros$irivati svoj predmet istrazivanja. Posle HrusCovljeva dolaska na vlast
polozaj drustvenih nauka poceo je da dozivljava odredene promene. To je
imalo uticaja 1 na pedagogiju. Na XX kongresu KP Sovjetskog Saveza, Ka-
irov trazi da se predmet pedagogije prosiri i obuhvati probleme vaspitanja i
obrazovanja u totalitetu. Ranije odredbe pedagogije smatraju se tradicional-
nim. U Pedagoskoj enciklopediji iz 1966. godine daje se novo odredenje pe-
dagogije i to na slede¢i nacin: "Pedagogija se razvijala kao teorija vaspitanja
dece; savremena pedagogija ukljucuje 1 probleme nastavno-vaspitnog rada,
kulturno-prosvetnog i agitaciono-propagandnog rada sa odraslima". Ovakvo
deklarativno odredenje predmeta pedagogije nije ostalo bez uticaja na defi-
nisanje pedagogije u socijalistickim zemljama. Ovakva odredba predmeta
pedagogije potirala je istorijsko naslede i rasprave koje su vodene u prvim
decenijama 20. veka u Rusiji i kasnije u Sovjetskom Savezu, ali 1 naslede 1
rasprave koje su se vodile u nekim drugim zemljama, a koje su imale istorij-
ske dimenzije u odnosu pedagogije i andragogije. Tu nalazimo korene kon-
cepcije "integralne pedagogije" ili pedagogije kao "mati¢ne" nauke. Nije Pa-
taki revidirao odredbu pedagogije iz 1951, jer je on umro 1953. godine, ve¢
su tu odredbu revidirali drugi. To "revidiranje" najpotpunije je izrazeno u
Simlesinim mislima, i to na sledeé¢i nadin: "Veé¢ odavno napustili smo defi-
niciju pedagogije kao znanosti o odgoju djece. Ona je znanost o odgoju uo-
pce, o odgoju Covjeka od rodenja do smrti, a suvremena didaktika ne pro-
ucava samo proces obrazovanja djece i mladih, ve¢ i proces obrazovanja
odraslih. Formiranje adultne pedagogije ili andragogije kao posebne disci-
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pline ili ¢ak kao posebne samostalne znanosti izvan pedagogije - dobija sa-
mo skolasticki karakter" (Simlesa, 1980, str. 132-133). Istina je da je Sezde-
setih godina vodena rasprava o odnosu pedagogije 1 andragogije, ali je tim
raspravama nedostajalo teorijsko i komparativno utemeljenje.

Na osnovi istorijskih i komparativnih proucavanja, proizlazi da korene
pedagogije u smislu nau¢nog podrucja nalazimo u 17. 1 18. veku, i to u fran-
cuskom jeziku. U 17. veku Komenski je stvorio prilicno koherentnu pedago-
Sku koncepciju tako da se moze sa sigurnoséu tvrditi da je njegova Velika
didaktika imala bitan uticaj na javljanje pedagogije kao teorijske discipline.
On je postavio temelje konstituisanju andragogije, o ¢emu ¢emo kasnije
pruziti viSe podataka. Proces konstituisanja pedagogije nije tekao ravnomer-
no, ve¢ je u znatnoj meri nosio obelezje date filozofije i kulture, ali to nika-
ko ne znaci da u tim razli¢itim javljanjima 1 ispoljavanjima nema zajedni-
¢kih elemenata. To se moze utvrditi istorijskim i komparativnim analizama.

Korene nemacke pedagogije mozemo naci u nemackoj klasi¢noj filozofi-
ji, ¢iji je Kant izraziti predstavnik. Mnoga teorijska shvatanja u pedagogiji i
o pedagogiji poti¢u od Kanta i njegovog filozofskog sistema. Tako koncep-
cija o pedagogiji kao teorijskoj i1 prakticnoj nauci poti¢e od Kanta. Nju ¢e
njegovi naslednici i u€enici, kao i kasniji filozofi 1 teoreticari, samo varirati
u razli¢itim oblicima. Korene psiholoske teorije plasti¢nosti, ¢ija je sustina u
tome da je vaspitanje i obrazovanje moguce jedino do granica anatomsko-fi-
zioloskog sazrevanja, takode, nalazimo u Kantovoj filozofskoj i pedagoskoj
misli. Ovu teoriju zastupace i1 pedagozi i psiholozi, narocito u 19. 1 prvim
decenijama 20. veka. Od Kanta potice ideja o filozofskoj zasnovanosti peda-
gogije. S takvom osnovom i deobom pedagogije na prakticnu i teorijsku
otvarala su se vrata za njena kasnija osporavanja. U Kantovo vreme pedago-
gija je ipak postala univerzitetska disciplina. Istorijska analiza 1 istrazivanja
pokazuju da pedagogiju kao univerzitetsku disciplinu nije uveo Herbart, ve¢
da se to desilo u vreme Kanta, koji je i sam predavao pedagogiju. Herbart
koji je katedru filozofije nasledio od Kanta i u shvatanjima pedagogije sledi
svog prethodnika. Moze se osporavati teza da je Herbart bio prvi koji je po-
kuSao da pedagogiju naucno zasnuje. On nije ucinio, Sto se ti¢e koncepcije
pedagogije, mnogo vise od svog prethodnika. Istina, on je pored filozofije
zeleo pedagogiju utemeljenu na psihologiji, ali se zali da takva psihologija
jo$ ne postoji, pa to utemeljenje ostaje u domenu Zelja. Razume se da je
Herbart, kao 1 Kant, pedagogiju oznac¢avao kao nauku o vaspitanju dece.

Nemacka pedagoska misao bitno je uticala na koncepciju pedagogije u
Severnoj Americi. Djuj je bio poslednji autor koji je koristio termin pedago-
gija u smislu univerzitetske discipline (Dewey, 1896). U Americi su se kra-
jem 19. veka stvarale ustanove i uslovi za razvoj pedagogije. Univerziteti 1
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koledzi za obrazovanje poceli su da garantuju profesionalne i akademske
stepene u oblasti pedagogije. Do naglog preokreta doslo je poc¢etkom 20. ve-
ka. To su bili kriticni trenuci za dalji razvoj pedagogije. Ona dozivljava kri-
tiku zbog svoje uske usmerenosti na osnovnu Skolu. Pedagogija gubi bitku i
Sto se tice termina. Preuzima se termin "vaspitanje" (education) i za oznaca-
vanje discipline koja proucava proces vaspitanja i obrazovanja, s argumenta-
cijom da je on "naucniji" i sveobuhvatniji. Tako je termin pedagogija (a i
termin didaktika) postepeno nestajao s americke obrazovne i naucne scene.
Kako tada tako je i danas. Sli¢no se desilo 1 sa britanskom koncepcijom pe-
dagogije. U Britaniji pedagogija nije nikada ozbiljno shvatana, iako je bilo
pokusaja njenog utemeljivanja u 19. veku, pod uticajem Herbartovih peda-
goskih shvatanja. Izazov pedagogiji kao opStoj nauci o vaspitanju dolazi 1
od francuskih autora u drugoj polovini 20. veka (Debesse, 1969, Mialaret,
1973, 1985). Ove objekcije o pedagogiji odnose se na tvrdnju da je termin
"pedagogija" odomacen u evropskoj i svetskoj tradiciji. Istorijska i kompa-
rativna proucavanja pokazuju da takva tvrdnja nema realnu naucnu osnovu.
Ona nije potkrepljena validnim podacima i ¢injenicama. Nema potrebe "za-
taskavati" istorijske podatke i €injenice. O tome postoje i podaci u studijama
objavljenim na naSem jeziku, samo ih ne treba u nau¢nim 1 profesionalnim
analizama precutkivati, ili jo§ gore, ignorisati.

Pedagogija se decenijama bavi doktrinarnim analizama "vaspitanja u $i-
rem smislu" i "vaspitanja u uzem smislu", o obrazovanju kao "armaturi" va-
spitanja. Prosto se ne primecuju promene paradigme, koja se kre¢e od obra-
zovanja ka ucenju. Ucenje se (u andragogiji) shvata kao Siri pojam i ono je
srZ 1 suStina svakog obrazovanja. Obrazovanje se uglavnom koristi da se
oznaci ono ucenje koje se deSava u ustanovama i koje ima meritokratski ka-
rakter (vodi do diploma, certifikata, stepena, licenci).

U nasem kulturnom krugu, na savremenoj etapi razvoja pedagogija se su-
sre¢e s onim problemima s kojima se susretala u 19. i prvim decenijama 20.
veka. To su: odredivanje pojma i predmeta pedagogije, odredivanje okvira
njenog istrazivanja, prirode pedagogije kao discipline, kozistentnije odredi-
vanje osnovnih pojmova kao S$to su, na primer, vaspitanje, obrazovanje, nas-
tava itd. Kod pristalica pedagogije kao "integralne nauke o vaspitanju” ili
kao "mati¢ne nauke o vaspitanju" zastupa se teza da pedagogija "pretendu-
je" da se bavi svim problemima vaspitanja. Ali, nazalost, ona se ne bavi, niti
se u svom istorijskom razvoju bavila. Autori koji zastupaju takvu tezu treba-
lo bi da navedu izvore iz kojih bi se videlo da se ona bavila svim problemi-
ma vaspitanja. "Pravo da se naziva naukom o vaspitanju ima samo pedago-
gija, buduci da samo ona brine o celini vaspitanja..." (Koci¢, 2004, str. 34).
Ovakve apodikticke tvrdnje ne doprinose razja§njavanju problema. Neki sa-
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vremeni udzbenici iz pedagogije, po kojima se studenti pripremaju za budu-
¢e nastavnike, od predlozenih 149 bibliografskih jedinica za I deo: Opsta pe-
dagogija, samo se dve delimi¢no odnose na andragosku problematiku (Trna-
vac, 1998). Tako izgleda "briga" o celini vaspitanja. S druge strane pojedini
udzbenici puni su kontroverzi u odnosu na pedagogiju. Na jednoj strani za-
lazu se da pojam pedagogija obuhvati ukupno nau¢no proucavanje vaspita-
nja, tu nauku usmeravaju na dete. "S obzirom na to da je centar pedagoSke
nauke dete pred kojim je perspektiva i buduénost celokupna obrazovna dela-
tnost mora biti usmerena na buduénost." (Kacapor, 2002, str. 5-6) Zaista, u
ovakvoj koncepciji pedagogije andragogija nema $ta da trazi.

Poseban problem predstavlja kori§¢enje termina "pedagogija" koji, ako se
ima u vidu pretenzija da bude "integralna" nauka, "mati¢na" nauka, jeste
njegova nelogi¢nost. Naglasili smo da su na tu nelogi¢nost ukazivali Debes i
Mialare, a jo$ pre njih, na pocetku 20. veka, Dirkem koji je koristio termin
"nauka o vaspitanju". Debes objasnjava jezicke teSkoce prilikom upotrebe
termina "pedagogija", jer, etimoloski, pedagogija se odnosi na dete. On, ta-
kode, uvida kontradiktornost u kori§¢enju termina "pedagogija odraslih" ka-
da je re¢ o ucenju i obrazovanju odraslih.

Postoje 1 drugi problemi na relaciji pedagogija - andragogija, ali nam
prostor ne dozvoljava da vrSimo njihovu analizu. Zasto su potrebne takve
analize? Takve analize imaju pre svega naucne dimenzije. One doprinose
rasvetljavanju oblikovanja sistema nauka o obrazovanju i ucenju i prevlada-
vanju njihove tradicionalne percepcije. Iznoseci na videlo istorijske ¢injeni-
ce i savremeno stanje nikako ne umanjujemo znacaj pedagogije kao nauke o
vaspitanju 1 obrazovanju mladih narastaja, kako u njenom istorijskom razvo-
ju tako 1 u savremenim okolnostima. Pedagogija ¢e i ubuduce igrati znacaj-
nu ulogu u sistemu nauka o obrazovanju, ali samo u okviru njene istraziva-
¢ke teritorije. Ono $to ne prihvatamo jeste ¢injenica i tendencija proglasava-
nja njene "integralnosti" bez nau¢nih dokaza i istrazivackih ¢injenica. U pra-
vu je Potkonjak u tvrdnji "da svako vreme ima svoju pedagogiju, da svaka
pedagogija sa svojim vremenom neminovno odlazi u istoriju" (Potkonjak,
2004, str. 15).

Kriticko preispitivanje odnosa pedagogije 1 andragogije ima 1 prakticne
implikacije. Koncepcija "integralnosti" pedagogije sputava i ogranicava is-
trazivacku teritoriju andragogije. To se negativno odrazava i1 na istrazivanja
1 na oblikovanje politike obrazovanja. Kao primer moze posluziti visoko
obrazovanje. Studenti su odrasli ljudi. Odraslost je differentia specifica an-
dragogije. Sada se izlazi s tezom da je teSko na osnovi uzrasta kao kriteriju-
ma "traZziti razgrani¢enja izmedu pedagogije i andragogije (Koci¢, 2004, str.
35). Mislimo da je pojam "odraslost" u ovom kontekstu pogresno shvacena.
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Odraslost je povezana s veoma slozenim pojmovima: odrasli u bioloskom,
socijalnom i duhovnom smislu i obrazovanje i ucenje (kao vrednost, proces,
rezultat, delatnost). 1z ovih pojmova proizlazi odraslost i obrazovanost. U
pravu su oni autori (Gromkova, 2005) koji pojmu "uzrast" daju Sire dimen-
zije, koji obuhvata biolosku (fiziolosku, psiholosku) odraslost, profesional-
nu, gradansku, pravnu, moralnu itd., duhovnu odraslost (samostalnost, ja-
snost cilja, razumnost itd.). Obrazovanost se shvata kao ovladavanje vre-
dnos$¢u samousavrSavanja, kao upravljanje procesom sopstvenog obrazova-
nja i ucenja, samoocenjivanje rezultata obrazovanja (kako onog formalnog
tako 1 neformalnog, delatnost usmerena na preobrazaj unutrasnjih nacina ra-
da nad sobom, rada na unutrasnjem planu (isti izvor, str. 10). Ovakva gledi-
Sta jasno proSiruju pojam "odraslosti", pojam "uzrast" koji se nalazi u teme-
ljima andragogije. Pedagogija pretenduje da je visoko obrazovanje njen pre-
dmet proucavanja, nastojeci da vrednosti osnovnoskolske pedagogije prene-
se 1 na visoko obrazovanje. To je narocito slu¢aj u pripremanju buducih nas-
tavnickih kandidata. Ovakva koncepcija zanemaruje i ¢itavo podrucje konti-
nuiranog profesionalnog obrazovanja diplomiranih studenata. Na savreme-
nim univerzitetima, kako smo prethodno naglasili, formiraju se centri za
proucavanje visokog obrazovanja u kojima andragogija zauzima kljucnu
ulogu. Ide se i1 dalje pa se u srednjim Skolama (posebno onim usmerenim na
profesiju) formiraju jedinice (centri) za kontinuirano obrazovanje. To je put
"otvaranja" Skole prema problemima ucenja i obrazovanja odraslih. Ljudski
1 materijalni kapaciteti do sada su uglavnom bili usmereni na obrazovanje
mlade generacije (finansiranje, prostorni kapaciteti, oprema itd.). Takvu
obrazovnu politiku ¢e u buduénosti biti potrebno "raskolovati", ulazu¢i trud
da se ostvari koncepcija "obrazovanja za sve". Bi¢e potrebno dalje kriti¢ko
promisljanje odnosa pedagogije 1 andragogije. Pedagogiju shvatamo kao
znacajnu nauc¢nu disciplinu u sistemu nauka i obrazovanju i ucenju koje za
svoj predmet ima proucavanje vaspitanja i obrazovanja mlade generacije.
Ocekuje se da pedagogija u buducnosti kriticki razmotri neke paradigme,
prevrednuje neka svoja stanovista i filtrira odredene pojmove i pojmovni
aparat.

Kako je tekao proces konstituisanja andragogije

Svaka nauka kojoj je stalo do svog nau¢nog identiteta traga za idejama
koje su dovele do oblikovanja misli i konstituisanja nauke. To znaci da sva-
ka nauc¢na disciplina mora da vodi ra¢una o svojoj istoriji. Nema valjanih ra-
zloga da se andragogija ponaSa drugacije. Svesni smo opasnosti koje prete
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od mehanic¢kog prenosSenja savremenih shvatanja na dalju ili blizu istoriju
obrazovanja i ucenja odraslih. S druge strane, bilo bi Stetno previdati da je
ucenje i obrazovanje odraslih staro koliko i covekovo drustvo. Ono je uvek
bilo sastavni deo Covekove aktivnosti i teznje za saznanjem. Prostor nam ne
dozvoljava da Sire izlazemo korene i razvoj andragoskih ideja, ali ose¢amo
potrebu da se uspostavi jedna istorijska vertikala andragoskih ideja koja je u
klasi¢énim udZbenicima istorije pedagogije previdana ili zanemarivana, a u
najboljem sluc¢aju iskazivana kao istorija pedagoskih ideja. Za proucavanje
andragoskih ideja vreme je znacajna kategorija. To iz prostog razloga Sto je
bitno utvrditi koje su se andragoske ideje, u smislu koncepcija ucenja i obra-
zovanja, prakse ucenja i obrazovanja, javljale i kakav je bio tok njihovog ra-
zvoja, prihvatanja i odbijanja u odredenim istorijskim epohama i socijalnim
sredinama. Teza da je uCenje i obrazovanje odraslih kao posebna drustvena
aktivnost proizasla iz pedagoske aktivnosti i da je andragogija proizasla iz
pedagogije nema svoju istorijsku utemeljenost 1 ne moze se prihvatiti bez
kritickog promisljanja. Pazljiva i produbljena rekonstrukcija andragoskih
ideja govori da takva praksa ima duboke korene u razvoju ljudskog drustva 1
njegove kulture. Jo§ manje se moze prihvatiti teza da je andragoska praksa u
anti¢koj Grckoj deo pedagoSke prakse. Istorija andragoskih ideja (mislimo
na koncepciju, ustanove i praksu) pokazuje da su se u antickoj Grckoj i je-
vrejskom kulturnom krugu prvo javile andragoske ustanove. Skole za obra-
zovanje dece javile su se znatno kasnije (tri veka kasnije), jer je porodica bi-
la okvir za vaspitanje dece.

Civilizacija anticke Grcke iznedrila je brojne andragoske ideje u smislu
prakse, ustanova 1 koncepcija. Razvijena filozofska misao, bogata i dinami-
¢na kulturna aktivnost bila je usmerena prvenstveno odraslima. Filozofska
misao u antickoj Grckoj afirmisala je ideju o dozivotnom obrazovanju. Na
toj ideji (filozofiji) oblikovan je sistem ucenja i obrazovanje koje obuhvata
sve periode ¢ovekovog zZivota. Odrasli u Atini ucili su i obrazovali se putem
govorne reci, oblici su bili razli€iti. Sofisti su bili prvi 1 znacajni andragoski
prakticari. Oni su tvrdili da mogu poucavati ljude bilo kojoj vrsti znanja. So-
krat je svojim idejama i prakticnom aktivnoS¢u izvrSio znacajan uticaj na
grcko obrazovanje odraslih. Neki autori (Grattan, 1955) koji su se bavili re-
konstrukcijom andragoSkih ideja nazivaju Sokrata najvecim vaspitatem
odraslih svih vremena. Poseban doprinos Sokrat je dao svojim metodama
koje je koristio u svom prakticnom obrazovnom radu. Platonova Akademija
1 Aristotelov Likej bile su ustanove za obrazovanje odraslih. Korene savre-
menih andragoskih ideja mozemo naci u misaonom opusu ovih velikih mi-
slilaca: o dozivotnom obrazovanju, obrazovnim potrebama, izboru sadrzaja,
metodama itd.
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Rimska civilizacija razvijala se pod uticajem grcke kulture 1 civilizacije.
U andragoskoj praski antickog Rima posebnu ulogu imale su Skole za pri-
premanje govornika. To su bile profesionalne Skole na visSem nivou. Ako se
izuzmu Skole retora, obrazovanje odraslih bilo je orijentisano prema nefor-
malnim oblicima: biblioteke, Citaonice, javna kupatila, drame, komedije, fo-
rumi itd.; za unapredenje rimskog obrazovanja i kulture posebne zasluge
imaju Ciceron, Seneka i1 Kvintilijan.

U jevrejskoj antickoj civilizaciji nastao je Citav sistem ustanova i oblika
ucenja 1 obrazovanja odraslih, formalnog 1 neformalnog karaktera. Taj sis-
tem je nekoliko vekova egzistirao pre nego $to se oblikovao formalni sistem
obrazovanja mladih. Javljaju se domovi okupljanja, domovi sastajanja, bo-
gomolje nazvane sinagoge. Sinagoge su bile srediSta za ucenje, privatna sas-
tajanja, forumi. UCenje odraslih javljalo se kao nacin zivota i molitve. To ni-
je bila samo intelektualna aktivnost ve¢ i religijsko iskustvo. Tokom vreme-
na nastaju i druge ustanove za obrazovanje odraslih: ucilista, Skole, akade-
mije. Javilo se i vanredno ucenje koje je omogucilo odraslima rad i ucenje.
U jevrejskoj kulturi izuzetno su se cenili uenje i uceni ljudi (ucitelji, rabini,
mudraci). Ljudi su se s poStovanjem odnosili prema ucenju. U jevrejskoj
kulturnoj bastini nalazimo dragoceno didakticko-metodi¢ko naslede i reSe-
nja koja su sacuvala svoju aktuelnost sve do naSeg vremena. Poznata dida-
kticka pravila: od prostog ka slozenom, od poznatog ka nepoznatom, od
blizeg ka daljem formulisana su u jevrejskoj andragoskoj praksi joS pre nove
ere. UCenje je bilo ne samo cenjena ve¢ 1 obavezna aktivnost. Prema onima
koji nisu ucili odnosili su se s omalovazavanjem koje je i$lo do prezrenja.

U srednjem veku, dugom periodu evropske civilizacije, duhovni razvoj
bio je lagan i usporen. Njega obelezava hris¢anstvo kao ideologija i religija.
Ono se ukorenjivalo i uc¢vrséivalo nekoliko vekova. Obrazovanje i ucenje
bilo je snazno sredstvo u preobrac¢anju odraslih u hriS¢ansku veru. Crvka 1
manastiri/samostani postaju centri obrazovanja, kulture i nauke. Prve Skole
koje je formiralo hrigéanstvo bile su namenjene odraslima. Skole za decu ja-
vice se znatno kasnije. Crkva je uticala i na pojavu univerziteta koji oznaca-
vaju novu fazu u razvoju evropske civilizacije. Univerziteti su u pravom
smislu bili andragoske ustanove. U oblasti obrazovanja i kulture i duhovnog
Zivota uopste javljaju se nova strujanja i pokreti, medu kojima su najznacaj-
niji humanizam i renesansa. U kasnijem srednjem veku zacinju se svetovni
oblici obrazovanja odraslih, kako formalnog tako jo$ viSe neformalnog tipa.
Uvodi se obavezno osnovno obrazovanje. Nov nacin proizvodnje, razvoj
trgovine, pronalazak novih puteva i otkri¢a novih geografskih prostora ozna-
¢avali su da je srednjovekovna epoha nepovratno prosla.
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Novi vek je dug period u razvoju civilizacije. On ne nastupa u isto vreme
u svim zemljama. To zavisi od ekonomskih i nau¢nih promena, od stepena
razvoja tehnike, kao i od vremena nastajanja novih drustvenih snaga (sre-
dnje klase) koje su inicirale, podsticale i ubrzavale promene. Promene su ne-
minovno bile skopfane s u¢enjem i obrazovanjem. Osnova obeleZja novog
veka su naucna otkri¢a, pronalasci i dinamicki razvoj nauke. Ekonomski i
drustveni razvitak kao i razvitak u nauci, filozofiji i umetnosti bili su pogo-
dno tlo za razvitak andragoSke prakse u novom veku. Takva praksa bila je
razli¢itog intenziteta u raznim evropskim zemljama. Kakve je oblike takva
praksa dobijala najbolje se moze videti na primeru Velike Britanije i Fran-
cuske kao dveju najrazvijenijih zemalja epohe koju oznatavamo kao novi
vek. Prostor nam ne dozvoljava da takvu praksu opisujemo i analiziramo
(potpunije u Savicevi¢, 2000, 2008). Ovde samo napominjemo da su andra-
goske ideje koje je izlozio Komenski temelj konstituisanja andragogije kao
nauke. Njegove misli o moguénostima, potrebi i organizaciji obrazovanja i
ucenja odraslih su takve prirode i znacaja da se on moze s pravom smatrati
pis je pronasao jedan Ceski slavista tek 1934. godine. Pedagoske studije i
udzbenici ne doticu ovo delo Komenskog. U njemu Komenski razraduje fi-
lozofiju dozZivotnog obrazovanja i jednake okvire odreduje coveku za Zivot i
za uCenje. Prema Komenskom, nije dovoljno re¢i da nikad nije kasno za
ucenje, vec istiCe da treba shvatiti da je "svako doba odredeno za zivot i za
ucenje" (Vibrane Spisy... 1966). Komenski za u€enje 1 obrazovanje odraslih
zahteva posebne oblike, posebne sadrzaje, posebne udzbenike i posebne
nastavnike.

Proces raspadanja feudalnog drustva bitno je uticao na obrazovanje i uce-
nje odraslih. Dolazi do migracija stanovniStva, povecava se broj gradske si-
rotinje. Nepismeni i polupismeni proizvodac nije mogao uspesno obavljati
svoje poslove. Industrijska revolucija dovela je do stru¢nog obrazovanja
odraslih. Obrazovaniji radnici doprinosili su umnozavanju kapitala. Javljaju
se nove andragoske ustanove: mehanicki instituti, narodni i radnicki koledzi,
univerzitetske ekstenze, narodne visoke skole, udruzenja za obrazovanje ra-
dnika, obrazovni setlimenti (naseobine). Citavi 18. i 19. vek protekli su u
znaku osnivanja i u¢vrs¢ivanja ustanova za ucenje i obrazovanje odraslih.

Obrazovanje odraslih izrasta u svetski obrazovni pokret. Javljaju se ideje
o naucnoj misli i1 konstituisanju discipline koja bi proucavala ove procese 1
praksu (potpunije u Savicevi¢, 2003). Pedagogija kao "integralna", "mati-
¢na" nauka prosto ignoriSe ovaj istorijski razvoj. To osporava kredibilitet
njene "integralnosti".
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Zavicajno mesto pojmu "andragogija" nalazi se u Nemackoj. Herbart je
imao klju¢nu ulogu u odredivanju predmeta pedagogije kao nauke o vaspita-
nju mladih naraStaja. Njegova misao odrzava se manje ili viSe sve do nasih
dana. Kada je A. Kapp izasao s tezom (1833) o potrebi zasnivanja andrago-
gije, Herbart je oStro reagovao isticuci da bi to znacilo proSirivanje staratelj-
stva 1 na odrasle. To bi "dovelo do opSteg stanja maloletstva" (Herbart,
1864). Za Herbarta se pedagogija zavrSava zavrSavanjem vaspitanja i obra-
zovanja mladih. U ovom pogledu Herbart sledi svog idejnog prethodnika
Kanta. Shvataju¢i pedagogiju na taj nacin, razumljivo je Sto je Kap nasao u
Herbartu svog ostrog oponenta. Herbart je kao nesporni autoritet u filozofiji
1 pedagogiji Nemacke tog perioda imao vise uticaja u poredenju s Kapom.
Kapovi stavovi nisu prihvaceni, ali nije prestalo traganje za nazivom disci-
pline koja bi proucavala sav onaj obrazovni rad koji se deSava van obrazo-
vnih ustanova koje su pohadala deca. Disterveg (Disterweg, 1835) je izasao
s tezom o "socijalnoj pedagogiji" (Socialpedagogik) kao disciplini koja pro-
ucava sve one obrazovne aktivnosti koje se deSavaju van Skole, ukljucujuéi i
obrazovanje onih odraslih koji su propustili prvu Sansu, kao 1 u slucajevima
neprivilegovanih drustvenih grupa. Kao $to se vidi, Kapov pokusaj nije os-
tao usamljen. Ovi napori bili su podstaknuti institucionalizacijom obrazova-
nja odraslih, pocev od osnovne $kole do oblika univerzitetskog obrazovanja.
Sakuplja se iskustveni materijal o obrazovanju i1 u¢enju odraslih (ukazuje se
na osobenosti u¢enja odraslih). Jaa obrazovna i kulturna funkcija radnickog
pokreta. U Nemackoj se javlja Citava plejada autora koja se bave i interesuju
za probleme obrazovanja i ucenja odraslih. To se naro¢ito manifestovalo u
prvim decenijama 20. veka. U periodu posle Prvog svetskog rata viSe autora
u Nemackoj nastoji oblikovati teorijsku misao o ucenju i obrazovanju odra-
slih, naglasava se uloga iskustva odraslog u ucenju i obrazovanju. Tako je,
na primer, RoZenstok (Rosenstock, 1924) smatrao da onaj "ko ne moze da
izvlaci znanja iz iskustva" nema mesta u obrazovanju odraslih. Te razlike,
po njegovom shvatanju, ne mogu pocivati samo na razlici u sadrzajima i
izvorima ucenja. "Razlika je nerazdvojno povezana sa samim zivotom:
izmedu deteta 1 odraslih lezi podrucje akcije, odrasli je uSao u istoriju i pos-
tao karika u lancu greha, zamrSenosti, zelja i bola. Ovo iskustvo je jos strano
za decu 1 obrazovanje ne treba da anticipira prirodu. Obrazovanje deteta tre-
ba da ide uporedo s prirodom, odrasli uc¢e u sukobu s prirodom i u naporu ka
samousavrSavanju. Odrasli dolazi iz javnog Zivota i sa sobom donosi svet
neuporedenih i neproverenih pojmova, koncepcija i elemenata obrazovanja.
Osnovni princip snazne inteligencije je konflikt. Kod odraslih ovaj se kon-
flikt zavrSava u suprotstavljanju, kritici i diskusiji. Odrasli moze prihvatati
samo onda kada on eliminiSe; njegovo obrazovanje je zZiva intelektualna ra-
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zmena sustine misli" (isti izvor, str. 4). Odbacujuci pedagoSke metode, rade-
¢i na Akademiji rada u Frankfurtu, Rozenstak je doSao do koncepcije andra-
gogije. Prema njegovom shvatanju, radnicko obrazovanje treba da ima pose-
bnu filozofiju, posebne metode i posebne nastavnike. Trazio je da nastavnici
budu profesionalci, kako bi bili u §to neposrednijem kontaktu s polaznicima.
Takvi nastavnici, smatrao je, mogu biti samo andragozi (andragogue). U
ovom periodu, univerziteti su se poceli otvarati prema ucenju i obrazovanju
odraslih. U periodu posle Drugog svetskog rata nastavlja se ideja o obnovi
andragogije kao discipline o obrazovanju i uéenju odraslih. Citava grupa
autora razraduje probleme obrazovanja i u¢enja odraslih. Medu njima se na-
rocito istiCu Pegeler (Poggeler, 1957, 1981) i RajSman (Reischmann, 2004,
2005).

Nemacko iskustvo u zasnivanju andragogije imalo je uticaja na druge ze-
mlje kontinentalne Evrope. Na znacajno iskustvo u pogledu diferencijacije
pedagogije 1 andragogije, diferencijacije u pogledu u¢enja dece i odraslih
nalazimo 1 u literaturi na ruskom jeziku krajem 19. i prvim decenijama 20.
veka. Prvi je, koliko nam je poznato, koristio termin andragogija profesor
Kijevskog univerziteta Olsenicki (Olsenicki, 1885). Kod njega susre¢emo
razvojni koncept obrazovanja koji se danas smatra jednim od savremenih
koncepcija u naukama i obrazovanju. Olsenicki pristupa optimisticki razvo-
ju Coveka 1 smatra da je takav razvoj mogu¢ ne samo do mladi¢kog perioda
nego i kasnije u zreloj i starijoj dobi. On uvida promene koje se desavaju u
toku citavog Zivota. U zreloj dobi mladic¢ki ideali ustupaju mesto trezvenom
i prakticnom gledanju na svet. Fizicke snage opadaju, ali duhovni zivot
moze biti uporeden s mladickom energijom. Svaki uzrast ima svoje psihofi-
zi¢ke osobenosti; decija priroda ima svoje osobenosti u poredenju s priro-
dom odraslog ¢oveka. Zato je potrebno poznavati prirodu ¢oveka radi pri-
mene razlicitih vaspitnih sredstava. Podvlace¢i da kulturu ne pokrecu deca
nego odrasli sposobni za razumnu i1 samostalnu delatnost (nauku razraduju
odrasli, umetnost usavr$avaju odrasli) i da ¢e biti i najbolje ako se za to pri-
preme (Olsenicki, 1885, str. 27). Neka shvatanja Olsenickog dobice potvrdu
u eksperimentalnim istrazivanjima ucenja i obrazovanja odraslih u 20. veku.
Moramo imati u vidu kada su ove misli nastale, a to je bilo vreme kada su
cak 1 pedagoski psiholozi osporavali moguénost ucenja i obrazovanja u
odrasloj dobi. Ranije smo istakli da neki nasi autori osporavaju kriterijume
uzrasta za razgrani¢avanje izmedu pedagogije i andragogije. Koncepcija
odraslosti je u sustini tog razgranic¢enja, jer se ona odnosi na uloge koje pre-
uzima odrastao ¢ovek, njegovu prirodu ucenja, sadrzaje, oblike, procese i is-
hode ucenja. To je uvidao 1 Olsenicki jos krajem 19. veka.
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U pedagoskoj literaturi prosto se ne pominje koncepcija andragogije koja
je nastala u prvim decenijama 20. veka. Naucna razrada andragogije vezuje
se za ime Medinskog. On je pisao: "Pedagogija je nauka o vaspitanju deteta,
a ne ¢oveka uopste i kao takva javlja se samo kao deo discipline antropogo-
gije, kao nauke o vaspitanju ljudi." (Memuuckwuii, 1923, str. 10) Drugi deo
antropogogije prema Medinskom jeste teorija vanSkolskog obrazovanja -
andragogija. Doprinos Medinskog konstituisanju andragogije je od izuze-
tnog znacaja. Svojim idejama iSao je ispred vremena kome je pripadao. Me-
dinski je za nesto vise od jedne decenije ostavio grandiozno delo u odnosu
na utemeljavanje discipline koja prouCava obrazovanje i ucenje odraslih.
Oblikovao je citav sistem disciplina, upustao se u terminoloska razmatranja,
skicirao metodicke okvire, utemeljio sistem profesionalnog pripremanja
stru¢njaka za ovo podrucje, ukazao na odnos ove naucne oblasti prema dru-
gim oblastima 1 potrebu njihovog medusobnog prozimanja. On je povukao
granicu izmedu pedagogije 1 andragogije i pedagogiji odredio jasne zadatke
u proucavanju vaspitanja dece.

Posle Drugog svetskog rata, jedno vreme, kako smo prethodno naglasili,
zadrzala se tradicionalna percepcija pedagogije. Citav teorijski i istrazivacki
rad obavljao se pod okriljem "pedagogije odraslih". Pravac takvom razvoju
davala je Akademija pedagoskih nauka Sovjetskog Saveza. U okviru akade-
mije formiran je Naucno-istrazivacki institut za proucavanje problema obra-
zovanja odraslih 1960. godine sa sediStem u Lenjingradu. Od tog vremena
ustanovljena je u okviru Instituta Citava istrazivacka skola za probleme uce-
nja i obrazovanja odraslih. Nastaju teorijski radovi o "pedagogiji odraslih",
ali ova disciplina ne izlazi iz okvira pedagogije kao opste nauke o vaspitanju
1 obrazovanju. U tim raspravama prednjacio je Darinski, koji isti¢e da peda-
gogija odraslih ima specifi¢ne osobenosti da upozori da je direktno prenoSe-
nje zakonitosti utvrdenih u Skolskoj pedagogiji neadekvatno za podrucje
ucenja i obrazovanja odraslih. Osobenosti "pedagogije odraslih" ogledaju se,
pre svega, "u objektu vaspitanja, nastave i obrazovanja" (Japunckuii, 1970).
On ukazuje na razlike izmedu dece 1 odraslih u psihofizi¢koj sferi i na zna-
¢aj tih Cinjenica za obrazovanje i nastavu. Za razliku od vaspitanja dece,
obrazovanje odraslih ima mnogobrojne organizacione oblike pa je teSko
postaviti granicu pedagogije odraslih. Darinski istiCe potrebu Sirokog i pro-
dubljenog istrazivanja psihofizi€kih i intelektualnih funkcija odraslih ljudi
razli¢itog uzrasta i u razli¢itim uslovima njihove delatnosti. Ova disciplina,
prema shvatanju Darinskog, treba da utvrdi kako nastaje misaona evolucija
odraslog ¢oveka, kako se menjaju struktura i medusobni odnosi njihovih in-
telektualnih funkcija, kakve su potencionalnosti za njegovo obrazovanje u
razli¢itim periodima zivota (isti izvor, str. 42). Darinski je postavio mnogo
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Sire podrucje istrazivanja nego Sto je to podrucje istraZivanja vaspitanja i
obrazovanja dece s brojnim oblicima organizacione i institucionalne prirode.
I drugi autori toga vremena (Pint i Bokarev) bave se problemom odredenja
discipline koja proucava probleme ucenja i obrazovanja odraslih i konstatuje
da se "pedagogija do naseg vremena razvijala kao nauka o deci, njihovom
vaspitanju, obrazovanju i pripremi za zivot u drustvu. No i kao nauka o de-
tetu pedagogija se uglavnom razvijala kao predskolska i $kolska pedagogija"
(Pint, Bokarev, 1976, str. 34). Ovi autori svojim shvatanjima uvode razvojni
koncept isticuéi da se proces vaspitanja ne zavrSava dobom mladosti, ve¢ se
produzava i u godinama zrelosti. No, oni, takode, naglasavaju da se vaspita-
nje odraslog coveka razlikuje od vaspitanja deteta, ima svoje osobenosti. 1z
toga proizlazi zakljucak da struktura pedagogije odraslih treba da bude dru-
gacija od strukture dec¢je pedagogije, jer se obrazovanje i ucenje odraslih os-
tvaruje u konkretnim uslovima. Autori razraduju veoma slozenu strukturu
pedagogije odraslih, koja obuhvata niz podrucja i subdisciplina i zbog takve
sloZenosti kazu "da je pedagogija odraslih jedna od najtezih, ako ne i najteza
nauka naseg vremena" (isti izvor, str. 32). I ve¢ kod ovih autora "pedagogija
odraslih" 1 "andragogija" upotrebljavaju se u sinonimnom znacenju. Pocinje
postepeno udaljavanje od tradicionalne koncepcije pedagogije. Ali nastaja-
nje 1 prihvatanje novih paradigmi ne tece brzo. O andragogiji poCinju da go-
vore 1 takvi pedagoski autoriteti kao Sto je Goncarev, predsednik Akademije
pedagoskih nauka Sovjetskog Saveza. On svoja shvatanja izlaze u okvirima
koncepcije pedagogije kao sveobuhvatne nauke. On priznaje andragogiju u
sinonimnom znacenju za pedagogiju odraslih. "U sadasnje vreme pedagogi-
ja odraslih razraduje se u ¢itavom svetu i dobija svoj naziv andragogika".
Ona proucava probleme vaspitanja i obrazovanja odraslih u konkretnim
uslovima njihove zZivotne delatnosti. To je teorija, nau¢na osnova obrazova-
nja odraslih bez koje nije moguce pravilno postaviti praksu obrazovanja, bez
teorije praksa bi se pretvorila u vracanje." (Goncarev, 1976, str. 3) Trebalo
je Goncarevu dve decenije da istupi s ovakvim stavovima. On zaista prizna-
je da se teorijske osnove obrazovanja odraslih "razraduju krajnje sporo", ali
zaSto je to tako nema odgovora. Mislimo da se odgovor moze naci u do-
gmatskom shvatanju pedagogije. On je dao skicu potrebnih istrazivanja u
oblasti obrazovanja odraslih. Posebna paznja obraca se razvoju didaktike
kao teorije obrazovanja i samoobrazovanja odraslih, osobenostima prijema
informacija kod odraslih ljudi, tehni¢kim sredstvima nastave i njihovom uti-
caju na primanje nastavnih sadrzaja, metodoloskim osnovama obrazovanja
odraslih, uzrasnim osobenostima obrazovanja odraslih, profesionalnoj ori-
jentaciji i obrazovanju odraslih itd. (isti izvor, str. 8). Kao $to se vidi, to je
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prili¢no Siroka istrazivacka orijentacija o problemima obrazovanja i ucenja
odraslih. Ocekivalo se da takva istrazivanja dovedu do novih nauc¢nih sinte-
za, a samim tim do utemeljivanja discipline koja proucava obrazovanje i
ucenje odraslih. Iako sporo, procesi i misao kretali su se napred. Tadanji so-
vjetski autori smatrali su da je teorija visokog obrazovanja samo deo peda-
gogije odraslih. Znatan broj autora koji se bave problemima nauke o obrazo-
vanju i ucenju odraslih govore o andragoskoj didaktici (didaktici odraslih)
kao posebnoj disciplini (Tonkonoroi#i, Bmamucmapnes, 1978; IluHT,
bakapes, I'onuapes, 1976; Conomonuk, 1974). Solomonik pise: "Andrago-
gika u celini sa didaktikom odraslih kao delom andragogike, jo§ se ofor-
mljuje kao samostalna nauka sa svojim predmetom 1 specificnim metodama
proucavanja. U sadasnje vreme postoji nekoliko teorija posveéenih odredi-
vanju predmeta didaktike odraslih. Jedna od njih pripada poljskom nauc¢niku
Urbanciku." (Solomonik, 1972, str. 12).

U nau¢nom smislu konstituisanju andragogije u ranijem Sovjetskom Sa-
vezu najvise je doprineo Ananjev, znameniti ruski psiholog sa svojim sara-
dnicima iz poznate Lenjingradske Skole. Njihova zasluga nije samo u tome
Sto su provodili eksperimentalna istrazivanja o intelektualnim sposobnosti-
ma odraslih ve¢ 1 u tome Sto su se zalagali za konstituisanje teorije obrazo-
vanja 1 u€enja odraslih. Doprinos Ananjeva moze se izjednaciti s doprino-
som Torndajka u konstituisanju nauke i obrazovanju i ucenju odraslih u
SAD u periodu izmedu dva svetska rata. Ananjev ukazuje da "teorija obra-
zovanja odraslih doskora nije raspolagala ¢ak ni pribliznim podacima o
uzrasnim promenama ¢oveka u razli¢itim periodima zrelosti. To je iskljuci-
valo moguénost psiholoSkog zasnivanja oblika i metoda obrazovanja odra-
slih 1 vezbanje njihovih psihofizickih svojstava" (Ananses, 1977, ctp. 361).

Ananjev govori o potrebi konstituisanja psihologije ucenja odraslih kao
osnove za nau¢no utemeljenje teorije obrazovanja odraslih. I kao §to smo
prethodno naglasili, istrazivanja Ananjeva i njegovih saradnika imaju teme-
ljni znacaj za konstituisanje andragogije. Ona pruzaju nove podatke o intele-
ktualnom razvoju ¢oveka i mogu posluziti kao osnova za prestrukturiranje
postojecih teorija ucenja odraslih. Rezultati tih istrazivanja pokazuju da je
uzrast temeljni faktor za diferencijaciju izmedu pedagogije i andragogije. Te
razlike manifestuju se u paznji, opazanju, pamcenju, misljenju i u celini u
intelektualnom razvoju. Istrazivanja su dosla do podataka koji pruzaju novu
sliku o intelektualnom razvoju ¢oveka. Rezultati istrazivanja su pokazali da
je vezbanje intelektualnih funkcija, koje se postize u¢enjem i obrazovanjem,
glavni Cinilac ¢vrstine, razvoja sposobnosti, a gerontolozi dokazuju i dugo-
vecnosti Coveka. Rezultati pokazuju da je ucenje i obrazovanje conditio sine
qua non odrzavanja ¢oveka i razvoja njegovih sposobnosti. To sa stanovista

43



Dusan M. Savicevi¢

andragogije ima poseban znacaj. ProSirivanjem svih sfera obrazovanja odra-
slih "stvaraju se moguc¢nosti i uslovi za primenjivanjem znanja o uzrasnim
izmenama odraslih, o njihovim intelektualnim potencijalima, o tipoloskim 1
metrijskim svojstvima razlicitih perioda ¢ovekovog razvitka za razradu nau-
¢ne teorije obrazovanja odraslih, zasnivanje optimalnih reZzima u situacijama
obrazovanja, opredeljivanje za efikasne metode usvajanja novih znanja i
oblika delatnosti odraslih ljudi" (Ananjev, 1977, str. 362). Ananjev je teme-
ljno objasnio Sta znaci kriterijum uzrasta za diferencijaciju pedagogije i an-
dragogije.

Menjanje koncepcije pedagogije kao "integralne" nauke dogada se poste-
peno. Te promene bitnije dolaze do izrazaja devedesetih godina 20. veka.
Drustvene, politicke promene u Ruskoj Federaciji otvarale su nove prostore
za razvoj andragogije kao nauke. Ni¢u nove katedre za andragogiju na uni-
verzitetima, novi istrazivacki centri za proucavanje ucenja i obrazovanja
odraslih, andragogija se posmatra kao jedna od nauka u sistemu nauka koje
proucavaju obrazovanje. Akademija pedagoskih nauka promenila je ime u
Akademija obrazovanja. Javljaju se nove studije posvecene andragogiji
(Anpparoruka, 2001, Bepuutosckuii, 1998, 3umeen, 1999, KonecHukos,
2003, Bepuutosckuii, 1998, I'pomkosa, 2005). Zmejev iznosi podatke da je
poslednjih godina odbranjeno vise doktorskih disertacija o teorijskim pro-
blemima andragogije. Prema ovom autoru, viSe doktorskih disertacija po-
sveéeno je razli¢itim problemima andragoskim pristupima organizaciji stu-
dija u visokom obrazovanju, posebno autonomnoj aktivnosti studenata, ra-
zvoju njihove motivacije, formiranju njihove profesionalne sposobnosti i ve-
Stina, stvaranju andragoskih uslova za ucenje u konkretnim stvarima ucenja
kao $to su strani jezici (Zmeyov, 1998, str. 4). Andragogija je ukljucena u
programe mnogih ustanova visokog obrazovanja, posebno u pripremanju
nastavnog osoblja, osoblja za biznis i finansije, lekara, osoblja koje radi na
zaposljavanju. U Ruskoj Federaciji je u poslednje vreme osnovano 15 kate-
dri za andragogiju u ustanovama za visoko obrazovanje. Andragogija se sa-
da odreduje kao autonomna nauka koja proucava ucenje i obrazovanje odra-
slih 1 kao podrucje studija u ustanovama visokog obrazovanja. Autori kazu
da se u razvoju andragogije primenjuju iskustva drugih zemalja, ukljucujuci
1 iskustva ste¢ena u Srbiji (isti izvor, str. 5).

Sli¢ne promene moZemo pratiti 1 u onim zemljama koje su bile pod utica-
jem sovjetskog pedagoskog misljenja: Estoniji, Letoniji, Litvaniji, Ceskog,
Poljskoj, Bugarskoj. Ove znacajne promene u odnosu na andragogiju ne
mogu se zanemarivati ili ignorisati, jer bismo se ogresili o nauc¢nu istinu. U
21. veku andragogiji kao nauci otvaraju se nove razvojne perspektive.
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Nemacka koncepcija andragogije imala je uticaja na javljanje andragogi-
je u SAD-u dvadesetih i tridesetih godina 20. veka. Pojedini autori (Linde-
man, 1926, Hansome, 1931) posec¢uju Nemacku i upoznaju se s koncepci-
jom andragogije. Oni u svojim radovima koriste termin andragogija. Ali ko-
rene americke andragogije ne treba traziti kod Lindemana ve¢ kod Rozen-
Stoka 1 njegovih kolega u Nemackoj. Hensam (Hansome, 1931) je pokusao
da americkim ¢itaocima objasni nemacku koncepciju andragogije. On je na-
Sao da teorija andragogije sadrzi tri fundamentalne pretpostavke: 1. posedo-
vanje iskustva; 2. debata, kritika, diskusija su oblici u kojima odrasli bolje
uce 1 3. za primanje novih ideja potrebno je eliminisati stare, a najbolje se
uci putem Zive razmene supstance misljenja (Hansome, 1931, str. 183-184).
Interesantno je primetiti da su i Lindeman i Hensam poreklom Danci i da su
se interesovali za evropsko iskustvo u obrazovanju 1 u¢enju odraslih.

Utemeljivanju andragogije kao nau¢ne discipline doprineo je Torndajk.
Slobodno se moze rec¢i da se vreme u konstituisanju andragogije moze racu-
nati do Torndajka i posle njega, iako on termin 'andragogija’ nije koristio, ve¢
je koristio termin 'pedagogija odraslih’. Aktivno radec¢i u ameri¢kom pokretu
za obrazovanje odraslih (bio je ¢lan izvrSnog odbora Ameri¢kog udruzenja
za obrazovanje odraslih), on je Cesto isticao da su "¢injenice naSe najbolje
oruzje". I dok se u Evropi vode rasprave na teorijskom nivou o moguénosti-
ma ucenja odraslih, o potrebi konstituisanja nauc¢ne discipline koja bi pro-
ucavala ucenje i obrazovanje odraslih, Torndajk na predlog Americkog
udruzenja za obrazovanje odraslih sredinom dvadesetih godina proslog veka
pokrece empirijska i eksperimentalna istrazivanja o mogucénostima ucenja
odraslih, o interesima odraslih za u¢enje, metodama nastave, polozaju nasta-
vnika itd. Istrazivanja Torndajka i njegovih saradnika rezultirala su u dve sa-
da ve¢ klasi¢ne studije: Ucenje odraslih (Adult Learning) 1928. godine 1 In-
teresi odraslih (Adult Interests) 1935. godine. Svojim eksperimentima o uce-
nju odraslih, Torndajk je oborio poznatu teoriju "plasti¢nosti". Njegov osno-
vni zakljucak bio je da se niko ne treba izgovarati da ne moze da uci zato §to
ima mnogo godina. U pitanju su, isticao je on, drugi ¢inioci, kao §to su mo-
tivacija, interesi, sredina itd. On je time doveo u pitanje teze nekih autora da
obrazovanje i ucenje prvenstveno pripadaju mladosti. Ovi stavovi bili su
osnova za ortodoksnu teoriju obrazovanja koja se odrzava do naSeg vreme-
na. Torndajk je cak isticao da bi bila nesre¢a ako bi se ucenje ogranicilo na
detinjstvo 1 mladost, i1 to bar najmanje iz tri razloga: prvo, §to se svet menja
tako brzo da ono Sto se nauci od 5-20. godine najcesce nije korisno od 35-
60. godine; drugo, zbog toga Sto ljudi imaju sada mnogo viSe slobodnog
vremena, tako da oni mogu, ako imaju sposobnosti, i¢i u korak sa svetom
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koji se menja; tre¢e, Sto se difuzija upravljanja vr$i od pojedinca na
mnozinu, pa je pozeljno da mnogo vise uce nego $to su to oni radili ili mogli
da rade u detinjstvu (Thorndike, 1935, str. 1).

Torndajkovo delo nastavili su njegovi saradnici. Medu njima posebno
mesto zauzima LodZz (Lorge). Vec¢ina autora u SAD-u koji su u periodu
izmedu dva svetska rata pisali o obrazovanju odraslih isticali su razlike
izmedu obrazovanja mladih i obrazovanja odraslih. Naglasak je bio na razli-
kama karakteristika mladih i odraslih, zatim na razlikama izmedu zrelosti 1
nezrelosti, izmedu ciljeva dece i ciljeva odraslih, izmedu metoda nastave,
organizacije ustanova, razlike izmedu redovnog i vanrednog ucenja, motiva-
cije, stepena dobrovoljnosti u u€enju i obrazovanju (Houle, 1972). Torndaj-
kova istrazivanja ukazivala su na te razlike i potkrepila ih empirijskim poda-
cima 1 umnogome doprinela nau¢nom zasnivanju andragogije. Njegova is-
trazivanja bila su snazan podsticaj za dalja istrazivanja fenomena ucenja i
obrazovanja odraslih. Znac¢ajno je ista¢i da se u periodu izmedu dva svetska
rata ulazu napori (i u teorijskom i empirijskom smislu) da se u SAD-u ute-
melji disciplina koja proucava obrazovanje i u¢enje odraslih. Na osnovi pro-
ucavanja relacije ucenja i interesa Torndajk se zalaze da se u obrazovanju
odraslih poStuju dva zlatna pravila: pravilo sposobnosti i pravilo interesa. To
znaci da sposobnost odraslih treba da budu dopunjene njihovim interesima.
Posmatrano s andragoskog stanovista, znacajni su njegovi zakljucci da inte-
resi mogu biti nauceni, a isto tako i oduceni, odnosno modifikovani. On ne
odbacuje spoljne "nametnute" interese, ali prednost u ucenju i obrazovanju
odraslih daje intristickim interesima. Iz toga proizlazi zaklju¢ak da sadrzaji
obrazovanja odraslih treba da su zasnovani na njihovim interesima i potre-
bama. Interese Torndajk povezuje sa nastavnim metodama i odnosom nasta-
vnika 1 u¢enika. Pravac tog odnosa krece se od majstora, stru¢njaka k prija-
telju, saradniku i pomagacu u procesu obrazovanja i uc¢enja.

Sredinom Sezdesetih godina 20. veka obnovile su se rasprave o andrago-
giji u Severnoj Americi. Te rasprave nisu bile povezane samo s Noulesovom
knjigom (Knowles, 1970) koja je, nema sumnje, podstakla takvu raspravu,
ve¢ 1 s intelektualnim naporima americkih autora da se, pre svega, utemelji
teorija obrazovanja i u€enja odraslih. U Montrealu, Kanadi, zasnovan je
postdiplomski program iz andragogije. Postdiplomski programi koji su
egzistirali na univerzitetima nastojali su da pruze teorijske ideje u ovom op-
seznom podrucju. Ali i pored toga, u raspravama o andragogiji Sezdesetih i
sedamdesetih godina 20. veka ispoljila su se razli¢ita shvatanja. Nema su-
mnje da su i neki Noulesovi stavovi tome doprineli. NajSire shvatanje pojma
andragogija nalazimo kod TusSeta (Touchette, 1982). Ova Sira definicija an-
dragogije, prema nekim autorima (Draper, 1998), izvu€ena je iz nemacke 1
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jugoslovenske konceptualizacije andragogije. Koncepcija andragogije u pro-
vincije Kvebek (Quebec) bitno je uticala na Sirenje koncepcije andragogije u
nekim africkim zemljama. U toku druge polovine 20. veka bitno se prosirila
progresivisticka filozofija obrazovanja, a s njom i koncepcija andragogije.
Koncepcija andragogije dovela je do drugacijeg gledanja na celokupni pro-
ces obrazovanja i ucenja odraslih. U promovisanje andragogije ukljucuje se
¢ak 1 ministarstvo (Department) za zdravlje, obrazovanje i socijalno staranje
SAD-a. Ono je izdalo publikaciju Vodi¢ za obucavanje u andragogiji
(1972). Kasnije se razvila ziva diskusija o andragoSkim problemima medu
americkim autorima. U vecini rasprava se ukazuje na sustinske razlike u
ucenju dece i odraslih. Pojedini autori (Mezirov, 1981) skicirali su povelju
andragogije istiu¢i da "andragogija kao profesionalna perspektiva vaspitaca
odraslih mora biti definisana kao organizovani i odrzivi napor da se pomo-
gne odraslima da uce na nacin da podize njihovu sposobnost i funkciju kao
samousmerovanog ucenika" (isti izvor, str. 123). On je predstavio 12 tacaka
povelje andragogije. Ovde ¢emo navesti samo tri tacke:

1. Da se progresivno smanji zavisnost ucenika od nastavnika;

2. Da pomogne ucenicima kako da razumeju izvore za ucenje, posebno
iskustvo drugih, ukljucujuéi i vaspitaca, 1 kako organizovati druge u
razli¢itim vezama ucenja;

3. Da pomogne ucenicima da definiSu njihove potrebe za ucenjem i u
pojmovima neposredne svesnosti i u razumevanju kulturnih i psiholo-
Skih pretpostavki koje uti¢u na njihovu percepciju potreba (isti izvor,
str. 123).

Od Sezdesetih godina 20. veka do danas koncepcija andragogije u Sever-
noj Americi dozivljavala je razlic¢ite metamorfoze. Uglavnom, spremnije su
je prihvatili naucnici mlade generacije. Odbranjene su desetine doktorskih
disertacija o teorijskim problemima andragogije. Nema danas nijedne ozbi-
ljne studije o obrazovanju i ucenju odraslih koja ne ukljucuje i koncepciju
andragogije. Citav 20. vek, s manjim ili veé¢im intenzitetom, u SAD-u je
protekao u objasnjavanju, opisivanju i kritickom utemeljavanju andragogije.
Sakupljena je ogromna koli¢ina znanja koju treba kriticki promisljati, vre-
dnovati i prevrednovati iz istorijske i nauc¢ne perspektive. Zaobilazenje ta-
kvog pristupa ne bi vodilo unapredenju andragogije kao nauke.

Bilo bi korisno razmotriti kakav je uticaj tradicionalne pedagoske paradi-
gme na razvijanje teorije visokog obrazovanja. Zbog ograni¢enosti prostora,
ovde to ¢inimo samo u naznakama. Taj uticaj deSavao se pod dominatnoscu
pedagoske misli koja je dominirala u bivSem Sovjetskom Savezu. Vise se
govori o didaktici visokog obrazovanja nego o pedagogiji visokog obrazo-
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vanja. I tako vrstan poznavalac visokog obrazovanja u medunarodnim okvi-
rima kao $to je Nikadrov (1978) u ovom promisljanju iskazao je neke sudo-
ve koji zahtevaju kriticko promisljanje. On je nastojao da povuce razliku
izmedu opste didaktike i didaktike visokog obrazovanja, i to na sledeéi na-
¢in: "Opsta didaktika 1 didaktika visoke Skole sa stanovista logike treba da
se odnose kao opste 1 posebno; tako se naime postavlja pitanje u nizu stranih
radova. Obicno se, takode, primecuje da delovanje takvog reda ne iskljucuje
osobenost posebnog koje ne moze potpuno biti izvedeno iz opsteg. Nista
manje takvo iskustvo je moguce, i prilikom razrade didaktike i metodike vi-
soke skole istice se izbegavanje, sa jedne strane ignorisu se opStepedagoske
postavke, a s druge mehanicki se prenosi u viSu Skolu didaktika i metodika
opsteobrazovne Skole." (Nikadrov, 1978, str. 128). Autor nam ne objaSnjava
na osnovu Cega se doslo do tog "opsSteg" koje vazi za didaktiku visokog
obrazovanja. Ono nije moglo do¢i samo na osnovu misaonih konstrukcija.
Ono je doslo na osnovu iskustva 1 istraZivanja koja su vrSena u osnovnoj 1
delimi¢no srednjoj Skoli. U ovoj misaonoj konstrukeiji previda se da su stu-
denti odrasli ljudi i iskustvo ste€eno u obrazovanju i u¢enju mladih ne moze
se kao validno prihvatiti i primeniti u visokom obrazovanju. Osnovna paznja
do ranih osamdesetih godina 20. veka bila je posvecena zakonitostima obra-
zovanja 1 vaspitanja dece i mladih. Osobine studentskog uzrasta ne mogu se
u potpunosti razumeti proucavajuci zakonitosti obrazovanja do kojih se do-
Slo proucavajudi prethodne nivoe obrazovanja. Zakonitosti, vidovi pobuda:
potrebe, interesi, cilj, stimulacija, motivi, sklonosti, orijentacija, razlikuju se
kod dece i odraslih. Problem motivacije je konpleksniji kod odraslih u upo-
redenju s decom. Prema istrazivanjima nekih autora (Valeva i drugi, 1979),
sadrzaji motiva studenata rasporedeni su po slede¢im grupama:

1. Siri socijalni motivi (drutveni opstesaznajni) &iji se sadrzaji javljaju
kao saznavanje drustvenih potreba, interesa, visoki druStveni znacaj
visokog obrazovanja.

2. Nauco-saznajni motivi povezani s neposrednom obrazovnom dela-
tnoS¢u, izrazavaju odnos prema samom procesu obrazovanja, prema
sadrzajima koje studenti proucavaju.

3. Profesionalni motivi, visoko obrazovanje smatra se kao osnova stica-
nja profesije.

4. Utilitarni motivi. Osnova ove grupe motiva jeste dobijanje li¢ne ko-
risti posle zavrsetka visokog obrazovanja, posle sopstvenog uspeha.

5. Socijalna identifikacija — stepen uticaja na ponasanje li¢nosti rodite-
lja, drugova u obrazovnoj delatnosti (isti izvor, str. 192).

Dobijeni podaci u ovom istrazivanju pokazuju da se kod studenata javlja-

ju dva vodeca motiva, a to su druStveni (profesionalni) i nau¢no-saznajni.
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Oni zauzimaju prva mesta u hijerarhiji motiva. Kod studenata visokog obra-
zovanja preovladuje zadovoljavanje nau¢no-saznajnih interesa, dobijanje vi-
Seg obrazovanja potrebnog za profesionalnu delatnost. Istrazivanja pokazuju
da je u toku obrazovne delatnosti moguca izmena motiva. I ovi rezultati
(1ako parcijalni) istrazivanja pokazuju da se zakonitosti utvrdene na osnovi
nizih nivoa obrazovanja (osnovnog i srednjeg) ne mogu uspesno primeniti i
u oblasti visokog obrazovanja. U procesu odredivanja osobenosti visokog
obrazovanja vazno je primetiti da se usvajanje znanja deSava u procesu dela-
tnosti. Covek ne dobija od prirode u gotovom vidu misaonu delatnost, veé
se uci misliti, usvaja misaonu operaciju. Zadatak je nastavnika da ume da
upravlja tim procesom, kontroliSe ne samo zadatke misaone delatnosti ve¢ i
njeno formiranje. Neumenje da se samostalno misli povezano je s ¢injeni-
com §to se prilikom studiranja ne koriste produktivni vidovi usvajanja zna-
nja (Buzgeru IlerpoBckid, pea. 1986).

Pokusaja utemeljavanja visokoskolske didaktike bilo je 1 u nasem kultur-
nom krugu. Sva pitanja visokog obrazovanja podvodena su pod pojam "vi-
sokoskolska didaktika", iako brojna pitanja ovog nivoa obrazovanja prelaze
didakticke okvire. Zna€ajan doprinos takvom pravcu razmisljanja dao je
prof. Vlado Smit. U studiji "Visokogkolska didaktika" (1972), on se zalaZe
za konstituisanje visokoskolske didaktike. U pravu je Smit u tvrdnji da viso-
koskolska didaktika s kojom bi se saglasili svi nastavnici visokog obrazova-
nja "ne postoji niti ¢e je ikad biti" (Schmidt, 1972, str. 6). Prema njegovom
shvatanju, visokoskolsku didaktiku ne mozemo deliti od visokoskolske poli-
tike. A visokoSkolska politika prelazi didakti¢ke okvire. Tu su pre svega ci-
ljevi visokog obrazovanja, organizacija nastave, stvaranje uvida u kvalitet
studiranja, ponasSanje nastavnika u nastavnom procesu. On umesno primecu-
je da u starom konceptu studija nastavnik studente "mora voditi za ruku".
On utvrduje da nema samo jedna visokoSkolska didaktika. Ipak, slede¢i tra-
dicionalnu paradigmu pedagogije, kaze da je visokoskolska didaktika peda-
goska disciplina. Ovaj zaklju€ak proizlazi iz njegovog stava o pedagogiji
kao "integralnoj" nauci. Da visokoskolska didaktika ne bi ostala apstraktna
nauka, Smit se zalaZe za didaktiku drustvenih nauka, prirodnih nauka, za te-
hniku i medicinu. No autor nigde ne pominje da su opsta didakticka posti-
gnuca nastala u praksi rada s decom u osnovnoj skoli i delimi¢no u srednjoj
$koli. No ipak Smit podvrgava kritici tradicionalnu organizaciju nastave u
ustanovama visokog obrazovanja, stavove nastavnika koji se opiru obucava-
nju za vodenje nastave, kriti¢ki se osvrée na polozaj studenata u procesu stu-
diranja, uvida osobeni polozaj vanrednog studiranja itd.

Smitov misaoni pravac o visokoskolskoj didaktici sledile su u svojim ra-
dovima 1 druge pristalice "integralne" pedagogije, $to se moze zakljuciti iz
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njihovih radova objavljenih u periodici ili saopSteni na nau¢nim skupovima.
Takav nac¢in misljenja dovodi do potrebe prevrednovanja ove pedagoske pa-
radigme.

Utemeljavanje andragogije visokog obrazovanja

Polazimo od teze da su studenti odrasli ljudi sa svim svojim osobenosti-
ma 1 specificnostima pa prema tome i predmet andragoskog proucavanja.
Nisu u pravu oni autori koji nastoje da odvoje visoko obrazovanje od njego-
ve andragoske teorijske osnove. To izdvajanje visokog obrazovanja iz okvi-
ra predmeta andragogije moze imati Stetne posledice i na teorijskom i na
prakti¢nom planu.

Predmet andragogije visokog obrazovanja jeste proucavanje i istrazivanje
visokog obrazovanja u celini, a ne samo obrazovanja i u€enja u okviru uni-
verziteta. Na taj nacin dolazi do povezivanja problema, eliminisu se barijere
koje se ponekad vestacki stvaraju izmedu pojedinih nivoa visokog obrazo-
vanja. Andragogija proucava razlicite etape visokog obrazovanja. Najnovija
istrazivanja u centralnoj i zapadnoj Evropi pruzaju podatke o sve ve¢im in-
teresovanjima univerziteta za probleme ucenja i obrazovanja odraslih, sve
veéim interesovanjima za ostvarivanje filozofije dozivotnog obrazovanja.
Tako su, na primer, istrazivaci iz 20 zemalja saopstili rezultate o interesova-
njima univerziteta za probleme ucenja i obrazovanja odraslih (videti Mark 1
drugi 2004).

Andragogiju visokog obrazovanja opazamo kao subdisciplinu andragogi-
je s osobenim predmetom, ciljevima i zadacima istrazivanja. U svetskoj lite-
raturi obavljana su istrazivanja i akumulirano toliko nau¢nih znanja da je
mogude i uputno govoriti o relativnom osamostaljivanju ovog nau¢nog po-
dru¢ja. Ranije smo isticali da su univerzitetski kampusi puni "sedih" ljudi,
¢ak 1 onih u odmaklim godinama. U okviru ustanova za visoko obrazovanje
otvaraju se "univerziteti za tre¢e doba", formiraju se otvoreni univerziteti na
kojima studiraju desetine hiljada studenata samo ako ispunjavaju kriterijume
za to je Otvoreni univerzitet u Velikoj Britaniji na koji se svake godine upi-
suje 80.000 studenata na osnovnim, postdiplomskim i doktorskim studijama.
Javljaju se razliCiti alternativni oblici studija na daljinu. Andragogija ne
moze zaobilaziti probleme obrazovanja i u¢enja na ovom nivou bez rizika
da i ona u nau¢nom smislu ne bude zaobidena.
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Podrucja proucavanja andragogije visokog obrazovanja veoma su op-
sezna. Ovde ¢emo skicirati samo neka, zbog nedostatka prostora i prirode
ove studije.

1) Andragogija visokog obrazovanja ima za cilj 1 zadatak proucavanje
obrazovanja i u€enja u okviru filozofije o dozivotnom obrazovanju. Sustina
je u tome da se povecaju napori da se ozivotvori ideja o stalnom ucenju i
obrazovanju, ideja o drustvu ucenja, da obrazovna dobra postanu svojina §to
veceg broja ljudi u svim periodima njihovog zivota, da se demokratizuje
obrazovanje. Obrazovanje kao opsteljudsko dobro i osnovna ljudska potreba
1 vrednost nije joS dostupno velikom delu CovecCanstva. Ta konstatacija
odnosi se 1 na naSu zemlju. Dosada$nje rasprave o doZivotnom obrazovanju
razmatrale su ovaj problem i proces visSe sa stanovista tehnicko-tehnoloske
revolucije i razvoja. Novija istrazivanja skre¢u paznju na potrebu poveziva-
nja dozivotnog obrazovanja i kvaliteta zivota s vrednostima zivota, rasprav-
lja se 0 obrazovanju i u¢enju kao vrednosti za sebe.

Andragogija visokog obrazovanja ima zadatak da proucava ciljeve koji se
odnose na ovaj nivo obrazovanja. Oni su osobeni u poredenju s ciljevima
koji se odnose na druge nivoe obrazovanja i uenja. Poznato je da su ciljevi
filozofska kategorija i zavise od prirode i karaktera drustva. Dozivotno uce-
nje povezuje se s problemom i mogucnostima svestranog razvoja licnosti
kao ideala u andragogiji a svestrani razvoj li¢nosti shvata kao kontinuirani
proces. Obrazovanje i ucenje treba da pomognu ¢oveku ne samo da se prila-
godava promenama ve¢ i da te promene izaziva. Promene su jedna od ozna-
ka dijalektike zivota.

Ciljevi visokog obrazovanja moraju se posmatrati i proucavati i sa stano-
vista studenata, sa stanovista njihovog ocekivanja i mogucnosti zadovolja-
vanja takvih o€ekivanja. Ovde se povezuju ciljevi i ocekivanja. Uzimaju se
u obzir i o¢ekivanja nastavnika. Ciljevi visokog obrazovanja su multidimen-
zionalni: ekonomski, psiholoski 1 andragoski, razvoj misljenja, unapredenje
ucenja, a Ovo je povezano s istrazivanjem i traganjem za istinom kao sustin-
skom funkcijom visokog obrazovanja. Ne previda se ni cilj koji je usmeren
na proucavanje opste kulture u sredini u kojoj deluju ustanove visokog obra-
zovanja. U ostvarivanju ovih ciljeva postoji neravnoteza izmedu nastave 1
istrazivanja. Nastavnici su odgovorni za uspostavljanje takve ravnoteze. Za
nov odnos nastave i istrazivanja potrebni su novi pristupi, nova saznanja o
moguénostima i putevima ucenja i coveka koji dolazi iz sveta rada, potrebna
su saznanja o procesima integracije studenata i njihove adaptacije na studije
i samostalni intelektualni rad, znanja o putevima analiziranja sadrzaja savre-
mene nauke, njihove sustine 1 didakti¢kog oblikovanja i interpretiranja. An-
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dragogija moze da pruzi takva saznanja. Ustanove visokog obrazovanja ne
treba da oklevaju da se bave znanjima o sebi, da istrazivanjima stvaraju su-
mu znanja koja ¢e doprineti utemeljavanju andragogije visokog obrazova-
nja. Novi naucni pristupi potrebni su u svim fazama visokog obrazovanja,
pocev od utvrdivanja potreba i profila kadrova do pracenja i vrednovanja
obrazovanja, koje u dosadasnjoj praksi nije bilo imuno od improvizacije.

2) Andragogija visokog obrazovanja ima zadatak da proucava i bitne fun-
kcije ustanova, posebno funkciju univerziteta. Mi smo ranije raspravljali o
funkcijama visokog obrazovanja: profesionalnoj, nau¢noj i drustveno-kul-
turnoj funkciji. Andragogija visokog obrazovanja proucava ove funkcije i
svojim saznanjima pomaze njihovom efikasnijem ostvarivanju.

3) Andragogija visokog obrazovanja ima obimne zadatke u proucavanju i
istraZivanju nastave i u¢enja. Od posebnog znacaja je naglaSavanje prouca-
vanja razvoja sposobnosti i stvaralackog misljenja, posmatranja, zakljuciva-
nja 1 stvaralacke imaginacije studenata. U svakodnevnoj nastavi, kako pra-
ksa pokazuje, uvode se alternativni oblici rada koji zamenjuju ili bar sma-
njuju klasi¢na predavanja: vezbe, izrada referata, kao i drugi oblici i metode
koji vode do veée samostalnosti studenata. Razvijati stvaralastvo u sustini
znaci delovati, biti u socijalnoj akciji, intelektualnoj i emocionalnoj. Andra-
gogija visokog obrazovanja promovise tezu o potrebi inovativnog ucenja, s
bitnom odlikom - anticipacijom. Anticipacija se suprotstavlja adaptaciji.
Vrste ucenja koje se prenose s nizih nivoa obrazovanja ne odgovaraju priro-
di visokog obrazovanja. Nove strategije ucenja i obrazovanja moraju se po-
smatrati i proucavati i sa stanovista izmenjene strukture studenata. Ljudima
sa zivotnim iskustvom ne odgovara paternalisticki odnos u nastavi.

Andragogija visokog obrazovanja proucava promene u nastavi, probleme
oblikovanja studijskih podruc¢ja, probleme disciplinarnog zatvaranja, proble-
me davanja samo "parCadi" znanja, probleme difuznosti koja pociva na
"ukusu" pojedinaca da biraju znanja. Iskustva nekih univerziteta pokazuju
da suvise velika moguénost izbora predmeta vodi do "besciljnog lutanja" 1
do tz. "agonije izbora". To se narocCito desava onda kada nisu odredeni mini-
malni standardi visokog obrazovanja. Ovome treba dodati i potrebu prouca-
vanja promenjene uloge nastavnika.

4) Kontinuirano profesionalno obrazovanje je znacajna i opsezna oblast
istrazivanja andragogije visokog obrazovanja. To je ono obrazovanje koje se
deSava posle zavrSetka osnovnih studija. Ustanove za visoko obrazovanje u
naSoj zemlji pretezno su orijentisane na osnovne studije 1 istrazivacki rad.

52



Andragoski naucni okviri...

To ima negativne posledice na ispunjavanje funkcija visokog obrazovanja.
U okvirima andragogije, bilo je rasprava, studija, monografija o kontinuira-
nom profesionalnom obrazovanju. Posmatrano s teorijske tacke gledista,
kontinuirano obrazovanje je predmet andragoskih istrazivanja. Ovo obrazo-
vanje se ne moze odvojiti od njegove andragoske osnove. Vise faktora uticu
da se isti¢e potreba kontinuiranog profesionalnog obrazovanja diplomiranih
studenata: profesionalna neadekvatnost, "eksplozija znanja", "zastarevanje"
znanja, usvajanje i osvajanje novih znanja. Praksa pokazuje da postoje mno-
ge barijere kontinuiranom profesionalnom obrazovanju. One su viSedimen-
zionalne: druStvene, sredinske i individualne i predmet su proucavanja an-
dragogije. Andragoske pretpostavke kontinuiranog profesionalnog obrazo-
vanja diplomiranih studenata su opsezne i slozene: utvrdivanje obrazovnih
potreba, oblikovanje modela kontinuiranog profesionalnog obrazovanja, or-
ganizacija i evaluacija kontinuiranog profesionalnog obrazovanja. Za ostva-
rivanje ciljeva kontinuiranog profesionalnog obrazovanja potreban je savez
razli¢itih snaga i razlicitih partnera kako bi se ova delatnost visokog obrazo-
vanja unapredila.

Naveli smo samo nekoliko istrazivackih podruc¢ja andragogije visokog
obrazovanja. Ta podru¢ja su mnogo opseZnija i raznovrsnija. Citava podru-
¢ja visokog obrazovanja izmiCu paznji istrazivaca. Tako nije u mnogim ze-
mljama sa razvijenom nauc¢nom mislju. Bilo je pokuSaja, kako smo ranije
objasnili, da se iskustva ste€ena u osnovnoj $koli prenesu i na visoko obra-
zovanje. Uglavnom su naglaSavani didakti¢ki problemi. Studenti se nisu
opazali kao odrasli ljudi.

U poslednje vreme, i kod nas se ¢ine pokusaji konstituisanja subdiscipli-
ne andragogije ¢iji je predmet proucavanje visokog obrazovanja i ucenja, Sto
je u skladu, kako pokazuju komparativna istrazivanja, sa savremenim nau-
¢nim kretanjima. Andragogiju visokog obrazovanja, kako smo ranije nagla-
sili, opazamo kao subdisciplinu andragogije s osobenim predmetom, ciljevi-
ma 1 zadacima istrazivanja. Istrazivacka podrucja andragogije visokog obra-
zovanja veoma su opsezna. U drugim zemljama akumulirano je vrlo mnogo
nau¢nih znanja koja omogucéuju naucno utemeljivanje ove andragoSke sub-
discipline. U reformama visokog obrazovanja u nasoj zemlji potrebno se po-
meriti od klasi¢nih osnovnih studija k drugim alternativnim oblicima viso-
kog obrazovanja. Samo se istrazivanjima moze osvojiti nepoznato ili nedo-
voljno poznato.

Dosadasnje komparativne analize pokazuju potrebu nau¢nog proucavanja
visokog obrazovanja. U mnogim zemljama, visoko obrazovanje se konstitu-
iSe u teorijskom smislu. Za to se ostvaruju i kadrovske i institucionalne pre-
tpostavke. Ustanove za visoko obrazovanje nastoje da steknu uvid u kvalitet
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vlastitog rada. U tom intelektualnom naporu, potrebno je na nau¢noj ravni
promisljati odnos izmedu pedagogije i andragogije. Da bi taj odnos bio ja-
sniji znacajno je pratiti tok i razvoj andragogije u njenoj istorijskoj i kompa-
rativnoj ravni. Andragogija se ne moze negirati apstraktno, ve¢ samo na
nau¢no zasnovanim ¢injenicama. MoZe se o¢ekivati da dode do promena, do
promisljanja i prevrednovanja tradicionalnih pedagoskih paradigmi. Taj pro-
ces pokrenut je u poslednjoj dekadi 20. veka. Menjanje tradicionalnih peda-
goskih paradigmi posebno je znacajno za visoko obrazovanje. Teorijske
osnove do kojih se doslo u istrazivanjima ucenja dece i omladine (adolesce-
nata) nisu validne za visoko obrazovanje. Otuda je od posebnog znacaja ute-
meljavanje andragogije visokog obrazovanja kao subdiscipline andragogije.
Citava ova studija je pokusaj da se doprinese tom procesu. Studenti u viso-
kom obrazovanju su odrasli ljudi. Od te premise se 1 polazi u konstituisanju
andragogije visokog obrazovanja, koja ima opsezne ciljeve i zadatke i op-
sezno podrucje istrazivanja, zajedno sa srodnim naukama.

Zusammenfassung
Der wissenschaftliche Rahmen der Erwachsenenbildung

Komparative Analysen zeigen deutlich, dass die Notwendigkeit einer Untersuc-
hung der Hochschulbildung besteht. In vielen Staaten konstituiert sich die Hoc-
hschulbildung in theoretischem Sinne. Institutionen der Erwachsenenbildung ver-
suchen sich einen Einblick in die Qualitit der eigenen Arbeit zu verschaffen. Das
Verhdltnis zwischen Pdddagogik und der Erwachsenenbildung wird neu definiert.
Damit dieses Verhdltnis transparenter wird, ist es iiberaus wichtig die Entwicklung
der Erwachsenenbildung in ihrer historischen und komparativen Perspektive zu
untersuchen. Man erwartet, dass es zur Verdnderung und einer Neudefinierung der
traditionellen pddagogischen Paradigmen kommen wird. Theoretische Grundla-
gen, die durch Untersuchungen des Lernverhaltens von Kindern und Jugendlichen
entstanden sind, gelten nicht fiir die Hochschulbildung. Von grofier Bedeutung ist
die Konstituierung der Erwachsenenbildung in der Hochschulbildung, da die Stu-
denten im Hochschulbildungssystem erwachsen sind. Bei der Konstituierung der
Erwachsenenbildung in der Hochschulbildung geht man von dieser Prdmisse aus.
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