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PREDGOVOR

LKada razvijam silabus koji je osmisljen da pomogne studentima da ra-
zumeju oblast koju bi trebalo da istraZe i resurse koji ¢e im u tome pomodi, ja
poducavam. Kada piSem knjigu poput ove, ja poducavam. Dok sacinjavam listu
pitanja za diskusiju kojom ¢u podstaci studente da razmotre nove perspektive,
ili kada napravim video zapis kojim demonstriram neku veStinu, ja poducavam.
Kada napravim pauzu da bi se nivo energije odrZao na visini, ja poducavam.
Kada zamolim studente da neko vreme provedu Citajuci neki odeljak u tisini, ja
poducavam....Omiljeno pitanje koje sebi postavljam dok pokuSavam da se od-
lucim izmedu mnogo razlicitih otvorenih mogucnosti kako mogu da provedem
vreme u ucionici jeste 'Kako to pomaze ucenju’ ?*

(Brookfield,2013:15)

Svako od nas ko se posvetio poducavanju u svojoj karijeri, Zivotu i vremenu
koje se teSko moze omediti samo na ono provedeno u ucionici, verovatno se
moze lako pronaci u Brukfildovoj samorefleksiji u odeljku iz knjige ,Moc¢ne
tehnike poducavanja odraslih® (2013). Zaista, dugacak je niz otvorenih mo-
gucnosti i situacija u kojima podu¢avamo. Na kraju dana, kao i na pocetkuy,
one se kre¢u oko samo naizgled jednostavnog pitanja — kako to pomaze
ucenju?

Postavljanje strategija i metoda poducavanja odraslih u srediste ove
knjige, inspirisano je, takode, tim pitanjem. U nizu didaktic¢kih pitanja, ono
koje pocinje sa ,kako" tice se, najpre, na¢ina kako ovaj proces moze biti
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PODUCAVANJE ODRASLIH

osmisljen i organizovan. Odgovor, medutim, tesko mozemo dobiti bez uvida
u ostala pitanja — zasto, Sta, cemu, gde - a posebno ko uci i kakve potrebe
i ciljeve ima. U traganju za odgovorima, otvara se prostor za najrazli€itija
reSenja, bogat onoliko koliko je Siroko i raznovrsno obrazovanje odraslih
i potrebe ucesnika u njemu, bilo da su u ulozi onoga ko udi ili poducava.
Za uspesno osvajanje ovog prostora, U mnogim je aspektima, najpre, vazno
otkloniti ,Sum*“ koji obi¢no prati svako obilje — razlic¢itih znacenja, termina,
odrednica i koncepata.

Strategije. Pristupi. Tehnike. Metode. Aktivnosti. Sredstva. Postupci.
U literaturi se ovi i srodni izrazi veoma cesto javljaju kao sinonimi, nekada
kao oslonci, a neretko kao izazovi u dolazenju do odgovora na pitanje kako
poducavati. KoriS¢enje strategija i metoda kao sinonima stvara ¢esto utisak
da zanemarujemo makar jedan od pojmova i nedovoljno otkrivamo ono $to
u sebi nosi. Sagledavajuci liste metoda i tehnika u priru¢nicima koji bi tre-
balo da olaksaju poducavanje i onima sa malo iskustva i onima koji su duze
u oblasti obrazovanja, moze nam se uciniti da ih nije neophodno dublje
analizirati, kad su ve¢ tako jednostavno i plasti¢no opisane i ,,spremne za
upotrebu®.

Kako, medutim, sve to pomaze ucenju — ¢ijem i koliko?

Ko su, prema viSedecenijskim teorijskim i prakti¢nim uvidima, odra-
sli koji uce a kakve su predstave o njima danas? Gde je granica izmedu uce-
nja i poducavanja i da li je moguce povuci? Ko su profesionalci u poduca-
vanju odraslih? Ulazed¢i sa razli¢itim obrazovanjem i iskustvom u beskrajni
prostor programa za obrazovanje odraslih, sa kakvim ih oni li¢nim filozo-
fijama a kakvim pogledima na ucenje i poducavanje odraslih osmisljavaju i
realizuju?

Posmatrajuci proces poducavanja iz ugla andragoga, cesto zaborav-
ljamo da nisu svi profesionalci u poducavanju odraslih andragozi. Niti ¢e
se svi andragozi baviti poducavanjem — makar u uzem, formalnom smislu.
Kakvi su medutim osnovni zahtevi i polazista sa kojih bi trebalo da krenu
u ovaj odgovoran posao svi koji se njime bave? Razlike u perpsektivama,
obrazovanju, stilovima i iskustvima su prirodne i dobrodosle ali dobro po-
znavanje tih sopstvenih karakteristika kao i specifi¢nosti onih sa kojima
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PREDGOVOR

uc¢imo i koje poducavamo, te andragoskih principa i fundamentalnih znanja
— neophodan su zajednicki imenitelj za sve profesionalce u poducavanju
odraslih.

Stoga se nase nastojanje da se blize pozabavimo strateskim pristu-
pom u dizajniraju poducavanja i metodama koje pritom biramo, kreiramo
i primenjujemo, teSko moze ostvariti bez vra¢anja na $ira i temeljnija pita-
nja — poput prirode samog poducavanja, njegovih relacija sa u¢enjem kao
i meduodnosa svih elemenata koji ¢ine ovaj proces dinami¢nim i slozenim.
Kako ¢emo osmisliti i sprovoditi ovaj proces, ima svoje temelje u nasem
shvatanju poducavanja, njegove svrhe, a posebno sopstvene uloge u njemu.
Zato se na stranicama ove knjige posebna paznja poklanja ulogama onih
koji dizajniraju i primenjuju strategije i metode poducavanja, kreirajuci je-
dinstven odnos sa svim ucesnicima i poStujuci njihove kao i specifi¢nosti
konteksta. Uvazavajuc¢i raznovrsnost — pogleda, perspektiva, stilova i kon-
teksta, kako onih koji uc¢e tako i onih koji poducavaju — kao relevantnih za
pristup poducavanju, nastojacemo da koliko je moguc¢e umanjimo komu-
nikacijske smetnje u razumevanju klju¢nih konstrukata i zadrzimo se na
onom $to je neophodno da bude zajednicko.

Pitanja zapoceta sa kako, kao $to znamo, otvaraju nova i vode u dis-
kusiju i razmenu. Promisljanje andragoski klju¢nih odrednica kao $to su
poducavanje, odrasli ucenici, edukatori, strategije i metode, koje smo pre-
duzeli u ovoj knjizi, poziv su na diskusiju i nova istrazivanja, pre nego skup
reSenja dilema i otkrivanje kona¢nih odgovora. Poziv je upuéen svima koji
o poducavanju i kroz njega Zele da uce, istrazuju, reflektuju i tragaju za
kvalitetom podsti¢uci u tome i druge.

Autorka
Beograd, 2021.
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PODUCAVANIJE
— POJAM I PROCES

Poducavanje je jedan od klju¢nih fenomena nauka o obrazovanju ¢iji zna-
€aj kontinuirano zaokuplja paznju i istrazivaca i profesionalaca u praksi.
Vreme u kome se u€enje smatra svezivotnim i celoZivotnim imperativom
dovodi nas, bez obzira kojom se profesijom bavimo, u poziciju da i drugima
i sebi budemo ucitelji pa i pokuSamo da odgonetnemo kako toj ulozi najbo-
lje da pristupimo. U tom svetlu, kako predlaze Dzarvis (Jarvis,2003), mogli
bismo zajednicu naseg doba oznaciti ne samo kao drusStvo ucenja vec i kao
drustvo po(d)ucavanja.

Baviti se poducavanjem profesionalno, a posebno poducavanjem
odraslih, ¢ini ovu ulogu i proces slojevitim: sagledavajuci sebe kao ucitelja
ili osobu koja poducava, paralelno se suotavamo i sa tim ko smo mi, kako
prolazimo kroz ovaj proces kao ucenici te kakve to implikacije ima na obe
(ili sve) nase uloge i meduodnose.

Za postizanje balansa u ovim ulogama i u razli¢itim kontekstima
neophodno je posedovati, kako podse¢aju Hajmlih i Norland (Heimlich &
Norland) ,i veStinu i dar i talenat i tehniku” (prema Galbraith, 2004:4).
Slike o ,harizmati¢cnom nastavniku” i stara pitanja o tome da li je podu-
Cavanje umetnost ili nauka ustupaju mesto pogledima na sloZenost i ne-
linearnost ovog procesa za Ciji uspeh nema jednog puta ni ,pravila koja
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treba da se slede” (Medi¢,2018:47). Ne postoji ,sedam navika uspesnog
poducavanja, niti pet pravila ka pedagoskom uspehu” (Brookfield,2006:1).
Brojni prirucnici, razvijeni tokom poslednjih decenija, usmereni su ka olak-
Savanju profesionalcima a posebno ,novajlijama” u obrazovanju odraslih
da se kre¢u kroz ovaj kompleksni zadatak. U njima se, medutim, mahom
pojednostavljuju kako karakteristike odraslih kao polaznika, tako i moguci
pristupi, odabir metoda i oblika rada, uz opasnost da prerastu u ,,magicnu
kutiju saveta” pre nego u vodice kroz ¢esto nepredvidivi, individualno, so-
cijalno i kontekstualno specifi¢ni put ka dostizanju krajnjeg cilja — ucenje.
Kako porucuje Dzarvis, poducavanje mozemo shvatiti kao odraz i nauke i
umetnosti; svodenje samo na metode ili samo na umetnost znacilo bi da ga
zaista ne shvatamo ili da pokazujemo ,neodgovornost i neprihvatljivu ek-
scentri¢nost”.(Jarvis, 2003:47.)

Krecuci se od modernistickog ka postmodernom razumevanju, di-
hotomija tradicionalno — aktivno ili tradicionalno — moderno poducavanje
kriticki se posmatra kao crno-bela slika previse kompleksnog fenomena i
procesa. Kako podseca Prat (Pratt), ¢itav pokret kojim se favorizuje kon-
struktivisti¢ki pristup poducavanju nastaje delom kao reakcija na usmere-
nost ka nastavniku i na tradicionalni pristup — koji je jo$ uvek zastupljen u
praksi, kako u obrazovanju odraslih, tako i u visokom obrazovanju; ne od-
bacujuéi konstruktivisticki pristup poducavanju, autor kritikuje tendenciju
da se usvoji jedan dominantni pogled na ucenje i poducavanje te tako ,jed-
na dogma (orthodoxy) zameni drugom i odredeni pristup promovise kao
'"dobro poducavanje koje pristaje svima’(’one size fits all’)” (Pratt,2002:5).
Sli¢no videnje izrazavaju poslednjih godina i autori koji su izraziti zastupni-
ci (socijalno)konstruktivisticke orijentacije, zalazuci se protiv iskljucivosti
i dominacije jedne teorije ili pristupa u poducavanju (Gergen, prema Radu-
lovi¢, 2016).

Dok je tradicionalni pogled na poducavanje podrazumevao postojanje
jedne istine — znanja —ili ,prihvacene teorije koja se $iri posredstvom ucite-
lja” (Jarvis,2003:39), u kasnom modernom, to jest postmodernom drustvu,
neguje se pluralitet kako u teorijskom tako i pogledu primene metoda.

Razlike u poimanju ovog kompleksnog fenomena rastu kada je
re¢ o obrazovanju odraslih, usled raznovrsnosti podrucja, ciljnih grupa i
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konteksta u kojima se ono odvija. Pre nego Sto dotaknemo razlike proistekle
iz terminoloske specifi¢nosti i multidimenzionalnosti uloga onih koji uce
i poducavaju u obrazovanju odraslih, pomenu¢emo neka opsta odredenja
kojima se nastoji obuhvatiti sva $irina i raznovrsnost, a izbec¢i varijabilnost
pristupa poducavanju usled razli¢itih teorijskih, koncepcijskih i kontekstu-
alnih orijentacija autora.

Naglasavajuci dinamiku koja potice od kontinuiranih promena i ra-
zvoja ovog procesa, autori ga simbolicki predstavljaju kao 'spiralnu traku’
(Galbraith) ili kao putovanje u kome su i oni koji poducavaju i oni koji
uce u stalnom pokretu i menjanju (Deloz, prema Galbraith,2004). Ipak, za-
jednicka svrha procesa poducavanja vidi se u ,podrsci licnom rastu i ra-
zvoju koji utice na profesionalne, socijalne i politicke odlike onih koji uce”
(Galbraith,2004:3).

Shodno karakteru i otvorenosti obrazovanja odraslih, autori podse-
¢aju da poducavanje nije samo ono $to se deSava u okviru formalnog obra-
zovanja ili iskljucivo od strane profesionalaca, ve¢ se moze odvijati i kroz
bliske odnose, poput porodi¢nih, unutar grupa rekreativaca, zajednica, so-
cijalnih pokreta i svih vidova organizovanja (Halx,prema Brookfield,2013).
U tim razli¢itim kontekstima poducavanje se najopstije moze definisati kao
»Svaki namerni akt dizajniran da pomogne nekome da nesto nauci” (Bro-
okfield,2013:16). Jo$ opstije, u sustini veoma sli¢no, odredenje nude Harst
i Piters (Hirst & Peters) prema kojima je poducavanje namera da se ostvari
ucenje — dakle, ,bilo koja aktivnost koja se sprovodi u cilju ucenja, bez obzi-
ra kako vodena”(Jarvis,2004:139). Dalje, iako otvaramo pitanja poput onog
da 1i postoji ,nenameravano poducavanje” (Jarvis,2004), a posebno kada
ga posmatramo u kontekstu incidentnog, nenamernog ucenja i preklapanja
ovih procesa, karakteristi¢nih za obrazovanje odraslih, fokus usmeravamo
ka poducavanju koje se osmisljava i sprovodi sa namerom onoga ko po-
ducava i to, pre svega, u kontekstu formalnog i neformalnog obrazovanja.
Nesumnjiva vaznost samoucenja i incidentnog, informalnog ucenja, pa i
moguceg nenameravanog poducavanja, predstavlja ne manje vazna i kom-
pleksna pitanja €ija Sirina nadilazi okvire ovog rada.

15
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Poducavanje kao kompleksni fenomen zauzima jedno od centralnih
mesta u naukama o obrazovanju. Andragoska razmatranja posvecuju po-
sebnu paznju viSedimenzionalnosti uloge onih koji poducavaju $to je isto-
vremeno i uloga ucenika. Uprkos raznovrsnosti odredenja, zajednicka nit u
definicijama autora jeste da je poducavanje odraslih usmereno ka namer-
nom pomaganju odraslima da uce. Rec je, dakle, o dinami¢kom odnosu iz-
medu ucesnika u poducavanju i transakciji na relaciji u¢enje — poducavanje
koji se odvijaju u razli¢itim kontekstima i podsistemima. Imajuci sve to u
vidu, opredelili smo se za slede¢e odredenje: Poducavanje odraslih je strateski
osmisljen i osveScen proces podrSke ucenju u skladu sa karakteristikama svih
ucesnika i specificnosc¢u konteksta u kome se odvija.

16
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Poducavanje i srodni pojmovi —
terminolosSke i konceptualne odrednice

Terminoloski gledano, u naSem govornom podrucju pa i literaturi u oblasti
nauka o obrazovanju, smenjuje se upotreba izraza poducavanje i poucava-
nje koji imaju izjednaceno znacenje. Koristeci izraz poucavanje i tragajuci
za njegovim razli¢itim znacenjima, Dzarvis (Jarvis) se poziva na niz tuma-
¢enja ponudenih u re¢niku (Oxford English Dictionary):

» davati sistematske informacije nekoj osobi o nekom predmetu ili
vjestini,
profesionalno se time baviti,
omoguciti nekoj osobi da nesto radi poucavanjem ili vjezbom
(plivanje, pisanje),

»  biti zagovornik nekih moralnih principa (roditelji su me ucili da
oprastam),
komunicirati, poucavati u skladu s moralnim nacelima,
navesti neku osobu, primjerom ili kaznom, da nesto radi ili ne
radi[],

» odvratiti neku osobu od nekih stvari [].

(Concise Oxford English Dictionary, prema Jarvis, 2003:25).

Pojedine odrednice, kako zaklju¢uje i Dzarvis (2003), o¢igledno imaju
pozitivne, a neke i negativne konotacije (poucavanje kao kazna za one koji
ne zele da uce ili kao moralna pouka za onoga ko nesto skrivi). Takode,
pozivanje na moralna nacela, principe, primere i sl., ukazuje na koren reci
poucavanje — pouku - koja u nasem jeziku zaista viSe asocira na izvlacenje
zakljucaka iz odredenog ponasanja o tome $ta je ispravno, a Sta ne ili bar
kakve lekcije smo dobili, jednokratno, kroz odredeno iskustvo.

Mada je u naSem jeziku prisutna i dozvoljena upotreba oba izraza
(Matica srpska,1960) nas$ je terminoloski izbor poducavanje, ¢ime naglasa-
vamo da je re¢ o procesu koji vodi ka u¢enju u svim segmentima u kome se
deluje na osobu na svim nivoima, ne samo moralnom i ne samo u pravcu
nastavnik — onaj koji u¢i. Izraz poucavanje ovde koristimo samo kada to ¢ini
autor na Ciji se iskaz pozivamo.

17
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Poducavanje i nastava

Za bolje razumevanje bliskosti i relacija izmedu ova dva pojma, kori-
sno je, takode, zaviriti u njihove terminoloske odrednice; najpre, u pita-
nja kori$¢enja izraza u razli¢itim jezicima. Kako se navodi u ,Pedago$kom
tezaurusu” (Potkonjak,1997), termin poucavanje u srpskom i engleskom,
francuskom, nemackom i ruskom jeziku (Teaching/ Instruction/tuition/
training; Instruction/ Enseignement; Belehrung; Poucenie) gotovo se u
potpunosti izjednacava sa navedenim prevodima reci nastava (Teaching/
Instruction; Enseignement; Unterricht; obucenie) (Potkonjak,1997: 97;81).

Prema odrednicama u ,PedagoSkom leksikonu”, nastava i poucavanje
takode imaju identi¢no znacenje: ,Proces nastave podrazumeva delatnost
nastavnika (nastavu) i delatnost u¢enika (ucenje), Sto predstavlja dve strane
jedinstvenog procesa koji se odvija prema utvrdenom nastavnom planu i
programu, a njime rukovodi nastavnik, sa stalnom ili promenljivom grupom
ucenika.” (Jaksi¢,1996). Kada je re¢ o poucavanju, ono predstavlja ,didak-
ticki posmatrano, sve radnje koje polaze od nastavnika u cilju reSavanja i
vodenja procesa ucenja. Podrazumeva aktivnosti nastavnika koje zajedno
sa ucenjem (aktivnostima ucenika) ¢ine dve strane jedinstvenog nastavnog
procesa”. (Isto:386)

U domacoj pedagoskoj literaturi, opet terminoloski gledano i nezavi-
sno od konceptualnog pristupa, prepoznatljiv pristup jeste da se re¢ju na-
stava oznacava ukupnost ovog procesa i konteksta u kome se odvija, odno-
seCi se pretezno na okvir Skole i obrazovanja dece i mladih. (Dubljanin,20
15;Radulovié¢,2016).

Jednu od (ne tako cestih) pojmovnih distinkcija nalazimo medu teo-
reticarima instruktivnog dizajna, prema kojima, u odnosu na poducavanje
— posmatrano (sa kognitivisticko- konstruktivisti¢kih pozicija) kao proces
pomaganja ucenicima da grade vlastito znanje — nastavu bi trebalo shvatiti
Sire, kao ,sve $to se preduzima da bi se olaksalo svrhovito ucenje“ (Reige-
luth, 1999:20). Prema ovakvoj postavci, poducavanje (teaching) se nepo-
sredno odnosi na podrsku u€enicima u procesu ucenja — §to prepoznajemo
i u ranije navodenim odredenjima — dok bi nastava (instruction) mogla da
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se posmatra kao obezbedenje uslova i svih neophodnih elemenata kako bi
se taj proces uspesno odvijao (Reigeluth,1999).

Mada se kroz razvoj (post)modernih koncepcija prevazilazi pristup
po kojem je ucenik objekat nastavnickih uticaja, a elementi nastave se po-
smatraju u meduodnosuy, sam pojam nastava i dalje se vezuje pre svega za
Skolu, to jest institucije formalnog obrazovanja. Premda se danas striktne
razlike u pogledu kori$¢enja resursa i programa neformalnog obrazovanja,
kao i samostalnosti u informalnom ucenju izmedu dece i odraslih, u velikoj
meri relativizuju, ne samo usled uticaja novih tehnologija na obrazovanje,
svodenje obrazovanja odraslih, pa time i podu¢avanja, samo na okvir insti-
tucija, a posebno institucija formalnog sistema, tesko da bi bilo opravdano.
Iako se u svakodnevnom govoru sintagme poput ,nastava za odrasle” ili
,nastava stranih jezika"” koriste i u slucajevima kada je re¢ o programima
u neformalnom obrazovanju, pa i onda kada je to stvar iskljucive inicijati-
ve odraslog koji pohada odredeni program u digitalnom ili nekom drugom
okruzenju, sama priroda obrazovanja odraslih, koje se prostire na Sirok
dijapazon sektora i oblasti, kao i status odraslih u u¢enju i odnos sa osobom
koja poducava, ne dozvoljavaju svodenje na $kolski okvir i strogu instituci-
onalnu ili nastavni¢ku kontrolu nad ovim procesom.

Posmatrajuci obrazovanje odraslih kao planirano ucenje, Kuli¢ i Des-
potovi¢ (2010) govore o nastavi kao ,sistemu poucavanja i ucenja”, to jest
kao ,unapred potpuno struktuiranoj situaciji ucenja i poucavanja” (Kuli¢,
Despotovi¢,2010:211). Rec¢ je dakle, o sistemu ili situaciji kao okviru za pro-
cese poducavanja i u¢enja koji se unutar njega odvijaju. Nastava se, takode,
vidi i kao ,organizacija procesa ucenja” (Medi¢, 2018).

Razli¢iti modeli poducavanja c¢ine svojevrsne konceptualne okvi-
re reflektujuc¢i dinamiku i sloZenost ovog procesa. Nakon opStepoznatog
»didaktickog trougla” (slika 1) koji naglasava znac¢aj nastavnika, ucenika i
sadrzaja u procesu poducavanja, prepoznajuci ih kao elemente nastave, ra-
zvijaju se modeli ,cetvorougla” (Jaksi¢,1996), koji uvode ne samo element
modernih sredstava za ucenje, ve¢ najceSce odredeni kontekst — najpre u
smislu organizacije ili situacije u kojoj se poducavanje odvija.
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Posmatrajuci odnose izmedu ucenika, nastavnika, sadrzaja i organi-
zacije, koje nazivaju kategorijama, autori u obrazovanju odraslih uocavaju
i dva klju¢na koncepta — potrebe i preferencije — koji sa navedenim katego-
rijama u medusobnim dinamickim relacijama ¢ine mrezu koja utice na iz-
bor strategija u poducavanju odraslih (Seaman/Fellenz, 1989:7). Dinamicki
meduodnos datih elemenata i uzajamnost uticaja naglasava se kao sustin-
ska odlika ovog procesa i svim akterima pridaje aktivna uloga.

Sadrzaj

Nastavnik Ucenik
Slika 1: Didakticki trougao
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Ucenik

Nastavnik

\
/

Potrebe Preferencije

/
\

Organizacija

Sadrzaj

Slika 2: Cinioci odabira strategija poducavanja (Seamon, Fellenz,1989)

Zastupajuci postmodernisticko videnje poducavanja koje ne favori-
zuje jednu ve¢ ,pluralitet dobrih nastava” (Pratt,2002; Pratt et al.,2016),
Prat sa saradnicima razvija op$ti model poducavanja (slika 3) od koga
krece u istrazivanje pratec¢i videnja nastavnika za odrasle o tome kakva je
uloga aktera u poducavanju (nastavnika i u¢enika), kakve su njihove me-
dusobne relacije (Y), odnos nastavnika i ucenika prema sadrzaju (Z i X),
a kako se ovi odnosi odvijaju u zavisnosti od uverenja (ideali) i kontek-
sta. Povezujuci ove elemente sa aspektima posvecenosti nastavnika (ak-
cije, namere i uverenja), autori identifikuju pet perspektiva nastavnika'
koje ,upravljaju time S$ta ¢inimo dok poducavamo i zasto mislimo da su te
aktivnosti vredne ili opravdane” (Pratt et al.,2016:13).

1 Vise o perspektivama u poglavlju Filozofija, uverenja i perspektive edukatora
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Kontekst
e O O
/H\/HVH\

Ucenici @ Sadrzaj

Nastavnik

Slika 3: Opsti model poduc¢avanja Danijela Prata (Pratt et al.,2016)

Imaju¢i u vidu dinami¢nost meduodnosa, sveobuhvatnost ¢inilaca i
pluralitet dobrih poducavanja koje zagovaraju Prat i saradnici (2016), ovaj
model smatramo najpogodnijim okvirom za razmatranje pitanja pristupa,
strategija i metoda poducavanja odraslih u nasem radu.

Razmatrajudi sli¢nosti i razlike u odredenjima i upotrebi termina
poducavanje i nastava, prepoznajemo da se terminoloski, pa i konceptu-
alno, nastava vezuje ¢eSce za Skolski, to jest kontekst formalnog obrazov-
nog sistema koji ¢ini samo segment obrazovanja odraslih. U andragoskoj
lieraturi pod pojmom nastava se najce$¢e podrazumeva okvir, organizacija
elemenata koji podrzavaju proces ucenja i poducavanja. Ne zanemaruju-
¢i znacaj organizacionog okvira i neophodnih uslova koje valja obezbedi-
ti, naSa usmerenost je ka samom procesu poducavanja i na medusobnom
dinami¢nom odnosu svih elemenata viSeugla bez kojih proces ucenja ne
bi mogao da se odvija. Ako je nastava okvir, poducavanje i u¢enje jesu u
srzi unutrasnje slike; ako je nastava situacija, poducavanje je proces koji
se, komplementarno sa u¢enjem, odvija u njoj grade¢i dinamicke odnose sa
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svim njenim elementima. U tom smislu, terminoloski i pojmovno razlikuje-
mo poducavanje odraslih od nastave.

Naglasak na poducavanju zasnovan je, takode, na andragoskom ot-
klonu od tradicionalnog shvatanja nastave kao procesa u kome nastavnik
iskljucivo ima mo¢ i funkciju kontrole, ka sloZzenoj interakciji odraslih uce-
snika (koji medusobno mogu menjati uloge od onih koji poducavaju ka oni-
ma koji uce i obrnuto) noseci zajednicku odgovornost za ucenje.

Poducavanje i ucenje

Kako smo videli, ve¢ i terminolo$ko, a posebno pojmovno, razma-
tranje poducavanja nezaobilazno sadrzi promisljanje relacija sa ucenjem.
Bez obzira na teorijski, epistemoloski i koncepcijski specifikum, ucenje se
u razli¢itim definicijama javlja kao pojam i proces bez koga se poducava-
nje teSko moZe i objasniti, jer, kako porucuju ranije navodena odredenja, a
formuliSe i Dzarvis, ,mozZda najznacajnije svojstvo poucavanja jest pomoci
drugima da uce”(Jarvis,2003:25).

Ucenje i poducavanje se, zaista, samo vestacki mogu razdvojiti (Ross
Gordon, 2002). Kao dva sustinski vazna procesa koji se odvijaju paralelno,
najceSce se prate i analiziraju: interakcija izmedu ucenika i onoga ko ih
poducava i transakcija na relaciji poducavanje — ucenje. Kako navodi Ter-
hart, ,....veza izmedu poucavanja i u¢enja nije kauzalno- mehanicke prirode
budu¢i da ucenje uvijek podrazumeva i vlastitu aktivnost onoga koji uci”.
(Terhart, 2001:54). U obrazovanju uopste, a posebno u obrazovanju odra-
slih, kako smo vec¢ naznacili, ove se uloge i procesi viSestruko preplicu.

Koncept samousmerenog ucenja ili samoobrazovanja, kao jedan od
klju¢nih konstrukata karakteristi¢nih za obrazovanje odraslih, upravo izos-
trava fokus ka ovoj viSestrukoj ulozi uc¢esnika u procesu poducavanja. Medu
brojnim terminima koji se koriste u razli¢itim sredinama i konceptima, ovaj
konstrukt se pored ostalog naziva i samoucenje, samoinstrukcija ili samo-
nastava (Tough, prema Kuli¢,Despotovi¢,2010). Kako smisao ovog pristupa
interpretira Terhart, ,upravo ucenje koje se oslanja na autoritete treba za-
mijeniti uvodenjem u samoorganizirane procese ucenja i obrazovanja”(Ter
hart,2001:134).
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Mada je teziSte u promovisanju ovog pristupa na negovanju i dostiza-
nju samostalnosti (odraslih) u procesu ucenja, uklju¢ujuéi i prepoznavanje
sopstvenih potreba i planiranje ovog procesa, u kontekstu naseg razmatra-
nja fokus je takode na moguc¢nosti da ucenici aktivno doprinesu ne samo
usmeravanju poducavanja ka zadovoljavanju svojih potreba kako im odgo-
vara, vec¢ da time, pre svega, doprinesu da se ostvari osnovna svrha poduca-
vanja — ucenje.

Ciljevi samousmerenog ucenja, kao i u¢enja uopste, a time i poduca-
vanja, variraju u skladu sa teorijskim i filozofskim polazis$tima autora: dok
humanisti govore o razvoju kapaciteta odraslih za (samousmereno) ucenje
(Knowles, Tough, Brocket, Hiemstra, prema: Merriam,2001) dotle prista-
lice teorija kritickog i transformativnog ucenja u centar procesa stavljaju
socijalnu i politicku emancipaciju, to jest samorefleksiju koja bi trebalo da
pospesi autonomiju onih koji uce (Mezirow,Brookfield, prema: Merriam,
2001:9).

Mada se ka u¢eniku usmereno poducavanje smatra zajednickom zna-
Cajkom (post)modernog pristupa obrazovanju na svim uzrastima, orijenta-
cija ka onima koji uce je u srzi andrago$kog pristupa, ne samo u smislu ra-
zvoja autonomnosti i kapaciteta za samoucenje, ve¢ u podsticanju ucenika
na aktivnost, uvazavanju njihovih potreba za ucenjem i Zivotnog iskustva.
Poducavanje je, kako smo videli, proces pomaganja odraslima da uce, dok
je obrazovanje organizovano ucenje. Imajuci u vidu da se ucenje posmatra
i kao ,nadredeni pojam i obrazovanju i obucavanju* (Pejatovi¢,2019:77),
mozemo reci da se ono i ovde pojavljuje kao najvisi cilj: interakcija izmedu
onih koji uce i poducavaju i naizmenicnost promene njihovih uloga trebalo
bi, najpre, da sluze obezbedivanju uslova i vodenju procesa ka tome da se
dogodi ucenje.

Kako smo videli, i slozili se, namera je vazan pokretac i navigator po-
ducavanja. Kako ¢e se i sa kojih polazista ona fomulisati, delovace na ¢itav
dalji proces planiranja i dizajniranja — postavljanje cilja, odabir sadrzaja,
metoda, uspostavljanje odredene klime za ucenje, izbor modela evaluacije...
Da li ¢e se, medutim, ona i ostvariti, zavisi¢e opet od postignutog sklada
svih elemenata i u velikoj meri od samih ucesnika i konteksta u kome se
poducavanje odvija. Ako se poCetna namera ne ostvari, postavlja se pitanje

24



PODUCAVANJE — POJAM I PROCES

da li se moze govoriti o efektivinom poducavanju, to jest ,mozemo li govoriti
o uspjehu ako dode do nekog drugog oblika ucenja osim onoga kome je po-
ucavanje tezilo?” (Terhart,2001:54). Kako se navodi, uspeh u poducavanju
se teSko moze meriti samo dostizanjem prvobitno nameravanog, buduci da
se, usled delovanja dinamike svih aspekata i elemenata poducavanja, moze
desiti da dode do neplaniranog i od nastavnika nenameravanog ucenja
(Oelkers,prema Terhart, 2001).

Razmatrajuc¢i odnos izmedu nastave kao ,potpuno struktuirane situ-
acije ucenja i poucavanja” i kurikuluma, Despotovi¢ (2010) takode skrece
paznju da bez obzira na postavljene ciljeve i planirane sadrzaje kao i napor
nastavnika, do ucenja, makar za odredenu skupinu ili pojedince, ne mora
svakako da dode. Drugim rec¢ima, moze se desiti da se ne dode do ucenja
koje je planirano dok se, zahvaljuju¢i u€enju od drugih ucesnika, iz razli-
¢itih izvora i sl., uprkos planu i struktuiranosti, moze nauciti i nesto $to
nismo predvideli. Samim tim se, kako autor i zakljuc¢uje, ,izmedu onog $to
je planirano i onog $to se deSava u toku ucenja ne moze staviti znak jedna-
kosti” (Despotovi¢,2010:84).

Kompleksnost relacija u¢enje — poducavanje ovim se svakako ne iscr-
pljuje. Ovde dotaknuti aspekti sluze da naglasimo njihovu nerazdvojivost,
kao i dinamicnost i nelinearnost njihovog odnosa. Ucenje je svrha poduca-
vanja i proces kroz koji prolaze ne samo oni koji u toj situaciji imaju ulo-
gu ucenika, ve¢ neminovno svi ucesnici. Kako nas podseca Dzarvis (2003)
postoji, medutim, ucenje i neucenje: isti proces nekoga vodi ka promeni,
odnosno ucenju, dok druge ostavlja nepromenjenim — ¢ak i onda kada smo
procesu poducavanja pristupili profesionalno, strateski i struktuirano. Uce-
nje se ne deSava samo iz jednog izvora i ne moze biti kontrolisano samo
sa jednog mesta. To $to je nameravano i planirano jeste preduslov da bi se
poducavanje — a ne uvek samo nameravano ucenje — desilo.

Kako s pravom naglasava Pecold (Patzold,2011), profesionalac koji
poducava ne moze naterati osobu da uci: moze obezbediti uslove i podrs-
ku u tome, pri ¢emu su karakeristike i odnos sa okruzenjem onih koji uce
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kriti¢ni. Slede¢i Toflerovu kovanicu (Alvin Toffler), u tom se smislu, kako
predlaze i Pecold, odrasli koji u¢i moze okarakterisati kao prokorisnik (pro-
sumer), dakle onaj ko koristi znanja ili uslove za ucenje (korisnik) ali i sam
stvara proizvode (odatle prefiks pro) ili utice na dostizanje ishoda ovog
procesa (Pecold,2011:80). Jedna od karakteristika obrazovanja odraslih je
fleksibilnost oblika i uloga onih koji uce i poduc¢avaju, a poducavanje u tom
kontekstu nije isklju¢ivo odgovornost ni rezultat aktivnosti nastavnika, vec¢
Cesto prerasta u samoucenje ili samopoducavanje.
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Predstave o odraslima u procesu ucenja

Terminoloske varijacije u oznacavanju odrasle osobe koja se pojavljuje u
ulozi ucenika, kao i u drugim ovde razmatranim elementima poducavanja,
upucuju ne samo na jezicke preferencije ve¢ cesto i na koncepcijske razlike.
One su takode i refleksija trendova, a u novije vreme svakako ukazuju na
prevazilazenje ranije ustaljenih odrednica poput polaznik ili uc¢esnik, u ko-
rist sintagme odrastao ucenik, koja ,iskazuje novu realnost u obrazovanju
odraslih i afirmiSe ucenje kao jedan od kategorijalnih andragoskih pojmo-
va” (Kuli¢, Despotovi¢, 2010:72).

Odrasli, danas, ne moraju pronalaziti instituciju i ukljuciti se u neki
obrazovni program u okviru formalnog ili neformalnog obrazovanja, ve¢
se mogu, koriS¢enjem novih tehnologija ili samoucenjem, upustiti u proces
ucenja u skladu sa svojim potrebama, ciljevima, raspoloZivim vremenom,
mogucnostima i dostupnim resursima — u ku¢nom ili nekom drugom am-
bijentu. Razli¢itost konteksta, u smislu neposrednog okruzenja za ucenje,
ali i podsistema obrazovanja odraslih, neformalnog ili formalnog, kao i in-
formalnog ucenja, znacajni su za sagledavanje osobenosti odraslih u¢enika.
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Raznolikost institucionalnih okvira, podrucja i oblika u kojima se odvija,
smatra se specifikumom obrazovanja odraslih, a otvorenost i fleksibilnost,
kao i dostupnost razlicitim kategorijama zainteresovanih uc¢enika predno-
$¢u koja prati ne samo Siroki spektar individualnih potreba ve¢ i drustvene
promene i zahteve naseg doba. Kako to izrazava Terhart, ,na osnovu svoje
institucionalne, personalne, tematske i procesualne fleksibilnosti ono moze
mnogo lakse od tromog, administrativno do najsitnijih pojedinosti uredenog
Skolskog sustava brzo i, prije svega, u skladu s potrebama polaznika reagira-
ti na nove drustvene, kulturne i individualne problemske situacije“(Terhart,
2001:133). Ovakva potencijalna prednost, medutim, neretko pokazuje i svo-
ju drugu stranu, koja se ogleda u nesigurnosti i nepredvidivosti (Terhart,
2001), poteskocama pracenja i kontrole kvaliteta obrazovnih programa i
njihovih ponudaca, komercijalizaciji kao trendu prilagodavanja trzista zna-
nja kratkoro¢nim ciljevima i zakonima profita ili u barijerama koje i da-
lje redukuju naizgled bezgrani¢nu dostupnost obrazovanja Sirokom krugu
odraslih. Tek dotaknuti obrisi konteksta u kojima se odvija uc¢enje odraslih
i sistema obrazovanja odraslih svakako ¢ine vazan okvir za sagledavanje
karakteristika i statusa odraslih uc¢enika u procesu poducavanja koje su u
fokusu naseg razmatranja.

Niz teorijskih koncepata i istrazivackih poduhvata inspirisan je ,kla-
sicnim” Torndajkovim istraZivanjima intelektualnih funkcija i karakteristi-
ka odraslih (Torndajk; Konrad i Dzons; Veksler i dr.prema: Kuli¢, Despo-
tovi¢, 2010) dajuci potporu zakljucku da se moze uciti u odraslom dobu i
izdvajajuci specifi¢nosti odraslih u¢enika. Medu najpoznatijim, 60-ih godi-
na proslog veka nastaje Noulesov (Knowles) skup klju¢nih pretpostavki o
odraslim u¢enicima, prema kojima:

1) sa zrelo$¢u odraslih javlja se tendencija ka samousmerenosti,
mada u pojedinim situacijama mogu jo$ zavisiti od drugih,;

2) akumulira se rezervoar iskustva kao bogat resurs za ucenje odra-
slih;

3) odrasli su svesni specifi¢nosti svojih potreba za ucenjem koje su
povezane sa stvarnim Zivotnim zadacima i problemima;

4) umesto odlozene primene, oni su okrenuti ka neposrednom ko-
ris¢enju stecenih kompetencija (Knowles, prema: Brookfield,
1986; Taylor and Laros, 2014).
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Iako po misljenju autora ovakav opis naginje predstavi o odraslima
kao ,superucenicima” (Long, 2004:23), realna slika ipak govori o raznovr-
snim iskustvima i potrebi da se zasnuje jo$ viSe na nalazima istrazivanja.
Tokom 70-ih i 80-ih godina XX veka Noules revidira svoje prethodne pozi-
cije o pedagogiji kao nauci i umetnosti obrazovanja mladih i andragogiji kao
nauci i umetnosti obrazovanja odraslih i opredeljuje se za model kontinuu-
ma — od ucenja usmerenog ka nastavniku do ucenja usmerenog ka uceniku;
oba pristupa mogu se primeniti i sa mladima i sa odraslima, u zavisnosti od
njihovih karakteristika i situacije (prema Merriam, 2001:6).

Osnovne postavke o karakteristikama odraslih u ucenju inspirisu au-
tore da usmere svoja istrazivanja ka izdvajanju principa ucenja odraslih koji
su svakako sluzili kao dragoceni vodic¢i u poducavanju. Nalaze niza autora
(Gibb, Miller, Kidd, Knox, Brundage and Mackeracher, Smith, Darkenwald
& Merriam)i na njima zasnovanih principa u¢enja odraslih, Brukfild sumira
na sledeci nacin:

» odrasli uce tokom celog zivota prolaze¢i kroz tranzicione faze
koje specifi¢no deluju na razloge i motive ucenja;

» odrasli imaju razlic¢ite stilove i strategije uc¢enja, kognitivne spo-
sobnosti i procedure, ucec¢i na razli¢ite nacine, u razli¢ito vreme i
sa specificnim namerama;

»  po pravily, oni preferiraju ucenje orijentisano ka problemima, re-
alnim Zivotnim situacijama i neposrednoj primeni u praksi;

» prethodna iskustva deluju na ucenje odraslih nekada podsticajno
a nekada kao barijera;

» uspeh u ucenju je povezan i sa self konceptom — slikom koju
odrasli imaju o sebi kao uceniku;

» odrasli pokazuju sklonost ka samousmerenom ucenju

(Brookfield, 1986:31).

Mada Siroko prihvacene u obrazovanju odraslih i medu istrazivac¢ima,
ove postavke, kako tvrdi viSe autora (Brookfield, 1986; Long, 2004; Taylor
& Laros, 2014) nisu uvek potkrepljene empirijskim nalazima na razli¢itim
uzorcima, proisticu¢i dominantno iz istrazivanja na pripadnicima sred-
nje klase, belcima, iz relativno razvijenih sredina. Dok se, s jedne strane,
podseca na nalaze (Erikson, Pijaze, prema Brookfield, 1986) o elementima

29



PODUCAVANJE ODRASLIH

samousmerenosti koji su otkriveni i u ucenju dece, istovremeno se skrece
paznja i na to da autonomnost i spremnost za samostalnu aktivnost ima
razliCite stepene i moguc¢nosti ispoljavanja u razli¢itim kulturama. Kako
Freire podseca, sklonost ka autonomiji kao sastavni deo ili ¢ak preduslov
samousmerenosti, vrlo se tesko razvija i ispoljava u totalitarnim rezimima,
u kojima odrasli ne uspevaju tako lako da se nose sa izazovimai ,kreiraju al-
ternative kroz koje mogu da izraze svoju nezavisnost” (Brookfield, 1986:94).
Nakon prvobitno crno-belih zaklju¢aka o razlikama u uc¢enju izmedu dece
i odraslih, sve vise se paznja usmerava na razlike medu odraslima i na to da
se unutar svoje grupe, odrasli ,fizioloski, psiholoski i socioloski vise medu-
sobno razlikuju nego deca” (Long, 2004:25).

Podrazumevajuci da je varijabilnost medu odraslima prisutna u svim
pomenutim i drugim individualnim i sociokulturnim aspektima, Long
(2004) grupise opste karakteristike odraslih znacajne za ucenje na sledeci
nacin (Long, 2004:28-35):

>  Fizioloske karakteristike: opadanje vizuelnih sposobnosti kod odra-
slih posebno nakon 40. godine; problemi sa sluhom, manje izraze-
ni nego vizuelni, ¢esto stvaraju problem zbog dominantnog osla-
njanja na auditivne medije u poducavanju; nivo opste energije koji
deluje na paznju i u korelaciji je sa nivoom energije nastavnika i
ostalih ucenika; opste zdravstveno stanje — zdravstveni problemi
mogu narusiti sposobnost odraslih da redovno pohadaju nastavu,
ometati njihovu paznju, redukovati sposobnost kreativnog resa-
vanja problema, refleksivnog misljenja i sli¢no;

> Kognitivne karakteristike: uprkos snaznom uticaju PijaZzeovih
nalaza o tome da su odrasli na formalnom stupnju kognitivnhog
razvoja, novija istrazivanja (Arlin; Chiapetta; prema Long, 2004)
relativizuju stav da iskljuc¢ivo uzrast doprinosi ovoj sposobnosti,
uvodeci ¢itav niz faktora koji deluju na ucenje kao na kognitivni
proces, poput: prethodnog znanja, stavova i uverenja, kao i op-
Steg stanja ucenika;

»  Karakteristike licnosti: varijabilnost i heterogenost odraslih je
verovatno najizrazenija u ovom domenu,; razlicitost stavova, uve-
renja i utvrdenih obrazaca ponaSanja odraslih, odnosno njihovo
poznavanje, od klju¢ne je vaznosti za uspeh u ucenju, odnosno
poducavanju;
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>  Iskustvene karakteristike: pored autonomnosti (ili bar sklonosti
ka njoj), iskustvo se najcesce istice kao jedna od tipi¢nih odlika
odraslih u¢enika. Kako s pravom naglasava Kid (Kidd), nije stvar
samo u tome da ,,odrasli imaju vise iskustva, vec¢ da je rec o razli-
¢itim vrstama iskustva i nacinima kako su organizovana“ (Long,
2004:33)

» Karakteristike uloga odraslih: njihova brojnost, promenljivost
uistorijskom i smislu zivotnog ciklusa, moguci konflikti i dozivljaj
odraslog kao ucenika bitni su i za proces ucenja i poducavanja.

Analiziraju¢i saznanja o specificnostima odraslih kao uc¢enika i nji-
hovim implikacijama na ucenje iz perspektive razvojnih teorija, autori ta-
kode prepoznaju tri grupe karakteristika — fizioloske, psiholoske i sociolos-
ke (Merriam, Caffarella, 1991). Funkcionisanje nervnog sistema i brzina
reakcije dodaju se prethodno pomenutim trendovima u oblasti fizioloSkih
promena, dok se medu psiholoskim isticu sekvencijalnost razvoja, Zivotni
dogadaji i tranzicije, a medu socioloskim razli¢iti aspekti sociokulturnog
konteksta i ¢inilaca koji u tom pogledu deluju na ucenje.

Novija andragoska literatura proSiruje pojam odraslosti i posmatra
odrasle ne samo u kontekstu njihovih prirodnih, socijalnih, ve¢ i duhovnih
odnosa i interakcija sa svetom tokom kojih se kontinuirano deSavaju pro-
mene (Savicevic¢, 2009).

Ne zalazeci dalje u sloZena pitanja razvojnih karakteristika odraslosti,
Cini se da se vec¢ i iz prethodnog kratkog osvrta mogu ocrtati opsti trendovi,
poput sledecih:

» Promene u svim domenima i tokom ¢itavog Zivota odraslih, a po-
sebno sa produzenjem zivotnog veka, imaju viSestruke uzajamne
veze sa njihovim kapacitetima za ucenje i motivima sa kojima mu
pristupaju;

»  Ucenje kao kognitivni proces u visestrukim je uzajamnim vezama
sa afektivnim procesima, self konceptom odraslih, a posebno nji-
hovom slikom sebe kao ucenika, kao i sociokulturnim uslovima i
karakteristikama;

» Pored hronoloskog uzrasta, odrasli ucenici poseduju ,veci ili ma-
nji stepen psiholoske, socijalne i profesionalne zrelosti* (Kuli¢,
Despotovi¢, 2010:71);
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» Razlicitost supkulturnih i interkulturnih karakteristika odreduje
ne samo razli¢ite mogucnosti i pristup ucenju za razli¢ite grupe
odraslih, vec¢ i znacenje koje se tome pridaje.

Karakteristike odraslih i pristup
poducavanju

Ma kako opéti ili potkrepljeni istrazivanjima na specifi¢nim uzorcima, pret-
hodno sumirani principi u¢enja odraslih na razli¢itim nivoima usmeravaju
pristup poducavanju, uvazavajuci karakteristi¢cne individualne, institucio-
nalne, sektorske i sociokulturne kontekste.

Niz implikacija promena koje se kod odraslih mogu ocekivati u razlici-
tim Zivotnim periodima na fizioloSkom nivou, pretace se najce$¢e u poruke
profesionalcima koji ih poducavaju o potrebi za brizljivim prilagodavanjem
auditivnih, vizuelnih i drugih elemenata (poput artikulacije izlaganja, veli-
Cine slova, neophodnog osvetljenja i drugih fizickih uslova, vrste zadataka,
karakteristika pripremljenog materijala za rad i sl.) Psiholoske i socijalne
karakteristike, posebno stavovi, uverenja, prethodna iskustva, radno - pro-
fesionalni status, opSte zdravstveno stanje i druge, navode se kao neophod-
ni segmenti ukupne slagalice Cije pazljivo sagledavanje i uvazavanje moze
znatno doprineti uspehu pa i zadovoljstvu svih uc¢esnika u poduc¢avanju.

Medu specifi¢nostima odraslih u u¢enju, vaznost iskustva i relacija ne
samo sadrzaja ve¢ Citavog pristupa poducavanju sa realnim Zivotnim pro-
blemima stavljaju se uobi¢ajeno u prvi plan. ,Bogato iskustvo jeste vazna
karakteristika odraslih, ali nije bitno samo po sebi - koliko nac¢in kako se
ono unosi i kako mu se pristupa u procesu poucavanja; Sta to iskustvo znaci
za polaznike, kako ih podstice pri konstruisanju znanja, kako ista iskustva
dozivljavaju drugi ¢lanovi grupe, a koliko su vrednosno i nau¢no prihvat-
ljiva” (Orlovi¢ Lovren, Despotovi¢, Bulaji¢, 2016:58). Pored sklonosti da se
ove odlike smatraju osnovom za odabir odredenih metoda koje imaju veci
potencijal da dovedu do efektivnijeg poducavanja, poput iskustvenih me-
toda, diskusije i reSavanja problema (Brookfield1986), uvazavanje ranijeg
iskustva koje obi¢no implicira i prethodna znanja, jedan je od elementarnih
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principa u dizajniranju i izvodenju obrazovnih programa namenjenih odra-
slima. ,Nastavnici odraslih imaju u vidu, kada god je to moguce, vaznost ko-
riS¢enja prethodnih iskustava kako bi se stvorile veze sa novim materijalom
koji se proucava ili setom vestina koji se razvija. Ovo se naravno moze raditi
i sa decom, ali veca raznolikost i dubina iskustava koju su mnogi odrasli
stekli, ¢esto znaci da [u poducavanju odraslih] ima viSe moguc¢nosti da se
to desi.”(Brukfild, 2013:19) Jedna od dominantnih u obrazovanju odraslih,
teorija iskustvenog ucenja, posebno istice znacaj iskustva za novo ucenje
(Rodzers, prema Maksimovi¢, Nikoli¢ Maksi¢, 2008:266). Prema tome, nije
re¢ samo o proSlom, akumuliranom resursu iskustva u¢enika na koji se mo-
Zemo osloniti u poducavanju, vec¢ i o aktuelnom konstruisanju iskustva u
situacijama ucenja, bilo da je ono prozivljeno od strane ucenika ili posredo-
vano kroz odredeni medij, tj.od strane onoga ko poducava — dakle, bilo da je
re¢ o 'primarnom’ ili 'sekundarnom’ iskustvu (Jarvis, 2004).

Znacaj i potreba ravnopravnosti ucesnika u poducavanju odraslih do-
vodi se najcesce u vezu sa moguénoScu razmene ovih iskustava, njihovog
stavljanja u funkciju u procesu ucenja, kao i potencijala za kreiranje po-
voljne emocionalne klime, kao vazne pretpostavke uspeha u ovim procesi-
ma (Kuli¢, Despotovi¢, 2010). Samu sintagmu poStovanje odraslih u¢enika
kako Brukfild zakljucuje na osnovu istrazivanja, pojedini nastavnici tumace
kao tretiranje ljudi kao odraslih, drugi kao nastojanje da im se ,ne obracaju
sa visine”, tre¢i da je u pitanju ,ozbiljno uzimanje u obzir ucenickih dopri-
nosa”, dok pojedini naglasavaju kako to za njih znaci da ,uce od svojih stu-
denata-ucenika viSe nego Sto oni poducavaju njih” (Brookfield, 2013:19).

Siroko naglasavana dobrovoljnost obrazovanja odraslih, uvazavanje
njihove odraslosti (ma kako teorijski i kulturolo$ki interpretirane), kao i
povezanost sa zainteresovanos$c¢u za specificne probleme koji su vazan deo
njihove Zivotne situacije, €ini¢e proces poducavanja efektivnijim, ali i pri-
mamljivijim, a potencijalne u¢enike samim tim viSe motivisanim da u nje-
mu ucestvuju. U tom smislu, usmerenost ka u¢eniku poprima u poducava-
nju odraslih Sire znacenje od samog principa uvazavanja njihovih potreba
i karakteristika u u¢enju; ono nosi i znacenje ove veze sa realnim Zivotnim
pitanjima. ,‘Okrenutost polaznicima’ postaje time srediSnjim nacelom dje-
latnika u obrazovanju odraslih, i to kako na makrodidakti¢koj razini izrade
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programa, tako i na mikrodidaktickoj razini oblikovanja pojedinih situacija
poucavanja i ucenja* (Terhart, 2001:134).

Motivi sa kojima odrasli ulaze u proces obrazovanja, u andragoskoj
su literaturi godinama istrazivani unutar studija participacije u instituci-
onalno organizovanim programima. Njihovi rezultati, uopsteno, osim pro-
fesionalnih motiva, govore o potrebi odraslih da budu bolje informisani,
osmisle svoje slobodno vreme, kvalitetnije obavljaju svakodnevne zadatke,
ali i da srec¢u druge ljude, izbegnu dnevnu rutinu i sl.(Johnstone&Rivera,
prema: Jarvis, 2004). U svakom sluc¢aju, kako na osnovu svojih istrazivanja
zakljucuje i Hol(Houle), ucesce u bilo kojoj obrazovnoj aktivnosti se obi¢no
deSava na osnovu niza motiva, dok se istovremeno, na osnovu orijentacija
prema ucenju, medu odraslima mogu prepoznati oni usmereni ka cilju, ka
aktivnostima ili ka u¢enju kao takvom (prema: Jarvis, 2004:73).

Nesumnjiv znacaj motiva sa kojima odrasli dolaze u situaciju uce-
nja, odnosno obrazovanja, njihovo slozeno poreklo i viSedimenzionalnost,
svakako zahtevaju od onoga ko osmiSljava i realizuje proces poducavanja,
pazljive uvide i ugradnju i ovih elemenata u opstu sliku o odraslima za koje
se proces i program dizajnira. Oni se mogu posmatrati kao deo Sire osnove
na kojoj se grade specificne strategije i pristupi za podsticaj i aktivnost u
samom procesu ucenja i poducavanja. Dok grupe opstih motiva za ucesce u
nekom obrazovnom programu korespondiraju sa individualnim i socijalnim
profilom, Zivotnom situacijom i op$tim ciljevima odraslih, dotle motivacija
za ucenje i aktivnost u procesu poducavanja, mada na njima zasnovani, u
velikoj meri zavise od pristupa poducavanju i nacina kako se, u interakciji
ucenika i profesionalaca koji ga kreiraju i/ili realizuju, uspostavljaju i razvi-
jaju odnosi.

Mesto sa koga se pritom krec¢e na kontinuumu ,nesamostalno — sa-
mousmereno ili autonomno ucenje”, umnogome ¢e delovati na kvalitet i tip
tog odnosa, kao i na ukupnu klimu i rezultate procesa, kako za one koji uce
tako i one koji poducavaju. Nadogradujuci ideju o samousmernom ucenju i
autonomiji odraslih u okviru $ireg pristupa usmerenosti ka uc¢eniku, danas
se prepoznaju koncepti poput heutagogije (Blaschke, 2012; Heick, 2018;
prema Gravani, 2019) ili rizomatskog u¢enja (Harris, 2016; Mackness, Bell,
& Funes, 2016; prema Gravani, 2019), koji zapravo i nastaju, kako smatra
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Gravani (2019) kao 'ekstenzija' andragogije (Knowles), uenja zasnovanog
na reSavanju problema i transformativnog ucenja (Freire, Mezirow). Svima
njima, zajednicki je fokus na aktivnosti onih koji uce, njihove sposobnosti
za samorefleksiju, metakogniciju, ali i u¢es¢e o odlucivanju o tome kako ¢e
proces teci - Sto zahteva fleksibilnost i od nastavnika i od kurikuluma (Blas-
chke & Hase, 2016; Gravani, 2019).

KarakteriSu¢i ucenike u XXI veku kao heutagoske, Blaske i Hase
(Blaschke & Hase) ocrtavaju njihov profil slede¢im pozeljnim osobinama:
visoko umes$ni ucenici; sposobni da pronadu adekvatne izvore ucenja u
moru informacija i baza podataka na Internetu ili u ¢itaonici; dobri istrazi-
vaci sa adekvatnim digitalnim veStinama; da se kriticki odnose prema vaz-
nosti informacija, da su u stanju da ih analiziraju i sinteti$u, prepoznaju do-
bar argument i razlikuju korelacijske od kauzalnih veza (Blaschke & Hase,
2016:35). Na istom mestu, oni navode i spisak osobina kreiran od drugih
autora, prema kojima bi odrasli u€enici naSeg doba trebalo da budu u stanju
da:

budu agilni i adaptabilni;

poseduju razvijene oralne i pisane komunikacijske vestine;

budu u stanju da saraduju unutar razli¢itih mreza;

budu optimisti¢ni, razvijenih sposobnosti kritickog misljenja I
reSavanja problema;

pokazuju inicijativu;

budu preduzetni;

imaju viziju,

budu rezilijjentni;

pokazuju empatiju i osecaj za globalno upravljanje.

(Gernstein, prema: Blaschke & Hase, 2016:35-37)

v Vv Vv Vv

v Vv Vv v VY

Od klastera osobina (Blaschke & Hase) do liste karakteristika ljudi
XXI veka (Gernstein), izgleda, sve viSe, kao da se kre¢emo kroz spisak oso-
bina profesionalca za koga je raspisan konkurs za odredenu sloZzenu po-
ziciju, nego kroz odlike odraslih koji uce. Ukoliko je skup pretpostavki o
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ucenju odraslih koje je sacinio Noules, kako smo pominjali, okarakterisan
kao profil ,superucenika“, liste poput prethodno navedenih pre deluju kao
ocrtavanje ,superlidera“ ili ,nepobedivog Avatara“ u ucenju ili nekoj drugoj
aktivnosti. Svaka od navedenih karakteristika dobija specifi¢no obli¢je u
odredenom kontekstu, a posebno s obzirom na to kakva prethodna isku-
stva ucenja, zivotnu situaciju i aspiracije pokazuje odrasli u¢enik. U moru
statistickih podataka o nepismenosti ili participaciji odraslih u institucio-
nalno organizovanim programima ili razlic¢itih lista pozeljnih osobina odra-
slih ucenika, dragocena su, retka i neophodna dalja istrazivanja specific-
nih odlika odraslih koji u¢e — u konkretnom sociokulturnom i kontekstu
poducavanja.

Orijentisani ka ulozi odraslih kao u¢enika u procesu poducavanja,
ovde smo dotakli na istraZivanjima i teorijskim uvidima zasnovane odlike i
iz njih izvedene principe koji bi trebalo da sluze kao orijentiri u osmisljava-
nju i realizaciji obrazovnih programa za odrasle. U skladu sa nasim osnov-
nim teziStem, fokus ¢emo nadalje izoStriti ka znac¢enju koje ove predstave i
saznanja o odraslim uc¢enicima dobijaju u odnosu na odlike i uloge onih koji
bi trebalo da vode proces poducavanja.
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Kako raste slozenost sveta u kome zivimo i ocekivanja da on preraste u
drustvo koje u¢i, umnozavaju se i rasprave o ulogama i specifi¢nostima pro-
fesionalaca koji osmisljavaju i/ili vode proces poducavanja odraslih. Kom-
pleksnost njihovih uloga umnogome proisti¢e iz prethodno razmatranih
specifi¢nosti onih koji uce, a i samog procesa ucenja i poducavanja (Galbra-
ith, 2004:3). Dodamo li tome raznolikost podru¢ja obrazovanja odraslih i
neposrednih sociokulturnih, institucionalnih i drugih aspekata okruZenja
za ucenje, varijabilnost postaje jos veca, a time i teZe definisanje uloge pa i
ocekivanja od onih koji poducavaju.

Istrazivanja nisu potvrdila da bas odredene osobine nastavnika neu-
pitno vode uspehu. Zato se nastoje izdvojiti oblasti ekspertize, to jest kom-
petencija profesionalaca u poducavanju odraslih, koje su neophodne za
kvalitetno osmisljavanje i vodenje ovog procesa. Za uspeh u poducavanju
neophodno je, kako se naglasava, posedovati znanja o samom tom procesu,
budu¢i da samo stru¢na znanja jesu neophodna, ali nisu dovoljna (Galbra-
ith, 2004:4).

Pod tim osnovnim, fundamentalnim znanjima koja su neophodna
i za dizajniranje i sprovodenje programa obrazovanja odraslih, Kafarela i
Retklif Dafron (Caffarella, Ratcliff Daffron) podrazumevaju slede¢ih pet
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oblasti: ucenje odraslih (posebno poznavanje iskustvenog, transformativ-
nog i tradicionalnog, ,starosedelackog” ucenja); kulturne razlike (pozna-
vanje sociokulturnih, ideoloskih, geografskih i drugih lokalnih odrednica,
posedovanje kulturoloskih kompetencija); izgradivanje odnosa (ukljucujuci
formalne i neformalne); mo¢ i interese (u pozitivinom i negativnom znace-
nju, kao sposobnost delovanja na druge) kao i tehnologiju (inoviranje teh-
noloskih sredstava i ugradivanje novih tehnoloskih dostignuc¢a u dizajn i
proces poducavanja) (Caffarella, Ratcliff Daffron, 2013:75).

[ drugi autori se slazu da bi, pored posedovanja znanja u odredenoj
strucnoj oblasti, onaj koji poducava odrasle trebalo da ima ,,i druge karak-
teristike da bi pomogao odraslima da uce, poput znanja o procesu obra-
zovanja, adekvatnu filozofiju i stavove kao i veStine poducavanja i ‘meke’
vestine” (Jarvis, 2004:142). Iz prethodnih navoda autora, jasno je da i pored
kori$¢enja tog termina (characteristics) zapravo rec nije o karakteristikama
vec¢ konceptima koje nastavnik ima — kako o sebi tako i o obrazovanju odra-
slih — kao i o kompetencijama za poducavanje. Neophodan je, naglasava
se, balans izmedu razumevanja sebe kao nastavnika i iznalazenja puteva
za razvoj ucenja koje ¢e biti smisleno i podstaci li¢ni i profesionalni razvoj
(Galbraith, 2004:4).
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Teorijskofilozofski okvir i uloge
u poducavanju odraslih

Pored razli¢itih pogleda na cilj obrazovanja i procese ucenja, teorije ucenja
projektuju i specifi¢ne profile ili ,slike o nastavniku“ (Radulovi¢, 2016), bez
obzira dali je re¢ o obrazovanju dece, mladih ili odraslih. Tako je, recimo, za
kognitivisticki orijentisane teoreti¢are nastavnik najpre ,izvor informacija i
predavac...ili pak organizator nastavnih situacija u kojima ucenici razvijaju
kognitivne sposobnosti i veStine* (Radulovi¢, 2016:39). Za bihejvioriste, to
je onaj ko podrzava pozeljne ili tatne odgovore nasuprot pogreSnima — bu-
duci da se greske izbegavaju (Belanger, 2011), dok u konstruktivisticki za-
snovanim teorijama nastavnik postaje ,partner u procesu u¢enja, u procesu
izgradnje znacenja u datim situacijama“ (PeSikan, 2010:158). Humanistic-
ka orijentacija, zajednicka pristalicama razlicitih teorijskih pravaca i svaka-
ko dominantna u andragogiji, vidi nastavnika ili osobu koja poducava kao
,organizatora i facilitatora ucenja, koji planira individualizovanu nastavu,
gradeci prijatnu atmosferu u ucionici, brinuéi o potrebama i o ose¢anjima
ucenika“(Radulovi¢, 2016:39).

Dominantne teorije u€enja u andragogiji oslanjaju se na filozofske,
kao i nau¢ne — pretezno psiholoske i socioloske — temelje, zbog ¢ega je Hejv
(Ten Have) opisuje kao ,disciplinu prvog sprata“ (prema Gouthro, 2019:63).
Ovakvu utemeljenost odrazava i jedna od poznatih tipologija u andragos-
koj literaturi (Elias&Merriam) prepoznajuci sledece ‘filozofije obrazovanja
odraslih’: liberalnu, progresivisticku, bihejvioristicku, humanisticku i radi-
kalnu (prema: Walter, 2009). Dok se u skladu sa liberalnim i bihejvioristic-
kim idejama, nastavnik vidi kao izvor autoriteta i kontrole ponasanja, preo-
stali koncepti mu pre dodeljuju ulogu vodica ili facilitatora, a unutar okvira
radikalne pedagogije i funkciju aktiviste koji podstice ucenike na kriticki
dijalog i akciju (Elias&Merriam, prema Walter, 2009).

Niz teorijskih i filozofskih koncepcija ucenja koje su ostvarile znac¢ajan
uticaj na poducavanje u prethodnom veku, autori u obrazovanju odraslih,
takode, na dimenziji usmerenosti ka onima koji uce ili poducavaju, svode na
dva osnovna pravca — instruktivisticki i konstruktivisticki; dok prvi naglasa-
va ulogu nastavnika (instruktora) u postavljanju ciljeva i odabiru sadrzaja
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nezavisno od ucenika, dotle drugi stavlja teziSte na ucenike i ,njihove in-
terpretacije kroz samousmeravana istrazivanja“ (Gold;Reeves;Merriam&
Caffarella; prema Cercone, 2008:142).

Koriste¢i tipologiju autora Meriam i Kafarela (Merriam, Caffarella),
Pol Belanzer (Paul Belanger), pored klasi¢nih teorijskih uticaja bihejvio-
ralnih, kognitivistickih, konstruktivistickih i humanistickih teorija, izdvaja
i iskustvene i transformativne teorije ucenja (Belanger, 2011) koje imaju
vidan uticaj na teorijske koncepte ucenja i poducavanja u andragogiji, a
svakako i implikacije na ulogu onih koji poducavaju odrasle.

Istorijski posmatrano, na teorijskoj platformi obrazovanja odraslih
dominirali su uticaji psiholoskih teorija, a ponajvise bihejvioristickih, da bi
se vremenom fokus prosirivao ka uvazavanju ne samo unutra$njih pocesa
(kognitivizam) ve¢ i konteksta i medusobnog odnosa ucesnika (socijalne
teorije, konstruktivizam, radikalne i teorije iskustvenog uc¢enja) do metako-
gnicije i refleksije nad sopstvenim obrascima i znacenjima (transformativ-
no ucenje). Ovi se uticaji, kao i granice samih teorijskih pristupa svakako ne
mogu tako jasno razdvojiti niti se tragovi ranije dominantnih ideja smatraju
izbrisanim u savremenoj teoriji i praksi obrazovanja odraslih.

Ipak, osnovne ideje o tome kako se vidi ucenje i ¢emu bi trebalo da
bude usmereno daju okvir za razumevanje uloge koja se ocekuje od profe-
sionalca koji vodi proces poducavanja. Dakle, ako je u¢enje promena pona-
Sanja, nastavnik bi, u skladu sa videnjem bihejviorista, trebalo da se potrudi
da obezbedi sve uslove i nacine podrske i vrednovanja postignutog, kako
bi se zeljeno ponasanje dostiglo i utvrdilo. Ako se ucenje shvata, kao u hu-
manisti¢kim teorijama, kao razvoj autonomije licnosti i samoaktuelizacija,
nastavnik je dominantno orijentisan ka uvazavanju potreba i karakteristika
licnosti u celini i pruZanje podrske njenom razvoju. U tom slucaju imace
prevashodnu ulogu facilitatora — ali se ona dominantno javlja i u kontekstu
konstruktivistickih, radikalnih, iskustvenih i transformativnih teorijskih
okvira, poprimajuci unutar svakog od njih specificne primese. Takode, ni u
jednom okviru ne nalazimo samo jednu, ve¢ viSe uloga nastavnika. Stoga je
za razumevanje sopstvene uloge edukatora ili profesionalca u podu¢avanju
odraslih neophodno dublje sagledavanje konceptualnih odrednica i teorij-
skih pristupa ucenju.
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Imaju¢i u vidu dominaciju teorija iskustvenog ucenja, radikalnih i
teorija transformativnog u¢enja u andragogiji, ¢iji nastanak se vezuje (po-
sebno u slucaju radikalnih, socijalno - kritickih i transformativnih teori-
ja) upravo za obrazovanje odraslih, podseticemo na videnje ucenja koje
nude, kako bismo se priblizili ulozi profesionalca u podu¢avanju kakvu one
projektuju.

Iskustveno ucenje

Teorije iskustvenog ucenja naslanjaju se na shvatanja koja od XX
veka razvijaju Dzon Djui, Kurt Levin, Zan Pijaze, Vilijam Dzejms, Karl
Jung, Paolo Freire, Karl Rodzers i drugi (Kolb&Kolb, 2005). Pitanja iskustva
injegove uloge u ucenju u andragoskoj literaturi posebno razmatra Noules
tvrdeci da odrasli zapravo grade svoj identitet na ste¢enom iskustvu. Ukoli-
ko ne uzmemo u obzir ucenje koje su odrasli stekli kroz svoje iskustvo, mi
zapravo ,poricemo ko su oni, odakle dolaze, kakve sli¢nosti i razlike nose*
(Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013:53). Kao $to smo ve¢ naglasili razmatra-
juci karakteristike odraslih kao uc¢enika, re¢ nije samo o proslom, akumu-
liranom, vec i o aktuelnom iskustvu koje se stice tokom ucenja iz razli¢itih
izvora i pazljivo kreiranih ili kokonstruisanih situacija.

Kako smatra Dzarvis, dajuc¢i svoj nesumnjivi doprinos ovom podrucju
andragoskog istraZivanja, iskustvo na kome se uci u procesu poducavanja
moze biti, ranije ili u tom trenutku, prozivljeno od strane samog uc¢enika ili
primarno, i posredovano, kroz odredeni medij, tj.od strane onoga ko podu-
¢ava, dakle sekundarno (Jarvis, 2004).

Uprkos specifi¢nim razlikama medu pojedinim teoreti¢arima, Kolb i
Kolb (2005) smatraju da se kao zajednicke pretpostavke multidimenzional-
nog i nelinearnog modela iskustvenog ucenja mogu izdvojiti sledece:

1) Ucenje je proces a ne samo ishod,;

2) Svako ucenje je ponovno ucenje (re-learning)

3) Ucenje zahteva reSavanje konflikta izmedu dijalekticki suprot-
stavljenih vidova adaptacije na svet;

4) Ucenje je holisticki proces adaptacije na svet;
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5) Ucenje je proizvod sinergijske transakcije izmedu osobe i
okruzenja;

6) Ucenje je proces kreiranja znanja kroz transformaciju isku-
stva i kreativhu tenziju izmedu cetiri modaliteta: usvajanja
iskustva (konkretno iskustvo i apstraktna konceptualizacija)
i transformisanja iskustva (reflektivna opservacija i aktivno
eksperimentisanje)

(Kolb & Kolb, 2005:194)

U skladu sa ovim polazistima, poducavanje bi trebalo da tece kroz
facilitaciju zasnovanu na postoje¢im uverenjima i idejama ucenika o odre-
denoj temi i podrsku njihovoj proceni, ispitivanju i integrisanju u nove
reformulisane ideje, na Sta se ponajpre odnosi kovanica 'ponovno ucenje’
(Kolb & Kolb, 2005). Mada su prethodno opisani procesi mahom kognitivne
prirode, autori, posebno u kasnijim radovima, naglasavaju da ucenje kao
holisticki proces, a time i poducavanje, prema ovim teorijskim postavka-
ma obuhvata integrisanu osobu: misljenje, ose¢anja, opazanje i ponasanje
(Kolb & Kolb, 2005).

Za facilitatora ovog procesa vazna je jo$ jedna funkcija iskustva odra-
slih u u€enju: uvazavanje njihovih iskustava ne znaci bespogovorno prihva-
tanje da su sva ona dobra i pozitivna, ve¢ nosi vaZzan motivacioni potencijal
za njihovo aktivno ukljucivanje u proces i moguc¢nost unosenja novih uvida
u diskusiju (Caffarella, Ratcliff Daffron, 2013).

Transformativno ucenje

Teorijske osnove transformativnog ucenja postavio je Mezirou (Me-
zirow), a njihovom razvoju u andragoskoj literaturi doprinosi niz autora,
medu kojima posebno Dirks, Tejlor, Krenton i Njuman (Dirkx, Taylor,
Cranton, Newman). U odnosu na ,psihokriticnu“ perspektivu (Mezirow),
u novije vreme se prepoznaju bar tri alternativne pespektive transforma-
tivnog ucenja: psihoanaliicka, psihorazvojna i emancipatorska; dok su prve
dve viSe orijentisane na individualni nivo, poslednja uvazava i naglasava
znacaj socijalnog konteksta za transformativno ucenje (Taylor, 2008).
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Uz sve specificnosti, osnovna ideja koja je zajednicka razli¢itim per-
spektivama unutar ove teorije jeste da se ufenje posmatra kao proces ,u
kome odrasli ucenici preispituju svoje vrednosti, uverenja i perspektive o
svom Zzivotu i relacijama sa okruzenjem u kome zive“ (Caffarella, Ratcliff
Daffron 2013:54). Centralnu ulogu ovde ima kriticka refleksija, koja je u
konceptu koji kreira Mezirou prevashodno kognitivni proces, dok ga au-
tori kasnije vide i kao ,neracionalni” (,extrarational“) i afektivni proces
(Cranton, 2006:12). Mada su sposobnosti kriticke samorefleksije i reflek-
tivnog rasudivanja, smatra Mezirou, verovatno ve¢ prisutne kod odraslih
kao posledica prethodnog razvoja, zadatak obrazovanja odraslih jeste da im
pomogne da ih i ostvare, ,razvijajuci vestine, uvide i dispozicije od znacaja
za njihovu delanost” (Mezirow, 2003:62).

Transformativno ucenje obi¢no je podstaknuto odredenim dogada-
jem ili trenutkom (,aktiviraju¢i dogadaj“) koji za odredenu osobu ili grupu
ima posebno znacenje (Cranton, 2002; Caffarella, Ratcliff Daffron, 2013),
dok neki drugi pojedinac ili grupa mogu potpuno drugacije doziveti isti
momenat. Da bismo reflektovali, preispitivali odredenu pojavu, odnosno
perspektivu koju zauzimamo, neophodno je da je budemo svesni, da o njoj
razvijemo odredeni diskurs, navodi Krenton, opisuju¢i transformativno
ucenje kao spiralni, a ne linearni proces (Cranton, 2002). Tek tako ¢emo
sagledati da li nam perspektive pomaZzu da bolje organizujemo informacije
i znacenja ili nas ometaju u opazanju ili razumevanju; ovakav proces do-
prinosi ne samo uvidu u postojece nacine kako saznajemo i razumevamo
svet oko sebe, nego u moguc¢nosti drugacijeg gledanja i pridavanja znacenja
sopstvenom iskustvu (Dirkx, 1998).

Naglasavajuci takode holisticku prirodu takvog ucenja, koje ukljucu-
je ne samo osecanja vec¢ i druge vrste saznavanja (intuitivno, somatsko) i
odnose sa drugima, Tejlor (2008) govori o implikacijama ovih teorijskih po-
stavki na praksu, to jest ulogu onoga ko poducava. Ukoliko Zele da podsticu
transformativno ucenje, prakticari bi dakle trebalo da obezbede uslove za
aktivni dijalog o ose¢anjima, kao i razmisljanjima ucenika; ukoliko Zele da
podstaknu promenu i prevladaju neke od otpora i mogucih barijera, oni bi
trebalo da dobro upoznaju ucenike kao individue i primene raznovrsne pri-
stupe, postujuci ulogu njihovog Zivotnog iskustva (Taylor, 2008).
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Bez obzira na pristup i strategiju onoga ko poducava, kako smatra
Krenton, ukoliko ih zasnivamo na transformativnom ucenju, neophodno je
obezbediti dijalog izmedu nastavnika i ucenika, kao i u¢enika medusobno;
od klju¢ne vaznosti je pritom umece da se postigne dinamicki balans iz-
medu izazova, podrske i osnazivanja ucenika, ili 'klima izazova’ (Cranton,
2002:71). Uz otvaranje brojnih pitanja o ovoj interakciji i odnosima medu
svim ucesnicima u poducavanju, koja bi trebalo da pokrenu dalja istrazi-
vanja, autori posebno naglasavaju kako je za uspeh u transformativnom
poducavanju neophodno jako dobro poznavanje ucenika i njihovog 'selfa’ u
specifi¢cnom kontekstu, pri ¢emu je kljucan stav onoga ko poducava da ve¢u
vaznost ima odnos sa ucenicima nego strategija koju ¢e primeniti (Dirkx,
1998). Tejlor takode porucuje da poducavanje iz perspektive transforma-
tivnog ucenja predstavlja vise od nastavne strategije — to znaci poducavati
iz odredenog ugla gledanja, iz obrazovne filozofije. Preuzimanju takve ulo-
ge trebalo bi da prethodi otvoren odgovor na pitanje koje profesionalac u
poducavanju postavlja samom sebi: ,, Da li sam spreman-spremna da se i
sam(a) transformiSem u procesu pomaganja svojim ucenicima da se tran-
sformisu? To znaci zastupanje stava da su bez razvoja duboke svesnosti o
nasim vlastitim referentnim okvirima i tome kako oni oblikuju praksu, male
Sanse da mozemo podstaci promenu kod drugih (Taylor, 2008:13).

Radikalna pedagogija i socijalnokriticke teorije ucenja

Teoreticari ovog pravca zauzimaju socijalnu perspektivu naglasavaju-
¢i pitanje pravde, moci, jednakosti i kolektiviteta. Prema zastupnicima ove
orijentacije, obrazovanje odraslih se posmatra kroz ,drustveno-politicka
sociva“, sluzeci kao instrument za kriticku analizu normi i poziv na akciju
(Clover et.al, 2010:24). Kako tvrdi otac radikalne pedagogije Paolo Freire,
odrasli uce kako bi se oslobodili ugnjetavanja prisutnog bilo kroz siromas-
tvo, diskriminaciju, rasizam ili seksizam, preispitujuci strukture sistema
koji ih podrzava (Walter, 2009). Ucenje je u tom kontekstu proces kriticke
refleksije i osveS¢ivanja kroz koje se razotkrivaju obrasci moci i strukture
koje generisu nepravdu medu ljudima (Kilgore, 2001). U centru ovog pri-
stupa je osnazivanje odraslih kroz obezbedenje moguc¢nosti za razumevanje
i oslobadanje od ogranicavajucih struktura koje su kako u njima, tako i van
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njih — ¢ime se transformisu ,,0d posmatraca ili zrtve u aktere ili agente pro-
mene, oblikujuci i preoblikujuci sopstvene Zivote, zajednice i dru$tva ovog
sveta“ (Clover et.al, 2010:25).

Bliskost postavki o u¢enju i poducavanju izmedu transformativnih i
koncepata radikalne teorije ne ¢udi imajuc¢i u vidu da su ideje Paola Frei-
rea snazano uticale na razvoj transformativnog ucenja (Dirkx, 1998). Kako
smo videli, postavke o socijalnoemancipatorskom karakteru ucenja Tejlor
svrstava medu alternative teorija transformativnog ucenja; na njoj izrasta-
ju tri pristupa poducavanju: prvi, kriticka refleksija sa ciljem razotkrivanja
(ili ponovnog otkrivanja) mo¢i i pomoc¢i uc¢enicima da razviju svest o svom
potencijalu da transformisu drustvo i sopstvenu realnost; drugi, oslobada-
juci pristup, zasnovan na metodama usmerenim ka reSavanju problema i
podsticanju dijaloga i trec¢i, horizontalni odnos ravnopravnosti na relaciji
nastavnik — uc¢enik, pri ¢emu nastavnik deluje kao akter politicke promene
(Freire, Macedo, prema Taylor, 2008:7-8).

Prema videnju DZarvisa, Freire zapravo promovise humanisticki pri-
stup poducavanju naglasavajuci da bi nastavnik trebalo da otkloni barije-
re prema uceniku, da govori 'istim jezikom’ i potne ‘odande gde su uce-
nici’ , da osvesti kako oni konstruiSu znacenja i kako vide svoje potrebe
za ucenjem, ohrabrujuci ih da istrazuju i uce iz svojih iskustava (Jarvis,
2004:212). Proces ucenja se prema ovom pristupu sastoji od akcije i reflek-
sije (praxis) koje su u medusobnom dijalektickom odnosu (Dirkx, 1998).
Mada u pocetku vidi profesionalca u poducavanju odraslih kao facilitatora,
Freire u kasnijim radovima govori o nastavniku koji nastupa kao autoritet,
ali ne i autoritativno ili manipulativno; autoritet nije suprotstavljen slobodi
koju ucenici imaju da istrazuju i kreiraju u procesu ucenja, vec je zasnovan
na kompetentnosti onoga ko poducava i ko podstice pre svega humani po-
tencijal za delovanje (agensnost) u u¢enicima, trudeci se da postigne balans
izmedu autoriteta i slobode (Mayo, 2014:11).

Posmatrano iz perspektive kriticke pedagogije koja ,,demaskira moc*,
poducavanje postaje, kako smatraju autori (Kuchukaydin, Cranton, 2014)
»subverzivna aktivnost u kojoj je uloga edukatora odraslih da ih podstice
na preispitivanje hegemonije i na participaciju u ucenju, koja ima implika-
cije na praksu obrazovanja odraslih, a moguce efekte i na njihov drustveni
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angazman (Kuchukaydin, Cranton, 2014:20). U istom pravcu, Njumen
(Newman) jo$ direktnije predlaze poducavanje ,za prkos” (defiance) koji
predstavlja osveS¢en akt zasnovan na izboru koji ¢inimo, suoceni sa drus-
tvenim pojavama koje ograni¢avaju nasa prava i demonstriraju moc¢ (2006).
Propustaju¢i kroz socijalnokriticku prizmu koncept ucenja okrenutog ka
uceniku pa i shvatanja iskustvenih i transformativnih teorija u¢enja o tome
da u ucenju treba krenuti najpre od poznavanja sebe, Njumen smatra da bi
ucenje trebalo da po¢ne od posmatranja spoljasnjeg sveta i prepoznavanja
'neprijatelja’, dakle analize onoga $to nas sputava i ograni¢ava nasa prava i
slobodu, da bismo tek nakon toga preispitivali sebe ,,sa pragmati¢nim ciljem
da se osposobimo kako bismo prkosili nasim neprijateljima” (Newman,
2006:59).

Negujuci socijalnokriticku orijentaciju, Brukfild smatra da je ,glavni
zadatak odraslog doba ucenje o tome kako da se kreiraju i odrze sistemi koji
ohrabruju ljude da tretiraju jedni druge sa posve¢eno$c¢u i pravedno* (Bro-
okfield, 2013:20). Poducavanje odraslih, kako smo ranije videli, za Brukfilda
predstavlja namerni akt kojim se pomaze odraslima da u¢e — prevashodno
kako da praktikuju vlastitu mo¢ (Brookfield, 2013). Glavna namera profesi-
onalaca u poducavanju jeste dakle da pomognu ucenicima da ,shvate koliko
vec¢ znaju i kako njihovo iskustvo, analizirno kriticki i kolektivno, moze da
doprinese reagovanju na probleme sa kojima se suocavaju u zajednicama,
organizacijama i pokretima” (Brookfield, 2013:20).

U centru Brukfildovog koncepta je takode pitanje moci, pa je glavni
zadatak nastavnika da razume dinamiku mo¢i u individualnom i grupnom
ucenju (Brookfield, 2013:33). Posmatrajuci kriticko misljenje kao preispi-
tivanje nasih pretpostavki, osve$¢ivanje perspektiva i mogucnosti, Brukfild
smatra da ono zapravo lezi u osnovi naseg praktikovanja moc¢i (2013) te
veliki deo svog rada posvecuje razvoju ‘tehnika poducavanja’ za kriticko
misljenje i konceptu 'moc¢nog poducavanja’ (powerful teaching).

U nameri da sagledamo neke od dominantnih okvira unutar kojih se
razvijaju videnja uloge edukatora, odnosno profesionalca u poducavanju
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odraslih kroz razlicite teorijske pravce i orijentacije u oblasti andragogije i
obrazovanja odraslih, dotakli smo tek njihove osnovne ideje o ucenju i po-
lozaju aktera u tom procesu. Uvidajuci specifi¢nost perspektiva pojedinih
autora, istovremeno se kao ocigledna namece isprepletenost ovih teorija
i njihova zajednicka fundiranost u teorijskofilozofskoj tradiciji, pre svega,
konstruktivizma, humanistickih i socijalnih orijentacija.

Tabela 1: Teorijski pristupi i uloga u¢enja, u¢enika i edukatora u
poducavanju odraslih

(vestine i stavove)

Teorijski pristup Teorije iskustvenog | Radikalne i socijalno | Transformativne
ucenja kriticke teorije teorije ucenja
ucenja
Zastupnici Kolb, Son, Dzarvis Freire, Brukfild, Mezirou, Dirks,
Njumen Tejlor, Krenton
Shvatanje ucenja Proces Proces kriticke Preistpitivanje i
transformacije refleksije i akcije transformacija
iskustva u znanje (praxis) perspektiva

Uloga ucenika

Aktivan ucesnik
u adaptaciji kroz

Aktivan ucesnik
u dijalektickom

Aktivan ucesnik
u preispitivanju

reSavanje konflikta: |odnosu sa perspektiva i
usvajanje i refleksija | okruzenjem dijalogu
nad iskustvom
Uloga edukatora Facilitator Facilitator Katalizator
Refleksivni prakticar | Nastavnik Facilitator
Aktivista

Mada kratki i elementarni, opisi u prethodnoj tabeli sluze kako su-
miranju osnovnih pogleda razlic¢itih teorijskih pravaca na ucenje, na ulogu
edukatora i u€enika, tako i osvrtu na njihove zajednicke karakteristike. Dok,
na primer, u teorijama iskustvenog ucenja centralno mesto ima samo isku-
stvo i njegovo transformisanje u znanje, autori naglasavaju znacaj refleksije
nad iskustvom, kako to ¢ini Son, razlikujuci ,refleksiju o akciji“, to jest na-
ucenom iz odredenog iskustva i ,refleksiju u akciji“ ili promenu misljenja
ili ponasanja tokom same aktivnosti (Caffarella, Ratcliff Daffron, 2013).
Istovremeno, kako smo videli, kriticka refleksija stoji i u sredistu transfor-
mativnih teorija a znacajna je i za radikalno i socijalno- kriticki pristup, ¢iji
autori, pre svega Freire i Brukfild, najc¢eSce se svrstavaju i medu teoreticare
transformativnog ucenja. Dok se u pojedinim konceptima profesionalac u
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poducavanju vidi kao facilitator, u drugima kao partner u ucenju, tre¢i ipak
naglaSavaju da je re¢ o nastavniku ¢iji se autoritet zasniva na kompetentno-
sti, ali ne prerasta u autoritarnost. On je u sustini facilitator i u okviru isku-
stvenih i transformativnih i radikalnokriti¢kih teorija — s tim $to u okviru
radikalno kriti¢kih teorija razvoj kritickog odnosa i autonomnosti bi trebalo
da vodi ka socijalnoj promeni, ne samo ucenju (Taylor, Tisdell, 2000). Ista
uloga tako poprima specificne modalitete pod svetlom razli¢itih teorija i
ciljeva poducavanja odraslih, a dodaju joj se i druge, razlicite uloge koje
podupiru ostvarenje tog cilja u odredenom kontekstu. Uvazavanje iskustava
odraslih, horizontalna relacija ravnopravnosti sa nastavnicima-facilitatori-
ma-vodi¢ima kroz ucenje, razvoj kritickog misljenja i aktivitet, javljaju se
kao ¢inioci koji prozimaju sve ove pristupe ¢inec¢i njihove zajednicke odlike,
uz sve specifi¢ne nijanse razlicitosti.

lako radikalni i socijalnokriti¢ki pristup najdirektnije zastupaju ideju
pravednosti i pitanja jednakosti, ideje o refleksiji nad individualnim i ko-
lektivnim iskustvom, na teorijskim premisama zasnovana transformativna
praksa i konstruktivisticki pogled na meduodnos ucesnika u poducavanju
svakako ne zanemaruju vaznost okruzenja i socijalne odnose.

Uz sve specifi¢nosti i posebnosti navedenih i srodnih teorijskih pra-
vaca, posmatrajuc¢i njihove implikacije na poducavanje, ¢ini se da su zajed-
nicke tacke od kojih je u ovaj proces neophodno krenuti i imati ih u vidu
kada je uloga profesionalca koji poducava odrasle u pitanju, sledece:

Ucenje je holisticki proces;
U centru ucenja je iskustvo i refleksija nad njim;
Ucenje je proces transformisanja iskustva — u znanje, stavove,
delovanje;

» Ucenje je svrha poducavanja koje zahteva balans izmedu izazova
i podrske, moci i slobode;

» Poducavanje odraslih je proces u kome se razvija odnos ravno-
pravnosti na relaciji sa nastavnikom i ostalim ucenicima;

» Poducavanje se zasniva na kriticCkom preispitivanju i osvesc¢iva-
nju vlastitih uverenja, moci i iskustava edukatora koji pomaze
ucenicima da isto to ostvare u procesu ucenja.
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Poducavanje je, dakle, viSedimenzionalni i slojeviti proces angazova-
nja cele li¢nosti — kako onih koji uce tako i onih koji vode taj proces u kome i
sami uce. Stoga je i uloga profesonalaca u poduc¢avanju odraslih neminovno
viSestruka, multidimenzionalna. Ona nije prost zbir elemenata koji se mogu
pozajmljivati iz razli¢itih koncepata, ve¢ proizvod uvida u teorijska videnja
svrhe i procesa ucenja, kreiranja vlastite perspektive i delovanja u skladu sa
njom. Kako smo videli, prema postmodernistickom stavu, jedna perspektiva
ili uloga ne vodi garantovano ka uspehu niti je bolja od drugih.

Baveci se znacajem poznavanja teorija o ucenju odraslih za profe-
sionalce u poducavanju odraslih, Gutro (Gouthro, 2019) izdvaja neke od
vaznih argumenata: ono im pomaze da spoznaju sloZenost ucenja i poduca-
vanja; zatim, da preispituju vlastite pretpostavke i uverenja o poducavanju
iucenju, pomazucii u€enicima da urade isto; dublje razumevanje odredene
teorije pomaze da bolje osmislimo i strategiju poducavanja uskladenu sa
situacijom u razli¢itim kontekstima; teorijski zasnovano razumevanje so-
cijalnih odnosa i struktura kao i njihovog upliva na individualne puteve
i mogucnosti ucenja, pomaze u zadovoljavanju potreba odraslih; uvidi u
odnose moci u ucenju i poducavanju pomazu u uspostavljanju relacija sa
onima koji uce (Gouthro, 2019:73).

Mada bavljenje formalnim teorijama ucenja nije uvek jednostavan
proces i zahteva poznavanje brojnih disciplina i filozofskih koncepata,
kako podseca i Gouthro (2019), ono je znacajno i stoga $to je u medusobno
dinamicnoj vezi sa nasim licnim uverenjima i pretpostavkama o ucenju i
poducavanju. Ne samo da nam, kako smo videli, pomaze da ih osvestimo
i uporedimo, ve¢ i nase licne teorije povratno deluju na razumevanje i pri-
hvatanje formalnih teorijskih koncepata — a sve zajedno, na videnje nase
uloge u poducavanju, izbor pristupa i stav o njegovoj opravdanosti, potrebi
za inoviranjem ili preispitivanjem (Nicolaides, Marsick; Brookfield; prema:
Gouthro, 2019). Na osnovu ovakvih uvida u teorijskofilozofske postavke, ali
i vlastitu filozofiju obrazovanja i poznavanje poducavanja odraslih, eduka-
tori formiraju konstrukte koji se ¢esto u literaturi nazivaju implicitnim ili
neformalnim teorijama ucenja — a time i poducavanja.
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Neformalne teorije ucenja i poducavanja

Neformalne teorije poducavanja ¢ine, prema misljenju Tejlora, Dirk-
sa i Prata (Taylor, Dirkx, Pratt, 2001), zajedno sa uverenjima i fundamen-
talnim znanjima, tri oslonca 'pedagoskog sistema’ nastavnika. One se retko
precizno formuliSu, ali se naslanjaju na ono $to se smatra susStinskim za
poducavanje odraslih (fundamentalna znanja) i $ta ih opravdava (klju¢na
uverenja), uti€uci na dozivljaj uloge i odgovornosti nastavnika i predstavu o
tome S$ta funkcioniSe a $ta ne u poducavanju odraslih (Taylor, Dirkx, Pratt,
2001:5).

Kako smatra Gutro, neformalne teorije ucenja su ,pretpostavke koje
stvaramo, koje oblikuju kako ¢emo nesto raditi i mogu uticati na na$ pri-
stup poducavanju i u¢enju u formalnom, neformalnom i informalnom kon-
tekstu* (Gouthro, 2019:61). Kako smo naveli, one su u uzajamnom odnosu
sa formalnim teorijama ucenja, koje mogu odstupati ili biti u saglasju sa
nasim sopstvenim konstruktima.

U razmatranjima li¢nih konstrukata nastavnika o uc¢enju i poducava-
nju, u literaturi se ¢esto moze naici i na termin 'implicitne teorije’ koji se
nekada koristi kao sinonim za neformalne teorije, a nekada da oznaci njima
srodan pojam. Kako smatra Nilsen (Nielsen), re¢ je o trokomponentnom
konstruktu koji obuhvata 1)iskustva nastavnika u ucenju, 2) stilove ucenja
nastavnika i 3) stilove poducavanja a predstavlja 'sistem implicitnih zna-
nja i uverenja’ (Nielsen, 2008:156). Praksa poducavanja je, kako smatra-
ju i ranije pomenuti autori (Gutro, Brukfild, Nikolades, Marsik), odredena
kako posedovanjem eksplicitnih, tako i ovih implicitnih znanja nastavnika
o poducavanju.

Istrazujuci implicitne teorije kreativnosti univerzitetskih nastavni-
ka, Maksi¢ i Pavlovi¢ ih odreduju kao ,li¢cne konstrukcije koje obuhvataju
uverenja o tome koje osobine, sposobnosti, sklonosti, stavovi, preferencije,
aktivnosti i ponaSanja ¢ine kreativnost ili su sa njom povezane* (Sternberg,
prema Maksi¢, Pavlovi¢, 2019:68). Prate¢i odnos izmedu uverenja nastavni-
ka i prakse poducavanja, autori govore o njihovoj visokoj medusobnoj kon-
zistentnosti (Taylor, Dirkx, Pratt, 2001:6).
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Dakle, prema navedenim postavkama, uverenja nastavnika (edukato-
ra) ili ¢ine sastavni deo njihovih implicitnih (neformalnih) teorija o podu-
Cavanju ili zajedno sa fundamentalnim znanjima predstavljaju oslonac za
uspostavljanje pedagoskog sistema. Prema nasem videnju, fundamentalna
znanja, uverenja i na njima zasnovane implicitne teorije, ¢ine osnovu za
uspostavljanje andragoskog sistema ili pristupa i njegovu primenu u podu-
Cavanju odraslih (slika 4).

« vrednosni sistem - zivotna filozofija
Uverenja « licna filozofija obrazovanja
« perspektive o poducavanju

« karakteristike odraslih
Fundamentalna * poznavanje stilova u¢enja ucenika
znanja * poznavanje teorija u€enja
i poducavanja odraslih

« iskustva i operativne teorije

Neformalne poducavanja - naSe pretpostavke
/ implicitne o tome $ta ,radi”
teorije u¢enja « stilovi ucenja

i poducavanja nastavnika

Slika 4: Andragoski pristup poducavanju
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Filozofija, uverenja i perspektive
edukatora

Bez obzira na razli¢ita odredenja, autori, kako smo videli, vide vaznu
vezu izmedu neformalnih teorija u¢enja i uverenja koje edukatori, odnosno
nastavnici, imaju. Traganjem za osnovom na kojoj pocivaju odluke o proce-
su poducavanja, zakljucuje se da je to zapravo li¢na filozofija obrazovanja,
kao skup uverenja povezanih sa Sirim vrednosnim okvirom koji nas vodi
kroz zivotne odluke —ili ,zivotnom filozofijom" (Zinn, 2004:40).

Poput neformalnih teorija i ova li¢na filozofija ne moze se uvek ek-
splicitno izraziti, ali je vaZzno osvestiti je i imati u vidu da svaki ucenik tako-
de ima uverenja, Cije poznavanje je dobro za ,pregovaranje o svakodnevnoj
realnosti” izmedu nastavnika i u¢enika (Taylor & Tisdell, 2000:1) Obrazov-
na filozofija je, dakle, ugradena kako u uverenja, tako i u praksu onoga ko
poducava, te je refleksijom nad njom moguce uociti uskladenost izmedu
onoga $to mislimo da treba (ili da radimo) i onoga $to zaista radimo. Kako
zakljutuju Argiris i Son (Argyris, Schon) ovde je re¢ o odnosu izmedu te-
orija koje odrazavaju uverenja (espoused) i operativnih (theories in use)
teorija koje su neretko u konfliktu (prema: Zinn, 2004).

Polazeci od potrebe da se ovaj moguci nesklad osvetli, to jest ostvari
uvid u li¢nu filozofiju obrazovanja — dakle i praksu poducavanja — autori
razvijaju instrument, Inventar filozofije obrazovanja odraslih (PAEI) ko-
risteci tipologiju filozofija u obrazovanju odraslih (liberalna, progresivna,
bihejvioralna, humanisticka, radikalna), koju nude Elijas i Merijam (Ellias
& Merriam, prema Zinn, 2004). Dakle, podvlace¢i i u ovom kontekstu zna-
Caj poznavanja i teorijskofilozofskog, kao i licnog okvira obrazovne filozo-
fije, predlaze se jedna od tri strategije u razvoju ,radne filozofije“, odno-
sno videnja edukatora u kom pravcu bi trebalo da usmerava poducavanje
— kao podrsku ucenju koje uvek vodi ka promeni: 1) prihvatanje jedne od
filozofija (ili teorija) ucenja (obrazovanja odraslih); 2) razvijanje sopstve-
nog pristupa zasnovanog na eklektickom povezivanju elemenata razli¢itih
teorija ili 3) izbor jedne teorije kao okvira i nadgradnje ,licne obrazovne
filozofije“(Zinn, 2004:49).
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0 vaznosti sklada izmedu uverenja i aktivnosti edukatora govori i Da-
nijel Prat sa saradnicima (Daniel Pratt), ¢iji smo model poducavanja i dina-
mickih odnosa medu elementima prethodno predstavili. Na osnovu istrazi-
vanja 250 edukatora i stotine hiljada njih koji su u meduvremenu popunili
Inventar perpsektiva poducavanja (TPI)?, sa svojim timom Prat identifikuje
pet perspektiva: transmisivnu (usmerenost ka sistematicnom prenosenju
sadrzaja), razvojnu (usmerenost ka razvoju kognitivnih struktura ucenika),
negujucu (podrska uc¢enicima da ostvare realne ciljeve uz uvazavanje pret-
hodnih iskustava i razvoj poverenja), socijalnoreformsku (podsticanje uce-
nika na zauzimanje kritickih stavova, koji ¢e ih osnaziti za preduzimanje
drustvene akcije) i prakticnu — Segrtovanje (ucenici se podsticu da izvode
zadatke u okviru svoje ,zone razvoja” i u autenticnom okruzenju) (Pratt
et.al., 2016). U ovom okviry, perspektive predstavljaju ,set uverenja i na-
mera koje usmeravaju i opravdavaju nase akcije (koje obuhvataju nase stra-
tegije poducavanja i pristupe ocenjivanju)” (Pratt et.al, 2016:39). Perpsek-
tive su, dakle, svojevrsna sociva kroz koja ,posmatramo svet poducavanja
i uCenja“ (Pratt et.al, 2016:40). Mada se autori ograduju od toga da su ovo
i jedine perspektive, kao i da je retko samo jedna od njih dominantna, oni
zapravo zakljuc¢uju da se razlika medu njima stvara na osnovu toga kom ele-
mentu poducavanja je edukator najviSe posvecen; ova posvecenost (lojal-
nost, ose¢aj odgovornosti), ispoljava se na tri nivoa: kroz uverenja, namere
i akcije (Pratt et.al, 2016).

Kako navode Elijas i Merijam, usvajanje — a dodali bismo i osve$¢iva-
nje — vlastite filozofije ucenja i poducavanja predstavlja jednu od klju¢nih
komponenata profesionalnog odnosa prema poducavanju (Galbraith, 2004,
13.) Takav uvid, smatra se, ima znacaja i za sagledavanje i praktikovanje
odredenog stila u poducavanju.

Stil poducavanja i ucenja odraslih

Mada je prostor izmedu uverenja, poznavanja sebe i odraslih u¢enika,
odnosno implicitnih znanja i prakse onoga ko poducava kompleksan i bogat

1 Link ka Inventaru: http://www.teachingperspectives.com/tpi/; verzija inventara na srpskom jeziku,
prevod: Violeta Orlovi¢ Lovren i Svjetlana Tubi¢
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specifi¢nostima, ovde ¢emo nastojati da sagledamo komponente oko kojih
se autori slazu i osnovne relacije stila poducavanja i stilova ucenja odraslih.

Stil poducavanja autori vide kao ,skup karakteristika, stavova, crta i
kvaliteta koje nastavnik pokazuje u situaciji u¢enja i poducavanja“ (Galbra-
ith, 2004:6.) Kako navode Hajmlih i Norland (Heimlich & Norland), upr-
kos razli¢itim znacenjima koja se pridaju nastavnom stilu, preovladuje u
literaturi razumevanje da je re¢ o ,preferenciji-sklonosti ka odredenom
ponasanju u poducavanju“ koje odrazava kongruentnost, uskladenost iz-
medu nastavnikovih uverenja i ponasanja; to je viSe od metoda i odnosi se
na ,ukupnu razmenu na relaciji podu¢avanje-ucenje“( Heimlich & Norland,
2002:17).

Ova razmena, kako autori napominju, bi¢e specifi¢tna u odnosu na
osobenost odnosa izmedu elemenata poducavanja - nastavnik, ucenik, gru-
pa, sadrzaj i okruzenje (Heimlich & Norland, 2002). Oni su prisutni u sva-
koj situaciji poducavanja-ucenja, samo $to su medusobni odnosi i vaznost
svake od komponenata razliciti u zavisnosti od situacije, ali i nacina kako ih
nastavnik dozivljava (Heimlich & Norland, 2002).

Stil poducavanja, dakle, nije stvar nasumi¢nog izbora, ve¢ relativnho
postojan konstrukt povezan sa obrazovnom filozofijom, kao segmentom
Sire zivotne filozofije onoga ko poducava (Conti, 2004:85).Da bi se dostigla
ova usaglasenost, kako smo ve¢ razmatrali, edukator bi trebalo da analizira
svoja uverenja i vrednosti s jedne i praksu sa druge strane i da na razlicite
nacine radi na njihovom uskladivanju. Filozofskoteorijska polaziSta svaka-
ko doprinose razvoju odredenog stila u poducavanju; posmatrajuc¢i obra-
zovanje, time i poducavanje i ucenje odraslih iz humanisticke perpsektive,
Dzarvis takode podvlaci da je ovde re¢ o necemu viSem od ciljeva, metoda
i sadrzaja — dakle o stilu poducavanja i moralnom pristupu ucesnicima u
ovom procesu (Jarvis, 2004). U odnosu na instrumentalni pristup, koji se
poziva na egzaktno, merljivo i pragmati¢no, vaznost stila poducavanja, kako
smatra Dzarvis, jo$ je jasnija kada ga pogledamo iz perspektive umetnosti
poducavanja: ovde je fokus na humanistickom i moralnom, te u takvom od-
nosu instrumentalizam ustupa primat ,podrsci ljudskim bi¢ima da dostignu
sopstveni potencijal, bez nametanja unapred odredenih ishoda, ne zanema-
rujuci pritom vaznost onoga $to se uci u tom procesu” (Jarvis, 2004:195).
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Terminoloski pa i konceptualno, stilovi poduc¢avanja su povremeno
izjednacavani sa samim pristupima ili orijentacijom u poducavanju, koja se,
kako smo ranije videli, kre¢u na kontinuumu od usmerenosti ka nastavni-
ku prema usmerenosti ka uceniku. Mada se orijentacija ka u¢eniku smatra
dominantnom u obrazovanju odraslih, sloZzenost uverenja, teorijskih pre-
ferencija, kao i osveS¢enost o razlici izmedu njih i prakse koju sprovodi,
mogu dovesti i do toga da je sudec¢i po onome Sta profesionalac stvarno radi
u procesu poducavanja on realno blize jednom, istovremeno teze¢i da dosti-
gne drugi pol ove dimenzije. Isto tako, kako se navodi, razli¢iti stilovi mogu
voditi nastavnika ka primeni iste orijentacije — biti usmeren ka uceniku ili
sadrZaju (Heimlich & Norland, 2002). Jedan od $iroko poznatih i koris¢enih
instrumenata za procenu stila poducavanja — Skala principa uc¢enja odraslih
(PALS), zapravo je zasnovan na ova dva pristupa, a visoki skorovi na njoj
pokazuju da edukator praktikuje stil usmeren ka onome ko uci (za vise in-
formacija i uvid u skalu, pogledati: Galbraith, 2004).

Galbrajt (2004) izdvaja pet oblasti znanja koja su edukatoru od su-
Stinskog znacaja za razvoj stila u poducavanju odraslih:

1) Poznavanje principa prakse — koji zapravo govore o poznavanju
odraslih kao ucenika (uklju¢ujuci i sebe koji u procesu ima i ulo-
gu ucenika), kao i o na¢inima kako podsticati u¢enje u interakciji
ucenje-poducavanje;

2) Poznavanje sebe — kao edukatora u razli¢itim situacijama i kon-
tekstima; meduzavisnost uverenja, vrednosti i stavova je osnova
za razvoj licne filozofije, a razumevanje filozofije je primarno za
razumevanje ,dobre nastave“ (Galbraith, 2004:13).

3) Poznavanje odraslih kao ucenika — pocevsi od sebe kao ucenika,
preko razlicitih karakteristika odraslih u pogledu motivacije, €i-
nilaca participacije, prehodnih iskustava, kao i raznolikosti nji-
hovih stilova uc¢enja.

4) Poznavanje sadrzaja — mada je stil viSe pitanje forme i obrazaca
ponasanja, sadrzaj je vazan za odabir strategije, uticuci na stil
i organizaciju poducavanja u odredenom kontekstu i uslovima
(Seaman & Fellenz, prema Galbraith, 2004.).

5) Poznavanje metoda — kao ,sredstava koje koristimo u ucenju i
poducavanju kako bismo unapredili ovaj proces“ (Galbraith,
2004:18).
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Uvazavanje i poznavanje svih ovih aspekata smatra se ne samo po-
Zeljnim izborom profesionalaca u poducavanju, ve¢, opet, odlikom profesio-
nalizma. Uprkos opsteprihvacenoj vaznosti veze izmedu razumevanja sebe
i moguénosti da razumemo one koje poduc¢avamo (Jarvis, 2003:47), u an-
dragoskoj literaturi nisu, kako smatraju autori (Heimlich & Norland, 2002),
dovoljno zastupljena proucavanja edukatora u ulozi celoZivotnog ucenika.
Ona bi svakako doprinela kvalitetu poducavanja, najmanje u dva pravca: sa-
gledavanju relacija izmedu li¢nog stila u€enja i stila poducavanja edukatora
i boljem poznavanju stila u¢enja odraslih ucenika.

Veze izmedu dve uloge odraslih - ucenika i onoga ko poducava - sva-
kako su uzajamne. Dok sa jedne strane iskustva u poducavanju uti¢u na
preferencije u ucenju, dotle preferencije ili stilovi u u¢enju takode uti¢u na
to kako ¢e neko poducavati, a sve to opet kakav ce stil poducavanja izgraditi
(Nielsen, 2008:156). Dok pominjani autori o stilovima uc¢enja govore kao o
,razli¢itim na¢inima percipiranja i reSavanja problema i situacija u datom
kontekstu ucenja“ (Sternberg; Nielsen; prema Nielsen, 2008), drugi ih defi-
nisu kao preferencije u u€enju ili kao ,kompleksne nacine na koje i uslove
u kojima ucenici najefikasnije i uspesnije opazaju, procesuiraju, zadrzavaju
i prizivaju ono $to pokusavaju da nauce.” (James & Blank, prema Galbraith,
2004:15) Polazeci od modela iskustvenog ucenja, stilovi ucenja se definisu
kao ,individualne razlike u ucenju, zasnovane na preferencijama odredenih
faza ciklusa ucenja“ (Kolb & Kolb, 2005:195), koje su odredene kako nasim
nasledem, tako i specificnim iskustvom i odlikama konkretnog okruZzenja
(Ibid.).

Dok se stilovi ucenja odnose na ,ukorenjene nacine na koje osobe
procesuiraju informacije”, strategije ucenja se ticu ,nacina kako ucenici
pristupaju odredenoj situaciji uc¢enja“ (Conti & Kolody, 2004:184). Prema
ovim autorima, strategije ucenja u obrazovanju odraslih obuhvataju pet
konceptualnih podrucja: metakognicije, metamotivacije, memorije, kritic¢-
kog misljenja i upravljanja resursima (Fellenz&Conti, prema Conti & Ko-
lody, 2004:184). Mada se naglasava slozenost stila ucenja, autori napominju
da je znacaj osve$civanja vlastitog stila ucenja kako za ucenika tako i za
onoga ko poducava, u tome $to vodi ka prepoznavanju strategija — ucenja i
poducavanja — koje mogu dovesti do ostvarenja Zeljenih rezultata (James &
Mabher, prema Galbraith, 2004).
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Dan i saradnici (Dunn et al.) razvijaju model prema kome je stil uce-
nja ,nacin na koji se svaki u¢enik koncentriSe, procesuira i zadrzava nove i
slozene informacije”, dok je ‘stilu ucenja prilagodeno poducavanje’ zasno-
vano na individualzaciji nastave u skladu sa uvidom u prethodnu analizu
stila uc¢enja ucenika (Dan i saradnici, prema Bostrom, Lassen, 2006:183).
Kako autori navode, viSe od 70 modela stilova u¢enja zasnovanih na razlici-
tim teorijskim konceptima praceno je i nizom instrumenata za analizu stila
ucenja, medu kojima su neki najces¢e koris¢eni, kao Kolbov Inventar Sti-
lova, Upitnik za stilove u¢enja Hani i Mamford (Honey, Mumford), Indeks
kognitivnog stila Alinson i Hejz (Allinson, Hayes) i dr.(Coffield et al., prema
Bostrom, Lassen, 2006).

Kao $to su stilovi uc¢enja odraslih vazni za sagledavanje profila onih
koje poducavamo, tako je svest o sopstvenom stilu u¢enja edukatora, kako
smo videli, znac¢ajna za sliku o sebi kao uceniku, ali i za refleksiju nad sop-
stvenim stilom poducavanja. U razli¢itim fazama karijere, kako se napomi-
nje (Nielsen, 2008), relacije medu ovim konstruktima ¢e slabije ili jace me-
dusobno delovati i u razli¢itim pravcima odredivati pristup, stil i strategiju
poducavanja a takode i putanju profesionalnog razvoja edukatora.

Mada su stil ucenja i poducavanja, kako smo naveli, relativno posto-
jani, re¢ je o dinamickim konstruktima koji se ocigledno menjaju usled de-
lovanja razlicitih ¢inilaca, a medu njima refleksija nad sopstvenim stilom
igra znacajnu ulogu. Ovo Sriroko polje za proucavanje otvara mnoga pitanja
za dalja istrazivanja, a u kontekstu ove knjige iz njega posebno izdvajamo
znacaj stalnog reflektovanja edukatora nad aktivnostima i karakteristikama
koje su neposredno u vezi sa stilom poducavanja (Conti, 2004:78). Time se,
makar posredno, osve$¢uju i ostali ¢inioci implicitnih teorija, poput vlasti-
te filozofskoteorijske orijentacije i fundamentalnih znanja o poduc¢avanju
odraslih. Samim tim, vece su moguc¢nosti sagledavanja i definisanja strates-
kog pristupa i strategija poducavanja, koje Cine teZiSte naSeg interesovanja.
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Poznavanje karakteristika odraslih ucenika, uvazavanje njihovih sti-
lova ucenja kao i prethodnog i aktuelnog iskustva u ucenju, u sredistu su
fundamentalnih znanja o poduc¢avanju odraslih, koja, kako smo videli, ¢ine
jedan od stubova andragoskog pristupa poducavanju.

Ve¢ i kratak osvrt na karakteristike odraslih uc¢enika pokazuje da se
njihov opis krece od trendova uocenih u istrazivanjima, preko generaliza-
cija na ¢itavu populaciju odraslih, do projekcija pozeljnih osobina kojima
bi trebalo da se odgovori na zahteve savremenog doba. U svakom slucaju,
bilo da se iz uocenih trendova izvode principi poducavanja odraslih ili na
zahtevima savremenog doba zasnivaju o¢ekivanja i od ucenika i onih koji ih
poducavaju, uloga profesionalaca u ovom procesu je uopsteno videna kao
»,pomaganje u ucenju”, ,olakSavaje ucenja i obrazovanja“ (Kuli¢, Despoto-
vi¢, 2010).

Okrenutost ka u¢eniku u poducavanju odraslih je neupitina, kako smo
videli, ne samo u pravcu aktiviranja i na potrebama i interesima zasnovanog
dizajna, vec¢ kroz povezanost Citavog procesa sa iskustvom i Zivotnom situa-
cijom onih koji uce. Otuda, kako zakljucuje Brukfild, poducavanje odraslih
zahteva usmeren fokus ka raznovrsnim iskustvima i ulogama odraslih, kao
i uvaZavanje njihovog ravnopravnog statusa (Brookfield, 2013). Nastavnik
u obrazovanju odraslih treba da tezi stvaranju povoljne emocionalne klime,
koristi iskustva u¢enika, da obezbedi povratnu informaciju i ohrabri parti-
cipaciju, $to bi Jensen okarakterisao ,,dobrom nastavom“ (prema Brookfi-
eld, 1986). Polazeci takode od tipi¢nih odlika odraslih u¢enika, Tof (Taugh)
naglasava da je u poducavanju neophodno obezbediti postovanje, ravno-
pravnost ucesnika u dijalogu, uvazavanje ,samoplaniranih kompetencija“
odraslih i stvaranje mogu¢nosti da se uci iz njihovih ,pomazu¢ih aktivnosti“
(prema: Kuli¢, Despotovi¢, 2010:207).

Prethodno razmatrani aspekti andragoskog pristupa — od uverenja i
perspektiva, preko fundamentalnih znanja (karakteristika odraslih, teorija
ucenja i poducavanja), do implicitnih teorija i stilova profesionalaca, kako
smo videli, daju specifi¢no znacenje karakteristikama ili prioritetnim funk-
cijama koje bi oni trebalo da imaju u poduc¢avanju odraslih. One se najcesce

58



PROFESIONALCI U PODUCAVANJU ODRASLIH

oznacavaju ulogama, a u obrazovanju odraslih posebno naglasava njihova
raznovrsnost i brojnost, shodno $irini i raznolikosti modaliteta, oblika i vr-
sta obrazovnih mogu¢nosti koje se nude. Imajuci u vidu znacaj konteksta
poducavanja — ne samo kao elementa situacije ucenja, ve¢ i u Sirem smislu,
kao individualno percipiranog, socijalno kulturnog i ukupnog okruzenja,
u nastavku ¢emo sagledati uloge profesionalaca u poducavanju odraslih i
kroz prizmu ovog fenomena.
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Kontekst za ucenje i uloge profesionalaca
u poducavanju odraslih

Ocekivanja od profesionalaca u poducavanju odraslih i uloge koje ima, a
time i pristup koji primenjuje, istorijski se menjaju ne samo sa promenama
socijalnog, kulturnog, ekonomskog i ukupnog okruzenja i uslova, vec¢ i kroz
teorijskofilozofske trendove, medu kojima se u novije vreme isti¢e postmo-
dernisticki stav o znac¢aju uvazavanja specificnosti konteksta za ucenje.

Individualno i socijalno okruZenje
i pristup poducavanju odraslih

Kako navode Kafarela i Merijam (Caffarella, Merriam), kontekstual-
na perspektiva u istrazivanju uc¢enja odraslih sadrzi dve dimenzije: interak-
tivnu, koja se odnosi na neodvojivost u¢enja od konteksta u kome se odvija
(vidljivu u iskustvenim, situaciono- kognitivnim i teorijama intelektualnog
razvoja) i strukturalnu, koja naglasava specifi¢nosti koje pol, rasa, klasa i
etnicitet unose u proces ucenja (posebno prisutnu u kriti¢ckim, postmoder-
nistickim i feministickim teorijama) (Caffarella, Merriam, 2004).

Razmatrajuc¢i odnos li¢nosti i okruzenja u proucavanju stilova uce-
nja iz perspektive teorija iskustvenog ucenja, Kolb i Kolb (2005) uvode
konstrukt ,prostora za ucenje” (learning space), naslanjajuc¢i se na Levi-
nov (Kurt Lewin) koncept ,Zivotnog prostora” kao ,psiholoskog okruzenja
koje osoba subjektivno dozivljava“ (Marrow, prema Kolb & Kolb, 2005:199).
Ucenje, dakle, nije univerzalni proces, ve¢ ,mapa teritorija ucenja, referen-
tni okvir unutar koga se mogu razvijati i korelirati razliciti na¢ini u¢enja“
(Kolb & Kolb, 2005:200). Socioloska tumacenja koja, prema autorima (Kolb
& Kolb) daju doprinos konceptu Zivotnog prostora (u znacenju koje mu pri-
daje Levin) prepoznaju se i u ekoloskoj teoriji ljudskog razvoja Bronfenbre-
nera (Bronfenbrenner) koji govori o mikrosistemu kao neposrednom pro-
storu (ucionica), mezosistemu, koji obuhvata druge segmente zivota i ucenja
(porodica, organizacija i sl.), egzosistemu koji se odnosi na neformalne i for-
malne strukture, institucionalne politike i procedure i makrosistemu — koji
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podrazumeva institucionalne obrasce i vrednosti $ire kulture (prema Kolb
& Kolb, 2005, kurziv:VOL).

Posmatrajuci odnos izmedu ljudi i Zivotne sredine, jedan od ugled-
nih teoreticara obrazovanja za zivotnu sredinu Dzon Smajt (John Smyth),
poziva se na psiholoski stav Kloda Bernara (Claude Barnard) o postojanju
dva tipa okruzenja — jednog, spoljasnjeg, i drugog, unutrasnjeg, koje nastaje
na osnovu nase percepcije sredine; na nju deluju kako nasi motivi, potrebe,
karakteristike i konstrukcije znacenja, tako i signali koje dobijamo spolja
(Smyth, 2006). U tom procesu, vazan momenat za obrazovanje i ulogu onih
koji poducavaju jeste razumevanje da ucenici, kao i nastavnici, nisu pasiv-
ni primaoci spoljasnjih signala te da je neophodno razvijati kriticki odnos
»prema onome $to nam se kroz komunikaciju prenosi od drugih kao i prema
onome $ta sami opazamo* (Smyth, 2006:249). U tom dinamickom prepletu
spoljasnjih i unutrasnjih ¢inilaca, od onoga ko poducava se o¢ekuje da, uva-
Zavajuci ih, kreira i odrzava prijatnu i podsti¢uc¢u klimu u smislu povoljne
i podsticajne atmosfere za ucenje, Sto je uloga koja se posebno naglasava
u postavkama humanistickih, teoreticara iskustvenog, konstruktivistickog,
radikalnog i transformativnog opredeljenja.

Doprinos konceptu ,prostora za ucenje” prepoznaje se i u Vengero-
voj (Wenger) teoriji situacionog ucenja, koja takode ne posmatra situacije
ucenja samo u fizickom smislu, ve¢ kao subjektivno iskustvo u socijalnom
okruzenju, utkano u ,zajednice prakse” koje imaju svoje norme kroz cije
prihvatanje se odrasli socijalizuju, ,izlaze¢i izvan ekskluzivnog uticaja na-
stavnika i van zidova ucionice* (Kolb & Kolb, 2005:200).

Sledeci ove, kao i ranije predstavljene teorijske postavke i koncepte iz
perspektive uloga profesionalaca u poducavanju odraslih, izdvaja se bar ne-
koliko vaznih momenata: okruZenje za ucenje je dinamicki prostor interak-
cije izmedu aktera i svih aspekata, ukljucujuci objektivne, kao i subjektivno
opazene. Pristup poducavanju, u tom smislu, neophodno je da sadrzi kriti¢-
ki stav prema sopstvenom, kao i doZivljaju okruzenja drugih, ali i da uvazi
ne samo ove, vec i specifi¢nosti konteksta koji se menja u odnosu na to da
li se proces poducavanja odvija u ucionici ili zajednici prakse, u prirodi ili u
sociokulturnom kontekstu koji pokazuje manji ili vec¢i senzibilitet za pitanja
rodnih, rasnih, etickih i svih drugih prava. Imajuéi u vidu tek ovih nekoliko
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aspekata, moze se prepoznati spektar mogucih uloga profesionalca u podu-
¢avanju odraslih — od nastavnika, preko komunikatora, facilitatora, anima-
tora, refleksivnog prakticara do medijatora. Veoma cesto, rec je o potrebi
da se ove uloge odigravaju istovremeno, nezavisno od promene okruzenja u
smislu fizickog ili institucionalnog, odnosno Sireg socijalnog prostora.

Disciplinarni kontekst i pristup poducavanju odraslih

Razli¢iti sadrzaji i podrucja obrazovanja takode se posmatraju i kao
razliciti konteksti u u€enju i poducavanju. Inventar nastavnic¢kih perspek-
tiva (TPI), koji su razvijali i primenjivali decenijama Prat i saradnici (Pratt,
2002;Pratt et.al., 2016) ogranicava procene nastavnika samo na odredenu
situaciju, to jest usmerava ih da ga popunjavaju posebno za svaki kurs ili
predmet koji drzi, kao i za svaku obrazovnu grupu sa kojom u okviru odre-
dene oblasti radi; upravo kako bi se kontrolisali moguci uplivi razlicitih ka-
rakteristika ucesnika, predmetnog ili konteksta sredine u kojoj se poduca-
vanje odvija.

Sve vise teorijskih rasprava o razvoju kritickog misljenja i pristupa u
poducavanju koje tome vodi sadrzi kao jedno od vaznih i pitanje kontekstu-
alnosti sadrzaja ili oblasti u kojoj se proces odvija. Odgovor na dilemu da li
se kriticko misljenje moze razvjati i programima opSteg tipa, koji nisu fun-
dirani u odredenoj disciplini, dolazi iz niza studija koje empirijski potvrduju
da razvoj ove sposobnosti tece uspesnije ukoliko uvazava konkretna znanja
u odredenoj oblasti, to jest da se ona razlicito ispoljava u zavisnosti od pod-
rucja uc¢enja (predmeta, discipline, sadrzaja) i sklonosti u¢enika prema nje-
mu (Despotovi¢; Anti¢, Jankovic€ i sar.; prema Orlovi¢ Lovren, Despotovic,
Bulaji¢, 2016:55).

Tragajuci za odgovorom na pitanje da li se poducavanje — operacio-
nalizovano kroz pristup usmeren ka studentu naspram pristupa usmere-
nog ka nastavniku — menja u odnosu na disciplinu i tip kursa (obavezni ili
izborni, odnosno uobicajen i manje uobicajen), grupa finskih istrazivaca
na osnovu inventara koje popunjavaju univerzitetski nastavnici, dolazi do
empirijskih nalaza koji potvrduju povezanost ovih varijabli: dok kod , mek-
S$ih* disciplina (pretezno druStvenohumanisti¢ke nauke) postoji tendencija
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da se primenjuje viSe pristup orijentisan ka uceniku, dotle ,tvrde* disci-
pline (poput prirodnonaucnih i tehnickih) teze da usmere pristup vise ka
nastavniku (Lindblom-Ylanne et al, 2006). Mada do promene ovih pristupa
dolazi povremeno i unutar istog kursa, one su ipak vidljivije kada se on pro-
meni; pritom, kako se navodi, pristup usmeren ka studentu pokazuje vecu
osetljivost na ¢inioce konteksta, na osnovu ¢ega autori pretpostavljaju da, s
obzirom na to da je on prisutniji u izbornim i kursevima koji su manje uo-
bicajeni, verovatno i rede odrzavani, tome doprinose dva moguca razloga:
prvo, da ih nastavnici opazaju kao manje klju¢ne za ukupan program (less
mainstream) i drugo, da je obi¢no re¢ o manjem broju studenata u grupi te
da nastavnici pokazuju ,vecu otvorenost ka novim idejama i inovativnim
metodama poducavanja” (Lindblom-Ylanne et al, 2006:295).

Jedno od znacenja konteksta poducavanja, dakle, odnosi se na sadr-
Z7aj, oblast ili disciplinu unutar koje se ucenje odvija. Kako je prethodno
ilustrovano, samo kroz nekoliko teorijskih koncepata i empirijskih nalaza,
pristup poducavanju se menja u zavisnosti od sadrzaja, znacenja koje se
pridaje odredenoj uzoj oblasti unutar disciplina ili razlike u disciplinarnoj
kulturi. Sude¢i prema navedenim nalazima, opstaje trend da se u kontekstu
formalnog univerzitetskog obrazovanja ¢esce srecemo sa ulogom nastavni-
ka koji tezi tradicionalnijim obrascima poducavanja, a rede sa primesama
uloge facilitatora, moderatora ili partnera u procesu ucenja — posebno u
odredenoj grupi disciplina. Ovakvi pristupi otvaraju brojna dalja istrazi-
vacka pitanja o relacijama ovih aspekata konteksta i poducavanja, a tako-
de govore i o0 znacaju stava profesionalca u poducavanju, svesnog svojih
i vrednosti uze profesionalne kulture kojoj pripada i njihove povazanosti
sa pristupom koji koristi. Rastuci zahtevi za razvoj interdsiciplinarnosti na
svim nivoima i u razli¢itim oblastima obrazovanja, dodatno ¢ine ovu sliku
slozenom, a potrebe za istrazivanjem mogucnosti i pristupa poducavanju
jos$ ociglednijim.

Institucionalni kontekst i pristup poducavanju odraslih
Kontekst za poducavanje koji podrazumeva neposrednu sredinu i
uslove u kojima se ono odvija posmatra se i u odnosu na to o kakvim se in-

stitucionalnim okvirima radi i o kom segmentu (podsistemu) obrazovanja
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odraslih. Sirok spektar mogu¢nosti, diverzitet vrsta i podrucja obrazovanja,
posebno u neformalnom obrazovanju odraslih, koje se odvija u ,vaninsti-
tucionalnom* (Miljkovi¢, 2019), dinami¢nom sistemu, umnozava i varijetet
znacenja koje se okruzenjima za ucenje pridaje, kao i karakteristi¢nih uloga
profesionalca u poducavanju odraslih.

Kako je jedna od tipi¢nih odlika obrazovanja odraslih institucionalna
i programska raznovrsnost, a posebno u modernom drustvu koje uci kada
»Svet postaje ucionica“ (Despotovi¢, Kuli¢ , 2010) brojni su, videli smo i
termini kojima se nazivaju profesionalci u poducavanju. Dok se za sistem
formalnog obrazovanja odraslih, kako u osnovnim $kolama i u institucija-
ma visokog obrazovanja, uobicajeno koristi izraz nastavnik ili profesor, u
srednjim — posebno stru¢nim — §kolama on postaje instruktor, dok se reali-
zatori programa unutar neformalnog obrazovanja ¢eS$¢e nazivaju trenerima
ili facilitatorima. Uprkos raznolikosti, uloga profesionalaca u podu¢avanju
odraslih, bilo da se koristi izraz trener, mentor, savetnik, animator, kouc i
sl, vidi se svakako u ,pomaganju odraslima da uce i da se obrazuju“ (Ter-
hart, 2001), dok se kao specifi¢nost za neformalno obrazovanje istice funk-
cija da ,podstakne i olakSa usvajanje znanja, vestina i vrednosti“ (Terhart,
2001:206).

Naziv facilitacija se najceSc¢e i prevodi kao olakSavanje u¢enicima da
dodu do onoga $to nose u sebi i zapravo ve¢ znaju, a Siroko je prihva¢en u
obrazovanju odraslih, pod uticajem humanistickih i progresivistickih ideja
i teorija iskustvenog ucenja (Gregory, prema: Jarvis, 2004). U nameri da
se u teoriji izbegnu autoritarni koncepti, a u praksi obrazovanja odraslih
yucionicke i teSke didakticke procedure previse direktivnih instruktora“
(Brookfield, 1986:123), razmatra se u andragoskoj literaturi i ideja da se
umesto termina nastave ili poducavanja koristi termin facilitacija. Facili-
tatori se, pritom, odreduju kao profesionalci koji stvaraju uslove u kojima
odrasli mogu i odabrati i usmeriti svoje ucenje i razvoj (Gregory, 2004:118).
Kako facilitaciju vidi Brukfild, re¢ je o ,transakcionom dijalogu medu uce-
snicima, koji unose svoja iskustva, setove stavova i alternativne poglede na
licne, profesionalne, politicke i svetove rekreacija, zajedno sa mnostvom
razlicitih ciljeva, orijentacija i o¢ekivanja“ (Brookfield, 1986:23). Razliku-
juci didakticki (tradicionalan) pristup nastavi u kome je klju¢no prenosenje
znanja od nastavnika ka uceniku, zatim sokratovski — vodenje ucenika kroz
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saznavanje putem pitanja i facilitativni, zasnovan na poznavanju potreba i
predznanja kao i fokusiranju na iskustvo ucenika, Dzarvis (2004) govori o
trendu promene uloga profesionalaca u poducavanju odraslih kroz vreme i
na osnovu uticaja teorijskih i prakti¢nih uvida.

Sabina Jelenc KraSovec (2004) takode razmatra ove promene i speci-
fi¢nosti uloge profesionalca u poducavanju odraslih u odnosu na instituci-
onalni kontekst:

Odrasli u¢e ne samo u obrazovnim institucijama, vec i
u razli¢itim okruzenjima (volonterskim udruzenjima, drustvi-
ma, klubovima, bibliotekama, radnim organizacijama, kultur-
nim organizacijama, itd) ili sami uce. Ljudi koji im pomazu u
u€enju imaju razlicite uloge i imena; ako nisu u obrazovnim
institucijama retko se nazivaju nastavnicima, ve¢ mentorima,
tutorima, instruktorima, trenerima ili jednostavno facilitatori-
ma.....To, takode, znaci da se nacin sprovodenja procesa ucenja
udaljava od obrazovanja, kao strogo planirane i organizova-
ne aktivnosti za prenoSenje znanja; udaljava se od aktivnosti
koja je definisana ,tradicionalnom” nastavom i formalnim
odnosima izmedu nastavnika i u¢enika; udaljava se od veoma
stukturirane, institucionalizovane i nadgledane aktivnosti. Po-
staje proces ucenja iniciran potrebama pojedinca i baziran na
Zivotnoj situaciji i iskustvima odraslih. Proces ucenja je manje
direktivan; to drasti¢no menja ulogu nastavnika. (Krasovec Je-
lenc, 2004:67)

Jedna od najceSc¢e zastupljenih uloga u poducavanju odraslih u kon-
tekstu neformalnog obrazovanja svakako jeste trener. Mada su karakteriza-
cija ove uloge i saveti za prakticare najce$ce predstavljeni u danas brojnim
priru¢nicima, u andragoskoj literaturi nedostaje dublje razmatranje njenih
kvaliteta. U nacelu, ova se uloga uobicajeno vezuje za pripremu i realizaciju
obuke. Terminoloski gledano, kao sinonim za obuku se i u naSem govornom
podrudju koristi re¢ trening, koja ima osnovu u engleskom glagolu train,
a prevodi se kao ,obucavanje, vezbanje, pa i kao nastava“ (Milosavljevi¢,
prema Pejatovi¢, 2019:62), pa ne ¢udi $to osobu koja vodi ovu vrstu obra-
zovnog programa nazivamo trenerom. Analogno terminoloskoj i pojmovna
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raznolikost sadrzana je u Sirokom dijapazonu odredenja obuke — od vezba-
nja preko vrste stru¢nog obrazovanja do poducavanja u Sirem smislu, odno-
sno gotovo do izjednacavanja sa znacenjem obrazovanja kao ,sticanja zna-
nja, vestina, kompetencija i stavova“ (Pejatovi¢, 2019:82). Oslanjajuci se na
»Zajednicke evropske principe za kompetencije i kvalifikacije nastavnika“
u dokumentu ,Rec¢nik obrazovanja odraslih”, trener se definiSe kao ,o0so-
ba koja radi sa odraslim u¢enicima na razvoju njihovih prakti¢nih znanja
ili vestina i koja je stekla ekspertizu kroz iskustvo, a ne neophodno kroz
formalne kvalifikacije“, dok je nastavnik ,0soba koja ima status nastavnika
u obrazovanju odraslih u skladu sa zakonima i praksom odredene drzave*
(NRDC, 11/2008). Dok je odredenje nastavnika krajnje administrativno, u
definiciji trenera za odrasle je naglasak na razvoju prakti¢nih znanja i vesti-
na, a odrednica o stecenoj ekspertizi kroz iskustvo ostavlja (pre)siroko otvo-
rena vrata za ulazak razlic¢itih profesionalaca u ovu oblast, bez garancija da
dovoljno poznaju principe poducavanja odraslih.

Mada bi andragoski pristup poducavanju bez obzira na institucional-
ni kontekst trebalo da polazi od potreba, Zivotne situacije i iskustava odra-
slih, neretko se u literaturi a i praksi susre¢emo sa uplivom institucionalne
ili organizacijske kulture, posebno u $kolama, na poducavanje koje je pre
tradicionalno pedagosko, nego prilagodeno odraslima. Tome u nasim uslo-
vima doprinosi i specifi¢nost populacije koja pohada programe osnovnog
obrazovanja odraslih, koja ¢esto obuhvata i ,prerasle osnovce*, ponekad i
mlade od donje granice odraslosti (16 godina) a takode i delimi¢no regulisa-
na obaveza andragosko- didaktickog usavrsavanja nastavnika koji sa njima
rade.

Institucionalni kontekst deluje na pristup poducavanju i u visokom
obrazovanju, u kome profesori, u univerzitetskom okruzenju koje se jos ne
oslobada tradicionalnih okvira, najc¢esce jesu viSe nastavnici nego facilita-
tori. Uprkos tome $§to Humboltove ideje o istrazivackom karakteru koje bi
trebalo da ima univerzitetsko obrazovanje poticu jo$ iz XIX veka, tenden-
cija razdvajanja istrazivacke i obrazovne funkcije i ,premestanja“ prve u
naucne institute a zadrzavanja druge u okvirima univerziteta, na sceni je,
kako se procenjuje, i danas (Bodroski Spariosu, 2017). Ovakvi trendovi de-
luju viSestruko na pristup poducavanju i uspesnost ostvarivanja uloge na-
stavnika u univerzitetskom kontekstu.
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Razmatrajuci pitanje funkcija univerzitetskog nastavnika, Savic¢evi¢
(2009) prepoznaje dve osnovne, nastavnu i istrazivacku, posebno podvlace¢i
neophodnost da se obrazovanjem i usavrS§avanjem za nastavnu ulogu obu-
hvate ,dve vrste znanja — znanja svoje discipline i znanja o nastavi i u¢enju*
(Savicevi¢, 2009:237). Polazec¢i od dileme da li se univerzitetski nastavnik
javlja viSe u jednoj, nastavnoj, ili drugoj, ulozi nau¢nika, Alibabi¢ (2010), na
osnovu analize teorijskih i empirijskih nalaza, uklju¢ujuci i njeno istraziva-
nje na uzorku nastavnika i asistenata sa Univerziteta u Beogradu i ekspe-
rata u oblasti nauka o obrazovanju i nastavi, zakljucuje da ,univerzitetski
profesor jeste i naucnik i nastavnik, ali se stice utisak da je 'mastavnik’ u
drugom planu zbog neadekvatnog vrednovanja nastavnih kompetencija (u
odnosu na nauc¢ne) u okviru izbornog postupka.” (Alibabi¢, 2010:98). Po-
red ovih uloga, SneZzana Medi¢ podseca na jo$ jednu ulogu univerzitetskog
profesora kao eksperta angazovanog na primenjenim projektima i na Cesti
sukob uloga, u kome nastavna ,sasvim sigurno ili najces¢e, zauzima trece
mesto* (Medi¢, 2018:28).

Rasc¢lanjavanje svake od ovih uloga na brojne poduloge ili funkcije,
posebno ako se izade van kontekstualnog okvira univerziteta ili druge in-
stitucije formalnog obrazovanja u zajednicu, koja u obrazovanju odraslih
ima posebno mesto i svakako predstavlja prostor za ucenje, vodi dublje ka
slozenosti i odgovornosti nastavnika za kvalitet poducavanja, ali i ka pita-
njima obrazovne politike i podrske u njihovom usavr$avanju koja neretko
nije adekvatna.

Ne zalazec¢i dalje u pitanje sloZenosti i moguceg sukoba uloga uni-
verzitetskog nastavnika, s obzirom na fokus naseg interesovanja, vazno je
naglasiti da postoji Sirok dijapazon kontekstualnih ¢inilaca u razvoju uloga
edukatora odraslih, medu kojima posebno: institucionalne kulture, disci-
plinarnog konteksta, dimenzija obrazovne politike, kao i specifi¢ne kulture
formalnog i neformalnog obrazovanja odraslih. Tradicionalno prisutni zah-
tevi za uvazavanjem kulturnih osobenosti pojedinca i grupe u poducavanju,
a takode i sve glasniji zahtevi za angazovanjem nastavnika kao socijalnog
aktiviste, spone izmedu institucije-programa i zajednice vode nas ka neop-
hodnom, makar kratkom, osvrtu na kulturne specifi¢nosti i njihove relacije
sa pristupom poducavanju odraslih.
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Kulturni kontekst i pristup poducavanju odraslih

Kako smo videli, jedna od znacajnih linija u novijim istrazZivanjima
u andragoskoj literaturi prati strukturalne karakteristike konteksta, poput
klase, etniciteta, roda i rase (Caffarella, Merriam, 2004). Svaki od ovih ele-
menata nosi svakako specificno sociokulturno znacenje u razli¢itim sredi-
nama. Uticaji socijalno - konstruktivistickih, transformativnih, radikalnih,
kritickih i feministickih pogleda na obrazovanje odraslih posebno isticu
znacaj ovih elemenata, kao i jezicko i duhovno naslede i karakteristike
odredenih sredina. Kulturne specifi¢nosti u programima obrazovanja odra-
slih manfestuju se, kako se navodi, na razli¢itim nivoima — od organizacij-
skog, preko karakteristika zajednice, regiona i nacija (Smith, Sadler-Smith,
prema Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013).

Podsecajuc¢i na dominantnu zasnovanost istrazivanja i koncepata na
tekovinama zapadne kulture, autori sve viSe uvidaju potrebu za izlazenjem
iz tih okvira i uvazavanjem specifi¢nosti ,nezapadne i starosedelacke* kul-
ture. Mada je rec o velikoj kulturnoj raznovrsnosti i bogatstvu, usled cega
je teSko definisati i ,starosedelacko” (Indigenous) i ,nezapadno“ znanje, u
literaturi se prepoznaju neke od zajednickih karakteristika:

» kolektivno je akumulirano unutar odredene zajednice i opazeno
kao kolektivna svojina;

» odrazava povezanost ljudi sa lokacijom na kojoj Zive, to jest sa
neposrednim prirodnim okruzenjem;

» intergeneracijsko je i najce$ce ga prenose stariji na mlade ¢lanove
zajednice;
umnogome je zasnovano na oralnoj kulturi i prenoSenju;
to je iskustveno znanje, proisteklo iz prakti¢nog svakodnevnog
porodi¢nog i Zivota zajednice;

» priroda ovog znanja je holisticka i odraz je ne samo specifi¢ne
kulture, vec¢ i ekosistema i ekonomske prakse odredene zajednice

(Craig;Fre;Popova Gossart; prema: Orlovic¢ Lovren, 2021).

Navedene karakteristike, a posebno znacaj oralne kulture, medusob-
ne povezanosti sa okruzenjem i zajednicom, kolektivnog iskustva i spiritual-
nosti koje su prepoznate unutar ovog kulturnog okvira, upuéuju na vaznost
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poznavanja i koriS¢enja pristupa iskustvenog i transformativnog ucenja i
uvazavanja ovih osobenosti prilikom planiranja i realizovanja programa za
odrasle koji pripadaju ovim i srodnim specifi¢nim kulturnim podnebljima.
Pristup u poducavanju odraslih u ovom kontekstu upucuje jo$ vise nego u
nekim drugim, na potrebu za koriS¢enjem metoda koje favorizuju oralnu
kulturu — poput pripovedanja, kori$¢enja metafora i sl. (Caffarella&Ratcliff
Daffron, 2013), kao i specifi¢nih strategija, poput interpretacije, koja uklju-
Cuje ne samo lokalne anegdote iz Zivota vec i legende povezane sa prirod-
nim okruzenjem i znacenjem koje odredene njegove vrednosti imaju za za-
jednicu. Znacaj iskustva i povezanosti ¢lanova odredene zajednice upucuje
na vaznost uloge facilitatora u ovom kulturnom kontekstu.

Kulturne specifi¢nosti koje se ponekad oznacavaju kao plemenska
kultura, a znacajne su za ucenje i poducavanje, nisu medutim manje vazne
ni u drugim okvirima, koje smo prethodno ve¢ doticali. Razmatraju¢i u tom
smislu disciplinarni kontekst koji, kako smo videli, oblikuje i pristup podu-
Cavanju na univerzitetu, autori govore i o konceptu ,akademskih plemena”
koji je skovao Becer (Becher), a upu¢uje na uverenja, vrednosti i norme koji
su ugradeni u odredenu disciplinarnu kulturu (prema: Lindblom-Ylanne et
al, 2006:287).

Upravo u kontekstu visokog obrazovanja, posebno sa intenzivnijom
primenom koncepta celoZivotnog ucenja, deSavaju se promene i otvaraju
mogucnosti ucenja kako za pripadnike razlic¢itih etniciteta, tako i za odrasle
koji se ponovo uklju¢uju u obrazovanje i koje nazivamo ,netradicionalnim
studentima” (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013). Razli¢ito kulturno poreklo
i specificne potrebe ovog dela studentske populacije svakako uti¢e na pri-
stup planiranju, organizovanju i izvodenju nastave a iskustva koja oni, kao i
¢lanovi lokalne zajednice unose u zivot i rad akademije, doprinose kvalitetu
i otvaraju $anse za primenu ,netradicionalnog” pristupa poducavanju.

Digitalno okruZenje i pristup poducavanju
Obrazovanje ,na daljinu” nije novina u poducavanju odraslih. Kako

nas podsecaju Blek i Holford (Black, Holford, 2003) ono je sve vidljivije
od 60-ih godina XX veka, dok sa razvojem informaciono- komunikacionih
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tehnologija (IKT) dobija nove razmere i deluje na proces poducavanja u
razli¢itim okruzenjima, ne samo u digitalnom. Klasi¢na, ucionicka i druga
okruzenja u kojima se odvija direktno poducavanje, ,licem u lice“, popri-
maju nove karakteristike u susretu sa tehnoloskim moguc¢nostima i krei-
ranjem kompjuterskih uc¢ionica kao prostora u kojima odrasli polaznici i
nastavnici imaju priliku ,da se medusobno povezuju, stupaju u kolabora-
ciju, medusobno dele materijale, a sve to uz primenu razli¢itih sinhronih
(Cet [chat] — caskanje putem interneta ili lokalnih kompjuterskih mreza
uz primenu dodatnih softverskih aplikacija sa odgovaraju¢om namenskom
vredno$cu) i asinhronih (audio i video konferencije, forumi...) oblika ko-
munikacije u onlajn okruzenju* (Ljuji¢, 2015:152).

Potpuni prelazak na ,onlajn” nastavu ili digitalno okruzenje, koje
podrazumeva poducavanje uz pomo¢ IKT i koriS¢enje interneta (prema:
Pejatovi¢, Orlovi¢ Lovren, Cairovi¢, 2021), zahteva promene u pripremi i
realizaciji, kao i evaluaciji ovog procesa. Svi ucesnici u njemu suoceni su
sa neophodno$¢u da se promenama prilagode i usavrse u tehnoloskom po-
gledy, ali dostignu i neophodan nivo fleksibilnosti u koris§¢enju raspolozivih
digitalnih alata i modifikovanju metoda rada, $to se posebno ti¢e nastavnika
ili voditelja. Za specifi¢nost pristupa poducavanju u digitalnom kontesktu
vezuju se uloge facilitatora, moderatora i medijatora, sa razvijenim komu-
nikacijskim kompetencijama, spremno$¢u na preuzimanje rizika u isproba-
vanju novih metoda i sredstava, kao i neophodnost da i sami budu perma-
nentni i celozivotni ucenici (Churches, School; prema Ljuji¢, 2015).

Promenjen polozaj u€esnika u komunikaciji u digitalnom okruzenju
i bez neposrednog kontakta, viSestruko deluje na strategije i pristup po-
ducavanju. Medu brojnim, Brukfild izdvaja posebno sledece kontekstualne
specifi¢nosti poducavanja u digitalnom okruzenju: fizicka izolovanost uce-
nika, povecanje vremena potrebnog za odredene aktivnosti i aspekti komu-
nikacije, kako verbalne tako i neverbalne, koje zahtevaju posebnu paznju i
upucivanje povratne informacije na individualnom i grupnom nivou, kao
i pazljiv izbor komunikacijskih sredstava i moguénosti (Brookfield, 2006).

Posebni napori u teorijskom, istrazivackom ali i prakticnom pogledu,
¢ine se u pravcu proucavanja i iznalazenja najboljih na¢ina za podrsku i po-
stizanje aktivne interakcije medu ucesnicima u poducavanju u digitalnom
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okruzenju. Poredenja direktne i interakcije u digitalnom okruzenju kroz
istrazivanja prakse visokog obrazovanja, pokazuju vaZnost povezanosti
studenata kako medusobno, tako i sa nastavnikom i sadrzajem, bez obzira
na kontekst, ali i razlike u nac¢inu uspostavljanja ovih veza u zavisnosti od
tipa okruZenja (Bolliger, Martin, Szeto, Cheng; prema Olsen, Faucon, Dille-
nbourg, 2019). Kako u onlajn, tako i u poducavanju,, licem u lice”, broj uce-
snika otezava aktivnu interakciju i zahteva posebnu paznju u izboru stra-
tegija, metoda i sredstava , poput kratkih vezbi, prakti¢nih aktivnosti pre
predavanja, direktne povratne informacije i otvorenih pitanja za diskusiju
(Olsen, Faucon, Dillenbourg, 2019). Kreativni pristup poducavanju i otva-
ranje mogucnosti za aktivnu participaciju studenata u kreiranju sadrzaja,
kako potvrduju istrazivanja, pogoduju uspostavljanju dobrih odnosa ,u za-
jednickoj smislenoj aktivnosti sa drugima“(Ljuji¢, Seni¢ Ruzi¢, 2020:14) i
kvalitetnom ucenju u virtuelnom svetu, koji prerasta u tacku susretanja re-
alnosti i imaginacije.

U situaciji kada ucenje na daljinu predstavlja za mnoge jedinu mo-
gucnost i kada distanca dobija novo znacenje, a izolacija postaje obavezna,
brzi i masovni prelazak na poducavanje u digitalnom okruzenju suocava
edukatore na svim obrazovnim nivoima i u razli¢itim podsistemima obra-
zovanja odraslih sa novim dimenzijama uloge. Globalna pandemija izazvana
virusom kovid 19 inicira radikalne promene u na¢inu organizacije i realiza-
cije poducavanja a pokrece i brojna istrazivanja.

U nastojanju da se u takvoj situaciji i konekstu visokog obrazovanja
sagleda kako studenti vide karakteristike poducavanja u direktnoj u pore-
denju sa onlajn nastavom, preduzeto je i istrazivanje kojim je obuhvac¢eno
60 studenata andragogije sa Filozofskog fakulteta Univerziteta u Beogradu;
procenjujuc¢i uskladenost elemenata poducavanja sa specificnim okruze-
njem, studenti na najvisa mesta postavljaju aktivnost nastavnika, komu-
nikaciju na relaciji nastavnik — studenti i komunikaciju izmedu studenata
i sadrZaja u direktnoj nastavi, dok su u digitalnom okruZenju prema ovom
kriterijumu na viSim mestima elementi poput prate¢ih materijala aktivno-
sti nastavnika i sadrZaja, pri ¢emu se aktivnost studenata i njihovo li¢no
angazovanje vidi kao znatno slabije nego u nastavi ,licem u lice* (Pejatovic,
Orlovi¢ Lovren, Cairovi¢, 2021).
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Smanjena interakcija o kojoj govore istrazivanja i Cesta procena da je
digitalno okruzenje generalno ,emotivno hladnije”, otudeno u odnosu na
direktnu, nastavu licem u lice (Brookfield, 2006), iziskuju u ovom kontekstu
od nastavnika pojacanu brigu o stilu, nac¢inima i sredstvima saobracanja i
poklanjanja paznje polaznicima.

Mada se medu prednostima digitalnog okruzenja najces¢e navodi
veca dostupnost (Bali i Liu, Prodanovi¢ i Gravanovi¢; prema Pejatovi¢, Or-
lovi¢ Lovren, Cairovi¢), jedno od aktuelnih istrazivackih i pitanja prakse, ne
samo u situaciji pandemije i krize, jeste pitanje dostupnosti kao aspekt so-
cijalne jednakosti. Ono je povezano ne samo sa ekonomskim moguénostima
siromasnijih i drustveno depriviranih grupa da nabave adekvatnu opremu
i tehnoloski se usavrsavaju, ve¢, imamo li u vidu istrazivanjima dokazanu
tendenciju da osobe viSeg obrazovanja imaju razvijenije socijalne mreze
(Harasemiw et al., 2018) i sa potrebom za ve¢om podrskom usled pretpo-
stavljenog osecaja vece socijalne izolovanosti koju je neophodno pruziti i
kroz poducavanje ovim grupama polaznika. U obrazovanju odraslih, ovi za-
htevi se aktuelizuju u svim oblastima, a posebno u osnovnom obrazovanju,
u kome poducavanje kako u direktnoj, tako i u nastavi u digitalnom okru-
Zenju, zahteva posebnu paznju, u istrazivackom, obrazovno- politickom i
prakticnom smislu.

Neminovna aktuelnost poducavanja u digitalnom okruzenju, i pored
slabosti koje su navedene kroz nalaze istrazivanja i uoc¢ene prakti¢ne ten-
dencije u svetu kao i kod nas, nalaze da se pokloni posebna paznja ovom
kontekstu iz perpsektive pristupa i usavrSavanja profesionalaca u poduca-
vanju. O radikalnim tendencijama, u obrazovanju mladih i odraslih, da se
poducavanje potpuno prebaci u digitalni kontekst, govore i kriti¢ki tonovi
filozofkinje Joke Hermsen (2017), prema osnivanju ,iPed“ $kola u Holan-
diji, ¢ime se, kako smatra, uprkos znacaju tehnologije kao sredstva u obra-
zovanju, one preinacuju u cilj po sebi:,Nazvati $kolu po jednom pomo¢nom
sredstvu u najmanju ruku je ¢udno; pa nikad nismo ¢uli za neku 'Skolu s
mastilom’*(Hermsen, 2017:173). Slazu¢i se sa autorkom da uprkos znacaju
tehnologije i prednostima koje ima za ucenje i poducavanje, humanistic-
ki pristup obrazovanju i istrazivanjima pokazana sklonost ucenika ka di-
rektnoj nastavi, zbog vece mogucnosti interakcije sa nastavnikom i ostalim
ucenicima, pokazuje da nema osnova da se reSenja traze samo u okviru
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jednog okruzenja. Kako porucuje Brukfild (2006) iskustva u jednom i dru-
gom kontekstu mogu nam pomoci da preispitamo svoju praksu i pristup
poducavanju, umesto $to unapred pokazujemo otpor zbog ograni¢avajuc¢ih
karakteristika jednog ili drugog okruzenja.
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Ko je profesionalac
u poducavanju odraslih

Polazec¢i od mnoS$tva aspekata i ¢inilaca pristupa koji profesionalac u podu-
Cavanju odraslih razvija i uloga koje se o¢ekuju od njega ili mu se pripisuju
s obzirom na polozaj u odredenom procesu, kontekstu ili teorijskom okviru,
na pitanje iz ovog naslova nije jednostavno naci jedinstven odgovor. Na-
protiv, uz njega idu i druga, ne laksa, pitanja, poput: kakav bi on trebalo da
bude ili kako ¢emo jednim imenom nazvati profesionalca u poducavanju
odraslih?

Posmatrajuci kako literaturu tako i praksu obrazovanja odraslih u
razli¢itim sredinama, autori zaklju¢uju da, u mnostvu drugih, nastavnic-
ka uloga zauzima ipak centralno mesto ,u opisu posla edukatora odraslih”
(Ross Gordon, 2002:1). Vise evropskih projekata u poslednjim decenijama
upravo je orijentisano ka definisanju klju¢nih kompetencija nastavnog ka-
dra u obrazovanju odraslih, koji se najcesc¢e nazivaju facilitatori ili treneri
(Bernhardsson & Lattke, 2011). Razvijajuci $iri okvir kompetencija profesi-
onalaca u obrazovanju odraslih, istrazivaci holandskog Instituta Research
voor Beleid izdvajaju sedam generickih kompetencija, od kojih se ¢ak Cetiri
direktno odnose na aspekte poducavanja (Buiskool et al., 2010).

Dok bi okviri kompetencija i nalazi istrazivanja trebalo da sluze kao
preporuke i orijentiri u definisanju standarda za obrazovanje i usavrsavanje
kadra u obrazovanju odraslih i kontrolu kvaliteta, dotle u literaturi i dalje
nalazimo mnos$tvo svojstava ,dobrog nastavnika u obrazovanju odraslih”
koji bi trebalo da odgovara prilicno zahtevnoj slici: da budu samopouzda-
ni, neformalni, entuzijasti¢ni, responzivni i kreativni (Dean, 2002; Seaman
and Fellenz, 1989; prema: Galbraith, 2004:5). Osvrcuci se na brojne setove
osobina i uloga edukatora u obrazovanju odraslih, Krenton (Cranton) izra-
zava bojazan da li ¢e oni koji poduc¢avaju uspeti da ostanu svoji, autenticni,
trudeci se da dosegnu ovakav ideal (Cranton, prema Galbraith, 2004:5). Sle-
de¢i sustinu transformativnog pristupa poducavanju, ona predlaze model
autenti¢nosti sacinjen od sledec¢ih elemenata:

» samosvest o tome ko smo kao nastavnici i kao ljudi;
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» svest o karakteristikama i preferencijama ucenika i o tome u
¢emu su sli¢ni nama a u ¢cemu razliciti;

» razvoj takvih odnosa sa u¢enicima koji jacaju nasu i njihovu mo-
gucénost da budu iskreni i otvoreni;

» svest o kontekstu i ograni¢enjima poducavanja i kako ti faktori
uti¢u na ono S$ta radimo i ko smo;

»  kriticka refleksija i kriticka samorefleksija prakse na osnovu koje
postajemo svesni pretpostavki i vrednosti koje imamo i njihovog
porekla

(Cranton, 2006:7).

Za primenu transformativnog ucenja, kako smatra autorka, neophod-
no je uspostavljanje svrhovitih i iskrenih odnosa sa ucenicima (Cranton,
2006:5). Medusobne relacije u kojima se razvijaju i nastavnici i ucenici i
Dzarvis posmatra kao jedan od glavnih aspekata poduc¢avanja koji sa sobom
nosi ne samo autenticnost ve¢, kao i svaka humana interakcija, neophodnu
moralnost (Jarvis, 2004:195).

Dosledan svom videnju poducavanja kao procesa koji je neophodno
zasnivati na tome kako nas vide ucenici, Brukfild preduzima kontinuira-
na istrazivanja percpecije ,uspesnog nastavnika“ o kojoj zakljucuje preko
evaluacionog lista (crytical incidence questionairre) koji na kraju svakog
susreta popunjavaju njegovi studenti; sumirajuc¢i karakteristike nastavnika,
Brukfild formira dva klastera: kredibilitet, koji obuhvata struc¢nost, iskustvo
u oblasti i poducavanju, argumentovanje vlastitog pristupa poducavanju i
posvecenost studentima (njihovom ucenju, davanju povratne informacije
i sl.) i autenticnost, koju ¢ine doslednost, transparentnost kriterijuma, res-
ponzivnost i personalitet (nastavnik kao licnost) (Brookfield, 2006).

Dakle, vise nego ,listama pozeljnih osobina“, bas kako smo zakljucili
i kada je rec o karakteristikama odraslih ucenika, edukatori u obrazovanju
odraslih bi trebalo da se rukovode osnovnim andrago$kim principima ugra-
denim kako smo videli u njihova fundamentalna znanja, koja, zajedno sa
uverenjima i implicitnim teorijama, ¢ine andragoski pristup. Bilo da je rec¢
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o andragozima u ulozi onih koji poduc¢avaju (dizajnirajuci i-ili realizujuci
ovaj proces), bilo da se radi o osobama koje su u obrazovanje odraslih dosle
iz drugih oblasti ekspertize, profesionalizam u poducavanju odraslih sma-
tramo, zasniva se na osve$¢enim uverenjima, znanjima i iskustvima koja
¢ine andragoski pristup i na spremnosti da se on preispituje i usavrsava.
Na takvim osnovama gradi se dizajniranje i izvodenje procesa poducavanja
odraslih i ,odigravanje“ mnostva razli¢itih uloga. Strateska odluka da se
usvoji, neguje i razvija takav andragoski pristup, ¢ini oslonac za postizanje
balansa ovih uloga i njihovu adekvatnu primenu u zavisnosti od potreba i
situacije. Sam nacin kako ¢e se pritom ona ,odigrati“ i kakvi odnosi razviti
sa svim ucesnicima, unose primese autenti¢nosti kao $to smo videli u izne-
senim stavovima autora.

Vracajuci se tome da je svrha svakog poducavanja ucenje, slozili bi-
smo se da se, bez obzira na to kako nazivamo profesionalca u poducavanju
odraslih, osnovni andragoski principi moraju primeniti u svakoj situaciji,
bilo da li je rec o nameri da se pre svega fokusiramo na razvoj vestina, ko-
gnitivne procese i sl. Kako napominju autori, ,vise nije dovoljno da profe-
sori ‘profesuju’ a treneri 'treniraju’. I jedni i drugi moraju da edukuju?, ili
'izvuku na povrsSinu’ (,to draw out*) latentna znanja odnosno iskustva iz
onih koji uce” (Taylor, Marienau, Fiddler, 2000:Xii). Oba termina — obrazo-
vati i trenirati - imaju koren u engleskoj reci ,to educate“’. I jedni i drugi,
nastavnici i treneri, dakle, usmeravaju svoj fokus na ucenje, kao proces koji
vodi ,promenama stavova, uverenja, razumevanja i ponaSanja“ (Ibid, kurziv:
V.0.L.). Edukuju¢i, oni ne nastupaju sa pozicije neprikosnovenog izvora
znanja, vestina i moralnih stavova, vec¢ polaze od onoga $to ucenici u sebi
imaju — kao prethodno iskustvo, potencijal, potrebu — pomazuéi im da to
izvuku na povrsinu i da se dalje razvijaju, menjaju i uce, uticuci u tom pro-
cesu na promene kod svih, uklju¢ujuci one koji su tu da poducavaju.

U tom smislu, profesionalce koji se bave poducavanjem odraslih mo-
Zemo najSire nazvati edukatorima. U prethodnom, kao i daljem tekstu, taj
termin koristimo da ozna¢imo generalno profesionalce koji su angazovani

2 To educe: develop or evolve from a latent or potential state (https://wordnet.princeton.edu/); to
bring out (something, such as something latent), Merriam-Webster Dictionary

3 to develop; to prepare; to train; https://www.interglot.com/dictionary/en/en/translate/
develop?l=en%7Cen; to train, to develop, to provide schooling, to provide with information (Merri-
am-Webster Dictionary)
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na poducavanju odraslih, dok termin nastavnik ili druge pominjane izra-
ze koristimo onda kada odgovaraju kontekstu ili originalno upotrebljenom
terminu autora koga navodimo. U odnosu na specificni kontekst, oni ce i
dalje nositi svoje karakteristi¢ne uloge i nazive, u zavisnosti od institucija
ili sistema (npr.nastavnik, instruktor), vrste programa (npr.trener, mentor)
ili cilja i prirode neke aktivnosti (facilitator, moderator i sl.) Kao eduka-
tori u Sirokom polju obrazovanja odraslih, oni ne moraju prema formalno
stecenom obrazovanju svi biti andragozi — ali je neophodno da svi neguju
andragoski pristup poducavanju.
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Poznato je da se sam termin strategija vezuje za vojnu terminologiju i upu-
¢uje na osmisljeno donosenje odluka u tom domenu. Vremenom se koristi
u razli¢itim znacenjima u teoriji i praksi raznovrsnih oblasti, a u poslednje
vreme zahvata u velikoj meri podrucje upravljanja i posebno stratesko pla-
niranje — projekata, razvoja, delatnosti.

U oblasti nauka o obrazovanju, termin strategija koristi se u raznovr-
snim, Sirim ili uzim zna¢enjima, koja ¢emo dotaci u ovom poglavlju. Izraz
strategija, kako se u literaturi i prepoznaje, Koristi se ¢esto u engleskom
govornom podrucju, oznacavajuci ,opsti akcioni plan, nastavni obrazac ¢ija
je funkcija u dostizanju Zeljenih ciljeva”(Smith, Van der Horst & McDonald,
prema: Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013:45).

Kako smo prethodno ve¢ napominjali, pojam strategija u ovoj studiji
ima dvostruko znacenje. Jedno, Sire, podrazumeva strateSku odluku eduka-
tora odraslih da se u pripremi, realizaciji i evaluaciji poducavanja oslanja na
svoj andragoski pristup (uverenja, fundamentalna znanja i implicitne teo-
rije) kao na osnovu za formulisanje namera, definisanje strategija u uzem
smislu, izbor metoda, tehnika i sredstava poducavanja i evaluacije.

Ovakav pristup, pritom, uvazava specificnost uc¢enja odraslih, vaz-
nost interakcije svih ucesnika i negovanje medusobnih odnosa poverenja
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i poStovanja, kao i sistemsko razumevanje povezanosti i dinamike izmedu
svih elemenata poducavanja. Opsti obrazac koji oslikava ovakvu strategiju

prikazan je na slici 5:
Kontekst @

Fundamentalna

Ucenici _ Refleksija
Andragoski
pristup
Realizacija

znanja

Edukatori

Implicitne
teorije

Dizajn procesa

Slika 5: Strategija poducavanja odraslih

=

Ciljevi i sadrzaj

Polazeci dakle od sopstvenih uverenja, znanja o u¢enju i poducavanju
odraslih i iskustava ugradenih u implicitne teorije, edukator formulisSe sa
kakvim namerama krece dalje u dizajniranje i sprovodenje procesa. Nakon
jednog zavrSenog ciklusa, odabira strategija i metoda i njihove primene,
evaluira svaku od prikazanih etapa i preispitujuci ih, hodom unazad — stize
na pocetnu tacku - uverenja, od kojih, nekada modifikovanih a nekada po-
tvrdenih, krece u sledeci ciklus dizajniranja i poducavanja, unoseci potreb-
ne promene i nadogradnju. Ovakav op$ti obrazac poprima svoje specificne
boje u zavisnosti od konkretnog cilja, sadrzaja, karakteristika u¢enika i edu-
katora, u odredenom kontekstu (u¢enja, programa, institucije, sociokultur-
nog, prirodnog i Sireg okruzenja).

Ovaj pristup u celini, kao i svaka etapa ciklusa kroz koji se sprovodi,
vodi ka najviSem cilju — da se desi ucenje u podsticajnoj atmosferi, da ono
bude smisleno za sve i doprinese promeni — bilo da je zovemo novim isku-
stvom, znanjem, steCenom vestinom, kriticCkom refleksijom, spremnos$¢u na
akciju u drustvu ili transformacijom.
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Strategije u poducavanju odraslih

Kako je prethodno pomenuto, strategije u uzem smislu oslanjaju se na opsti
strateski i andragoski pristup, a, kako prikazuje slika br.5, neposredno pro-
istiCu iz namera poducavanja. Dok namere, kako ¢emo kasnije videti, odra-
Zavaju opS$ta nastojanja edukatora, pravce u kojima Zeli da dizajnira i vodi
proces poducavanja, dotle strategije predstavljaju formulisane puteve koji Ce
voditi ostvarenju namera. Mada se u literaturi strategije cesto poistovecuju
sa metodama, cemu ¢emo se takode u nastavku detaljnije posvetiti, u na-
Sem su konceptu metode uza kategorija od strategija a sa njima neposredno
povezane.

Ovakvom videnju blisko je i poimanje autora o strategijama kao ,vezi
izmedu pristupa poducavanju i metoda”, odnosno kao ,referentnih tacaka
pri izboru specifi¢nih metoda i tehnika koje ¢e se koristiti“ (Stanci¢, Mi-
trovi¢, Radulovi¢, 2013:46). Dok u dizajniranju procesa poducavanja stra-
tegije sluze kao vodici, u samoj realizaciji mogu posluziti kao fleksibilni
okvir, unutar koga je moguce, ,u hodu“, vrsiti prilagodavanja potrebama
ucesnika, konteksta, specificnom sadrzaju, cilju i uspostavljenoj — ili zelje-
noj - atmosferi.

Na andragoskom a posebno specificnom teorijskom pristupu eduka-
tora (formalne i neformalne teorije) zasnovane namere predstavljaju izvo-
riSte za formulisanje strategija te ¢e se one razlikovati u zavisnosti od ovih
pristupa.

Strategije i namere u poducavanju odraslih

lako rasprava o odnosu izmedu nameravanog i dostignutog u poduca-
vanju ima mnogostruke veze sa drugim ¢iniocima — polazi$tem autora, per-
spektivama edukatora, merilima uspesnosti, interakcijom medu akterima i
transakcijom na relaciji poducavanje i u€enje, ovde nas posebno interesuje
namernost kao neophodan c¢inilac pripreme i procesa poducavanja. Kako
smo videli, same definicije poducavanja polaze od toga da je ono ,namerni
akt”. Kako na osnovu diskusija o odnosu izmedu uspeha u poducavanju
(dostizanju ucenja) i namere da se on postigne, zakljucuje Elkers (Oelkers)
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»,mozZemo poducavati a da nemamo uspeha, ali ne mozemo poducavati a da
to ne nameravamo” (prema Terhart, 2001:55).

Mada se neretko i ne bez razloga, smatra da je jasno formulisanje
cilja pocetni korak i vazan c¢inilac uspeha u svakom planiranju, u dizajni-
ranju procesa poducavanja namera onoga ko ga osmisljava predstavlja Siru
kategoriju u odnosu na cilj. Dok je cilj u ukupnom planiranju podu¢avanja
obi¢no vise vezan za konkretan program, sadrZaj i odredene ucesnike, defi-
nisanje namera uvazava sve te elemente ali se pre svega odnosi na proces,
promene koje zZelimo da podstaknemo kod uc¢enika kroz interakciju sa nji-
ma. Posmatrajuci ova pitanja kroz prizmu modela poducavanja* i elemena-
ta u medusobnom dinamickom odnosu (¢iji karakter varira u zavisnosti od
perspektiva nastavnika), Prat govori o namerama (intencijama) kao jednom
od pokazatelja posvecenosti nastavnika: one se, dakle, odnose na ono $to
onaj koji poducava nastoji da postigne — kroz odredene aktivnosti i strategije,
kao i nacine procenjivanja uspeha; i ove aktivnosti i strategije, kao i namere,
oslanjaju se na uverenja nastavnika o tome zasto su te aktivnosti, intencije i
nacini procenjivanja vazni ili opravdani (Pratt, 2016:9.).

Aktivnosti

Namere

Uverenja

Slika 6: Pokazatelji posvecenosti nastavnika
Izvor: Pratt et.al, 2016.

1 Pratov model poducavanja predstavljen u poglavlju Poducavanje i nastava (slika 3), sluzi kao osnov-
na matrica za nas$ pristup razmatranju dizajna i sprovodenja ovog procesa
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U skladu sa ovakvom postavkom, namere posreduju izmedu uvere-
nja — kao Sirih konstrukata - i strategija i aktivnosti poducavanja. Stepen
osvescenosti sopstvenih uverenja olakSsava onome ko poducava kako defini-
sanje namera tako i izbor strategija i metoda, kao i sprovodenje aktivnosti
poducavanja, ukljucujuci i procenu uspesnosti. Kako se s pravom naglasa-
va, ,ukoliko ne razumemo $ta osoba Zeli da postigne (namere) i za$to misli
da je to vazno ili opravdano (uverenja), ne mozemo ni suditi o uspesnosti
njenih aktivnosti. U skladu sa tim, ne moZemo pronaci ni smislen put da im
pomognemo da unaprede svoje poducavanje” (Pratt et.al., 2016:20).

Prema nalazima istrazivanja perspektiva i pokazatelja posvecenosti u
poducavanju, nastavnici u principu uvazavaju, kako navode Prat i saradnici,
sve elemente modela poducavanja, mada na direktna pitanja 0 namerama
(Sta nastojite da postignete), pruzaju odgovore koji se uze odnose pre svega
na jedan, eventualno dva elementa: sadrzaj (entuzijazam prema predmetu,
oblasti u kojoj poducavaju); kontekst (socijalnokulturni, kao kod starose-
delackih zajednica; profesionalni, insistiranje na poducavanju na radnom
mestu); ucenike (podrska da steknu samopouzdanje, kriti¢ki razmisljaju,
prevladaju poteskoce i sl.) ili ideale (pravednost, jednakost, drustvene pro-
mene) (Pratt et.al., 2016).

Izdvajajuci glavne karakteristike poducavanja odraslih sa svojih soci-
jalnokritickih teorijskih pozicija i na osnovu vise godina nastavnickog isku-
stva, Brukfild pored ostalog tvrdi: ,Svrha poducavanja je da pomogne lju-
dima da nauce kako da praktikuju mo¢ u svoje sopstveno ime“ (Brookfield,
2013:20). 1za ovakvog stava ocigledno stoji ¢vrsto uverenje autora o znacaju
ravnomerne distribucije moci izmedu svih ucesnika i demokratizaciji podu-
Cavanja odraslih. U prethodno navodenom istrazivanju (Pratt et.al., 2016),
Brukfild bi verovatno bio u grupi nastavnika koji su u pripremi i realizaciji
poducavanja posebno orijentisani ka idealima i vrednostima. U skladu sa
takvim uverenjem, Brukfild definiSe i namere poducavanja:

pomoci ucenicima da shvate koliko ve¢ znaju;

omoguciti im da kriticki i kolektivno analiziraju svoja iskustva;
sagledati kako rezultati te analize (iskustava) mogu da doprinesu
reSavanju problema u zajednici ili organizacijama

(Brookfield, 2013:20).

83



PODUCAVANJE ODRASLIH

Svaka od ovako formulisanih namera, dalje vodi odabiru strategija,
koje bi u ovom kontekstu trebalo da usmere ucenike ka samorefleksiji, sa-
modirekciji, kritickoj refleksiji, kolaborativnim aktivnostima a posebno ka
reSavanju problema koje nije cilj samo po sebi ve¢ se odnosi na konkretno
stanje i potrebe odredene organizacije ili zajednice. Unutar tih strategija
vrdi se izbor metoda i tehnika koje bi pomogle ostvarenju gore navedenih
namera i osnovne svrhe — sadrzane u iznetom uverenju.

Polaze¢i od razvojnih, transformativnih i kritickih teorija uc¢enja i u
skladu sa tim od razvojnosti kao dominantnog ishoda poducavanja, autori
preduzimaju istrazivanje o tome kako edukatori iz razli¢itih drzava (na te-
ritoriji Amerike, Australije i Velike Britanije) i institucija (visokog obrazo-
vanja, korporativnih centara i sl.), odgovaraju na pitanje ,Sta Zelite da vasi
odrasli ucenici postignu na kraju dana/vremena koje provodite sa njima i kakve
aktivnosti i strategije koristite da bi to postigli — odnosno, ostvarili ishode”
(Taylor, Marienau, Fiddler, 2000:33).

Iz dobijenih odgovora istrazivaci su zakljucili da ih ispitanici ne vide
kao razvojne ishode, jer ,niko ne moze da razvije nekog drugog“, ve¢ da
je re¢ o razvojnim namerama (intentions), koje se mogu posmatrati i kao
indikatori razvoja, odnosno napretka ucenika (Taylor, Marienau, Fiddler,
2000:33). Sve dobijene odgovore oni sumiraju u ukupno 36 razvojnih na-
mera, koje grupisu u slede¢ih pet kategorija:

1) Prema saznavanju kao dijaloSkom procesu: postizanje medusob-
nog razumevanja kroz dijalog;

2) Prema dijaloSkom odnosu sa sobom: sagledavanje sebe, pre svega
svojih uverenja i ideja, iz viSestruke perpsektive;

3) Prema prerastanju u celozivotnog ucenika: kontinuirani proces
rekonstrukcije iskustva;

4) Prema autonomiji i upravljanju sobom: biti odgovoran za sebe i
za postavljanje sopstvenih standarda;

5) Prema povezivanju sa drugima: razvoj kroz stalnu interakciju sa
ljudima.

(Taylor, Marienau, Fiddler, 2000:33-43)
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Pomerajuci fokus sa namera edukatora na one koji uce, autori defi-
nisu sedam strategija ucenja, kao ,tipove aktivnosti u koje se ucenici uklju-
cuju: procenjivanje, saradnja, eksperimentisanje, zamisljanje, ispitivanje,
izvodenje-simuliranje i reflektovanje (Taylor, Marienau, Fiddler, 2000:46).

Unutar svake od gore navedenih kategorija namera formulisane su i
njihove pojedina¢ne dimenzije, koje se ostvaruju primenom razli¢itih meto-
da i aktivnosti i nekom od nabrojanih sedam strategija uc¢enja. Sledeci pri-
mer ilustruje kako su grupisane metode i aktivnosti koje biraju edukatori za
jednu od dimenzija namere ,biti celoZivotni ucenik” i strategije ka kojima
su pritom usmereni uenici:

Tabela 2: Dimenzija namere ,biti celozivotni u¢enik*, odabrane aktivnosti
i strategije

Dimenzija namere Aktivnosti-metode Strategije ucenika
TraZenje autenti¢ne Samoprocena Procenjivanje
povratne informacije od Koucing Simuliranje
drugih Obrazovna autobiografija Procenjivanje
Iskustvo prevodenja Procenjivanje
Krugovi simbola ZamiSljanje
Reflektovanje nad praksom | Procenjivanje
Akciono ucenje ZamiSljanje
Koucing za uspesnost Izvodenje —simuliranje

Prema: Taylor, Marienau, Fiddler, 2000.

Kako se iz ovog primera moze videti, za ostvarenje samo jednog od
aspekata jedne namere, razli¢iti edukatori koriste razli¢ite metode i aktiv-
nosti, koje se mogu podvesti pod neku od sedam ovde prepoznatih strate-
gija. Mada se namere ovde posmatraju i kao aspekti uspesnosti ucenika a
strategije kao njihove aktivnosti, jasno je da su i jedne i druge rezultat oda-
bira i-ili usmeravanja edukatora i osnova za dalji izbor aktivnosti i metoda.
U skladu sa teorijskom orijentacijom istrazivaca, vr$en je izbor namera koje
su fokusirane na iskustva, refleksiju i konstruisanje znacenja (Taylor, Ma-
rienau, Fiddler, 2000:43).

Svaka od odabranih strategija i metoda, odnosno aktivnosti, aktivira i
ucenike i one koji vode proces poducavanja, Sto se vidi i u izboru glagolskih
imenica kod formulisanja strategija, a $to autori navode kao nameran izbor
u Zelji da ilustruju dinamicnost ovog procesa (Taylor, Marienau, Fiddler,
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2000). Dok su namere Sire — npr. ,postati celozivotni u¢enik” i unutar njih
prepoznate uze dimenzije (poput gore predstavljene, ,trazenje autenticne
povratne informacije od drugih”), dotle strategije predstavljaju sponu sa
pojedina¢nim metodama i aktivnostima, proces ili skup postupaka koji ope-
racionalizuje nameru i odgovara ne samo specificnom cilju ve¢ i kontekstu
1 ucesnicima u situaciji ucenja.

Strategije i metode u poducavanju odraslih

Mada je veza strategija poducavanja sa uverenjima i namerama edu-
katora za veéinu autora neupitna, njihovo odredenje ili bar termin kojim se
oznacavaju, znatno varira. U andragoskoj literaturi, kako s kraja proslog,
tako i u prvim decenijama ovog veka, strategije poducavanja se najcesce
poducavanja je aktivnost putem koje nastavnik ili facilitator u¢enja asistira
odraslom uceniku u usvajanju znanja ili vestina... Termin ,strategija” za-
pravo je najbliza terminu ,tehnika“ u znacenju u kome ga koristi Verner
(1962). ,Kroz strategije poducavanja, koje bira facilitator, u€enik ili u¢esnik
biva ukljucen u proces ucenja“ (Seaman, Fellenz, 1989:5). U odnosu na cilj
poducavanja, autori (Seaman, Fellenz, 1989) razlikuju prezentacijsku, inte-
rakcijsku i akcionu strategiju — uz koju grupisu niz metoda koje ¢e doprineti
njihovom ostvarenju.

Prat i saradnici o strategijama opisno govore kao o ‘nac¢inima kako
aktiviramo naSe namere i uverenja’ (Pratt et.al, 2016), ali za njih, u okviru
iste studije, paiistog pasusa, koriste viSe razli¢itih termina: ,,U obrazovanju
odraslih i visokom obrazovanju, o tome govorimo kao o tehnikama. U okviru
obrazovanja dece i mladih, to nazivamo metodama. U oba slucaja, rec je o
strateSkim aktivnostima usmerenim ka pomaganju ljudima da uce — sred-
stvima da im pomognemo da se ukljuce u ucenje sadrzaja ili procedura“.
(Pratt et.al, 2016:19, kurziv: V.0.L.). Na putu od ,nac¢ina aktiviranja name-
ra i uverenja“, preko tehnika ili metoda, do aktivnosti pa i sredstava, autori
ipak zaklju¢uju da su strategije ,aktivnosti koje ukljucuju ucenike u sadrzaj
i olakSavaju ucenje” (Pratt et.al, 2016:20).
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Niz autora dovodi strategije u tesnu vezu sa metodama. Kako se na-
vodi, samo ,znacenje metoda i moguc¢nost da se uz pomo¢ njih dostigne cilj,
zavisi od sistemati¢nog i doslednog pracenja odredene strategije... tako se
npr. neki ciljevi mogu posti¢i samo ako je poducavanje organizovano kroz
kooperativno ucenje, sistematski i konzistentno, tokom duzeg perioda“ (Jo-
hnson, Johnson, prema: Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013:46). Takode,
razmatrajuci ovu povezanost, u literaturi se moZe naic¢i i na odredenja ,, ma-
kro strategija kao univerzalnih teorijski, istrazivacki i iskustveno zasnova-
nih taktika ili principa...npr. podsticanje interakcije, autonomije ucenika
i sl....i mikro strategija, kao nacina primene makro strategija u specifi¢noj
situaciji ili kontekstu“(Kumaravadivelu, prema:Stanci¢, Mitrovi¢, Radulo-
vi¢, 2013:46). Ovako shvacene, strategije, kako napominju autori, ,postaju
zamena za metode ili makar pokusaj da se obezbedi i nau¢na zasnovanost
i kontekstualna osetljivost metode” (Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013:46-
47). Posmatrajuc¢i odnos izmedu makro strategija i mikro strategija, dodali
bismo da prema nasSem videnju, ove prve zapravo predstavljaju strategije,
dok se na mikro nivou zapravo radi o metodama.

Polaze¢i od uverenja da bi u svakoj uc¢ionici trebalo primeniti inovativ-
ne metode u poducavanju kako bi se podstakao aktivitet, ostvarila povoljna
atmosfera za rad i saradnja medu studentima i od fundamentalnih znanja
o ulozi participacije u u€enju odraslih, autori (Karge et al, 2011) iznose, na
implicitnim teorijama zasnovane, tvrdnje: ,Kada su odrasli ucenici aktivni
u ucenju, mogu da razviju sposobnosti kritickog misljenja, obezbede siste-
me socijalne podrske ucenju i efikasno usvoje znanja*“ (Karge et al., 2011:1).
Najavljujuci da polaze od toga u analizu adekvatnih strategija poducavanja
odraslih, oni zapravo govore o metodama, poput: ,Razmisli-Upari se-Po-
deli“, ,Reci-Pomozi- Proveri“ i sl. Ve¢ina analiziranih metoda odnosi se na
rad u paru, kojim se podstie razmena znanja, konstrukcija znacenja ili ra-
zvoj kritickog misljenja. Ukoliko na osnovu prethodno iznesenih uverenja,
znanja i implicitnih teorija, prepoznamo nameru da se obezbedi aktivnost i
razvoj kritickog misljenja odraslih ucenika, iza ovde odabranih metoda mo-
Zemo naslutiti i strategiju koja se na takvu nameru naslanja — odabrati na-
Cine rada i aktivnosti kojima se podstice i neguje samostalnost, istrazivacki
kapaciteti i moguénost posmatranja odredenih fenomena iz razlic¢itih pozi-
cija. Ovakva uverenja i strategija poducavanja imaju implikacije i na ulogu
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edukatora — koja se u radu karakterise kao facilitatorska i instruktorska i
sastoji u ,nedirektivnom podsticanju u¢enika da preuzimaju odgovornost
za ucenje, na osnovu zajednickih iskustava, istrazivanja i saradnje” (Karge
etal., 2011:2).

Polaze¢i od transformativnog ucenja kao teorijskog pristupa, Kren-
ton (2002) definiSe aspekte na njemu zasnovanog poducavanja odraslih i
strategije koje bi trebalo koristiti u primeni. Pristup autorke prikazan je u
boksu Pristup transformativnog ucenja i strategije poducavanja, kao jo$ je-
dan primer odnosa izmedu uverenja, implicitnih teorija, namera i strategija
poducavanja.
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Pristup transformativnog ucenja i strategije poducavanja

Svrha poducavanja: transformacija.

Uverenje: U osnovi poducavanja za transformaciju je stvaranje klime

izazova.

Implicitna teorija: Ne mozemo poducavati transformaciju, mozemo

obezbediti uslove i mogu¢nosti da se ona desi.

Namere: Definisane preko aspekata ili koraka u poducavanju kojima se

stvara ,klima izazova“:

Aspekti poducavanja
(namere)

Strategije

Metode, tehnike,
sredstva

Aktiviraju¢i dogadaj

Izloziti ucenike
perspektivama i stavovima
koje mogu biti suprotne
njihovim

Tekstovi, filmovi, poeme
—kao povod za analizu
razli¢itih stavova

Artikulacija pretpostavki

Podstaci otkrivanje
i osveScivanje ranije
prihvacenih pretpostavki

Tehnika kritickog
preispitivanja (Brukfild);
ucenicke autobiografije;
razgovor

Kriticka samorefleksija

Pruziti moguc¢nost za
istrazivanje posledica
odredenih pretpostavki

,Kriticki incidenti”
(Brukfild); Refleksivni
dnevnici

Otvorenost ka

Obezbediti sigurne

Igra uloga; kriticke debate;

alternativama i prijatne nacine Pisma iz ugla nekog
ispoljavanja i diskutovanja | drugog
alternativa

Diskurs Omogucditi pristupanje Diskusija; diskurs;

problemu na osnovu
¢injenica, argumenata
i konstruisanja znanja
konsenzusom

Dijaloske beleske ucenika

Revizija pretpostavki

Pruzati moguc¢nosti i
podrsku ucenicima u
Sirenju referentnog okvira

Povezivanje, umrezavanje
ucenika; razmena
iskustava

Delovanje na osnovu
revizije pretpostavki

Kreirati situacije za
delovanje

Posete ,realnom svetu*;
simulacije; akcioni planovi

Izvor: Krenton, 2002.
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Naglasavajuci da ne postoje metode koje ¢e garantovati da ¢e tran-
sformacija kao svrha poducavanja biti i postignuta, Krenton, u skladu sa
svojim osnovnim uverenjem, napominje da ,u svakoj strategiji koju kori-
stimo, moramo da obezbedimo stalno promenljiv balans izazova, podrske
i osnazivanja ucenika“ (Cranton, 2002:71). Kako u prethodnom, tako i u
ovom primeru, moZze se uociti kako se namere i strategije razlikuju prema
nivou opStosti: dok namere odgovaraju na pitanje ,Sta zelim — ili bi trebalo
— da postignem* (npr. da izazovem aktiviraju¢i dogadaj i pokrenem proces
transformacije) dotle strategije nude reSenje, operacionalizaciju namere,
rezultiraju¢i odlukom o tome $ta bi valjalo €initi (izloZi¢u ucenike perspek-
tivama i stavovima koje mogu biti suprotne njihovim). Direktna posledica
takve odluke ogleda se u izboru metoda, tehnika i sredstava poducavanja
(projekcija filmova, analiza poetskih dela, diskusija).
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Strategije u dizajajniranju procesa
poducavanja odraslih

Kako je prikazano na slici br.5, u strateskoj Semi koju edukator odra-
slih koristi da promislja o svom pristupu dizajnu i realizaciji poducavanja,
strategije se nalaze izmedu namera i metoda. One su, dakle, svojevrsni most
izmedu onoga Sto Zelimo da postignemo i onoga $to unosimo u sam proces
poducavanja, kao metode i aktivnosti. Definisanje strategija i odabir meto-
da pre realizacije poducavanja, neophodni su sastavni deo dizajniranja ovog
procesa. Dok planiranje odredenog obrazovnog programa, koje ukljucuje
njegov cilj, sadrzaj, ishode, odredene ucesnike i kontekst, moze da bude
obavljeno i od strane planera nezavisno —ili u saradnji sa edukatorom — do-
tle je dizajn samog procesa poducavanja uvek neposredni zadatak i odgo-
vornost onoga ko poducava.

Kako smo vec¢ naglasili, strategija u Sirem smislu, o kojoj govorimo
kao o osmisljenom andrago$kom pristupu i logi¢noj shemi koju pratimo
u Citavom razvoju i reflektovanju nad procesom poducavanja, neophodno
prozima sve etape projektovanja, realizacije i evaluacije, dok su strategije,
shvacene u uZzem smislu, najuze povezane sa aspektima organizacije pro-
cesa poducavanja, to jest nac¢ina kako ¢e planirano biti pretoceno u praksu.

Dakle, imajuci u vidu pitanja koje autori (Kuli¢ i Despotovi¢, 2010)
navode kao vodice u sistemskom planiranju procesa obrazovanja i nastave,
razmatranje strategija u uzem smislu u ovoj studiji odnosi se ponajvise na
formulisanje preduslova za odgovor na sledeca: ,,Kako, na koji nacin ¢e se
odvijati proces obrazovanja i nastave (organizacioni oblici i metode) i Cime
ili kojim sredstvima se u nastavi i obrazovanju koriste nastavnici i ucenici
(mediji-sredstva)” (Kuli¢ i Despotovi¢, 2010:212), ne gubedi iz vida ostala:
za$to se nesto uci, Sta je predmet ucenja, ko uci, gde i kada se odvija proces
ucenja, ko, kada i kako procenjuje efekte ucenja.

Formulisanje strategija ovde posmatramo kao drugi korak (nakon
definisanih namera) u projektovanju samog procesa poducavanja, koji
se najpre odnosi na interakciju ucesnika i na¢in njegove organizacije. To
je segment Sireg planiranja (kurikuluma, programa), koji oznacavamo
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sintagmom dizajniranje poducavanja. U traganju za mestom i ulogom stra-
tegija u ovom procesu, u nastavku ¢emo predstaviti tri razliita pristupa
dizajniranju poducavanja, uvazavajuci specifi¢na polazista njihovih autora.

Pristup instruktivnog dizajna

Teorije instruktivnog dizajna nude smernice o tome kako pomoci lju-
dima da uce (Reigeluth, 1999). Za razliku od teorija ucenja, koje su de-
skriptivne, teorije instruktivnog dizajna su preskriptivne, mada, kako se
naglaSava, ne propisuju recepturu poducavanja, ve¢ dozvoljavaju razliite
varijacije na osnovu ponudenih obrazaca za dizajn ovog procesa u odrede-
nom kontekstu (Reigeluth, 1999). Njima se dakle predlazu ,optimalne kom-
binacije strateskih komponenata za razlicite situacije“ (Reigeluth, 1987:1),
nudec¢i odgovore na dva pitanja: ,Koje bi metode trebalo koristiti u dizajnu
poducavanja i kada bi svaku od njih trebalo primeniti (u kojoj situaciji)?“
(Reigeluth, 1987:2.)

Pored ove razlike, autori prave distinkciju i izmedu teorija instruktiv-
nog dizajna i samog procesa dizajniranja. Dok teorija instruktivnog dizajna
govori o tome kakvo bi trebalo da bude poducavanje, sam proces dizajni-
ranja obuhvata sled konkretnih koraka koji se preduzimaju prilikom pla-
niranja i pripreme poducavanja, kao i evaluacije ovog procesa (Reigeluth,
1999).

Kako je sama sintagma instruktivnog dizajna preneta u nase sa anglo-
saksonskog govornog podrucja, korisno je, kako to ¢ini Pejatovic (2019), za-
viriti u interpretaciju znacenja ove dve reci, na osnovu ¢ega vidimo da prva
moze da oznacava ,instrukciju, nastavu, poucavanje, obuku..“.dok se druga
(dizajn, dizajniranje) moZze tumaciti i kao ,projektovanje nastave, odnosno..
projektovanje instrukcije koja se nalazi u samom procesu poucavanja“ (Pe-
jatovi¢, 2019:118). U kontekstu naSeg razmatranja, koristicemo sintagme
dizajn poducavanja i instruktivni dizajn kao sinonime, a posebnu paznju
¢emo posvetiti mestu strategija u modelima koje kreiraju autori u okviru
ovog pristupa.

Analiziraju¢i modele instruktivnog dizajna, Pejatovi¢ (2019) navodi
da ih je do danas razvijeno vise od sto te je nemoguce obuhvatiti ih sve; za
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nase potrebe dota¢i ¢éemo se samo osnovnih karakteristika najprisutnijih
modela u literaturi i posebno zadrzati na sistemskom modelu koji kreiraju
Dik i Keri (Dick, Carey).

Pregledom faza koje su sadrzane u ovim modelima, lako se moze uo-
Citi da se one u sustini odnose na tri velike grupe zadataka: analizu, razvoj
i evaluaciju, koje se dalje granaju i u medusobnoj sprezi obavljaju jednom
ili viSe puta u zavisnosti od specifi¢nih potreba. Kao jedan od osnovnih,
najces¢e pominjanih modela, navodi se ADDIE model, koji osnovne tri eta-
pe razgranava na sledec¢ih pet: analiza, dizajniranje ili projektovanje, ra-
zvijanje, primena, evaluacija (Biech, Hanson, prema Pejatovi¢, 2019:124).
Mada se druga od pobrojanih faza naziva dizajniranjem (projektovanjem),
ona zapravo obuhvata, pre svega, definisanje ishoda poducavanja, dok je
razvoj programa, a za nas posebno vazan, nacin njegove realizacije, sadr-
Zan u etapi razvijanja (Pejatovi¢, 2019). I drugi modeli (poput SAM, model
Rejmonda Noa, Merilov, Depijev i dr.) koriste ovu osnovnu $emu, dalje je
razradujuci, naglasavajuci slozenost i povratnu vezu medu svim koracima,
koji se Cesto ponavljaju i dalje ugraduju u projektovanje (pogledati vise:
Pejatovi¢, 2019).

Popularnost instruktivnog dizajna doprinosi ne samo brojnosti mo-
dela, u koje se unose i kreativni pristupi poput akcionih mapa ili mapa
uma, kao i taksonomijski, evaluacijski ili teorijski modeli (npr. Blumova
klasifikacija ciljeva, Kirkpatrikov model evaluacije, Ganjeovi ,preduslo-
vi ucenja“ i sl.) a mreze profesionalaca razvijaju niz obrazaca kojim se
prakticarima nude olakSavajuce, ili uniformisuce, alatke za bavljenje in-
struktivnim dizajnom (npr. https://www.instructionaldesigncentral.com//
aboutinstructionaldesigncentral).

Kako smo napomenuli, u nizu postoje¢ih, posebnu paznju posveti-
¢emo ovde sistemskom modelu Dika i Keri, pre svega, iz slede¢ih razloga:
izdvajanja instruktivne strategije kao posebne etape koja u sebi sadrZi niz
slozenih koraka; cikli¢nosti, medupovezanosti i slozenosti svih elemenata
ovog modela.

Ovaj sveobuhvatni model sastoji se od deset etapa, razradenih na uze
sekvence. Etape ili koraci jesu:
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) identifikovanje ciljeva poducavanja;
) sprovodenje analize poducavanja;

) analiza ucenika i konteksta;

) formulisanje ciljeva performansi;

) revidiranje plana poducavanja;

) razvijanje instrumenata za procenu;
)

)

)

0

N O Ul W IN

razvijanje strategije poducavanja;

razvijanje i izbor materijala za poducavanje;

razvijanje i sprovodenje formativne evaluacije poducavanja;
10) razvijanje i sprovodenje sumativne evaluacije (Dik, Keri, 2014).

©O© 0

Mada su svi koraci neophodno povezani, instruktivna ili strategija po-
ducavanja (etapa br. 7, kurziv V.0.L.) odnosi se na to ,kako ¢e se poducava-
nje odvijati i kako aktivirati uc¢enici” (Dick, Carey, 2014:153). Kako autori
sami naglaSavaju, sve prethodne etape se vise odnose na to ¢emu bi treba-
lo poducavati, dok se ovom, sedmom, prelazi na odgovor na pitanje kako
poducavati. ,Termin instruktivna strategija se odnosi na razlic¢ite aspekte
odabira sistema kojima se realizuje program (delivery system), izbor i gru-
pisanje klastera sadrzaja, opis komponenata ucenja koje ¢e biti ukljucene
u poducavanje, specifikujuci kako ¢e ucenici biti grupisani, uspostavljajuci
strukturu lekcija i vr$ec¢i izbor medija (sredstava) za realizaciju.” (Dick, Ca-
rey, 2014:155).

Svaki od tih pojedinac¢nih elemenata zapravo se u ovom modelu sma-
tra mikrostrategijama i odnosi na $irok dijapazon aktivnosti u¢enja i podu-
Cavanja, poput grupnih diskusija, samostalnog ¢itanja, studija slucaja, pre-
davanja, kompjuterskih simulacija, radnih listova, kooperativnih grupnih
projekata, itd. One predstavljaju delove makrostrategije kojom se ucenici
vode od motivacijskog uvoda u temu kroz ovladavanje ciljevima. Kako se
vidi iz navodenja primera mikrostrategija, re¢ je ne samo o metodama vec i
o tehnikama pa i materijalima za poducavanje (radni listovi, radne sveske i
sl). Kako Dik i Keri (2014) napominju, one su primer nekompletnih procesa
poducavanja, a pre svega sluze kao izvor informisanja i nisu same po sebi
dovoljne u poducavanju. Instruktivna ili strategija poducavanja predstavlja
dakle makrostrategiju koju kreira instruktor (nastavnik, onaj ko vodi proces
poducavanja) ¢iji je zadatak da preduzme citav niz koraka kako bi obezbe-
dio da se desi ucenje: ,...da definiSe zadatke, sacini plan nastave i testove,
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motiviSe ucenike, predstavi sadrzaj, angazuje ucenike kao aktivne ucesnike
u procesu ucenja, administrira i oceni testove” (Dick, Carey, 2014:153).

Sistem realizacije programa (delivery system) zapravo se odnosi na
organizacioni oblik i okruzenje, poput: tradicionalnog modela (nastavnik
u ucionici sa grupom ucenika), video konferencija ili vebinar, mentoring,
konsultativni rad sa tutorom i sl.

Autori predlazu komponente ucenja koje bi trebalo da obuhvati izra-
da instruktivne strategije, grupisane na sledec¢i nacin:

A. Aktivnosti koje prethode poducavanju (instrukciji):
1. privlacenje paznje i motivisanje ucenika
2. opis zadataka (ciljeva)
3. opisipregled vestina koje su neophodne

B. Predstavljanje sadrzaja

1. sadrzaj
2. vodi¢ za ucenje

C. Participacija u¢enika

1. vezbanje
2. povratna informacija

D. Procena
1. ulazni testovi
2. pretest
3. posttest

E. Aktivnosti pra¢enja
1. pomo¢ u pamcéenju
2. pitanja transfera

Komponente B i C se ponavljaju za svaki cilj poducavanja, a AiD i
E u zavisnosti od potreba ucenika, ciljeva u odnosu na specifi¢an sadrzaj,
duzinu procesa i sl. (Dick, Carey, 2014:167).

Strategija poducavanja je, dakle, znatno viSe od jednog koraka ili
etape u ovom sistemski postavljenom modelu. Ona je neophodna za izradu
nacrta i izvodenje evaluacije, kao i za izradu materijala za poducavanje,
oblika i sredstava za rad sa ucenicima. Kako smo videli, slicno prethodno
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pominjanim videnjima — makrostrategije kao taktike, principa i mikrostra-
tegija kao nacina njihove primene (Kumaravadivelu, prema: Stanci¢, Mi-
trovi¢, Radulovi¢, 2013) i Dik i Keri govore o ¢itavom ovom procesu (in-
struktivne strategije) kao makrostrategiji i njegovim komponentama kao
mikrostrategijama. Pojedinacno, mikrostrategije su nekompletne i tek u sa-
dejstvu sa ostalim sredstvima, metodama, aktivnostima ucenja koje sve odli-
kuje isti pristup definisan makrostrategijom, vode projektovanim ishodima.

Instruktivni dizajn, dakle, predstavlja proces kojim se, kako sumira
Dejvis (Davis, 2007), odreduju i specifikuju sadrzaj, metode, aktivnosti, eva-
luacija i procena iskustva ucenja. Mada modeli instruktivnog dizajna mogu
biti opazeni i kao algoritam, sled precizno utvrdenih koraka koji samo u tom
poretku vode ka rezultatu, oni postaju sve razgranatiji i cikli¢ni — kakav je
model Dik i Keri — govoreci o sloZenosti svake pojedinacne etape. Prvobitna
zasnovanost modela instruktivnog dizajna na bihejvioristickim i osnovama
kognitivnih teorija, vidljiva je, kako se napominje, u fokusu na uspesnom do-
stizanju ishoda i efikasnom dizajniranju uslova za ucenje (Robertson, 2018).
Paralelno sa uplivom konstruktivistickih uticaja na poducavanje, modifikuje
se i epistemolo$ka osnova pristupa autora instruktivnom dizajnu, Sto se vidi
iu primerima primene modela koje nude Dik i Keri (2014).

Prednost cikli¢nosti ovog i njima srodnih modela instruktivnog dizaj-
na Dejvis vidi u tome da sled ovih sloZenih eatapa, ako je uspesno obavljen,
dalje moze voditi kontinuiranom usavrsavanju ,koje nikada ne prestaje” i
Cija je svrha u tome da dovede do uspes$ne primene i boljih iskustava u¢enja
(Davis, 2007:234).

Pristup interaktivnog dizajna

Interaktivni pristup poducavanju razvija se uporedo sa trendovima
koji promovi$u neophodnost aktiviranja ucenika i saradnje sa drugim uce-
nicima kao i sa edukatorom. Oni su osnazeni idejama konstruktivistickih,
radikalnih i socijalnokritickih, humanistickih, teorija iskustvenog i tran-
sformativnog ucenja. Odnos saradnje i partnerstva i zajednicka odgovor-
nost svih u€esnika u poducavanju, razmena znanja, iskustava i uverenja,
kao i akcenat na podsticanju samoaktivnosti — kroz prozivljavanje vlastitog
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iskustva i prakticnu primenu, smatraju se nekim od glavnih odlika ovog
pristupa (Pavlovi¢-Breneselovi¢, Pavlovski, 2000). Kooperativno ucenje
i aktivna i partnerska uloga nastavnika i ucenika, takode, navode se kao
svojstva interaktivne nastave (Ivi¢, PeSikan, Jankovi¢, Kijev€anin, 1997). U
svakom slucaju, interaktivni pristup (poducavanju, nastavi, obuci...) podra-
zumeva aktiviranje svih domena li¢nosti uc¢enika i raznovrsnost u izboru i
primeni metoda i aktivnosti u poducavanju.

Na interaktivnoj paradigmi poducavanja razvijaju se modeli planira-
nja programa, kao $to to ¢ine Kafarela i Retklif Defron (2013) i DZejn Vela
(Jane Vella, 2002). U nastavku ¢emo predstaviti osnovne odlike ovih mode-
la naglasavajuci dizajn procesa poducavanja koji ¢ini njihov sastavni deo.

Kafarela i Retklif Defron razvijaju model planiranja programa zasno-
van na interaktivnom pristupu, kako same navode, kao vodic¢ a ne kao uput-
stvo za praksu, a ono $to ga razlikuje od drugih, prema njihovom misljenju,
jeste: on nema striktan pocetak ni kraj; proces planiranja ukljucuje ucesni-
ke; njegova interaktivna priroda omogucava planerima da uvaZze specificne
kulturne osobenosti ucesnika; planeri ga dozvljavaju kao korisno prakti¢no
sredstvo za primenu (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013). Model planiranja
odnosi se na program u Sirem smislu i predvida jedanaest koraka, koji poci-
nju pazljivim uvidom u kontekst, razvijaju se kroz identifikaciju ideja, cilje-
va, ishoda, dizajna poducavanja, obezbedenja transfera i evaluacije, sve do
definisanja osoblja, budZeta, organizacionih i marketinskih aktivnosti.

Korak ili faza dizajna poducavanja suzava fokus na konkretne sesije i
odnosi se na ,planiranje interakcije medu ucenicima i instruktorima? ili iz-
medu pojedinaca i grupa ucenika“ (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013:202).
Planeri ili instruktori se angazuju na izradi ovog dizajna koji podrazumeva
sledece zadatke:

» Formulacija ishoda ucenja za svaku sesiju, na kognitivnom, afek-
tivnom i psihomotornom nivou;
Izbor sadrzaja koji je neposredno vezan za odredeni ishod;
Identifikacija ,tehnika ucenja“ (kao Sto su predavanja, studije
slu¢aja, pripovedanje, igre i sl.), poStujuci sledece kriterijume: da
su u skladu sa teziStem definisanog ishoda; da je edukator spre-

2 Autorke koriste izraz ,instructors* za edukatore odraslih
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man da ih primeni; da uzimaju u obzir predznanja i iskustva uce-
nika i specifi¢nog okruzenja za ucenje;

Izbor resursa koji ¢e pomo¢i ucenje (Stampani materijali, vizu-
elna pomagala, resursi sa interneta ili interaktivna tehnologija);
Utvrdivanje nacina prac¢enja kako je poducavanje izvedeno i re-
sursi upotrebljeni;

Izbor tehnika za procenu ostvarenosti ishoda ucenja i efekata po-
ducavanja;

Koris¢enje prikupljenih podataka i izbor tehnika za sumativnu i
formativnu evaluaciju;

Priprema jasnih i preciznih planova poducavanja koji ¢e sluziti
kao vodic¢ za instruktore i ucenike kako bi se uspesno i fokusirano
kretali kroz proces poducavanja;

Doprinos uspes$nosti procesa kroz obezbedenje slede¢ih preduslo-
va: da instruktori dobro poznaju sadrzaj, da su kompetentni u fa-
cilitaciji u¢enja, uvazavaju ucenike, koriste tehnike poducavanja
i procenjivanja vesto i adekvatno i da su dobro pripremljeni za
svaku sesiju poducavanja (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013:203).

Glavni rezultat procesa dizajniranja jeste plan poducavanja, a pored

ostalih obrazaca, autorke nude i format ovog plana (Boks: Obrazac za izradu
Plana poducavanja). Medutim, glavni preduslov da plan uspe, u kontekstu
ovog modela, jeste poznavanje ucenika, dobra pripremljenost instruktora i
stvaranje povoljne klime za rad (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013:200). U
skladu sa interaktivnom prirodom modela, motivisanje ucenika i podstica-
nje na aktivnu participaciju sastavni su deo svakog segmenta poducavanja
(kori$¢enja materijala, metoda, povratnih informacija i evaluacije, obezbe-
denja veze sa praksom — odnosno transfera ucenja izradom individualnih
planovai sl.).
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Obrazac za izradu Plana poducavanja

Naziv programa:

Datum i vreme:

Ishodi ucenja- | Tema-naslov iz | Klju¢ne tacke | Tehnike Predvideno
ucesnici ¢e biti | sadrzaja koje treba poducavanja vreme
u stanju da: naglasiti

Plan procene:
Resursi i oprema- za instruktore i za u¢enike

Potrebni uslovi u prostoriji:

U svakoj etapi dizajniranja od instruktora se o¢ekuje da koriste i pri-
menjuju principe aktivnhog ucenja neodvojive od interaktivnog pristupa.
Cesto citirana Konfu¢ijeva mudrost o u¢enju posluzila je autorima i kao
inspiracija za formulisanje kreda aktivnog ucenja:

» ,0no $to samo ¢ujem, zaboravim,;
Ono $to ¢ujem i vidim, delimi¢no zapamtim;
Kada ¢ujem i vidim, pitam i diskutujem sa nekim drugim, po-
¢injem da shvatam;

> Kada ¢ujem, vidim, pitam, diskutujem i radim, sticem znanja
ivestine;
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» Kada nekog poduc¢avam, ovladavam onim $to sam naucio.” (Sil-
berman, Auerbach, prema Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013:188).

Poznavanje ucenika i dobra priremljenost instruktora koja se nagla-
Sava ovim modelom kao neophodna, podrazumevala bi, dakle, i uvid u ra-
zlicite stilove onih koji uce kao i koriS¢enje adekvatnih metoda, Sto je sve
sastavni deo dizajniranja procesa poducavanja.

Dok se koraci, faze ili zadaci u dizajniranju poducavanja ne razlikuju
znatno od onih koje nalazimo i u drugim modelima, ono Sto svakako jeste
karakteristicno za ovaj model, kako i sam naziv govori, jeste interaktivna
paradigma, odnosno strategija. Ukoliko primenimo ranije razmatranu di-
stinkciju, interaktivna paradigma bi ovde predstavljala makrostrategiju,
dok bi se pod mikrostrategijama mogli podrazumevati svi postupci i aspekti
podsticanja na aktivnu participaciju ucesnika u svim domenima i fazama
procesa — od samog pocetnog motivisanja ucenika, preko njihovog doprino-
sa sprovodenju odnosno modifikovanju plana poduc¢avanja (koji je precizan
ali i fleksibilan), pra¢enju njegove uspesnosti (kroz procene koje ,,podrzava-
ju ucenje”, kao $to je podsticaj ucenika na davanje i otvorenost za primanje
povratne informacije) i aktivnom doprinosu transferu naucenog ka praksi.
Pored toga makrostrategija se u ovom modelu prepoznaje i kroz mikrostra-
tegije u domenu uvazavanja specifi¢nosti razliitih konteksta i brige o kul-
turnim i svim drugim osobenostima okruzenja za ucenje.

Interaktivna paradigma kao makrostrategija prozima i predlozene
~-mikrostrategije“ za realizaciju poducavanja, koje se mogu uociti i u ,kori-
snim savetima za edukatore“(Boks: Korisni saveti za edukatore), koje for-
mulisu autorke (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013):

Korisni saveti za edukatore:

Otklonite ili umanjite anksioznost ucesnika.

Kreirajte sigurno i inkluzivno okruzenje za ucenje.

Jasno i na pocetku formuliSite ocekivanja od ucesnika.

Uspostavite ili kreirajte sa grupom zajednicka pravila (npr. ohra-
bruje se aktivno uce$c¢e, dobrodosla su razli¢ita misljenja, pitanja i
odgovori su sastavni deo prezentovanja i sl.)

>
>
>
>
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» Dajte u¢enicima do znanja da je uloga edukatora da im pomogne da
uce.

» Koristite nediskriminativan jezik koji je razumljiv za sve i odnosite
se prema ucesnicima nepristrasno.

» Razvijajte profesionalan i brizan odnos sa u¢enicima.
Pruzite ucesnicima ,organizatore” paznje (npr. najavom klju¢nih
tacaka) koji ¢e im pomoci u prac¢enju predstavljenih ideja.
Koristite resurse i ekspertizu ucesnika.

» Koristite beleske ili podsetnik umesto da citate formalno pripre-
mljen tekst.

» Koristite metode aktivnog ucenja koje ostavljaju vremena za
refleksiju.

» Ponavljajte vazne ideje.
Pripremite obilje primera.

» Pazljivo slusSajte i adekvatno reagujte na sve ideje koje dolaze od
ucesnika.

» Odrzavajte adekvatan ritam i vodite racuna o vremenu.
Obezbedite povratnu informaciju (fidbek) i pozitivnu podrsku uce-
snicima tokom Citave sesije.
Uvazavajte emocije koje imaju vaznu ulogu u procesu ucenja.

» Budite fleksibilni sa prezentacijama, planom poduc¢avanja, metoda-
ma (racunajte na nepredvideno).

» Budite brizni i otvoreno posveceni u¢enju ucesnika.

» Budite eti¢ni u praksi poducavanja.

» Koristite humor i smeh.

» Zabavljajte se.

Dijaloski pristup poducavanju DZejn Vela koristi kao konceptualni
okvir unutar koga razvija principe i model dizajniranja koris¢enjem ,zada-
taka ucenja“ (Vella, 2002). Zadaci ucenja predstavljaju zapravo ,otvorena
pitanja upucena ucenicima koji raspolazu svim potrebnim sredstvima da bi
dali odgovor* (Vella, 2001:8).
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Ovaj pristup Vela zasniva na slede¢im glavnim pretpostavkama:

1) Ucenici imaju kapacitet za u¢enje — postavke o aktivnom ucenju
koje su Siroko prihvacene, nedovoljno se sprovode u praksi;

2) Ucenici uce kada su aktivno ukljuceni — kognitivno, emotivno i
fizicki — u odredeni sadrzaj; ono $to rade tokom ucenja, takvi ce i
biti — ukoliko su pasivizirani, bi¢e pasivni i obrnuto;

3) Novi sadrzaj moze biti predstavljen putem zadataka ucenja koji
struktuira dijalog;

4) Zadaci ucenja promovisu odgovornost — ucenici su autonomni i
zadatak edukatora odraslih jeste da kreira dizajn i okruzenje u
kome ¢e tome doprineti putem dijaloga usmerenog na ucenje

(Vella, 2001:6).

Zadaci ucenja , dakle, vode zajednickoj odgovornosti ucenika i edu-
katora odraslih i zasnovani su na uverenju da su u¢enici zaista autonomni i
da im je potreban podsticaj i medijacija uz obezbedenje adekvatnih resursa.
Primenom zadataka u¢enja — a ne zadataka poducavanja - u struktuiranju
i dizajnu poducavanja, ucenici se posmatraju kao ,donosioci odluka* u nji-
hovom vlastitom procesu ucenja (Vella, 2001:21). Mada je aktivnost uceni-
ka u centru paznje, ovaj pristup prevazilazi poznatu dihotomiju ,usmereno-
sti ka uceniku ili nastavniku“ i naglasava — ve¢ i samim nazivom zadataka
—usmerenost ka ucenju.

Poput drugih prikazanih (i neprikazanih) modela dizajniranja i ovaj,
dijaloski, rukovodi se, kako to predlaze Vela, slede¢im pitanjima:

1) Ko: ucesnici, voditelji, broj ucesnika

2) Zasto: situacija koja zahteva odredeni obrazovni program
3) Kada: vremenski okvir

4) Gde: mesto odrzavanja

5) Sta: sadrZaj, znanja, vestine, stavovi

6) Cemu: ishodi zasnovani na postignucu

7) Kako: Zadaci u€enja i materijali za ucenje.

(Vella, 2001:24).

Vodi¢ kroz dizajniranje procesa poducavanja, sadrzan u gore pred-
stavljenim pitanjima, oc¢igledno se zaustavlja na samoj pripremi, pre faze
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realizacije i ne dotiCe posebno pitanja evaluacije. U kontekstu naseg intere-
sovanja za strategije u dizajnu procesa poducavanja, $to je u domenu odgo-
vora na pitanje kako, vazno je da se zadaci ucenja upravo povezuju sa ovim
pitanjem. Odgovor na ovo pitanje, kako napominje autorka, nemoguce je
ponuditi apstraktno, bez odgovora na pitanje za koga dizajniramo proces:
»uskladivanje kako sa ko, zadataka ucenja sa ucesnicima, jeste vitalno za
dizajniranje uspe$nih programa*“ (Vella, 2001:30).

Na nivou pojedinacnih sesija ili konkretnih programa, prepoznaju se
Cetiri tipa zadataka ucenja, koji, zapravo, olak$avaju planiranje i struktui-
ranje svakog takvog segmenta:

1) Zadaci ucenja koji povezuju ucenike sa onim $to znaju i sa njiho-
vim kontekstom: Indukcija

2) Zadaci ucenja koji ih podsti¢u da istraZze nova znanja, vestine,
stavove — sadrzaj: Input

3) Zadaci ucenja koji ih vode ka direktnoj primeni novog sadrzaja:
Implementacija

4) Zadaci ucenja koji integriSu novo ucenje u njihove Zivote: Inte-
gracija

(Vella, 2001:33).

Cetiri I kojima vode zadaci u¢enja, mogli bi se posmatrati kao name-
re, dok su zadaci strategije koje doprinose njihovom ostvarenju. Oni, dakle,
pokrecu na dijalog sa uc¢enicima voden ka indukciji, inputu, implementaciji
i integraciji, kroz poseban odabir metoda i aktivnosti shodno kontekstu i
sadrzaju. Prizivajuci jo$ jednom prethodno koris¢enu distnikciju, dijaloski
pristup poducavanju bismo mogli da posmatramo kao makrostrategiju, dok
bi zadaci uc¢enja imali ulogu mikrostrategija u dizajnu procesa poducavanja
kakav predlaze Vela.

Uverenja i pretpostavke od kojih polazi autorka oc¢igledno govore o jo$
jednom pristupu zasnovanom na interaktivnom ucenju i participaciji odra-
slih, naglasavajuci podsticanje na dijalog, samostalnost i kriticko misljenje.
Tome bi trebalo da doprinese formulacija zadataka ucenja koji podsticu
odgovornost i aktivitet ucenika, podrzavajuci ga resursima i ohrabrujuci
tokom celog procesa. Govore¢i o ovom pristupu kao ,kreativnoj strategiji
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poducavanja odraslih”, Vela (2001) nudi vodi¢ za dizajniranje i primenu
procesa poducavanja koji je otvoren i fleksibilan. U tome je, kako kaze au-
torka, zapravo paradoks:,...dijaloski proces mora biti vrlo struktuiran da bi
podstakao spontanost* (Vella, 2002:75).

Uprkos specificnim polaziStima i postavkama, mogli bismo rec¢i da
je upravo stav o neophodnom pazljivom planiranju i slozenosti svih kora-
ka u tom procesu, zajednicka tacka u prethodno predstavljenim pristupi-
ma dizajniranju. Dok jedni naglasavaju postupnost i sled koraka koji vodi
ka efikasnosti i efektivnosti, drugi posebno insistiraju na interaktivnosti
i strategijama koje aktiviraju ucenike na putu ka ucenju. Uvazavajuci sva
neophodna pitanja — ko, $ta, za$to, ¢emu, gde i kada — naSa paznja je pre-
vashodno zadrzana na pitanju kako — odnosno na mestu i ulozi strategija u
dizajniranju procesa poducavanja.

Strategija poducavanja predstavlja opSti pristup profesionalca koji
prati cikli¢ni tok u promisljanju i planiranju ovog procesa. Ovaj ciklus po-
lazi od andragoskog ,sistema“ ili pristupa (uverenja, znanja i implicitne
teorije) krec¢uci se kroz dizajn procesa (interakcija ucesnika i organizacija
poducavanja) ka realizaciji i refleksiji nad svakom etapom kako bi se opet
krenulo u sledeci, unapredeni ciklus.

Segment dizajniranja ovog procesa, koji je uzi od ukupnog planiranja
programa ili razvoja kurikuluma a odnosi se na interakciju ucesnika i orga-
nizaciju poduc¢avanja, nalazi se u sredistu naSeg interesovanja. On zapoci-
nje formulisanjem namera, zatim strategija i izborom metoda i aktivnosti.
Strategije u uzem smislu predstavljaju sponu izmedu namera i metoda. Dok
namere izrazavaju nastojanja edukatora, pravce u kojima Zeli da dizajnira i
razvija proces poducavanja, dotle strategije predstavljaju formulisane pute-
ve koji ¢e voditi ostvarenju namera.

Izbor strategija i metoda poducavanja bice razli€it u zavisnosti od te-
orijskog ili konceptualnog pristupa od koga se polazi u njegovo dizajniranje.
Ovaj pristup se obi¢no naziva makrostrategijom, dok su pojedinacne strate-
gije, kao operacionalizovane namere, oznacene kao mikrostrategije. Medu
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mikrostrategijama se Cesto zajedno nalaze i metode i tehnike, pa i sredstva
poducavanja, Sto pokazuje ne samo terminoloska raznolikost, ve¢ i njihovo
medusobno pojmovno izjednacavanje. Bez obzira na to, razmatranje strate-
gija i metoda poducavanja spada u domen traganja za odgovorom na pitanje
»kako" organizujemo sam proces i interakciju medu svim ucesnicima.

Razlic¢iti modeli dizajna procesa poducavanja odrazavaju specifi¢na
polazista, kontekst i potrebe, dok bi se kao zajednicke odlike mogle izdvoji-
ti sledece: projektovanje koraka u pripremi procesa poducavanja je slozen
posao; etape u planiranju su medusobno povezane i ¢esto se ponavljaju vise
puta; doslednost u dizajniranju podrazumeva da je opsta strategija utkana
u sve etape i aspekte ovog procesa, pa tako i u pojedina¢ne namere, stra-
tegije i metode; felksibilnost, raznovrsnost, spontanost i povoljna klima za
rad mogu se ostvariti samo uz osmisljeno i struktuirano planiranje i diza-
jn poducavanja: spontanost u izvodenju nije zasnovana na spontanosti u
planiranju.
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U prethodnim poglavljima smo se u viSe navrata susreli sa terminoloSkim
izjednaCavanjem metoda sa drugim vaznim kategorijama u poducavanju,
poput, tehnika, strategija, aktivnosti. NajSire gledano, kao jo$ jedna rec
»pozajmljena“ iz grckog jezika (,methodos"), metode znace ,put ili redosled
koraka koji vodi do postavljanja cilja“ (Terhart, 2001:37), posebno ukoliko
je takav put jasno odreden (Oxford Dictionaries, prema: Stanci¢, Mitrovic,
Radulovi¢, 2013:43).

Uobicajeno, u procesu planiranja projekata, istrazivanja i drugih slo-
zenih aktivnosti, kakva je i poducavanje, metode zaista biramo kao vodice,
rekli bismo, pre ka dostizanju nego ka uspostavljanju cilja. One zaista po-
mazu da osmisljeno i sistemati¢no predemo odredeni put kojim ¢emo stici
tamo kuda smo se uputili. Da li su one, pritom, redosled i nacin organizova-
nja ili koraci koje prelazimo? Kako odredujemo kuda bi trebalo da stignemo
i Sta sve prilikom planiranja uzimamo u obzir? Kako onda odabrati one
metode koje ¢e nas i sve koji su sa nama uspes$no i efikasno dovesti tamo
kuda zelimo?

Kako smo ve¢ viSe puta uvideli, brojna pitanja traze da se vratimo
klju¢nom konceptu — poducavanju. Unutar te slozene aktivnosti viSe au-
tora prepoznaje proces transakcije i interakcije. Mada njihovo znacenje
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varira, najcesce se radi o transakciji na relaciji poducavanje — ucenje (Bro-
okfield, 1986), koja bi trebalo da bude ,olak$ana upotrebom razlic¢itih
metoda“(Conti, Kolody, 2004:181). Ona ukljuc¢uje “onoga ko poducava,
ko udi, sadrzaj i situaciju (Conti, Seaman&Fellenz, prema Conti, Kolody,
2004:183). Odredenja drugih teoreticara obrazovanja odraslih suZavaju,
medutim, fokus ka interakciji medu akterima u ovom procesu (onoga ko
uci i ko nudi neku obrazovnu aktivnost), oznacavaju¢i metodu kao ,iden-
tifikovanje nacina kako su ucesnici organizovani u obrazovnoj aktivnosti”
(Verner, prema Conti, Kolody, 2004:181).

Na nivou jezickih, ali i konceptualnih specifi¢nosti, u literaturi se
cesto moze naici i na gotovo izjednacenu upotrebu sintagmi ,metoda po-
ducavanja“ i ,metoda ucenja“. Pored toga Sto odrazava tesnu povezanost
i sinergiju ova dva procesa, ovakav trend govori takode i o videnju nastav-
nika ili edukatora kao ravnopravnog ucesnika, pre nego neprikosnovenog
vlasnika nad time Sta ¢e se i kako deSavati u procesu poducavanja. Ne samo
u obrazovanju odraslih, ve¢ sve viSe i dece i mladih, ovaj pristup podele
»vlasnistva nad metodama“ praktikuje se pod uticajem teorijskih stavova o
svim ucesnicima kao subjektima koji uskladuju razumevanje o namerama
procesa ucenja i poducavanja (Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013). U novije
vreme, koncept ,glasa studenata“ razvija se, posebno u visokom obrazova-
nju, kao pristup koji zagovara ne samo prava studenata (ucenika) da iznose
svoja misljenja i zalazu se za poboljSanja uslova obrazovanja, ve¢ i njiho-
vu aktivnu ulogu u planiranju i vodenju procesa poducavanja i u¢enja (St.
John & Briel, 2017).

Razmatrajuci predstave o odraslima u procesu poducavanja — bilo u
ulozi onoga ko uci ili osmisljava i vodi — mogli smo se uveriti da je podsti-
canje na participaciju, u celom toku koji ukljucuje i planiranje i uticanje na
izbor sadrzaja i nacina rada, izvorno ugraden u andragoski pristup od ranih
faza razvoja ove nauke i istrazivanja. Pravo na participaciju nije samo osva-
janje moci i oslobadanje od ogranic¢avajucih, opresivnih struktura u drus-
tvu (Freire, Brookfield), ve¢ i preduslov za zajednic¢ku konstrukciju znanja,
kako nas uce socijalni konstruktivisti. Imanentno andragoski, koncept sa-
mousmerenog ili samoorganizovanog uc¢enja podrazumeva negovanje au-
tonomnosti i podsticanje ucenika da ostvaruje svoje potrebe i pravo da bira
nacin kako ¢e to uraditi. ,Samoorganizirano ucenje kriticki se okrecée protiv
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oblika i posljedica institucionaliziranja, odnosno izvana usmjeravanog me-
todiziranja ucenja... Protiv polozaja povlastenog nastavnika ili eksperta,
samoorganizirano ucenje postavlja neku vrstu zajedni¢kog skupnog ucenja
tijekom kojeg svatko — ovisno o prilici, kompetenciji i potrebama — istodob-
no moze biti i poucavatelj i ucenik.“ (Terhrat, 2001: 139-140). Kako sve
glasnije govori teorija a i praksa, linearni model u kome je na jednoj strani
kontinuuma nesamostalan ucenik kome treba vodenje kroz proces ucenja,
a na drugoj autonomna osoba koja sama postavlja ciljeve i bira sadrzaje i
nacin ucenja, pa je u stanju i da poducava druge, prisutan je viSe za potrebe
analize nego $to odrazava realnost (Popovi¢, 2012). Kako smo ranije pomi-
njali, niti je nivo autonomnosti isti kod svih odraslih, niti je institucionalni
okvir i spoljasnja kontrola poducavanja uvek barijera za ucenike koji predu-
zimaju samoucenje, kao ni za nastavnike da ih u tome podstaknu.

U takvom kontekstu, teSko da ima prostora za monometodizam. Kori-
$¢enje jedne metode, kaze Terhat, nije ni pravedno, jer zapostavlja sve one
kojima ta metoda ne odgovara(Terhrat, 2001: 148). Metoda ¢e, kao i nasta-
va, biti dobra onoliko koliko odgovara potrebama i karakteristikama svih
ucesnika i specificnom kontekstu (Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013:53).
Modernisticka percepcija na egzaktnim temeljima nauke postavljenih, pre-
cizno planiranih i ,ispravnih metoda (i onih koje to nisu) nezavisno od kon-
teksta, te instrumentalizacija metoda kao sredstva za postizanje nezavisno
unapred postavljenog cilja“ (Radulovi¢, 2016:53) neminovno je vodila ka
odgovornosti nastavnika koji bi trebalo da je u stanju da odabere tu ,pravu*
ili ,ispravnu“ metodu i uspe$no je primeni. Na taj nacin, kako se s pravom
zakljucuje, ,shvatanje metode se priblizava shvatanju tehnike koju ¢e na-
stavnik dobro primeniti ako je dobro istreniran“ (Stanci¢, Mitrovi¢, Radu-
lovi¢, 2013:52).

Pluralizam u dozivljaju sveta pa i poducavanja i odnos postmoderne
prema visestrukom i relativnom znacenju ,dobre nastave, o kome smo ra-
spravljali i u odnosu na Pratov model perspektiva poducavanja (Pratt, 2002;
Pratt et.al, 2016), donosi stav o raznovrsnosti i medusobnoj ravnopravnosti
metoda, pri cemu se nastavnik ili edukator ne vide samo kao izvrSioci, ve¢
kao njihovi kreatori u odredenom kontekstu (Radulovi¢, 2016). Promovi-
Suci znacaj poznavanja teorija ufenja za uspeh u instruktivnom dizajnu,
autori takode posmatraju kreiranje metoda kao neodvojivo od specificnog
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konteksta i kao poduhvat u koji iskusan profesionalac moze da se upusti,
kreirajuci na taj nacin, za tu specifi¢nu situaciju i kontekst, ,sopstvenu teo-
riju instruktivnog dizajna“ (Reigeluth, 1999:13). Izbor odredene metode za-
visi¢e naravno od cilja i sadrzaja, pa Ce se, recimo, za upoznavanje ucesnika
sa odredenim sadrzajem odabrati predavanje ili prezentacija, a za sticanje
i uvezbavanje vestina demonstracija, reSavanje problema ili bilo koji drugi
nacin koji ¢e obezbediti ovladavanje njom i uspe$Snu primenu u praksi.

Pluralizam pristupa i teorijskih polazista deluje ne samo na odluku
o tome koje ¢emo strategije odabrati u planiranju procesa poducavanja i
kakve metode ¢emo u tom kontekstu primeniti, ve¢ u velikoj meri odreduje
kako ¢e one biti izvedene. Razliciti teorijski pristupi daju istim metodama
razlicite kvalitete (Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013) te odluka o njiho-
vom odabiru, modifikovanju i primeni zahteva da edukatori osmisljavaju
i izvode ovaj proces uz duboko razumevanje teorijskih polazista o ucenju i
poducavanju. Teorije ucenja i teorije instruktivnog dizajna su, kako se na-
glasava, ,kao temelj i ku¢a“ (Reigeluth, 1999:13). Ista metoda moze biti ne
samo kreirana vec¢ i izvedena na razlic¢ite nacine i angazovati ucenike vise
ili manje, drugacije i sa razli¢itim efektima, u zavisnosti od strategija, kli-
me, stila i specifi¢ne interakcije koje projektujemo u sklopu poducavanja
zasnovanog na razli¢itim teorijskim pristupima. Tako ¢e se recimo, rad u
malim grupama odvijati na razli¢itom tipu i sadrZaju zadataka, sa razlici-
tim specifi¢nim ciljem i o¢ekivanim ishodom, u poduc¢avanju koje se krece
dominantno od kognitivisti¢kih i onom koje polazi od pristupa teorija tran-
sformativnog ucenja.

Stoga su u pravu Hajmlih i Norland (Heimlich, Norland 1994) kada
zakljucuju da znanje o metodama ne odgovara na pitanje Sta vec¢ zasto, Sto
omogucava nastavniku da ,unese sopstvena uverenja, vrednosti i filozofiju
nastave i u¢enja u primenu metode“ (prema Galbraith, 2004:18). Poznava-
nje teorija ucenja i pristupa poducavanjuy, ali i svest o sopstvenim uvere-
njima, stilu i implicitnim teorijama, kako smo videli, sastavni su elementi
andragoskog pristupa dizajnu, izvodenju procesa poducavanja i njegovom
promisljanju. Naslanjajuci se na takve temelje, edukator odraslih formuliSe
namere i donosi odluku o strategijama, uskladujuéi sa njima izbor, modi-
fikovanje i primenu metoda. Kako porucuju autori, pazljiv i znalacki oda-
bir metoda govori o visokoprofesionalnom pristupu u¢enju i poducavanju;
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“razlika izmedu paraprofesionalizma i profesionalizma jeste u svesti o tome
zasto koristite odredenu metodu“(Conti&Kolody, 2004:182).

Metode i tehnike poducavanja

Kako smo videli razmatrajuci zna€enja pojma strategije u odnosu na
metode i tehnike poducavanja, njihovo izjednac¢avanje nije retkost u litera-
turi u razli¢itim govornim podruc¢jima. Pozivajuci se na Prata, mogli bismo
zakljuciti da je re¢ o sinonimu, odnosno razli¢itoj upotrebi termina sa istim
znacenjem, u zavisnosti od nivoa obrazovanja, pa se izraz tehnike koristi
ceSce u obrazovanju odraslih, a metode u obrazovanju mladih (Pratt et.al,
2016). Prema shvatanju Milke Oljace (2013), metode poducavanja mogu
se definisati kao ,tehnike, postupci i procedure koji se koriste u izvodenju
ucenja“ (Oljaca, 2013:161). U oba slucaja izjednacene su metode i tehnike,
dok se o njima kako ih definiSe Oljaca, moZe govoriti i kao o postupcima i
procedurama koji se mogu okarakterisati i fazama u primeni odredene me-
tode. Naprimer, elementi metode razgovora, kako navodi autorka, mogu biti
izlaganje i sluSanje kao i pruZanje odgovora, dok su to kod metode diskusije:
»~uvod ili postavljanje problema, utvrdivanje plana diskusije, u¢estvovanje
odraslih i sl.“ (Oljaca, 2013:172). Dakle, ove pojedinacne aktivnosti mogle
bi se shvatiti i kao tehnike, ako se iza izlaganja krije i tehnika postavljanja
pitanja, iza sluSanja tehnika aktivnog sluSanja, kao deo odgovora tehnika
parafraziranja ili za utvrdivanje plana u diskusiji neophodna tehnika zada-
vanja zadataka ili podele ucesnika u grupe .

ViSe autora razdvaja ova dva pojma, manje ili viSe eksplicitno. Pre-
ma odredenju Kuli Verner (Coolie Verner), tehnike predstavljaju ,ra-
znovrsne procese koji se koriste da podrZze ucenje nakon $to je odabrana
metoda“(prema Conti, Kolody, 2004:181). Tehnike se ovde dakle posma-
traju kao uze aktivnosti, odnosno procesi koji doprinose ostvarenju u¢enja
putem odredene metode. Prema videnju Felenc i Simen (Fellenz, Seaman
1989), metode su ,nacini kako organizujemo ucesnike*, dok su tehnike ,na-
¢ini organizovanja interakcije izmedu ucesnika i sadrzaja“ (Fellenz, Sea-
man 1989:23).
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Mada svoju knjigu naziva ,Mo¢ne tehnike za poducavanje odraslih,
Brukfild (2013) zapravo u njoj govori o metodama i tehnikama, razdva-
jajuci ih i u odredenju osnazivanja (,empowering”). Osnazivanje bismo u
okviru nasSeg pristupa mogli smatrati strategijom, posebno ako znamo da
ga autor definiSe kao ,koriS¢enje razli¢itih metoda i tehnika u poducavanju
odraslih da razmisljaju viSe kriticki* (Brookfield, 2013:Xii).

U ovom, kao i vec¢ini drugih slucajeva, nije re¢ samo o terminolos-
kim varijacijama. One ¢esto upucuju na konceptualne razlike, pa se metode
posmatraju kao manje ili viSe slozeni konstrukti, striktne procedure ili ka-
tegorije koje se mogu oblikovati i razvijati, ne samo , pozajmiti i koristiti“.
Samo znacenje tehnika moze, takode, kako smo ve¢ pominjali, da bude pro-
tumaceno i kao nesto u ¢emu se treniramo (Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢,
2013) pa njihovim terminolo$kim i pojmovnim izjednacavanjem sa metoda-
ma gubimo sastojak kreativnosti i ulogu edukatora koji ih razvija i ne koristi
rutinski, kao dobro uvezbanu proceduru.

Iz svih tih razloga, u ovoj knjizi razlikujemo metode i tehnike podu-
Cavanja. Dok metode predstavljaju nacin organizovanja procesa i aktivnosti
u dinami¢nom meduodnosu aktera i elemenata poduc¢avanja, dotle su teh-
nike pojedinac¢ni postupci koji se unutar njih primenjuju, kako bi omoguc¢ili
da se one ostvare i da se olaksa ucenje.

Oprema, sredstva i materijali za ucenje

Mada se terminolos$ki sredstva retko poistovecuju sa metodama uce-
nja i poducavanja, videli smo ranije da se one razmatraju prema dostignu-
tom cilju, kao sredstva koja olak3avaju ucenje. Kako smo videli, metode
predstavljaju mnogo kompleksnije konstrukte pa bi njihovo svodenje na
ulogu sredstava bilo neopravdano. Ono $to je, medutim, sastavni deo raz-
matranja metoda jesu ne samo tehnike koje pomaZzu da se one primene, ve¢
i sredstva koja podrzavaju ovaj proces. Veoma cesto, njihova se uloga vidi
kao mogucnost prilagodavanja procesa razli¢itim stilovima i sposobnostima
ucenika da u njemu ucestvuju i da dostignu ciljeve poducavanja, kao npr. u
upotrebi razlic¢itih tehnickih aparata i opreme (,multimedijalna nastava“)
koji deluju na razlicita ¢ula i sklonosti onih koji uce.
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Sredstva za ucenje i poducavanje cesto se grupiSu prema svojoj funk-
ciji u ovom procesu, kao pomagala i oprema. Jednu od tih podela nudi i
Dzarvis (2004), kao $to je prikazano u tabeli 3:

Tabela 3: Pomagala i oprema za ucenje i poducavanje

Pomagala
Audio Audio vizuelna Vizuelna Pomagala u ucenju
Audio snimci Filmovi Modeli Clanci
Diskovi Slajdovi Grafikoni Knjige
Kasete Video snimci Crtezi Kompjuterski
Dijagrami programi
[ustracije Igre
Vezbe
Radne sveske
Igre uloga
Posete
Oprema - bazi¢na Tehnicka
Tabla Kamera
Flipcart Video rekorder
Magnetna tabla Kompjuter
Bela tabla TV
Projektor

Modifikovano prema: Jarvis, 2004.

Unutar pomagala, DZarvis, kako vidimo, razlikuje vizuelna, audio vi-
zuelna i posebno, ona koja u uzem smislu podupiru ucenje. U toj grupi
pomagala za ucenje, nalaze se, medutim, pre materijali za ucenje (knjige,
radne sveske), ono $to se Cesto naziva i alatkama — poput kompjuterskih
programa — pa €ak i metode i oblici rada (igre uloga, posete). Upravo poma-
gala i materijali za u¢enje se ¢esto i u mnogim priru¢nicima za poducavanje
neopravdano izjednacavaju.

Sa napretkom u digitalnoj tehnologiji, svedoci smo spajanja vise ti-
pova pomagala — vizuelnih i audio vizuelnih unutar mogucnosti koje pruza
kompjuter, koji, posebno u online nastavi, prerasta iz pomagala i opreme
cesto i u izvor u kome su glavne alatke pa i materijal za uc¢enje. U tom smi-
slu, kategorizacija koja je prikazana u tabeli 3, kako to biva sa podelama,
moze se shvatiti uslovno, posebno jer je nastala pre dve decenije i sadrzi
primere pomagala i opreme koji su ve¢ prevazideni. Ipak, ona upucuje na
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logi¢no razlikovanje pomagala, opreme i materijala za ucenje unutar kate-
gorije sredstava za ucenje. Materijali za ucenje su pisana ili digitalna poma-
gala koja sluze u realizaciji odredenih metoda, a nikako metode same.

Svako od koris¢enih pomagala i opreme doprinosi raznovrsnosti i
uspesnosti poducavanja, ukoliko se koristi umereno, svrhovito i kreativno.
Preterivanje u broju i intenzitetu koriS¢enih sredstava i vizuelno-auditivnih
efekata, kakav je cesto slu¢aj u upotrebi power point i slicnih prezentaci-
ja, moze pre da doprinese stvaranju vestackih uslova za ucenje i ometanju
(Jarvis, 2004) nego $to pomaze, olak$ava i ¢ini upecatljivim ovaj proces.
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Okvir za izbor metoda poducavanja

Iz prethodnog razmatranja mogli smo videti da u slozenoj dinamici po-
ducavanja izbor metoda predstavlja funkciju svih njegovih elemenata. U
strateSkoj shemi koju smo ranije predlozili (slika 5), metode se neposredno
naslanjaju na prethodno formulisane strategije, a one pak na definisane
namere, zasnovane na temeljima andragoskog pristupa. Bez obzira na uzu
konceptualnu opredeljenost, autori u literaturi koja se odnosi na poducava-
nje odraslih su mahom saglasni da su klju¢ne tacke okvira za izbor metoda
zapravo elementi osnovnog modela poducavanja. Svaki od tih elemenata,
kako porucuju Konti i Kolodi, ,unosi novi set potreba u transakciju podu-
Cavanje — ucenje a nacin kako su ovi elementi kombinovani i u kakvom su
meduodnosu utice u velikoj meri na metode i tehnike koje mozemo birati u
odredenoj situaciji“ (Conti&Kolody, 2004:183).

Kako smo ranije videli, sami modeli poducavanja proSiruju opseg —
od trougla ka ¢etvorouglu, odnosno ,visSeuglu* (slika 1, 2 i 3). Mada reSenja
variraju, pa je ponekad re¢ o situaciji, drugi put o organizaciji, a tre¢i o
kontekstu, u osnovi se radi o slede¢im elementima: nastavnik (edukator),
ucenik, sadrzaji i ciljevi i kontekst. Prat, kako smo predstavili njegovim mo-
delom, (Pratt et.al, 2016, slika 3) uvodi i pojam ideala, dok Konti i Kolodi
(2004) o tome govore vezano za nastavnika, naglasavajuci znacaj njegove
filozofije i uverenja. Bez obzira na ove razlike, naglasak je na integralnom
pristupu i uvazavanju svih ovih €inilaca, uz aktivnu ulogu onoga ko dizajni-
ra i vodi poducavanje u kreiranju svog referentnog okvira za izbor metoda.

U pristupu niza autora, sa kojima se slazemo, u ovom procesu nastav-
nik polazi od sopstvenih uverenja, implicitnih teorija i stilova da bi zatim,
uvazavajuci potrebe i preferencije ucenika (Fellenz, Seaman, 1989) kao i
njihove stilove i strategije uc¢enja (Conti, Kolody, 2004) vrsio adekvatan iz-
bor ili razvoj metoda. Dobro poznavanje karakteristika ucenika pre i njiho-
vo dublje sagledavanje tokom poducavanja, stoga je vrlo znacajno za prila-
godavanje i modifikovanje metoda u skladu sa njima.

Mada postoji opste slaganje da je veza izmedu sadrZaja poducavanja
i odabira metoda neupitna, podredenost ovog izbora sadrzaju kao jednom
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od elemenata poducavanja uveliko se kritikuje. Metoda nije, kako porucuje
Terhart, ,prenosna vrpca“ (Terhart, 2001:47) niti bi trebalo da doprinese
pukom preslikavanju, ve¢ ponovnoj konstrukciji sadrzaja kroz proces uce-
nja. U skladu sa neposrednim ciljem i namerom koja, kako smo videli, odre-
duje strategiju, vrsi se izbor metoda koje ¢e odgovarati i tome ¢emu smo
usmerili proces, koje aspekte licnosti i kompetencije Zelimo da obuhvatimo
i kakvo specifi¢no podrucje znanja je u pitanju.

Poimanje ucenika kao aktivnih subjekata u¢enja menja i njihov odnos
prema sadrzaju i moguc¢nost delovanja na njega, kako smo ve¢ napominjali.
Vaznost konteksta, u smislu neposrednih uslova za ucenje ili situacije uce-
nja (Conti, Kolody, 2004), kao i institucionalnog i $ireg, socijalnokulturnog
i prirodnog, okruzenja koje smo ranije razmatrali, daje metodama znacaj
i kada je rec¢ o $irim, a ne samo odnosima unutar odredenog obrazovnog
miljea. Pristupanje izboru i razvoju metoda sa takvih sveobuhvatnih pozi-
cija daje edukatoru moguc¢nost da prevazide ,zanatsko umece", a uceniku
,rutinirano zapazanje i teku¢u obradu svakodnevnog zivota“ (Gerl, prema
Terhart, 2001:135).

Uslovi u kojima se poducava, u smislu fizickog okruzenja, mogu znat-
no odrediti ne samo izbor ve¢ i mogu¢nost primene metode, posebno ako
ona zahteva pokret, veci prostor, koriS¢enje dodatnih sredstava i ako je broj
ucesnika veliki.

Sa promenom paradigme od poducavanja koje kontrolise iskljucivo
nastavnik, ka poducavanju koje tu odgovornost deli sa u¢enicima, znacenje
i funkcija metoda u ovom procesu se takode menja. Naglasava se dinamic-
nost odnosa medu svim elementima u poducavanju, u kome metode nemaju
samo ulogu da olak$aju usvajanje odredenog sadrzaja (interakcija na re-
laciji nastavnik — sadrzaj i uc¢enik — sadrzaj) ve¢ da doprinesu organizaciji
odnosa izmedu u¢enika medusobno, kao i njihovih relacija sa nastavnikom,
to jest edukatorom. Pod uticajem postmodernistickog stava o otvorenosti za
razlicite pristupe kojima ¢emo osmisliti, dizajnirati i izvoditi proces podu-
Cavanja i procenjivati njegovu (nasu) uspesnost, $iri se i prostor za kreiranje
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i nac¢ine primene metoda. Kako nema jedne ,dobre nastave“, ne postoji ni
jedna, za sve prilike ,,dobra“ metoda. Aktivnost edukatora i ucenika u tom
fleksibilnom okviru implicira i pravo i moguénost da se metode razvijaju
i modifikuju, da se na tome saraduje i vr$e prilagodavanja shodno grupi,
kontekstu i ostalim elementima poducavanja. Samim tim, raste i broj pa
i varijacije metoda. Razliciti teorijski pristupi uc¢enju, kome poducavanje
vodi, daju specifican okvir i odlike kreiranju i primeni metoda.

Edukatori odraslih se takode mogu odluciti za razlicite teorijske pri-
stupe i osloniti na svoja specificna uverenja u procesu poducavanja. Za
kriticki i adekvatan izbor metoda u poducavanju odraslih neophodan je
osve$ceni andragoski pristup, koji razlikuje ,profesionalce od paraprofe-
sionalaca“ u ovoj delatnosti. Pored poznavanja teorija ucenja, dizajniranja,
karakteristika ucenika, konteksta i sadrzaja, za edukatora je klju¢no da u
ovom procesu promisljanja i odlu¢ivanja o metodama, u sklopu ukupnog
poducavanija, postavi sebi i pitanja poput ovih: Sta znam o sebi, svom stilu
poducavanja, Koje metode poznajem, sa kojima imam iskustva, ka kojima
sklonosti... Odgovori na ova pitanja zahtevace Cesto i vra¢anje na prethod-
na, poput klju¢nog: Sta zelim da postignem; ali ¢e svakako doprineti ostva-
renju namera i, verovatno, zadovoljstvu svih ucesnika.

Dok metode predstavljaju nacin organizovanja procesa i aktivnosti u
poducavanju, tehnike su uzi postupci koji omogucéavaju njihovu primenu i
olaksavaju ucenje. Pod sredstvima poducavanja podrazumevamo tehnicka
pomagala, opremu i materijale za ucenje.
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Grupisanje metoda poducavanja

Razli¢iti trendovi u razmatranju klju¢nih didaktickih kategorija i pristu-
pa konceptualizaciji u¢enja i podu€avanja, pa i sklonosti i uverenja autora,
vode ne samo narastanju broja i varijacija istih metoda, ve¢ i njihovom gru-
pisanju polazeci od razli¢itih kriterijjuma. Sli¢no ¢iniocima izbora metoda
i kod njihove klasifikacije, polazi se kako od teorijskih tako i od okvira koji
¢ine elementi poducavanja.

Oblici organizovanja i metode poducavanja

Organizacioni oblici kao jedan od vaznih didaktickih pojmova koriste
se uobicajeno da oznace ,nacin socijalnog organizovanja: frontalno, grupno,
u parovima, individualno* (Stanci¢, Mitrovi¢, Radulovi¢, 2013:46). Dok su u
pedagoskoj literaturi tradicionalno oblici i metode uc¢enja razdvajani, u novi-
je vreme se socijalni elementi sve viSe posmatraju u jedinstvu sa metodama,
kao $to navode autori na primeru ,kooperativnog ucenja“ koje objedinjuje
grupni oblik rada i dijaloSku metodu (Ivi¢, PeSikan, Anti¢, 2001:20). Kako
ocenjuje DuSan Savicevi¢, teSko je razdvojeno posmatrati metode i oblike
rada, zbog njihove medusobne uslovljenosti (Savicevi¢, 2009).

Uticaji socijalnokonstruktivistickih ideja, radikalne pedagogije i so-
cijalnokriticke teorije ucenja, kako smo videli, posebno usmeravaju paznju
ka interakciji ucesnika i stvaranju znanja kroz nju, te se raznovrsnost obli-
ka organizovanja unutar obrazovne grupe i doprinos njenoj dinamici kroz
upucivanje ucesnika jednih na druge pojavljuje kao nezaobilazni princip u
planiranju i realizaciji metoda. U klasifikacijama metoda u kontekstu ob-
razovanja odraslih, naj¢eSce se i prepoznaju one koje se ticu samostalnog
i samoorganizovanog, nasuprot uc¢enju u grupi, odnosno metoda grupnog
rada (Alibabi¢, Popovi¢, Avdagic, 2012).

Razlikujuci, kako smo videli, metode kao ,nacine organizacije uce-
snika“ i tehnike poducavanja kao ,interakciju izmedu ucenika i sadrzaja“
Felenc i Simen (Fellenz & Seaman, 1989:23) detaljno opisuju kako svaka
od njih poprima razlicita svojstva u razli¢itim organizacionim okvirima, sa
karakteristicnim implikacijama na uloge i ucenika i edukatora (Tabela 4).
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Slede¢i pogled na metode kao nacin organizovanja ucesnika, autori
ih posmatraju na tri nivoa — od individualnog, preko grupnog do ucenja u
zajednici i unutar svakog od njih navode zapravo tipove u¢enja (samou-
smereno, dopisno, programirano...) i organizacione oblike (akcione grupe,
radionice, kursevi i sl.) Za svaki od ovih segmenata ponudene su karakte-
ristike, prednosti i slabosti i preporuke za one koji organizuju i planiraju
poducavanje i ucenje. Ovakva podela odrazava specificnosti obrazovanja
odraslih (samousmereno ucenje, ucenje u zajednici) kao i interaktivni pri-
stup (radionice, ucenje u zajednici). Posmatraju¢i, medutim, ovu tabelu, ne
nalazimo navedene metode u smislu u kome ih mi definiSemo, ve¢ je pre rec¢
0 pruzanju okvira za planiranje strategija i metoda poducavanja, na osno-
vu navedenih karakteristika organizacionih oblika i njihovih implikacija na
ucenike, nastavnike, slabosti, snage i moguca unapredenja. Svaki od nave-
denih oblika i nivoa organizovanja, kao i tipova ucenja, daje specifican kon-
tekst u kome onda i metoda poprima taj specifikum i moze biti primenjena
razlic¢ito u odnosu na istu metodu u nekom drugom okviru.

Metode poducavanja i ucesnici

Polaze¢i od poznatog i ranije razmatranog razlikovanja pristupa po-
ducavanju, kao dimenzije na ¢ijim polovima su usmerenost ka uceniku i
nastavniku, Dzarvis (2004) predlaze grupisanje metoda poducavanja u tri
klase: usmerene ka nastavniku (edukatoru, tutoru), usmerene ka uceniku —
individualni nivo i usmerene ka u¢eniku — grupni nivo.

Tabela 5: Metode prema usmerenosti na ucesnike

Metode usmerene ka
nastavniku

Metode usmerene ka
uceniku-individualni nivo

Metode usmerene ka
uceniku-
grupni nivo

Demonstracija: nastavnik
pokazuje u¢enicima kako se
sprovodi odredena procedura

Zadavanje zadataka: esej,
projekat, izrada odredenog
materijala za u€enje; temu
odreduje tutor ili u saradnji
sa njim ucenik

Brainstorming: grupa
proizvodi ideje koje mogu
voditi reSenju nekog
problema koji se na kraju
analiziraju i postiZe se
konsenzus u izboru reSenja
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Metode usmerene ka

Metode usmerene ka

Metode usmerene ka

nastavniku uceniku-individualni nivo uceniku-
grupni nivo
Vodena diskusija: Ucenje uz pomo¢ »Baz” grupe:

Sokratovska metoda — ili
diskusija ,korak po korak”;
nastavnik ima pripremljen
niz pitanja koja koristi da iz
ucenika izvuce znanja koja
implicitno imaju, ali ih nisu
artikulisali

kompjutera:

Koris¢enje digitalnih
paketa za ucenje i uc¢enje
koris¢enjem IKT

Sli¢no brainstormingu, samo
se ucesnici dele u male grupe
(2-6) i kratko diskutuju
odredeni problem;

Kontrolisana diskusija:
nastavnik pokreée odredenu
temu i izlaze, uz moguénost
ucenika da diskutuju

Ugovorno ucenje:

Usmeni ili pisani dogovor sa
tutorom o sadrzaju, nacinu i
ishodima ucenja

Debata:

Prezentovanje argumenata za
oprecne stavove grupa, da bi
se demonstrirala mogucnost
analize i razumevanja
suprotnih stanovista

Predavanje-diskusija: sli¢no
prethodnoj, samo kratko
predavanje pa diskusija

Iskustveno ucenje:

Tutor obezbeduje iskustvo
ucenicima u uslovima ucenja,
kako bi docarao buduce
realne uslove i potrebno
iskustvo

Akvarijum:

Ukljucivanje $to veceg broja
ucesnika (do 20) u diskusiju;
ucesnici formiraju dva kruga,
od kojih unutras$nji diskutuje
a spoljasnji posmatra i moze
se prikljuciti zamenom sa
nekim iz unutrasnjeg

Predavanje-izlaganje-
govor: predavanje kao
prezentovanje odredene
teme, izlaganje kao manje

Personalizovani sistemi
ucenja:

Tutor unapred razvija
individualizovan program

Grupna diskusija:

Slobodna ili usmerena
diskusija u kojoj grupa
razmenjuje misljenja i

formalno i govor kao ucenja za ucenika, ¢esto u stavove
formalni vid ove metode nastavi na daljinu
Mentorstvo: situacija ,jedan |Praktikovanje: Intervju:

na jedan”, u kojoj mentor
nastoji da podrzi ucenike
(Sticenike) da reflektuju
nad svojom praksom i
unapreduju je

Vezbanje, eksperimentisanje
i sli¢ne aktivnosti
ovladavanja odredenom
vesStinom ili tehnikom

Grupa priprema pitanja
unapred za gosta ili osobu
iz grupe koja je ekspert za
odredenu oblast

Tutorstvo: individualno

ili grupno, supervizija
odredenog procesa ucenja ili
diskusija obavljenog zadatka

Personalno tutorstvo:

Sli¢no tutorstvuy, ali ovde
inicirano i vodeno potrebama
ucenika

Slusanje i posmatranje:
Clanovi grupe dobijaju
zadatak da prate odredene
aspekte necijeg izlaganja i
zatim u plenumu razmenjuju
sa drugima utiske

Samousmereno ucenje:
Razlicite forme podsticanja
ucenika na samostalno
ucenje

Panel: dva - tri ucesnika koji
poznaju oblast izlazu a zatim
odgovaraju na pitanja grupe
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Metode usmerene ka
nastavniku

Metode usmerene ka
uceniku-individualni nivo

Metode usmerene ka
uceniku-
grupni nivo

Ucenje zasnovano na
problemu: mala grupa
razmatra odredeni problem i
izlaze reSenja celoj grupi

Projekti i studije slucaja:
istrazivanje odredenog
fenomena ili uc¢enje iz
prakti¢nog primera, grupa
udi kroz sopstveni angazman

Igra uloga: odigravanje
kratke epizode iz necijeg
zivota ili uloge za koju se
ucesnici pripremaju

Simulacija: Sira sekvenca
sa unapred pripremljenim
scenarijem; na kraju svi
ucestvuju u analizi

Seminar: pisani radi izlaganje
gosta ili ¢lana grupe osnova
je za razgovor i ucenje o temi

Kugla snega: Ucesnici se
bave odredenom temom
individualno, zatim u
parovima, malim grupama i
izveStavaju celu grupu

Terapijske grupe:
koris¢enje terapijskih
metoda za unapredenje
interpersonalnih relacija u
grupi

Posete i studijske ture:
grupno ucenje i integracija
kroz iskustvo steeno u
posetama i diskusiji nakon
njih

Radionice: ucesnici se
organizuju oko odredenog
prakti¢nog zadatka, sa
tutorom ili sami, da bi
proizveli odredeni rezultat

Ucenje na radnom mestu:
iskustvo zaposlenih koje se
organizovano razmenjuje ili
diskutuje uz pomoc tutora

Prema: Jarvis, 2004.
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Razmatrajuci Sirok dijapazon i moguce grupisanje metoda poducava-
nja odraslih, Dzarvis diskutuje vazno pitanje mere izmedu ucenja koje se
odvija individualno i situacije u uc¢ionici, u kojoj je najces$¢e prisutna grupa
sa ciljem da nesSto nauci (Jarvis, 2004). Uvidanje vaznosti dinamike socijal-
nih odnosa u u¢enju doprinosi sve vec¢oj popularnosti rada u malim grupa-
ma u kojima se specifi¢ne potrebe mogu lakse i ispoljiti i zadovoljiti nego u
celoj grupi ucenika. Posmatraju¢i izbor i primenu metoda unutar didaktic-
kog (tradicionalnog), sokratovskog i facilitativnog pristupa i pod uticajem
ideja teorije iskustvenog ucenja, Dzarvis vidi poducavanje kao obezbediva-
nje pretezno sekundarnog iskustva, u uslovima koji su ¢esto daleko od rea-
lanosti, te se u nastojanju da se dozivi i primarno iskustvo, sve viSe razvijaju
i koriste metode koje to obezbeduju — poput igara uloga, simulacije, u¢enja
kroz praksu i sl. (Jarvis, 2004:156). U poduc¢avanju odraslih, edukator (au-
tor ovde najviSe koristi izraze nastavnik ili tutor da oznaci uloge edukatora
odraslih) je ili bi trebalo da bude mnogo manje nastavnik a mnogo vise
facilitator, uvazavajuci i ¢injenicu da u pojedinim situacijama na osnovu
stru¢nog znanja koje poseduje u okviru istog programa moze primenjivati i
didakticki, i sokratovski i facilitativni pristup.

Kako se vidi iz tabele 5, najmanji broj metoda predstavljen je u grupi
onih usmerenih ka nastavniku, $to ne ¢udi imaju¢i u vidu i teorijska stano-
vista o prirodi ucenja i polaziSta autora o specificnosti poducavanja odra-
slih. Glavni kriterijum u razvrstavanju ovih metoda ocigledno je kontrola
nastavnika-tutora-mentora nad procesom; ovde nije re¢ samo o monolos-
kim metodama ili aktivnosti koje iskljucivo sprovodi edukator, ve¢ o tome
danacin rada, tema i procedure koje se sprovode jesu, pre svega, u njegovim
rukama.

U grupi metoda koje su usmerene ka pojedinacnim ucenicima, oni
u vecini slucajeva sada dobijaju odredenu odgovornost (posebno u slucaju
ugovornog ucenja, a naravno i samousmerenog ucenja) a procedure, sadr-
7aji i nacin rada orijentisani su pre svega ka individualizaciji i uvazavanju
potreba odredenog ucenika.

Najbrojnije metode, iz prethodno navodenih razloga, ¢ine one orijen-
tisane na ucenika na grupnom nivou. I kada je tema ili zadatak pokrenut od
strane edukatora, ovde pojedinci — ¢lanovi manjih ili grupe u celini dobijaju
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deo odgovornosti i aktivno ucestvuju u ucenju. Zahvaljujuci specifi¢nosti
odraslih, njihovom iskustvu i statusu u procesu ucenja i poducavanja, edu-
kator moze pregovarati o kombinovanju raznovrsnih metoda i sadrzaja, $to
ne znaci izbegavanje sopstvene odgovornosti, ve¢ ,uspostavljanje zrelih od-
nosa sa odraslim uc¢enicima koji mogu znacajno da doprinesu procesu uce-
nja i poducavanja“ (Jarvis, 2004:185).

Mada autor razlikuje pristupe, metode i tehnike poducavanja, pogled
na nazive pojedinih metoda u tabeli 5, posebno u grupi metoda usmerenih
ka individualnom uc¢eniku, viSe upucuje na teorijske i konceptualne pristu-
pe ucenju (iskustveno ucenje, samousmereno ucenje, ugovorno ucenje) ili
koris¢enje tehnologije i organizacioni kontekst (ucenje uz koris¢enje IKT,
personalizovani sistemi ucenja) nego na pojedinacne metode. Autor i sam
to obrazlaze detaljnije razlazuci u tekstu $ta konkretno u ovom kontekstu
pod tim podrazumeva (Jarvis, 2004), $to u tabeli nije moguce u istom opse-
gu predstaviti. U nizu metoda koje se odnose na grupni rad i orijentaciju na
ucenike, preovladuju one u kojima su, i kada inicijativa kre¢e od edukatora,
ucenici ti koji nose aktivnost i kroz simulirane ili realne situacije (igra ulo-
ga, simulacija, studija slucaja; u¢enje na radnom mestu koje opet oznacava
pre okruzenje nego metodu, ili studijske posete) uce iz sopstvenog, primar-
nog iskustva, kroz refleksiju nad njim i deljenje sa ostalim ¢lanovima grupe.

Metode i ciljevi poducavanja

Klasifikacije metoda prema razli¢itim kriterijumima prisutne su ne
samo kod razlic¢itih, ve¢ ¢esto i kod istih autora. Tako Felenc i Simen (1989)
kako smo prethodno videli, prepoznaju €itav niz razli¢itih metoda ili uslova
za njihov razvoj u zavisnosti od nivoa i oblika u kojima su organizovane,
posmatrajuci ih kao nacine kako organizujemo ucesnike. Posmatrajuci ih,
takode, u odnosu na elemente modela poducavanja, isti autori prepoznaju i
grupe metoda s obzirom na postavljeni cilj: prezentaciju, akciju ili interak-
ciju (Fellenz, Seaman, 1989). U tom kontekstu, oni zapravo govore, kako
smo ranije naveli, o tri strategije — prezentacijskoj, akcionoj i interakcijskoj,
unutar kojih izdvajaju pripadajuci niz metoda, kako je predstavljeno u Ta-
beli 6.
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Razli¢iti ciljevi sa kojima edukator kre¢e u planiranje i izvodenje
odredenog poducavanja, ocigledno impliciraju promene u njihovoj i ulozi
ucenika. Veoma su pritom vazne i korisne naznake o stilu u¢enja kome vise
odgovara odredeni tip metoda, kao i preduslovima uspe$ne primene koje bi
svako ko planira i primenjuje metode trebalo da ima na umu. Kao i svaka
klasifikacija, i ova prikazana u prethodnoj tabeli pokazuje da je nemoguce
u potpunosti razdvojiti metode prema njihovoj funkciji i primeni; tako npr.
u grupi prezentacijskih metoda nalazi se ovde i dijalog, pa i debata, koji ne-
minovno uklju¢uju i nekoga od ucenika, ne samo prezentera. Takode, odbor
kao pomenuta metoda unutar grupe interakcijskih — odnosno mogli bismo
reci oblik organizovanja — mogao bi predstavljati i prezentacijsku metodu,
ukoliko su u tom procesu aktivni samo ¢lanovi odbora koji nesto izlazu, dok
su ucenici u takvoj situaciji pasivni.

Pored toga, zanimljivo je i razdvajanje akcionih metoda — koje su
usmerene ka fizickom i intelektualnom aktivitetu u¢enika — od interaktiv-
nih, koje ovde vise podrazumevaju razmenu misljenja i stavova nego psiho-
motornu aktivnost. Mada je razmena medu ucesnicima u srZi interakcije,
metode interaktivne nastave i poducavanja podrazumevaju ucenje i kroz
aktivnost i direktno iskustvo (Pavlovi¢ Breneselovi¢, Pavlovski, 2000; Aliba-
bi¢, Popovi¢, Avdagi¢, 2012). Takode, navedena usmerenost akcionih meto-
da i na afektivni, pored psihomotornog domena a interaktivnih, koje doti¢u
stavove i vrednosti, prevashodno na kognitivni, govori, takode, pre o potre-
bi da se u svrhu klasifikacije delovanje ovih grupa metoda razdvoji nego $to
je to u praksi moguce, imajuci npr. u vidu da su stavovi i vrednosti i te kako
povezani i sa afektivnim, pa ¢esto i konativnim, pored kognitivnhog domena.

U novijoj literaturi ove se dve strategije zapravo najce$¢e objedinju-
ju sintagmom aktivno ucenje. Suprotstavljajuci pristup aktivnom ucenju
tradicionalnom, pre za potrebe analize nego verujuc¢i da su ova dva kon-
cepta prisutna u svojoj ¢istoj formi i u praksi, autori govore o aktivnoj skoli
(usmeravajuci se na decu i mlade) u kojoj poducavanje ima slede¢e karak-
teristike: uvazavanje ucenika i njegovih indvidualnih karakteristika, uvode-
nje raznovrsnih metoda, poklanjanje paznje motivisanju i podsticanju nji-
hovog ukupnog razvoja a ne samo usvajanju sadrzaja (Ivi¢, PeSikan, Anti¢,
2001). Polazeci od takvih postavki, oni metode grupisu u okviru slede¢ih
dimenzija:

133



PODUCAVANJE ODRASLIH

a) Smisleno naspram mehanickog (doslovnog) ucenja;

b) Prakti¢no (tj. ucenje u vidu prakticnih spoljasnjih aktivnosti)
naspram verbalnog;

c) Receptivno naspram ucenja putem otkriéa,

d) Konvergentno (logicko) naspram divergentnog (tj. stvaralac-
kog) ucenja;

e) Transmisivno naspram interaktivnog ucenja;

f) Oblici u¢enja bez pomagala naspram metoda ucenja koje se osla-
njaju na razli¢ita pomagala.

(Ivi¢, PeSikan, Antic, 2001:20).

Kako navodi Anastazija Misejani sa saradnicima (Anastasia Mi-
sseyanni et.al, 2018) aktivno ucenje je pristup usmeren ka uc¢enicima, kojim
se oni ,ukljucuju u obavljanje aktivnosti i razmisljanje o onome $to rade“
(Bonwell&Eison, prema Misseyanni et.al, 2018:78). U skladu sa sve ve¢im
brisanjem striktnih granica izmedu poducavanja i ucenja, autori i ovde
izjednacavaju i strategije ucenja i strategije poducavanja: ,Strategija ucenja
je naSe sredstvo u postizanju ucenja i razvoja studenata“ (Misseyanni et.al,
2018:89). Unutar tako shvacene, aktivne strategije ucenja, oni prepoznaju
grupu metoda i pristupa, poput interaktivnih predavanja, diskusije, uce-
nja putem re$avanja problema i kolaborativnog ucenja (Ibid.) Razmatrajuci
implikacije razlic¢itih teorijskih pravaca u pristupima ucenju i poducavanju
na aktivno ucenje i metode poducavanja, autori predlazu klasifikaciju koju
prikazujemo u nastavku (Tabela 7).

Tabela 7: Implikacije teorija u¢enja na aktivno ucenje i metode
poducavanja odraslih

Teorija ucenja Osnovne ideje Implikacije na Metode ucenja
aktivno ucenje odraslih
Konstruktivizam Ucenik konstruise Ucenik ucestvuje Istrazivacko,

informacije. Ljudi u kreiranju znanja.  |projektno i ucenje
su aktivni stvaraoci [Aktivna participacija |putem resavanja
vlastitih subjektivnih |vodi vlasnistvu problema
predstava objektivne |uc¢enika nad znanjem.
realnosti (Pijaze,
Vigotski).
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Teorija ucenja

Osnovne ideje

Implikacije na
aktivno ucenje

Metode ucenja
odraslih

Bihejvioristicke
teorije

Ucenje je promena u
ponasanju ucenika.
Odgovor na stimulus
iz okruzenja

dovodi do ucenja.
Pozitivno i negativno
potkrepljenje
oblikuju ponasanje
(Watson).

Interakcija sa
nastavnikom i
drugim ucenicima
oblikuje ponasanje
ucenika. Pozitivno
potkrepljenje obi¢no
podstice na aktivnost,
dok negativno ima
suprotan efekat.

Interaktivne sesije uz
povratnu informaciju
od nastavnika
(,instructor*)
ivrs$njaka;
kolaborativno
ucenje; aktivnosti
poducavanja koje
izvode ucenici (,peer
teaching*)

Kognitivne teorije

Znanje kao
promena u shemi

ili simboli¢nim
mentalnim
konstrukcijama
ucenika (Cooper,
Ertmer, Newby).
Ucenik kao procesor

Ucenici dobijaju
informacije iz
razlicitih izvora i
od njih se zahteva
da ih procesuiraju,
kriticki procenjuju i
sintetizuju.

Mape uma;
konceptualne

mape; kriticki eseji;
projektni rad; pregled
literature; analiza
slucaja; donosenje
odluka

informacija.
Motivacijske i Potrebno je Ove ideje savrSeno  [Kolaborativno,
humanisticke teorije |proucavati osobu odgovaraju konceptu [istrazivacko,

kao celovitu (self,
motivacija, ciljevi),
kako bi se bolje
razumelo kako uci.
Svrha je u razvoju
samoaktuelizovanih
i autonomnih ljudi
(Rogers&Freiberg)
u kooperativnoj
atmosferi

podrske. Ucenje je

aktivnog ucenja.
Ucenici su ukljuceni
u proces i razvijaju
autonomiju.
Podrska i saradnja
sa nastavnikom

je znacajna. Pod
uticajem teorija
iskustvenog ucenja,
podstice se ucenje
kroz aktivnost i

projektno ucenje,
iskustveno ucenje
(laboratorijske i
terenske aktivnosti;
vizuelno ucenje)

okrenuto ucenikui [iskustvo.
individualizovano a
uloga edukatora je
facilitatorska.
Teorije dizajna Vazne su za Dizajniranje Kroz istrazivanje
razumevanje okruzenja za zasnovano na dizajnu

kako, kada i zasto
obrazovne inovacije
funkcionisu u
praksi; usmerene
ka nalazenju veze
izmedu teorije i
prakse (Brown,
Collins)

aktivno ucenje
omogucava primenu
i evaluaciju teorija
ucenja i doprinosi
razumevanju veza
izmedu teorije i
prakse

mogu se primenjivati
sve metode aktivnog
ucenja
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Teorija ucenja

Osnovne ideje

Implikacije na
aktivno ucenje

Metode ucenja
odraslih

Medijske i tehnoloske
teorije

Teorije elektronskog
ucenja o tome kako
se tehnologija moze
upotrebiti da pospesi
ucenje; teorija
nagrade kroz igru, o
delovanju nagrade
kao elementa u

igri na unutrasnju

i spoljasnju
motivaciju(Wang,
Sun);gemifikacija —
kao primena igre ili
njenih elemenata van
konteksta igranja,

u obrazovanju
(Leaning); online
kolaborativno ucenje
— grupno ucenje

koje vodi instruktor
(Harasim)

Mogucnosti online
ucenja koje jo$ treba
ispitati i koje su
ogromne za primenu
aktivnog ucenja.
Kolaborativne online
platforme su pogodne
za interakciju medu
svim ucesnicima.
Metode i alatke
mogu da unaprede
inovativnost
poducavanja.

Primena IKT alatki,
kolaborativnih online
platformi (diskusione
platforme, blog i sl.)
kroz kurs ili u okviru
socijalnih mreza;
koriScenje video
materijala, animacija
i kompjuterskih
modela; ucenje
zasnovano na
koris$¢enju igara

Teorije identiteta

Bave se odnosom tela
iuma. Npr. teorija
samopercepcije po
kojoj ljudi procenjuju
svoje ponasanje u
odnosu na stavove
koji ih pokrecu
(Bem); teorija
socijalnog identiteta
prema kojoj
samopercepcija ljudi
zavisi od toga kojim
grupama pripadaju
(Turner, Tajfel)

Obavljanje aktivnosti
i refleksija nad njima
da bi razumeli kako
uce i Sta oblikuje
njihov identitet i
karakter. Interakcija
sa uenicima i
nastavnikom podstice
razvoj socijalnog
identiteta.

Reflektivni
eseji; projekti
koji doprinose
samoevaluaciji;
razlicite forme
grupnog rada i
kolaboracije

Prema: Misseyanni et.al, 2018.

Za razliku od klasifikacija koje smo ranije razmatrali, autori donekle
prosiruju opseg teorija ucenja i, zapravo, njime obuhvataju i pristupe na-
stale pod uticajem tehnoloskog razvoja, kakav je slu¢aj kod medijskih i teh-
noloskih teorija. Oni, zapravo, iz perspektive uticaja ovih teorijskih pravaca
i trendova na moguc¢nosti aktivnog ucenja, izdvajaju osnovne ideje i prate
kako se mogu primeniti u konceptu aktivnog ucenja i kakve bi metode bile
adekvatne. U spisku metoda jo$ jednom nalazimo, pored metoda u najuzem
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smisluy, i odrednice koje bismo pre mogli nazvati pristupima ili vrstama uce-
nja (npr. kolaborativno, iskustveno ucenje) ili sredstvima koja se koriste u
ucenju (online platforme, kompjuterske igre i sl.)

Kako se moze videti, medu metodama pobrojanim u tabeli 7, neretko
nailazimo na iste metode ili pristupe u razli¢itim teorijskim okvirima (pro-
jektno, istrazivacko, kolaborativno ucenje), Sto potvrduje da nema odrede-
nih rezervisanih metoda za jedan pristup. Takode, naznake o specificnom
izboru i primeni metoda u zavisnosti od ideja odredene teorije idu u prilog
prethodno iznoSenom stavu da je metode neophodno i sagledavati, i razvi-
jati i primenjivati uz dobro poznavanje ovih ideja i razumevanje uloge uce-
nika i edukatora u njihovim okvirima i specificnom kontekstu za ucenje i
poducavanje.

Metode i okviri instruktivnog dizajna

Kako smo uvideli u poglavlju o strategijama i dizajnu procesa podu-
Cavanja, zagovornici teorija instruktivnog dizajna, takode, isticu vaznost
poznavanja teorija ucenja za poducavanje. Takode, oni naglasavaju znacaj
teorija instruktivnog dizajna kao smernice u olak$avanju planiranja podu-
Cavanja, koje vode ka odgovorima na pitanja koje metode bi valjalo izabrati
i kako ih i kada primeniti (Reigeluth, 1987).

U tom kontekstu, izdvajaju se sledece bitne karakteristike metoda:

» Metode su situacione. Prema ovim autorima, ne uticu svi aspek-
ti konteksta isto na poducavanje. Aspekte koji prema njihovom
videnju znacajno odreduju poducavanje podrazumevaju pod poj-
mom situacija (Reigeluth, 1999). Dva glavna aspekta situacije po-
ducavanja su 1) uslovi u kojima se odvija i 2) ishodi poducavanja
(Reigeluth, 1999:8):

1) Uslovi se odnose na:

» prirodu onoga $to se uci (npr. znanja ili vestine)
» karakteristike ucenika (prethodna znanja, strategije ucenja,
motivacija)
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2)

» vrstu okruzenja za ucenje (samostalno kod kuce, u grupi u
ucionici, u malom timu na posluisl.)

» logisticke karakteristike i moguca ograni¢enja (vreme, novac
za poducavanje i sl.)

Ishodi poducavanja koji se razlikuju od postavljenih ciljeva i
predstavljaju:

» nivo efektivnosti na kom se postizu ciljevi ucenja, izrazen
kroz kriterijume (npr. reSava 8 od 10 postavljenih zadataka)

» nivo efikasnosti — odnos izmedu efektivnosti, uloZenog vre-
mena i novca za poducavanje

» nivo atraktivnosti — mera u kojoj ucenici uzivaju u poducava-
nju, koliko ih motivise (Reigeluth, 1999:8-9).

U praksi poducavanja tezi se dostizanju optimalnog balansa izme-
du svih ovih elemenata (npr. izmedu motivisanosti studenata i uc¢enika za
odredenu oblast i ograni¢enog vremena za realizaciju). Prema postavci teo-
rija instruktivnog dizajna, ne postoje univerzalne metode, ve¢ jedna metoda
moze biti odli¢an izbor u jednoj, a neka sasvim druga u drugoj situaciji
(Reigeluth, 1999:8).

>
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Metode su komponentne. One se sastoje od delova ili potkompo-
nenti.

Tako se npr. u€enje zasnovano na problemima moze sastojati od
slede¢ih delova ili potkomponenti metode: predstavljanje proble-
ma (scenario), pruzanje podrske timovima, reflektovanje nad re-
zultatima i reSenjima timova i sl.

Takode, metode se mogu na mnogo razli¢itih na¢ina modifikovati
i primenjivati, $to se posmatra kao varijacija ili tip odredene me-
tode (Reigeluth, 1999:10).

Metode, dakle, mogu biti viSe ili manje sloZene i izvedene na ra-
zli¢ite nacine. Ovde koriS¢en termin delovi ili potkomponente
podseca na ono $to smo u ranijem razmatranju oznacili tehnika-
ma, kao uzim i specificnim segmentima koji pomazu da se meto-
da kao S$iri konstrukt i, uvek kompleksnija, ostvari.

Metode su probabilisticke. Nemoguce je jednu metodu smatrati
garantom uspesnosti. Dobro odabrane metode, dakle, samo po-
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vecavaju nivo verovatnoce da ¢e se namere u poducavanju i for-
mulisane strategije ostvariti.

Postoji, kako je prethodno nazna¢eno, mnogo razlic¢itih okolnosti
i varijacija koje deluju na to da li ¢e jedna metoda dovesti do us-
pesnog ostvarenja ishoda u poducavanju (Reigeluth, 1999).

Sam proces instruktivnog dizajna je, prema tome, najpre usmeren
ka izboru i primeni optimalnih metoda poducavanja za odrede-
nu situaciju. Posmatraju¢i metode kao situacione, komponentne
i probabilisticke, autori pristupa instruktivnog dizajna kreiraju
teorije koje ¢e $to je moguce viSe olaks$ati proces dizajniranja us-
pesnog poducavanja.

Polazeéi od odnosa izmedu ucesnika i elemenata poducavanja,
autor (Reigeluth, 1999) daje pregled ,alternativnih metoda po-
ducavanja“ (Tabela 8).

Tabela 8: Alternativne metode poducavanja
Metode: Prednosti:
Predavanie / / Efikasno

rezenta CJi'a (Izlag.) N) — (U) Standardizovano
P ! N Struktuirano
r]?lirél;gijslzinje/ @ (realno prikazivanje) e @ Olaksava primenu
Tutorijal/ @ ¢ @ Prilagodeno potrebama
mentorstvo Ucenicka odgovornost

vezbanje

Treniranje &

Automatizovanost

®» ©® ©® ©
’\ ,\ \4 x Ucenje majstorstva,
ovladavanje vestinom

kontrolu

Samostalno /ucenje

u kojem ucenik ima @- - @ H@
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Metode:

Prednosti:

Smisleno, realisti¢no,

Diskusija, seminar ®<—> prllz'lgo‘deno uc.cvemku,
osecanje vlasnistva nad
procesom

Kooperativnu AU 1) vestacki uslovi N S

grupno uéenje @4—» AU AU) 2) praksau \{lasnlstvo, jacanje

St realnom svetu [timskog duha

Igre (veStacka

Vestacka pravila

£
4_./._.

Visok stepen transfera,
Visok stepen motivacije

pravila)

Realisti¢na struktura
Simulacija

Ny

Kontekst

Otkrivanje . |
*individualno @

AU AU
o o —®

Resavanje problema

AU AU

Visi nivoi misljenja u
okviru lo$e postavljenih
problema

Izvor: Reigeluth, 1999. (iz privatne prepiske sa M.Molenda, 1995)

N-nastavnik; U- ucenik; Rn-nastavni resurs; Rs- stvoreni resurs; AU-aktivnost u¢enja; P-problem

pravac kontrole ———

Metode prema

- - - indirektno ucesce

vrstiizraza

Metode koje koriste razli¢ite medije izrazavanja Cesto se u literaturi
oznacavaju ekspresivnim, kreativnim ili cak podvode pod kategoriju ,umet-
nost u poducavanju“. Elementi umetnickog izraza prisutni su, kako smo
videli, u metodama koje se koriste pratec¢i razlicite teorijske pravce (npr.
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igra uloga u kontekstu iskustvenog ucenja, refleksivni dnevnik ili , pisma iz
ugla nekog drugog” (Cranton, 2002) u poducavanju orijentisanom ka tran-
sformaciji i sl.

Razmatrajuci aspekte kulturnog okruzenja u kreiranju pristupa po-
ducavanju, podvukli smo vaznost poStovanja razli¢itosti kultura, nasuprot
oslanjanju na dominantnu, zapadnu i individualisti¢kuy, u okviru koje se ma-
hom krecu i istrazivanja na ¢ijim osnovama je postavljen i pristup poduca-
vanju odraslih. Tako npr. uvidi u specifi¢nosti starosedelackih zajednica po-
kazuju snaznu orijentaciju ka oralnoj kulturi i stoga upu¢uju na koris¢enje
metoda poput pripovedanja, upotrebe izreka i metafora i sl.; religijske i spi-
ritualne prakse pojedinih verskih zajednica, poput hinduistickih, favorizuju
introspektivne i meditativne aktivnosti koje mogu ¢initi vazne elemente u
pristupu poducavanju i kanale kojima se u¢esnici mogu uspesnije ukljuciti
iizraziti u ovom procesu (Caffarella&Ratcliff Daffron, 2013).

Kori$c¢enje razli¢itih medija izrazavanja u poducavanju posmatra se i
kao aspekt individualizacije, odnosno, kako smo videli, prilagodavanja pro-
cesa razli¢itim stilovima ucenja i sklonostima ucenika, to jest njihovim stra-
tegijama ucenja. Dok e za jedne najprivlacnije metode biti one koje koriste
elemente vizuelne umetnosti, dotle ¢e drugi najradije ucestvovati u aktiv-
nostima koje zahtevaju pokret koristeci telo kao ,prostor saznavanja koji
pokrece sistem smislenih pokreta kojim se prenose ideje o svetu, kao i lokus
samootkrivanja i refleksije” (Ryan, prema: Brookfield, 2013:186). Ples kao
element koristi se posebno u poducavanju koje prati ideje iskustvenog uce-
nja, Cesto kao podsticaj za refleksiju nad svojim razvojem i ponaSanjem, kao
i za integraciju i osecaj zajedniStva u grupi (Tosey, 2003:163).

Prakse poducavanja zasnovane na uvodenju umetnickih izraza foku-
sirane su na proces i zajednicko istrazivanje. Njih karakterise ,fleksibilnost,
otvorenost procesa ucenja i prilagodljivost lokalnom kontekstu* (Maksimo-
vi¢, Joksimovi¢, 2019:47). Umetnost u poducavanje unosi mogucnost ,na-
pustanja poznatog, donoseci nam svest o drugacijim na¢inima da se postoji
u svetu* (Brookfield, 2013:187).

Kreativni potencijal poducavanja koje koristi umetnicki izraz opa-
7a se u teoriji i praksi obrazovanja odraslih kao znacajan za podsticanje
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emancipacije, politickog i ukupnog aktivizma u zajednici. Socijalnoeman-
cipatorske ideje koje Freire uoblicava u pristup radikalne pedagogije imaju,
kako smo prethodno prikazali, snazan uticaj na teoriju i praksu ucenja i
poducavanja odraslih. Razmatraju¢i nacine i sredstva kojima se podstice
participacija ljudi u zajednici, u cilju oslobadanja od opresivnih struktu-
ra i emancipacije i u procesu ucenja, Freire sa saradnicima, poput francu-
skog filozofa Zaka Rensijera (Jacques Ranciere), istrazuje ,estetska iskustva
kao mogucnosti razbijanja konvencionalnih pravila o tome ko je pozvan
da govori i misli“ (Brookfield, 2013:188). Tragajuci za podsticajem odra-
slih na kriticko misljenje i dozivljavanje sveta, Freire, kako navodi Njumen
(Newman), pokusava da pronade nacin kako da im omoguc¢i da imenuju
i preimenuju svet oko sebe sopstvenim re¢nikom, uvodeé¢i u poducavanje
umetnicke intervencije, poput crteza vodenih na osnovu iskustava ucenika,
kori$¢enja pitanja i metafora, kako bi se, kroz proces podrzavan od stra-
ne edukatora, kreirala sopstvena sudbina i autenti¢nim jezikom ,ispisivala
sopstvena prica“ (Newman, 2006:205). Pored koris¢enja jezika i likovnog,
odnosno vizuelnog izraza, popularne metode koje se primenjuju posebno
u domenu ucenja u zajednici i sledec¢i ideje emancipatorskog obrazovanja,
podrazumevaju elemente pokreta i dramskih igara, odnosno teatra.

Elementi dramatizacije koriste se u zajednici, ali i u u¢ionici, podseca
nas Brukfild (2013), navodeci sopstvena iskustva u njihovoj primeni (igra-
nje uloga, prerusavanje isl.). Bavec¢i se posebno poducavanjem za osnaziva-
nje, odnosno ucenjem o moci i ideologiji, on procenjuje kako je koris¢enje
teatra odlican nac¢in demonstracije toga ,kako mo¢ ogranicava i sputava
ljude, a takode i kako navodi na akciju“ (Brookfield, 2013: 201). Pored ve-
rovatno najpoznatijeg u ovom skupu metoda, forum teatra, koji je osmislio
Augusto Boal, kao interaktivni, politicki teatar koji vodi facilitator, dok su
glumci zapravo ¢lanovi zajednice (Newman, 2006), Brukfild navodi u ovoj
kategoriji metoda jo$ dve forme razvijene pod Boalovim uticajem: ,teatar
slika“ (,,Image theater”) u kome telo stvara odredenu sliku (ili u varijaciji,
skulpturu), u ovom slu¢aju odrazavajuc¢i neki dozivljaj opresije, kao i ,ne-
vidljivi teatar” (,Invisible Theater”), u kome se na osnovu odredenog sce-
narija, ,predstava“ odigrava u realnim uslovima, u kojima posmatraci pa
delom i ucesnici ne moraju ni biti svesni da je u pitanju osmisljen dramski
prikaz (Brookfield, 2013:205).
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Bogato polje mogucnosti u koris¢enju kreativnih metoda i umetnic-
kog izraza, prethodnim kratkim prikazom ni iz daleka nije iscrpljeno. Ne-
slu¢ene su mogucnosti u kreiranju i primeni metoda koje koriste umetnic-
ki izraz, kako smo videli, ne samo u prilagodavanju nacina rada razli¢itim
sklonostima i sposobnostima ucenika, ve¢ i u podsticanju na participaciju
i oslobadanje — potencijala, kreativnosti, politicke moc¢i i ograni¢enja za
ucenje i razvoj. Mozda jedna zajednicka nit u svoj ovoj raznolikosti jeste
ukupan angaZman li¢nosti i iskorak iz ,racionalnog” i ,realnog" u ,ekstra-
racionalno* i intuitivno (Cranton, 2002; Brookfield, 2013).

U prethodnom tekstu su predstavljene klasifikacije metoda s obzirom
na razlicite kriterijume: oblike organizovanja, usmerenost ka ucesnicima,
ciljeve, teorijske pristupe, postavke instruktivnog dizajna i vrstu (umetnic-
kog) izraza. Ovaj niz mogao bi se nastaviti izdvajanjem drugih kriterijuma,
poput oblasti primene, razli¢itih okruzenja, dominantnih domena li¢nosti
koje angazuju i sl. Kako se vidi iz ovde predstavljenih klasifikacija, niz me-
toda se ponavlja u razli¢itim okvirima, pristupima i kontekstima, poprima-
juci drugacije znacenje, nacin izvodenja ili cilj sa kojim se primenjuje. U
pojedinim primerima, kako smo uocili, autori govore¢i o metodama zapra-
vo navode pristupe ili ¢ak tipove ucenja pa i materijale za ucenje. Slavec¢i
raznovrsnost i fleksibilnost u kreiranju i upotrebi metoda, izdvojili bismo
sledec¢e zakljucke: ista metoda se moze na razli¢it nacin izvoditi u razli¢itom
kontekstu; nema jedne univerzalne metode koja moZe garantovati uspeh
u poducavanju; dobro poznavanje i adekvatan izbor metoda, s obzirom na
sve elemente poducavanja, definisane namere i strategije, neophodan su
preduslov za njihovu smislenu i svrhovitu primenu, time i uspeh u podu-
cavanju. U svoj raznovrsnosti, postoji jedan niz osnovnih metoda koje se
ponavljaju u razli¢itim klasifikacijama i koje moZemo okarakterisati kao
Cesto koris¢ene u obrazovanju odraslih. Nas$ izbor iz te grupe metoda bice
detaljnije prikazan u nastavku.
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Izbor iz metoda poducavanja odraslih

Predavanje

Predavanje kao prenoSenje informacija i znanja ima verovatno najdu-
zu tradiciju medu metodama — ne samo u sistemu formalnog obrazovanja.
Ono predstavlja ,pazljivo pripremljenu usmenu prezentaciju visoko kvalifi-
kovane osobe” (Bergevin, Morris&Smith, prema Farrah, 2004).Podsecajuci
na daleke korene predavanja u istoriji civilizacije, kada su se informacija i
znanje prenosili usmenim putem, Savi¢evi¢ navodi dobre strane ovog na-
¢ina poducavanja, medu kojima svakako prednjac¢i ekonomic¢nost i moguc-
nost sumiranja Sireg opsega podataka — ali i slabosti koje se najceS¢e svode
na opasnost od pasiviziranja ucenika i nekritickog prihvatanja sadrzaja (Sa-
vicevi¢, 2009).

Sa stanovisSta pedagoske kritike i postmodernih pogleda na poducava-
nje u kontekstu drustva koje uci, autori, posebno u obrazovanju odraslih,
podsecaju da je i ovde klju¢no pitanje da li se odgovara na potrebe onoga ko
uciidali se ucenje zaista deSava. Predavanje se kritikuje kao tradicionalna,
»didakticka“ metoda u kojoj se ucenje svodi na davanje uputstava, objas-
njavanje i razumevanje, a kontrola procesa je potpuno u rukama predavaca
(Griffin, 2003). Upuceno ka vecoj grupi ucesnika, ono pruza jedinstvenu
informaciju svima bez obzira na heterogenost i razli¢ite moguce izvore i
znacenje informacija za pojedince.

Bez obzira na kritike i nedostatke, predavanje opstaje ne samo u for-
malnom $kolovanju ve¢ i u neformalnom obrazovanju i programima celo-
Zivotnog ucenja, ¢iji ucesnici i prakticari, prema nalazima istrazivanja, po-
tvrduju njegovu vaznu funkciju i sklonost odraslih ka ovoj metodi (Farrah,
2004). Pored drugih razloga, popularnost predavanja vidi se i u sklonosti
ucenika da biraju metode ,licem u lice* ili u preferencijama usmenih u od-
nosu na druge forme i tipove metoda.

Dakle, predavanje opstaje, i to kao jedna od glavnih i naj¢eS¢ih meto-
da poducavanja, uz sledece promene:
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teziSte je na u€enju, a ne samo pukom prenoSenju informacija;
status predavata manje je zasnovan na tradicionalnoj autonomiji
stru¢njaka, a viSe na potrebama ucenika i drustva;

» razvoj informacijske, komunikacijske i medijske tehnologije
omogucava $iri izbor izvora i nacina u¢enja $to povratno deluje
na modifikaciju predavanja i kombinovanje sa drugim metoda-
ma. (Griffin, 2003).

Uloga predavaca, pored sadrzaja, cilja i konteksta poducavanja,
umnogome odreduje kvalitet i nac¢in izvodenja predavanja. Pored davanja
uputstava i prenoSenja informacija, ona ukljucuje i pruzanje podrske, sa-
vetodavnu, mentorsku i facilitacijsku funkciju. Bez obzira na modalitete u
primeni metode, od predavaca se oc¢ekuje odlicno poznavanje sadrzaja, ali
i posedovanje prezentacijskih veStina.Upravo se prezentacija najces¢e po-
minje kao srodna metoda predavanju, a razlika se obi¢no vidi u koris¢enju
sredstava i opreme u poducavanju, odnosno audiovizuelnih efekata koje
prezentacija neminovno podrazumeva. Kriterijum upotrebe audiovizuelnih
sredstava za razlikovanje metode prezentacije od predavanja, vrlo je uslo-
van. Prezentacija se obi¢no opisuje kao metoda usmerena ka prenosenju
informacija ili uticanju na stavove publike (Petrovi¢, 2019). Mada se pre-
zentacija po cilju moze ponekada vrlo pribliziti formi predavanja, predava-
nje uvek ima za svrhu ucenje, dok kod prezentacije, u smislu npr. promocije
pojedinih proizvoda ili programa, to ne mora da bude prevashodna svrha.
Medutim, kako je napomenuto, predavac bi u svom repertoaru trebalo, po-
red stru¢nih znanja i poznavanja procesa poducavanja, da poseduje i vesti-
ne prezentovanja koje se odnose na stvaranje i odrzavanje dobrog kontakta
sa publikom i precizno i uverljivo izrazavanje, koristeci verbalne i neverbal-
ne signale (Petrovi¢, 2019:267).

U svakom slucaju, jasna i logi¢na struktura sadrZaja, uskladenost sa
ciljem poducavanja i karakteristikama ucenika, kao i dobra pripremljenost
predavaca neki su od preduslova za uspesnu primenu metode predavanja u
razli¢itim kontekstima.
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Opis metode:

Predavanje podrazumeva predstavljanje koncepata ili prenoSenje ¢inje-
nica, ideja i tema grupi ucesnika.

Predavanje koristimo kada:

» Zzelimo da predstavimo struktuiranu informaciju u kratkom
vremenskom okviru;

» nastojimo da pruzimo orijentaciju ili podlogu za dalje ucenje;

» hocemo da pojasnimo kompleksne konstrukte, probleme i
pitanja;

» mnameravamo da pomognemo ucesnicima da povezu znanja,
preispitaju koncepte i uverenja. (prema: Farrah, 2004).

Proces:
> Priprema:

» dobro struktuirati sadrzaj, imajuci u vidu publiku, kontekst
I raspoloZivo vreme

» pripremiti adekvatan materijal

» planirati prezentacijska sredstva i potrebne uslove rada

» Izvodenje:

» jasno i direktno obracanje publici

» iznositi adekvatan broj informacija

» kombinovanje sa drugim metodama (diskusija; postavljanje
pitanja).

Moguce slabosti:

» kratkotrajna koncentracija u¢esnika

» slaba interakcija i povratna informacija

» malo mesta za refleksivnost i povezivanje sa iskustvom
ucenika.

Moguca reSenja za uspesniju primenu:
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» zainteresovati ucesnike — sadrzajem, nac¢inom izlaganja, licnim
iskustvom...

» isticati klju¢ne ideje, jasne celine (,recite Sta ¢ete reci, recite
im to, recite Sta ste rekli“; Newman, 2006)

» podrska izlaganju — vizuelna sredstva, materijal, prostor za
beleske

» oslanjanje na iskustvo polaznika i ono S$ta za njih znaci tema i
$ta je za njih relevantno

» aktiviranje vise ¢ula i sposobnosti polaznika — raznovrsna po-
magala i nacini prezentacije

» paznja verbalnim i neverbalnim signalima: ja¢ina glasa, pauze
u govoruy, intonacija, naglasavanje; kontakt oc¢i u o¢i, polozaj
tela...

» voditi racuna o duzini izlaganja.

Diskusija

Diskusija se najceSce svrstava u inkluzivne i participativhe metode
(Brookfield, 2004). Mozda cak viSe nego u slu¢aju predavanja, smatra Bru-
kfild, svedoci smo njene nekriticke primene (Brookfield, 2013). Jedna od
glavnih funkcija diskusije, bilo da se odvija u uc¢ionici ili u zajednici, u or-
ganizaciji i sl., jeste razmena misljenja, odnosno demokratizacija odnosa.
Upravo ovaj momenat predstavlja izazov za facilitatora, nastavnika ili ne-
kog drugog ko pokrece diskusiju u obrazovnom kontekstu: kako pronaci
pravu meru u kojoj se diskusija prepusta slobodnom toku ili kontrolise?
Nastavnik bi, kako smatra Savic¢evi¢ (2009), ,u idealnoj primeni diskusije*
trebalo da bude u drugom planu i ucestvuje ,samo onda kada smatra da to
moze dovesti do poboljSanja njene efikasnosti* (Savicevi¢, 2009:190).

Nacin vodenja diskusije uslovljen je nizom okolnosti, najpre svrhom
sa kojom se preduzima, strukturom ucesnika i kontekstom u kome se odvija.
Kako navodi Brukfild, diskusija kao metoda poducavanja je najcesce orijen-
tisana ka slede¢im kognitivnim i afektivnim ciljevima: reSavanju problema,
razjasSnjavanju koncepata i promeni stavova; ta tri varijeteta uglavnom se
podrazumevaju pod ,vodenom* ili , kontrolisanom*, odnosno ,,obrazovnom
diskusijom* (Brookfield, 2004:211). U svim ovim slucajevima, edukator
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zapravo i dalje ima glavnu ulogu — u odabiru problema, teme diskusije, na-
¢inu vodenja i sl. Ipak, imaju¢i u vidu vazno socijalno obelezje diskusije,
odnosno mogucénost ucesnika da uce jedni od drugih i da se kroz razme-
nu generisu i ,nove ideje, novi lanac misli i novo razumevanje“ (Savice-
vi¢, 2009:190), a da su odrasli ¢lanovi grupe rezervoari razlic¢itih iskustava
i predznanja, ona kao metoda poducavanja svakako nosi potencijal da ak-
tivira ucesnike i doprinese novim uvidima. Pritom je zna¢ajno poznavanje
teme o kojoj se diskutuje, kao i stvaranje podrzavajuce klime, imajuci u
vidu da nisu svi ¢lanovi grupe podjednako skloni otvorenom izrazavanju i
razmeni misljenja.

Brukfild predlaze ¢itav niz aktivnosti koje se mogu koristiti za ne-
govanje povoljne klime za diskusiju, odnosno kulture aktivnog slusanja
i uvaZavanja misljenja drugih, poput ,kruga glasova“ (diskusija u malim
grupama, nakon perioda tiSine u kojem svi imaju priliku da se pripreme),
,kruznog odgovora“ (svaki ucesnik ima jedan minut za izlaganje, u kome
mora da se nadoveze na ono $to je osoba pre njega izjavila), ,grudve snega“
(diskusija u kojoj se povecava broj ucesnika — od para, preko manje grupe,
do ucesca svih) i sli¢nih (Brookfield, 2013).

Dobre komunikacijske vestine, facilitatorsko iskustvo i odli¢no po-
znavanje problematike o kojoj je re¢ svakako doprinose uspesnosti primene
metode diskusije. Jasan dogovor oko pravila, duzine, a pre svega toga iden-
tifikovanje svrhe sa kojom se preduzima diskusija, neki su od elemenata
koji mogu doprineti konstruktivnoj diskusiji u obrazovnom kontekstu. To-
kom vodenja ovog procesa, edukator moze uvek ,ocekivati neocekivano* i
biti spreman na emotivne reakcije, ukljuc¢ujuci i ¢utanje ucesnika, koje ne
mora da znaci da oni ne ucestvuju u ovom procesu.

Dobro poznavanje polaznika, kao i autenti¢nost i otvorenost samog
voditelja (edukatora, facilitatora, nastavnika) vrlo su znacajni za uspeSnu
primenu ove metode.

Medu varijetetima metode diskusije, naj¢esce se navode: panel disku-
sija, debata i diskusija u malim grupama.
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Panel diskusija je forma u kojoj nekoliko u¢esnika, obi¢no stru¢njaka
koji gostuju, iznose misljenja ili podatke o odredenoj temi, nakon koje se
postavljaju pitanja i razvija diskusija.

Za razliku od diskusije koja bi trebalo da vodi konstruktivnom resSe-
nju ili konsenzusu, debata je proces suceljavanja misljenja u kome ucesnici
nastoje da pobede ,protivnicki“ tim.

Diskusija u maloj grupi istice se kao pogodan nacin da se za kratko
vreme ,konsultuju svi u¢esnici o nekom problemu* (Savicevi¢, 2009:191).
Imajuci u vidu njeno Cesto koris¢enje u poducavanju, u nastavku kratko
izdvajamo karakteristike i proces primene ove diskusione forme.

Opis metode:

Diskusija u maloj grupi je aktivnost koja ucesnicima omoguc¢ava da raz-
mene iskustva i ideje ili da reSe probleme.

Diskusiju u maloj grupi koristimo da bismo:

» omogucili uesnicima da predstave svoje ideje o nekoj temi u
maloj grupi

» pospesili razumevanje slozenih koncepata

» pomogli u€esnicima da uce jedni od drugih
promovisali timski rad.

Proces:

Priprema:

» Jasno utvrditi temu diskusije
» Identifikovati svrhu diskusije
» Dogovoriti se oko pravila rada

Izvodenje:

Na osnovu odredenog kriterijuma podeliti u¢esnike u grupe
» Podsticati diskusiju kada je potrebno
» Organizovati iznoSenje rezultata rada u malim grupama pred
grupom u celini.
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Moguce slabosti:

» Dominacija malog broja uesnika u diskusiji u grupama
» Nezainteresovanost ucesnika za temu
» Vremensko ogranicenje za izveStavanje.

Moguca reSenja:

» Grupe ne bi trebalo da imaju vise od 5 ¢lanova
» Precizirati pravila i vreme trajanja diskusije
» Podsticati razlic¢ite ¢lanove da govore u ime male grupe
» Podsticati diskusiju otvorenim pitanjima.
Debata

U prethodnom razmatranju smo videli da se debata posmatra i kao
jedna od varijanti diskusije. Kao zajednicke tacke ovih metoda navode se
uceSce u iznoSenju i razmeni misljenja koje moze da ima uticaj na preispi-
tivanje i promenu stavova. Medutim, specifi¢nost debate sastoji se u tome
da ,ucenici imaju suprotne stavove i njihov je zadatak da pred sluSaocima
svoje stavove brane, a da u isto vreme pobijaju stavove onih koji dokazuju
shvatanja suprotna njihovim* (Savicevi¢, 2009:192). Dok se diskusija usme-
rava ka konstruktivnoj razmeni i dolazenju do slaganja ili reSenja, dotle se
debata odlikuje kompetitivnoSc¢u, suceljavanjem opre¢nih misljenja i nasto-
janjem da se drugi tim pobedi snagom argumenata.

U literaturi se, medutim, moZe naici i na odredenje ,konstruktivne
nekog problema argumentovanim suceljavanjem oprec¢nih videnja, ali i po-
bijanja stanoviSta protivnika snagom cinjenica“ (Popadi¢, prema Petrovi¢,
2019:98).

Imajuci u vidu moguc¢nost da se u¢enicima putem debate demonstri-
ra razli¢itost misljenja i perspektiva i vaznost formulisanja jasnih argume-
nata, zasnovanih na proverenim c¢injenicama, debata se Cesto karakterise
kao metoda koja pogoduje razvoju kritickog misljenja.
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Oznacavajuci ovu metodu kao ,kriticku debatu“, Brukfild je opisuje
kao proces u kome su studenti ili u¢enici ,,duboko uronjeni u pronalazenje
alternativnih perspektiva za njima poznate ideje* (Brookfield, 2004:352).
Mada je razmatra u kontekstu razvoja kritickog misljenja, autor napominje
da ona nije jedina delotvorna u tom pogledu; podsticanju na kriticko mislje-
nje mogu sluziti, smatra on, i pazljivo odabrane i primenjene druge metode,
poput kombinovanog predavanja sa diskusijom, postavljanje otvorenih pi-
tanja i ukljuc¢ivanje ucesnika u promisljanje pokrenutih tema (Ibid.)

Zanimljivo je da se debata Cesto svrstava u metode dramatizacije, bu-
duc¢i da se u kontekstu poducavanja, zapravo, ciljano biraju timovi koji pro-
ucavaju odredenu temu ili kontroverzno pitanje i koji se bore za odredeno
misljenje (jedan) ili njemu suprotno (drugi tim), ¢esto se pretvarajuci da
zauzimaju odredeni stav kakav u stvarnosti nemaju.

U svakom sluc¢aju, znacaj debate kao metode u obrazovnom smislu
sastoji se u uvidu u razlicite perspektive i razvoju kritickih stavova kod uce-
nika, naglasavajuci izbor adekvatnih i potkrepljenih argumenata ¢injeni-
cama. To podrazumeva izbor vazne i Cesto kontroverzne teme, definisanje
argumenata ,za i protiv" i vodenje debate prema unapred dogovorenim
pravilima.

Opis metode:

Debata je proces suceljavanja misljenja iznoSenjem oprec¢nih stavova
zasnovanih na pazljivo formulisanim argumentima.

Debatu koristimo kada:

» podsticemo uvid u razlic¢itost perspektiva u odredenoj
grupi-zajednici

» unapredujemo sposobnost formulisanja i iskazivanja zasnova-
nih argumenata

» pospeSujemo proces refleksije nad sopstvenim i tudim
pretpostavkama.
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>
>

>
>
>

>

Proces:

Priprema:

Odabrati temu oko koje postoje podeljena misljenja u grupi
Pozvati ucesnike da se dobrovoljno podele u dva tima, tim ,,za”
i,protiv”

» Timovi formuliSu argumente za i protiv

» Timovi se zamenjuju tako $to tim ,za” sada fromuliSe argu-
mente ,protiv” i obrnuto

Izvodenje:

» Pojedan predstavnik iz svakog tima se poziva da izlozi
argumente

» Timovi se opet okupljaju da dorade ili pripreme nove
argumente

» Proces tece u tri kruga, to jest po tri predstavnika svakog tima
izlazu argumente

» Clanovi timova se pozivaju na refleksiju o tome: kako su se
osecali iznosec¢i argumente; da li su stekli nove uvide; da li je to
uticalo da promene stav o odredenoj temi?

» Ukoliko u grupi ima i posmatraca, pozvati ih da iznesu svoje

utiske o procesu i uvide u eventualne promene koje su kod
sebe prepoznali (Brookfield, 2004).

Moguce slabosti:

Tema koja je odabrana za debatu nije dovoljno izazovna
Deo ¢lanova timova je neaktivan
Ucesnici se ne unose dovoljno u svoju ulogu.

Moguca reSenja:

Ukljuciti ucesnike u izbor i glasanje o temi debate pre njenog
pocetka, kako bi se stekla slika o razli¢itosti misljenja
Predstaviti jasno pravila debate

Pruziti podrsku grupama u formulisanju argumenata
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» Pratiti i podsticati dinamiku izlaganja i smenjivanja ucesnika u
zastupanju stavova timova.

Demonstracija

Demonstracija se kao metoda u poducavanju vezuje za predstavljanje
odredene procedure, koraka u obavljanju neceg vrlo konkretnog, uglavnom
operacije tehnicke prirode, karakteristika odredenog proizvoda ili postup-
ka. Njeno izvodenje, kako smatraju autori, prati tradicionalni obrazac Segr-
tovanja, koji ima sledece sekvence: ,objasniti kako se nesto radi, pokazati
kako se postupak izvodi, omoguciti u¢eniku da proba da to izvede i proceni-
ti uspes$nost” (Gilley, 2004:362).

Kako smo videli u primerima grupisanja metoda prema razli¢itim
kriterijjumima, demonstracija se svrstava u grupu onih usmerenih ka na-
stavniku (Jarvis, 2004; Reigeluth, 1999) odnosno medu prezentacijske me-
tode (Fellenz, Seaman, 1989). U sustini, ovo jeste metoda u kojoj nastavnik
predstavlja odredeni postupak, to jest izvodi operaciju, sluze¢i kao model za
izvodenje vestine ili podupiruc¢i neki teorijski koncept prakti¢nim prime-
rom (Gilley, 2004). Autori, medutim, prepoznaju pet modaliteta u izvodenju
demonstracije, koja uklju¢uje ne samo nastavnika ve¢ i u¢enike, u rasponu
od jednostavnih ka slozenijim:

1) Nastavnik (instruktor) sam objasnjava i pokazuje proceduru;

2) Volonter iz grupe demonstrira zadatak i diskutuje ga;

3) Svi u€esnici su pozvani da izvedu zadatak, a makar jedan da ga
prodiskutuje;

4) Obuka za posao, u kojoj instruktor objasni i pokaze postupak a
potom to ponavljaju ucesnici, kojima instruktor daje povratnu
informaciju;

5) Modelovanje ponaSanja — u kome instruktor demonstrira ili pri-
kaze model odredenog ponasanja u odredenom konkretnom kon-
tekstu, ucenici diskutuju i demonstriraju model, a zatim ga za-
jedno sa ostalim ucesnicima kriti¢ki razmatraju (Sredl&Rotwell,
prema:Gilley, 2004:363).

Razli¢iti konteksti, svrha i sadrzaj demonstracije odredice iz-
bor konkretnog modaliteta. Postoji Sirok prostor za odabir pomagala u
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demonstraciji, ¢ime se postize individualizacija u pristupu koji postuje ra-
zlicite stilove ucenja, a doprinosi i angaZovanju svih domena li¢nosti u pro-
cesu poducavanja. Kvalitetna demonstracija svakako podrazumeva odli¢no
poznavanje i uvezbanost instruktora u vestini ili vrsti ponasanja koju pred-
stavlja u€enicima, kao i dobro planiranje svih uslova, uklju¢ujuci prostor,
raspored ucenika, opremu i vreme.

Opis metode:

Demonstracija je predstavljanje konkretnog postupka, operacije ili izvo-
denja vestine.

Demonstraciju koristimo kada:

» ilustrujemo apstraktne koncepte konkretnim primerom

» ucenici treba da nauce da izvode odredenu operaciju

» su potrebne opservacija i usavrsavanje u izvodenju odredene
vestine

Proces:

Priprema:

» Planiranje procedure korak po korak
» Probaizvodenja pre demonstracije
» Provera funkcionisanja opreme ili postavke u prostoru.

Izvodenje:

Precizno pojasnjavanje cilja i postupka u izvodenju
» Izvodenje procesa korak po korak i objasnjavanje svakog

koraka

» Organizovanje ucenika da probaju sami da izvode odredeni
postupak

» Davanje povratne informacije i podrske za uspesno izvodenje
ucenika.

(Laird, prema: Gilley, 2004).

154



METODE U PODUCAVANJU ODRASLIH

Moguce slabosti:

» Instruktor ne izvodi vestinu ili postupak dovoljno dobro

» Ucenici se mogu demotivisati ukoliko ne uspevaju dobro da
izvedu postupak

» Nije svaki postupak moguce podeliti u manje i odvojene celine
za demonstraciju.

Moguca reSenja:

» Odli¢na priprema i vladanje vestinom kod nastavnika ili
instruktora

» Dobro planirana demonstracija u vremenu i prostoru

» Pazljiv i temeljan pristup u davanju povratne informacije i
podrske ucenicima.

Igra uloga

Uvodenje dramskih elemenata u obrazovanje i ucenje, kako smo vi-
deli, poprima razlic¢ite forme — igranja uloga, prerusavanja ili sloZenijih for-
mi — poput teatra. Kako navodi Savi¢evi¢ (2009), primena dramatizacije u
poducavanju razvija se i zahvaljujuci uticajima koje vrsi Jakob Levi Moreno
(Jacob Levy Moreno) svojim istrazivackim i terapeutskim doprinosom u
oblasti psihodrame, kao i kreiranjem sociograma kao instrumenta za proce-
nu statusa i meduljudskih odnosa u grupi.

U obrazovnom kontekstuy, igra uloga se opaza kao znacajna metoda
kada je namera edukatora da ucenici ostvare uvid u sopstvene i tude sta-
vove, emocije i ponasanje (Savicevi¢, 2009). U kreiranoj situaciji, u€esnici
dobijaju slobodu i moguénost da se ponasaju drugacije (Newman, 2006). S
obzirom na sve vecu paznju koja se pridaje emocijama i socijalnim odno-
sima u ucenju, kao i uticajima psiholoskih, socioloskih i terapijskih konce-
pata i metoda, raste popularnost dramskih elemenata, a posebno igre uloga
u poducavanju. Kao ¢esto metodsko reSenje, ona se koristi kako u stru¢nim
obukama, tako i u programima koji su orijentisani ka razvoju pojedinca i
grupe. Uporedo sa tim, rastu i kritike i upozorenja da ovu metodu ne bi
trebalo koristiti bez pazljivog promisljanja i dobre pripreme. Kao $§to nam

155



PODUCAVANJE ODRASLIH

porucuje Vella (2001), aktivnosti u kojima Zelimo da postignemo sponta-
nost obi¢no traze vrlo temeljnu pripremu.

Mada se u pojedinim slu¢ajevima pominje i unapred pripremljen sce-
nario, spontanost se u igri uloga obi¢no postize prepustanjem ,glumcima“
da sami odigravaju ulogu koja im je dodeljena prema vlastitom scenariju,
nakon S$to im je objasnjen kontekst, karakteristike situacije i uloga koju
imaju. Dok se u tom smislu moze oc¢ekivati i tolerisati improvizacija, dotle u
samoj pripremi za primenu ove metode i njenoj finalizaciji edukator odra-
slih — voditelj, facilitator, trener, nastavnik — ne bi trebalo da prepusti tok
slucaju. Uvid u stavove i emocije i afektivan dozivljaj sopstvenog ili tudeg
odigravanja odredene situacije ili uloge moze ponekad proizvesti tenzije ili
nelagodu umesto zabavnog, poucnog ili katarzi¢nog efekta. Stoga je jasan
sled koraka u pripremi i pazljivo vodenje ove aktivnosti, samim tim i dobro
poznavanje metode igre uloga, neophodno, a dobra procena kada je prime-
niti — klju¢na.

U razmatranju dramatizacije poducavanja odraslih veoma se cesto
uz igru uloga vezuje i metoda simulacije. Odredujuci simulaciju kao ,teh-
niku koja omogucava odraslim ucenicima da sticu vestine, kompetencije,
znanja ili ponasanje kroz ukljucivanje u situacije koje su sli¢ne realnim*,
Gili (Gilley, 2004:372) kao naj¢esce simulacijske forme u obrazovanju odra-
slih navodi igru uloga, pored studije slucaja, kritickog incidenta i drugih.
Neretko, simulacija se razlikuje od igre uloga po tome $to podrazumeva
napisan scenario i ,viSe reziranu" situaciju. U drugim sluc¢ajevima, pod me-
todom simulacije se podrazumevaju cesto prisutne forme u ,,team building”
programima za zaposlene, ¢lanove organizacija i sli¢no, kada se timovima
dodeljuju uloge u izazovnim, ponekad i ekstremnim situacijama i uci kroz
kasniju refleksivnu aktivnost. Takode se simulacija pominje i u kontekstu
primene razli¢itih metoda terenske nastave u prirodi za studente i ucenike,
gde se u realnom okruzenju simulira situacija u kojoj je neophodno resavati
odredeni problem ili primeniti ranije nau¢eno (Moscovici&Witt, 2018). Sve
te i slicne formate povezuje zajednicki momenat ,simuliranja realnosti*,
kako bi ucesnici, kroz direktno i celovito angazovanje, prosli kroz proces
iskustvenog ucenja i refleksije. Primena naucenog u novim i manje uobica-
jenim situacijama, aktivnost ucesnika i donosenje odluka na osnovu kojih
se preduzimaju akcije u sigurnom okruzenju, bez stvarnih konsekvenci, ali
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uz uvid u njih, navode se kao neke od prednosti primene ovih metoda u
poducavanju (Gilley, 2004).

Opis metode:

U igranju uloga, dve ili viSe osoba igra smisljene ili dodeljene uloge,
prema sopstvenom ,scenariju”, trudeci se da ostvare realno ponasanje u
zamiSljenim situacijama.

Metodu igre uloga koristimo kada:

» podsticemo uvid ucenika u vlastite i tude stavove i oseéanja
omogucavamo uvid u posledice koje kod drugih ostavljaju nase
reakcije

» analiziramo meduljudske odnose i njihove implikacije na socijalnu
interakciju u uéenju i svakodnevnom Zivotu

» omogucéavamo ucesnicima da istrazuju alternativne pristupe u
reSavanju problema, primeni vestina, timskom radu i ponasanju u
razli¢itim situacijama.

Proces:

Priprema:

Uvod u situaciju, cilj i na¢in igranja uloga

» Izbor glumaca

» Opis situacije, priprema glumaca i publike — pravila (vreme,
ponasanje, opservacija).

Izvodenje:

» Pracenje igre i reakcija publike
» ZavrSetak igre i vracanje glumaca u njihove realne uloge
» Analiza: iz perspektive glumaca i publike.

Moguce slabosti:

» Izbor previse delikatne teme ili kompleksnog problema
» Nedostatak spontanosti ili uzivljavanja glumaca
» Neadekvatno vodenje procesa od strane nastavnika-facilitatora.
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Moguca reSenja:

» Primeren odabir ba$ ove metode za odredeni
problem-temu-situaciju

» Adekvatno uvodenje u proces i svrhu igranja uloge uz jasna
pravila

» Stvaranje povoljne klime za odigravanje i evaluaciju procesa.

Studija slucaja

Studija slucaja je jo$ jedna metoda kojom se nastoji povezati svet te-
orije sa praksom, odnosno kontekst u kome se uci i poducava sa realnim
Zivotnim pitanjima i situacijama.

Mada je studija slucaja poznata i kao istrazivacka metoda, u poduca-
vanju se obi¢no prepoznaje kao metoda sluc¢aja, bazirana na primerima iz
stvarnog zivota (Marsick, 2004). Slucaj zahteva detaljan opis, potkrepljen
analitickim podacima a ponekada i video ili drugim prate¢im materijalom.
On uvodi ucesnike u realnu zivotnu situaciju i problem, ukljucuju¢i deta-
ljan opis glavnih likova i njihove dileme u vezi sa odredenom odlukom, re-
Senjem, Zivotnim izazovom. Ovaj opis ili izveStaj moze da sadrzi i reSenje
problema, koje se najcesce daje ucesnicima tek nakon $to oni dodu do odre-
denog reSenja. Takode, dobro je da izvestaj sadrzi i pitanja koja ¢e pomoci
ucesnicima u analizi ovog problema.

Rad na studiji slucaja se obi¢no organizuje u malim grupama ili timo-
vima, ¢ijim se ¢lanovima dodeljuje ili se oni dogovaraju oko preciznih uloga
—vode grupe, onoga ko belezi, vodi ra¢una o vremenu, predstavlja grupno
reSenje i slicno. Ucesnici mogu raditi na analizi problema i pre same sesije,
kao i tokom nje.

Ve

osvetli reSenja i izdvoji pretpostavke od kojih su timovi krenuli u njihovom
predlaganju. Dok se proces analize poredi u literaturi sa ,detektivskom pri-
com", dotle se u srzi diskusije nalazi sokratovski pristup razmatranja per-
spektiva koje nastavnik (tutor, facilitator) podstice pitanjima i pozivom na
preispitivanje (Marsick, 2004).

158



METODE U PODUCAVANJU ODRASLIH

Metoda slucaja se koristi u poducavanju u razli¢itim oblastima, kao
$to su obrazovanje pravnika, lekara, menadzera i sli¢cno. Takode, primena
ove metode cesto se kombinuje sa drugim, poput igre uloga ili panel dis-
kusije prilikom predstavljanja reSenja koje nudi tim nakon analize sluca-
ja. Autori, pored toga, govore o modalitetu ,pric¢a o slucaju” (,case story*),
koja predstavlja reflektivhu metodu ucenja, kombinuju¢i metodu slucaja sa
stradicijom, umetno$¢u, imaginacijom i pripovedanjem* (Campbell, Estes,
Whyte, prema Ostrowski&Ackerman, 2004:193). U prici o slucaju, ucesnici
se uvode u vestine pisanja i podsticu na to da napisanu pri¢u usmeno iznesu
u formi price, tj. pripovedanja vlastitih iskustava, koja onda sluze kao po-
vod za analizy, ali i za dragocen uvid onome ko iznosi iskustvo u sopstveni
razvoj i naucene lekcije.

Kako se moze zakljuciti iz prethodnog kratkog opisa, metoda slucaja
se moze svrstati u one koje podsticu povezivanje apstraktnih koncepata sa
prakti¢nim ucenjem, veStacke situacije poducavanja sa svetom realnosti.
Sudeci prema elementima poput dodeljivanja uloga ¢lanovima tima, tehni-
ka predstavljanja i kombinovanja sa igrom uloga, ona se takode moze po-
smatrati i kao metoda dramatizacije, podsticuc¢i uc¢esnike na direktno pro-
Zivljavanje — kroz preuzimanje uloge lika iz same price, opisanog slucaja ili
izlaganje sopstvenog iskustva.

Imajuc¢iuvidu da se proces reSavanja slu¢aja moze posmatratiikao put
ka reSavanju problema, metoda slucaja se moze smatrati srodnom ucenju
zasnovanom na resavanju problema. Govoreci o njemu kao pristupuy, a neka-
da kao metodi, autori definiSu u€enje zasnovano na reSavanju problema kao
,nastavni (i kurikularni) pristup orijentisan ka u¢enicima, koji ih osnazuje
da sprovode istrazivanja, integriSu teoriju i praksu i primene vestine i
znanja za dolaZzenje do adekvatnog reSenja odredenog problema“ (Savery,
2006:12). Mada su elementi ovog postupka prepoznatljivi i u metodi sluca-
ja, kako smo videli u njenoj primeni, problem se ne ,,otkriva“ na samom po-
Cetku, vec se eventualno daje ucesnicima kada ve¢ dodu do svojih re$enja,
kako bi mogli da ih uporede i diskutuju. Sli¢nosti pristupa zasnovanog na
reSavanju problema sa projektnom metodom govore o jednoj drugacijoj ni-
jansi koja ih razlikuje — dok je problem nesto Sto se obi¢no nudi u¢enicima
od strane nastavnika u ucenju zasnovanom na re$avanju problema, dotle
se u metodi projekta naglasava da se pocetno vodece pitanje koje usmerava
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kasnije istrazivanje neophodno zajedno formuliSe ili se ostavlja ucenicima
da sami dodu do problema koji ¢e istrazivati (Barell, Grant, prema: Bender,
2020). Budu¢i da se u analizi problema koju ucenici rade na pocetku (ili
pre) samog izvodenja metode slucaja koriste tehnike istrazivanja kao ele-
ment projektnog ucenja, ove metode opet mozemo smatrati slicnim, ali ne
izjednacenim.

Sudec¢i po slozenosti metode slucaja, koriS¢enju elemenata drugih
prethodno pomenutih i srodnih metoda u njenoj primeni, vazno je jo$ jed-
nom naglasiti $ta je prevashodno njena specifi¢nost. Kako zakljucuje Vik-
torija Marsik, u srzi ove metode je ,ucenje iz proslog iskustva na kome se
zasniva slucaj; kroz interakciju ucenika u sadasnjosti unoSenjem njihovih
zivotnih iskustava u proces bavljenja slucajem; i za buduénost, razvijajuci
vestine koje ucenici opazaju kao vazne" (Marsick, 2004:383).

Opis metode

Metoda slucaja obuhvata istrazivanje, analizu i diskusiju odredenog pri-
mera iz stvarnog zivota kroz koje ucenici dolaze do reSenja, razvijajuci
kriticki uvid i vestine za buducnost.

Metodu slucaja koristimo kada:

» zelimo da razvijamo prakti¢no misljenje kod ucenika
podsticemo kriticko misljenje, analizom razlic¢itih perspektiva i
reSenja

» povezujemo teorijske koncepte i znanja sa veStinama i stvar-
nim zivotnim situacijama.

Proces:
Priprema:

» Opis slucaja, zasnovan na stvarnom Zivotu i prikupljenim
podacima

» Dramatizovanje i prilagodavanje opisa (izveStaja) konkretnim
ucesnicima
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» Prilagodavanje pripremljenog materijala nac¢inu rada (broj
grupa, izbor audio i video priloga, nac¢in predstavljanja slucaja
isl)

Izvodenje:

» Raspored ucesnika i nac¢in sedenja (timovi, odvojeni stolovi ili
prostorije i sl.)
Dodela uloga ¢lanovima timova i pojasnjavanje svake uloge

» Predstavljanje slucaja i prate¢eg materijala, uz pojasnjenje
nacina rada

» Podrska grupama kroz facilitaciju

» Vodenje diskusije, uz razgovor o tome kako su timovi razumeli
iresili situaciju.

Moguce slabosti:

» Stvarni primer iz Zivota mozZe biti kompleksan

» Priprema i izvodenje zahtevaju dosta truda i vremena
Clanovi timova, posebno lideri, mogu biti nespremni za dode-
ljene uloge.

Moguca reSenja:

» Izabrati stvaran, tipi¢an, sloZzen problem koji se moze istraziva-
ti i relevantan je za ucesnike
Precizno definisati cilj i instrukcije u€enicima

» Voditi ucenike u definisanju kriterijuma za reSavanje slucaja i
obezbediti svima ucesce u diskusiji.

Izborom metoda poducavanja odraslih obuhvatili smo niz onih koje
bi se mogle smatrati osnovnim ili tipi¢cnim u poducavanju odraslih. Pored
njihove originalne forme, u praksi se, kao i u razli¢itim klasifikacijama au-
tora, kako smo i u prethodnom tekstu mogli videti, prepoznaju brojni mo-
daliteti ili kombinacije elemenata razli¢itih metoda.
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Posmatrajuci ih ovde iz ugla namera sa kojima se primenjuju, vidimo
da preovladuju one sa akcentom na aktivitet svih ucesnika. Mada bi se na
prvi pogled moglo re¢i da predavanje ne spada u red takvih metoda, intelek-
tualna aktivnost u razumevanju koncepata pa i njihovom diskutovanju — s
obzirom na cesto kombinovanje metoda predavanja i diskusije u poducava-
nju odraslih, svakako predstavlja prostor za aktiviranje, makar kognitivnih,
potencijala ucenika i njihov razvoj. Imamo li takode u vidu da druga medu
izdvojenim metodama koja se pretezno klasifikuje, pored predavanja, kao
»Ka nastavniku orijentisana“ — demonstracija — takode neophodno uklju-
Cuje i ucenike tokom vezbanja odredene procedure ili vestine, vidimo da
ni u primeni ove metode aktivnost nije ,rezervisana“ samo za nastavnika
(instruktora). U vec¢ini drugih metoda aktivnost obuhvata sve nivoe licno-
sti angazujucdi i podsticu¢i emocije, pokret, intuiciju, kogniciju i refleksiju.
Uvid u stavove i emocije, pored razli¢itih perspektiva, nije pritom ograni-
¢en samo na metode poput debate ili diskusije, ve¢ se ka tome usmerava i
primena metoda poput igre uloga i simulacije, kao i studije slu¢aja. Uticaji
strategija aktivnog i transformativnog poducavanja su ovde visestruko vid-
ljivi, a njihovo ugradivanje dobrodoslo.

Zajednicko svim ovde predstavljenim metodama jeste nastojanje da
se poveze teorija sa praksom, svet poducavanja sa realno$c¢u: kod predava-
nja makar navodenjem primera, u debati i diskusiji preko odabrane teme,
dok kod demonstracije, simulacije, igre uloga i studije slu¢aja ova namera
ima centralno mesto. Pored sklonosti odraslih da uce na problemima iz Zi-
vota, njihovo proslo, ali i aktuelno i buduce iskustvo susrecu se u primeni
ovih metoda odgovarajuci na njihove karakteristike i potrebe. Kako navodi
Marsik, od uspesnog obrazovanja odraslih se ocekuje da bude iskustveno u
viSe pravaca: prvo, da je zasnovano na prethodnom iskustvu; drugo, da je
participativno po prirodi i vodi stvaranju novog ili reinterpretiranju ranijeg
iskustva; i trec¢e, da poseduje akcionu komponentu koja vodi ka bude¢em
iskustvu (Marsick, 2004:383).

Potencijali ovih metoda da podstaknu aktivitet, kreiranje novih isku-
stava i sposobnosti odraslih bi¢e iskorisé¢eni onoliko koliko tome doprinese
kompetentnost edukatora i saradnja sa ucenicima u razli¢itim specificnim
ulogama i kontekstima. To podrazumeva, kako smo videli, dobro poznava-
nje, adekvatan izbor i umes$nu primenu metoda, u podsticajnoj i prijatnoj
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atmosferi. Precizno formulisanje namera i strategija bi¢e svakako u tome
dobri vodic¢i. Za uspeh u poducavanju neophodan je osvrt na sopstvena
iskustva, oslonac u znanjima i svest o uverenjima edukatora odraslih — da-
kle, andragos$ki pristup.
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Na putovanje kroz stranice ove knjige krenuli smo sa namerom da se po-
sebno zadrzimo na pitanjima strategija i metoda u poducavanju odraslih.
Jedna od vodilja je, svakako, bila i potreba da ih terminoloski i pojmovno
osmotrimo i nademo tanke niti koje ih povezuju, ali i razlikuju. Sa nitima
medutim, nije tako lako — neke se naglo prekidaju, dok druge vode ka ne-
ocekivanim odredistima. Ove, u naSem fokusu, svakako ¢ine gustu mrezu
koja se prostire kroz c¢itavo polje poducavanja, poprimajuci drugaciju boju
i kvalitet sa svakim novim ¢voriStem — teorijskim pristupom, uverenjima,
osobinama onih koji uce, pristupima onih koji poducavaju.

Poducavanje se deSava i samim pisanjem knjige, kako rece Brukfild,
a Cije su nas reci inspirisale i od kojih smo sa prvih strana dalje i krenuli.
Istovremeno, kao i uvek, neminovno se odvija i u¢enje — kako ono namera-
vano tako i ono koje nismo planirali. Tako smo se, sve hitajuci da razjasni-
mo sebi — a onda, nadamo se, i ¢itaocima — $ta je zapravo strategija i kako
se razlikuje od strategija (u mnozini) a kako postavlja prema metodama, i
duZe i detaljnije zadrzali na tome $ta sve odreduje ulogu i, posebno, pristup
profesionalaca u promisljanju i dizajniranju poduc¢avanja odraslih.

U nizu koncepata, pojmova i perspektiva koje smo pritom dotakli,
sada, kada su niti makar delom raspletene, jedna, najjaca, koja prozima sve
druge, jeste — pristup. Mada se u literaturi i praksi poducavanja odraslih ce-
sto moZe nai¢i na izjednacavanje pristupa sa metodama — kroz ovaj proces
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mogli smo da se nanovo uverimo da je re¢ o necemu mnogo Sirem i slozeni-
jem. Pristup se dakle ovde izdvaja kao opsta strategija na osnovu koje dono-
simo odluke o tome kako ¢emo osmisliti i realizovati proces poducavanja;
zatim, za nas najvaznije, kao odluka da u ovaj proces udemo sa temelja na-
Sih uverenja, fundamentalnih znanja i implicitnih teorija o poducavanju —
koje u obrazovanju odraslih prirodno prepoznajemo kao andragoski pristup.
Samim tim, pristup je ovde prisutan i kao svesno ugradivanje opste strate-
gije u formulisanje namera i pojedinac¢nih strategija — sve do odabira ili kre-
iranja metoda; takode, kao pristup prema ucenicima — kao ravnopravnim
kokreatorima uslova i prilika za ucenje sa teznjom da se ono zaista desi;i na
kraju — ili na pocetku — pristup prema sebi, kao osves¢en uvid u sopstvena
uverenja, emocije, znanja, koncepte i potrebu da se oni transformisu ili jo$
¢vrsée povezu u temelje poducavanja.

Osvestiti vlastiti pristup poducavanju znaci — kako smo mogli da nau-
¢imo aida se uverimo - krenuti od onoga ko smo i u $ta verujemo, da bismo
isli ka tome ko smo kao profesionalci, kakvom smo poduc¢avanju skloni i
kako ¢emo najbolje susresti potrebe i prirodu onih sa kojima smo u zajed-
nickoj misiji uc¢enja. Formulisati strategije i odabrati metode nije dakle viSe,
kako smo videli, samo odgovor na pitanje kako, ve¢, pre svega, na pitanje
zasto. Uverenja, li¢na filozofija, stav prema ucenju i poducavanju odraslih
stoga nije samo neophodan za jasno formulisanje i primenu pristupa po-
ducavanju, ve¢ je i odlika profesionalizma, gde andragoski pristup sma-
tramo zajednickim imeniteljem profesionalaca koji se bave podu¢avanjem
odraslih iz razli¢itih osnovnih profesija, stecenih iskustava i u raznovrsnim
oblastima.

Kako smo takode podsetiliinapocetku—nisu svi edukatori odraslih an-
dragozi, niti ¢e svi andragozi neposredno ucestvovati u poducavanju tokom
svoje karijere. Uz sve razliCitosti i specifi¢nosti,li¢ne i profesionalne,makar
jedna nit je neophodno da ih povezuje — doprinos tome da se u programima
obrazovanja odraslih deSava ucenje, kvalitetno osmisljeno i podrzano kroz
poducavanje.

Ako je namera da se pomogne odraslima da uce, onda je andragoski
pristup kao deo opSste strategije poducavanja odraslih neophodan minimal-
ni uslov.
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Ako smo otvaranjem nekog pitanja ili dolazenjem do odgovora pod-
stakli preispitivanje ili ¢vr$ce zasnivanje takvog pristupa — onda je svrha
ovog putovanja umnogome ostvarena.

167






SUMMARY

The main research question with which we started the preparation of this
book is how to best contribute to the teaching process to make learning
happen to the benefit and satisfaction of all participants. The question is
not new, but answers are numerous, both through history and through the
prism of various authorial views and practical experiences. Along with gen-
eral adherence to constructivist, and in adult education in particular to the
postulates of experiential and transformative learning theories in which
common starting points can be found, the answers to these questions are,
under the influence of postmodernist current of opinions, often not only
different, but also terminologically diversely formulated.

When viewed in didactic categories, the initial question could be
translated into how the teaching process can be designed and organised. We
can, however, hardly get the answer without insights into other questions
— why, what, what for, where — and especially into who is learning and what
needs and goals the learner has. In the quest for answers, a space is made
for various solutions; richness of this space is equal to broadness and diver-
sity of adult education and its participants’ needs, either being in the role
of one who learns or one who teaches. For the successful conquest of this
space, in many aspects it is, first of all, important to eliminate the “buzz“
that usually accompanies every abundance — of different meanings, terms,
definitions and concepts.
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In order to first understand what and what for, it is necessary to go
back to the source — teaching as a concept, process and activity. The first
part of this book is, therefore, dedicated to the teaching process and its re-
lated concepts. Considering teaching from different authors’ perspectives,
we recognise at least one common point — orientation towards learning.
Whether it will really happen depends on the strategy used, on the inten-
tions and strategies the one who teaches implements by selecting methods
—as well as on the response given, the context and the position of those who
learn. With this in mind, by teaching adults we mean a strategically designed
and awareness-based process of support to learning in line with characteristics
of all participants and specificity of contexts in which it takes place.

In andragogical literature, the term instruction usually means a
framework, that is, the organisation of elements that support the process
of learning and teaching. Not neglecting the importance of the organisa-
tional framework and necessary conditions to be provided, our focus is on
the teaching process itself and on the mutual dynamic relationship of all ele-
ments of the “polygon* without which the learning process could not take
place. In this sense, we distinguish teaching adults from instruction termi-
nologically and conceptually. In this way, we also hold the view on teaching
in which, due to the shared responsibility for success in learning among
the participants, the teacher or the educator does (should) not have the
exclusive power or monopoly over the process control, but possibly more
knowledge in a particular area and ways to best encourage interaction and
cooperation.

It is precisely the characteristics of those who learn and teach, by
learning from each other — or the inevitable question of who — that we deal
with in the second and third chapters. Unlike early theoretical papers in
the field of andragogy, it is concluded today that it is neither easy nor nec-
essary to make an exclusive distinction between education of children and
education of adults, but that it is important to see a great diversity that
exists among adult learners themselves, which then requires appropri-
ate approches to teaching. While the dilemma between “learner-centred”
and “teacher-centred“ learning in andragogy has long been overcome — at
least in theory — authors today generally agree that the focus should be on
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orientation towards learning, and so, as we have seen, it stands out as the
main purpose of teaching.

In the book, we pay special attention to expectations of those who
teach, that is, to their roles in various learning and life environments, yet
dealing again with the not so easy question —who are professionals in teach-
ing adults. Many of their roles have been described in the third chapter of
the book, starting from different criteria — theoretical directions, perspec-
tives and contexts. Bearing in mind the common orientation towards learn-
ing and development — whether it is the acquisition of skills or abstract
knoweldge — we bring together different roles of professionals in teaching
adults under one common name — the adult educator.

Regardless of their being adult educators by profession or not, adult
educators are expected to take and rethink the andragogical approach in
the sense we explain it in the fourth chapter of this book. Within the broad-
est teaching strategy, which we understand as a process of thoughtful and cycli-
cal planning, the andragogical approach represents the fundamental pillars; it
consists of beliefs, knowledge and implicit theories of educators, on the
basis of which they design the process (interaction of participants and or-
ganisation of teaching) after whose implementation and evaluation they
move on to a next, advanced cycle.

The teaching design segment, with a focus on interaction of partici-
pants and organisation of learning, begins with the formulation of inten-
tions, then the formulation of strategies and the selection of methods and
activities. Strategies in a narrower sense represent a link between intentions
and methods. While intentions express the educator’s efforts, the directions
in which the educator wants to design and develop the teaching process,
strategies represent the formulated paths which will lead to the fulfillment of
intentions.

In such a process, methods are not a set of magical solutions wait-
ing to be used. As postmodernists say, there is no one good teaching — not
even one good method for different occasions. The meaning and function
of methods in the context of different theoretical approaches, orientation
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towards elements of teaching or specific media of manifestation and learn-
ing environments, have been considered in the final chapter of the book.

By analysing the diversity of understanding and variations of meth-
ods and their related concepts, we come to the definition of methods as ways
of organising the process and activities in teaching. In relation to them, we
consider techniques to be narrower categories, that is, procedures that enable
their application and facilitate learning. By teaching aids, we mean technical
aids, equipment and materials for learning.

The selection of methods, techniques, aids and materials for learning
varies widely depending on the approach and criteria which we consider
within all the chapters of this book. Like a number of authors, we can con-
clude that, with all the diversity, some claims have received both theoretical
and empirical confirmation, so they appear as common not only in the pa-
pers of authors of different approaches, but also in the practical experience
of different educators: the same method can be applied in a different way
in a different context; there is no one universal method that can guarantee
success in teaching; good knowledge and adequate selection of methods,
in view of all elements of teaching, defined intentions and strategies, are
a necessary precondition for their meaningful and purposeful application,
and thus success in teaching.

While these conclusions can serve as general guides to educators, the
selection of commonly used methods in teaching adults which we offer at
the end of the book can be understood as a reminder when selecting or
creating methods as well as when applying them. By doing so, we do not
offer a new annex to the “magical box of methods”, but, to the contrary
— a theoretical background and insight into the function of each of the
methods, so that, in practice and depending on participants, contexts, goals
and contents, as well as the approach of educators, they could be modified,
combined and successfully applied — with a clear picture of the purpose,
intentions and strategies behind them.

Just like the whole book, its final chapter is aimed at placing em-
phasis on the importance of good knowledge of principles and methods of
teaching adults in order to encourage learning through activity of learners
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and interaction — with each other and with educators. Starting from such
an attitude, on the way to the end of this book, we have confirmed it to our-
selves and tried to show it to the readers as well that for professionalism,
success and satisfaction of all in teaching, an insight is necessary into one’s
own experiences as well as into experiences of learners, support in knowl-
edge and awareness of adult educators’ beliefs — hence, the andragogical
approach.
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