MODELI UCENJA ODRASLIH
| PROFESIONALNI RAZVOJ?

SAZETAK

U radu su detaljno prikazani neki modeli ucenja odraslih
relevantni za profesionalni razvoj. Raspravijene su razvojne
perspektive u odrasloj dobi polazeci od teorije Zivotnog
raspona. U okviru tog pristupa smatra se da razvoj odreden
bioloskim, psiholoskim i sociokulturnim ciniteljima u cjelo-
Zivotnoj perspektivi istodobno ukljucuje i rast i opadanje.

Opisana su neka obiljeZja kognitivnog funkcioniranja u
odrasloj dobi - intelektualno funkcioniranje, pod Catellovim
modelom fluidne i kristalizirane inteligencije, kvalitativne raz-
like u kognitivnom funkcioniranju u formalnom i postformal-
nom razdoblju, promjene u ekspertnosti i mudrosti te promjene
u pamcenju vezane uz odraslu dob. Promjene u kognitivhom
funkcioniranju u zreloj dobi rezultat su kontinuiranog ucenja.
U nastavku rada opisani su kognitivisticki modeli ucenja od-
raslih: procesni model obrade informacija Atkinsona i Shiffrina
(1986.), model dubine obrade informacija Craika i Lockharta
(1972.) i model socijalnog ucenja Alberta Bandure (1978.) te je
raspravljena njihova primjena u poucavanju odraslih. Osim spo-
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menutih modela, prikazani su i modeli iskustvenog ucenja: Kolbov model iskustvenog
ucenja (1984.), model s dvostrukom petljom Schona i Argyrisa (1996.) te model refleksivnog
ucenja s visestrukim petljama (Cowan, 1993.). Opisana je i primjena ovih modela u
poucavanju odraslih.

KAKVE SU RAZVOJNE PERSPEKTIVE U ODRASLQOJ DOBI?

Temeljno pitanje koje se krajem proslog stolje¢a nametnulo u razvojnoj psihologiji
odnosilo se na odredivanje moguc¢nosti i granica ljudskog razvoja. To je pitanje uz teorijsku
imalo i prakti¢nu pozadinu. Suvremena zapadna drustva suo¢ena su s jedne strane s
ubrzanim tehnoloskim promjenama, a s druge demografskom ¢injenicom starenja stanov-
nistva. U tom kontekstu, drustveni rast, kompetitivnost na svjetskoj sceni te drustveni
standard ne ovise samo o ulaganjima u obrazovanje mladih generacija, ve¢ i 0 mogu¢-
nostima starijih generacija na prilagodbe i u¢inkovito suocavanje s ubrzanim drustvenim
promjenama. U posljednja dva desetljeca te su slozene drustvene potrebe opisane kao
potreba za razvojem drustva znanja i kao potreba za poticanjem cjelozivotnog ucenja
(npr. EC,1995.; EC COM, 2000.). Uz nuznost $to duzeg odrzavanja radne sposobnosti 5to
veceq broja ljudi, sa starenjem stanovniStva vazno postaje i pitanje odrzavanja funkcionalne
sposobnosti starijih osoba kako bi i nakon izlaska iz profesije mogli 5to duze voditi
samostalan i dostojanstven zivot. Primjerice, u nekim europskim zemljama (Njemacka,
Skandinavija), kao i u nekim profesijama (istrazivaci, sveucilisni nastavnici) dobna granica
za mirovinu pomice se prema 70-0j godini $to se jo$ nedavno smatralo dubokom staros¢u.

U Memorandumu Europske komisije iz 2000. godine cjeloZivotno ucenje definira se
na sljiede¢i nacin: »Sve vrste ucenja tijekom odrasle dobi s ciliem unaprjedenja znanja,
vjestina i kompetencija u okviru osobnog, gradanskog, drustvenog ili profesionalnog
djelovanja pojedinca.« U istom dokumentu navode se i oblici cjeloZivotnog ucenja:

e formalno profesionalno (trajno profesionalno obrazovanje/trajni profesionalni razvoj)

e formalno izvan profesije (usmjereno na osobni razvoj i unaprjedivanje op¢ih kom-
petencija)

¢ neformalno profesionalno (ucenje na radnom mjestu tijekom izvedbe radnih zada-
taka)

e neformalno izvan profesije (u¢enje vezano uz obavljanje raznih Zivotnih uloga/
aktivnosti).

Pritom se odrasli u¢enici najcesce opisuju kao osobe starije od 25 godina koje imaju
prekid u formalnom obrazovanju te se nakon dulje stanke ponovno ukljucuju u obrazovni
proces.

U 2006. Europska komisija izdaje Preporuku kojom odreduje 8 klju¢nih kompetencija
koje se trebaju razvijati cjelozivotnim ucenjem. To su: komunikacija na materinjem jeziku,
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komunikacija na stranim jezicima, matematicka kompetencija i temeljne kompetencije u
prirodnim znanostima i tehnici, informati¢ka kompetencija, sposobnost u¢enja, drustvena
i gradanska kompetencija, inicijativa i poduzetnistvo, kulturna svjesnost i izrazavanje.

U tom drustvenom okviru izazov za razvojnu psihologiju postaju pitanja: Mogu li se
promjene do kojih dolazi u odrasloj dobi i starosti doista zvati razvojnim promjenama?
Nisu li te promjene prvenstveno znak psihofizickog opadanja ili propadanja? Mozemo i
unatoc sporijem tempu promjena doista govoriti 0 razvojnim procesima u nacinima prilagodbe
na okruzenje? U kojoj su mjeri te promjene u zreloj dobi povezane s procesom rasta |
ucenja? Kakva je veza izmedu razvoja i u¢enja u pojedinoj fazi ljudskog razvoja? U kojoj je
mjeri u¢enje na mikrorazini pojedine nastavne jedinice razvojno? (Smith i Pourchot, 1998.).

U skladu s otvaranjem ovih pitanja mijenjale su se i perspektive u razvojnoj psihologiji.
Tijekom osamdesetih godina proslog stoljec¢a oblikovao se novi pristup ljudskom razvoju
koji obuhvaca proucavanje razvojnih procesa tijekom cijelog zivotnog raspona (/ife-span
development) (Lerner, 2002.).

Vodedi teoreticar teorije Zivotnog raspona Paul Baltes (Baltes i sur., 1998.) izdvojio je
sliedeca klju¢na obiljezja tog pristupa:

1. ViSesmjernost - razvoj ukljucuje istodobni i rast i opadanje. Dok se ljudi razvijaju u
jednom podrugju, u drugom moze doci do zaostajanja i opadanja funkcija. Primjerice,
Sirina rje¢nika pokazuje tendenciju porasta tijekom cijelog Zivota, dok brzina reakcije
postupno pada.

2. Plasti¢nost - ljudske sposobnosti nisu ¢vrsto predodredene niti su granice rasta
fiksirane u mladoj dobi. Mnoge se vjestine mogu unaprjedivati uvjezbavanjem tijekom
cijelog Zivota. Mnogi ljudi u starijoj dobi pocinju iskoriStavati i razvijati svoje umjetnicke
talente. Pri tom, u zreloj dobi, kao i u mladosti, postoje velike individualne razlike u poten-
cijalu i gornjim granicama rasta.

3. Povijesni kontekst - svatko od nas razvija se u odredenim okolnostima, u odre-
denom povijesnom i kulturnom trenutku. Razlike izmedu mladih i starijih ¢esto su vise
uvjetovane njihovim stupnjem izloZenosti razlicitim Zivotnim iskustvima, odnosno njihovom
pripadno$¢u razli¢itim povijesnim i kulturnim kohortama, negoli razlikama koje se mogu
pripisati djelovanju starenja organizma.

4. Visestruka uzro¢nost - nacin na koiji se ljudi razvijaju i u kojoj mjeri ostvaruju svoje
potencijale u pojedinom Zivotnom razdoblju ovisi o utjecaju (poticajnom ili
ogranicavaju¢em) mnogih cinitelja: bioloskih, psiholoskih, sociokulturnih.

Teorija zivotnog raspona naglasava, argumentirajuci to empirijskim podacima, da se
razvoj odvija tijekom cijelog Zivota kroz dinamicku interakciju procesa rasta, odrzavanja
stanja i gubitka mogucnosti. Baltes (1987.) opisuje te razvojne aspekte kao tri adaptivna
procesa: selekcija, optimizacija i kompenzacija. Proces selekcije podrazumijeva izbor onih
ciljeva u kojima ¢e nasi potencijali najvise doci do izrazaja. To je proces kojim se usmjerava
iskoriStavanje vlastitih resursa, a izbjegava njihovo rasipanje. Izbor skole ili zanimanja po-
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dru¢je je u kojem proces selekcije ima klju¢nu ulogu. Optimizacija 0znacava proces stjecanja,
usavrsavanja, te koordiniranja i primjene resursa u odredenom podrugju. Tipi¢an primjer
za to je intenzivan trening u sportu ili stru¢no usavrsavanje i razliCite specijalizacije kojima
se unaprjeduju profesionalne kompetencije u odrasloj dobi. Optimizacija je adaptivni proces
rasta usmjeren na podizanje razine funkcioniranja u podrucjima u kojima postoji nedostatak
ili smanjenje resursa. Gubitak mogu¢nosti regulacije i opadanje adaptivnih mogucnosti dovodi
do ukljucivanja procesa kompenzacije. Kompenzacija podrazumijeva pronalazenje novih
resursa ili ulaganje vec¢ih napora kako bi se opadanje funkcija zaustavilo, odnosno odrzalo
na Zeljenoj razini. Primjer za to je upotreba vanjskih pomagala kojima nadomjestamo urodene
ili stecene nedostatke (primjerice, kad je rijec o slabom vidu pomazemo si naoc¢alama, kada
ucenik ne uspijeva savladati neko gradivo, uciteljica ga upucuje na dopunsku nastavu).
Ponovno valja istaknuti da ova tri procesa (tzv. SOK trijada - selekcija-optimizacija-
kompenzacija) reguliraju razvoj u svim zZivotnim razdobljima. Pod vidom ove teorije promotrit
¢emo neke aspekte kognitivnog funkcioniranja u odrasloj dobi.

OBILJEZJA KOGNITIVNOG FUNKCIONIRANJA U ODRASLO)J
DOBI

Prihvatimo li koncept cjelozivotnog ucenja kao polaznu premisu, tada iz razvojne
perspektive klju¢no postaje pitanje kognitivnog funkcioniranja u odrasloj dobi kao i njegova
interakcija s ostalim aspektima ljudskog funkcioniranja (tjelesnim, emocionalnim,
socijalnim). Na pocetku valja naglasiti da kronoloska dob nije najbolji prediktor necije
sposobnosti ucenja ili pamcenja u svakodnevnom Zivotu. Potrebno je jos napomenuti da
su u eksperimentalnim situacijama u kojima su ispitivane kognitivhe sposobnosti, mladi
ispitanici (adolescenti i studenti) u prosjeku uspjesnije rjesavali zadatke od starijih. Te
razlike, premda konzistentne, nisu ipak jako dramati¢ne. Stovide, istrazivaci upozoravaju
kako razlike u kognitivnom funkcioniranju mogu biti uvjetovane i drugim ciniteljima osim
dobi kao $to su ucinak kohorte ili istrazivacki nacrt (Cavanaugh i Blanchard-Fields, 2006.).

Jedna od takvih razlika medu kohortama jest duzina obrazovanja. Mlade generacije
kao skupina imaju u prosjeku vise godina obrazovanja nego starije generacije te se stoga
u takvim ispitivanjima ta varijabla mora kontrolirati. Isto tako, mlade osobe imaju vise
iskustva u rjeSavanju razlicitih testova kognitivnih vjestina od starijih ispitanika.

U pogledu istrazivatkog konteksta dobne razlike se mogu pojaviti i zbog labora-
torijskih uvjeta koji se bitno razlikuju od realnih Zivotnih situacija ucenja i pamcenja, a
donekle su sli¢nije provjerama znanja u danasnjim racunalnim ucionicama nego u neka-
dasnjim klasi¢nim razredima. Laboratorijska istrazivanja koja su usporedivala prilagodbu
u realnim situacijama pokazala su da su i mlade i starije osobe postizale iste rezultate, dok
Su U uvjetima zadavanja apstraktnijin zadataka mlade odrasle osobe bile uspjesnije (Waddel
i Rogoff, 1981., prema Clarke Stuart i sur., 1988.).
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INTELEKTUALNE MOGUCNOST! U ODRASLOJ DOBI

Teorijski okvir kojim se najcesce sluze istrazivaci intelektualnih sposobnosti u odrasloj
dobi je Cattellov (1963.) dvodimenzionalni model inteligencije. Prema tom modelu inteli-
gencija se sastoji od dva skupa sposobnosti: fluidne i kristalizirane inteligencije. Fluidna
inteligencija je urodena, bioloska dimenzija intelektualnog funkcioniranja i neovisna je o
okolinskim utjecajima, obrazovanju ili uvjezbavanju. Ocituje se u situacijama u kojima se
suocavamo s novim zadacima ili problemima. Kristalizirana inteligencija je ste¢ena osobina,
a temelj su joj stecena znanja i vjestine. Kristalizirana inteligencija oblikuje se pod utjecajem
okoline, u dodiru s odredenim drustvenim i kulturnim okruzenjem. Te dvije vrste inteligencije
pozitivno koreliraju, a njihovu povezanost Cattel objasnjava pojmom ulaganja. Prema
tom shvacanju razvijenost kristalizirane inteligencije ovisi o uloZzenom naporu da se fluidna
inteligencija koristi u procesu ucenja i obrazovanja u odredenom drustvu. Medu istraziva-
njima koja se bave proucavanjem odnosa te dvije vrste inteligencije isti¢e se 40-godisnja
longitudinalna studija Schaiea (1996.) koja je zapocela 1956. godine kao njegova doktorska
disertacija. Schaie je provjeravao intelektualne sposobnosti svojih ispitanika u Sest navrata
mjere¢i poznavanje vokabulara, prostornu orijentaciju, induktivno rezoniranje, verbalnu
fluentnost i numericko rezoniranje. Ustanovio je da sve ove sposobnostiimaju slican razvojni
trend: vrhunac dosezu u Cetrdesetim godinama, do Sezdesetih su stabilizirane na istoj
razini, nakon ¢ega pocinju lagano opadati. Do znacajnijeg pada sposobnosti dolazi tek u
osamdesetim godinama, ali ne u svim podru¢jima podjednako, ve¢ najcesce u jednoj ili
dvije mjerene sposobnosti.

Istrazivanje je potvrdilo da se opadanje intelektualnih sposobnosti u kasnijoj starosti
najve¢im dijelom dogada u podru¢ju fluidne inteligencije, i to nakon 60-e godine, dok
kristalizirana inteligencija (npr. bogatstvo rje¢nika ili verbalna fluentnost) ostaje na razmjerno
stabilnoj razini sve do kasne starosti te ima kompenzatorni u¢inak na opadanje sposobnosti
vezanih uz fluidnu inteligenciju. Drugim rije¢ima, kapacitet odraslih osoba za stjecanje novih
znanja i vjestina ostaje razmjerno nenaruden do visoke starosti. U pogledu promjena u
fluidnoj inteligenciji, Salthouse (1993., prema Smith i Reio, 2006.) je postavio hipotezu o
smanjenoj brzini kognitivne obrade informacija. Prema njemu, do usporavanja obrade infor-
macija u starijoj dobi dolazi zbog fizioloskih promjena u mozgu, kao $to su smanjene koli¢ine
neurotransmitera ili sinaptickih receptora i stupnja mijelizacije aksona. Te neurofizioloske
promjene objasnjavaju oko 80% varijance rezultata na testovima dosjecanja u starijoj dobi
(iznad 70 godina starosti). Dittman-Kohli i Baltes (1990., prema Smith i Reio, 2006.) drze da
do opadanja fluidne inteligencije dolazi i zbog socijalnog preusmjeravanja starijih osoba
koje se povlace iz intelektualno zahtjevnijih aktivnosti koje ukljucuju kompeticiju, rjeSavanja
profesionalnih problema i profesionalno dokazivanje zbog gubitka interesa za ta podrucja.

Drugo podrugje istrazivanja intelektualnog razvoja usmjerilo se na proucavanje kva-
litativnih razlika u kognitivnom funkcioniranju u formalnom i postformalnom razdoblju.
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Razdoblje formalnog misljenja najvisi je stupanj kognitivnog funkcioniranja prema
Piagetovoj teoriji kognitivnog razvoja, a u pravilu zapocinje u ranoj adolescentskoj dobi.
Odlikuje se sustavnom upotrebom misaonih operacija viseg reda kao Sto su: dedukcija,
indukcija, analiza, sinteza, generalizacija, diskriminacija. Prema novijim autorima,
postformalno razdoblje kognitivnog razvoja je ono koje se odnosi na primjenu formalnih
kognitivnih operacija u odredenom specijaliziranom, najces¢e profesionalnom, podru¢ju.
Piagetovi nasljednici u istrazivanju kognitivnog razvoja osporili su njegovu tezu o tome
kako intelektualni razvoj zavrsava u adolescenciji ili ranoj odrasloj dobi dosezanjem stupnja
formalnih misaonih operacija (apstraktnog rezoniranja, simbolickog predoc¢avanja, logickog
zakljucivanja i sl.). Tako je Perry (1970., prema Temple i sur.,, 2001.) pokazao da se vec¢
tijekom studiranja, odnosno tijekom stjecanja specifi¢nih znanja u odredenom akademskom
podru¢ju, mogu prepoznati Cetiri stupnja razvoja formalnog misljenja: faza dualizma koja
pociva na uvjerenju da su pojave istinite ili lazne, faza multipliciteta u kojoj osoba uvida
da o istoj stvari mogu postojati razlic¢ita tumacenja, ali vjeruje da nastavnik/autoritet ipak
zna »pravi odgovor, faza opceg relativizma u kojoj se javlja sumnja je li dolazenje do
istine, ili to¢nih odgovora, uopée moguce, i na kraju misaono najzrelije osobe ulaze u
fazu predanog relativizma prihvacajuci postojanje razlicitih pristupa u utvrdivanju istinitosti
zakljucaka ili valjanosti rjeSenja, pri ¢emu su svjesni da su u odredenim uvjetima neki
pristupi primjereniji od drugih. Pod utjecajem snage valjanih argumenata takve su osobe
spremne promijeniti vlastito stajaliste, kao 5to su sposobne i integrirati proturje¢ne
informacije u nova, cjelovita tumacenja i modele. Osobe koje se nalaze na ovom stupnju
misaonog razvoja neki autori jo$ nazivaju dijalektickim ili postformalnim misliocima
(Basseches, 1984.; Labouvie-Vief, 1992., prema Cavanaugh i Blanchard-Fields, 2006.).
Njihovo je misljenje nezavisno, sloZeno, fleksibilno, usmjereno prema trazenju alternativnih
rjieSenja u vecoj mjeri nego razmisljanje osoba u Piagetovoj fazi formalnih operacija koje
pociva na strogom logi¢kom rezoniranju.

PROMJENE U EKSPERTNOSTI I MUDROSTI

Stjecanje znanja i vjestina u odredenom podrugju kroz obrazovanje i radno iskustvo
dovodi do razvoja struc¢nosti ili specijalisticki kompetencija. U ovom podru¢ju u brojnim
istrazivanjima usporedivan je nacin razmisljanja i rjesavanja problema eksperata i pocetnika
(primjerice u podrucju igranja Saha, ali i u profesionalnim disciplinama poput medicinske
dijagnostike). Pokazalo se da medu tim skupinama postoje znacajne razlike u tri podru¢ja
kognitivnog funkcioniranja: deklarativnom znanju, proceduralnim vjestinama i metakog-
nitivnim vjeStinama. Eksperti posjeduju Siroku dobro organiziranu bazu znanja o ¢inje-
nicama, slucajevima, problemima u svom podrucju ekspertize kojih se mogu dosjetiti bez
mnogo napora. Isto tako posjeduju Sirok repertoar procedura (strategija rjesavanja pro-
blema) koje mogu lako primijeniti pri rjesavanju raznovrsnih problema. Na kraju, eksperti
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imaju i vrlo razvijene metakognitivne vjestine koje ukljucuju sposobnost planiranja i
organiziranja zadataka, sposobnost izbora najpogodnije procedure ili nacina za rjesavanje
odredene vrste problema te sposobnost nadgledanja i pracenja te korigiranja vlastitog
rada s obzirom na kvalitetu uc¢inka. Na manifestnoj razini njihove se intelektualne
mogucnosti u odnosu na pocetnike ocituju u vecoj erudiciji u podru¢ju stru¢nosti,
donosenju valjanih procjena i zakljucaka, brzem donosenju odluka, u sustavnijem planiranju
i organiziranju poslova te u efikasnijem rjesavanja problema (Vizek Vidovic¢ i Rovan, 2006.).

U posljednja dva desetljeca, unutar proucavanja razvoja ekspertnosti, razvila se i
nova grana - istrazivanje fenomena »opce zivotne ekspertnosti« ili jednostavnije receno
mudrosti. Tako su Baltes i Staudinger (2000.) metodom Zivotnih scenarija traZili da laici
nominirani kao »Zivotno mudre osobe« i podrucni eksperti (klini¢ki psiholozi) rjeSavaju
razmjerno Siroke, realne Zivotne probleme. Rezultati istraZivanja pokazali su da nije bilo
bitne razlike u uspjesnosti rjesavanja takvih zadataka izmedu skupine »mudrih« i skupine
»specijalista«, kao $to nije bilo znacajne razlike niti izmedu osoba srednje odrasle dobi
(izmedu 30 i 40 godina) i onih u osamdesetim godinama. Baltes i Staudinger (2000.)
opisali su mudre osobe kao ljude koji posjeduju dobro organiziran sustav ekspertnih znanja
u podrucju fundamentalnih Zivotnih pitanja $to im omogucava postizanje dubokih uvida,
donosenje valjanih prosudbi i davanje primjerenih savjeta u razli¢itim zivotnim situacijama
s visokim stupnjem nejasnoce i neizvjesnosti. Prema njima, mudrost se sastoji od Cinjeni¢nog
znanja o svakodnevnoj zivotnoj pragmatici, strateSkom znanju o Zivotnim situacijama i
tokovima, te metakognitivnoj spoznaji o relativizmu Zivotnih vrijednosti i ciljeva s obzirom
na razli¢ita drustvena i kulturna okruzenja i njihovu promjenjivost.

PROMJENE U PAMCENJU

Razvojna istrazivanja u podru¢ju kratkoro¢nog ili radnog paméenja pokazala su da
se kapacitet radnog pamcenja, tj. mogucnost jednokratnog zahvacanja skupine informacija,
ne mijenja znacajno s obzirom na dob. Dobne razlike se prije o¢ituju u moguénostima
neposrednog baratanja s informacijama, primjerice u zadacima ponavljanja niza brojki
unatrag. U svakodnevnom zivotu u starijoj dobi kada nas netko prekine u govoru ced¢e
»gubimo nit« te pitamo osobu: »O ¢emu sam ono govorila?«. U starijoj dobi dolazi i do
sporijeg dozivanja informacija iz radnog pamcenja. Tako je u odnosu na dvadeseto-
godiSnjake, osobama starim oko 35 godina trebalo 100 milisekundi vise da se prisjete
niza od 5 netom zapamcenih brojki, a osobama starijim od 70 godina 300 milisekundi
vise (Anders i sur. 1972.; Welsh, 1983., prema Clarke Stuart i sur., 1988.). Premda su ove
razlike u statistickom smislu znacajne, opravdano je pitati se u kojim situacijama imaju
prakti¢nu znacajnost. Opcenito govoreci, brzina procesiranja informacija i kapacitet
kratkorocnog pamcenja ne opadaju znacajno do 60-ih godina (Cavanaugh i Blanchard-
Fields, 2006.).
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Kada se ulazne informacije obrade, one prelaze u dugoro¢no paméenje za koje se
smatra da u pravilu ima neogranicen kapacitet. Klasifikacija dugoro¢nog pamcenja u tri
kategorije (implicitno ili nenamjerno pamcenje, semanticko pamcenje te epizodicko
pamcenje) koju je ponudio Tulving (1985.) i danas je Siroko prihvacena. Istrazivanja u
ovom podrucju su pokazala da sa starenjem dolazi do smanjenih moguc¢nosti funkcioniranja
u svim ovim podru¢jima, ali ne istim tempom. Tako se pokazalo da u odnosu na mlade
ispitanike starenje najnepovoljnije utje¢e na implicitno pamcenje koje podrazumijeva
dosje¢anje informacija (npr. iz medija) koje ne zahtijevaju aktivno memoriranje. S druge
strane, semanticko pamcenje, tj. pamcenje pojmova posebno u podrucju necije ekspertnosti
vrlo je otporno na utjecaj starenja. U podrucju epizodickog pamcenja, najcesce slijeda
nekog dogadanja, ispitivanja su provodena s obzirom na prepoznavanje pohranjenih
informacija i na njihovo slobodno dosjec¢anje. Opcenito govoredi, starije odrasle osobe
trebaju vise vremena da se dosjete nekih informacija pohranjenih u dugoro¢nom paméenju.
S druge strane nisu utvrdene razlike izmedu starijih i mladih osoba u zadacima
prepoznavanja, pogotovo kad sadrze slikovni materijal (Smith i Reio, 2006.).

Kad je rije¢ o metamemoriji, svjesnosti o vlastitim moguénostima pamcenja i kontroli
strategija pamcenja, na upitnickim mjerama pokazalo se da starije osobe imaju slabiji
uvid te da su manje sklone ucenju novih strategija pamcenja kao i upotrebi slozenijih
mnemotehnika (Brigham i Pressley, 1988., prema Smith i Reio, 2006.). No, autori drze
kako se razlike medu mladim i starijim ispitanicima u upotrebi metamemorije mogu
protumaciti i u¢inkom nacina istrazivanja kao i efektom kohorte. Starije osobe opc¢enito
imaju manije iskustva sa situacijama koje podsjecaju na laboratorijske uvjete istrazivanja
pamcenja i metamemorije, pogotovo ako se u istrazivanju koriste zadaci prikazani na
racunalima. S druge strane, u eksperimentalnim situacijama koje simuliraju svakodnevne
Zivotne uvjete (npr. pamcenje liste namirnica umjesto nepovezanih nizova rijeci) razlike
izmedu mladih i starijih ispitanika se smanjuju. Jedan od metamemorijskih cCinitelja koji
utjece na uspjesnost dosjecanja jest i uvjerenje o vlastitim moguénostima, odnosno o
samo-djelotvornosti pamcenja. Opcenito govoreci, vec¢ina istrazivaca slaze se da
laboratorijski utvrdeno opadanje sposobnosti pamcenja kod odraslih osoba, u stvarnim
Zivotnim uvjetima ima mali ili zanemariv utjecaj na kvalitetu njihovog funkcioniranja. Odrasle
osobe naucile su da upotrebom vanjskih pomagala, bilo da je rijec o klasi¢nim notesima i
kalendarima ili suvremenim elektronskim napravama, uspjesno mogu kompenzirati te
nepovoljne ucinke starenja (Smith i Reio, 2006.).

OSOBINE UCENJA ODRASLIH

Iz prethodnog dijela teksta jasno je da su promjene u kognitivnom funkcioniranju u
zreloj dobi, posebno one povezane s rastom kristalizirane inteligencije, ekspertnosti i
mudrosti, rezultat kontinuiranog ucenja. Te nalaze podrzava i tumacenje humanistickih
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psihologa o tome da je potreba za ucenjem inherentna ljudskoj prirodi. Unato¢ tome, jo3
uvijek je u nekim sredinama prisutno tradicionalno shvacanje obrazovanja po kojem
drustvena obveza za poticanjem ucenja i 0sobnim rastom prestaje sa zavrsetkom inten-
zivnog formativnog razvoja u adolescenciji ili ranoj odrasloj dobi. Brzina drustvenih i teh-
noloskih promjena u mnogim razvijenim zemljama dovela je do eksplicitnog naglasavanja
vaznosti cjelozivotnog ucenja, posebice onog dijela koji se naziva kontinuiranim profesio-
nalnim obrazovanjem. Istrazivanja tijekom sedamdesetih i osamdesetih godina pokazala
su da u ovom podru¢ju postoje odredene proturjecnosti. Tako je primjerice u vise istrazivanja
u engleskom govornom podrucju utvrdeno da je oko 75% odraslih ispitanika u
trogodisnjem razdoblju koje je prethodilo istrazivanjima bilo uklju¢eno u razlicite »epizode
cilju usmjerenog ucenja«. Vecina odraslih u¢enika nalazila se u dobnoj skupini izmedu 20
i 29 godina (82% ispitanika iz te dobne skupine prema 47% iz skupine od 60 do 67
godina). Vecina tih odraslih ucenika bila je zaposlena u ne-manualnim zanimanjima. No,
isto se tako pokazalo da je samo oko 10% odraslih ispitanika bilo uklju¢eno u neke oblike
formalnog obrazovanja (npr. Beinart i Smith, 1998.; Sargant, 1990. prema Jarvis, 2006.).
Posebno je zanimljivo jedno dubinsko kvalitativno istrazivanje (Tough, 1979., prema Jarvis,
2006.) u kojem se pokazalo da zaposlene odrasle osobe u prosjeku provedu 700 sati
godisnje u aktivnostima samo-usmjeravanog ucenja. Doduse, autor naglasava da postoji
znacajan varijabilitet u toj populaciji, tako da neki provedu u »epizodama ucenja« samo
100 sati godidnje, a neki i vise od 2 000 sati. Istrazivaci su isto tako pokusali doznati zasto
se razmjerno mali broj odraslih ukljucuje u programe cjelozivotnog obrazovanja za koje
njihovi kreatori smatraju da na mnogo ekonomicniji i sustavniji nacin mogu doprinijeti
Zeljenim ishodima ucenja. McGivney (1990., prema Jarvis, 2006.) prikupila je od odraslih
ispitanika razlicitih kategorija tipi¢ne razloge neuklju¢ivanja u formalne obrazovne
programe. To su bili: nedostatak vremena (nekvalificiranih radnika i mladih majki), negativno
Skolsko iskustvo, nedostatak novca, nedostatak samopouzdanja, udaljenost od obrazovnog
centra, nemogucnost pohadanja nastave prijepodne, uvjerenje da je obrazovanje nevazno,
udaljenost i teskoce s prijevozom te nevoljkost izlazaka navecer. Te su razloge najcesce
navodile osobe koje pripadaju sljiede¢im skupinama: nekvalificirani i nezaposleni, pripadnici
etnickih manjina, Zene s mladom djecom i starije osobe) i koje su ujedno znacajno
podzastupljene u obrazovnim programima za odrasle. Analizirajuci njihove verbalne iskaze
autorica je ustanovila da su razlozi koje ove osobe navode ¢esto povezani s psiholoskim
teSko¢ama kao $to su nisko samopouzdanje, nepovjerenje u obrazovni sustav, strah od
neuspjeha. Drugim rijecima, kombinacija njihova obrazovnog iskustva i navodenih razloga
govori u prilog pretpostavci da je spremnost uklju¢ivanja u programe cjelozivotnog
obrazovanja u pozitivnoj korelaciji s duzinom inicijalnog obrazovanja.

Istrazivaci i teoreticari u podru¢ju obrazovanja odraslih drze da je za uklanjanje
psiholoskih barijera koje prijece odrasle da se unato¢ drustvenim potrebama i/ili pritiscima
vrate u formalni obrazovni proces, potrebno dodatno educirati edukatore odraslih kako
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bi oni razumieli glavna obiljezja odraslih u¢enika i samu prirodu procesa ucenja u odrasloj
dobi te bili u stanju sukladno tome prilagoditi pristupe poucavanju (Jarvis, 2006.).

Knowles (Knowles i sur., 1998.), jedan od najutjecajnijih teoreticara obrazovanja
odraslih, drzi da je glavni uzrok toj suzdrzanosti za ukljucivanje u programe cjeloZivotnog
obrazovanja primjena pristupa poucavanju usmjerenog na nastavnika koji je jos uvijek
dominantan u mnogim zemljama. Pristup usmjeren na nastavnika polazi od temeljnih
postavki o prirodi u¢enika kao osobe koja je ovisna o nastavniku, cije je osobno iskustvo
nevazno te interferira s postizanjem nastavnikovih ciljeva poucavanja. Glavni izvor
motiviranja je primjena vanjskih potkriepljenja ili kazni. Tradicionalni ucenik prihvaca bez
pogovora autoritet nastavnika, a svoje u¢enje mora prilagoditi logici i strukturi discipline.
Od njega se ocekuje reprodukcija naucenog bez pokazivanja preferencija ili kritickog stava
prema gradivu. Takva nastavnikova orijentacija, koju je iskusila vec¢ina danas odraslih osoba
tijekom pocetnog Skolovanja, izaziva u njih emocionalni otpor pri pomisli da bi ponovno
u odrasloj dobi mogli biti izloZeni pristupu koji ne uvazava njihove potrebe i osobni
integritet. Pristup odraslih osoba ucenju odreden je s Cetiri bitna obiljezja koja ih razlikuju
od mladih uc¢enika (Smith 1982., prema Brookfield, 1986.):

1. Odrasliimaju videstruke zivotne uloge i odgovornosti, stoga se odluka da se ukljuce
u obrazovni proces tesko donosi jer je s jedne strane povezana s moguéno3¢u dodatnog
(pre)opterecenja, no s druge strane, kad je odluka donesena, onda se odrasli ucenici
ponasaju mnogo odgovornije prema obvezama nego mladi ucenici.

2. Odrasli ljudi su mnoga Zivotna iskustva Cvrsto integrirali u svoj osobni kontekst
tako da ona predstavljaju razmjerno stabilne osobine koje odreduju njihove preferencije
za metodama poucavanja, strategijama ucenja, stilovima unosa i obrade informacija. Te
se osobine razmjerno tesko mijenjaju pa ih valja respektirati.

3. Odrasli su prosli kroz vise Zivotnih faza od mladih osoba pri ¢emu prelazak iz
jedne faze u drugu omogucuije reinterpretaciju iskustava iz prethodnih faza. Prosla iskustva
im sluze kao prizma kroz koju promatraju i kriticki evaluiraju poucavanje kojem su trenutno
izloZeni.

4. Odrasli dozivljavaju vise stresa i dvojbi pri upustanju u ucenje od mladih ucenika
zato $to za razliku od mladih ucenika vide manje Sansi za nadoknadivanjem eventualnog
neuspjeha u budu¢nosti. Pri planiranju i izvedbi programa, edukatori odraslih trebali bi
poznavati te temeljne motivacijske i emocionalne aspekte funkcioniranja odraslih u¢enika
kako bi mogli kreirati obrazovno okruzenje i pristup poucavanju koji ¢e poticati njihovo
ukljucivanje u proces ucenja. Elementi o kojima valja voditi racuna, imajuci na umu razlike
izmedu mladih i zrelih u¢enika, su sljedeci (Knowles i sur. 1998.; Jarvis, 2006.):

1. Svrha udenja - odraslima je vazno shvatiti kakvu korist mogu imati od ucenja,
odnosno za$to moraju nesto nauciti prije nego odluce hoce li uloZiti napor u ucenje.

2. Svijest o sebi - odraslima je vazno da ih druge osobe u obrazovnom okruzenju
prepoznaju sposobnima za preuzimanje odgovornosti i samo-usmjeravanja u ucenju.
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3. Zivotno iskustvo - odrasli se uklju¢uju u proces u¢enja s velikom koli¢inom znanja
i vjestina, specifi¢nim Zivotnim iskustvom i izgradenim mentalnim sklopovima.

4. Spremnost na ucenje - odrasli su najvise spremni na novo ucenje kada se znacajno
promijene zivotne ili radne okolnosti.

5. Usmjerenost u ucenju - odrasli uspjesnije uce u problemskim situacijama i pomocu
situacijski odredenih primjera, te kada mogu svoje iskustvo usporedivati s iskustvom ostalih
odraslih suucenika.

6. Motivacija - premda se odrasle osobe ukljucuju u obrazovni proces ocekujuci da
¢e imati od toga i prakti¢ne koristi (napredovanje, vec¢u placu i sl.) njihova uspjesnost u
ucenju visoko je povezana s motivom za osobnim razvojem i usavrsavanjem.

KOGNITIVISTICKI MODELI UCENJA ODRASLIH

Ucenje odraslih mozemo uspjesno razmatrati u okviru kognitivnih teorija ucenja i
pamcenja. Kako je ucenje vrlo slozen proces, u ovom prikazu izdvojit ¢emo samo one
teorije i modele koji su primjereniji za pojedine oblike ucenja u odrasloj dobi.

MODELI OBRADE INFORMACIJA

Procesni model obrade informacija Atkinsona i Shiffrina (1986., prema Vizek Vidovi¢
i sur., 2003.) najpoznatiji je model koji pokusava objasniti kako primamo, pohranjujemo
i dozivamo informacije (slika 1.). Ovaj model, ukratko opisan, prikazuje ucenje i pamcenje
pomocu tri registra ili skladiSta informacija izmedu kojih posreduju pojedini procesi.

Prvi je registar tzv. senzorni i u njega preko osjetila dolaze informacije iz vanjskog
svijeta. Informacije se kratko zadrZavaju i vecina njih brise se i osipa, a da ih na svjesnoj
razini nikad ne zamijetimo. Izmedu senzornog registra i drugog skladista tzv. kratkoro¢nog
pamcenja posreduje proces paznje. To znaci da Ce informacije na koje obratimo paznju
zbog nekih njihovih karakteristika ili karakteristika nas kao opazaca, biti prenesene u
kratkorocno pamcenje gdje ¢emo se na svjesnoj razini moci njima koristiti.

No kratkoro¢no pamcenje je ograni¢enog kapaciteta i trajanja tako da unos novih
informacija istiskuje stare, a da ih mi nismo stvarno zapamtili. Ukoliko Zelimo da informacija
bude zapamcena, moramo je iz kratkoro¢nog pamcenja »preseliti« u registar koji nazivamo
dugoro¢no pamcenje. Procese koji nam pritom pomazu nazivamo procesima pohrane
informacija.

U dugoro¢nom paméenju imamo neogranicenu koli¢inu uskladistenih informacija
koje tamo ostaju trajno, tj. do kraja naseg zivota. Znanja u dugoro¢nom pam¢enju dijelimo
na deklarativna i proceduralna. Deklarativna znanja odnose se na poznavanje razlicitih
¢injenica - neke od tih ¢injenica vezane su uz specificne dogadaje koji su predmet naseg
osobnog iskustva (epizodicka znanja), a druge su Cinjenice o svijetu koje su apstrakcija iz
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naseg iskustva ili su generalizacije naucene od drugih (semanti¢ka znanja). Osim
deklarativnih, posjedujemo i proceduralna znanja, tj. znanja o tome kako se nesto radi,
primjerice znamo voziti bicikl ili znamo izvesti algoritam mnoZenja dva troznamenkasta
broja. Informacije iz dugoro¢nog pamcenja, kad ih trebamo, pomocu procesa dozivanja
vra¢amo u kratkoroc¢ni registar koji tada obavlja funkciju radnog pamcenija, tj. omogucava
nam da baratamo informacijama koje smo nekad pohranili. Neke informacije uspjesno
dozivamo, a neke su pohranjene, ali su nam zbog procesa zaboravljanja nedostupne.
Istrazivanja pokazuju da su proceduralna znanja otpornija na zaboravljanje od deklarativnih.
Tako, kad smo jednom naucili zbrajati ili plivati, to ¢emo biti u stanju izvesti iako je proslo
puno vremena otkad smo to zadnji put radili, ali, nazalost, tesko ¢emo uspjeti iz dugorocnog
pamcenja dozvati informaciju o valenciji Zeljeza ili definiciju palatalizacije.

Osim procesa koji posreduju medu skladistima postoje i kontrolni procesi koji nadziru
protok informacija kroz cijeli sustav, a njih nazivamo metakognicijom. Metakognicija je
spoznaja 0 moguc¢nostima vlastite spoznaje, odnosno o vlastitim kognitivnim procesima
(Flavell,1985.) i ima nekoliko razina. Prva razina je svjesnost o razlikovanju opazanja i
ucenja, druga razina je svijest o postojanju razlicitih strategija ucenja, a sljiedeca, tzv.
kondicionalno znanje, odnosno sposobnost odluke kada i zasto koristiti neku strategiju.
Posljednju metakognitivnu razinu predstavlja planiranje uc¢enja i pracenje vlastitog napretka.

Slika 1.
Atkinsonov i Shiffrinov model pamcenja i ucenja kao obrade informacija
(prema Vizek Vidovic i sur., 2003.)

metakognicija

N\

senzorni radno ili dugoroéno
' registar —> kratkorocno | /— paméenje
—» paméenje |
v -
PAZNIA POHRANA 1 DOZIVANJE

Brojna istrazivanja potvrduju da informacije obradujemo i pohranjujemo u skladu s
ovim modelom i da on vrijedi kako za mlade tako i za starije, odrasle ucenike. No,

294 clanci



V. Vizek Vidovi¢, V. Vlahovi¢ Steti¢: Modeli uéenja odraslih i profesionalni razvoj

istrazivanja pokazuju da izmedu mladih i starijih ucenika postoje i neke razlike kako u
karakteristikama skladista tako i u posreduju¢im procesima.

Mlada djeca, za razliku od starije i odraslih ucenika, sporije obraduju informacije u
senzornom pamcenju i uspijevaju manje informacija prebaciti iz senzornog u kratkoro¢no
pamcenje (Zarevski, 2002.). Broj Cestica kojima uspjesno baratamo u kratkoro¢nom
pamcenju tijekom djetinjstva raste, vrhunac postize u mladoj odrasloj dobi i na toj razini
se zadrzava sve do pedesetih godina zivota nakon ¢ega dolazi do laganog opadanja.
Jedna od prakti¢nih ilustracija te ¢injenice jest i preferencija starijih ljudi prema informa-
cijama u pisanom obliku - ukoliko je rije¢ o vecoj kolicini izgovorenih informacija oni ih ne
uspijevaju zadrzati u kratkoro¢nom pamcenju da bi ih primjereno obradili i pohranili.
Nove informacije istiskuju prethodne i pohranjeno na kraju ne odgovara informacijama
koje su objektivno dobili.

Kad je rije¢ o semantickom pamcenju, istrazivanja pokazuju da se ono poboljSava
sve do kasne odrasle dobi (Wingfield i Kahana, 2002.), $to je posljedica stalnog povecanja
mreze medusobno povezanih pojmova tijekom Zivota. No, epizodicko pamcenje s dobi
slabi pri ¢emu rezultat ovisi o vrsti zadataka (Derwinger, Stigsdotter Neely, Persson, Hill i
Backman, 2003.). Ukoliko je rije¢ o dosjecanju, stariji ispitanici postizu losiji rezultat nego
kad je rije¢ o prepoznavanju.

Kada je rije¢ o posreduju¢im procesima, odrasli ispitanici su u prednosti pred djecom,
oni uspjesnije usmjeravaju i zadrzavaju paznju te imaju razvijenije strategije pohrane i
dozivanja informacija, no starijim odraslima Cesto nedostaju ta znanja. Hertzog, Dixon i
Hultsch (1990.) su pokazali da starijim ispitanicima nedostaju i metakognitivna znanja $to
su pripisali pripadnosti kohorti, odnosno ta generacija nije tijekom svog $kolovanja pou-
¢avana metakognitivnim vjeStinama.

Drugi vazan model u tom podru¢ju jest model dubine obrade informacija Craika i
Lockharta (1972.). Prema ovom modelu mi informaciju obradujemo prije pohranjivanja i
o razini te obrade ovisi kasnija mogu¢nost dosjec¢anja. Naime, neku informaciju mozemo
obraditi na sasvim povrinoj razini, primjerice dok netko drzi predavanje obratiti paznju na
neka popratna obiljeZja kao $to su intonacija ili uporaba postapalica u govoru. No, mozemo
primljene informacije dublje obraditi - promisljati imamo li mi takvih iskustava o kojima
govornik pri¢a, mozemo li to povezati s nekim prethodnim znanjima, razmisliti koji su
najvazniji izreceni pojmovi. Ukoliko informaciju odmah dublje procesiramo, odnosno $to
vise misaonih operacija s njom izvedemo, veca je vjerojatnost da ¢emo je uspjesno zapamtiti.

MODEL SOCIJALNOG UCENJA

Teoreticar socijalnog ucenja, Albert Bandura (1986.) isticao je ulogu okoline i pona-
Sanja drugih ljudi u procesu ucenja. U¢imo opservacijski, tj. u socijalnom kontekstu opazamo
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ponasanje drugih ljudi i ono utjeCe na nase ucenje kroz proces modeliranja ili putem
vikarijskog ucenja.

Ukoliko promatramo ponasanje drugog pojedinca i ponasamo se kao on, u¢imo po
modelu. Pritom je daleko djelotvornije ponasanje modela nego ono $to model prica - ako
su te dvije stvari u sukobu, bit ¢emo skloniji opona3ati ponasanje. Zamislimo nestrpljivog
edukatora ili supervizora koji nam je model i govori kako u komunikaciji valja biti strpljiv.
lako Cujemo i razumijemo $to govori u sli¢noj situaciji, vjerojatnije ¢emo se ponasati
nestrpljivo.

Ukoliko je model nagradivan ili kaznjavan za svoje ponadanje pa mi u skladu s tim
ucimo, tj. mijenjamo svoje ponasanje, govorimo o vikarijskom ucenju. Primjerice, ako u
edukaciji za supervizora ponasanje nekog od nasih kolega izaziva pohvalu grupe ili
supervizora, vjerojatno ¢emo se i mi pokusati tako ponasati.

Nisu svi ljudi u nasoj okolini jednako ucinkoviti modeli. Istrazivanja pokazuju da je
model ucinkovitiji ako nam je sli¢niji (Schunk,1987.) i ako ga opazamo kao kompetentnog.
Ukoliko smo Zena u postupku edukacije za supervizora, bit ¢emo skloni oponasati
ponasanje supervizorice koju jo$ pritom drzimo vrsnom stru¢njakinjom.

Opservacijskim u¢enjem mozemo nauciti sasvim nova ponasanja, mijenjati inhibicije,
izazivati emocije ili pak usmjeravati paznju, odnosno poticati neko ve¢ postojece ponasanje.

PRIMJENA KOGNITIVISTICKIH MODELA UCENJA U
POUCAVANJU ODRASLIH

Prikazani modeli u¢enja primjenjivi su za ucenje djece, ali i za ucenje i poucavanje
odraslih ucenika. Navest ¢emo samo neke implikacije ovih teorija za poucavanje:

1. Ukoliko razumijemo kako onaj koji u¢i obraduje informaciju, u stanju smo organizirati
i poucavanje tako da olaksamo taj proces.

2. Mreza semantitkog znanja odraslih uc¢enika bogata je i u pravilu dobro organizirana,
tj. oni su u stanju djelotvorno uklapati nove pojmove u postojece sheme.

3. Obrazovno i Zivotno iskustvo koje odrasli ucenici imaju, ucitelju omogucuje da se
poziva na to iskustvo i tako olakSava dublje procesiranje informacija.

4. QOdrasli ucenici moci ¢e pronaci primjere u vlastitom iskustvu koji ilustriraju i potvrduju
receno ili mu pak proturjece. U slu¢aju kontradikcije ucitelj to moze iskoristiti kao
izazov i grupu suociti s tzv. »kognitivnim konfliktom« koji ¢e potaknuti raspravu i
tako dovesti do zajednicke konstrukcije znanja.

5. Ucenje se odvija u socijalnom okruzenju, a odrasli u¢enici mogu uspje3no razmijeniti
bogata stru¢na iskustva.

6.  Ukoliko se ostvari primjerena, podrzavajuc¢a i poticajna atmosfera u grupi koja uci,
odrasli u¢enici mogu razmijeniti i svoja negativna iskustva - u¢imo i iz svojih i iz tudih
neuspjeha.
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7. Umaloj grupi suucenici ili supervizor mogu biti vrlo efikasan model za opservacijsko
ucenje.

8. Opservacijskim ucenjem djelotvorno se uce i neka proceduralna znanja (primjerice,
proces vodenja intervjua).

9.  Opisane teorije isticu vaznost aktivnog odnosa ucenika, a odrasli u¢enici su skloni
iskustvenom pristupu i refleksiji.

MODELI ISKUSTVENOG UCENJA ODRASLIH

Masovno obvezno obrazovanje koje se u vecini zapadnih zemalja prakticira posljednjih
dvjesto godina znacilo je nesumnjiv napredak u stjecanju temelja pismenosti i kulturne
transmisije za znacajan dio mlade populacije. Kako su sredstva ulagana u obrazovanje u
vecini zemalja bila limitirana, nastavnik je bio osoba zaduZzena za prijenos klju¢nih infor-
macija na ekonomican nacin, tj. koristedi pristup svojstven organizaciji grade u pojedinoj
disciplini. Takav pristup poucavanju koji se temeljio na temeljnim disciplinama poznavala
je i antika, u kojoj se za nizi stupanj obrazovanja uvrijezio naziv trivium (u znaCenju tri
puta ili tri discipline: retorika, gramatika i dijalektika). Taj je pojam i u osnovi izvedenice
trivijalan (lat. trivialis), koja se i danas rabi u znacenju obic¢an, otrcan, neznacajan, plitak,
povrsan. Jos je u prvoj polovici dvadesetog stoljeca John Dewey (1938., prema Beard |
Wilson, 2006.) upozoravao da pristup klasi¢nih disciplina ne dovodi do dubinskog
razumijevanja, te da se napor uloZen u takvo inicijalno obrazovanje zapravo slabo isplati
budu¢i da teorijska, apstraktna znanja ucenici percipiraju kao besmislena i beskorisna,
nisu U stanju povezati s mogu¢nos¢u primjene u realnom zivotu te ih najve¢im dijelom
zaboravljaju. Njegove ideje su krajem dvadesetog stolje¢a ponovno aktualizirane u radovima
Paula Freire (1982.) koji tradicionalni skolski sustav usporeduje s bankarskim sustavom u
kojem je nastavnik onaj koji ulaze depozit, a ucenici su tihi partneri koji podizu sa svojih
ratuna polozene doznake znanja. Tome u prilog govore i novija istrazivanja u kojima se
od odraslih ispitanika trazi da se prisjete stvari koje su u zivotu dobro naucili te da opisu
sam proces ucenja (Cambourne, 2002.). U 80 % slucajeva ispitanici spontano opisuju
stvari koje su naucili izvan sustava formalnog obrazovanja i to metodom aktivnog
»Cinjenjac.

Usporedba tradicionalnog ucenja u sustavu poucavanja usmjerenom na nastavnika
s iskustvenim uc¢enjem pokazala je da se iskustvenim ucenje u vecoj mjeri razvijaju svjesnost
ociljuipredmetu ucenja, profesionalna kompetencija za rjesavanje problema, sposobnost
odlucivanja i primjene znanja u praksi, te socijalna odgovornost za sloZzena drustvena
pitanja (Knowles i sur., 1998.).

Za razumijevanje mehanizama iskustvenog ucenja klju¢no je prepoznavanje uloge
iskustva u procesu ucenja. Svako iskustveno ucenje u svojoj osnovici predstavlja povezivanje
»prakse s teorijom«. Kronoloski se iskustvo u procesu ucenja moze pozicionirati u tri
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tocke: 1. ucenje moze biti simultano sa samim dozivljavanjem (primjerice kad pri ucenju

nove vjestine pazimo na pogreske); 2. u¢enje moze biti retroaktivno, kada nakon neke

sekvence aktivnosti razmisljamo $to smo iz nje naucili i kako mozemo poboljsati izvedbu;

3. uCenje moze biti proaktivno - usmjerujemo se na slicna tuda iskustva i nastojimo si

predociti ili predvidjeti kako ¢emo se ponasati u sli¢noj situaciji (Beard i Wilson, 2006.).

Prednosti, ali i opasnosti ucenja temeljenog na osobnom iskustvu u odnosu na tradicionalni

pristup poucavanju ogledaju se u Cinjenici da prethodno iskustvo:

1. povecava individualne razlike medu osobama u procesu ucenja

2. raznolikost individualnih iskustava prosiruje mogucnosti u¢enja iz razlicitih primjera

3. usmijeravanje na vlastito iskustvo i postignuca jaca samosvijest i osobni identitet

4. usmjeravanje na vlastito iskustvo moze aktivirati ukorijenjene predrasude, pogresne
percepcije i rigidna uvjerenja koji mogu otezati ili sprijeciti novo ucenje (Brookfield,

1986.).

U teorijskom smislu dva su klju¢na ishodista na kojima se temelji iskustveni pristup u
obrazovanju odraslih: humanisticka psihologija i socijalni konstruktivizam. Oba pristupa
razvijena su gotovo paralelno, ali medusobno neovisno, u prvoj polovici 20. stoljeca.

Prvi pristup igra znacajnu ulogu u objaSnjavanju motivacijskih i afektivnih aspekata
ucenja u odrasloj dobi, a najzasluzniji za njegov razvoj smatraju se istaknuti predstavnici
humanisticke psihologije, Abraham Maslow (1970.) i Carl Rogers (1969.). SrediSnji pojmovi
u njihovim holistickim pristupima ljudskom ucenju su pojmovi »samoostvarenja« (Maslow)
I »smislenog iskustva« (Rogers). Za Maslowa se u osnovi ljudskog razvoja nalaze temeljne
potrebe koje poti¢u pojedinca na njihovo zadovoljenje. To su potrebe za preZivljavanjem,
sigurnos¢u, pripadanjem, postignu¢em i samoostvarenjem. One se nalaze u hijerarhijskom
I dinamickom odnosu, $to znaci da ¢e prioritet u zadovoljavanju imati potrebe nizeg reda
ili potrebe opstanka sve do trenutka dok ne budu zadovoljene. U tom kontekstu Maslow
istice vaznost pojma »temeljne sigurnosti« kao preduvjeta za usmjeravanje na potrebe
viSeg reda ili potrebe rasta: potrebu za postignu¢em i potrebu za samoostvarenjem. Za
zadovoljenje obje ove potrebe kljucan je proces ucenja. Maslow drZi da je mentalno zdrava,
zrela | spontana osoba usmjeravana iznutra, svojim interesima i znatizeljom prema
istrazivanju okoline, $to Ce joj donijeti osje¢aj unutarnjeg bogatstva i samoispunjenja.
Uvjet da se osjeti zadovoljstvo u izboru ciljeva i aktivnosti jest osjecaj samopouzdanja |
samoprihvacanja. | kona¢no: »U tom nikad prekinutom nizu Zivotnih izbora, krajnje
shematski prikazano, mi uvijek izabiremo izmedu alternativa - usmjerenosti na sigurnost
I usmjerenosti na rast. Samo od one osobe kojoj ne treba sigurnost jer ju je ve¢ postigla
mozemo ocekivati da ¢e izabrati aktivnosti koje je vode prema rastu« (Maslow, 1970.:85).
Carl Rogers (1969.) je svoje shvacanje odnosa klini¢ar-pacijent primijenio na odnos
nastavnik-ucenik gradedi pristup poucavanju usmjerenom na ucenika. Njegov je pristup
holisticki jer smatra da svako znacajno ucenje dovodi do promjene u opéem samopoimanju.
Svaki pojedinac ostvaruje sebe prolaze¢i kroz razli¢ita Zivotna iskustva u ¢ijem se sredistu
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nalazi on sam. Iz ove temeljne pretpostavke proizlazi sliede¢a prema kojoj osoba uci samo
ono $to joj se ¢ini vaznim za odrzavanje pozitivne slike o sebi te smislenim za ostvarenje
svojih Zivotnih ciljeva. Ove pretpostavke impliciraju da edukatori moraju voditi ra¢una o
prepoznavanju ciljeva i potreba ucenika te da moraju pokazati kakvo znacenje poucavanje
moze imati za samog ucenika. Sljedece temeljne pretpostavke govore o tome da je osoba
spremna za ukljucivanje novih informacija u svoj osobni sustav vrijednosti i spoznaja samo
ako ta nova iskustva ne percipira kao prijetnju svom osobnom integritetu. Kako vecina
obrazovnih programa tezi znac¢ajnim strukturnim promjenama u svijesti uc¢enika, to ujedno
znadi da edukatori moraju razmisljati o uspostavi takve obrazovne klime u kojoj e se
ucenici osjecati sigurni i prihvaceni od drugih. Rogers (1969.) takoder pretpostavlja da su
za ucenje vazni koncepti samoaktivnosti, samoiniciranosti, odgovornosti i samoevaluacije.
Prema njemu, ucenje ¢e biti uspjesnije ako je osoba aktivna tijekom poucavanja, ako
osjec¢a da moze sudjelovati u formulaciji ciljeva ucenja, ako joj je prepustena odgovornost
za ishode ucenja, ako ima mogu¢nost za samovrjednovanje vlastitih postignuc¢a. Rogers
smatra kako je ucenikova refleksija jedno od najvaznijih oruda koje potice nezavisnost,
samopouzdanje i kreativnost.
konstruktivizma: Lewinovoj socijalnoj psihologiji (1936., prema Knowles i sur., 1998.),
Deweyjevom obrazovnom pragmatizmu (1938., prema Beard i Wilson, 2006.) i Piagetovom
razvojnom konstruktivizmu (1961.). Postavke ovih teoreti¢ara bile su podloga
najutjecajnijem suvremenom istrazivacu u ovom podrucju, Davidu Kolbu, za razvoj njegovog
ciklickog modela iskustvenog ucenja. Kolb (1984.) o tome govori u svom klju¢nom djelu
»Iskustveno ucenje, (str. 3) na sljedeci nacin: »Teorija iskustvenog ucenja nudi pristup
obrazovanju i cjelozivotnom ucenju koji je utemeljen na intelektualnoj tradiciji socijalne
psihologije, filozofije i kognitivne psihologije. Model iskustvenog ucenja nudi okvir za
ispitivanje i jatanje veza izmedu obrazovanja, rada i osobnog razvoja.« U istom djelu Kolb
nudi sliede¢u definiciju iskustvenog ucenja: »Ucenje je proces u kojem se spoznaja stvara
kroz transformacije iskustva.« (str. 38). Kolbov model iskustvenog ucenja pociva na Sest
aksiomatskih pretpostavki:

e ucenje je proces kontinuirane transformacije iskustva

e svako ucenje ukljucuje i preispitivanje ve¢ naucenog

e ucenje je stalno osciliranje izmedu polova dimenzija: doZivljaja i razmisljanja,

refleksije i akcije

e ucenije je holisticki adaptivni proces koji ukljucuje cijelu osobu

e ucenje je transakcijski proces izmedu osobe i okoline

¢ ishod ucenja su konstrukcije osobne spoznaje o svijetu.

Kolb (1984.) je pri razvoju svog modela krenuo od odredivanja dviju klju¢nih dimenzija
o kojima ovisi proces uc¢enja. To su: nacin pristupa informacijama te nacin transformacije
informacija. Dimenzija pristupa informacijama omedena je s jedne strane pristupom
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informacijama kroz konkretno iskustvo, a s druge pristupom informacijama kroz simboli¢ku
reprezentaciju ili apstraktno razmisljanje. Dimenzija koja opisuje nacine transformiranja
iskustva suprotstavlja dva nacina obrade informacija: kroz refleksivno promatranije ili kroz
aktivno eksperimentiranje i prakti¢nu provjeru. Ova Cetiri elementa ujedno predstavljaju i
faze ciklusa iskustvenog ucenja. Prema ovom modelu konkretno iskustvo je temelj za
promatranje i refleksiju. Ta se refleksija procis¢ava i pretvara u apstraktne pojmove i nacela
na temelju kojih se stvara plan provjere izvedenih pretpostavki ili naCela. Rezultati te
empirijske provjere pak sluze kao podloga za osmisljavanje novog konkretnog iskustva.
Zatvaranjem jednog ciklusa ostvaruje se nova spoznaja koja potice otvaranje novog kruga.

Kombiniranjem ovih nacina pristupa i transformacije informacija Kolb razvija tipologiju
stilova ucenja. Kombinacija konkretnog iskustva i refleksivnog promatranja predstavlja
divergentni stil. Osobe s divergentnim stilom najbolje uce u situacijama u kojima imaju
priliku sagledati konkretne situacije iz mnogo razli¢itih uglova. U situacijama formalnog
ucenja izvrsno im odgovara metoda »brainstorminga«, grupna rasprava i osobni feed-
back. Kombinacija aktivnog eksperimentiranja i apstraktnog rezoniranja predstavlja
konvergentni stil. Osobe s konvergentnim stilom najuspjesnije su kada imaju priliku za
prakti¢nu primjenu teorija i apstraktnih koncepata, odnosno kad mogu pomocu teorijskih
postavki rjeSavati konkretne probleme. U situacijama formalnog ucenja ti ljudi vole
eksperimentirati s novim idejama, rad u laboratoriju i istrazivati moguc¢nosti prakti¢ne
primjene. Asimilirajuci stil je kombinacija refleksivnog iskustva i apstraktnog razmisljanja.
Osobe s asimiliraju¢im stilom uspjesne su u organiziranju Sirokog skupa informacija dajuci
im logicku strukturu. U situacijama formalnog ucenja te osobe preferiraju istrazivanje
literature i kreiranje sazetih pregleda koji vode prema formuliranju teorijskih modela.
Akomodirajuci stil je kombinacija konkretnog iskustva i aktivnog eksperimentiranja. Osobe
kod kojih je taj stil dominantan vole uciti iz »neposrednog iskustva«, one uzivaju upustiti
se U nove izazovne pothvate vise na temelju unutrasnjeg poriva, intuicije, negoli na temelju
logicke analize situacije. U situacijama formalnog ucenja takve osobe preferiraju terensku
nastavu i projektni rad.

Kolb je u svrhu provjere koncepta stilova u¢enja konstruirao i Upitnik stilova ucenja
(Kolb, 1971., prema Kolb i Kolb, 2005.) te ga primijenio na razlic¢itim uzorcima ispitanika.
Rezultati su potvrdili valjanost njegova modela budu¢i da su u pojedinim kategorijama
zanimanja doista prevladavali stilovi za koje je Kolb pretpostavio da bi mogli biti dominantni
(Kolb, Boyatzisi, Mainemelis, 2000.).

Modifikaciju koncepta stilova ucenja koja je naisla na pozitivan prijam kod prakticara
u radnim organizacijama dali su Honey i Mumford (1992.) koji su na temelju pojedinih
faza modela opisali i stilove ucenja. Pritom se svaki od Cetiri stila u¢enja povezuje samo uz
jedan pol svake dimenzije (vidjeti sliku 2.). Aktivist je osoba koja se voli izravno ukljuciti u
novo iskustvo bez predrasuda (primjerice ne oklijeva kusati novu hranu), a tek poslije
razmidlja 0 mogucim posljedicama tog iskustva. Interpretator na prvo mjesto stavlja
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Slika 2.
Ciklus iskustvenog ucenja prema Kolb (1984.) te stilovi u¢enja prema
Kolb i Kolb (2005.) i prema Honey i Mumford (1992.)
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refleksiju o iskustvu. Ta je osoba oprezna u djelovanju, sklona je najprije prikupljati
informacije 0 onome $to je opazila, a tek tada donosi zakljucke (suocena s nepoznatim
jelom na jelovniku najprije ¢e se raspitati od ¢ega se sastoji, te Ce pricekati da ga aktivist
kusa i opise svoj dojam). Teoreticar stvarima pristupa sustavno, u ucenju koristi deduktivan
pristup, voli krenuti od opce teorije ili nacela, a zatim ga sustavno primijeniti na pojedini
slucaj (takva osoba c¢e prije ulaska u restoran s egzoticnom hranom vjerojatno prouciti i
filozofiju hranjenja te prehrambene navike i stilove vezane uz specifi¢nu nacionalnu
kuhinju). Pragmaticar je pak osoba koja zeli neposredno provjeriti funkcionira li neka
teorija i moze li se korisno primijeniti. Na prethodnom primjeru to je osoba koja bi vjerojatno
zatrazila od kuhara recept za novo jelo. Autori usporeduju ovaj proces s procesom
donosenja odluka ili rjeSavanja problema u realnim situacijama te sli¢no Kolbu naglaavaju
da bez obzira gdje se zapocne ciklus ucenja, on mora slijedom smjera kazaljke na satu
obuhvatiti sve Cetiri faze kako bi ucenje bilo djelotvorno.

Kada je rije¢ o primjeni iskustvenog modela ucenja u situacijama profesionalnog
usavrsavanja, vazno je spomenuti i doprinos Donalda Schéna (1987.) koji je razvijajui
pristupe organizacijskom ucenju naglasio pojam refleksivne prakse kao temelja
profesionalnog razvoja. U svojim razmatranjima o ucenju u organizacijskom kontekstu
Schén polazi od shvacanja da samoaktivnost dovodi do znacajnog ucenja samo ako
ukljucuje najvise razine refleksije. U tom smislu Schon i njegov bliski suradnik Chris Argyris
(1996.) prosiruju Lewinov i Kolbov ciklus iskustvenog ucenja, koji nazivaju u¢enjem u
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jednostrukoj petlji, u model s dvostrukom petljom. Taj model neki noviji autori dalje prosiruju

uvodedi trostruku petlju, kao sto je prikazano na slici 3. (Cowan, 1998.; Moon , 2005.).

Slika 3.
Model refleksivnog ucenja s visestrukim petljama (prema Cowan, 1998.)

«

refleksija
o refleksiji

refleksija
prije akcije

znanje
u akciji

Model pretpostavlja nekoliko razina refleksije. Prva razina jest zapravo planiranje
neke aktivnosti koja se zatim izvodi uz upotrebu odgovarajucih znanja i vjestina. Kao
primjer mozemo uzeti uciteljicu koja najprije planira odredenu nastavnu jedinicu, a zatim
je izvodi oslanjajuci se na svoja znanja o gradivu te na svoje nastavnicke vjestine. Tijekom
samog izvodenja akcije, odnosno nastave, ona istodobno prati u kojoj mjeri ucenici razumiju
| reagiraju u skladu s njezinim ocekivanjima (refleksija u akciji - petlja prve razine). Nakon
izvedbe nastavnog sata ona razmislja treba li i kako pobolj3ati izvedbu te nastavne jedinice
na temelju onoga $to je opservirala na satu (refleksija o akciji - petlja druge razine). |
konacno, pri susretu s kolegama ili Skolskim savjetnikom moze izvijestiti o rezultatima
svog razmisljanja (refleksija o refleksiji - petlja trece razine) kako bi provjerila jesu li njezine
zamisli 0 unaprjedenju nastavnog sata primjerene i provedive. Ukoliko joj kolege daju
podrsku, otvara se novi ciklus planiranja, odnosno refleksije prije akcije.

U razvoju modela iskustvenog ucenja znacajan doprinos dali su Beard i Wilson (2006.)
koji iskustveno ucenje definiraju kao »proces u kojem dolazi do razumijevanja smisla kroz
interakciju unutarnjeg osobnog svijeta s vanjskim svijetom« (str. 19). Ovi autori naglasavaju
dvije klju¢ne osobine iskustva koje je u podlozi iskustvenog ucenja. Naime, svakodnevno
smo izloZzeni mnogim podrazajima, koje ili percipiramo kao sukladna nasim znanjima i
uvjerenjima ili ih naprosto zbog pretrpanosti naseg sustava za obradu informacija
zanemarujemo. Takva iskustva ne dovode do novog ucenja. Ishodiste iskustvenog ucenja
je ono iskustvo koje izaziva odredenu kognitivnu neravnotezu, koje nas navodi na to da
analiziramo prozivljeno, da pokusamo prepoznati uzroke dogadaja te da uvidimo kakve
to posljedice moze imati za na$ zivot. Iskustvo koje vodi novom ucenju mora ukljuciti
aktivan smisleni odnos prema okolini. Druga njihova pretpostavka jest da je svako iskustvo
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duboko osobno: nitko ne vidi isti dogadaj na isti nacin, niti ga na isti nacin dozivljava,
tumacdi i reagira na njega. Prikupljajuci misljenja i reakcije drugih istrazivaca u podrucju
iskustvenog ucenja, Beard i Wilson (2006.) navode kako unatoc Sirokom prihvacanju ovog
modela, postoje i odredene zamjerke koje govore kako se iskljucivim oslanjanjem na
neposredno iskustvo ograni¢ava mogu¢nost spoznaje o stvarima koje su izvan tog iskustva.
Jedan od prigovora odnosi se i na moguce imobiliziraju¢e ucinke negativnih iskustava
(Boud i Walker, 1993., prema Beard i Wilson, 2006.). Uoceno je da negativno iskustvo
neke osobe navodi da ga potisnu te se osjecaju traumatizirano svaki put kad ga se prisjete,
ili im to sjecanje izaziva osje¢aj manjka samopouzdanja i strah od novog neuspjeha. Takvi
su osjecaji prepreka u uvidanju prednosti takvog pristupa ucenju te ih blokiraju u istrazivanju
vlastitih mogucnosti profesionalnog i osobnog rasta. Primjerice, uoceno je da ljudi razlicito
reagiraju na pogreske. Premda narodna uzrecica kaze da se iz pogresaka najbolje udi,
istraZivanja su pokazala da uz osobe koje doista uce iz pogresaka tako da ih sljede¢i put
vise ne ponavljaju, postoje i druge dvije skupine ljudi, jedni koje vlastite pogreske potpuno
blokiraju te vise i ne pokusavaju sudjelovati u toj aktivnosti, i drugi koji su uporni u
ponavljanju istih pogresaka. Unatoc mogucim preprekama na koje se moze naici u primjeni
modela iskustvenog ucenja, rijec je o pristupu koji i dalje ostaje najutjecajnija teorija u
podru¢ju ucenja odraslih.

PRIMJENA MODELA ISKUSTVENOG | REFLEKSIVNOG
UCENJA U POUCAVANJU

Iskustveni i refleksivni pristupi u¢enju prije svega podrazumijevaju promijenjenu ulogu
nastavnika, a tek u drugom koraku primjenu specifi¢nih metoda i tehnika prikladnih za
poticanje iskustvenog ucenja. Nastavnik prestaje biti autoritet koji izvana upravlja procesom
ucenja, odredujui ciljeve, sadrzaj, ritam i metode ucenja i preobrazava se u poticatelja
ucenja koji pruza podrsku u ucenju. Murray (1998., prema Fry i sur., 1999.) navodi kako
uloga nastavnika u promijenjenoj paradigmi ucenja i poucavanja sli¢i ulozi dobrog
konobara: dovoljno je blizu da vam pomogne kad zatreba, ali vas dovoljno ostavlja na
miru da biste mogli uZivati u jelu. Dok se u tradicionalnoj nastavi od nastavnika trazi
dobro poznavanje podrucja kombinirano s dobrim prezentacijskim vjestinama, iskustveno
ucenje zahtijeva uz ove tradicionalne i niz novih kompetencija kao $to su interpersonalne
vjestine, vjestine vodenja grupnog rada, vjestine upravljanja osobnim resursima, vjestine
savjetovanja i davanja povratnih informacija, vjestine organiziranja slozenih edukacijskih
aktivnosti, te vjestine pracenja i vrjednovanja individualnog i grupnog rada. Knowles i sur.
(1998.) izdvojili su sedam klju¢nih komponenti (ili zadataka) vaznih za uspjeSnu primjenu
iskustvenog ucenja u nastavi. To su:
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Stvaranije fizitkih i psiholo3kih uvjeta koji potitu iskustveno ucenje. U fizickom smislu
to se najlakse postize razmjeStajem stolica u krug ili, ukoliko je grupa veca, razmjes-
tajem u manje skupine. Psiholoski povoljna klima stvara se isticanjem vaznosti uza-
jamnog povjerenja i poticanjem na suradnicke oblike u¢enja. Nastavnik nastoji
izbjegavati uspostavu natjecateljske klime te obeshrabruje kritizerstvo i medusobna
optuzivanja ili omalovazavanja. Svakom sudioniku pokazuje da ga prihvaca kao osobu
vrijednu postovanja, te je otvoren za njegove ideje i osjecaje.

Ukljucivanje sudionika programa u proces planiranja sadrzaja i metoda ucenja i
poucavanja. Moguc¢nost dogovaranja i donosenja zajednickih odluka o procesu
ucenja/poucavanja navode sudionike na preuzimanje odgovornosti za vlastito ucenje.
Poticanje sudionika da analiziraju i izloZe svoja obrazovna postignuca i obrazovne
potrebe. Takav pristup omogucava da sudionici jasnije prepoznaju svoje motive kao
i vlastite resurse, ali i slabe strane.

Poticanje sudionika da odrede ciljeve i oekivane ishode ucenja koji ¢e za njih imati
osobnu vrijednost. Pritom je vazno da nastavnik podijeli sa sudionicima i vlastita
ocekivanja u pogledu ishoda programa izlazu¢i moguénosti koje im program pruza
u smislu osobnog rasta i profesionalnog razvoja.

Poticanje sudionika da odaberu prikladne strategije iskoristavanja vlastitih resursa
za ostvarenije Zeljenih ciljeva. Nastavnik im pomaze da se organiziraju (u projektne
grupe, timove za suradnicko ucenje ili da uce samostalno) kako bi se mogli uzajamno
podrzavati u preispitivanju vlastitog iskustva.

Davanije stru¢ne i emocionalne podrske sudionicima u realizaciji njihovih obrazovnih
ciljeva. Pritom nastavnik prilagodava svoje vlastite kapacitete mogu¢nostima
sudionika. Wlodowski (1985., prema Knowles i sur.,1998.) navodi da su za motiviranje
ucenika na ucenje vazne sljedece osobine nastavnika: stru¢nost, vjerodostojnost,
entuzijazam, empatija i jasnoca izlaganja.

Ukljucivanje sudionika u refleksivan odnos prema procesu ucenja, te poticanje na
upotrebu kvalitativnih metoda samoevaluacije. Pritom nastavnik potice sudionike
da razviju prihvatljive kriterije i metode kojima ¢e mjeriti vlastiti napredak.

U procesu iskustvenog ucenja nastavnik moze preuzimati razlicite uloge ovisno o

svrsi programa, ali i 0 stupnju samostalnosti i samousmjerenosti ucenika. Preuzimanje tih
uloga je najcesce situacijski odredeno, ovisno o svrsi i ocekivanim ishodima ucenja te o
ucenikovim moguc¢nostima samostalnog rada u podrucju. Zadatak je nastavnika da uskladi
svoj pristup s ucenikovim potrebama i o¢ekivanjima. Dinamika odnosa izmedu uc¢enikovog
statusa u procesu ucenja i uloge nastavnika u funkciji razvoja ucenikove samostalnosti
moze se prikazati na sljedec¢i nacin
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Tablica 1.

Etape razvoja samostalnosti i uloga nastavnika (prilagodeno prema

Grow, 1991., prema Knowles, 1998.)

(. .
Etapa [UCenik

Nastavnik

N
Primjer nastavnog rada

Etapa 1. [Ovisan

Instruktor

Pracenje razvoja vjestine s neposrednim
feedbackom, vjezbanje; informativno
predavanje; rad na prevladavanju
nedostataka i otpora; model ponasanja

Etapa 2. |Ainteresiran

Motivator, voditelj

Inspirativno predavanje i vodena
rasprava; poticanje slobodnog
iznosenja ideja, postavljanje ciljeva i
poucavanje u strategijama ucenja

Etapa 3. |Ukljucen

Facilitator

Olaksavanje grupne rasprave; poticanje
iznodenja vlastitog iskustva;
ravnopravnost nastavnika i ucenika;
poticanje kritickog razmisljanja i
samostalnog istrazivanja kroz seminare;
grupni projekti

Etapa 4. [Samoreguliran

Mentor, supervizor

Poticanje refleksivnog odnosa prema
praksi/staziranju; podrska u povezivanju
teorije s rjeSavanjem praktic¢nih
problema; podrska u planiranju i
pracenje provedbe individualnih i
grupnih projekata

/

Repertoar konkretnih metoda i tehnika koje poticu iskustveni refleksivni pristup ucenju
je vrlo bogat i nadilazi svojom Sirinom predvideni opseg ovog teksta. No, obilje primjera
potkrijepljeno teorijskim spoznajama, rezultatima empirijskih istrazivanja i konkretnim
uputama moze se pronaci u klasi¢nim priru¢nicima namijenjenim edukatorima odraslih
(npr. Knowles, 1998.; Brookfield, 1986.; Moon, 2005.; Beard i Wilson, 2006.; Jarvis,
2006.). U tablici 2. samo su taksativno navedene glavne metode i tehnike iskustvenog
ucenja (prema Kolb, 1998.)
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Tablica 2.
Faze iskustvenog ucenja i metode i tehnike koje pospjesuju iskustveno ucenje u
pojedinim fazama ciklusa iskustvenog ucenja

/Faze iskustvenog ucenja Nastavne metode i tehnike )
1. Iskustveni doZivljaj, percepcija | Simulacija, stimuliranje osjetila, analiza slucaja
situacije, uocavanje teskoce, (vlastitog ili tudeg), igranje uloga, terenske
problema, prepreke u situaciji | vjezbe, aktivnosti u prirodi ili zajednici,
demonstracije (uzivo ili projekcije)
2. Interpretacija prikupljenih IznoSenje zapazanja u grupi, usporedivanje,
informacija selekcioniranje i organiziranje prikupljenih
podataka (tehnike kognitivnog mapiranja),
prezentacija strukturiranog materijala i razmjena
misljenja
3.a. Prepoznavanje i suoCavanje s Analiza raspoloZenja, prepoznavanje emocija
emocijama izazvanih (tehnike mapiranja emocija u tijelu, upotreba
prozivljavanjem i/ili metafora za utvrdivanje emocija, pracenje toka/
evociranjem iskustva valova emocija), konfrontacija izjava i ponasanja,
primjena strategija za suocavanje s neugodnim
emocijama (tehnike relaksacije, smirivanja i
kontrole intenziteta, vizualizacije, upotreba
humora)
3.b. Generaliziranje i apstrahiranje | Zadaci pretrazivanja razli¢itih dodatnih izvora,
informacija grupna rasprava o nejasnim i kontroverznim
pitanjima, poticanje predvidanja i izvodenja
zaklju¢aka, poticanje generalizacije i predvidanja
i izvodenja zaklju¢aka, poticanje kriti¢kog
razmisljanja: zadaci s moralnim dilemama,
pisanje eseja o kontroverznim temama, prezen-
tacija
4. Testiranje hipoteza i provjera Laboratorijsko eksperimentiranje, projektni
mogucnosti primjene rad (individualan ili u grupi), radna praksa/
staZiranje, rjeSavanje problema, poticanje
kreativnog i inovativnog pristupa u primjeni
9 rezultata, razvijanje scenarija za budu¢nost )
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Metode i tehnike koje pospjesuju refleksivno ucenje su sljedec¢e (Moon, 2005.):

1. sustavno biljeZenje i procjenjivanje iskustva - (dnevnici, pisma, biljeSke i komentari o
vlastitom ucenju, upitnici i skale samoprocjene u razlic¢itim aspektima funkcioniranja).

2. mape (portfolije) - zbirka radnih materijala kojima se dokumentira vlastita aktivnost.

3. grupe podrdke u ucenju i razvoju - skupina osoba koje se medusobno podrzavaju u
provedbi individualnih projekata ili radnih zadataka (sustru¢njacka supervizija).

4. akcijsko istraZivanje - proces kojim se potice organizacijska promjena, a sastoji se u
povezivanja iskustva (npr. utvrdivanje potreba) s analizom mogucih pravaca razvoja
ili promjene.

5. problemsko u¢enje - osobno iskustvo je zamijenjeno opisom konkretnih problema
(ili prikazom slucaja) najcesc¢e povezanih s profesionalnim kontekstom, a od sudionika
se ocekuje da koristenjem razlicitih izvora ponude moguca rjesenja i vrjednuju ih u
skladu s postavljenim kriterijima.

6.  vrdnjacko vrjednovanje i samovrjednovanie - proces kojim se u obrazovnom i radnom
okruzenju zahtijeva periodicka sustavna analiza vlastitih postignuca i uvjeta u kojima
Su ona ostvarena.

7. osobni razvojni planovi - najcesce se primjenjuje nakon provedenog postupka
vrjednovanja i samovrjednovanja, pri ¢emu osoba na temelju uvida u rezultate
vrjednovanja izraduje operativni plan unaprjedenja u onim podru¢jima funkcioniranja
za koja procjenjuje da zahtijevaju poboljSanje za odredeno razdoblje.

8.  supervizija - podrska u profesionalnom razvoju koju pojedincu ili grupi pruza stru¢na
osoba izvan tog okruzenja sa svrhom razvijanja stru¢nih kompetencija poticanjem
osobnog uvida i kritickog razmisljanja o profesionalnom iskustvu (Ajdukovi¢ i Cajvert,
2004.).

Na kraju valja jo$ jednom istaknuti kako su iskustveno i refleksivno ucenje usko
povezani, premda smo ih u svrhu preglednosti u gornjem tekstu prikazali odvojeno. Naime,
izlaganje odredenom iskustvu je beznacajno i ne dovodi do novog ucenja ako nije praceno
refleksijom. Isto tako, refleksija je nemoguca ako joj ne prethodi iskustveni dozivljaj. Ovo
razdvajanje dogodilo se najve¢im dijelom stoga 5to su se ti modeli razvijali paralelno u dva
razli¢ita podru¢ja: podru¢ju obrazovanja odraslih i klinickom savjetovanju.
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MODELS OF ADULT LEARNING AND PROFESSIONAL DEVELOPMENT

SUMMARY

The paper presents in detail some models of the adult learning relevant for the professional
development. It discusses developmental perspectives in the adult age starting from the theory of
life span. Within that approach, it is considered that the development determined by biological,
psychological and socio-cultural factors in the lifelong perspective includes both the increase and
decrease.

Some features of cognitive functioning in the adult age are described - intellectual function-
ing according to the Catell model of fluid and crystallised intelligence, and the qualitative differ-
ences in the cognitive functioning in the formal and post-formal period. It also describes the changes
in the expertise and wisdom, as well as the changes in memory related to the adult age. The afore-
mentioned features of the cognitive functioning are connected with the characteristics of the adult
learning i.e. the changes in the cognitive functioning in the adult age are a result of continuous
learning. In continuation, the cognitive models of the adult learning are described: the model of
information processing by Atkinson and Shiffrin (1986), the depth of processing approach by Craik
and Lockhart (1972) and the model of social learning by Albert Bandura (1978). Their application in
the adult learning is discussed. Apart from the models mentioned above, the models of experien-
tial learning are presented: the Kolb model of experiential learning (1984), the double-loop learn-
ing model by Schén and Argyris (1996), and the model of reflective learning with multiple loops
(Cowan, 1993). The application of these models in the teaching of adults is described. The final part
of the paper provides remarks on the adult learning through the process of supervision.

Key words: development and learning in the adult age, theory of life span, model of data
processing, model of experiential learning
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