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1. Uvod

Sve znanstvene discipline od svojih pocetaka do danas idu u korak s kulturom i drustvom
u kojem se nalaze 1 prilagodavaju se potrebama aktualnog vremena. Tako i1 pedagogija pokuSava
pronaci svoje mjesto u danasnjem pretezito demokratskom i kapitalistickom svijetu. Pitanje
Skolske reforme gorljiva je tema unutar znanosti pedagogije, no nailazi na brojne diskusije i
unutar javnog i politiCkog Zivota. U ovom radu proucit ¢u tri osnovna problema za koje sam
smatram da su najvazniji kada trenutno govorimo o Skolskoj reformi: problem rastu¢eg ‘’trenda
reforme’’, problem aktualne obrazovne politike 1 problem razlika izmedu angloamericke 1
europsko (njemacke) obrazovne tradicije. Navedena tri problema proucit ¢u kroz odnos
pedagogije s reformom, drzavom i kulturno-povijesnom tradicijom. Na koncu pokusat ¢u odrediti
Sto bi bio zadatak pedagogije kao odgojno-obrazovne znanosti u otklanjanju navedenih problema
- ne kao pristalice u sluzbi obeshrabrivanja drugih, ve¢ kao nade pruzene svugdje i svakome.

U prvom dijelu rada najprije ¢emo teorijski definirati pojam reforme i njen povijesni okvir
do danas, izvan i unutar odgojno-obrazovne znanosti. Nakon toga proucit ¢emo polozaj
pedagogijske znanosti u odnosu na danasnji “’trend reforme’” i podsjetiti na njene izvorne
paradigme. Zajedno s tim prikazat ¢emo problem obrazovne politike i u kojoj je mjeri ona
produZetak ciljeva vladajuce politicko-ekonomske ideologije te kakvo to znacenje ima za
sadaSnjost 1 buducnost pedagogijske znanosti. Istrazit ¢emo kako sukob razliitih obrazovnih
tradicija nametnutih kroz reforme oteZava pozitivhe promjene i razvoj obrazovanja. Na koncu,
primjerom reforme za Jedinstvenu §kolu u Cehoslovac¢koj u tridesetim godinama proslog stoljeéa
dokazat ¢emo kako se fenomen Skolske reforme i poteskoce vezano uz njenu implementaciju ne
otklanjanju s vremenom 1 uvijek ovise o slozenoj meduzavisnosti drustvenih, politickih 1
ekonomskih faktora jedne zemlje. Zakljucno s tim pokusat ¢emo ponuditi ideje za konstruktivniji
pristup Skolskoj reformi u odnosu na dosada i1 odrediti zadatak pedagogije u kriticko-teorijskom

propitivanju Skolske reforme u okviru odgojno-obrazovne znanosti.



1.1. Definicija i pojam reforme

Pojam “’reforme’” i njena definicija imaju dugacku tradiciju u raznim ljudskim
djelatnostima i disciplinama znanosti, ali su mijenjale znacenje i interpretaciju kroz stoljeca.
Sama rijeC potjeCe od latinskog glagola reformare, Sto znaCi preobraziti, preinaciti
(Enciklopedijski zavod Miroslava Krleze, bez dat.). Re u latinskom stoji za ’nazad’’, a formatio
za “’uspostavu’’, §to bi u doslovnom prijevodu znacilo *’ponovnu uspostavu’’.

Reforma, vidljivo ve¢ u korijenu iste rijeci, ukazuje na ponovnu formu, oblikovanje,
vracanje unatrag - povratak. Kao §to Konrad Paul Liesmann primjecuje u svojem djelu ¢’ Teorija
neobrazovanosti’’, takvo originalno znacenje imala je i prva poznata reforma Martina Luthera u
15. stolje¢u. Njegov izvorni cilj bio je povratak na izvorne vrijednosti Crkve: *’...Martin Luther
nije htio osnovati novu Crkvu, ve¢ postojecu obnoviti kroz refleksiju o njenim osnovnim
zadatcima 1 pojavnim oblicima.”” (Liesmann, 2017: 161). U 18. stoljeéu s pojavom
prosvjetiteljstva reforma je predstavljala restauracijski duh, obnavljanje humanisticke teznje
renesanse i njenog povratka antickim uzorima. Reformska pedagogija s kraja 19. i pocetka 20.
stoljeca tezila je povratku jednostavnosti i spontanosti djejem odgoju i obrazovanju, kao
suprotnost dotadaSnjem pretjerano discipliniranom odgoju i obrazovanju svedenom na puko
“’bubanje’’.

Danas mozemo neprestano cuti spominjanje reforme te ona obi¢no osim dolaska
promjene oznacava dolazak neceg novog, na mjesto onog starog. Reforma vise ne znaci povratak,
ve¢ korak prema buducnosti na na¢in da ‘’staro mora oti¢i, novo mora do¢i.”’ (Liessmann, 2006:
159) Takvo izmijenjeno shvacanje reforme priblizava je definiciji revolucije. Revolucija
podrazumijeva ‘’korjenitu promjenu u politickim, drustvenim 1 ekonomskim odnosima’’
(Enciklopedijski zavod Miroslava Krleze, bez dat.) naj¢esce naglim prevratom i nasilnim putem
te oznacava stoga pojavu protivnu pojmu evolucije. Onaj koji iz korijena Zeli neSto promijeniti i
donijeti novo briSuci staro je zapravo revolucionar, dok reformator podsjeca na proslost, izvorne
vrijednosti 1 spoznaje evolucijskim procesom, korak po korak (Liessmann, 2006: 164). MoZzemo
zakljuciti kako je danasnja reforma postala prilicno bliska pojmu revolucije i umjesto da
oznaCava povratak, ona zahtijeva samo pogled u buduénost na ustrb proslosti. U nastavku teksta
proucit ¢emo kako su tekle najznacajnije reforme unutar pedagogije i istraziti kakav znacaj i

utjecaj imaje reforme u pedagogiji danas.



2. Reforma i obrazovanje

2.1. Kratki pregled reforme u pedagogiji kroz povijest

Najznacajnije promjene od pojave velikog njemackog pedagoga Johann Friederich
Herbarta (1776. - 1841.) i utemeljenja pedagogije kao zasebne znanstvene discipline bilo je
upravo razdoblje krajem 19. i pocetkom 20. stolje¢a. Herbartovi sljedbenici preuzeli su njegovu
teoriju o formalnim stupnjevima, tj. artikulacijsku shemu nastave (jasnoca, asocijacija, sustav,
metoda) te se uz njihovu nadogradnju taj koncept koristio gotovo stotinu godina. Ipak, nastava se
s vremenom svela isklju¢ivo na striktno provodenje nacrta stupnjeva artikulacije, zanemarivsi
sadrzaj nastave i proces ucenja te ucenikovih potreba. Posljedica je bila stvaranje pokreta protiv
herbartijanaca i pretjeranog formaliziranja nastave (Gudjons, 1994). Pokret se ujedno protivio

gradanskom obrazovanju, podijeljen u nekoliko struja:

“‘kulturno-kritic¢ki (Nietzsche, omladinski pokret), demokratsko-prosvjetiteljski
(drustvene znanosti, socijalna demokracija, americki uzori) i profesionalno-politicki (obrazovne

potrebe sve zahtjevnijih tehnickih, trgovackih i administrativnih djelatnosti)‘‘ (Hentig, 1996: 53).

Mozemo primijetiti kako su promjene tada zahvatile cjelokupno drustvo, doslo je do
oslobodenje umjetnosti, borbe za prava glasa Zena i1 obrazovanja djevojaka, vece organizacije 1
sudjelovanja mladezi, osnivanje politic¢kih stranaka i sl.

Pocetak promjena u pedagogiji simboli¢no je oznacilo djelo “’Stoljece djeteta’” Ellen Kay
(1894.-1926.), Svedske feministkinje 1 pedagoginje. Djelo je objavljeno 1900. godine, podignuvsi
apel za promjenom dosadaSnjeg odgoja 1 obrazovanja te stvaranja Skole koja ¢e polaziti
prvenstveno od prirode djeteta, uvazavaju¢i njegove potrebe 1 Zelje. Razliciti pravci reformske
pedagogije pridavali su jednaku vaznost tjelesnom i1 emocionalnom odgoju, zajedno s
intelektualnim odgojem. Naglasak na individualnosti, samostalnom radu 1 doZivljaju nastavnog
procesa vodile su nastajanju tzv. radnih Skola orijentiranih na samostalni rad u€enika. Pokret
radnih Skola pojavio se jo§ krajem 19.st. u Njemackoj predvoden teoreticarima Hugom
Gaudigom (1860.-1923.) i Georgom Kerschensteinerom (1854.-1932.), a ideje posljednjeg

upravo su bile inspirirane poznatom projekt metodom John Deweya (1859.-1952.), velikog



americkog pedagoga i filozofa. Njegov pokret progresivnog obrazovanja, osim potrebe za
stvaranjem Skole po mjeri djeteta, ukljucivao je i vaznost demokratskog obrazovanja te poticanja
ucenika u postajanju politicki aktivnim gradanima (Matanovi¢, 2017). Tako nastali na sli¢nim
temeljima, postoji razlika izmedu reformskog pokreta u Americi i Europi. Hopmann naglasava
kako se europska reformska tradicija temeljila na postavkama koje su ucenje promatrale kao
prirodno obiljezja djeteta oslanjajuci se na didakticku tradiciju 1 filozofiju odgoja i obrazovanja,
dok je americki pokret promatrao ucenje i razvoj djeteta kroz prizmu edukacijske psihologije, kao
procese koje se moze myjeriti i eksperimentalno pratiti i objasniti (Hopmann, 2007, prema
Matanovi¢, 2017).

Sveukupno gledajuéi, reformski pokreti su na svjetskom razini predstavljali zacetak
nadilazenja tradicionalne nastave i uvodenja nastave orijentirane na vecu samostalnost i aktivnost
ucenika u procesu ucenja i poucavanja. Osim radnih Skola, postojale su i politicki koncepti
reforme Skole, pokret za umjetnicki odgoj, pokret seosko-odgojnih domova, koncept slobodne
Skole Rudolfa Steinera (1861.-1925.), koncept samostalnosti 1 ostvarivanja punog djecjeg
potencijala od rane dobi Marije Montessori (1870. - 1952.) (Gudjons, 1994). S vremenom su iz
nekih navedenih pravaca nastale alternativne Skole, od kojih mnoge do danas postoje paralelno s
drzavnim odgojno-obrazovnim institucijama (Montessori i Waldorf vrti¢i 1 Skole, Summerhill
Skola, 1 dr.).

Razdoblje reformske pedagogije bio je ujedno veliki korak za pedagogijsku znanost u
otvaranju prema druStvenim 1 politickim aktualnostima te je potaknulo kontinuirano
preispitivanje pedagogijskih koncepata tijekom narednog stolje¢a. Naime, u Europi se nakon 1.
svjetskog rata razvila duhovnoznanstvena pedagogija unutar didaktike zapadnoeuropskog kruga
prevladavajuci kao odgojni pravac sve do 60-ih kada se pojavljuje potreba za novom reformom
(isto). Duhovnoznanstvena pedagogija razvila se na temelju djela Wilhelma Diltheya (1833.-
1912.), americkog filozofa i povjesnicara te osnivata duhovnih znanosti i hermeneutike.
Duhovnoznanstvena pedagogija ukazala je vaznost autonomije pedagogije i stvaranja “’domacih’
pedagogijskih pojmova u odnosu na druge znanosti. Tako je hermeneutika kao umijece
razumijevanja i tumacenja prepoznata kao jedna od temeljnih pedagogijskih znanstvenih metoda.

U 50-ima razvijaju se veliki didakticki modeli i1 teorije znacajne i danas. Njemacki
pedagog Erich Weniger (1894.-1961.) primijetio je kako nastavni plan i program zavisi od

drustvene stvarnosti u kojoj se nalazi te da “’osnovna zadaca nastavnog plana i programa jest



utvrdivanje ciljeva obrazovanja te odabir i koncentracija sadrzaja obrazovanja’’ (Matanovié,
2017: 48), uzimajuci u obzir slozen odnos Skole, drzave, klasne borbe i mo¢i, odnosno pojava i
aktera ne samo unutar, ve¢ i izvan okvira odgojno-obrazovnih procesa. U to vrijeme nastaje i
kriticko-konstruktivna didaktika njemackog pedagoga Wolfganga Klafkija (1927.-2016.) koju
¢emo detaljnije poruciti kasnije u radu prilikom govora o nastanku i razvoju didaktike kao takve.
Obojica, naime, Weniger i Klafki, smatraju se utemeljiteljima didaktike kao teorije obrazovanja
(Matanovi¢, 2017).

S druge strane, kao posljedica dvaju svjetskih ratova do tada prevladavajuca
zapadnoeuropska didakticka tradicija u Americi doZivljava negativnu kritiku i razvija se
kurikulumska teorija, potaknuta radom americkog pedagoga Ralph Tylera (1902.-1994.).
Duhovnoznanstvena pedagogija u Europi nije uspjela provesti ocekivanu reformu utemeljenu na
znanstvenoj proceduri (isto) te je u 60-ima doslo do jacanja istrazivanja empirijskih metoda radi
poboljsanja pedagoske teorije 1 prakse. U isto vrijeme objavljen je rad njemackog pedagoga Saul
B. Robinshona (1916.-1972.) te njegova revizija kurikuluma iz angloamericke tradicije obiljezila
je sljedece razdoblje reformi. Nakon $to se revizija kurikuluma pokazala neuspjeSnom, slijedile
su nove drustveno-znanstvene rasprave u 70-im i 80-im godinama i jaanje obrazovnih politika u
reformi obrazovanja.

Danasnje diskusije o reformi najceSce raspravljaju o kurikulumskim i didaktickim
teorijama unutar znanosti pedagogije, odnosno o legitimnosti implementacije kurikuluma.
Aktualna obrazovna politika nalaze izradu obrazovnih standarda nastavljajuéi se na
angloamericku tradiciju kurikuluma te dolazi u sukob s dugogodisnjom europskom didaktickom

tradicijom nastavnog plana i programa.

2.2. Prvi problem: reforma kao “’trend’’

Iz povijesnog pregleda primjecujemo kako se tijekom 20. stoljeca pojam reforme iznova
pojavljivao. Nije bilo potrebno dugo da se nakon jedne reforme predlaze nova i tako ispocetka.
Ono $to sa sigurno$¢u moZemo utvrditi je da je rasprava o reformi proporcionalno rasla tijekom
stolje¢a, jednako kao i sama potreba za reformom. NuZan zdrav razvoj i poboljSanje neke

discipline danas se poistovjecuje s brojem provedenih reformi, a neprekidnost i1 beskrajnost



fenomena reforme smatra se ‘’normalnim’’, Cak i1 pozeljnim. Reforma je postala sinonim za
“’pozitivhu promjenu’’ i oznacava ‘’magic¢nu rije¢’’ (Liesmann, 2017) koja prodire u sve sfere
privatnog i javnog Zivota.

Ono §to reforma danas u principu nastoji jest “’poboljSati’’, “’pojednostaviti’ i
“’racionalizirati’’ sustav, ali u tome, prema Liesmannu, ne uspijeva. Naime, cijeli proces reforme
traje dugo 1 iziskuje mnogo truda. Potrebno je vremena kako bi nacrt reforme bio napisan i
odobren, kako bi se omogucile test-probe i ako su rezultati uspjesni, potrebno je ¢ekati kako bi se
projekt reforme pustio u provedbu na razini cijelog sistema. Najées¢e se ve¢ tijekom pripreme
jedne reforme primjecuju njeni nedostaci i planira se nova reforme te tako viSegodi$nji planovi i
nacrti padaju u vodu u kratkom roku da bi ih novi zamijenili (isto).

Kaoti¢nost u izradi i provedbi reforme jednak je kaosu koji (pre)ostaje nakon njenog
zavrSetka. Liesmann tvrdi da takav kaos pogoduje vladajuéoj politici i ekonomiji koja upraznjava
osnovne neoliberalne 1 kapitalisticke ideje slobodnog trziSta. Naime, ono pospjeSuje slabljenje
strukture institucija kroz neprestano preispitivanje o njihovim usluga i kao posljedica, strukture se
uistinu ne koriste za pomo¢ pri pruzanju odredenih usluga kao $to bi trebale (Liessmann, 2017:

166):

“’Dakle, znanstvenici su placeni neprestano reformirati neku instituciju, umjesto da svoju
energije ulazu u nastavu i istraZivanje; istovremeno ih se optuzuje da nedovoljno ulazu energiju u
nastavu 1 istrazivanje, zbog ¢ega se SveuciliSte treba hitno reformirati 1 tako dalje.”” (Liesmann,

2017: 169).

Prisutnost trenda reforme upravo se najviSe primjecuje u anglosaksonskim zemljama,
poglavito u SAD-u koji je kroz posljednjih 20 godina uvodio velike reforme bez znacajnih
doprinosa ili promjena u Skolstvu i1 druStvu, odnosno ne rjeSavajuéi rodne, rasne, etnicke i
stratifikacijske razlike medu djecom te diskriminaciju, predrasude i nasilje na razini cijeloga
drustva. Spomenute reforme No child left behind i1z 2002. godine, Common core iz 2010. godine,
1 Every Student Succeds i1z 2015. godine niz su legislativa kojima se potie pojacana
standardizacija nastavnih procesa i naglasak samo na ispitivanje kognitivnih sposobnosti ucenika.
Ustrajanje na takvoj standardizaciji uskracuje pravo izbora ucenicima da uspiju bez obzira na

podrijetlo 1 sposobnosti, umjesto da im se isto omogucava:



“’Pod korporativnim Skolstvom, radnicka klasa uc¢enika ne uziva iste privilegije i nisu
traZeni stvarati vlastite interpretacije i otkri¢a. Stovise, govori im se kako postoji samo jedna
interpretacija koja postoji unutar teksta i njihov je zadatak naci ju i oznaciti ispravan odgovor na
radnom listi¢u. Lekcija za radnicku klasu ucenika je da ne posjeduju mo¢, da nemaju pravo
govoriti o znacenju stvari 1 da pisana rije¢ predstavlja autoritet kojemu su podredeni.’’

(Ryan, 2016: 49).

Ujedinjenje odluka o obrazovnim ciljevima na drZavnoj razini, na nacin da se provedba i
primjena usuglasenih ciljeva prebacuje na lokalne zajednice, samo odrzava prividnu slobodu koju
ucitelji u odgojno-obrazovnom okruzju imaju. Naime, organizacija provedbe i1 procjene odgojno-
obrazovnih ciljeva predstavlja mrezu kontrole vodenu od strane drzave i privatnih agencija.
Takoder, ravnatelji se Cesto dodjeljuju od strane drzavnih lidera odredenim Skolama kako bi
provodili reformu te ukoliko nakon CetverogodiSnjeg mandata nemaju zadovoljavajuée rezultate,
smijenjeni su. Nakon §to se Skola navikne i zapo¢ne proces promjene, osoba koja ih vodi odlazi, i
tako ispocetka.

Clandinin 1 Connelly prikazuju kako takva praksa koci pokretanje promjena i zadrzavanje
usvojenih pozitivnih praksi (Clandinin 1 Connelly, 1998). Naime, autori tvrde kako
standardizirani pristup reformi, njenom provodenju i procjeni ne uzima u obzir narav Skolskog
zivota koji je obiljeZen narativima onih koji u njoj poucavaju i uce. Prvenstveno kada se misli na
rad nastavnika, tvrde kako postoji dvije vrsta narativa. Radi se o razlici izmedu price (eng. story)
o uciteljevu znanju 1 price o uciteljevom glasu prilikom djelovanja u praksi. Reforme, nasuprot,
trazi od ucitelja samo da raspolaze vjeStinama potrebnim za provodenje ciljeva, odnosno da

raspolaze specifiénim znanjima:

“’Dok oni izlazu znanje kao dodatak, njihovo znanje izraZzeno u praksi se ne mijenja. [z
naSeg kuta glediSta ono $to nedostaje je razumijevanje znanja, ne kao necega §to je dano ljudima,
vec necega Sto je narativno utjelovljeno u nacinu na koji osoba postoji u svijetu.”’

(Clandinin i Connelly, 1998: 157).



Oni dalje razraduju svoju kritiku i objasnjavaju kako trenutnim reformskim programima

nedostajeu odredene pojavnosti prisutne u svakodnevnim odgojno-obrazovnim procesima:

‘> a) spoznaja da je Skolska reforma slozena praksa/teorija druStvenih procesa u kojima je
neusmjerena promjena nezaobilazna
b) spoznaja da Skola i njeni sudionici imaju narativnu proslost
c¢) komparativna spoznaja da odgojno-obrazovna reforma potjece iz proslog stoljeca i da
joj je prethodila relevantna, generacijski starija, filozofska literatura
d) spoznaja kako je Skolska reforma epistemoloska pojava koja ukljucuje probleme
prakti¢nog znanja ©’

(Clandini i Connelly, 1998: 155)

Iz tog razloga, brza smjena vlasti, ravnatelja i programa onemogucava da se istraze i
ispitaju narativi odredene Skole u njenoj individualnost i posebnosti te uvaze prilikom uvodenja
bilo kakvih promjena.

Trend reforme, dakle, vidljivo stvara administracijski, strukturni, teorijski i prakti¢ni kaos,
ostavljaju¢i malo mjesta za istinski pomak i provedbu konstruktivnih promjena u odgoju i
obrazovanju. Takav trend reforme zapravo daje vladaju¢ima kontrolu u ruke, dok konkretne
promjene ostaju u drugom planu. U odlomcima koji slijede proucit ¢emo Sto su osnovne postavke
pedagogije kao odgojno-obrazovne znanosti 1 kakav bi stav trebala zauzeti prema trendu reforme

s obzirom na svoju svrhu i smisao.

2.3. Pedagogija i obrazovanje: osnovni polazisni pojmovi

Struktura i plan reforme u svojoj sustini ne obuhvaca samo prakti¢nu razinu u kojoj se
navodi kakve promjene odgoj i obrazovanje treba 1 kako ih posti¢i, ve¢ implicitno teorijski
odreduje osnovne pedagogijske pojmove kao §to su odgoj 1 obrazovanje, Skola, nastava, ucenje,
znanje i sl. Drugim rije¢ima, svaka reforma u sebi imanentno sadrzi paradigmu prema kojoj gradi
teorijsku 1 prakti¢énu osnovu. Poznato je kako su se kroz povijest mijenjale razli¢ite pedagogijske

teorije odgoja 1 obrazovanja i svaka od njih ujedno je u sebi sadrzavala sliku i ideju ¢ovjeka kojoj



tezi. Iz tog razloga sa slobodom mozemo reci kako su pedagoske osnove neminovno povezane sa
znano$c¢u filozofije. Odnosno, osim pitanja o tome Sto je Skola, nastava, ucenje i poucavanje,
pedagogija se bavi pitanjima o tome $to je odgoj i obrazovanje uopce, $to znaci biti obrazovan,
tko se obrazuje i tko se moze obrazovati, kakvo je covjek bice i zasto tezi (samo)obrazovanju?

Odredena slika ¢ovjeka pruza okvir za znanstveni pristup, ali ujedno i ogranicava sliku
svijeta kojeg proucavamo. Naime, odredena slika Covjeka donosi sa sobom i svoje opasnosti.
Tako i Hartmut von Hentig u svojem eseju ‘’Sto je obrazovanje’’ sugerira da se svaka slika
covjeka treba podvrgnuti prosudbi jer nijedna sama po sebi nije samorazumljiva (Hentig, 1996).
Uzimajuc¢i to u obzir on s pravom primjecuje kako se pedagogija kao znanost bori sa svojevrsnim
paradoksom; dok pokuSava obraniti sliku Covjeka koji sam kao individualno, autonomno i
sebemislece bice bira svoj svijet, istovremeno mora najprije izabrati za njega $to je slika Covjeka i
svijeta da mu pomogne doseci vlastitu (Hentig, 26: 1996). Ipak, kako sam Hentig kroz cijeli tekst
ponavlja, navedeni paradoks ne mijenja ¢injenicu da ‘’se ¢ovjek obrazuje’’ (Der Mensch bildet
sich), 1 da “’Zivot obrazuje’’ (Das Leben bildet), bez obzira primijetili ili osvijestili mi to ili ne,
ali 1 bez obzira na to postojala institucija Skole ili ne: obrazovanje kao moguénost postoji i
okruzuje nas samo po sebi (isto).

O nepobitnoj prisutnosti mogucnosti obrazovanja 1 o ideji Covjeka kao polazista
pedagogijske svrhe te nasljedno, biti onog pedagogijskog u bilo kojoj pedagogijskoj teoriji
odgoja 1 obrazovanja, detaljnije pojaSnjava u svom ¢lanku 1 Zvonimir Komar (2018). Govore¢i o
op¢oj ideji Covjeka kao bic¢a koje posjeduje mogucnost obrazovanja - obrazovljivog bica, covjek
tezi rastu, razvoju, 1 promjeni: “’Obrazovljivost, kao mogucnost obrazovanja, jest mogucnost da
bi¢e bude drugacije nego Sto (vec) jest...Obrazovljivost kao ono Sto mora biti da bi obrazovanje
kao davanje-sebi-oblika moglo biti, upucuje na ideju covjeka...’ (isto: 49). Takvo videnje
c¢ovjeka nuzno sa sobom donosi njemu pripadajucu ideju slobode kao bitne neodredenosti koja
prelazi u odredenost, oblik, uvozbiljavanje: ‘’Davanje sebi oblika, omogucéeno bitnom
obrazovljivos¢u, jest obrazovanje. U ovome je vidljiva nuzna veza i medusobno dijalekticko
omogucavanje 1 zahtijevanje obrazovljivosti 1 obrazovanja.”’ (isto: 50). To kretanje posjeduje,
dakle, u sebi dijalektiku samo-kretanja - Covjek je neprestano bivanje 1 postajanje. Teorija odgoja
1 obrazovanje koja uistinu ne omogucuje posredovanje samoozbiljavanja covjeka preko sadrzaja i
iskustva, promasuje pedagoSku svrhu. Prate¢i tu logiku jasno je kako je obrazovanje kategorija

covjekova bitka, a ne samo znanje, 1 da obrazovanje treba djelovati produktivno, a ne samo



reproduktivno u vidu nizanja 1 skupljanja Cinjenica bez znacenja i1 smisla, bez istinske
transformacije duha. Pedagogija je “’stvaranje svijeta’’, “’teorija i praksa ¢ovjekovog postajanja

covjekom °’ (isto, 53-54).

2.4. Diskontinuitet u obrazovanju: jedan od indikatora istinskog obrazovanja

Ipak, svima je poznato kako je ¢ovjekovo postajanje ¢ovjekom trnovit put i nije uvijek
bezbolna linearna crta koja oznaCava prelazak iz nepoZeljnog stanja ‘’neznanja’’ u pozeljno
stanje ‘’znanja’’. Andrea English u svojem djelu ’Discontinuity in Learning: Dewey, Herbart
and Education as Transformation *° (2013) upravo zeli pokazati kako je iskustvo ucenja ujedno
negativno iskustvo. Autorica baca novo svjetlo na znanost pedagogije i na nafin na koji
definiramo pedagoske koncepte, sugerirajuci da je svijest o diskontinuitetu u obrazovanju ono §to
je konstruktivno za njegov daljnji rast i razvoj, ali i za prepoznavanje istinskog od ispraznog
obrazovanja: ‘’Istrazivanje poveznice izmedu negativnosti i ucenja otvara mogucnost shvacanja
znacajnih razlika izmedu ucenja kao ispravljanje greSaka i ucenja kao transformacije sebe i
svijeta’’ (English, 2013: 115).

Naime, diskontinuitet u obrazovanju predstavljaju sva negativna iskustva povezana s
“prekidima’ 1 “’zapinjanjem’> u procesu ucenja prouzrokovanih odredenom teskocom
(zbunjenost, nerazumijevanje, odbojnost), ali 1 najceS¢e prisutnoS¢u Drugog i1 Drukéijeg, izvan
granica nama poznatog svijeta. Takva iskustva sastavni su dio iskustva ucenja i poucavanja, ali i
kljuéna za mogucnost istoga: ‘’Pedagogical interaction is grounded in the human capacity for
learning through encounters with others and otherness.”” (isto: 11).

Nadalje, English primjecuje kako govor o diskontinuitetu u odgoju 1 obrazovanju i o
njegovoj vaznosti primje¢ujemo ve¢ kod velikih pedagoga kao §to su ve¢ spomenuti J.F. Herbart
(1776.-1841.) 1 John Dewey (1859.-1952.). Uz kognitivno obrazovanje, za Herbarta je moralno
obrazovanje put prema samoodredenome autonomnom pojedincu, $to je za njega ujedno glavna
svrha i smisao obrazovanja. Kao moralno bi¢e ¢ovjek neprestano ulazi u moralnu unutarnju
borbu (eng. Inner struggle/ njem. Inner Kampf, English, 2013: 8) u kojoj mora donijeti ispravnu
odluku kako bi ostvario unutarnju slobodu (eng. inner freedom, njem. innere Freiheit, isto: 9),

pobijedio egoisti¢ne teznje 1 donio odluku u sluzbi Dobra. Herbart je, ni ne znajuéi, implicitno
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govorio o diskontinuitetu i uocio vaznost unutarnje borbe u postajanju samoodredenim
autonomnim pojedincom jer dozivljavajuci prekid sa samim sobom, restrukturiranjem svojeg
razmiSljanja i njegovom refleksijom otvaramo prostor novim iskustvima i pogledima na svijet,
odnosno otvaramo prostor rastu, promjeni i transformaciji duha.

John Dewey je, s druge strane, primijetio kako Covjek, osim Sto aktivno sudjeluje (eng.
doing) u svijetu, ujedno i1 pasivno prima (eng. undergoing) iskustva (isto: 65). Upravo u
posljednjoj receptivnoj vrsti iskustva od strane svijeta (eng. undergoing the world) otvaraju se
prilike gdje se dotiCemo neceg novog, Drugog i Drugacijeg, ali i dozivljavamo negativna
iskustva: teSkocu, nerazumijevanje, dvojbu i sumnju. Spomenuto stanje teSkoce Dewey shvaca
kao reflektivno iskustvo (eng. reflective experience) u kojem zapocinje proces preispitivanja i
osvjestavanje problema koji iziskuje daljnje istrazivanje te nasljedno njegovo rjeSavanje, na putu
prema samoodredujuc¢em i (samo)kritickom pojedincu unutar demokratskog drustva (isto: 65). Iz
toga slijedi kako svako obrazovanje koje onemogucuje i preskace moment diskontinuiteta u
procesu poucavanja i ucenja zaustavlja transformaciju duha i put prema samoodreduju¢em
autonomnom 1 nesebi¢nom pojedincu koji je svrha obrazovanja prema Herbartu i
zapadnoeuropskoj tradiciji, ali i prema Deweyju.

Hentig se takoder neizravno doti¢e diskontinuiteta u obrazovanju, raspravljaju¢i o tome

Sto je istinsko obrazovanje i nudi Sest mjerila/pokazatelja njegove prisutnosti:

’1. preziranje 1 odbacivanje neCovjecnosti, 2. osjecaj srece, 3. sposobnost 1 zelja za
sporazumijevanjem, 4. svijest o povijesnosti vlastite egzistencije, 5. otvorenost za zadnja pitanja,
6. spremnost za samoodgovornost i odgovornost u zajednici - res publica’

(Hentig, 1996: 75)

U drugom mjerilu on spominje gréku rije¢ za sreéu eudaimonia koja opisuje srecu
ostvarenu u trenutku kada ‘’demoni u nama nadu mir’’ (Hentig, 1996: 79). Poput Platonovog
daemona koji se objavljuje Sokratu kao glas savjeta, tako 1 Herbart govori o unutarnjem cenzoru
kao o glasu u nama koji u trenutku unutarnje borbe i1 dileme pomaze donijeti ispravnu odluku 1
dosegnuti unutarnju slobodu (English, 2013: 10). MoZemo primijetiti kako rijeci oba autora
upucuju na odgovornost svakog ¢ovjeka za vlastitu slobodu i srecu koje, ukoliko je obrazovanje

bilo istinsko, vode transformaciji duha.
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Jednako kao izostanak negativnog iskustva u procesu ucenja i poucavanja, izostanak
spomenutih Hentigovih mjerila, obrazovanje se u Skolama svodi na puki ‘’socijalni rad mladih
ljudi”> (Hentig, 1996: 52). Pedagogija bi, stoga, kao znanost odgoja i obrazovanja trebala
propitivati teorijsku osnovu svake reforme i njihovu pedagogijsku utemeljenost unutar iste
znanosti (Komar, 2018, 2016, Palekc¢i¢ 2000, 2006, 2014, Matanovi¢, 2017), 1 ne dopustiti da ono
pedagosko nestane iz Skole: ’Ako Skola ne postane >pedagoSka<, ne¢e moci ispuniti svoje
obrazovne zadatke.”” (Hentig, 1996: 58). Na koji nacin obrazovna politika preko reformi
pokusava pretvoriti obrazovanje i Skole u alat neoliberalistickog drustva za dehumanizaciju i

deliberalizaciju ¢ovjeka, proucit ¢emo pomnije u sljede¢em poglavlju.
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3. Reformaidrzava

3.1. Drugi problem: obrazovna politika

Tijekom povijesti brojne reforme 1 kontinuirani razvoj pedagogijske discipline izborili su
se za pristup 1 moguénost obrazovanja za svakog pojedinca gotovo u svim zemljama svijeta, Sto
je dovelo do institucionalizacije obrazovanja i pojave Skolskog sistema kakvog poznajemo danas.
Skole predstavljaju “’prijelaz od obitelji ka drustvu’> (Gudjons, 1994: 209) te osim pedagoske
funkcije Skole da covjek postane autonomno, sebe-odredujuce i sebe-mislece bice, Skolska
nastava ima druge funkcije u odnosu na drustvo u kojem se nalazi. Osim kvalifikacijske 1
selekcijske funkcije Skole kojima se mladi ljudi pripremaju za ulazak u svijet rada, ona ima i
legitimacijsku i integriraju¢u funkciju pripreme ¢ovjeka za postajanje ¢lanom kulture, drustva i
politike (Palekci¢, 2009, prema Matanovi¢, 2017). Ono S§to ¢emo primijetiti u odgojno-
obrazovnim dokumentima danasnjih reformi je nepoStivanje ravnoteze izmedu odredenih
funkcija Skole, gdje kvalifikacijska i selekcijska funkcija prevladavaju u odnosu na druge dvije.
Propagirani humanisticki pristup odgojno-obrazovnim procesima zapravo izostaje iz istih procesa
(Matanovi¢, 2017), a drzave kao Sto su SAD, Velika Britanija i Kanada u odgojno-obrazovne
programe vise ne ukljucuju filozofsku komponentu (English, 2013) na kojima pociva filozofija
odgoja, odnosno temelji pedagoske misli.

Skole su postale sastavnim dijelom drzavnog aparata i podvrgnule se uvjetima
demokratskog kapitalistiCkog druStva u ve¢em dijelu zapadnog svijeta. Ekonomija neoliberalizma
usredotocena na konkurenciju 1 trziSte kao ultimativni ekonomsko-gospodarski model postala je s
vremenom 1 politicka ideologija (Ryan, 2016: 26) koja pokusava doprijeti u sve sfere privatnog i
javnog Zivota Covjeka. Tako je 1 Skolski sustav ujedno pod brigom OECD-a, medunarodne
Organizacije za ekonomsku suradnju i razvoj. Vaznost spomenute organizacije svjedo¢i i ukupan
broj njenih drzava ¢lanica kojih, prema zadnjim podacima, ima trideset i sedam. Osnovana je
1961. godine s ciljem uvodenja politike kako bi se osigurao ekonomski i socijalni boljitak na
svjetskoj razini.

Navedena organizacija odreduje standarde i1 programe, promice ciljeve zemljama
Clanicama, izdaje dokumente, provodi istrazivanja i evaluacije odgojno-obrazovnih procesa.

Najpoznatiji program medu njima jest PISA (eng. Programme for International Student
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Assessment) ili poznatiji kao PISA istrazivanje znanja i vjestina uc¢enika u dobi do 15 godina koji
se provodi u vise od sedamdeset drzava svijeta. PISA se pocela provoditi 2000. godine te odonda
predstavlja okvir, uzor i pregled rezultata znanja te pruza uvid u ljestvice znanja zemalja, na
temelju dobivenih rezultata. Cilj OECD-a je “’stvoriti bolju politiku za bolje zivote’’ te tako i
PISA istrazivanje kao dio organizacije postavlja standarde za razvoj boljeg odgoja i obrazovanje,
pokazuju¢i rezultate (eng. outcomes) u nauCenim vjeStinama (eng. skills) jer ‘’vjeStine su
centralne u dostizanju odrzivog, inovacijski vodenog ekonomskog rada i socijalne inkluzije.*’
(OECD, bez dat.)

Osim OECD-a, Ryan spominje i Svjetsku banku koja je sudionik obrazovnih politika kroz
izvor financija koje pruza zemljama c¢lanicama, podupiru¢i ujedno ekonomski usmjerene

obrazovne programe, i s njima povezane privatne agencije i tijela:

“’Edu-biznis ukljucuje velike kompanije i ulagace s direktnim financijskim udjelom u
korporativnom $kolstvu; unutar njih su 1 nakladnicke kompanije i kompanije za testiranje;
tehnologijske kompanije, trziste nekretnina i interes banaka koje se hrane ekspanzijom charter

skola” (Ryan, 2016: 36)

Zvonimir Komar ujedno istraZzuje strateSke dokumente Europske unije Lisabonska
strategiju za razdoblje od 2000. - 2010. godine 1 Europe 2020 za razdoblje 2010. - 2020. godine
koji su smjernica za ekonomski 1 gospodarski rast i razvoj zemalja €lanica, unutar kojih odgoj 1
obrazovanje takoder ima odredene zadatke 1 ciljeve koje treba ispuniti (Komar, 2016). Sli¢no kao
1 program PISA, radi se o zahtjevu odgoja i obrazovanja da pripremi mlade ljude za svijet rada,
da stvori “’kompetetivne faktore’’ za ‘’ekonomiju temeljenu na znanju, poradi proizvodnje novih
dobara 1 usluga koje ¢e konzumenti troSiti.”” (Komar, 2016: 32). Oba dokumenta, dakle,
neminovno povezuju odgoj i obrazovanje s ekonomijom i gospodarstvom. Lisabonska strategija
govori 0 vaznosti povezivanja trzista i obrazovanja te iskoristavanja ljudskog kapitala kao radne
snage, pritom gledajuc¢i na druStvenu ukljucenost iskljucivo kao zaposlenost, odnosno povezanost
trziSta 1 znanja ne uzimajuc¢i u obzir stvarne ljudske odnose i aktualne probleme prisutne u
nastavi, potrebu za borbu protiv nasilja, diskriminacije, predrasuda, i dr. Europe 2020, uostalom
kao niz ciljeva za pokusaj izlaska iz gospodarske krize, govori o potrebi za uvodenjem inovacija

kako bi “’inovativne ideje mogu biti pretvorene u proizvode 1 usluge koje stvaraju rast i poslove’’
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(European commision, 2010: 3, prema Komar, 2016: 33). Na taj nacin potiCe se samo ona vrsta
znanja usmjerena na rezultat 1 performans te znanje viSe nema ‘’izlaziSte u spoznaji, ve¢ u
performativnosti’’ (isto: 33). Iz toga zakljucujemo kako se ponovno navedeni ciljevi povezuju sa
trziStem 1 vaznosti da odgoj i obrazovanje poti¢u onu nastavu koja ¢e poticati efikasnost i
ekonomicnost.

Ispunjavanje zahtjeva dokumenata Europske unije i dobri rezultati na PISA ljestvicama
postali su s vremenom vazni za gospodarski, ekonomski i politicki razvoj jedne zemlje zbog Cega
vlasti podupiru uvodenje povecanog broja testiranja i standardizacije u Skolstvu. Svaki novi
rezultati, ukoliko se pokazu nedostatnima i1 loSima, upucuju na potrebu novih reformi, tako
stvarajuci Skolski sustav koji testovima i standardizacijom cilja samo na rezultat i dobro mjesto
na ljestvici ’znanja’’.

Takoder, svjedoci smo ¢injenice kako se gospodarski uspjeh tesko dostize, bez obzira na
broj reformi i programa uvedenih od strane svjetskih aktera. Ryan primjecuje da je razlog tome
postojeca diskrepancija izmedu onoga Sto vlasti propagiraju i onoga Sto ¢ine (Ryan, 2016). lako
obrazovanje slovi kao vazna karika u gospodarskim promjenama neke zemlje, Cesto se u odgoj 1
obrazovanje ne ulazu mnogo, ali kako bi pokusale pratiti trenutnu obrazovnu politiku, drzave
ulaze u dodatne financijske dugove (Ryan, 2016). Kao primjer naveo je posebice zemlje Juzne
Europe koje ujedno zbog duga velikim svjetskim akterima uskracuju financiranje Skolstvu,
zdravstvu 1 socijalnoj pomo¢i: ’Zemlje koje se ekonomski bore uvucene su u krug dugova, s
lokalnim stanovniStvom koje u Saci drze kreditne agencije 1 veliki ulagaci koji kupuju obveznice
Svjetske banke.”” (Ryan, 2016: 37)

Dakle, iza reformi stoji mnoStvo dubljih problema, Skolska reforma je ‘“’mreza

ekonomskih, politickih, drustvenih i kulturalnih struktura’” (Ryan, 2016: 26).

6

3.2. Trend “kompetencija’’, “’cjeloZivotnog ucenja’’, ’ slobode’’ i “’jednakosti’’

Spomenuli smo kako danaSnja obrazovna politika potie trend reforme, ali 1 preinacuje
odgoj 1 obrazovanje u alat ekonomsko-gospodarskih i politickih ideologija. Nastava se kroz
uvodenje kurikuluma pokuSava ‘’racionalizirati’’ kako bi bili §to ucinkovitija i donijela u

konac¢nici bolje rezultate jer se prema globalnim nastojanjima kvalitetno obrazovanje izjednacava
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s ucinkovitos¢u (Matanovi¢, 2017). Ono ¢emu, pak, obrazovanje orijentirano samo na spomenute
“’kompetencije” tezi nije “’drustvo zmanja’’, ve¢ “’drustvo informacija’® gdje ne postoji
mogucénost kritiCko-misaonog procesuiranja znanja, osim nizanja informacija bez vrijednosti,
znacenja i uzrocno-posljedi¢nih veza medu njma (Liesmann, 2017).

Takav redukcionistic¢ki i funkcionalisticki pristup svodi odgoj i obrazovanje na tvornicu
buduce radne snage i Skolu na mjesto ‘’gdje karijere poCinju ili se propustaju’’ (Hentig, 1996:
54). Ono $to obrazovna politika promice je, izmedu ostalog, i ‘’cjelozivotno ucenje’’, potreba za
neprestanim radom na sebi kroz stjecanje novih kompetencija, kako bi i$li u korak s brzim
razvojem modernog svijeta. No, vjeciti “’jaz vjestina’’ (eng. skills gap) na koji obrazovna politika
zeli upozoriti je zapravo nepostoje¢i: svima je poznat globalni problem visoko-obrazovanih i
prekvalificiranih pojedinaca koji umjesto u svojoj struci nakon zavrSetka studija rade u stranim
djelatnostima za koje nisu obrazovani. To nam ujedno dokazuje kako u stvarnosti ne postoji
potreba za novim kompetencijama, ve¢ potreba za novim radnim mjestima! (Ryan, 1996). Radna
mjesta se zauzvrat stvaraju i traze izvan maticnih zemalja, tamo gdje ¢e radnici biti pla¢eni manje
i zarada Ce biti brza i efikasnija. Na taj nacin ne ulaZe se u stvaranje novih radnih mjesta za mlade

obrazovane ljude, ve¢ iskoriStavaju strani “’obrazovni kapital’’:

“’Ostali obrasci koji umanjuju izglede za posao ukljucuju smanjenje radne snage putem
tehnologije za uStedu rada i ubrzanje; 1 sve veca ’financijalizacija’’ gospodarstva koja se
prebacuje s produktivnih ulaganja koja stvaraju radna mjesta na financijsko ulaganje 1 Spekulacije

koje ne stvaraju radna mjesta. ¢’ (isto: 34)

Kompetencije usmjerene na cilj (Ryan spominje o anglosaksonskoj kratici CBET -

Competence based Education and Training) vidljivo su orijentirane na rezultat:
“Kriticari optuzuju da pristup kompetencija - poznat kao obrazovanje i osposobljavanje

temeljeno na kompetencijama - CBET - suzava kurikulum na ono mjerljivo, a umanjuje ucenje

kao proces otkrivanja. (Ryan 2016: 43)
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Ipak, cilj istinskog obrazovanja ne moze biti samo rezultat (Obrazovanje nije rezultat ili
stanje, ono je karakter pedagoskog zbivanja! (Komar, 2016: 28)), niti njegova prisutnost moze
biti procijenjena samo znanstvenim istrazivanjima jer upravo najvazniji plodovi odgoja i
obrazovanja nisu vidljivi i ne mogu se brojcano prikazati. Osim toga, spomenuto u poglavlju
ranije, takvo obrazovanje ne uzima u obzir negativna iskustva u ucenju i poucavanju i
“’podbacuje u prepoznavanju posebnosti 1 individualnosti u¢enika.’” (English, 2013: 114). PISA
istrazivanja usmjerena na kompetencije, vjestine i rezultat (outcomes) ne mogu prikazati realnu
kvalitetu rada ucitelja niti znanje ili nacin razmisljanja ucenika. Kao $to se znanje ucenika ne
moze svesti samo na puke kompetencije, tako se ni poucavanje ulitelja ne smije svesti na ‘’set
vjestina 1 strategija za upravljanje uc¢ionicom’’ (isto: 158).

Upravljanje ucionicom, ujedno omogucava bolje upravljanje Skolom, lokalnom
zajednicom i drzavom. U prvom poglavlju spominjali smo kako odredeni autori primjecuju da
politicka ideologija preuzima kontrolu u svoju ruke i oduzima ju drzavnim institucijama. Ljudsko
drustvo prestaje biti drustvo znanja 1 znanosti, ve¢ postaje druStvo kontrole (Liesmann, 2017).
Kontrola sustava ima za cilj privatizaciju drustva, pa tako i1 obrazovanja. Oduzimajuéi
financiranje obrazovanju, drzava ulaze u privatne sfere ekonomije. Shodno tome, raste broj
privatnih nakladnickih kuca, teCajeva, Skola i fakulteta koji zaraduju na trendu reforme i poti¢u
elitizam u obrazovanju protiv kojeg je dijelom i ustala pedagoSka reforma na pocetku 20.
Stoljeca.

Ryan objasnjava kako lanac privatnih charter Skola predstavlja veliki biznis za obrazovnu
politiku, poglavito u Americi. Profitne charter Skole polako postaju neprofitne, tako Sto ih
financiraju “’edu-filantropi’’ (eng. edu-philanthropists), odnosno biznismeni 1 politiari (Ryan,
2016: 55). Stvaranje novih privatnih Skola odgovara 1 djelatnosti nekretnina (real estate) koje
mogu proSiriti svoju mreZu najmova i prodaje na poslovnih objekte za Skole. To pogoduje i
Sirenju online nastave (online instruction) 1 poticanju razvoja tehnologija te uvodenje
digitalizacije u Skolstvo, financirane preteZito iz privatnih sektora za privatne charter $kole,
ostavljajuci drzavne Skole ponovno u sjeni.

Bolje skole donose bolje rezultate na PISA istraZivanjima, a ujedno 1 obecavaju uspjesniji,
propagirati civilna prava, druStvena i klasna jednakost, potiCe se natjecanje Skola za bolje

rezultate 1 za vecu Sansu pristupa boljem fakultetu, a sve pritom kako bi zemlja ostvarila svoj
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ekonomski 1 gospodarski razvoj u buduc¢nosti. Kroz takav pristup Skolstvu, privatne Skole,
fakulteti, tecajevi i pripreme dobivaju na klju¢noj vaznosti i na taj nacin, determiniraju buduénost
pojedinca na temelju financijskih moguénosti. Kompetencije usmjerene na cilj i neoliberalno
usmjereni odgoj i obrazovanje ne uzimaju u obzir sve uvjete i ¢cimbenike odgojno-obrazovnog
procesa 1 iskljucuju one ucenike koji se ne mogu prilagoditi sustavu. Stoga, jasno je kako krinka
jednakog obrazovanja za sve poput reformi u Americi posljednjih godina (The Common Core, No
child Left Behind) stvara obrazovanje odabranih, podobnih i mo¢nih. Ryan smatra kako upravo
korporativni “’igrac¢i’’ dijele klasno zajedniStvo mo¢i i bogatstva nad drugima i1 preko
institucionalnog rasizma i diskriminacije osiguravaju svoj cilj (Ryan, 2016: 27).

Naizgled propagirana slika modernog druStva jednakosti i slobode iza kulisa je
stratifikacijsko i hijerarhijsko drustvo koje podupire sliku gdje je “’¢ovjek Covjeku vuk’’ i gdje
“’jaci prezivljavaju’’. Takva slika vidi ¢ovjeka samo kao “’ljudski kapital’” (Ryan, 2016, Komar,

2016), a ne kao sebe-misleceg bica koje posjeduje moguénost obrazovanja.

3.3. Implementacija ne-pedagoskih pojmova u pedagogiju

Ono $to smo mogli primijetiti pri opisivanju ciljeva odgojno-obrazovnih dokumenata i
standarda inspirirana kurikulumskom tradicijom je da ne stvaraju “’domace’’ pedagogijske
pojmove, nego usvajaju pojmove iz drugih znanosti: psihologije, sociologije, ekonomije, 1 slicno.
Nacin na koji se govori o odgojno-obrazovnim procesima ujedno otkriva stav i odnos prema
uceniku, nastavniku, nastavi, i obrazovanju uopce.

Pojam kompetencija, primjereice, prvi put uveden je u znanstveni diskurs kroz
psihologiju, a wunutar obrazovnih standarda koji proklamiraju nastavu orijentiranu na
kompetencije, pojam kompetencija se smatra kao ‘’kognitivne sposobnosti i vjeStine kojima
pojedinci raspolazu ili ih mogu nauciti kako bi rijesili odredene probleme kao i s tim povezane
motivacijske, volitivne 1 druStvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjeSenja problema mogla
uspjesno i1 odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama’’ (Weinert, 2001, 27/8 prema Palek¢i¢,
2014: 8). Mozemo primijetiti iz navedene definicije kako se kompetencije smatraju kognitivnim
sposobnostima kojima pojedinci trebaju raspolagati ili ih znati kako bi time rjeSavali odredene

probleme. Primarni cilj je pripremiti pojedince za svijet rada, ¢ime se nastava se svodi na
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pripremu za testove kompetencija, a nastavni sadrzaji, osim onih potrebnih za usvajanje
kompetencija, su zanemareni. Gore navedena definicija kompetencija samo je jedna u nizu jer ne
postoji jedna jedinstvena definicija; one se Cesto mijenjaju kako bi se prilagodile empirijskim
mjerenjima (Klieme i drugi, 2010, prema Palek¢i¢, 2014). Definicije kompetencija kao takve
manjkave su u teorijskom 1 empirijskom pogledu, i razmatraju se samo na ‘’pragmatickoj razini’’
(Palekci¢, 2014: 8).

Osim pojma kompetencija u odgojno-obrazovnim dokumentima obrazovne politike
nailazimo na neprestanu uporabu rijei poput “’trening’’, ’investicija/ulaganje’’, “’dobro’’
(ekonomsko, gospodarsko dobro), ‘’konzumenti/potroSaci’’, ‘’kompetitivnost’’ i slicno koje su
preuzete iz ekonomije i gospodarstva te odrazavaju reduciranu sliku ¢ovjeka kao produkta.
Neoliberalno-kapitalisticki odgoj 1 obrazovanje usmjereni na trziste, gledaju na obrazovni proces
kao izvor zarade, ucitelji i uCenici, nastava i nastavni sadrzaji predstavljaju ’ekonomsko dobro’’
koje se moze pratiti, racionalizirati, mjeriti, optimizirati, i sl.

Jo§ je Herbart naglaSavao vaZnost da pedagogija ne usvaja pojmove iz drugih disciplina,

vec iz “’svrhe odgoja’’:

“’Bilo bi mnogo bolje kad bi se pedagogija u ve¢oj mjeri prisjetila svojih domacih
pojmova 1 viSe kultivirala samostalno misljenje, ¢cime bi postala srediSte istraZivackog kruga, te se
ne bi izlagala opasnosti da se njome vlada kao udaljenom provincijom s tudeg podrucja. ©’

(uredena od strane Benner, 1997: dio 1, 60, prema Palek¢i¢, 2010: 321).

Danas se, nakon dvije stotine godina, treba i dalje podsjecati na iste pojmovne zamke.
Kako bi izvrsili detaljniju analizu reforme orijentirane na cilj ucenja potaknute
kurikulumskom tradicijom 1 dokazali zasto se udaljuje od svrhe odgoja 1 obrazovanja, najprije

¢emo proci kroz povijesni razvoj 1 osnovne koncepte kurikuluma i didaktike unutar pedagogije.
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3.4. Kurikulum i didaktika

U povijesnom pregledu reforme mogli smo primijetiti postupnu pojavu angloamerickog
pedagoskog utjecaja na odgojno-obrazovne procese i koncept kurikuluma koji je preuzeo glavnu
rije¢ u tim procesima. Rije¢ “‘curriculum’’ oznacava latinsku rije¢ za “’tijek/slijed’’, a pojam
kurikuluma oznacavao je u pedagogiji jos u srednjem vijeku slijed/plan po kojemu se odgajalo u
samostanima (Gudjons, 1994). Pocetkom 20. stoljeca pojavljuju se radovi americkog pedagoga
Franklina Bobbitta (1876.-1956.) koji je u teznji za znanstveno utemeljenim odgojno-obrazovnim
procesima govorio o kurikulumu kao o “’objektivnom*’ i1 “’znanstvenom*’ postavljanju ciljeva u
obliku vjestina (Komar, 2016: 30) u pripremi pojedinaca za Zivot: *’Covijekov Zivot, kolikogod
raznolik, sastoji se u izvodenju raznolikih aktivnosti. Edukacija koja priprema za zivot je ona
koja priprema definitivno i adekvatno za ove specifi¢ne aktivnosti.”’ (Bobbitt, 1918: 42, prema
Komar, 2016: 30). No, takav plan i program priprema pojedince samo za svijet rada i evaluacija
zeljenih rezultata svodi proces u¢enja na proces proizvodnje, a pojedinca na tehnicki proizvod.

Ralph Tyler je u 50-ima nastavio proucavati teoriju kurikuluma i govorio o “’learning
experiences’’ u kojima je osim kurikulumskih, promisljao i odgojno-obrazovnim ciljeve, kao $to
su razvijanje kritickog misljenja (Komar, 2016). Ipak, povezanost izmedu tih ciljeva nije
doradena i razjasnjena te je kurikulum preteZito viden kao plan i program usmjeren na drustveno
korisne 1 “’potrebne’’ ciljeve. Revizija kurikuluma u 60-ima upravo je pokusaj povratka ideje R.
Tylera, a zapocela je radovima Saula B. Robinsohna koji je ujedno prvi donio pojam kurikuluma
u didakti¢ku (zapadnoeuropsko-njemacku) obiljezenu tradiciju (Palekci¢, 2006). Robinsohn vidi
obrazovanje kao “osposobljavanje za savladavanje Zivotnih situacija” (Robinsohn, 1981, prema
Palek¢i¢, 2006: 183) te kurikulum kao znanstveno utemeljeni plan djelovanja “da se ta
osposobljenost uspostavlja tako Sto se usvajanjem znanja, uvida, stavova 1 sposobnosti stjeCu
odredene kvalifikacije 1 odredeni ’disponibilitet’ te da su upravo kurikulumi — i u uzem smislu
odabrani obrazovni sadrzaji — namijenjeni prenoSenju takvih kvalifikacija.”” (isto 184).

Njegova revizija kurikuluma s ciljem obrazovne reforme pokazala se neuspje$nom,
izmedu ostalog jer na¢in na koji se biraju obrazovni sadrzaji i predmeti kroz koje se stjeu
odredene kvalifikacije polaze od situacija kao kriterija (u kojem su te kvalifikacije
korisne/potrebne). Polazak od situacija, a ne od sadrZaja nije objektivan ni jasan teorijski i

metodoloski okvir za izbor i1 provjeru izbora sadrzaja nastave te ‘’veze ucenike za odredenu
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interpretaciju stvarnosti povezanu sa sadasnjoS¢u’’ (isto: 184). Robinsohnova definicija
kurikuluma priblizava se tada poznatoj definiciji Karla Freya: “Kurikulum je sustavni prikaz
planirane (namjeravane) nastave tijekom odredenog razdoblja kao konzistentnog sustava s vise
podru¢ja radi pripreme, primjen, ostvarenja i evaluacije nastave.”’ (Frey, 1971, 50, prema
Palek¢i¢, 2006: 185) koja je zapravo primjenjiva na sve druge discipline i nedostaje joj izvorna
pedagogijska perspektiva.

S druge strane, nastavni plan i program razvio se u okviru didaktickih teorija
zapadnoeuropske (njemacke) tradicije. Rije¢ didaktika dolazi od starogrcke rijeci za glagol
didaskein koja u sebi sarzi mnosStvo znacenja, od glagola poucavati, obucavati, izobrazavati,
predavati, do dokazivati, zapovijedati, uvjezbavati, ukazivati na nesto, upucivati (Kiinzli, 1998,
2002; Pranji¢, 2005; Hopmann, 2007; Cindri¢ i sur., 2010; Gundem, 2010; Arnold, 2012; Zierer i
Seel, 2012), prema Matanovi¢, 2017), Didaktika u pedagoskom smislu, kao didatktike téchne,
oznaCava ‘‘umijece poucavanja’’. Upravo se i1 danas didaktikom oznaava sve §to je povezano s
ucenjem 1 poucavanjem (Gudjons, 1994). Znacajnije didakti¢ke ideje pojavile su se u doba
prosvjetiteljstva, na pocetku 20. stolje¢a s reformistickom pedagogijom te na koncu nakon 2.
svjetskog rata kada su se razvili spomenuti didakticki modeli i didakticka teorija. Wolfgang

¢

Klafki sam opcu didaktiku (njem. Allgemein Didaktik) opisuje kao ’...sveobuhvatni pojam za
obrazovno istraZivanje teoriju i koncept obrazovanja u vidu svih oblika intencionalnog i u
odredenoj mjeri reflektivnog ucenja’’ (Klafki, 1995: 92). Opca didaktika prema njemu moze biti
shvacena u Sirem smislu, kao znanost u€enja i1 poucavanja, ali i uzem smislu, kao teorija ucenja 1
poucavanja u nastavi.

Ono S§to je svim didaktickim teorijama zajednicko jest Herbartova teorija odgojne nastave
jer je primjer izvorne pedagogijske znanstvene perspektive (Palek¢i¢, 2010): “’Herbart, ukratko
receno, nije priznavao nastavu pedagoskom ako ona istodobno ne ostvaruje i odgojne zadace, a
niti odgoj koji se zadovoljava izravnim promjenama stavova i ponasanja uc¢enika bez razvijanja
misaonog kruga. <> (Palek¢i¢, 2010: 327.) Svrha odgojno-obrazovnih procesa, time i nastave, za
Herbarta bila je razvijanje viSestranosti interesa i razvijanje moralnosti (objaSnjene u prethodnom
poglavlju u okviru diskontinuiteta u ucenju i1 poucavanju). On je prvi prepoznao pojmove
obrazovanje (njem. Bildung) 1 obrazovljivost (njem. Bildsamkeit) kao izvorno pedagoske.
Uostalom, u sklopu svoje teorije govori o viSestranosti (njem. Vielseitigkeit) interesa (njem.

Interesse), kao sposobnosti pojedinca u razvijanju udubljivanja 1 osvje$¢ivanja, pri cemu
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“’udubljivanje znaci proces opazanja i usvajanja predmeta koji se uci, a osvjeS¢ivanje povratak
subjekta na samoga sebe.’” (isto: 329). Interes se shvac¢a kao odnos medu-bivanja (njem. Inter-
esse, doslovno prevedeno izmedu-bivanje) Covjeka i svijeta, “’kao specifi¢na intencionalnost
subjekta koja oznacava njegovu aktivnost u usvajanju svijeta i refleksiji samog sebe’’ (isto: 330).
Razvijanje viSestranosti interesa i moralnosti odvija se upravo preko sadrzaja u nastavi te
didakticke teorije u stvaranju nastavnog plana i programa polaze najprije od sadrzaja, a ne od
odgojnih situacija. Austrijski pedagog Otto Willman (1839.-1920.) prvi je uocio vaznu razliku
izmedu sadrzaja obrazovanja (njem. Bildungsinhalt) i obrazovne sadrzine (njem. Bildungsgehalt),
odnosno znacenja sadrzaja (Matanovi¢, 2017.). Tako je i prema Klafkiju zadatak didaktike
“’trazenje odgovora na pitanje u kojim uvjetima i uz koje pretpostavke sadrzaji (obrazovanja i
nastave) postaju obrazovni sadrzaji’’ (Palek¢i¢, 2006: 191). Unutar njegove kriticko-
konstruktivne didaktike govori o ‘’kategorijalnom obrazovanju’’, smatraju¢i da se sadrzaj
obrazovanja ‘’kategorijalno otvara ¢ovjeku’ i to je otvaranje ‘’dvostruko’’: na materijalnoj razini
u kojoj se uceniku posreduje sadrzaj (objekt) i na formalnoj razini gdje ucenik (subjekt) prima
sadrzaj za “’oblikovanje i1 uvjezbavanje snaga i1 funkcija’® (Palek¢i¢, 2010: 190). Takvo
obrazovanje potice sposobnost djece na samoodredenje, suodredenje i solidarnost (Klafki, 1995).
Klafki je ujedno osmislio 1 didakti¢ku analizu za kriterije sadrzaja obrazovanja, koja je
teorijski 1 znanstveno potpunija i jasnija nego unutar Robinsohnove kurikulumske teorije.
Njegova didakticka analiza pomaze pri planiranju 1 analiziranju nastave odnoseci se na logiku
kategorijalnog obrazovanja. Analizom se ujedno preispituje ‘’moze li odredeni, predvideni
sadrzaj u odredenoj situaciji za odredenu djecu postati obrazovni sadrzaj prema Klafkijevu

kategorijalnom shvacanju.*’ (Palek¢i¢, 2006: 193).

3.4. Kurikularna reforma usmjerena na cilj ucenja

O tijeku danasnjih obrazovnih reformi odlu¢uju medunarodni dokumenti i promicu
standardizaciju u Skolstvu uvodenjem obrazovnih standarda koji su “’instrument upravljanja
Skolskim sustavima orijentiranom na ishode uc¢enja (output) za razliku od tradicionalnog (input)
koncepta orijentiranog na programe, odnosno sadrzaje’’ (Matanovi¢, 2017: 15). Obrazovni

standardi danas su zapravo usmjereni su na videnje obrazovanja kao instrukcije u ostvarivanju
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ishoda 1 ciljeva ucenja u formi kompetencija, oslanjajuci se na kurikulumsku tradiciju 1 reviziju
kurikuluma iz 60-ih godina koja se pokazala neuspjeSnom. Ipak, kurikularne reforme danasnjice
prilagodene su vremenu i “’druStvu znanja’’ u kojem se nalazimo, pa se tako u medunarodnim
dokumentima govori o “’novim’’, “’modernim’’, ‘’suvremenim‘’ konceptima u obrazovanju kao

()

Sto su “’prijelaz s pouCavanja na ucenje’’, ‘’otvorena nastava’’, nastava usmjerena na

ucenika’’, “’aktivno ucenje’’,“’ucenje ucenja’’i sl., koji imaju naglasak na indvidualnost, potrebe
i miSljenje ucenika, na vece sudjelovanja ucenika u nastavnom procesu, na poboljSavanje
kritickog misljenja i (samo) refleksije i uspjesno rjeSavanjem problema u svakodnevnom zivotu.

Navedeni koncepti, ako pogledamo pomnije, zapravo su kontradiktorni sami po sebi jer
kurikulum sadrzi unaprijed odredene i nepromjenjive ishode ucenja i kompetencije, Sto od
nastave stvara pripremu za usvajanje istih ne ostavljaju¢i mnogo mjesta uceniku niti nastavniku
za promjene ili ideje. Osim toga, evaluacija obrazovnog standarda ne ukljucuje provjeru
sposobnosti kritickog misljenja, (samo)refleksije i1 solidarnosti prema drugima, a kako Liesmann
upozorava, ‘’ucenje ucenja’’ je paradoksalan pojam jer uenje ne moze biti samo sebi svrha, ve¢
su potrebni sadrzaji preko kojeg bi se sposobnost ucenja razvijala (Liesmann, 2017).

Nastavljajué¢i se na spomenuti problem sadrzaja u nastavi, primjeéujemo kako je
obrazovnim standardima glavna svrha ispunjavanje ishoda i ciljeva ucenja, dok se sadrzaji,
njihovo znacenje 1 doprinos pojedincu povlace u sporedni plan. Takav pristup se suprotstavlja
didaktickoj perspektivi o nastavi gdje znacenje nekog sadrzaja ‘’nije svojstveno samom sadrzaju
kao takvom, nego se ono javlja (oblikuje) tijekom samoga nastavnog procesa, temeljem susreta
ucenika kao jedinstvene individue s obrazovnim sadrzajem’’ (Hopmann, 2017, prema Matanovi¢
2017: 22). Dakle, znaenje se shvaca konstruktivisticki: nije unaprijed to¢no odredeno i planirano
1 moze ih postojati viSe, kroz bilo koje nastavne sadrzaje.

Za razliku od toga, obrazovni standardi i1 orijentiranost na testove legitimiraju znacenje
kao nepromjenjivo 1 tocno odredeno, a ujedno se ispituju samo kognitivne kompetencije, ne
uzimajuci obzir ostale vrste znanja: “’Problem jest u tome Sto razli¢iti sadrzaji mogu imati
razli¢ito znaCenje u razliCitim sredinama, razli¢ite kulture mogu razli€ito cijeniti odredene
sadrzaje, razliCiti jezici mogu otezavati artikuliranje odredenih tipova znanja, itd.©> (Matanovic,
2017:23).

Osim toga, reforma koja ukljucuje uvodenje obrazovnih standarda nalaze ostvarenje

ciljeva u€enja i poucavanja, ali ne 1 na¢ine na koji se ti ciljevi ostvaruju, ¢ime se proklamira
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povecanje autonomije Skolskih lokalnih jedinica te autonomije procesa ucenja i poucavanja. Ipak,
time se zapravo smanjuje sloboda i profesionalnost nastavnika jer viSe ne mogu unutar nastave
spajati sadrzaje sa razli¢itim sadrzajima, odnosno omoguditi otvaranje mnostva znacenja naustrb
tocno odredenih i nepromjenjivih ciljeva. Takoder, evaluaciju nastavnih procesa vise ne provodi
nastavnik, ve¢ testovi, agencije, odbori i ina tijela koja pripadaju sustavu usmjerenim na
kurikulum 1 ishode ucenja. U nastavku rada proucit ¢emo kako danasnja reforma osim sloZene

politi¢ke i ekonomske pozadine u sebi sadrzi i kulturne, povijesne i drustvene sukobe.
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4. Reforma i kulturno-povijesna tradicija

4.1. Treci problem: Sukob angloamericke i zapadnoeuropske odgojno-obrazovne tradicije

U prethodnom poglavlju primijetili smo kako vladajuc¢a obrazovna politika preko reformi
namece obrazovne standarde u odgojno-obrazovne procese. Osim Sto takvo obrazovanje u sebi ne
sadrzi ono izvorno ‘’pedagosko’’, polazi$ni koncept preuzet je iz angloamericke pedagoske
tradicije koja se povijesno i kulturno razlikuje od didakticke, zapadnoeuropske obrazovne
tradicije. Angloamericka (ili negdje anglosaksonska) obrazovna tradicija u principu obuhvaca
zemlje engleskog govornog podrucja, dok zapadnoeuropska tradicija sjevernu i srednju Europu, a
Zapadna Europa i skandinavske zemlje dugi niz godina posjeduju utjecaje obje tradicije
(Hopmann i Riquarts, 1995).

Americ¢ka obrazovna tradicija bila je pod utjecajem njemacke do pocetka 20. stoljeca
(Hopmann i Riquarts, 1995), kada se razvila reformska pedagogija i1 teZznja za promjenom stroge
herbartijanske nastave. Povijesni dogadaji, odnosno svjetski ratovi 20. stolje¢a, samo su potaknuli

jacanje i odvajanje ameri¢ke od zapadnoeuropske tradicije:

“’Didaktika (i sve $to se zeljelo od nje posuditi) nestalo je iz pedagoskog diskursa tako
brzo i temeljito da 1 dan danas relevantni prirucnici za izobrazbu nastavnika ili razvoj kurikuluma
nemaju klju¢nu rije¢ didaktika u svom indeksu, ¢ak ni onda kada se govori o Herbartu ili

obrazovanju nastavnika u 19. Stoljecu.”’ (isto: 13)

Ipak, to nije jedini razlog medusobnog jaza; koncept kurikuluma razvio se iz drustvene
potrebe specificne za tadasnje ameri¢ke drzave. Naime, pod utjecajem industrijske revolucije 1
rastuce populacije krajem 19. stolje¢a, SAD je promisljao ideju kurikuluma radi sistematizacije i
standardizacije $kolstva (Westbury, 1995). Skolski sustav, dakle, bio je vazan za rjeSavanje
socijalnih problema (Westbury, 1995: 215), ali ujedno 1 mocan alat kojim su se ujednacavale
politicke odluke na drZavnoj razini. Kurikulume nisu stvarali nastavnici i odgojno-obrazovni
strunjaci, nego vladajuca politika, Sto dokazuje kako je kontrola te politicko-ekonomska

korisnost obrazovanja duboko ukorijenjena u njihovoj tradiciji.
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Institucionalizacija obrazovanja nastavnika se takoder razvijala drukcije u obje tradicije.
Prema Hopmannu i Riquartsu, u ameri¢koj didaktici nedostajala je ‘’institucionalna domovina
kroz koju se moglo prosiriti dublje znanje o umijecu poucavanja’’. (Hopmann und Riquarts,
1995: 13). S obzirom da je Skolski sustav sluzio vanjskim faktorima, tako su i nastavnici od
pocetka shvaceni kao ‘’drzavni sluzbenici’’ koji izvrSavaju trazene odgojno-obrazovne ciljeve,
“’njima se birokratski upravlja kao uposlenicima sustava’’ (Matanovi¢, 2017: 24). Do 19. stoljeca
obrazovanje nastavnika bile je ve¢inom samouko, a manji dio se obrazovao u tzv.
Normalschulen, Skolama za daljnje osposobljavanje nastavnika preuzetim iz zapadne tradicije.
Dok su u zapadnim zemljama Normalschulen bile ve¢ u 19. stolje¢u zamijenjene nastavnim
seminarima, u Americi su i dalje bile Ceste i nisu zapravo pruzale dublji uvid u poucavanje (njem.
Lehren) kao takvo, ve¢ su osposobljavale za nuzne vjestine u nastavi (Hopmann i Riquarts, 1995:
14). Kasnije su Normalschulen zamijenjene viSom Skolom (héheren Schulen) pruzajuéi sli¢no
obrazovanje kao Normalschulen, da bi se na koncu preinacile u liberal art koledze. Raditi kao
nastavnik za malo kojeg pojedinca bila je Zivotna profesija, u sluzbi nastavnika su ostajali samo
na odredeno vrijeme (isto: 15).

S druge strane, obrazovanje nastavnika u zapadnoeuropskoj tradiciji je kroz
Normalschulen, seminare i na koncu kroz vise 1 visoko Skolovanje poimalo rad nastavnika kao

Zivotnu profesiju i poziv:

¢’...nastavnik je autonomni profesionalac koji ima potpunu slobodu unutar nastavnoga
plana i programa razviti vlastiti pristup poucavanju. On predstavlja posrednika izmedu u€enika i
sadrzaja...”” (Matanovic¢, 2013: 24),
“’Medusobna uvjetovanost pokazivanja i upucivanja nastavnika i spoznaje i sudjelovanja
ucenika su pedagoski teorem.**

(Palekeie, 2010, 333).

Vaznost nastavnika u odgojno-obrazovnom procesu, odnosno, u procesu poucavanja i
ucenja poznat je jo§ od Herbartove odgojne nastave. Nastavnik je za Herbarta ujedno i moralni
vodic te vodi ucenike kroz proces ucenja i poucavanja. On je govorio o pojmu Zucht - kao pozivu
na samoodgoj, na djelovanje sukladno vlastitim uvidom, umjesto pukog upravljanja od strane

nastavnika: “’Upravljanje djecom skrbi za red, a ne za duhovno obrazovanje.*’ (isto: 324). Za
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Herbarta nastavnik kao profesionalac ujedno posjeduje pedagoski takt koji je “’kruna pedagoskog
umijeca’ (isto: 323), “’sastavni dio umije¢a poucavanja’’ i ‘’posebna vrsta prakticne mudrosti
svojstvena samo nastavniku’’ (English, 2013: 49) koja se sastoji od ‘’brze evaluacije i odluke - ne
prethode¢i rutini - za ono $to bi se trebalo uciniti u individualnoj situaciji’> (Herbart, prema
English, 2013: 49), umijece “’slusati’’ i prepoznati faze procesa ucenja ucenika i znati u kojem
trenutku 1 kako ih poduprijeti.

Ipak, vidimo kako danasSnji obrazovni standardi implementiraju kurikulumsku tradiciju
specificnu za ameri¢ku druStveno-povijesnu situaciju na zapadnoeuropsko podneblje, bez
promiSljanja o pedagoSkom utemeljenju istith koncepta ili prilagodenosti tih koncepta na

dosadasnju tradiciju.

4.2. Granice moga jezika granice su moga svijeta’’

Osim §to su pojmovi kurikulum i didaktika vidno kulturno determinirani (Matanovic,
2013), oni su ujedno i jezino specificno obiljezeni u odnosu na kulturu iz koje dolaze.
Hopmannn i Riquarts objasnjavaju kako se desetlje¢ima nije radilo na dijalogu izmedu dviju
tradicija, niti na pomnom prijevodu pojmova specificnih za odredenu tradiciju (Hopmann i
Riquarts, 1995). Naime, tijekom povijesti svaka se od tradicija razvijala zasebno jedna od druge,
ne istrazujuci 1 ne usporedujuci obrazovne pojmove medu sobom. Primjerice, u engleskom jeziku
jedina rije¢ za nastavu je instruction, a pojam instrukcija kao takva se u didakti¢koj tradiciji
smatra pukim prijenosom znanja i vjestina jo§ od Herbarta (Palekci¢, 2014: 18). Sli¢no se dogada
1 s pojmom curriculum studies koji se u njemackom jeziku prevodi s Curriculumforschung
(kurikulumska istrazivanja), Curriculumtheorie (kurikulumske teorije), Curriculumentwicklung
(razvoj kurikuluma), odnosno, razli¢itim pojmovima isticu¢i zasebne aspekte jednog pojma u
engleskom jeziku koji je sveobuhvatan. Jednako se dogada s pojmom Didaktika koji ima
mnos$tvo definicija 1 grana, a u engleskom postoji samo jedna rijeC vezano za didaktiku
(didactics) 1 obi¢no samo oznacava didaktiku u uzem smislu - umijece poucavanja i ucenja u
nastavi.

Uzimajuéi u obzir navedeni problem, namece se kao prikladan slavni citat filozofa

Ludwiga Wittgensteina, “’Granice moga jezika granice su moga svijeta’’ (njem. Die Grenzen
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meiner Sprache bedeuten die Grenzen meiner Welt). Razlicitost jezika otezava spajanje dvaju
svjetov, a zbog manjkavosti medusobnog dijaloga dosSlo je do nedostatka dobrog prijevoda 1

usporedbe pojmova $to je vodilo samo dubljem razumijevanju izmedu dviju tradicija.

4.3. Mogudnost dijaloga

Nakon $to smo iznijeli probleme unutar dviju tradicija, slijedi nam pitanje kako se te
razlike 1 poteskoe mogu otkloniti, ili bar ublaZziti. Internacionalni projekt Didaktik meets
curriculum prije dva desetlje¢a okupio je pedagoge razlicitih pedagoskih tradicija s ciljem boljeg
upoznavanja i razjasnjavanja nastalih nesuglasica i nerazumijevanja (Hopmann i Riquarts, 1994).
Projekt se odrzavao 1994. godine te je medu prvima zapoceo konstruktivnu pedagosku raspravu
koja, kako se €ini, traje do danas. Primjeri koji slijede pokazat ¢e nam pokuSaje pedagoga pronaci

zajednicki jezik izmedu dviju tradicija.

a) Prisutnost istinskog obrazovanja u obje tradicije

Andrea English u svom ranije spomenutom radu pokuSava premostiti jezicne poteSkoce
proucavaju¢i djela Herbarta i Deweya. Njeno djelo nam ujedno pomaze prikazati pedagoga
angloamericke tradicije (autoricu samu) kako iz vlastite perspektive promatra zapadnoeuropsku
tradiciju, proucavajuci i usporedujuci didakticke pojmove traze¢i im prikladan prijevod. Ona,
naime prevodi Herbartove pojmove prevede na nain da odrazavaju istinsku bit njemackog
originala, pruzaju¢i dokaz da mjesta za dijalog 1 uspjeSno medusobno razumijevanje postoji.
Osim jezi¢ne komponente, njen rad je pokuSao povezati naizgled dva tradicijski suprotna velika
pedagoga kroz pojam diskontinuiteta u obrazovanju. Prikazala je kako su oba pedagoga
naglasavala vaznost unutarnje borbe u pedagoSkom procesu koji stvara proces medu-ucenja (eng.
in-between learning): °...to je eksperimentalni prostor za ucenje o samome sebi (svojim
ogranicenjima i moguénostima) i o svijetu. U tom prostoru, pojedinci mogu ste¢i svoju vlastitu
obrazovljivost.”” (English, 2013: 152). Smatra kako su upravo takvom obrazovanju stremili oba

pedagoga: onom koje pruza istinsku transformaciju ljudskog duha.
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b) Teorijsko-pedagosSka utemeljenost didaktike i kurikuluma

Sto se ti¢e didaktike i kurikuluma, Marko Paleké&ié je uodio povezanost izmedu radova
americkog pedagoga kurikulumske tradicije Mauritza Johnsona i spomenutog pedagoga
didakticke tradicije Wolfganga Klafkija. Naime, njihova shvacanja o teorijskom tematiziranju
strukture i odabira sadrzaja obrazovanja nastave su iznimno sli¢na, naprije iz razloga §to i jedan i
drugi govore o kurikulumu/didaktici temeljenoj na sadrzaju/predmetu (Palekci¢, 2006). Johnson
je, za razliku od ostalih teoretiCara kurikuluma primijetio razliku izmedu kurikuluma za
obrazovanje nastavnika i ucenika te izmedu kurikuluma samoga po sebi i kurikuluma kao procesa
razvoja kurikuluma, odnosno izmedu strukture sadrzaja i kriterija sadrzaja kurikuluma 1
instrukcije u obliku smjernica ishoda ucenja: <’Kurikulum propisuje ili bar anticipira rezultate
instrukcije, ali ne propisuje sredstva ili sadrzaj instrukcije u postizanju tih rezultata’ (Palek¢ic,
2006: 186).

On je ujedno primijetio da ne moze bilo koji sadrzaj biti prikladan za ishode ucenja i da se
nastavni sadrzaji analiziraju unutar disciplinskih podru¢ja “’uz uporabu wunutarnjih kriterija
odabira s obzirom na znacaj 1 mo¢ za buduce razumijevanje toga podrucja, a ne vanjski kriterij
specificne korisnosti.”” (Johnson, 1969: 121, prema Palek¢i¢, 2006: 195). Tako 1 Wolfgang Klafki
stvara kriterije odabira nastavnog sadrZaja koji omogucuju “’dvostruko otvaranje’’, govoreci o
sadrzajima specificne strukture iliti elementarijama: *’Elementarni je sadrZzaj onaj koji
“’posebno’’ sadrzava ‘“’opcée’’, odnosno kada se ta relacije izmedu posebnoga i opcega u
odredenom sadrzaju moze “’razotkriti’’ (isto: 191). Obojica, bez obzira §to polaze od razli¢itih
pedagoskih tradicija, omogucuju promisljati reformu u odnosu na njenu pedagosku svrhu i

smisao, a ne u odnosu na vanjske politicko-ekonomske faktore.

¢) Promisljanje pojma kompetencija iz pedagoSke perspektive

Vezano za pojam kompetencija, Palek¢i¢ takoder navodi nekoliko koriStenja pojma
kompetencija unutar pedagoskog diskursa, ali koja su nacelno suprotna od onih koje obrazovni
standardi propagiraju. Primjerice, kompetencije kod Heinricha Rotha je *’zrelost za sposobnost

odgovornog djelovanja‘’, ¢ime osim na kognitivne sposobnosti misli i na sposobnost moralnog
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djelovanja koje ukljucuju slobodu, samo-odredenje i samoodgovornost (Palek¢i¢, 2014: 10).
Wolfgang Schulz takoder ne vidi kompetenciju kao koncept funkcionalnosti, ve¢ ‘‘kao pomo¢ za
viSu razinu samoodredenja, te se ne Zeli poboljSavati u individualnom suparnistvu prema motu
homo homini [sic] lupus, ve¢ za solidarnost prema teznji drugih za autonomijom...”’ (Schulz,
1993: 35, prema Palek¢i¢, 2014: 11). Primjecujemo kako obje definicije kompetencija nisu
orijetirane samo na ‘’kognitivnu’’ razinu ljudske sposobnosti i vjeStina, nego 1 za solidarnost
jednog Covjeka prema drugome.

Primjer kako se kompetencija, odnosno ‘’socijalna kompetencija’> moze pojaviti u
pedagoskom diskursu ako je promisljamo iz pedagoske perspektive piSe Zvonimir Komar.
Mnoge definicije ‘’socijalnih kompetencija’® podrazumijevaju sposobnost ’prilagodbe’’,
“’reagiranja’’, “’fleksibilnosti’’ sugerirajuc¢i konformisticki pristup u odnosu s drugim ljudima, a
pojmovi ‘’tolerancija’’ i “'uvazavanja’’ postaju nejasni i stati¢ni jer ‘’razumijevanje drugosti
potrebuje odredenu vremenitu logiku, dijalektiku kao ono unutarnje subjekata u odnosu, koje
odnos moze voditi prema pedagogijski 1 humanisticko-kurikulumski relevantnom cilju’’ (Komar,
2010: 274). Komar polazi od pojma socijalne kompetencije kao odgojenosti i obrazovanosti za
zajednistvo kroz dijalekticko misljenje. Naime, misljenje je ’dijalekticko opcenje s idejom’’
(isto: 276), iz Cega proizlazi da ne postoji ’gotovo misljenje’” kao “’stav’’ ili ©> moje misljenje’’.
Samo kroz dijalekticki dijalog u kojem je misljenje u neprestanoj promjeni i pokretu, s ciljem
“’su-djelovanja’ 1 “’zajedniStvovanja’’ omoguceno je prihvacanje naizgled drukcijeg 1 drugoga
od sebe jer puko ‘’toleriranje drugog 1 drugog misljenja nije nikakvo zajedniStvo, ve¢ obicna
koegzistencija’® (isto: 277). Dijalekticko miSljenje je, dakle, u izravnoj povezanosti osnovnog
pedagoskog pojma obrazovljivosti 1 sposobnosti pojedinca da se neprestano (samo)krece
(dijalektika kretanja).

Ipak, pitanje kompetencija ostaje diskutabilna tema unutar pedagoSkog diskursa upravo
zbog njihovog ograni¢enog shvacanja unutar obrazovne politike te pedagozi i dalje ‘’odbacuju
moguénost da pojam kompetencija moze zamijeniti pojam obrazovanja’’ (Palek¢i¢, 2014: 9), na

nacin na koji to neoliberalne Skolske reforme pokusavaju.

30



d) Mogudénost nadopunjavanja dviju suprotstavljenih tradicija

Dok jedni pedagozi poput Wolfganga Klafkija smatraju da se didaktika i kurikulum kao
pojmovi mogu izjednaditi jer se bave istim predmetnim podrucjima (Klafki, 1995: 92), drugi
pedagozi i dalje smatraju da se zbog kulturno-povijesnih 1 drustvenih razlika pojmovi didaktike 1
kurikuluma ne mogu izjednacCavati kao isti, niti sli¢ni jer su to “’potpuno razliciti intelektualni
sistemi s cjelokupnom drukc¢ijem ishodiSnim to¢kama i streme veoma razli¢itom intelektualnom 1
prakti¢nom poslu’’. (Westbury, 1995: 213). Kurikulumska tradicija promatra obrazovanje kroz
institucijalnu razinu, a didakticka kroz nastavno-obrazovnu (isto: 231). Ipak, on se slaze s radom
Hopmanna 1 Riquaratsa koji podsje¢aju na vaznost neprestanog preispitivanja odnosa izmedu
dviju tradicija (isto: 230). Naime, iako tradicije stoje u svojevrsnoj suprotnosti, one se mogu
nadopunjavati te sam Westbury primje¢uje kako nastavno-obrazovna razina didaktike koja
nedostaje kurikulumu moze obogatiti kurikulumsku tradiciju (isto).

Osim toga, zapadnoeuropska tradicija se prvenstveno oslanja na svoje odgojno-obrazovno
nasljede, dok angloamericka to ne €ini prateci trend reforme koji sa svakom novim programom
“’odsjece’” ono prethodno, kao da nije ni postojalo. O nedostatku povijesnosti unutar
angloamericke tradicije 1 Skolske reforme upozoravali su ve¢ spomenuti americ¢ki autori
smatrajuci kako je potrebno proucavanje teorije i njenog razvoja kroz povijest jer daje praksi
historijski kontekst, time nadopunjavaju¢u buducu teoriju i praksu (Conelly i Clandinin, 1998).
Oni su ujedno podsjetili kako trend reforme ne uvaZava kontekst nastajanja prvih znacajnih
reformi na pocetku 20. stoljeca 1 ne uzimaju u obzir uzrocno-posljedi¢nih veze koje su je do istih
dogadaja dovele.

O vaznosti kulturnog nasljeda 1 pedagoske tradicije svake zemlje u stvaranju reformi

govori 1 Matanovi¢:

> Potrebno je prije svega osvijestiti vlastitu tradiciju u odgoju i obrazovanju kako bi se u
skladu s njom kao temelj kurikularne reforme moglo koristiti ono $to je od obje dominantne
obrazovne tradicije najprimjerenije naSem kulturnom i obrazovnom kontekstu, a ne kopirati strani

model koji se pokazao neuspjesnim.’’ (Matanovi¢, 2013: 19).
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Zakljucno s tim, postaje nam jasno kako razlike izmedu dviju suprotstavljenih tradicija
neminovno postoje, ukorijenjene u razli¢itim povijesnim i drustvenim dogadajima i okolnostima.
Ne mozemo sa sigurnoscu utvrditi jesu li navedene tradicije “’dvije strane iste medalje’’, ali
mozemo primijetiti kako ih neminovno ujedinjuje teznja za stvaranjem odgoja i obrazovanja koji

¢e transformirati ljudski duh.
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5. Primjer Jedinstvene $kole u Cehoslovackoj

U nastavku ¢emo prouciti primjer jedne Skolske reforme iz tridesetih godina proslog
stolje¢a u tadasnjoj Cehoslovackoj republici. Kroz kratak pregled nastanka i razvoja reforme,
pokusat ¢emo analizirati navedenu reformu u svjetlu problema proucenih u radu do sada: problem
trenda reforme, problem obrazovne politike i problem sukoba izmedu angloamericke i
zapadnoeuropske pedagoske tradicije. Reforma za Jedinstvenu Skolu, nastala u prvoj polovici 20.
stoljeca i1 kao dio globalnog reformskog pokreta, ujedno je dobar primjer za usporedbu provedbe
reforme u trenutku kada je pocela mijenjati svijet, u odnosu na dana$nju, sveprisutnu reformu
koja ne donosi znacajne promjene.

U meduratnom razdoblju u 30-ima Cehoslovacka je bila u razdoblju tzv. Prve Republike
(1918.-1938.). Njihova pedagogija pripadala je pretezito zapadnoeuropskoj tradiciji, a na pocetku
20. stolje¢a pod utjecajem reformisticke pedagogije 1 druStveno-povijesnih promjena, otvarala se
svjetskim strujanjima 1 dozivjela utjecaj angloamericke tradicije (Cach 1 Vainova, 2000). Sukob
izmedu dviju tradicija obiljezio je ujedno i rad znacajnog pedagoga i reformatora ceske
pedagogije - Véclava Ptihodu (1889.-1979.).

U svojoj ranoj fazi profesionalnog Zivota Vaclav Piihoda bavio se pretezito problemima
Skolskog sustava i1 Skolske reforme, ali 1 pitanjima odgoja i obrazovanja nastavnika. Po zanimanju
srednjoskolski profesor engleskog, njemackog i1 francuskog jezika i knjizevnosti, posjecivao je
strane zemlje 1 proucavao razne pedagoske prakse, izmedu ostalog u dvije prilike posjetiv§si SAD,
upoznavsi se s radom J. Deweya. Kao profesor zanimao se iznimno za Skolsku praksu te je pod
americkim utjecajem istraZivao eksperimentalnu i empirijsku pedagosku psihologiju u okviru
doprinosa obrazovanju nastavnika (Cach 1 Vanova, 2000). Upravo rad u privatnoj Visokoj Skoli
za pedagogiju (&es. Skola vysokych studii pedagogickych) gdje su se dodatno obrazovali veé
radno aktivni nastavnici te bliska suradnja s nastavnicima, njihovim iskustvima i idejama
pomoglo mu je koncipirati Skolsku reformu objavljenu 1928. godine pod nazivom °’Jedinstvena
Skola. Njene moguénost danas 1 sutra’’ (CeS. Jednotnd Skola. Jeji moznosti dnes a zitra) (Vanova,
1993: 17).

Jedinstvena Skola (¢eS. Jednotna Skola) bila je reforma na vanjskoj (organizacijskoj) 1
unutarnjoj (didaktickoj) razini. Projekt skolske reforme ukljucivao je jedinstvenu i diferenciranu

Skolu temeljenu na novim didaktickim konceptima. Reforma organizacije u sustavu
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podrazumijevala je spajanje Skola drugog stupnja, odnosno visih razreda osnovnih skola (od 5. do
9. razreda). Takva ideja postojala je joS od pocetka 20. stolje¢a unutar skolskih krugova, odnosno
Skolskih organizacija i udruzenja (isto). Naime, u ¢ehoslovackom Skolskom sustavu do 1948.
godine 2. i 3. Skolski stupanj (visi razred osnovne Skole i srednja Skola) bili su spojeni u jedno,
kao danas u Njemackoj i u SAD-u. Ptihoda je htio spojiti tada razliCite viSe osnovne Skole (ne
govore¢i konkretno o spajanju 1. i 2. Skolskog stupnja): visu opc¢u Skolu (CeS. Skola obecna),
Jjedinstvenu skolu, nakon koje bi ucenici mogli birati koju ¢e srednju Skolu pohadati.

Visi razredi osnovne Skole bili bi diferencirani, odnosno organizirani po vrsti i razini
sposobnosti ucenika (preko testova inteligencije i kvalitativnih istraZzivanja osobnosti djeteta), a
nastava bi poticala individualnost ucenja i samostalni rad uc¢enika te bi se sadrzaji ucili kroz
predmete postupno, proucavanjem individualne motivacije i sposobnosti djeteta. Takva nastava
bila bi poduprena didaktickim modelima na temelju znanstvenih psiholoskih istrazivanja o uc¢enju
1 poucavanju (prirodna situacija i1 reakcija, dinamika poucavanja, unutarnja motivacija ucenja,
individualizirano ucenje) te bi iskljucivala tradicionalne nastavne metode. Razlozi za Jedinstvenu
i diferenciranu Skolu bili su pretezito politicki i psiholoski (Cach i Vanova, 2000), odnosno s
ciljem pokuSaja demokratskog obrazovanja kroz eliminiranje socijalnih razlika medu djecom te
pruzanje dovoljnog vremena djeci da se odluce o nastavku Skolovanja i izboru zanimanja (isto).
Cilj je bio stvoriti Skolu jednakih moguénosti 1 uvjeta za sve (Vanova, 1993).

Organizacijska razina projekta reforme nije bila usvojena, ali se didakticka razina
pokusala provesti u tridesetak pokusnih $kola (2. stupnja). Evaluacija uspjesnosti se prema Cach i
Vanovoj tesko mogu uzeti u obzir, s obzirom da pokusne Skole nisu obuhvacale sve vrste visih
osnovnih Skola, 1 didakticki materijali u vrijeme ekonomske krize (1929. godine izbila je poznata
ekonomska kriza) onemogucili su uspjesnu provedbu zamisljene nastave (Cach i Vanova, 2000).
Daljnju implementaciju reforme prekinuli su Drugi svjetski rat, nakon kojeg je Ptihoda bio
imenovan glavnim inspektorom Skolstva. Ipak, ubrzo slijedi pobjeda komunisticke stranke i
uvodenje totalitarnog sovjetskog rezima u Cehoslovackoj u trajanju od &etvrt stoljeéa. Pithodova
Skolska reforma bila je osudena kao neprijateljsko-kapitalisticka te se on povukao rade¢i kratko
na sveucilistu u psihologijskom laboratoriju, nakon ¢ega je prisiljen oti¢i u mirovinu.

Ptihodova reforma imala je velikog odjeka u svijetu unutar pedagoskih krugova, a unutar

Cehoslovagke Piihoda bio je i svojevrsna kontroverzna liénost sudjelujuéi ¢esto u pedagoskim
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raspravama u javnosti, $to je rezultiralo i bogatim bibliografskim opusom (isto). Nakon neuspjeha
Skolske reforme 1 druStveno-politickih sukoba, Piihoda se fokusirao na bihevioristicku
psihologiju i njene doprinose pedagogiji, a u svojim radovima teorijski i prakticno promisljao je i
predskolsku i Skolsku pedagogiju.

On je ujedno pokusao osamostaliti pedagogiju u odnosu na filozofiju, smatraju¢i kako
empirijska pedagogija moze pomoc¢i u poboljSanju pedagoSke prakse i1 stvaranju odgojno-
obrazovnih ciljeva bez utjecaja drugih disciplina. No, dio pedagoga ga je ipak kritizirao zbog
pretjerane racionalizacije Skolstva i redukcionistickog shvacanja odgoja i obrazovanja koje se
odrice bilo koje filozofije odgoja. Pfihodovi pogledi na odgoj i obrazovanje te slika covjeka iz
tog proizasla svjedoCe zaista o ne-pedagoskom i funkcionalistickom pristupu Skoli 1 nastavi:
“Covjek, predmet obrazovne djelatnosti, tretira se gotovo iskljuéivo kao radnik i gradanin koji
treba pridonijeti drustvenom napretku preuzimajuéi odredenu gradansku i radnu ulogu i
odgovorno ga ispunjavajuéi.’ (isto: 8). Skola je bila prostor u kojem su svi sudionici poput
“’menadzera’’ sa zajedniCkim ciljem §to efikasnije ispuniti zadatke Skole (isto: 8). Nastavnici su
profesionalni istrazivaci (¢es. odborny vedecky pracovnik) koji neprestano unaprjeduju svoju
praksu istrazivanjem (isto: 9).

Iz danaSnje perspektive mogli bismo re¢i kako je Vaclav Ptihoda bio entuzijasti¢an
istrazivaC prakse, ali ne i znacajan teoretiCar. Naime, on govori o vaznosti Skole da uspjesno
osposobi pojedinca za zivot kroz usvajanje odredenih vjeStina i1 znanja na nacin da se kroz
testiranje individualizira plan i1 program svakog ucenika (¢ime bi se potaknuli motivacija,
kvaliteta ucenja i poucavanja te u konacnici i veéi uspjeh). To bi se postiglo uvodenjem ne-
tradicionalnih didakti¢kih modela u nastavi.

No, njegova Skolska reforma nije donosila nista novo u teorijskom smislu; temeljila se na
postojecem klasiénom nastavnom planu i programu, samo s druk¢ijim izborom i rasporedom
Skolskih predmeta ovisno o potrebama/moguénostima pojedinca, a vaznost i kriterij odredenog
sadrZaja 1 njegovo znacenje u nastavi s pedagoskog gledista te odgojno-obrazovni ciljevi nisu
precizirani i razradeni, kao ni njihova evaluacija. Stovie, Piihoda ne promislja vaznost
odredenog sadrzaja i onoga S§to odredeni sadrzaj u nastavi Cini nastavu odgojnom, dovodec¢i u

pitanje “’op¢e znanje’’:
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“’Moderna Skolska organizacija oslobada se pojma opcéeg obrazovanja koje je uostalom
bilo jednostrano obrazovanje, naime povrsni intelektualizam. Civilizacijski i kulturni aktivizam
nadilazi ideal nau¢enog ¢ovjeka i zamjenjuje ga idealom radnika i stru¢njaka, eksperta.”’

(Ptihoda, 1930: 16, prema Cach i Vanova, 2000: 9).

Takav pristup razradi nastavnog plana i programa iz perspektive didakticke tradicije
zapravo je nedopustiv, s obzirom da mora postojati jasna razlika izmedu obrazovnih sadrzaja i
obrazovnih znacenja koja ti sadrzaji imaju, a ujedno mora postojati jasan teorijski okvir kojim se
utvrduje kakvi i1 koji sadrzaji donose obrazovna znaenja, prema ¢emu ih se nasljedno uvodi u
odgojno-obrazovni proces. Primjecujemo kako je u tom pogledu Piihoda bio viSe inspiriran
angloamerickom tradicijom i glavnim autorima u okviru kurikuluma u proslom stoljecu kojima je
takoder nedostajao uvid u odnos izmedu sadrzaja i znacenja te vaznosti stvaranja sustava izbora
kojim se isti biraju, prije nego Sto ih se implementira u obrazovne programe.

S tim povezano, Ptihodova reforma dokazuje kako usvajanje stranih kulturnih 1
pedagoskih tradicija, ali i znanstvenih koncepta iz drugih znanosti (psihologija, sociologija) moze
uzrokovati udaljavanje od pedagoskog smisla i svrhe skole, poglavito zbog njegovog oslanjanja
na kvantitativne metode psihologije i naglaska na one nastavne procese koje se mogu myjeriti, i na
organizaciju nastave prema intelektualnim sposobnostima ucenika. Ipak, zna¢ajna su Ptihodova
promis§ljanja o smanjivanju socijalnih razlika unutar Skole, uskladivanju Skolske organizacije sa
zreloS¢u djeteta, istrazivanja poboljSanja didakti¢kih modela tradicionalne nastave, kao 1 naglasak
na vaznosti obrazovanja nastavnika koja danas i dalje nema Cvrsto uporiSte 1 vaznost unutar
angloamericke tradicije.

Primjer reforme Jedinstvene Skole pokazao nam je ujedno kako Skolska reforma mora biti
teorijski detaljno razradena kako bi bila moguca i1 provediva u praksi, ali i kako reforme ovise o
nizu politicko-drustvenih faktora da bi uopce bile prihvacene 1 provedene. Jednako kao i danas,
dok obrazovne politike ne odobre odredene programe, promjene se ne mogu dogoditi. Ciljevi
odgoja 1 obrazovanja mijenjaju se kako su se izmijenjuju drzavni rezimi 1 politicke stranke. Tako
je i pedagogija, s dolaskom komunisti¢ke stranke na vlast 1948. godine u Cehoslovackoj, postala

alatom sovjetske ideologije sve do njenog raspada krajem 80-ih.
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Ipak, s druge strane mogli smo vidjeti kako je Jedinstvena reforma skupa s ostalim
reformama diljem svijeta, oznaCavale duboku teZznju za promjenom. Na taj nacin reforme su u
svojoj osnovi mijenjale postavke drustvenih znanosti kao $to su pedagogija i psihologija i utjecale
na njihov rast i razvoj. Iz tog razloga Véclav Piihoda je i dalje u ¢eskoj pedagogiji cijenjena i
velika osoba, dok iza danaSnjeg trenda reformi i1 njenih programa ne stoje veliki pedagozi,
filozofi 1 mislioci, ve¢ samo svjetske ekonomske i gospodarske organizacije, moc¢nici, politicari i
biznismeni. Ne ¢udi, stoga, $to trend reforme ne donosi stvarnu promjenu u istinskom smislu te
rije¢i, osim nizanja viSe-manje sli¢nih ciljeva 1 obecanja koje odrzavaju drustvo i svijet u
bezizlaznom status quo.

Na taj nacin, Vaclav Piihoda 1 njegov rad ostaje zna€ajan primjer Zive teZnje i nade za
kvalitetnije odgojno-obrazovne procese, primjer koji bi pedagogijska disciplina trebala uzeti kao
pouku: ne zaboravljajuéi $to je njen istinski zadatak i kako joj predstoji odgovornost neprestano

ga ispunjavati.
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6. Zakljuak

“Historia est testis temporum, lux veritdtis, vita memoriae, magistra vitae, nuntia vetustatis.’’

(Ciceron)

Nakon upoznavanja s tri glavna problema Skolske reforme mozemo sa slobodom
zakljuciti kako pred pedagogijom kao odgojno-obrazovnom znanosti stoje veliki izazovi. Osim
vanjskih politickih i ekonomskih utjecaja, pedagogija mora rjeSavati probleme i unutar vlastite
znanosti. Naime, vanjski faktori pokusavaju nametnuti redukcionisticke i dehumanizirajuce ideje
u nastavne procese, ali i pojmove koji svojom znacenjem mijenjaju izvoriSne pedagoske ideje. To
stvara sukobe 1 unutar same znanosti pedagogije vezano za osnovne koncepte odgojno-
obrazovnih procesa i pokrece raspravu kako najispravnije implementirati iste unutar institucije
Skole kroz Skolske reforme.

Neprestano preispitivanje pedagoSkih koncepata i teorija u dijalogu sa svim pedagoSkim
tradicijama pomaze u borbi protiv udaljavanja odgoja i obrazovanja od istinske svrhe i smisla, a
to je transformacija ljudskog duha i odgajanje autonomnih, samoodreduju¢ih i nesebi¢nih
ljudskih bi¢a. Svaka od tih odgojno-obrazovnih odluka moraju se takoder donositi u skladu s
individualnom tradicijom svake zemlje i u odnosu na njihov povijesni i drustveni kontekst.

Osim toga, specificnosti angloamericke i1 zapadnoeuropske tradicije, proucene kroz
kontekst njihovih drustvenih 1 povijesnih zbivanja, pruzaju nova saznanja o pedagoskoj teoriji 1
praksi 1 pomazu u razumijevanju istih, ublaZzavaju¢i medusobne razlike, osudivanja i predrasude
nastale tijekom viSe desetlje¢a. Ovaj rad takoder dokazuje kako postoji mnoStvo neistraZzenih
autora u obje tradicije koji u osnovi svojih teorija imaju nesto zajednicko, ali kako i postoje
pedagozi koji 1 dalje pokuSavaju uspostaviti dijalog 1 prouciti izvorna teorijska djela uzimajuci u
obzir njihov jezi¢ni, povijesni i drustveni kontekst.

Uz pogled prema naprijed, pedagogija ima duznost i gledati unazad, kako bi unutar svoje
teorije 1 prakse mogla predvidjeti ono ve¢ videno, i1 pripremiti se na ono nevideno. Podsjec¢anje na
pedagoske korijene 1 povijesni razvoj glavnih pedagoskih koncepta obogacuje nova saznanja i

ideje.
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Iz tog razloga, ovaj rad zavrSila bih mudros¢u 1 dalje relevantnom za pedagogijsku
znanost: “’Povijest je svjedok vremena, svjetlo istine, Zivot pamcenja, uciteljica zivota, glasnica

starine.’’
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