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Prepoznatljivi signum novije hrvatske tradicije filozofije odgoja — od
Vuk-Pavlovica preko Marinkovi¢a do Polica — kritika je ideoloskih po-
sezanja u odgoj, njegove instrumentalizacije i svodenja na »gojidbenu
manipulaciju«, a napose uloge koju u takvu djelovanju igraju pedago-
gija i obrazovne znanosti. Ta je kritika po svojim bitnim i nonkonformi-
stickim obiljezjima bliska praksisovskoj kritici dogmatskog marksizma
i dijelom usporedna s njome. U potonjem je slucaju ujedno rije¢ o
filozofskoj kritici drustva i — narocito — drustvenih znanosti, koja se
razvila kroz direktno suocavanje s povijesnim iskustvom totalitarizma
i autoritarnih rezima 20. stoljeca. Tim slijedom, ocuvanje i unaprje-
denje narecene kriticke tradicije zahtijeva teorijsko suocavanje s iza-
zovima postmodernog i (post)demokratskog drustva i politike. No, pri
kritickoj refleksiji o novijoj pedagogiji i obrazovnoj politici potrebno
Je takoder oslobadanje od strogih klasifikacijskih okvira dihotomije
konzervativnog i progresivnog. O potrebi da se naglasak preusmjeri
na autoritet znanja utemeljenog u nastavnim predmetima, na prijenos
kulturnog i intelektualnog nasljeda proslosti, svjedoce autori koji se
mogu svrstati s obje strane ideoloSke razdjelnice: Arendt, Oakeshott,
Gramsci, Furedi, i drugi. Potonjima je takoder vazno oblikovanje od-
gojnih ciljeva kojima se razvoj osobnosti pojedinca neée zanemariti u
korist socijalizacije, integracije u drustvo i raznih vidova socijalnog
inzenjeringa. Takoder, distanciranje skole od neposrednih imperativa
Javnosti, ekonomije i kaoticnih utjecaja postmoderne okoline, pred-
uvjet je upravo razvitka kritickog misljenja, povijesnog misljenja, kao
i senzibiliziranja za stvarnu drustvenu promjenu.

Kljuéne rijeci: odgoj, manipulacija, postmoderno drustvo, filozofija,
obrazovna politika, socijalni inZenjering
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I. Odgoj kao svrha i sredstvo

U temeljima filozofije odgoja Milana Poli¢a stoji jedan ucestalo
naglasavani stav: svrha istinskog »odgoja (obrazovanja)« (Poli¢, 1993b,
23)! je u njemu samome te odgojno zbivanje ne moze sluziti kao sred-
stvo ostvarenja bilo kojega izvanjskog, unaprijed zadanog cilja.? In-
strumentalizacije koje odgoj svode na funkciju neke njemu ekstrinzi¢ne
svrhe — bilo u vidu tzv. moralnog odgoja, bilo u formi odredene stru¢ne
izobrazbe — tek su privid odgoja, te bi ih bilo uputnije nazivati mani-
pulacijom i indoktrinacijom (Poli¢, 1993b, 78). Naime, svrha istinskog
odgoja je u razvijenoj osobnosti pojedinca; dakle, to je

»... razvitak covjekovih bitnih snaga, njegovih ljudskih mo¢i [...] prije svega
razvitak njegovih stvaralackih mo¢i, kojima se ¢ovjek u proizvodnji vlastita
svijeta potvrduje kao slobodno bice, kao na sama sebe oslonjeno bice, kao
bice koje pripada sebi samome.« (Poli¢, 1993b, 21-22)

Stoga je u biti odgoja — uostalom, i ¢ovjeka i svijeta — sloboda kao
»povijesna moguénost da kao covjek, kultura, svijet, uvijek bude druk-
¢iji« (Poli¢, 1993b, 22). Sloboda o kojoj je rije¢ bitno povezuje odgoj
i filozofiju. Naime, kako je potonja »emancipacijsko misljenje kojim

! Poli¢ ne prihvaca da odgoj i obrazovanje imaju razli¢ite »zadatke, tj. da su to dvije
razli¢ite formativne djelatnosti koje neCemu sluze. Naime, to bi znacilo da se odgoj i obra-
zovanje mogu i ne moraju prozimati — njihovo prozimanje bi u tom slucaju bilo »nesto Sto bi
tek trebalo biti« (Poli¢, 1993b, 17). Naglasavam da ovdje necu dalje ulaziti u vaznu proble-
matiku odnosa pojmova odgoja i obrazovanja, dakle u temu kojoj Poli¢ posvecuje osobitu
paznju. Primijetio bih tek da ‘obrazovanje’ Poli¢ ipak definira i ovako: »temeljna odgojna
djelatnost kojom se u okviru odredene kulture razvijaju djetetove, odnosno ¢ovjekove umne
sposobnosti; stjecanje naobrazbe, oblikovanje« (Poli¢, 1997, 41). Pojmove ¢u koristiti radije
promiskuitetno, spominjuéi obrazovanje onda kada vise mislim na ono §to odgovara upra-
vo citiranoj Poli¢evoj definiciji toga pojma. U svakom slucaju, Poli¢eva definicija odgoja
s pravom se poziva i na sljedece: »Paideja ili ‘odhrana’ prethodi razlikovanju ‘odgoja’ i
‘obrazovanja’. Odgaja se i obrazuje vazda covjek, kao bice, po ovoj ili onoj instituciji (pri-
mjerice, obitelj, drustvo, drzava) a za ovu ili onu svrhu (npr. domesticirano, druzevno bice,
moralno i gradanski lojalno, unutar ‘mrvljenja’ rada upotrebljivo). Paideja pak pogada ‘ono’
kojega nema i nije ‘odhrana’ za nesto (izvanjska svrha), nego je ‘stega i uzgoj’ za sebe sama«
(Despot, 1991, 109). Konacno, Poli¢evo inzistiranje na jedinstvu ‘odgoja (obrazovanja)’ — i
zadaci prevladavanja »rascjepa svijeta« na teorijski um i prakti¢ki um, znanje i vrijednosti,
proslo i buduée (Poli¢, 1993b, 27) — blisko je Lipmanovu konceptu multidimenzionalnog
miSljenja koje nastoji oko ekvilibrija afektivnog i kognitivnog, osjetilnog i pojmovnog, fi-
zickog 1 mentalnog, onoga Sto je vodeno pravilima kao i onoga Sto nije vodeno pravilima
(Lipman, 2003).

2»Ni odgoj (obrazovanje) nije dakle u funkciji proizvodnje Sovjeka, ili svijeta, ve¢ on
jest praizvodnja covjeka (svijeta) po njemu samome, a ne posredno.« (Poli¢, 1993b, 23)
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se covjek oslobada predrasuda« tragajuci za istinom, covjek je — kao
»istinoljubivo, slobodoljubivo i stvaralacko bice [...] upravo filozofsko
bice« (Poli¢, 20023). Stoga, ukoliko je odgoj — izmedu ostalog — »poti-
caj 1 potpora razvitku djetetove osobnosti, a to znaci i slobode« (Polic,
2006, 44), bavljenje odgojem odgajatelju namece zadacu filozofskog
promisljanja odgojnog cilja, kao i najsirih ljudskih i povijesnih mo-
guénosti. Nasuprot rutinske proizvodnje prema obrascu koji mehanicki
opetuje puku primjenu nekriticki usvojenih znanja, potpora odgajani-
kovoj osobnosti podrazumijeva odgajateljev samoodgoj, razvitak vlasti-
te osobnosti ulaganjem »emancipacijskog napora koji je bar jednim
dijelom intelektualan i filozofski« (Poli¢, 2002%).

U istom duhu, inzistiranje na autonomiji odgajatelja i ucitelja
— »obrana struke« — takoder predstavlja bitan potporanj Poli¢eve filo-
zofije odgoja. Naime, potpora razvoju odgajanikove osobnosti — ergo
i odgajateljeve — nije moguca bez stvaralastva, izgradene osobnosti,
pa samim time ni bez autonomije, participacije i dogovaranja (Poli¢,
2010, 12-14; Poli¢, 2006, 26-27, 30-33). Stvaralastvo, doduse, nosi sa
sobom svoje izazove, pa i namece oprez — no, upravo po »njemu [je]
covjek postao Covjekom i samo s njime ima buducnosti« (Poli¢, 2010,
14). Alternative slobodi i stvaralastvu zapravo nema; naravno, pod uvje-
tom da ne pognemo poslusno glave pod ideoloskim diktatom. Usprkos
izrazenoj sumnji u moguénost neke »dezideologizacije koja ne bi bila
istodobno i neka reideologizacija« — »jer vlastite se spoznajne i svake
druge ogranic¢enosti ¢ovjek ne moze kona¢no osloboditi« — Poli¢ inzisti-
ra na »slozenom poslu« prepoznavanja ideologije i njenog prevladava-
nja razvijanjem vlastitog kriticCkog misljenja i odgajateljske neovisnosti
(Poli¢, 2002°; Poli¢, 2006, 48-51). Moglo bi se ¢ak re¢i da je jo§ od Pav-
la Vuk-Pavlovica, i njegova ¢lanka »Politika, odgoj, religija« (1934),
kritika ideoloSkih posezanja u 0dgoj® — posebno onih potkrijepljenih
pedagogijskom teorijom, zakriljenom egidom obrazovnih politika’ —naj-

317. predavanje: »Sto je u odgoju bitno filozofijsko, a §to u filozofiji bitno odgojno.

4Isto.

520. predavanje »Ideologija i odgoj«.

¢»Da odgoj uostalom ne moze biti sluzba bilo kakovoj politickoj tvorbi, da ne moze
biti sluzba drzavi niti u drzavi organiziranom narodu, proizlazi ve¢ iz ograniCenja takve
sluzbe, a to je ogranicenje u najostrijoj opreci s bivstvom odgojnog nastojanja i djelovanja.«
(Vuk-Pavlovi¢, 1996, 231)

7 »Prirodno je, pa potpuno i odgovara bivstvu politike, da se zadobije mo¢, da se odrzi
i prosiri. Zabrinjuje medutim, kada takovu htijenju i nastojanju govore u prilog pedagogijski
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uloga u okviru potonje nezaobilazna — posebice u smislu njena etabli-
ranja i institucionalizacije — a uzmemo li u obzir doprinos opusa Josipa
Marinkovi¢a (1990, 2008), kao i niz parcijalnih priloga drugih autora
—moze se povuci paralela narecene kritike sa svjetski poznatom praksi-
sovskom kritikom dogmatskog marksizma. S druge strane, instrumen-
taliziraju¢a »gojidbena manipulacija« (Poli¢, 2006, 27-28) oduvijek je
postavljana u sluzbu nekoj politicki zadanoj svrsi. Bitno pitanje o odgo-
ju, smatra Poli¢, stoga je »moglo biti postavljeno tek kad se oblikovanje
djeteta po mjeri ove ili one ideologije pokazalo protivno vrijednostima
demokratskog drustva« (Poli¢, 2002%). Dakle, raSirenost uvjerenja »da
covjek treba biti slobodan i ravnopravan ¢lan zajednice« pretpostavka
je oblikovanja odgojnog cilja »na nacin da je svrha odgoja u njemu sa-
mom, tj. u razvijenoj osobnosti pojedinca« (Poli¢, 2002%).

No, vezivanje filozofije odgoja —to¢nije, norme odgoja s one strane
otvorenih ili prikrivenih zagovora manipulacije — uz pojednostavljenu
filozofiju progresa, teSko moze predstavljati zadovoljavajuée rjesenje.
Naime, kako nas poucava Foucault, uspravnom hodu drustveno-politic¢-
ke emancipacije isprijecila se epohalna metamorfoza klasi¢ne discipli-
narne moci u paradigmu moci drustva nadzora, »u kojemu mehanizmi
zapovijedanja postaju sve ‘demokratskiji’, sve imanentniji druStvenom
polju, raspodijeljeni kroz mozgove i tijela gradana« (Hardt i Negri,
2000, 33). To je nazdor koji guvernmentalnu (Krivak, 2007, 68—69)
funkciju drustvene integracije i isklju¢enja sve vise obavlja interioriza-
cijom unutar vladanih. Rijec je o prijelazu u postmoderno drustvo, u ko-
jemu mo¢ organizira mozgove pomocu slozenih strojnih sustava poput
informacijskih drustvenih [sic] mreza. Efekt drustva nadzora je upravo
intenziviranje disciplinarnosti, njena paradoksalna fleksibilizacija, kao
1 op¢a, kapilarna ekspanzija kroz nestabilne i sveprisutne mreze. Kako
je uostalom o glavnoj znacajci (post)moderne politicke racionalnosti
—u svojem glasovitom predavanju odrzanom 1979. na Sveucilistu Stan-
ford — zakljucio Foucault: »ta integracija individua u zajednicu, odnos-
no cjelinu, rezultira stalnom korelacijom izmedu svagda prenaglasene

teoreticari i filozofi, kada oni sa svoje strane ne govore samo o nauci o drzavi, drzavljanskoj
nastavi ili mozda o politicCkom prosvje¢ivanju, nego Stovise traze i drzavljanski odgoj u
smjeru budenja ‘drzavljanske svijesti’ pa i samo ‘podrzavljenje duse’ i napokon odgoj ukratko
kao sluzbu drzavi ili drzavotvornom narodu.« (Vuk-Pavlovi¢, 1996, 227)

8 16. predavanje »Uloga filozofije u odredenju pojma odgoja i odgojne prakse«.

? Isto.
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individualizacije i jacanja te cjeline« (Foucault, 2003, 66). I jos k tome
dodao: »... ne bismo smjeli odvojiti [...] pojavu drustvene znanosti od
uzleta te nove politicke racionalnosti, niti od te nove politicke tehnolo-
gije« (Foucault, 2003, 66—67). Ovdje nam je zapravo namjera podsjetiti
na odavno prepoznatu perverznu dijalektiku prosvjetiteljstva (Horkhei-
mer i Adorno, 1989) te ukazati da se razvoj moderne demokracije moze
tumaciti i kao napredak tehnologija manipulacije — tog »ideoloskog
privida odgoja« (Poli¢, 2006, 174). Pritom, naravno, nije rije¢ o tome
da se neki utopijski entuzijazam puko zamijeni inverznom retorikom o
usponu kapitalistickog totalitarizma. Uostalom, Poli¢ prepoznatljivom
gestom 1 sam svjedoCi o nuznosti preispitivanja »neupitnih vrijednos-
ti« svojom osStrom kritikom suvremenih »tzv. demokracija« kao »vise-
manje plutokracija« koje su i same »tek ideoloski okvir za politicku
manipulaciju pukom; StoviSe, uvjerljiviju od ranijih manipulacija i
time uspjesniju (Poli¢, 2006, 190-195). S druge strane, odgovarajuci
na pitanje o kvaliteti i kvantiteti $kolstva koje je drzavi potrebno, Poli¢
se uglavnom fokusira na kontrast demokratskog i totalitarnog $kolstva,
gdje na negativu potonjeg — »najgrublja indoktrinacija i ideolosko za-
glupljivanje«, »‘odgoj’ za poslusnost« — svijetli perspektiva kritickog
i stvaralackog Skolstva, otvorenija za drzave »u kojima neposredno
1 posredno upravljaju oni koji su sposobni i spremni za utakmicu na
svjetskom privrednom 1 politickom trzistu« (Poli¢, 2006, 172). Uspr-
kos svojem imperativu kontrole nad mladezi, Skolstvo demokratskih
drzava ¢e »istodobno svima, iako nekima manje a nekima vise, pruziti
i mogucost duhovnog razvitka« (Poli¢, 2006, 173). Ipak, kako zagovor
»gojidbene manipulacije« Poli¢ detektira jo§ u Aristotelovoj filozofiji
odgoja, oslonjenoj na metodu »navikavanja po odgajateljevoj volji«,
moramo ponovno primijetiti kako manipulacija u svojoj biti — »uprav-
ljanje kime ili ¢ime prema nekom unaprijed i izvanjski postavijenom
cilju« (Poli¢, 2006, 17) — i dalje uspjesno pronalazi svoje puteve, pa
onda u smislu efikasnosti kontrole, i na sve uspjes$nije nacine. Navedi-
mo stoga misao Edwarda Bernaysa, utemeljitelja modernih »odnosa s
javnoséu« — koji danas samorazumljivo pripadaju oficijelnom okviru
demokratskog upravljanja:

»Svjesna i inteligentna manipulacija organiziranim navikama i misljenjima
masa vazan je element demokratskog drustva. Oni koji upravljaju ovim ne-
vidljivim mehanizmom [...] ¢ine nevidljivu vladu koja je istinska vladajuca
snaga nase zemlje.« (Bernays, 1928, 9)
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Ono $to donekle moze zbuniti je otvorenost naslova knjige odakle je
preuzet prethodni citat: Propaganda. No, rije€ je o ranijim danima struke
koja je narocito doprinijela uvjerljivosti Chomskyjeve teze da propagan-
da u demokracijama obavlja upravo onu funkciju koju u diktaturama ima
represija. Uostalom, pod uvjetom da »stavovi [...] usvojeni navikom, a
ne razumskom spoznajom i kritickim prosudivanjem ne mogu biti drugo
doli predrasude« (Poli¢, 2006, 17), zapitajmo se je li postojala uopce
negdje neka kultura koja na neki nacin nije navikavala strasti, emocije i
op¢i senzibilitet svojih gradana, ugrozavaju¢i slobodu ili je pritom ¢ak ni-
Ste¢i, ukljucujuci i njenu demokratsku inacicu (Reeve, 1998, 62)? Ukoli-
ko prethodno navedenoj definiciji manipulacije suprotstavimo neku ade-
kvatniju — primjerice, da je rije¢ o psihickom djelovanju koje se obavlja
tajno, a samim time i na $tetu onih osoba na koje je usmjereno, gdje
reklama predstavlja osnovni primjer (Kara-Murza, 2011) — valja ozbilj-
no uzeti nacelnu moguénost neizbjeznosti manipulacije u suvremenoj
demokratskoj javnosti, odredenoj masovnim medijima. U tom slucaju,
preostalo bi termin ‘manipulacija’ kao pejorativ vezati uz sluc¢ajeve kada
se manipulatori prema ljudima ¢ijom svijes¢u manipuliraju odnose kao
prema objektima, stvarima posebne vrste, ne mareci pritom za njihovu
svrhu kao osoba.!? A s obzirom na vlasni¢ku i upravljacku strukturu i
masmedijskog i politickog sustava (Benoist, 2003, 291-309; McChesney,
1999, 2008) — sukladnu Chomskyjevoj definiciji demokracije kao »su-
stava u kojem elita odlucuje, a javnost ratificira« (Chomsky, 1987, 2000)
— valja se nadati da nasi platonovski cuvari, ti vode¢i pripadnici stvar-
nog »uciteljskog staleza« 21. stoljeca, nisu bas medu najnepostenijima.
Budu¢i je koristenje ljudi (i) kao sredstava dio ljudske situacije i nase
epohe, u nastavku rada izvidjet cemo napose kako se skolstvo promislja i
instrumentalizira u obrazovnim politikama najrazvijenijih demokratskih
drzava Zapada. Pritom ¢emo se osloniti na one autore koji u pedagoskoj
ideji integracije u postmoderno drustvo ne vide svrhu i smisao, ve¢ puno
prije zabrinjavajuéi i opasan, upravo distopijski scenarij.!! No, najprije

10 Svakako bi valjalo takoder razmotriti specifiénosti koje uporaba termina ‘manipula-
cija’ podrazumijeva s obzirom na zivotnu dob »manipuliranih«. Neprijeporno je samo da su
i manipulirani odrasli zapravo u poziciji djece, na ovaj ili onaj nacin — u razli¢itim omjerima
i obimima — u diktaturama ili najsuvremenijim demokratskim drzavama.

T Ovdje valja naglasiti kako nam nije namjera puka negacija postmodernoga epohal-
nog stanja, kao ni pozitivnih mogucénosti koje ona otvara i na polju kritike odgoja. Medu
potonjima su propitivanje hegemonijskih aspekata moderniteta i njegova utjecaja na suvre-
meno Skolstvo; »deteritorijalizacija modernizma i ponovno iscrtavanje njegovih politickih,
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slijedi napomena o progresivnoj filozofiji odgoja koja bitno odreduje
suvremenu situaciju i stoga svaku njenu kriticku refleksiju.

II. Progresivni odgoj a la integracija
u postmoderno drustvo

Danas uglavnom standardna podjela filozofija odgoja — s obzirom
na ciljeve odgoja — jest ona koja ih etiketira ili kao konzervativne teori-
je, ili pak kao razli¢ite zagovore progresivnog odgoja — tzv. odgoja za
promjene. U prvom slucaju, cilj odgoja shvacen je kao prenosSenje kul-
ture s prethodne generacije na sljedecu (esencijalizam) te kao peda-
goska promocija vjecnih i univerzalnih istina (perenijalizam) (Duffour
i Curtis, 2012, 78-84). Ukoliko je tu rije¢ o socijalizacijskoj zadaci
odgoja, on nadasve mora osigurati sudjelovanje u zajednickoj kulturi,
&iji kontinuitet u osnovi mora biti ouvan. Sto se ti¢e kurikuluma, on
uc¢enicima mora omoguciti osobni razvoj poticanjem otkrivanja univer-
zalnih 1 vje¢nih istina sadrzanih u »velikim knjigama« (Strauss, 2009,
191). Pritom su obrazovni sadrzaji bitno odredeni nastavnim predme-
tom, odgovaraju¢om znanstvenom disciplinom i njenom tradicijom,
dok je njihovo svladavanje ovisno o autoritetu nastavnika koji treba
predstavljati intelektualni model za ucenika. Kao $to je dobro poznato,
ovakva se koncepcija od konca 19. stolje¢a naovamo postupno povuk-
la pred progresivnim hodom onih pedagoskih ideja koje najbolje opri-
mjeruje John Dewey i Siroki utjecaj njegove pragmatisticke filozofije
odgoja (Popkewitz, 2005). Obrazovni sadrzaji pomaknuti su u drugi
plan u korist glavnog cilja: poucavati kako misliti i kako uciti koriste¢i
vlastito iskustvo u osobnom razvoju i stjecanju samopouzdanja; nada-
sve u aktivnom rjeSavanju problema koje namecée neposredna zivotna
stvarnost. Kako se inteligencija razvija kooperativnom grupnom aktiv-
noscu, ta je stvarnost neprijeporno druitvena. Skole su stoga blisko
povezane s druStvenom cjelinom i otuda njihova zadaca da doprino-
se drustvenom napretku. Odgoj je prema tome mogucée definirati kao
»najvise umijece«: »umijece oblikovanja ljudskih mo¢i njihovim pri-
lagodavanjem drustvenoj sluzbi (social service)« (Dewey, 1897, 18).

drustvenih i kulturnih granica«; »osporavanje dominantnih zapadnih kulturnih modela i
popratne predodzbe o univerzalno valjanom znanju« (Aronowitz i Giroux, 1991, 58—59).
Dakle, kritika izlozena u ovom radu usmjerena je protiv postmodernizma kao ideologije koju
je Fredric Jameson na instruktivan nacin opisao kao »kulturnu logiku kasnog kapitalizma«
(Jameson, 1991).
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lako i takva skola uvodi u kulturno nasljede, oCito je naglasak ipak na
sljubljivanju motivacije i neposrednog iskustva (nasuprot onoga boring
i »irelevantnog«), ohrabrivanju propitivanja tradicije i njenih vrijed-
nosti, poticanju (mozda bolje, simuliranju) demokratske participacije
kroz otvoreni dijalog.!” Temeljna teorijska postavka koja omoguéuje
progresivnu pedagosku fleksibilizaciju je svojevrsni neoheraklitizam
(Furedi, 2009, 25-26), koji inzistira na neprestanim promjenama i od-
govarajué¢im adaptacijama: reformama. Ovdje je kljucni argument da je
»nakon pojave demokracije i modernih industrijskih odnosa nemoguce
predvidjeti definitivno Sto ¢e civilizacija biti za dvadeset godina« te je
»stoga nemoguce pripremiti dijete za bilo koji precizniji skup uvjeta«
(Dewey, 1897, 6). U europskim pak okvirima — uz prigodni mutatis
mutandis — Deweyjev utjecaj danas dostojno moze predstavljati ugledni
njemacki pedagog Hartmut von Hentig. Prijenos tog utjecaja postaje
narocito upadljiv analiziramo li sastav i redoslijed teza u Hentigovoj
inacici pedagoskog kreda, naslovljenoj Minima paedagogica. Tek na-
kon pet uglavnom fleksibiliziraju¢ih i socijalno-integrativnih teza o
»novoj skoli« — »Dopustiti Zivot«, »Zivjeti s razlikama, »Zivjeti u za-
jednici«, »Cjeloviti Covjek«, »Most izmedu malog i velikog svijeta«
— slijedi indikativno formulirana posljednja teza: »Skola ostaje $kola«
(Hentig, 1997, 213-231). Potonja nas teza treba podsjetiti da je to mje-
sto na kojemu se stjeCu vazna znanja, gdje se razvijaju i uvjezbavaju
postaviti dijagnozu i prognozu sposobnosti ucenika. Treba li ovdje sta-
tisticki dokumentirati inflaciju uspjesnosti na kraju osnovne i srednje
skole u Hrvatskoj, e da bi procijenili uspjeh nove, humane Skole u ovom
upravo naznac¢enom segmentu? Kao da sredisnju ulogu ipak igra treca
teza, po kojoj je Skola model zajednice na kojemu se uce »temeljni
uvjeti miroljubivog, pravednog, uredenog i odgovornog zajednickog zi-
vota« (Hentig, 1997, 221). U zajednici se vjezba suradnja, politika kao
»zajednicko uredivanje zajednickih problema i zadac¢a«, dogovaranje i
kreiranje pravila u svojevrsnoj inscenaciji embrionalnoga druStvenog
ugovora; konac¢no: u skoli »mladi ¢ovjek konkretno moze uspostaviti
izgubljeno iskustvo polisa« (Hentig, 1997, 223).!3 Naravno, za ostva-

12 Instruktivan prikaz Deweyjeve filozofije odgoja ponuden je u Ryan, 1998.

13 »Skola kao mjesto na kojem se Zivi i stje¢e iskustvo mora biti stvar svih nas: ona je
polis u¢enika. Zadaca nastave u $koli je stvar polisa gradana kojeg su oni uredili.« (Hentig,
1997, 224)
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renje tako obuhvatnih, i — moZe nam se uciniti — taumaturgijski viso-
ko postavljenih ciljeva, potrebno je vise znanstvenih disciplina i grana
pedagogije 1 psihologije — poput, primjerice pedeutologije, znanosti
koja »razmatra osobine li¢nosti nastavnika u odnosu prema njegovoj
funkciji — s psihologijskog, sociologijskog i karakteroloskog stajaliSta«
(Frankovi¢ et al., 1963, 622). Kako jedan pedagoski istraziva¢ navodi:

»[D]rustvo danas ocekuje i zahtijeva od nastavnika da posjeduju oko 200 po-
zitivnih moralnih osobina, da vr$e oko 195 uloga i funkcija, da posjeduju 50
vrsta i oblika kompetencija, da posjeduju znanja iz najmanje 10 znanstvenih
podruéja i disciplina, i da mogu ostvariti 80 vrsta i oblika ucenja, tj. vrsta
nastave i poducavanja, $to se ni za jednu postojecu profesiju ne ocekuje i ne
zahtijeva, a koje se viSe cijene i imaju veci autoritet u javnosti.« (Danilovié,
2011, 4)4

Ipak, da ne bi bilo zabune, autor apodiktic¢kim tonom nastavlja

»... s konstatacijom da nastavnik moze biti i jest uzor, model, idol, ideal,
simbol. tj. mjera, i kriterij za identifikaciju i razumijevanje pojma savrSenog i
svestrano obrazovanog ¢ovjeka, §to zelimo ukazati drustvu, tj. §iroj javnosti i
mladom narastaju.« (Danilovi¢, 2011, 5)

Za jednoga drugog pedagoga, ukratko, suvremeni ucitelj je »od-
gojitelj, medijator i socijalni integrator u najSirem smislu deontologije
(duznosti)«, k tome, u donekle konkretnijim ulogama, on je i »organiza-
tor, voditelj, animator, terapeut, komentator, izvor sigurnosti i povjere-
nja«; sve u svemu, njegova uloga »sve vise dobiva u svojoj otvorenosti,
svakodnevnim akcijama, projektima, kvaliteti meduljudskih odnosa,
humanizaciji i partnerstvu izmedu ucitelja i u¢enika te drugih ¢initelja
odgoja i obrazovanja« (Rosi¢, 2011, 144). Moglo bi se u istom stilu
jos dugo nabrajati sve novije atribute, duznosti, nacela i imperative.
Problem je u tome S$to hipertrofirana retorika izvan kruga posvecéenih
obi¢no ne zvuci narocCito uvjerljivo. Kao $to u svojoj analizi »pogreske
agregacije« upozorava britanski filozof, konzervativac Roger Scruton,
u nasoj Zelji za dobrim stvarima zbog nestrpljivosti zna nam se dogo-
diti da obustavimo nastojanja oko razumijevanja njihove medusobne
povezanosti: nesumnjivo je lakSe popustiti ushitu i nastaviti dodava-
nje »jedne dobre stvari za drugom na rastu¢em popisu zelja« (Scru-
ton, 2011, 114). Prosvijetiteljstvo je kroz Francusku revoluciju bolno

14U ovom radu autor navodi vise stotina osobina koje drustvo i pedagogija zahtijevaju
od nastavnika.
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spoznalo teskoc¢u pluralizma impliciranog u krilatici Liberté, égalité,
fraternité, da bi od romantizma dobilo i teorijsku lekciju o postojanju
razlicitih i objektivnih vrijednosti koje su ¢esto sasvim inkompatibilne,
ili pak u sukobu koji je krajnje tesko — ili nemoguce — teorijski razrije-
Siti (Berlin, 2001, 11-14). Je li ovdje dopusteno izraziti sumnju da ée se
sve proklamirane pedagoske norme i moguce osobine ucitelja uspjesno
harmonizirati — pogotovo ukoliko to pretpostavlja i uspjesnu integraciju
u drustvo duboko obiljezeno diskursom o krizi; krizi ¢iji je eminentni
dio oduvijek bila kriza obrazovanja (Tafra, 2008, 241-248)? Da gore
spomenuti slucaj Hentigova pozicioniranja teze »$kola ostaje Skola«
na posljednje mjesto pedagoskog kreda nije stvar pukog slucaja, vec¢
indikacija dubljeg problema, otvoreno je dao naslutiti i sam autor tri
godine kasnije u eseju o obrazovanju [sic], izraziv$i zabrinutost zbog
nepozeljnog utjecaja svoje prethodne knjige:

»[U] reakcijama na nju sam sa strahom zamijetio koliko su ljudi za volju tog
programa (kojim sam se nadao pripomoc¢i ocajnom stanju odgoja u Skoli)
spremni napustiti stvar ‘obrazovanja’; zapazio sam koliko je mnogo ljudi i
pedagoga spas trazilo iskljué¢ivo u drugom smjeru: u otvorenom, slobodnom,
situacijskom ucenju, u osjetilnosti, estetici, igri, u projektu, u ‘produktivnoj
Skoli’, u outward bound pustolovinama [...] Ali nesto §to se u svim dobima
zeljelo ostvariti obrazovanjem — pregled, zapazanje povijesnih i sustavnih
veza, istancanost i raspolozivost sredstava spoznaje i razumijevanja, filozof-
ska provjera misljenja i djelovanja — Cesto pritom ostaje prikraceno...« (Hen-
tig, 2008, 43)

No, jos je upadljivije proturje¢je koje izbija izmedu korporativne
birokracije 1 autoritarnog menadzmenta koji prozimaju obrazovni su-
stav na jednoj strani — a po svemu spadaju u standardni opis pedagoske
distopije (Duffour i Curtis, 2012, 75) — te sve glasnije brige za Skolu
kao sredstvo drustvenog spasa — u vidu traganja za izgubljenim rajem
demokracije, mitskom inscenacijom novoga pocetka »gradanskog od-
goja i obrazovanja«.!> Kako bilo, ¢ini se da u pedagoskim krugovima
prevladava zacudni spoj neoliberalnog fatalizma i utopijskog radikaliz-
ma: tako mozemo saznati da fleksibilizacija obrazovnog sustava, otva-
ranje drustvu — tocnije, trzistu i tehnoloskim inovacijama — »nije nikak-
va ‘moda’«, ve¢ »potreba i imperativ postmodernog drustva« (Rosi¢,

15 Da se »gradanski odgoj i obrazovanje« lako moze adaptirati i instrumentalizirati
kroz ideolosku agendu sukoba civilizacija, a u navodnu svrhu obrane sekularizma i borbe
protiv religioznog politi¢kog nasilja, na recentnom francuskom primjeru tumaci Balbastre,
2015.
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2011, 144). Jedan od afirmativnijih filozofskih teoreti¢ara postmoder-
nog drustva ovo je pokuSao objasniti pojmovima ‘revolucije potrosnje’
1 ‘zastarijevanja’, ‘neohedonizma’ i ‘neonarcizma’, ‘hiperumnozavanja
izbora’, ‘logike praznine’, ‘soft tipa pluralnog programiranja i drustve-
ne kontrole’, ‘totalne mode’ i desocijalizirajuceg ‘sveopceg samoposlu-
zivanja’ koje djeluje prema jednostavnom nacelu ‘zavodenja non-stop’
(Lipovetsky, 1987, 1992). Prema Richardu Sennettu, drustvo u kojem
zivimo — odnosno, »novi« ili »fleksibilni kapitalizam« — odvija se kao
zbunjujuca »igra moci bez autoriteta, koja ljudima nuzno namece
stanovito »rdanje karaktera« (Sennett, 1998, 116). U svakom slucaju,
1 prema prethodnoj najavi, ne manjkaju razlozi da dodatno istrazimo
argumente kritiCara pedagoSke opsesije integracijom u postmoderno
drustvo. Ujedno ¢emo sici s ideoloSkog vrtuljka i potraziti mjesta kon-
vergencije konzervativne'® kritike i jednog dijela kriticke pedagogije,
toga nestasnog djeteta ranijeg progresivizma.

III. Kritika »ideje integriranja«

Nakon Drugog svjetskog rata, u konzervativnoj kritici instrumen-
talizacije Skole u svrhu integracije u drustvo, najvisi ugled vjerojatno
uziva esej Hannah Arendt »Kriza u odgoju i obrazovanju« (1954). U
njenom apelu da »djeci ne izbijamo iz ruku priliku da poduzmu nesto
novo, nesto Sto je za nas nepredvidivo«, naglasak ipak nije na kontinu-
itetu promjene, ve¢ na tome »da ih unaprijed pripremimo za zadatak
obnavljanja zajedni¢koga svijeta« (Arendt, 1961, 196). Drugim rijeci-
ma, Skola treba raditi na o¢uvanju proslosti, ali u ime budu¢nosti — kon-
tinuirano obnavljaju¢i na$ zajednicki svijet.!” Nasuprot progresivnim

16 Potrebno je upozoriti na priliéno nejasnu distinkciju izmedu »konzervativnog i »li-
beralnog« u anglofonoj tradiciji politicke filozofije, pa tako i filozofije odgoja. Primjerice,
Oakeshott se otvoreno izjasnjava kao »konzervativac«, $to ga u isto vrijeme ne prijeci da
svoju filozofiju odgoja naziva »liberalnom«. Upravo je potonja bitno utjecala na analiticku
tradiciju britanske filozofije odgoja koja se razvila 1960-ih i 1970-ih. Njen glavni predstav-
nik R. S. Peters liberalnu filozofiju odgoja takoder suprotstavlja progresivizmu, kritizirajuéi
potonji zbog zanemarivanja nastavnih sadrzaja u korist metode, usredotocene na dijete i
ovisne o »sentimentalizaciji u progresivistickim koncepcijama igre, srece, kreativnosti, inte-
gracije 1 otkrivackog ucenja« (Standish, 2005, 225).

17 Jako bi Milan Poli¢ zasigurno imao primjedbe na uporabu pojma ‘rad’ — za razliku
od Arendt — koja, kao i ranije Gramsci, inzistira na distinkciji rada i igre te stjecanju radnih
navika kao osnovnom odgojnom cilju (Arendt, 1961, 183; Gramsci, 1977, 1541—1550), ovdje
je zgodno uputiti na Poli¢evu etimoloski utemeljenu interpretaciju odgoja kao ozivljavanja ziv-
ljenog ili obnavljanja (to nije isto $to i ponavljanje — opetovanje) proslog« (Poli¢, 1993a, 15).
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projektima emancipacije djece i njihova poucavanja umijecu zivljenja
— po receptu »kako se slagati s drugim ljudima i biti popularan«, Arendt
upozorava na odustajanje od obrazovnih standarda, odnosno »napu-
Stanje i izdaju djece«, koju bi, naprotiv, trebalo zastiti od javnosti kao
elementa svijeta odraslih i od pritisaka odgojne socijalizacije koja naj-
viSe Steti autoritetu nastavnika i sposobnijim u¢enicima (Arendt, 1961,
183). Na tom tragu, zestinom kritike svodenja odgoja na socijalizaciju
narocito se istaknuo britanski filozof Michael Oakeshott u svojem eseju
iz 1971. Prema ovome autoru, jedna od klju¢nih sastavnica tradicijske
ideje Skole (s velikim S) je

»... odvojenost od neposrednog, lokalnog svijeta ucenika, trenutnih briga i
smjerova njegove pozornosti [...] ‘Skola’ je zaseban prostor u kojemu na-
sljednik moze susresti svoje moralno i intelektualno nasljedstvo, ne na nacin
na koji se potonje koristi u tekué¢im poslovima i zanimanjima vanjskog svije-
ta (gdje je velik dio toga zaboravljen, zanemaren, zamracen, vulgariziran ili
skracen, te gdje se javlja tek u mrvicama i kao investicija u izravne poduhva-
te), ve¢ kao posjed, u cijelosti, neizmijenjeno i nesmetano. ‘Skola’ je osloba-
danje koje se postize kontinuiranim preusmjeravanjem paznje.« (Oakeshott,
1972, 18)

Zamjena socijalizacije za odgoj razara »Skolu« time §to poucava-
nju i ucenju pripisuje ekstrinzicni cilj — »naime, integraciju pridoslice
u sadasnje ‘drustvo’, priznato kao mnogostrukost umijeca, aktivnosti,
poduzeca, sporazuma, osjecaja i vjerovanja koja su potrebna za njegovo
odrzavanje« (Oakeshott, 1972, 25). Ovdje se Oakeshott direktno poziva
na Nietzscheovu kritiku obrazovanja za trziSnu i potrosacku »kurent-
nost« (Nice, 1987, 54). Nietzscheova kritika podredenosti modernih
obrazovnih reformi diktatima poduzetniStva neprijeporno je original-
na, a njen je utjecaj na kasniji kriticki diskurs o skoli presudan (Tafra,
2008). Sto se ti¢e »ideje integriranja«, utoliko ni esej Roberta Redekera
»Kriza Skole je kriza Zivota« (2007) tesko da prinosi nesto bitno novo,
usprkos dodatno povisenom registru kritickog tona, najizrazenijem u
eksplicitno naslovljenom poglavlju »Drustvo protiv §kole?«. Ovaj tekst
se ipak isti¢e time $to konkretno u »ideji integriranja« detektira glavni
uzrok »krize Skole«, upiru¢i pritom prstom izravno u »pedagogizam«.
Destruktivno djelovanje te modernisticke inacice pedagogije, optuzuje
Redeker, pokrece socioloska »metafizicka osnova« na koju se nadove-
zuju i druge drustvene i humanisticke znanosti — u konacnici, 1 sama
se filozofija »spusta na rang dusevnog dodatka, kojemu je zadaca da
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uresi kako sociologiju, tako i jedan od njezinih vidova — pedagogizam«
(Redeker, 2009, 130).

»Integriranje u drustvo jednostavno je postalo obzor obrazovanja [...] Prvi
put u povijesti obrazovanje sebi za cilj postavlja sociologiju tako plosno shva-
¢enu.« (Redeker, 2009, 131)

Ukljucivanje u drustvo znaci prilagodbu »prevladavajuéem ima-
ginariju naSe epohe — ekonomiji«. Svojim svodenjem na puku »pro-
izvodnju ljudi-oruda za poduzece«, Skola je liSena svoje svrhe (Rede-
ker, 2009, 132). No, kritika postmoderne pedagoske situacije moze otic¢i
1 dalje od Redekerova konzervativnog suprotstavljanja vrednota homo
oeconomicusa 1 esencijalistiCko-perenijalisticki shvacenih vrednota
»Skole« i kulture. Taj put trazi kriticka pedagogija, kao i njeni korelati u
filozofiji odgoja. Oboruzan analitickim aparatom kritike politicke eko-
nomije i kriticke teorije drustva, ovaj pristup problemati¢nu interakciju
mladih, skole, trzisnog fundamentalizma i konzumerizma, nesumnjivo
stavlja u potpuniji kontekst; s one strane moraliziranja i nostalgije za
izgubljenim vrijednostima.'® Neskrivena posvec¢enost drustvenoj pro-
mjeni, pedagoskom posvjeséivanju globalne nepravde i obespravljenos-
ti — pritom ne Skode spoznajnoj probojnosti, ve¢ prije suprotno, ujedno
pomazu prevladavanju specificno zapadnjacke dihotomije »vrijednos-
no-neutralnih« znanosti i sociopoliti¢ke sfere — ¢injenica i vrijednosti, '
traganja za istinom i traganja za dobrim — dihotomije koja u pravilu
blagoslivlja poziciju moc¢i. Uglavnom, ne ulazeci u sve aspekte i faze
sloZzenog odnosa »progresivne« i »kritiCke« tradicije, a s obzirom na
potrebe ovog rada, zadrzat ¢emo se tek na jednom — danas neSto ma-
nje poznatom — dijelu upravo naznacenog kritickog miljea. RijeC je
o glasovitom marksistickom teoretiaru i filozofu Antoniju Gramsci-
ju — kriticaru dogmatskog marksizma — i njegovoj kombinaciji zago-
vora konzervativne Skole i revolucionarne politike (Entwistle, 2010;
Aronowitz, 2008, 151-159). Naime, ulogu skole u borbi za kulturnu
hegemoniju Gramscijeva filozofija prakse nije odvajala od zahtjevnog
kurikuluma koji djecu radnic¢kih obitelji s jedne strane treba upozna-
ti s najboljim ostvarenjima gradanske kulture — naro¢ito historijom 1
»ukupnim misljenjem proslosti«, humanistike i prirodnih znanosti po-

18U tom je smislu ilustrativan Giroux, 2009.
19 Nastojanje oko prevladavanja tog jaza povezuje Milana Poli¢a (2006, 65—85) i s
Immanuelom Wallersteinom (1999, 182—183).

51



A. Tafra: Odgoj za integriranje u drustvo METODICKI OGLEDI, 22 (2015) 2, 39-59

djednako — a s druge ih strane odvojiti od puckog folklora, praznovjerja
i drugih Stetnih utjecaja neposredne zivotne okoline (Gramsci, 1977;
1331, 1376-1377, 1540-1541, 1860—-1861, 2311-2314). Radnicka ili
regionalna etno-kultura nije mogla predstavljati alternativu gotovo ar-
noldovski ambiciozno zamisljenu kurikulumu.?? Pravu $kolu Gramsci
nedvosmisleno zamislja kao »rad«, u jasnoj suprotnosti prema spon-
tanome i prirodnome. Disciplina je tu proglasena klju¢nom za ucenje,
nezamislivo bez napornog vjezbanja (Gramsci, 1977, 1541-1550;
1951, 116; Entwistle, 2010, 11-12, 15). Uspjeh ipak presudno ovisi o
autoritetu ucitelja, njegovu pedagoskom umijecu, a naroc¢ito o dobrom
poznavanju znanosti — koju bi ovi zajedno sa svojom ulogom trebali
znati smjestiti u $iri edukativni kontekst, i to pomocu filozofije, socio-
logije i povijesti obrazovanja (Entwistle, 2010, 44, 48, 103-104).>! O
Gramscijevu stavu najbolje svjedo¢i njegova ostra kritika Gentileove
—dakle, fasisticke — obrazovne reforme iz 1923., koja je tada — koliko to
god danas nekome zvucalo bizarno — uvela tipicno progresivne odgojne
metode, postavljajuéi dijete i njegovu spontanost u srediste (Entwistle,
2010, 48-54). Gramsci je u slicnim naglascima na djecjoj aktivnosti
i neposrednosti vidio »autodidakticizam« koji onemogucuje kulturnu
transmisiju i kvalitetno obrazovanje te izlaZe pojedinca — bez razvijenih
sredstava kritickog misljenja — kaoticnim i arbitrarnim utjecajima oko-
line (Entwistle, 2010, 52-53). Nadalje,

»Ova degeneracija jos je o€itija u srednjoj Skoli, u programima knjizevnosti i
filozofije. Ranije su u¢enici od konkretnih ¢injenica?? barem oblikovali svo-
jevrsnu ‘prtljagu’ili ‘opremu’ (ovisno o ukusu): danas, kada nastavnik naroci-
to mora biti filozof i estet, ucenik zanemaruje konkretne ¢injenice, ‘puneci si
glavu’ formulama i rije¢ima koje za njega — u vecini slucajeva — nemaju smi-
sla i odmah bivaju zaboravljene. Borba protiv stare Skole bila je pravedna, ali
reforma nije tako jednostavna kao $to se ¢inilo; nije se radilo o programskim
shemama, ve¢ o ljudima — 1 to ne o ljudima koji su neposredno nastavnici, ve¢
o ¢itavom drustvenom kompleksu ¢iji su izraz ljudi. U stvarnosti i mediokri-
tetski nastavnik moze posti¢i da njegovi ucenici budu pouceniji [piti istruiti]

20 Definicija kulture viktorijanskog kulturnog kriti¢ara i ravnatelja elitne Rugby Scho-
ol: ynajbolje $to je misljeno i izreCeno u svijetu« (Arnold, 1993, 190).

21 Gramsci ne negira da i uditelj udi tijekom nastave, no u tome jednostavno ne vidi
poantu odnosa (Entwistle, 2010, 47).

22 Ipak, daleko od toga da Gramsci kulturu izjednacava s »enciklopedijskim znanjem,
a ljude s pukim spremnicima koje treba ispuniti empirijskim podacima i mnostvom nepove-
zanih sirovih ¢injenica« (Gramsci, 2000, 56—57).
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ako ve¢ ne i obrazovaniji [piti colti]; on ¢e skrupulozno i s birokratskom sa-
vjescu razvijati mehanicki dio Skole, dok ¢e ucenik — ako je bistar — za svoj
racun, i uz pomo¢ svojega drustvenog okruzenja, ve¢ urediti prikupljenu ‘prt-
ljagu’. S novim programima, koji se podudaraju s op¢im spustanjem razine
nastavnicke struke, viSe uopce nece biti ‘prtljage’ za uredivanje.« (Gramsci,
1977, 1542—-1543)

Kona¢no, spomenimo da britanski sociolog Frank Furedi svoju
radikalnu kritiku suvremenih obrazovnih reformi temelji upravo na
tezama koje iznose Arendt, Oakeshott i Gramsci. Kao srediste krize
obrazovanja prepoznaje sve veci problem komunikacije medu genera-
cijama, u ¢emu vidi posljedicu opceg pada autoriteta odraslih (Furedi,
2009, 2-10, 46, 63—87). S obzirom na nesposobnost drustva u cjelini
da na jasan i uvjerljiv nac¢in mladima prenese zajednicki sustav normi
i vrijednosti, takva zadaca prebaCena na leda ucditelja rada konfuziju
izmedu skole i drustva, apsurdno Sirec¢i ulogu Skole u opéem socijal-
nom inzenjeringu (Furedi, 2009, 115-139), upravo u vrijeme ubrzanog
nestajanja autoriteta odraslih osoba. U kontekstu skole, Furedi feno-
men gubitka autoriteta konkretnije tumaci kao posljedicu dovodenja u
pitanje relevantnosti nastavnih sadrzaja i predmeta od strane razlicitih
edukativnih eksperata i stru¢njaka za kurikulume. No, kurikularno »8i-
renje« (broadening out) navodno preuskog znanja utemeljenog u na-
stavnom predmetu, rezultira smanjivanjem (downsizing) akademskih
sadrzaja u Skolskom kurikulumu (Furedi, 2009, 8). Analiza na¢ina na
koji se — barem u britanskom kontekstu — govori o vaznosti cjelozi-
votnog obrazovanja, takoder dovodi u pitanje i srozava — eksplicitno
ili implicitno — relevantnost formalnog obrazovanja. Furedi je poseb-
no usmjeren protiv dramaticnog pretjerivanja u nac¢inu na koji diskurs
pedagogije 1 obrazovnih znanosti tretira promjene i novost sadasnjeg
vremena. Hipertrofirani autoritet novoga i postvarivanje promjena, u
»drustvu znanja« i »dobu ucenja« (Learning Age) podrazumijevaju
»pedagogiju za bacanje« (throwaway pedagogy), modeliranu prema
diskursu biznisa i menadzmenta, no liSenu sposobnosti da poblize obja-
sni §to se to zapravo krije iza zbunjujuéeg novogovora (doublespeak®?)
dok ucitelja naziva facilitatorom koji uc¢enika »uci kako uciti« (Furedi,
2009, 36). Jedan od vecih paradoksa »drustva znanja«, primjeéuje Fu-
redi, aktivno je »ohrabrivanje snaznih antiintelektualnih i antiakadem-

2Vidi Lutz, 1997.
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skih impulsa« (Furedi, 2009, 40). Ipak, osnovni paradoks suvremenog
odgoja 1 obrazovanja Furedi prepoznaje u tome da »Sto vise drustvo
investira i o¢ekuje od obrazovanja, tim manje skole i sveucilista zahti-
jevaju od ucenika i studenata« (Furedi, 2009, ix). Takoder, »$to drustvo
viSe polaze nade u odgoj i obrazovanje, time ih manje vrednujemo kao
nesto vazno po sebi« (Furedi, 2009, 16). Najzalosnije je ipak to $to je
spomenuta pedagogija najStetnija za one koji potjecu iz sredina koje su
u kulturno i ekonomski nepovoljnom polozaju (Furedi, 2009, 42). Ta
se djeca kod kuce i u lokalnoj zajednici ne mogu susresti s kulturnim i
intelektualnim nasljedem proslosti, no $to onda kada to nije moguce ni
u Skoli — zabavljenoj poglavito iskustvima koja su djeci tek neposred-
no relevantna? Najkracée, ideoloskoj hegemoniji teSko da moze Skoditi
odusevljeno pristajanje uz postmoderni konzumeristicki, ultrakapitali-
sti¢ki i postburzujski Zeitgeist.**

Zavrs$na primjedba

Usprkos tome $to se kooptacija Skole u op¢i socijalni inzenjering
nadahnjuje i diseminira optimistickim zanosom neomenadzera koji
podsjec¢a na propovijedi »pozitivnog misljenja« Normana Vincenta
Pealea — taj vjerojatno najcis¢i oblik amerikanizma — autoritet invol-
viranih obrazovnih znanosti i obrazovnih politika ipak se temelji na
wkulturi pozitivizma« (Giroux, 1997).25 Obiljezja su potonje vjera u
mo¢ egzaktnih prirodnih znanosti da odreduju deduktivno-nomoloski
model za drustvene znanosti; traganje za empirijski provjerljivim i za-
konolikim iskazima o ljudskom ponasanju; preokupacija predvidljivim
tehnic¢ko-instrumentalnim kori$tenjem znanja; inzistiranje na »objek-
tivnosti« 1 »vrijednosnoj neutralnosti« rezultata (Giroux, 1997, 18—-19).
Pozitivizam je ahistoriCan, te svojim optiranjem za socijalni inZenjering
otezava razvoj kritiCke povijesne svijesti, promisljanje ideologije i od-
nosa moci, kao 1 samo politicko djelovanje i raspravu. Politicko odlu-

243 obzirom na komplementarnost dviju klasa, nare¢enom Zeigeistu moze se pridodati
i atribut ‘postproleterski’. »Danas znamo (ali tada nismo, bilo je pitoresknih sociokulturnih
dvosmislenosti) da je ‘68. bila testimonial jedne antiburzujske i ultrakapitalisticke kulturne
revolucije, kao i signal upravo novog razdoblja postburzujskog kapitalizma.« (Preve, 2004,
119)

25 Autor wkulturu pozitivizma« analizira prvenstveno s ozbirom na njegova sjeverno-
americka obiljezja, ne ostavljaju¢i mjesta dvojbi oko toga da je ujedno rije¢ o krajnjem
obliku narec¢enog fenomena.
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¢ivanje svodi se prakticisti¢ki na tehnicke probleme i tehnicka rjesenja.
Kao materijalna snaga, u formi rastu¢ih mreza administrativnih sustava
i tehnologija drustvene kontrole, pozitivizam se namecée snagom im-
perativa kroz navike i iskustva svakodnevnice (Giroux, 1997, 11-12).
S obzirom na Skolu, pozitivisticki opskrbljene obrazovne znanosti i
obrazovne politike svojom prirodom teze redukciji pedagoskog ¢ina na
zavrsni dio projekta znanstveno odredenog misljenja. Braneci »kulturu
pedagoskog Cina« i dignitet uciteljskog poziva, tezi o projektabilnosti
i prediktabilnosti pedagoskog ¢ina kod nas se najotvorenije, prije vise
od dva desetljeca, suprotstavio Josip Marinkovi¢ (Marinkovi¢, 2008,
49-70, 99-103, 113—117). Kako tumaci, uciteljstvo je po svojoj prirodi
dogadanje osobnosti i vrijednosno zainteresirano ¢udoredno zbivanje,
a njegova se funkcija ostvaruje tek odgojnim ¢inom. Utoliko odgovor-
nost i dostojanstvo uciteljstva stoje i padaju s izazovima uciteljske auto-
nomije i kreativnosti. Trebalo bi preispitati koliko hrvatski obrazovni
sustav danas o(ne)mogucuje obranu narecenog dostojanstva, kako se
nosi sa zahtjevima kreativnosti — ukljucujuci i njenu retoricku inflaciju
—kao 1 usporediti domaci smjer razvoja s gore naznacenim trendovima
u zapadnijim demokratskim zemljama. No, za analizu koja bi metodo-
loski bila bliska onoj u koju se, primjerice, upustio Furedi, potrebna je
kudikamo iscrpnija i detaljnija studija. S obzirom na dostupan prostor i
prvobitne potrebe rada koji upravo privodimo kraju, primijetit ¢u tek da
razlozi i povodi za takvu studiju ne nedostaju.
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EDUCATION FOR INTEGRATION INTO SOCIETY

Postmodern Pedagogy and Educational Policy
between Utopia and Dystopia

Alen Tafra

The trademark of more recent Croatian traditions in philosophy of education
— from Vuk-Pavlovi¢ and Marinkovié to Poli¢ — is criticism of the encroachment of
ideology into education, its instrumentalisation, and its reduction to “manipula-
tive breeding”’, and especially of the roles played by pedagogy and educational
sciences in these actions. The major, non-conformist markings of such criticism
places it close to the Praxis schools criticism of dogmatic Marxism, and allows
a partial comparison with it. The latter case is both a philosophical criticism of
society and of the social sciences, particularly, which developed through a direct
confiontation with the historical experience of totalitarianism and 20" century
authoritarian regimes. In that order, the maintenance and advancement of the so-
called critical tradition demands a theoretical confrontation with the challenges
of postmodern and (post)democratic society and politics. However, any critical
reflection on more recent pedagogy and educational policy also requires liberation
from the strict framework of the dichotomy between conservative and progres-
sive. The need to shift the emphasis from the authority of knowledge founded in
subjects to the transmission of the cultural and intellectual heritage of the past is
witnessed by authors that can be placed on both sides of the ideological dividing
line: Arendt, Oakeshott, Gramsci, Furedi, and others. The latter of these also held
as significant the shaping of the educational goal, in which the development of
personality should not be ignored in place of socialisation, integration into society,
and various forms of social engineering. Also, distancing schools from the direct
imperatives of the public, the economy, and the chaotic influence of postmodern
surroundings is a precondition for the development of critical thinking, historical
thinking, and sensitisation to real social change.

Key words: education, manipulation, postmodern society, philosophy, educational
policy, social engineering
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