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Sazetak:

Promisljanje ovoga rada krece od postavke da je pri analizi, kritici i promisljanju alternativa danasnjih razvojnih i obra-
zovnih strategija Europske unije centralan, a gotovo redovito izostaju¢i moment, onaj njihovog teorijsko-pedagogij-
skog utemeljenja. Bilo da se radi eksplicitno o nacrtima za reformu visokog obrazovanja, bilo da se o cjelovitom susta-
vu odgoja i obrazovanja govori kao o podsustavu Sireg gospodarskog sustava, perspektiva iz koje se krece je ona sa-
morazumljivosti pretpostavljenih, funkcionalno odredenih ciljeva, pri cemu se pitanja reformi potom svode na tehni-
cke kategorije standardizacije proizvoda, kontrole kvalitete, stroge svrsi-shodnosti, eksplicitne mjerljivosti, ponovlji-
vosti i efikasnosti u odnosu input-output. U tako postavljenom okviru, teorijsko-pedagogijsko misljenje nuzno isc¢eza-
va, Cime se gubi svaki kriticki, emancipatorski i humanisti¢ko-razvojni potencijal odgoja i obrazovanja, a didaktika kao
odvojena od problema opce pedagogije, sistematske pedagogije i filozofije odgoja biva reducirana na puku odgojno-
obrazovnu tehniku. Teza rada je da se pri pedagogijskom kritickom citanju u centralnoj ideji danasnjih EU reformi
obrazovanja (pocevsi od Sorbonske i Bolonjske deklaracije, preko Lisabonske strategije, pa da Europe 2020 strategije i
Rethinking education inicijative) otkriva jedna nereflektirana ideja obrazovanja usmjerenog na cilj, koja je vrlo uspore-
diva sa idejama teorijsko-pedagogijski prevladanih americkih teoreticara kurikuluma s pocetka i prve polovice 20. sto-
lje¢a poput Franklina Bobbitta i Ralpha Tylera. U prirodnom suZivotu takvih obrazovnih ideja i suvremenog neolibe-
ralnog kapitalizma, pedagogijskom oku namece se pitanje - je li ono $to danas u Europskoj uniji nastupa pod imenom
reforme obrazovanja kretanje prema istinskom "europskom obrazovanju" ili se ipak radi o kona¢noj smrti europskog
obrazovanja i duha.

Kljuéne rijeCi: humanizam, ideja, pedagogija, reforma, performativnost

PosTAVLIANJE PROBLEMA

Temeljno polaziSte rada sastoji se u tome da kategorije "pedagogijsko" i "nepedago-
gijsko" - koje su kriterij svakog pedagogijskog promisljanja i odmjeravanja - mogu biti konsti-
tuirane isklju¢ivo u ideji onog pedagogijskog. Ako je podrucje ideje mjerilo, tada kategorije
poput "staro", "novo", "suvremeno", "proslo" i sl. ni na koji na¢in ne mogu dohvatiti nas pred-
met. Sama vremenitost vremena omogucena je i noSena idejnoséu koja se sebe-izlaze u vre-
menu, te je stoga izvorna vremenitost ideje primarna u odnosu na ono puko uvremenjeno, ko-
je je apstraktna objektna strana vremenjenja ideje. Bas zato kategorije koje polaze sa stajali-
Sta onog uvremenjenog - poput npr. "suvremenosti" kao su-vremenjenja heteronomnoj,
apstraktno-objektnoj uvremenjenosti - niti diraju ideju, niti su primjerene za idejno govorenje.
Jednako tako "proslost" kao nepovijesno shvacena gotovost onog uvremenjenog fundamen-
talno promasuje ono radajuée vremena, tj. idejnost. Povijest kao istinsko vrijeme nikada nije
"proslost" jednako kao $to nije niti puka apstraktna buduénost kao "novost", koja karakter
svoje novine crpi iskljucivo iz apstraktnog, linearnog vremenskog slijeda. Povijest je dijalekti-
¢ko kretanje uvremenijivanja ideje i njezine refleksije u sebe samu. Stoga su i "novost" i "sta-
rost" kao kategorije promatrane tek sa stajaliSta onog uvremenjenog, a ne vremena ideje
samog, apsolutno neadekvatne za odmjeravanje idejnosti. Istinsko, u kvalitativnom smislu
"vise" i "nize" (ne tek vremenski i puko linearno-kvantitativno "novije" i "starije") jednog raz-
voja su ontolosko-povijesne, a ne apstraktno-temporalne kategorije.
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Ova polazista su bitna jer su reforme kao "ponovno formiranje" konstituirane kako
tipom vremenitosti i odnosa spram prethodne forme, tako i kategorijama "bolje"/"losije".
Gornja zapaZanja nas vode na put razmisljanja gdje vidimo da puko uvremenjeno postavljeno
prije-poslije, novo-staro, suvremeno-nesuvremeno, "(ne)odgovarajuée potrebama drustva" i
sl. ne moze izreci niSta bitno kako o formi, tako niti o re-formi, kada je doti¢na ispravno pojm-
liena. Istinska re-forma je moguca jedino i isklju¢ivo kao utemeljivanje ili istinsko formiranje, a
ne kao s obzirom na ono heteronomno-uvremenjeno funkcionalno konstituirano odgovaranje.
Svaka reforma koja ima karakter ovog potonjeg nacelno nije postavljena iz ideje pedagogije
vel iz jedne sasvim odredene ekonomske logike koja ne samo S$to nije pedagogijska, vec je u
proturjecju sa samom idejom pedagogije. Stoga se pedagogijskom pogledu "reforma" niti ne
otkriva kao "permanentna reforma", ve¢ kao utemeljenje, dok se sa ekonomskog stajalista
mora raditi upravo o permanentnoj krizi s jedne i permanentnoj reformi s druge strane. Eko-
nomsko stajaliSte samo po sebi proizvodi permanentnu krizu i permanentnu reformu. Refor-
ma stoga, barem onako kako se danas o njoj govori, niti nije prava domaca pedagogijska te-
ma, ve¢ mnogo vise ekonomska i obrazovno-politicka tema. Pedagogija o reformi moze govo-
riti samo na nacin da vrsi njezinu pedagogijsku kritiku.

Jednako kako nam je mjerodavno tlo idejnosti, a ne apstraktne temporalnosti, tako
europske reforme i njihova barem nominalno intendirana "odgojnost" i "obrazovnost" mogu
biti odmjerene tek idejom - sad specificno - idejom onog pedagogijskog, ukoliko je pedagogija
primjeren odnos spram bi¢a odgoja i obrazovanja. Stoga ¢e ovaj rad u aspektu onog mjero-
davnog za kriticko prosudivanje reformi biti fokusiran upravo na ideju pedagogije.

Druga temeljna postavka rada jest ta da tehnicke kategorije poput operativnosti, per-
formativnosti, efikasnosti, upravljivosti, sustavne racionalnosti i sl. ni na koji na¢in ne doticu
ono pedagogijsko, te joS oStrije izrazeno - upravo onemogucavaju samu bit onog pedagogij-
skog. Doti¢na postavka bit ¢e izvedena nakon kratkog prikaza pedagogijske perspektive i
njome odmjerene logike dizajna kurikuluma usmjerenih na cilj, ¢ija ¢e se unutarnja bit pokaza-
ti kao bitno tehnicka. Perspektiva kurikuluma usmjerenih na cilj i ishode bit ¢e nam relevantna
jer ée se pokazati da je taj nacin razmisljanja svojstven europskoj obrazovnoj politici. Even-
tualna problemati¢nost izbora dokumenata na kojima se pokusavala dokuciti ideja "europskih
obrazovnih reformi" ublazena je konzistentnos$cu intencija u doti¢nim dokumentima.

PEDAGOGIISKO BICE 'PAIS' KAO BICE BIVANJA | NJIME IMPLICIRANA
SVRHA PEDAGOGIJE

Ustanovili smo da ée nas pogled na reforme pokusati biti izveden iz ideje pedagogije.
Ovu perspektivu ¢emo s obzirom na granice ovoga rada morati mnogo vise tek naznaciti
negoli na ovome mjestu doista izvesti. Ukoliko je imenom pedagogija implicirano kako ono
pais, tako i ono dgein, tada je u biti ova dva pojma i njihovom medusobnom susretu i dijalek-
tici koja iz njega proizlazi implicirana i ¢itava logika pedagogije i pedagogijskog misljenja.

Pojam bivstva bi¢a pais odredit ¢e svrhu i karakter ovoga dgein kao vodenja. Vodenje
je pritom nuzno svrhovito kretanje, a ne tek kvantitativno, jednakovrijedno kretanje. Nuzno je
razloziti da se pod 'svrha' ovdje ne misli cilj, plan i program, ishod, uopce nista arbitrarno sto
postavlja obrazovni politicar, menadzer, "voditelj procesa" i "donositelj odluka". Svrha je mis-
liena kao Aristotelov causa finalis. Karakter ovoga pojma svrhe pokusat ¢emo ukratko izlozZiti
jer je on od fundamentalne vaznosti za pojam pais.

Aristotel odreduje bivstvo (ono biti, a tu spada i nase trazeno bic¢e pais) dvostruko: u
smislu postojanja kao sloZevina oblika (eidos) i tvari (hyle) te kao sam oblik (eidos) (Aristotel,
1988: 193).
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Tvarni je uzrok podmet i potencija, tj. moznost da se oblik pokaZe i udjelovi. Sama za
sebe tvar je nespoznatljiva buduéi da je neomedena bit. Ona ima karakter podmeta (hypo-
keimenon). Podmet je ,,...ono prema ¢emu se sve ostalo pririce, dok se on sam ne priri¢e nice-
mu drugome.” (Aristotel, 1988: 161) Zbog toga pri kretanju/promjeni tvar kao podmet uvijek
ostaje, a mijenjaju se njegovi priroci (tj. oblici).

Oblik kao bivstvo bez tvari jest bit (to ti en einai). Oblik (eidos), ideja (idea) jest ono
'Sto' stvari, ono Sto ju diferencira, ¢ini ju necime. No, kao sloZevina oblika i tvari: , Aristotel saz-
naje ono Sto su stvari po sebi i za sebe; i to je njihova ousia.”. (Hegel, 1983: 273) Hegel ovim
po sebi i za sebe ukazuje na puni pojam stvari - stvar ne tek kao puka moguénost tvari, niti kao
odvojena ideja oblika, ve¢ kao oblik u tvari, tj. konkretno bi¢e. Karakter tog konkretnog bi¢a
Aristotel odreduje kao ousia, tj. u prijevodu unutarnje bogatstvo i imutak stvari koja se poka-
zuje u svojem istinskom sebstvu. To je ono ¢emu bivstvo tezZi i na Sto je svrhovito usmjereno.

Ousia kao "unutarnje bogatstvo i sustina stvari" pedagogijski je duboko znakovit
pojam. Pokretno bivstvo postoji kao jedinstvo tvari kao otvorenosti moguénosti i njezinog
aktualiziranja (ostvarivanja) oblikom. To kretanje ima karakter bogatstva (ousia), sto doslovno
znaci raspon unutarnjih moguénosti samoozbiljavanja bi¢a. Samosvjesno zbivanje tog samo-
ozbiljavanja u onom bicu koje postoji kao mogucnost takvog bitnog kretanja jest dubinsko
odredenje obrazovanja.

Ako se gledaju tvar i oblik kao uzroci kretanja, medu njima postoji svrSno odredenje:
»A bududi je narav dvostruka, jednom kao tvar — jednom kao oblik, koji je svrha, i kako su radi
svrhe sve ostale stvari, oblik ¢e biti uzrok, ono 'poradi ¢ega'.” (Aristotel, 1992: 39/40) Bududi
da se bice kre¢e na nacin da je ono uobli¢ena tvar s moguénoséu raspona svojeg obli¢ja
(ousia), a kretanje se zbiva upravo protimbama obli¢ja u tvari koja kao podmet uvijek preosta-
je, samim ovim odnosom uspostavljen je odnosni preduvjet bivanja. Svrsni odnos kao svoj
nuzni preduvjet treba i tvarni uzrok i oblikovni uzrok ujedno, kako bi ono nediferencirano i
uzmozno moglo biti usmjereno prema obliku kao odredenju, granici i onome $to se umom
vidi. Zajedno oni tvore kretljivo bivstvo. U tome, svrha (causa finalis) pripada obliku, pojmu,
biti, dok je tvar poradi oblika. Ono 'poradi ¢ega' je uzrok tvari, a nije tvar uzrok svrhe i oblika.
Tvar po sebi postoji samo moguénoséu, ali ne i svrsnoscu. Stoga se moze reci da sve neodre-
deno, nediferencirano, bez granice, nespoznatljivo u svojem sebstvu, teZi tome da se ozbilji u
jedinstvu s oblikom, da se odredi i postane svoj istinski oblik i puno bivstvo.

Iz ovog kratkog prikaza ideje svrSnog uzroka, vidljivo je da tako pojmljena svrha nije
niSta drugo nego bit stvari u samoozbiljavajuéem kretanju. Svrha u ovom smislu je ono biti
stvari koje je pokretac i logika vremenitog, krecuceg-se bivanja. Svrha ovdje nije izvanjsko
arbitrarno raspolaganje bi¢ima i njihovo koristenje, ve¢ ono Sto iznutra vodi samopostajanje.
Grcéka misao "spoznaj sebe sama", ¢ime se misli samoosvijesti ono $to vec jesi, postani ono sto
vec¢ jesi, jednako kao i Platonov duboki uvid u karakter znanja kao sje¢anja (Platon, 1970) -
takoder ukazuje na ovu logiku stvari. Ono sto je u temelju kao neomedena tvar sa svojim unu-
tarnjim mogucnostima, vremenito se samoozbiljava u oblicima kao kretanju raspona svojeg
unutarnjeg bogatstva(ousia) - moguénosti. Bie pais je upravo to - mogucénost apsolutnog
unutarnjeg bogatstva biti ¢ovjeka. Samosvjesno odgovarati biéu pais u sebi znadi biti kao
samoobrazovanje. Pais utoliko nije bi¢e koje se moze odrediti bioloskim djetinjstvom, gdje bi
bioloSkim sazrijevanjem prestalo biti pais. Pedagogija nije znanje cijelog ¢ovjeka zato Sto u
sebi sadrzi i proucavanje "adolescencije", andragogiju i sl., veé zato Sto bit paisa nije moguce
omediti biologkom staro$¢u jedinke. Covjek kao takav u bitnom smislu jest pais i utoliko je
pedagogija znanje ¢ovjeka u cjelini. Jednako tako, pais je nemoguce odrediti drustvenom i/ili
kulturnom neproduktivno$éu i nefunkcionalnoséu, gdje bi integracijom u drustvo prestalo biti
to Sto jest. Njega je uopée nemoguce odrediti iz ikoje heteronomije, bioloske, socijalne, eko-
nomske. Logika reforme, bududi da je u bitnom smislu logika heteronomije, paisu se uopée ne
obrada, Stovise, falsificira ga i producira te porobljava kao pseudo-pais.
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MoGUENOST PEDAGAGOGIISKOG PRISTUPA ADEKVATNOG BICU 'PAIS'

Gore izloZzena opca logika bivanja pokretljivog bi¢a pod nacelom svrSnog uzroka u
pedagogiji pokazuje se kroz dijalekticku narav pedagogijskih pojmova. Herbartovo inzistiranje
na "domacim pojmovima" pedagogije (Palekci¢, 2015), koje je on vidio nuznima za oblikovanje
pedagogijskog misljenja, te onda pojmovi do kojih dolazi kao do pedagogijskih, pokazuju kako
su svi od njih dijalekticke naravi. Ovo je nuzno uociti, jer ukoliko se pedagogija bavi onim gore
izloZenim bi¢em u bivanju, onda se ona njime mora baviti kao bivanjem, a ne kao nekom
statikom. Gore izloZena Aristotelova ousia, pokretana svrsnim uzrokom, omoguéena oblicima i
u rasponu mogucnosti tvari, nuino ima karakter dinamike, bivanja. Zelimo li se doticati biva-
nja samog, a ne samo "ishoda" ili "deskripcija stanja", tada i pedagogijski pojmovi moraju biti
dinamicki jer kako bi stati¢ki pojmovi dohvacdali dinamiku bivanja? Staticki ishodi i deskripcije
ne doticu ono pedagogijsko i takvo staticko misljenje nuzno ¢e zavrsavati u antipedagogijskoj
sredstvo-svrha shematici koja izvorni Zivot bivanja svodi na proracunato kretanje mehanizma
s vanjskim, arbitrarnim ciljevima. Herbart je ovo potpuno jasno vidio. Ne moZzemo se referirati
na cijeli sistem Herbartovog pedagogijskog sustava, no mozemo uociti neke od centralnih i
utemeljujucih pojmova.

Ako je rije¢ o obrazovanju, Herbart jasno vidi da je uvjet mogucnosti obrazovanja obra-
zovljivost (Bildsamkeit). Obrazovanje (Bildung) je pritom posredovanje obrazovljivosti razu-
mom. No, obrazovanje je tek omogucéeno nacelnom obrazovljivos¢u kao napetom, u sebi ne-
mirnom moguénosc¢u. Tako (samo)obrazovanje ne moze postojati bez samosvjesne obrazov-
ljivosti, kao Sto i obrazovljivost ostaje apstraktna moguénost bez razumskog posredovanja (tj.
obrazovanja). Obrazovljivost i obrazovanje dijalekticki se su-konstituiraju i medusobno omo-
gucuju, a postoje u bitnom smislu kao dinamika obrazovljivost-obrazovanje-nova obrazovlji-
vost. Duh jezika ¢uva ovu povijesno osvijeStenu misao i u rijeCi "obrazovanje" i u rijeci
"Bildung", gdje se u oba slucaja jasno prepoznaje i Cuju i imenica i glagol. Stoga govoriti o
obrazovanju kao o ikakvom "stjecanju" pa onda jos dodatno "znanja", "vjestina" i "kompeten-
cija", nema nikakvog smisla jer se u takvim djelatnostima ne radi o obrazovanju. Obrazovanje
je otvorenost samoodredivanja slobode (obrazovljivost) posredstvom teoreticke, prakticke i
poieticke djelatnosti. Obrazovanje nikada nije "rezultat" ili "stanje". Obrazovanje je karakter
pedagogickog bivanja.

U uzem smislu ovu logiku pedagogickog bivanja Herbart odreduje dinamikom implicira-
nom pojmom interesa. Interes Herbartu predstavlja svojevrsan "medubitak"” izmedu "udublji-
vanja" (Vertiefung) i "osvjesc¢ivanja" (Besinnung). Udubljivanje je akt izlaZzenja svijesti u drugo-
bitak (predmet, objekt, sadrzaj), gdje je svijest koncentrirano predana svojem objektu i nastoji
oko jasnog uvida: "Mirna koncentracija, ako je jasna i Cista, distinktno vidi pojedinacne stvari.
Jer jasna je samo onda kada je sve sto Cini akt predstavljanja mutnom mjesavinom drzano na
distanci ili kada je viSe razlicitih udubljivanja dezintegrirano uciteljevom brigom i predstavlje-
no jedan po jedan." (Herbart, 1902: 126) Jasni uvidi povezuju se asocijacijom: "Predstavljanja
su asocirana progresom jednog udubljivanja u drugo. U sredistu mnostva asocijacija lebdi
masta; ona kusa svaku mjesavinu i ne prezire niSta osim onog bezokusnog." (Herbart, 1902:
126) Osvjescivanje je akt refleksije uvidenog predmeta u samosvijest, gdje samosvijest pove-
zuje novi uvid sa svojim vec¢ uspostavljenim sustavom uvida: "Mirno osvjeStavanje vidi vezu
mnogoga; ono vidi svaku posebnu stvar kao ¢lana veze na njegovom pravom mjestu. Savrseni
red opseznog osvjestavanja zove se Sistem." (Herbart, 1902: 127) Sustav reflektiranih uvida
tvori osobu: "Osobnost pociva u jedinstvu svijesti, u koordinaciji, u osvjescivanju." (Herbart,
1902: 124) Tijek i progres refleksije je pak metoda: "Progres osvjeséivanja je Metoda. Ona
prozima sistem, producira nove ¢lanove i nadzire rezultat u njegovoj primjeni." (Herbart,
1902: 127) Interes sam po sebi kao "medubitak" onoga Sto ¢ovjek veé jest i drugobitka (onoga
$to je predmet interesa) jasno ukazuje na dijalekti¢ku napetost u sebi. On nije niti puko "veé
jesam" niti puko "jos nisam", veé ovo dvoje ujedno. Biti nezadovoljen u pukom "jest" i aktivno
izlaziti iz sebe u drugotnost te reflektirati drugotnost u sebe, kretanje je interesa. Stoga ovaj
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"medubitak” interesa ima karakter Zive teinje, jedne aktivne, prakticke niti-niti napetosti.
Interes je ono Sto iznutra povezuje osobu i svijet. Pritom je bitno istaknuti da Herbartov
pojam interesa nema niSta zajednicko sa psiholoskim pojmom motivacije (ekstrinzi¢ne i
intrinzi¢ne). Interes nije tek subjektivho odredenje volje, ve¢ ontolosko odredenje odnosa
covjek-svijet.

Interes pak mora biti takav da vodi mnogostranosti. | ovdje je vidljivo da Herbart nije
zadovoljen statickim odredenjem volje, koje je puki individualitet, tj. ego. Naprotiv, Herbart
trazi obrazovanje karaktera, koji je naspram pukog individualiteta odreden mnogostranoscu:
"...ono $to iznad svega sacinjava karakter u ljudima kao misaonim bi¢ima jest VOUA, i pri
tome mislimo volju u strogom smislu, Sto je mnogo drugacije od ¢udi ili strasti, jer ove nisu
odredene, dok nasuprot njima volja jest. Vrsta odredenja konstituira karakter. Voljnost -
odredenje se zbiva u svijesti. Individualnost je, s druge strane, nesvjesna." (Herbart, 1902:
116-117) Dvije stvari u odredenju mnogostranosti pokazuju duboku dijalekti¢ku narav: prvo,
mnogostranost je povezana u samosvjesnoj refleksiji. To znaci da je prisutan moment aper-
cepcije koji u jedno veze ono razlikovano. Gibanje razlikovanja unutar samosvijesti koje cini
mnogostranost potpuno je dijalekti¢cko gibanje. Drugo, negativno odredena, mnogostranost je
suprotna apstraktnom individualitetu kao miruju¢em i konacnom odredenju unutar sebe, koje
Herbart s pravom naziva pukim egom. Apstraktni individualitet je stati¢an, karakter je dinami-
¢an.

Pedagoski takt je pak pojam koji ujedinjuje teoreti¢ko i prakticko djelovanje na nacin
da konkretnu pojedinacnost u sasvim specifi¢cnim i jednokratnim vremensko-prostornim uvje-
tima (psiholoska strana sustava, odgajanik) sintetizurajuéom umjetnickom radnjom vodi
opéem idejnom momentu (eticka strana sustava, svrha) (Herbart, 2015). Opet je situacija
takva da takt ne moze biti konstituiran niti samo u kontemplaciji svrhe, niti u pukom (bilo
kakvom) ophodenju s odgajanikom. Takt je umjetni¢ka radnja konstituirana meduodnosom
svrhe i pojedinacne prakticke situacije, Sto opet znaci da imamo posla s Cisto dijalekti¢kim
pojmom.

Iz ovih primjera fundamentalno pedagogijskih pojmova dade se jasno uoditi zajednicka
narav tih pojmova, tj. dijalekticnost Ciju smo potrebu uvidjeli kroz uvid u bi¢e paisa kao bitno
bivajuéeg biéa koje nije tek neki stati¢ni bitak. Ovakvim pojmovima pedagogija doista moze
pristupiti paisu kao paisu, a da ga ne reducira na ikakvu statiku, stanje, stav, mnijenje, funkci-
ju, ulogu, relaciju, performansu, "potrebu". U sljedeéem poglavlju vidjet ¢emo upravo antipe-
dagogijski pristup svojstven koncepcijama kurikuluma usmjerenih na cilj te reformi koje na
njima pocivaju.

NEPEDAGOGIISKA PERSPEKTIVA KURIKULUMA USMJERENIH NA CILJ

Ideja kurikuluma usmjerenih na cilj javlja se prijelazom s 19. na 20. stoljece pod doj-
mom velikih uspjeha druge industrijske revolucije. Izvorna imena industrijalizma i tehnokracije
poput Comte de Saint-Simonea, Fredericka Winslowa Taylora ili Henrya Forda ¢itavu agendu
drustva vidjeli su u linearnim, specijaliziranim, tehniciziranim, mehanickim, standardiziranim,
ponovljivim procesima i u njima pronadenoj novoj performativnosti. Ideja tzv. "scientific
managementa" F. W. Taylora nastoji u skladu s ovime primjenom ideje znanosti na manage-
ment optimizirati radne procese, bez obzira na predmetno podrucje i sadrzaj rada.

Takve okolnosti inspiriraju i vrlo utjecajne rane mislioce kurikuluma poput Franklina
Bobbitta i neSto kasnije Ralpha Tylera. One karakteriziraju nacin na koji se postavlja cilj,
metodologija izrade kurikuluma, nacin operacionaliziranja cilja u konkretnosti zadataka, nacin
organizacije i metoda te naposlijetku i dosljedno one odreduju i vrednovanje.
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Rani radovi Franklina Bobbitta (The Curriculum 1918. i How to make a curriculum
1924.) postavljaju u ranim danima teorije kurikuluma logiku , objektivnog” i ,znanstvenog”
postavljanja ciljeva u obliku vjestina i njihovih konstitutivnih elemenata koji se daju analiticki
derivirati iz temeljnih vjestina. Pritom cijelo zbivanje ima mehanicki sredstvo-cilj ustroj, gdje je
cilj uvijek razvijanje sposobnosti koje ée u ,,objektivnoj“ sferi utilitarno biti koristene. Utilitar-
ni, pragmaticki, performativni ciljevi s obzirom na sebe odreduju dodatno operacionalizirane
zadatke, koji pak odreduju s obzirom na sebe legitimne i nelegitimne sadrZaje s njima pri-
mjerenim metodama da bi se sve zavrSilo u evaluaciji kao svojevrsnoj unutarnjoj regulaciji i
optimizaciji procesa.

Centralna odrednica cjeline Bobbittovog promisljanja kurikuluma teznja je za znanstve-
nom metodom u izradi kurikuluma: , Covjekov 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) i ,Edukacijske svrhe kontrole nisu
bile dovoljno specificirane. Ciljali smo na maglovitu kulturu, slabo definiranu disciplinu, zbrkan
harmonijski razvitak pojedinca, neodredenu izgradnju moralnog karaktera, nespecificiranu
drustvenu ucinkovitost ili vrlo ¢esto nista drugo doli bijeg od radnog Zivota.” (Bobbitt, 1918:
41) Pozeljni rezultat odgoja i obrazovanja vjestine su koje su nuzno manifestirane u pona-
Sanju, prilagodenost okolini i opéa performativnost. Ciljevi kurikuluma ovdje nemaju za svoju
svrhu Aristotelovsku kategoriju kvalitete, veé standardni proizvod. Evaluacija pritom takoder
radi isklju¢ivo na "kontroli kvalitete" u industrijsko-tehnickom smislu, tj. radi se o kontroli
kvalitete i standarda proizvoda te onda i o kontroli i optimizaciji efikasnosti procesa proizvod-
nje. Ciljevi pritom uopée nisu predmet misaone refleksije, ve¢ su pretpostavljeni iz hetero-
nomne "potrebe". Kako bi ustanovio ,objektivne ciljeve”, Bobbitt je promatrao mjesta rada i
mjerio karakteristike i procedure potrebne vjestom radniku. Popisi doti¢nih tada taksono-
mijski postaju ciljevi kurikuluma.

Ralph Tyler jedno je od najutjecajnijih imena promisljanja kurikuluma. Njegova Cetiri
pitanja: koje bismo ciljeve odgoja i obrazovanja trebali slijediti; koja odgojno-obrazovna isku-
stva vode do njih; kako efikasno organizirati ova iskustva; kako odredujemo jesu li ciljevi
postignuti (Tyler, 1950: 1-2) mogu se i danas iznimno cCesto vidjeti kao temeljna pitanja u
pristupu razvoju kurikuluma. Tyler je definitivno Siri mislilac od Bobbitta i na razini ciljeva on
raspravlja ¢ak i o opéim ljudskim kvalitetama poput kritickog misljenja ili razvitka subjekta.
Jednako tako pri govoru o nastavnim sadrzajima, njegove misli o "learning experiences" koje
interakcijski sjedinjuju subjekt i objekt spoznaje ne izgledaju pripadno skoli izrade kurikuluma
usmjerenog na cilj. Medutim, u osnovnoj, gore navedenoj mehanickoj shematici misljenja, pa
onda i pri prelasku sa odgojno-obrazovnih na kurikulumske ciljeve, Tyler dominantno veze sve
elemente kurikuluma na svijet rada, usko pojmljene drustvene koristi i "suvremenosti". Izme-
du odgojno-obrazovnih ciljeva o kojima Tyler govori i njegovih kurikulumskih ciljeva ostaje
nepremostivi ponor koji je nuzan onda kada se kurikulumska struktura Zeli unaprijed prora-
¢unavati, tehnicki kontrolirati i upravljati i u svojim ishodima utilitarno-performativno iskori-
Stavati. Ova logika je nespojiva s ikojim istinski odgojno-obrazovnim svrhama.

Ista stremljenja, ali u joS ekstremnijem obliku, vidljiva su povijesno kasnije kroz radove
biheviorista poput Williama Jamesa Pophama, jednog od centralnih imena izrade kurikuluma
prema ,bihevioralnim ciljevima®. Popham Zeli jasno¢u i mjerljivost u ciljevima kurikuluma i
upravo je pozicija evaluatora ona s obzirom na koju on promislja kada je rije¢ o ciljevima
kurikuluma (Popham, 1972). Popham prije svega Zeli jasno¢u koju interpretira kao kvantita-
tivnu mjerljivost, Sto s jedne strane oStro reducira ono sto moze nastupiti kao cilj kurikuluma,
kao i ono Sto su legitimni sadrzaji. S druge strane, ovo opet potpuno izvanjski postavlja kuri-
kulumski proces kao tehni¢ko-industrijski proces. Kod Pophama kvantitativhe su moguénosti
evaluacije ono Sto de facto odreduje ciljeve, Sto nalikuje na jednu reduciranu viziju znanosti
koja ovdje postaje sama sebi svrha, a pedagoski proces postaje talac u samozbivanju te svrhe.
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Ovo je odabir na perspektivu uspostavljaju¢ih misli nekih od najznacajnijih mislilaca
kurikuluma usmjerenog na cilj i ima sluZiti kao ocrtavanje horizonta s kojim smo i danas u dija-
logu kada govorimo o europskim strateskim dokumentima i reformskim intencijama. U doku-
mentima na koje ¢emo se osvrnuti nema nikakvog eksplicitno vidljivog teorijskog utemeljenja,
a ako u njima ima uopce ikakvog teorijskog temelja, onda je on svakako nerazraden, nesusta-
van, implicitan, a mozZda c¢ak i od strane stvaraoca doti¢nih dokumenata neosvjesten. U analizi
on se otkriva kao niz tipicnih momenata stare americke Skole "kurikuluma usmjerenog na cilj",
Sto ¢e nas pokusaj kritickog Citanja iz pedagogijske perspektive nastojati pokazati.

INTENCIJE EUROPSKE ODGOJNO-OBRAZOVNE REFORME

Za svrhu ustanovljavanja temeljnih intencija kretanja medu europskim odgojno-obra-
zovnim reformama te time i njihovih ideja, mi u ¢itanju dokumenata ne trebamo i¢i u razrade
ideja (jer tu razrada zapravo i nema, vec¢ se radi eventualno samo o konkretizacijama), ve¢ u
principijelne odrednice i ciljeve koji su redovno postavljani na po¢ecima dokumenata. Priroda
ove vrste tekstova jest da je daljnje pisanje samo operacionalizacija inicijalno postavljenih
cilieva te evaluacije postignutih stanja. lako bi unato¢ tome detaljnije analize ovih dokume-
nata bile od koristi, mi ¢éemo se radi obzora ovoga rada ograniciti na pregled osnovnih principa
i ideja iz pti¢je perspektive. Selekcija dokumenata ucinjena je u skladu sa vaznoséu i dominan-
tnosc¢u strategija na prostoru Europske Unije u nesto viSe od zadnjeg desetlje¢a i pol te se
sastoji od Lisabonske strategije (2000 - 2010) i Europe 2020 strategije (2010 - 2020).

Znakovita cinjenica na koju treba svratiti pozornost jest da se od 2000. godine i
Lisabonske strategije temeljne strategije odgoja i obrazovanja te znanosti u okviru Europske
Unije gotovo uopée ne pojavljuju izvan okvira strategija gospodarskog razvoja. Zapravo je jos
od 1993. i Jacquesa Delorsa te "Bijele Knjige" o "Rastu, kompetitivnosti i zaposljivosti" na djelu
logika uskog funkcionalnog vezivanja odgoja i obrazovanja s ekonomskim sustavom. Ista je
crta jasno vidljiva i u Sorbonskoj (1998.) i Bolonjskoj (1999.) deklaraciji (za razliku od Magne
Charte Universitatum iz 1988., koja u svojim nacelima pokazuje jasne odrednice klasi¢nog
humanistickog promisljanja Sveucilista). Sama ta Cinjenica ukazuje na to da su ove domene
drustvene djelatnosti postavljene tek kao funkcije gospodarskog razvitka, podsustavi gospo-
darskog sustava, Sto znaci da se ne promisljaju kao nesto Sto ima autonomnu, slobodnu
prirodu sa sebi specificnom svrhom (slobodnom spoznajom koja ima vrijednost po sebi). | u
sferi znanosti i u sferi odgoja i obrazovanja to je izrazito problemati¢na postavka. Ako je svrha
znanosti spoznaja, a svrha odgoja i obrazovanja postajanje Covjeka Covjekom, izvan svake
ideoloske redukcije ¢ovjeka, tada je veé¢ unaprijed jasno da ovi sustavi kao u potpunosti
reducirani na funkciju i podsustav nadredenog gospodarskog sustava ne mogu djelovati u
skladu sa svojom idejom. Potpuno ekonomski rijecnik kojim se u ovim dokumentima govori o
znanosti, odgoju i obrazovanju takoder jasno ukazuje na redukcije i falsifikacije koje se ovdje
dogadaiju.

LiSABONSKA STRATEGIJA

Lisabonska strategija pokrenuta je u ozujku 2000. godine za ekonomiju Europske Unije
izmedu 2000. i 2010. godine. Odredena je kao "akcijski i razvojni plan". Predsjednistvo Vijeca
Europske Unije donosi 22. i 23. oZujka 2005. zakljucke povodom sredine provedbe strategije i
formulira ovu fazu kao "relaunch", reevaluaciju i ponovni, korigirani pocetak provedbe. Za-
kljuéci odmah na pocetku dokumenta, u temeljnom naslovu "Vital strands of the relaunch" u
odjeljku ,, Knowledge and innovation“ pod tockom 10 kazu: ,The European area of knowledge
should enable undertakings to build new competitive factors, consumers to benefit from new
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goods, and services and workers to acquire new skills. With that in mind, it is important to
develop research, education and all forms of innovation insofar as they make it possible to
turn knowledge into an added value...” (Council of the European Union, 2005: 3) Obrazovanje
ovdje treba izgradivati "kompetitivne faktore" Sto znaci performativno znanje za ekonomiju
temeljenu na znanju, poradi proizvodnje novih dobara i usluga koje ¢e konzumenti trositi. S
tim na umu razvijaju se znanost, obrazovanje i inovacije. Kraj citata joS ekspicitnije kaze -
utoliko Sto ove djelatnosti pretvaraju znanje u dodanu vrijednost.

Podnaslov "An attractive area in which to invest and work (Privlaéno podrucje za
ulaganje | rad)" kaze u tocki 20: "In order to encourage investment and provide an attractive
setting for business and work, the European Union must complete its internal market and
make its regulatory environment more business-friendly, while business must in turn develop
its sense of social responsibility. (Kako bi se ohrabrilo ulaganje i pruzilo privlacno okruzje za
posao i rad, Europska Unija mora dovrsiti svoje unutarnje trziste i uciniti svoje regulatorno
okruzje prijateljskije nastrojenim za biznis, dok zauzvrat biznis mora razviti smisao za dru-
Stvenu odgovornost)" (Council of the European Union, 2005: 6) Ovo je kontekst razmisljanja o
obrazovanju kao izgradnji kompetitivnih faktora u proizvodnji dobara i usluga s visokom doda-
nom vrijednoséu: poveéanje ulaganja omoguceno potpunom unifikacijom trzista i deregulaci-
jom kako bi kapital mogao nesmetano funkcionirati. Zadnji je dio citirane recenice znakovit.
Deregulacija pravila po kojima kapital funkcionira znaci njegovo potpuno oslobodenje. Logika
kapitala ne poznaje nikakve vrijednosti kao sto ne mozZe uociti kako humanisticke momente,
tako ni vrijednost znanja kao spoznaje, odgoja i obrazovanja kao ljudskog razvoja itd. Traziti
od logike kapitala da razvije "socijalnu osjetljivost" ili je potpuno bezumlje ili potpuni cinizam.
To je u najboljim slu¢ajevima moguce onda kada je kapitalu dobro, Sto znaci da ¢e i socijalni
mir koji se tada moze jednostavno kupiti biti funkcionalan i poZeljan moment. Kada je kapitalu
loSe, socijalnih obzira nema, kao Sto nema ni demokracije, Sto zbivanja na podrucju Europe
sve viSe pokazuju.

Pod podnaslovom "Growth and employment making for social cohesion" tocka 34
poblize odreduje odnos obrazovanja i drustvene uklju¢enosti: ,Human capital is Europe's
most important asset. Member states should step up their efforts to raise the general stan-
dard of education and reduce the number of early-school leavers...(Ljudski kapital je europin
najvazniji imutak. Drzave Clanice bi trebale povecati svoje napore da se podigne op¢i standard
obrazovanja i smaniji broj onih koji rano odustaju od $kolovanja...)“ (Council of the European
Union, 2005: 11) U skladu s njegovanjem ljudskog kapitala treba gledati i intenciju inicijative
nenapustanja Skole jer tu se radi o iskoristavanju resursa i racionalnosti sustava koje je tek
prigodno mogucée umotati u humanizam "brige o mladima". Tako vizija Vije¢a Europske unije
o ,pomocdi mladima® ukljuuje potpuno uklapanje u ovu strategiju nekih odluka o "edukaciji,
treningu, mobilnosti, stru¢noj integraciji i socijalnoj inkluziji" (str. 19). Zanimljivo je i da se
uklju¢enost u drustvo gleda iskljucivo kroz zaposlenost. Zaposlenost je, dakako, iznimno vazna
kategorija, ali je redukcija kompleksnog tkiva drustvene veze, kontakta ¢ovjeka sa sobom
samim i drugim Covjekom, logike kulture i sl. na zaposlenost nedopustiva. Dodatna je proble-
matika i svodenje radnika na "ljudski kapital” gdje radnik vise nije subjekt u potrazi za svojom
neotudenoscu, vec kapital sustava izvan sebe koji njime raspolaze kao radnim materijalom.

U prvom aneksu dokumenta, naslovljenom "European Youth Pact" prva je i opéa pred-
loZzena mjera djelovanja u podrucju "Education, training and mobility": "ensuring that know-
ledge matches the needs of a knowledge-based economy and, to this end, encouraging the
development of a common set of core skills; in this context, concentrating primarily on the
problem of drop-outs from the school system; (osiguravanje da znanje odgovara potrebama
ekonomije temeljene na znanju i, s obzirom na ovo, ohrabrivanje razvoja zajednicke palete
temeljnih vjestina; u ovom kontekstu koncentrirajuci se primarno na problem onih koji ispa-
daju iz Skolskog sustava)" (Council of the European Union, 2005: 20). Znanje je opet potpuno
funkcionalno vezano za "ekonomiju temeljenu na znanju" Sto znaci ekonomiju koja kao svoje
glavno sredstvo i materijal koristi znanje.
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Znanje je u tom kontekstu transformirano u Cistu performativnost pod imenom "vje-
stina" i "kompetencija" koje nemaju nista zajednicko s ljudsko-razvojnim kategorijama odgoja
i obrazovanja (Lyotard, 1979). U performativnom povezivanju trZista i obrazovanja te u
pogledu na Covjeka kao ljudski kapital, Sto su dominantne tocke u svim ovim razmisljanjima,
jasno je vidljiva direktna veza ovakvog postavljanja strategija s promisljanjima kurikuluma
usmjerenih na cilj, koje smo gledali u prvoj polovici 20. stolje¢a kroz mislioce poput Bobbitta i
Tylera.

EUROPE 2020

Europska je komisija 3. ozujka 2010. zapocela Europe 2020 strategiju kako bi se krenulo
prema izlasku iz gospodarske krize i pripremilo ekonomiju Europske Unije za sljedecih deset
godina. Komisija ovdje postavlja pet ciljeva za Europsku Uniju do 2020. godine, jedan od kojih
je postavljen odgoju i obrazovanju i mi ¢emo se baviti tim aspektom strategije, iako su svi
njezini dijelovi funkcionalno povezani. Na trecoj stranici strategije kaze se: "To ensure that
each Member State tailors the Europe 2020 strategy to its particular situation, the Commi-
ssion proposes that EU goals are translated into national targets and trajectories. (Kako bi se
osiguralo da svaka zemlja ¢lanica prilagodi Europa 2020. strategiju svojoj specifi¢noj situaciji,
Komisija predlaZze da EU ciljevi budu prevedeni u nacionalne ciljeve i putanje." (EC, 2010: 3)
Jasno je da, govoreci o ovim dokumentima Europske Komisije koji su centralni za cijelo pod-
rucje Europske Unije, govorimo u bithom smislu i o nacionalnim strategijama, buduci da su
one samo prilagodba ovih opéih odredbi specifi¢cnim kontekstima.

Strukturalno, Europe 2020 sastoji se od sedam glavnih inicijativa u kojima se obuhva-
¢aju centralni problemi. Svaka inicijativa akcijski je definirana na opéoj razini EU i na posebnoj
nacionalnoj razini. Navodimo samo one inicijative koje se neposredno ticu odgoja i obrazova-
nja:

Inicijativa "Inovacijska unija" na pocetku dokumenta sazeta je ovako: "Innovation
Union to improve framework conditions and access to finance for research and innovation so
as to ensure that innovative ideas can be turned into products and services that create
growth and jobs. (Inovacijska unija za unapredivanje okvirnih uvjeta i pristup financiranju
istrazivanja i inovacija, kako bi se osiguralo da inovativne ideje mogu biti pretvorene u proiz-
vode i usluge koje stvaraju rast i poslove." (EC, 2010: 3) lako se ova inicijativa ne ti¢e nepo-
sredno obrazovanja, ona je kontekst u kojem se razmislja o znanju. Vidljivo je da je znanje
ovdje definirano isklju¢ivo kao pozeljno novi potez u jezi¢noj igri utilitarnog znanja koji moze
otvoriti novu performativnost, a koja se popularno naziva "inovacijom". Nova performativnost
otvara i nove poslove. Znanje nema izlaziste u spoznaji, veé u performativnosti. Takvo znanje,
nije potrebno naglasavati, nema nikakav pedagogijski u¢inak. Kasnije je u tekstu opdi cilj ove
inicijative odreden ovako: "To promote knowledge partnerships and strengthen links between
education, business, research and innovation, including through the EIT, and to promote
entrepreneurship by supporting Young Innovative Companies. (Promovirati partnerstva u
znanju i osnazivati veze izmedu obrazovanja, biznisa, istraZivanja i inovacija, ukljuc¢ujuci kroz
EIT, te promovirati poduzetnistvo podrzavajuc¢i Mlade Inovativne Kompanije." (EC, 2010: 11)
Ovdje vidimo na tragu prvog odredenja i eksplicitno zahtijevanje povezivanja biznisa, znanosti
i obrazovanja. Jo$ jednom postavlja se pitanje kako bi u ovim zahtijevanim uvjetima uopdée bila
moguca slobodna znanost koja svoju svrhu ima u spoznaji i obrazovanje koje svoju svrhu ima
u bivanju ¢ovjekom.

Inicijativa "Mladi na pokretu" inicijalno je ovako odredena: "Youth on the move to
enhance the performance of education systems and to facilitate the entry of young people to
the labour market. (Mladi na pokretu kako bi se poboljsala performativnost obrazovnih
sustava i olakSao ulazak mladih na trziste rada." (EC, 2010: 3) Ovdje su vidljive dvije temeljne
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tocke: prvo, osnovna su briga performanse, efikasnost, optimiziranost obrazovnih sustava, isti
motiv koji je dominirao razmisljanjima "tehni¢ara obrazovanja" poput Bobbitta. lako je
odgojno-obrazovna teorija, barem deklarativno veé¢ odavno razrijeSila s takvim teorijama,
vidimo da su one sasvim moc¢no i djelatno na snazi. Ovaj put ¢ak u Europi, ne u SAD-u. Druga
tocka nema nista s klasicnim pedagogijskim kategorijama poput povedéanja slobode, rasta u
razumu, emancipacije, vec je jedino pitanje povezivanje ishoda kao vjestina i trzista rada na
kojem se ljudski kapital moze iskoristiti. Daljnje odredenje poblize kaze: "The aim is to
enhance the performance and international attractiveness of Europe's higher education
institutions and raise the overall quality of all levels of education and training in the EU,
combining both excellence and equity, by promoting student mobility and trainees' mobility,
and improve the employment situation of young people. (Cilj je povecati performativnost i
medunarodnu privlacnost europskih visokih obrazovnih institucija, povec¢ati ukupnu kvalitetu
svih razina obrazovanja i treninga u EU, kombinirajuci izvrsnost i jednakost pristupa, promovi-
rajuci studentsku mobilnost i mobilnost vjeZzbenika, te poboljsati stanje zaposlenosti mladih
ljudi." (EC, 2010: 11)

Inicijativa "Agenda za nove vjestine i poslove" jo$ jednom odreduje odnos obrazovanja
i trziSta rada: "An agenda for new skills and jobs to modernise labour markets and empower
people by developing their skills throughout the lifecycle with a view to increase labour
participation and better match labour supply and demand, including through labour mobility.
(Agenda za nove vjestine i poslove, kako bi se moderniziralo trzista rada i osnazilo ljude
razvijajuci njihove vjestine kroz cijeli Zivot, s perspektivom povecanja ucestvovanja u radu i
boljeg odgovaranja opskrbe radom i potraznje, ukljucujuéi i kroz mobilnost rada." (EC, 2010:
4) Osim ve¢ iznesenoga, ovdje se vidi i intencija mobilnosti pa tako i studentske mobilnosti.
Koliko god se doti¢na pokuSavala upakirati u ideju "novih prilika", ljepota novih iskustava i
kultura, novih izazova i Sirenja ljudskog duha, strukturalno je jasno i konzistentno, a ovdje i
eksplicitno izre¢eno da se ne radi ni o éemu drugome nego o boljem zadovoljavanju potraznje
i opskrbe trzista radnom snagom i ljudskim kapitalom. U istom duhu treba promatrati i
studentsku mobilnost kao pripremu na mobilnost radne snage. Ista je i intencija pokusaja
dolaska do sumijerljivosti studiranja u okviru Europske Unije pod okriljem ECTS sustava. "The
aim is to create conditions for modernising labour markets with a view to raising employment
levels and ensuring the sustainability of our social models. This means empowering people
through the acquisition of new skills to enable our current and future workforce to adapt to
new conditions and potential career shifts, reduce unemployment and raise labour producti-
vity. (Cilj je stvoriti uvjete za modernizaciju trzista rada s perspektivom podizanja razine
zaposlenosti i osiguranja odrzivosti nasih drustvenih modela. To znacdi osnazivanje ljudi kroz
stjecanje novih vjestina kako bi se omogucila prilagodba nase sadasnje i buduce radne snage
novim uvjetima i potencijalnim promjenama karijere, smanjila nezaposlenost i podigla
produktivnost rada." (EC, 2010: 16-17) Ovdje imamo i sustavno zagovaranje prekarnosti, opet
pod eufemizmom "novih prilika", dinamicne i zanimljive "promjene karijera" te "smanjenja
nezaposlenosti". Sustavno organizirana nesigurnost, potplacenost rada, heteronomno-ropsko
bivanje, redukcija ¢ovjeka na ljudski kapital i materijal, ovisnost o kapitalu ovdje postaje
"prilika".

MOGUCE NAZNAKE ODNOSA PEDAGOGIJE | EUROPSKIH
ODGOJNO-OBRAZOVNIH REFORMI

Mogude je rezimirati: u nacelima i intencijama, ciljevima svih ovih odredenja, a ista su i
u "Rethinking Education: Investing in skills for better socio-economic outcomes" (EC, 2012)

priopcenju Europske komisije iz 2012. godine, jasno je da nigdje nije problematizirana svrha
odgoja i obrazovanja. Takoder, temeljni pojmovi nigdje nisu problematizirani i bez ostatka se
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uzimaju kao vjestine i kompetencije i to u najuzem performativnhom tumacenju. Pedagogijska
logika ljudskog razvoja ne samo da nije tematizirana, vec je funkcionalnim vezivanjem znanja,
rada i Covjeka za performativnost kapitala i nacelno onemogudéena.

Proucavani dokumenti, a jednako stoji i s onima kojima se ovdje nismo mogli baviti,
pokazuju potpuni izostanak bilo kakve teorijske, pedagogijske i znanstvene utemeljenosti, pa
¢ak i samog tematiziranja centralnih pedagogijskih tema. NeosvijeStene pak teorijske premise
ovdje ne samo nalikuju, veé su identi¢ne s najradikalnijim formulacijama inicijalnih kurikuluma
usmjerenih na cilj s pocetka 20. stolje¢a. Tu se moze vrlo jasno utvrditi i nepovezanost peda-
gogije i obrazovne politike. lako je pedagogijska teorija odavno razrijeSila s ovakvim zastarje-
lim pogledima, vidljivo je da realno djelatna, mo¢na obrazovna politika funkcionira upravo po
tim nacelima. Dodatna je ironija u tome $to je ono Sto se pojavilo kao nesto domaée podrucja
SAD-a, sada bez rezerve biva primjenjivano na prostoru koji se voli zvati "europskim" prosto-
rom obrazovanja. Razlog za fokusiranje analize na EU dokumente, a ne nacionalne, jest taj Sto
unutar europske unije postoji eksplicitno formulirana i provodena intencija povezivanja trzista
i ekonomija te dizajniranje sumjerljivih sustava. Nacionalne obrazovne politike u takvom okru-
Zenju ne postoje doista, vec su samo lokalne prilagodbe opéih EU direktiva.

Pedagogija je ovakvim obrazovnim politikama pred radikalnnim pitanjem koje sama
sebi mora postaviti. S jedne strane, ona se moZe pozicionirati kao tehnika produciranja vjeste i
kompetentne radne snage. U tom slucaju ona nuzno napusta svoja temeljna pitanja - poput
ona o svrsi odgoja i obrazovanja, o biti ¢ovjeka, o slobodi, mora napustiti svoju vezu sa
humanistickom tradicijom antike, renesansne lItalije i Humboldtovskog neohumanzima i u pot-
punosti se transformirati u tehno-znanost menadZmenta znanja i fenomena u podrucju "edu-
kacije". Herbart je jasno uvidio svrini dio pedagogije koji je nazivao etikom i dio pedagogije
koji pristupa konkretnoj situaciji koji je zvao psihologijom te ih vidio nuzno sistematski pove-
zanima. Stjepan Pataki pak razli¢ito formulira istu stvar i jasno uvida da se pedagogija nuzno
sastoji i od dijela koji pita Sto je Covjek, odgoj, obrazovanje i od dijela koji pita kako odgajati
obrazovati - jer svako od tog dvojeg za sebe Cine ili tek filozofiju ili tek tehniku (Pataki, 1933).
Iste te ideje moguce je naci kod svih temeljnih mislilaca pedagogije. Ova gore navedena
verzija "pedagogije" kao tehnike u potpunosti zanemaruje svako pitanje "$to" i bavi se iskljuci-
vo optimizacijom, efikasnoscu, efektivnoséu, performativnoséu onoga "kako". | to je "pedago-
gija" europskih obrazovnih reformi. Dakako, rijeC i logiku koja stoje iza rije¢i 'pedagogija’ tu
viSe ne bismo mogli uzimati ozbiljno i bilo bi potrebno naci novo ime za znanost o kojoj je
ovdje rijec.

Ako pak pedagogija ne Zeli biti na ovoj poziciji, ona se doista s dubokom teorijskom
samosvijeSéu mora upustiti u kritiku onoga Sto ve¢ dvadesetak godina odlu¢no nastupa kao
europska obrazovna politika i reformiranje europskih sustava odgoja i obrazovanja.
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The Pedagogical View on the Strategic European Documents

Summary: This paper starts with the premise that the central and often missing point of analysis and critique of EU's
educational strategies is one of its theoretical and pedagogical grounding. Whether theme is plans of higher educa-
tion reform or the system of education being understood as a sub-system of broader economic system, the usual per-
spective is one that assumes functionally determined goals. The questions of reforms are then reduced to technical
categories of standardization of product, quality control, strict orientation towards goal, explicit measurability,
repeatability and efficiency. In this framework, theoretical and pedagogical thinking necessarily vanishes and every
critical, emancipatory and humanistic potential of education is lost. Didactics are being separated from problems of
general pedagogy and philosophy of education, while reduced to mere educational technique. The thesis of this
paper is that in the critical, pedagogical reading of EU's educational reforms of today (such as Sorbonne or Bologna
declaration, Lisbon strategy, Europe 2020 strategy and Rethinking Education initiative), an unreflected idea of purely
goal-oriented education is being revealed. These ideas are similar to thinking of theoretically and pedagogically over-
came American theorists of curriculum such as Franklin Bobbitt and Ralph Tyler. In a natural coexistence of such
educational ideas and contemporary neoliberal capitalism, pedagogical thinking has to ask: are thoughts that appear
today in EU under the guise of educational reform moving us towards true "European education" or towards final
death of European culture?

Keywords: humanism, idea, pedagogy, reform, performativity

Strategische europadische Bildungsdokumente aus padagogischer Sicht

Zusammenfassung: Die Uberlegung zu diesem Beitrag geht von der Priamisse aus, dass bei der Analyse, Kritik und
Reflexion der Alternativen zur heutigen Entwicklungs- und Bildungsstrategien der EU einen zentralen Moment ihre
theoretisch-padagogische Grundlage ausmacht, die fast immer ausgelassen wird. Ob es nun explizit um die Plane fir
die Reform der Hochschulbildung geht oder das umfassende Bildungssystem als Untersystem des breiteren Wirt-
schaftssystems bezeichnet wird, ist die Perspektive, von der man ausgeht, diejenige der Selbstverstandlichkeit der
angenommenen, funktionell bestimmten Ziele. Die Fragen der Reformen werden dann auf die technischen Katego-
rien der Produktstandardisierung, Qualitdtskontrolle, strengen ZweckmaRigkeit, expliziten Messbarkeit, Wiederhol-
barkeit und Effizienz in Bezug auf Input-Output reduziert. In einem solchen Rahmen verschwindet zwangslaufig das
theoretisch-padagogische Denken, so dass jedes kritische, emanzipatorische und humanistische Entwicklungspoten-
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zial der Bildung verloren geht. Getrennt von den Problemen der allgemeinen Padagogik, der systematischen Pada-
gogik und Philosophie betrachtet, wird die Didaktik wiederum auf bloRe Bildungstechnik reduziert. Die These dieses
Beitrages weist darauf hin, dass im kritisch-padagogischen Sinn in der zentralen Idee der EU-Bildungsreformen (wie
Sorbonne-Erkldrung oder Bologna-Erkldrung, Lissabon-Strategie, Europa 2020-Strategie und Rethinking education
Initiative) eine unreflektierte Idee der zielorientierte Ausbildung enthiillt wird, die besonders vergleichbar mit den
Ideen der amerikanischen Curriculum-Theoretiker vom Anfang und der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts wie
Franklin Bobbitt und Ralph Tyler ist, deren Ideen aber theoretisch-padagogisch (iberwunden sind. In der natirlichen
Koexistenz solcher padagogischen Ideen und des modernen neoliberalen Kapitalismus stellt sich dem padagogischen
Auge die Frage — bewegt sich jenes, was heute in der Europaischen Union unter dem Namen der Bildungsreform ver-
standen wird, in Richtung der wahren "Européischen Bildung" oder geht es aber um den endgiiltigen Tod der euro-
paischen Bildung und des europaischen Geistes?

Schliisselbegriffe: Humanismus, Idee, Pddagogik, Reform, Performativitit
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