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U članku je teori jsko-problemskim pris tupo-m dal osvrt nra 
javnu debatu koju je u toku 1087. ~od i ne or·ganizirao SSR NH o 
problemima, rezultatima i pet·spekli vama socijalističkog s::lmo­
upravnog prcobrnžo.ja otigoja l obrazovanja. Analiza je poluuoln 
da javna debata ima dobrih i slabih strana. Dobre strane su pri­
je svega u tome ~to se o tako vužnoj djelatnosti kao što je odgoj 
i obrazovanje mora raspravljati demokratski u društvu, što sc u 
širokoj debati može doći do relevantnih stavovA. l pogleda o sta­
n ju i perspektivama ove djelatnosti. a slabe su strane u tome 
što javna debala ne može dati ~jelovito i kompatibilno r ješenje 
za daljnje. razvijanje odgoja i obrazovanja. 7.a cjelovito i kon­
zistentno rješenje, za integralni model odgoja i obrazovanja, po­
trebna su znanstvena ist.L·a:Glvan ju i znanstveno promišlj::mje l 
el aboriranje tog modela. 

Ovdje su iznesene osnovni.' dileme i protu1·ječnosti p ojedinih 
aspekata ~kolskog (odgojno-obra.Lovnog) sistemtl koje su u javnoj 
debati eksplicitno lli impliciino iskazane, a one su slijedeće: da 
li obrazovanje vezati uz rad i proizvodno-radnu praksu ili tu 

znanost l znanje; dli li jednako ili diferencirano obrazovanje; da 
li obra7.o\·an je fokusirati na sadr"aj u<:-enja ili na ličnost i pro­
cese ućenja; da li provoditi 7-ajamče.nu ill natjecateljsku obra­
zovnu selekciju i mobilnost i dr. Ove dileme valja znanstveno 
islražitl i teorijski raščistiti prije konačne odluke o budućem 

modelu odgojno-obrazovnog sistema u nas. Model sistema mora 
biti kompatibilan l ujedno apli lcabilan. Bez unut rašnje intcgt'iro­
nostl (lcompo.tibilnosti) on ne može funkcionirati načelno 1 efi­
kasno, već parcijalno i proturječno. Ovaj članak o tome ::lrgu­
mentirano govori. 

Opće JULpomene 

Potkraj lis topada 1987. RK SSR NH (Sekcija ~a odgoj i obrazovanje) 
organizirala je tematsku rns pravu o izvještaju o ja\rnoj raspravi i rc.tullati-
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ma, problemima i perspektivama socijalistič'Jrog samoupravnog pl·eobra'-aja 
odgoja i obrazovanja te o prijedlogu zaključaka javne rasprave.' Ako se po­
đe od činjenice da obrazovanje i njegova sudbina nije samo stručno pita­
nje, nego i šire društveno, pa prema tome i klasno pitanje, onda je jasno 
da su u raspravi o ovom pitanju na vidjelo morali izići raz_ličiti pogledi, 
uvidi, .kao i socijalni interesi pojcilinaca i određenih društvenih slojeva. Bi­
lo bi j sttučno i znanstveno zanimljivo dati ocjenu o tome koliko se pro­
blemima odgoja i obrazovanja pristupa znanstvl:no i stručno, dakll: bez 
ideoloških predrasuda i ograda, a koliko iz drugih razloga - socijalno-klas­
nib, kritizerskih i t. sl. Sigurno je da u na vidjelo izišli različiti stavovi, 
pogledi i interesi, kojih je porijeklo u čisto znansl,enim i stručnim pristu­
pima odgoju i obrazovanju, s namjerom da se u ovoj oblasti ide dalje, da 
se uhvati korak s promjenama koje nastaju i s onim što budućnost dono­
si, a li i u drugim pristupima, koji su obilježeni klasno-socijalnim pa prema 
tome i interesno-ideološkim pozicijama. 

Naravno, u ok,riru navedenih pristupa ima određenih l>Lajališta i zalaga­
nja koja su •Žestoka i gorlj iva•, veoma samouvjerena, ali bez ozbiljne man­
stvene ili stručne podloge. Stječe se dojam da se u od!·edenim slučajevima 
s poricije samouvjl:rl:nosti u plauzibilnost i opravdanost vlasti.tog stajališta 
kritizira sve što je pr etho<.lna reforma poziciunirala i ostvarila, tla se sve 
prethodno proglašava ideološkom Uoskulom i zahluuom, a da se v lastito 
stajalište nameće kao meritorno i objektivno, nužno, primjereno i tome 
slično, bez irualo samokritičnosti ili d\ oj benosti, Mo je preduvjet znanstve­
nog mišljenja. Sve lo upozorava da mi nemamo primjerenu znanstvenu pod­
logu za ocjenu dometa prethodne reforme odgoja i obrazovanja, a to pak 
znači da mi nismo razvijali znanoliti o odgoju i obrazovanju koje bi kon­
tinuirano pratile i istraživale sferu odgoja i obrazovanja, što bi sada imalo 
značajnu ulogu u sagledavanju p romjena koje su u ovoj sferi i potrebne i 
nužne. Dakako, to upozorava da je odgoj još U\tijek klasna pojava. 

Javna rasprava o odgoju i obrazovanju je potrebna, jer u odgoj i ob­
razovanje toliko važne drulavenc pojave da ih se ne može •prepustiti« sa­
mo znanostima o odgoju i obrazovanju. Međutim, javna debata o odgoju 
i obrnzovanju može se u osnovi voditi na dva načina : 1. da se taksiraju 
pitanja (pudručja) za raspravu. kao što je u ovom slučaju i učinjl:no, te da 
se diskusijom dođe do određenih stavova, gledišta i prijedloga, ili 2. da 
se dadu osnove na kojima počiva sadašnji sistem odgoja i obrazovanja i 
da se uka~e na mogućnosti njegova mijenjanja, na pravce i osnovne razloge 
promjenama. MoMa bi ova druga mogućnost imala \CĆe opravdanje. 

Izvještaj o rezultatima javne .rasprave upozorava tla <lati prijedlozi nisu 
konzistentni, da su često proturječni te tla ih upravo stoga valja i Lrctirati 
samo kao skup pogleda, ideja, stavova, prijedloga za formuliranje konzi­
stentnog modela odgoja i obrazovanja, koji neće biti inkompatibilan, nego 
će biti teorijski cjelovit, jedinstven i aplikabihn. Sve to, daknko, nije lako 
postići. 

1 U~;p. lzvješl&j o javnoj rasprAvi l re~u ltat.im::~, probiPmlma i pe1·speldlvam.a 
socijulislickog samoupravnog preobražnja odgoja l obrawvanja, ... neJegatskJ vje­
snik .. , Zagreb, L987, god_ XTTT. h1·. 393. 
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Da bi se od predloženih ideja o odgoju i obrazovanju prešlo na prijed­
log konzistentnog modela za djelatnost odgoja i obrazovanja, potrebno je 
još mnogošto uraditi. Na primjer, u prijedlozima se, s obzirom na individualne 
razlike među učenicima, eksplicitno zahtijeva ostvarivanje dosljedne indi­
vidualizacije po osnovi diferencijacije učenika u školskom s istemu, školi 
i razredu. A zapravo taj prijedlog, naoko prihvatljiv i primamljiv, tek otva­
ra nova pitanja, dileme i isku.šenja. Zašto? Zato što se o ovom pitanju ipak 
diskutira dosta laički, jednostavno formalno-logički, a takvo zaključivanje 
o pojavama vezanim za čovjekovu. esenciju i egzistenciju nije uvijek ob­
jektivno. Pritom se, naime, često rezonira ovako: ako su ljudi (uČ<.;nici) raz­
ličili, a to jesu, onda je logično da im se daje i posve različito obrazovanje, 
naime logično je da se u tom slučaju držimo principa: različiti ljudi -razli­
čito obrazovanje. A zapravo tek lu počinju pitanja, problemi, dileme, što 
se ne može rješavati proizvoljno, već se valja osloniti na izvjesna naša i 
svjetska iskustva i znanja o toj pojavi. Cini se, međutim, da je takvog 
pristupa bilo malo, što onda može rezultirati ekstremnim rješenjima ili, pak, 
onim koja razvijene zemlje danas nastoje prevladati. 

Rasprava je vođena o pojedinim segmentima školskog sistema, a ne 
toliko o načelima na kojima bi se odgoj i obrazovanje u cjelini trebali fun­
dirati. Zalo sc i događa da je iz datih prijedloga teško prepoznati cjelovit 
model odgoja i obrazovanja koji mora biti aplikabilan. Stoga ono što je 
predloženo za konstituiranje odgoja i obrazovanja predstavlja tek »građu« za 
mogući model, ali ne i sam model. Model tek valja promisliti i precizno 
definirati. Da bi se takav integralni model predložio, potrebno je prethodno 
dati odgovarajuće teodjsko obrazloženje za date prijedloge, odnosno po­
trebno je tim prijedlozima dati teorijsku podlogu. Tek će se tada jasno 
vidjeti što je u datim prijedlozima inkompatibilna, što je prihvatljivo, a 
što nije. Bez teorijskog stajališta o datim pridlozima nije moguće racional· 
no sagledati bit pojedinih prijedloga i njihovo mjesto u cjelini sistema 
odgoja i obrazovanja. 

Teorijski kategorijalni aparat pomoći će nam da unesemo određeni red 
u date prijedloge, a bez takvog pristupa uije moguće sagledati razne protu­
rječnosti u datim prijedlozima. Jedan odgojno-obrazovni sistem ne može 
racionalno funkcionirati ako su pojedina rješenja u njemu data na suprot­
nim teorijskim osnovama. Na primjer, ako se s jedne strane insistira na 
razvoju kreativnog mišljenja i problem-solving strategije učenja, onda su 
to proturječni pristupi i s različitim teorijskim pogledima na čovjeka, nje­
govo znanje i učenje. Naravno, to onda u praksi neće ni funkcionirati us­
pješno - praksa će zapravo riješiti proturječnost u korist tzv. didaktičkog 
materijalizma ili kako bi rekao E. Fromm - u prilog pozicije u kojoj su 
učenici i studenti }>potrošači informacija<<, a ne aktivni i kreativni sudioni­
ci učenja. A upravo je u našem školskom sistemu to dominantna pozicija, 
koju bi novim pristupima odgoju i obrazovanju trebalo eliminirati i uvesti 
onu <.lrugu. Ta <.lruga, kreativna pozicija mora biti ugrađena u sistem, u 
model odgoja i obrazovanja, i ne može ostati samo kao načelan zahtjev si­
stemu, kao što je to sada slučaj. Sistem treba tako izgraditi da sam po 
sebi i sa svim svojim potencijama i mehanizmima, sredstvima i subjekti­
ma, naprosto reproducira kreativnu i istraživačku poziciju učenika i stude­
nata, a ne da se takva pozicija samo deklarativno zahtijeva. Sami zabtjevi 
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koji se uptLćuju sistemu ne mogu dati rezullalc, naprosto zato šLo je sistem 
izgrađen na drugim hlpotezama, što ima vlastitu logiku funkcioniranja, a 
ne onu koja se od njega očekuje i deklarativno traži. I lo objašnjava r.a­
loge zbog kojih je sistem odgoja i obrazovanja veoma teško mijenjati. Toga 
moramo biti svjesni. Svijest o tome pridonosi stišavanju strasti i euforič­
nih nastupa, tLOOSi smirenje u dijalog o reformi i racionalnost u prijedloge 
i nove namjere. Rasprava na zagrebačkom SveučilišLu o reformi visokog 
školstva pokazala je da je moguće ispolitUiran i euforičan pristup zamijenili 
racionalnim i konstruktivnim. 

A sada ću pokušali iznijeti one bitne proturječnosti i dileme kuje su, 
po mojoj ocjeni, došle <lo izražaja u javnoj debati i prijedlozima o odgo­
ju i obrazovanju. To nam mo7..c pomoći u teorijskom kategoriziranju bitnil1. 
problema vezanih. uz odgoj i obrazovanje kao i u sislematskom sagledava­
nju proturjel-nosli s kojima sc susrećemo, oko kojih se porimo i koje zahti­
je\ aju odgovarajuća 1ješenja. 

Osnovne dileme i pmlurjebwsli o odgoju i obrazovanju 
u kontebtu jtnme debate 

Ovdje će uglavnom biti rijeći o dilC.J.Jlama i proturjcčoostima koje se 
odnose na organizacijske aspekte obrazovanja i na tzv. unutrašnja (tj. pe­
dagoška) pitanja ove djelatnosti. Iz prezentacije ovih proturječnosti (dile­
ma) vidjet će se da je za svaku od njih potrebno dati odgO\ arajuću znan­
stvenu elaboraciju prije konačnog modeliranja sistema odgoja i obrazova­
nja u cijelosti. 

U javnoj raspravi su na vidjelo izašle.: slijede.će dileme odnosno protu­
rječnosti o uugoju i obrazovanju: l. da li obrazovanje vezati uz rad i(ili uz 
znanost i znanje, 2. da li razvijati model jednakog ili diferenciranog obra­
zovanja, 3. da li graditi općeobrazovnu stručnu školu, odnosno općcobrazov­
ni strućni profil ili obrazovanje na bazi tzV. tripartitnog sistema škola, 4. 
tla li razvijati koncepciju zbirnih ili integriranih programa obrazovanja, 
5. da li obrazovanje s fokusom ua sadri.aje ili s fok\.lSOm na ličnost učenika 
i na procese i metode učenja, 6. da li individualizaciju nastave kao strogu 
diferencijaciju ili kao primjenu multivarijantnih modela nastave i učenja, 
7. da li razvijati zajamčenu ili natjecateljsku obrazovnu selekciju i mobil­
nost učenika, 8. da li obraZO\'anjc ~a zanimanje ili za uži profil (specijaliza­
cij u), 9. da li jedinstveni model obrazovanja ili alternativne modele sa za­
jedničkom bazom. To su, po mome mišljenju, osnovne dileme i proturječ­
nosti, koje su uušle do izražaja u javnoj debati o reformi odgoja i obra-
7.0\lanja. 

Napominjem da ove proturječnosti proizlaze i:t različitih pogleda na 
odgoj i obrazovanje, na čo\'jeka i mogućnosti i načine njegova učenja. Ta­
k\·a prolurječna stajališ ta izlaze na vidjelo i onda kad njihovi autori nis u 
posve svjesni teorijske pozicije svojih pogleda i zahtjeva. I to je razlog 
kojega radi moramo teorijski razjasniti razne pozicije i prijedloge. Važno 
j e napomenuli da O\ e proturječnosti nisu samo na~ spccilikum, nego su 
one već poodavno prisutne u znanostima i politikama o odgoju i obrazo-



VuJCić, V .. Osvrt .... Pollt . misao. Vol. XXIV (1987), No. 4. str. 1~143. 134 

vanju u svijetu. S tim se dilemama i danas susreću zemlje koje su na mno­
go vccX.--m stupnju razvoja od nateg. U nekim se zemljama na osnovi znan­
stvenih spoznaja i ostvarenih demokrats kih procesa neka rješenja i ten­
dencije za koje se mi tek revnosno 7.3la7.emo već nastoje prevladati. Prema 
tome, jasan i koliko je to moguće znanstveno utemeljen stav može nam 
pomoći da ne odemo n chlrcmna rje.~enja pri konačnom definiranju škol­
skog sistema kao nužno aplikativnog modela :::~astave, odgoja, obrazovanja 
i učenja. Potreban nam je jedan uravnoteženi, izbalaw.irani sistem odgoja 
j obrazovanja, dakle sistem koji pomaje i respektira različite dimenzije od­
goja i obrazovanja, a riječ je o spoznajnim, socijalnim j personalnim di­
menzijama. 

Poznato je, naime, da je odgojno-obt"azovna struktura trodimenzionalna , 
pa bi svako I-educiranje te strukture ili zapostavljanje bilo koje od tih di­
menzija značilo i unošenje određene neravnotf'.že u odgoj no-ohra7.ovnu stvar­
nost. Takav debalans u odgoju i obrazovanju nužno rezultira reduciranjem 
ukupne efll<asnos ti sistema i pl'Otc:Giranjcm jednih njcguvih funkcija na 
u~trh drugih. Međutim, nije problem samo u protežirnnju odredeni11 funk­
cija, a u zapostavljauju d1·uglb, ucgo isLraživaoja pokazuju ela i one funkcije 
koje sc protežiraju također umanjuju svoju potenciju, odnosno ne mogu 
se ostvariti maksimalno ako se druge značajno reduciraju. Tu čini sc vlaua 
jedna zakonitost: svaka pojcc.lina funkcija ouguja i obrazovanja pojačava 
se u onoj mjeri u kojoj se paralelno i uravnoteženo razvijaju sve zajedno. 
Smatram da bi o tome trebalo \Oditi !'ačuna pri koncipiranju odgojno-obra­
zovnog s istc.:ma, a to nije lako postići, jer bi na taj način otpali i svi mogući 
ekstremni pristupi njegovoj biti i reformi. 

Obrazloženje dilema 

Slijedi kratko obrazloženje nabrojenih dilema (::.uprulnusti) 
nim teorijskim pozicioniranjem svake od njih. 

određe-

Prva dilema: obrazovanje- rad ili obrazovanjc-manost (znanje). Ova 
dilema nije od jučer. Ona je napose u marksističkoj filozofiji došla do izra­
žaja nakon što je Marx ponovio neke stavove R. Owena o odgoju i obrazo­
vanju, u kojima se traži povezivanje prui~vodnog rada, nastave i tjelesnog 
odgoja, kao jedine mogućnosti za povećavanje nacionnlnog bogats tva i za 
mnogostrana razvijanje ljudi. Diskusija o povijesnom kontinuitetu ove dileme 
daleko b.i nas odvela, pa uvclje želimo samo upozoriti da tu dilemu nije mo­
guće riješiti tako jednostavno i linearno. Pogotovo zalo što su znanost, obra­
zovanje i rad u dijalekllčkoru odnosu. U radu se na izvjestan način sinteti­
ziraju i 7.nanost i obrazovanje. Određeni rad je odrede11a paradigma L<.: 
sinteze. I Marx je rad u Kapitalu shvaćao kao lchnulošku primjenu moderne 
znanosti. Marx, dakle, nije odnos rad-obrazovanje ili obrazovanje-rad 
nikako promišljao samo iz pozicije manualnog i li mehaniziranog (mašiu­
skog) industrijskog rada koji je vladao u njegovo doba. On je jasno sagle­
davao budućnost rada - kao tehnologiju suvremene znanosti. l ako je to 
tako, onda nema dileme kako pozicionirati obrazovanje kao posrednika, 
jednog od posrednika, izmedu znanosti i rada. Međutim, ako nema dvojbe, 
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to ne znači da nema teškoća. Teškoće proizlaze iz stupnja razvijenos ti i 
znanosti i rada, pa i samog obrazovanja, ali i iz strukture dl·uštveno-eko­
nomsk:ih odnosa. 

Znamo, naime, da u kapitali tičkoj proizvodnoj sferi sam kapital vrši 
funkcij u integracije znanosti, znanja, obrazo van ja i obrazm·anosti u sferi 
samog rada. U kapitalističkoj tvnmici kapital spaja te proizvodne snage rada 
koje su inače među~obno odvojene i sva ka funkcionira nezavisno od druge 
u jedjnstvenu cjelinu. Kapital, tlakle, spaja i razdvaja. U 11as, a ko želimo 
graditi socijalističko samoupravnu dru!itvo, sn·ar bi trehaJa da funkcionira 
drugačije, da tu integrirajuću ulogu kapitala vrli čovjek sam, odnosno cje­
lovito razvijen čovjek i ujedno udružc.rti čovjek-proizvoclač. Stoga se odnosi 
između obrazovanja i znanosti te obrazovanja i rada usložnjavaju. Među­
tim, ako je rad zaista samo tehnološka primjena moderne znanosti, a to 
jus l ili bi trebao biti, onda nema sumnje da obrazovanje treha čvrsto po­
ve7_ati sa suvremenim znanostima i procesima unutar· njih i među njima. 
Ta relacija i veza mora biti dominantna u strukturiranju odno~ zuanost­
~brazmanje-rad. Upravo je javna deba ta naglasila tu potrebu , odnosno 
potrebu jačanja veze obrazovanja i znanosti ili znanja. Bez te relacije ne 
možemo očekivati da će rad uistinu p ostati tehnologija moderne znanosti; 
bez određene scijentifikacije obrazovanja kao .kreativnog procesa rad je 
prisiljen da stagnira ili. da se mannalizira, wn.jesto da se sve više i vi~e 
intelektnalizira. Ali is to tako, hez uvida u svijet rada u loku obrazovanja 
mlad čm•jek, budući proizvođač teško da muže dobiti cjelovitu sliku o radu 
kao tehnologiji manosti i znanja ili razviti svoje produkti\De sposobnosti. 

Trna mnogo r azloga zbog kojih je u ovoj etapi našeg razvoja potrebno 
ojačati upravo vezu obrazovanja i znansti (znanja), ali je isto tako neprihvat­
l jivo zapus laviti, na š to također javna debata upozorava, svaku vezu između 
obrazovanja i rada. Prema tome, moramo se založiti za ojačanu vezu obra­
zovanja i znanosti i znanja, ali i za osmišljenu vezu obrazovanja i rdda, 
odnosno za vezu obrazovanja i rada u kojoj će se više istaknuti intelek­
t ualna komponenta rada, a ne toliko manualna. Uostalom, to je potrebno 
čini li i zbog toga š to se cuvjck može efikasnije razvijali kao ličnost uko· 
liko se potvrđuje na n1zličite nači ne u praksi svoje egzistencije. 

Druga dilema: da li razvijati model jednakog ili diferenciranog obra­
zovanja. U javnoj raspravi čini se da dominira ailitjev za diferenciraniUl ob­
razovanjem i za tzv. »eli tističlJm školama«. Međutim, bilo je i dntgačij ih 
mišljenja. Po svemu sudeći, u nas je na djelu sukob dvaju vjerovanja o 
edukaciji, koja su danas prlsutna i u nekim drugim razvijenim zemljama: 
na jednoj je strani vjerovanje u jednakost obrazovnih šansi (tj . uvjeta i 
mogućnosH), a s druge strane tu je i vjerovanje u ogromne individualne 
razlike medu ljudima (učenicima i student ima). Skolski sistemi u SAD i 
Engleskoj, primjerice, zasnovani su na principu diferenciranog obrazovanja. 
Diferencijacija se mulc ostvariti, a to se u pravilu i čini, na više razina: na 
razini ~kolskog sistema (programl>b.o diferenciran je školovanja), na razini 
same škole (tzv. homogeno grupiranje učenika) i na razini samog razreda 
(neformalno kategoriziranje koje vrše nas lavnici). Stoga diferencijacija p o­
l azi od LCZI! da su razlike među učenicima goleme, napose u intelek"tualnim 
sposobnos t ima, tla su te sposobnosti mjcdjh·e i da su urođene, odnosno da 
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ostaju kao konstanta tokom cijelog života i školovanja. Ako su, prema tome, 
učenici znatno različiti, onda im je potrebno i različito obrazovanje umjesto 
jednakog obrazovanja 7.a sve. A to vodi u različite oblike diferenciranog ško­
lovanja, odnosno obrazovanja. Međutim, lu sc najčešće 1.apostavlja činjenica 
da ni imeligcncija (IQ) nije nepromjenji~va kategorija, a još manje se Lo 
može odnositi na aspiracije, kreativne potencijale itd. Neka L'itraživanja u 
svijetu pokazuju da su različiti oblid diferencijacije u obrazovanju imali 
više cfckata na strukture ličnosti učenika (na n jihov tip socijali1.acije, emer 
cionalnog života i određene stavove) nego na akademske strukture (znanje i 
sposobnosti). 

Američki sociolozi edukacije (Brookover i Erickson, 1975) zaključi]j su 
na osnovi uspoređivanja mnogobrojnih istraživanja da nađeni rezultati kog· 
nitivnog i akademskog uspjeha učenika u okviru homogenog grupiranja 
(prema sposobnostima) u školama jedva mogu opravda Li Lakvu hijerarhijsku 
(diferenciranu) organizaciju škola.l Thompson (1972) je našao da tzv. ega­
lharna forma edukacije b olje ostvamje i elitističke zadatke obrazovanja 
n ego tradkionalna meritokratska organizacija, što j~; D. MarsdenJ opisao u 
svojim radovima. B. Simon ('1975) je prikazao metode diterenciranja, odnosno 
grupiranja učenika u engleskim srednjim školama za period od 1968. do 
1971. godine. Ustanovio je da r igidno diferenciranje učenika u tzv. »streams«, 
tj. homogeno grupiranje prema razinama sposobnosti i za različite prcr 
grame, progresivno opada - od 19,5% škola koje su primjenj ivale ovu me­
todu grupiranja u 1968. ostalo je samo 4,5% škola u 1971. godini.' Trend 
je, dakle. prema drugim, blažim, oblicima grupiranja, odnosno diferenciranja 
učenika u toku školo\lanja i učenja. Razmatrajući odnos između pogleda 
na sposobnosti i mogućnosti r eforme obrazovanja u SAD, Brookovcr i Erick· 
son su uočili da se najviše prijedloga za mijenjanje i poboljšavanje američ­
kili škola osniva na konceptu o golemim razlikama u sposobnostima za uče­
nje među pojedincima i na planovima za diferenciranu i individuallziranu 
nastavu. Ali, zaključuju oni, trctmani i edukacione reforme koje se b azi­
raju na takvoj percepciji sigurno će povećali razl.ikc u učenju prije nego 
š to će stvoriti uvjete za mnksimalno učenje :.>'ih .5 ćini se da ni mi u nas 
nismo daleko od pozicije da obrazovanje treba organizirati po principu di· 
ferencijacije na osnovu percepcije o znatnim razlikama u sposobnostima 
među lj udin1a. Medutim, ta pozicija zapostavJja istraživačke nalaze da spcr 
sobnosti nisu fiksirane kategorije, već se tokom života mijenjaj u i učenjem 
stječu i nadograđuju. 

O ovom složenom pitanju odnosa sposobnosti i obrazovanja ne možemo 
ovdje p otanje raspravljati, ali možemo konstatirali da sc adekvatno rje­
šenje tog problema ne može poslic::i samo javnim debatama, samo emocio· 
nalnin.1 i formalno- logičkim zakljućivanjima, bez odgovarajuće znanstvene 

2 W. B. Brookover and E. L. Erickson, Sociology of Education, The Dorsey 
Press, 1975, str . 337. 

3 Vidjeti o tome u: Equalities and lnequalities in Education. Edit. by P. R. Cox 
i dr., Academic Press, 1975, str. 61. 

' B. Simon, CompTehen.sive Education: Internal Struc&uTe and OTganizaticm, 
u knjizi nav. pod red. br. 2. str. 57. 

5 W. S . Brookover and E. L. Erickson, nav. dj., str. 384. 
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spoznaje i argumentacije. Za rješenje ovog problema potrebno je srudiozno 
is traživanje, promatranje tuđih iskustava i pronalaženje onih oblika orga­
nizacije škola i obrazovanja koji bi bili primjereni istraživačkim nalazima i 
ukupnim spoznajama o tome, ali i socijalističkim društvenim odnosima me­
đu ljudima. Stoga sc u ovoj etapi zalažem za određeni parcijalni oblik dife­
rencijacije, a ne za totalni i rigidni. U parcijalnom obliku diferencijacije 
(osim mentalno hendikepiranih) učenici uče u heterogenim razredima (mje­
šovitih sposobnosti), ali se za određene predmete i saddaje, za koje pokazuju 
naročite sklQnosti, separiraju u homogene grupe ili odjeljenja (prema spo-, 
sohnostima, školskom uspjehu i sklonostima). Ovo je kombinacija klasičnog 
heterogenog i parcijalnog homogenog grupiranja učenika i s tudena ta u 
luku njihova šJwlo,·anja. Međulinl, modalitet takvog grupiranja (cliierenci­
ranja) treba, naravno, stručno razraditi. Javna je ras-prava ukazala na po­
trebu za diferenciranim obrazovanjem, ali nije sagledala posljedice i moda­
litete diferenciranja. 

Treća dilema: da li gradili općeobrazovnu (stručnu) ~kolu ili diferenci­
rati (tripartitni) s istem škola. l ta je dilema bila iznesena u javnoj raspravi. 
Naime, postoje prijedlozi za općeobrazovnu sredoju školu, bez strnč_nc 
usmjerenosti i komponenti; 7.atim za općeobrazovnu stručnu školu, .kojPt 
se bazira na korpusu općeobrazovnih društveno-humanističkih i stručnih sa­
držaja, odnosno nastavnih predmeta. To je škola koja uvažava stručnu di­
versifikaciju u kadrovskoj strukturi društva, ali usmjerava na tem eljno, 
općeobrazovno znanje, određene stntke, a ne Loliko na prak:ticiranje s tntke. 
Takva je škola orijentirana na opće znanje, a znatno manje na »Zanat« 
s truke (na zanatski tip obuke); i na kraju postoje mišljenja da je potrebno 
zadržati tripartitni ili barem bipartitni sis tem edukacije, u kojemu bi odre­
đeni smjerovi i programi bili orijentirani čisto akademski {vezani za više 
i visoko obrazovanje), drugi više za stručno obrazovanje, a treći m prak­
tično ili klasično znnatsko obrazovanje uglavnom manualnog tipa. Cini se, 
međutim, da u javnoj 1·aspravi preteže slav da se gradi općeobrazovna stru· 
čna škola, koja bi i dalje zadržala odgovarajući princip s tupnjcvitos ti, š to 
znači da bismo ipak na izvjestan način imali ako ne tripartitni školski s is tem 
na razini srednje škole, a ono sigurno bipartitni sistem srednjoškolskog obra­
zovanja. Međutim, te modele obrazovanja, napose na razini srednjeg stupnja 
školovanja, treba razraditi i precima ucfinirati, dajući ujedno i teorijsku 
pozicij u za svaki predlo~.eni model, š to je 7.a sada izostalo. 

Cetvrta dilem_a: da li razvijati koncepciju zbirnih ili integriranih pro­
grama nastave i obrazovanja. Javna debata pokazuje da prevladava pri­
jedlog za tzv. integrirane oblike nastavuih i obrazovnih programa. Debala 
je pokazala da postojeći tzv. zbirni programi, koji su prezentirani u klasič­
nim nastavnim predmetima i kolegijima, ne odgovaraju suvremenom poima­
nju znanosti, obrazovanja i obrazovanost i i tendencijama u njima. Postojeća 
zbirna koncepcija obrazovnih programa pridonosi parcijalizaciji manja i 
njegovoj dezintegraciji, formiranju kognitivne strukture kao pretinaca zna­
nja, a ne kao sposobnosti za rje.~avanje problema u određenoj sferi ljullskog 
rada i aktivnosti. Tak-vo uskladišteno znanje prema podvojenim predmetnim 
ogradama postaje neakti\'IlO, nefunkcionalno, »mrtvi kapitale, koji se je 
učio, ponavljao i verificirao, ali koji sc kao takav 7.aboravlja brzo i lako. 
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Otuda i zalaganje za integrirane sadr-laje (programe) obrazovanja, kojima 
bi se eliminirale slabosti zbirnih programa. Meduliru, nije posve jasno kako 
praktično izgradiH koncepciju integriranih nastavnih programa, jer uvijek 
prijeti opasnost da se zapos lavi (izgubi) preclmetna specifičnost određenog 
znanja, odnosno znanosti, kao i da se ta speciD.čnosl prenaglasi i zatvoli 
u posebne odjeljke ili pododjeljkc.6 Prema tome, očito je da se ovaj probLem 
oko odnosa zbirnih i integriranih programa obrazovanja ne može riješiti 
paušalno, već je za to potrebna sistematska z.nansn·ena elaboracija. A mi 
lakvu elaboraciju za sada nemamo, jer nemamo gotovo nijednog izravnog 
znanstvenog djela o sadr7,ajima i programima obrazovanja. 

Peta dilema: da li obrazovanje s fokusom na sadrhj ili na ličnost uče· 
nika i na proces i metode učenja. Premda u javnoj debati ova dilema nije 
eksplicitno iskaz~:ma, već implicitno, o njoj ipak lrcba nešto reći. Ova 
dilema nije samo naša, ona je univerzalna. Njezina se bit obrazlaže ovako: 
ako je znanje relativno, a danas je to više nego što je ikada bilo, ako je 
budućnost nepredvidljiva, kao što jest, i ako učenici, kako neka istraživanja 
pokazuju, progresi\'no zaboravljaju velik dio naučenih činjenica i pojmova, 
ali ne zaboravljaju ono !;'to se zaboraviti ne može ako sc već usvoji, a to 
su k\ alite li ličnosri (kre..-:ttivnost, sposobnos l z.a problem-solving itd.). onda 
se uistinu postavlja pitanje ua li je danas opravdanije obrazovanje fokusi­
rati na sadržaje učenja, kao što to tradicija nalaže, ili pak na samu ličnost 
i procese učenja , kao što to zahtijeva suvremena psihologija učenja i huma­
nistički orijentirana pedagogija. Pokazuje se, naime, da je oblik učenja isto 
tako važan kao i njegov sadržaj. Isti sadr.laji mogu se učiti na različite 
načine, i upravo ti načini učenja j pouča,·anja post.'1ju sastavni dio učeniko­
vih kognHh'llih i pcn.onaJnih trukrnra u cjelini. 

U nas, na7.alo t, postoji SYe '\'eć.i pritisak prema didaktičkom mateJija­
lizmo ili sve većem optercćjvanju učenika novim (dodatnim) sadr~ajima na­
s tave l učenja. Tako z,aista ostaje manje prostora z.a kreativno učenje, za 
samoaktua llzaciju, za problem-solving učenje, za razvoj moralne i intelcklu­
alne inicijative i autonomije i dr. P otrebno je učiulli sve da se sadržaji na· 
stave svedu na razumno odgovarajuću mjem i da se tako <>Stavi više; pro­
stora za samoak:tualizaciju, za kreativno učenje i izražavanje, za problem­
-solving učenje j za r.:tznovrsnije djelovanje učenika i studenata u ukupnom 
procesu edukacije. Samo raznovrsno učenje i široka mogućnost za demukr<il­
sku razmjenu isk-ustava u socijalnom okruženju i nastavi u\jcl su i 7-3 ostva· 
rivanje dcmokraL<ikog tipa odgoja i obra~vanja ljudi. Treba poduzeli mjere 
da se sadržaji nastave usklade s potrebama i mogućnostima usmjeravanja 
edukacije na razvoj ličnosti, na procese i metode učenja . 'fome može pri­
donijeli orijentacija na tzv. integrirane na<;tavne programe, wnjcslo sadaš­
njih isuviše isparcijaliziranih ili zbirnih programa i znanja. Javna debata 
ukazuje na potrebu da se proces nasta"c i poučavanja pom.icri od sa.dr7.aja 
nastave na procese učenja i na procese razvoja j fwJkeioniranja ličnosti uče­
nika i tudenata. 

r. Vidjeti o tome u. P. H. HH'st and R. ~- Peters, The Logrc of Education, 
Routledgp & Kegan Pztul, Loudon 1970. str llO-Gil : B. Berstcln, On the Clauifi­
l'ation and Ti'ramf.no nf ~ducational K'!Wwledge, u l{now/eđge. Educatio11 a11d Cultu­
r<! L Chcl11QC•<, En. by R. Brown, 'l' ll vl stock Pu b., Hl73, str. 363-391. 
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Sesta dilema: da li individualizaciju nastave ostvarivati kao lt-:rutu dife­
rencijaciju i kategorizaciju učenika ili kao primjenu multivarijantnih modela 
nastave i učenja. Javna rasprava je pokazala da je zahtjev za indiv:idualiza­
cijom nas tave i učenja u nas veoma jak. Toliko se insistira na tome da se čak 
može steći dojam kao da je individualizacija panaceja za sve ili gotovo sve 
probleme i teškoće u obrazovanju. Međutim, p roblem individualizacije, i 
pored javnog insistiranja na tome, još uvijek nije riješen na zadovoljavaju­
ći način nigdje u svijetu, a moglo bi se reći da se gotovo sve reforme po­
duzimaju prije svega s tim ciljem i nastojanjem. 

Individualizacija se može rješavati na različite načine. Poznati su na­
čini koji se ostvaruju na razini (i li putem) organizacije nastave, za tim na 
razini (ili putem) sadržaja nastave i učenja, te na razini mo<.lcla (oblika i 
metoda) nastave i učenja. Moguće je akceptirati i neke druge pri!'itupe, 
koji obuhvaćaju izvannastavne i izvanškolske aktivnosti učenika i odgoja 
i obrazovanja u cjelini. Naravno, nije svejedno koji će se model individua­
li7.acije akccptirati u našem školskom sistemu, jer pogrešan model mok, 
zbog naše socijalističke orijentacije, devastirati načelo jednakosti obrazov­
nib šansi (uvjeta i mogućnosti). Mislim da je nedovoljno, dapače, vrlo ma­
lo, iskorištena mogućnost individualizacije nastave i učenja upravo preko 
tzv. didaktičkog pluralizma modela nastave i učenja u našim školama. U 
našim ~kolama u Lom pogledu vlada pedagoško-didaktičko sivilo - un i­
fonnnost. Nastava je u školskom sis lemu u nas didaktičk i monova len tna 
- u njoj vlada didaktički monizam (poučavanje putem predavanja i uni­
ficiranih vježbi), a ne didaktički pluralizam. 

Ako se znade da je nastava kao medij obrazovanja trodimenzionalna 
- da ima spoznaju, socijalnu i personalnu dimenziju - onda je logično 
da moraju postojati i modeli nastave koji će biti u funkciji ostvari,•anja 
svake od tih dimenzija, pri čemu će i svaka od njih pridonositi ostvariva­
nju s·vake druge. Ako bi sc više primjenjivao repertoar po~nalib modela na­
s lave kojim se mogu ostvarivati sve lri dimenzije nastave, jasno je da bi sc 
tada ostvarivao i Loliko zahtijevani proces individualizacije, jer u ok-viru di­
daktičkog pluralizma nastavnjh modela svaki bi učenik našao šansu da bar 
u nekom od tih modela potvrdi i pokaže sebe, dakle šansu za »svoje uče­
nje«. Tako su modeli nastave ujedno i mogućnost i i načini ostvari\!anja in­
dividualizacije poučavanja i učenja samih. učenika. A upravo se ta moguć­
nost u ; kolama u nas malo koristi i jo~ smo čini sc daleko od škole •di­
daktičkog plurali7.ma«.7 Za takvu koncepciju nas tave treba im ati i ospo­
sobljene nastavnike, a u nas ima tendencija da se pedagoško-psi hološko­
-metodič'ko obrazovanje nastavnika reducira što više, kako bi se navodno 
ostvario prostor z.a njihovo opsežnije posebnostručno (usmjereno) obrazo­
vanje. Bilo bi zanimljivo provesti istraživanje o odnosu posebno-stručnog i 
općepedagoškog obrazo vanja i osposobljenosti nastavnika i utjecaj tih od­
nosa u njihovu obrazO\·anju na ostvarivanje postavlj enih ciljeva i zadataka 
odgoja i obrazovanja uopće i na razini svakog pojedinog nastavnog pred­
meta ( tj. programa). Bez Lak\ ih istraživanja nije moguće preciznije odredili 
opseg tzv. pedagogizacije nastavničkog poziva. A u nas pos toj i apriorna ten-

7 Vidjeti o tome u: D. Joyce and M. Weil, Models ot Teaching, Third Edit., 
Prenlice-Holl Intemlltional, Inc., 191!6. U OVOJ knjizi elaborirani su spoznajni, perso­
nalni, socijalni J blh evioralno-klbernetičk i 1;11odeli nnstave - ukupno njih ~0. 
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dencija, pritisak, da se ovo obrazovanje potisne, reducira ili pak potpuno 
marginalizira u sistemu obrazovanja budućih nastavnika. 

Sedma dilema: da li primjenjivati sistem zajamčene ili sistem natjeca­
teljske obrazovne selekcije i mobilnosti učenika. Iz javne je rasprave vid­
ljivo insistiranje na obrazovnoj selekciji, ali ipak nije jasno koji se model 
protežira. Zapravo to su, rekao bih, zahtjevi bez modela. 

Problem obrazovne (vertikalne i horizontalne) mobilnosti vezan je s pro­
blemima obrazovne selekcije i socijalne mobilnos ti. Obrazovna selekcija, 
obrazovna mobilnost i socijalna (profesionalna i statusna) mobilnost usko 
su povezane. Stoga je ranunljivo da je javnost u nas zainteresirana za od­
ređeni oblik obrazovne selekcije i mobitnosti učeni .ka . Međutim, prijedlozi 
u javnoj debati o obrazovanju pokazuju da se zapravo kreću u ekstremima 
ili pak između tzv. zajamčene i natjecateljske selekcije i mobilnosti. Lna 
prijedloga da se nakon prve obrazovne selekcije, na osnovi prirodnih spo­
sobnosti učenika, provede oblik zajamčene obrazovne, pa prema tome i 
socijalne, mobilnosti učenika, ali ima i obrnutih nastojanja. Ovi prijedlozi 
su prisutni i onda kada njihovi predlagači nisu ni svjesni teorijskih modelas 
u koje bi se njihov prijedlog mogao uklopili, a još manje posljedica pri­
mjene t ih modela u prak..<>i obrazovanja. 

P1·oblcm selekcije nije vezan samo za pitanje obrazovne i socijaln.e mo­
bilnosti učenika i za njihovo zapošljavanje (zanimanje), nego je vezan l za 
koncept tzv. otvorenog društva, ali i za koncept jednakosti obrazovnih šan­
s i.0 Smatra se da koncept jednakosti obrazovnih šansi i koncept natjecatelj­
ske obrazovne i socijah1e mobilnosti visoko korelira s konceptom otvorenog 
društva. Nasuprot lome, koncept determinirane nejednakosti obrazovnih 
šansi i koncept rane selekcije, kao i zajamčene obrazovne i socijalne mo­
bilnosti i promocije, visoko korelira s pojmom više ili maujc zatvorenog 
društva. Prema tome, prije nego što se kao društvo opredijelimo za odre­
đeni oblik selekcije i obrazovne mobilnosti učenika bilo bi potrebno teorij­
ski obradili postojeći model tc selekcije i mobilnosti tl nas, zatim vidjeti 
što o tome kaže znanost u svijetu i svjetsko iskustvo, pa tek na toj osnovi 
predložiti model koji bi bio primjeren našim socijalističkim samoupravnim 
uvjetima i pogledima na čovjeka i TJ jegovo obrazovanje. 

Ekstremna rješenja ni u ovom području neće dati poželjne rezulta te. 
Moje zalaganje za znanstvenu elaboraciju i ovog pitanja možda se ne ukla­
pa u stajalište onih koji misle da mi suviše diskutiramo o raznim pitanji­
ma života, a da zapravo trebamo više djelovati. To j e u neku ruku točno, 
uz napomenu da mi zaista mnogo diskutiramo, ali nedovoljno lstražujemo. 1o 

s Vidjeti o tome: R. H. Turner , Modes of Social Ascent through Education: 
Spnnsnred and Contest Mobilit·u a.nd the Sc1tool System, American Sociological 
Review, Vol. XXV, Mo. ~. 1960. 

9 O tome u: W. B. Bn.>okover and E. L. Erickson, nav. dj., 1975. 
10 Zelim ovdje iznijeti moju opask-u u ve;r.i s t:r.v. ekspertima i ekspertnim 

grupama koje je Sekcija za odgoj i obrazovanje SSRNH formirala za praćenje i 
obradu rezultata javne rasprave o obt·azovanju. Eksperti su 7.tl obrazovanje poslali 
i oni koji se nikada nisu bavili obrazovanjem, oslm što možda rade u toj djelat· 
nosti ili sc u njoj školuju. Mole se zamislili kakva bi bila situacija i stručna re· 
akcija ako bi se za druga područja ut·ušlvcnog rada provodila javna debata, i ako 
bi clcspc~· tnc grupe bil.c sastavljane po isiorn kriteriju kao za raspruvu o ubra­
zovanju. 
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Diskutirati i istraživali nije isto. Ova analiza jasno pokazuje koliko nam 
nedosLaje znanstvenih i stručnih pristupa pojedinim aspektima u sistemu 
odgoja i obrazovanja. 

Osma dilema: da li obrazovanje za zanimanje ili za uži stručni profil 
(specij~ciju). Slo sc tiče ovog pitanja, čini se da je javna debata bila 
nedvosmislena u opredjeljenju za obrazovanje za zanimanje. a ne za uži 
(uski) stručni profil. No to nije specifičnost ove debale, nego je i znatno 
prije u nas iskazano takvo opredjeljenje, što je utjecalo i na izvjesne prak­
tične promjene u toj oblasti, na reduciranje broja profi la, pa i zan imanja 
u našem školskom sistemu. Ali se na tome ne može ostali. Treba ići dalje 
u redukciji obrazovnih usmjerenja (profila) i obrazovati sve- više 7..3 struku 
i zanimanje, a u nekim slućaje\ima ići i na transdisciplinarne modele obra­
zovanja, koji bi pomjcrali krute granice između klasičnih zanimanja ili bi 
te granice činil i više tJuidnim i više difuznim. 

Cak je i J . Dewey, kojemu se pripisuje pragmatizam u pogledu na čo­
vjeka i njegovo obrazovanje, hio eksplicitno protiv obrazovanja za uski 
profil - protiv uske specijalizacije. O tome je on pisao i ovo: »Ako poziv 
ovlada čovjekom, ako je usko specijalizovan, to onda znači isticanje veštinc 
ili tehničkog poslupka na š te1u smisla. ... Moramo izbeći ne samo sku­
čeno shvatanje poziva, shvatanje da je to zanimanje gde se prouvode ne­
posredno opipljiva dobra, već i shvatanje da se pozivi dele medu ljude na 
isključiv način tako da svakom licu pripada samo po jedno zanimanje (ov­
dje je Dewey protiv Pl alonove koncepcije obrazovanja - nap. V. V .); nišla 
ne bi moglu bili besmislenjje nego da se pokušava da sc pojedincu pruža 
vaspitanje s obzirom samo na jedan pravac delatnosti. a prvom mestu, 
svaki pojedinac nužno obavlja razne poslove i u svakom od njih treba da 
ima pribli7.no uspeha a na drugom mestu svako zanimanje gubi svoj smi­
sao i pretvara se u rutinsko bavljenje nekim poslom u onoj meri u kojoj 
je odvojeno od drugih intere ovaoja.tt 11 I zai ta, model obrazovanja može 
ugušiti širi krug interesa kod učenika, š lo može utjecati da se zanimanje 
reducira na 'zanat', bez obzira na to koliko ga znanstveno i stručno obli­
kova li, i da tako izgubi smisao pa i funkcionalnost u suvremenom trendu 
integracije znanosli i znanja te na-.tajauja novih zanimanja. 

Pripomcnlmo još i to da bi obrazovanje za zanimanje upravo otvorilo 
mogućnosti da se radikalnije izmijeni odnos između tzv. redovne i izborne 
i fakullativne nastave. Sada je izborna nastava, a Lako i fakultativna (koje 
gotovo i nema), svedena na minimalni dodatak redovnoj školskoj nastavi. 
A u konceptu školovanja za zanimanje n okviru određene struke, napose 
to važi za srednjoškolsku razinu obrazovanja, otvara se mogućnost da se 
veći dio nastave pretvori u izbornu nastavu, da učenici sami biraju, u znatno 
većoj mjeri nego sada, progr:un svoga zanimanja, a ne da im se on name­
će. Tako bj oni konačno dobili pravo opcije »Svog prognunac, a ne samo 
formalnog upisa u dati (unaprijed propisani) profil ili program. 

Pravo izbora programa u okviru zanimanja l>amo po sebi čini obrazova­
nje za zanimanje ncksibilnijim, ide u p rilog učenikovih s klonosti i interesa, 
kao i sposobnost~. Ovo pravo samoizbora programa u ok\rin1 zanimanja 

11 J . Dewey, Vaspito.nje demokratija, Obod, Cetinje, bez. nav. g., str. 215. 
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samo bi po sebi vršilo, spontano, izvjesnu clifen.:ncijaeiju metlu učenicima, 
ali sc ta diferencijacija ne bi smatrala nametnutom, nego bi bila subjektiv­
no opredijeljena.ll! Ovo pravo samoizbora programa učenici bi koristili sva­
ke godine. Morao bi se, dakle, primijeniLi princip verlikalne i horizontalne 
pokretljivosti u pravu opcije programa u toku školovanja. Naravno, to ne 
isključuje utvrđivanje zajedničke ili obavezne baze programa u okviru obra­
zovanja t,a zanimanje, ali bi ta zajednička obrazovna jezgra morala zaista 
biti minimalna, a pravo na samoizbor programa povećano. Tako se izborna 
nastava, kakvu danas imamo, ne bi reducirala na dodalak nastavi, nego hi 
činila osnovu obrazovanja. Sve bi to pridonijelo poveć.anju fleksibilnosti 
u školskom sistemu i u obrazovanju u nas (oa čemu je javna debata o 
obrazovanju insistirala) i spontanoj diferencijaciji, a ne nametnutoj, na 
osnovi vanjske klasifikacije učenika prema sposobnoslima, sklonostima i 
inLcrcsima. Sigurno je da bi način obrazovanja na višoj i visokoškolskoj 
razini utjecao povratna na pravo samoizbo1·a programa na srednjoškolskoj 
razini. No o Lome ovdje ne možemo vi~e raspravljati. Taj model treba raz­
raditi ukoliko želimo povećati stupanj tleksfbilnosti u obrazovnom sistemu 
i ukoliko želimo da obrazovanje korelira sa sklonos lima, interesima, pred­
znanjima i sposobnostima, kao i s obrazovnin1 aspiracijama učenika. Na 
neki način tako selekciju , bar u okviru zanimanja, pretvaramo u samose­
lekciju. Stupanj demokracije u obrawvanju rasle i s porastom prava nCJ 
izbor ne samo određene profesije (stn1ke), nego i programa u okviru zani­
manja dotične struke. 

Deveta dilema: da li jedinstveni (unificiraol) model obrazovanja ili pri­
mjenjivaLi alternativne modele. O ovoj se mogućnostj u javnoj raspravi nije 
eksplicitno (decidirano) raspravljalo, ali je naznaka u tom pogledu bilo. 
Možda bi do konačne odluke o koncepciji odgoja i obrazovanja u SR Hr­
vatskoj o tome također trebalo raspravitj i opredijeliti se. U razvijenim 
zemljama, poput SAD, na djelu nisu identični modeli obrazovanja, čak nl 
na razini početnog školovanja.1•1 I obrazovanje je u procesu permanentne 
reforme; stalno je na djelu uvođenje novi.h modela škole i nastave, znan­
stvenog praćenja tih modela i inovacija te interne i eksterne evaluacije 
odgojno-obrazovnih rezultata koji se postižu u datom modelu. Mi srno još 
uvijek, da tako kažem, suviše zafiksirani idejom o jedinstvenom rješenju 
za različite sfere života, pa tako i za obrazovanje. A to vodi u dogmatizam, 
ili je izraz dogmatizma. Zašto sve šk.o.le urediti po istom obrascu u svakom 
aspektu i detalju. Mi smo i fakultetske studije unificirali, iako smo u idej­
nim osnovama obrazovanja zastupali stajalište o potrehi haziranja visoko­
~kolske nastave na znanstven.in1 osnovama i znanstvenin1 istraživanjima. A 
takvi se pristupi ne slažu - s jedne strane unifikacija, a s druge strane 
znanstveno ulcmcljivanje edukacije. 

Navedeno bi bilo moguće kad bi bilo moguće unificirati znanost i znan­
s tvena istraživanja samih znanstvenika, odnosno sveučilišnih nastavnika. 

1.:! T:lkve tendencije, primjerice, imamo u Australiji - vidjeti o tome u: Edu­
cation In Western Australia, Report Of The Comittee Of Tnquiry In Western 
AllstraJia , Perth 1984. 

1~ Vidjeti o tome, npr., u: Maleing Schools More Effedi•ve, New D'irections 
From Fottow Through, Ed. by W. R. Rhine, Ac. Press, 1981. 
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Ako se donekle mogu standardizirati nastavni p lanovi visokoškolskih stu­
elija, a i to je teško, to se za znanstvene programe ue bl moglo reći. Jer bl 
to značilo da se svi u isto vrijeme bave istim sadržajima l istim znanstve­
nim problemima, ili pak to da visokoškolska nastava ne proizlazi iz znan­
stvenih istraživanja, nego iz nekih unificiranih i stručno reproduciranih 
standardiziranih znanja. Mislim da je plauzibilno razradili alternativne mo­
dele sa zajedničkom načelnom, programskom i. organizacijskom bazom. A 
ostalo bi trebalo prepustiti samoupravnoj i stručnoj autonomiji škola i 
fakulteta. Skole i fakulteti moraju imati više samoupravne, stručno-znan­
slvcm: i pedagoške autonomije. A u nas se događaju obrnuti procesi. Me­
đutim, društvo određenim načinima može vršiti eksternu kontrolu efikasno­
sti odgoja i obrazovanja - to je njegovo pravo. 

Vladimir Vujčić 

A LOOK AT THE PUBLIC DEBATE ON EDUCATTON 
(A TheoreticaL Approa ch) 

Summary 

This arLicle is a survey of the public debate m·ganized by 
the Socialist Alliance of the Working .People of Croatia about 
the problerns, results, and pe1·spectives o:E the transformation of 
education within the socialist seU-management fcame. An ana­
lysis shows that a public debate has its good and its weak points . 
The good one is, in the first place, the fact that suc.h an im­
portant activ;ty as education has to be discus:led in a democraUc 
manner and that a wide ramified deb::~te can leR.d to relevant 
position aud views about the state of this activity and about it:; 
perspectives; the weak one is that a public debate cannot ofier 
a comprehensive and consistent project for the further develop­
ment of education. ln ordee Lo !'each a solulion and tu get to an 
integrative model of education scientific research, thin king, r.md 
an elaboration of such n model m·e rE-quired. 

Here the basle dilemmas and contradictions of the various 
aspects of the educational system are examined following what 
was explicitly or implicitly expressed ln the debate. This includes 
such questions as whether education should be linked to work 
and production m· to science and knowledge; whether equal 01· 
di!.(ereolialcd education is needed, whether education should be 
focussed on the content of what one learns or on the personality 
and the proceF;s nf learn ing, on wh.ethe1· guanmteed m· compe­
liLivc cducaUonal :;elecLion and mobHity should be practiced, etc. 
These dilemmas should be scientilically examined and theore­
tically C'larified befo1·e the final decision concernLng lhe Iulure 
model of our educO'ltionAl system is reached. Wi thout being i l~ ­

Legr~:~Led (in l..eml;llly compalib1e) ii cannot fu nction cm a prin­
cipled basis and efficiently, but only partially and in contradicto­
t'Y tenns. 


