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Sazetak

Odredivanje cilja kurikuluma sredisnje je pitanje filozofije kurikuluma, buduci
da se njime postavlja cjelokupna logika zbivanja kurikuluma. Ovo odredivanje
nije tek tehnicko pitanje, vec se radi o koraku u izradi kurikuluma koji u sebi nosi
duboke teorijske implikacije koje ne smiju biti pretpostavljene, vec eksplicitno
istrazene. U radu zauzimamo pedagogijsku perspektivu sa sredisnjim pitanjem
Sto je Govjek? kao okvirom unutar kojega promatramo filozofiju uspostavlja-
nja cilja kurikuluma. Pocinjemo s istrazivanjem tzv. modernisti¢kog kurikuluma
usmjerenog na cilj i historijsko-kulturnih uvjeta koji ga uspostavljaju, proma-
trajuéi ga primarno kroz kljuéne teoreti¢are poput Bobbitta, Tylera, Blooma i
Pophama. Na ovome tragu istrazujemo s ovom filozofijom kurikuluma usko po-
vezane ideje taksonomije, operacionalizacije ciljeva obrazovanja, standardiza-
cije ciljeva i problem evaluacije u kurikulumu. Kao jedan od temelja ovih ideja
uspostavlja se i redukcija pojma znanja u pojmu kompetencije, koji se poblize
istrazuje, kao i problem ucenja koji postaje vazan u kontekstu izostanka ideje o
onome $to se moze postaviti kao cilj obrazovanja koji bi vrijedio sam po sebi.
Na tragu ovih analiza ulazimo u diskusiju o problemu sadrzaja u kurikulumu,
kao i zavrsni pokusaj pedagogijskog zasnivanja cilja kurikuluma koji je temeljen
na ideji ¢ovjeka kao samoproizvodenja, a koji u okviru teorija kurikuluma ima
karakter sinteze kurikulumskih pristupa usmjerenih na sadrzaj i proces.

Kljuéne rijeci: cilj; kurikulum; pedagogija; proces, sadrzaj.
Pedagogijska perspektiva kao pristup problemu odredivanja cilja

kurikuluma

Pedagoski procesi odgoja i obrazovanja samom strukturom pedagogije kao vo-
denog djelovanja impliciraju problem cilja kojemu su usmjereni. Naime, sama ideja
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vodenja implicira kriterij razlikovanja onoga cemu odgajanika (ne) treba voditi,
buduci da vodenje nije tek kvantitativna promjena ve¢ kvalitativna promjena u ¢o-
vjekovom bivanju. U klasi¢noj humanistickoj pedagogiji, ova svrha se ocituje pod
vidom pitanja Sto je covjek? (Pataki, 1933), buduci da jedino na taj nacin cilj vodenja
stavljamo u bice covjeka samoga, a ne u nesto izvan njega. Ovaj pristup ¢ovjeku kao
autonomiji je pak kljucan ukoliko ga shvacamo kao bice samoaktivne, samoodredu-
juce, umne slobode (Kant, 1990). Upravo ovo je temeljna pedagogijska perspektiva
iz koje ¢emo kriticki pristupiti problemu kurikulumskog odredivanja cilja odgoja i
obrazovanja, u kojem se ne radi uvijek i nuzno o pedagogijskom pristupu. Problemu
¢emo pristupiti hermeneutickom, kritickom analizom klju¢nih tekstova koji repre-
zentiraju tri temeljne tradicije teorija kurikuluma koje se skolski mogu identificirati
kao pristupi usmjereni na cilj, sadrzaj i proces (Ross, 2000; Schiro, 2008).

Pri govoru o cilju odgoja i obrazovanja prije svega je potrebno identificirati razi-
ne ovoga problema. Pristupamo mu iz teorijsko-prakticke pozicije pedagogije. Ono
Sto to znaci jest da neprimjerenim pitanju kurikulumskog cilja vidimo pristupanje s
primarno tehnicke pozicije upravljanja, pa onda standardiziranja, operacionalizira-
nja, mjerljivosti, performativnosti i efikasnosti. Pedagogija je znanost koja u svojoj
humanistickoj tradiciji na specifican nacin odgovara na pitanje Sto je covjek?. Ona je
istovremeno teorijsko zrenje procesualne biti covjeka i teorijsko-prakticko odgova-
ranje na to pitanje kroz strukturiranje odgojno-obrazovnih sistema. Pritom se radi
o promatranju i ozbiljavanju ne samo pedagoskih procesa u uzem, namjeravanom
smislu, ve¢ i o pristupu cjelini covjekova iskustva. Utoliko pitanje kako cilj kuriku-
luma, tako i kurikuluma uopce nije tehnicko pitanje, pitanje upravljanja ili manage-
menta, raspolaganja resursima, odnosa inputa i outputa i sl. Takav pristup kurikulu-
mu je upravo anti-pedagoski, motiviran ili tehnokratsko-ekonomski, ili logikom po-
liticke kontrole. Politicka kontrola u neoliberalnoj matrici i postaje puki instrument
osiguravanja neoliberalno-kapitalisticke ekonomije, a ne demokratsko polje raspra-
ve i su-upravljanja prostora i smisla onog zajednickog (Harvey, 2017). Korporacija
utoliko stupa na mjesto drzave, a menadzer na mjesto politicara (Lyotard, 2005:
20-22), pa je u tome okviru i upitno na koji nacin se izboriti za obrazovanje koje
nije modelirano po principu biznisa i puke komercijalne usluge (Pinar, 2004: 27).
Doticni pristupi Cesto se mogu iscitavati i u ,pedagogijskoj“ literaturi u kojoj nema
njezine teorijske samosvijesti, pozicije i perspektive iz koje se samoj stvari pristupa,
vec je Citava domena fundamentalnih pitanja zatvorena u pretpostavljenim odgovo-
rima koji su imanentni konkretnim kurikulumskim sistemima. Tako se postupa u
svim onim danas vec klasi¢nim, a jos uvijek iznimno obrazovno-politicki utjecajnim
cilino-kurikulumskim pristupima, gdje problem cilja odgoja i obrazovanja nije fi-
lozofijsko-pedagogijski tematiziran, vec je naprosto pozitivisticki pretpostavljen iz
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sfere tzv. ,potreba“ imanentnih trenutnom vremenu (Bobbitt, 1918; Bloom, 1956;
Popham, 1970, 1973). Ovdje se vrijeme ne shvaca kao vremenito bivanje ¢ovjeka
i covjekova samoprodukcija, a pedagoski proces nije proces koji stvara buducnost
(Vuk-Pavlovi¢, 1932), vec se radi o pukom konformiranju na ono sada i ovdje. Svaki
pedagog, bez krive pretpostavke razdvaja na one koji se bave znano3cu i one koji se
bave praksom, da bi ovu heteronomnu poziciju mogao prevladati i da bi pedagogom
mogao biti, mora biti teoreticki motritelj i pedagoski djelatan ujedno. Kada pedagoski
djeluje, pedagog ne moze djelovati po izvanjskom naputku. Kada bi djelovao na taj
nacin, on vide po definiciji ne bi bio pedagog, ve¢ svojevrsni inzenjer odgoja i obra-
zovanja, onaj koji se bavi kurikulumom iz perspektive implementacije, efikasnosti,
upravljanja, ,kontrole kvalitete* i evaluacije procesa.

Utoliko pedagogijski dijalog oko cilja kurikuluma ne moze biti izvod ,ispravnog"
cilja kurikuluma, dok ce prakticari zatim implementirati ono domisljeno, te se u tom
procesu rasciniti iz pedagoga u tehnicara. Ono trazeno je teorijski upucen dijalog
zajednice znanstvenika-prakticara i teorijski svjesno, a prakticki kreativno pedago-
gijsko-pedagosko misljenje i djelovanje. Izostanak ,,odgovora® i zakljucenosti pritom
nije nikakva ,slabost®, ve¢ apsolutna nuzda pedagogijski primjerenog bivanja i su-bi-
vanja, tj. odnosa. Ovo je slabost samo za tehnokratski um koji Zeli proracunavati,
kontrolirati, futurologijski predvidati, raspolagati, optimizirati, koristiti, po logici
tehnike, a ne unutarnje (samo)transformacije tj. odgoja i obrazovanja usmjeravati i
voditi.

lako je uza ,tema“ ovog teksta kurikulumski cilj, govor o njemu nije moguc bez
obuhvatnog govora o sistemu kurikuluma, buduci da je svaki segment kurikuluma
u svojem karakteru odreden i oblikovan ciljem, te na neki nacin iz njega proizlazi.
Nije moguce govoriti niti o tzv. ,zadacima®, niti o metodama, niti o smislu nastavnih
predmeta i sadrzaja, niti o didaktickim pitanjima, niti o karakteru i samoj mogucno-
sti vrednovanja prije nego se na neki nacin pojmilo karakter cilja.

Pojam cilja izmedu tehni¢kog racionaliteta moderne i relativizma
postmoderne

Put kojim ¢emo uci u razmatranje je sagledavanje ishodisnih kurikulumskih
ideja vezanih uz problematiku cilja kod nekoliko sredisnjih figura modernistickog
kurikuluma. To ¢ce biti prije svega rad Franklina Bobbitta, Ralpha Tylera i Jamesa
Pophama. Sagledavanje ovih ideja za svrhu ima uvid u jedinstvo povijesti teorije
kurikuluma i prokazivanje korijena danas dominantnih kurikulumskih politika. Te-
meljna struktura europskih strategija i akcijsko-razvojnih planova poput Lisabonske
strategije (2000-2010) koja je od europskog prostora trebala stvoriti visoko kompe-
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titivnu ekonomiju temeljenu na znanju, kao i naredne obuhvatne strategije Europe
2020 (2010-2020), koja samo nastavlja isti nacelni cilj, jest takva da kontinuirano
usko veze obrazovanje uz trziste, a obrazovanje i znanost postavlja strogo funkci-
onalno kao podsustave nadredenog gospodarskog sustava. Ve¢ sama ta struktura
pokazuje jasan neoliberalan smjer koji ni na koji nacin ne propituje cilj odgoja,
obrazovanja i znanosti, a isto se onda moze jasno vidjeti i u sadrzajnoj analizi takvih
dokumenata. Nista drugacija nije niti trenutna Council Resolution on a strategic fra-
mework for European cooperation in education and training towards the European Edu-
cation Area and beyond (2021-2030) Vijeca Europske unije, u kojoj se u nacelnom,
prvom StrateSkom prioritetu, navodi, ,Da bi se uspijevalo u danasnjem svijetu i nosilo
se s buduc¢im transformacijama drustva, ekonomije i trzista rada, svi pojedinci mo-
raju biti opremljeni primjernim znanjem, vjestinama, kompetencijama i stavovima.
Edukacija i izobrazba su kljuc¢ osobnog, gradanskog i profesionalnog razvoja europ-
skih gradana.“ (C66/4). Sasvim je jasna logika ,odgovaranja transformacijama“ koje
»se dogadaju®, nasuprot bilo kakve misli o prakticko-umskoj i autonomnoj, kako bi
Kant rekao, produkciji stvarnosti, na kakvoj poziciji se pedagogija kao znanost na-
Celno temelji. Drugi strateski prioritet ve¢ govori o cjeloZivotnom ucenju i mobilnosti
(C 66/5) na nacin da je jasno kako se radi iskljucivo o efikasnoj utilizaciji ljudskog
kapitala, unato¢ tome 3to je dokument snazno zacinjen frazama o osobnom i gra-
danskom razvoju. Ono gdje osobni i gradanski razvoj, koji sami po sebi doista jesu
obrazovni, imaju izlaziste i ishod, to je uvijek trziste, odnosno oni su postavljeni kao
funkcija trzista. Utoliko se radi o staroj neoliberalnoj obrazovnoj paradigmi (Giroux,
2015; Smyth, 2017), koju europsko obrazovanje uporno ne napusta.

Kako bi se jasnije vidio kontekst ovih ideja, prije svega cemo ukratko ocrtati
osnovna obiljezja modernisticke kulture i znanosti. Nakon sagledavanja ideja gore
navedenih klasika modernistickog kurikuluma, sagledavat cemo pobliZze danas do-
minantne pojave koje utjecu na odredivanje kurikulumskih ciljeva. Poslije analize i
kritike (ne)pedagogijskih karakteristika modernistickog i suvremenog kurikuluma,
u posljednjem dijelu rada bavit ¢emo se osnovnim premisama i karakteristikama
pedagogijskog pristupa kurikulumskom cilju. Svrha ovog misaonog puta je razlucu-
juce orijentiranje i pozicioniranje misljenja u pedagogijski obzor iz kojeg je moguce
autonomno pedagogijski misliti o problematici kurikulumskog cilja.

Duhovna situacija koja karakterizira paradigmu moderne, moze se prispodobiti
kroz Francisa Bacona (1561.—1626.), njegov Novum Organum Scientiarum i pa-
radigmatsku postavku da se putem znanstvene metode i tehnike moze i treba
ovladati prirodom, ali i historijom, te doci do stanja moci nad njima i koristiti tu
mo¢ za dobrobit Covjecanstva i umanjenje mizerije egzistencije. Znanje je ovdje vec
unaprijed shvaceno kao instrument, ne pred-moderno kao imanencija esencije stva-
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ri koja se ima spoznati poradi spoznaje istine, ve¢ kao ne3to 3to se da izvanjstiti
i upotrebljavati kao sredstvo za tehnicko upravljanje deesencijaliziranim stvarima
s onu stranu pojma istine. Suprotno tome, za predmoderni duh stvari imaju svoj
unutarnji lik, ideju, esenciju, koja je ujedno svr3ni uzrok stvari koji ih tjera da se
krecu prema svojoj krajnjoj, punoj formi i samoozbiljenju.

Napustanjem ideje imanentnog svrsnog uzroka i svodenjem znanja na sredstvo te
znanje o necemu, a ne znanje necegd, otvorio se irok prostor za rascjep izmedu samih
stvari i tehnickog upravljanja njima, gdje se dodir sa samim stvarima gubi. Bica se vise
ne vide kao ona koja imaju unutarnju moc¢ samoorganizacije, samotransformacije,
samoozbiljavanja i samosvrinog kretanja, ve¢ vlada apsolutni primat causa efficiensa
tj. mehanicisticke ideje da se bica mijenjaju samo putem dodira sa sebi izvanjskim
bi¢ima, kroz odnos uzrok-posljedica, gdje su sva bica po sebi nacelno staticna, a
mijenjaju se samo pod utjecajem izvanjskog djelatnog uzroka. Svijet polako postaje
sredstvo modernisticke i prosvjetiteljske vizije znanstvenog napretka, a istom i ,civi-
liziranja“ te ,kultiviranja“ na nacin izvanjskog modeliranja i tehnickog upravljanja.

Upravo Sesnaesto i sedamnaesto stoljece donijeli su korjenitu promjenu u spo-
znavanju i odnosu spram svijeta, gdje je kroz znanstvenike poput Nikole Kopernika,
Galilea Galileia, Johanna Keplera i Isaaca Newtona uspostavljena matematizirana,
objektivirana, sebi samoj uvijek identi¢na, jednostavna, proracunljiva i predvidiva
spoznaja isto tako proracunljive i sebi samoj vjecno konformne prirode, kao model
istinskog ophodenja sa sveopcom stvarnoscu. Ovo u sustini metafizicko uvjerenje,
koje je no3eno idejom prirodnog zakona, povezano s jednoobraznos¢u mehanicistic-
kog, zatvorenog kozmosa, gdje su svi meduodnosi mehanicko uzrocno-posljedic-
no djelovanje sebi samima uvijek identi¢nih predmeta, a pri ¢emu istoj prirodnoj
posljedici uvijek treba pripisati isti uzrok (Newton, 2004), postalo je samosvijest
znanstvene metode uopce, jednako onako kako je modernisticka znanost postala
mjerilo ,stvarnosti“ i istine. Po istom modelu Comte je zamisljao ,pozitivnu filozo-
fiju” i sociologiju, a kasnije su metodologije drustvenih znanosti nastojale imitirati
ove principe spoznavanja.

Istom, industrijsko drustvo koje se radalo svoje je procese uredivalo, vodilo i
optimiziralo prema istim ovim principima proracunljivosti, predvidljivosti, ponov-
ljivosti i iskoristivosti. Izvorna imena industrijalizma i tehnokracije poput Comtea de
Saint-Simonea, Fredericka Taylora ili Henrya Forda ¢itavu agendu tog tada novoga
drustva vidjeli su u performativnosti, efikasnosti i usko shvacenom profesionalizmu.
Upravo doti¢ne ideje su i jedine svrhe u ovom kontekstu — metafizicka pretpostavka
jest ona uredenog i zatvorenog sustava, kretanje ¢ijih dijelova se moZze proracunati
i kauzalno objasniti, pri ¢emu se ne desava nikakva kvalitativna transformacija bilo
dijelova bilo cjeline. Ono 3to na temelju te pretpostavke ostaje u pogledu svrha
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jest samo dobra proracunatost mehanicistickog kretanja, dobra organizacija, dobro
upravljanje funkcioniranjem, te dobar nadzor i korekcije procesa. Bica nemaju svoje
ideje, esencije, tj. svoje unutarnje svrhe, a fokus se s bica samih prebacuje iskljucivo
na tehnicki proces, ¢ije mjerilo su ideje performativnosti i efikasnosti.

~Modernisti¢ki” kurikulum

Ove premise i ishodista modernog duha prenijele su se i na nazore o funkciji i
strukturi kurikuluma. One karakteriziraju nacin na koji se postavlja cilj, metodologi-
ja izrade kurikuluma, nacin operacionaliziranja cilja u konkretnosti zadataka, nacin
organizacije, te naposljetku one dosljedno odreduju i vrednovanje. Rani radovi au-
tora poput Franklina Bobbitta (The Curriculum, 1918. i How to make a curriculum,
1924.) postavljaju u ranim danima teorije kurikuluma logiku ,objektivnog* i ,znan-
stvenog" postavljanja ciljeva u obliku vjestina i njihovih konstitutivnih elemenata
koji se daju analiticki derivirati iz temeljnih vje3tina.

lako polazi od diferenciranja ,subjektivne” i ,objektivne* ,edukacije*, pri cemu
pod subjektivnim vidi ono individualno, a pod objektivnim ono drustveno i utilitar-
no, ¢ak i ova subjektivna razina koja se otkriva u podrué¢jima navodno samosvrine
djelatnosti kod Bobbitta zapravo biva promatrana u relaciji sredstvo — svrha. Svrha
je ovdje razvijanje sposobnosti koje ¢e u ,,objektivnoj“ sferi utilitarno biti koristene.
Podjelu na subjektivno i objektivno Bobbitt slijedi na na¢in da u sferi subjektivnog
edukacijsko iskustvo promatra kao ,razinu igre*, dok je u objektivnom edukacij-
skom iskustvu rije¢ o ,razini rada“. No, iako koristi ispravni pojam za samosvrsnu
aktivnost (igra), ono o ¢emu je sadrzajno rije¢ nikada nije prava igra, ve¢ samo ne
neposredno, ve¢ posredno korisna aktivnost, u tom smislu 3to razvija sposobnosti
i preduvijet je za svoje kasnije utilitarno koristenje na objektivnoj razini rada. lako
odmah na pocetku svoje knjige The Curriculum Bobbitt pise kako su zastupnici i
subjektivne i objektivne strane edukacije u kurikulumu u pravu, te u ovoj knji-
zi, ¢ini se, nastoji sintetizirati ova dva fundamentalno suprotstavljena pogleda, on
ono subjektno, igru, samosvrsnost, kulturu, ipak u potpunosti podvrgava objektnoj
strani utilitarnosti (Bobbitt, 1918). Sistemski je igra i subjekt ono 3to tek prethodi
onom ,pravom®, a to je ideja onoga Sto egzistira, a za Sto se ¢ovjek mora osposobiti
kako bi s obzirom na to egzistirajuce efikasno djelovao i proizvodio. Utoliko je ono
utilitarno svrha onog prethodnog kao igre, samosvrsnosti. Time ni na koji nac¢in nije
postignuta sinteza ovih dviju struja misljenja, ve¢ samo potcinjavanje one subjektne
i pronalazak eventualne koristi i u onom ,beskorisnom®. Stoga ne c¢udi i to 5to na
mnogo mjesta Bobbitt govoreci o razini rada govori o njemu kao onom ,0zbiljnom*,
u razlici spram ne-ozbiljne pripreme za rad.
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Razinu igre i ,samosvrhe® Bobbitt vidi prije svega kao didakticki korisnu u tom
smislu 5to ona moZze pruZiti prostor za Zivo iskustvo i na strani uc¢enika — nepoznavanje
svrha kojima ce ova razina voditi — kako bi mogli djelovati nalik na igru i iskonski
znati-Zeljno. No, problem je u tome 5to je ovo ipak za Bobbitta samo ,niza razina®
sedukacijskog iskustva®, tek priprema i osposobljavanje za korisno djelovanje. Sto-
ga cijela prica o sterilnosti skolskih predmeta i potrebi za zivim iskustvima pada u
vodu, bududi da doti¢no zivo iskustvo, samoiskusavanje itd. nemaju svrhu u sebi,
tj. u samotransformaciji subjekta, ve¢ su samo predstupanj razvoja vijestina koje ce
u kasnijem kurikulumsko-sistemskom stadiju biti utilitarno iskoristene. Svrha je
pred-postavljena i izvanjska cijelom ovom navodno ,samosvrsnom*“ procesu u razini
igre.

No, ono 5to zapravo odreduje karakter cjeline promisljanja kurikuluma kod Bo-
bbitta je teznja za ,znanstvenom metodom u izradi kurikuluma®“. Dva mjesta izni-
mno dobro oslikavaju Bobbittove temeljne poglede: ,Covjekov Zivot, koliko god
raznolik, sastoji se u izvodenju raznolikih aktivnosti. Edukacija koja priprema za
zivot je ona koja priprema definitivno i adekvatno za ove specificne aktivnosti. (Bo-
bbitt, 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). Bobbitt previda da je covjek u svojem temelju idejno bice, bice koje jos nije, bice
buducnosti kako je govorio Vuk-Pavlovi¢ (Vuk-Pavlovi¢, 1932), bice nedovrsivog sa-
mostvaranja gdje je to samostvaranje istinska svrha covjecjeg bivanja. Stoga je svrha
odgoja i obrazovanja nesvodiva na ,izvrsavanje aktivnosti potrebnih u Zivotu® jer
prvo — tako odredene aktivnosti su s obzirom na svoju potrebitost odredene specific-
nom vremenskom domenom sadasnjosti i specificnom mjesnom domenom, a drugo
— Covjek je nesvodiv na ponasajnu aktivnost jer postoji cijeli svemir onog unutarnjeg
koje se ne mora nuzno manifestirati u ponasanju i njegovim efektima. Pedagoski
proces ovdje je reduciran na usvajanje vjestina, koje trebaju postati manifestne u
ponasanju, zatim zbog svojeg djelatnog karaktera djelo-tvorne, a gdje se pritom na
ponasanju mogu i izmjeriti, tj. evaluirati. Ovo je tocka koja prethodi kasnijem domi-
nantnom bihevioristickom pristupu izradi kurikuluma. Opca preduvjerenja koja se
mogu uvidjeti u drugom navodu su: ciljevi se mogu i trebaju objektivno i znanstveno
dohvatiti i preddefinirano samom pedagoskom procesu pretpostaviti; izrada cjeline
kurikuluma ima karakter tehnicko-mehanickog izvodenja, operacionaliziranja i spe-
cificiranja, a metoda kojom je to nuzno uciniti je ,znanstvena izrada kurikuluma* i
»znhanstveni management®. Kao rezultat dviju citiranih misli, poZeljni rezultat odgoja
i obrazovanja su vjestine koje se manifestiraju u ponasanju, prilagodenosti okolini i
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performativnosti; evaluacija je evaluacija efikasnosti ovog procesa, ¢ije svrhe, priroda,
metode i izvedba se pretpostavljaju i nacelno ne dovode u pitanje. Kako bi ustanovio
~objektivne ciljeve®, 5to teorijski nije mogao uciniti, Bobbitt je poceo obilaziti mjesta
rada i mjerio karakteristike potrebne za vjestog radnika. PoZeljne karakteristike tada
je precizno taksonomijski popisao i postavio kao ciljeve kurikuluma. U pristupu
ucenicima i studentima, fokusirao se na ,pogreske® i ono sto treba ,ispraviti“. U tome
je jos jednom vidljiv ideal performativnosti i umijeca utilitarnog ispoljavanja vjestina
kao iskljucivi cilj kurikuluma i smisao ljudskog postojanja.

Ako Zelimo napraviti daljnji korak u razvoju ove linije promisljanja kurikuluma,
Ralph Tyler je jedno od najutjecajnijih imena modernistickog, ,znanstvenog" kuri-
kuluma usmjerenog na cilj. Njegova cetiri pitanja: ,koje svrhe odgoja i obrazovanja
bismo trebali slijediti; koja odgojno-obrazovna iskustva vode do njih; kako efikasno
organizirati ova iskustva; kako odredujemo jesu li svrhe postignute® (Tyler, 1950:
1-2), mogu se i danas iznimno cesto vidjeti kao temeljna pitanja u pristupu razvoju
kurikuluma. Bududi da i ovdje vlada rascjep izmedu ciljeva i sredstava te procesa,
Tyler je mogao razlikovati odgojno-obrazovne ciljeve od kurikulumskih ciljeva. Odgoj-
no-obrazovni ciljevi tu su mogli biti siroko odredeni na nacin da se svatko s njima
moze slagati (poput razvitak kritickog misljenja ili razvitak subjekta), no pri prela-
sku na kurikulumske ciljeve ucinio je, kao i Bobbitt od prijelaza s iskustva igre na
iskustvo rada, izrazito dominantno vezanje svih elemenata kurikulumske cjeline na
svijet rada i ,suvremenog drustva“. Odgojno-obrazovni ciljevi tako ostaju lebdjeti u
zraku, dok ciljevi kurikuluma pak nemaju nista zajednickoga s njima i predstavljaju
redukciju ¢ovjeka i obrazovanja na prilagodbu i uspjeh unutar modernisticki, tehni-
cisticki i scijentisticki protumacenog znanja i svijeta. Bas u tom prelasku s opceg ide-
alana ciljeve ili s cilja na zadatke, desava se ili izigravanje onog opceg ili pak potpuna
operacionalizacija u specificne ciljeve, koji u svojoj propisanosti onemogucavaju svaki
Zivot, spontanost, imanentnu gradnju pedagoskog odnosa, koji Zivot moze biti prisu-
tan samo kada je cilj opce odreden i neoperacionaliziran u specificnosti koje se onda
preciznim planiranjem, programiranjem i izvrsavanjem moraju zadovoljiti u cjelini
teorije i prakse takvog kurikuluma. Logika specificiranja ciljeva u zadatke i razradu
metoda kojima se zadaci postizu te izvanjsku evaluaciju ,postignuca“ je logika teh-
nickog procesa koja u potpunosti onemogucava sredidnje pedagoske procese poput
odgoja, obrazovanja, transformacije, samoodredivanja, aktivnosti. Ono 5to ostaje su
sustinski nepedagoski oblici ,stjecanja“ (znanja, vjestina, kompetencija itd.). Oni se
stjecu linearno, u precizno odredenim sekvencama, s precizno odredenim i pore-
danim nastavnim jedinicama koje su precizno didakticki i metodicki formulirane.
Prostora za subjekt-objektnost znanja, dijalog i ,radanje znanja“, da upotrijebimo So-
kratovu rije¢ koja nikako nije samo metafora ve¢ pogada bit stvari, tu nikako nema.
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Ista stremljenja, ali u jos iskljucivijem obliku, vidljiva su povijesno kasnije kroz
radove biheviorista poput Williama Jamesa Pophama, jednog od glavnih imena izra-
de kurikuluma prema bihevioralnim ciljevima. Popham Zeli jasnocu i mjerljivost u
ciljevima kurikuluma i upravo pozicija evaluatora je ona mjerodavna s obzirom na
koju on misli kada je rijec o ciljevima kurikuluma (Popham, 1973). Upravo takva
reducirana interpretacija jasnoce, s obzirom na mjerljivost u kvantitativnom smislu,
s jedne strane — u smislu mogucih ciljeva — izrazito reducira odgojno-obrazovno
iskustvo, a s druge strane — u smislu naravi procesa — ga izvanjsteno postavlja, ne
na nacin pedagoskog odnosa, ve¢ na nacin izvanjskih postignuca, prikupljanja i
akumuliranja, te jednostavnog linearnog kretanja u ovim procesima. Ciljevi su tako
odredeni prvenstveno s obzirom na mjerljivost, gdje mjerljivost postaje optika kroz
koju se gledaju moguci ciljevi, 5to znaci da je kurikulumsko misljenje ovdje postav-
ljeno potpuno naopako — tehnicke mogucnosti evaluacije de facto odreduju ciljeve.

Mehanicnost procesa kojeg Popham ima u vidu vidi se i iz opce sheme instruk-
cije koju uvazava: ,specifikacija ciljeva -> mjerenje trenutnog stanja -> instrukcija
-> evaluacija“ (Popham, 1970: 13). Instrukcija ima funkciju zadovoljavanja nesraz-
mjera cilja i trenutnog stanja, evaluacija provjerava je li instrukcija bila uspjesna,
a s obzirom na (ne)uspjeh modificira se instrukcija. ,Ciljevi poduke u ovom ce-
tverodijelnom modelu moraju biti specificirani u vidu ucenickog ponasanja nakon
poduke.“ (Popham, 1970: 14). Ciljevi za Pophama ne smiju biti ,maglovito®, tj.
opce odredeni, vec ,(...) odredeni u smislu mjerljivog ponasanja ucenika“ (Popham,
1970: 20). Povezano s time za opce ciljeve navodi ,(...) oni nisu pruzali ucitelju ek-
splicitno vodenje, niti u izboru instrukeijskih sekvenci, niti u evaluaciji tih sekven-
ci.“ (Popham, 1970: 20). Sredi3nje je da se tu ciljevi nastoje ,,objektivno® bihevioral-
no postaviti, gdje u obzir dolazi samo ono mjerljivo, a funkcija ucitelja je tehnicka
provedba na temelju naputka i recepta koje dobiva u pogledu ,sekvence instrukeije®.
Ucitelj je ovdje puki tehnicar. Nasuprot tome, iznimno je vazno da ukoliko ucitelj
ima biti pedagoski djelatnik, a ne tehnicki provoditelj heteronomnih naputaka, on
mora razumjeti da je protivho samom pedagoskom procesu i logici odgoja i obra-
zovanja preuzimati ovakav izvanjski stav. U¢itelj mora biti sposoban iz vlastitih teo-
rijskih razumijevanja i genuinog iskustvenog kontakta s cjelinom nastavne situacije
sintetizirati u svojem vlastitom kreativnom aktu pedagosko djelovanje. Tek tada su i
ucitelj i ucenik u pedagoskom odnosu, a ne u heteronomiji mehanicki provodenog
~poucavanja“ i ,ucenja“. Pedagogicnost procesa ne sastoji se u dobrim izvanjskim
naputcima i njihovoj dobroj implementaciji i provedbi, ve¢ u pedagoskom osvje-
Stavanju koje iz fundamentalnog razumijevanja kreativno proizvodi pedagoski ¢in.
Zbog toga nikakvi ,naputci® i ,recepti“ u pedagogiji nacelno nisu moguci.

Uz model bihevioralnih ciljeva, Cesto se istice njegova tzv. ,znanstvenost®, sto
ima veze kako s mjerljivo3cu, tako i s druge strane s navodnom oslobodenoscu
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od vrijednosnih sudova. Ovdje se vidi daljnja tehnicizacija u pristupu 60ih i 70ih
godina dvadesetog stoljeca ¢ak i u odnosu na Tylera koji eksplicitno tvrdi da su
ciljevi odmjereni vrijednosni sudovi (Tyler, 1950: 3). No, i u biheviorizmu su nacelno
pragmaticko vezivanje ciljeva za uvjete rada i Zivota, te sama odluka o ,istinskoj znan-
stvenosti® koja implicira mjerljivost, specificiranja i operacionaliziranja, zapravo me-
tafizicke predrasude i nesamosvjesni vrijednosni sudovi. Redukcija covjeka na svijet
rada i uvjete egzistencije nosi u sebi implicitno odgovor na pitanje Sto je covjek?. Ek-
splicitno neobracanje tom pitanju ne samo da ne izuzima biheviorizam od onoga sto
on tumaci kao nepozeljne ,vrijednosne sudove® ve¢ ¢ini to da on nesvjesno daje sud
o tom pitanju, koje je nezaobilazno jer je nuzno implicirano strukturalnom logikom
pedagogije, ali i djelatnosti uopce.

Kurikulumske ideje taksonomije, operacionalizacije obrazovnih
ciljeva i evaluacije

Kada Tyler pristupa izvoru ciljeva, on promislja o razlicitim sferama iz kojih se
oni mogu uzimati. Tako u svojem promisljanju dotice potrebe ucenika, tzv. suvremeni
Zivot i ciljeve predmetnih specijalista, no ono bitno i zajednicko svih tih izvora sadrzaja,
kao i same logike pristupa je: ,Nijedna klasifikacija aspekata zivota nije u potpunosti
zadovoljavajuca, ali buduci da je svrha razbiti totalni koncept Zivota u upravljive
aspekte i osigurati da nijedna vazna faza nije izostavljena, moguce je upotrebljavati
bilo koji broj klasifikacija i postici ovaj cilj.“ (Tyler, 1950: 14). Ono §to je prema
ovakvim stavovima nuzno jest razbiti jedinstvo Zivotnog procesa, izolirati ¢cimbenike
od dijalekti¢nog, bivajuceg zivota samoga, kako bi se tim izoliranim, terminiranim,
sada stati¢nim ¢imbenicima moglo operirati, upravljati, kontrolirati ih i mjeriti. Time
se gubi izvorni pogled na kompleksnost meduodnosa, proizlaZenje, viseznacnost i
nemogucnost apsolutiziranja momenata u bivanju i na kraju na bivanje samo, koje
je u dijalektici svojega jedinstva i mnogostrukosti ono unutrasnje pedagoskog pro-
cesa. Onako kako prirodna znanost u svojim apstrakcijama i umrtvljavanju svojeg
predmeta nikada ne moze uhvatiti unutradnjost i zivot prirode, prirodnost prirode,
vec joj ona ostaje vjecna onostrana zagonetka, tako niti ovaj proces partikularizira-
nja, razumskog apstrahiranja i izvanjskog operiranja ne moze dokuciti ono sredisnje
onog pedagoskog.

Sama empiristicka logika u pristupu ciljevima vodi pogresci, koliko god obuhvat-
na empirija to bila i na koji god ,sektor* empirije se istrazivanje fokusiralo. Sloboda,
misljenje i unutarnja logika bivanja, ono najunutarnjije covjecje, koje proizvodi sve
ostalo, empiristickom pogledu i optici empirijskog istrazivanja su ne samo nedo-
hvatljivi, nego temeljnije — apsolutno nevidljivi. Niti sloboda, niti misljenje, niti biva-
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nje nisu nikakve danosti, one ne ,postoje* u vanjskom svijetu. One su upravo logika
koja prethodi izvanjstenoj ,stvarnosti i proizvodi je u njezinim manifestacijama. Ta
logika ne da se empirijski dohvatiti, ali se dade misliti u ideji, poimati, a onda i na
poseban nacin pojavno uvidjeti ukoliko se misaono uvida veza onog opceg pojma i
onog posebnog i pojedinacnog pojave. Empirizam obrée odnos stvaranje-stvoreno i
kao ontoloski primat uzima ono stvoreno. Kada ono stvoreno ima primat nad stva-
ranjem, tada se logika egzistencije pretvara u reprodukciju ,zadane” stvarnosti. Tek
misljenjem onog iskonskog koje proizvodi fenomene, misli se covjek u sebi samome,
prije svoje uvijek partikularne manifestacije, slobodno, neopredmeceno i nereduci-
rano. To je jedina razina na kojoj se moze dohvatiti covjek, te utoliko i jedina razina
primjerena za misljenje cilja kurikuluma.

Suprotno tome, na onoj gore navedenoj Tylerovoj logici pocivaju i svi pokusaji
Ltaksonomija“. Jedna od najpoznatijih jest ona Bloomova. U premisama od kojih Blo-
om polazi sasvim je razvidan kontinuitet promisljanja Bobbitta, Tylera i Pophama.
Bloom c¢ak i posvecuje svoju Taksonomiju Ralphu Tyleru. Tako on navodi: ,(...) ova
taksonomija je dizajnirana da bude klasifikacija ponasanja ucenika koja predstavlja-
ju namjeravane ishode edukacijskog procesa.“ (Bloom, 1956: 12) i ,(...) namjera-
vana ponasanja [ucenika] predstavljaju drustvene ciljeve postavljene pred mlade od
strane njihovog drustva ili kulture.“ (Bloom, 1956: 13). Izolirana , ponasanja“, odno-
sno manifestacije, koje su pak heteronomno, pragmaticki, iz onog postojeceg uzete
kao primat, legitimirane su kao poZeljne i kao ciljevi. Ti ciljevi legitimirani su ovdje s
obzirom na ono 3to je kontekstualno pozeljno u su-vremenom drustvu i kulturi, pri
cemu se mjesto i logika proizvodnje, kreativnog odnosa, pa cak niti genuinog dodira s
historijom i kulturom ne misli. Takva pedagogija i tako postavljen kurikulum imaju
znacajku apsolutne reprodukcije sadasnjosti.

Bloomova taksonomija nije selektivna u smislu da popisuje ciljeve iz samo jed-
nog ,sadrzajnog podrucja“ ili iz samo jedne ,filozofije edukacije®, ve¢ pokusava biti
sveobuhvatna, no popis opet crpi iz empirije, a ,filozofija“ stupa u igru tek pri ,se-
lekciji* ciljeva u taksonomiji, koji ¢e se koristiti na razini ustanove, npr. na razi-
ni ,filozofije* pojedine 3kole ili institucije. U ovom videnju ,filozofije edukacije,
ali i onoga izmedu cega ona ,bira“, Bloom potpuno preuzima Tylerove ideje, koji
Llozofiju edukacije” vidi samo kao sredstvo pomocu kojeg se informirano moze
birati izmedu sadrzajnih aspekata mogucih ciljeva koji postoje u sferi pojedinacnih
potreba ucenika, potreba suvremenog Zivota i ciljeva specijalnih stru¢njaka. Drugim
rije¢ima, u trenutku kada ,filozofija edukacije® pristupa poslu, sve je ve¢ nacelno
pred-odluceno, imanentno samoj empiristickoj metodologiji prikupljanja ciljeva. Pri
ovome se Bloom eksplicitno poziva i na Tylerova ,cetiri pitanja“, koja u potpunosti
uvazava pri pristupu izgradnji kurikuluma (Bloom, 1956: 26).
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Tako prikupljeni podaci sada se u taksonomiji mogu redati s obzirom na opce-
nitije i posebnije, usustavljivati, operacionalizirati i pripremati za terminiranu, jed-
noznacnu implementaciju, pracenje, evaluiranje, ,kontrolu kvalitete, komunikaciju
i usporedbu sustava. Kao i kod evaluatora Pophama, tek na ovoj razini otkriva se
pravi smisao, istovremeno pocetni cilj i izlaziste cjeline procesa, a on se sastoji u
tehnicizaciji te logici mjerljivosti i efikasnosti.

Znanje kao kompetencija, standardizacija i problem rang-lista

Razlog sireg izlaganja temeljnih tocaka ovakvog ,modernistickog* kurikuluma
jest u tome 3to situacija danas nije drugacija, 5to je jasno vidljivo prije svega u eu-
ropskoj i svjetskoj obrazovnoj politici (Komar, 2016; Jurcevi¢ i Horvat 2024). Na
tome tragu i Vlatko Previsi¢ jos 2005. godine pise: ,Razliciti katalozi znanja, na-
stavnih tema, Cestica, zadataka, strogo propisanih i broj¢ano ogranic¢enih uporabnih
udzbenika i sl., kao taksonomijski okvir (...) proizvod je obrazovne birokracije koja
sve Zeli regulirati i propisati.” (Previsic, 2005: 168). Ono sredidnje otkuda se moze
zahvatiti bitna povezanost starijeg pristupa bihevioralnih ciljeva i ,suvremenijeg*
pristupa cilju kurikuluma putem pojmova poput vjestine i kompetencije, jest upravo
analiza pojma svrhe u bihevioralnom i u kompetencijskom pristupu. U oba slucaja
znanje je ono vanjsko i manifestirano, kvantitativno ili barem pragmaticki-kontek-
stualno ustanovljivo i mjerljivo, u bitnom smislu dovr3eno, te heteronomno odre-
deno. S obzirom na ove karakteristike, prije svega one dovrsenosti i heteronomne
postavljenosti, logika i struktura kurikuluma su u oba slucaja iste.

U pogledu pojma kompetencije u obrazovnoj politici, Marko Palek¢i¢ navodi:
,Obrazovna politika je prihvatila definiciju kompetencije prema Weinertu, prema ko-
joj mnogi autori imaju kriticku distancu (Gruschka, Ladenthin, 2010, Mattes, 2013,
Wiater, 2013). (Palekcic, 2014: 8), pri cemu prenosi i Weinertovo odredenje kompe-
tencije kao ,kognitivne sposobnosti i vjestine kojima pojedinci raspolazu ili ih mogu
nauciti kao bi rijesili odredene probleme kao i s tim povezane motivacijske, volitivne
i drudtvene spremnosti i sposobnosti, kako bi se rjesenja problema mogla uspjesno i
odgovorno koristiti u varijabilnim situacijama“ (Weinert, 2001., 27/8. prema Palek-
¢i¢, 2014: 8). Posto Weinertova definicija govori i o sposobnostima i o vjestinama, Ulri-
ch Papenkort referirajuci se na nju dodaje da su kompetencije sposobnosti zajedno
s vjestinama (Papenkort, 2014: 30), pri ¢emu: ,Kompetencije za Skolu se izricito
nazivaju ,dispozicijama za postignuca“ (Klieme/Haag-Merki/Hartig 2007: 7), dok
rad, barem u zanimanju, implicitno znaci postignuce. Na taj nacin kompetencija ne
korespondira sa svakom aktivno3cu, ve¢ samo s djelatnostima usmjerenima uspjehu*
(Papenkort, 2014: 32). U tome smislu je jasna podudarnost koncepta kompetencije s



KOMAR Kurikulumsko odredivanje cilja odgoja i obrazovanja

performativnim pojmom znanja. Kompetencija je pojam koji smisao nema u ¢ovjeku
samome, u spoznaji i djelovanju kao takvima, ve¢ u svojoj pragmatici, ,rjesavanju
problema“, odnosno u relaciji s kontekstom unutar kojeg moze postati performativ-
na. Logika kompetencije po sebi ne moZze operirati npr. na razini fundamentalnog
postavljanja problema. Performativnost, utilitarnost, funkcionalnost su konstituens
i mjerilo kompetencije. J.-F. Lyotard je u svojoj analizi ,Postmodernog stanja“ jasno
pokazao da nakon postmoderne delegitimacije znanstvenog znanja kao otkrivanja
istine (Lyotard, 2005: 56), na tome tragu i iz te perspektive biva delegitimirano i
samo obrazovanje, pa je ono 3to ostaje legitimiranje obrazovanja performativnoscu,
pri ¢emu na tome tragu obrazovanje biva zamijenjeno kompetencijama (Lyotard,
2005: 71-76), buduci da je kompetencija performativni pojam znanja.

Vezu ovakvog pojma kompetencije i obrazovne politike jasno izrazava Palek¢ic:
,Obrazovni standardi i kompetencije su instrumenti upravljanja obrazovnim susta-
vima, koji se uvode (primjerice u Njemackoj) nakon losih prvih rezultata tzv. PISA
ispitivanja. Logika Skolske reforme (a to znaci i kurikuluma — Previsi¢, 2007) zasno-
vana na standardizaciji (prema Herzog, 2007: 38) zasniva se na koristenju modela
cilj-sredstvo. Prvo se utvrduju ciljevi, koji na operacionalnoj razini mogu biti mjerlji-
vi. Zatim se uz pomo¢ standardiziranih postupaka mjerenja provjerava jesu li ciljevi
dostignuti* (Palekéic, 2014: 7-8). Pojmovi poput ,zivot®, ,sreca” i ,samoispunjenje”
tada su reducirano pojmljeni kao svodivi na ovo pragmaticko-performativno bivanje
te je izvr3eno izjednacavanje ljudskog bivanja s njime (onako kako to, medu ostalim,
¢ini i UNESCO-ovo izvjesce vezano uz ,drustva znanja) (UNESCO, 2007). Kada se
jos u obzir uzme svr3eni pozitivitet konteksta unutar kojeg pragmaticko znanje moze
postati performativnim, taksonomijsko klasificiranje ,pozeljnih ponasanja“, ,pozelj-
nih karakteristika“, ;kompetencija za 21. stoljece” i sl., nuzno se namece kao pristup.

Logika standardizacije je pritom u bitnoj unutarnjoj svezi s preddefiniranim,
,objektivno® i ,znanstveno® ustanovljenim ciljevima, koji se imaju zadovoljiti u
propisanoj mjeri kao standard i norma. Pod obrazovnim standardima danas se
prije svega misli na output-standard tj. na performance-standard, koji je karakte-
riziran specificnom i mjerljivom definiranosc¢u ,obrazovnih ciljeva“. Doti¢ni nacini
definiranosti su operacionalizirani u kompetencijama, koje pak predstavljaju do-
kazanu sposobnost rjesavanja zadataka. Rjesavanje zadataka je uvijek situacijsko i
kontekstualno, 3to znaci da je citav ovaj pogled na output standarde, ,objektivne*
ciljeve, operacionalizaciju, kompetencije i performativnost nacelno pragmatican i
funkcionalan te postavljan iz logike tehnickog, industrijskog procesa, upravljanja
i ekonomske ucinkovitosti. ,Obrazovni standard® je zbog toga svakako oksimoron
(Basic, 2007). Standard po definiciji znaci ne-obrazovanje. Na ovoj tocki dobro je

napomenuti i da logika operacionalizacije i specificnosti ciljeva takoder nije spojiva s
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pojmom obrazovanja. Naime, ,slika“ prema kojoj se covjek obrazuje moze i smije
biti odredena samo opce, tj. bitno, mora biti ukorijenjena u biti ¢ovjeka, a ne u necem
specificnom. Ukoliko je ukorijenjena u onom specificnom, onda je neadekvatna za
obrazovnu svrhu jer ¢e proces utemeljen na njoj imati karakter reduciranja i poro-
bljavanja izvorne cjeline covjekovog potencijaliteta.

Dodatna dimenzija ove problematike, koja se neposredno nadovezuje na ra-
spravljano, jest problem rang-ljestvica, ,mjerenja kvalitete®, ali u najdubljem smislu
i samog pojma kvalitete. U kontekstu obrazovnih standarda kao ciljeva obrazovanja,
pitanje kvalitete svodi se na evaluaciju ucenickih postignuca i njihovo odmjeravanje
standardom. Cudnovatost ovog pojma kvalitete svoj temeljni uzrok ima u ¢udnova-
tosti samog pojma obrazovnog cilja kao obrazovnog standarda, tj. ,,objektivnog cilja*
iinzistiranja na tome da se ,kvaliteta® mora moci objektivno mjeriti. Nasuprot tome,
odgojno-obrazovno gledano, puno vise smisla ima pristup evaluaciji kakav predla-
e npr. Hartmut von Hentig u svojem eseju Sto je obrazovanje?, u kojemu predlaze
konceptualno nov pristup mjerilima obrazovanja (Hentig, 2008), gdje su mjerila
prakticki (u izvornom smislu tog pojma) pojmljena ocitovanja obrazovanosti. Ako se
rang-ljestvica gleda kao vrsta diskursa, onda treba primijetiti da je sam fakt rang lje-
stvice i pristajanja odgojno-obrazovnih sustava na bivanje rangiranim pod doti¢nim
pravilima pronositelj jedne specificne ideologije pseudoodgoja i pseudoobrazovanja
(Badat, 2010). Naime, kako je Michel Foucault primijetio — diskurs producira svoje
vlastite objekte (Foucault, 1972). On nema logiku odgovaranja onome vec postoje-
¢em, vec svojom djelatnoscu producira ono prema ¢emu se odnosi. Logika rang lje-
stvice utoliko imanentno producira same uvjete i mjerila rangiranja, zatim ,pobjedni-
ke“ i porazene”, te istom i odnos kompeticije, tamo gdje je on sve samo ne primjeren.
Rangiranje utoliko niposto nije ,nevina evaluacija“ nekog neutralnog prethodeceg
stanja, ve¢ ono sa svoje strane diskurzivno producira realitet.

Autori poput Davida Scotta (Scott, 2008: 28) primjecuju i da ovdje implicitno
razdvajanje ciljeva i sredstava, gdje je pedagoski proces samo pitanje sredstava za
postizanje pretpostavljenih ciljeva, dovodi do ukidanja eticke dimenzije samih sred-
stava. Sredstva su dobra ukoliko postizu ciljeve, tj. tretiraju se kao eticki neutralna.
Ona mogu biti tretirana samo s obzirom na efikasnost. Tim lisavanjem pedagoskog
procesa eticke dimenzije, on se lisava biti onoga preko cega se klasi¢no odreduje
praksa kao takva, odnosno ideje dobra kao svrhe i razboritosti kao nacina tom do-
bru svrsi-shodno vodenog djelovanja. Istom, zahtjev za standardiziranim outputom i
»objektivnim* ciljevima je zapravo zahtjev za uspostavljanjem karakteristika proizvo-
da. Praksa je nasuprot proizvodnji (djelatnosti koja ima svrhu u proizvodu) djelat-
nost u kojoj su djelatnost i djelo u identitetu, pri cemu se praksa zbiva poradi dobra
(Aristotel, 1988).
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Znanje kao informacija i u¢enje ucenja

Kako i K. P. Liessmann naglasava, osim s kompetencijama, ,outputom eduka-
cije”, ,objektivnim ciljevima“, znanje se danas poistovjecuje i s informacijom, a ne
s uvidom, razumijevanjem, sintezama, poznavanjem razloga stvari, osmisljavanjem
znanja (Liessmann, 2008). Takve informacije ili performativni oblici znanja poput
gotovih vjestina i kompetencija prodaju se na trzistu znanja i predstavljaju ,ulaganje
u buducnost” pojedinaca i gospodarstava u vidu ljudskog kapitala. Samoregulirano,
tj. bezumno trziste rada je kontekst koji odreduje nacelno pragmaticki pojam znanja
koji se danas gotovo bez izuzetka prihvaca i tako postaje odredivac ciljeva kurikulu-
ma. Logika tako uspostavljenog kurikulumskog procesa je logika prilagodbe, ukla-
panja, heteronomije, robovanja.

Pored gotovih oblika znanja, iznimno cesto se navodi i tzv. ,ucenje ucenja“.
Logika je ta da, buduci da su heteronomni uvjeti koji odreduju potrebne kompe-
tencije iznimno fluidni, ono sredidnje ucenja bude sama tehnika ucenja, a ne neko
konkretno ucenje. Tada se taj samouceci ¢ovjek moze brzo i efikasno samoprila-
godavati promjenljivim uvjetima i nastaviti biti konforman, performativan. Uz to
da i ovdje imamo posla s fundamentalno antipedagoskom logikom heteronomije,
sam taj koncept je, kako i Liessmann primjecuje, sasvim nemoguc jer se spoznaja,
kada je ima, nuzno zbiva na nekome sadrzaju. Fichteova Nauka o znanosti (Fichte,
1974) 1 Hegelova Fenomenologija duha (Hegel, 1987) paradigmaticki pokazuju da
samopostavljanje samosvijesti, a onda i njezino uzdizanje u sebi samoj, odnosno
njezino samoobrazovanje postaje moguce tek u interakciji Ja i Ne-Ja, odnosno na
subjekt-objektni nacin. Svijest treba predmet, da se na njemu iskusa i sama sebi po-
kaze, kako bi se tek potom mogla vratiti u sebe i uzdici u visu formu. Opredmecenje
i refleksija samosvijesti su dva jednako nuzna djelovanja u ovoj dijalektici. Tek kroz
to dijalekticko ophodenje tj.iskusavanje, samosvijest se moze samotransformirati, pri
cemu je ono pravi sadrzaj obrazovanja. (Samo)svijest ne moze ,u tocki®, prije samog
svojeg Zivota i puta svojeg samo-ogledanja sebe uvidjeti i znati se kao ,tehniku spo-
znaje“. Zato se ovdje radi fundamentalno o vremenu samospoznaje, povijesti samos-
poznaje, kretanju Ja i duha.

No, prava intencija ,ucenja ucenja“, dakako, nije spoznaja ili (samo)obrazovanje,
vec efikasnost i ovladavanje tehnikom usvajanja pragmatickih sposobnosti, vjestina i
kompetencija, pokusaj nosenja s iznimno brzim i neprorac¢unljivim metamorfozama
uvjeta egzistencije. Stoga Liessman s pravom zakljucuje da Zivimo u dobu neobra-
zovanja, 5to nije puko fakticko stanje neke niske, najnize ili cak nepostojece razine
obrazovanosti, vec stanje u kojem se nacelno, konceptualno, teorijski, ¢ak niti nomi-
nalno i deklarativno ideji obrazovanja vise ne tezi. Bas po tom nacelnom odricanju od
, »drudtvo znanja“, tj. drustvo neobrazovanosti razlikuje se od Adorno-
vog pojma poluobrazovanja, gdje obrazovanje jos uvijek vrijedi kao ideal.

obrazovanja
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Produkcija informacija kao ,gotovog znanja“, njihov protok, pitanje upravljanja,
pristupa, razmjene i koristenja ono je na Sto se cilj ,odgoja i obrazovanja“ u ovoj
tehnicistickoj, kapitalistickoj viziji svodi (Lyotard, 2005: 70-79). Svako performativ-
no-pragmaticko legitimiranje ciljeva kurikuluma danas, svodi se na ovu ideju znanja
i covjeka. Problem ,reforme obrazovanja® i ,reforme kurikuluma* jo3 i danas gotovo
nikada ne ide dalje od problema povecanja ,znanstvene objektivnosti®, profesio-
nalnosti, efikasnosti i managementa u odgojno-obrazovnim sustavima. Ovaj okvir
se podudara s meduodnosima danasnje svjetske ekonomije i politike, gdje se u ne-
oliberalnom duhu ukida ideja politike koja postaje samo osigurac tzv. ,slobodnog
trzista® ¢iji ,um® postaje upravlja¢ drustava, pri cemu je ekonomija apsolutno nadre-
dena politici, korporacija drzavi, a menadzer politicaru (Lyotard, 2005., str 20-21).
Doti¢ni pogledi ulaze u pedagosku teoriju, dok se odgoj i obrazovanje reducirani
na tehnicki output ,vjestina“ i ,kompetencija“ promatraju iskljucivo kao instrumenti
gospodarskog rasta u ,ekonomiji temeljenoj na znanju*. Aktualna je isklju¢ivo unu-
tarnja logika uskog scijentizma, tehnicizacije, birokracije i kapitalizma. 1zlazna tocka
u najboljem slucaju je izobrazeni stru¢njak/profesionalac isklesan po mjeri su-vre-
menih ,potreba“, kao i privatno ,funkcionalan®, konforman, ,zdrav i ,normalan®
potrosa¢ materijalnih i duhovnih dobara te ustaljenih drustvenih normi.

Pedagogijski zasnovan kurikulum putem ideje ¢ovjeka kao
samoproizvodenja i logika procesa

Antihumanizam razmisljanja koja mjere ,stvarnost”, ,potrebe®, ,potrebne vjesti-
ne i kompetencije jest ta da covjeka gledaju kao onoga koji odgovara na heterono-
mne svrhe prilagodavajudi se, bijuci efikasan i funkcionalan, u ¢emu bi imao pronaci
svoj uspjeh, pa cak i ,srecu” te ispunjenje. Doti¢ni pogledi ne vide ¢ovjeka kao onoga
koji iz slobode i uma stvara svijet, prevladavajuci ono postojece i bijuci usidren u
idealitetu koji proizvodi ,stvarnost®. Tek kao ukorijenjen u nad-vremenom idealitetu
slobode i misljenja, te kao proizvoditelj svijeta iz te pozicije, ¢ovjek biva primjeren
svojem bicu. Pedagogijska pozicija uvijek je svojim ishodisnim dijelom u dimenziji
buducnosti, svrhe i idealiteta iz kojeg je moguce transcendiranje trenutnog stanja.
Uvjerenje o legitimiranosti su-vremenosti samim njezinim pribivanjem opstanku
proizlazi iz naivnog pojma ,stvarnosti, koji izvanjsku materijalnu egzistenciju uzi-
ma kao ontoloski temelj, kao po sebi istinitu, bez da je odmjeri misljenjem i rasclani
s obzirom na ideje istine i privida. Ontolo3ki temelj ,stvarnosti“ nije egzistencija
vanjskog svijeta, vec¢ misao koja proizvodi, prevladava, transformira, potvrduje i ne-
gira ono 3to je samo po sebi indiferentno, tj. vanjsku egzistenciju svijeta. Historija
i kultura su stvar slobodne samoprodukcije, a ne onostranog i samim sobom legiti-
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miranog bitka, kako ih uzima pozitivizam. Ideja ¢ovjeka, kojoj bi kurikulum trebao
odgovarati ima iste te karakteristike. Stoga je svako deriviranje ciljeva kurikuluma
iz pozitivno dane ,stvarnosti“ promaseno ukoliko je sam covjek svrha kojoj tezimo.
Samo koncepcije koje kao primat uzimaju unutarnju slobodu te logiku samoobrazo-
vanja, samotransformacije i samobivanja mogu biti u punom smislu kako humani-
sticke, tako i pedagogijske. Stoga cemo se u sljedecem dijelu rada obratiti mislitelji-
ma koji vise ili manje zadovoljavaju ovu pedagogijsku paradigmu.

Znakovito je da se u novije vrijeme i Hartmut von Hentig vratio Wilhelm von
Humboldtovom pojmu obrazovanja kao izvornom pedagogijskom tlu na kojem se
moze raskrinkati kompetencijska logika (Hentig, 2008). Ono sredi3nje za obrazova-
nje jest da je ono subjekt-objektni odnos covjeka sa samim sobom. Subjekt-objek-
tnost obrazovanja se sastoji u tome da je covjek sam, kao sloboda, kao subjekt, onaj
koji misljenjem i djelovanjem pokrece doti¢ni proces. Istom, on sam je i objekt tog
procesa, tj. promjena koja se zbiva, zbiva se na njemu samome, na njegovom unu-
tarnjem liku. Obrazovanje je sloboda koja sebi samoj daje odredenje i lik, te se potom
opet samoprevladava i daje si novi i visi lik. (Samo)svijest se kao sloboda iskusava na
,predmetu* j. ,sadrzaju“ obrazovanja, i to iskustvo reflektira natrag u sebe samu, pri
¢emu se de3ava njezina obrazovna promjena, te se potom opet iskusava na sebi samoj
kao sada izmijenjenom, drugacijem predmetu (English, 2013: 13; Niksi¢ Rebihi¢
i Komar, 2024., str 68-82). ,Predmet” i ,sadrzaj* pritom nisu nikakva onostranost
s obzirom na samosvijest ve¢ predmetni tj. objektni dio samosvijesti same (Fichte,
1974). Pri tome su transformacija (samo)svijesti i transformacija sadrzaja dio istog
subjekt-objektnog zbivanja. Obrazovanje kao jedan od temeljnih pedagogijskih poj-
mova zbog svojeg izvornog smisla koji izravno upucuje na subjekt-objektnost slo-
bode-odredivanja zadovoljava onaj gornji uvijet o kojem smo govorili kada smo za-
htijevali humanisticki i pedagogijski opravdan kurikulum. Stoga je izvorno shvacen
pojam obrazovanja dobar temelj za pedagogijsko promisljanje cilja kurikuluma.

U pogledu razdvojenosti svrha i sredstava, znanstvenika i prakticara, teorije i
prakse, koje smo konstatirali kao nuzne onda kad se o ciljevima misli iz logike njiho-
vog ,objektivnog* i ,znanstvenog” ustanovljavanja, operacionaliziranja, popisivanja i
onda tehnickog implementiranja i evaluiranja, valja reci da tek jedinstvo teorije i prak-
se, znanosti i struke, mogu odgovoriti biti pedagogije. Dijalekticka sinteza misljenja
i djelovanja je jedino 5to moZze omoguciti neotuden proces (samo)odgoja i (samo)
obrazovanja. Kako doci do te sinteticke pozicije? Upravo kroz uvid da obrazovna
svrha ne moze biti iscrpljena u operacionaliziranim specijalnim zadacima, ve¢ mora
biti opce postavljena, pri cemu je pedagoska alternativa ,pedagoskom djelatniku*
shvacenom kao tehnicaru, provoditelju naputaka i recepata, ona u kojoj pedagog ili
pedagogicni ucitelj ima fundamentalni uvid u bivanje i obrazovljivost covjeka, na
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temelju Cega razumije i svrhu te narav pedagoskog kretanja u procesu samoodgoja i
samoobrazovanja, pa onda u dodiru s pedagoskom situacijom sintetizira djelovanje
koje posreduje izmedu onoga sto iskustveno, sada i ovdje pred njim jest, te svrhe.
Ovo je klasi¢ni pojam pedagoskog takta (Niksi¢ Rebihic¢ i Komar, 2024: 129-135).
Takvo djelovanje je ,organsko®, iz sebe sama i sebi imanentnog uma rastuce i razvi-
jajuce, sebeuspostavljajuce, sebepoimajuce, refleksivno djelovanje.

Samodjelovanje i sloboda organskog djelovanja svoj smisao moze ispuniti tek
kada je rukovodeno umom. Ovo nam jasno pokazuje Immanuel Kant, kada u Kritici
cistoga uma, u kontekstu rasprave o antinomijama cistoga uma dolazi do uvida u
mogucnost i nuznost kauzaliteta slobode, koji je bitno razlicit od kauzaliteta prirode
po tome 3to predstavlja mogucnost da neko zbivanje zapocne samo od sebe (Kant,
1953: 102-103), gdje onda nakon tog uvida u mogucnost slobode u Kritici praktickoga
uma pita kako se sada moze legitimno (3to ovdje znaci moralno) odredivati kauzalitet
slobode i na tome tragu dolazi do toga da je jedino legitimno odredivanje kauzaliteta
slobode ono na nacin praktickog uma (Kant, 1990). U sam pojam slobode stoga
bitno spada i pojam uma. Slucajna, proizvoljna, heteronomna odredenja volje ne-
giraju volju kao slobodu. Tek autonomija uma je ono 3to volji moze dati odredenje
i karakter istinske slobode. Stoga tek ukoliko se sloboda u samodjelatnosti moze
kroz vlastito znanje samoodrediti, ovaj proces ima karakter obrazovanja i pedagoski
smisao. Pojam i rije¢ samoodredivanje implicira — prvo, da se radi o jednoj supstan-
ciji koja svojom vlastitom djelatnoscu odreduje sebe samu, Sto svoj izvor ima jo3 u
Spinozinoj ideji o causa sui (Spinoza, 1959: 3) i koja je sredidnja za svo filozofijsko
promisljanje subjekta nakon njega. To da ona sama odreduje sebe samu znaci da
je slobodna, odnosno da ima karakter kauzaliteta slobode koji nije odreden nekim
uzrokom koji nije on sam (Kant, 1976: 336-337). Drugo, to da se odreduje znaci da
je usmjerena na pojam znanja i uma. Jer ¢ime da se odreduje ako ne postoji legitimni
pojam znanja, ako ne postoji um. Kada se saberu ova dva momenta — da sama volja
odreduje sebe samu i dalje to da se ona odreduje, tada u njihovoj sintezi zadobivamo
i pojam autonomije (Kant, 1990: 67).

Ono 3to je sada pitanje jest kako povezati opcu pedagogiju s konkretnim peda-
goskim iskustvom. Odnosno, ako kazemo da je ideji pedagogije neprimjereno da
se nastava izvodi na nacin proracunatih i sekvencijski strogo poredanih nastavnih
jedinica utemeljenih na operacionaliziranim zadacima, kako onda pristupiti proble-
mu nastave ili uopce pedagoskog odnosa, a da se uvazi zbilja odgoja i obrazovanja,
za koju smo ustanovili da se ne moze tehnicizirati, a jednako tako niti objektivno
mjeriti. Ovom su-bivanju pojedinaca u pedagoskom odnosu, u organskom rastu,
primjereno se moZze pribliZiti Herbartovim pojmom pedagoskog takta. Pri tom ra-
zumijevanju mogu pomoci dva ukazivanja: ,Herbart je isticao da se odgajanik ne
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moZze shvatiti ni iz pukog iskustva niti iz teorije, nego tek u ,meduprostoru” teorije i
prakse, tj. uz pomo¢ pedagoskog takta odgajatelja.” (Palek¢ic, 2010: 323) i ,Herbart
ovaj zemljovid ne nudi kao krutu shemu, nego kao misaoni orijentir, kao osnovicu
za obrazovanje pedagoskog nacina misljenja, koji mora biti dopunjen obrazovanim
nacinom promatranja odgajatelja i kultiviranjem pedagoskog takta kao krune pe-
dagoskog umijeca.” (Palekcic¢, 2010: 323). Ove misli ukazuju upravo na potrebu
za obrazovanjem pedagoskog misljenja, te obrazovanjem pedagoskog promatranja (em-
pirijske pedagoske situacije) i u njihovoj sintezi razvijanjem pedagoskog takta kao
Zivog, iz sinteze teorije i empirije sebe-producirajuceg umijeca koje uspostavlja vezu
istinske teorije i istinske prakse. Tek s pozicije koja objedinjuje ova tri momenta
moze se istinski pedagoski djelovati. Treba istaknuti da pedagoski takt nije nesto sto
se moze formalizirati, operacionalizirati, standardizirati, mjeriti i ponavljati. Radi se
o radanju djelovanja koje je bitno neponovljivo. To je djelovanje koje s jedne strane
ima svijest svrhe, koja je teorijski iznadena, dok se u svojem drugom dijelu sastoji
u promatranju jednokratne vremensko-prostorne situacije. Simultanim uvidom u
obje ove strane, pedagoski takt stoji izmedu njih, kreativno proizvodeci primjereni
pedagoski ¢in. On je stoga uvijek Ziva i sintetizirajuca djelatna veza teorije i prakse.
Sukladno tome, napredak pedagoske prakse je u teorijsko-praktickom pedagoskom
obrazovanju nastavnika i njihovoj profesionalnoj autonomiji, a ne u kurikulumskom
upravljanju procesa koje pedagoski prakticari tek implementiraju. Ova razmisljanja
nas dovode do ideje tzv. ,procesnog kurikuluma®.

Uz pojam ,procesni kurikulum®, najcesce se veze ime Lawrencea Stenhousea
(Scott, 2008., str 31-42). Proces je ukorijenjen u ideji znanstvene discipline, no ono
3to je temeljna razlika izmedu procesnog kurikuluma i puke transmisije disciplinar-
nog znanja jest to da Stenhouse Zeli disciplini primjeren nastavni jezik, sto znaci da
nastavni jezik discipline mora biti takav da uvodi u sintaksu doti¢ne discipline, bez
da doti¢ni samo prenosi nepovezane dijelove gotovog znanja (Scott, 2008: 31-33).
Iz toga proizlazi i narav cilja. Drugim rijecima, cilj ovdje ne moze biti zatvoreno,
zaokruzeno, ,objektivno® postavljen, vec¢ je sam jezik discipline, samo misljenje kao
proces je cilj. Utoliko je i cilj procesan, a ne objektiviran, tj. unutarnje kretanje
i logika procesa je cilj, a ne njegovi rezultati i ,output®. Ono ,3to” se ,poducava*
nije neka prethodna spoznatost, ve¢ proces spoznavanja sam. Ne postoji unaprijed
pretpostavljen i definiran ,cilj* do kojeg se treba doci, ve¢ je sam proces ujedno i
svrha. Uz ponovno upozorenje da nije bilo kakav proces svrha, ve¢ samo onaj razu-
mnog, smislenog, argumentiranog su-govora i raz-govora — Stenhouse proces smje-
Sta u kontekst jezika discipline. Ukoliko bismo uklonili ovaj uvjet, tada bas nikakva
odredenost procesa ne bi bila moguca, pa bi se time ukinula i pedagogic¢nost kao
takva. Cilj nastave nije nuzno slaganje na kraju procesa, ve¢ proces sam. Bitno je
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misljenje kao djelatna sposobnost. Utoliko je sredisnja stvar koja se ovdje ,poduca-
va“ sposobnost razmisljanja na individualnoj razini, a argumentirani raz-govor na
intersubjektivnoj razini.

U pogledu veze cilja i procesa, Stenhouse navodi: ,(...) usredotocili smo se na
logicku konzistenciju izmedu razrednog procesa i cilja, a ne izmedu pred-odredenih
terminiranih pona3anja i cilja.“ (Stenhouse, 1975: 89, prema Scott 2008: 37). Cilj se
postize tako da je u unutarnjoj konzistenciji, cak istovjetan s procesom, umjesto da
se proces svodi na output odmjeren pozitivisticki ustanovljenim ciljem. U procesnom
kurikulumu se iz discipline kao cilja derivira pedagoski proces koji je unutarnje
konzistentan s ciljem, tj. koji implicitno u sebi nosi principe i sintaksu discipline.

Umjesto zaklju¢ka: kurikulum usmjeren na cilj, sadrzaj ili proces?

Tri ,idealtipa“ kurikuluma, s obzirom na izvor cilja, a koji predstavljaju velik
dio tradicije rasprave o kurikulumu, mogu se identificirati kao klasicni humanisticki
kurikulum usmjeren na sadrzaj, utilitarni, na ciljeve usmjeren kurikulum i progresivni, na
proces usmjeren kurikulum. (Ross, 2000). Na ovu tematiku svakako se nadovezuje i
rasprava o strukturnim vrstama kurikuluma kao zatvorenih, otvorenih ili mjesovitih
(Previsic, 2007). Kurikulum usmjeren na ciljeve bez obzira je li starijeg tipa kao kod
Tylera ili novijeg tipa kao onaj koji se promovira i danas u europskoj obrazovnoj
politici, nema bitne razlike u svojoj nacelnoj utilitarnosti, usmjerenosti na posao,
heteronomiji, pozitivizmu, tehnicizmu i razdvajanju cilj-proces. Doti¢ni kurikulum
analizirali smo kao pedagogijski neodrziv. Razlozi zasto je tome tako, do kojih smo
dosli analizom, ve¢ su nam dali i mnoge odgovore koji nas tjeraju u raspravu o ku-
rikulumima usmjerenim na sadrzaj i onima usmjerenim na proces, ¢iji odnos nam
sada postaje pedagogijski centralan. Usmjerenost na sadrzaj najcesce se povezuje
s izrazima poput ,akademski kurikulum®,  klasi¢ni kurikulum® i ,humanisticki
kurikulum® (Ross, 2000: 97). Osnov mu je razmisljanje da postoje istinske kulturne
vrijednosti koje valja graditi, cuvati, oplemenjivati i razvijati, kao i to da su neki
sadrzaji imanentno odgojno-obrazovni. Racionalnost koja je u temelju ovakvog ku-
rikuluma implicira dublji ontologijski pogled o mogucnosti istine predmeta koji se
spoznaje, kao i spoznajno-teorijski pogled o mogucoj adekvatnoj spoznaji doti¢nog
predmeta (Heidegger, 1996: 131-133). Da bi sadrzaj bio legitiman kao odredbeni
razlog kurikuluma, on mora biti po sebi istinit, i u toj istini opci i obvezujuci sadrzaj.
Istom, tu je i klasi¢ni pogled na otuda slijedecu praksu kao na mogucnost razboritog
djelovanja poradi dobra.

Zastupnici procesnog kurikuluma cesto kritiziraju kurikulum usmjeren na
sadrzaj iz pozicije odnosa drustvene moci. Oni ,verificiranje* kulturnih vrednota i
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racionalnosti postavljaju iz perspektive pitanja o moci i legitimnosti osobe ili institu-
cije koja to ¢ini. Tada se ustanovljava da je ,drudtvena elita“ onaj subjekt koji kreira
vrijednosti, pa ¢ak i racionalnost samu, prenosi ih svojoj klasi i na taj na¢in odrza-
va drustvene strukture i odnose moci. Slicno je i s pogledom kriticke pedagogije,
gdje se ova selekcija i staticnost promatraju kao instrumenti reprodukcije i o¢uvanja
drustvenih struktura i struktura moci (Apple, 2004). Kada se radi o kurikulumu
usmjerenom na cilj, potpuno je jasno da se radi upravo o ovome jer nacin na koji su
odredeni ,objektivni ciljevi® i ,bihevioralni ciljevi“ te logika utilitarnosti imanentno u
sebi sadrze pozitivisticku pretpostavku onog postojeceg kao mjerodavnog. Ono po-
stojece pak pronosi svoje ,uspjesne” predstavnike i postojece strukture kao one koji
su u ispravnoj poziciji ve¢ samim time 3to su naprosto pozitivisticki pretpostavljeni.
No, moze li klasi¢ni humanisticki kurikulum biti optuzen za pozitivizam? Upravo
to je sredidnje pitanje, na koje predstavnici procesnog kurikuluma pretpostavljaju
odgovor da se doista radi o pozitivizmu koji prepoznaju u klasicnim vrijednostima,
kulturi i pojmu racionaliteta i na njemu utemeljenog znanja. Dvije su pretpostavke u
doti¢noj procesnoj kritici kurikuluma usmjerenog na sadrzaj:

Prva je da nikakvo znanje, racionalitet, pa onda niti kultura ili dobra praksa ne
mogu biti legitimirane u ideji istine. Pretpostavka je tu da se spoznaja ne odnosi ni na
kakav bitak, ve¢ da je ona ¢ista subjektivisticka konstrukeija, koja mora zadovoljiti
samo formalna logicka nacela valjanosti ¥/ili performativne utilitarnosti te stoga svoj
legitimitet nacelno ne moze imati u istini, ve¢ u svojoj pragmatici. Tada kao sredis-
nje pitanje ,znanja“ nastupa ono o tome tko ga postavlja, kao i sve implikacije koje
istrazuje npr. Michel Foucault u kontekstu pitanja odnosa znanja i moci (Foucault,
1980). Ta perspektiva u sebi nosi ontolosku pretpostavku o nacelnoj bezbitnosti
onog spoznatljivog — stovise, u strogom smislu niti nema niceg spoznatljivog, vec je
,Spoznaja“ stvar jezicne igre (Wittgenstein, 1998), pragmatike znanja i konsenzusa
u zajednici (Lyotard, 2005). Na ovaj nacin, izvorna veza i jedinstvo onoga biti, uma i
jezika koja je prisutna u izvornom pojmu logosa (Mikecin, 2013: 11-17) je raskinu-
ta, te se jezik vise ne odnosi na ono biti, ne izvire iz onoga biti, ¢cime se cjelokupna
egzistencija pretvara u simulaciju (Baudrillard, 2013). U ovu Siroku raspravu ovdje
se ne moZzemo upustati, ali vazno je naznaciti ju, kao i istaknuti njezinu iznimnu
problemati¢nost, kako se danas dominantne ,postmoderne® perspektive ne bi na
jednostavan nacin pretpostavljale kao ,ispravne*, sto se najcesce cini.

Druga pretpostavka one kritike je da je idejnost i pojmovna spoznatljivost, na
cemu se temelji kurikulum usmjeren na sadrzaj, kao i njegov pojam kulture, isto
3to i pozitivna datost, po ¢emu bi kurikulum usmjeren na sadrzaj imao biti slicnim
kurikulumu usmjerenom na cilj. Izjednacava se filozofijski pojam bitka i idealitet s
pozitivhoscu cinjenica. To izjednacavanje medutim nije primjereno jer se u idealite-
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tu misljenja ono spoznatljivo ne nalazi na nacin jednostavne datosti, ogranic¢enosti,
jednodimenzionalne konkretnosti i nasuprotnosti subjektu. Pri preuzimanju poziti-
viteta covjek je pasivan, dok je u ophodenju s idealitetom upucen na misljenje koje
je u bitnom smislu slobodno. Sloboda je nuzna pretpostavka misljenja i ono njemu
imanentno. Covjek misli zato &to je slobodan, a slobodan je zato sto misli. To da
covjek misleci povratno kroz misljenje sebe odreduje, to je bit obrazovanja, uklju-
¢uje na nuzan nacin kako slobodu subjekta, tj. to da on sam nije nista od objekata mi-
Sljenja a ipak mozZe misliti sve, tako i mislivost objekta u njegovom pojmu. Spoznajni
objekt pritom nije nikakvo jednostavno odredenje razuma koje bi se dalo konacno
definicijski odredivati i izolirati u svojoj apstrahiranoj istini, ve¢ dijalekticko bivanje
misljenja samog. Ne samo subjekt, nego niti objekt misljenja nije nesto to se moze
fiksirati u kona¢nom odredenju, vec¢ se radi o vremenitoj subjekt-objektnosti. Na
ovome tragu, vidljivo je da je kurikulum usmjeren na sadrzaj, ukoliko se tragom
filozofije od Kanta do Hegela razumije dinamika subjekt-objekta, u bitnom smislu i
sam procesualan, odnosno da se radi o samoproizvodnji slobode-uma.

S druge strane, ostaje pitanje za sam procesni kurikulum, cesto se kaze i razvojni
— otkuda on crpi logiku razvoja? Razvoj nije indiferentan pojam, njegova je nuz-
nost da sobom postavlja kriterij za ono 3to je razvijenije. Ako on prihvati bezbitnost
spoznaje koju postmoderna postavlja, otkuda moze crpiti ideju boljega? Performa-
tivno-pragmaticko-kontekstualno legitimiranje znanja je pedagogijski neprihvatljivo
zbog njemu implicitnog pozitivizma, heteronomije, neslobode. Stoga za procesni
kurikulum ostaje problem neznanja kuda se vodi i zasto. U kurikulumima usmjere-
nim na sadrzaj, sama mogucnost spoznaje te onda i dijalekticko samozbivanje te spo-
znaje su unutarnje mjerilo pedagoskog kretanja. Jednostavno receno, mjera i odred-
beni moment pedagoskog kretanja u kurikulumu usmjerenom na sadrzaj je logos sam
i njegova historijska otvorenost coviekovom spoznavanju. No, postmoderna nacelno
negira bitkovnost onog spoznatljivog, kao i umnost subjekt-objektnog bivanja, a time
i svako mjerilo pedagogicnosti. Stoga bi ¢isti procesni kurikulum zapravo uvijek osta-
jao samovoljno, indiferentno zbivanje koje se ni na koji na¢in ne moze opisati kao
pedagosko kretanje. Tada je covjek reduciran na neslobodu samovolje.

Tako Alistair Ross identificira neke temeljne i opce znacajke procesnog kuriku-
luma: ,(...) djeca ce se razvijati prirodno, ukoliko je okruzenje prikladno; razvoj
djece je najbolji kada je samo-usmjeren; podjele medu predmetima/disciplinama su
umjetne; uloga ucitelja je da omoguci ucenje, ne da prenosi znanje; proces ucenja bi
trebao biti organiziran za pojedince, ne za razredne grupe.“ (Ross, 2000: 138). Ako
se misli, vidljivo je da Herbartove ideje ili pak ideja opceg obrazovanja ne samo da
nisu u suprotnosti s ovim postavkama, vec se te ideje i ove postavke odlicno nadopu-
njuju ukoliko se karakter sadrzaja u kurikulumu usmjerenom na sadrzaj doista ra-
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zumije i ne svodi na ono pozitivisticko, ¢injeni¢no, kompetencijsko, ve¢ ga se uvida
kao bivajuce, slobodno i umno ujedno, dijalekticko. Sadrzaj je nastajanje sadrzaja.
Znanje je vremenitost znanja. Misljenje je izvodenje, a ne rezultat. Lazna alternativa
—ili proces ili sadrzaj — svakako proizlazi iz temeljnog nerazumijevanja sadrzaja, pri
cemu ga se uzima pozitivisticki i pri cemu se kurikulum usmjeren na sadrzaj zapravo
svodi na kurikulum usmjeren na vanjski, objektivirani cilj.

Ovo jedinstvo ,sadrzajnog* i ,procesnog” jako je uocljivo u Sokratu i Platonu.
Platonov dijalog ili Sokratovo inzistiranje na Zivoj rijeci nikako nisu stvar niti pukog
Lstila®, niti ;metodologije koja bi bila odvojiva od predmeta spoznaje i logosa samo-
ga, koji je zbor onoga biti, a ne tek apstrahirani govor, apstrahirana logika ili apstra-
hirana metodologija. Radi se o uvidu u narav misljenja i znanja samih, koja narav
nalazi sebi primjeren izraz u dijalogu. Dijalog kao razgovor duse sa sobom samom, bez
obzira razgovara li jedna dusa sama unutar sebe ili njih vise unutar sebe i medu so-
bom, (Schleiermacher, 2005., 89-98) istovremeno u vezi s dijalektikom kao umije-
¢em misaonog lucenja onog idejno vidljivog s obzirom na istinu i privid, implicitno
govori da je misljenje nesvodivo na gotovu misao i ,imanje misljenja“. Nesvodivo je
na bilo koju gotovost koja bi bila izvan samog procesa misljenja. Misljenje jest dok
se misli. Jednako tako, znanje je proces znanja, nikada rezultat znanja. Adekvatan
odnos temeljen na znanju jest dijaloski odnos. Nikada priopc¢avajuci, poducavajuci,
puko tvrdeci ili s druge strane uzimajuci ili uceci odnos. Stoga je bilo kakav govor o
»imanju misljenja“ ili gotovim ,stavovima“ pedagogijski neprimjeren jer uvazava ono
3to pociva na sasvim pogresnom pojmu znanja i sadrzaja. ,Imanje misljenja“ i gotovi
stavovi su veliki neprijatelj misljenja jer osiguravaju da covjek ostaje izvan misljenja
u sigurnosti svojih apstrahiranih, stati¢nih, ogranicenih, nasilno zaustavljenih misli.
[ pedagogija i znanje su u bitnom smislu bivanje, samoodnos i odnos, a ne apstrak-
tna robna razmjena ,misli“, informacija i ,gotovih znanja“.

Doll navodi prvi Newtonov zakon gibanja kao reprezentativan za modernisticke
i output-bazirane kurikulume: ,Kako Newtonov prvi zakon gibanja tvrdi, predmeti
u mirovanju ostaju kakvi jesu — kao i predmeti u gibanju — sve dok se ne primijeni
izvanjska sila.“ (Doll, 1993: 63). Potom kontrastira ovo mehanicisticko videnje pri-
rode s organskim, bioloskim pogledom: , U Zivucem sistemu, dijelovi su odredeni ne
u izolaciji jedni od drugih, ve¢ u svojim odnosima jednih s drugima te sa sistemom
kao cjelinom.“ (Doll, 1993: 64). Newtonovski pogled na prirodu je odli¢na slika
kurikuluma gdje nema samorazvoja, samotransformacije, subjektnosti, a niti izvorno
shvacenog obrazovanja. Vlada logika pred-odredenih ciljeva, koji se transmisijski,
podukom, treningom usvajaju i kojima se ovladava. Ono unutarnje ne djeluje. Mi-
gljenja i slobode u temeljnom smislu nema. Covijek nije subjekt. Mijenja se tek kad
ga nesto izvanjsko pokrece.
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U organskom pogledu na prirodu pak, sto se kauzalnosti tice, nemoguce je
apstrahirati dijelove i podsustave, nemoguce je gledati u izoliranim kauzalnim rela-
cijama, gdje promijenjeni dio ne bi istovremeno mijenjao i druge dijelove te cjelinu.
No, jo3 jedna vaZzna dimenzija organskog sistema otkriva se kroz Piagetov model
ekvilibrija. Pitanje interakcije okoline i organizma Piaget ne vidi niti kao jednosmjerni
pritisak okoline na organizam kojemu se organizam prilagodava ili umire, kako je
to kod darvinista pa se onda mozZe ustanoviti ¢injenica opstanka najprilagodenijih,
niti kao jednostavno genetsko nasljedivanje ili transfer kontekstualno uspjesnih i na-
vike-formirajucih reakcija u unutarnje strukture organizma u maniri psihologijskih
biheviorista u tradiciji B. F. Skinnera (Skinner, 1953; Piaget, 1983). Nasuprot ovo-
me, Piaget organizme vidi inicijalno u stanju ekvilibrija, koji mozZe biti izloZen vanj-
skim uvjetima koji fundamentalno potresaju uspostavljeni ekvilibrij, uspostavljenu
strukturu, koji uvjeti tada imaju funkciju disekvilibrija. Ono sto se potom dogada
je faza re-ekvilibriranja unutarnje strukture organizma, kako bi se odgovorilo vanj-
skom poticaju. Ono sredidnje je da organizam sam vrsi svoju re-ekvilibraciju, radi se
o0 njegovom aktivnom bivanju i novom samoorganiziranju onda kada se suceljava s
temeljnim potresanjem disekvilibrija. Ne radi se o mehanickom usvajanju ili transferu
reakcija, ve¢ o samoformiranju. Istu ovu opcu logiku bioloskog bivanja vidi Piaget i u
formiranju kognitivnih struktura. Tako on u opcem smislu pise: ,,Uopce uzevsi, bio-
loske korijene spoznajnih struktura i objasnjenje ¢injenice da one postaju nuzne ne
treba traziti ni iskljucivo u djelovanju sredine niti u samoj urodenoj preformiranosti,
treba ih traZiti u pravcu autoregulacija i njihovog kruznog djelovanja, kao i unu-
tradnje teznje za uravnotezavanjem.“ (Piaget, 1983: 55). Pitanja ,naslijede ili utjecaj
okoline®, te razne nespretne mje3avine tog dvoje su samo lazne alternative. Doll pri-
mjecuje da je ovaj Piagetov ,treci put* u pedagoskom smislu fokus ,(...) na interak-
tivan, dijaloski odnos izmedu onoga koji uci i okruzenja ucenja, ukljucujuci sadrzaj
prezentiran od strane ucitelja.“ (Doll, 1993: 81) [naglasio Z. K.]. Ovdje je iz jedne
druge perspektive vidljiva logika vrlo sli¢na Platonovom dijalogu, hermeneutickom
krugu, Hegelovoj dijalektickoj trijadi — Sto su sve imanentno i duboko pedagogijski
pojmovi covjekove duhovne i bioloske stvarnosti na kojima se istinski pedagogijski
moze zasnovati kurikulum. Istovremeno, iz naglaska u citatu je jasno koji je inte-
gralan smisao sadrZaja u pedagoskom procesu, 3to nas sve opet usmjerava na bitnu
unutarnju vezu sadrzajnog i procesnog kurikuluma onda kada sadrzaj nije pojmljen
pozitivisticki, te istovremeno kada proces nije pojmljen postmoderno. Sadrzaj ili
proces je pseudoalternativa.

Na3e razlaganje je promatralo modernisticki kurikulum, kurikulum usmjeren
na ciljeve, danasnje kurikulumske tendencije usmjerene na obrazovne standarde i
kompetencije, heteronomiju, taksonomije i pozitivizam u odredivanju ciljeva, logiku
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operacionalizacije, primat evaluacije, komparaciju ,kvalitete® putem rang-ljestvica
kao fundamentalno nepedagogijske nazore. Nasuprot tome, u analizi pojmova sadr-
Zaja i procesa, uvidjelo se mjesto identitetnog kretanja sadrzajnog i procesnog kuri-
kuluma, s onu stranu pozitivizma. Temeljni pojmovi ovakvog kurikuluma su izvor-
no shvaceni odgoj i obrazovanje, s uvidom njihove utemeljenosti u slobodi i umu.
Unato¢ mozZebitnim ,rezultatima“ naseg promisljanja, ono je u potpunosti otvoreno
i nuzno zahtijeva su-misljenje i uvijek ponovna promisljanja. Stoga i sama njegova
nepotpunost (a svako promisljanje je uvijek nepotpuno) ima pedagogijski smisao u
nedovrsenosti, ,rupi, diskontinuitetu i disekvilibriju koji izaziva na pedagogijski
dijalog i pedagogijski (samo)razvoj. Od ,zakljucaka“ moZze se navesti ,tek* da su
kurikulumi usmjereni na pred-odredene ciljeve bitno nepedagogijski, kao i to da
sinteza kurikuluma usmjerenih na sadrzaj i proces vodi u smjeru istinski pedagogij-
skih promisljanja covjeka i odgojno-obrazovnih procesa.
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Curriculum-defined educational goal

Summary

Determining the goal of curriculum is the central issue of the philosophy of
curriculum, since it sets its entire logic. This determination is not a technical
issue only, but rather a step in the creation of the curriculum that carries deep
theoretical implications not to be assumed, but explicitly explored. In our pa-
per, we take a pedagogical perspective with the central question What is a
human being? as a framework within which we investigate the philosophy of
establishing the goal of curriculum. We start with the research of the so-called
modernist goal-oriented curriculum and the historical-cultural conditions that
establish it, observing it primarily through central theorists such as Bobbitt, Ty-
ler, Bloom and Popham. On this track, we investigate the ideas of taxonomy,
operationalization of educational goals, standardization of goals, and the prob-
lem of evaluation in the curriculum, which are all closely related to this curricu-
lum philosophy. As one of the foundations of these ideas, the reduction of the
concept of knowledge into the concept of competence is examined, as well as
the problem of learning to learn, which becomes important in the context of
the absence of an idea that may be set as the goal of education that would be
valid in itself. Following these analyses, we discuss the problem of curriculum
content and make a final attempt to establish — from the pedagogical angle
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— the goal of the curriculum, which is based on the idea of human being as
self-production, and has, within the framework of curriculum theories, the char-
acter of a synthesis of curriculum approaches focused on content and process.

Keywords: goal; curriculum; pedagogy; process; content.
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