SVEUWCILISTE U ZAGREBU
FILOZOFSKI FAKULTET
ODSJEK ZA PEDAGOGIJU
ODSJEK ZA SOCIOLOGIJU

Tamara Lipnjak

AUTONOMIJA SVEU CILISTA | KOMPETENCIJSKI
PRISTUP OBRAZOVANJU U KONTEKSTU DRUSTVA
ZNANJA

Diplomski rad

Mentor: dr. sc. Zvonimir Komar, doc.

Komentorica: dr. sc. Jasmina Béziloc.

Zagreb, prosinac 2016.



Sadrzaj

1. Uvod: O obrazovanju i pedagogijskoj i sociologgkog utemeljenosti ovog rada.......... 2
2. Humanisti¢ka ideja i ozbiljenje autonomnog svedilista..............cccooviviiiiiiiiiinnnn, 6
2.1. Nietzsche - distinkcija pravog i hinjenog dw@anja.................c.coovvveeeeeeiinnns 8
2.2. ldeja svetiliSta kod Kanta...........c.ocouviiiii i 10
2.3. F. Schleiermacher: O swdistu u njema&kom smislu..............cccoevvvvvviiiviiiiinnn 13
2.4. Ozbiljenje ideje sveiista u obliku Humboldtovog Sveilista u Berlinu........... 16
2.5. Akademska sloboda i autonomija SIEELA. .........ccovveiv i 18
2.5.1. Bolonjska reforma i autonomija svdigta...............ccooveviiiennen 20.
T B {0110V [0 14 = | = VPRSP 24
3.1.Drustvo znanja ili eKonomija ZNANJa?....ceeemeerrrrreiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeenerennnnnnnnnes 31
3.2.ZNnanje U druStVU ZNaANja.......ccieeieeteseeee e e ete e vee e e e ea e emen 32
3.3. Visoko obrazovanje u druStvu ZNnanja.............oe. vceemee eeevenienieiieieeeeenn 35
3.3.1. Europska obrazovna politika za drustvo zaanj....................... 36
3.3.2. NoVi Modeli SVEIISTA. ............oviieiiiiiieiiie e s 38
4. Kompetencijski pristup obrazovanju............c.oovie e ii i e e 45
4.1. Polazenje od ciljeva ili od sadrzaja obrangava kurikulum ili didaktika........... a7

4.2. Pojam KOMPELENCHA..... ..ot ie e et it e e e e ie e e e e e 1D
4.2.1. Kljwne kompetencije u europskoj obrazovnoj politici............... 54
4.3. Odnos kompetencija, ishod&nja, znanja i obrazovanosti......................... 56
B SINEBZA. ...ttt e eD O

6. Poredbena analiza preddiplomskog i diplomskog stlija sociologije na Filozofskom

fakultetu u Zagrebu i na Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg...............cccevveenn .. 63
6.1.Analiza studija sociologije na Filozofskom fé#ktu u Zagrebu........................... 65
6.2. Analiza studija sociologije na Albert-Ludwigkiversitat Freiburg.................... 71
6.3. Poredbena @naliZa............ccooiuiiieeceem e 75
7. ZaAKIUCAK. ..o e e e e e e 77



1. Uvod: O obrazovanju i pedagogijskoj i sociologgkog utemeljenosti ovog
rada

U ovom diplomskom radu istrazie se autonomija svéiliSta i opravdanost prijelaza
na kompetencijski pristup u visokom obrazovanjuuyremenim europskim drustvima u
nastojanju da se razviju u drustva temeljena najand&ompetencijski pristup se u novije
vrijeme dominantno zagovara u europskim obrazovnpolitikama, kojima se
standardizacijom i postizanjem usporedivosti stkilij programa nastoji stvoriti jedinstveno
Europsko podrgje visokog obrazovanja, a Europu pretvoriti u najarentnije gospodarstvo
svijeta temeljeno upravo na znanju. Cilj rada petégi utemeljenost kompetencijskog pristupa
u visokom obrazovanju u usporedbi s humatksti shva&anjem zadé obrazovanja na
sveuilistu. Osnovna pretpostavka kojae se u radu istraziti jest da dominacija
kompetencijskog pristupa obrazovanju u europskiritik@ma visokog obrazovanja moze
voditi smanjenju autonomije svaliSta podreujuci ga potrebama trzisSta rada, i posredno
time potrebama samog trziSta u svrhu idgranja konkurentnog gospodarstva te time moze

reducirati izvornu ulogu sveiliSta, naime istraZivanje i péavanje, odnosno obrazovanje.

Prvi dio rada je historijsko-filozofijsko istrazimpe svediliSta kao ideje i kao
druStvene i obrazovne institucije, s fokusom naapojautonomije. Autonomija svélisSta
odnosno sloboda poavanja i @denja koju ona podrazumijeva jedan je od temeljmihggpa
sveuiliSta kakvoga je utemeljio Wilhelm von HumboldtBerlinu paetkom 19. stoljéa i
koji je prema nekima danas ozbiljno ugroZzena, "iizarazl€itih smjerova (od drzavnog
upletanja do upletanja kapitala)" (Etergv2013:474). Ideju i ozbiljenje svéliSta razmatra
se na temelju tekstova Friedricha Nietzschea, InuelanKanta, Friedricha Schleiermachera,
te Wilhelma von Humboldta. U odnosu na ove temeipgje svediliSta propitatée se
posljedice Sorbonske deklaracije i Bolonjskog psagekao i recentne strategije Europske
unije za visoko obrazovanje na autonomiju su&ta, posebice uzimagi u obzir

Liessmannovu kritiku obrazovanja u drustvu znanja.

U drugom dijelu rada propituje se konstrukcija pajmdrustva znanja“.
Problematiziraju se drusStvene postavke drusStvajanamgnosno razmatra se radi li se kod
druStva znanja o nekoj novoj vrsti drustva kojausevojim temeljima i karakteristikama
razlikuje od industrijskog drustva, te se razmati@gtnost da je koncept druStva znanja kao
druStvena teorija redukcioni&an i neuporabljiv, te svoju funkciju ostvaruje ngg u
obrazovnim politikama. Nadalje propituju se razraag® nekih autora prema kojima se



drustvo znanja zapravo samo temelji na ekonomiojj je dominantan ekonomski sektor,
odnosno koristenju znanja kao usluge. Ukoliko jarge glavno obiljezje druStva znanja,
valja analitéki propitati ovaj pojam, tj. pitati se kakvo je zmp@ vazno u druStvu znanja i
zasto je ono njegova glavna karakteristika. Slie#§ucni problem za ovu temu je uloga
visokog obrazovanja u suvremenom europskom drug&tya, se ispituje razmatranjem novih
modela svetiliSta, te kritckom analizom kljgnih dokumenata strategije razvoja visokog

obrazovanja Europske unije.

Tre¢i dio rada posween je temi kompetencijskog pristupa obrazovanjuosdo
pristupa koji polazi od ishodacenja. Za ovo pitanje klfino je izloziti razliku izméu
kurikulumske i didaktike tradicije u obrazovanju, koja u sebi sadrzi ikazlpristupa
temeljenog na sadrzaju (didala tradicija) i onog koji polazi od ciljeva (kurikumska
tradicija). Nadalje se obrazovno-teorijski propitupzlike u ciljevima koji su izrazeni kao
znanje, odnosno kao kompetencije. Pritom se nagdada kompetencijski pristup, tj. pristup
temeljen na ishodimacanja predstavlja odmak od obrazovanja putem znanastvo je
zamiSljeno visoko obrazovanje u Humboldtovoj trgdicodnosno klasinoj teoriji
obrazovanja.Bosanac (2008) postavlja pitanje kejeza ovaj rad zriajno i na kojete se u
zadnjem poglavlju pokuSati sugerirati odgovor, raipitanje o tome je li u europskom
obrazovanju mogia pomirba, odnosno sinteza izine humanisttke odgojno-obrazovne
tradicije 1 prirodoznanstveno-tehnologijskih funtealnih potreba drustva koje postize

obrazovanjem.

U cetvrtom poglavlju razmatra moze |li se s##8no obrazovanje temeljiti na
kompetencijama i ugrozava li prijelaz na kompetshkcipristup u svetiliSnom obrazovanju

autonomiju svetilista.

U petom poglavlju poredbenom analizom usgaje se preddiplomski i diplomski
studiji sociologije na Filozofskom fakultetu u Zabu i na Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg, koje jeclan Lige europskih istrazi¢iih sveuiliSte. Studiji ¢e se usporediti
temeljem studijskih programa i kvalitativne analsaglrzaja silaba svih podenih kolegija, s
fokusom na uporabu kompetencijskog pristupa, odmgsistupa temeljenom na ishodima
ucenja te orijentiranost na primjenjivost &aih kompetencija diplomanata na trziStu rada.
Studijski programi usporeditie se i po pitanju postojanja informacija o izvardaskim

dionicima koji su ukljgeni u izradu studijskih programa.



Motivaciju za ovaj rad pronalazim u propitivanjeekih temeljnih pedagogijskih
pojmova, naime obrazovanja, tj. obrazovanosti, kapravo nisu nimalo samorazumljivi i
jednoznéni kako ih secesto, u pedagogijskoj kao i sociologijskoj literatupotrjebljuje.
Posebice intrigira osvjetljivanje tih pojmova iz dagogijske, zatim iz sociologijske
perspektive, Sto vodi pitanju koliko je interdidaiarnost ove dvije srodne znanosti wep
moguta i je li obogéujuca za razmatranje predmeta istrazivanja a time elpo&. Posebice je
problemattan potencijalno normativni karakter pedagogije, Stgedne strane opravdava
njenu svrhu, dok s druge strane dovodi u pitanjen ngtatus znanosti kako se one u
suvremenom smislu shéau. Glavno istraziveko pitanje na koje se ovim radom nastoji
pron&i odgovor je pitanje kakve je posljedice bolonjslkedorma, konkretno prijelaz na
kompetencijski pristup odnosno pristup temeljenisteodima denja, imala na autonomiju
europskih svaetiliSta. Naslov rada nastao je propitivanjem mamsti opstanka autonomije
sveuiliSta u druStvu znanja kakvim se ono promoviraopgkom obrazovnom politikom, ali
kako bi se tema na odgovar&@ju donekle kompletan & mogla obraditi u zadanim
okvirima diplomskog rada, fokus je stavljen na gleag na kompetencijski pristup u

obrazovanju kao jedna od karakteristika bolonjgiterme.

Komar (2007) identificira dva moga ishodista i cilja odgoja, odnosno dva radikalno
razlicita na&ina promisljanja odgoja, naime polazenje od idejgeka i od potrebe drustva, iz
¢ega proizlaze dvije fundamentalne vrste kurikulurnamanisttki i funkcionalistiki, te
navodi kako je neizbjezno za pedagogiju kao znapostaviti pitanje pojma odgoja, kako se
ona ne bi reducirala na puku tehniku odgoja s tisheefikasnosti u produkciji drustveno
pozeljnih ljudi* (2007:297). Pedagogija koja ne gitoje pojam odgoja kao posljedicu ima
otuden i ideoloSki odgoj, Sto je neprihvatljivo humditikoj pedagogiji. Naime unatatome
Sto ona kao znanost uzima u obzir i idejavjeka i njegovu prostorno-vremensku
uvjetovanost kao drustvenogélj ona ne smije isklfivo biti reakcija na druStvene danosti i
udovoljavati druStvenim potrebama, ¢veuzimajii u obzir drusStvenu zbilju i njene
moguwnosti mora biti usmjerena ka napretku prema istnskhumanitetu (Vuk-Pavlogj
1932 u Komar, 2007).

Suvremeno zapadno drustvo Komar (2007) karaktariz&to ono koje se sabire oko
ideje apsolutnog kapitala kao jedine svrhe, za &ejsvako drugo & javlja iskljEivo kao
njegovo sredstvo. Funkcionalnost kao princip orgacije ovakvog druStva odtena je
svrhom napredovanja prema apsolutnom kapitalu. rAoanifestaciju ove idejne intencije

prepoznaje u globalizaciji, svjetskom trziStu, peikosti radne snage, uniformiranosti
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odgojno-obrazovnih sistema, standardizaciji, prap@d ne-kapitalistkih kultura, kulturnoj
uniformiranosti, vladavini jednog jezika, brisargwzavnih granica itd. Obrazovanje u ovom
kontekstu postaje produkcija kvalitetne radne spageosnocovjeka reducira na ofenu,
partikularnu egzistenciju. Upravo u ovakvu stergu odgoja i obrazovanja pronalazim
opravdanost za istrazivanje uloge visokog obraz@varsuvremenom drustvu, posebice kroz
usporedbu filozofijskih razmatranja obrazovanogveuiliSta s njihovim predstavljanjem u

obrazovnim i razvojnim politikama.

Rije¢ obrazovanjeRildung potjete iz njem&kog govornog podrja 18. stoljéa, iz
perioda njemékog idealizma, u kojem se propadanjem staleSkogtemuotkriva vlastita
individualnost i pitanje kako se ta individualnosbZe razvijati. Neohumanisti s Wilhelm von
Humboldtom kao centralnomc¢hosti ,0brazovanim® su nazivali ideal osobnosti ikjg
razvijen u svom totalitetu, tj. u kojem su razvgesve individualne sposobnosti, n&inada
su integrirane u cjelokupnojc¢hosti. Ovakvo obrazovanje u suprotnosti je s afilétickim
odgojnim idealom kojemu je cilj oblikovanje korisnoadnika i grdanina i koji se temelji na
funkcijama, odnosno korisnosti (Giesecke, 1991 ya@bwvanje Bildung)kod prosvijetiteljskih
mislitelja, a posebice kod Kanta, podrazumijeva eging strane samorazvoj odnosno
samoostvarenje temeljem vlastitih énca s druge strane oblikovanje pojedinca kagjeka
pod utjecajem vanjskih faktora, tj. odgoja, poktikkulture ogenito. Ovdje moZzemo smjestiti
sam izvor pitanja utemeljenja obrazovanja u saonzgjodnosno onom Sto je @pobrazovno,

i u ciljevima, onome Sto je korisno i Sto onaj ke@ obrazuje mora po&tipo zavrsSetku neke

etape u obrazovaniju.

Kako navodi Giesecke, za razliku od odgoja, pojmazovanja ne podrazumijeva
odnos moi ¢ovjeka nad joS nezrelim, nesamostalriavjekom, vé je usmjeren nadgce
subjekte, koji se moraju sami obrazovati, odnogjezati znanja, vjestine i sposobnoggmu
sluzi obrazovni sustav. Obrazovanje je stoga ucg\wji ,zahtjev za individualnim ljudskim
samoozbiljenjem* (Giesecke, 1991:72). Isto takostaficija spram neposrednosti nasSe
egzistencije kao dio obrazovanja podrazumijevaadistanje od neposrednih privatnih i
drustvenih interesa kako bi se ti interesi mogiii &ki ostvariti. (Giesecke, 1991) Liessmann
(2008) se takder svrstava mi zagovornike humanigkiog obrazovnog ideala i kritizira
funkcionalno shvéanje obrazovanja. U humanidtom obrazovanju pronalazi atke temelje.
Obrazovanje takatovjeka treba voditi k civilizaciji i autonomiji, alo toga se dolazi
bavljenjem paradigmatskim sadrzajem, poput Elakijezika, knjizevnog kanona, filozofskih,

estetskih, kulturnih i religioznih tradicija. Sanpognaja i sloboda krajnje su namjere
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obrazovanja i ono Sto daje smisao znanju. ZnarteBhika i poslovno djelovanjéovjeku

sluze da slobodnije djeluje i bolje se razumijenddako ne smiju biti samima sebi svrha.

Kao Sto navodi Hammack (2002), za sociologiju vaplobrazovanja karakteri&tio
je od samog ptetka, koji on identificira u Veblenovu spisu Highegarning in America iz
1918. godine, istrazivanje povezanosti visokoSkelstere sa drugim drustvenim sferama i
njihov meiusoban utjecaj, te pitanj@jim interesima sluzi visoko obrazovanje i kako se
prema njima ravna. BaZi(2014) upozorava na to da istrazivanja unutarcdogije visokog
obrazovanja moraju nastojati sagledati obrazovioeqgse iz socioloske perspektive, ,,onkraj
pojednostavljenih pristupa preko ishoda&emja koji su iskazani u silabusima kolegija"
(2014:239).

2. Humanisti¢ka ideja i ozbiljenje autonomnog svedilista*

U ovom poglavlju razmatrate se ideja autonomnog swvdista u humanistikoj
tradiciji i njeno ozbiljenje u obliku berlinskog eiliSta utemeljiteljla Wilhelm von
Humboldta, te posljedice bolonjske reforme na nyeigautonomiju. Uvod u poglavlje bavi se
humanisttkom teorijom obrazovanja i vaznosti ideje ssii§ta u europskoj obrazovnoj
tradiciji. U prvom potpoglavlju razmatra se Nietzsovo shvéanje ogeg i visokog
obrazovanja, zatim se prikazuje Kantova ideja uziteta i Schleiermacherova razmisljanja o
sveuilistu u njema&kom smislu, te Humboldtovo svéliSte koje se smatra utemeljenim u
prethodnim idejama. U zadnjem potpoglavlju anaditzie se Sorbonska deklaracafbonne
Joint Declaration on harmonisation of the architee of the European higher education
system 1998)i Bolonjska deklaracijaTfie Bologna Declaration of 19 June 1999 Joint
declaration of the European Ministers of Educafid®99), kao dokumenti u kojima je
utemeljena bolonjska reforma i posljedice na autapo sveuiliSta koje se iz nje mogu
iScitati. Za kraj se razmatraju Liessmannove kritikguiene visokom obrazovanju nakon
provaienja bolonjske reforme i épnito shvéanju obrazovanja i znanja u suvremenom

drustvu.

Vaznost razmatranja ideje univerziteta lezi, pref@roviu (2003), u njenoj
regulativnosti. Unat® tome Sto se ozbiljenje ideje zbog ogtamosti stvarnosti nikada ne

! Pojmovi svetilidta i univerziteta koriste se u radu kao sinoiniin naselno se koristi pojam sveéilista osim u
sluéaju parafraziranja nekog autora koji koristi pojaniverziteta, tada je taj pojam koriSten i u radwsluaju
parafraze tekstova na njetham jeziku, rij& ,Universitat* prevedena je kao sugliste.



moZe u potpunosti postj ideja sluzi kao uzor kojemu se u njenoj izvettbba priblizavati,
kako to objasnjava KantAintropologiji u pragmatinom pogledy2003 u Eterovi, 2013).Na
taj n&in ideja promée promjene samih okolnosti i p&i napredovanje ka cjelovitijem

razvoju i savrSenijem svijetwtenosti (Eterovd, 2013).

Kako bi se spoznalo izvorno pedagogijsko ¢came svediliSta valja zapoeti od
razmatranja pojma obrazovanja i obrazovanosti. €gles (1991) u Humboldtovoj ideji
obrazovanja identificira tri temeljne kategorij@ime individualnost, univerzalnost i totalitet.
Prema takvom sh¥anju procesom obrazovanjavjek stj€e svoju individualnost, koja se
temelji na razvoju svih individualnih sposobnostije&k su integrirane u cjelokupnu osobu.
Ovakvo obrazovanje temelji se na sadrzajima ob@zjavkoja su univerzalna. Prije svega se
tu radi o duhovnim strukturama i vrijednostima &kug svijeta. Humboldt u spistiheorie
der Bildung des Menschgi960) obrazovanje vidi kaodanje snaga koje su dovjekovoj
prirodi, bez neke na pojedi@o usmjerene namjere, i koje njegovontubiosiguravaju
vrijednost i trajnost. Za {@nje te snage potreban je neki predmet na kojemoze vjeZbati,
odnosno sadrzaj u kojem se moze izraziti obltista misao, stogédovjeku treba vanjski
svijet. MiSljenje opisuje kao pokuSaj duha da rageirsamog sebe, a djelovanje kao pokusaj
volje da postane slobodna i neovisna. Za oboj@iepno nesto izvanjskibvjeku, nesto Sto
¢e se misliti i neSto Stée seciniti (obraditi), stogacovjek nastoji obuhvatiti i sa sobom
povezati svijet. Na ovaj &@m obrazovana éinost nije iskljgdena od sudjelovanja u
profesionalnom i drustvenom svijetu, évaaprotiv, upravo apm obrazovanjentovjek se

»obvezuje na oplemenijivanje i poboljSanje drzadeuistva“ (Giesecke, 1991:68).

Liessmann iz orijentacije neohumaniktig, klasénog obrazovnog ideala kritizira
suvremeni pristup obrazovanju temeljen na ,managémznanja“ (2008:45) jer se okesod
pojedinca i razvitka njegovih potencijala, ospoglnja za oblikovanje karaktera i
zadrzavanja slobode nasuprot diktaturama duha vrema od njega ¢ekuje optimalno
funkcioniranje i fleksibilnost u danim uvjetima. &tma da je u suvremenom drustvu "ideja
obrazovanja prestala (...) biti cilj i mjerilo zeediSnje momente produkcije, posredovanja i
prilagodbe znanja" (2008:9), te se obrazovanje ismadzobrazbu u svrhu razvoja ljudskog

kapitala kojim je lako upravljati.

Kako navodi Bosanac (2008), sustina humatkieti obrazovanja koje se tradicionalno
njegovalo u véini europskih Skola @tuje se u Stovanju "duhovne produkcije, predmeta
autonomnoga duhovnog podja kao Sto su: filozofija, jezici, povijest, povgeumjetnosti i



same umijetnosti (...)" (2008:92). Obrazovanost womskoj Skoli, prema didaktici J.A.
Komenskog, definira se "sustavnim ovladavanjem svato tradicija poznaje. (...) Smisao je
Skole reprodukcija te obrazovanosti kagitenosti svih spoznaja koje povijesno iskustvo
tekstova i simbolike objave kao tuttemje tog iskustva udp mozZe pruziti" (Bosanac,
2008:8). Apstrahiranje kao misaono iskustvo slugismenjivanju, tj. kultiviranju duha,
budwi da proizvodnja apstraktnih entiteta u duhovneyisprethodi materijalnoj proizvodnji
artefakata.

Razlika humanistkog od prirodno-znanstvenog obrazovanja je u pgdrbavljenja,
ne u postupku, koji je u oba ghja racionalan. Empirijskim istrazivanjima znan@stmo se
pomakao fokus duhovnog interesa na drugo pgelrbavljenja, sa samog sebe na prirodu.
Bosanac u proSirenju metode istrazivanja prirode dodn vidi oslobdanje od ideje
antagonistikog razdvajanja duha i prirode i sintezu duhovnog@rirodno-znanstvenog
obrazovnog ideala. Mi@tim, ovakvom shu&nju moze se prigovoriti da se ne radi o sintezi,

vet o0 reduciranju duha na prirodno-znanstvenu katgg(Biosanac, 2008).

Ovakvo shvéanje obrazovanja mozZemo promotriti u sl@de odlomcima u
razlicitim idejama svetiliSta. Despot (1991) navodi da je ideja univerategrvi puta
artikulirana u Platonovu dijalog®oliteia i smatra da je ona bila na odgovatajnadin
zivliena u Platonovoj akademiji. ZajedniStv@itelja i wenika, koje proizlazi iz naravi
covjeka koja je odrdena njegovom smrtnég, i koje se ostvaruje u akademiji tj. na
univerzitetu nuzna je kako bovjek doSao do istine (ida bi to bilo mogde samo sléajno ili
mozda u sami). U akademiji se u zajednici s drugima u pdgresti "onom najvisem, istini,
dobroti i ljepoti" (Despot, 1991:13) ili, ovisno vojoj mai, u nizim sferama, odista biva
covjekom i "u slobodi odmjerenoj pravedias zivi Zivot cjeline” (Despot, 1991:13). Despot
smatra da se univerzitet po ovom aldngju, koje smatra njegovim pravim odemjem, moze

smatrati utopijom koliko i Platonovu drzavu.

Nadalje navodi da je univerzitet mrtav jer danasnyerzitet nije utemeljen u ideji
univerziteta, tj. nedostaje mu unutrasnje jedinskape se nastoji nadoknaditi "organizacijom,
reorganizacijom i reformom" (1991:15). NaglaSavgdaiStvo u traganju za istinom, a ne
istrazivanje "onoga Sto je dato i zadato" (1991:X&p temeljnu karakteristiku ideje
univerziteta. Despot naime smatra da je univergitgitucija koja se po svojoj svrsi razlikuje
od neke institucije koja bi sluzila znanosti u svamanstveno-teh&ko-kibernettkom
ustrojstvu, odnosno koja bi bila znanstveni pog@nodukcije i reprodukcije znanosti i



znanstvenih kadrova" (1991:17) On se temelji iskljo na traZenju istine u zajedniStvu u
slobodi. Pritom upozorava da se istinu ne smijeicgdti na znanstvenu istinutovjeka na
znanost, kako znanost, u nastojanjucdejeka oslobodi od predrasuda, ne bi sama postala

predrasuda ukidagulegitimnost postojanja drugih mogjt istina¢ovjekova opstanka.
2.1. Nietzsche - distinkcija pravog i hinjenog obraovanja

U spisu O budwnosti naSih obrazovnih ustanqv&oje je odrzano kao javno
predavanje u Baselu 1872. godine, Nietzsche lmatiregndencije u tadasnjem obrazovanju
koje primjeuje i za koje smatra da se, u nastojanju da seresiene obrazovne institucije,
odmiéu od "izvorne uzviSene tendencije njihova utemélfe(1991:248) Obrazovne ustanove
smatra "Zivim spomenicima z&gnih kulturnih pokreta” (1991:248) i nimalo &amnima, tj.
one su poveznice s povifesjednog naroda, a o njihovoj bushosti govori "u smislu krajnje
mogueg priblizavanja idealnome duhu iz kojega siere” (1991:248).

Nietzscheov glavni prigovor obrazovanju su dvietr$e tendencije, naime teznja "za
najvetim moguwim prosirenjem obrazovanja" (1991:250) uz njeg®tovremeno smanjenje i
slabljenje. Dok se naime s jedne strane nastojisomf obrazovanje ono se istovremeno
slabi podrdivanjem formi drzave i sluzenjem njoj, tj. odustajod svoje samodostatnosti.
Omasovljenje obrazovanja naziva nacionalno-ekorskoin dogmom kojoj je cilj «@
dobitak novca poticanjem potreba i proizvodnje.t§abva se brzo obrazovanje, kako bi se sto
prije moglo zapdeti sa zardivanjem novaca, i temeljito obrazovanje, kako bimgmglo bauviti
djelatnogu koja donosi mnogo novaca. Daljnji motivi za pregje obrazovanja su strah od
religioznog ugnjetavanja te stjecanje prednostiadnmetanju s drugim drzavama. Razvoj
kulture kod Grka, koju smatra vrijednom divljenpajpisuje obrazovanju koje je oslateno

utilitarnog diktata drzave.

Smanjenje obrazovanja odnosi se na ekstremnujajpgranost @enjaka u malom
podruEju naustrb pravog, kompletnog obrazovanjéetjak se osim u svojoj struci nicemu
drugom ne istie od laika tj. puka. Razlikuje znanstvenostenost od obrazovanja smatraju
da, unaté tome Stocovjek mora mnogo toga néti da bi (pre)zivio, to ne zria da se on
pritom i obrazuje, jer istinsko obrazovanje "leoko iznad dotinoga svijeta nuzde, borbe
za egzistenciju, neimastine” (1991:300). | gimrezijegova doba, iako zamisljene za

uzvisenu svrhu obrazovanja, odgajaju iskljo za wenost.



Klasicno obrazovanje smatra obrazovnim idealom koji g@ostoje€im obrazovnim
ustanovama ne moze daéstiObrazovni ideal kojemu se treba vratiti je onggmakog duha
objavljen u njemé&oj reformaciji, koji karakteriziraju univerzalngshrabrost, strogost,
vrijednost i odupiranje pomodnostima. Jasno seypnoiasovnom obrazovanju, jer smatra da
su samo rijetki uistinu i prirodom obdareni da madjjediti istinski obrazovni put i dosii
ideal obrazovanosti. Unutar viSeg obrazovanja mata#oritativno njegovanje koristenja (ne
samo spoznaje) materinjeg jezika (kojim se pokakljjedav prema umjetnosti) na primjeru
umjetnikog osjéaja i razumljivosti kod klagnih autora. Uzima antku Grku kao
"domovinu obrazovanja" (1991:280) i protivi se "d8fanju takozvane slobodneriosti"
(1991:277) koju smatra znakom barbarstva. Obrazmstamjeri na n&joj "potrebi za
filozofijom, zatim na njegovom instinktu za umjesto napokon na gkoj i rimskoj starini
kao na utjelovljenom kategékom imperativu svake kulture.” (1991:321) Ni u stiéstu ne
vidi mjesto istinskog obrazovanja, butlda je filozofiju samu, kao dubokoumno tuweaje
vjecno jednakih problema, protjeralo u zamjenu za histm i filologijsko propitivanje, a u

potpunosti zanemaruje i umjetnost.

Nietzsche vjeruje u postojanje prirodnog poretkanma kojem nije svima moge
(nemaju prirodne predispozicije) obrazovati sedes treba truditi proSiriti obrazovanje na
mase, vé odabrati pojedince kojte ciniti "velika i trajna djela” (1991:289). Narodno
obrazovanje treba ostati u religiozno mitskom kékaz takvog majinskog okrilja mogao
izrasti genij koji ¢e stvoriti djela neprolazne vrijednosti. Smatra sk mase ne treba
emancipirati "od vladavine velikih pojedinaca” (19889) u carstvu intelekta, &eda

poslusnost, poddévanije, stega i sluzbenistvu (prema geniju) ¢ipe@ obrazovanje.

"Sto se mene de, ja poznajem samo jednu istinsku oprekstanove obrazovanja
ustanove Zivotne nuzde drugu vrstu spadaju sve posta@eo prvoj pak ja govorim."
(Nietzsche, 1991:303)

2.2. Ideja univerziteta kod Kanta

U razmatranju pojma sveéiliSta nezaobilazan je Kantov sgipor fakultetaprvi puta
izdan 1798. godinegiji je autor, prema nekima (Despot, 1991, Ete¢pd013) posljedn;i
mislio samu ideju univerziteta. "Kant je i univeetiu njegovoj ideji promislio, u osnovnim
obrisima, iz njegoveiste, slobodne, autonomne i samosedemnostiCistoéa, volja i ma@
uma postaje time kritki posredovanim fundamentom univerziteta" (Desf6891:13). Kako

Despot (1991) napominje, u Kantovu spisu razmawadsja univerziteta, a ne nesto
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izvanjsko, povijesno ili empirijsko, Sto ideju ppestavlja. USporu fakultetdKant predstavlja
"koncept svetliSta kao institucije temeljne za razvojcanosti" (Eterow, 2013:473).
Eterovi u Kantu prepoznaje neposredan utjecaj na ozhaljehymboldtova sveiiliSta, koji

je tu ideju kasnije teorijski preciznije i jasngetikulirao i praktéki je ozbiljio.

Dioba znanosti pohvalna je zbog same dwoé i raznovrsnosti znanja, te moze biti
postignuta iskljdivo na univerzitetu, jer je on "zajednicé&emjaka iz razliitih znanstvenih
podruija" (Eterove, 2013:476), koja mora imati odienu institucionalnu strukturu, naime
podijeljena je na fakultete, uvjete, odnosno kijgeprimanja i napredovanja, te hijerarhiju
ucenjaka prema apm pravilima te zajednice. Zatim, za prakid funkcioniranje univerziteta
kao institucije kljgna je njegova autonomija, tj. da séemjacima samima dopuSta da
odreiuju o strukturnoj podjeli, uvjetima i hijerarhijiniverziteta (Eterowd, 2013) Javni
ucitelji, profesori, kao depozitari znanstvenih stautako "bi zajedno gmjavali neku vrst
ucenog zajedniStva, nazvanogniverzitet (takoder visoka Skola), koji bi imao svoju

autonomiju (jer o tenjacima, kao takovima, mogu sant@mjaci suditi);" (Kant, 1991:33)

Jedinstvo i ustrojstvo univerziteta Kant temedi loiti covjeka. TeoloSki fakultet brine
0 onom bozanskom ¢ovjeku, pravni fakultet uduje meituljudske odnose i odnogevjeka s
ostalim béima, medicinski fakultet brine o tjelesnom zdraylja filozofski fakultet
objedinjuje svatetiri u svediliSte i utemeljen je na "slobodi kao autonontistog uma".
(Despot, 1991:14) Univerzitet Kant dijeli prema¢veostoj€oj strukturi fakulteta u dvije
klase. TeoloSki, medicinski i pravni naziva viSirakdltetima, a filozofski nizim. Vise
fakultete tako naziva jer su njihovaamja od interesa za samu vladu, od kojih si prigkeo
najjaci i najtrajniji utjecaj na narod, te si "pridrzaymavo da genja visSih fakulteta sama
sankcionird (Kant, 1991:34), dok je filozofski fakultet smatr nizim jer "se ima brinuti
samo za interes znanosti" (Kant, 1991:34), te plogge autonomiju postupati sa svojim
stavovima kako smatra ispravnim, a vladgenja filozofskog fakulteta prepuSta umovima
samih @enjaka. Teoloski fakultet svoj nauk temelji na $wetpismu, pravni na javno datom
zakoniku, a medicinski fakultet je najblizi flozkom u smislu da svoj nauk ne temelji na
nekom vanjski datom autoritetu,dvga crpi iz prirode (ali ipak svoju metodu tignja crpi ne
iz fizike ljudskog tijela, vé iz medicinskog propisa) (Kant, 1991). Autonomgaza denjake
s visih fakulteta ogratena u privatnoj uporabi, tj. u granskim sluzbama koje su im
povjerene, kako ne bi ugrozavale javne svrhe tilzlsl Javna upotreba koja podrazumijeva

znanstveno obrazlaganje i iznoSenje vlastitih stavo javnosti potpuno je slobodna, jer je
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ionako razumljiva samo uzoj publici i pozZeljna ge razvoj @denosti i obrazovni razvoj cijele
nacije (Eterov, 2013).

O odnosu autonomnog svdista i vlade, Kant u spisideja op’e povijesti s glediSta
svjetskoga grdanstvastice da vlada osiguranjem materijalnih i drugih sradst mora
osigurati svedilistima slobodu u djelovanju i ne mijeSati se al&ldno razvijanje ¢enosti.
Vlast je naime zbog svoje financijske i palike potpore, poput n@anih sredstava, zakona i
nacionalnih strategija, naprosto uvjet za funkci@mie svetiliSta. Kant istte da c¢e
vladari,iako nisu voljni dati novac za javno obreaoje ili neSto Sto bi sluzilo égm dobru,
ipak uvidjeti vlastitu korist u tome da fakultetinpaepuste potpunu slobodu djelovanja kao
neophodnu za razvijanje ¢enosti, ¢ime covjetanstvo u globalu profitira. Pomirba
paternalizma vlade i nuzne autonomije SWeta za razvoj znanosti odnosn@emosti
prakticki je artikulirana kod Humboldta i ostvarena osmijsn berlinskog univerziteta,
smatra Eterovi (2013).

Filozofskom fakultetu Kant pridaje najvazniju zadana univerzitetu, unatdome Sto
ga naziva nizim. Taj naziv proizlazi iz toga daaravi filozofskog fakulteta nije da nikome
nareiuje, za razliku od ostala tri, ungtdome Sto je on jedini zaista slobodartebost na
filozofskom fakultetu razvija se naime iskijuo iz ¢istog interesa za istinu (Eteroyi2013).
On paiva iskljucivo na zakonodavstvu uma, kao moznosti da se staiotjl. primjereno
principima misljenja sudi, a ne na zakonodavstagdel(Kant, 1991). Filozofski fakultet dijeli
na dva departmenta, onodpistorijske spoznajgu Sto spada povijest, zemljopis¢eno
jezikoslovlje, humanistika sa svime, Sto prirodamtao pruza od empirijske spoznaje (Kant,
1991:42) i "departmentistih umnih spoznajéiste matematike tiste filozofije, metafizike
prirode i ¢udoreta)" (1991:42). Predmet izavanja filozofskog fakulteta su svi dijelovi
ljudskog znanja, i to kao predmet "ispitivanja itikke, s obzirom na probitak znanosti"
(1991:43).

Neophodnost filozofskog fakulteta na univerzitgguu tome da on predstavlja vrstu
kontrole visa tri fakulteta, jer se on vodi istinpla korisnost koju visi fakulteti obéavaju
vladi, samo je moment drugog reda" (Kant, 1991:43a)korisnost, koja je i narodu vaznija te
su stoga fakulteti viSeg reda cjenjeniji odnosinsevj&no blazenstvo, materijalni posjed i
tielesno zdravlje koje &ekuje da im osigurajudenjaci s viSih fakulteta. 1z tog mu razloga
vlada mora ostvariti uvjete maksimalne autonomijpravo srediSnja vaznost filozofskog

fakulteta, kao onogija kriticnost i slobodno umovanje mogu dovesti u red ukupmanje i
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koji radi iskljwivo radi istine i treba biti vodilja ostalimé¢anjacima, je okosnica Kantove

ideje univerziteta (Eterogj 2013).

Sto se tie ideala obrazovanosti, Eter6vi2013) kod Kanta iste razvijanje
racionalnog, krittkog potencijala kod polaznika fakulteta i osléaaje ljudi od pokornosti
tudim misljenjima, kako bi se prosvjenostcitavog drusStva razvijala. SveéiliSta trebaju
poticati vjeZbanje m® sudenja, neovisno o korpusu znanja koje trebaju peenkako bi se
razvio kriticki potencijal. Fakulteti, potuc¢i napredak tenosti, promiu prosvijetiteljstvo.
"Filozofski fakultet stalno treba budno pratiti swstale fakultete, da se ne bi razvila
preuzetost fakulteta i njegovih djelatnika na déreo podrdje znanjacime bi podrdene u
toj domeni (laike) drzali u strogoj pokornosti igh@Snosti.” (Eterow, 2013:488)

2.3. Schleiermacher o svailiStu u njemac¢kom smislu

U spisu Gelegentliche Gedanken Uber Universitaten in déwist Sinnprvi puta
izdanog 1808. godine, Schleiermacher (1991) raamadka od, za ovaj rad, kjuih pitanja.
Utjecaj Schleiermacherova kao i Kantova razmatranggeuiliStu prepoznaje se u kasnijem
utemeljenju Humboldtova berlinskog svéista. U tekstu izlaze o ulozi svéiliSta u
obrazovanju i znanosti (suprotstavljeno skoli igdiji), njegovoj samosvrsi i autonomiji od
drzavnog utjecaja, jedinstvenom karakteru znanstyemnanja, jedinstvu istrazivanja i
pouwavanja, razvoju znanstvenog duha i racionalnogckag potencijala kod studenata kao

svrhe svetiliSnog obrazovanja.

Ulogu sveddiliSta Schleiermacher vidi kao poveznicu izineskole, na kojoj se stja
gotova, znanstveno utemeljena znanja, i akadeRkuoja, pretpostavlja sva znanja u odiaoj
grani znanosti kao i znanstveni duh, tj. sposobnmsivaienja vlastitih istrazivanja.
SveuiliSta meiutim ne smiju postati puki nastavci Skola, nginala uva@enjem u Sto we
detalje znanosti producirajenjake za akademiju, &ge njihova temeljna zada probuditi
znanstveni duh, tj. znanstveni ¢ra promatranja i razmisljanja, uvid o povezanosths
znanstvenih spoznaja, kao i sposobnost vlastitogzisanja, otkrivanja i prikazivanja i dati
mu odreleni smjer. Na svalliStu se, u skladu s njegovim nazivom, prikazujaipnost
spoznaje kroz prikazivanje principa i tlocrta swownja, te se razvija sposobnost da se kroz
rad moZe @ u bilo koje podrdje znanja. Ono Sto se proZivljava na s\Estu moment je
budenja ideje spoznaje, najvisa svijest o razuntowjeku. Znanost ne postoji u jednoj osobi i
nije njeno vlasnistvo. Dok pojedinac moze posjetiogamo jedan mali, izdvojeni dio,

znanost je zajed#ko djelo u kojem svatko dodaje svoj doprinos. Séongsto prikazuje
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izdvojenije, to je nerazumljivije, jer se sve mag®znati iskljdivo u povezanosti sa svime
ostalim. Akademija je ta koja se bavi pojedinostiktge se egzaktno ohtaju i time se
pomalo udaljava od filozofije i bavljenja jedinstacspoznaje.

Nastava filozofije temelj je svega Sto se na &N&tu dogata. Razvijanje znanstvenog
duha na svadliliStu dogaia se putem formalne spekulacije koja se utjelo®ljuj realnom
znanju. Znanstveno znanje je sistematsko, stoga doypoljno sté neki proizvoljni broj
znanja, niti baviti se pojedigaim, v& je vazno da se ukupnost znanja prikaze barem u
temeljnim crtama. SveéiiSte mora obuhvéati sve znanje i u pojedinim granama znanosti
izrazavati njihov unutarnji odnos prema ukupnostarga i izrazavati blizi ili dalji odnos
prema zajedikoj srediSnjoj tdci. Medutim u stvarnosti tome nije tako, nevaznome se
pridaje mnogo prostora, vazno se skija, povezuje se ono Sto ne pripada zajedno. Dok je
filozofija propedeutiki temelj svakog svaiiliSnog studija, uz nju se moraju otvarati pagjau
povijesti i prirodoslovlja, kako bi se ukazalo ra da razum i iskustvo, tj. spekulacija i
empirija nisu opréni, ve¢ omoguéuju i donose pravo znanje. Sto se dalje ide u pussh to
se svatko moze odiiti za Sto je pojedinmo pozvan baviti se. Za to ogréavanje postoje

onda zasebni, o svéliStu ovisni instituti koje osigurava drzava.

Schleiermacher smatra da s®éste treba primiti i one kod kojih se talent paka
vec u srednjoj Skoli, i one kod kojih joS nije, jer ata se oni kasnije razvijaju. Onima koji se
pokaZzu kao netalentirani sugliste moze posluziti kao visa Skola nakon kégse predati
radu. Znanosti i posebno drzavi su naime potrelkairisni radnici koji¢ce imati znanstveno
obrazovanje i brojna znanja, kao i uvid u povezasesg znanja, ali kod kojilie izostati
znanstveni duh, potreban onima koji se zele ba®jtriSim poslovima. A obrazovne ustanove
za drzavnu sluzbu otvorenije su za poboljSanje metizivlje ukoliko su spojene sa
znanstvenim ustanovama. Vlade seiuien ne smiju poliitki mijeSati u znanstvene ustanove.
Drzava ne smije pretvoriti svéiliSte u specijalne Skole i svesti pojedine granarnosti na

zanate, ubijajéi znanstveni duh cjelovitosti.

SveuiliSte po svojoj prirodi mora iz&aiz dominantnog utjecaja drzave i ozivjeti njen
karakter znanstvene zajednice. Mora se odijelit 8to u njegovoj unutrasnjosti spada u
podrije sveuiliSta od onog Sto je dio gtanskog druStva, a u podju sveuiliSne
nadleznosti i unutarnjeg utenja mora vladati potpuna sloboda da ih giliste samostalno
uredi kako to zeli. Drzava jedino moze zahtijevitisvediliSte polaze réune za prednosti i
posjede koji su mu podani. Utjecaj drzave na svéliSte mora se svesti isklfivo na
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ekonomsko upravljanje, policijski nadzor i promajeaneposrednog utjecaja s¢@éidta na
drzavnu sluzbu. Smatra da je glavni razlog drzabeg koje se mijeSa u znanost odnosno
sveuiliSte, briga dace od zivota i primjene udaljeno znanje koje se psena svetiliStima
studente, razvijajti Zelju za spoznajom, odvratiti od djelovanja ipsinja u grdansku sluzbu.
Schleiermacher smatra da se t&enelogoditi jer je, kako se u praksi pokazalo, uawar
malobrojnih da se bave znado§ pristupaju akademijama dok ostali u velikomjbralaze u

drzavnu sluzbu.

Kako s izgradnjom znanosti raste potreba za @omo sredstvima, alatima i
dopustenjem za pravno odrzivu suradnju, drzavaujea one koji su pozvani da se bave
zajednica koje su se pokazale korisnima za drzawa, je i znanstvenu zajednicu sebi
prisvojila. Schleiermacher oduje zatvaranje dostigéa znanosti unutar drzavnih granica,
kako bi ona sama sebi osigurala prednost pred mirdgiavama, jer time osakge znanost
za ukupnost spoznaje. Dok je drzavi iskijyo do spoznaja koje vode neposrednoj Koristi,
znanstvenu zajednicu ujedinjuje svijest o nuznodingvu svog znanja, te se ona mora
oduprijeti drzavnom nastojanju. Znanstvenu zajagdme svetiliStu Schleiermacher vidi
jedino u filozofskom fakultetu, dok su ostala trnddicina, teologija i pravo) zapravo
specijalne Skole koje je drzava osnovala ili uaglavoje okrilje iz potrebe da se prijeko
potrebnupraksu sigurno utemelji u teorijskom i kcgskom znanju. Filozofski fakultet za
drzavu zapravo predstavlja privatno podiezdoje je nastalo iz unutarnje potrebgisto

znanstvenog smisla zaposlenih, zato je nastaoizadnj

U pravom je duhu sveiiSta ostaviti potpunu slobodu da vlada na fakuite i u
pogledu podr&ja i redoslijeda predavanja. Privrzenost studepetéesoru i njihovo divljenje
osigurat¢ée da se on bavi uzim ili Sirim podem, ovisno o tome za Sto je nadaren.
Profesorima se ne smije zadati Sto moraju predavitise dovoljnim brojem profesora mora
osigurati da se sve relevantno iz znanosti ispeed@eriodu u kojem jedan student boravi na
sveuilistu. Temelj svetiliSne nastave je prikazati u svakom paguuono enciklopedijsko,
dati pregled opsega i povezanosti. Predavanjeneljei oblik svediliSne nastave koji se
sastoji od dva dijela: onog popularnog (prikaz raey stanja u kojem se nalaze slusaoci i
ukazivanje na potrebitost u njemu) i onog produktiy (nastavnik izlaze svoje dolazenje do
spoznaje, ne gotovu spoznaju, kako bi studentiameosusvojili znanja, nego uvidjelicin
razumnog dolazenja do spoznaje). Profesor je iziagam u stalnom (re)kreiranju spoznaja,

¢ime nanovo u i otkriva nove kombinacije u izlozenom.
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Akademska sloboda odnosi se i na slobodu duhowastjenja studenata. Banje
znanstvenog duha u studentu m@gie jedino u slobodi, nikako pod prisilom. Osinavaja
znanstvenog duha, sloboda na sy&iu podrazumijeva i slobodno razvijanje najraitijih
n&ina Zivota i obiaja, nevezanih za ikakve druStvene konvencije, Kakee za vrijeme
studiranja razvio osebujan karakter studenta kegmsan o utjecaju obitelji ili drzave odabire

Svoj poziv i prelazi u samostalnost.

2.4. Ozbiljenje ideje sveidiilisSta u obliku Humboldtova svewiliSta u

Berlinu

Prema Eterovu (2013), veltinu i mjesto Humboldtovednosti s obzirom na njegova
ostvarenja na polju visokog obrazovanja i znansigemsavrSavanja nitko kasnije nije
nadmasio. Despot je naglasio da je Wilhelm von Hoidtbkao utemeljitelj univerziteta u
Berlinu "ideju univerziteta prakiki formulirao i ozbiljio svjesno" (1991:14) te da &asniji
univerziteti "slika, odraz, na koncu joS jedva jidtrag tog utemeljenja” (1991:14). Prema
Mareku Kwieku (2006, u Etero§i 2013), tri se temeljna principa mogu prénail
huboltovskoj ideji univerziteta, naime jedinstveragivanja i podavanja, zastita akademske
slobode, koja se odnosi na slobodu gamanja i @denja, te srediSnja vaznost filozofskog
fakulteta. Spranger (1910) isi da je sve do Kantova vremena ideja znanja hiteljena na
tradiciji, dok se u 19. stoke dogaa preokret prema produkciji znanja, koja se temeip
odumiranju enciklopedijskog ideala u zamjenu zacggleiranu strénu izobrazbu, tj. za
tehnicko-prakténu pripremu za posebna zanimanja. dMtém, i Fichte i Schelling i
Schleiermacher ukazuju na organsko jedinstvo zriahngznost razumijevanja te cjeline za
razumijevanje pojedirkamog. Spranger (1910) najueslicnost u@éava izméu Humboldtovih
i Schleiermacherovih ideja,(u shdanju utjecaja drzave na swdiste kao nepozeljnog) iako
prepoznaje kod njega i duh ideali&e filozofije kao i kod Fichtea, Schellinga i Stfa koji
se @ituje u idealu opeg univerzalnog obrazovanja. Osim samog oblikovalgge svetiiliSta
Humboldt je pri njegovom ustanovljenju i odabrademjake, Fichtea, Schleiermachera,
Savignya, Reila i Beckera, od kojih seekivalo dace i djelovati u tom duhu.

U Humboldtovu spisu (1982)ber die innere und aussere Organisation der hohere
wissenschaftlichen Anstalten in Berlin 1810. godine autor iznosi temeljne principe na
kojima paiva europska sveiliSna tradicija od tada nadalje. Princip jedinst@anosti i
obrazovanja iznosi na &ia da se viSe znanstvene ustanove, koje okupljgunce moralne

kulture nacije, temelje na bavljenju zna&w¥kojom se dolazi do sadrzaja koji je duhovno i

16



moralno obrazovan. U fokusu je&ista znanost, koju kao objektivhu treba spojiti s
obrazovanjem koje je subjektivno, odnosno u njeiidu je da potakne prijelaz s jednog na
drugo. Te ustanove mogu pastsvoju svrhu iskljgivo polazéi od ideje ¢iste znanosti.
Osamljivanje i sloboda su stoga njeni predodarincipi. Unat@ tome u znanstvenim
ustanovama mora se stalno odrzavati (neprisilnesvrnovito) zajediko djelovanje, jer
duhovno djelovanje kod ljudi uspijeva samo u zajgn (zbog toga Sto se wgsobno
nadopunjavaju, oduSevljavaju i predstavljaju pajethe ili izvedene snage). Odnos
profesora i studenta temelji se zajeé#toim razumijevanju znanosti kao nikad u potpunosti
rijeSenom problemu, za razliku od Skole u kojojpsecavaju gotove i pretgene spoznaje,
stoga su oni oboje u ustanovi zbog znanosti, naijeadi drugih. Palei¢ (2009) ovo
ozn&ava znanstvenom komunikacijom koja se temelji n@epanosti rezultata znanstvenih
istraZzivanja i néina njihova predstavljanja. O institucionalizacnanstvenih ustanova u
drzavi, koje su izvan nje iskfivo oblik duhovnog Zzivota ljudi koji su vanjskomi il
unutarnjom potrebom priveni znanosti i istrazivanju sami ili udruzeni, ndvala one
moraju ostati vjerne ovakvoj slici znanstvenog dajstva, pa i kada se ono zeli
institucionalizirati i time dovesti u ogram@nije oblike. Za svaiiliSte bi u svakom skaju bilo

bolje da se drzava u njega ne mijesa.

Humboldt (1982) smatra da se u unutarnjoj orgaijizaasih znanstvenih ustanova, tj.
sveliliSta sve mora temeljiti na principu da se znampretnatra kao nesto Sto se nije i nikada
nete u potpunosti prortg te mora stalno nastaviti truditi se iz umnosthd za njome tragati.
Samo znanost, naime, koja proizlazi iz unutarngmovanja, a ne iz sakupljanja (empirije),
moZe utjecati na unutrasnjost, tj. oblikovati kaeskodnosno obrazovati. U interesu drzave
kao i ukupnogéovjecanstva nije naime samo znanje i govor¢ karakter i djelovanje. To
zna&i da Humboldt vrijednost znanosti vidi u njenom aiwvnom potencijalu, tj. istrazuje se
da bi se obrazovalo za djelovanje, a ne samo zajendako se ne bi zastranilo od takve
prave, ciste znanosti, Humboldt navodi trostruko nastojadjéha koje treba odrzavati:
izvodenje svega iz jednog izvornog principa, oblikovaspega prema nekom idealu i
spajanje tog principa i ideala u jedno. U tak&isjoj znanosti vladaju jedinstvo i kompletnost.
Liessmann (2008) tvrdi da Humboldt unatpovezanosti sve&iliSta i profesionalnog
obrazovanja prvenstveno naglaSava zajddlniad profesora i studenta u ravnopravnom

partnerstvu na razvitku i posredovanju znanostisg@asao i bit svetilista.

Sto se tie uloge drzave u vanjskoj organizaciji stiiita, ona je odgovorna za odabir

pravih, u duhu snaznih ljudi, i za slobodu njihajalovanja. Takder, osim ugroze od strane
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drzave prijeti i opasnost od zatvorenosti ustanawvatar jednog "duha” (daa razmisljanja)

koje gusi nastajanje drugjpeg. Vazno je upravo odabrati prave ljude.

Humboldt razmatra podjelu viSih znanstvenih ustanova svetiliSta, akademije
znanosti I umjetnosti i pondae institute. Propituje postoji li uép potreba za time da se
akademije odvajaju od sw&liSta, odnosno radi li se o raglim djelatnostima, bavi li se
sveuiliste iskljucivo nastavom i promicanjem znanosti, a akademijais/anjem. Smatra da
se pogavanjem studenata kroz predavanja (vlastitim pomovbavljenjem predmetom
profesora i komentarima duhom prisutnih studenatapstvena djelatnost ozivljuje i ubrzava.
Zajednica znanstvenika kakva je zamiSljena na akgdsa moZe oZivjeti i na svéilistima.
Smatra da se akademije i sviiSta moraju povezati kroz suradnju znanstvenigednim i
drugima. Svetiliste se od akademije razlikuje u njegovu oblikadinosu prema drzavi, time
da je uze povezano s potrebama drzave zbog njeglziee s prak@énim zivotom, tj.
obrazovanjem mladih. Dok svéliSne namjeStenike bira drzava (jer Humboldt smala je
antagonizam potreban, a kolizija doe profesorima mozZze portiou mijenjanju njihove
perspektive), akademija sama bira svépnove, jer je ujedinjenost za nju vazna. Pémo
instituti (Sto se prema Liessmannu (2008) odnosnnoaeje, knjiznici, arhive itd.) moraju biti
neovisni od svaetiliSta i akademija i neposredno pod vodstvom i madm drzave.
Akademija, svetiliSte i pomani instituti su stoga tri zasebna i integrativhgeldi ukupne

znanstvene ustanove.

Koki¢ (2013) sazima ideju sveiliSta iz europske, humboltovske tradicije u tri
pretpostavke: "dobro temeljno obrazovanje (pozngvémijenica kojima se prosuje o
svijetu: povijesti, politike, kulture, jezika, rglje), znanstveno obrazovanje ili obrazovanje o
razumijevanju néela znanosti te na kraju obuku za pojedina zanimafyadicionalno
sveliliste tako lezi na tri temeljna funkcionalna stufacti rasudivanja - Urteilskraft,
povijesnom znanju i znanju &la) usmjerena obrazovanju pojedinaca koji tredajrinositi

druStvu svojom osobnom i profesionalnom slobodamanem i stvaralastvom” (2013: 426).
2.5. Akademska sloboda i autonomija svailista

lako se iz razmatranja svih navedenih autora miéZgati potreba slobode na
sveuilistu i njegove neovisnosti od utjecaja i potrethi@ave, u svrhu slobodnog razvoja
znanosti i obrazovanja za razvoj znanstvenog dunii ékog potencijala, razlit je doseg te
autonomije. Kod Nietzschea, za razliku od Humbalitshvaanja, autonomija svéilista je

potpuna, u toj mjeri da ne ovisi ni o drzavi ni gmm potrebama, iako uia da takva
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ustanova ni u njegovo vrijeme nije postojala. Zagaj su svdiiliSte i obrazovanje
samodostatni, a prilagavanje drzavi, primjerice omasovljavanjem obrazgvapredstavlja
njihovo slabljenje, jer im svrha postaje izvanjs&lonomska. Ustanove obrazovanja su stoga
one koje su oslokigne potreba koje proizlaze iz materijalne egzisgempojedinca i potreba
drzave za odgovarajun graianima, i vode se razvojemctiosti u skladu s povijesnim
idealima nekog naroda i posebice po uzoru na&kangircki ideal, dok su ustanove koje se
bave izobrazbom za zivot u danom druStvu ustanoxane nuzde. Zagovara elitni karakter
obrazovanja i svaeiiliSta, koji je tipican u tradicionalnoj misli za koju Fourastié (19Rayodi

da je njen ideal razvijanje enciklopedijskog znak@ studenata, tj. sveukupnog znanja
covjecanstva do danog trenutka, Sto svéore specijalizacijom unutar znanosti i porastom
kolicine znanja u 20. stolje postaje nemoge. Nietzsche obrazovanje i njegove ustanove
smatra poveznicom s narodnom pouije$ kulturom,emu Fourastié suprotstavlja potrebu

"da se oglase i vrednosti napretka” (1973:65)

Kantova ideja svaiiliSta spada u prijelaz iz tradicionalne misli u aeonu, Sto se vidi
u njegovoj podijeli fakulteta i¢ime on predstavlja prete Humboldtovog modernog
sveuiliSta. Na prva tri fakulteta prenosi se kulturaj su od izravne koristi drzavi i narodu, i
sloboda potavanja je stoga profesorima ogrgema, dok je filozofski fakultet, kao istinski
slobodan, temelj za znanost i napredak, u viduagetrza istinom. U Kantovoj misli
eksperimentalni duh kako ga opisuje Fourastié jgSvidljiv. O autonomiji svetiliSta Kant
govori u obliku akademske slobode, tj. slobodegsofa da uiju ustrojstvo svatiliSta i da
su odgovorni jedni drugima, a ne neko¥fmbeniku izvana. Méutim, funkcioniranje
sveuiliSta ovisno je o financijskoj i poliékoj potpori drzave, koja bi trebala uvidjeti da su

razvoj znanosti i ¢enosti u interesu @épg dobra.

Akademska slobodaciuje se i u zagovaranju razvoja kikbg potencijala kod
studenata Sto se moze préinakod Kanta i Schleiermachera. Schleiermachemagsiijenosa
znanja kao zada svediliSta uvodi i razvoj znanstvenog duha kod studenaime se moze
zakljwiti da je njegovo Wenje svetiliSta patetak prijelaza na moderno svdiste 19. i 20.
stoljeta. Iznimno je vazno isticanje povezanosti sveg pnad Schleiermachera i duznost
sveuiliSta da kod studenata razvija tu svijest, jeca@ojedingne grane znanosti dobivaju
karakter zanata. Uplitanje drzave dozvoljava d&koekonomskim upravljanjem, ali i
policijskim nadzorom i promatranjem utjecaja stié$ta na drzavnu sluzbu. Is& takater da
je drzavi jedino stalo do primjenijivih, tj. nepodmn® korisnih znanja, kao i da Zeli zatvoriti

spoznaje unutar granica drzave, Sto je za znanstzajednicu nedopustivo. Akademska
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sloboda ¢ituje se u slobodi pdwavanja profesora i duhovnog Zivota i rada studenata
Humboldt od drzave zahtijeva da se ne mijeSa u cs&a, ali dopuSta njezin odabir
profesora, te smatra da je zbog svoje obrazovnciiensveuiliSte uze povezano s drzavom

od akademije, kojoj je razvoj znanosti jedina svrha

Liessmann istie da je upravo autonomno sv#idte temelj znanstvenog optimizma
moderne koji je stremio civilizacijskom napretkuatiedanjem znanosti od "svih poltih,
religioznih, ali i merkantilnih povezanosti i obwz(2008:97) i prepustanju jedino vlastitoj
logici. Medutim, financiranje svetiliSta od drzave zbog osiguranja njegova slobodrauta
presudno je za moderno s¥éidte. 1976. godine u Njenikoj poniSten je okvirni zakon o
visokom obrazovanj&ime je smanjen regulacijski utjecaj drzave i, premetima vlade,
uvedena kompeticija kao regulacijski mehanizammssrumentima poput statusa izvrsnosti i
financiranja odréenih institucija, kao i smanjenjem izdataka drzaee studentwime se
sveuiliste samo mora pobrinuti o alternativnim izvorifir@anciranja (Ertl, 2013). Liessmann
(2008) argumentira da autonomija koja se siStu prepusta u odHtivanju o osoblju,
ponuienim studijskim grupama i fokusu u istrazivanju rzae ne osigurava njihovu slobodu
ukoliko ih drzava nedovoljno financira, Sto s¥#igta osim polittkog utjecajaini sve vise
slabim i na privatne interese davatelja dodatn#gdstava i akreditacijskih i evaluacijskih
agencija. Autonomija sveiiSta prema svim navedenim autorima odraZzava se@kskom i
politickom podrskom drzave, kao i njenim neuplitanjem talaspodrdja rada svetiliSta, Sto

osigurava slobodan, bezinteresan napredak znanosti.

Fundamentalni filozofijski principi europske swédisne tradicije izneseni su i u
Magna Charta Universitatunkoju su 1988. godine potpisali rektori europskuesiliSta
okupljenih u Bolonji na 900. obljetnici najstarijegyveciliSta u Europi. U dokumentu
pozivaju na svijest o ulozi svéiliSta kojace se od njegacekivati u drustvu koje je u procesu
internacionalizacije. Prizivaju u svijest da badastcovjecanstva uvelike ovisi o kulturnom,
znanstvenom i tehnoloSkom razvoju koji se dizg& centara kulture, znanja i istrazivanja
kakve predstavljaju istinska su#glista, da svetiliSta Sirenjem znanja na nda generacije
sluze citavom drustvu i da kulturna, druStvena i ekonom$kalwnost drustva zahtijeva
investiranje u kontinuirano obrazovanje, te da &WSta obrazovanjem de budde
generacije da postuju sklad prirodnog okoliSa ofavsamog.

Fundamentalni principi na kojima @waju europska svéiliSta koja se iznose su
autonomno svaliliSte koje proizvodi, istrazuje, procjenjuje i gtduje kulturu i raznolikost
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organizacije kao posljedica zemljopisnog i poviggmaslijela, kao i moralna i intelektualna
neovisnost od politkog autoriteta i ekonomske @iou istrazivanju i potiavanju. Zatim
jedinstvo podavanja i istrazivanja, sloboda u istrazivanju i ¢eeanju, kao i otvorenost u
dijalogu i razmjeni znanja. SvéliSte je bastinik europske humaniéste tradicije koja stremi
postizanju univerzalnog znanja i stoga prelazi gefsge i polittke granice te dopusta
medusobno upoznavanje i utjecanje kultura. Sredstyankose to u suvremenim uvjetima
postize su odrzavanje slobode u istrazivanju icpeanju putem instrumenata koji bi bili
pristup&ni svim ¢lanovima akademske zajednice, odabir i regula¢géusa profesora koja
mora slijediti iz principa jedinstva istraZzivanjgpowavanja, osiguranje sloboda studenata i
razmjena informacija i dokumentacije te zajeé#tniprojekti metu sveuiliStima, ponajprije
europskim, u svrhu napretka znanja. Nadalje seaBagh poticanje mobilnosti e
profesorima i studentima i razmatracagpolitiku ujedn@avanja statusa, titula i ispitivanja, ali

naglasSavaju da to ne smije utjecati na nacionaijrierde.
2.5.1. Bolonjska reforma i autonomija svéilista

Raskid s europskom sw@lisnom tradicijom koja je izlozena do sada ovoaglavlju
predstavlja bolonjska reforma visokog obrazovakgga se temelji na dva dokumentig ce
se sadrzaj saZeto prikazati u sligsla dijelu. Sorbonsku deklaracijypotpisali su 1998.
godineministri obrazovanja Francuske, Nje€keg Italije i Ujedinjenog kraljevstva.
Obrazlozenje njenog donoSenja je proSirenje eurgppkocesa ne samo ha privredu; vea
znanje, tj. nastojanje stvaranja zajé#tnig europskog prostora visokog obrazovanja, gana
da se jaa i dalje izgrduje intelektualna, kulturna, druStvena i tefai dimenzija, sa
sveuilistima kao centralnim nositeljimaime se dvrséuje pozicija Europe u svijetu. U
predvidanju diversifikacije tokova profesionalnih karijeiznose misljenje da cjelozivotno
obrazovanje mora postati obveza kako bi svatko mqgangi svoje podrdje izvrsnosti.
Otvoreno europsko podfje visokog obrazovanja zahtijeva uklanjanje prearekrazvoj

okvira wenja i podavanja kako bi se potakla mobilnost i uza suradnja.

Prepoznatljivost europskih sustava koju se naptagici dvociklusnim stupnjevanjem
studija trebala bi dovesti do henarodne usporedivosti i ekvivalencije Sto bi p@ale
njihovo metunarodno priznanje i privéaost. Originalnost i fleksibilnost sustava omaégie
se koriStenjem prenosivin ECTS bodova i semestarabs studentima trebalo omogti
fleksibilniji pristup i kretanje kroz visokoSkolskobrazovanje. Preddiplomskim studentima

Zeli se osigurati pristup raznolikim programima,ltgisciplinarnim studijima, razvoju znanja
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jezika i koristenja informacijskih tehnologija. Nagava se i vaznost iheénarodne priznatosti
prvostupnéke diplome kao kvalifikacije, dok se u fokusu drggstupnja, koji se sastoji od
kraceg diplomskog ili duzeg doktorskog studija uz mawst prijelaza iz jednog u drugi,
nalazi istrazivanje i vlastiti rad. P& se mobilnost studenata (barem po jedan semestar u
inozemstvu u obje razine studija) i nastavnika.id®otse razvoj sheme za dusobno
priznavanje akademskih kvalifikacija i diploma uofasionalne svrhe nda-svewiliSnim
dogovorima i uskldivanjem okvira diploma i ciklusa, ptiemu se naglasava uloga vlada u
pronalaZzenju nana vrednovanja usvojenog znanja i reorganiziraijpdoma. Zaklj@uju da
razvoj zajednikog referentnog okvira cilja na poboljSanje vanjgk&natosti, olakSavanje

studentske mobilnosti i zapoSljivosti.

Bolonjsku deklaracijupotpisao je 1999. godine trideset i jedan europshiistar
nadlezan za obrazovanje, adokument se nadovezupdjexde godinu dana ranije donesene
Sorbonske deklaracijeNavode da polaze od potrebe za produbljivanjemosa s drugim
europskim zemljama i §@njem intelektualnih, kulturnih, drustvenih i telhwgkih dimenzija
Europe. Europu znanja smatraju ,Siroko priéesam i nezamjenjivim faktorom za drustveni i
ljudski rast, jganje i bogéenje europskog gdanstva i opskrbljivanje njenih gtana s
nuznim kompetencijama za siawvanje s izazovima novog tidjeca, kao i Sirenje svijesti 0
zajednékim vrijednostima i pripadnosti zajedfiom drustvenom i kulturnom prostor@.”
(1999:1) NaglasSavaju vaznost obrazovanja i suradnjgemu za j&nje stabilnih, mirnih,
demokratskih druStava. Ponovo se naglaSava ulogafib$ta u izgradnji zajedidkog
europskog prostora visokog obrazovanja, ali ovajupkonstantno prilagtavanje obrazovnih
i istrazivatkih sustava potrebama drustva i napretka u znarezsgto se kao vaznom iii
autonomija svetiliSta. Povéanje usporedivosti sustava mora se konstantno gtiotic
konkretnim mjerama. Posebno se naglasSava cilj ggwa meéunarodne kompetitivnosti
europskog sistema visokog obrazovanja i njegovdgdnosti za druge zemlje na svjetskoj
razini (na cemu mjere vitalnost i efikasnost kulture). Kao pamme ciljeve u svrhu
uspostavljanja europskog obrazovnog prostora i mamea europskog sustava visokog
obrazovanja u cijelom svijetu navedeni su istiesiljkao i u ranije donesen§orbonskoj
deklaraciji. Navodi se da se u postizanju ovih ciljeva poStaenolikost kultura, jezika,
nacionalnih obrazovnih sustava i stiéigne autonomije, te dée se poticati suradnja izidhe

razlicitih vlada, kao i suradnja s nevladinim europskigamizacijama.

2 Prijevod autorice rada
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Unat@ navaienju poStivanja autonomije swv@hista i akademske slobode pri
ujedinjenju europskog prostora visokog obrazovagjgrikazanih dokumenata da seéitati
da se sustav visokog obrazovanja na europskoj iramstoji &initi usporedivim, tj.
standardizirati, s ciljem olakSanja mobilnosti, jgke priznatosti i zaposljivosti. BaZ{2014)
utvrduje da su bolonjski studijski programi u odnosupmadbolonjske viSe orijentirani ka
potrebama trziSta rada, fleksibilnije su struktlieeg trajanja predmeta, manje optene
studente i viSe naglaSavaju primjenjiva znanjaje@tacija ka potrebama trzista rada, prema
preporukama projektduning trebala bi se pofati ukljucivanjem relevantnih drustvenih
skupina, posebice poslodavaca, u konzultacije adizr reviziji studijskih programa. Zunec
kracenje kolegija u jednosemestralne kolegije s ciljEmvoja kompetencija pozeljnih na
trziStu rada kritizira uz navod da se pritom radpastepenoj eliminaciji ,,«<humanigkih»
sadrZaja ofeg obrazovanja, te postizanje «brzesajeke strukture koja ne omogava
kriticko promiSljanje niti usvajanje studijskih sadrz&go duhovnog habitusa“ (2011:68), i

okretanje prema iskljtivo prakticnim potrebama.

Koki¢ (2013) posljedice potpisivanpolonjske deklaracijevidi u utjecaju polittkih,
gospodarskih i druStvenih previranja, te indudtdjm n&inu djelovanja koji se prelio u
visokosSkolsko obrazovanje, Sto je vidljivo u stamiizaciji stupnjeva visokoSkolskog
obrazovanja, masovnijem upisu na fakultete, stijgam pratenju studentskog rada, poticanju
mobilnosti i méunarodne suradnje studenata i profesoradenmjp ECTS bodovnog sustava
(koji kritizira jer mjeri opteréenje, a ne sadrzaj studentskog programa, te zapren@a
usporednu vrijednost) i zahtjevom za povezivanjeokog obrazovanja s poslovnim sektora,
Sto instrumentalizira znanje. Pod akademskom slotmpghovodéi se Humboldtovom idejom,
Koki¢ razumije slobodu istrazivanja i izrazavanja kojazkosobnost, nadarenost i slobodu

stvaralaStva profesora-znanstvenika teypokuSajima institucionalizacije.

Jednu od najutjecajnijin kritika visokog obrazovanj Europi nakon Bolonjske
reforme iznio je austrijski filozof Konrad Paul s&mann. Glavna teza Liessmannove knjige
Teorija neobrazovanj&oja je prvi put izdana 2002. godine, kritika j@klamiranog druStva
znanja kao retotke geste koja se temelji garstim politickim i ekonomskim interesima, a ne
na ideji obrazovanja. Bolonjsku reformu visokog a#wmvanja Liessmann oStro Kkritizira
smatrajéi da se radi o udaljavanju od europske ideje &lista. Ujedinjavanje studijskog
ustrojstva pod izlikom olakSavanja i poticanja nhobsti, ne uzimajé pritom u obzir
razlicitosti akademskih kultura Liessmann smatra neommawch, buddéi da navodi kako

samo deset posto polaznika jedne generacije sttaden&uropskoj Uniji koristi programe
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mobilnosti. Nadalje, u skéaanju studija, tj. uvdenju trogodiSnjeg bakalaureata Kkoji
predstavlja "protoznanstvenu profesionalnu izobudzhji je znanstveno-politiki cilj skratiti
vrijeme studiranja i povati stopu akademski obrazovanih d¢pma vidi pretvaranje
sveuiliSta u visoke strukovne Skole kaje svoje studije strukturirati na &in da su bliski
gospodarstvu i usmjereni na praksu, ili pak slaal@demski nepotpuno obrazovanih
diplomanata na trziSte rada. Znanstvenost i reflekst unutar takvih kratkih studija smatra
izgubljenom, i tek eventualno dostiznom na razimlamskih studija, a u strukturiranosti
programa s obzirom na usmjerenost "prema suvremeam@ametrima” vidi ugrozu slobode
nawavanja. Posebice u strukturiranju i modularizagjograma na sva tri stupnja
akademskog studija prema bolonjskom sustavu vithaigindividualnog istraziwkog duha,
"originalnih istrazivékih polaziSta i nekonvencionalno postavljenih p#dn(2008:93)
Modularizaciji prigovara da ukida spe¢ifiu sistematiku i metodiku neke znanosti,
dopustajdi "da se neki elementi po volji izbacuju i kombagjur s drugima™ (2008:96). "To se
promisljanje zapravo ne ravna ni prema unutarnjetrojstvu neke znanosti i iz nje izvedene
didaktike niti prema nastavno-teorijskim zahtjevimaego prema modelu industrijske
slagalice". (2008:96)

Iz navedenog se moZe zakiji da je glavna ugroza autonomije sviigta
bolonjskim procesom u njegovoj orijentiranosti piama izvan same znanosti te, kako se iz
temeljnih dokumenata dacifati, svrha reforme nije unaptenje funkcioniranja znanosti i
obrazovanja na svellistu, ve¢ njegova standardizacija na europskoj razinhe se stvara
zajednéki prostor europskog visokog obrazovanja. Standawija po svojoj prirodi smanjuje
slobodu svetiliSta, tj. profesora u kreiranju studijskih progra i izvaienju predavanja, ali i
u istraziv&koj djelatnosti, a orijentiranost na potrebe izvananosti i obrazovanja

instrumentalizira samo obrazovanje.

3. Drustvo znanja

Prekid s europskom tradicijom visokog obrazovanjaolonjskoj reformi opravdan je
prijelazom u Europu znanja kao ,Siroko prikkeaim i nezamjenjivim faktorom za drustveni i
ljudski rast, jganje i bogaenje europskog gdanstva i opskrbljivanje njenih gtana s

nuznim kompetencijama za siavanje s izazovima novog tidje¢a™ (Bolonjska deklaracija

*Prijevod autorice rada
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1999:1) Cilj ovog poglavlja je preispitati koncegruStva znanja i uloge suv&liSta u njemu.
Razmotrit e se pojam druStva znanja, njegovo koriStenje iitaflea snaga kod raznih
teorettara sociologije, tee ga se usporediti sa Zeamjem i uporabom pojma ekonomije
znanja, koji se razmatra u prvom potpoglavlju. @ogma koriste se, kakée se prikazati,
kako u znanstvenom, tako i u palkom, ali i svakodnevnhom diskursu, a u samim
socioloSkim teorijama ne postoji konsenzus o njimyednoznanim definicijama, kao ni
obuhvatna druStvena teorija u njihovoj pozadinistpg razloga proizlazi i problemé&tiost u
njegovoj uporabi u politkom smislu. U drugom potpoglavlju problematizirangegav znanja

i njegova uloga kojom se predstavlja u teorijamalraStvu i ekonomiji znanja. Tée
potpoglavlje tematizira visoko obrazovanje u drusinanja uz pontoanalize strateskih
dokumenata europske obrazovne politike i prikazammodela svetiliSta i znanosti.

Zazar (2011) ukazuje na to da se pojam drustvajanamjavijuje kako u javnom
govoru, posebice politkih duznosnika, tako i u znanstvenom diskursu, k&dnomskih
analitc¢ara i na podrgju drugih druStvenih znanosti, te kako se svakinagtedenih koristi
pojmom u razliite svrhe,ime sam pojam postaje slojevit i viSezaa, "u pravilu vrlo
nejasan, kontroverzan i zamagljen pojafasto puta inficiran ideoloSkim konotacijama"
(2011:59). Zazar pojam drustva znanja vidi u dwdsim smislu, s jedne strane kao anekiti
tj. deskriptivni koncept ponmtu kojeg se mogu istrazivati i predeiti odreieni drustveni
procesi i koji se zasniva na empirijskom istrazjugmrocesa u raznim sferama drustva, poput
zaposlenosti, ekonomije, tehnologije, obrazovnogaaa, obrazaca miol zivotnih stilova, a
s druge strane kao normativni pojam kojim se ¢awma odrdena pozeljna vizija drustva
prema kojemu se nastoji usmjeravati razvoj i kai wglavnom artikulira u politkim
strateSkim dokumentima i tako postaje dio javhogoga, te sadrzava nuzno i odemu
ideoloSku komponentu, tj. utopijsku dimenziju. Uoav poglavlju nastojate se razmotriti
razne teorije koje uklguju objaSnjenje pojma druStva znanja u vidu ovakvestruke

podjele.

Analiticki koncept Zazar (2011) dijeli na teorije dominam&konomske perspektive,
u kojoj se pojmovi drustva znanja i ekonomije z@aaigsto ne razgratavaju dovoljno i na
socioloSke artikulacije pojma, koje u obzir uzimajdruge relevantne druStvene sfere. Iz
perspektive koja naglaSava ekonomski aspekt, dyvughanja smatra se jednostavno Sirim
socijalnim okvirom unutar kojeg vlada ekonomija ajaa Svarc i Perkovismatraju da je to
posljedica nedovoljne istraZzenosti i osvijeSteneitimenata, "npr. konstitutivni i pokreka

faktori, osnova druStvene stratifikacije, proizvadstruktura, vrijednosti, norme i sl."
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(2011:53), koji grade pojam druStva znanja kao ifgeog druStvenog sustava unutar

socioloSke teorije.

Svarc i Perko (2011) teoretiare koji se bave drustvom znanja dijele na
zagovaratelje i kritiare druStva znanja, ptemu zagovaratelji u druStvu znanja vide zamjenu
za industrijski kapitalizam kojge promijeniti oblike druStvene, obiteljske i radskere i
medu koje ubraja Tofflera, Castellsa i Giddensa, dakrettari koji pesimisttno gledaju na
razvoj nove vrste druStva i&ti nastanak novih drustvenih konflikta nejednakastgmastva i
osiromasivanje ljudskog intelekta, a doekojima su Liessmann, Beck, Thurow, Rifkin i
Dahrendorf. Prvi koji su se u socioloskoj literatbavili utjecajem znanja na druStvenu
strukturu i funkcioniranje su Peter Druckefhgé Age of Discontinuitypoglavlje "The
knowledge society” 1969Landmarks of Tomorrow1959., pojam radnik znanja), te Daniel
Bell (Posindustrijsko drustyal973) (Svarc i Perkogj 2011). Prvi autor koji je u drustvenim
znanostima problematizirao pojam drustva znanjgeoRobert E. Lane joS sredinom 1960-ih
godina. Koké (2013), prema koncepcijama Roberta E. Lanea i @arella, identificira
cetiri karakteristike druStva znanja: znanje kaats8ki resurs u proizvodima i uslugama,;
umrezenost, decentraliziranost i interdisciplin@tnananja; konkurentnost temeljena na

ucinkovitosti u koriStenju znanja i znanje kao trastobro.

Sintagmu druStva znanja preuzeli su Nico StehernGt Bohme, koji su 1986. godine
objavili knjigu Drustvo znanjai u njoj obradili utjecaj znanstvenog znanja nasStirane
odnose (Svarc i Perkayi2011) te ju je Stehr tijekom godina razvio u siokoncept koji je
preciznije nazvao druStva znanja u nastajanju, duda istte da postoji visSe razitih
suvremenih drusStava koja se razvijaju u tom smj&woi¢ i Desovt (2011) naglaSavaju
Stehrov dodatak "u nastajanju” u sintagmi drusStvania, koji ukazuje na njihovu "krhkost,
neizvjesnost, slabu upravljivost" (2011:102), teatau da je zbog toga njegov koncept, koji
ne podrazumijeva jednostavno péaeje dobrobiti druStava u ovom procesw; uéljucuje i
predvidanje "tesSko upravljivih rizika, neizvjesnost, dgjrmlrustveno raslojavanje” (2011:103)
sveobuhvatniji od drugih druStveno-znanstvenih, asepice politkih eurointegracijskih
naracija. Stehrova teorija obuléaa "nekoliko kljwnih dimenzija: vlastitu socioloSku
definiciju znanja; uspostavu politike znanja i pikk znanosti kao distinktivnih podija
druStvenopolittke regulacije, zanimanja temeljena na znanju; kgentnost, rizinost i
krhkost suvremenih druStava; stratificiranost iedgjakost temeljene na pristupu znanju;
pluralnost i dr.” (Bozt i Desovi, 2011:95) Stehr u oditeranju biti druStva znanja polazi od

samog znanja kao njegovog glavnog konstitutivnegneinta. Proces stvaranja druStva znanja
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temelji se na dugotrajnom procesu poznanstvljenjawyp svih sfera druStvenog djelovanja.
Svarc i Perkovi ovoj teoriji zamjeraju izostavljanje "¢me socioloskih problema Koji
karakteriziraju suvremena drustva" (2011:40) te npe smatraju koherentnom ni

sveobuhvatnom, kao ni ostale postejeéeorije drustva znanja.

Kod razmatranja naravi druStva znanja moze sé& pd dihotomije kontinuiteta
razvoja druStva i diskontinuiteta, tj. pitanju rdidse kod druStva znanja o novoj vrsti druStva
koja predstavlja raskid s prethodnim ili je ono samjegov sljed& stupanj razvoja.
Postindustrijsko drustvdije se nastajanje moze prepoznaitgttom 1970-ih godina razito
se opisuje. Moglo bi se tvrditi da u 21. stéijgpod utjecajem napretka tehnologije, posebno
informacijsko-komunikacijskih tehnologija, nastajevo drustvo u kojem znanje zamjenjuje
rad i fizicki kapital te postaje glavni proizvodni resurs ([(&fr2011). Afr, pregledom raznih
autora, onih koji zagovaraju diskontinuitet kaonilo koji smatraju da je tehnoloski razvoj
samo nadogradnja starog drusStva, z&kije da je glavna novina jak utjecaj informacijsko-
komunikacijskih tehnologija na drusStvo i vrijednokbmunikacije, ali i da ne postoji
konsenzus o tome radi li se zaista o0 novom tipstdeu Metu teorijama koje zagovaraju
diskontinuitet istte postindustrijalizam D. Bella, postmodernizam dudillarda i M. Postera,
teoriju fleksibilne specijalizacije M. Piorea, Cal&la i L. Hirschhorna, i Castellsovu teoriju
informacijskog tipa razvoja, dok od autora koji @aagraju kontinuitet u razvoju druStva &si
H. Schillera (neomarksizam), M. Aglietta i A. Lipea (teorija regulacije), D. Harveya
(teorija fleksibilne akumulacije), A. Giddensa (g u vezi suvremene nacionalne drzave i
nasilja) i J. Habermasa i N. Garnhama (teorije rskituiranju javne sfere).

Kada se industrijalizaciju, kao jednu od glavnihiljehja moderne, suprotstavi
informatizaciji kao karakteristici suvremenog du#Stud@ava se mogtnost uspostavljanja
obiljezen procesima standardizacije, serijalizacip@ntaze i masovne proizvodnje je taj koji
je potaknuo upotrebu strojeva, Sto je izazvalo eazghnologije, a time i razvoj znanosti
(posebice prirodnih, tehtkih i primijenjenih), koje postaju ponénim sredstvom razvoja.
Iste principe odnoSenja prema materijalnom proievodndustrijalizaciji Afré prepoznaje u
odnoSenju prema znanju kao virtualnoj robi u infatiziranom drustvu. Znanost i tehnologija
ostaju glavna sredstva razvoja, a standardiziraeoijalizirano, usustavljeno i masovno
proizvedeno znanje produkcijska je osnova mateogl proizvoda, Sto je industrijski
kapitalizam pretvorilo u ,kapitalizam znanja“ (2021). Razlike koje nastupaju su

organizacijske prirode, budu da se gubi jasna tvrsta hijerarhija, a zamjenjuje je
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fleksibilnost i umrezenost, rutina se zamjenjujeedtivnim radom, a procesni pristup
projektnim pristupom. Afd istice da u druStvu znanja "kljoi problem razvoja postaje
pitanje socijalnih uvjeta proizvodnje znanja" (2M1), iz ¢ega, zakljdujem, proizlazi

potreba za reformom visokog obrazovanja.

Krings (2006, u Zazar, 2011) pregledom literaturdrestvu znanja zakljwje da ne
postoji primjeren koncept druStva znanja, kao mastentna teorija o njemu u druStvenim
znanostima, Sto onemao@ye odreivanje empirijskih indikatora. Kao osnovne pretpoke
zajedntke tezama o druStvu znanja vrlo¢epito identificira "informacijsku tehnologiju,
globaliziranu ekonomiju te pretpostavku o znanjo kevom nainu proizvodnje" (Krings,
2006:11 u Zazar, 2011:66) Zazar r&itiin teorijama drustva znanja ufuje kritiku da su
redukcionistike jer jedan specifan aspekt drustva, npr. ekonomski sektor, struktada ili
tehnologiju, prikazuju determinirajim za cijelo drusStvo, te smatra da bi teorija koja
obuhvaa citavo drustvo morala integrirati i druge sfere dve$iog Zivota, poput ,kulture,
vrijednosnog sustava, politike, prava, odnos&irte(...) ostala podtija drustvenosti" (Zazar,
2011:67).

Razmatrajdi pojam druStva znanja u normativnom smislu, Bgamarzija (2011)
smatra da se u drustvenoj raspravi mijeSaju dajagigme tog pojmaiji prijepor proizlazi
iz dva razléita shv&anja samog znanja, iz kojih proizlaze r&ré teorije ,0 znanstvenom
napretku i kvaliteti Zivota“ (2011:29). Jedna kopciga, koju naziva institucionalnim pojmom
druStva znanja, odnosi se na starge koje zagovaraju predstavnici institucija poput
Europske komisije i OECD u svojim publikacijamaojikdrustvo znanja sh¥aju kao drustvo
temeljeno na ljudskom kapitalu i znanstvenim igtradjima kao glavnim pokretana
razvoja, Sto implicira potrebu za ulaganjem u obvanje i njegovo uskévanje s trziSnim
potrebama. Ovakvu koncepciju autorica utemeljujenadernisttkom shvaanju znanja i
znanosti kao objektivnima, istinitima i nepristnad, znanstvenom razvoju kao progresa i

kvalitete zivota koja se mjeri njenom &tkom kvalitetom.

Na spomenutom pojmu ljudskog kapitala temelji seij@ kojom se, prema Levinsonu
(2002), nastoji objasniti kompleksnost procesa rstva bogatstva, koji nadilazi puko
nabavljanje inputa za stvaranje fizkog kapitala. Termin ljudskog kapitala skovao je
Theodore Schultz 1960. godine uz objaSnjenje deskoznanje i vjestine koje ljudi usvajaju
tvore vrstu kapitala koji je proizvod promisljenkaganja i da u zapadnim druStvima on raste
mnogo brze od bilo koje druge vrste kapitala, téabrast mogao biti upravo karakteréstn
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za ta drustva, u doba kada znatno pada broj matuifélk radnika i raste postotak radnika u
usluznom sektoru. U sklopu ove teorije razmatraasaost ljudskog kapitala za ekonomski
razvoj, ovisnost ekonomskog rasta o cjelozivotnaianju radnika, usktéenost zahtjeva za
obavljanje poslova i obrazovne strukture radnikkdanomska dobit iz ulaganja u obrazovanje
te je dominantno uvjerenje da je poboljSanje obraag sustava kljg za ekonomski
prosperitet nacije, ali i uspjeh u profesiji i mdgast socijalne mobilnosti za pojedinca.
Zagovornici ove teorije su OECD, Svjetska bankaudsbn Institute. PolSek (2011 prema
Beckeru, 1964) navodi da prema teoriji ljudskog ited@ postizanje viSih stupnjeva
obrazovanja u populaciji donosi viSestruku indigbiw dobit, u vidu boljih pkea, kao i opu
dobit, prelijevanjem znanja kao kapitala ,u drsgdétore: u politiku, civilno drustvo, stupanj
povjerenja prema drugim gtanima, toleranciju, kreativnost i energiju stangwa i
sl.“ (2011:89). OECD prepotuje viSe kvote akademski obrazovanih ljudi jer se¢m
obrazovanja pov@va na viSim razinama, a svdiste je mjesto proizvodnje znanja visokog
statusa (Kolg, 2013).

Drugu paradigmu druStva znanja zagovaraju daiti ovakvog shwvéanja koji ga
smatraju prijetnjom znanju i slobodnom znanstvenartglektualnom istrazivanju koja se
ravnaju prema potrebama trziSta te instrumentajiziu svrhu stvaranja profita, zbégga
kritiziraju spajanje akademskih i drugih znansthenistanova s priviedom i industrijom.
Dakako, i oni se zalazu za ulaganje u obrazovaaljesa svrhom ,osobnoga slobodnog
usavrSavanja“ (PrgrSamarzija 2011:31). Ovakvo stajaliSte autorica maiguje u
postmodernistikom shvganju znanja kao druStveno konstruiranog, a znarkasii jednog
mogueg, institucionaliziranog ®ma traZzenja istine. Znanstveni razvoj ne percigieakao
napredak niti put prema druStvenom blagostanju,valiteta Zivota procjenjuje se kroz

psiholosku dimenziju.

Liessmann (2008) druStvo znanja zamisSlja prema vpebteljskim idejama kao
drustvo u kojem vladaju razum, davnost, prosdivanje, oprez, dugotmo misljenje,
pametno promisljanje, znanstvena radoznalost, c¢kati samorefleksija, prikupljanje
argumenata i preispitivanje hipoteza, za razlikuiragionalnosti, ideologija, praznovjerja,
umisSljanja, pozude i odsutnosti duha, tj. kao droStije se ¢lanove moze smatrati
obrazovanima, stoga se Liessmannoutenje druStva znanja moze smatrati normativnim.
Medutim to ne prepoznaje u suvremenom drustvu kojepuostaje ideja obrazovanosti i u
njoj sadrzano odnoSenje prema znanju kao mudsEtospoznaji i mentalnom prozimanju

svijeta. OdnoSenje prema znanju usgdaje sa sirovinom koju se proizvodi, prodaje i kuguj
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kojom se upravlja i koju se odlaze, te koja brzstamjeva i gubi vrijednost. Osim kod
posebnih programa za znanstvene elite, smatra dabsgzovanjem prenosi letitmo
fragmentirano znanje kako bi se ljude odrzalo "§lbknima za radni proces i raspolozivima
za zabavnu industriju” (2008:46).

Iz svega navedenog moze se zakijula je pojam druStva znanja, iako vrlo raSirgin (
upravo zato) kako u znanstvenom tako i u javnonoggwrlo konfuzan i nejasan, te upitne
analitcke snage, posebice kao cjelovita druStvena teoNgdalje, ne moze se teorijski
jednozn&no odrediti radi li se u suvremenom drustvu kacstiw znanja o nekoj novoj vrsti
druStva, ali iz navedenog se izvodi zaklk da se ono ne moze ozita ni kao
postindustrijsko ni postkapitalisko, ve& upravo suprotno, industrijalizacija i kapitalizam
prosirili su se i na znanje koje se tretira kaoizrod odnosno kapital. Slazem se sa
zakljuckom razltitih navedenih autora koji uslijed pregleda literati postojéih teorija o
drustvu znanja zakljwju kako ne postoji cjelokupna, jedinstvena teorpatvidena
empirijskim istrazivanjima koja bi obuhvatila pojadnustva znanja i na taj &ia uvjerljivo
opisala neko postoje drustvo. Njegova normativna uporaba, posebicelitigkom svjetlu,
oslanja se u prvom redu na ekonomsku sferu i mdjgiuje ostale elemente drustva, kalo
se pokazati pri analizi europskih strategijskih ulblenata koji zagovaraju razvoj drustva
znanja. U normativnoj uporabi, pojam oZaga gotovo utopijsku viziju drustva, tj. u

politickom diskursu on nosi vrlo pozitivhe konotacije.

U socioloSkom pristupu drustvu znanja dominiraupje radi li se zaista o novoj vrsti
druStva (postmodernoj, postindustrijskoj) ili sdira (informacijsko-)tehnoloSki razvijenijem
modernom druStvu. Kakva je narav tog suvremenognjangpo cemu se razlikuje od
prijaSnjeg, da je upravo ono odtguce za ovo druStvo? Bududa se druStvene teorije
oslanjaju na pojedine aspekte ovog druStva aliggpavezuju s ostalim sferama, a znanje je
pozitivisticko-znanstveno i kao takvo jednako sve od doba progljstva, zakljgujem da se
ne radi o novoj vrsti druStva. Preostaje normatikariStenje ovog pojma, tj. ono u
politickom pogledu. Glavna prepirka je pitanje je li ptestjena vizija druStva znanja
humanija i pravednija, iléak suprotno, produbljuje li nejednakosti i druSwesukobe. Moj
odgovor na ovo pitanje je da $&i da se ne radi o humanijem drustvu, tj. da peimaj
tehnologije i ekonomija temeljena na znanju i iN@jana ne rjeSava pitanja nejednakosti i

sukoba u drustvu.
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3.1.Drustvo znanja ili ekonomija znanja?

Kao Sto se prikazalo u uvodnom dijelu poglavljajapo drustva znanja usko je vezan
uz ekonomiju znanja, te se ponekad pojednostavliemste kao sinonimi. U tom siaju,
drustvo znanja shéa se kao druStveno okruzenje ekonomije znanja, kejgemelji na
tehnologiji odnosno tehnoloSkom razvoju, posebnoforimacijsko-komunikacijskih
tehnologija i raSirenosti njihove uporabe. Stogavaropitati Sto ozngava ekonomija znanja

i u kakvom je odnosu prema drustvu znanja.

Prema Svarc i Perkai(2011) jedna od najpopularnijih definicija ekongerinanja je
ona OECD-a (1996) ,prema kojoj je gospodarstvo mnamo gospodarstvo koje se zasniva
na proizvaenju, diseminaciji i komercijalnom iskoriStavanjmanja” (2011:40). Bo&i i
Desovt (2011) istéu knjigu The Knowledge-based Economy: Modeled, Measuredi|&ex
sociologa Loeta Leydesdorffa u razmatranju koncegtanomije znanja, prema kojem je ona
kao posljedica globalizacijskog procesa odmak oethmdnih ekonomskih mehanizama.
Sustav ekonomije znanja je krhak i fragmentiraimavacije u njega unose neravnotezu, te

,Fazvoj znanja ovisi o politkom i ekonomskim mehanizmima*“ (2011:98).

Afri¢ (2011 prema Murphy, 2009) &t da se kod ekonomije temeljene na znanju koja
nastaje kao posljedica informatizacije i komoditilfa znanja ne radi o drustvu znanja¢ e
kapitalizmu znanja. Temeljni kapital odnos ostacsig ali je u ekonomiji znanja on slozeniji,
usustavljeniji i umreZeniji. Prema Aéu, glavna je karakteristika ekonomije znanja njena
odrzivost, te kompetitivnost. Kompetitivnost u ebkamji znanja temelji se na stalnoj
tehnolosSkoj inovaciji kojom se osigurava kompehfvprednost i time gospodarski rast i
razvoj. Kako se inovacije u robi i uslugama temelgeznanju, ono postaje istodobno glavni
resurs i najtrazenija roba. Navodi kako se novgedmnost stvara nezapéenom brzinom i
konstantnim ubrzavanjem stvaranja, akumulacije stargevanja, tj. gubitka ekonomske
vrijednosti znanja. U Memorandumu o cjelozivotnokenjuA memorandum on lifelong
learning2000) istée se da su u ekonomiji temeljenoj na znanju ljuds&ursi i njihov razvoj
i koriStenje Klj&ni faktori za odrZzavanje kompetitivnosti. Obrazoearkoje se smatra
investiranjem u ljudske resurse tretira se kaozwam s trziSnom vrijedné8 koji se moze
pratiti u statistici kao ekonomska aktivnost. Afargumentira da su druStva moderne razvojna
druStva, a razvojna drustva i njihov rast teme§jena racionalnosti, tj. znanju. lako se razvoj

obicno dijeli na industrijski i informacijski, te da $& dva tipa razlikuju u ,motoru” razvoja,

31



ne i u tipu drustva, unatdome Sto su tip i brzina industrijalizacije ka@pesa usko povezani

s njihovim razléitim socijalnim okvirima.

Govorei o teoriji ekonomije znanja svakako se valja datak i pitanja raspodjele
resursa i dobara u druStvu, kao i razvijenostii¢ddi druStava na globalnoj razini. Kako
smatra Liessmann (2008), Sirenjem pristupa obragaydj. znanju, koje je glavni resurs i
kapital u ekonomiji znanja, i vélnjem cjelozivotnog obrazovanja upravo se odgo\sirna
nejednaku raspodjelu dobara svrgava na pojedingagkse prisiljava da se prilagodi i ne
preispituje vladajée odnose posjedovanja. Isti se argument moze stigvdt i teorijama iz
povijesti gospodarstva (A. Daviv i D. Foray u Afri2011:17) koje tvrde da ,suvremene
nejednakosti u produktivnosti i rastu ré&lh zemalja vrlo malo imaju veze s obiljem ili
manjkom njihovih prirodnih resursa® (At 2011:17) te da su zapravo povezane s njihovom
sposobna&i da kreiraju novo znanje tj. uspjesno upravljgudkim kapitalom i unaprijede
ga. Unatd nadi dace upravo nerazvijene zemlje profitirati od prijedaza ekonomiju znanja
tako Sto ¢e preskeiti industrijski tip razvoja i razvojem generiranirmformacijsko-
komunikacijskom tehnologijom nadoknaditi jaz iztoenjih i najrazvijenijih ekonomija
svijeta, analizom postaje informacijske strukture na globalnoj razini pokazse da je
stvarnost upravo suprotna, i "da taj razvoj dosgthwnom pridonosi divergenciji iznda
razvijenih i nerazvijenih zemalja, odnosnod@ generira jaz u znanju (H. D: Evers, 2002 u
Afri¢, 2011:17-18). Afié ustanovljuje da razvoj utemeljen na informatizacipze imati pravi

ucinak jedino ako su u nekom drustvitvazvijene industrijske osnove.

Lebert i Vercellone (2007 u Svarc i PerkgvR011) istéu da se teorije ekonomije
znanja véinom temelje na pozitivistkoj i nekonfliktnoj viziji znanja, tehnologije | paetka
koja zanemaruje analizu druStvenih odnosa i sukdirae zaobilazi druStvene, kulturne i
eticke kontradikcije koje bi trebale biti dio sociold§kistrazivanja i karakterisine su za
ekonomiju znanja. U gospodarstvu znanja znanjeegiigirano na ekonomsku kategoriju
odnosno proizvodni faktor, koje powo obrazovanja sluzi povanju kapitala. Méutim, u
javhom se govoru pojam drustva znanja "kolokvijalnpiedn&ava s konceptom
socijaldemokratske drZzave blagostanja u kojima sange i obrazovanje u funkciji
unaprdivanja kvalitete zivota, samoostvarenja, identitedauStvene solidarnosti i sl. te
pridonose humanom napretku drustva" (Svarc i Peééka®011:39). Utemeljenje drustva
znanja kao humanijeg, naprednijeg druStva u ekomommianja i tehnoloSkom razvoju
Liessmann (2008) opovrgava argumentom da razvejasia tehnologije i na njoj utemeljene

ekonomije ne uvjetuje nuzno odenu, npr. humaniju ili slobodniju, vrstu drustvadiXi da
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su moderne znanosti bile sposobne uspjesno seratiabl raznim druStvenim sustavima,
poput liberalne Amerike, nacionalsocijaliste Njema&ke, staljinisttkog Sovjetskog Saveza

kao i autoritativhe Kine.

Kao zaklji&ak ovih razmatranja valja navesti da je ekononmjarnga svakako centralni
element pojma druStva znanja kao druStvene teotije viSe unutar politikog diskursa.
Pritom valja napomenuti da je stenje druStva znanja na razvoj ekonomije znanja,i kelo
koje druge druStvene sfere, redukcioglgti, ali da ne postoji koherentna druStvena teorija
koja bi opisala ono Sto se u palkom diskursu naziva drustvom znanja. P&Hitidiskurs
svakako se viSe oslanja na koncept ekonomije znamatar kojeg se znanje, znanost i
napredak percipiraju pozitiviski i nekriticki, a zanemaruju se drugi drustveni odnosi,

posebice sukobi, te na taj koncept nadégpadrustvo znanja kao njegov socijalni okvir.
3.2. Znanje u drustvu znanja

Kako bi se joS viSe rasvijetlio koncept druStvargaavalja ispitati p@&emu je znanje u
drustvu znanja karakterigtio odnosno drugge nego u modernom drusStvu i moze li se
temeljem toga drustvo znanja od njega ogfiinZnanje je oduvijek bilo povezano s tdto
implicira i njegovu povezanost s odnosima nejedstiknat@ tome Sto s€ovjekov odnos
prema okolini oduvijek temeljio na znanju, te jegat svako drustvo u povijesti donekle bilo
utemeljeno na znanju, ono je oduvijek bilo ekskinpig karaktera, Sto je bio i temeljni
organizacijski princip u malim zajednicama znamantrola znanja nuzno je povezana i s
nejednakostima, isklfivanjem i druStvenim sukobima, tim viSe u vrijemadk je znanje
roba i najvazniji resurs za razvoj gospodarstva.diien, kako bi se potaklo ukupno
inovacijsko stvaranje u drustvu kojim se treba [gosazvoj gospodarstva, "znanje" mora biti
slobodno distribuirano kako bi Stodrébroj ljudi mogao sudjelovati u inovacijama. Stgga
temeljna suprotnost na kojoj se drustvo znanjaaeapuspostavlja suprotnost izdueznanja
kao javnog foruma i znanja kao robe, jer ono u tuznanja treba biti javno dostupno i Sto
rasSirenije, dok u ekonomiji znanja koja je, kakomkazalo, jedna od njegovih temeljnih

karakteristika, znanje predstavlja i glavni resubu. (Afri¢, 2011)

Koki¢ ukazuje na to da znanje koje se proizvodi, mjepravlja i koristi i koje
uzrokuje tehnoloski napredak i pi#i gospodarski rast u drustvu znanja vise nije stvor
isklju¢ivo na svediiliStu, niti je "znanje visokog statusa“ (2013:476§inozn&no odreeno.
Ono je véinom temeljeno na iskustvu i primjenjivo je na \&ky realnost. Habermas (1986 u

Marcelic, 2015) je vé detektirao da je primijenjeno znanje postalo d@ntno, Sto je vidljivo
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i u samom svatiliSnom ustrojstvu koje je strogo odvajalo od sebetne visoke Skole, Sto je
proizlazilo iz shvéanja da znanost obrazuje, dok je za danasnju zh&aoskterisitno
povezivanje s tehtkom i ekonomskom Kkoristi, kao i ,proizvodnjom i @pfjanjem u
industrijsko-drustvenom sistemu rada" (Mar€eli2015:45, biljeSka 5), te koristenje
tehnologije u istrazivanjima. Prema Habermasu peaepe znanosti i profesionalne prakse

udaljilo je znanost od samog obrazovanja u studiju.

Kao Sto je spomenuto u uvodu poglavlja, Pi§iamarzija (2011) predstavlja dvije
paradigme znanja, moderni#u i postmodernistku, na koje se oslanjaju zagovaratelji
odnosno krittari institucionalnog pojma drustva znanja. Vaznpsanja istte se u obje
paradigme, jer se znanju pripisuje razumijevanjaysi dogdaja, tj. pronalazenje odgovora,
zbogcega je pozeljno poticajno drustveno okruzenjediien perspektive znanja, znanosti,
znanstvenog napretka i kvalitete zivota u njimaazdikuju. Modernistika paradigma oslanja
se na pozitivistiki, realistiki pristup znanju koje se proizvodi putem znanasthanstvenim
institucijama. Znanstveni napredak predstavljadaet prema istini i druStvenom blagostanju,
tj. povetanoj fizickoj kvaliteti zivota. U postmodernigiioj paradigmi znanje je drusStveni
konstrukt, a znanstveno znanje samo jedndumednako vrijednim znanjima, jer je znanost
institucionalizirani, nezasluzeno privilegirani¢esto represivni ri@n trazenja odgovora.
Znanstveni razvoj je kretanje, ali nije uteno da je ono napredak niti da péaea dobrobit u
druStvu, kao ni kvalitetu Zivota, jer se ona pramab psiholoSkim kategorijama. Prema
Lyotardu (u Bognar, 2007) u usporedbi znanstvenongzmnanstvenim, tj. harativnim znanjem
pokazuje se da su oba jednako legitimna jer jeomjibroces nastajanja jednak, tj. sastoje se
od niza iskaza do kojih su dosli neki akteri slgddodreiena pravila. Stvarnost se, prema
takvom shvéanju, ne samo spoznaje putem znanosti,jwese kreira, posebice u drustvenim
znanostima. PrigrSamarzija (2011) smatra da je moderdksti paradigma pretezito
zastupljena u prirodnim znanostima zbog njihovogdpreta i metoda istrazivanja, dok su
druStvene i humaniske znanosti u pravilu iz istih razloga zagovaratetjstmodernistike

paradigme.

Liessmann (2008) is#t da je klj@éno obiljezje suvremenog druStva uporaba
znanstvenog znanja, tj. modernikB paradigme¢ime se opravdava naziv druStva znanja,
medutim takav je tip znanstveno-tekike civilizacije z&et u Europi u novom ranom vijeku
na temeljima zadanim u antici, aceto znanstvene racionalnosti se u suvremenom drustv
samo intenzivira i sveobuhvatno provodi u djeld, reé stvara novi tip druStva. Razlika

modernog od postmodernog doba, kako to pronalazikea Lyotarda (2005) je nd@itim u
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tome da je u suvremenom drustvu dominantno odneSam@ma znanju kao prema nekom
proizvodnom dobru, koje se kreirgyva, raspodijeljuje, prenosi i primjenjuje, Sto s wpr.

u tome da svaliliSta poveanje istrazivakih rezultata navode u postocima, ne ob&zise
pritom na sadrZzaj same spoznaje. Kriteriji znanjge Ke poZzeljno proizvoditi su eksterni,
poput @ekivanja i moguanosti primjene, zbogega je pozZeljno ulaganje u razvoj naprednih
tehnologija (poput informacijske, genske, biotelogge i nanotehnologije), koje osim Sto
imaju visoku vrijednost na trziStu, dalje akumyliraproizvodnju znanja i Sirenje
primijenjenih znanosti, Sto potava njihovu vrijednost razmjenetime gubi svoju
samosvrhovitost. Lyotard (2005) ujuje na to da se vrijednost znanja temelji u njegovo

performativnosti, koju definira kao mjerljivicinkovitost u odnosinputoutput

Liessmann (2008) znanje skdaakao subjektivno i pripadno iskfivo ljudima kao
socijalnim i inteligibilnim akterima, ne arhivimaknjiznicama, bankama podataka ni
organizacijama, koje mogu posjedovati jedino poelatBtoga je menadzersko upravljanje
znanjem nemode. Znanje je oblik proZzimanja svijeta putem pozmgaarazumijevanja i
poimanja i nije, za razliku od informacije kojanelevantna za djelovanje odnosno korisna,
iskljucivo ovisno o neposrednoj uporabljivosti. Iskorisgt znanja ovisna je o situaciji, ne o
samom znanju. Znanje Liessmann utemeljuje na sfipZzpapitanju istine kao njegovim
temeljnim preduvjetom, kao interpretaciju "podatakabzirom na njihov kauzalni suodnos i
njihovu unutarnju konzistentnost" (2008:25), zalikaz od informacije koja "predstavlja
interpretaciju podataka s obzirom n&asta djelovanja" (2008:25). Kada se govori 0 znanju
suvremenom, informatiziranom drustvu smatra da s@raxvo radi o podacima ili
informacijama, ali ne o znanju, jer oni nisudasobno povezani. Lyotard smatra da je za
postmoderno drustvo karakterésto "snazno izvanjStenje znanja u odnosu na «poreigass’
(2005:4) za razliku od neodvojivosti stjecanja Zaanoblikovanja duha, tj. obrazovanja u

modernoj misli.

Moze se zakljéiti da se zagovaratelji druStva znanja, posebicétipki akteri,
oslanjaju na modernigku, pozitivistcku paradigmu znanja koja odgovara prirodnim i
primijenjenim znanostima i tehnologiji, i koja nk@ nije nova ni iskljdiva za odnoSenje
prema znanju u 21. stofje, Sto se vidi iz postojanja postmoderristi, konfliktne paradigme
(Prijic-Samarzija, 2011). Mitim, postmodernistko tuma&enje karakteristika znanja
takader nije jednoznéno, buddi da kod Lyotarda i Liessmanna pronalazimo Korigen
pojmova "postmodernog” za suvremeno drustvo kamrimdtizirano drustvo, za koje smatraju

karakteristtnim izvanjStenje znanja, tj. séenje znanja na informacije. Druga karakteristika
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odnoSenja prema znanju u suvremenom drustvu jeovgegrimjenjivost koja mora biti
evidentna u sadasnjosti kako bi njegova proizvoil@mopravdana, tj. poticana i financirana.
Time se moze zakljiti da je legitimno znanje u suvremenom druStvukfamiranom kao
drustvo znanja temeljeno na pozitivikdj znanstvenoj paradigmi i istovremeno
informatizirano, tj. izvanjSteno, a njegova oprawolst i vrijednost prosiuju se prema
njegovoj neposrednoj primjenjivosti. Za kraj vaigiaknuti i temeljnu suprotnost odnoSenja
prema znanju u druStvu znanja, jer dok se istovnemeno nastoji prosiriti na Sto &e
populaciju kako bi se potaknuo inovacijski poteaigiznanje istovremeno predstavlja i glavni
proizvodni resurs, i time ostaje ekskluzivnog kéeak (npr. putem patentiranja rezultata

znanstvenih istrazivanja).
3.3. Visoko obrazovanje u druStvu znanja

U sljed€éem potpoglavlju razmatra se visoko obrazovanje wesuenom drustvu
prikazom novih modela sveéiliSta i analizom nekih Kljgnih europskih strateskih
dokumenata iz kojih se mozei&ti funkcija (visokog) obrazovanja u razvoju dugznanja.
Za nove modele sveiliSta karakteristina jer primarno njihova umrezenost i dnevisnost o
drugim sferama druStva, posebice vlade i gospodardtao i primjenjivost znanstvenih

rezultata kao kriterij prema kojem se odabiru &tranja.

Koki¢ (2013) suvremeno své&liSte naziva industrijaliziranim, budu da ga
karakteriziraju masovni upisi studenata, skra studiji, nestajanje svéiliSne zajednice i
vjeStine vazne za uspjeh na trziStu rada kao ciljebrazovanja. Koki (2013) u
industrijaliziranom svaetiliStu vidi prijetetu opasnost dehumanizacij@vjeka ¢ine¢i ga
sredstvom, za razliku od Kantova kategkog imperativa prema kojerovjek mora biti
smisao ili svrha. Standardizacija kao racionalizacije nuzno loSa u obrazovnom sustavu, ali
smatra Stetnim pokuSaj uniformiranja ljudi, konkietprofesora i studenata kroz obrazovni

sustav u kojem se radi po industrijskom proizvodmymcipu.

Iz analize europskih strateskih dokumenata pokégase, kao 3to i Soljan (2007)
ukazuje, da je ujedinjenje Europe putem integriitijprocesa poput Bolonjskog procesa
posebice u visokom obrazovanju kao pégaikoje se smatra da je od Kipog znéenja za
europsko gospodarstvo i drustvo, presudno ,u styaraivjeta da se Europa moZe
ravnopravno natjecati sa zemljafi@ su gospodarstva u stalnom usponu” (2007:42%me
Sjedinjenih Amegikih Drzava, Japana, Kine i Indije, jer pojedina Europske zemlje nemaju
dovoljno (ljudskih) resursa da bi mogle konkurentmastupati na trziStu. Svoju Sansu za
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konkurentnost na svjetskoj razini i prednost Euraau znanju, ,kreativnosti i inovativnosti
svojih gratana“ (2007:425) i ljudskom kapitalu, koji je nogiteazvoja. Vaznost visokog
obrazovanja stoga je upravo u njegovoj funkciji g@anja ljudskog kapitala, kojinde se

potaknuti razvoj inovacija i time ekonomski napreda
3.3.1. Novi modeli sveiliSta

Marcelic (2015) kao glavnu razlikovnu karakteristiku suvesrog svediliSta od onog
tradicionalnog vidi njegovu umrezenost, tj. suradsjrazléitim tipovima aktera i gubitak
monopola na proizvodnju novog znanja kao i naglasalprimjenjivosti i inovacijskoj snazi
znanja dobivenog znanstvenim istrazivanjima. Navako je ova promjena utjecala i na
razumijevanje autonomije sv@liSta, koja se sve viSe shiakao fiskalna neovisnosime se
istovremeno opravdavaju razni vanjski utjecaji wausilisnu politiku. Shinn (2002 u Laznjak
i Svarc, 2011), stnho tome, promjenu u znanosti identificira kao késtaalizaciju, tj. porast
broja sudionika, njihovo institucionalno i discipdirno povezivanje i nastanak novih kriterija
kvalitete i prioriteta znanstvenih istraZivanjakdo proizvodnju druStveno robusnog znanja
koje "pomte granicu znanosti izvan pouzdane spoznaje pretraZiignju koje je vdeno
misijom (mission driven researgh(Laznjak i Svarc, 2011:132).

Promjenu uloge svgilista u proizvodnji znanja u drustvu LaZnjak i $wg2011)
objaSnjavaju promjenom karaktera i uloge same ztarma kojom se zbog tehnoloskog
bujanja u drustvu znanja pdia® interes na trziStu, Sto je dovelo do toga dabregni
znanstvenici zapoSljavaju u poslovnom sektoru, ko taveuiliSte prestaje biti jedino
odgovorno i osposobljeno za proizvodnju znanjanffeaa svetiliSne paradigme ®tuje se |
u ocekivanju da svatiliSte osim obrazovanja i istrazivanja doprinosano i gospodarskom
rastu na lokalnoj i regionalnoj razini (Reading®99@ u Dabt i Svarc, 2011). Prema
spomenutim autoricama doprinos stiésita gospodarskom razvoju u kontekstu ekonomije
znanja putem njegovih standardnih funkcija i zadabga njegova vodeg polozaja u
proizvaienju znanja tj. intelektualnog kapitala nisu mégier se svetiliSta danas nalaze u
natjecateljskoj poziciji ne samo s drugim sséstima diljem svijeta, vé i "s ostalim
kreatorima znanja" (2011:992).

PoduzetniStvo na svéiliStu ocekuje se kroz razvoj "triju vrsta aktivnosti: prvesta
aktivnosti odnosi se na shiamje individualnih akademskih aktivnosti kao podogsih (...);
druga skupina aktivnosti odnosi se na patentirdigenciranje i stvaranjepin-offpoduzéa;
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treca skupina aktivnosti odnosi se na konzultantskagesi doprinos regionalnom razvoju”
(Dabi i Svarc, 2011: 998).

Dabi i Svarc (2011) terminolo3ki razgranju koncept poduzetékog svedilista na
pojmove akademskog kapitalizma kao "institucionalr@ofesionalna trziSna usmjerenost
sveuilista ili trziSni napori za osiguranje eksternitinmda na svatiliStu” (Slaughter, Leslie,
1997:8 u Daldi i Svarc 2011:993), komercijalizacije visokog olmeanja kao usmjeravanja
napora unutar sveéiliSta da se iz nastave i istraZzivanja stvara zardd kao procesa
"kapitalizacije znanja preklapanjem akademskoggetsviindustrije i javne uprave" (2011:
993), entrepreneurialismkao kapitalizacije otkéa istrazivanja od strane swdista i
djelatnika, svetiliSta kao poduzéa, koje se odnosi na menadzerski pristup upraajan;
naelima korporativnog upravljanja, te korporativnoesiliSte, koje "ostvaruje obrazovne

cilieve neke institucije, obno korporacije" (2011: 994).

Dabi i Svarc (2011) kao i Marceli(2015) istéu tri teorije o promjeni znanstvenih i
sveuilisSnih sustava: Gibbonsov model s¥dista drugog tipa, tj. novi model proizvodnje
znanja koji karakterizira heterogenost, interdibegrnost, umrezavanje, te suradnja znanosti
i industrije (Dabé i Svarc, 2011), Etzkowitzovo poduzetki sveudiliste do kojeg je dovela
druga svediliSna revolucija, te Leydesdorffov i Etzkowitzevontel trostruke uzvojnice prema
kojoj se preklapaju aktivnosti sv@lista, vlade i industrije te oni ndesobno surduju "kroz
proces koevolucije, stalne interakcije i prilagotd(#011:996). Zajediko ovim teorijama je
postavljanje svatiliSta kao jednog od mnogobrojnih aktera koji kigama primjenjivog

znanja doprinose tehnolodkom i ekonomskom raz\Dabi i Svarc, 2011).

Gibbonsovu paradigmMode 2karakterizira okretanje primijenjenim istrazivangrs
cillem razvoja drustva, vanjskim kriterijima vredramja (za razliku od vrednovanja unutar
zajednice znanstvenika) i partnerstvo znanostlustrije u proizvodnji znanja (Dabi Svarc,
2011). U odnosu na tradicionalno swvidigte suvremena znanost sve viSe se @kre
povezivanju temeljnih i prakinih istrazivanja posebice na podw (bio)tehnologije i
inZzenjerstva (Laznjak i Svarc, 2011).

Model trostruke uzvojnice trfple heliXY) autora Etzkowitza i Leydesdorfa koji
naglasava miiodnos i méusobno preuzimanje elemenata dotad odvojenih sferdilista,
vlade i industrijeg¢ime se poboljSavaju uvjeti za inovacije, a siigite usvaja i poduzetéku
ulogu Sto ga treba ajati u njegovoj osnovnoj funkciji proizvodnje znanja postaje vazan

faktor tehnoloskih inovacija, autorice Laznjak ia$w (2011) smatraju jednim od osnovnih
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koncepata u postizanju cilja druStva znanja kaokenemskog rasta dd@ega dolazi
zahvaljujii Sirenju znanstvene baze na razne aktere izvanogasvediliSta kao i
kapitalizaciji i komercijalizaciji znanja. Pobolj$@ uvjeta za inovacije doda se u vidu
novih drustvenih oblika organizacije kao Sto jepmmduzetniko svediliSte i novih kanala
interakcije izmdu dotad odvojenih sfera. Maroglbvaj model smatra ghim Gibbonsonovu

modelu, médutim u njemu prepoznaje "eksplicitnije odes politicki okvir" (2015: 49)

Tzv. tr&a generacija sveéiiSta sve vise zamjenjuje koncept poduzékog
sveuiliSta, a karakterizira ih iskoriStavanje znanjgestina kao tr&m svedilisSnim ciljem,
umrezeno& s industrijom te privatnim i javnim istrazi&kdm institucijama,
kozmopolitnogu, kombiniranjem masovnog obrazovanja i posebndgmama za istaknute
studente, te manjom ovisréoSo drZzavi i njenom protainu (Dabé i Svarc, 2011). Marcei
(2015) navodi kako je u ovom shju ukljuena i drustvena dimenzija, tj. Sirenje i na drustvo

kao aktera koji je prozZet inovativnim i kreativhiznanjem i receptivan na inovacije.

Kritike upuene ovim modelima usred@gu se na njihov redukcionizam, tj.
smatranje misije ekonomskog razvoja kfjom dimenzijom, kao i favoriziranje prirodnih i
tehnikih znanosti koje su ekonomski najisplativije, anemarivanje drusStvenih i
humanisttkih znanosti koje iz toga proizlazi (Marcgli2015). Navedeni modeli pripadaju
pristupu znanosti u cilju razvoja druStva znanjanrganom na "interaktivnom modelu
inovacija" (Svarc i Perkovj 2011:48), kojem se suprotstavljaju koncepti "otv@ znanosti i
slobodnog protoka informacija” (2011:48), koji zagmju vaznost temeljnih istrazivanja i
financiranje znanosti i svéiliSta drzavnim sredstvima jer su njihovi rezultatsluzbi ogeg

razvoja i javnog dobra.
3.3.2. Europska obrazovna politika za drustvo najsa

U ovom poglavlju analizirate se Lisabonska strategija \GgeEurope iz 2000. godine
(68. Presidency conclusions Lisbon European Cour#3l and 24 march 2000
Memorandum o cjelozivotnom¢anju iz iste godine, strategifaurope 2020 - A strategy for
smart, sustainable and inclusive growHuropske komisije iz 2010. godine i strategija
Rethinking Education: Investing in skills for bettsocio-economic outcomekoju je
Europska komisija objavila 2012. godine, kako bips&azalo dominantno &enje uloge i
funkcije (visokog obrazovanja) u europskoj politiiako navodi Papenkort, ,(u) Europi
raspravu o0 obrazovnoj politici usmjeravaju dvijedmearodnopravne organizacije: Europska
unija (EU) i Organizacija za gospodarsku suradnjazivoj (OECD)" (2014: 27). Navedeni
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dokumenti vode se ciljem izgradnje druStva znankutopi, méutim, kakoc¢e se ustanoviti,

drustvo znanja i ekonomija temeljena na inovacij&éste se kao istoztai.

Vije¢e Europe donijelo je 2000. godine u Lisabonu sfjiptes kojoj se postavlja cilj
jacanja zaposlenja, ekonomske reforme i drustveneZijghkao dio ekonomije temeljene na
znanju za narednih deset godina. UspjeSnim glevjem strategija @ekuje se prosjmi
ekonomski rast od 3%. Navodi se da izazovi globalje i nove ekonomije koju pokie
znanje zahtijevaju radikalnu transformaciju eur@pgkivrede, stoga se javlja potreba da se
dogovori zahtjevni program izgradnje infrastruktare&nja (Sto se odnosi uglavnom na razvoj
i rasprostranjenu dostupnost informacijskih i tel@kinikacijskih tehnologija), reforme
inovacije i ekonomije i modernizacije socijalnogstya i obrazovnog sustava. 2000. godine
postavljen je stratesSki cilj Europske unije za ddfe desetljée: postati najkompetitivnija
privreda svijeta koja se temelji na znanju, sposatrza ekonomski rast s boljim radnim
mjestima i véom druStvenom kohezijom. Pripremu za prijelaz unekoiju i drustvo
temeljne na znanju Zeli se postaviti unagejeom politikom za informacijsko drustvo i
istrazivanje i razvoj. NaglaSava se i potreba itivega u ljude. U strategiji se izjedfavaju
pojmovi informacijskog drustva, druStva znanjaigiiine) ekonomije temeljene na znanju.
Posebna se nade naime polaze u informacijske kaelenikacijske tehnologije i razvoj
Interneta i njegove dostupnosti delga se eekuje drustveni i ekonomski razvoj. Talery se

naglasSava poticanje privatnog financiranja istragja.

Istrazivanju i razvoju se pripisuju bitne uloge generiranju ekonomskog rasta,
zaposlenosti i druStvene kohezije, te ih se zéiniti Sto efikasnijima i inovativnijima.
Obrazovanje i izobrazbu nastoja se prilagoditi potrebama druStva znanja, a nagéasSe
razvoj lokalnih centaradenja, promocija novih temeljnih vjeStina, poselicgh vezanih za
informacijske tehnologije i transparentnost kvéhftija. Nove temeljne vjestine koje bi se
trebale promovirati cjelozivotnim¢enjem i biti definirane europskim okvirom su IT $fme,
strani jezici, tehnologijska kultura, poduzetniSiveocijalne vjestine. Cjelozivotnocenje i
mobilnost nastavnika i studenata td&o su klj&ne rijeti u razmatranju obrazovanja u ovoj
s vjestinama i kvalifikacijama populacije. U Lisais#oj strategiji zamjaije se koriStenje
diskursa koji se moze opisati utemeljenim u teoljyidskog kapitala, izrazima poput

"investiranja u ljude", "ljudskog kapitala™" i "ljs#tih resursa”.
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U Memorandumu o cjeloZivotnoméenju koji je donijela Europska komisija 2000.
godine nastavno na Lisabonsku strategiju i zékljuda je Europa zakatida u ekonomiju i
drustvo temeljeno na znanju, iznosi se zahtjev @aewropski obrazovni sustav kao srz
nadolazéih promjena mora adaptirati prijelazom u cjelozhmt wenje kao vod@m
principom. Izmédu ostaloga, obrazovanje se treba temeljiti na patr&a i zahtjevima
pojedinaca (2000:4). | ovdje se navodi potreba adskhnja znanja i vjeStina ljudi s
promjenjivim zahtjevima i potrebama trzisSta rad@Q@:5). Drustvo i ekonomija temeljeni na
znanju klji& su ja&anja europske kompetitivnosti i poboljSanja zapeddti i prilagodljivosti
radne snage (2000:5). Zahtijeva se promjena iegatwisokog obrazovanja, interno kao i u
odnosu na druge elemente sustava vezane uz obrggolako bi se otvorile novoj i Sirgj
publici. Jedna od klgnih poruka je i inovacija ¢enja i podavanja, tj. razvoj efikasnih
metoda i konteksta za postizanje cilja, cjeloZiegtntenja. Iznosi se dkivanje da se
metode tenja i powavanja prilagode potrebama pojedinaca ali i speuffi interesnih
skupina Sto implicira pomak prema sustaviné@nja koja se orijentiraju prema korisniku
(2000:13). Valja istaknuti uporabu rje"korisnika" Sto podrazumijeva da jecenje tj.
obrazovanje usluga. Ulog&itelja (koja se izjednaje s trenerima) opisana je kao ulogde,o
mentora i medijatora, koji pomazu i podrzavaju &og uce, koji su sami odgovorni za taj

proces.

StrategijaEurope 2020 - A strategy for smart, sustainable amclusive growth
donesena je 2010. godine u Briselu, s ciljem sajarposljedica ekonomske krize iz 2008.
godine na europsko gospodarstvo. Dok je kratkaroilj izlazak iz krize, istovremeno se zeli
dugor@no postéi pametan, odrziv i inkluzivan rast (2010:2). Paametast objasSnjava se
razvojem ekonomije temeljene na znanju i inovacgaomdrzivost se Zeli postipoticanjem
efikasnijeg koriStenja resursa, zelenije i kompatife ekonomije, a inkluzivnost postizanjem
visokog postotka zaposlenosiime se postize druStvena i teritorijalna kohez(i2010:5)
Nekoliko puta u dokumentu apelira se &ajenicu da se globalna ekonomija razvija, i
ukoliko Europa ne bude djelovala brzo, strateskijedinjeno, ostate na drugom mjestu u
novom globalnom poretku (2010:2,3,8,28). Utjecajrteisrope na globalnom i ekonomskom
planu ostvariva je jedino ako zemlje djeluju ujgeino. Za rast i stvaranje radnih mjesta
smatra se nuznim stvoriti jako, duboko i Sirokanpstveno trziste. (2010:20) Ukazuje se na to
kako je Europa i prije krize imala mnoge struktusiabosti zbog kojih se nije razvijala
dovoljno brzo u usporedbi s ostatkom svijeta. Upava se posebno na zemlje u razvoju

poput Kine i Indije koje ulazu mnogo u istrazivamjeehnologiju kako bi unaprijedile svoje
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industrije i konkurirale na globalnom trziStu. (207) Strategija pametnog rasta temelji se na
jacanju znanja i inovacija kojima se pgibuddi razvoj, a zahtijeva poboljSanje obrazovanja,
istraziva&kih postigni¢a, promoviranje inovacija i transfera znanja unutaje, iskoriStavanje
informacijskih i komunikacijskih tehnologija i osigavanje inovativnih ideja koje se treba
pretvoriti u nove proizvode i usluge koji bi potakhst, kvalitetne poslove i rjeSavanje
europskih i globalnih drustvenih izazova, za Stsséhmora kombinirati s poduzetniStvom,

financijama i fokusom na potrebe korisnika i mégosti trziSta. (2010:11-12)

Europska komisija je predlozila pet mjerljivihjeila koje EU mora posii do 2020.
godine, a tiu se zaposlenja, istraZzivanja i inovacije, klimatsgromjene i energije,
obrazovanja i borbe protiv siromastva (2010:3). tBmnatiku ovog rada valja posebno
razmotriti strateske ciljeve za obrazovanje, zaggsl i istrazivanje te razvoj. Konkretni
ciljevi su, izmeu ostalog, postizanje zaposlenosti kod 75% popgelacidobi od 20 do 64
godina, 3% BDP-a treba se investirati u istraziganjazvoj, a 40% miie generacije treba
zavrsiti tercijarno obrazovanje (2010:32). NaglaSasse méupovezanost cilieva kao i
meduovisnost europskih zemalja u njihovom postizadja.postizanje ciljeva razvijeno je i
sedam inicijativa, izmiu ostalih "Innovation Union" kojim se Zeli poboligakvirne uvjete i
pristup financiranju za istrazivanja i inovacijeokisosigurati da se inovativne ideje pretvore u
proizvode i usluge kojima se stvaraju nova radnesiaji potie rast te "Youth on the move"
kojom se nastoji poboljSati izvedbu i postigawobrazovnog sistema i olakSati ulazak mladih
ljudi u trzisSte rada (2010:5). Ulaganjem u obrazgea istrazivanje, razvoj, inovacije i
efikasne tehnologije zeli se pdstilobrobit u tradicionalnim sektorima, ruralnim pogima i

visoko razvijenim vjeStinama u usluznoj ekonon910:11).

Strategija za poticanje istrazivanja i razvojajuidje poboljSanje uvjeta za privatna
ulaganja, prema uzoru na Sjedinjene ArtexiDrzave. Kritike obrazovanju u Europi «oju
se zbog nedovoljne zastupljenosti europskih &ligta na Sangajskom indeksu (dva unutar
prvin dvadeset), neuskianosti kvalifikacija i potreba trziSta rada, te iloZitalackih
kompetencija i preranog napustanja Skolovanja.iWPtogja trebaju se poduzeti mjere koge
osloboditi Europske inovacijske sposobnosti, pdatij ishode obrazovanja i kvalitetu i
output obrazovnih institucija, te iskoristiti ekonomskeliustvene dobrobiti digitaliziranog
druStva (2010:12). Prepafaju se i "partnerstva znanja" tj¢gnje veza izmiu obrazovanija,
poduzéa, istraZzivanja i inovacije, te poticanje poduz&wa. Kreativnost, inovacije i
poduzetnistvo Zeli se uvesti i u Skolske kurikulyrte posebice poticati studije znanosti,

matematike i inzenjerstva (2010:13).
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Inicijativa "Youth on the move" Zeli poboljSati gignuta i metunarodnu priviénost
europskih visokoskolskih ustanova, moderniziratsokio Skolstvo putembenchmarking
usporedbi postigria i izvedbe svatiliSta i obrazovnih ishoda u globalnom kontekstia N
nacionalnoj razini zemljélanice pozivaju se da osiguraju efikasno invesgigranobrazovanije,
da poboljSaju ishode obrazovanja putem integrirapoigtupa i, obuhwajuci kljucne
kompetencije, pov@ju otvorenost i relevantnost obrazovnog sustay@dnjom nacionalnog
kvalifikacijskog okvira i boljim uskldivanjem ishoda ¢enja prema potrebama trziSta rada
(2010:13).

Iz strategijeEurope 2020moZe se i&tati da se obrazovani sustav Zeli izmijeniti tako
da poticanjem odgovardjiln kompetencija i ishoda obrazovanja, matematikesognih
znanosti | inzenjerstva, bolje odgovara trziStuatada je standardizirano, i pretvaranjem
istrazivanja i inovacija u proizvode ekonomski iskbivo. Visoko obrazovanije zeli s&initi

priviacnim i konkurentnim u odnosu na ostatak svijeta.

Posljednji relevantni dokument za razmatranu t@Rethinking Education: Investing
skills for better socio-economic outconlagi je Europska komisija donijela 2012. godine.
Preokret u percepciji obrazovanja odnosi se nauzfa vjestine odriju europski kapacitet
za povéanje produktivnosti jer secekuje da mogu potaknuti inovacije, péaé vrijednost
proizvodnje, potaknuti koncentraciju vjesStina visokazine u Europskoj uniji i oblikovati
trziSte rada, te iz toga izveden naputak da sustinie u obrazovanje i izobrazbu za razvoj
vjeStina nuzne za pajanje rasta i kompetitivnosti (2012:2). Europskimstanima
obrazovanja i izobrazbe zamjerava se da ne opsjublpdgovarajtim vjeStinama za
zaposljivost niti surduju adekvatno s podu&ena i poslodavcima s cillem da sé€emje
priblizi radnom okruzenju, te se iskazuje zabristtabog neuskienosti postojah i
potrebnih vjeStina. Ona se planira ukloniti péa@om suradnjom svih relevantnih dionika iz

javnih i privatnih institucija, tj. obrazovnih ingicija i poduzéa (2012:3).

Kao jedan od izazova za zemlanice navodi se i poticanje otvorenog i fleksibtn
ucéenja Sto se postize poboljSanjem ishodania, vrednovanja i priznavanja. Posebno je
vazno za ovaj rad istaknuti izjavu da jedino fokaisiem na ishodecenja obrazovanje i
izobrazba mogu doprinijeti rastu i stvaranju radmifesta, a mé vrednovanja, kao ono Sto
odreiuje Stoce se diti i poucavati, treba bolje upotrijebiti. Takder se navodi da se i vjeStine
pojedinaca izvan Skole trebaju vrednovati, validlirariznati kako bi se izradio profil vjeStina
za potencijalne poslodavce, a autoritetima pruziegled kvalitete i kvantitete vjeStina u
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populaciji kako bi se identificirali potencijalnedostaci vjesStina i podéja u koja se najvise
isplati investirati (2012:7).

Ova strategija date se i financiranja obrazovanja i poziva na razmoglela dijeljenja
troSkova méu partnerima u obrazovnom procesu, te navodi drzpeduzéa, pojedince,
fondove i bivSse &enike i studente institucija (2012:12). Partnerspravatnih i javnih
institucija pottu se ne samo u vidu financiranjagvekao izvor méusobnog tenja, razvoja
politike i njene implementacije (2012:13). Partmeas ustanova visokog obrazovanja i
poduzéa zajedno s istrazivanjem ohrabruju se kako bi kmtla izvrsnost, inovaciju i

stvorila nove multidisciplinarne kurikulume (2012)1

Iz pregleda navedenih europskih strateskih dokutaena(visokom) obrazovanju
moze se zaklgiti da je funkcija obrazovanja za pojedinca prikeakao povéanje
zaposljivosti, a to se postize prilatgwvanjem obrazovanja trziStu rada, tj. poticanjeestima
koje odgovaraju interesima i potrebama podazeposlodavaca. Pritom se ne radi samo o
sluitaju izobrazbe za zanimanjeévieopéem obrazovanju. Zbog neizvjesne béwsti i brzih
promjena koje su karakteri&tie za suvremenost, naglaSavaju se fleksibilnamsuerzalne
vjestine i neprestano prilagavanje potrebama trziSta rada putem cjeloZivotntEnja kao
klju¢ni ciljevi obrazovanja. Obrazovni sadrzaji nisu smuti ni u jednom od analiziranih

dokumenata.

Funkcija obrazovanja na razini drusStva prikaz@e&ao snaga koja generira inovacije
proizvoda i usluga i time pd&e gospodarski rast i konkurentnost u odnosu naadrug
gospodarstva svijeta. Paamje pristupa obrazovanju i stope visokoobrazovameulacije
postavljeno je kao cilj sa svrhom razvoja ,ljudskigpitala“ koji se prikazuje kao glavni
europski resurs u borbi na globalnom trziStu. Kak&uropa bila konkurentna u globalnom
razmjeru putem relevantnih inovacija ona se moedlinjti, za Sto je preduvjet izjedtenje
obrazovnih sustava zemaljmnica na svim razinama. Tradicija i kultura kojilmase sadrzaj
obrazovanja vodio zamijenjeni su ¢etom ekonomske iskoristivosti. Usvajanje znanja
zamijenjeno je razvijanjem praé&tio iskoristivih i relevantnih vjestina, posebicedgnom za

poduzetnistvo.
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4. Kompetencijski pristup u visokom obrazovanju

U ovom poglavlju problematizira se ulenje kompetencijskog pristupa, tj. pristupa
koji polazi od ishoda d¢enja u europsko visoko obrazovanje, u koje je unda@onjskom
reformom. Ovaj prijelaz uobajeno se naziva prijelazom teziSta s @manja na &enje, tj.
prema rij€ima Tuning projekta kaoShift from Teaching To LearnindCilj poglavlja je
propitati znanstvenu, tj. pedagogijsku utemeljenosima kompetencija i usporediti ga s
njegovom uporabom u europskoj obrazovnoj politRwlazi se od razlikovanja didaske i
kurikulumske tradicije na kojoj se temelji ovaj jptaz, zatim se analiziraju pojmovi
kompetencija i ishodi denja, te se prikazuje pristup europske obrazovrikgotematici
putem Tuning projekta. Na kraju se analiziraju razlike izfoeciljeva i ishoda &enja, te
posebice znanja, obrazovanosti i kompetencijabraznvno-teorijske perspektive.

lako je bolonjska reforma formalno donijela bropremjene u visokoskolski sustav,
poput stupnjevanja studija i mjerenja radnog og@ ECTS bodovima, temeljna promjena
je prijelaz teziSta s p@avanja na &enje, odnosno, prema rjena Tuningorojekta kaoShift
from Teaching to LearningPritom se opis studijskih programa, koji se ddatéemeljio na
sadrzajima studija, mora izraziti se u obliku ishagenja, koji postaju mjerilo kvalitete
powavanja i samog studija (Wildt, 2006) Palgk(2009) tvrdi da s bolonjskom reformom
kurikularna tradicija, koja je ameka i koja je usko povezana s trziStem, zamjenjujegsku
tradiciju didaktike, tj. nastavnog plana i prograrkaja se vodi idejom obrazovanja. Stoga je
prijelaz pristupa od sadrzaja ka kompetencijama lslmdima denja, od predmetno-
sustavnog premacaniku i od prijenosa znanja do razvoja kompetenkga formalnih
"vjeStina koje nadilaze pojedina podjal' (Paleki¢, 2014:8) paradigmatski prijelaz. Ove
promjene opravdavaju se nuznostima svladavanjavaazivota i rada u suvremenom drusStvu
kao drustvu znanja (Palék, 2014). M@utim prijelaz na standardizirani kurikulursténdard
based curriculumPaleki¢ (2007) nazivgolicy sciencepri ¢emu se radi o cilju upravljanja i
kontrole obrazovanja, "a ne pedagoski motiviranie, pogotovo ne o pedagogijski

utemeljenim znanstvenim pristupima u reformama zdranja“ (Paleki¢, 2007:39).

Kako navodi Papenkort (2014), pojam kompetena@j&iajem 20. stolfga postao
vodeiim pojmom obrazovnih politika demokratskih, premazidnom gospodarstvu
orijentiranih drzava. ObjasSnjava kako je ovaj pojarsko povezan s prvenstveno ekonomski
motiviranim osiguranjem kvalitete nacionalnih oloaazih sustava" (2014:27), a

podrazumijeva prijelaz obrazovno-paikog upravljanja snputa, odnosno kvalitete strukture
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i procesa, nautput odnosno kvalitetu rezultata, Sto je ekonomskicklp za povezivanje
obrazovanja i trziSta rada odnosno zapoSljavatjaognovi koncepta udenja obrazovnih
standarda lezi pokuSaj primjene ekonomijskin modefkasnosti i provjere kvaliteta
obrazovnog sustava, koji se prilkkeaod strane obrazovne politike kao neupitan i smazn
podrzan od m#&unarodnih organizacija (posebice OECD-a). Post@i&a vaznosti ljudskih
potencijala (...) i resursa (obrazovnog sustava) aavaj drustva® (Palek¢, 2005:211).
Papenkort (2014) propituje sam pojam kompetencijoglutnost njegove uporabe kao
strtnog pojma, te ga razlikuje u strukovnom cem obrazovanju, ali ih svodi na zajetkii

temelj ,sposobnosti za postigiaf.

Bozic (2014) prenosi preporuku projekieuningEducational Structures in Europe
2000-2006 prema kojoj je néelo usredotéenosti na studente u temelju pristupa izradi
studijskih programa koja polazi od ishod&emja i kompetencija kao njenom kijuiom
odrednicom. Prema toj preporuci, studijski programhilikuju se sistemski, ,od cjeline
programa (od visih i Sirih k nizim i uzim cjelinamdiplomski studij, preddiplomski studij,
pojedine godine studija, pojedini predmeti), a nepojedinog predmeta kojemu predmetni
nastavnik odréuje obim“ (Gonzélez, 2003:235 u B672014:239). Pritom se nastavnicima
pojedinog studijskog programa sugerira da je poweprong kompromisna rjeSenja i
dogovore, jer se planiranje pojedinih predmeta giognih nastavnika mora uklapati u
cjelinu studijskog programa, a nastavni sadrzgjijeme njihove prorade moraju se odrediti
tako da ne premasuju ukupno opterge studenata koje je izrazeno u ECTS bodovima. U
istom projektu navodi se i preporuka ,da se pidzili doradi studijskih programa konzultira
relevantne druStvene skupine®. Pritom se, premar@ut misli na poslodavce, tj. na
nastojanje da se studijski programi rekonstruiiapajuci na umu zapoSljivost studenata s

obzirom na potrebe trzisSta rada.

Catic (2012) u preglednom radu zakijje kako je kompetencijski pristup
obrazovanju dominantan u obrazovnoj politici kogapgoklamira kao obrazovanje koje nudi
rieSenje za izazove suvremenog drustva, dok sustvemici podijeljenih misljenjaCatic
navodi kako se glavnim prednostima kompetencijghastupa smatra poboljSavanje odnosa
tj. usklaiivanje ekonomskih zahtjeva s obrazovanjem, kacanddrdizacija i mogunost
mjerenja postignéa koju donosi takav pristup. Navodi kako zagovarki@mpetencijskog
pristupa u obrazovanju opravdavaju svoj stav kamZ teZznje za kvalitetom obrazovanja (ij.
njegove dinkovitosti glede postignia Wwenika), rasta kaline informacija, razvoja

informacijske tehnologije, rasta internacionaligacmeiunarodne komparacije, potrebe za
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cjelozivotnim wenjem itd." (2012:176), dok se kué#ri oslanjaju uglavnom na argumente da
kompetencijski pristup predstavlja prenoSenje ekagioh principa u obrazovanje, time da je
usmjeren na krajnji proizvod, ishodanja, tj. kompetenciju, koji je standardiziran mé
mjerljiv, a njegova proizvodnja mora biticimkovita, Sto se isto kontrolira vanjskom
evaluacijom. Nadalje, navodi kako kompetencijskisgop u obrazovanju mnogi autori
smatraju reduciranim, rigidnim, teorijski, empikijs pedagogijski nevjerodostojnim, zbog
svoje bihevioristtke usmjerenosti. Palék iznosi prigovor da je "znanstveni status teorije
i/ili modela kompetencija dvojben” (2009:220) jere"postoji koherentna i provjerena teorija
kompetencija, kao ni provjeren model razvoja korapeija" (2009:220). Smatra da se
prognostéika valjanost kompetencija u vidu uspjesSnosti unjiatn Skolovanju, profesiji i
privatnom zivotu tek mora utvrditi duganem longitudinalnim i eksperimentalnim studijama
(Paleki¢, 2014:9).

PaleKi¢ (2009) sugerira da je odnos izioe pristupa orijentiranog nanput, tj.
sadrzaja i pristupa orijentiranog rmutput usporediv s odnosnom izie materijalnih i
formalnih teorija obrazovanja. Preuzima podjelu Kan Mayera na dvije suprotstavljene
grupe teorija obrazovanja: s jedne strane nalazenaerijalne teorije obrazovanjséija je
referencijalna téka objekt, i koji se naziva obrazovnim objektivizmotj. karakterizira ih
shva&anje da je obrazovan onaj tko je stekao mnoga ananj teoriji klaginog obrazovanja
obrazovan je onaj tko je moralno dozéitajuci klasike. U formalnim teorijama obrazovanja
referencijalna je t&ka subjekt. Njima pripada teorija funkcionalnog a#mvanja, prema kojoj
je obrazovan "onaj tko je razvio latentne tjelesda$evne i duhovne snage" (P&iék
2009:219) i teorija metotkog obrazovanja u kojoj je cilj obrazovanja séiuuciti, ovladati
metodama i razviti instrumentalne vjestine. Dokedlggogiji postoje pokusSaji previadavanja
dihotomije materijalnih i formalnih teorija, popkiategorijalnog obrazovanja kod Klafkija, za
kompetencije Paleké smatra da "su primjer (jednostranosti) formalmbrija obrazovanja”
(2014:10) jer zanemaruju vaznost teorijskih znanjateorijskog n&ina misljenja
"prenaglasavanjem orijentacije na (prakt) djelovanje" (2014:10). Smatra da u razvoju
kompetencija nedostaje ktikio-refleksivni odmak, te se afirmiraju dana stamjavijetu, a
prioritetni su ekonomski kriteriji, a ne @pciljevi odgoja i obrazovanja. Mieitim, kako
napominje Palei¢ (2014), dva su dominantna pristupa u raspravi mpetencijama (i
nastavi), ,nekritéki pristup implementaciji ,reformi* koje je inicita obrazovna

politika“ (2014:7) i kritizerski odnos spram nalagobrazovne politike* (2014:7) oba

47



jednostrana, te predlaze dijalekii pristup, tj. promatranje kompetencija i nastakeo

~predmet znanstvene (teorijske) refleksije” (2034:7

4.1. Polazenje od ciljeva ili od sadrzaja obrazovaa - kurikulum ili
didaktika

Kompetencijski pristup orijentiran je, kako je pretino prikazano, na ishodéenja,
tj. output Sto znai da se pri izradi studijskog programa polazi oljeea. Ta karakteristika
dio je kurikulumske tradicije koja je kulturalnoztgito uvjetovana od didaktke tradicije u
obrazovanju.

»Kurikulum i obrazovni standardi su instrumenti apljanja i kontrole obrazovnog sustava od

strane drZzave. Poistojganje sastavnica kurikuluma i didaktike nije zrtaegao opravdano

(...). Oni su sasvim razitti, ali u ukupnosti promatranja funkcioniranja abovnog sustava —
u nekim aspektima — i komplementarni pojmovi“ (Raié, 2005:210).

Didaktika se, prema Metz-Gockel (1975:14), trachalmo definira kao teorija izbora i
prijenosa znanja i kvalifikacija unutar institucainog okvira za odrenu ciljanu publiku.
Razlike u shvéanjima odnose se na vaznost dilranja ciljeva, koncipiranje odnosa sadrzaja
i metoda, ukljdivanje institucionalnih faktora, zauzimanje znamesivteorijske perspektive i
odretivanje kvalifikacija u druStvenovrijednosnom kondiak Predstavnici
duhovnoznanstvene pedagogije razvili su pojam dikkakkao pitanje o obrazovnim
sadrZzajima, u kojem se problem sadrZaja razjaSnjawdnosu na obrazovni tijekcenika
(Giesecke, 1991:89). Strugar (2013) objasSnjavakdiiia putem tri pitanja: ona ,znanstveno
objasSnjavastose dogda u procesu p@avanja (potiavanje i denje),cemu(stjecanje znanja i
obrazovnih vrijednosti, razvijanje sposobnosti estjna) ikako se to dogda (primjena
metoda, strategija, drustvenih oblika rada)” (2653: Kron (2004) navodi Klafkijevaetiri
odreienja didaktike koja su do danas vé&enaime didaktika kao znanost o pavaniju i
ucenju, didaktika kao teorija ili znanost o nastalidaktika kao teorija obrazovnih sadrzaja,
didaktika kao teorija upravljanja procesimé&enja i didaktika kao primjena psihologijskih

metoda denja i podavanja.

Ideja kurikuluma potjge iz SAD-a i polazi od promiSljanj&ovjeku potrebnih
kvalifikacija za razne Zivotne situacije. U to pi8ijanje nuzno je ukljéiti sve sudionike,
odnosno osim znanstvenika, pedagoga i drzavedéakopr. predstavnike poslodavaca i
sindikate. Dogovorene kvalifikacije operacionabgir se na konkretne ciljeve&enja koji su
prikladni za nastavu. Kvalifikacije se moraju kargho revidirati, sukladno s promjenama
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Zivotnih okolnosti koje su neprekidne. Ono Sto s&unkulumskom pristupu ispostavilo
problemattnim je da se pokuSava uvijek sustavno mijenjati,j8tprekompleksan poduhvat
(Giesecke, 1991). Geneke tj. kljucne kompetencije kao obrazovni standardi odgovor su
europskih obrazovnih politika na sve brze promjezahtjeve Zivota i rada u tzv. druStvu
znanja. ,Kurikulum se odnosi na sustav i potrelbegsdrustvenog i kulturnog reda. Didaktika
se odnosi na transformaciju sadrzaja iz nastavntamapi programa u obrazovne
sadrzaje” (Palek¢, 2007:48).

Kako navode Gundem i Hopmann (2002), tradicijaikkuarnin studija pripada
anglosaksonskom podneblju, dok centralnoj i sjesjelBuropi pripada didakika tradicija, te
se ove razlike temelje na ragtim tradicijama izobrazbe nastavnika i odnosimeaio@aalnog i
lokalnog (centraliziranost vs. decentraliziranokblskog sustava). Reid kontrastirépun
usporedbom nacionalnog kurikuluma SAD-a i NorveZekljucuje da je svijet koji se
obrazovanjem Zeli postiobjektiviran, dok je u Europi on subjektiviraroslanja se mnogo
viSe na vrijednosti i tradiciju. Osloliena od autoriteta tradicije, korisnost postaje mjlav
kriterij prema kojem se odabire Sto s@ w amerékom, kurikularnom pristupu, a korisnost je
objektivho mjerljiva, Sto autoritet ocjenjivanjagacuje od &itelja na test. Reid (2002)
prikazuje ametiku kurikularnu teoriju prema Philipu Jacksonu: planje kurikuluma je
univerzalno i mora biti primjenjivo na bilo koje gacje. Sadrzaj kurikuluma mora se
sastojati od poredbe odabranih elemenata iz kalturezervoara, razitih "paketa”, koji su
specificirani u ishodima denja. Potavanje se sastoji od odabira instrumentalnog sgdrza
naina njegova prikaza i kontrole processnja.

Klafki (u Reid, 2002), kao predstavnik didalkie tradicije, polazi od pojma
obrazovanosti debilde), za koji, iako navodi da ne postoji konsenzus,atsen da
podrazumijeva neki oblik reda koji je osoba postiglvlastitoj egzistenciji, u sebi samoj i u
svojim odnosima prema svijetu. To se postize aktelji odabiru sadrzaj koji potencijalno
obrazuje Bildungsgehalt Prema Klafkijevoj obrazovno-teorijskoj perspektiucitelj svaki
put mora razmiSljati o tome Sto i zaSto pawati prema mijerilu djelotvornosti obrazovanja,
zasto je neka gda obrazovna i Sto je u njoj obrazovno. ,Obrazovm@na grda, odnosno
oni njeni aspekti, koja je prikladna za to démicima otkriva odrdeno stajaliste ili dio
svijeta te da istodobnaenicima otkriva taj svijet. Jednostavnij@eao: koja di u¢enike da
razumijevaju bitni dio svojega svijeta i koja mumé& istodobno pripomaZe i u njegovu
samorazumijevanju“ (Giesecke, 1991:87§itelj u didaktckoj tradiciji posjeduje autoritet u

odreiivanju obaveznosti, hijerarhije i sadrzajéenja, a on sam mora reprezentirati (imati
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originalnu spoznaju stenu vlastitim istrazivanjem) sadrzaj koji predajgtoga Reid
zakljutuje da je srediSte u didadétiom pristupu osoba koja treba doésstanje obrazovanosti
kroz postizanje reda u odnosu prema svijetu, doki jeurikularnom pristupu u centru
kurikularna matrica. Paléke (2005) ukazuje na to da je @ didaktika zapravo
hermeneutika metoda kojom se znanstvene sadrZaje oblikujprazovne sadrzaje, dok je
metodologija revizije kurikuluma pozitivisko-empirijska i njome se pokuSava znanstveno

utemeljenom procedurom racionalizirati obrazovnotpidke odluke.

Metz-Gockel (1975) joS za vrijeme njetha reforme visokog Skolstva 1970.-ih
godina, dakle prije nego Sto se i nazirala bolamjsdforma, navodi da je sugliSte koje se
fakticki shvata kao jedinstvo istrazivanja i ptavanja preopteteno obrazovnom zadam i
da je zbog prevelikog broja studenata znanstvemazolianje samo uvjetno joS magu
Problematinim za poboljSanje samog stanja visokog obrazovanjatra da ne postoji
razvijena visokosSkolska didaktika niti konsenzuwme Sto bi ona trebala ostvariti. Ovakvo
stajaliSte méutim nije neosporeno, Fichte i Adorno protivili sse pedagogiziranju
znanstvenog sadrzaja, jer su smatrali da se t&kivljgje sam sadrzaj. Metz-Gockelsmatra
da bi teorija visokoSkolske didaktike morala pdiand druStvene teorije, ili biti u nju
integrirana kako bi mogla adekvatno obuhvatiti oglkktivne ili emancipativne inovacijske
funkcije svedilista. On sam odabire socijalno-psihologijski prg s problematikom
prenoSenja (znanja) u sredistu, te mwgst mijenjanja struktura svijesti i stavova kroz
znanstveno intelektualno bavljenje. Predmet viskélzke didaktike kao teorije je proces
znanstvenog paavanja i w@enja. Didakitke intencije imaju za cilj obraditi znanstvene
spoznaje i procedure na Zagn n&in sa studentima. Smatra da potreba za dickatn
teorijom nastaje iz potrebe za optimizacijom r&sirnih vanjskih uvjeta potavanja i denja.
VisokoSkolska didaktika kao teorija prijenosa zrethama dva zadatka: integraciju polaska
istrazivanja Forschungsansa)zs rezultatima unutar neke znanosti i prijevodnateenog
jezika u studentima razumljiv jezik, te istovremereprezentaciju znanosti na njenom
dostignutom nivou i formuliranje ztanja te znanosti za podja Zivota i profesije studenata.
Posredovanje znanosti je dutim prema Metz-Gockelu preraslo privatnu sferiedajStva
istrazivanja i potiavanja, utjelovljenu u tradicionalnontenjaku, i institucionaliziranoj u

autonomiji svetiilista.
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4.2. Pojam kompetencija

Cati¢, razmatrajai definicje kompetencija zakljuje kako je definicija i
interpretacija ovog pojma ovisna 0 "znanstvenimcigisiama i kontekstima, kao i
kulturalnim, lingvistEkim i nacionalnim okolnostima, te se stoga u &tmn i znanstvenim
raspravamaesto upozorava na terminolosku i pojmovnu konfukgja se ponajprije d@tuje
u nekonzistentnosti i nekoherentnosti” (2012:1Pgpenkort (2014) za pojam kompetencije
smatra da moze ispunjavati r&#k funkcije, kao krilatica ili slogan u politicili kao strueni
pojam u znanosti, ndeitim upozorava na to da se mozéina funkciji kontejnerskog pojma
Ciji se smisao poima previSe Siroko da bi se mogasta identificirati, te se upravo ,.zbog
toga svi sudionici u raspravi, bili to poéi#iri, znanstvenici ili pak novinari, mogu s njime
poistovjetiti“ (2014:28).

Strugar (2012) iz pregleda pedagogijske literatuneatskih autora zakljiwje da se
pojam kompetencija pojavljuje tek u zadnjem deseilj(pojam kompetentnost, pedagoska
kompetentnost i kompetentnost znanja kod Antunaatéijica u Leksikonu temeljnih
pedagogijskih pojmova& 2000. godine; pojam socijalne kompetencije Stdnka Antéa u
Rjecniku suvremenog obrazovanja 2000. godine; pojam sino-kompetencijskog profila

ucitelja kod Mile Silova u djeliPedagogijaiz 2003. godine i dr.).

Paleki¢ navodi kako je u obrazovnoj politici égprinv&ena Weinertova definicija
kompetencije kao ,kognitivnhe sposobnosti i vjeStkagima pojedinci raspolazu ili ih mogu
nawiti kako bi rijeSili odretene probleme kao i s tim povezane motivacijskeitivok i
druStvene spremnosti i sposobnosti, kako bi semj@a3problema mogla uspjesno i odgovorno
koristiti u varijabilnim situacijama“ (Weinert, 2Q027/8 u Palek¢, 2014:8) te da su prema
toj definiciji brojni autori krittno distancirani, navodenpr. da se ne radi o definiciji, &e
skupu razkitih obiljezja (Koch, 2012 u Palékc, 2014).

Rai¢ sazima definiciju kompetencije kao kombinacijudnja i njegove primjene, tij.
vjesStina, stavova i odgovornosti poéoo kojih je pojedinac osposoblien za obavljanje
odraienog posla" (2013:89). Nadalje navodi kako "kompeife predstavljaju standardizirane
oblike znanja i vjeStina, one ukfuju i razinu razumijevanja, odgovornosti te ¢kiln
vrijednosti” (2013:90). U ovoj definiciji moZe seaspoznati oslanjanje nauningov
pojmovnik, tj. na nén koriStenja pojma kompetencije u obrazovno-p&itim diskursu.
Vlahovi¢-Stetic, premaTuningovu pojmovniku iz 2008. godine, definira kompetgndkao
»2dinamicku kombinaciju kognitivnih i metakognitivnih vjeBf, znanja i razumijevanja,
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meduljudskih i praktnih vjestina te etkih vrijednosti“ (Vlahovi-Steté, 2009:226).
Paleki¢ (2014) ovakvo shvanje naziva obrazovno-polikom perspektivom ili

kompetencijskom retorikom.

Wildt (2006) prenosi definiciju kompetencija VarerdBlija u kojoj se mogu
prepoznati tri karakterigine komponente kompetencija za koju navodi da seurmayj u
svim znanstvenim definicijama kompetencija, udatmme Sto se nastavlja rasprava o tom
pojmu. Van der Blij (u Wildt, 2006) definira kompeiciju kao sposobnost odgovornog i
adekvatnog djelovanja unutar danog konteksta, iimgggci kompleksno znanje, vjestine i
stavove. Tri komponente koje se mogu identificirati definicijama kompetencija su
situacijski kontekst (koji je obno visokokompleksan, dinatan i nesiguran), spedifii
izazovi koji se postavljaju i djeluju subjekti. Akteri u situacijama koje iziskuju dpstanje
koriste odréene dispozicije koje se unutar pojma kompeten@janomatraju izolirano, veu
integrativnom ili sistemskom sklopu, a od defirecgo definicije se razlikuju. Prikladnost i
odgovornost se navode kao standardi prema kojinpaasaduje kompetencija. Wildt (2006)

u definiciji kompetencija identificira tri perspeke: psihologijsku perspektivu koja definira
dispozicijsku komponentu, praksiologijsku perspaktkoja odréuje situaciju u kojoj se
djeluje i sociologijsku perspektivu koja odrge druStvene procese standardnog obrazovanja.
Moguéi sklop komponenti (profesionalne) kompetencij&kazuje North (2005, u Wildt, 2006)
stupnjevito: umrezene informacije prema njemu peadgju znanje, primijenjeno znanje
znai neSto mdi, ukoliko postoji volja dolazi do djelovanja, ukkd je ono prema drustvenim
standardima prikladno postoji kompetencija, a ayvistepenica, profesionalnost,
podrazumijeva i odgovornost.

.Ne postoji jedinstvena definicija kompetencije gimgularu) nego samo raditia shvdanja

kompetencija (plural). | sami autori ekspertizavwdenju obrazovnih standarda (primjerice

Klieme, 2003) su mijenjali oddenja kompetencija, kako bi ih prilagodili empiripggk

(operacionalnim) mjerenjima (Klieme i drugi, 201@)..) Model regulacijskog kruga nije

dovoljan da bi dao teorijsku orijentaciju za obnaz® standarde, odnosno za razvoj modela i

stupnjeva kompetencija (Herzog, 2010). (...) Korapeije se razmatraju (primjerice kod

Weinerta) na pragmétioj razini. Rij& je o ,normativnoj empiriji“ (Koch)." (Palek¢,
2014:9)

Papenkort (2014) upozorava na to da se smisao kempe kao sposobnosti, za
razliku od kompetencije kao nadleznosti kako je tdda koriStena, @mje koristiti (u
njemakom jeziku) u zadnjojcetvrtini 20. stoljéa, uglavnhom u psihologiji i teorijama
komunikacije, kroz englesku literaturu (kod psitgddR. W. Whitea i lingvista N. Chomskya).
Papenkort (2014) napominje da je pojam kompeteng@o u pedagogiju na njethkam
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jeziku najprije u opu pedagogiju (navodi autore Roth, 1971; Loch ,19%&llersheim,
1993;Loéwisch, 2000), zatim u 6p didaktiku (kod Schulza, 1980) te se ustalio u
komunikacijsko-teorijskom diskursu, strukovnoj i spodarskoj pedagogiji, (strukovnoj)
adultnoj pedagogiji i Skolskoj pedagogiji. Autor ptaninje usku povezanost znanosti i
politike, posebice u strukovnoj pedagogiji (u Njek@ se strukovno obrazovanje ddga
djelomikno u poduzéma), kao i ulazak pojma kompetencija u pedagogioz politiku

nacionalnih obrazovnih standarda.

Kod Papenkorta (2014) se mozecina izjava da se u psihologiji i pedagogiji
kompetencije mogu ubrajati u dispozicije, tj. laten obiljeZzja koje osobama stoje na
raspolaganju i mogu biti naena, naslijdena ili sazrela. M&tim prema Weinertovoj
definiciji, kod kompetencija se radi iskéyo o dispozicijama koje se mogu &&u Nadalje,
znanje se u Weinertovoj definiciji kompetencija sominje,¢ime se ona podrazumijeva

kompetencije kao umi¢a kojasusuprotstavljenaznanju koje je neprimjenjivo

Nadalje, vazno je istaknuti Papenkortov (2014) jpgkk da kompetencije, kao
“individualne i nadive dispozicije, u ovom stiaju dispozicije spreme odnosno sposobnosti,
omoguuju ljudske aktivnosti* (2014:32), ali da se kodnimetencija zapravo misli na
postignua, tj. djelatnosti usmjerene uspjehu, te se one tiefiniraju funkcionalno. "One
sluze kao pombu ostvarenju postigida pri ispunjavanju zahtjeva. (...) Usmjerenost @em
cilju i rezultatu pri tom potiu na buddnost usmjereni pristup rjeSavanju problema umjesto
pristupa koji se usmjerava na sadasnjost ili m@adta proslost. Zbog toga se javlja opasnost
da se ukine povezanost izdweobaju odnosa: ne na putu neplodne dugotrajnekjié o
problemu, vé zbog prenagljenog aktivizma (usp. Koch 2010, 3KOmpetencije su prema
tome (individualne i native) sposobnosti ostvarivanja postigay a postignéa obrnuto
aktualizirane kompetencije" (Papenkort, 2014:33apdhkort (2014) zakljuje da je
podudarnost mii definicijama kompetencija u raznim disciplinantaarijama u tome da se
identificira kao sposobnost za postizanje postigniNadalje, kompetencije su ovisne 0
kontekstu, tj. o zahtjevima zadataka u situacijgemerékim kompetencijama smatra se one
koje omoguuju Siroki spektar postiga. Zakljwuje kako se kod kompetencija radi o

pretezno strénoj, vanjskoj, uz predmet vezanoj sposobnosti.

Paleki¢ (2014) uporabi pojma kompetencija u obrazovanjmjeeava nedostatak
teorijske i empirijske osnove pojma, tj. "empirijskrovjerljivi i provjereni modeli

kompetencije i stupnjeva kompetencije" (2014:9).a8m da se ne radi o pojmu koji je
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domai unutar pedagogije, unutar koje postoje i upojestalju se odgovaragiupojmovi poput
vjestina, umijéa, dispozicije za djelovanje i drugih. Smatra dakeel ovog pojma i
pedagogije orijentirane prema razvoju kompeteneigh o reduciranom, operacionaliziranom

i funkcionalisteéki shvaéenom obrazovanju promoviranom od obrazovnih palitik

Strugar (2012) ukazuje na to da se elementi kompgse koje pronalazi u
definicijama kompetencija, naime znanja, sposolngsstine i stavove (spremnost za odabir,
primjenu i koriStenje) mogu &aiti prema zadacima nastave iz didékbg pristupa, naime
materijalni zadatak nastave jestusvajanje znanjgkdionalan zadatak jest razvoj sposobnosti

i vjestina, a odgojni zadatak jest razvoj stavova.

Paleki¢ (2014) razmatra pojam kompetencija kod tri auiargodri£ja pedagogije,
Heinricha Rotha, Wolfganga Schulza i Klausa Prandea kojih se pronalazi znajno
razlicito shva&anje ovoj pojma od njegova shéamja u obrazovnim politikama. Autori
razmatraju pojanpedagoske&kompetencije, méutim sam pojam kompetencija nisu (kao ni
drugi pedagozi) sustavno razvili "kao pedagogijskim&i pojam" (2014:14). Schulz,
medutim, uveo je pojam kompetencije u did&ks teorije, i odrduje ih "kao aditivan
konstrukt (znanja, vjestine i stavovi koje pripesmo nekome, koji ih treba kako bi svladao
odreien zadatak u nekom podju)” (Paleki¢, 2014:12). Mdutim autor navodi kako u ovom
shvaanju znanja predstavljaju osnovu za razvoj vjeStamaboje zajedno je preduvjet za
nastajanje stavova i drzanja. Osim toga ukazujeetstatak sustavnog obrazloZenja ovog

termina kao i odnosa nie tri sastavnice.

4.2.1 Genewke i podruno-speciftne kompetencije u europskoj

obrazovnoj politici

Pojam "kljutne kompetencije" kreirao je petkom 1970-ih godina Dieter Mertens,
voditelj instituta za istraZzivanje trziSta rada anmmanja koji je zakljtio da se poméu
klju¢nih kompetencija moze premostiti jaz izdnekvalifikacija s kojima diplomanti izlaze sa
sveuiliSta na trziSte rada na kojem su promjene zahtjeanstantne i nepredvidive. Stoga
nije mogue sistemski mijenjati kvalifikacije koje se sfjestudijem, vé zadatak izobrazbe
postaje razviti fleksibilne dispozicije za prakido djelovanje u velikom broju ragitih
situacija (Wildt, 2002). Wildt (2006) navodi da se izobrazbi za posao ud@hjeno
komeptenciju za djelovanje interpretira u zajéllam djelovanju sa stimom, metodikom,

socijalnom iseltkompetencijom, te smatra da se ta perspektiva migpgesno prenijeti u
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visokoskolsko obrazovanje. Osim falkibg znanja smatra da uspjesSno djelovanje naime ovis
i 0 "baratanju znanjem" te se visokoskolska izobsaane moze temeljiti isklivo na
usvajanju strénih kompetencija. Wildt objaSnjava da su khe kompetencije zapravo

centralne dimenzije kojima se mogu opisati siteadjglovanja.

Pojmovi "kljutne kompetencije"”, "soft-skills" i "metakompetentijeoriste secesto
nedefinirano i dopustaju vrlo radiie interpretacije. Pojam genékih kompetencija koje se
trebaju razviti uz sttha znanja u studiju usko je vezan uz obrazovndik®lkoje u Zelji za
povetanjem efikasnosti studija zahtijevaju da se kvddifije koje se st studijem uze
poveZzu uz stvarni poslovni svijet i da se usmjgraviace na @ekivanja suvremenog
druStvenog Zivota (Selent, 2002). Ovo stajaliStezense potkrijepiti sljedém uputama
Tuningprojekta. TUNING Educational Structures in Europeojekt je koji je zap&et 2000.
godine kako bi potaknuo implementaciju pékih ciljeva zadanih bolonjskom reformom i
Lisabonskom strategijom u sustave visokog obrazavarEuropi. DioTuningprojektacine
publikacije u kojima se prezentiraju ishodi i aldtdji su namijenjeni za primjenu
visokoSkolskih institucija. Navodi se kako je toispup (re)dizajniranja, razvoja,
implementacije, evaluacije i osiguranja kvalitete tudgskih programa

(http://www.unideusto.org/tuningeu/, 29.9.2016.).

Tuning je predstavio model (http://www.unideusto.org/twgeao/tuning-
methodology.html, 29.9.2016.) koji bi trebao sluziinstitucijama pri kreiranju,
implementaciji i izvdenju kurikuluma za bilo koji studijski program, pfému se navodi
osam koraka. Valja istaknuti prvi korak prema kojem temeljni uvjeti za sve studijske
programe sljed&: drusStvena potreba za programom na regionalragiamalnoj ili europskoj
razini Sto se utvuje konzultiranjem dionika, tj. poslodavaca, pradealaca i profesionalnih
tijela. Kao drugi uvjet postavlja se pitanje jepliogram iz akademske perspektive dovoljno
zanimljiv, te za kraj postoje li potrebni resursiutiar ili izvan institucije koja ga provodi.
Ukoliko su odgovori potvrdni definira se profil dgme/diplomanta degree profilg, te iz
njega opisu ciljevi programa i ishodienja izraZzeni u znanju, razumijevanju, sposobnastim
vjeStinama. Kao sljede korak navodi se identifikacija gen&kih i podruno-specifénih
kompetencija koje se programom postizu, te se aegopge u kurikulum, od sadrzaja i
strukture prema nastavnim jedinicama i aktivnostko@ vode do preditenih ishoda éenja.
Zadnja dva koraka odnose se na doki@nje pristupa potavanja, denja i testiranja, te &
evaluacije samog sistema s ciljem konstantnog p&dogh kvalitete. Napominje se da je ovaj

model temeljen na pretpostavci da se programi mpgboljSavati temeljem povratnih
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informacija feed back ali i uzimaji u obzir razvoj drustva i odgovarggg akademskog

polja (feed forwarg.

Tuning razlikuje ishode &enja i kompetencije na tia da su ishodi &enja
formulirane izjave onoga Sto se od studertekaje da zna, razumije i/ili je sposoban pokazati
nakon zavrSetka ¢enja, dok kompetencije predstavljaju dinami kombinaciju znanja,
razumijevanja, vjestina i sposobnosti te je potieanihova razvoja cilj svakog obrazovnog
programa, a one se oblikuju u rg&#lm fazama.Tuning navodi da je unatouvazavanju
podrieno-specifenin kompetencija, vazno vrijeme i paznju posvetitiazvoju genetikih
kompetencija, tj. prenosivih vjeStindrgnsferable skills Dok se u ofem (Skolskom)
obrazovanju govori o klgnim kompetencijama, na razini visokog obrazovameog se o
generékim kompetencijama, pod koje spadaju instrumentatoenpetencije (kognitivhe
vjestine, metodoloske vjestine, tehnoloSke vjestinmgvisticke vjestine), interpersonalne
kompetencije (individualne vjesStine poput socijalnvjestina, druStvena interakcija i
kooperacija) i sistemske kompetencije koje podrapmwaju razvijene prethodne dvije grupe
kompetencija (vjeStine i sposobnosti koje ga tijelih sistema, tj. kombinacija razumijevanja,
osjetilnosti i znanja). Za devet podja studija izrden je i popis podrno-specifénih
kompetencija. Do ovog popisa ger&in kompetencija Tuning navodi da se doSlo
konzultacijama s diplomantima, poslodavcima i akaidena unutar svakog podija.
Kompetencijski pristup opravdava se time da uzinadzir zahtjeve akademske discipline, ali
i druStva, te da studente priprema zadgresstvo i zaposSljivost. Smatra se da akademska
sloboda nije naruSena ovim pristupom, jer je nadituwji da sama odredi kojim putem (tj.
pomciu kojih sadrZzaja) studente Zeli dovesti do zahdijehr ishoda &enja i razvoja

kompetencija.
4.3. Odnos kompetencija, ishodadenja, znanja i obrazovanosti

Razlika izméu ishoda dgenja i ciljleva denja je u tome Sto razite razine ishoda
uéenja moraju biti mjerljive prema nacionalnim i eps&iom kvalifikacijskom okviru, te biti
praceni odgovarajéim kriterijima vrednovanja koji utduju jesu li ishodi i u kojoj mjeri
ostvareni. Ciljeve ¢enja konkretizira nastavnik kaoctas prema kojoj usmjeravatenike, tj.
studente. Kao Sto je ®&espomenuto, ishodi denja predstavljaju operacionalizirane
kompetencije (Rac¢, 2013). Oni su odeeni ne od strane profesoradvevana. Ishodi &enja
su prije svega standardizirani i mjerljivi. | Pran@005, u Palek¢é 2014) ukazuje na prijelaz

od obrazovnih ciljeva, tj. onoga St@&anici trebaju ostvariti, na ishode aenja, odnosno
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kompetencije, tj. Ono Stée oni na kraju obrazovne etapexi, i to tako da je to empirijski

provjerljivo.

Kako navodi Vican (2007), znanje je tradicionalnio Ipodijeljeno po podrgjima, tj.
znanstvenim disciplinama unutar lokbg sustava znanosti, a odem korpus iz tako
sustavno konstruiranog znanja prenosio se putemmalooog obrazovanja. Znanje, kako
napominje Liessmann (2008), i u skladu s Kliasim teorijom obrazovanja, obrazujevjeka
tako da njegovim "integriranjem u koncept osobrio§D08:125)¢ovjek koji se obrazuje
postaje suvereno, moralno djelégubice, tj. "odgovoran i za odgovornost sposoban subjekt
(2008:125) Kriterij prema kojem se odtge koje znanje je (u obrazovanju) vazno, a koje
moze biti zanemareno ili zaboravljeno u obrazovaooyanistékoj tradiciji je odgovornost
koja je centralna u sh¥anju obrazovanosti, tj. koje znanje pospjeSava rewtou i
samopronicanje subjekta i time&ovjekovu sposobnost djelovanja" (2008:127). Prema
humboltovskom principu jedinstva istraZivanja i abovanja na sveiiStu samo bavljenje
znanos8u kao i prodavanje znanstvenih rezultata icime dolaska do njih obrazovno je.
Liessmann tome suprotstavlja znanje iskiljo promatrano kabest practicekao informacija
koja je oplemenjena praksom,dega se eliminira odnos znanja prema istini, Stojeajme

definicija nekim vanjskim ciljem, &me se gubi i njegova obrazovna vrijednost.

Razlikovati znanje i kompetenciju je otezano tinte $ojam kompetencije nije
jednozné&no pedagogijski definiran. Iz prethodnog razmatappjma moze se rdetim
uopteno zaklj¢iti da je znanje rezultat spoznaje i nije atieo djelovanjem ili svojom
neposrednom primjenjivosti, dok je kompetencija jgsema na djelovanje, tj. postigieu
Kompetencije se, za razliku od znanja, ddje performativno&u, utilitarnogu i druStvenom
opravdano&u. Papenkort (2014) ise kako je Kochova primjedba o tome da je kompejanci
istodobno i viSse i manje nego znanje nejasna, obrzina to da napominje da se u
kompetencijskom pristupu praktiu primjenjivost i sposobnost uporabe smatra uwmjeto
(opravdanog) znanja, te se iskijije "nesvrsishodno propitivanje iz pukog interedaasno
iz teorijske znatizelje" (Koch, 2012:461 u Papehnkof014:32). Izostavljanje i
funkcionaliziranje znanja tj. sadrzaja stoga uldanj njihov “relativirajui 1 Kriti ¢ki,

multivalentni i kreativni potencijal" (PapenkorQ24: 32).

Pregledom literature (Benner, 2012, Engagemend72®6hne, 2007a i 2007b,
Gruschka, 2013, Klein, 2010, Koch, 2010 i 2013,dean2013, Zierer, 2012) Patek (2014)
tvrdi da pedagozi odbacuju magost da kompetencije zamijene pojam obrazovanjesge
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time pedagogija odfe svojih temeljnih pojmova i stajaliSta i dopuSpaavljanje izvana, tj. iz
drugih znanosti i politike. Smatra da pojam kompei@, shvéen iz obrazovno-politke
perspektive kao "reduciran, operacionaliziran ikitianalisteki shvaten pojam obrazovanja”
(2014:9) ne moze obrazovne sustadiiti efikasnijima. Znanje, iz pedagogijske persipedk,

u ulozi obrazovanja nije zamjenjivo kompetencijane, je kriterij za odabir znanja u
obrazovanju, iz didakike perspektive, njegov obrazovni sadrzaj. Stjecatmgenicnog
znanja nije vrijednost sama po sebi¢ & radi 0 stjecanju znanja, spoznaja, koje ohlikuj
obrazuju covjeka. Kriterij odabira znanja u obrazovnom praceg kompetencijske
perspektive svode na kriterij odabira znanja k@evija kompetencije, tj. sposobnost za
postignéa. Ovako postavljeno, moralni i duhovni aspekt mbvanja, tj. autonomija i
odgovornost za moralno djelovanje kawvjeka u potpunosti se zanemaruje. Pojam
obrazovanja ne podrazumijeva odnos¢mmvjeka nadtovjekom, vé je usmjeren nadece
subjekte, koji se moraju sami obrazovati, odnogjezati znanja, vjestine i sposobnoggmu
sluzi obrazovni sustav. Obrazovanje je stoga ucg\wji ,zahtjev za individualnim ljudskim
samoozbiljenjem* (Giesecke, 1991:72). Isto takostaficija spram neposrednosti nasSe
egzistencije kao dio obrazovanja podrazumijevaadistanje od neposrednih privatnih i
druStvenih interesa kako bi se ti interesi mogiii &ki ostvariti (Giesecke, 1991), dok je za

kompetencije kljana njihova ovisnost o situaciji i druStvenoj primgeosti.

5. Sinteza

U sljedeem poglavlju pokuSate se sintezom prethodno iznesenih razmatranj&iizna
odgovor na u uvodu postavljeno istragika pitanje.Osnovna pretpostavka koja se brani jest
da dominacija kompetencijskog pristupa obrazovanjueuropskim politikama visokog
obrazovanja vodi smanjenju autonomije s\Wgta podreujuci ga potrebama trziSta rada, a
posredno time i samog trziSta, u svrhu idgranja konkurentnog gospodarstva, te time
izoblicuje izvornu ulogu svaiiliSta, naime istrazivanje i péavanje, odnosno obrazovanije.
Pritom se kompetencijski pristup u visokom obrazgwausporduje s humanistkim
shva&anjem obrazovanosti kojoj treba voditi svdi8no obrazovanje i propituje se postoji i

mogunost pomirbe ova dva ragiia stajalista.

Kao Sto se pokazalo u &am icetvrtom poglavlju, kod koncepta drustva znanja kiao

kod pojma kompetencija ne radi se 0 znanstvenoomtaino odrgenim terminima.
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Zajedntki nazivnik u socioloSkim teorijama druStva znanja politickom diskursu svodi se
na nekoliko openitih izjava. Drustvo znanja koncept je kojim g@saje suvremeno drustvo i
njegovo vremensko udenje se u socioloSkoj teoriji preklapa otprilike poéecima
postmodernog drustva. Samo znanje koje ga karakteje pozitivisttko znanstveno znanje,
koje je kontinuirano prisutno u novom vijeku, alnasovljenjem visokog obrazovanja i
uporabom znanstvenih rezultata u obliku tehnologijadustrijskoj i drugim radnim sferama
ono pronalazi mnogo Siru uporabu u druStvu. Nowgi nastupa krajem 20. stodje je
informatizacija koja mijenja oblik, prijenos i daginost samog znanja. Znanje, u prvom redu
ono koje posjeduje uporabnu vrijednost u undg@n@ tehnologije i razvoju inovacija s
visokom trziSnom vrijedn@$l i kreativhost predstavljaju stoga temel] daljpeizvodnje
proizvoda ili znanja i s njom povezanog ekonomskamyoja. 1z toga proizlaze ekonomsko-
politicki opreeni interesi da znanje bude Sto proSirenije u dwsty. javno ali ostajéi
istovremeno ekskluzivnog karaktera, tj. privatnasviiStvo s visokom vrijedné3 razmjene.
Iz glavne kritike uptiene socioloskim teorijama druStva znanja da nisuhestne u svom
opisu druStva te se fokusiraju na ekonomsku ilntébSku sferu proizlazi da koncept nije
teorijski dovoljno razrden da bi posluzio kao paradigma u empirijskom Zsanju, tj. iz
samog koncepta ne mogu se postaviti indikatoritdeu&nanja, koji bi ozr@i da je neko
drustvo iz industrijskog, ili ofenitije modernog drustva preslo u drustvo znamak,i ovom
argumentu moze se prigovoriti da je upravo za podamu karakteristho nestajanje tzv.
velikih pri¢a, tj. sveobuhvatnih drustvenih teorija, béidda je postojanje samog "drustva”,
zbog procesa globalizacije s jedne i svéegefragmentiranja s druge strane dovedeno u
pitanje kao uporabljiv koncept u socioloSkim istvahjima. Razlika u uporabi pojma druStva
znanja u druStvenim znanostima i u poktm diskursu &ituje se u tome da su u potikiom
diskursu procesi kojima se podrazumijeva nastanaiStea znanja, poput omasovijenja
visokog obrazovanja, ubrzanog razvoja tehnologijevacija te ekonomije koja se na tome
temelji kao i povéanja usluznog sektora, vrednuju isklpo vrlo pozitivno, dok neke
druStvene teorije ukazuju i na negativne posljedoaput sve véeg drusStvenog raslojavanja
na nacionalnoj i globalnoj razini, te upozoravag @hoc¢emu se stremi u politikama za

stvaranje druStva znanja nije nuzno ni humanijgravednije drustvo, kakvim se predstavlja.

Upravo taj argument javlja se i iz humanikiih znanosti, posebice pedagogije kao
znanosti 0 obrazovanju. Znanje u obliku spoznaja kodi obrazovanosti u humantdtom
shva&anju u teorijama druStva znanja i u obrazovnojtmolje izostavljeno, iZega proizlazi

pedagogijska kritika samog koncepta druStva zndea, i da samo omasovljenje visokog
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obrazovanja ne vodi automatski péaeju razine obrazovanosti u drustvu. Nadalje, Zri
se da se znanje iskfivo vrednuje prema njegovoj uporabnoj vrijednostvrijednosti
razmjene, a ne prema njegovom odnoSenju prema, iStinostavlja posljedice na sltaaje

uloge znanosti i obrazovanja u drustvu.

Autonomija svetiliSta proizlazi iz same ideje koja je u temelju sieonog europskog
sveuilista. Moderno europsko sveéiisSte bastini principe koje je postavio Wilhelm rvo
Humboldt pri osnivanju sveiSta u Berlinu 1810. godine, naime zastitu njeg@utonomije,
slobodu i jedinstvo istrazivanja i péavanja, srediSnju vaznost filozofskog fakultet&areg
su se razvile i prirodne i drustveno-humasilsti znanosti, kao i jedinstvo égg obrazovanja i
specifcne stridne izobrazbe. Autonomija svélista od drzave, ekonomije, crkve i bilo koje
druge druStvene sfere vazna je zbog osiguranjeo@ilistrazivanja i paiavanja koje tezi
dostizanju istinite spoznaje. Opravdanje potrebawanomnim svsiiliStem je u shvéanju
znanosti, znanja i obrazovanja kao samsvrhovitih sgmodostatnih. Samodostatnost i
samosvrhovitost ne podrazumijevaju izoliranost &\Sta iz ostatka druStvene sfere,
spoznaje dosegnute na s¥digtu unapréuju drustvo, ali se dostizanje same spoznaje ne
smije voditi ikakvim kriterijima, osim istinitostposebice ne nekim vanjskim kriterijima. Iz te
nezainteresiranosti za neposredno i vlastite iseeproizlazi i krittki potencijal svetiliSta.
Znanje i obrazovanost prepoznati su kao javno dabstoga je na drzavi da financira
sveliliste, kako pojedinéni (ekonomski) interesi ne bi na njega utjecalitpggoa autonomija,
kako svi prikazani mislioci ustanovljuju, u stvastiomeiutim nije dosezna, bududa drzava

zbog financiranja sveiliSta zadrzava pravo na neki utjeca,j.

Postojanost humboltovske tradicije na europskigusiistima upitna je joS od sredine
20. stolj¢a, omasovljenjem sveéiliSta i njegovim povezivanjem sa svijetom rada, tj
obrazovanjem koje vodi nekoj struci, a ne iskif@ znanosti. Zanemarivanjem &gy
obrazovanja na sveéllistu, ukazivanjem na jedinstvo znanosti, i nagtas na specijaliziranje
sveuiliSno obrazovanje gubi svoj obrazovni potencijapretvara se u izobrazbu za rad.
Problemaiinost ovog principa je da su znanosti danas suvigapredovale i specijalizirale
se zbogiega je naizgled nemogel unutar ogradenog vremena svellisSnog studija jednaku
paznju posvetiti offem obrazovanju dok se istodobno studente osposabia bavljenje

Znanosu.

Bolonjski proces, kako se pokazalo analizom dokateei pregledom literature koja

istrazuje njegove posljedice na visoko obrazovapjedstavlja i sluzbeni raskid s tom
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tradicijom, jer je njegova glavna motivacija u pgbdbi svetiliSnih studija potrebama trzista
rada uz opravdanje da se tako poboljSava zaposijdiplomanata. U europskim strateSkim
dokumentima izrazen je cilj razvoja druStva utesredg na znanju, podime se
podrazumijeva informatizirano i visoko tehnoloskzvijeno drustvo s velikim brojem ljudi sa
zavrSenim tercijarnim obrazovanjem (ne samo &li8nim, vet i struinim) koji bi bili
kvalificirani za daljnji razvoj tehnologije i inoega koje postizu trziSnu vrijednost, tj. koji
predstavljaju vrijedan ljudski kapital. Europa wagem u (primijenjena) znanstvena
istrazivanja i razvoj tehnologije Zeli paStive¢u konkurentnost na trziStu. Ujedinjenje
europskog visokoobrazovnog prostora sluZafgu europske integracije kako bi nastupila kao
shazna, globalno konkurentna ekonomija, lduda europske drzave zasebno nemajé de
konkuriraju na globalnom trziStu. Europske politkao i modeli svetiliSta unutar teorija
druStva znanja svjesno povezuju sulste i znanost sa drugim druStvenim sferama, tj.
vladom i industrijom, i to ne samo tako da se re#uknanstvenih istrazivanja i znanstvene
spoznaje koriste u donoSenju pcekih odluka ili unaprdenju industrije, Sto po sebi ne bi
umanjivalo svedliSnu autonomiju, vé bi dap#&e bilo pozeljno, vé svrha znanstvenog
istraZivanja postaje izvanjska, a to je razvoj tdbgije i inovacija koje se daju undti. Novi
modeli svediiliSta i znanosti idu joS dalje te osim naglaSasanmrezenosti svéiista s
dionicima ostalih druStvenih sfera eksplicitno z2aayaju mé@usoban utjecaj na tia da se
principi djelovanja iz industrijske proizvodnje iafitalistcke ekonomije, poput npr.
menadZerskog upravljanja ili poticanje kompetitistig ciljem poboljSanja kvalitete prenose
na funkcioniranje sveiliSta. Nadalje, financiranje svéiliSta od strane drZzave sve viSe se
smanjuje, a poticanjem swu@lista da sama osiguraju sredstva za vlastito fuorkanje
zapravo se omoguje utjecaj raznih interesa na sg#igno funkcioniranje. Autonomija

sveliliSta, iako se nominalno, zakonski proklamira §pge, zapravo sadrzajno ne postoji.

Omasovljenje pristupa své@liSnom obrazovanju i viSestruk porast stope su&mo
obrazovanih ljudi iz perspektive modernog siik§ta problematian je iz dva razloga. S
jedne strane dovodi u pitanje samu "vrijednostai@", tj. kvalitetu obrazovanja koju ona
predstavlja, s druge strane princip jedinstva ze@inopowavanja na sveiliStu ne moze
opstati te se razvija visokoSkolska didaktika.dMtam, kompetencijski pristup se, kako se
prikazalo, ne temelji na visokoSkolskoj didaktimjom se odabiru sadrzaji koji su obrazovni,
a ideal obrazovanosti je i dalje onaj kojeg proniat® i kod navedenih mislioca humanista,
vec je on povezan s pristupom ishod#gnja koji je dio kurikulumske tradicije. Ishodéenja

su standardizirani, mjerljivi ciljevi nastave i %k formalnoj i sadrzajnoj usporedivosti
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kolegija odnosno studijskih programa. Standardjaaguropskog visokog obrazovanja, kao
Sto je vé spomenuto, sluzi ujedinjenju europskog prostosakiog obrazovanj@ime se nada
osnaziti konkurentnost europskog trziSta temeljenagznanju tj. inovacijama tehnologije i

usluga.

Obrazovni ideal na svelliStu koji je vazio od Humboldta nadalje i predsdiao
odmak od dotadasnjeg enciklopedijskog, tradiciooglrznanja, je razvoj znanstvenog,
kritickog duha koji je istovremeno oplemenjen kulturnimmpralnim naslijgem naSe
civilizacije. Jedinstvo istrazivanja i pdavanja princip je koji proizlazi iz toga da se
prowtavanje i bavljenje znané$ smatra obrazovnim. Znanost obrazuje kako za en#aifo i
za djelovanje, tj. istrazivanje i stvaralastvo ta&tivenu odgovornost, buéida se temelji na
izvodenju svega iz jednog jedinstvenog principa. Pojaompetencija u pedagogijskoj
znanosti nije teorijski ni empirijski istrazen itgaien pojam, zbogega se brojni pedagozi
suprotstavljaju njegovoj uporabi. Natim joS je tezi argument protiv njegovog koriSten)
sveuiliSnom obrazovanju taj da su kompetencije za kazlod znanja usmjerene na
djelovanje odnosno postigéel i druStveno su relativne. Iz tog razloga nastagntirana
prema kompetencijama ne moze biti obrazovna, jerols&zovanost u humanidtom
tumaenju shvaa kao univerzalna, tj. temelji se na ktasm idealima naSe civilizacije i

razvoju znanstvenog duha koji poznaje jedinstveposide znanosti.

Performativnost i standardiziranost glavne su karétike kompetencijskog pristupa,
tj. pristupa temeljenog na ishodimé&enja. Sloboda p@avanja i denja kao jedan od temelja
na kojima pdiva moderno svaiiliSte i njegova autonomija time se svodi na slabodabira
metoda kako bi se postigli zadani ishodenja, tj. razvile kompetencije kod studenata.
Kompetencije koje se trebaju razviti su daBm zadane izvana, tj. odluning projekta i
akreditacijskih agencija koje omagyu postojanje studijskih programa time Sto ih psaju

i/ili evaluiraju, ali i vanjskih dionika poput pasdavaca.

U obranu suvremenog sv@lista treba svakako napomenuti da problem spajanja
opéeg obrazovanja s izobrazbom za znanstveno bavignpom nije iskljdivo problem
karakteristtan za sadasnijicu, niti ga je stvorila bolonjskam@fa, njom se samo joS pda®.

Sve zamjerke obrazovnim institucijama koje Nietesclavodi u svom predavanju iz 1872.
godine, omasovljenje svéliSta, snizavanje kvalitete studija, iskoriStavargvediliSta od
strane drzave za brzu i efikasnu proizvodnju pod@mih graana i radnika vrlo su sine

zamjerkama suvremenom s¥#istu i obrazovnim politikama. One nisu uspjeleastti viSe
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"ustanova obrazovanja”, ali to im nije bio nitijcilSpecijaliziranost znanosti dovela je
napretku u vidu rjeSavanja nekih konkretnih proldesadasnjice kao i u &g prediktibilnosti
prirodnih pojava, ali razvoj znanstvenog duha, &monapominje Fourastié, ne podrazumijeva

i razvoj humanijeg drustva.

6. Poredbena analiza preddiplomskog i diplomskog stlija sociologije na

Filozofskom fakultetu u Zagrebu i na Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg

U ovom poglavlju poredbenom analizom usporeditse prva dva ciklusa studija
sociologije na Filozofskom fakultetu Sv#ista u Zagrebu i na Albert-Ludwigs-Universitat
Freiburg, svetiliSta ¢lana Lige europskih istrazivkih sveuiliSta (LERU) kako bi se
empirijskom analizom ilustrirala problematika ovogda. Autonomija sveiliSta izmeiu
ostaloga podrazumijeva autonomiju od izvanakademgkbsebice ekonomskih interesa pri
istrazivanju i obrazovanju. Uklfivanje potreba trziSta u kreiranje studijskin paga kao
Sto to moZe biti skaj u kompetencijskom pristupu smanjuje stoga autojuosveuilista.
Ukljuc¢ivanje potreba trziSta prepoznaje se u uklanju izvanakademskih dionika u
kreiranje studijskih programa i u naglasku na rapronjenjivog znanja (osim za znanstveni
rad) u studijskim programima. Predmet istraZivajgastudij sociologije na Filozofskom
fakultetu SvetiliSta u Zagrebu i na Albert-Ludwigs-Universitatefsurg. Istrazivéko pitanje
je koja je razlika izméu studija sociologije u prva dva ciklusa na Filsk@m fakultetu
Sveuilista u Zagrebu i Albert-Ludwigs-Universitat Freitg obzirom na koriStenje

kompetencijskog pristupa i poticanja zaposljivoigtlomanata.

Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg odabrano je duetri njema&ka svediliSta u
LERU, kod kojih se moZe pretpostaviti éae privrzenost humboltovskoj tradiciji od
sveuilista u ostalim zemljama, kao ono s najmanjim §afim budZetom. Broj studenata
iznosi oko tréinu broja studenata na Swdistu u Zagrebu. Albert-Ludwigs-Universitéat
Freiburg pripada Ligi europskih istrazékah sveuiliSta, koja je osnovana je 2002. godine od
strane dvanaest swu#liSta s cillem promoviranja temeljnih istrazivanja europskim
sveuilistima  (http://www.leru.org/index.php/public/abBleru/, 5.11.2016.) i u
meduvremenu broji dvadeset i jednogana iz redova najrenomiranijih istrazékeh
sveuilista Europe. Cilj LERU je izmd#u ostalog stvaranje novog znanja putem temeljnih

istrazivanja i pritom se poziva na humboltovskuditgu, posebice princip jedinstva
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istraZzivanja i potiavanja. Boulton i Lucas (2008) u ime LERU upozopavda se djelovanje
unutar svetiliSta ne mozZe svesti samo na one aktivnosti kajgad donose iskljéivo
izravnu ekonomsku korist, niti da se javno finaanje treba uvjetovati istrazivanjem koje je
od druStvene koristi i u neposrednom nacionalnoter@su. Slazu se u misljenju da
sveuiliSta trebaju proizvoditi korisno znanje, théim to korisno znanje podlozno je
stvaranju novog znanja i prenosSenju njega i na@s&ijeg znanja sljeden generacijama.
Takader, naglaSavaju vaznost @gy obrazovanja koje prethodi razvoju kompetencgge k

poticu vlade i koje je u podlozi stvarnog kreativhogeratijala diplomanata.

2005. godine na Sveélistu u Zagrebu uvedeni su prema bolonjskom modelu
reformirani studijski programi, za koje se tvrdi da ,usporedivi S programima mnogih
europskih uglednih diliSta, omoguéuju rast studentske mobilnosti i drazbor zanimanja®“.
(http://www.unizg.hr/o-sveucilistu/sveuciliste-jueganas-sutra/povijest-sveucilistal/,
8.11.2016.) Na kontinuumu od istraztkénh sveudiliSta do onih koja su fokusirana na
powavanje, za SveiliSte u Zagrebu moze sedreda je u odnosu na LERU swu#lista
relativno blize strani paiavanja, budéi da se na ljestvicama rangiranja stiésta koja za
kriterij uzimaju znanstvenu produktivnost nalazaterno nisko (Joki i Petrust, 2016).

Iz svega navedenogcéekuje se date u samom studijskom programu sociologije
SveuiliSta u Freiburgu biti manje vidljivo usmjerenjegma kompetencijskom pristupu, te da
¢e se prond maniji utjecaj izvanakademskih interesa u obrampyatj. manja usmjerenost
prema potrebama trziSta pri kreiranju studijskitogpama u vidu manjeg uklivanja

izvanakademskih dionika u kreiranje studijskih perga od SvatiliSta u Zagrebu.
Hipoteze koje proizlaze iz teorijske argumentackeje se provjeravaju analizom su sljéde

H1: Studijski programi sociologije na Albert-Ludys-Universitat Freiburg manje su
usmjereni na zaposljivost diplomanata od studijgiibgrama sociologije na Filozofskom
fakultetu u Zagrebu.

H2: Izvanakademski dionici manje su ukkmi u kreiranje studijskih programa
sociologije na Albert-Ludwigs-Universitat Freiburgego Sto je to sliaj na Filozofskom

fakultetu u Zagrebu.

Hipotezece se provjeriti putem je&me analize dostupnih dokumenata o studijskim
programima na sluzbenim stranicama fakulteta kmjiodle navedene studije. U &hju

Filozofskog fakulteta u Zagrebu to su dokumaérddic kroz preddiplomski sveéllisni studij
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sociologije - akademska godina 2016./20Nodi¢c kroz diplomski sveiliSni studij
sociologije - akademska godina 2016./201f&2 silabi svih dvanaest kolegija u ponudi
preddiplomskog studija u tekoj akademskoj godinii svih sedam kolegija u ponudi
diplomskog studija u tekoj akademskoj godini, kao i sluzbena internetskangta projekta
Uskladivanje studijskih programa iz podfa druStvenih i humanistkih znanosti s
potrebama trziSta rada. Dokumenti o studiju sogigdona SvediliStu u Freiburgu kojice se
analizirati su Studiengadnge Bachelor of Arts, Soziologie, Modalkgt (PO 2011)
Ausfuhrlicher Studienplan Studiengang Bachelor ofs AB.A.) Hauptfach Soziologie
Ausfuhrlicher Studienplan Studiengang Master of SA(M.A.) Soziologie.Navedeni
dokumenti pretrazuju se prema Kipm rije¢ima (kompetencije, ishodicenja, ciljevi,
sadrzaj) i1 analizira se njihova uporaba. Istrazgge jesu li silabi izrdeni prema
kompetencijskom pristupu, Sto zmada su u njima navedeni ishodicanja u obliku
kompetencija za svaki kolegiji i za cjelokupni sjutstrazuje se i jesu li u silabimanavedeni
ishodi Wwenja primjenjivi u radnom svijetu a da se to ne agima znanstveni rad. Osim
navedenih dokumenata iz kojih se moz&tadi struktura i sadrzaj studija pretrazuju se i
stranice fakulteta o relevantnim informacijama djuvanju izvanakademskih dionika u
stvaranje studijskih programa. Nakon interpretadigzultata studija na pojediEram

fakultetima usporduju se mdusobno rezultati analize studija sociologije na fabalteta.
6.1. Analiza studija sociologije na Filozofskom falltetu u Zagrebu

Studij sociologije od uuienja bolonjske reforme preoblikovan jecetverogodisSnjeg
studija u trogodisnji preddiplomski i dvogodisnjpbmski studij. TrogodisSnji preddiplomski
studij mogude je studirati jednopredmetno ili dvopredmetnd/ddicu kroz preddiplomski
sveuiliSni studij sociologije - akademska godina 202617 navodi se da se unutar studija
ozbiljno razvija metodologija, da je ustanovljere rkolegija relevantnih za promisljanje
suvremenog druStva, te da se razvojem posebnilpliisc osnazuje drustvena i znanstvena
uloga struke i studija. Studij se sastoji dijelooh @baveznih kolegija koji su propedeikii
metodoloski ili pregledni (socioloSko-teorijski),djelom od izbornih kolegija koji obdaju
posebne sociologije i dva metodoloSka kolegija. WdNu je ukljukeno poglavije
"Primjenjivost sociologije i mogtnost zaposljavanja". Navodi se kako je "(r)ad soga
sustinski (...) usmjeren na doprinos oblikovanjastvarivanju ciljeva drustvenog razvoja”
(2016:3) a méu mogunostima zapoSljavanja se uz znanstvenoistrakiyanastavniki i
savjetnéki rad, te rad u medijima, kao i rad u privatnorkteeu, posebice kroz istrazivanje i
analizu trziSta i ispitivanja javnog mnijenja. Uisyp preddiplomskog studija kompetencije
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koje diplomanti stjgu zavrSetkom preddiplomskog studija izraZzene sunged opisnom

re¢enicom, te nisu formulirane u obliku ishodgenja.

Vodi¢ kroz diplomski svetiliSni studij sociologije - akademska godina 202617.
primjenjivosti sociologije kao i mognosti zapoSljavanja jednako izrazava kao i ¢ddoz
preddiplomski studij, osim Sto se dodaje da seavaje "(i)strazivéka, znanstvena i nastavna
suradnja (...) s nizom partnera izvan visokosSkajskastava" (2016:2), time se misli na
strukovne organizacije, srodne fakultete i odsjekenstitute za znanstvena istrazivanja na
podruju drustvenih znanosti. Diplomski studij izvodi s@bliku nastaviékog i znanstvenog
smjera. Znanstveni smjer u potpunosti jetirgan od izbornih kolegija s odsjeka za
sociologiju (oko dvije tréine ECTS-a na jednopredmetnom studijiefiri petine ECTS-a na
dvopredmetnom studiju) i izbornih kolegija ostatiisjeka ili fakulteta koje studenti biraju
prema vlastitim interesima. Pateni kolegiji na odsjeku za sociologiju grubo se mnog
podijeliti na metodoloSke kolegije i kolegije najikea se obrduju posebne sociologije, ali
studenti nisu rim ogranteni u izboru kolegija obzirom na te dvije grupedRaobrikom
"Opis i struktura studija" znanstvenog smjera nawedda je "cilj (...) diplomskog studija
sociologije prosSiriti, dopuniti i zaokruziti stena znanja u preddiplomskom studiju i
osposobiti studente za samostalan znanstvenoisirirad”. (2016:4) Kompetencije koje
studenti stjgu diplomskim studijem izraZzene su kao osposobljenaa rad
("znanstvenoistrazivki rad”, "rad u akademskim ustanovama”, "&tel i znanstvene
ekspertize", "ekspertni rad u ustanovama koje se Epitivanjem javnoga mnijenja i ostalim
tipovima primijenjenih istrazivanja”, "sttai, savjetodavni, upravni i administrativni rad")
(2016:4). Osim moginosti zapoSljavanja koje su navedene i za diploenpréddiplomskog
studija, za diplomante diplomskog studija dodajuj&® i ustanove visokog obrazovanja,

znanstveno-istrazivdi instituti, drzavna uprava i gospodarstvo.

Studij sociologije nastavekog smjera namjenu studija opisuje stjecanjem
nastavnikih kompetencija, tj. osposobljenosti "za idemje nastave sociologije i drugih
predmeta koje sociolozi predaju u srednjim Skolan(2016:11), iz¢ega slijede mogtnost
zaposljavanja u gimnazijama i strukovnim srednjkoldma. Diplomski studij nastautkiog
smjera donekle je izd@n modularno (15 ECTS-a obveznih i izbornih kokegipjedniki
svim studijima nastavikog smjera Filozofskog fakulteta u 1. semestruyugdm i tréem
semestru 15 ECTS metgélog bloka sociologije - metodike i prakse nastax@dogije te 15
ECTS izbornih predmeta iz ponude odsjeka za sagijalal5 ECTS za izradu diplomskog
rada u 4. semestru) (2016:13).
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Kao Sto je izneseno u uvodietvrtog poglavlja ovog rada, kompetencijski pristup
karakterizira prijelaz teziSta s pfavanja na €enje, polaziSte p@avanja nisu viSe sadrzaji,
vec ishodi wenja izrazeni u kompetencijama, proces koji se daguje viSe prijenos znanja,
ve¢ razvoj kompetencija, a upravljanje se ne odnoskvaditetu strukture i procesanput),
ve¢ na (mjerljivu) kvalitetu rezultatao(tpu). Studijski programi ne oblikuju se vise od

......

sistemski odnosno od cjeline programa.

Provesti stvarnu dubinsku analizu je otezano titnep®jam kompetencija nije jasno
definiran. Kada se pretrazi navedene dokumente grdju¢nim rijecima ,kompetencije” i
.shodi wenja”“, ispostavlja se da se ,kompetencije” koristegacetiri puta uVodicu za
preddiplomski studij(od toga se jednom spominju u odnosu na profesorggdnom se
najavljuje dace o njima rij&i biti kasnije), devet puta Modicu za diplomski studifradi se,
osim u jednom skaju, o pedagoskim, tj. nastavkim kompetencijama koje ne proizlaze iz
samog studija sociologije, &@z izobrazbe za nastavnike koja je organiziranvanzodsjeka),
dok se ishodi ¢enja ne spominju niti jednom u Vd@tina. Kada se ne radi o pedagoskim
kompetencijama ili kompetencijama koje posjedujwfgsori, ni u jednom odvodica

kompetencije nisu izrazene u obliku getleh i struicno-specifénih kompetencija.

U silabima preddiplomskog studija kompetencije gensinju jednom (,Usto se
nastoji pridonijeti razvoju genékih stritnih kompetencija kroz rad na sazetom prikazivanju
kompleksnih sadrzaja, vrednovanje znanstvenihucsiin radova te senzibilizaciju za javne
nastupe” u silabusu kolegija ,Uvod u metodologijugtvenih istrazivanja“). Ishodi¢enja u
silabima kolegija preddiplomskog studija tdko se koriste jednom (,Studentice i studenti
sposobni su: - definirati kljine autore i koncepte u okviru medijskih studijeazumijeti i
usporediti teorijsko-istraziv&e pristupe u podtju medijskih studija - prepoznati raste
aspekte druStvene uloge medija - razumjeti suvrenmeadijske prakse“ u silabusu kolegija
~-Mediji i drustvo®) Osim glagola usporediti ni jad od navedenih glagola kojima se opisuju
ishodi wenja ne ozn&vaju nekakvo primjenjivo znanje, tj. undgili vjesStinu i time se ne

moze réi da se radi o kompetencijama.

Osim u sld¢aju jednog kolegija u svim se silabima navode vilje¢enja. Glagoli
kojima se opisuju cilievi (npr. ,upoznati studemti¢ studente s“, “studente se nastoji
osposobiti za razumijevanje i analizu®, ,prenijesnovna znanja“) ukazuju na to da se u

brojnim slajevima polazi od nastavnika, ali isto tako se ugdn sliajevima koristi i
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pristup polaZzenja od studenta (npr. ,studentcstjemeljna i specijalistka znanja®, ,&e i
usvajaju logiku statistkog testiranja i njezinu primjenu u istrazivanjuNadalje, glagoli
kojima se opisuju ciljevi odnose se i na neprimjenjznanja (upoznati se s pojmovima,
usvojiti pojmove, st znanja, razumijeti principe) i na primjenjiva zf@ntj. vjestine
(,osposobiti za razumijevanje i analizu®, ,razWtiti ko misljenje”) U svim silabima navode
se sadrzaji kolegija. Primjenjivost &&mog znanja i vjeStina ogr&ava se na primjenjivost
unutar ostatka studija tj. struke (npr. ,Poznavargaovnih statistkin pojmova i procedura
takader znatno olakSava prenje suvremene sociologijske literature®) Sto seekoliko
kolegija izrazava rubrikom ,Uloga kolegija u ukupndurikulumu®. Vezano za primjenjivost
valja navesti i da jedan kolegij ukfuje studentska istrazivanja (,Sociologija spolnfst
jedan kolegij uklj¢uje i razmatranje sociologije kao profesije (,Osniovpojmovi
sociologije®). Ishodi odnosno ciljevi cenja méutim ni u jednom od silaba kolegija
preddiplomskog studija ne navode njihovu primjengivna trziStu rada niti njihov doprinos

zaposljivosti studenata.

U silabima diplomskih kolegija na Filozofskom fatail u Zagrebu kompetencije se
spominju u tri kolegija (,Feministke teorije i pokreti“, ,Sociologija kulture* i ,Saclogija
poslovnog odltivanja®). U silabusu kolegija ,,Feminigte teorije i pokreti“ one su ndatim
kao ciljevi kolegija kao ,6ekivane kompetencije“, a pod istim naslovom navedsua i u
kolegiju ,Sociologija kulture®, méutim uz uvod ,U Kkolegiju se razvijaju sljeck
kompetencije®. Osim u staju jednog kolegija, u svim silabima navode seeviljkolegija.
Glagoli koji se koriste za izrazavanje ciljeva usgabvi su i s onima u silabima kolegija
preddiplomskog studija. U svim silabima se navoadgrzji kolegija. Primjenjivost znanja i
vjesStina stéenih kolegijem u svijetu rada (izvan znanosti) g®nsinje u dva Kkolegija
(,Sociologija kulture® i ,Sociologija poslovnog adgtivanja®) i detaljno objaSnjava.
Iskoristivost stéenih kompetencija za rad u podéirea u oba se silaba eksplicitno navodi, a
u slitaju ,Sociologije poslovnog odéivanja“ eksplicitno se iste da je cilj kolegija studente
nawiti koristiti te kompetencije  ,u interesu ostvaj@nkonkurentnosti nacionalnog
gospodarstva, razvoja druStva i nacionalnog gospbaa poslovnog uspjeha pojedinag
poslovnog subjekta (tvrtke) kao i, posebno u umjati,drustva rizika/rizinog drustva“,
ostvarenja poslovne sigurnosti nacionalnog gospdakan poslovnog subjekta.” U ostalim
sliéajevima, ako se spominje primjenjivost, ona se ikasilabima kolegija preddiplomskog

studija tte ostatka studija ili znanstvene djelatnosti.

Ono Sto svakako valja spomenuti zbog relevantrzastivu usporedbu jest da je 2015.
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godine na Filozofskom fakultetu u Zagrebu zsga provedba projekta pod nazivom
,Uskladivanje studijskih programa iz podfa drusStvenih i humaniskih znanosti s
potrebama trziSta radafiji su zavrsSni rezultati prezentirani u rujnu ovedge. Prema
sluzbenoj stranici projekta tri se kijua problema u studijskim programima na p@firu
druStvenih i humanistkih znanosti njime adresiraju, naime ,1. neugklsosti stéenih
kvalifikacija sa stvarnim zanimanjima i potrebam&idta rada; 2. nesklada izthe
opter€enja studenata i ostvarenog broja ECTS bodova ngdipom kolegiju; 3.
neutemeljenosti studijskih programa na ishodima
ucenja* (http://esthko.ffzg.unizg.hr/index.php/o-pekju/osnovne-informacije/, 7.11.2016.)
Osim uklanjanja navedenih problema i postizanjanogdhih obrazovnih &éinaka kao svrha
projekta navodi se i povanje zapoSljivosti diplomanata, ,modernizacija peogskih
sadrzaja te wuskiivanje kompetencija stenih studijem s potrebama trZiSta
rada“ (http://esfhko.ffzg.unizg.hr/index.php/o-prkju/osnovne-informacije/, 7.11.2016.).
Ciljevi projekta su izméu ostalog bili izrada prijedloga standarda kvaftka izraienih
standarda zanimanja i us&l@anje odabranih studijskih programa s potrebarbigta rada i
ishodima denja definiranim prijedlozima standarda kvalifijaci
(http://esfhko.ffzg.unizg.hr/wp-content/uploads/B0d9/Prezentacija.pdf, 8.11.2016.)

Kao preduviiene rezultate projekta navodi se revizija i izradgih studijskih programa
prema rezultatima analize potreba poslodavaca njsstaa trziStu rada, kao i primjena
kompetencijskog pristupa u obrazovnom procesu. Ujegtu je sudjelovalo sedam
na preddiplomskoj i diplomskoj razini reformiraja,navodi se dée sluziti kao model i za
reformiranje ostalih studijskih programa Fakultetaudwnost. Ciljevi projekta planirali su se
postiéi izmedu ostalog analizom obiljezja radnih karijera diplcanih studenata odabranih
studijskih grupa, izradom prijedloga standarda ra@mja, izradom prijedloga standarda
kvalifikacija, razvojem i implementacijom aplikagijza administriranje ishodacenja i
kompetencija na razini studija i pojedinih kolegijadukacijom nastavnika odabranih
studijskih grupa o primjeni kompetencijskog prisiypri osmisljavanju studijskih programa,
izradom studijskih programa temeljem i@eaih prijedloga standarda zanimanja i standarda
kvalifikacija, te izradom programa modula za stjgea geneitkih kompetencija.
(http://esfhko.ffzg.unizg.hr/index.php/o-projektsfmvne-informacije/, 7.11.2016.) Valja
napomenuti da je izrada standarda zanimanja progedakladno metodologiji Hrvatskog
kvalifikacijskog okvira, t. na temelju rezultatargvedenih anketnih istrazivanja s
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poslodavcima i osobama iz prakse, osim toga naekijje surdivao i trideset i jedan

predstavnik poslodavaca (uz pedeset i sedam zakeslé-akulteta, dvadeset i jednog
predstavnika drugih visokoskolskih ustanova i o eadiak studenata)
(http://esfhko.ffzg.unizg.hr/wp-content/uploads/8009/Prezentacija.pdf, 8.11.2016.).

Rezultati projekta i za ovu analizu relevantndgski programi trenutno nisu dostupni
na sluzbenoj internetskoj stranici projekta. Zajeklza sociologiju se ndaitim navodi da su
odraieni potpuno novi ishodi studija, izt@ni novi hodogram studija, novi obvezni kolegiji i
novi moduli izbornih kolegija, te da su revidiramshodi kolegija i ECTS bodovi
(http://esfhko.ffzg.unizg.hr/wp-content/uploads/8009/Prezentacija.pdf, 8.11.2016.).

Za pristup koji je koristen u izradi studijskog grama preddiplomskog i diplomskog
studija sociologije na Filozofskom fakultetu u Zelgn moZe se éeda pripada didaktkoj
tradiciji iako djeloméno sadrzi elemente kompetencijskog pristupa (ze leej, iz analize
navedenih dokumenatd&ini da su naknadno dodani). Iz programa studij@ideda on nije
izraden polazéi od genertkih i strutno-specifénih kompetencija, prema kurikulumskoj
strukturi i sadrzajima, kao Sto to predlakening (vidi poglavlje 4.2.1.), v& da polazi od
sadrZaja studija, koji je strukturiran prema logituke (propedeutika, metodologija, posebne
sociologije). Za hodogram preddiplomskog studijakako se moze zakljiti da je izraien
prema didaktikoj tradiciji, tj. logici struke, jer su na preddiypskom studiju zastupljeni
obavezni propedeuki, metodoloski i pregledni odnosno socioloskotséri kolegiji, te
izborni kolegiji posebnih sociologija, koji studanobmoguéduju da sam odabere koji dio
ponuienog korpusa znanja struke usvojiti jednom kada savlada temelje metodologije
teorija sociologije. Ni diplomski studij nije izgtan od cjeline niti modularno, Sto se vidi iz
mogunosti odabira kolegija prema izboru studenata&g@mu svi kolegiji, bili metodoloski ili
oni posebnih sociologija, imaju jednak status. Rréome se moZe zakdii da je program
kreiran od predmetnih sadrzaja, ne od ishaganja, te da ciljevi €enja nisu izvana oddeni

vec proizlaze iz samog obrazovanja za bavljenje sosk@m znanas.

Iz razlicitosti silaba i razliitog koriStenja termina ciljeva, kompetencija i asla
ucenja u njima (kompetencije se npr. Modicu za diplomski studijshvaaju kao
osposobljenost za rad, a u silabima uglavnom kaubkaacija znanja i vjeStina) moze se
zakljwiti da je u kreiranju studija primijenjen didakti pristup u kojem svaki nastavnik
izraduje vlastiti kolegij odabirom sadrzaja i1 postavj@n vlastitih ciljeva denja u
didaktickom smislu (vidi poglavlje 4.3.). Neki profesoriako se vidi iz silaba, su kolegij
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kreirali prema kompetencijskom pristupu, dok sugdastali pri tradicionalnom pristupu koji

polazi od sadrzaja i pdavanja.

Iz analize Vodia i silaba kolegija moze se zalditi da je orijentacija prema
zaposljivosti studenata i trziStu rada u izradigoeona bila zanemariva. Primjenjivost znanja i
vjestina stéenih studijem na trziStu i po¥@nje zapoSljivosti studenata kroz kompetencije
koje razvijaju spominju se u samo dva silaba uidiearna predmeta na diplomskom studiju.
Studij je znatno viSe usmjeren prema znanstvenorazobanju studenata, a\odicima se
napominje da je takvo obrazovanje itekako u sluabvoja druStva. Ovo je donekle bilo za
ocekivati,buddi da se radi s jedne strane o druStvenoj znanddtoge se i ne &kuje nuzno
primjenjivost koja donosi neposrednu ekonomskudtoi$ druge strane radi se o zasebnoj
znanstvenoj disciplini sa svojim predmetom, metodgbm za provdenje temeljnih i
primijenjenih istrazivanja te tradicionalnim kanom@utora, u kojoj se studentima prenosi to
kanonsko znanje i usmjerava ih se prema znanstvemoln bez obzira na to Sto se ne
oc¢ekuje od svih diplomiranih studenata da rade u asinza razliku od usmjerenosti nekih
novih interdisciplinarnih studija koji nastaju kadgovor na suvremene drustvene probleme i

izazove.

Provaienje projekta Uskliivanje studijskih programa iz podfa drustvenih i
humanistékih znanosti s potrebama trziSta rada ukazuje nalaona nekim odsjecima
Filozofskog fakulteta u Zagrebu postoji interes@ala se studijski programi prema uputama
europskih obrazovnih strategija ali i suvremeninenttovima u visokom obrazovanju
prilagode potrebama trziSta rada i dosljedno pikojl u studije koji su kreirani prema
kompetencijskom pristupu, rdetim, provedbom projekta se odsjeci ne obvezujtondace
se studijske programe koje su kreirali i akreditjrdj. poceti provoditi, te se utjecaj

provaienja i rezultata projekta na studije n Filozofskiakultetu ne moze predvidjeti.

6.2. Analizastudija sociologije na Albert-Ludwigs-Uhiversitat
Freiburg

U pregledu studijske ponude na pagou drustvenih znanosti na Swv@listu u
Freiburgu pronalazimo dvopredmetni studij sociglegbri cemu se sociologija moze odabrati
kao glavni ili sporedni predmet. U oba &ija radi se o modulariziranoj glisstudija koja se
sadrzajno dijeli na podéa teorija, tematskih polja i, u slaju sociologije kao glavnhog

predmeta, metoda. Moduli se sastoje od obavezn#barnih kolegija. Program studija
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sociologije orijentira se prema normama za stumbjaogije koje izdaje Njemi#ko drustvo za
sociologiju. U oba skaja predstavljaju se perspektive diplomanata naemSetka studija,
kao prvo nastavak studija na diplomskoj razini, klkago zapoSljavanje u podjima u
kojima je iskoristiv socioloski r@n razmiSljanja i disciplinarna perspektiva, poput
gospodarstva, politike, kulture i civilnog drustéaslutaju sociologije kao glavnhog predmeta
navodi se da se izobrazbom u sociologijskoj teokpmpetencijama empirijskog istrazivanja
izbjegava uska specijalizacija tijekom studija, ptmyoduje zaposljavanju u velikom broju
podritja, a znanstveno obrazovanje oméage uspjeSno snalazenje u svijetu rada koji se
ubrzano mijenja, kao i aktivan doprinos promjenamanimanja putem novog ili
zaboravljenog znanja. Potraznja na trziStu radanaajem i vjeStinama koje nudi sociologija
smatra se nepredvidivom i ovisnom o trziSnim krgtaa (Ausfuhrlicher Studienplan

Studiengang Bachelor of Arts (B.A.) Hauptfach Sogie, 1.10.2011.)

Preddiplomski druStveno-humanidt studiji (tzv. Bachelor of Arty na svediiliStu u
Freiburgu sastoje se od glavnog predmeta, sporegmedmeta i podija nadopune
(Erganzungsbereighod dvadeset do trideset ECTS-a unutar kojeg@@wilu mora ostvariti
barem osam ECTS-a iz podja ,kompetencije za polje zanimanjaBérufsfeldorientierte
Kompetenzen Kompetencije za polje zanimanja sastoje se odutakompetencija stranih
jezika, medijske kompetencije, komunikacijske kotepeije, kompetencije elektronske
obrade podataka te kompetencije menadzmentatusig na svaiiliSnom Centru za kljtne
kompetencije (Gemeinsame Kommission der Philoldgia¢ Philosophischen und
Wirtschafts- und Verhaltenswissenschaftlichen RauR5.2.2015.)

Dvogodisnji diplomski studij ponien je kao jednopredmetni studij na Institutu za
sociologiju SvetiliSta u Freiburgu. Navodi se da produbljuje temelgznanstvenu izobrazbu
i osposobljuje za samostalno bavljenje drustvennamagu unutar i izvan svaeiilista, budui
da se sam studij orijentira na istrazivanje, odoosgii se naglasak polaze na prijenos
empirije od prijenosa teorije, a temelji se na fEnju klasénim i aktualnim teorijama te
prenosi znanja kvalitativnih i kvantitativnih metodstrazivanja koja se uvjeZzbavaju u
istraziva&kim projektima i projektima paiavanja. U opisu studija poden je i popis
klasiénih i aktualnih tekstova na kojima se temelji dipkki studij, kao i popis temeljnih
tekstova o metodologiji. Tematska teziSta u stug@gstavlijena su prema istrazékam i
obrazovnom profilu instituta, a to su druStvenerijedkao alati, kulturna sociologija, rodni
odnosi, globalizacija te sigurnost i drustvo. Styelisastavljen od devet modula, koji sadrze

obavezne i izborne predmete. | diplomski studijiclogije izraien je prema normama
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Njemakog drusStva za sociologiju. U opisu studija napgeise i mogunost zamrzavanja
studija u svrhu oddivanja prakse (https://www.soziologie.uni-
freiburg.de/studium/studiengaenge/copy_of masogielo20.11.2016.). Navodi se da se
apsolventima nakon zavrSetka studija otvara Sipak&r podrtja zanimanja, poput polike
administracije, rada u kulturi, socijalnog radayamakademskog empirijskog istrazivanja,
rada u medijima i rada u javnosti te marketinggaaiznadprosjgne studente i nastavak
akademske karijeréd(sfuhrlicher Studienplan Studiengang Master o AM.A.) Soziologie
14.10.2013).

Na Institutu za sociologiju SvéiliSta u Freiburgu u ponudi je joS jedan dvogodisnj
diplomski studij, pod imenom Global Studies ProgmanMaster of Social Sciences. Radi se
o takater modularno grdenom, interdisciplinarnom programu koji se sastojisociologije,
politickih znanosti, antropologije i kulturalne geografilg dodatne predmete iz znanosti
okoliSa, ekonomije i upravljanja podacima, koji edicki organizira pet svaiiliSta
(Sveuiliste u Freiburgu, Chulalongkorn swugliste u Bangkoku, FLACSO Argentina u
Buenos Airesu, Jawaharlal Nehru s#iéste u New Delhiu i SvetiliSte Cape Town), a
studenti su duzni u sklopu diplomskog programa Vabrana barem tri od navedenih
sveuilista. Predmet studija je globalizacija odnosnabgllizacijski procesi koji se sistematski
analiziraju u kros-disciplinarnom okviru (https:mw.gsp.uni-freiburg.de/, 21.11.2016.).
Nazivi modula su globalizacija, globalno upravignkulturne promjene i metodologija, a
predvidena je i Sestotjedna praksa u nekoj relevantnogrorgciji (http://www.gsp.uni-
freiburg.de/programme/master/master-curriculuml122016.).

Na razini preddiplomskog studija kvalifikacijskijevi su izrazeni kao opSirna znanja
predmeta, znanstveno utemeljeno razumijevanje, ldulpmznavanje teorija, primjena tog
znanja na druStvene fenomene i vjezba u istrékojai didaktickoj praksi, poznavanje
povezanosti teorija i metoda, iskustvo u prdemu znanstvenog projekta, dublje poznavanje
jedne posebne sociologije i obavljen vlastiti gtldiprojekt ili praksa u nekom za sociologiju
relevantnom radnom podiju. Moduli prva cetiri semestra preddiplomskog studija
obuhvaaju teorijski i metodoloski uvod u sociologiju, dak petom semestru modul
"studijska godina" omodwje izbor izméu studijskog projekta, studiranja na stranom
svewilistu ili radne prakse uz kolegij o interdisciphimim aspektima sociologije. Sesti
semestar uz zavrsni rad podrazumijeva i odabir dznk®legija produbljenja aje sociologije
ili empirijskog istrazivanja, unutar kojeg je md@gu sudjelovati na seminaru ili na

istraziva&kom projektu. Studij sociologije kao sporedni predntemelji se iskljtivo na

73



teorijskim kolegijimatematskih podéja koja su aktualna na Institutu, te jednom
propedeutikom. U katalogu modula navodi se i opis profilaldipanta koji se navodi u

suplementu diplomi.

U katalogu modula se za svaki modul preddiplomsstoglija navode kvalifikacijski
cilievi (Qualifikationszielg i sadrzaji potavanja. Kvalifikacijski ciljevi su osim u jednom
modulu (,Gesellschaftstheorien und Globalisierurglegij: , Theorien der Globalisierung®)
koji polazi od sadrzaja, izrazeni kao ishodenja, tj. polaze od znanja, vjestina i stavova koje
studenti stjéu uspjeSnim apsolviranjem nekog modula. Kompetersgj spominju u devet od
trinaest modula i iako se terminne koristi jednd@mma uvijek izrazava neku sposobnost
odnosno primjenjivo znanje. U ostalim &hjevima kvalifikacijski su ciljevi izrazeni
glagolima uiti, spoznati, stjecati znanje, uvjezbati, primijenvladati i sl., odnosno
izrazavaju teorijsko i primijenjeno znanje. Primjea znanje se, mitim, osim u jednom
modulu odnosi iskljgivo na znanstvenu djelatnost. Iznimka je studijgkalina, gdje se
studentima prepusta izbor izthe rada na studentskom projektu, boravka na stranom

sveuilistu ili radne prakse u svrhu uspjesnijeg prigglal svijet rada.

Za diplomski studij moduli su prikazani opisno wdijskom programu, ne dijele se
formalno na sadrzaje i kvalifikacijske ciljeve, aé u véini opisa moze identificirati oboje. U
svim slitajevima odrdeni su ishodi &enja koji polaze od studenta, a uésiu dva teorijska
modula (,Schlisselkonzepte der Soziologie” i ,Vefting ausgewéhlter Themenbereiche*)
moZze se r&@ da je fokus podjednako na sadrzajima i studentibhaopisu cetiri modula
spominje se stjecanje (npr. sinih, istrazivakih, tematskih, metodkih, didaktikih)
kompetencija. U ostalim stajevima kao ciljevi se navode npr. produbljivanjeagja,

proSirenje znanja, specijalizacija i stjecanje avidistrazivaku praksu.

Za studij sociologije na Svellistu u Freiburgu mozZze se zakijti da je izgraen
modularno, od cilja,budii da opisuje profil diplomanata i njihove ishodéenja na razini
studijskog ciklusa, a oni se sastoji od ishodenja izrazenih u pojedinim modulima. Ciljevi
modula izrazeni su tako da polaze od studenata, sk u nekim skajevima, posebice
teorijskim kolegijima, mozZe proidai polazenje od sadrzaja. Ciljevi su izraZzeni keorijsko i
primjenjivo znanje odnosno kompetencije (termin ree Kkoristi jednozn@o), ali valja
naglasiti da se primjenjivo znanje odnosi na znamsi djelatnost. Iznimka su moduli u
preddiplomskom studiju sociologije koji omagiyu radnu praksu izvan znanosti, kao i
.podrucje nadopune” unutar kojeg se stjekompetencije za radno polje. U diplomskom
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studiju se ne pale izravno zaposljivost studenata izvan znanstvégglatdosti, ali se takier
u brojnim modulima razvija primijenjeno znanje odno sposobnost za znanstveno
istrazivanje. Moze se zakiiti da je primjenom kompetencijskog pristupa stusbigiologije
na SvediiliStu u Freiburgu orijentiran na razvoj primjergiy znanja, ali unutar znanstvene
djelatnosti. Takder, navod da je studij ustrojen prema normama Nj&owa socioloSkog

druStva ukazuje na to da trziSte rada nije (uvglikgcajno na kreiranje studijskog programa.
6.3. Poredbena analiza

Prijelaz na kompetencijski pristup u sklopu bol&rjseforme na studiju sociologije
na Filozofskom fakultetu nije u potpunosti provedem se ¢ini da su se didakiki
strukturirani  kolegiji preoblikovalina ®& da formalno odgovaraju bolonjskom
reformomzadanim okvirima, te su im se dodali eletmeompetencijskog pristupa. Ovisno o
interesima profesora, svoje su kolegije sadrzagmicito strukturirali te se viSe ili manje
orijentirali na razvoj kompetencija i povezivanjestitog kolegija s potrebama trziSta rada.
Studij nije izraten modularno, osim u nastavkdom smjeru na diplomskom studiju. Studij
sociologije na Filozofskom fakultetu u Zagrebu taklalje nosi obiljezja znanstvenog studija
koji je strukturiran prema logici same struke (prdputika, metodika, posebne sociologije), a
neposredna primjena s&nih znanja odnosno kompetencija izvan same zremstv

djelatnosti spominje se samo u pojedinim kolegijima

Modulska struktura i navdenje kvalifikacijskih ciljeva u programu studijacsologije
na SvediliStu u Freiburgu ukazuje na to da se, u usporesibstovjetnim studijem na
Filozofskom fakultetu u Zagrebu, pristup ishodgenja dosljednije i sustavnije proveo. Iz
modularne grée studija koja polazi od ishod&anja cjelokupnog studija na Swdistu u
Freiburgu moZe se zakditi da je manje slobode prepusteno samim profesoinkreiranju

sadrZaja vlastitog kolegija nego na istovjetnondigiuna Filozofskom fakultetu u Zagrebu.

Prema rezultatima analize studijskih programa evahtnih izvora na internetskim
stranicama oba fakulteta moze se odbaciti H1: j§&kidprogrami sociologije na Albert-
Ludwigs-Universitat Freiburgmanje su usmjereni @a@asljivost diplomanata od studijskih
programa sociologije na Filozofskom fakultetu u &doy“.Za studij u Freiburgu moze seéire
da viSe razvija zaposljivost studenata i primjesjgnanja od istovjetnog studija u Zagrebu,
budui da na razini preddiplomskog studija ukiyje moguénost radne prakse, ali i prakse u
izradi studijskog projekta ili sudjelovanja u isthgackom projektu te je obavezno pdlaaje

zasebnih kolegija posvenih razvijanju kompetencija za rad, $to u studijskprogramu na
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zagreb&kom fakultetu nije preddieno. Veéi broj ECTS-a i time viSe vremena na
preddiplomskom i diplomskom studiju sociologije uagfiebu poswaije se usvajanju
teorijskog znanja nego Sto je to & na studiju sociologije u Freiburgu, i studembiaju
priliku ste&ti znanja iz Sireg teorijskog podija struke, budéi da se na SveiliStu u Freiburgu
predaju kolegiji iz podrgja aktualnog interesa Instituta, Sto sedaoten mozZze smatrati
izrazom slobode p@avanja, a predaje se manji broj posebnih soci@dogiggo na
Filozofskom fakultetu u Zagrebstudij sociologije u Freiburgu dominantno je usmjena
razvijanje sposobnosti nuznih za znanstveno isteaje i stjecanje iskustva u znanstvenom

radu.

U slwaju H2: ,lzvanakademski dionici manje su ukimi u kreiranje studijskih
programa sociologije na Albert-Ludwigs-Universit&reiburgnego Sto je to slaj na
Filozofskom fakultetu u Zagrebu® nije prateno dovoljno podataka koji bi potkrijepili
prihvatanje ili odbacivanje hipoteze. Jedini podatak @dzmprograma koji se pronasao na
stranicama SvailiSta u Freiburgu je da se studiji iZigu prema normama Njertikog
druStva za sociologiju, dok se na Filozofskom féul u Zagrebu ne navode podaci dina
izrade studijskih program&injenica da se u spomenutom projektu koji se prowadrazini
fakulteta navodi da studijski programi nisu usgidai s potrebama trziSta rada, Sto se
projektom nastoji promijeniti, ukazuje na to dauiizradi aktualnih studijskin programa
sociologije na Filozofskom fakultetu u Zagrebu ryo utjecaja izvanakademskih dionika,
ali i da postoje tendencije da se to méamu primjenom rezultata projekta ubudeypromijeni.
Uz rezervu se stoga odbacuje i ovu hipotezu i nakje se da u kreiranju ni jednog od

navedenih studija nisu bili ukijeni izvanakademski dionici.

Kao 5to se moglo i predvidjeti, studij sociologk@o drusStvene znanosti ni na jednom
od analiziranih svaiiliSta nije dominantno usmjeren prema potrebamidtazada, niti se od
diplomanata &ekuje dace se zaposliti u industriji i razvoju tehnologijee na taj nén
pridonijeti ekonomskom boljitku zemlje. U oba sfadije dominantno usmjerenje na
znanstvenoobrazovanje, tj. upoznavanje sa sociotoSkeorijama | metodologijom
istrazivanja u druStvenim znanostima, a za ish@eéaja moze se éeda uglavnom proizlaze
iz samog znanstvenog obrazovanja. Dok je na Fémon fakultetu u Zagrebu dominantno
prenosenje teorijskog znanja, na Suk$tu u Freiburgu u znatno manjem opsegu se
posreduje teorijsko znanje, a razvijaju se i vj@zhba (nesimuliranoj) praksi primjenjiva
znanja, tj. znanstveno istrazivanje, te se u skimmadiplomskog studija studente po izboru

usmjerava i prema uklgenju u radni svijet. Primjena tog znanja nalazi esim u

76



znanstvenim istrazivanjima, i u istrazivanju trdisjavnog mnijenja,mautim, fokus studija je
na obrazovanju za znanstvenu djelatnost.Prigovajirabstudijskim programima koji se

oslanja na prethodna razmatranja u ovom radu gadamaruju ofe obrazovanje studenata.

7. Zaklju ¢ak

Ovim radom problematizirala se narav i uloga si&ta u suvremenom drustvu
suprotstavljajai je modernom svaiiliStu koje je opstalo od getka 19. do sredine 20.
stoljeta kada se prvi put naslo u krizi. Analizom aktualeuropskih strategija za visoko
obrazovanje, ali i onih koje su predstavljalecgie definitivnog raskida s njegovim
temeljnim principima ukazalo se na stavke i pregerga daljnju ulogu svéiliSta kojima se
smanjuje njegova autonomija, a to je u prvom redundardizacija obrazovanja i denje
cillevima koji se nalaze izvan same znanastne se prvenstveno misli na ekonomsku sferu.
Ukazalo se i na razloge zasto gubitak autonomieusiSta ne moze biti povoljan za
druStveni razvoj prema humanijem drustvu, primajeo gubi svoj kriteki potencijal i
zadovoljava se svojom ulogom u stvaranju ekononistéhnoloski razvijenijeg druStva.
Drustveni kontekst iz kojeg je nastala ova refojentzv. drustvo znanja, za koji se zaklja
da je njegova analitka snaga kao cjelokupna druStvena teorija neda@statin je njegova
normativna uporaba vrldesta i nosi vrlo pozitivhe, gotovo utopijske koraje oslanjajdi

se pritom prvenstveno na ekonomski i tehnologijakiitak.

U radu se razmotrila autonomija sv#i§ta polazéi od samog ustanovljenja
modernog svatiliSta s Wilhelmom von Humboldtom i principa prerkajima je ono bilo
ustrojeno te se tome suprotstavilo suvremeno @N&e koje je princip jedinstva znanosti i
obrazovanja te princip slobode gewnanja i @enja zamijenilo kompetencijskim pristupom
koji polazi od ishoda ¢enja koji su zadani izvana, od potreba drustvadraienom vrstom
radnika koji optimalno funkcionira u danim uvjetim@ompetencijski pristup karakterizira i
naglasak na primjenjivom znanju, tj. razvoju spossi i stavova koji su u danom
drustvenom kontekstu pozeljni i vode postigma. Problem suprotstavljenosti ta dva
pristupa svetiliSstu je u shvaanju uloge i naravi obrazovanja, koja se u humlskom
smislu temelji na ofpj obrazovanosti koja je proizasla iz dobrog tenwaj obrazovanja,
bavljenja cistom znano& i obrazovanja za bavljenje strukom. Obrazovargetaj n&in
podrazumijeva razvoj individualnih sposobnostirespnosti na moralno, slobodno djelovanije,

dok kompetencijski pristup podrazumijeva razvoj sgmosti koje su pozeljne u danom
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druStvenom i ekonomskom kontekstu, ali ne ospoaedjjyi za samospoznaju te ki

odmak i pogled na druStvenu stvarnost.

Zakljwilo se da umrezavanje sw#lista s drugim druStvenim sferama, Sto se u
suvremenim modelima opisuje kao njegovu glavnu Kargstiku, nuZzno umanjuje njegovu
autonomiju, budéi da se oblici upravljanja i rada prenose iz drugilera, ponajprije
ekonomske, u svgiliSte. Autonomija méutim i u modernom, humboltovskom swdistu
nije bila u potpunosti moga, ali naglasak je bio na neovisnosti od ekononskes. Ta
svijest 0 neovisnosti povezana je i sa shnwgem da znanstveno obrazovanje ne vodi nuzno

neposredno primjenjivom i ekonomski iskoristivonagju.

SveuilisSte je ustanova koja se bavi zna@wskoja je nikad dovrSena&emu su
suprotstavljeni izvana zadani ishodiemja. Znanstveno obrazovanje, ugatome 5to mora
biti specijalizirano zbog konstantne i sve ubrzangkumulacije znanja u modernom
sveuwiliStu temelji se na svijesti o organskom jedinstznanosti, tj. pretpostavljanju
razumijevanja cjeline za razumijevanje pojedmay. SvediliSni studij u humboltovskom
smislu vodi obrazovanju mladih i razvoju znanodtik se u kompetencijskom pristupuni
da se radi o izobrazbi za rad u nekoj grani u kiyEputno postoji potreba za kvalificiranim,
fleksibilnim i kreativnim radnicima. Kako se prilkap, svediliSte i prema samom
Humboldtu jest blisko drzavi i prakhom zivotu jer je odgovorno za obrazovanje mladih.
Takader, svediliSte ne smije biti izolirano od ostatka drusStwee¢ je poZeljno da se
znanstvene spoznaje &ee na svdliliStu proSire na ostale sfere druStva, domém
izvanakademski i izvanznanstveni Kkriteriji ne keltali biti ti kojima se vodi istrazivanje i

pouwtavanje na sveilistu.

Analizom programa prva dva ciklusa studija so@g® na Filozofskom fakultetu u
Zagrebu pokazalo se da, iako se radi o &listu koje je formalno provelo bolonjsku
reformu,pristup koji se koristi u studiju jest @eito pristup koji se temelji na obrazovanju
putem znanosti koje studente priprema za znansteehiali uz,¢ini se, naknadno dodane
elemente kompetencijskog pristupa. To se moze hvatazom neslaganja akademske
zajednice sa ciljevima obrazovanja koja im se pgiithame&u. Za slé¢aj studija sociologije
ne moze se stogadieda je znatno ugroZena autonomija profesora wwmapim powavanju, ali
postoje indicije da se Fakultet okeesve viSe prema potrebama trzista ¢el@e u budtnosti
studijski programi mijenjati na &an da obrazovanje studenata @@ao usmjeravaju prema
potrebama trziSta rada.lz analize studijskih prograstovjetnog studija na Albert-Ludwigs-
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Universitat Freiburg zaklftuje se da je on ustrojen modularno, potazel ishoda tenja
studenata, kao Sto je zamisSljeno u sklopu bolonjsierme. M@utim, fokus studija je na
izobrazbi za znanstvenu djelatnost, a usmjerenastaposljivost studenata pronalazi se u
izbornim modulima. U odnosu na studij sociologija Rilozofskom fakultetu u Zagrebu
znatno je smanjen opseg kolegija kojima se poseetkprijsko znanje, dok je patana
mogutnost stjecana praknog iskustva u znanstvenom istrazivanju. Ni u jednod
analiziranih studija nisu prodane indicije da su u kreiranje studijskih prograimé
ukljuceni i izvanakademski dionici, Sto bi umanjilo autoriju svediliSta. Ipak, na oba
sveliliSta radi se, iako u razitom razmjeru, na zaposljivosti studenata i izvaarstvene
domene. Studij sociologije na Swdistu u Freiburgu moze se shvatiti kao ilustraciju
primjene kompetencijskog pristupa, nacinada se on ogradii na ciljeve akademske

zajednice i time unutar danih okvira’saa akademska sloboda.
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Sazetak:U radu se polazi od temeljnih pedagogijskih pitgasjo je obrazovanje i 5to je
autonomno sveiliSte, a odgovor se pruza iz humanikg perspektive, tj. prema djelima
Nietzschea, Kanta, Schleiermachera i Humboldtadsrova'a Berlinskog svetiliSta ¢cime je
ozbiliena ideja humanigtkog svediliSta i istovremeno zadan temel] europskoj tradici
sveuiliSta koju baStine suvremena svéita. Humanisitka perspektiva visokog
obrazovanja suprotstavlja se funkciji obrazovanjadwstvu znanja, koje se proklamira u
europskim strateSkim dokumentima, te se prikazuyuesneni modeli svéiliSta i njegova
nesamostalnost u odnosu na industriju i ekononijuopituje se kompetencijski pristup u
visokom obrazovanju, posebice odnos pojmova znakgapetencija i obrazovanosti.
Razmatranje se zakluje kritickim propitivanjem spojivosti humanigkbg pojma visokog
obrazovanja i autonomije svéliSta i usporedbom s visokim obrazovanjem kao ggnosom
razvoja druStva znanja, te razmatranjem posljediGaje predstavlja prijelaz na
kompetencijski pristup u sklopu bolonjske refornae autonomiju sveatiliSta. U zadnjem
poglavlju rada vrSi se poredbena analiza sadrzajadgskih programa i silaba kolegija
preddiplomskih i diplomskih studija sociologije Raozofskom fakultetu u Zagrebu i na
Sveuilistu u Freiburgu.

Kljucne rijeci: autonomija svedilista, humanisttko sveuiliste, drustvo znanja,
kompetencijski pristup obrazovanju, ishodenja, znanje

Zusammenfassun@ie Diplomarbeit geht von den fundamentalen padégbgn Fragen
dariiber was Bildung ist und was die autonome U@t ist aus, wessen Antwort sich aus
der humanistischen Perspektive, d.h. den TextenNietzsche, Kant, Schleiermacher und
Humboldt als Grinder der Universitat in Berlin, wibndie ldee der humanistischen
Universitat realisiert und gleichzeitig die Fundamte fir die europaische universitare
Tradition gelegt wurden, dessen Erbfolger heutigaiversitaten sind, ergibt. Die
humanistische Perspektive der Hochschulbildung wdedt Funktion der Bildung in der
Wissensgesellschaft wie sie in européischen stisatiegn Dokumenten proklamiert wird
gegenibergestellt und zeitgenéssische Universititshie und ihre Unselbststandigkeit von
Industrie und Okonomie werden ausgelegt. Als nashstird der kompetenzorientierte
Zugang zur Hochschulbildung hinterfragt, insbesaoadelas Verhdaltnis zwischen den
Begriffen Wissen, Kompetenz und Bildung. Die Arguat®n wird mit der Hinterfragung
einer moglichen Kompatibilitdt zwischen dem hunt#suken Verstandnis von Bildung und
der autonomen Universitdt und der Hochschulbildualg Entwicklungsgenerator in der
Wissensgesellschaft abgeschlossen und die Folgebliergangs zum kompetenzorientierten
Zugang innerhalb der Bologna-Reform fir die Uniwétsautonomie werden erdértert. Im
letzten Kapitel wird eine komparative Analyse derd&nprogramm- und Syllabiinhalte im
Fach Soziologie an der Philosophischen FakultatZigreb und an der Universitat in
Freiburg durchgefuhrt.

SchlisselworterUniversitatsautonomie, humanistische Universitaissahsgesellschaft,
kompetenzorientierter Bildungszugang, learning ontes, Wissen
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