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Pedagogijski pogled na kurikulum socijalne efikasnsti

Sazetak

Cilj ovog istrazivanja jest teorijski istraziti mognost odgoja i obrazovanja putem kurikuluma
socijalne efikasnosti. U tu svrhu, najprije se opsazviti teorijska pedagogijska perspektiva kao
osnova s kojée se pruziti pedagogijski pogled na kurikulum saog efikasnosti. Tijek razvoja
te perspektive dovodi do zakika o nuznosti slobode samoadik@nja svrhe kao preduvjeta
cjelovitog i smislenog razvoja d¢a covjeka, koji se ostvaruje (samo)odgojem i
(samo)obrazovanjem u dijalektiom odnoswovjeka i drustva. Daljnjim tijekom istrazivanja, u
kojemu se raspravlja o teorijskom konceptu kurikeéu socijalne efikasnosti, dolazi se do
zaklju¢ka da su vé sami preduvjeti odgoja i obrazovanja u njemu onguéeni, buddi da se
radi o izvanjskom, drustveno-ideoloSkim mehanizminemetnutom prilagtavanju ¢covjeka
potrebama drustveno-ekonomskog sustava. Pedagogigsited na kurikulumsku ideologiju
socijalne efikasnosti kao odraz Sireg druStvenolmikog konteksta u kojemu su potrebe trzista
stavljana ispredovjeka, ukazuje ne samo na neméagest odgoja i obrazovanja kao procesa
covjekovog postajanja samim sobom,¢éve na potpunu neprimjerenost takvog drustva
opéeljudskom bivaniju.

Kljuc¢ne rijei: samoodrdivanje, svrha, odgoj i obrazovanje, kurikulum salcig efikasnosti

Theoretical pedagogical overview on the social efiency curriculum

Abstract

The aim of this research is to see into the pdgyilnf education trough the social efficiency
curriculum. For this purpose, endeavor is first mam develop theoretical pedagogical
perspective as a basis for theoretical pedagogiaiview on the social efficiency curriculum.
The course of development of that perspective léadsconclusion of the necessity of freedom
of self-determination of purpose as a prerequisitehe complete and meaningful development
of a human being, which is achievable by (self)atioa in dialectical relationship between man
and society. Further course of the research, irthvtiie theoretical concept of social efficiency
curriculum is discussed, leads to a conclusionithdisables prerequisites of education, for it is
about externally, by socio-ideological mechanismpased adaptation of man to the needs of
socio-economic system. Theoretical pedagogicalveser on the social efficiency curriculum
ideology as a reflection of broader socio-ideolabicontext in which needs of the market are
imposed to human, shows not only that educatiom ggoces of human's self-becoming is
impossible, but also that such society is compfateddequate for general being of human.

Key words: self-determination, purpose, educatsacjal efficiency curriculum



Uvod

Izabrana tema diplomskog rada spada u pgelfilozofijske pedagogije, bududa se radi

o0 teorijskom istrazivanju i promisljanju, s jedrtease, temeljnih pedagogijskih pojmova —
odgoja i obrazovanja, a s druge strane, ockoitn prosdivanju kurikuluma socijalne
efikasnosti kao jedne od dominantnih teorija kuikoa u danasSnjim obrazovnim
sustavima. Predmet préavanja diplomskog rada stoga je kurikulum socijafikasnosti,

a da bi se taj predmet moglo pedagogijski pitpupotrebno je u prvom dijelu istraziti i
odrediti Sto su uaje odgoj i obrazovanje, odnosno stvoriti pozicijkage ¢e se pruziti
pedagogijski pogled na kurikulum socijalne efikesthdJ drugom dijelu rij& je 0 samom
kurikulumu socijalne efikasnosti te se razmatravieaku mogténosti odgoja i obrazovanja
u takvom kurikulumu. Nadalje se teorija kurikulursacijalne efikasnosti promatra u
kontekstu Sirih drustvenih zbivanja kako bi seasilo odakle ona proizlazi te na koji je
n&in povezana s postd@ien drustvom. Motiv za odabir ove teme jest pongpri
pozitivisticko prihva&anje kurikuluma socijalne efikasnosti u praksi, admvnim
politikama, a nerijetko i u znanosti o odgoju i abwvanju. Mogéi uzrok toga jest
zanemarivanje teorijskog &iaa promisljanja pedagoske prakse i osnovnih pegigih
pojmova. Upravo je zato odabran teorijski pristapazivanju ove problematike. Vaznost
takvog pristupa navedenoj tematici jeéepito zanemarivanje pedagogijske teorije, koja je

nuzan uvjet za smislenu i svrhovitu odgojno-obrazograksu.



Pedagogijski pogled

Potrebno je prije svega utvrditi na Sto se smjemdakkazemo ,pedagogijski pogled*.
Pedagogijski gledati zgateorijski gledati, odnosno ,misaono promatrati“ neko nesexki
bitak koji se ,otkriva misaonom promatranju kaojmest* — ,ldeja kao vid, lik, jest onaj
bitni n&in na koji se ono mislivo kao takvo, bitak, pokazuajisljenju dok misli* (Komar,
2015, 90). Pedagogijski pogled, dakle, pretpogtalé postoji neko nesto, neka ideja koja
je misliva, koju je misaonim promatranjem mdéguwidjeti te je spoznavati. Ako je ideja
koju promatramoodgoj tada pedagogijski gledati zfiarazmiSljati o njegovoj svrsi,
istrazivati ,,(misaono) odgoj sam po sebi, u svojeaimu” (Komar, 2012, 67). U ovom
radu pokuSagéemo teorijski (misaono) istraziti konstitutivhe pawve pedagogije — odgoj i
obrazovanje — kao ideje koje nikako nisu samorapuenlili ,date”. Njihov se oblik
miSljenju otvara i pokazuje tek teorijskim uvidormjihovu unutarnju logiku i svrhu. Cilj
ovoga rada upravo jest u $toéegmijerit otvoriti ideje pedagogije, odgoja i obrazovanja
nasSem misaonom oku, kako bismo ih mogli grownutar koncepta kurikuluma socijalne

efikasnosti.

Naime, vé je na prvi pogled lako wtiv op¢i kaos koji vlada u stdnoj i znanstveno;j
literaturu kada god se pokuSaju definirati ovi poyin Nerijetko se preuzimaju objasnjenja
pedagogiji srodnih znanosti, poput psihologijesiticiologije, koje imaju bitno drugga
polazista od pedagogije, te stoga ne mogu primgerehjasniti pojmove odgoja i
obrazovanja. Definicije ovih pojmova taler se razlikuju unutar znanosti pedagogije,
ovisno o0 tome za koju se paradigmu netko dominargpcedjeljuje, odnosno je i
naklonjeniji duhovno-znanstvenom, empirijsko-amétibom, kritickom ili nekom drugom
shva&anju znanosti o odgoju. Ovisi, nadalje, o tome jeetko naklonjeniji ,tradicionalnoj”

ili ,suvremenoj“ pedagogiji, pedagoskoj praksi piedagogijskoj teoriji, pedocentrioj ili
sociocentinoj orijentaciji, i tako u nedogledini se kako ne postoji suglasnost oko toga
Sto su odgoj i obrazovanje te koji su njihovi predinnsvrhe. To smatramo probleniatim

budwi da se nered, nedosljednost i neusustavljenosigoegiske teorije nuzno odrazava

! S obzirom na opseg rada i mégosti autorice.



na obrazovne sustave i politike te vodi do neprgem#h i proizvoljnih pedagoskih praksi i

trendova, pa se s pravom mozemo pitati radi lussoffe o odgoju i obrazovanju.

Kao Sto kaze Palelke (2015a), problem je u identitetu pedagogije kaanosti, a iz toga
proizlazi i nedostatak ,prepoznatljive i priznatedagogijske znanstvene perspektive
(differentia specifica obzirom na predmet svog istrazivanja“ (15). Svecom
zastupljeno&u kriticko-racionalistétkog pristupa od Sezdesetih godina proSlog sialje
pedagogija gubi svoju teorijsku poziciju pa prewzimetode i teorije drustvenih znanosti
(Paleki¢, 2015a). PrenaglaSeroSpragmatikog pristupa pedagogija se sve viSe o6&re
svakodnevnom prakinom iskustvu kao izvoristu svojih spoznaja, ali @amo po sebi nije
dostatno za smisleno i svrhovito bavljenje odgoj@irazovanjem, niti u teorijskom, niti u
praktcnom smislu. Budéi da pedagogija kao znanost ne ulaze dovoljno rapor
istrazivanje predmeta i svrhe odgoja i obrazovamjapv izvorni smisao gubi se iz vida, a
zamjenjuju ga svrhe koje ne proizlaze iz same pagige znanosti. Time 5to je izgubila
identitet, izgubila je i legitimitet pri oddévanju odgoja i obrazovanja u teorijskom i
prakticnom smislu te dopustila ulazak drugih znanostitalds drustvenih struktura u svoje
podrutje. Zbog toga se sweege mozecuti kako ciljevi odgoja i obrazovanja proizlaze iz
potreba druStva i trziSta rada, odnosno da oniirdjkt kakva¢e biti priroda i urdenje
odgojno-obrazovnih sustava. Tako svrha tih sustpestaje priprema mladih za
funkcionalan zivot u druStvu i trziStu rada, atbisako i osposobljavanje ,odraslitifanova
druStva za trajn@rilagodavanjedrustvu i trziStu, umjesto samoodneanja putem odgoja i
obrazovanja. To je veoma problentat gledano iz pedagogijske perspektive, ldudia,
kako ¢e biti raspravljeno u sljedem poglavlju, svrha pedagogije moze proizlaziti gam
jedino iz¢ovjeka. ,[S]vrha mora biti ono imanentnatbiodgoja i obrazovanja jer slobodno
je ono koje je radi sebe, dok je ropsko ono kojegeadi drugoga.” (Komar, 2012, 153)

Upravo zato smatramo da je potreban pedagogijsglepgo kojim ¢emo u ovom radu
pokusati teorijski domisliti ideju pedagogije | pgyva koji iz nje proizlaze, tek da bismo ih
kasnije mogli dovesti u vezu s kurikulumom socigkfikasnosti i raspraviti o tome jesu li
u njemu odgoj i obrazovanje maguKao Sto je ranije r&eno, pedagogijski gledati ztia

razmiSljati o svrsi nekoga pojma, ideje, i promitga u samome sebi. Zate ovo



promiSljanje biti neopteteno analizama razitih obrazovnih sustava, pra&tim
iskustvima, opisima ili nabrajanjima pedagoskih odet i tehnika i ostalim datostima

pedagoske prakse. Zelimo razvidjeti 5to ovi pojnjesi u svojoj sustini.

Pojam pedagogije i posljedice zanemarivanja njegovenutarnje logike

Pojam ,pedagogija“ ima svoju unutrasnju logiku iisao, koji proizlazi iz zn&nja
njegovih strukturnih elemenata —cgpais (dijete) i agoge (vodenje). Smatramo da je
pedagogijskim pogledom moégiiz logike tog pojma izvesti temeljne preduvjetedmeta
pedagogije — odgoja i obrazovanja — odnosno vidjetise nalazi u njihovoj sustini. Tek
kada vidimo Sto odgoj i obrazovanje jesu u seln, @spoznajemo Sto je to Stodimi bas
tim procesima, a ne nekim drugim (npr. socijalimadnkulturacija, instrukcija...), tek tada
je mogue Wi u analizu praksi koje se samorazumljivo nazivafigojno-obrazovnima,

kako bi se uvidjelo jesu li one to doista.

U pojmu ,pedagogija“pais kao dijete ne ozrava bioloSko dijete, dijete kao razvojnu
fazu ljudskog Zivota, Wekao ¢ovjeka koji joS nije postao samim sobom, koji jofe nz
slobode postigao svoje samoatksje. ,Istinska pedagogija utoliko ima karakter tagenja
samim sobom. [...] Otvoreno&bvjeka za svojéstinskodijete ono jecemu se u krajnjem
smislu pedagogija obfa.” (Komar, 2012, 82, 83) Na na koji se pedagogija old@paisu
jest vaienjem,agoge ,Vodenje kao takvo formalno pretpostaujasto kretljivo(bice ¢ijoj
bitije mog¥nost kretanja imanentnajogwu zbiljnost kretanjate svrsni oblik prema
kojemu se ono kretljivo kée." (Komar, 2012, 8®ais je ono ucovjeku Sto mu daje
moguenost i slobodu da se razvija, raste,ckrese i mijenja, préemu je vden svojom
svrhom.Pais je uvijek u potrazi za svrhom i prema njoj seckereizdizéi se iznad sebe,
mijenjajuéi se da bi sve viSe bio u skladu sa sobom, primjeebi. Obiljezje tog kretanja
jest da ono nema ko cilj?, ve: traje onoliko kolikocovjek ima slobodu da se ke
Svrha kojoj se kree takater nije kon&na. Ona nije neka statia tatka kojoj covjek vjeito

tezi, nego se i sama Ke i zapravo podrazumijeva svrhovibivanjecovjeka. Vodéi se

......

socijalne efikasnosti ,dokazuje” ,odgojenost” i j@zovanost".



svojom svrhom, on se zaprawamooblikujes obzirom na sliku vlastite svrhe, koja se
pokazuje kao neka ideja budhg ,ja“, a budidi da samooblikovanje ima karakter razvoja i

uspinjanja na sve viSu razinu, jasno je da sedqugba svrhe razvija i mijenja.

Shvatimo li pedagogiju na takavda postaje jasno da je teorijsko odiranje identiteta
pedagogije i njeno postuliranje kao autonomne znans discipline imperativ, kako za
znanost tako i za pedagosSku praksu. Naime, drugeosti (poput, na primjer, psihologije i
sociologije), ¢ija se teorijska polazista, znanstvene spoznajeefode danas ptesto
nameu ispred pedagogijskih, ne polaze od swbegekova bivanja u razmatranju odgoja i
obrazovanja. Ta se svrha pogotovo ne uzima u ofitziu obrazovnim politikama, koje
kreiraju obrazovne sustave prema kriterijima kaji daleko od izvornog pedagogijskog
shva&anja. Ako je vé samo polaziSte pogreSno — neprimjereiowjeku kao jedinom
mjerilu odgoja i obrazovanja- ne mozemod&kivati da¢e se odgoj i obrazovanje u praksi
odvijati u skladu €ovjekovom biti,cime secini velika Steta kako pojedinogovjeku, tako

i drustvu u cjelini. Pedagogiju bismo mogli shvatitao vodilju koja, autonomnim
samoodrdivanjem svoje teorije i prakine djelatnosti temeljenom na unutrasnjoj logici
svoga pojma, privodiovjeka samome sebi, a time i utire put razvoju thakojece biti
primjerenije ¢ovjeku, odnosno u kojemde on mai voditi smislen i svrhovit Zivot.
Medutim, danasnje je stanje drugja te pod krinkom pedagogije mozemacitorazlicite i
mnogobrojne utjecaje na odgojno-obrazovni sustaj,dolaze sa svih strana — iz drugih
znanstvenih disciplina, polékih i vjerskih institucija, ekonomskog i gospodargk
sustava, javnosti, medija. To je svakako znak ddagegija nije autonomna znanstvena
disciplina, a razlog mozemo traziti udvepomenutom nedostatku teorijske perspektive kao
¢vrstog oslonca u konstituiranju identiteta pedagodia perspektiva proizlazi iz unutarnje
logike pojma pedagogije, ili drugim rijgma — iz idejecovjeka kao hia kojemu su
(duhovno) kretanje, razvoj i promjena u samoj swsgostojanja, pricemu se vodi
vlastitom svrhom.

3 Lice je ona vekina u dosegu univerzalno upravljene kulturne pragsekojoj pedagogka funkcija nalazi
odralen smjer prema svome cilju i u tome se vidu ,lidskazuje upravo kao neko mijerilo odgojne
djelatnosti.“ (Vuk-Pavlow, 1996, 96)



Ovakva tvrdnja, da seovjek u odgoju i obrazovanju vodi vlastitom svrhomogla bi
navesti na pomisao da se zalazemo za ideju odgahrazovanja ,orijentiranih na
ucenika“, odnosno zpedocentidnu perspektivu u pedagogiji, ptiemu se faktori poput
zajednice i drustva stavljaju u pozadinu. Ipaknije tako. Problematika odnosgavjekove
unutarnjesvrhe i yanjskogsvijeta“bit ce razrdena u daljnjim dijelovima teksta. Tadae
biti vidljivo da su odgoj i obrazovanje kao unufaprocesi (samo)vdenja svojom svrhom,
odnosno samoodi&/anja, uvijek u suovisnosti i uzajamnom utjecargu,vanjskim
svijetom®. Meiutim, u ovom dijelu istraZzivanja naglasak namjestavljamo na ovu
unutarnju svrhucovjeka, jer je to ono Sto odgoj i obrazovanje difexira od svih drugih,
,Srodnih” fenomena, a zajedno s time i pedagogifarencira od svih drugih, ,srodnih”
znanstvenih disciplina, budiuda jedino pedagogija ima zadatak pdeajacovjeka svojoj
svrsi i osposobljavanja za samdenje (samooddivanje). To je, prema naSem misljenju,
shv&anje odgoja i obrazovanja koje treba sluziti kaansapolaziSte u razvoju
pedagogijske teorije i pedagoSke prakse, odnosrazmatranju svih daljnjih fenomena i

ideja koje bi se u bilo kojem podfju pedagogije mogle javiti.

Da sumiramo: iz unutarnje logike pojma pedagogifEztazi da ucovjeku postoji dijete’,
pais kao njegova mogmost (potencijal) razvoja i sloboda da atine svoju svrhu, pri
¢emu muvadenje (agogg omoguuje da se prema toj svrsi kee lako svakicovjek po
svojoj prirodi ima u sebi slobodu odreanja svoje svrhe, bez primjerenogdenja on bi
na putu ka toj svrsi mogao lako zalutati. Razlagedezi u mnogim utjecajima koji dolaze
iz vanjskog svijeta, koji nerijetko pokuSavajavjeka podiniti sebi, te ucinjenici da je
samoodrdivanje s obzirom na svrhu sposobnost koja zahtggaovitu snagu i karakter
koji naprosto ne dolaze sami od sebe; se formiraju odgojem i obrazovanjem. Upravo
ovdje nastupa uloga pedagogije kao znanosti kojajimsvteorijskim i prakénim
nastojanjima privodi ¢ovjeka njegovoj svrsi te ga osposobljava i osnazgeslobodu
samovdenja, samoodrivanja. (Samo)vdenjem ,dijete” postaje ¢pvjekom®, ali to
postajanjenema zavrSetak jer bi to nuzno &ila gubitak svrhe i slobode. Stoga odgoj i

obrazovanje nemaju neki kama cilj, kao Sto je ,maturiranje”, ,zrelost”, ,odsost i sl.



Naime, akocovjek na neki n&n izgubi ,dijete* u sebj izgubio je zapravo mognost i
slobodu da se mijenja i da se duhovnoc&reda uvijek i stalno postaje samim sobom i
samoodréuje s&. Ako ne moZe u slobodi tragati za svojom unutamgyrhom i uspinjati
se ka njoj, onda mozda preostaje samo to da raleken izvanjskim svrhama koje ne
odreiuje sam, véih mehangki ,ispunjava“, dok istovremeno one njega ne ispwaju jer

ni ne proizlaze iz njega samoga. Time on ne posaim sobom nego nekim drugim,
otudenim sobom. 1z toga proizlazi da su svrha i slobodsamom temelju pedagogijske
znanosti, odnosno da bez svrhovitog kretanja i derodecovjeka da se samoodige
uopte ne mozemo ni govoriti o pedagogiji, a tako nijenimm predmetima — odgoju i

obrazovaniju.

Svrha i sloboda u odgoju i obrazovanju

Iz prethodnog oddenja pedagogije mogda je razvidjeti da su odgoj i obrazovanje ovo
kretanjeprema svrsi, a ono je omagno time Statovjek ima u sebi slobodu da odtge
svoju svrhu. No gdje on tu svrhu pronalazi, kalepiamcega je odréuje? Istinsku svrhu
bivanjacovjekom ne moze prodanigdje izvan sebe, ¥au onome Sto ga kamvjeka bitno
odreiuje. Stoga svrh&ovjeka, a ujedno i svrha odgoja i obrazovanja -+ kgj procesi
ispunjavanja njegove svrhe, postajatgajekacovjekom, samoodtivanja — ne mogu biti
pronaiene ni u kakvim vanjskim datostima, a pogotovo regmbiti nametnute izvana.
~ovrha je neslobodna u svakom &ju kada je ,poradi drugoga“, a ne ,poradi sebe’] [
Pedagogija utemeljena na neslobodnim svrhama mdizrneslobodna ba. Pedagogija
utemeljena na slobodnim svrhama osttzbdica za njihovo primjereno biti.” (Komar,
2012, 121) Pritom je potrebno razlikovati dva vislabode koja se w@ovjeku mogu
ocitovati, a koja ga osloldaju na razllitim razinama: ,slobodad‘i ,slobodazd’ (Fromm,
1978).

* Npr. iluzijom o tome da je ,odrastao” jer ima seGtavove i principe.
® Stoga bi to ,dijete wovjeku moglo ozn&avati i njegovo ,priznanje“ samoga sebe kao ,nedene*,
nikada do kraja formirane, §auivijek otvorene i stalno-nastdjei licnosti. To priznanje nije nikakva slabost,

ve¢ upravo dokaz oslolienosti¢ovjeka za sebi primjereno bivanje.



Fromm polazi od toga da jovjek svojim ra@enjem vezan za vanjski svijet — prirodu,
kulturu i druge ljude. Taj mu svijet pruza asje sigurnosti i pripadanja, ali istovremeno i
osj&aj nemira budé da je u njega utopljen, idedéin je s njim, a sve dok je tako on ne
moze ostvariti svoju individualnost. Procesom Kejpmm (1978) naziva ,individuacija®“,
covjek se spontano pmje oslobdati od spona Sto ga vezu za taj svijet i koje guégovo
.Ja“. Ovdje se radi o negativhom vidu slobode, btidda, oslobdajuwi se od vanjskih
spona,covjek upravo negira te spone kao nesto sebi pripaNegirajii vanjski svijet i
spone Sto ga za njega vezZoyjek negira i samog sebe jer je, prije nego Stostebodio
vanjskog svijeta, bio ider#an s njim. Oslohdajwi se,covjek ga transcendira i atuje se
od njega. ,lz prevazilazenja i iz @ivanja [...] covek izlazi go i posramljen. On je sam i
slobodan, pa ipak neréan i zastraSen.” (Fromm, 1978, 49) Jer biti slolmoddropstva ne
zn&i jos biti slobodan za upravljanje sobom. Upravigibom, sebe oddevati, ¢ovjek
moze tek ukoliko je ,slobodan za“. Ovo je pozitivad slobode jer takva slobodavjeka
oslobala za sebe samogaza samoodrdivanje sebe kao zasebne&nlosti koja je dio
vanjskog svijeta, ali nije idestha s njim (jer jeosloba?ena odnjega). Pozitivha sloboda
omogutuje covjeku ponovno povezivanje sa svijetom, ali ne aamrobovanja, ovisnosti i
utapanja u njega, ¥ena ndin da stvara nove spone, koje mu omagu da se izgradi kao

licnost, u beskrajnom procesu negiranja i afirmiramjajskog svijeta i sebe samoga.

Oslobaanjem od vanjskog svijeta koje Fromm (1978) napir@esom individuacije, koji
je zapravo porast snage€rpg ja, porast svjesnosti i shé@njacovjeka da je nezavisno i
zasebno Ide, on se kao entitet odvojen od drugih izdize igetv u koji je dosad bio
utopljen. , Tim odvajanjem od sveta koji je, u pdeaju sa vlastitim postojanjem pojedinca,
neodoljivo snazan i néan, ¢esto pun pretnji i opasnosti, stvara secagge nemoi i
nespokojstva. [...] WCoveka se javljaju impulsi da odustane od individoati, i da
potpunim utapanjem u spoljasni svet savlad&age usamljenosti i nenp* (45) Osim
ovih osj&aja koji nagon&€ovjeka da odustane od sebe, a koje bi on jo§ mogesvladati

snagom volje, javljaju se i impulsi izvana koji gaku$avaju podrediti sébilz tih razloga

® Ovi impulsi mogu biti raztiitog intenziteta i dolaziti iz najrazitijih izvora. 1zvori mogu biti, ne primjer,

totalitarni sistemi kojicovjeku ne dozvoljavaju slobodu misli i govora, ggk koje powavaju pokornost



sloboda ponekad i jest neodoljivo tezak teret kepsnazeni pojedinac ne moze podnijeti,
ve¢ se ponovno utapa u svijet koji tako za njega miSeredstavlja nikakvu prijetnju — ali
istovremeno odustaje od sebe. No proces indivigrianbze uzeti i drugdi zaokret, u
kojem c¢e secovjek razvijati ,kao slobodan pojedinac, koji sambe odrduje i koji
proizvodi“ (49). To je mogée ukoliko ponovno uspije ostvariti takvu povezanesat
svijetom koja ne iskljtuje njegovu individualnost, ¥ese ukorjenjuje u ,integraciji i snazi
ukupne IEnosti* (45). Ovdje prepoznajemo dvaévanije havedena momenta — negiranje i
afirmiranje. S jedne strane, ,sveceeindividuacija zn& sve veée izdvajanje, nesigurnost,
te, na taj n&n, sve véu ¢covekovu nedoumicu o njegovoj ulozi u svetu, o¢amu njegova
Zivota“ (49). Smatramo da se ovdje déganoment negacije gdjvjek uzima poziciju
objekta, Sto mu omoguje da sam sebe promatra i vidi izdvojeno od svijeinoga Sto je
dosad bio, da vidi sebe kao ono Sto sada jestmeygativha sloboda nije dovoljna da bi se
covjek slobodno kretao prema svojoj svrsi, jer tepazitivnom vidu slobode on uée
moze tu svrhu pronalaziti. Pozitivho slobodovatizetek kada se nalazi u poziciji subjekta
— onaj koji sam sebe odige (moment afirmacije), koji svojom misaonom akt&u
transcendira ono Sto sada jest ickree prema svrsi svog bivanja, prema onome Staijms
Ovo obrtanje objekta u subjekt i njihovo stalno jenitno kretanje kojimtovjek ostvaruje
svrhovito bivanje mozemo nazvati odgojem i obrangsa. Otuda jasno proizlazi da svrha
odgoja i obrazovanja moZe proizlaziti jedino iz sgacovieka: ,Covjek je i onaj koji (se)
obrazuje ali i ona*emuse obrazujeCovjek se ne odgaja i obrazuje da bi bio nesto izvan

sebe sama, ¢ala bi bio on sam.” (Komar, 2012, 51)

Biti povezan s vanjskim svijetom zfiaosjetati pripadnost, sigurnost, moghost da se
zadovolje vlastite potrebe; ziasjetati se integralnim dijelom prirode, zajednice, kudt i
povijesti, ali istovremeno biti samosvojna, automanosoba koja inzistira na integritetu

vlastite lenosti umjesto da podlijeze zahtjevima i Zeljamagdrw njenom oblikovanju.

¢ovjeka pred svojim institucijama i ,viSim silama@ditelji koji kroz svoje dijete pokuSavaju ostwadno Sto
sami nikada nisu uspjeli, ali isto tako, povezantemom ovoga rada, i obrazovni sustav koji uabé
¢ovjeka tako da bude primjeren trzistu (funkciondl&oristan), i trziSte koje se Zeli odrZati stalih tako da

otuduje odcovjeka njegovu vlastitu svrhu, a umjesto toga mje gaku funkciju.



Potonje ne zn#@ niSta drugo, nego odievati i zatim slijediti svoju svrhu, oblikuji pritom
svoju liknost i cijeli svoj Zivot prema vlastitim kriterijima, sudovima i samosvijestome
tko i Sto jesmo ili zelimo biti. To nije niSta droghego samooblikovanje, samoativanje
premasvrsi Centralno je pitanje pritom — Sto je svrha. Aketpostavimo da je tma
tvrdnja dacovjek, ovisno o tome kako vidi svoju svrhu, preni@ oblikuje svoju licnost —
sebe cijeloga i sve ono Sto gai onim koji jest — tada mozemo pretpostaviti dd gvrha
oblik, slika — ideja — budiéeg sebe. Na getku prvog poglavlja, rekli smo da su odgoj i
obrazovanje ideje koje nikako nisu samorazumljivgdate, te da se njihov oblik otvara i
pokazuje tek umnim uvidom u njihovu unutarnju lagiksvrhu. Po jednakom principu:
ideja ¢ovjeka o sebi nije niti samorazumljiva niti datac@vsi uvidom u svoje unutarnje
ustrojstvo, u sve ono Sto pojedindgyvjekacini bas tim¢ovjekom (dusevnost), mogde je
domisljati ideju (sliku, oblik) svodhuduwieg ,ja“, i u tome ne moze biti dega pred-
postavljenog. Stoga s®vjeku njegova svrha otvara i pokazuje tek u ummastojanju da
on vidi njen oblik, a on sam nije niSta drugo nagogwnost samoga sebe, odnosno
mogutnost svoje svrhe, ideje o bugim sebi, koju sam oblikuje i stv&raUtoliko su i
0dgoj i obrazovanje postajanjevjekacovjekom. Oblikujii i slijedeci ideju o sebigovjek
biva na nain svrhovitog bivanja, préemu svrha proizlazi iz njega samoga te se u njega
samoga i vréa jer on biva sve viSe nalik toj ideji, odnosnossvodnosno samome sebi.
Pritom je svrha uvijek nadalje u stvaranju i nastaj, jer se ovakvim samooblikovanjem

covjek nuznamijenja te se ponovnim uvidom u sebe mijenja i predodrbaduem ,ja“.

Raspravljajdi o svrsi, Komar (2012) kaze da, ako ,se govorivosiscovjeka, govori se
zapravo 0 umu i misljenju” (136). ,Misljenje je dgnost uma” (135), préemu je um
apsolutna mé (mogwnost) misljenja, a misljenje je djelatno ostvareriee mai

(moguenosti), koje je, doduSe, nesavrSeno, jer je i samek kao umno Ilde nesavrsen.

Um je ,apsolutna mokao ,oblik oblika“ (137) te je u njemu ,skriven&lica sebe-bivanja

" Ili preciznije, svoju povijest i budmost.
8 Drugo je pitanje, koje se ovime neizbjezno otvdmljko covjek ima u sebi mbda zaista ostvaruje
mogunost sebe, a o tom biti rije¢i u potpoglaviju ,Samoodrdivanje”, kadace se govoriti karakternim

preduvjetima svrhovitog bivanja.
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s obzirom na mogunost djelatnosti i udjelovljenosti u istovjetnostoblicima/pojmovima*
(137), Sto je u skladu s oniméenim u prethodnom odlomku. Naime, um samome sgbi da
oblik (ideju o sebi) te svojom nesavrSenom djel&inomisljenja nastojicovjek tim
oblikom zaista i postati. Ideja da se u odgojunagbvanju mora i moze polaziti jedino od
covjekove svrhe ,pokazuje da se pedagogijom namgeravoslobdenje covjeka za svoje
istinsko biti.“ (106) ,U protivnome, ,ispunjavanjeravrhe” niSta se e otkriti, bas

suprotno, kie ¢e se sakriti u svojoj redukciji i neistini sebe sah{90)

Iz dosadaSnjeg razmatranja odgoja i obrazovanjazsan na slobodu i svrhu, vidljivo je
da to nisu procesi koji se datggu negdje izvartovjeka (npr. u gionici, u obitelji, na
ulici), a koji onda utjéu nacovjeka kao objekta i oblikuju ga onako kako bi np&hovno
vanjski subjekti (npr. &itelji, roditelji, vrSnjaci) smatrali primjerenimSubjekt, kao i
objekt, odgoja i obrazovanja moze biti jedino s&avjek i u tom su smislu odgoj i
obrazovanje uvijek samo-odgoj i samo-obrazovanja. v@njski ¢initelji, doduse, mogu
davati znatan poticaj u pokretanjovjekovih unutarnjih odgojnih i obrazovnih snaga, u
osvjeStavanju njegove neslobode, ili u razotkrivasje Sirine i bogatstva svijeta u kojemu
ima prondi svoj interes. Vaznost i utjecaj tih vanjskilmitelja nimalo ne osporavamo, ali
tvrdimo da mu nijedna izvanjska struktura ne moastgvljati svrhe, ciljeve, zadatke ili
ishode koje bi odgojem i obrazovanjem trebao positime se slobodi postavljaju granice,
ili se ¢cak potpuno ukidaju bilo kakve namjere dacegjeku omogdi traganje za samim
sobom i (samo)oddévanje spram sadrzd&j@dgoja i obrazovanja. Naprotigpstavljanjem
bilo kakvih ,gotovih* ,svrha®, covjeku preostaje samo da ih melgniispunjava i time
postaje primjeren, ne samome sebi¢ veekim vanjskim strukturama (drustvu, kulturi,
trzistu itd.)

Samoodralivanje ¢ovjeka i ponovno povezivanje sa svijetom

U prethodnim je poglavljima ostalo mnogo otvoremitanja, od kojih bismo zeljeli

usmijeriti pogled i raspraviti o0 onima koja smatramaZnima za daljnji tijek istrazivanja.

° Pod sadrzajem se misli na sve ono $to moze dadijoi/ili obrazovni poticaj. To ne mora biti netav

»Skolski“ sadrzaj koji se &enicima prenosi, \ebilo Sto iz svijeta kojtovjeka okruzuje.
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Na koji n&in ¢ovjek ostvaruje svoju svrhu, odnosno samoddjesse? Budti dacovjek ne
moze zivjeti kao izdvojeni entitet, neovisno o dmdjudima i kulturi, kako on ostvaruje

ponovnu (neporobljavagu) povezanost s njima?

Samoodrédivanje

(Samo)odgoj i (samo)obrazovanje odvijaju seéoujeku putem samoodizvanja (proces
kretanja subjekt-objekta; naizmjénd negiranje i afirmiranje). Smatramo da na ovaj pu
covjek kre&e uvidom u sebe samoga. Tko sam ja, Stocimeonim koji jesam i koje je
zna&enje moga Zivota? Onaj koji je iole oslden od svijeta zasigurno je barem u nekim
Zivotnim situacijama osjetio nedostatak smislarhsvitosti vlastitog bivanja. To moze biti
dovoljan poticaj da béovjek sebe opazio u vlastitoj izgubljenosti (jevata da ne vodi
Svoj zivot, vaien svojomsvrhom) i onemogtenosti (jer ne biva na tilm primjeren sebi).
Uvidajuéi sve viSe da njegov Zivot zapravo i nije njegoestiti, covjek seoslobafa od
svijeta i od sebe samoga kakav je dosad bio — eazage bio falsifikacija, kopija toga
svijeta. Ovakav uvid u sebe mozemo nazvati — safessvmogu¢nost da promatram tko
sam i Sto meini onim koji jesam. Samosvjestaovjek takaler je svjestan povijesnosti
vlastitog bivanja, pa makar je dosad bio i neslaod otulen. Njegova ga je povijest
uc¢inila onim koji sada jest. Ali samosvijest na ovagini joS ne zn&é da covjek posjeduje
snagu koja je potrebna da bi trazio vlastiti zivamisao i svrhu, umjesto one koja mu se
naprosto daje izvana, a pogotovo neczia posjeduje snagu koja je potrebna da bi vodio
svrhovit zivot. Jer, kako je &eno ranije, svrha nije neka jedna i koma tatka kojucovjek
moze ispuniti — ona je svrhovitivanje Mogucnost svrhovitog bivanja (kretanja ka svojoj
svrsi) odréena je snagom uma i volje, koja jedina omage pozitivan vid slobode,
odnosnooslobafenost zasamoodrdivanje prema sebi-primjerenijem obliku. Ovdje je
potrebno osvrnuti se na Herbarta (1897), kada gavdobroj volji'®. Dobra volja, kao prvi
preduvjet moralnosti, odrzava se snagom i otp@unddvjeka da, prosiujuéi'’, ¢ini i
odabire ono Sto je najbolje, istinito i dobro, &aduje ono Sto je nasuprot toga. Mégost

toga je pravi izrazovjekove slobode.A making® which te pupil himself discovers when

10 Good will“ (str. 57).
1 Proper judgment® (str. 58).
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choosing the good and rejecting the badthis or nothing is formation of character!”
(Herbart, 1897, 61) lli drugim rif@ma, samoodrd#ivanje, samostvaranje svog karaktera.
Samoodréujuéi se,covjek ispituje, vrednuje, produje objekt svoje volje, nakofega ga
sebi postavlja kao zapovijed, a nakiega slijedi poslusnd€tvolje sebi samoj. Ovakva
slobodacovjeka da sam oddeje tko jest, a tko nije, Sto zeli, a Sto ne Zglimjesto da se
lako pridaje Zudnjama, koje ne podlijezu volji) falia snagu uma i volje te mu omdagie

da zivi svoju svrhu. It ought to seem as if an igasurable store of will power lay locked
in a mental reservoir, which can be opened by reasty, when, where, and how it wills*
(67). To je, prema misljenju Herbarta, prvi zadakadfi se disciplinom ostvaruje kroz
nastavu. Ta disciplina za cilj im&ianiti samu sebe suviSnom, odnosno osposobénika

za samodisciplinu — snagu i spremnost da uprasalj@ra sobom.

Na ovom mijestu, potrebno je na trenutak zastatiniti razlikovanje izméu karaktera i
individualnosti. U danaSnjem odgoju i obrazovanpZmmse primijetiti zn&jno inzistiranje
na individualnosti, Sto se prirodno javlja kao dq@euniformnosti odgojno-obrazovnog
sustava, koja ozbiljno naruSava integritéhdisti. Doista, individualnostéenika treba se
posStovati i u Sto w@®j mjeri ostaviti netaknutom, jer u protivnom sealir@ opresiji na
individualnu prirodu djeteta, Sto onda ne moze invaze s odgojem i obrazovanjem.
Medutim, smatramo da postoji potencijalna opasnostztiag straha da se ne takne u
individualnost, formiranje karaktera ostane zanemar Herbart (1897) kaze da djeca
mogu imati vrlo izrazenu individualnost, bez da jpdsju karakter (116). To je vrlo
zabrinjavajée, budui da bez karaktera nije mogel samoodrdivanje. Jer za razliku od
individualnosti, karakter je, kako kaze Herbartdpgtjecajem razuma, ,it is simple and
steadfast; individuality, on the contrary, contiliy@ends forth from its depths other and
new thoughts and desires.” (117, 118) Ostvarivatijs individualnost bez izgtenog
karaktera stoga ztiamisliti, osjetati i djelovati nasungno, gotovo bismo mogli te

nepromisljeno slijediti Zelje i Zudnje onako kalejavljaju, bez onog momenta moralnog

2 Ova semoralna poslusnost nikako ne smije shvatiti kao poslusmasonima, pravilima i duZnostima
svakodnevnog Zivota, ¥&kao poslusnost spram zapovijedi koju{ejek postavio sebi, na temelju prosudbe

o tome Sto je dobro i ispravno, a Sto loSe i payes
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prosudivanja. Sama individualnost ne omaégie nam slijediti svrhu, jer svrha zahtjeva
stanovitu samodiscipliniranost u nastojanju danstapostajemo onim ,budim ja“.
Samodisciplina je produkfolje, a volja je ono Sto izgdaje karakter, i Sto je ,far different
from variations of temper or desire” (116) kojeiplaze iz individualnosti. S druge strane,
bez individualnosti nema karaktera. 1z nje proizlparodna, Zivotna snaga koja daje
covjeku potrebu da postaje samim sobom. Stoga iddahost ima vaznu ulogu u
samoodrdivanju. Ona je ono p@éemu se svaktovjek razlikuje od drugih, Sto svakom
covjeku daje osj&j da nije isti kao ostali, pa otuda i potreba mginalnofu, i poticaj za
izrazavanje svog stvaralasStva. lako je karakter kigjj omoguwuje samoodrdivanje,
individualnost je ta koja mu zadaje smjer. Ako sdividualnostéovjeka slomi, on viSe
nema niti temelj na kojemu se gradi karakter, umifte potrebu da se samoodiuge, jer ga

nista ne razlikuje od ostatka svijeta u koji jegadprosto utopljen.

Vazno je naglasiti da su i karakter i individualhdg cjelokupne Bnosti, no dok prvi
podlijeze snazi volje, drugi ne podlijeze. Stog&geakter podloZzan odgojno-obrazovnim
utjecajima i nastojanjima te ga je potrebno formnidésciplinom kojoj je krajnji cilj ukinuti
samu sebe, odnosno osposobiti za samodisciplidue strane, prirodna individualntst
djeteta/denika zaista se treba posStovati jer je bitha odoadm samoodidvanju —
karakteru daje temelj, a snazi volje u velikoj mjsmjer i intenzitet djelovanja. No
inzistiranje na pukoj individualnosti, bez izgragrfaraktera, odovjekacini individuu™,
On ipak nije samo to, ¥¢eje i bice zajednice. U koraici mozemo sumirati da su
samosvijest (Znam tko sam ,ja“, Sto mdmi onim koji jesam.) i samodisciplina koja
proizlazi iz karaktera izgt&enog snagom volje (Slobodan sam da ddjem Sto jesam a Sto
nisam, Sto héu a Sto néu.), uz postivanje individualne prirode pojedintmyjeka, ono Sto

¢ovjeku omogduje samoodrdivanje, sebi primjereno — svrhomdeno — bivanje.

3 To je ono patemu se ljudi méusobno razlikuju — temperament, snage, afinitetjeZ otpornost i sl.
14 O individualitetuce jo$ biti rijesi u potpoglavlju ,Pogled na poimanj@vjekove svrhe i njegov poloZaj u

drustvu®.
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Ponovno povezivanje sa svijetom

lako se ¢ovjek samoodrduje s obzirom na svoju svrhu, ono u dodirucimme se
samoodréduje dolazi iz vanjskog svijeta. Naime on jedea u taj svijet, u oddeni
kulturno-povijesni kontekst, u kojemu ima Zivjetiog zivot, pa u odnosu s tim kontekstom
odrefivati i svoju svrhu. Stoga se ne moze samadidedi ako je otden od svijeta u
kojemu Zivi®. Budwi da je otudtenost od drugih ljudi i vlastite kulture mukotrpasj&aj
podvojenosti izméu potrebe za integritetom vlastit€rpsti i potrebom povezanosti sa
svijetom, ucovjeku se budi nagon da uspostavi ponovnu vezunms, igli ne na nén
ponovnog utapanja (jer time odustaje od sva@jedsti), vé€ na n&in sebe-uspostavljanja u

odnos s tim svijetom.

Govorgi o licu i zajednici, Vuk-Pavlovi (1996) kaze kako se lice ,slobodno, upravé re
samo iz sebedreiuje” (81) svojom sposobnéd da ,smjera na vrednote i smisa¢81)
koji proizlaze iz zajednice. Vrijednost, u dodirdSevno&u, tvori dozivljaj koji trazi svoj
Sto primjereniji i trajniji izraz, pa se stvarékam ¢inom veze na tvar. Drugim rijama, lice
ima svoju vlastitu kulturu u kojoj se ostvaruje oijaj vrijednosti, a koji lice nagoni da se
izrazava, da stvar-a. Dozivljaj koji je pronaSaojszraz, pdéinje kao stvar zivjeti odvojeno
od lica. Mnostvo takvih stvari, koje proizlaze twaralasStva mnostva licéini zajednénu
kulturu. Ona je dakle mnosStvo duhovnih objektiatetkao Sto su primjerice ode i
strojevi, ob&aji i zakoni, umjetnine i nama djela“ (80), koji proizlaze iz kulture mnogih
lica koja ¢ine zajednicu. S obzirom da zajetim kultura zivi odvojeno od lica, ona
ponovnocini onaj izvanjski svijet u kojemu lica traze vidjeosti u odnosu s kojimée
vrijednosnim dozivljavanjem ponovno biti potaknudtvaralastvo. 1z toga proizlazi da su
lice, zajednica i kultura najuze i neraskidivo pose. ,Lica ulaze u ,zajednicu” i tvore je
tek u povodustalne nutarnje povezanoskiojoj se opet osnov moze traziti samo u kulturi“
(80), a razlog zasto lica uép moraju ulaziti u zajednicu je taj Sto u njoj pataze

smjeranja i svrhe, smisleno bivanje. (Vuk-Pawoii996)

15 Jer ako je ofdien od svijeta, onda jo$ niggobodanzaovezivanje sa svijetom.
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No ponovno, izvanjska kultura ne smije biti namédantovjeku kao nesto Sto se mora
naprosto prisvojiti. Tek ,sloboda za“ dopusSta daspeam nje slobodno odigie. Upravo
prosufujuéi (na onakav nan na koji smo o tome govorili u potpoglaviju o
samoodrdivanju referirajéi se na Herbarta)vrijednostéovjek samosvjesno odteje i
mijenja sebe, a budu da je najuze povezan sa zajednicom i kulturom,porratno
odreiuje i mijenja njih. Upravo je u ovggromjenibit odgoja. U posredstvu vrijednosti koje
sluze kao poticaj za dozivljaj i stvaralast¢oyjek prosduje svijet oko sebe, odtejuci,
mijenjajuéi | sebe i zajednicu. On iz sebe samoga stvara. Nedacira, ne falsificira,
nego, pronalaz# i prosuiujuéi vanjske vrijednosti svojom moralnom voljofna u skladu
sa svojom unutarnjom svrhom postojanja (koju samew u sebi istraZzuje), sam sebe
odreiuje i stvara, djelujéi povratno na vanjski svijet, mijenjajuga tako da bude
primjereniji ljudskom bivanjuCovjek je dakle, stvaratio bice, bice kreacije (kreativno
bice), a ne hkie reprodukcije, stagnacijeili indiferentnosti. Irapo je tim stvarakkim
potencijalom, koji kaopais nuzno ima u sebi¢ovjek upravljen na budmost. ,Jer
zouduénost® zazbiljnom zamisljena nije ono, na Sto mopdgkrstenih rukuwekamo ili to
Zeljom i nadom i&kujemo, vé ono, Sto nas opliene ljudskom naSonieznjom ¢ini
bremenitima, onosto Zivéi i dozivljavajuwi doista stvaramd (Vuk-Pavlovic, 1996, 47)
Stoga ni odgoj, ni sarovjek po svojoj prirodi, ne mogu biti usmjereni adrzavanje i
reprodukciju postoj@eg stanja, v na izgradnju, stvaranje, koje svojc¢etak nalaze u
vrijednosnom dozivljaju i promjeni koju on budiavjeku. | Vuk-Pavlow (1996) govori o
uzdizanju lica nad zajednicom Sto se, vjerujem@adia upravo ovonpromjenom a kojom
lice povl&i za sobom zajednicu na viSu razinu postojanja. afom povezangs i
usmjereno& na buddnost, koja i licu i zajednici daje smisao postogatpvjek usmjeren

na djelatnost odgoja — odgoj je kulturna djelatiagom lice tek moze postajati licem, a

% Ovdje kazemo ,moralnom* voljom jer volja sama pebsne mora smijerati na ,dobro®, ,ispravno®,
Jlijepo” i sl. Volja moZe biti usmjerena i na seébk ili loSe svrhe. S druge strane, ,moralna“ véijeakar je
shvaanje ,moralnoga“ subjektivno i uvelike ovisi o pdjroj kulturi) podrazumijeva nastojanje ka svrhama
koje se u odr@enoj kulturi ili zajedici smatraju @eljudskim dobrom. Stoga ovdje moralna volja azea
osvjeSteno nastojanje ka ononiene ¢ovjek mozZe pridonijeti podizanju zajednice odnodadture na

op¢eljudski primjereniju razinu bivanja.
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zajednica zajednicom. Njime se, dakle, kroz vrigstih a smjerajti na smisao postojanja i

budwtnost,covjek ponovno povezuje sa svijetom.

Posto nas je na ovom mjestu istrazivanje doveldfesthmmena odgoja kao onoga koji
formira kako IEnost, tako i zajednicu, potrebno je napomenuti kadkgoj sam po sebi nije
dovoljan ukoliko zelimocjelovito obuhvatiti licnost, a njenom bivanju u zajednici dati
sveobuhvatniji smisao (za razliku od onoga kojiuspostavlja samo kroz vrijednosti,
odnosno kulturu). Mogtnost toga mozda se nalazi u ujedinjavanju trijuypmja — odgoj,
obrazovanje i izobrazba — kogemo u nastavku istraziti, razvidjeti njihove svrtee

sagledati njihovu mogw povezanost u pokusaju sveobuhvatnog pristupakprd béu.

Odgoj, obrazovanje, izobrazba

U dosadasnjem smo istrazivanju pristupali odgojobrazovanju kao pojmovima koji
imaju zajedniku svrhu — samooddesanje covjeka te njegovo smisleno i svrhovito bivanje
u zajednici. Mdutim, ovi pojmovi nisu istovjetni, ne moze ih sgegnaavati, niti se i na
koji natin moze odabrati samo jedan od njih, osim ako sienaejednostrano obtati
ljudskoj duSevnosti. Cjelovita briga z&vjekovu duSevnost koju znanost pedagogije
podrazumijeva i koju sustavnim bavljenje&mvjekom Zeli posti, moze se ostvariti jedino
kroz odgoj i obrazovanje zajedno. Mada do sadam pmjmu nije bilo rij€i, poslu
pedagogije Zeljeli bismo ovdje dodati i izobrazBtg ¢e biti obrazloZzeno kasnije u ovom

poglavlju.

»Za razgranjeno u sebi podie, koje ima da obuhvati sve one brige i skrbi,sg#amgenito
protezu na razee, odrzanje i produbljivanjéovjecjeg bia, uvrijezila su se u nas tri
naziva: uzgoj, odgoj i obrazovanje* (Vuk-Pavléavil996, 266). Uzgoj, kao dio
sveobuhvatne skrbi zsvjeka, svoju svrhu pronalazi u prirodnom opstartkue briga za
egzistencijale potrebe, koje postavljaju neizbjepeeduvjet za fiziki i duSevni opstanak
pojedinca i vrste (Vuk-Pavilo& 1996). M@utim, uzgoj pojedinca joS n&ni ¢ovjekom.
Njemu izmte onaj dio ljudskog Ba koji ga razlikuje od puke bioloske jedinKEo je
ljudska duSevnost, kojoj se obbegu upravo odgoj i obrazovanje. U njoj se nalaziqubza

odgojno i obrazovnmastojanje Jer to nastojanje, za razliku od uzgojnog, nezfani iz
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nagona da secava goli Zivot (i pojedinca i vrste), ¥ekao Sto je ré&eno u gornjem citatu,
da se razvija, odrzi i produldbvjecje bice, a time i zajednica koja kroz tac&izivi, i u
kojoj ona nalaze smisao bivanja. Toj se duSevnosttutim, odgoj i obrazovanje ohiaju

na razlgéit nacin, i pronalaze u njoj raziit izraz, stoga je na ovom dijelu o tome potrebno

promisliti.

Odgoj

U potpoglavlju ,Ponovno povezivanje sa svijetom¢ye nazné&eno da se odgoj ljudskoj
dusevnosti obia kroz vrijednosti’. Covjek od raenja Zivi uronjen u njih; u susretu sa
svakom javlja se dozivljaj, ali on od fEtka joS nema sposobnost da ih pdoge i da se s
obzirom na njih odréuje, ve ih prihvata tako kao da sdane Stoga nema niti potrebu da
ih mijenja. PedagoSko nastojanje oko odgoja saséoji tome da s®vjeka Sto viSe i Sto
dublje dovodi u susret s vrijednostima, $to pedaypgstize estetskim razotkrivanjem
svijeta®odgajaniku. Stoga se pedagogija u ptaidm smislu moZe shvatiti kao znanost
koja sustavno udeje odgojnu okolinu dajii kroz vrijednosti odgojne poticaje za
odgajanikov vrijednosni dozivljaj, a kaoje zatim voditi do samoodt&vanja odgajanika u
odnosu s njima. Budiuda je odgoj u sustini slobodna djelatnost, ol podrazumijeva i
kriticki moment, odnosno moment negacije. Tocza odgajanik nije primoran ,usvojiti*
neku vrijednost, ,prilagoditi“ se danoj kulturi, #¢u negiranjem i afirmiranjem proguije i

s obzirom na nju se odteje. Meaiutim, kako je réeno na peetku odlomka, on od getka

" Prema Filipowtu (1934), vrijednosti su dane u kulturnim dobrimhbi¢ajima, idealima itd., a one odhgu
ciljeve i svrhe ljudskog rada i nastojanja (200heGu ,pravi i distinktnkvaliteti na objektima koje nazivamo
kulturnim dobrima“ (Scheler prema Filipa@yi 1934, 208), ali su o tim dobrima kao svojim nosima
neovisne, jer su vrijednosti \jee i nepromjenjive, a supstrati na kojima postdgel 1208). ,[M]oZemo na pr.
pravdu, dobrotu, ljepotu i sve druge bilockt, estetske itd. vrijednosne kvalitete posve lak@smetano
luciti od nosioca njihova €ovjeka ili predmeta.” (208) Tek se pre&ovjeka, odnosnodnosti, vrijednost kao
smisao moze dozZivjeti i razumjeti, &emu leZi zadatak pedagogije da p&vekapacitet subjekta za
vrijednosne doZivljaje te da osposobi za razumijgarijednosti (209).

18 pedagogom smatramo svaku osobu koja se na sustatarbavi odgojem i obrazovanjem pa to ukljje

i nastavnike i odgajatelje koji se njima tako bave.

19 The aesthetic revelation of the world* (Herbd897).
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joS nema sposobnost da ki prosuiuje. Zadatak je pedagogije u odgajaniku probuditi
samosvijest, koja mu omofue da sebe sagleda kao objekt, te ga osnaziti za
samodisciplinu koja mu omoduje da, primjereno samome sebi, negira i afirmira
vrijednosti koje u njemu bude dozivljaj. Na temedjozivljaja nastajeg making koji smo
spomenuli ranij®’. Radi se o stvaratiom aktu kojim odgajanik stvara i samoga sebs, ali
zajednicu, dajéi i sebi i zajednici primjereniji oblik. Da bi bio mogunosti zaista davati
primjereniji oblik, odgajanik mora imati sposobnasbralnog prosdivanja — to je cilj
odgojnih nastojanja pedagoga. U estetskom razeaikjivsvijeta odgajaniku se daju povodi
za moralno prosiivanje vrijednosti,¢ime on oblikuje i osnazuje svoju volju te se time
osposobljava za samodisciplinu. Krajnji cilj pedggopritom je da samoga sebé&ini
suvisnim, a odgajanika oslobodi za samosvjesno edmativanje u odnosu S

vrijednostima, u kojemdu slobodno i svrhovito izrazavati svoj stvatdigpotencijal.

Odgojem se, na taj tia, izgraiuje i/ili izmjenjuje sustav vrijednosti. Svaka tjnost koja
probudi dozivljaj kaospontanuunutrasnju aktivnost, moze postati dijelom vrijesinog
sustava te, ovisno o intenzitetu i vrsti (npr. pigan ili negativan, privi&enje ili odbojnost

i sl.) dozivljaja, ta vrijednost nadopunjuje iligmblikuje postojé sustav vrijednosti, kojim
su onda uvelike oddeni daljnji dozivljaji. No da bi se zaista radilo(samo)odgoju, a ne
inkulturaciji, socijalizaciji ili nekom stinom procesu, nuzna je moralna prosudba
vrijednosnog dozivljaja, kojom produjemo o tome koliko je doZzivljaj moralan, i u skiad
s tim (pre)oblikujemo vrijednosni sustav, kég ponovno biti temelj za daljnje (spontano)
vrijednosno dozivljavanje. Do takve moralne prosadiolazi se misaonom preradom
iskustva dozivljaja i njegovog cjelovitog kontekstdpravo ovdje lezi povezanost i
neodvojivost odgoja i obrazovanja. Naime, kakses doZzivljaj biti ovisi ne samo o
postojéem vrijednosnom sustavu koji smo oblikovali¢yednako tako i o razumijevanju
svijeta oko sebe, koje se postize obrazovanjem.

20U potpoglavlju o samooddevaniu, referirajidi se na Herbarta.
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Obrazovanje

| dok se kroz odgoj ljudska duSevnost usmjerava vngednosti i dozivljaj, kroz
obrazovanje se usmjerava na znanje i misljenje.€modakle, obka onom podr&ju
duSevnosti koje nije dozivljajno, ¥eazumskoCilj je obrazovanjem posiiSto cjelovitiju i
jasniju sliku o svijetu: m@ misliti o stvarima koje ga smjavaju, o ndinu kako su one
meiusobno povezane i zaSto. Drugim difea, to bi bilorazumijevanjesebe i svijeta oko

sebe, a ono se postizesljenjem odnosno misaonom preradom prezentacija iz svijeta

Razumijevati svijet oko sebe zfamisliti pojmove i stvari kakvima jesu po sebio zbog
njih samih a ne zbog ikakve vanjske koristi, teliis njihovoj povezanosti, o kau kako
jedna iz druge proizlaze, kako se nastavljajujedé jedna drugu. Obrazovanjem se, dakle,
oblikuje ono $to Herbart (1897) nazimdsaonim krugodt. Nasin na koji se misaoni krug
oblikuje kroz nastavu Herbart vidi kao glavni zadat brigu «itelja. ,[H]ow this circle of
thought is being formed is everything to the teactur out of thoughts come feelings, and
from them principles and modes of action. To thmkt in relation to this chain of
development each and every thing that can be offereéhe pupil and find a place in his
mind, to enquire how each is connected with theleyhmow one part must follow another
and again become a link to that which succeeds'8@4to je glavni zadatak obrazovnih
nastojanja ¢itelja. Obrazovanje bi se tako moglo nazvati prooesazvojananjg ali
pritom je bitno na koji néin shv&amo znanje. Kako kaze \di¢ prema Liesmannu (2013),
spodaci nagomilani u paéenju joS uvijek nisu znanje; pojedinosti i pojmdvi] postaju
znanjem tek onda kada ih je Iokim i konzistentnim kriterijima mogie meiusobno
povezati tako da rezultiraju smislenim i provjefiin suodnosom. A taj se suodnos ne
ravna prema vanjskim kriterijima, nego prema logias$ tog znanja.” (280-290) Znanje nije
nesto Sto stoji izvartovjeka, a Sto on moze ,usvojiti® ili ,prenijeti“. @ nisu niti
informacije, ¢injenice, niti iSta drugo 5to se ne nalazi u sustapovezanosti S misaonim
krugom. Znanje je sadrzaj i forma misaonog krugaj ke formira razumijevanjem

pojedin&nosti iz cjeline svijeta oko sebe. Razumijevanjepgk misaono disanje, koje

2 The circle of thought*.
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pacinje otkrivanjem neke pojeditiaosti, neke prezentacije iz cjeline svijeta (Stasiow
obrazovnom afinitetu— njime se oduge smjer u kojemée se manje ili viSe teziti u
vlastitom razotkrivanju svijeta — te o iskustvitwvjeka). Odrdenoj slici pridajemo paznju
ukoliko je ona vrijedna toga da bude ,observeduti, or felt, in order to understand it
wholly and correctly, and to transport oneself it (Herbart, 1897, 124) Tada moze
zapa@eti proces misaonog disanja koji se odvija izmpamiem udubljivanja i
osvje&ivanje?? (Herbart, 1897). Udubljivanjem se um predano usi@eva na sliku, ne bi
li uvidio stvar samu po sebi, kao ono Sto ona j¥gte aktova udubljivanja sabire se u
osvjegivanju, kojim se pojedinane stvari dovode u vezu te tako ulaze u misaong,kru

nadovezujdi se na njegov dosadasnji sadrzagiieci taj sadrzaj produbljenijim.

Formiranje misaonog kruga, odnosno nastojanje &asgeobuhvatnijem razumijevanju
cjeline svijeta, moze se nazvati obrazovanjem, ke#ta ima karakter samoodreanja.
Stoga je potrebno osvrnuti se na pojam interesab@fe 1897), kao osjaja napetosti
izmeadu onoga Sto jesmo i onoga Sto zelimo biti. Intel@lszi iz afiniteta Bnosti (podrdje
individualnosti), postojgg misaonog kruga i obzervacije onoga Stegda(iskustvo), a
usmjerava se na ono Sto Mioglo biti. Drugim rijegima, interes ,supplies matter for
thought” (123) koja pohtuje unutrasSnju (misaonu) aktivhostavjeku, i pojedine sadrzaje
(prezentacije) iz vanjskog svijeta stavlja u sredife aktivnosti. Time smo, zapravo,
obratili paznju na odrédene prezentacije, za razliku od drugih spram kgjimo ostali
indiferentni. Sada, kada su one u domeni interesaginje proces formiranja misaonog
kruga. Treba napomenuti da interes uvijek prianja sadasnjost, jer ovisi o
prezentacijama svijeta koje mu se nude, pa u tjdeezentacija joS uvijek ostaje samo
misao. Misljenje je unutarnja aktivnost, a da bagoprimila svoj djelatni oblik, interes

mora postati zudnjom. Zudnja uvijek teZi nekom hisin objektu koji jo3 nije u nasem

22 Concentration“ i ,reflection* (Herbart, 1897, 123

% Smatramo da se pod sadaséjpse mora nuzno podrazumijevati dani (vremenskiutak, vé sadasnje
stanje IEnosti. Odréeno iskustvo moze se misaono pdérati i nakon Sto se dozZivjelo to iskustvo; neka
iskustva koja smo doZivjeli mogu u nama paznju pdifd i mnogo kasnije. To 5to je neko iskustvo
proZzivljeno, samo po sebi ne doprinosi (samo)obraaju ¢ovjeka, v€ ono svoj obrazovni ziaj dobiva tek

misaonom preradom.
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posjedovanju, odnosno, kada je ¢ije obrazovanju, nije usvojen u nasS misaoni krug.
Drugim rijecima, paznja pridana nekom objektu postapeekivanjetog objekta, a onda,
L[I]f the condition of mind changes to such an etthat the mind loses itself more in the
future than in the present, and the patience winishin expectation is exhausted, then out
of interest grows desire, and this makes itselfwkmahrough the Demand of its object.”
(131) Jednom kada je objekt postavljen kadtjey zudnja koja je zagela interesom
formira se u volju, a ona se ispoljava kdaija, odnosno djelovanje u cilju ,osvajanja“ tog
objekta i njegova usvajanja u misaoni krug. Ta&wgjek interesom, i kroz njegove djelatne
oblike — Zudnju i volju — samoodigje svoj misaoni krug. Pritom se ne smije iz vida
izgubiti cjelokupna svrha koja se Zeli postier bi se u suprothom interes i Zudnja mogli
rasprsSiti u mnogim smjerovima, i tako ne voditishomoodréivanja, ve& do sporadinosti i
izgubljenosti u pokusaju samoodieanja. Naime, Zudnje se javljajiesto i mnogobrojne
su, te ne podlijezu estetskoj prosudbi spontand, jgepotrebno usmjeriti se na nijih
(udubljivanje) i sabrati ih u misaonomos\y@@&nju (osvjesivanje u odnosu na ,tko/sto
sam ja" i ,tko/Sto Zelim biti¥), Sto ujedno vodi boljem razumijevanju sebe, i &g
moguenosti odrdivanja sebe i svoje svrhe. Osim toga, samo snagalje &ovjek moze
oblikovati put koji ¢e ga privoditi sebi samome pa se mora oduprijeimoabjektima

Zudnje koji na tom putu stoje kao distrakcija epreka.

Iz svega navedenog, mogli bismairda je obrazovanje formiranje misaonog kruga koje
zap@inje interesom kao unutarnjom umnom aktivgS nastavlja se zudnjom kao
pokretgkom snagom koja, doduSe, mora podiijestetskoj prosudbi, a odrzava se i razvija
snagom volje koja omoguje stvarnupromjenu misaonog kruga. Misaonim krugom
Zelimo Sto cjelovitije obuhvatiti svijet, kako bisniolje razumjeli sebe, druge ljude, stvari,
odnose, strukture, prirodne pojave i sve ostaldegh je taj svijet snjen. O tome kako i
koliko razumijemo prezentacije vanjskoga svijetgihovu povezanost, ovisée ,principi i
n&ini djelovanja® (Herbart, 1897). O postégm misaonom krugu ovisitée i
razumijevanje novih prezentacija kojeluwuu podrdje paznje, a koje joS nisu s njim
dovedene u vezu. Na istitia i ,stare” prezentacije, odnosno one koje s¢ e misaono

preralene i ugrdene u misaoni krug, mogu iznovdi w podrije paznje i ponovnom
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misaonom preradom tako preoblikujemo misaoni kNignase djelovanje ne ovisi samo o
misaonom krugu, Wei o n&inu na koji dozivljavamo stvari, Sto proizlazi izijjgdnosnog
sustava. Svaka prezentacija vanjskog svijeta kojade paznju (i time potakne proces
obrazovanja misaonog kruga) ili prougrodozivljaj (i time potakne proces odgoja
vrijednosnog sustava) jeskustvoneiega. Kadatovjek nestaiskusi u njemu se pokdel
procesi odgoja i obrazovanja, odnosno promjedeosti, ali o istinskom samoodgoju i
samoobrazovanju moze biti djetek ako je to iskustvo (dozivljaj ili proladeni interes)
osvijeSteno. Tada moze @dalo moralne prosudbe i/ili misaone prerade iskastojima se
preoblikuju vrijednosni sustav i misaoni krug. Mioia prosudba dozivljene vrijednosti ne
moze se donijeti samo na temelju posteg vrijednosnog sustava, &vé na temelju
nastojanja ka cjelovitom razumijevanju konteksigigkustva. S druge strane, i cjelokupno
¢ovjekovo razumijevanje svijeta samo po sebi bé&ajma je ako ono ne vodi do promjene u
njegovom dozivljavanju svijeta. Dozivljavanje beazumijevanja je prepuSteno &hju
(samorazumljivo dozivljavanje, temeljeno na tadin@nanju; usmjeravati séistom
intuicijom), dok je inzistiranje na pukom razumige, bez vdenja brige o dozivljaju
vrijednosti, bezn&ajno, jer su vrijednosti ono Stovjeku kao kulturnom IBu daje dusevnu
supstancu. U tome se vidi neodvojivost odgoja aabvanja kao fenomena putem kojih se

covjek cjelovito (dusevno) razvija.

Izobrazba

Kao Sto je i réeno ranije, odgoj i obrazovanje koji se odvijajuch&evnosti, u njoj traze
svoj izraz. Réeno je da se odgoj dodm u dodiru vrijednosti i duSevnosti, giemu se
javlja dozivljaj, koji trazi svoj najprimjerenijizraz. Tako odgojnim stvaralaStvom nastaju
stvari koje nadaljecine i razvijaju kulturu, iz koje proizlaze nove jednosti (Vuk-
Pavlovi, 1996). Skno se dogda i prilikom obrazovanja, kada se slike iz vanjskegeta
nadu u dodiru s umom, pdemu (ako je slika bila poticajna i privukla paznglglazi do
razmiSljanja. Razmisljanjem se dolazi do razumipgaatime slika pronalazi svoje mjesto

u misaonom krugu i postaje njegov sadrzaj — znanje.
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Prilikom oba proces#ovjek je vaien svojom svrhom, samostvardjma taj ndin sebe, a
budwi da je usko povezan sa zajednicom u kojoj zivipzkrodgojno i obrazovno
stvaralasStvo i nju stvara i uzdize. #Maim, jesmo li odgojem i obrazovanjem potpuno
obuhvatili ¢ovjeka, njegovu potrebu za stvaralaStvom i za &misi Zivotom u zajednici?
Vuk-Pavlovi (1996) kaze: ,U vidu neizbjezne svoje socijalnevgganosti, moze da se
covjek odrzi u svom opstanku sammdom samo kaclan radne zajednice.” (275) Iz tog
mu je razloga potrebnaobrazba koja je usmjerena na razvoj radne sposobnostp ka
se pravilno i uspjesno izvrSavao adao zvanje. ,Gajenje radne sposobnosti treba da [..
bude usredoteeno na one radnje, kojih povezana skupnost mozagedréenoj diobi
rada svrhovito i uspjeSno ispuniti onakvo pagudjelovanja, kakvo moze da obiljezi

odreieno ljudskazvanje” (275)

Time Sto svijet postaje sve slozenijim, a ljudskeladnosti sve raznolikijima, u svrhu
opstanka drustva i njegove demosti, javila se potreba za podjelom rada, a timza
izobrazbom kao pripremom za odemo podrdje rada. Mdutim, osim ove druStvene
svrhe, izobrazba ima i svrhu u samodidranju pojedinca. Odgoj i obrazovanje traze svoj
stvaral@ki izraz, koji ¢e se najlakSe i najboljecibovati ako ¢ovjek ima umije‘e u
odreienom podrtju, odnosno zvanju. Pritom treba biti jasno dacegjeka ne moze
izvanjski opredijeliti za neko podije rada, uvjezbati ga odfenim sposobnostima i
vjesStinama koje bi ih zatim meh&ki primjenjivao bavéi se nekim poslom. Od toga ne bi
imao nikakve koristi niti pojedinac, jer bi na tegin obavljao puku funkciju, a njegovo bi
stvaralastvo izostalo, niti bi od toga koristi imalrustvo, ukoliko drustvo tezi razvoju i
napretku, a ne reprodukciji postégg stanja. Stoga izobrazba nema svrhu u pripremi
covjeka za bilo kakav rad. Rad za kop se izobrazavati mora ponajprije biti otke

interesom, Stée mu omogtavati da se i kroz izobrazbu samoatlije.

Ako govorimo o Skoli kao mjestu usustavljenog i slemog odgoja, obrazovanja i
izobrazbe, tada u njoj sve tri djelatnosti moraiti tastupljene, i to u onoj mjeri kojée
optimalno i uravnotezeno skrbiti za (samo)razimjjekovih vrijednosti, znanja i umie.
Bez odgoja i obrazovanja, izobrazbom bicegjeka pripremalo za konkretne i besmislene

radnje. Bez odgoja kao sustavne skrbi za duSevdoggkova dozivljajnost prepusta se
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sluitaju. Bez obrazovanja kao sustavne skrbi za um @midaug), pokusaji razumijevanja
svijeta su proizvoljni, nasukmi, nepotpuni, a samim time i sasvim pogresni. riedi
spoju s odgojem i obrazovanjem moze i izobrazbiasknislena i pridonosittovjekovom
samoodrdivanju. No ona, mnogo viSe nego odgoj i obrazovanfanjeravatovjeka na
neko specifino podruje ljudske djelatnosti, odnosno na zvanje, te ggatnuzno da se to
podrutje odredi prema interesu. To nasdaana Herbarta (1897), koji smatra da interes ne
moze i ne smije biti jedan, §¥eéi se kroz odgoj i obrazovanje trebao poticatazwvijati
mnogostrani interé& To zn&i da setovjekov um krée u mnogo smjerova i da je otvoren
za razltita podrija, da ima mnoge interese koje prema ddnem afinitetu, ali svjesno i
snagom volje, usmjerava na one stvari koje su mganjvrijedne paznje i predanog
bavljenja. U tom smislu, a povezano s onime Sto gowwrili 0 izobrazbi, on kaze: ,[l]t
follows that in the higher realm of true humanighour ought not to be divided up to the
point where each man is ignorant of his neighbouoek. Every man must have a love for
all activities, each must be a virtuoso in one.1Q)l Stoga se izobrazbom ne treba
uvjezbavati specifne kompetencije za neka odjelita pagjaudjelovanja, vé razvijati
umijeca koja ¢e covjeku olakSati izrazavanje svog stvaralastva, praeo, ¢ak to
stvaralastvo dovesti na & razinu. Svrha zvanja (tj. izobrazbe) nije samizrazavanju
vlastite kreativnosti, \ei u pridonoSenju cjelokupnoj zajednici. Prit@m secovjek, zbog
druStvene potrebe za podjelom rada, prema vlastitderesu usmijeriti prema ovom ili
onom zvanju, a kao stvarakm bice, on se n& sluziti kao puki instrument za obavljanje
nekog posla, negée ga kao svoje istinsko umée dalje mijenjati i razvijati. Preduvjet za
to je autonomija, koja podrazumijeva povjerenjenpai€ovjeku i njegovim namjerama od

strane drustva.

Nastava i kurikulum

U dosadaSnjem istrazivanju nastojali smo péosgoju poziciju u pedagogijskom pogledu
na odgoj i obrazovanje te ih objasniti s obzironona 5to vidimo kao njihovu svrhu, dakle

s obzirom na njihovu unutarnju logiku, a bez obziea kulturni ili povijesni kontekst u

% Many-sidedness of interest*.
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kojem se odvijaju. U daljnjem radu, na& nastojanje¢i u tom smjeru da se odgoj i
obrazovanje sagledaju u danasnjem kulturnom kotueRsitom bi bilo nezamislivo izbje
raspravu o nastavi i kurikulumu, budwa se ti koncepti u suvremenim raspravama o

intencionalnom odgoju i obrazovanju mogu prepozke sredisniji.

U nasem kulturnom kontek<fli odgoj i obrazovanje su se zbog svoje vaZnosiivati
pojedinaca i kulture (civilizacije) formalizirali institucionalizirali. Odgojno-obrazovne
institucije poprimile su takvu vaznost da je danasmoguée zamisliti druStvo u kojemu se
0dgoj i obrazovanje ne nastoje provoditi u tom kabliOne su jedna od skupina institucija
(uz npr. religijske, politike i slicne institucije) kroz koje je moge vrSiti najveéi utjecaj na
drustvo. No taj odnos nije jednosmjeran, hiidla u druStvu vrijede raznolike predodzbe o
tome Sto odgoj i obrazovanje jesu te kako bi gasto, trebali provoditi. U ovom poglavlju
najprije cemo iznijeti svoju predodzbu o odgoju i obrazovakijoz nastavu, a zatidemo
prikazati kr&i povijesni pregled razvoja koncepta kurikuluma @k bi se vidjela neka
njegova vazna obiljezja kao posljedica admih povijesnih dogtanja u Sirem druStvu te
ideja koje su iz njih proizaSle i utjecale na daj@Spoimanje i pristup odgoju i

obrazovanju.

Nastava

Sustavno i plansko prodenje i poticanje odgoja i obrazovanja moze se atvjedino
kroz nastavu, budii da svakodnevne okolnosti u kojima 8evjek nalazi ne pruzaju
dovoljno prilika za formiranje cjelovitog misaondguga, niti su te prilike organizirane
tako da bi misaoni krug bio koherentan. ,Otuda glatak odgojne nastave nastavljati,
dopunjavati i proSirivati svakodnevno iskustvo ihofenje wenika u podrgju spoznaje
(misaoni krug, viSestrani interesi, samorefleksijao u podrdju sudjelovanja (u
socijalnom okruzenju).” (Palekt, 2015b, 138) Herbart (1897) smatra da se krozamast

% pod ,nasim* kulturnim kontekstom mislimo na onéaire u kojima se u velikoj mjeri mogu prepoznati
istovrsne druStvene vrijednosti i uvjerenja, odrmogme drzave koje dijele neka wp#jiva povijesna i
kulturoloSka obiljezja (npr. vaZznost koja se stavila odgoj, obrazovanje i @mito razvoj pojedinca;
demokratsko druStveno uienje; razina razvijenosti tehnologije i industripgjesto na koje se stavlja teziste u

odnosu individua-drustvo-trziSte; usvojenost kdjsitiike ideologije itd.)
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ucenikov krug iskustava i odnosa proSiruje te muae grilika za njihovu kontemplativnu
obzervaciju; pritom iskustvo pridonosi razvoju zj@ara odnosi razvoju simpatije, Sto su
ujedno i glavni ciljevi nastave (136, 137). Vazmonaglasiti i to da Herbart ne priznaje
odgoj i obrazovanje bez nastave, kao niti nastasai ddgoja | obrazovanja, te se stoga
zalaze za odgoj i obrazovarkeoz nastavu. Pritom nastavu objasSnjava na s§edecin:
~-Educationthroughinstruction regards everything as instruction whegiven to the pupil
as a subject of consideration® (86). Prema tomestava bismo mogli shvatiti kao
usustavljenisadrzaj(poticaj) odgoja i obrazovanja, koji séemiku daje na razmatranje, s
ciliem razvoja cjelovitog misaonog kruga érbsti. Ovajcjelovit razvojpodrazumijeva to
da se nastava mora provoditi sustavno, odnosno¢vbdgu o koherentnostidaenikovih
odgojno-obrazovnih potencijala i snaga, pa je nedpb u Sto vé&j moguwo] mjeri
osmisliti i razraditi cjelokupasustavodgoja i obrazovanja. Svoj sustav Herbart izvadi i
svrheodgoja i obrazovanja. Iz toga proizlazi da je ppkat@ka u (teorijskom) razmatranju
nastave svrha odgoja i obrazovanja, a daljnji tijek planiranjaprovaienja nastave

(praktiéna, ,operativna® razina) ovisite o tome kako sh¥amo tu svrhu.

Govoregi o odnosu odgoja i nastave, Lutz Koch (Pai€k2015c) kaze kako se bez nastave
odgoj usmjerava samo na ase, pri cemu nedostaju spoznaja, uvidi, znanje,
razumijevanje i interesi, zbogega se odgoj pretvara u manje ili viSe prikrivenu
manipulaciju. S druge strane, nastava bez odgadi se na puke apele — na instrukciju
(339). Stoga nastava ne moze biti ddiiganego odgojna. Koch (prema Palgk 2015c)
smatra da nastava odgaja jer joj na raspolaganje sazumijevanje, uvid, sh¥anje i
razlikovnost kao nani odgajanja, a ono Sto je u njima odgojno jestrptni Wwinak ili
.<dodatak” koji se dogda na éenika. ,[S]peciféno [je] razumijevanje mode samo pod
uvjetima da genik nesto svoje doda nsnom i da nateno povratno djeluje na osobu. To
nazivamo odgojem, odnosno obrazovanjem putem r@stasoba se odgaja i obrazuje
putem nastave tako da drigea misli nego prije, drugaje sudi nego prije, stvari drugjige
vidi nego prije i ne moze i dalje djelovati kao fg#docinila prije tog povratnog (odgojnog i
obrazovnog) utjecaja nastave“ (Koch prema Ratek?015c, 340, 341) Na ovaj citat
potrebno je dodati joS jedan, Herbartov citat (Miggsprema Paleké, 2015b) u kojemu on
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kaze: ,Putem samoga ,znati“ i ,ndd li ¢nost ¢ovjeka nimalo se ne razvija. Odbacimo
ovdje [...] privremeno teret onog samo korisnogpg@iprivriemeno upotrebljivog, onog
dakle Sto se svakovrsnom nastavom pokusavpeku dati. Zapazite tmo razliku! Nastava

0 kojoj mi ne govorimo jest ona iz koje proizlazikp znanje, s kojom je dakle tako kao
kad ¢ovjek dobije sldajnu vijest, informaciju, koja bi mu — bez promjemegove naravi
[...] — mogla ostati i nepoznata. Nastava o kojojgovorimo treba se tako sjediniti sa
samimc¢ovjekom da on viSe ne bi bio t&pvjek, kada bismo mu uzeli tu spoznaju.” (130)
Pritom je polaziSna t&a u nastavi individualnostcanika, jer iz nje proizlazi interes
(Herbart prema Paléke, 2015b, 136), a nadalje ona treba tvoriti misdonog i (moralni)
karakter (Paleki¢, 2015b), Sto se postize uzajamnim djelovanjem adgmbrazovanja

kroz nastavu.

Kada je pitanje o temeljnoj strukturi nastave, Pdpet (2015a) smatra da Wolfgang
Sunkel na njega daje dostatan odgovor, temeljgmedagogijskoj znanstvenoj perspektivi.
Sunkel nastavu definira kroz pojam odgoja, blidia odgoj smatra pojmom Sirim od
nastave, odnosno nastavu stavalijelom sveukupnog odgoja. Naim&vjeku su, kao
djelatnom béu, potrebne odrene ,dispozicije za djelovanje®. Dispozicije su bgektivhe
pretpostavke“ kojecoviek mora imati kako bi mogao izvoditi odenu djelatnost, a
potrebe za odrenim djelatnostima, odnosno dispozicijama potrebrzan njihovo
izvodenje, proizlaze iz kulture. Dispozicije mogu bitirpdne, odnosno genetske, no mogu
nastati i u toku razvoja kulture pa tada govorimonegenetikim dispozicijama za
djelovanje. Takve se dispozicije ne nadljel, kao Sto je skaj kod genetikih, vet se one

prenose odgojefil U tom je smislu odgoj nuzno kulturna djelatn@stispozicije kojete

% Drugim rijetima, odgojem¢e se ,prenositi“ one negendte dispozicije koje se smatraju potrebnima za
odrzanje i daljnji razvoj onilginitelja kulture koje se smatraju vaznima, dok testdispozicije koje viSe
naprosto nisu relevantne padaju u zaborawijetelji kulture kojima one pridonose viSe nisu gaini. Tako

se u toku povijesnog razvoja odeme dispozicije zamjenjuju novima, relevantnijiriase pak preoblikuju.
Kroz odgojno i obrazovno nastojanje stoga je peotoehodabrati“ i posredovati one dispozicije kaje
omogutavati daljnji razvoj (a ne stagnaciju ili degragarkulture, ali ne zaboravimo pritom bitnost esketg
prosuivanja, jer to je ono Sto stvarni razvoj (samoddranje) razlikuje od pukog prilagavanja datostima

vremena u kojem Zivimo. Talker se iz vida ne smije izgubiti svrha u (samo)odgo{samo)obrazovanju
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se odgojnom djelatnéd posredovati, ovisite o kulturi u kojoj se ona odvfja Pritom se
odgojna djelatnost sastoji od dviju posebnih di@ati — ,posredovanja“ i ,prisvajanja“ —
koje su obje nuzne ukoliko se zaista radi o odgAko se nesSto posreduje, a pritom se ne
dogata prisvajanje, tada se radi o informiranju, a ntogel i obrnut sldaj gdje se
prisvajanje dogéa bez posredovanja — tada je di wenju iz iskustva odnosno iz prve
ruke.(Sunkel, prema Papenkort, 2015a) Ukratko, 8luméfinira odgoj kao ,[P]osredovano
prisvajanje negenekih dispozicija za djelovanje.” (Papenkort, 201885) Nastava je
forma odgoja, a njena posebnost, obiljezje kojageikuje od svih drugih odgojnih
fenomena, lezi u predmetu (Palgk 2015c, 335). Predmet i odgoja i nastave kao mego
forme jesu negeneétie dispozicije za djelovanje, ali nastava se bamaobjektiviranim
dispozicijama. To su takve dispozicije za djeloeakgje nisu inkorporirane u djelatnosti
niti neposredno povezane s djelatnim subjektom; sa izdvojene, osamostaljene,
opredméene — dakle, objektivirane (Papenkort, 2015b). yNise negenetke dispozicije
objektivirane, ali su sve objektivirane dispozicipegenetike. Nastava je posredovano
prisvajanje negengkih objektiviranih dispozicija za djelovanje.” (Ragkort, 2015b, 204)
Iz takvog shvéanja Siinkel izvodi temeljnu strukturu nastave, kakuje tradicionalnom
modelu didakiikog trokuta. Temeljna nastavna struktura (Stnkelma Pale&i¢, 2015c,
337) sastoji se od nastavnika kao onoga koji pogeedienika kao onoga koji prisvaja, te
predmeta prisvajanja odnosno posredovanja. ,Djefdtrodgajanika je orijentirana na

predmet prisvajanja, a djelatnost odgajatelja jeemtirana na djelovanje: cilj djelatnosti

pojedinog ¢ovjeka, jer bi se u suprotnom dalo zakifuda se dispozicije koje su potrebne za daljnji,
»optimalni“ razvoj kulture daju predvidjeti i unajed odrediti kao ishodi koji se moraju pdstda bi se
udovoljilo zahtjevima druStvenog razvoja, kao &csjwaj u kurikulumu socijalne efikasnosti. Odgovor na
ovu prividnu proturjénost leZi u pronalazenju ravnoteZze u odgoju i obwvamju ¢ovjeka kao hia koje se
mora ma&i samoodrédivati da bi uoge bilo ¢ovjek, tecovjeka kao sastavnog dijela zajednice u kojoj Eivi
djeluje.

%" Nemogue je ovdje ne usti sli¢nost Siinkelovog i Vuk-Pavlios&vog (1996) shu@nja odnosa kulture i
odgoja. Pritom se Sinkelove negetieti dispozicije za djelovanje podudaraju s vrijedimoa o kojima
govori Vuk-Pavlowt, jer Sunkel govori da one proizlaze iz drustvanasho kulture, te uguju ¢ovjeka na
daljnje djelovanje, jednako kao i vrijednosti kodik/Pavlovia. Treba ipak napomenuti da one nisu ista

stvar.
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odgajatelja je djelatnost prisvajanja odgajanik@aleki¢, 2015c, 337) Bez obzira na
mnoge varijacije koje se javljaju u organizacijpiovaienju nastavnog procesa, ovo je

temeljna struktura koja uvijek ostaje kada jecrpenastavi.

Ovdje ¢emo sumirati neke bitne elemente koje zapazamo wedesim shvéanjima
nastave. Kroz nastavu su omogni sustavni i uravnotezeni odgoj i obrazovanjginka se
nastoji ka cjelovitom razvoju dnosti, odnosno karaktera i misaonog kruga. Polgena
tocka u odgoju i obrazovanju kroz nastavu individuatnotenika, buddi da iz nje
proizlazi interes. Time se omogye (samo)odgoj i (samo)obrazovanje primjereno
covjeku, Sto je od susStinske vaznosti, btidda se nastavom posreduju vrijednosti i
dispozicije koje proizlaze iz vanjskog svijeta. Ake individualnost zanemari, onda moze
biti rije¢ o uvjetovanju, prilagdavanju, ili néemu tréem, ali ne i 0 odgoju i obrazovaniju.
Tu valja spomenuti i svrhujjim se odréivanjem (od stranedenika samog) ¢enik treba
voditi u toku odgoja i obrazovanja. Nastava kojgfeviSe restriktivna ili koja je do te
mjere unaprijed isplanirana takvo nesto ne onfogy jer samoodrdvanje zahtjeva
slobodu. Kada je rifeo temeljnoj strukturi nastave, Stnkel navodi djebati prisvajanja
(od strane odgajanika) i posredovanja (od strangajatelja) predmeta (objektiviranih
dispozicija) kao ono Sto nastavu razlikuje od dnugdgojnih (i obrazovnih) fenomena.
Prema tome izvodimo zakljak da je nastava kulturna djelatnost, koja je zdika od
ostalih odgojno-obrazovnih utjecaja formalno orgaana, sustavnha forma odgoja i
obrazovanja, putem koje se posredovanim prisvajagejektiviranih dispozicija (Stinkel)

i vrijednosti razvija cjelovita dnost &enika, u skladu sa svim ostalim, ranije navedenim

karakteristikama odgoja i obrazovanja.

Kurikulum i povijesni tijek njegova razvoja

Sada, kada smo izlozili neke od elemenata za kogramo da bi trebali postojati ako se
radi 0 nastavi, daljnju raspravu zelimo usmjerigrpa kurikulumu. Razlog lezi u tome Sto
je danas — u znanstvenim raspravama, obrazovnintikpola i dokumentima te

neposrednoj pedagoskoj stvarnosti (praksi) — nedegamisliti nastavu bez kurikuluma.
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StoviSe, nastava se i promatra kroz prizmu kuritappriéemu ongini vecinu sadrzajd
nastave (izuzev onih situacija koje se nisu dadelyidjeti), a nastava se pritom sbhakao
puko vrijeme i mjesto realizacije kurikulumd ovom potpoglavlju zelimo vidjeti Sto je
kurikulum opienito te kako se povijesnim tokom u znanosti o @agoobrazovanju
oblikovao takav kontekst koji pogoduje suvrementivesanju i prihva&anju kurikuluma u

odgojno-obrazovne sustave.

~Kurikulum je, kao Sto znamo, relativno nov pristumutarnjem preustroju odgojno-
obrazovnih i Skolskih sustava, kako formalnog, takeeformalnog tenja.” (Previ&t,
2007, 15) Prema etimologiji latinske &jecurriculum, to je ,tijek, slijed [...], koji opisuje
relativno optimalan put djelovanja i dolaska do aogkcilja. [...] Kurikulum iskazuje
sveobuhvatnost predianja i zasnivanja sadrzaja, putevadina dolazenja do nekog cilja,
vodeli pritom ra&una o mogéim prikrivenim i neplaniranim utjecajima na koje ijek
treba unaprijed fanati.“ (Previs¢, 2007, 16) Previ8i (2007) smatra kako se mxi
razvoja koncepta kurikuluma moguéngos u antici (sedam slobodnih vjestina), kroz
sredn;ji vijek (sedam viteSkih vjeStina), a na peie iz 16. u 17. stolfe, u pedagogiji se
javlja rije¢ curriculumu zn&enju nastavnog plana i programa. Nadalje Ratkem&sky,
razvijajuti novu pedagosku disciplinu — didaktiku, u znatn@eri mijenjaju dotadasnji
koncept nastave, uvoéleu njega ciljeve, planove, programe, organizacijpostupke
(Previsté, 2007). Pranfi (2005) navodi Wolfganga Ratkea kaoceimika suvremene
didakticke misli, buddi da on stoji iza ideje ,prirodne metode“ (25) gauanja koja se
zasniva na sljiedem n&elu: ,U svemu treba slijediti prirodni red. Postgrirodeni
redoslijed prema kojemu ljudski intelekt spoznajeas i njega treba posStivati dok se
powava.” (Macchietti prema Pranji2005, 24). To zra da se sadrzZaji trebaju pavati
postupno jedan nakon drugoga, da je vjeZzbanjem naymnjem potrebno utdivati
gradivo, te da se do spoznaje dolazicgpdi od konkretnih stvari (indukcijom i
eksperimentom) kako bi se naposlije doSlo ddepphvaenog né&ela (24). Ovu ideju

mogue je lako prepoznati u suvremenom stargu kurikuluma. U daljnjem promatranju

% pod sadrzajem ovdje ne mislimo samo na ono Stkrae nastavu Zeli posredovati (znanja, iskustva,

informacije itd.), vé i n&ine, uvjete i ciljeve tog posredovanja.
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razvoja ideje kurikuluma, potrebno je osvrnuti seJana Amosa Komenskagja misao o
odgoju i obrazovanju predstavlja prvi moderni kufikm. On je smatrao da se u
powavanju @enicima trebaju predstavljati zorne i konkretneast\wkoje zajedriki trebaju
s&injavati ,kurikularni kozmos* (31), odnosno da ssadrzaji trebaju s@javati red.
Pritom, ,u temeljito promisljenoj i pripremljenoj pouci® (34) &itelj mora poznavati
sredstva, metode, medije i postup&@m ce primjenjivanjem posti svoj cilj. Njegovo je
poimanje odgoja i obrazovanja tako dovelo do nosfogganja wenja i podavanja te do
nove koncepcije nastavnog postupka, u kojemu puogedastavne metode trebaju osigurati
brz i pouzdan napredak prema propisanom redos|ijzdaodavanje i denje moraju biti
optimizirani (Prang, 2005).

Razvoj suvremenog poimanja kurikuluma ne mozZe sgelbsti shvatiti samo kroz ideje
pojedinih osoba, bududa su njihove ideje posljedice svéeg duha vremena u kojemu su
Zivjele. Drugim rij&ima, one su rezultat Sirih druStvenih, pokth i ekonomskih gibanja,
razvoja kulture, religije, industrije, znanostikgima se zajedno mijenjala i ljudska svijest,
na pojedinanoj i kolektivnoj razini. (Ovdje je zapravo r§eo ,duhu vremena“ Kkoji
neminovno utjée na zivot svakog pojedinca.) Stoga se povijestuajtih ideja ne moze
promatrati bez da se u obzir uzmu Sira druStvergaddmja. U tom smislu, vazno je
spomenuti osnivanje nacionalnih drzava u Eurodi8ustolj€u (Pranj¢, 2005). Njihov je
nastanak bio popéan i svije$u 0 vaznosti organizacija, institucija i mehanizakaogima
¢e se osigurati opstanak i daljnji razvoj drzavag@do-obrazovne institucije pritom su
prepoznate kao vaz@&imbenik, budii da je kroz njih mogée ,oblikovati* licnost &enika
na onakav nan kako se smatra prihvatljivim i pozeljnim u ngatgu da se odrzZi i
optimizira druStveno stanje, pa se stoga prepozmalaznost obveznog osnovnog
obrazovanja, zbog kojegée biti moguée obuhvatiti cjelokupnu populaciju buthg
gradanstva. Vé tada su ,druStvene spoznaje i iskustvo rada ddgsja u sklopu druStvene
zajednice” postali relevantnima ,zarogramiranje odgojai neposredan rad u sklopu
nastave' (37) Tu se lako moze prepoznati ideju Skole kapreme za zivot u drustvu, pri

¢emu osmisljavanje te pripreme odraZzava poétojgijednosti i percepcije toga kakva bi

32



osoba trebala biti odrast&tan drustv&’. U 18. stoljéu patinju se diferencirati i pojedine
vrste Skola namijenjene pojedinim druStvenim slofey pri ¢emu je uloga tih Skola bila
osposobiti djecu i mlade za one poslove koji inti ggis obzirom na drusStveni status, te ih u
tom podrgju uéiniti ucinkovitijima. Drugim rije¢&ima, sve véu vaznost zadobiva
profesionalizacijaputem Skole, koja seciuje kroz prakitnu osposobljenost. Johann
Heinrich Pestalozzi takier se zalagao za takvu ideju, govorda ¢e se na takav dm
ucenici ,najbolje uklopiti u drustvo, u ceh u kojente obnaSati neku funkciju* (48).
Pranjc (referirajuiti se na Meiera, 1987) nadalje kaze: ,Svijest oglmtpodréivanja Skole

i nastave cehovskim, odnosno staleSkim zahtjevank,oz to i njezina funkcionalnost u
sklopu drustva, odnosno pojedinih druStvenih stglélasa, slojeva, lezi zapravo u osnovi
didaktickog razmisljanja i djelovanja tadasnjikiitelja i nastavnika“ (48). Jasno je, dakle,
da se Skola i nastava stavljaju u funkciji drustva.

| kroz 19. stoljée primjg€uje se progresija takvih tendencija u druStvu iaabwnim
politikama, kojece u konanici iznjedriti ono Sto danas nazivamo ideologijsocijalne
efikasnosti. Prani (2005) navodi kako je u 19. stdlje visoku vrijednost zadobilo
hijerarhiziranje Zzivota uz neosporno postivanje dslpsSnost autoritetu, i to u svim
aspektima zivota, Sto je bila prilika za cvjetaripgrokracije kao metode koja je
omoguavala @inkovito organiziranje i upravljanje drustvom. Takduh, jasno, izvrSio je
utjecaj i na uréenje odgojno-obrazovnih sustava. U tom smislu, efemju i planiranju
nastave javlja se ideja o artikulaciji nastavekaja se smatra da svoje ishodiSte pronalazi u
Herbartu i njegovim koracima u nastavi (,Steps nstiuction®). 1z Herbartove teorijske
misli razvila seitava tradicija shvéanja odgoja, obrazovanja i nastave, no nerijetk@de
o iskrivljenim shv@anjima u kojima se u obzir uzimaju samo pojediengnti, izdvojeni

iz konteksta njegovog sustava pedagd@ijeTako se razvila danas uvrijeZena ideja

2 Npr. pod utjecajem mislilaca poput Johna Lock&mitfrieda Wilhelma Leibniza, velik se naglasakem
stavljati nacovjeka kao jedinstvenu individuu koja je obdareaaumom i sposobnéd za samorazvoj bez
obzira na okolnosti (Pratji 2005), ucemu je vé moguwe prepoznati element kapitalidte ideje ocovjeku,
prema kojoj je svakiovjek odgovoran za sebe i svoj uspon u svijetu liemesvojih sposobnosti.

% paleki¢ (2015b) kaze: ,lz Herbartovatenja o razvoju videstranih interesa [...] herbaiii®u razvili

rigidnu shemu planiranja i tijeka nastave za nask@l Herbart sa stajaliStima herbartovaca nema ba$

33



artikulacije nastavnog sata, odnosno artikuladi@esa tenja i podavanja kroz odidena
vremenska razdoblja i odgojno-obrazovne stupnjgteese regulira (okvirnim) nacionalnim
i/ili Skolskim kurikulumom. Prema Praxji (2005), Tuiskon Ziller jedan je od prvih koji je
detaljno razradio teoriju formalnih stupnjeva nastapri cemu je preuzeo nazive
Herbartovih koraka u nastavi — analiza, sintezacigcija, sustav i metoda. Radi se o
krajnje pragmatikom tuma&enju Herbartove teorije pa i teidi da su praktari Zillerove
formalne stupnjeve dozivjeli kao ,neposrednu i piadu pripom@ za osobnu pripremu
nastavnih jedinica i cjelina“ (63). Vidimo, uostalpda se primjena formalnih stupnjeva (ili
neka druga od varijacija u pogreSnom tdergu Herbarta) dobro uklopila u razredno-
predmetno-satni sustav koji je Komensky razvio jpd7. stoljéu, winivsi pripremu
nastavnih satova jednostavnijom i lakSom, zbega su se oba obiljezja nastave vjerojatno
i zadrzala do danas. Rijge, dakle, o reduciranju sustavnog, teorijskognpsjanja

znanosti pedagogije, na didalkip-metodéku, pragmatiku, operativnu razinu.

U skladu s tim, na prijelazu s 19. na 20. staj@ristup pitanjima odgoja i obrazovanja
pomice se sve viSe s teorijskog na pragimti zbogcega se javljaju ranije spominjani
problemi izazvani gubitkom teorijske pedagogijskerspektive. Usto, javlja se novo
shva&anje n&ina na kojicovjek/dijete @i i razvija se, zbogega raste utjecaj empirijskih
znanosti i njihovih prirodno-znanstvenih metod&ppijanja spoznaja dovjeku, pricemu
zna&ajnu ulogu u pragmatkom shv#&anju odgoja i obrazovanja dobiva psihologija.
Nadalje, industrijalizacija i novo (birokratsko)vsianje radnog procesa vrSe utjecaj na
uredenje odgojno-obrazovnih sustava, tako da oni s€e wadobivaju obiljezja radnog
procesa. Ovakav kontekst pogodan je za suvremevetastje kurikuluma, koji Previsi
(2007) definira na sljede nain: ,[K]urikulum suvremenog odgoja, obrazovanja i Skole
podrazumijeva znanstveno zashivanje cilja, zadatasadrZzaja, plana i programa,

organizaciju i tehnologiju prowenja te razitite oblike evaluacije dinaka: (19) Jedino

nikakve veze. Herbart posebice nije ativao strogi redoslijed ovih faza [...] i nije rediged ovih stupnjeva i
faza preduiao za pojedinenastavne sate, odnosno lekcijeNagprotiv, njegova shvanja nastave su dublje
teorijski utemeljena i trebala bi voditi sasvim gatijem shvaanju (Skolske) nastave — odgojnoj nastavi, a ne

nastavi koja se svodi na puku instrukciju.“ (135)

34



takav druStveni kontekst, u kojemu se prije svegadnuju egzaktnost, ekonotnopst i

ucinkovitost, omoguduje da se humanigii pristup odgoju i obrazovanju zamijeni
prirodno-znanstvenom metodologijom planiranja kulukna, s kojom pod ruku ide
birokratski, na produkt orijentirani pristup plaamju i organiziranju tijeka odgoja i

obrazovanja.

Kurikulumske ideologije 20. stotje

Pojava i prihvédanje kurikuluma uvjetovana je povijesnim tokom, k&o smo pokusali
ukratko prikazati u prethodnom potpoglavlju. Nig slakle, pojavio niotkuda, &ge takav
koncept proizaSao iz kulturno-drustvenog razvoja &dgovor na zahtjeve iste te kulture,
odnosno drustva. No kultura nije jednoobraznazierkroz mnogobrojna lica i zajednice
koje je s@injavaju i odasilju u nju raznovrsne vrijednostzd/ljaje, uvjerenja i shuanja,
uvjetujwi tako njen daljnji razvdf. Tako je i kurikulum, koji je do tada ¥epostao
opceprinva&en koncept u znanostima koje se bave odgojem izolemjem, dozivio
raznovrsne varijacije, koje su proizlazile iz steaa svrhe odgoja i obrazovanja. Te
raznovrsne varijacije u shé@nju svrhe i metodologije njenog postizanja mogileséd
svrstati ucetiri glavne kurikulumske ideologije (Schiro, 2018&pje ¢emo ovdje ukratko

opisatfZ

Schiro (2013) kaze kako iz shéamja svrhe obrazovanja proizlaze ré&gh uvjerenja o
tome koja bi se vrsta znanja u Skolama trebalaeglos®ati, koja je priroda djeteta, ddga

31 Dvadeseto stolf, u usporedbi s prethodnim povijesnim razdobljirbdo je posebno pogodno i
prijeméivo za razléite ideje i zahtjeve koji su dugo vremena traZilojsizlaz i ozZivotvorenje, ali tek im je
porastom liberalizacije drustva bilo om@gmo da zazZive.

32 Schiro (2013) te ideologije nalazi u kontekstu SADmelutim mi smatramo da one svakako vrijede i za
europski kontekst. NaglaSenost pojedinih ideologif@AD-u i Europi nesto je drugg, no smatramo da su
to nijanse koje su vrlo podloZzne promjenama te sstognjima nema smisla raspravljati. Npr. ideologija
socijalne efikasnosti izraZenija je u SAD-u te genb uostalom i zZ#&ta, ali zbog velike kulturno-povijesne
povezanosti ona je vrlo brzo pronasla svoj korijeRuropi pa su danas ista obiljezja ideologijejwidli u
europskim odgojno-obrazovnim sustavima. 1z istajoga, uostalom, promatranje te ideologije u kosiiek
SAD-a moZe samo pridonijeti njenom jasnijentamanju i razumijevanju u Europi. Oxetiri kurikulumske

ideologije i onako su teorijski ekstremi t&igtom obliku ne postoje nigdje.
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se sastoji Skolskocenje, kako bi nastavnici trebali ptavati wenike te kako bi uspjeh
ucenika trebao biti procjenjivan (Schiro, 2013, 2addlje, osim svrhe, svaka kurikulumska
ideologija ima razliit sustav vrijednosti, daje ragiia zn&enja pojmovima (npr. sastoji i
se znanje od razumijevanja, vjestina,cama ili vrijednosti) te raztita uvjerenja s kojima
se poistovjéuje ili im se protivi (2), oblikujai tako na razliite na&ine ne samo ¢nost
ucenika, vé i kulturu.

Prema Schirou (2013), znanstveno-akademska idg¢mlogirhe Scholar Academic
Ideology”) kao svrhu odgoja i obrazovanja vidi pr8anje znanja na sljegk generacije
radi actuvanja i daljnjeg razvoja akademskih disciplinajégenje zastupnika ove ideologije
jest da se kroz povijest akumuliralo vazno znarjeje se formiralo u akademske
discipline, a koje se mora prenijettanicima kao mogtim budwim pripadnicima tih
disciplina. Stoga u ovoj ideologiji kurikulum slukao sredstvo transmisije sadrzaja,
konceptualnih okvira te @aa razmisljanja pojedinih znanstvenih discipli@n mora
odrazavati sustinu pojedinih disciplina, pamu sluzi kao sredstvo njihovoguyanja te
osiguravanja daljnjeg razvoja znanstvenog znarfghi(o, 2013) Nas prigovor ovoj
kurikulumskoj ideologiji lezi u tome, da se svrhdgoja i obrazovanja ne moze préna
nigdje drugdje, osim u samodovjeku. Znanstveno znanje moze biti jedanc¢odbenika
vanjskog svijeta naspram kojeg sevjek samoodrduje, ali tek nakon Sto je postalo
dijelom misaonog kruga, odnosno tek nakon Sto jsaomno i dozivljajno pred®no u
covjeku samome i u odnosu na sve ono Stocud njegovu cjelokupnu énost. Tada ono
moze pridonijeti oblikovanjiovjekove svrhe, ali ne mozedagavati tu svrhu samo po
sebi i u cijelosti. Jer s jedne strane, znansteksepline su nesto pred-postégei time ne
odgovaraju karakteru svrhe, a s druge straogekovo bée nadilazi granice pukog

znanstvenog znanja.

Ideologija orijentirana nadenika (,The Child Centered Ideology”) te ideologgacijalne
rekonstrukcije (,The Social Reconstruction Ideol§gy odreienoj mjeri podsjéju na
poimanje odgoja i obrazovanja prikazano dosad urovadu. U prvoj, tenik se smatra
izvorom sadrzaja kurikuluma, a cilj je rastemika u skladu s njegovim vlastitim

jedinstvenim intelektualnim, socijalnim, emocionain fizickim osobinama. Potencijal za
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rast, dakle, lezi ¢ovjeku samom, ali u ovoj ideologiji prepoznaje s@znost interakcije s
okolinom, koja sluzi kao poticaj za rast. U drugsyrha je usmjerena na rekonstrukciju
drusStva kako bi ono bilo primjerenije svim njegovitanovima. Smatra se kako su
ponajprije kulturni¢initelji ti koji oblikuju ljudsko iskustvo i znanjePosljedtno, u prvoj
ideologiji kroz kurikulum bi se trebalo konstruiradbkav kontekst, okruzenje i radne
jedinice, koje¢e omoguiti konstruiranje zn&nja (&enja i znanja) zadenike same, dok
se u drugoj tenike treba patiti takvom razumijevanju postajeg drusStva kojee im
omoguiti razvoj vizije boljeg drustva, kao i djelovanjeskladu s tom vizijom. (Schiro,
2013) Problem ovih ideologif3 prema nasem misljenju, sastoji se u tome Stalsujene.

U pedagogiji su ove ideologije poznatije pod nama&i ,sociocentrizam” i
.pedocentrizam®. Méutim, neSto poput ,sociocentrie” ili ,pedocentréne” orijentacije u
pedagogiji ne smije — ne moze — postojati. Oneasniosposljedica vrijednosti na koje se u
drustvu kroz povijest stavljao naglasak (percepépajeka kao podrenog dobrobiti
cjelokupnog drustva naspram percep@ijjeka kao individu€ije potrebe i interesi dolaze
ispred druStvenih). U zadnjih stotinjak godina nmde ugiti pojavu izraZzenog
pedocentrizma kao reakciju na izraZeni sociocemtniz Razlog inzistiranja na
pedocentrizmu i na ,stolfel djeteta” nije u tome Sto je pedocentrizam imaspravniji“ ili
,Polji* od sociocentrizma — obje su orijentacije hazatelj disbalansa u postavljanju
vrijednosnih teziSta u odgoju i obrazovanju i obje jednako pogreSne — pfemu je
prenaglasavanje orijentacije na dijet@uika nedovoljno promisljena povratna reakcija na

prenaglasenu orijentaciju na drugtio

Dva su osnovna razloga zasto smo aidlliznijeti ovu kratku analizu triju kurikulumskih
ideologija koje eksplicitno nisu tema ovog radavi R taj Sto smatramo da ona pridonosi
boljem razumijevanju dosad prikazanog starga odgoja i obrazovanja. Drugi lezi u

¢injenici da se nijedna odetiriju osnovnih kurikulumskih ideologija koje Shin2013)

33 S obzirom na temu rada, u dublje analize ovih lisfgifa ne moZemo ulaziti. Ovdje su, theim, iznesena
njihova osnovna obiljeZja, Sto smatramo dovoljneriznoSenje kratke kritike.
3 Jasno je, naravno, da obje ove orijentacije uwstsjjede Siru, drustvenu ideologiju, ali u tu resm

necemo ulaziti.
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prikazuje, u stvarnosti nikada ne javljaistom obliku, te je stoga potrebno u vidu imati
svecetiri ideologije, radi potpunijeg razumijevanja d&njih odgojno-obrazovnih sustava.
Sada nam preostaje ideologija socijalne efikasnksjoj ¢emo posvetiti detaljniju analizu

kroz sljedéa poglavlja.

Kurikulumska ideologija socijalne efikasnosti

Schiro (2013) kaze da je ideologija ,a collectidnd®eas, a comprehensive vision, a way of
looking at things, or a worldview that embodies tis@y a person or a group of people
believes the world should organized and functigB)‘Ta uvjerenja oblikuju ideje ,about
the way things are, how the world ,really* worksdashould work.” (Lye prema Schiro,
2013, 9) Ideologijom se onda moZe nazvati sustajedwmosti, ideja, uvjerenja i
svjetonazora koji dijeli neka grupa ljudi, a kograjerava njihova daljnja shé@nja svijeta,
prosudbe idjelovanjé®>. Ti se sustavi mi ljudima razlikuju, ovisno o doZivljaju
vrijednosti te iskustvima i odnosima s kojima sezkzivot susréu i koji oblikuju njihovu
licnost, pa tako postoje i radiie ideologijé®, koje se na razini drutva i formiraju tako &to
pojedini ljudi dijele skéne sustave. & ideologije nastaju tako Sto dreoroj ljudi dijeli
slicne sustave vrijednosti, uvjerenja, ideja i svjetmma, pa onda one vrse i¢veitjecaj na
oblikovanje cjelokupne kulture. Buéiuda vrSe utjecaj na cjelokupnu kulturu, onda je i
njihova perpetuacija osnazena, jer kultura, kaojeswstan duh vremena, W na
cjelokupno drustvo na ragite naine, odnosno kroz razita sredstva. Jedan od njih

svakako su i odgojno-obrazovni susfavije je uretenje i te kako odieno drustvenim

% Djelovanje posebno naglasavamo, iz razloga&iek moze biti nesvjestan svoje naklonjenosti deinej
ideologiji, moZe se deklarativno i opredjeljivai drugiji svjetonazor, no u kor&ici ¢e ono biti pokazatelj
— kroz djelovanje na vidjelo izlaze sve one vigeniinje prikrivene vrijednosti i uvjerenja.

% |zuzev totalitarnih sistema.

371 drugi oblici odgoja i obrazovanja taker predstavljaju takva sredstva, pogotovo raniteiiski odgoj, jer
je tad ljudska Bnost najpodloznija izvanjskom oblikovanju, bddda djeca nemaju formiran karakter niti
sposobnost progivanja. Ali na tu formu odgoja i obrazovanja te§koutjecati budéi da spada u privatnu
domenu ljudskog Zivota. Institucionalni, formalrdgmj i obrazovanje spadaju u javnhu domenu te uavieg

uredenju viSe ili manje, izravnije ili neizravnije, mogitjecati gotovo svi, unoéieu njega razllite sustave
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ideologijama. One ideologije koje uaag mjeri ,vladaju” cjelokupnim drustvom — i to ne
samo opom javnosu, ve& pogotovo gospodarskim i ekonomskim sustavom te
institucijama poput politkih i religijskih — jednako tako u ¥ej mjeri vladaju i odgojno-
obrazovnim sustavima. Kurikulumske ideologije, gitka Schiro govori, upravo i jesu
produkt tih druStvenih ideologija, jer svi oni kaja bilo koji n&in sudjeluju u uréenju
odgojno-obrazovnih politika i sustava, u njih uncseoje sustave vrijednosti, ideja,

uvjerenja i svjetonazora.

No o odnosu druStvene ideologije i kurikuluma saloig efikasnosti ima smisla govoriti tek
nakon Sto istrazimo koje su njegove karakteristikakon toga trebalo bi biti razvidno

kakva su to drustvena kretanja koja su dovela dgaya nastanka.

Kurikulum socijalne efikasnosti

U kurikulumskoj ideologiji socijalne efikasnostianprvo se mjesto stavljaju potrebe
drustva, te stoga ono sluzi kao polaziste u iztadikuluma. Svrha Skolovanja je ,to
efficiently meet the needs of society by traininguth to function as future mature
contributing members of society.” (Schiro, 2013, P)tem kurikuluma, mladez trenira
vjestine i procedure potrebne da bi bili produkiivwn radnoj i privatnoj sferi, radi

perpetuacije i funkcioniranja drustva (5).

Shva@anjecovjeka u odnosu na drustvo

Bobbitt (prema Schiro, 2013, 62-64), kao ostivaajistaknutiji zastupnik kurikulumske
ideologije socijale efikasnosti, smatra da davjek najprije ¢lan druStva, a tek onda
individua. Njegova sustina odiena je ponaSanjima koje moZze uspjeSno obnaSatgnitm
ponasanjima koja su druStveno korisna i upotredlj@lavna karakteristikdovjeka jest
aktivnost, provdenje, ponasSanje — to je ono dega je njegov zivot g@jen i ucemu se
sastoji smisao njegova postojanja. Pdergu, covjek je nakupina potencijala, koja se treba

oblikovati tako da bi postao ,normalan®, ,civilian®, prilagaten ¢lan postojéeg drustva.

vrijednosti, ideja, uvjerenja i svjetonazora, telikdta osekivanja i vizije toga kako bi odgojno-obrazovni

sustavrebaobiti uraten.
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Nuznost perpetuacije druStva u ovoj se ideologifiyata bez propitivanja. To je ujedno i
prvi cilj obrazovanj&® u ovoj ideologiji. Drugi cilj jest pripremiti pojiinca da Zivi smislen,
ispunjen Zzivot u druStvu. On@ime covjek postize taj smisao i ispunjenost jest
preuzimanjem druStvene uloge koja pospjeSuje famkcnje druStva, odnosno
preuzimanjem druStveno korisnih vjeStina. Svoj smjs dakle, ¢covjek pronalazi u
efikasnom pridonoSenju ostvarivanju ciljeva drus®atom je djetinjstvo faza pripreme za
funkcionalan Zzivot odraslogovjeka, a obrazovanje ima funkciju postizanja talga.c
Bobbitt uvodi termin ,funkcionalnog obrazovanja'gjemu je uloga osposobljavattenike

da funkcioniraju u budiim aktivnostima u kojée biti ukljuceni jednom kada postanu zreli
¢lanovi drustva, Sto se postize treniranjetenika da se ponaSaju na ZeljenéinaTakav
proces obrazovanja, dakle, polazi @mhoda odnosnoprodukta obrazovanja. Drugim
rijec¢ima ,zna“ se koji se ishodi trebaju pdst oni se sastoje u odienim aktivnostima i
ponaSanjima potrebnim za funkcioniranje druStvapestizu se tako da s€anike trenira
da se na taj @& i ponasaju. Ovaj princip najbolje se moze opisgtcima samog Bobbitta
(prema Schiro, 2013): ,Education is preparation lfi@, and life is a series of activities.
Education, therefore, is preparation for the pentamce of those activities. Let us discover
what the activities are which make up man's lifedl ame have the objectives of
education....In discovering the objectives in terofsactivities, however, one is also
discovering the fundamental processes involvedchieaing these same objectives, since,
obviously, the way to perform an activity is to foem it.“ (64) Stoga je obrazovaiovjek
onaj koji uspjesno i efikasno funkcionira u drustebavljaji te aktivnosti. Sposobnost da

se ispravno djeluje vaznija je od sposobnosti pitbsw tome Sto je ispravno djelovanje.

Tehnika prikupljanja kurikulumskih ishoda pri iziddirikuluma

Iz takvog shvéanja obrazovanja proizlazi i tehnika izrade kuniknh socijalne efikasnosti.

Bobbitt (2004) smatra da kurikulum mora odrazayatirebe druStva i prilagavati se

3 Vrlo je upitno moZe li se pojam obrazovanja kdtiist kontekstu kurikuluma socijalne efikasnosti Bi
mnogo bolje odgovarao pojam poput izobrazbe ihitrga, ali mi odldujemo dalje dosljedno koristiti pojam
obrazovanja kako bi se zadrZzao kontinuitet paemanja tog fenomena iz raitih teorijskih pozicija, ali i da

bi se bolje ugila besmislenost njegove upotrebe u kurikulumujatreé efikasnosti.
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njegovim zahtjevima. Budiida je drusStvo sve kompleksnije, potrebno je i wge znanja i
vjestina koje genici moraju usvajati da bi bili funkcionaltianovi drustva. Takvo stanje
zahtjeva mnogo efikasniji pristup u izradi i prdeomju kurikuluma, pricemu prirodno-
znanstvena metodologija, prema Bobbittu, nudi ngsSeNjegova centralna teorija govori
da se sav ljudski zivot sastoji od izdemja specifinih aktivnosti — sposobnosti, vjestine,
stavovi, navike, razumijevanja, forme znanja itdkeje se, bez obzira na brojnost i
varijacije, mogu otkriti i izdvojiti iz druStva, koje se obrazovanjem mogu usvoijiti. U tu
svrhu potrebno je provoditi anadikia istrazivanja kojimae se iz druStva izdvojiti sve te
pojedin&ne aktivnosti koje je zatim potrebno formuliratiokabrazovne ishode. Oge,
prema Bobbittu (2004), biti brojni, odteni i partikularizirani, a prolazenjem kroz
kurikulum, kao seriju aktivnosti i iskustavaiamik mora usvojiti sve one koje su potrebne
za produktivan i koristan Zivot u drustvu. Pronalgg aktivnosti koj&e se, prema tome
koliko su drustveno potrebne i korisne, odabr&drimulirati u kurikulumske ishode, prvi je
zadatak u izradi kurikuluma. Kurikulumski ishodiopalaze se u druStvu nacia da
kreatori kurikuluma izdu u ,stvarni® svijet te kroz intervjuiranje i anketnje ljudi
pronaiu sve ono odktega se sastoji ljudski zivot. Od toga se pri izradi pojedinog
kurikuluma paznja usmijeriti na ono Sto je potreldadbi se Genici, ovisno 0 usmjerenju u
Skolovanju, pripremili za obavljanje odiene djelatnosti. Imagi u vidu da su tijekom
Zivota wenici ve& razvili neke od potrebnih vjeStina i ponasanja, ipradi kurikuluma
napori se usmjeravaju prema onima koje nedostajse tha taj ran efikasno popunjavaju
praznineu osobnostimadenika. No najprije je potrebno sastaviti cjelowigiu obrazovnih
ishoda za pojedinu djelatnost, da bi se &@gomoglo znati nedostaju licanicima neke
vjestine. Pritom se koriste metode poput obzeregaaitervjuiranja i anketiranja. Analizom
radnih procesa, bez obzira na to o kojoj se djekirradi, potrebno je napraviti izvjesStaj
koja ¢e sadrzavati slijede: listu alata i strojeva zd&ije koriStenje radnici moraju
posjedovati vjestine; listu materijala koje radmeoraju poznavati da bi obavljali posao;
listu generalnih znanja koja séuiposla i procesa u njemu; vrste mateati znanja koja
se u radu koriste; stavke ili podja znanosti potrebnih za kontrolu radnih procesa;
elemente crtanja i dizajna koji se u radu korigeicne sposobnosti potrebne za pojedine

poslove; standarde higijene, odnosno tjelesne kgadioju odréeni poslovi zahtijevaju; i
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konano, znanja iz podija ekonomije, potrebna za obavljanje poslova (Péirebno je,
dakle, proanalizirati sve Sto se koristi u svakoajeginom radnom procesu — znanja,
navike, vjestine, nani prosudivanja koja se koriste za obavljanje pojedinih zaka, te
stavovi, vrijednosti, ambicije, Zelje koje usmjemav cjelokupno djelovanje radnika u

obavljanju rada.

Ovakav katalog potrebno je sastaviti za svako pogetjudsko zanimanje te on tada sluzi
kao izvor brojnih, téno odreenih i partikularnih ishoda kojetanici moraju poséi putem
obrazovanja, kako bi ih se pripremilo za ta zanijatd@nOstvarivanjem tih ishodagenici

¢e zavrSetkom Skolovanja postati korisni i funkcimnalanovi sredine u kojoj zive. No ove
aktivnosti radnog procesa trebaju se istrazivathsaondje gdje se pojedina ljudska
djelatnost obavlja najefikasnije i najkvalitetnijRadne sredine u kojima se posao ne
obavlja tako, ne mogu pruziti zadovoljavdjstandard obrazovanja.cenike se, dakle,
treba pripremiti za ono najbolje $to je drustvoatbpostigld kako bi nakon zavrsetka
Skolovanja, obavljajti posao po najviSim standardima efikasnosti, pratoincjelokupnoj
drustvenoj efikasnosti. Stoga se u izradi kurikudupotrebno usmijeriti na ona obrazovna
podrugja kojace najvisSe koristiti drustvu. (Bobbitt, 2004)

Kurikulumski ishodi

Kurikulumski ishodi, dobiveni na prethodno opisaain, nadalje se moraju formirati u
terminalne (,terminal”) i progresivne(,progressive” objectives) ishode (Schiro, 2013).
Terminalni ishodi predstavljaju obrazovne svrheikwluma, odnosno a, Siroke ciljeve
premacijem su ostvarenju usmjereni napori prilikom prdgoja kurikuluma — oni trebaju
ucenike opremiti vjeStinama potrebnim za produktiviumkcioniranje u druStvu radi

njegove perpetuacije (Schiro, 2013, 65)¢iNanjihove determinacije je ,[to] go out into the

% Primjetno je kako aktivnosti koje predstavljajuajkiji ocekivani rezultat (ishode) $kolovanja, ujedno
predstavljaju i polaziSte u obrazovanjenika. Radi se, dakle,dstoj outputparadigmi obrazovanja.

%0 Ali ta se ,najbolja postignia drustva“ odnose samo na gospodarsko-ekonomskudtfiestva. ,Priprema*
ucenika za ,zivot" dogda se u tolikoj mjeri koliko je potrebno da bi njegocjelokupno funkcioniranje kao
odraslogélana drustva bilo neometdj@ za tu sferu. Drugim rifgma, sve ostale sfere druStva i Zivota

podreiene su sferi rada i jednako su u funkciji trZiSfikasnosti koliko i ,radna sfera“.
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field, actually study the men and women as indiglduand generalize on the basis of a
numerical count of cases” (Peters prema Schiro326@). U tu svrhu potrebno je najprije
odrediti koje su velike podiele ili polja ljudsk&tavnosti, a zatim u njima, bez obzira na to
koliko ih je, odrediti sve pozeljne specifie aktivnosti odraslih ljudi (Bobbitt prema
Schiro, 2013, 67). ,This involves first specifyitige major fields of human action and then
partitioning each field into a set of specific beloas, such that each specific behavior can
be represented as a terminal objective to be ammtedSchiro, 2013, 67). No terminalni
ishodi su preSiroki da bi ih se sa siguw®stvarilo samim time Sto imamo namjeru
ucenike za njih pripremiti. Stoga je ta kompleksnal§ka ponaSanja i aktivnosti potrebno
detaljno analizirati, kako bi se iz njih deducirgejedin&ne, specitine, t&no odreene
vjestine, koje je, kao zadatke obrazovanja, sarsg@u mogue ostvarivati. One
predstavljaju sekvence u kurikulumu — progresiveRode — krozcije se prolazenje
usvajaju sve vjestine potrebne da bi se ostvanmitalni ishod. Da bi to bilo moge,
progresivni ishodi trebaju biti formulirani u bihevalnim terminima, kojice specificirati
ponaSanja, sposobnosti, aktivnosti, vjeStine i kbgre procese; trebaju biti samostalni,
samodostatni u postizanju efekta, odjeliti i pardkizirani; te izraZzeni u standardiziranoj
formi (Schiro, 2013, 66). Standardizirana formanaadmijeva da je ishod izrazen n&ina
da ga je mogte precizno obzervirati i sa sigurodutvrditi je li postignut'. Pri svemu
tome, kreatorima kurikuluma, forma kurikulumskilhasla vaznija je od njihovog sadrzaja.
Naime, sadrzaj proizlazi iz potreba drustva, iluglh klijenataciji se zahtjevi, prema
ideologiji socijalne efikasnosti, moraju ispunitako bi druStvu funkcioniralo. Uloga
obrazovnih strénjaka nije da taj sadrzaj propituju. U ovoj se idggi oni vide kao
zastupnici druStvagija je uloga zadovoljavanje potreba i zahtjeva tras/ili drugih
klijenata, kroz kurikulum kao medij ne samo opskvahja buddih c¢lanova drustva

potrebnim vjeStinama, nego i p@amja njihove iskoristivosti i efikasnosti.

*1 Npr. Bloom (prema Schiro, 2013) kaZe da ishodarekazivati na to $to bicenik trebao mé uginiti
(glagol) néemu ili s ngime (imenica). Pritom glagol treba ukazivati naedgno pona3anje, koje se mora

moci obzervirati, a imenica precizira predmet na lsgitaj glagol odnosi.
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Nacin ostvarivanja kurikulumskih ishoda <enje i podavanje u ideologiji
socijalne efikasnosti

Vrsta kurikuluma kojom je mode ostvarivati ishode pri prodenju kurikuluma socijalne
efikasnosti jest takozvani ,programirani kurikuluniSchiro, 2013). To je kurikulum u
kojemu je @enje sekvencionirano na takawimada pruza seriju iskustava poéndoje je
mogute sa sigurnadl izvjezbati vjeStine koje predstavljaju progresivishode. Metoda
koja se pritom koristi jest takozvani ,bihevioralnnzenjering® (Schiro, 2013). U
programiranom kurikulumu, metodom bihevioralnog enjeringa, iskustva denja
razratuju se do najmanjeg detalja, tako da svako iskugikedstavlja pojedirtai i
konkretizirani stimulans, od kojega secekuje t@&no odréena reakcija. Pazljivo
sekvencioniranim stimulansima i njihovim uvjezbaean, postize se uvjetovanje i
automatizacija ¢enickog ponasanja. Drugim rij@na, pruzeni stimulans treba kodemika
nedvojbeno izazvati predienu reakciju, te je on treba izvesti bez razmigjandnosno
automatski. Pritom, ,Behavioral engineer views keag as a process of shaping learners'
behavior trough the use of rewards and reinforcésnérearners' behavior is to be shaped
in such a way that the occurrence of a specifimutis automatically results in the
emission of a desired response.” (Schiro, 2013,P6)njena ponasanja, koja se prilikom
tog oblikovanja dogia, je @enje. Smatra se, dakle, da jéenje usvajanje novog
ponaSanja kao rezultat opetovanih reakcija na prwstenulus, koje drugaje ne bi izaslo
na vidjelo (56). Wenik moze diti jedino ¢injenjem, t@nije uvjezbavanjem ponaSanja koje
mora naditi, njegovim ponavljanjem toliki broj puta kolikge potrebno da vise ne
zahtijeva razmiSljanje, ¥eda postane automatsko. Stimulans mora biti tala\patte
samo jednu, spectinu i jasno definiranu reakciju, a sukcesivnim ubgZanjem mnoStva
takvih reakcija, pdevsi od najjednostavnijin,cenik Wi sve kompleksnija ponaSanja. Ona
se we postupno i sporo nadograanjem sve kompleksnijih ponasSanja na ona pretbodn
nawena, jednostavnija. U ideologiji socijalne efikasinosmatra se da se ovaj princip
ucenja i powavanja mozZe primijeniti na sva ponaSanja, bez abza njihovu
kompleksnost, te oni u ko&rici dovode do ispunjavanja terminalnih ishoda kulkima.
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Ucenje je centralni koncept u kurikulumu socijaln&a&3$nosti, a sinonim je za promjenu
ponaSanja. ,It is viewed in terms of changes in ¢hservable behavior of learners, of
training learners to perform specific activitie$80) Posljedica toga jest da se i znanje
definira u terminima vjestina. Gagne (prema ScH1,3) kaze da je znanje sposobnost za
djelovanje koja se moze prepoznati u uspjeSnoml@ivgy klase zadataka. Ono je vjestina,
nesto Sto osoba moze w#u ciniti (77). Razlog tomu je Sto je ponaSanje jedilokaz
znanja i razumijevanja, jedini &ia da se utvrdi ,zna“ li osoba nesto ili ,ne znast da se
vidi kako se ponaSa u odienim situacijama (78). Znanje dega po sebi nema nikakvu
korist, dokle god to nije znanje djelovanja u skisddanom situacijom. Pritom se u obzir
uzima samo ono djelovanje koje se moze obzerviratjeriti: ,That which cannot be
observed, such as some ,spiritual“ dimensions opfes being, is simply not dealt with.”
(79). Drugi kriterij odabira potrebnog znanja u nfidiranju ishoda kurikuluma jest
klijentova' potraznja. ,If something furthers the client's sjrit is worthy of inclusion in
the client's curriculum.” (79) Osoba ispunjava svotrebe ispunjavanjem klijentovih

potreba, budti da svoju svrhu pronalazi u korisnom i efikasnamKcioniranju u drustvu.

Polozaj uitelja i ucenika u kurikulumu socijalne efikasnost

Naglasak se u kurikulumu socijalne efikasnosti talgm niti na @enika, niti na ditelja,
kao u nekim drugim ideologijama, &@a ranije opisanstimulanskoji uzrokuje promjenu
uc¢enikova ponasanja, maakcijukoja je dokaz te promjene, te na odnos iungtimulansa

i reakcije, buddi da je vazno odabrati one stimulanse kgisa sigurnda®l uzrokovati
trazene reakcije (Schiro, 2013, 81). Primarna vaZmoizradi kurikuluma stavlja se na
stimulans, ,because it can be controlled and dediieéy manipulated by educators to
produce the desired learning in the student” (8t provatenju kurikuluma, promatra se
izazivaju li stimulansi Zeljena ponaSanja, stogakecga wenika na neki stimulans
predstavlja pokazatelj prema kojem se po potrelacpwa intenzitet stimulansa, ili se

pronalaze novi stimulansi jer se Zeljeno ponaSamea ostvariti kako bi se zadovoljile

2 Possible clients include society, scholarly oligations, parents, teachers, publishers, and tessiag
(Schiro, 2013, 57) Oni sluZe kao izvor kurikulumskshoda, odnosno svrha kurikuluma je zadovoljavanj

njihovih zahtjeva i potreba.
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klijentove potrebe. U skladu s tim, ,Social Effini®y educators show little concern for the
child per se while developing and using curricfila}] Children are not viewed as entities
who of themselves have meaning. Instead, they hae@ning because they can develop
into adults and can serve their society.” (84) e¢ge u aktivnosti koju je dijete, ili buck
odrasla osoba, u mo@uosti obavljati. Na njega se gleda kao na radniig Hajti svoje
potencijale i energiju kamput, radi na samome sebi, u skladu sa standardimaskoji
oc¢ekuju, ¢ine¢i od sebe konai produkt kurikuluma (84-85). Pritomcitelj ima ulogu
supervizora koji nadgleda proces te kroz kontrdimdansa i nagrada osigurava da se
postigne konéni produkt u vidu terminalnih ciljeva kurikuluma. nOse bavi i
menadZzmentom uvjetatenja, ¢ineci Sto god je potrebno da btenici uspjesno prolazili
kroz sekvence kurikuluma (85). Budula svi &enici ne mogu posii jednaku uspjesnost,
njegova je uloga da kurikulum izten za standardnogéenika prilagodi mogénostima
pojedinog denika. Witelj, dakle, nema nikakvog udjela u odi&anju ishoda obrazovanja
— eachers are instruments who implement curricutreated by developer, developers
are instruments who create curricula to fulfill ecit needs, and, thus, teachers are
instruments who fulfill client needs.” (86) Na njanje, kao menadZeru, da osigura efikasnu
uspjesnost ¢enja, Sto znd zapravo najveu mogui promjenu @enikova ponasSanja u

najkraéem mogiem vremenskom roku, uz najmanji mégutroSak sredstava.

Evaluacija u kurikulumu socijalne efikasnosti

U kurikulumu socijalne efikasnosti, evaluacija inegencijalno mjesto iz pet razloga
(Schiro, 2013, 87-89). Prvi proizlazi iz toga dasyeha kurikuluma zadovoljavanje potreba
klijenata, a evaluacija pruza dokaz o uspjeSnastikkluma, odnosno o tome de te
potrebe biti uspjeSno zadovoljene. Kreatori kuriko& i Witelji imaju odgovornost prema
klijentu te se evaluacijom osigurava da se sredsigena u izradu i prodenje
kurikuluma ne rasipaju uzalud. Drugi razlog je &8 se u ideologiji socijalne efikasnosti
vjera polaze u prirodno-znanstvene metode evakideijstoga ona pruza validan i pouzdan
dokaz o tome postize li se kurikulumonde&ivani uspjeh ili ne. Ti@ razlog tte se
sekvencionirane i progresivne prirod&unja putem kurikuluma. Proladekroz kurikulum

kao progresivne sekvenceamja, @enici se moraju kontinuirano evaluirati da bi se
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osiguralo da je ta progresija uspjeSna. Besmisjenoneefikasno prelaziti na nove, vise
razine kurikuluma, ako prethodni ishodi nisu zad@ro s barem minimalnim standardom
uspjesnosti, jer bi time bila smanjena efikasnadjnge progresije, a razina uspjesnosti
ostvarenja terminalnih ishoda bila bi manja. Nagagvaluacija je vazna jecenicima
pruza povratnu informaciju u pogledu na njihov@nje, odnosno na uspjesnost promjene
ponaSanja. Povratna informacija daje se u viduadggili poj&anja intenziteta stimulansa
nakon Sto je uspjeSnost promjene ponaSanjaevaduiRosljednji je razlog u osiguravanju
zadovoljavajdeg standarda u progtenju kurikuluma, bilo da se radi ocenicima,
uciteljima, Skoli ili cjelokupnom Skolskom sustavuwdtuacijom se osigurava da su svi oni
dovoljno uspjesSni u obavljanju svoga rada, da hioxaljili propisane kurikulumske

standarde.

Ovakvom se evaluacijom osigurava da je pd®rge kurikuluma na svim razinama — od
pojedinog denika pa do cjelokupnog Skolskog sustava — uspjed&iikasno, u skladu s
potrebama i zahtjevima klijenata kurikuluma. Onaigge omogidena time Sto su ishodi
izrazeni u bihevioralnim terminima te ih je stogagae lako obzervirati i mjeriti; time Sto
je wenje konceptualizirano kao promjena ponasSanjagpaaga lako moze identificirati je
li se ono dogodilo ili nije; te u kokaici, time Sto se kauzalnost u relaciji stimulaaakcija
da lako analizirati, i time potvrditi efikasnosinstilansa (89). Prema ideologiji socijalne
efikasnosti, ovakvi uvjeti evaluacije, zajedno srqano-znanstvenom metodologijom,

pruzaju pouzdan dokaz o tome provodi li se kurikuluspjesno.

Efikasnost u kurikulumu socijalne efikasnosti

U ideologiji socijalne efikasnosti, efikasnost ggjgledno, prvo i najvaznije mjerilo svega.
Zadatak je kurikuluma socijalne efikasnosti osigargem efikasnosti djelovanja butla
¢lanova drustva, pospjesiti i cjelokupnu efikasnfustkcioniranja drustva. Da bi se taj
zadatak ostvario, i sam kurikulum mora se provafikasno, odnosno njegova se kvaliteta
mjeri prema tom kriteriju. Bobbitt (1912) ovo opjsikao odbacivanje viska ili ometgjh
¢imbenika, koji nepotrebno usporavaju proces ostaaja terminalnih ishoda kurikuluma.

Radi se, zapravo, o znanstvenom menadzmsdiiusu principi direktno preuzeti iz
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industrije. Oni principe i metode, dakle, koje inggi, upravitelji i poslovni menadzeri
koriste u tvornicama pri proizvodnji, u ideologgbcijalne efikasnosti primjenjuje se u
izradi i provatenju kurikuluma, kao i u svim ostalim podjma Skolskog zivota. Bobbitt
(1912) opisujecetiri osnovna principa znanstvenog menadzmenta ijenjanog na

kurikulum i Skolski zivot.

Prvi je princip znanstvenog menadzmenta Koristifgl@ postrojenje sve raspolozivo
vrijeme. Primijenjeno na Skolu, to bi zila da obrazovni inZenjer mora formulirati takav
plan, prema kojemge se sve vrijeme maksimalno koristiti svi Skolskogiori. Prostori
poput hodnika, igraliSta, Skolskog dvorista i shicmo ostaju neiskoristeni, i stoga
beskorisni, vé dio redovnog Skolskog dana kada sienici u W@ionicama. Program rada
mora se organizirati tako da se njihova se iskamidst dovede na stopostotnu razinu, i to ne
samo za vrijeme redovnog Skolskog rada¢ veu vrijeme prije i poslije nastave, te
vikendima i praznicima. Drugi je princip znanstvgnmenadzmenta smanijiti broj radnika
na minimum, a efikasnost njihovog rada dovesti reksimalnu razinu. Problem koji se
javlja u Skoli je taj 5to se uz odien broj Witelja koji je nuzan za provenje redovnog
programagesto moraju zaposljavattielji koji ¢e voditi specijalne programe, kao Sto su
na primjer dnevni boravakcanika, slobodne aktivnosti, umjetki programi i sl. U
ovakvim sl#ajevima, efikasnost se moze péistipodjelom rada, dodatnim
osposobljavanjem regularniltitelja za specijalne programe te prilagodbom diné rada
kapacitetima radnika. Poslove koji nisu vezani zapasredni rad s ¢enicima
(administrativni poslovi, poslovi pedagoSke dokutaeije i sl.) trebaju se obavljati za
vrijeme redovnog Skolskog dana kada, na primjéenici obavljaju samostalan rad, pisSu
testove i sl. Tako se smanjuje dodatan utroSak enanttitelja i iskoriStenost radnog dana
je maksimalna. Dodatnim osposobljavanjem i spezgaljom mogue je postii da, prema
kapacitetu i ,j&m stranama®, redovno Skolsko osoblje pokrije seadrpgja rada Skole,
odnosno sve programe koji se trebaju provoditi.oTgkmoguée zaposliti minimalan broj
osoblja, a njihov radée, ponovno, biti na najviSoj razini efikasnosti.edir princip
znanstvenog menadzmenta je eliminacija oméitajéimbenika. Primijenjeno na Skolu, to

se tte wenika koji pokazuju slabiji uspjeh¢enika koji imaju problema sa zdravljem ili
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smanjenu vitalnost, te negativnih utjecaja s kojmianici dolaze u doticaj izvan Skole,
odnosno u slobodno vrijeme, a sve to ometa efikggonwaienje kurikuluma. U prvom
slucaju, potrebno je pofati intenzitet rada u onim podijuma u kojima @enik pokazuje
slabiji uspjeh. To se moze ostvariti prilikom r@angpominjanih dodatnih aktivnosti prije i
poslije redovnog Skolskog dana, vikendima i pramméc Isto vrijedi i u drugom staju.
Ucenicima s odréenim problemima u zdravlju ili manjkom fi#e vitalnosti potrebno je
pove&tati udio programa koji uklguje fizicke aktivnosti i aktivnosti koje se provode na
otvorenom. U tréem sliaju problem je u tome Sto negativni utjecaji s k@i enici
dolaze u susret kada se ne nalaze u kontrolirakiisidm uvjetima, umanjuju uspjesnost i
efikasnost Skolskog kurikuluma. Taj je problem m@guzn&ajno umanijiti privigenjem
ucenika da se uklge u dodatne i slobodne aktivnosti prije i posligglavnog Skolskog
dana, vikendima i praznicima. U tom pogledu, SkulaZe sluziti kao gradski rekreacijski
centar u kojemuée se provoditi ne samo programi zgenike, vé i za Siru zainteresiranu
javnost. Time se ujedno vremenski pésea i iskoriStenost Skolskih prostora. Prema
cetvrtom principu znanstvenog menadZzmenta, sirovierja u proizvodnji mora se
iskoristiti za izradu onog produkta za koji je ragpdniji. lli, primijenjeno u kontekstu
obrazovanja — obrazovati pojedinca u skladu s m@egsposobnostima. To z&iada je
najprije potrebno napraviti dovoljno Sirok prograta bi wenici dobili priliku iskazati
svoje j&e strane u podijima koja se podudaraju s njihovim sposobnostimaatam da
program mora biti dovoljno fleksibilan da bi selagodio tim sposobnostima. Naime, u
kurikulumu socijalne efikasnosti smatra se neefikasinzistirati na onim podgjima koja
uc¢enicima ne idu od ruke. To je gubitak energije@mena, koji se radije mogu utrositi na
ona podrdja u kojima @enici mogu iskazati svoju korisnost. Ovaj se ppnpiosebno
primjenjuje na srednjoSkolsko obrazovanje, hiidda se za pojedina srednjoSkolska
usmjerenja tenici opredjeljuju prema svojim sposobnostima nigdtima. No i tijekom
osnovnoskolskog obrazovanja, smatra se da nemabgotinzistirati, na primjer, na
intelektualisttkom tipu wenja kod onih &enika koji za to jednostavno ne posjeduju
mentalne sposobnosti. U takvomdglju, potrebno je samo paégti praktene predmete koji
mu idu od ruke, odnosno one kdég ga usmjeravati prema odemom tipu djelatnosti u

kojoj ¢e se u budtnosti m@i pokazati kao koristatlan radne zajednice.
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Analogija

Bobbitt je (prema Schiro, 2013), u analogiji u kajsporeuje kurikulum s industrijskom
proizvodnjom Zzeljeznih teaica, izlozio i sumirao samu susStinu ideologije ighoe
efikasnosti. Analogija je sljeda: Skola je tvornica; dijete je sirovi materijalelfgzo);
odrasla osoba je zavrsni produkt (Zeljeznéniae); itelj je radnik u tvornici; kurikulum
je radni proces potreban da bi se sirovi matedfgdikovao u zavrsni produkt; drustvo je
trziSte, odnosno Kklijent; kreator kurikuluma je dsiraziva&kog odjela koji istrazuje Sto
trziSte zahtijeva u pogledu na zavrsSni produkt wgi pronalazi najefikasniji nan
proizvadenja tog produkta. (59)

S obzirom da se cijela svrha postojanja Skole, sdadvornice, sastoji u zadovoljavanju
potreba klijenata, i time ujedno perpetuaciji dvesie efikasnosti, prilikom radnog procesa
moraju postojati standardi kvalitete (Schiro, 20K&ko bi se osiguralo maksimalno
zadovoljstvo klijenta, a proces se u cijelosti me@diti potrebama Kklijenta koje su
istovremeno i njegovo polaziste i ishod. Ispravratomiziranjem i operacionaliziranjem
potreba, mogte je stvoriti sekvence radnih zadatakg ¢e ispunjavanje sa sigurries
voditi do zadovoljenja tih potreba, u skladu sandtadima kvalitete koja se na svakoj
sekvenci rada provjerava i osigurava evaluacijomovdj ideologiji vjeruje se da je na
takav n&in moguwe predvidjeti i sa (gotovo) stopostotnom uspjedno&ontrolirati
cjelokupni radni proces i rad svih onih koji u njersudjeluju. Vodé& se lajtmotivom
maksimalne efikasnosti te osigurav@jwnajviSe mogde standarde kvalitete produkta,
tvornica uz minimalan utroSak vremena i sredstagatipe maksimalno zadovoljstvo

klijenta kon&nim produktom, te je time ispunjena i opravdandawadnog procesa.

Pedagogijski pogled na kurikulum socijalne efikasnsti

Pogled na poimanjéovjekove svrhe i njegov polozaj u drustvu
U ovom poglavlju analiziratemo iznesena obiljezja kurikuluma socijalne efikedn i to s
pedagogijske teorijske pozicije koju smo razviprikazali ranije u ovom radu. Poimo od

svrhe odgoja i obrazovanja. Ranijim istrazivanjetosli smo do zakljgka da ta svrha

moze proizlaziti jedino izovjeka samog, da ju on sam aodiige i to s obzirom na ve
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postoj&€i misaoni krug, vrijednosti sustav i svoju indivadnost. Odréuju¢i svrhu kao
svojevrsnu viziju budéeg ,ja“, odretuje i oblikuje sebe i svoj Zzivotime ujedno mijenja i
utjece na zajednicu, odnosno kulturu u kojoj zivi. Da & radilo o istinskom
samoodrdivanju, pritom se mora dodati i moralno prosdivanje, odnosno kritka
misaona prerada prezentacija vanjskog svijeta, stmjgjihovog pukog preuzimanja. Jer
tek tada jecovjek ,slobodan za“ upravljanje sobom, a kroz toaioblikovanje kulture u
kojoj zivi. U kurikulumu socijalne efikasnosti, strea se dacovjek svrhu pronalazi u
zadovoljavanju potreba i zahtjeva trziSta radau k¢ dogda svojevrsno oblikovanje, ali
ono nema karakter samoodnenja, nego prilagbavanja. Covjek kao bée silno Zeli
osjetati da je njegov zivot smislen i svrhovit, ali teaogiji socijalne efikasnosti daje mu
se samo privid toga, jer se kroz kurikulum socgakfikasnosti zapravo posreduje samo
jedan mali dictovjeka —¢ovjek kao puka funkcija, kao instrument drustvay kadnik koji
ispunjava zadatke koji mu se daju, umjesto da igkastvaralaStvo svojim umijem
obavljanja zanimanja. (A da ne spominjemocdgjeka uoge ni ne mozemo gledati tako
djelomicno, kao ,radno l#e”, vet posao koji obavlja mora biti sastavni i neodvojiid
njegovog ukupnog ba.) Ono Sto u oddivanju covjekove svrhe izostaje jest taj moment
moralnog prosdivanja. Wenik je primoran zadovoljavati kurikulumske ishodebez
obzira na to Sto se prividno nudi m@gost suodréivanja sadrzaja, metoda idwaa rada,
ucenici ¢e u kon&nici morati ispuniti tdno one ishode koji su propisani. Niti kreatori
kurikuluma, niti @itelji, a pogotovo ni tenici, ne propituju je li sadrzaj ishoda ispravan,
dobar, primjeren ¢eniku, ve& je dovoljno to da je klijentu potreban, i timeyadeologiji
socijalne efikasnosti zadovoljen kriterij odabighada. ,Individualizacija programa“ u
kurikulumu socijalne efikasnosti najébija je floskula, jer se ne radi o istinskom
postivanju individualnostidenika u smislu davanja slobode u samodidemnju, ve se radi

o individualizaciji nastavnih metoda i postupakama mogtnostima denika, tako da bi
se Sto uspjesnije i efikasnije postigao unaprijécsien ishod. Putem kurikuluma socijalne
efikasnosti denici, dakle, nemaju slobodu odieanja svoje svrhe; njima se upravlja

izvana.
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Naveli smo da Bobbitt (prema Schiro, 2013) smatgekovjek najprijeélan druStva i
njemu podrden, a njegova je suStina odema druStveno korisnim i upotrebljivim
ponaSanjima koja on moze obnasati. Istini za vélwjek i mora obavljati neku vrstu rada,
s jedne strane da bi zadovoljio svoje egzistemmjadotrebe, a s druge da bi izrazio svoje
stvaral@ke potencijale u podtju koje mu je u tom smislu primjereno. No ovo pgéon
zahtjeva stanovitu razinu slobodevjeka da samooditaje svoj rad. Umijéem obavljanja
svoje djelatnosti, ali uz moralno prawanje i odréenu odgovornost prema zajednici
(koja mu takder uzvrda povjerenjem u njegove najbolje namjere i sposstimgihova
postizanja)¢ovjekov rad mora biti izraz i produkt njega samopa.je uostalom i nan na
koji se stvara kultura, a drustvo postaje primjgesijudskom bivanju, jer ga i oddeju isti

ti ljudi, umjesto da im je nametnuto kao dano, k&o je to u ideologiji socijalne
efikasnosti. U njoj ne postoji ta bitna slobodajgesve vé unaprijed odréeno i propisano
do zadnjeg detalja. ,Zna“ se koje zadatkenici moraju natiti obavljati, koje aktivnosti
se moraju automatizirati kako bi oni bili uspje3nefikasni u obavljanju rada; one su
poslozene u sekvence kako bi se osiguralo njih@stizanje i s tog puta nema skretanja. U
tome nema reg humanog, kamo li nekakve namjere d&®geka osnazi za postajanje
samim sobom. ,Zna“ se vei kakva se slika druStva Zeli pasti- ona je identina
postojéem drustvu, odnosno onim njegovim najefikasnijineldvima. Slika covjeka
takader je sasvim jasna ¥e prije nego Sto je on (kao dijetec¢anik) u mogdnosti
samostalno i samosvjesno stvarati tu sliku. Rekio sda je svrhaovjeka slika, vizija
buduteg ,ja“ ideja o tome tko i Sto Zelimo biti. Kurikumom socijalne efikasnosti ta je
slika izvanjski nametnuta, i jo3 k tome reduciraaaefikasno i upotrebljivo ponasanje. Sto
se pritom dogda unutarcovjeka, u njegovoj dusevnosti, ne samo da je nevaaihse vidi

i kao ometajai faktor — covjekova potreba da izrazi sebe umanjuje niogst
maksimiziranja njegove upotrebe u ostvarivanju glmrdrustva, odnosno klijenata. Ako je

covjek podréen n€emu, onda ne moze biti slobodan za sebe.

Vuk-Pavloviceva (1996) koncepcija o odnosu individualiteta ilektviteta uvelike
odgovara ovakvom pogledu na kurikulum. On kolek#ivopisuje kao mnostvo — na sebe

usmjerenih, mé&usobno otdenih, bez mogtnosti zajedrinog Zivota — individua. Upravo
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zato 5to ne posjeduje snagu koju zajekim meiudjelovanjem lica ostvaruju u zajednici,
kolektivitet nije u stanju da se zastiti od utjeckpje naméu odreleni mehanizmi, te je on

u sustini neslobodan i podlozan izvanjskom uprayjaindividue stoga svrhu ne pronalaze
u izrazavanju sebe kroz i u odnosu na zajednicél,uvespunjavanju izvanjskih zahtjeva
onih individua koje su se nadimjim individualnim karakteristikama postavile kao
autoritet kolektivitetu (Vuk-Pavlo¢i 1996). U tom smislu, ,klijente*Cije potrebe i
zahtjeve kurikulum ima zadatak ispuniti, mozemonpatrati kao ove individue u poziciji
autoriteta nad kolektivom, a taj je kolektiv u naSsluiaju sveopa javnost kojoj se kao
ucenicima ili radnicima diktiraju svrhe njihova djeknja. U kurikulumu socijalne
efikasnosti jasno su i detaljno odeme svrhe koje individue moraju ostvariti Zele iti b
korisni ¢lanovi kolektiva, odnosno Zele li se uklapati udwéreienu sliku koju je stvorio
autoritet. Mehanizmi kolektiviranja ndoi su, individua je naspram njih bespama, te si
stoga ne smije dozvoliti da ispadne iz tog mehaaizwji joj uoge i daje smisao
djelovanja. Kurikulum socijalne efikasnosti jeda@ ¢d tih mehanizama i sveggm
kolektivu vrlo je jasno da se iz njega ne smijeasp ukoliko se ne Zele éiau poziciji
drustvenog ,otpatka®, neupotrebljivog i beskorisnegka. Toliko snazno na kolektiv
utjece slika koju stvaraju individue u poziciji autotde— kolektivu oslabljenih individua
ona se&ini kao stanje stvarikoje je takvo kakvo jest i stoga imaju vrlo malatnebe da ga
mijenjaju. Prije svega, oni su svjesni svojéusnosti naspram cjelokupnog drustvenog
mehanizma i svjesni su beza@osti svog pojedi@mog djelovanja u smjeru promjene
stanja. Kurikulum je time snaznije sredstvo, Stdhvadjujuci njemu prilagdavanje
pojedinaca takvom stanju stvari z&pge vrlo rano, kada djeca joS nemaju sposobnost
moralnog prosdivanja. On je i vrlo efikasan u prilagodéovjeka zahtjevima klijenata, jer
je programiran i jer se koristi bihevioralnim infemngom, pa su minimizirane Sanse da se
skrene s tog unaprijed zacrtanog puta. Jasno je dada onemodieno i samoodi@vanje
pojedinca. Njegova se sloboda kurikulumom socijafikasnosti sustavno potkopava, jer
covjek koji zeli i nastoji biti sobom, ne uklapas®nu sliku¢ovjeka kao nakupine klijentu
potrebnih vjestina i sposobnosti s odgovatian drustvenoj ulozi primjerenim, mentalnim

sklopom.
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Meduovisnost odgoja i obrazovanja te prirode odnesgjeka i drustva

Prethodno smo vidjeli kako su u kurikulumu sociglefikasnosti sloboda i svrha kao
preduvjeti odgoja i obrazovanjéovjeku izvanjski oduzeti. Miutim, potrebno je joS
sagledati kako priroda odno&avjeka i druStva utge na njegovu mogmost (samo)odgoja

i (samo)obrazovanja, ovisno radi li se o odnosa ilizajednice ili individue i kolektiviteta.
Ranije u radu opisali smo odnéasvjeka i drusStva kao lica i zajednice koji su pcuaizkroz
kulturu. Kulturu stvaraju lica svojim slobodnim wrlovitim izrazavanjem, koje je
moralnim prosdivanjem usmjereno na boljitak cijele zajednice.KGidura povratno utjge

na lica dajdi im onaj ,vanjski svijet spram kojega se ona izaosamoodrduju jer
prezentacije vanjskoga svijeta ponovno sluze kagojod i obrazovni poticaji. Ne bi li se
radilo o pukom preuzimanju i reproduciranju kultucglgojno-obrazovnim nastojanjima
covjeka je potrebno osposobiti za moralno pdbgnje tih prezentacija. Moralne prosudbe
donose se u odnosu na postojgrijednosni sustav, misaoni krug te individualhos
pojedinogcovjeka i iz njih, posredstvom snage volje, proizlstvaral&ko djelovanje. U
tome je vaznost izgradnje moralnog karaktera kagi covjeku omogditi slobodu
upravljanja sobom. Ukratko, radi se o samodianju putem moralnog prodivanja, Sto
zn&i da je ¢ovjek u (samo)odgoju i (samo)obrazovanju uvijek jgsem negdje izmiu
samoga sebe i zajednice, Sto omage ravnotezu izmiu ¢ovjekovog postajanja samim
sobom te izgradnje zajednice primjerenije ljudsKawanju. Odnos lice-zajednica naprosto

trazi odgoj i obrazovanje, ne bi [Eavao svoju primjerenost & ¢ovjeka.

Nasuprot toga mozemo promatrati odnms/jeka i drustva kao individue i kolektiva.
Individua je usmjerena na sebe samu, odnosno najespnje svojih Zudnji i prohtjeva Sto
dolaze iz individualnosti. Ona nema izdea karakter jer joj je zbog svoje samodostatnosti
i samodopadnosti nepotreban, ali stoga nema nodloka upravljanje sobom, zbdega je
mnogo podloznija izvanjskim manipulacijama koje gi@ju osjéaj smislenosti. Individua
kao takva kratkovidna je u svom djelovalijunema obzira prema izgradniji zajednice (jer

se zadovoljava onim smislom zivota koji joj se flagtoga u njoj ni ne moze pronalaziti

3 Individua je usmjerena na svoje Zelje i potrebeklel na sadasnjost, a zbog svoje nepovezanosti sa

zajednicom nema vid koji je otvoren ka badasti (Vuk-Pavliow, 1996).
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snagu i poticaj za samoodreanje i za stvaralkko djelovanje. Umjesto toga, nju
obiljezavaju konformizam i pozitivizam uz & reprodukciju postojeeg, ili pak, s druge
strane, krajnja otienost od kolektiva i sebe same, koja &tuge kao moralna usamljenost
ili kao svojevrsno ,gdenje“ spram svega Sto nije ona (ili idéntb kao ona) sama. U
prvom sli#aju, konformisttkog i pozitivisttkog utapanja u stanje stvari, individua u
potpunosti odustaje od sebe i prildgoa se kolektivu — no tu se ne radi o stvarnoj
povezanosti kakva postoji izihe lica i zajednice jer individua u ovakvom stanjenma
moguwnost (a ni potrebu) samoodreanja. Unatd prividnoj povezanosti i uklopljenosti u
kolektiv, individua je nesvjesno atana i od njega i od sebe, a taj 6ajepokusSava
prevladati Sto v@m daljnjim prilagatavanjem. U drugom je staju obrnuto, i umjesto
slijepog prilagdavanja individua pokazuje bunt prema kolektivu. Mbgmo re&i da se tu
radi o oslobdenostiod, ali ne joS i oslobdenostizaupravljanje sobom i stvaranje druStva
istinski primjerenijegtovjeku. No iako je rij¢ o oslobdenostiod, to joS nimalo ne zria

da je individua sposobna za moralnu prosudbé,seeusmjerava suprotno od onoga Sto se
smatra prihvéenim u kolektivu od kojeg je ofiena. Svojim prevelikim otlivanjem i
udaljavanjem od ostatka kolektiva, takve individjude moganost da djeluju na njega, da
ostvare bilo kakav utjecaj. To je magutek kada j&ovjek slobodarea a to znai da se

uspio ponovno povezati s drustvom nainoji mu omoguiuje da se u njemu ostvartije

Vidimo ponovno da su odgoj i obrazovanje ono &iwgjeka povezuje sa samim sobom i s
drustvom. U kurikulumu socijalne efikasnosti toenipogue jer je on kao takav usmjeren
na ¢ovjeka kao individuu te na druStvo kao (radni) kdbe koji svoju svrhu ima u
reprodukciji i perpetuaciji postajeg druStveno-ekonomskog sustava. Tehnikama i
sredstvima ostvarivanja unaprijed isplaniranog Kaltimskog puta, kurikulumom se
sustavna@ovjeka liSava svega onoga Sto bi ga maghiti licem, a joS ga se dodatno piti

na kompetitivnost i konkurentnost kao vrlo vrijedosobine, Sto ga u odnosu sa drustvom

dodatno srozava na individuu.

4 Drugim rijetima, da se osja sastavnim i vaznim dijelom drustvaiinbenikom kulture, ali da uava one

aspekte kulture koje smatra neprimjerenifogjeku te se na njih djelatno usmjerava.
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Pogled na tehniku izrade, pragenja i procjenjivanja uspjesnosti kurikuluma sokig
efikasnosti

Kao da ljudsko e nije dovoljno degradirano ¥esamim polaziStem kurikuluma socijalne
efikasnosti — koje je u prodenju kurikuluma ostvarivo jedino u uvjetima nesldboi
podreienosti covjeka druStvenim zahtjevima — tehnika izradegimaprovaienja te

procjenjivanje uspjesnosti ostvarivanja kurikulunaalalje reduciraju be covjeka.

Kada govorimo o tehnikama izrade i prdeaja, misli se na metode prirodnih znanosti u
odabiru ishoda i njihovom formuliranju u kurikulumsocijalne efikasnosti. Retni je
problem taj, Sto se u odabiru ishoda, odnosno Uizar@dskih djelatnosti, aktivnosti i
ponasanja koje se nadalje treba formulirati ka@dsh polazi od postojeg druStva kao
danog. Polazi se od postégepodjele poslova, iz kojih se metodama obzervaanalize i
numertkog brojanja sltajeva (vjeStina, stavova, formi znanja potrebnihobavljanje
konkretnog radnog procesa), deduciraju liste skitviaosti koje ljudi u njima obavljaju. Te
¢e liste, odnosno katalozi, sluziti kao izvor u fatiranju ishoda. Tu nema govora o
kritickom propitivanju danog stanja druStva, kao nitigoje primjerenosti ljudskom
bivanju, jer bi se takvim pitanjima trebalo prisatiponakvim metodama koje ne mogu dati
objektivne, mjerljive i pouzdane rezultate. Sve @&to se ne moze precizno utvrditi ne
odgovara jednom i jedinom kriteriju ove ideologieefikasnosti — pa stoga predstavlja
nepotrebnu smetnju jer bi, i u pogledu na izragwovaienje kurikuluma, i u pogledu na
funkcioniranje pojedinca u drustvu, umanjivalo eBkost. Daljnji se problem ¢&
formuliranja ishoda radi njihovog progenja u kurikulumskom procesu, gemu glavnu
ulogu imaju bihevioralna psihologija i obrazovnimaezment. Bihevioralna psihologija jos
dalje reducira moginost covjekova obrazovanja definirau uéenje kao promjenu
ponasSanjakoja se postize uzéno-posljedénim odnosom stimulansa i reakcije, pa se i
ishodi formuliraju u obliku ponaSanja koja se dabzervirati i mjeriti. Obrazovni
menadzment ima zadatak ta ponaSanja atomiziraslopiti u hijerarhijske sekvence koje
¢e Wenik postupno savladavati, uvjezbavjuih po principu stimulans-reakcija.
Zahvaljujiti  bihevioralnom inzZenjeringu i obrazovnim menadztoenmoguée je u

maksimalnoj mjeri osigurati preciznost ukalupljij@ncenika u predwene,bihevioralne
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ishode kurikuluma. To je veoma parcijalan pristiqujeku i velik dio njegove &nosti
ostaje zanemaren, Sto ni tedi, jer se u ideologiji socijalne efikasnasivjek vidi kao
puka drustvena funkcija. | B&S{(2007) kaze da ovakav ,ekonomsko-funkcionallgti
pristup ,moze voditi do toga da ono Sto nije mjedj bude podcijenjeno (dozivljaj,
empatija, spoznaja snage d@sj@, moralnost, samoodgovornost, spremnost na napor
angaziranost, radostenja, ...).“ (35) Mi se pitamo, nije li bas to o8to ¢ovjeka ¢ini
covjekom, i Sto ga usmjerava u njegovom autonomna@podnom djelovanju i
samoostvarivanju? U kurikulumu socijalne efikashasinemaruje se upravo ono Sto bi
trebalo biti zariSte odgojno-obrazovnih nastojaga&ovjeka se svodi na instrument, na
masinu koja ima efikasno funkcionirati uiisvrhe i po tdem nahdenju.

Procjenjivanje uspjeSnosti postizanja kurikulumsishoda ima vrlo vazno mjesto u ovoj
ideologiji, jer se na taj & pravodobno moze utvrditi postizu li se oni, Stedne strane
daje potvrdu o uspjeSnosti pa zato i o opravdargstokupnog procesa, a s druge daje
moguwnost da se isprave pogreske i time z&jata ce Klijent ipak dobiti proizvod koji mu
je potreban. Evaluacija postizanja kurikulumskimoida provodi se po uzoru na znanstveni
menadzment, prtemu je potrebno na svakoj sekvenci rada provjeradatkuje li se
materijal prema barem minimalnom zadanom standatdugdakako ne ovisi samo o tome
koliko je dobro isplaniran i programiran proces¢ veo kakvai materijala. W@enici ne
raspolazu jednakim predznanjima, sposobnostima telektualnim mogénostima.
Evaluacijomée se najprije utvrditi takve ,praznine” na ode®@oj populaciji denika (npr.
jedno razredno odjeljenje), za Sto kao polazidigi sletaljan katalog kurikulumskih ishoda
(postoje li u denicima ,nedostaci” koji neine sadrzaj tog kataloga, oni nisu briga
kurikulumskog procesa) — prazniée se utvrditi numegkim pobrojavanjem skiajeva gdje
se one pokazuju tée sluziti za daljnje programiranje kurikuluma (Bithb1912). One,
drugim rijefima, sluze kako bi se pokazala pagjauna kojima je potrebno dodatno raditi,
bilo s pojedinim dgenikom ili cijelom grupom, kako bi se postigla miakalna efikasnost
kurikuluma. Wenitka uspjeSnost postizanja ishoda dalje se provjemavsvakoj pojedinoj
sekvenci. U suprotnom bi se moglo dogoditi da dearsekvenca procesa ne savlada s

barem minimalnim standardom postigay a buddéi da su sekvence poslozene u
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hijerarhijsku strukturu od jednostavnijin ponaSarfa sloZenijima, zadovoljavanje
terminalnog ishoda bilo bi dovedeno u pitanje. Akpostoji nada da \epri samom
polazistu u izradi kurikuluma (shé@njecovjeka kao podienog drustvu, odnosno trzistu),
a onda i njegovim planiranjem i programiranjemgnikinuta svaka mognost slobode
covjeka, ovakvim rigoroznim pristupom u evaluacifikasnosti kurikuluma zaista je, i

konano, ugusen svaki t¢ak te nade.

Obrazovni standardi i standardizirano testiranje

Obrazovni standardi u kurikulumskoj ideologiji Satme efikasnosti sluze za provjeravanje
razine postignéa kurikulumskih ishoda. Ovdje se radi o standardipeaformansa ili
outputa dok u drugim tipovima kurikuluma mogu biti prisufos i standardi sadrzaja i
standardi resursa, odnosno uvjetgenja (Bad, 2007). Standardi postigéa, s jedne
strane, obuhv@ju ogte ciljeve obrazovanja i precizno formuliraju Steenici moraju znati

i moci uciniti na kraju odrdenog obrazovnog razdoblja ili stupnja, a s druganst sluze
kao kriterij provjere i instrument osiguravangeunickih postigni¢a time Sto se ,prevode” u
testove (26). Dok se input paradigmi obrazovanja teziSte stavlja na kvalitetdabir
sadrzaja koji se zatim¢anicima daju kao obrazovni poticajioutputparadigmi, o kakvoj
je rije¢ u kurikulumu socijalne efikasnosti, teZiste jepradodrefivanju kompetencij& i
kvalifikacija kao konanih produkata kurikulumalnput paradigma ostavlja prostora za

autonomiju ditelja kao i za razvoj osobnostéenika u odnosu na te sadrzaje, noutput

> Kompetencije su, gledano iz pedagogijske perspektivojben koncept. S jedne strane, one se nuale ka
odgovor na probleme nastale zbog nentogsti povezivanja Skole i Zivota (B&sR007), ili drugim rij€ima,
kompetencije koje se usvajaju u 3koli osposoblavajenike za Zivot u kompleksnom i promjenjivom
drustvu, pri¢emu obuhvéaju kognitivhu, funkcionalnu, personalnu &di kompetenciju(Stitna grupa
Europske komisije, prema B&Si2007). Smatra se da se tako vodi briga o cjelo&sp wenikovih
potencijala. S druge strane, smatra se da se tw fathkcionalistéko-psiholoSkom pojmu koji ne ukijuje
viSestrani razvoj finosti (Paleki¢, 2015d, 359), te o usmjerenosti aatput Sto znai da se kompetencija
unaprijed postavlja kao produkt koji se tijekom awvanja mora posti (a to ¢e se provjeriti i osigurati
standardiziranim testovima). Takvo poimanje u potmii odgovara onome Sto u kurikulumu socijalne
efikasnosti nazivamo ,ishodima“, pa iz pedagogijgkazicije nije prihvatljivo kada je rifeo odgoju i

obrazovanju.
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paradigmi to je vrlo upitno. ,Kako standardi kvatg ,produkta® mogu omoditi
autonomiju procesa ,proizvodnje*? Je li tij@ uniformiranju razvoja osobnosti putem
standarda?” (26) Bududa obrazovni standardi sluze kao instrumenti kalatefikasnosti
obrazovanja, Ba&ise pita je li tu rij¢ o obrazovno-ekonomskom i/ili pedagoskom
konceptu (27). Ona kaze da sedijstandard” openito odnosi na ,preciznije utdivanje
osobina, svojstava koje jedan predmet ili procesrajuoimati, kako bi zadovoljili
definirane kriterije kvalitete. Standard se uspdga izdvajanjem samo najvaznijih
svojstava predmeta odnosno procesa, a zanemanvanjiza drugih, tj.
pojednostavljivanjem, reduciranjem kompleksnog27) Kada je rij¢ o standardu, rijeje,
dakle, o néemu reduciranom, @pprihv&enom (u odnosu na ono za Sto se standardi
odreiuju, u ovom sldaju obrazovni sustav), usporedivom i finalnom, gelobrazovanje
“individualno, kompleksno, i u principu nikada fir@rano” (28). Ba& stoga kaze da
termin ,obrazovni standard” predstavlja oksimor&matramo da nije niSt&udno u tome
Sto je taj termin danas égprihvaen i u obrazovnim politikama, i u praksi, ali i Danosti

0 obrazovanju. Naime, ¥esmo ranije raspravljali o nedostatku izvorne pedggke
perspektive, zbog kojeg se dopuSta ulazak drugdtiglina i druStvenih struktura u
podrutje pedagogije, radi rjeSavanja problema obrazosngtava. Méutim, one ne polaze
s pedagogijske pozicije, s koje se jedine mozemgewmati covjek u odnosu s fenomenima
odgoja i obrazovanja, i s koje se ova promjEst ne bi nikada dopustifajer jedino
mjerilo obrazovanja (i odgoja) moze bitovjek i njegov unutarnji razvoj, a ne neki

izvanjski zadan zahtjev koji on mehékiiispunjava.

Kako bi se obrazovni standardi mogli primjenjivgtigtreban je razvoj instrumentarija
njihova mjerenja, a u tome najistaknutiju ulogu junaagencije (centri) za vanjsko
vrednovanje obrazovanja koje provjeravaju ostvasemacionalnih obrazovnih standarda
(29). One tatine pom@u standardiziranih testova kojima je, radi objektisti, mogde u

obzir uzimati samo kognitivhe i mjerljive komponentsto se dogta i pri provaenju

6 Napominjemo da je ovdje rijeo standardimaostignita. Jer s druge strane smatramo da su standardi
uvjeta &enja, pogotovo u smislu figkog i materijalnog okruZenja, dobrodosli, a do néfleksibilne) mjere i

standardi sadrZzaja. No u analizu i raspravu o njissamo ulaziti.
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TIMSS, PISA i inih istrazivanja, gdje se ostvaranssndarda postigéa usporéuje na
medunarodnoj razini (Bagj 2007). Osim toga, i Skole se u svom unutarnjeedrnovaniju
koriste standardiziranim testovima (umjesto, mozakih kvalitativnih metoda péanja i
provjeravanja razinedenikovog razvoja), budiida s jedne strane Zele svojirdenicima
osigurati Sto bolji performans na nacionalnim idmearodnim testiranjima, a s druge strane
one i onako moraju zadovoljiti kriterij efikasnos#i ostvariti predvene ishode, ptemu
standardizirani testovi stoje kao najpovoljnija iggcPitanje glasi: ,Vodi li ovaj nan
koncipiranja obrazovnih intencija do nove kultugemnja i podavanja ili obrazovni sustav
vodi prema racionalno planiranom poduzetniStvu, obpiziranju odréenih formi
tehnoloski osigurane nastave i jednog duhovnogwo®sSivanja &enika?” (32) Jer naime,
ucitelji su u kurikulumu socijalne efikasnosti liSeautonomije djelovanja i primorani
djelovati u onom smjeru kojte wenicima omogéiti najbolje iznalazenje u ovako
rigoroznom sustal. Obrazovanje se, zajedno senikovom ltno¥u, srozava na
usvajanje partikularnin ponaSanja, odnosno naegfijat rieSavanja problema (u svrhu
zadovoljavanja potreba klijenata) te na kognitivsposobnost memoriranjénjenicnih
znanjd® (u svrhu zadovoljavanja propisanih standarda &trsvjeravaju nacionalnim i
meiunarodnim standardiziranim testovima). Obrazovarljg@o usvajanje strategija
rjeSavanja problema reducira i nastavu na gavanje za uspjeSno rjeSavanje zadataka“
(35), a nastavni planovi kroje se prema nacionalrEpitima, buddi da se uspjesSnost

performiranja na standardiziranim testovima vidd kibkaz kvalitete Skole i nastave (35).

Pogled na nastavu u kurikulumu socijalne efikasnost

Ranije u radu iznijeli smo neka pedagogijska ddnga nastave, kao sustavne odgojno-
obrazovne brige za cjelovit razvojenika. Nastava je forma odgoja i obrazovanja pa bez
obzira na kontekst u kojemu se provodi, mora zdds¥& njihove osnovne karakteristike.

“/lliti, standardi uzrokuju teaching-to-test-effek{Basi¢, 2007, 35).

“*8To je tragikoméno, jer je kurikulum socijalne efikasnosti prij@sjak godina upravo i nastao kao opreka
»starom“ n&inu obrazovanja koje se temeljilo na beskorisnormor@anju i reproduciranju sadrzaja. Zaista,
isti taj princip sada se primjenjuje i u kurikulunawcijalne efikasnosti kao pokazatelj i dokaz njego

~kvalitete”.
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Ono Sto je razlikuje od odgoja i obrazovanja skwéh ogenito, jest da se u njoj oni
provode intencionalno i sustavno te temeljeno rdagegijskom shu@nju prirodetovjeka

i natina na koji se odgoj i obrazovanje u njemu odvijaRod ,intencionalnim“ mi
razumijevamo to da postoji neka generalna svrhanar&ojoj su odgojno-obrazovna
nastojanjausmjerena, Sto Znda ona nisu potpuno slajna te da ne radi o nepromisljenom
djelovanju. Pod ,sustavnim“ mislimo na Sirinu i diap estetskog razotkrivanja svijeta
(Herbart, 1897) pri brizi za cjelovit razvoj susdavrijednosti i misaonog kruga, odnosno
posredovanja dispozicija za djelovanje (Papeni&fi1,5b). | konano, cjelokupna nastava
polaznu téku treba pronalaziti na individualnostéenika i njen tijek treba biti odden
interesom tenika (Herbart, 1897) s jedne strane, a brigom jegovo povezivanje s
drustvom s druge. Naimeépvjek — kao mogénost i sloboda oddevanja i ostvarivanja
svoje svrhe — jedino je mjerilo odgoja i obrazoeargli on ne smije svoje djelovanje
usmjeravati samo na sebe (kao individua) treba osjéati kako je njegovo djelovanje
uvijek u mefuovisnosti sa zajednicom u kojoj Zivi. Iz toga ptazi da se kroz nastavu
treba proné ravnoteza izméu brige za individualnostéenika, brige za njegovo smisleno
i svrhovito povezivanje sa svijetom Sto se poskiez posredovanje odgojno-obrazovnog
sadrzaja, te (samo)discipline kojuwitelj ostvaruje pedagoSkim wdenjem, a koja
omoguuje weniku samoodi@vanje u odnosu s vanjskim svijetom. To je u sustin
temeljna nastavna struktura (Palék 2015c), koja ukazuje na to da se nastavni proees
moze orijentirati samo nacenika, kao niti na ¢ditelja, ni na sadrzaj (337), kao uostalom
niti na iSta drugo Sto bi poremetilo ravnotezu tinee nastavne strukture, u kojoj

medusobni odnos njenih elemenata omaga odgoj i obrazovanje kroz nastavu.

Sada kada smo iznijeli osnovna obiljezja nastaveaie pedagogijske perspektive, zelimo
ih sagledati u kontekstu kurikuluma socijalne efikasti. U njemu se nastava ne moze
shvatiti kao forma odgoja i obrazovanja, béidda sami njihovi preduvjeti u takvom
kurikulumu nisu omogéeni. Stoga u njemu nastava moze ostati jedino kamnp fraza
kojom se indicira da se tu radi o deenu odgojno-obrazovnom. Kako Koch (prema
PaleKi¢, 2015c) kaze, nastava bez odgoja svodi se naguide, odnosno na instrukciju, i

upravo je o tome riggu kurikulumu socijalne efikasnosti. On se provihz instrukciju
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kojom bi Wwenici trebali usvojiti partikularna ponaSanja i dtjee tecinjeni¢éna znanja
potrebna za standardizirane testove. Jasno jee,dd&l tu nema brige za cjelovit razvoj
ucenika, kao niti usmjerenosti djelovanja na njegosarhu, jer su svrhe izvanjski
nametnute. Pogledajmo taler Sto se dogl s temeljnom nastavnom strukturom u
kurikulumu socijalne efikasnosti. U njemu ne past@vnoteza méu konstitutivnim
¢initeljima nastavnog procesa, &/ge orijentiran naoutput na pred-odrdene produkte
kurikuluma, ¢ime je Witelj liSen moguénosti autonomnog pedagoskog djelovanja, zbog

¢ega nema ni moguaosti polazenja od interesaanika u nastavnom procesu.

Pitanje autonomnog djelovanjéitelja upltuje nas na izvorni pedagogijski pojamienia,

kao jednog od konstitutivnih elemenata pojma ,pedgg"“. Vodenje se sastoji u estetskom
razotkrivanju svijeta koje cilja na cjelovit razwajijednosnog sustava i misaonog kruga te
na razvoj sposobnosti moralnog préisanja prezentacija vanjskog svijeta, sa svrhom
privodenja ¢covjeka samome sebi i njegovog osposobljavanja maogaienje. Nasuprot
toga u kurikulumu socijalne efikasnosti imameitelja kao bihevioralnog inzenjera i
menadzera programa kurikulumskog procesa. Kao latedai inZenjer, on svojim
postupcima treba uvjetovati ponasangenika, pricemu se javljaju dva problema. Prvi se
sastoji u uvjetovanju ponasanjacime se cilja na trazenu, pred-postavljenu promjenu
ponaSanja Sto se percipira kadenje dok se zapravo radi o svojevrsnopnipulaciji
ponaSanja kroz nagrade i/ili pognje stimulansa. Drugi je problem Sto je uvjetoean;
usmjereno ngponaSanjeSto znai da secak ne cilja ni na oblikovanje cjelokupnéripsti,
nego na njen performativan, mjerljiv i “koristanfod Nadalje, u shw@nju Wwitelja kao
menadzera najbolje se vidi kako je njegova ulagsto instrumentalna. Program
kurikuluma predodréen je do zadnjeg detalja i standardiziran, a ujegéitelja prilagoditi
kurikulumski proces ,nestandardiziranoj” populacifienika kako bi se u kogaici dobio

onaj unaprijed oddeni produkt.

Pogled na izobrazbu

Budwi da u kurikulumu socijalne efikasnosti ne moze fijgci o odgoju i obrazovanju, te
bismo fenomene mogli u njemu zamijeniti pojmom izabe. Drugim rijéima, putem

kurikuluma socijalne efikasnosti¢@nici se ne odgajaju i ne obrazuju¢\&e izobrazavaju,

62



jer se potonji pojam, za razliku od prva dva, konissmislu pripreme za neko odeno
podruije ljudske djelatnosti.

Ranije u radu rekli smo da je, ako Zelimo brinudi @geloviti razvoj denika, potrebno
jedinstvo odgoja, obrazovanja i izobrazbe (Vuk-Bam, 1996). Iz te tvrdnje proizlaze i
nasSi prigovori izobrazbi putem kurikuluma socijale@kasnosti. U njemu je izobrazba
odvojena od odgoja i obrazovanja i smatra se daogtatna za ispunjavan{®vjekove
svrhe. To ni n&udi, buddéi da svrhatovjeka u kurikulumu socijalne efikasnosti proizlazi
iz potreba trziSta rada i on je sveden na instrurkej sluzi obavljanju nekog odijelitog,
to¢no odréenog posla. Za takvo 5to nije potrebno razumijevdine cjeline svijeta, ¥ge
dovoljno funkcionalno razumijevanje odenog radnog procesa za koji se pojedinac
priprema, u svrhu njegovog Sto efikasnijeg funkoi@ma. Isto tako, pojedincu nije
potreban razvoj takvog sustava vrijednosti kofiense povezati sa zajednicom n&inau
kojemu on dobiva mogmost izrazavanja kulturnog stvaralastva, jer bvtakesto bilo u
suprotnosti sa svrhom kurikulumske ideologije siog efikasnosti. Naime, njegova je
svrha reprodukcija postajeg stanja, a stvaralastvo zahtjeva da se vrijedmogtalno
prosutuju, odnosno da se ki#i preraiuju Sto nuzno dovodi do promjene stanja ako se
prosudi da ono u bilo kojem smislu nije primjergfavjekovom béu. Bobbitt (2004) kaze
kako je jedan od zadataka kurikuluma socijalneastilosti ,[to] train thought and judgment
in connection with actual life-situations* (10). @ su dva momenta problendaa. Prvi

je problem to Sto se govori tweniranju misljenja i prosdivanja, Sto nije istovjetno s
rastomi razvojemkoji je svojstven slobodnom, autonomnom, i priy@ga znatizeljnom
umu Kkoji je u potrazi za razumijevanjem. Termineptiranje” indicira da se radi o
pretpostavljenim, partikularnim ponaSanjima kojatsbaju uvjezbati kako bi se mogla
pravilno i automatizirano izvoditi. Drugi problera p ,stvarnim Zivotnim situacijama*, za
koje se treniranjem treba pripremiti. Tu se radpazitivistickom prihva&anju ,zivotnih
situacija“ kao danih pa se onda pitamdeaunu je uope poanta prosiivanja u kurikulumu
socijalne efikasnosti. Nadalje on kaze: ,It is atsodevelop the god-will, the spirit of
service, the social valuations, sympathies, andudés of mind necessary for effective

group-action where specialization has created sadil@gerdependency.” (10) Nepazljivim
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pristupom ovoj réenici gotovo bi se dalo zakliii da je rije2 0 odgojnom nastojanju, no
providno je da se ipak radi o izobrazbi. Dok odgabrazovanje vode ka cjelovitom
djelovanjucovjeka i povezanosti svih aspekata njegova ziviatshrazba ga priprema za
pojedine, specijalizirane aktivnosti od kojih jecisgen drustveni zivot. Ona ga, dakle,
priprema za performativnost u odjelitim podima Zzivota koja su u
visokospecijaliziranom druStvu mnogobrojna i duevisna, pa su pojedincu potrebne
vjestine kojece mu omogtiti da u njima efikasno funkcionira u odnosu s dmg radi
reprodukcije druStva kao takvoga i radi neometafotkcioniranja trziSta. Bobbit kaze
kako kurikulum, na primjer, nema zadatak dgmaima pruziti znanje o gtanstvu, veé
pripremiti za funkcioniranje pojedinca kao gaaina (10). No tu je koncepcija ganstva
pretpostavljena — zna se koja se ponaSanja i nge&td grdana @éekuju. Bez odgoja i
obrazovanja iskljgeno je razumijevanje gradanstva, kao i modmost stvaralékog
djelovanja grdana u skladu sa svojirdozivljajima vrijednosti. 1zobrazba stoga treba
pripremiti wenika za ulogu gdana od koje we postoje ¢ekivanja u vidu toga Sto
gradanin jest i kako on tu ulogu treba obnaSati. Bakpuzmemo li u obzir da kurikulum
priprema za granstvo (ili bilo koju drugu ,ulogu®) kroz sekvengeartikulariziranih
ponaSanja i aktivnosti, jako je upitho omogje li se njime autonomno gtansko
djelovanje, jednako kao i kriko propitivanje danoga druStva butlda se takvo nesto ne

moze mijeriti i stoga ne mozedavoje mjesto u kurikulumu.

Vuk-Pavlovi (1996) smatra da se izobrazbaimvjek svrhovito odréuje u odnosu na
drustvo (275). Méutim, ,Pojedina vrsta rada ne dobiva svoju cijeru gebi samoj;
vrijednost njezina proizlazi iz moge koordinacije radnih svrha u Siroj cjelini i
nadreienom jedinstvu. Izvan takve je koordinacije posdoitiniosti tupa radnja, prema kojoj
covjek nema izvornog duSevnog odnosa; tako on iatk kao ziv organizam, [...] nego
upravo kao umrtvljen mehanizam: rad ga i posaojatibMoze se StaviSe kazati i za brigu i
djelatnost izobrazavanja nestocab. | sama izobrazba ne crpa puni svoj smisao ljulub
svoju vrijednost iz sebe same [...] Zbog toga saelea joS tako temeljita izobrazba ne
moze zadovoljiti prohtjeve, koji proizlaze & potrebe, da se zvanje izvrSava u svjesnom

jedinstvu Sire povezane zajednice interesa, rgutah) @iljeva i sudbine.” (276) U tu svrhu
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sluzi obrazovanje, kao dublje razumijevani@vjeka, drusStva i kulture, njihovih
isprepletenih duhovnih odnosa i sklopova, smjernishaga Sto u njima i nda njima
postoje (277). ,Obrazovatovjek nece prema ré&enome biti samo izobrazen za struku i
bilo joS tako osposobljen za izvrSavanje zvanj& &e ujedno irazumijeti duSevne i
duhovne osnove svoga zvanja, stajaci usporedo s time i njegov odnos prema drugom ili
i drug&ijem zvanju drugih. Takde obrazovartovjek razumjeti méutim i svog bliznjega,
razumjetée i socijalnu vezu, koja ga veze s njim, dok slavduh, Sto zajednici, kojoj i sam
pripada, daje i zajatmje jedinstvo.” (277) U svemu tome, vrijednosnimzidgajima
covjek postize cjelovitost i jedinstvenost svogéabioriginalnost koja ga uée izgratuju
kao lice (281). Odgojem se, dakle, omégje samoodrzanje i produbljivanj&niosti (282).
Tako se u spojiovjekove pragmatke, drustvene i personalne svrhe nalazi jedinstvo
izobrazbe, obrazovanja i odgoja. Ne ostvari lisde/é jedinstvo, dolazi do razjedinjavanja
covjekove svrhe i/ili usmjeravanja na samo jedam jgpekt. Takav pristup je parcijalan te
ne omoguduje skladan i cjelovit razvoj. U sljeélem poglavlju vidjetéemo kakve to

posljedice moze imati n&vjekovo bte.

Kurikulumska ideologija socijalne efikasnosti kao @raz drustvene ideologije

Da sSkola treba pripremiticenike za svijet rada, ¢enica je koja sé€estocuje, kako u
javnosti, tako i u obrazovnim politikam&ak i kada se govori o0 vaznosti postivanja
ucenikove individualnosti i cjelovitog razvoja, ovakworijentacija na trziSte ipak je
pokazatelj da se vaznost drustveno-ekonomske stestili efikasnog funkcioniranja trzista
stavlja ispred samog da covjeka. Ona je takier i pokazatelj da mjerilo odgojno-
obrazovnog sustava nif@vjek kao takav, wenjegova ekonomska funkcionalnost. Ranije
u radu spominjali smo da je odgojno-obrazovni susteelike ovisan o Siroj drustvenoj
ideologiji te da je nén na koji se pristupa odgoju i obrazovanju (u ovshgaju cistoj
izobrazb) covjeka odraz onoga Sto se u pojedinoj ideologifi \WWao njegova svrha. Na
ovom mjestu mozemo ¢ekako je kurikulumska ideologija socijalne efikasti, odnosno
shva&anjecovjeka kao instrumenta odrzanja i reprodukcije ther$o-ekonomskog sustava,
posljedica danas dominantne — kapitallsti druStvene ideologije. To se vidi po svim

glavnim obiljezjima kurikulumske ideologije socij@ efikasnosti, kao Sto su podeaost
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covjeka trziStu, efikasnosté@vjeka, obrazovnog sustava, drusStva, trziSta) kewng
mjerilo ,kvalitete“, preuzimanje gospodarsko-ekorskih metoda i n&la u urdenju
obrazovnih sustava (obrazovni menadzment i progeam@ kurikuluma po uzoru na radni
proces), naglasak naceniku kao individui, na njegovim ,korisnim“ osobmma i
sposobnostima te kompetitivnosti izéweucenika, skola i obrazovnih sustava, te joS prema
mnogim drugim obiljezjima. Skola pritom dobiva gtav funkciju izobrazbe odnosno
pripreme @enika za trziSte rada, zboggga mozemo ¢ da je kurikulum socijalne
efikasnosti ekvivalent kapitaliskoj ideologiji, odnosno kapitalistka ideologija u
malome. @ekivanja u vidu razvoj&ovjecje licnosti u ovim ideologijama nisu usmjerene
ka otvaranju mogtnosti za slobodu samoodreanja i sebe-oblikovanja, jer takvo Sto
zahtjeva povjerenje tovjeka i neizvjesnost krajnjeg ,produkta®. Naimeyugtvom koje je
pod prevla8u kapitalistéke ideologije dominiraju karakteristike drustva Kamektiva, a ne
zajednice, Sto zrada je ono s&njeno od mdusobno otdenih, samodostatnih, na sebe
usmjerenih individua, bez smisla za istinsko zafso, solidarnost, povjerenje i
razumijevanje kakvo je karakterigtio za lica povezana u zajednicu. Béidia je povijesni
razvoj kurikulumske ideologije socijalne efikasnostvjetovan razvojem kapitaliste
drustvene ideologije, misljenja smo da se karadti&s i pojave u kapitalistkom drustvu
mogu ekvivalentno pratiti u kurikulumu socijalnekeknosti. Vrijedi i obrnuto, bududa
kurikulumska ideologija nije samo rezultat druStweéteologije, vé ju on dalje omogéuje,
reproducira te osnazuje njen utjecaj na cjelokugngtvo. Drugim rij¢ima, aekivanja
koja se posreduju kurikulumom socijalne efikasnaspogledu na ,razvoj* (bolje teno,
uvjetovanje ponaSanjapenika, odraz sudekivanja koja u kapitalistkom drustvu postoje
od odraslogtovjeka pa na taj @ kurikulum priprema za predodiene uvjete zivota i
rada, opskrbljujéi to druStvo ne samo potrebnom i pozeljnim radnamgem, vé i
kompletnim mentalnim sklopom kolektiva (Fromm (198@® naziva ,drustvenom
karakterom*?) koji je plodno tlo za daljnju, neometanu progjegapitalistike ideologije i
njeno prihvéanje kao ,stanja stvari*.

9 Pod drustvenim karakterom Fromm (1980) razunsjestinu karakterne strukture koja je zajetkai vefini

¢lanova iste kulture, suprotno individualnom karalitgo kome se ljudi razlikuju jedan od drugoga iako
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Religiozne, polittke i filozofske ideje nekog druStva pronalaze skojijen upravo u
druStvenom karakteru, ali one ga nadalje isto tath@iuju, sistematiziraju i stabiliziraju
(Fromm, 1980, 97). Pri tome, u nasoj kulturi obrarcsustav predstavlja mino sredstvo
prenoSenja druStvenog karaktera, odnosno pidiaggmnja budéih odraslih¢lanova stanju
stvari. Kurikulum socijalne efikasnosti nedvojbensigurava takav druStveni karakter
kakav je svojstven kapitaligkoj ideologiji. PoSto su kurikulumom socijalne efgnosti
onemogdeni odgoj i obrazovanje, odnosno slobodan razesjeka u skladu sa svojom
svrhom, on niti kao odrastamvjek nije u mogtnosti za samoodgoj i samoobrazovanje.
Naime, kapitalistika ideologija svoju svrhu nemacovjeku ili u stvaranju takvog drustva
u kojemu ¢e se on mé@ samoostvarivati, We je svrha u optimalnom i efikasnom
funkcioniranju trziSta. U skladu s tim, odgoj i akovanje zapravo bi ugrozavali
kapitalistiéku ideologiju, jer njihova svrha nije u prilaggvanjucovjeka drustvu, nego u
promjenj u nadilaZzenju i kritkom prosdivanju datog drustva. \éesamim time, moze se
zakljwiti da je kapitalisitki uredeno drustvo sasvim neprimjeretiovjekovom bivanju i
on se u njemu ne mozZze istinski razvijati. Sgajpeanjecovjekovog potencijala i potrebe da

postaje samim sobom, vodi do toga da setaiuje — i od samoga sebe, i od drusStva.

Drustveni karakter (Fromm, 1980) koji vodi do é#nja, a koji je raznim mehanizmima
potrebno oblikovati radi odrzanja kapitaltste ideologije, zasluZuje detaljniju analizu. U
toj analizi paznjuéemo usmijeravati na kurikulum socijalne efikasndsto jednom od
snaznih mehanizama kojim se ostvaruje priiayanje pojedinaca takvom druStvenom
karakteru. Ipak, Zelimo naglasiti kako kurikulumienniti jedini, niti najvazniji takav
mehanizam. Neki ,najvazniji“ mehanizam zapravo ngi postoji, nego se radidtavom
kompleksnom sustavu &ajenom od druStvenih podsustava — od najosnovrigio Sto je
obitelj, pa preko obrazovnih, gospodarskih, ekorlomspoliti¢kih, religijskih institucija,

medija, drustvenih skupina, udruga i organizadifh,— ¢ije su prirode i uréenje odréene

pripadaju istoj kulturf (95). To se odnosi na tim kako je neko druStvo strukturirano i kako furdeira (npr.

natin proizvodnje i raspodjele dobara nekog druSt¥), ovisi 0 nizu objektivnih uvjeta, a usmjerava
ponaSanjec¢lanova druStva prema onome Sto je pozeljno i patekako bi se druStvo odrzalo (96).
Zahvaljujii druStvenom karakteru, pojedinci se pretjeranopitaju o ispravnosti i funkcioniranju svog

druStva — on omogduwije da ga prihveamo kao stanje stvari.

67



drusStvenim karakterom, ali i na koji one povratnelgu. Kroz njih su pojedinci u
moguwnosti odasiljati u drusStvo svoje sustave vrijednoswjerenja i svjetonazora u
razlicitim podrwjima ljudskog zivota i djelovanja, no ti su utjecggto tako odrdeni
drustvenim karakterom, ovisno o tome u kojoj mumjgeri pojedinac prilagden. Naime,
.covek, time Sto se prilagava druStvenim uslovima, razvija one osobine koge g
primoravaju dazeli da postupa onako kakoorada postupa.” (Fromm, 1978, 244) Ovisno
o tome kako je neko drustvo demo i kako se u njemu shiacovjekova uloga, onge
davati viSe ili manje slobode, povjerenja i razwawgnja zatovjekove potrebe i djelovanje.
Zapravo,¢ak i samo shwvaanje covjekovih potreba i nana djelovanja razlikuje se od
druStva do druStva, tako da se ponekad nmidié da mu neko drustvo u velikoj mjeri
dopusta zadovoljenje njegovih potreba te da mu ggelovanju omogéena visoka razina
slobode, dok zapravo nije tako. Fromm (1980) kagelksucovjekovoj prirodi ,svojstvene
potrebe, kao Sto su: teznja za ¢sm, harmonijom, ljubavlju i slobodom.” (97) U
kapitalistiékoj ideologiji covjekovo zadovoljavanje vlastitih potreba patéeo je
drustveno-ekonomskom sustavu; drugim ¢iijga, otuiene su mu potrebe koje trebaju
zaista voditi njegovom ljudskom samoispunjenjuagudnu se ongije ¢e zadovoljavanje
podupirati daljnju reprodukciju tog sustava (npstrpba za radom i potrosnjom). ,Funkcija
drusStvenog karaktera je da reguliSe energd@mova druStva tako da njihovo ponasanje ne
bude stvar svesne odluke o tome da li da sledi ihe slede druStveni uzorvavarzelje
da delaju onako kako treba da delaguu isto vreme da nalaze zadovoljenje déiggtema
zahtjevima kulture.” (Fromm, 1980, 96) Isto takadk je u pitanju sloboda u pogledu na
bilo koji aspekt ljudskog Zzivota i djelovanja, upkalistickom druStvu postoji iluzija o

visokoj razini slobode, dok se zapravo radiabodi izbora

Jedno od bitnih obiljezja tipnih za kapitalistiki druStveni karakter jest potreba za radom.
Za razliku od ranijih povijesnih razdoblja kadaraa obavljali uglavhom nize druStvene
klase i robovi, u industrijsko doba rad su:@l obavljati i slobodni ljudi. ¢ ovek je morao
da bude formiran kao osoba koja je Zelela da usw8ju energiju u radu, koja je stekla
disciplinu, a nardito urednost i ténost, do stepena nepoznatog dimeranijin kultura. Ne

bi bilo dovoljno kada bi svaka individua morala swe, svakodnevno, da se atilje da
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Zeli da radi, da bude daa itd. poSto bi svako takvo svesno premisljany@rib mnogo
viSe izuzetaka nego Sto moze da podnese neometamaidnisanje drustva.“ (96)
»Neophodnostada, t&anost i urednost, mora da se pretvori u unutras&gionprema novim
cillevima. To znai da drustvo mora da proizvede takav drustveniKtarau kome bi ovi
nagoni bili uraeni.” (97) Dijete od najranije dobi usvaja cjelokumrustveni karakter,
najprije kroz roditelje, a onda i kroz sve ostadmije spomenute mehanizme. Pritom ga
kurikulum socijalne efikasnosti ponajvise priprenupravo na rad, stavljaju tom
dugotrajnom i intenzivnom pripremom rad u sredgtgedirteve i druStvene aktivnosti,

podreiuju¢i mu cjelokupan zivotovjeka i kulture.

Otudenje u procesima rada iizobrazbe

lako smo na nekim mjestima &govorili o otudenju, pogotovo u smislu odnogavjeka i
drustva kao individue i kolektiva, smatramo dadetye u procesima rada i izobrazbe
zasluzuju detaljniju analizu, obzirom da je izolm@zputem kurikuluma socijalne
efikasnosti srediSnja tema ovoga rada, a da jeomgedunkcija priprema za trziSte rada iz
kojega takder proizlaze i svrhe i opravdanost kurikuluma sog efikasnosti.

Shvatimo licovjeka kao djelatno i stvarako kulturno bée, mozemo r& da je rad, kao
dio kulture, jedan od @&a ostvarivanja njegove potrebe za stvaidta izrazom, a ujedno

i n&in ostvarivanja potrebe da kaoc¢éizajednice sudjeluje u stvaranju dobara u svrhu
opéeljudskog bivanja. Mills (prema Fromm, 1980) kaz#edini motiv rada je stvaranje
proizvoda i sam proces stvaranja. Detalji svakodngvrada imaju svoj smisao jer nisu
odvojeni u umu radnika od proizvoda rada. Radniklgdodan da kontroliSe svoju radnu
delatnost. Zanatlija na taj &ia moze da & u toku rada i da Koristi i razvoja svoje
sposobnosti u vestine. Nema podvojenosti timeda i igre, izmdu rada i kulture. N&n
na koji se zanatlija izdrzava odrge sustinu njegovog Kea zivota i ulazi u nju.” (181)
Odredimo li odgoj, obrazovanje i rad kao djelathkeste kao i igra imaju z&ovjeka svrhu

u samima sebi, oni postaju dgma njegova samooddésanja i samooblikovanja kao
cjelokupnog bia, a ne kao ba ciji je zivot podijeljen na ,sfere“ u kojima on sebe
parcijalno odréuje. Naime, u kapitalistkoj ideologiji, u sferi rada&ovjek sebe odrrije

kao drusStveno-ekonomsko korisn@dyi a na njega se gleda kao na instrument koji majed
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sa drugim instrumentima ima svrhu u funkcionirampiSta. Privatna sfera, u koju spadaju,
na primjer, obiteljski zZivot i slobodno vrijeme, \ageni su od sfere rada i sluze u potpuno
drug&ije svrhe — kao Sto su razonoda, reproduktivneegbetr potrebe za sigurriesi
pripadanjem i sl. U toj sferéovjek treba sebe ,izivjeti“ kako bi u sferi rada gam
neometano funkcionirati; privatna sfera omége mu da se eventualno samoddie i da

se nagradi za svoj koristan rad, ali u sferi radzad je zadovoljavati potrebe drustveno-
ekonomskog sustava kako bi se omalgunjegovo neometano funkcioniranje. Ovo su
samo dvije najéitije podjele, no u stvarnosti @vjek jos i viSe parcijaliziran na raziia
podriija druStvenog zivota koja ga parcijalizacija sfmea da djeluje u jedinstvu i
harmoniji svih svojih snaga u svim mdgm podrijima (sferama) svog ZivotalUmjesto
da bude aktivnost koja je sama po sebi zadovoljspmigatnost, rad je postao duznost i
opsesijd: (Fromm, 1980, 181) Postao je, dakle, nuzda po@eba zadovoljenje, s jedne
strane egzistencijalnih potreba, s druge stranelpetda se osja korisnim¢lanom drustva

i da ne ,ispadne” iz ,masine”, a s & strane privid da mu rad, makar je robovanje, u

drugim sferama zivota pruza slobodu da radi Stgenpo volji.

Drug&ije nije ni s izobrazbom putem kurikuluma socijaleikasnosti. Osim Sto se u
kapitalisttkom druStvenom karakteru takav pristtgvjeku smatra kao ,normalno stanje”
koje ne moze biti drugge jer je drustvo ,takvo kakvo je", izobrazba sanmee weniku

kao duznost i nuzda koju mora ispuniti ma koliko @@ promasuje kao dad. Wenik
.,mrzi“ Skolu, Wenje icitanje, i premda njegovo atano bée vristi iznutra pod pritiskom
zahtjeva roditelja, nastavnika i standardizirambtdva, njega nesto drugo nagoni da gura
dalje. To je s jedne strane strah da ne iznevjakiganja koje drustvo ulaze u njega, strah
da ¢e neispunjavanjem tihcekivanja biti odb&en kao beskoristan otpad3kS druge
strane, njega gura masta o tometdanu jednoga dana, kada ,odraste”, nakon zavrSenog

radnog dana ostati onaj dio ,slobodnog” vremenajerkuce kon&no mai raditi sve Sto

0 To je primjer u kojemu se vidi kako kurikulum satme efikasnosti sluzi kao jedan od mehanizama
kolektiviranja, o kojima smo govorili ranije. Vezamz to, po ovome se vidi i kak@enicka populacijaini
jedan zaseban kolektiv, u kojemtenici kao individue utjehu nalaze u kolektivu sslinih. Time Sto svi
drugi wenici funkcioniraju tako kako se od njittekuje u Skoli, takvo im se stanje ¢ginjava kao normalno i

odvraa ih od toga da se pretjerano bune, makar im #&beigala njihova savjest.
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Zeli. Osim toga, kapitalisiki druStveni karakter je takav da mu se @goja dace mu, Sto
viSe truda ulozi u Skolu, sve jednoga dana bitéen® mogdno&u da radi za wai platu, a
zajedno s time da bolje ostvari svoje potrebe,ezeljmastarije. Ta pta zapravo
.predstavlja rad i napor u apstraktnom obliku® (fm, 1980, 139). Drugim riféma, rad
nema vrijednost u sebi samome, mi ga ne obavljatdavlju i u i¥ekivanju kon&nog
proizvoda, nego u é&kivanju ,nagrade”. To stavlja ndanu vrijednost u srediste ljudskog

djelovanja u radu (u smislu ,ekstridnie motivacije®), ali neizravno i u izobrazbi.

Tako secovjek otuiuje od rada i izobrazbe, slijefleu tim procesima vanjske naloge
umjesto da ih suoddeje, sluzéi kao instrument u ostvarivanju njemu izvanjskiljesia.
Radnik nije niSta drugo negadna snagau tuie svrhe, a ¢enik budw’a radna snaga kao
nakupina iskoristivih potencijala i vjeStina. Svijeau tim procesima izvaéovjeka i on ju
slijedi pod pritiskom druStvenog karaktera te izviginog osjéaja potrebe da ju slijedi.
Poduzéa i Skole postaju bezhe tvorevine kojimagovjek! sluzi kao instrument u
postizanju njihovih ciljeva; on ih ne osgg kao nesSto svoje, nesto Sto mu ontage da
postaje samim sobom i da se kroz njih izrazava,postaju nametnuta nuzda, koju, zbog
drusStvenog karaktera, ipak toliko ne d@gj@l kao nametnutu nuzdu, &&ao ,normalno®
stanje stvari. Uloga podu&z i Skole je proizvesti oddeni produkt koji je klijentu
potreban. No samim time 5to ne sudjeluju niti udsativanju toga Stae taj produkt biti,
niti u suodrdivanju procesa kojinée se taj produkt proizvesti¢enik i radnik otdeni su
od produkta svoga rada. Radnik nikada nije ,povegankonkretnim proizvodonkao
celinom On razvija jednu specijalizovanu funkciju i pgsttendencija da se funkcija
modernog industrijskog radnika definiSe kao meharani n&in rada” (123, 124) Taj
mehanizirani rad prisutan je i u kurikulumu sociglefikasnosti, 5to je joS tuznije, jer je
~produkt® ucenikova rada zapravo on sam. Kao produkt (radngagnan sluzi na trzistu
kao roba koja se kupuje na odieao razdoblje i na oditen broj sati dnevno (Fromm, 1980,
108).

*1 U $koli, to se ne odnosi samo n#enika, vé i na nastavno osoblje, koje tale ima instrumentalnu ulogu.

Drugim rijegima, nastavnik u Skoli dozZivljava atanje po istim principima kao i radnik u poddae
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Nadalje, dogda se i otdenje izméu covjeka icovjeka, tecovjeka i druStva. Mada je o
tom aspektu ottenja bilo rij&i ranije, kada smo govorili o individui i kolektiywrijedi
izloziti i Frommovo (1980) shvanje tog fenomena. On kaze: ,Moderno drustvo smjgas
od ,atoma“ (ako upotrebimo ¢ku re za ,individuu®), malih¢estica koje su razdvojene
jedna od druge, ali koje se odrzavaju zajedno @onsebénih interesa i potrebe da koriste
jedna drugu.” (146) Ovdije vidimo kako se Frommowwasanje otudlenja meéu ljudima
podudara s Vuk-Pavloégvim shvganjem kolektiva i individue. Nadalje Fromm kaze:
,Covek je, ipak, drustveno d#, sa dubokom potrebom da sudeluje, da pomaZe dsés
kaoclan grupe. Sta se desilo s ovim drustvenim teZnjadwveku? One se manifestiraju u
posebnoj oblasfavnogzivota, koja je striktno odvojena od privatnogniSem privatnom
odnosu prema drugim ljudima rukovodimo se principegoizma, ,svatko za sebe” [...]
Pojedinac se rukovodi s&bim interesima, a ne solidarrosSsa ljudima i ljubavlju prema
njima. Oséanje solidarnosti i ljubavi mogu se izraziti kaoivptna dela milosta i
ljubaznosti, a nisu deo osnovne strukture naSiBtdemih odnosa. Oblast naSeg drustvenog
Zivota kao ,grdana“ odvojena je od naSeg privatnog Zivota kaodingea.®? (146, 147)
Fromm (1980) smatra kako se tu radi odetyjucovjeka odéovjeka, koje je karakterigino

za kapitalisttko drustvo, jer je u njemu taj odnos zapravo odmwsdu dviju apstrakcija, u
kojemu jedanrcovjek drugoga ne dozivljava kao ljudskadii subjekt, vé kao funkciju
koju obavlja. Ta funkcija moze druStveno biti visananje ,vazna“, a izvan njéovjek je
nista. Covjek, metutim, i samoga sebe shizana takav apstrahiran dia Kao i druge
ljude, on sebe dozivljava ,ne kamveka, koji voli, koji oséa strah, koji ima ulkienje,
sumnje, vé kao apstrakciju, koja je atena od njegove stvarne prirode, a koja ispunjava
izvesne funkcije u drustvenom sistemu.” (149) Naitowjek sebe dozivljava kroz ragiie
druStvene funkcije, kao Sto su ,suprug®, ,prodéea“, ,majka“, ,ucitelj“ itd., a koje su
drustveni konstrukti i ne govore niSta o tome kakw# osoba, koje su naSe zZudnje, kakvi

su nasi stvarni interesi, svjetonazori. Prit@gak se i takve apstraktne funkcijevjeka vise

2 Ovaj je citat ujedno i potvrda nase ranije iznesemdnje da je Zivotovjeka podijeljen u ,sfere®, u svakoj
od kojih se on vodi potpuno drutigm svrhama. Ovdje vidimo kako je u privatnoj sféovjek vaien
sebtnim svrhama (kao individua), dok u sektoru svogofav kao grdanina kompenzira potrebu za

zajednistvom kroz pojedidae aktove ljubaznosti i miloga.
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orijentiraju na one drustveno-ekonomske, jer u ajipojedinac drugima najbolje iskazuje
svoju korisnost. Zivotna korisnostrijednostpojedinogéovjeka, vidi se u tome koliko on
uspjesno i efikasno ostvaruje svoj rad. Fromm (J98¥e kako ta vrijednost ovisi o
potrebama trziSta pa, koliko gédvjekova upotrebna vrijednost bila velika, ako se oe

moze prodati na trziStu jer trziSte za njom nemdrgb®, ta je vrijednost zapravo
bezn&ajna;covjek se ne moze investirati i od sebe stvoritifiproosjeta se kao promasaj
(149). Shvéaajwi sebe kao apstraktnu funkcijépvjek gubi svoje ,ja“ (150). Takvo

(samo)otdenje nastaje kadachost dozivljava sebe kao strancidyi koje sebe i druge

dozivljava kao stvari s kojima je u nema@gosti ostvariti produktivhu vezu (130).

Takvo otulivanje ne dogda se samo u ,svijetu rada“, ¥eap@inje izobrazbom putem
kurikuluma socijalne efikasnosti, je¢enik sebe i drugedenike ne dozivljava kao potpuna
bica za sebe, koja su sada i ovdje zajedno sa svimamrd i manama koje im pripadaju,
niti se Skolu dozivljava kao mjestija je svrha cjelovit i sustavan odgoj i obrazowan;
ucenikove Ienosti. Naime, méusobni dozivljaj denika uvelike je oden aekivanjima
koja drustvo (ponajviSe roditelji i nastavnici) imgogledu na ono Sto u bushosti trebaju
.postati‘, kao i u pogledu na to koliko je netkospjeSan“ denik, jer je Skola mjesto
pripreme za trziSte rada, pa se stoga i sandegikia ne dozivljava kao cjelovitoda, nego
ga se promatra kroz prizmu ,(ne)uspjesnosti“ osteaja tog zadatka. Drugim rijama,
slika wenika o samome sebi ne zasniva se na samosvijésthe tko i 5to je on i kakav
covjek zeli biti, v& je ona apstrahirana s jedne strane u vidu neka¢budnkcije za koju
ga Skola priprema, a s druge strane u vidu uspgtiSobnasanja svojecanicke uloge. To
je manje izrazeno u ranijim godinama Skolovanjepastaje to izraZzenije Sto séanik vise
priblizava ,stvarnom svijetu“, odnosno zavrSetkolSkanja i izlasku u ,svijet rada“. Idu
prema sve viSim razinama Skolovanjaenici se sve uze moraju usmjeravati prema
pojedinim druStveno-ekonomskim funkcijama te je sw&a usmjerenost Skole na
izobrazbu, odnosno konkretnu pripremu za konkréiniciju koju ¢e obnasati. Usporedno
se sve viSe slikagenika o sebi i drugima apstrahira, u skladu s tankdéijom. Ali osim
toga, prema sve viSim razinama Skolovanja i kontigabst je sve véa i \enici se sve

viSe melusobno dozivljavaju kao konkurencija, jer je Skalnje p@etak uspona po
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drustveno-ekonomskoj ljestvici uspjeha, koji alle pdetnu poziciju pojedinca u
druStveno-ekonomskom sustavu, odnosno ponajvigeziséu rada. Na njemu se taj uspon
dalje nastavlja i oddje ,vrijednost”covjeka u drustvu, a karakter uspona je takav da
zahtjeva méusoban odnos ljudi kaadividua koje su méusobno otdene i samodostatne,
i vodene egoizmom, jer se sve druge individue vidi kagipju u ostvarivanju vlastitin
cilleva i ambicija. Takvo neSto predstavlja susStikapitalisttke ideologije, u kojoj se
vjeruje dace se takvom borbom individua za svoje mjesto LewijrziSte samoregulirati na
pravedan n&n, naime, ,opstankom® najh individua koje zasluzeno dalje u odemoj
mjeri daju uvjete funkcioniranju trziSta. Ovdje fesno vidi kako kurikulum socijalne
efikasnosti ne opskrbljujecanike samo znanjima, vjeStinama i sposobnostimeelpoim
na trzistu rada, nego i mentalnim sklopom potrebparzivot u kapitalistikom drustvu,

kojeg je glavno obiljezje i preduvjet — denostcovjeka.

Kurikulum socijalne efikasnosti u danasnjim obrazownim sustavima

U ovom dijelu pogled Zelimo usmijeriti prema postoje obrazovnim sustavima i
politikama, i to na podiju Europe. N&in na koji obrazovne politike europskih zemalja
ureduju nacionalne obrazovne sustave ddre je dokumentima i strategijama koje te
zemlje prihvéaju radi standardizacije i radi postizanja onoga $& u ovom socio-
kulturnom kontekstu smatra kvalitetnim obrazovanjeth tu se svrhu provode |
standardizirana testiranja o kojima smo govoritij@ Standardizacija i kompetencijgja

se usvojenost njome kontrolira, u europskim obraravpolitikama postale su temeljni
koncepti. Paleki¢ (2015, 366d), m#utim, smatra da se radi o pragnikitn konceptima,
koji nisu teorijski utemeljeni niti empirijski prgereni. On takder kaze kako su
kompetencije ,né&n prilagodbe na brze promjene trzista rada u te&oam globaliziranom
drustvu. To je ,rjeSenje” neoliberalno orijentirarekonomske i obrazovno-pofke
orijentacije. Rij& je o speciitnoj pripremi za specine (ali stalno promjenjive) strukovne
zahtjeve.” (373) Stoga sama utemeljenost na kompigdena i standardima veiputuje na
jedan kapitalistiki karakter danasnjih europskih obrazovnih politikakojemu se odgoj i
obrazovanje, kao ¢ovjek, podrduju trziStu rada. Osim toga, ,stmjaci” koji kreiraju

obrazovne politike, polazes takve obrazovno-politke, a ne pedagogijske perspektive, ne
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postavljaju neka temeljna pitanja u razumijevargndmena odgoja i obrazovanja kao i
covjeka i drustva, i time je nuzno promaSen E&kib-dijalekticki pristup promisljanju i

uredenju obrazovnih sustava, koji je pedagogijskom jem§li svojstven.

Takav duh tradicionalno nije tgan za europski kontekst, ¥ega ameftiki. Dokumenti
kojima se danas uteju i kontroliraju obrazovni sustavi u Europi, pata&ajnim su
utjecajem takvog pristupa — ,kurikuluma usmjerenng cilj* (Komar, 2016, 31).
Sorbonska (1998) i Bolonjska (1999) deklaracijasabionska strategija (2000-2010) i
Europe 2020(2010-2020) strategija neki su od zapmijih dokumenata te su oni vidljivo
vezani za strategije gospodarskog sustava, ili idrugjecima, u njima je prisutan
funkcionalan pristup povezivanju odgoja i obrazgaas ekonomskim sustavom (31). Sve
veci utjecaj druStveno-ekonomskog, funkcionatiktig pristupa vidi se i po izrazenoj
vaznosti standardiziranih testiranja (npr. TIMSBLSE, IGLU, PISA) koja se provode na
medunarodnoj razini, a kojima se i paznja nacionalolftazovnih politika usmjerava ka
standardiziranom, vanjskom ili unutarnjem, tesjuasvojih sustava (Ba&i 2007). U
nacionalne obrazovne sustave uvode se ,nacionkamind kurikulumi® i vrednovanije istih,
jer su to, kaze Barandv(2006), ,podrdja putem kojih se najefikasnije ostvaruje kontrola
drzave nad obrazovanjem® (184). Ona joS dodaje: nfkadom nad kurikulumom
(distribucijom znanja, vjeStina, vrijednosti i staxa), nardito nad kurikulumom za
obvezno obrazovanje koji pruza temelje za daljfye@povanje i profesionalnu orijentaciju,
drzava je regulirala kvalitetu ljudskog kapitala nacionalnoj razini te smjer njegova
razvoja.” (184) Time je pitanje temeljnih kompetgapostalo od internacionalne vaznosti
te se danas sve relevantnedomgarodne organizacije (OECD, UNESCO, tijela Eurepsk
unije) bave problemom njihova definiranja i ideigifanja, a koje onda postaju referentan

okvir za razvoj nacionalnih kurikuluma (184).

Orijentacija europskih obrazovnih politika na olmaze standarde kao kriterije kvalitete i
unapreivanja obrazovnih sustava te na Klpg kompetencije i kvalifikacije kojecanici
moraju postti radi snalazenja i fleksibilnog prilagavanja promjenjivom i globaliziranom
trziStu rada pokazatelj je dominaciputput paradigme kojom se cilja na ekonomsku
ucinkovitost (Bast, 2007). Standardi kvalitete i kjne kompetencije koje se uduju na
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razini europskih obrazovnih politika trebaju sluZfo ostvarivi standard za sve zemlje,
kojim ¢e se sprijéiti nedovoljna kvaliteta nekog obrazovnog sustawaj se nadalje
operacionaliziraju na razini pojedinih nacionalokvirnih kurikuluma (NOK) jer je svaka
drzava speciéina prema svojim kulturnim, drustvenim i ekonomskiarakteristikama te
stoga treba osmisliti ,rjeSenje* za sebe (BaZi007). Pojedingne Skole odgovorne su
ostvarivati takvu viziju kreiranu na nacionalnorird, Sto provjeravaju nacionalni centri za
vanjsko vrednovanje postigéa, ne bi li se osiguralo da sve Skole i cjelokupustav
ostvaruju zadane standarde kvalitete (Bas2007). Obrazovni standardi pritom
predstavljaju objektivne, precizne i @gvazeée kriterije vrednovanja, kako bi se postigla
ujedn&enost kvalitete obrazovnog sustava i kako bi sguoglo da genici zaista ostvaruju
zadane kljane kompetencije (Ba&i 2007). No takav je pristup, bez obzira radi licse
europskim ili nacionalnim obrazovnim politikama, cgelom nacionalnom obrazovnom
sustavu ili pojedingnim Skolama u njemu, karaktertsin za ideologiju socijalne
efikasnosti, i u njima se jasncituju principi i metode te ideologije. Bez obzira n
deklarirane intencije europskih obrazovnih politik&koje moZzda i jesu genuine, ali su u
tom sluaju vrlo teorijski neosvijeStene i nepromisljenkurikulumi usmjereni na produkt
rezultiraju nemogéno&u istinskog odgoja i obrazovanja, cjelovitog i uratezenog
razvoja wenikove |Enosti, kao i stvaranja istinske zajednice. Skolaregvara u poduze
koje proizvodi radnu snagu, koja u ovomcgliw moze biti i vrlo ,slobodnog” duha,
otvorena za nova iskustva, z&eunje i sl., ali to ne ublazavénjenicu da se radi o
individuama, ¢ak ni onda kada se naglasak u Skolovanju stavljgimski rad i sléne
koncepte. Naime, bez obzira na to Sto se politikggmaklamiraju vrijednosti poput
tolerancije, solidarnosti i aktivhog g@ianstva, upitno je kako i koliko ¢anici zaista
dozivljavaju te vrijednosti, budu da se kroz kurikulum i kroz cjelokupni kapitalidi
drusStveni karakter odaSilju vrijednosti poput kordatnosti i kompetitivnosti,
ambicioznosti, ,poduzetniStva“, kao i vrijednostatarijalnin dobara bilo koje vrste, koja
su pokazatelj druStvenog uspjeha. Kao Sto kaze mrq®80), pojedinci su sposobni
pokazivati ljubaznost i milode, ali u izdvojenim situacijama i u onim ,sferamatota u
kojima se takvo ponaSanje od njitetuje. Radi li se o istinskom razumijevanju,

solidarnosti i grdanstvu, vrlo je upitno, dokle god se za takve ,sbho®sti® wenici
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pripremaju u izdvojenim kurikulumskim situacijariskojima je cilj ostvariti odréene
kompetencije za odjelita podija djelovanja, a koje su pritom prvenstveno usnmeraa

zadovoljavanje potreba trziSta rada.

Uzmimo za primjer inicijativu Europske komisije: gihinking education: Investing in
skills for better socio-economic outcomes” (Eurapdtomisija, 2012). Vie sam naziv
inicijative jasno izrazava namjeru ponovnog projaigh obrazovanja u smislu investiranja
u obrazovanje radi boljih drustveno-ekonomskih dehd\a poetku dokumenta navodi se
kako obrazovanje i izobrazba imaju esencijalnu wlograstu i kompetitivhosti Europe,
odnosno u njenom kapacitetu péarja produktivnosti i oblikovanju budeg trziSta rada.
Vrlo se jasno izraZzava vizija obrazovnog sustava daskrbljivanja vjeStinama potrebnim
za svijet rada: ,European education and trainirgiesys continue to fall short in providing
the right skills for employability, and are not Wbrg adequately with business or
employers to bring the learning experience closerthe reality of the working
environment.” (Europska komisija, 2012, 2) U owejrgenici kriticna taka ,stvarnost
radnog okruzenja, koja upuje na to da je postdje trziSte rada nesto &@retpostavljeno

u kreiranju obrazovnih politika i nacionalnih kuiikma. U ostatku dokumenta opetovano
se javlja takav princip u pristupu pitanjima i pl@iima obrazovanja, nagtenjem
problema s kojima se druStvo sawa po pitanjima drustveno-ekonomskog napretkag a n

koje se kao rjeSenje navodi prilagwanje obrazovnih sustava potrebama tr#istho

%3 Takve se vrijednosti ne mogu il ili ,uvjezbati“, kao $to se to pokusava kroiriski ili grupni rad u
Skolama, dok se u drugim situacijama petkompetitivnost i individualnost. Zelimo li daenici osjéaju
istinsko razumijevanje i solidarnost, tim vrijedtio®a mora biti prozet cjelokupni Skolski (i Sirijvbt. U
svrhu otkrivanja vrijednosti koje se posreduju ¥oro neke Skole, potrebno je istraZiti ono Sto nazio
~Kulturom Skole".

¥ Svjesni smo toga da je ova analiza obrazovnittigalivrlo povrsna i da se kvalitetna kritika tihliti&a i
praksi ne moze temeljiti na izdvojenim primjerimajikse pruzaju u pojedinim dokumentima. Kvalitetna
kritika zahtijevala bi duboku i opSirnu analizu lsvilokumenata, zakonodavstva Europske unijé€jnaa
istraZivanja i testiranja obrazovnih sustava kdmanciranja, nadalje sveukupnog rada institucijdgjala
Europske unije po pitanju obrazovanja, no takvaraliza zahtijevala mnogo viSe prostora nego S& @d
omogleuje, a njome bi bila promaSena i tema ovoga rad@ padiva naidejnom odnosno teorijskom

pristupu kritici kurikuluma socijalne efikasnosttoga ovim kratkim i povrsnim prikazom samo Zelimo
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rjeSenje obrazovne politike Europske unije vide wamnju slobodnog prostora za
obrazovanje i zapoSljavanje na pafjuu Europe (ali i Sire), Sto se omagye
standardizacijom obrazovnih sustava i postavljanjemropskih kvalifikacijskih okvira“,
prema kojima pojedirt@e nacije nadalje operacionaliziraju svoje nacioadturikulume.
Smatra se dée se tako stvoriti prostor kvalitethnog obrazovanjaosljedtno, zdravog
druStveno-ekonomskog funkcioniranja Europe: ,Kwdhb obrazovanje temelj je
ukljucivog i otpornog drustva. Ono je ishodiSte uspje&néjere i najbolja zaStita od
nezaposlenosti i siromastva. Retosobni razvoj i postavlja temelje za aktivnodgrastvo.
Kvalitetno obrazovanje pokée istrazivanja i razvoj, inovacije i konkurentndbgEuropska
komisija, 2017, 2) Koliko god ovakve ideje 2ale atraktivno i koliko god navodile na
zaklju¢ak da prilagodba obrazovnog sustava druStvu mon#ivarosperitetu drustva i
moguenosti aktivnog i ispunjenog Zivota, mi moramo ukijenati u vidu da se na dnu
cijele te hijerarhije obrazovnih politika — od nagi Europe, preko nacionalnih obrazovnih
kurikuluma i pojedinanih Skola — uvijek nalazi agnik, kojemu je susStinsk&ovjecja
potreba za samoodii®anjem onemogtenaoutput paradigmom. Pogledajmo, uostalom, i
sam naziv ove inicijative: ,Razvoj Skola i izvrshas nastavi kao preduvjeti za uspjeSan
zivot" (Europska komisija, 2017). ,Razvoj Skola€ito pretpostavlja njihov razvoj s
drustveno-polittko-ekonomske pozicije, a ne humarikt-pedagoske, bududa je u
srediStu inicijative zaposljivost, a ne osobni i@gzucenika po sebi samome. Jos je viSe
zabrinjavajéa ,izvrsnost u nastavikao ,preduvjet zauspjeSan ziv6t Izvrsnost se &ituje

u uspjesnom ostvarivanju kurikulumskih ishoda, kdud¥i da su pred-postavijeni
(outcomg, u vidu ovog ostvarivanja zahtijevajucteo odreien sklop karakternih osobina,
koje su u takvom obrazovnom sustavu, odnosno trzada, pozeljne (npr. kompetitivnost,
sposobnost brzog prilagavanja i denja ponaSanja i sl.). Opet se vidi parcijalantpps
osobnosti tenika, kao i svojevrsno |filtriranje” denika ovisno o tome u kolikoj mjeri
posjeduju sposobnosti potrebne za ostvarivanjeemaZ,izvrsnosti. Sto udie znai
.1Zvrsnost kao preduvjet aaspjeSan zivo? Zn&i li to dace oni koji ne budu u moguaosti

ostvariti izvrsnost, voditi neuspje$an Zivafmi se kako se ovime lokus kontrole nad

uputiti na neke kritine take ovih obrazovnih politika, koje upuju na to da se u sustini radi o pristupu

karakteristtnom za ideologiju socijalne efikasnosti.
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vlastitim zivotom pomie iskljwivo na wenika, Sto ukazuje na jednostran, nedijatekti
pristup shvéanju odnosaovjeka i drustva, tigian za kapitalistku ideologiju i drustvo
kao kolektiv, kojemu nedostaje istinsko zajedniSteoshvéanje da je Zivot pojedinog

covjeka u velikoj mjeri odrden druStvenim uvjetima.

Unata® tome Sto vrijednosti i ideje koje se nastoje piatii ovim politikama - poput
zajedniStva, slobode, solidarnosti i aktivhog dgrasskog sudjelovanja, te stvaranja
otvorenog europskog prostora u kojemu se pojedpaava da Siri svoje vidike i da
sudjeluje u stvaranju zajedke kulture — smatramo izrazito pozeljnima i potitaja u
vidu odgoja i obrazovanja, miSljenja smo da je takeSto mogte ostvariti samo prividno,
dokle god je u temelju svih tih intencija osposa®ginje mladih za trziSte rada. Da se u
temelju svih tih ideja i intencija ipak nalaze e trziSta, a ne stvaranje drustva istinski
primjerenog hiu ¢ovjeka, vidi se u izjavama poput: By 2020, 20% m@bs will require
higher level skills. Education needs to drive uphbstandards and levels of achievement to
match this demand, as well as encourage the tresadvekills needed to ensure young
people are able to be entrepreneurial and adapetmcreasingly inevitable changes in the
labour market during their career.” (Europska kagnj2012, 2) Jasno je iz ovog citata da
su promjenjive potrebe trziSta rada centralnéadokreiranja obrazovnih politika prema
kojoj se odrduju i ,potrebe” mladih, koje bi oni kroz obrazovanjebali zadovoljiti. Jo3
jednom je providno da se svrha odgoja i obrazovpojaice s¢ovjeka na njemu izvanjsku
svrhu. Obrazovne politike jedan su od mehanizam&kaanja (buddeg) drustva, a u

svemu tome kljtno je pitanje: Zelimo li druStvo po mjeri trziStda, ili po mjericovjeka?
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Zaklju ¢ak

U radu je prikazan teorijski pedagogijski pogledmmagiénost odgoja i obrazovanja putem
kurikuluma socijale efikasnosti. Tim je pogledomrdeno da mjerilo odgoja i obrazovanja
moze biti jedinatovjek, koji je ujedno i subjekt i objekt (samo)ogo(samo)obrazovanja,
koji smisao u odnosu na druStvo dobiva svojim saim@iivanjem u odnosu na
prezentacije vanjskoga svijeta, izrazavaju tom odnosu svoj stvardla potencijal. Te
prezentacije imaju svoj odgojno-obrazovni &gane prema nekim vanjskim odenjima i
vrednovanju njihove koristi, nego u razini u kopjsamome pojedinomiovjeku bude
dozivljaj ili poti¢u interes, koji su poticaj za njegov unutarnji seazgoj licnosti s obzirom
na svrhu koju on sebi odhgje. Putem nastave kao sustavnog i cjelovitog aougoj
obrazovnog nastojanja oko razvdjavjekove IEnosti, njemu se estetskim razotkrivanjem
svijeta kao poticaji daju prezentacije toga svijespram kojih se on sebi-smisleno
samoodrduje moralnom prosudbom i misaonom preradom, ohlikujako svoj sustav
vrijednosti i misaoni krug, koji n@isobno ovise i utjel jedan na drugoga. Takva logika
odgoja i obrazovanja nije prisutna u kurikulumu igbce efikasnosti, koji je pragmaki
koncept temeljen na izobrazbi kao pripremi za tezikada. U njemu su &ovjek i
cjelokupno drustvo poddeni potrebama druStveno-ekonomskog efikasnog fonkeinja.
Takav pristup nuzno vodi do redukcifvjekovog béa na funkcionalno, korisno i
potrebama trziSta prilageno ponaSanje, a smisao drustva je u stabilizacgprodukciji
danog stanja stvari s tendencijom ka puko kvantitam ,napretku” drustva u smislu
pove&anja drusStveno-ekonomske performativnosti i konktrresti. Takvo shw@anje ima
dalekosezne posljedice za mogastcovjekovog cjelovitog i sebi-svrhovitog razvoja @ z

takav napredak drusStva koji se mjeri po njegovoprenosti btu covjeka.

Ograntenja ovog istrazivanja sastoje se u idejnom (tekwin) pristupu kurikulumu
socijalne efikasnosti, zbogega izostaje razmatranje konkretnih odgojno-obraitov
sustava ili praksi, a pogled je usmjeren samo mma#ranje onih tendencija u obrazovnim
politikama u kojima se vidi prisutnost takve idegije, odnosnmutput paradigme. Njena
prisutnost, méutim, ne isklj@uje moguénost postojanja druggih nastojanja u odgoju i

obrazovanju na bilo kojoj razini, koja u ovom idik@nju nisu razmotrena niti uzeta u
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obzir. Dodatno ogratéenje je u nedovoljno istrazenim socio-kulturnim tekstima u
kojima se kurikulum socijalne efikasnosti mozeitipzbogcega ovim istrazivanjem nismo
uvidjeli neke pozitivne strane koriStenja aodraih principa kurikuluma socijalne
efikasnosti. U tom smislu, usmjeravanjem na negatiaspekte kurikuluma socijalne
efikasnosti, nije istrazena magost integriranja nekih njegovih odrednica u hurattki,
pedagogijski pristup odgoju i obrazovanju, u kojemhon mogao zadobiti onakvo ziemje
izobrazbe, kakvo je opisano u poglavlju ,Odgoj, admvanje i izobrazba“. Napominjemo,
ipak, da bi takvo nesto iz pedagogijske pozicijegltoditi dobrodoslo tek ako bi mjerilo
bio ¢ovjek, a ne trziste ili bilo koje drugmvjeku izvanjsko mjerilo.

Kroz rad smo viSe ili manje izravno upwvali na neka pitanja koja smatramo ne samo
vrijednima paznje, \ei preduvjetom praktnog bavljenja odgojem i obrazovanjem na bilo
kojoj razini. To je ponajprije pitanje etabliranjaeorijske pedagogijske perspektive, koja
nije nuzna samo onima koji se bave pedagogijomangtveno-teorijskom smislu, ¥e
svakome tko se na bilo koji &a bavi intencionalnim i sustavnim odgojem i
obrazovanjem. U svrhu ¥Yeg povezivanja teorijskog &iaa promisljanja odgoja i
obrazovanja s prakiim nastojanjima oko tih fenomena, potrebno je @uiskraziti proces
kojima se (samo)odgoj i (samo)obrazovanje ostvatujiovjeku i jednako tako prirodu
odgojno-obrazovnih sadrzaja koji se dozivljajemnieresom ucovjeku ostvaruju kao
poticaj za pokretanje tih procesa. Nadalje, ista@iiem dijalekiinog odnosaovjeka i
drustva, odnosno kulture, vidjeli smo da socio-kult kontekst sluzi kao izvor vrijednosti i
ostalih prezentacija spram kojih gevjek samoodrduje, kao i izvor smisla njegovog
djelovanja. To nas je navelo na razmisljanje o néogsti opravdanosti djelonog
koriStenja kurikuluma socijalne efikasnosti u odgppbrazovnim sustavima, jer se njime
posreduju vrijednosti nastale u toku razvoja nageike. Naime, misljenja smo da i drustvo
koje je u velikoj mjeri kapitalistko, te odgojno-obrazovni sustav kojeg uvelike etigjva
ideologija socijalne efikasnosti, moze pruzati mmggpticaja za samoodi@anje, pod
uvjetom da se u njima vodi briga o sposobnostobatli njihovog moralnog i kritkog
prosudivanja i promjene. Daljnjim bi istrazivanjem bil@fpebno, dakle, istraziti one uvjete

u kojima bi kapitalisttko drustvo i kurikulum socijalne efikasnosti bilipjerenicovjeku,
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i na koji bi ih n&in on mogao mijenjati u skladu s moralnom prosudimakih vrijednosti,
ideja i praksi koje se njima posreduju. U tom namssislu otvara i pitanje o tome kako bi
ovi promijenjeni socio-kulturni uvjeti, koji su g®vijesnim tijekom ljudskim djelovanjem
izdiferencirali u nasoj kulturi, mogli voditi novirmoguwtnostima osnazivanjéovjeka u
odnosu s tim uvjetima, kao i dodenja kulture na novu razinu razvoja, kakve momsti
ranije u povijesti nisu postojale. Kultura je kdtgecovjekovog zivota koji mu daje
supstancu u samoodieanju, i u tom smislu, osnazeni pojedinac u nj@za djelovati u
smjeru stvaranja novog i drugjgg druStvenog modela. Matim, problem vezan uz
kapitalisttko druStvo tte se onih sila koje su se tim povijesnim tijekonvaie od
covjeka (poput, na primjer, kapitaliskiog druStvenog karaktera, trziSta i kapitala), alest
presnazne da bi pojedigram djelovanjemcovjek na njih mogao ostavariti zfagan
utjecaj, te tako peele vladati druStvom, zadavati kriterije i zakostiodrustvenog ifili
covjekovog djelovanja. To je joS jedno pitanje kojerhi daljnjim istrazivanjem bilo

vrijedno obratiti pozornost.
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