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Uvodne napomene

Osecaj da se u nasoj didaktici jo§ uvek ne pravi dovoljan spoj teorijskih
osnova i praktiénih pokuSaja primene odredenih teorija i didaktickih
modela, prema skromnom utisku autorke ove studije, uglavnom, zbog toga
Sto se ne prati spona izmedu metateorijskih osnova didaktickih teorija i
njihovih aplikacija u didakti¢kim modelima, je u osnovi motiva da se ucini
pokusaj da se dode do teksta koji bi nastojao da ove spone poveze. To je,
takode, i jedan od razloga Sto se krenulo od postmoderne kao
metateorijskog polazista didaktike.

Diskurs o postmoderni i didakticke implikacije nastoje se sagledati iz vise
uglova. Posmatraju se paradigme i njihove filozofske pretpostavke; prati
se razvoj didakticke teorije iz ugla sukoba i smene paradigmi, kao i
nastanka najnovijih (paradigma haosa...), a sve se ovo prelama kroz
prizmu vrednosti za koje se =zalaze postmoderna (autonomija,
samoodredenje, suodredenje, participacija...). Kurikulum je kao znacajno
didaktic¢ko pitanje, za koje je inace postmoderna izuzetno zainteresovana,
fokusiran iz ugla diskusija moderne i postmoderne, sa posebnim
naglaskom na danas tako aktuelnom pluralizmu.

Poseban deo posveten je konstruktivizmu kao osnovi savremenih
epistemoloskih teorijskih koncepata u pedagogiji i didaktici. I na kraju,
pokusava se sagledati odgovor didaktike na postmoderne izazove.

Kako se na nekim mestima osecala potreba da se odredenim pitanjima
posveti ponovo paznja, da se dotaknu iz drugog ugla, ¢ini se da se u vidu
koncentriénih krugova Sire neke od ideja i time, ustvari, Sire shvatanja o
postmoderni kao kontekstu, metateorijskoj osnovi savremene didaktike.
Utisak je da je ovo bilo neophodno da bi se dale jasnije slike postmoderne,
metateorijskih ~ osnova,  paradigmi, epistemoloskih  koncepcija,
postmodernih korena konstruktivizma, kao i odgovora didaktike na sve
ovo.

Tekst je namenjen, pre svega, studentima pedagogije, a onda i svima
onima koji se nadu na odgovornim poslovima vaspitanja i obrazovanja, od
prakticnog do strategijskog nivoa. Zbog studenata su neke stvari



potencirane i mozda, Cak, simplifikovane, moze izgledati da se na njima
moglo i manje zadrzavati, no, ovo kruZenje nad istom materijom, vracanje
iz drugog ugla, pomaze u razjasnjavanju pojava, te verujemo da ¢e i ovde
ove namere ispuniti svoju svrhu.

Bez teznji za potpunoséu, obuhvatnoséu i nastojanja da se zatvore brojna
pitanja, u osnovi refleksija u ovoj studiji su poku$aji da se bar ugrubo
skiciraju teme koje su prethodno navedene, sa utiskom da se ovo javlja
kao prva potreba u nasoj didaktici danas, a mnoga od pitanja dotaknutih
ovde su i metodoloska, te ¢e se njithovom povezano$¢u pomoci boljem
razumevanju sustine didaktike iz razli¢itih uglova. Ili, ovo su bar bile
namere; ako se deli¢ ovoga ispuni, vredelo je truda.

Vrsac, septembar 2006. god.

Autorka
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1. DISKURS O POSTMODERNI

Naucno-teorijske rasprave, a sa njima i naucno-teorijske ili metateorijske
koncepcije pedagogije i njenih disicplina u razmisljanjima o teorijskim
polazistima danas ne mogu, a da se ne osvrnu na pedagoski pluralizam,
koji bi se mogao uzeti kao predznak vremena u kome smo i koji dize iznad
ostalih pitanje S$ta sa njima, Sta sa prednostima i nedostacima osnovnih
pedagoskih koncepcija, koliko se osloniti na koju od njih u kreiranju
strategija istrazivanja, a i prakticnih odluka u strategiji vaspitanja i
obrazovanja. A u sklopu ovoga, namecu se i epistemoloska pitanja i putevi
kojima teCe naucni razvoj, a sa tim i nacina kojima se dolazi do
pouzdanijih rezultata u pedagoskoj nauci.

Poslednjih deceniju-dve malo je rasprava kod nas koje se bave teorijskom
utemeljenoscu 1 objaSnjavanjem strukturnih, osnovnih pedagoskih pitanja.
Uz ovu konstataciju prisutan je i stav da je potrebno da se pedagogija vise
usmeri putem kojim bi se adekvatnije sagledavali pedagoski fenomeni.
Dakle, prisutna je svest o neadekvatnosti pozajmljenih teorija iz drugih
srodnih disciplina, za koje veéina pedagoga danas misli da ne odrazavaju
probleme vezane za pedagogiju, da se hipoteze ne zasnivaju na
pedagoskim pojmovima, nego pre na nedomisljenim teorijskim
konstruktima, pozajmljenim iz drugih nauka (koje danas u vreme
konstruktivizma i same ove nauke napustaju, odricu ih se), §to je jedan od
znacajnih razloga §to je pedagogija u aktuealnom trenutku u defanzivi, bar
kod nas. Ovo smo ovde pomenuli jer je to bio put kojim se doslo do
prihvatanja stava da ne postoji jedna ili ,,prava pedagogija“, nego razlicite
koncepcije i njihova skrivena nauc¢na stanovista za oblikovanje razli¢itih
pedagoskih teorija. A, ovo se, vide¢emo kasnije na primerima iz didaktike,
odrazava i na njene discipline.

Krajem 80-tih godina se u raspravama o naucno-teorijskom zasnivanju

drustvenih nauka javlja ,postmoderna* (Derida, Liotard i dr.). Na

nemackom polju je ovaj talas potpomognut Habermasovim i VelSovim

idejama koje su do danas ostavile brojna pitanja otvorenim:

- naucno znanje je oblik znanja pored ostalih,

- ne postoji metodologija kojom se nau¢no znanje izdvaja od drugih
vrsta znanja,



- nauka u postmoderni treba za svoj predmet da smatra i pravila kojima
se konstruise naucno znanje,

- nauka u postmoderni nije usmerena na suglasje, nego na sporenje, tj.
na razlicita gledista koja se mogu izre¢i u razliitim naucnim i
nenauc¢nim diskursima.

Filozofija postmoderne je na pedagogiju ostavila Sokantan utisak. Da i je
ovaj danas prevaziden, kako izgleda nasa nau¢na mapa i karta pedagoskih
koncepcija i kakve su implikacije svega ovoga na praksu? Ovo su samo
neka od pitanja koja danas vec¢ sve ¢eSée glasno pedagozi sebi postavljaju.

Postmoderna je, najpre u raspravama o nauci, pa i u pedagogiji, dozivljena
kao ugrozavanje vlastitih teorijskih postavki. Takode je za pedagogiju
znacila kraj prosvetiteljstva, odricanje od traganja za istinom, pluralnost
umesto obaveznosti, nova nepreglednost; sve S§to su, inace, kriticari i
zagovornici postmoderne izrekli o njoj izgleda da je iSlo u prilog
opovrgavanju vaspitanja i obrazovanja, i pedagogije uopste.

Diter Lencen je dosta pisao o ,,demontiranju pedagoske teorije” (mit,
metafora i simulacija). Za njega je ,istorija pedagogije istorija velikih
pripovedanja“ u Liotarovom smislu. Pedagoske teorije nisu niSta drugo
nego sistemi znakova bez odnosa sa stvarnoscu.

U devedesetim pocinje drugo razdoblje sucéeljavanja u kome se
postmoderna od strane pedagogije viSe ne percipira kao pretnja, nego kao
podsticaj za novo nau¢no-teorijsko razmisljanje. Prema Mihaelu Vinkleru
rasprave o postmoderni iSle su tako §to se najpre filozofija postmoderne
razumela kao kritika tradicionalne teorije obrazovanja, koja u nacelu
polazi od jedinstvenog pojma obrazovanja, da bi se, zatim, zahtevi
postmoderne za radikalnom pluralno$¢éu proklamovali kao novo pluralno
usmereno obrazovanje.

Medu veé¢ pominjanim autorima izdvajamo Z.F.Liotara (Jean-Francios
Lyotard) i njegovu, po mnogima, odluujuéu raspravu o postmoderni.’
Mogli bismo, dakle, re¢i da se tek u drugoj polovini 80-tih godina u
raspravama o naucno-teorijskom zasnivanju drustvenih nauka javlja novi
pojam: pojam “postmoderna“. I to, po mnogima, ide uz posezanje za
francuskim ,,poststrukturalizmom* Derride, Lyotarda i dr. Kao znacajna, u
smislu uticaja, pominje se i Liotarova knjiga ,,Postmoderno znanje*, za
koju se smatra da je Liotard u prvi plan istakao cilj da analizira razli¢ite
oblike znanja. Jedna od ideja koja se Cesto sreée u literaturi odnosi se na

'Liotard, Z.F., Das postmoderne Wissen, Wien, 1986.

10



konstataciju ,,Nauéno znanje je oblik znanja pored ostalih“.> Ovo je,
prema Liotardovom stavu, znacilo da nasuprot dotadas$njim naucnim
stavovima umesto da se paznja usmerava iskljuivo prema nau¢nom
znanju, to nau¢no znanje nije jedini oblik znanja, nego da postoji pored
ostalih drugih oblika znanja.

»Najpre, nau¢no znanje nije celokupno znanje, ono je uvek bilo visak,
uvek je u suparnistvu i sukobu s drugom vrstom znanja koje

pojednostavljeno nazivamo narativnim.

Liotar je pomocu pojma diskurs pokuSavao da objasni ovo svoje shvatanje
nau¢nog znanja i njegov odnos sa drugim oblicima znanja. Tako je
smatrao da je naucno znanje odredeni oblik diskursa koji se odvija u
skladu s odredenim pravilima. Pored ovoga, po njemu postoje i drugi
sistemi pravila kojima se, takode, dolazi do znanja. Postoje diskursi
pripovedanja, pitanja ili uveravanja.*

.....

viSe sistema pravila o iskazima. Argumentovanje, spoznavanje, opisivanje,
pripovedanje, ispitivanje, pokazivanje, zapovedanje itd.

Te vrste diskursa pruzaju pravila za povezivanje razlicitih iskaza, pravila s
kojima se mogu posti¢i slede¢i ciljevi: znati, poucavati, imati pravo,
zavesti, opravdati, vrednovati, potresti, nadzirati...“> Drugi temeljan
Liotarov stav sazet u obliku teze odnosi se na slede¢e: Ne postoje
»metakriteriji“ kojima se nauc¢no znanje izdvaja od ostalih vrsta znanja.

Iz ovoga je proizaslo njegovo shvatanje da je istorija filozofije istorija
pokusaja da se dokaze nadmo¢ nau¢nog znanja naspram ostalih oblika
znanja.

Zato Liotar smatra: ,,Nauka je od samog pocetka u sukobu s pripovetkama.
Merenje vlastitim kriterijumom, veéina njih pokazuje se kao fikcija. Ali,
ukoliko se ne ogranicava na to da pokaze korisne pravilnosti i traga za
istinom, nauka mora opravdati vlastita pravila igre. Tako ona o svom
vlastitom statusu vodi diskurs opravdanja, koji se nazvao filozofijom. Ako
taj meta diskurs izri¢ito posegne za ovom ili onom velikom pripovetkom
poput dijalektike duha, hermeneutike smisla, emancipacije razumnog ili
delatnog subjekta, odlu¢ujemo se ,,modernim* nazvati onu nauku koja se

2 Ibidem

? Ibidem

* Ove ideje Liotard je blize objasnio u delu: Sporenje iz 1983. god.

* Lyotard, Z.F., Der Widerstreit, Munshen, 1987 (ursprunglich 1983).
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poziva na taj diskurs kako bi opravdala vlastito postojanje“.® U sustini
ovoga stava je ideja Liotara o ,,velikim pripovetkama“ filozofije koje sluze
tome da se opravda status znanja. Zato Liotar smatra da je pripovetka da
znanje sluzi slobodi i emancipaciji coveka, te da nauka doprinosi ukidanju
tradicionalnih zavisnosti.

,»3vi narodi imaju pravo na nauku. Ako drustveni subjekt jo$ uvek nije
subjekt nau¢nog znanja, to je zbog toga §to ga u tome sprecavaju svestena
lica ili tirani* (Liotard, 1986).

U sklopu prethodnog i njegovo insitiranje na zadatku pripovetke da
obuhvati celinu spoznaje. Zato on u skadu s Slajermaherovim
(Schleiermacher) idejama insistira na velikoj ulozi univerzitetskog
pristupa spoznaji: ,,Velika zadaca koju treba da ostvari univerzitet je
prikaz ,,celine spoznaje..., tako da se na taj nacin ocigledno prikazu nacela
u odredenom smislu svega znanja“... Ta filozofija mora iznova da
uspostavi jedinstvo spoznaja koje su rasute u pojedina¢nim naukama, po
laboratorijama i preduniverzitetskim obrazovnim ustanovama... ’

Postmodernisti, a medu njima na prvom mestu Liotar, isticu da sadasnji
hermeneuticki diskurs pociva na pretpostavci koja se u krajnjoj instanci
svodi na uverenje da postoji smisao koga treba spoznati, te na taj nacin
istoriji, pre svega istoriji saznanja, daje legitimitet. Ovo je u sustini teze o
pripoveci da nauka ima zadatak da spozna smisao. A, dalje, isti autor, kao
i njegovim idejama bliski, smatraju da sve tri prethodne teze u vreme
»postmoderne” viSe nisu odrzive. Dakle, smatra se da se u
postindustrijskom dru$tvu i postmodernoj kulturi, pitanje o merodavnosti
znanja postavlja na drugi nacin. ,,Velika je pripovetka izgubila svoju
verodostojnost“® Tako se iza ovoga jasno istiGe postmoderni stav prema
nauci uopste, pa i prema pedagogiji, da je nauka tek jedna od mnostva
»jezickih igara®.

»Kao prvo poredenje naucnog s nenauCnim (narativnim) znanjem
omogucuje nam da shvatimo ili, bar, osetimo kako postojanje ovoga prvog
ne poseduje nikakvu vezu ili manju neophodnost od postojanja onog
drugog. I jedan i drugi oblik sastoje se iz niza iskaza. Oni su potezi koje
igraci povlace u okviru opstih pravila. Ta pravila su svojstvena svakom
znanju te potezi koji se ovde i tamo smatraju dobrima ne mogu pripadati,

osim pukim slugajem, istoj vrsti*.’

® Liotar, Z., 1987.
" Liotar, Z., 1986.
¥ Lyotard, J.F., Das postmoderne Wissen, Wien, 1986.
? Liotar, Z., 1987.
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Zato Liotar istiCe da nauka igra sopstvenu igru, te da ona ne moze
opravdati druge jezicke igre. Kao primer navodi to $to joj nedostaju
pravila preskripcije, te tako ne moze opravdati ni samu sebe, kako se Cesto
smatra da joj je to suStina. Zato, u skladu s ovim, Liotar smatra da su
razli¢iti nau¢ni i nenaucni diskursi inkomenzurabilni (nesamerljivi), te da
ne postoji metadiskurs opsteg jezika na osnovu kojeg bi se moglo odluditi
koji je od njih bolji. Liotar, dakle, nikako ne ostavlja prostor za
komunikaciju, ili blize potpomaganje ova dva ugla saznanja, naucni i
nenaucni (narativni).

,»Koji je iskaz ,,jaci“... narativni ili kriticki? Mit o Arijevcima ili Kantova
filozofija? Pravilan odgovor bi se mogao zasnovati na sledecoj
pretpostavci: ,,Jezik bi bio jedinstven kada bi postojao jedan jedini
interes, snaga pojedine vrste diskursa merila bi se prema tome u kojoj meri
se njen ulog u igri priblizava opstem jezickom interesu. No, vrste diskursa
su inkomenzurabilne, svaka poseduje sopstveni ,interes®, ,,snaga“ iskaza
meri se prema pravilima diskursa, isti iskaz je jak ili slab zavisno od svog
uloga u igri. Zbog toga je opravdano da najslabiji argument moze biti
najjaci: Pravila odgovarajuce vrste diskursa su se promenila, vise nije re¢
o istom ulogu®.

Trecéa, Cesto citirana, Liotarova teza odnosi se na tvrdnju da nauka u
postmoderni treba svojim predmetom da ucini i pravila prema kojima se
konstituiSe znanje. To bi znacilo da nauka u postmoderni, prema Liotaru,
ne predstavlja nacelnu kritiku nau¢nog znanja. Naucno znanje je oblik
znanja i kao takvo i za njega ima svoju funkciju. Ali se, ipak, nauka u
postmoderni razlikuje od nauke u prethodnim epohama i to po tome $§to je
svesna svoje povezanosti s pravilima koja proizvode to znanje, a time,
istovremeno, i svojih granica.

»--.Istaknuta crta postmodernog naucnog znanja sastoji se u, doduse,
eksplicitnoj-imanenciji diskursa o pravilima diskursa o pravilima koja

uspostavljaju njegovu valjanost. '°

,,U svom zanimanju za neodlucivo, za granice tacnosti nadzora, kvante,
suprotstavljanje nepotpunih informacija, za ,lomove“, katastrofe i
pragmaticke paradokse, postmoderna znanost uspostavlja teoriju evolucije
kao diskontinuiranog, katastrofickog, nepopravljivog, paradoksalnog
procesa. Ona menja smisao reci i govori kako se ta promena moze izvr$iti.

Ona ne iznosi poznate, nego nepoznate &injenice. '

11 jotar, Z., 1986.
" Ibidem
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I Cetvrta, najceS¢e pominjana, teza postmodernog pristupa nauci, koja je na
pedagogiju imala isto tako veliki uticaj, je Liotarova teza po kojoj nauka u
postmoderni nije usmerena na suglasje, nego na sporenje, tj. na razlicita
gledista koja se mogu izreéi u razliitim (nau¢nim i nenaucnim)
diskursima.

Moze se reé¢i da Liotar na saglasje gleda kao na pretpostavku o sporazumu
u obliku diskursa, a to znaci da i na sporazum gleda kao na nesto $to se
oslanja na pravila. No, on ga ne smatra moguc¢im: Saglasje je za Liotara
uvek ,,lokalno®, odnosno napravljeno je na osnovu zajednic¢kih sistema
pravila (misli na trenutne sagovarace). Zato on smatra da ukoliko se
pravila prema kojima se konstituiSe znanje i sama definisSu kao promeljiva
(zavisna od onih koji ih definiSu), cilj znanja u nacelu uvek moze biti
samo stvaranje ,,paralogija“ ili ,,sporenje®, tj. uspostava novih gledista.
Znanje treba, dakle, po njemu, da pruzi nova, neoc¢ekivana tumacenja.

»Osporavanje je nepostojano stanje i predstavlja trenutak jezika u kome
nesto $to bi se moralo moci izraziti iskazima jo$ uvek c¢eka na to... Za
knjizevnost, filozofiju, a mozda, ¢ak, i politiku re¢ je pri tom o tome da

izraze osporavanje tako §to ée za njega stvoriti odgovaraju¢i idiom*. '

Wolfgang Welsch (Vels, V.) je na nemackom jezi¢kom podrucju ozbiljno
podupirao Liotarove teze. Cesto se u literaturi sre¢e njegova tvrdnja koja
se odnosi na sledece: ono §to se ovde dogada, svodi se na to da odredenu
situaciju viSe ne tumacimo na osnovu dosad poznatih pravila, nego na
potpuno drugaciji nacin. Postmoderno znanje treba da razvije takva
razli¢ita tumacenja na osnovu razlictih diskursa i jezickih igara.
Postmoderno znanje se time, prema W. Welschu,” usmerava na

,radikalnu pluralnost.'*

»Postmoderna je ono istorijsko razdoblje u kome se radikalna pluralnost
uozbiljuje i prihvata kao temeljno ustrojstvo drustva, te stoga u njemu
prevladavaju pluralni obrasci misljenja i delovanja, stvarajuci, cak,
dominantni i obavezni stav. Ako bismo tu pluralizaciju tumacili kao puko
oCitovanje rasta, njena bi sustina, bit, ostala nesaznata. Ona u najmanju
ruku predstavlja pozitivhu viziju. Ona je neodvojiva od stvarne

demokratije«."

Prethodno osvrtanje na osnovne teze postmodernog talasa, pre svega na
Liotarova gledista, imalo je za cilj da nas uvede u ono $to je taj talas

2 Ibidem
13 Welsch, W., Unsere postmoderne Moderne, Berlin, 1993.
" Ibidem
' Ibidem
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uradio za pedagogiju, ili, da to lepSe kazemo, da mozemo, mozda, jasnije
sagledati uticaj svega ovoga na pedagogiju. Mada ¢emo se jo§S jednom
vratiti ovim, prethodno navedenim, tezama i pokuSati da iz jo§ nekih
uglova sagledamo znacenje postmoderne kao pravca misljenja koje je
duboko uslo u savremene pedagoske tokove, sada vec i kod nas, ako ne
teorijski razjasnjeno, ono bar parcijalnim prakticnim koracima, potezima
koji se putem seminara, bez teorijske podloge u vidu radionica aktivnog
ucenja, ucionica dobre volje, decijih prava i sl. imena ve¢ uveliko sre¢e na
nasem prostoru, iako oni koji se ukljucuju u ove seminare ne znaju $ta uce
i cemu sve to do kraja sluzi, Sta mu je teorijska osnova, koje su im
aksioloske orijentacije, pedagoska filozofska osnova i sl.

Na ovom bismo se mestu, mozda, ve¢ mogli osvrtati na odnos
postmoderne i pedagogije, ali, mozda, ne bi bilo na odmet da se jo§ malo
zadrzimo na samom pojmu postmoderne, posebno zato Sto jo§ uvek ima
dosta polemika oko nekih njenih odrednica i posSto je to pojam koji jos
uvek uzburkava nauc¢nu javnost.

1.1. GENEALOGIJA POJMA ,,POSTMODERNA“
(iz ugla umetnosti)

Poreklo ovoga pojma, smatra se, poti¢e od pre 1926. godine i seze sve do
1870-ih, kada ga je upotrebio britanski umetnik DZon Votkins Cepman
(John Watkins Chapman) i 1917. kada ga je upotrebio Rudolf Panvic
(Rudolf Pannwitz). Smatra se da su ,,post-impresionizam® (1880-ih) i
»post-industrijski“ (1914-22. god.) zapoceli ,,post eru, koja je ranih 1960-
ih s prekidima cvetala u knjizevnosti, drustvenoj misli, ekonomiji, a po
nekima, Cak, i u religiji (,,post-hri§c’anstvo“).16 ,Posteriornost”, negativno
osecanje ,dolaska“ nakon kreativnog doba, ili, naprotiv, pozitivho
osecanje prevazilazenja negativne ideologije, stvarno se, ili jace, razvija
1970-ih u arhitekturi i1 knjizevnosti, tadasnjim centrima postmodernisticke
rasprave, koja smatra da u sebi nosi obelezje autonomije i konstruktivnog
pokreta. “Dekonstruktivna postmoderna® izbija u prvi plan posle 1970-ih
kada su francuski post-strukturalisti (Liotar, Derida i Bodrijar) prihvaceni
u SAD-u, a danas se smatra da polovina akademskog sveta veruje da se
postmoderna ograni¢ava na negativnu dijalektiku i dekonstrukciju. No, 80-
ih godina javljali su se brojni pokreti, koji su razli¢ito nazivani:
“konstruktivni®, ,,ekoloski®, ,,utemeljeni®, i ,,restruktivna“ post-moderna. 17

' Apinjanezi, R. i Garet, K., Postmoderna za o&etnike, Hinaki, Beograd, 2002.
17 Ibidem.
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Analiti¢ari smatraju da postoje dva osnovna pokreta, jedan je
»postmoderno stanje“- ,reakciona postmoderna“ , a drugi: ,,potrosacka
postmoderna“ (doba informatike, papa i Madona).'®

Carls Dzenks (Charls Jencks) smatra da velika snaga ove re¢i i ovoga
pojma, kao i razlog zbog koga ¢e postojati i narednih stotinu godina, lezi u
tome S§to obazrivo nagoveStava naSe prevazilazenje modernistickog
pogleda na svet - koji je oCigledno neadekvatan - ne specifikujuéi pravac u
kome se krec¢emo. Stoga Ce je, smatra ovaj autor, veéina ljudi upotrebiti
spontano, kao da je koriste prvi put. Ali, posto je ,,modernizam* po svoj
prilicli9 skovan jo$ u tre¢em veku, mozda je sama re¢ prvi put upotrebljena
tada.

Prethodni pregled sustine znacenja termina ,,postmoderna® vodeceg
autoriteta na polju postmoderne na polju arhitekture i umetnosti iako vrlo
koristan, ostavlja otvorenim pitanje Sta u praksi znaci postmoderna, ili da
li ,,postmoderan® precizno predstavlja sliku o onome Sto zivimo. Ili je to
samo pomodan termin koji nas ostavlja u nedoumici u pogledu naseg
trenutka (pravog istorijskog stanja). Imamo li sada jasniju sliku o ovom za
mnoge jo$ uvek razdrazujuée zagonetnom pojmu, jasnije li nam je $ta on u
kulturoloskom i filozofskom smislu podrazumeva? Nagovesteno je u
prethodnom skiciranju pojma postmoderne da se njeni koreni nalaze u
»moderni“, koja se razvijala, dozivljavala svoj vrhunac, ali i kolaps, kroz
slikarstvo, arhitekturu, knjizevnost, industrijsku revoluciju, filozofiju,
marksizam... Pitamo se da 1i ¢e konstatacija poput ove: “Svet u kome
danas zivimo je svet beskonacnih preklapanja kultura sa razli¢itim, ¢esto
suprotstavljenim znaenjima, svet parodije i neretko grotesknog
prevazilazenja granica; na$ danasnji svet je svet virtualne ,,hiperrealnosti‘,
prepun zbunjuju¢ih fenomena kakvi su Parkovi Holokausta, koji
provociraju pre kolektivnu amneziju nego moralnu zapitanost. Diznilend,
kibernetski prostor, Fukujamino proklamovanje , kraja istorije...*

Kako se iz prethodnog pitanja oseca nesigurnost u potpunosti odgovora, u
snalazenju u svemu ovome, zadrzimo se jo§ malo na razmatranju ovoga
pojma, smatrajuéi da ¢e nam ovo biti znacajno za bolje razumevanje
odnosa postmoderne i pedagogije, ili da, mozda, slobodnije kazemo
osecanja haosa, dezorganizacije u pedagogiji.

'® Ibidem.
' Dzenks, C., (Charls Jencks) prema: Apinjanezi, R. i Garet, K., op. cit.
% Apinjanezi, R. i Garet, K., op. cit.
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Smatra se da se zabuna kod upotrebe termina ,,postmoderna‘ stvara zbog
prefiksa ,,post™, koji stoji ispred ,moderan“. Postmoderna se tako na
izvestan nacin po mnogima odreduje preko necega §to ona nije. Ona nije
moderna. Ali, $ta stvarno znaci ,,post“? Mnogi se pitaju da li se ovo ,,post™
odnosi na nesto §to je:

- rezultat moderne;

- ilije posledica moderne;

- 1ilije, kao $to kazu, posmrée moderne;

- ili je nastanak, razvoj moderne;

- ili, pak, poricanje moderne;

- ili je odbacivanje moderne...

Prema mnogim autorima termin ,,postmoderan® koristi se u kombinaciji
pojedinih ili svih navedenih znacenja. Postmoderna je, dakle, meSavina
znacenja, za koju se smatra da proistice iz dve zagonetke:
- ona se opire smislu moderne i ¢ini ga nejasnim,;
- ona implicira potpuno poznavanje modernog koje je premaSeno
novim dobom.

A ovo novo doba je, smatra se, neko doba, bilo koje doba, odredeno
svedocanstvom o istorijskim promenama i na¢inom na koji sagledavamo,
mislimo i proizvodimo. Ove promene pripisuju se sferama umetnosti,
teorije i ekonomske istorije i danas se jo§ uvek istrazuju radi prakti¢ne
definicije postmoderne.

Sama apstrakcija nije bila dovoljna, te je umetnost pokusala sebe da ocisti

od ,.ilustracija® stvarnosti, a kriza predstavljanja pokusSava se prevazici
uzdizanjem 1 uklanjanjem svih tragova ,stvarnosti“ iz prikazivanja
neprikazanog. A dalje na ovom putu srecu se razli¢ite Skole: kubizam,
vajmarski Bauhaus, italijanski futurizam, ruski konstruktivizam i druge
varijante svrstane pod naziv “masinska estetika®, americki apstraktni
ekspresionizam, s pretenzijama internacionalnog stila. No, iza ovoga javlja
se, kao vrisak, dadaizam i bar kratko vreme bukti kao internacionalni
pozar.”! Mnogi smatraju da on sa iznenadujuéom istrajnoéu i danas ostaje
duboko uticajan. Zadrzimo se zbog toga jo§ samo malo kod ovoga.
Dadaizam je, prema oceni mnogih, izrastao u okviru nihilisticke pobune
protiv mehanizovane klanice u Prvom svetskom ratu i imao je izuzetan
znacaj za oslobadanje i razobliCavanje automatizma, odbacivanja svih
tradicionalnih pravila umetnosti u korist slu¢aja kao neposrednog
kreativnog pristupa nesvesnom.

2! Tbidem
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Dvadestih godina ve¢ se sreCemo sa direktnim ugradivanjem ne-
umetni¢kih gotovih materijala u slikarstvo - komadi¢a novina, tekstila,
lima, pruca... i to je postalo deo kubistickog recnika koji su razvili Pikaso i
dr. T ovim putem se ide dalje, ¢ak smo i mi u na§im sredinama imali takvo
shvatanje umetnosti i izraZavanja, te su stari, olupani vagoni formirani kao
kompozicija i na njih je jos bila nabacana neka zica, staro gvozde i sl., te je
to kao umetnicki eksponat poslato u inostranstvo. Pricalo se o tome, a
obi¢ni ljudi, ne shvataju¢i o Cemu je tu reé, pitaju se jo§ uvek u
neshvatanju izlozbi koje poseéuju, a ima ih sada, ¢ak i u prostorima
dotupnim c¢oveku koji je u Zurbi i svakodnevnim egzistencijalnim
teSko¢ama, u bankama 1 sl. Dakle, ne moze, a da se ne sretne s ovim, §to,
sigurno, razumeju samo esteticari, kao analitiCari i oni koji to stvaraju. A
na izlozbama su, uglavnom, morbidne slike (tuzno lice starca i pored njega
mlade polunage devojke...). Analiticari ovoga perioda zapazaju da se
estetika pretvara u anestetiku.”> A, pokugaji sumiranja stereotipnog gesla
postmoderne dolaze do konstatcije: “Dobijate samo ono §to vidite.”

,Ovaj neodadaizam, koji zovu neorealizmom, pop artom, amsamblazom,
itd., lak je izlaz i Zivi od onoga Sto je napravila DADA. Kada sam otkrio
gotove predmete, hteo sam da obeshrabrim estetiku. Neodadaizam je
preuzeo moje gotove predmete i u njima otkrio estetsku lepotu. Ja sam im
bacio stalak za boce i pisoar u lice kao izazov, a oni im se sada dive zbog

njihove esetske lepote*.**

U beskonacnoj glisti postmoderne, kako to neki kazu, ne moze se lako biti
siguran gde se zavrSava moderna, a pocinje postmoderna. Na ovom putu
javljaju se mnoge sumnje i pitanja kao §to su: da li je minimalizam
postmoderan? Da 1i je konceptualisticka upotreba ekscentri¢nih materijala
(nedostojnih uctivosti...) postmoderna? I tako redom, u odnosu na veé
pominjanu marksisticku formulu, mnogi smatraju da su se umetnicka
predanja smenjivala u naporu da pomocu inovacija uhvate korak s
modernim razvojem tehnologije kao baze. Umetnost je izcezla u krajnje
ubrzanoj upotrebi i poteri za originalnodéu.”

Prethodna kratka osvrtanja na hod ka postmoderni mozda bi se mogla u
najkra¢em Sematizovati onako kako to Apinjanezi i Garet ¢ine:
- od (1) krize u predstavljanju stvarnosti (Sezan, kubizam, dadaizam,
nadrealizam...);
- do (2) prikazivanja neprikazivog — apstrakcija (Supermatizam, De
Stijl itd, konstruktivizam, apstraktni ekspresionizam, minimalizam;

2 Ibidem
* Ibidem
** Apinjanezi, R. i Garet, op. cit.
» Ibidem
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- 1ikonacno (3) neprikazivanja (konceptualizam).

»Svaka nova varijacija u modernoj umetnosti sledila je za prethodnom u
konsekventnom nizu post-moderne: poput zupCanika u tocku - zamajcu
koji pri velikoj brzini kao da se stapaju 1 i§¢ezavaju*

Nakon prethodnog pomenimo samo jo§ neka nova pitanja na ovom putu:
lazna postmoderna, koja se vezuje za Liotara i njegovu identifikaciju
jednog alternativnog toka postmoderne, koji je anti-modernisticki, te je
kao deo postmoderne mesto sukobljenih misljenja, Sto se smatra jo$
jednim razlogom S§to se racionalni konsenzus u pogledu postmoderne
smatra nemogucim.

»Dosta je bilo sablasnih arhitektonskih ¢ireva. Dosta s nerazumljivom
umetno$éu- uvredom za zdrav razum- nazad ka osnovama.

Jo§ jedan od laznih postmodernizama koje pominje Liotar, savrSeno
prilagoden savremenoj monokulturnoj prevlasti liberalnog kapitalizma,
prema njemu, je identifikovan kao eklekticki ili  svaStarski
postmodernizam.

Eklekticizam je nulti stepen savremene opste kulture: slusa se rege, gleda
vestern, za rucak se jede hrana iz Mekdonalda, a za veceru domaca
kuhinja, koristi se pariski parfem u Tokiju i ,,retro*“ ode¢a u Hong Kongu,
znanje sluzi za TV igre. A, isti je slucaj i sa kic-umetnoséu, konfuzijom i
stavom ,,sve prolazi“. U odsustvu bilo kavih estetskih kriterijuma, novac je
jedino merilo. Za sve ,,ukuse®, kao i za sve ,,potrebe®, brine se trziste.

I sada, iza ovoga, pitamo se da li postoji ,,pravi® postmodernizam? Oni
koji misle da i ako ga ima, mozda ga moZemo prepoznati po slede¢im
prioritetima u njegovom programu:

- dilema reproduktivnosti u doba masovne potro$nje; ve¢ pominjano
Benjaminovo eliminisanje aure i autonomije originalnih umetnickih
dela putem masovne reprodukcije nije se obistinilo (originali su,
naprotiv, postali jo§ cenjeniji).

,Sto vise Van Gogovi ,,suncokreti® postaju poster, tim vise morate da
platite original .’

Ovo se u literaturi oznacava kao potrosnja imidza. Reprodukcija zauzima
mesto realnosti ili je zamenjuje kao hiper-realnost. Mladima, kojima je
ovaj tekst namenjen, verujem da neée biti lako da zamisle sve ovo, put

% Ibidem
27 Ibidem
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kojim je teklo. Cak i oni stariji, koji su kroz to prolazili, nisu mogli u tom
trenutku u svemu ovome da se snadu, i nisu mogli jasno da definiSu ove
tokove.

- druga dilema odnosi se na pitanje: kako se umetnik, ili bilo koji
zainteresovani zitelj postmoderne, suofava sa pretnjom nestvarne
simulirane hiper realnosti? Ona se, naravno, prema mnogima moze
prihvatiti, jer ,,sve prolazi“, ili se moze, kao Sto predlaze Liotar,
eksperimentisati, ali problem je u tome §to ne postoje vise pravila ili
kategorije prema kojima mozemo da procenjujemo ono $to je u
samom eksperimentu novo. Tako, kako se smatra, pravila ili
kategorije su ono za ¢im samo umetnicko delo traga, te bi se iza
ovoga stvaralac mogao konstatovati: sve je to lepo i krasno, ali ko ¢e
priznati ono $to je sam uradio?

Postmoderna znaci raditi bez pravila kako biste nasli pravila onog §to ste
uradili.

I tako je trece, mozda 1 najvaznije, pitanje postmoderne problem
legitimacije.

Ovde je, mozda, mesto da se osvrnemo na pitanje: kako je teSka i
nepopularna avangardna moderna umetnost postala prihvacena kao
institucionalno merilo ukusa? Ciji je to ukus? Ukus umetni¢kih galerija,
muzeja, trgovaca umetnoscéu i njenih kolekcionara.

»3ve §to umetnik ispljune jeste umetnost... Bacio sam pisoar u lice

prodaveu umetnickih dela... a mi smo ga pretvorili u robu za prodaju....**

I tako je trzi$na privreda svojom uspes$no$éu pomogla da se modernisticka
(i postmodernisticka) anti umetnost u tako velikom obimu legitimisala kao
cenjena i izuzetno traZzena roba. Analitiari se pitaju kako je to mogucée i
konstatuju da Sto uspesnije eksperimentisanje nastavlja da umanjuje auru i
autonomiju umetnosti, to viSe aura i autonomija postaju iskljuciva svojina
izlagacke moci - kritickog establiSmenta, kustosa, trgovaca umetnickim
delima i njihovih klijenata. I tako, institucionalne modi legitimacije
legitimiSu, ¢ak, i najbezo¢niju anti-umetnost.

U pokusaju kratkog skiciranja genealogije postmoderne, koju mozemo
odvojiti od moderne samo u teoriji, dolazimo do zakljucka poznatog
francuskog sociologa Zana Bodrijara, da predstavljatka slika - znak
prolazi kroz Cetiri uzastopna istorijska stadijuma:

1. ona je odraz stvarnosti,

% Ibidem
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2. ona maskira i prevertira osnovnu stvarnost,

3. ona oznacava odsustvo osnovne stvarnosti i

4. ona se ne odnosi ni na kakvu stvarnost, ona je svoj sopstveni
simulakrum...

I dalje se Apinjanezi i drugi pitaju kako je mogucée da stvarnost postaje
redundantna i da vodi do hiper-realnosti u kojoj slike incestuidno radaju
jedna drugu bez upucivanja na stvarnost ili znafenje? Kako je moguce
dospeti do nistenja stvarnosti, ¢ak i u ,teoriji“? I kakva je genealogija
teorije koja vodi do tako radikalnog zakljucka?

Pokusaji grubog skiciranja genealogije postmoderne teorije vodili bi nas
daleko od teme kojoj se zelimo u ovom delu vise posvetiti, te ¢emo joj dati
samo nekoliko momenata, koji ¢e se, nadamo se, dobro nasloniti na
prethodno, za koje smo smatrali da ¢e onome ko je manje bio u ovim
“vodama“ omoguciti da sebi lakSe skicira genealogiju postmoderne.

Ovde ¢emo najpre pomenuti postmodernu teoriju kao posledicu
opsednutosti jezikom u XX veku. Za ovu se oblast vezuju velika imena
kao Sto su: B. Rasel (Bertrand Russell), L. Vitgenstajn (Ludwig
Wittgenstein), Martin Hajdeger (Martin Heidegger) i dr., koji su, prema
prihvaéenim ocenama, pomerili teziSte analize sa ideja u umu na jezik.
Filozofi, logicari, lingvisti, semiolozi i dr. saglasili su se oko odgovora na
pitanje: “Sta omogucava smisleno misljenje“? I odgovaraju, iako na
razli¢ite nacine, ipak isto: “Struktura jezika“. Tako su potisnute rasprave o
tome odakle potice jezik, a umesto toga znacenje jezika nalazi se u
njegovoj funkciji, tj. u funkciji jezika kao sistema. A, postmoderna teorija
ima korene u jednoj Skoli formalne lingvistike, strukturalizmu §vajcarskog
lingviste Ferdinada de Sosira (Ferdinand de Saussure, 1857-1913). Sosir je
znacenje jezika saogledao kao funkciju sistema. Prema Sosirovom
gledistu, celokupan sistem jezickih znacenja generiSe mali skup mogucih
fonema koje ukazuju na razlike u zna¢enju. Znacenje je proces u kome se
znak razume kao odnos koji nema znacenje izvan znaéenjskog sistema.
Povezivanje zvuka i onoga $to on predstavlja ishod je kolektivnog uéenja,
ili onoga Sto Vitgenstajn zove ,jezickim igrama®, a to je znacenje.
Znacenje je tako proizvod sistema predstavljanja koji sam po sebi nema
znacenje.

Pomenimo jo$ da je Sosir postmodernoj teoriji dao binarni model. Tako je
jezik po njemu postao sistem znakova koji funkcionise putem operacionog
koda binarnih opozicija. Sosirov i Jakobsonov binarni poredak imaju
primene koje idu i na druge ,,diskurse” pored teksta, a to je pre svega
podru¢je semiologije, kojim je otvoren put za analiziranje same kulture,
proucavanje razli¢itih sistema kulturnih konvencija i sl.
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Iza ovoga, kasnih 50-tih, javlja se i strukturalna antropologija koja je
sistematizovala semiologiju kulture, a to je i vreme kada binarni kod svoju
intenzivnu primenu nalazi i u kibernetici i u razvoju digitalnih kompjutera.

Oni koji su iza ovoga podvladili crtu, dakle, pokusali da se osvrnu na
strukturalizam, videli su dosta pozitivnog, ali je viSe onoga S§to nisu
prihvatali. Izdvajamo iz ovoga sledece:

- dematerijalizacija i formalizam, kojim je, smatra se, Sosirov jezicki
sistem izbrisao materijalno poreklo i depsihologizovao jezik, jer je
izostavio nesvesnu motivaciju, ¢ak i na bioloskom nivou. ISao i
korak dalje u pravcu hiper-racionalizma, kojim tvrdi da je
»zhacenje® proces oznacavanja, procesa koji odrazavaju bezvremene
i univerzalne strukture koje obrazuju stabilan i samodovoljan sistem
zasnovan na binarnim opozicijama. Odnos elemenata u ovom
sistemu proizvoljan je, zasniva se na konvencijama;

- strukturalistiCko shvatanje poznatu kartezijansku maksimu o samo-
identitetu “Mislim, dakle, postojim*, ovaj kamen temeljac zapadne
logike i filozofije rastace na oznacavajuceg korisnika jezika. ,,Ja*“ je
jezicka fikcija, oznaceno je upotrebom, a ne znacenjem i generisano
na isti nac¢in kao metafora. Tako istiCu kriti¢ari, strukturalisti ne
mogu da objasne §ta motivise subjekt koji koristi jezik, subjektivne
razloge za upotrebu jezika;

- I jo$ jedna cCesto sretana opaska iz Sirokog repertoara kritika
strukturalizma odnosi se na njegovu neistori¢nost. Smatra se da ga
njegova kruta apstraktna intelektulnost €ini tipicno modernistickim
projektom, koji u trenutku moze pre¢i u postmodernu teoriju i
potvrditi prethodne konstacije o putu kojim ,,moderno neizbezno
prelazi u postmoderno®. Ovo se zapravo dogodilo i sa
strukturalizmom na njegovom vrhuncu 60-tih godina prethodnoga
veka kada na scenu stupa ,post-strukturalizam®. Za njegovog
predstavnika Barta vezuje se stav ,Metajezik kojim semiolog
sprovodi svoju analizu je metafori¢an...”, kojim Bart visi stepen
refleksivnosti isti¢e kao tipiénu postmodernu kaznu koja se placa za
modernisticku intelektualnu aroganciju (jer je refleksivnost, smatra
se, lako skliznula u ironi¢nu samosvest, cinizam i politicku
hipokriziju.*

Pomenimo jo§ u ovoj kratkoj genealogiji postmoderne teorije
dekonstrukciju, odnosno jednog od njenih najuticajnijih filozofa Zaka
Deridu  (Jacques Derrida, r. 1930.g.), koji je u svom
»dekonstruktivistickom» ratu protiv zapadne tradicije racionalistickog
misljenja svoju paznju posebno fokusirao na centralnu pretpostavku

» Ibidem
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zapadne filozofije o Umu kojim prema njemu dominira ,metafizika
prisustva‘“.

Deridi se kao postmoderni teoreticar (istoricar) pridruzuje M. Fuko, koji
svojim pristupima mod¢i iz neuobiCajenog ugla znanja kao sistema
misljenja koji postaju drustveno legitimni i institucionalni dolazi do
epistema ,,nekako*, kojim potpuno remeti dotadasnja konvencionalna
gledanja na istoriju kao na nesto linearno - hronologija ¢injenica koje
pripovedaju pri¢u sa smislom.*® Fukoa mnogi pominju po tome §to je 70-
tih isticao meduzavisnost mo¢i i znanja, a preneto na drustveni kontekst
ovo je znacilo da um racionalizma stvara devijacije (kriminal, Iudilo...,
naspram kojih sebe definiSe), te je, po njemu, u praksi seksistian,
rasisti¢an i imperijalisti¢an.”'

Vratimo se ovde ponovo Liotaru, odnosno njegovom stavu da je
oslobodenje  CoveCanstva  (marksizam je primer  dugorocnog
emancipatornog cilja, za koji mnogi misle da je iluzija, a Liotar kaze:“a Sta
je onda tu iluziju tako dugo odrzalo u Zivotu“?) samoreguli§uc¢i mit,
»Velika prica® ili metanaracija, koja ide od prosvetiteljstva, koje je
filozofiju, po njemu, pretvorilo u militantnu politiku. Liotarov skepticizam
je nakon desetak godina padom berlinskog zida, ili krajem Velike price
bio potvrden. A, ovim se doslo do dokaza da je postmoderni skepticizam
pozeljniji od modernog hiper-racionalizma.

Pored mita o prethodno dotaktnutoj politickoj emancipaciji, Liotar je bio
svestan jo§ jednog metanarativnog mita koji je legitimisao moderno
shvatanje nauke. To je ,;spekulativna jedinstvenost celokupnog znanja®,
$to je bio cilj nemacke romanticarske filozofije koji je sa metafizikom
G.V.F. Hegela doziveo vrhunac. A ovaj san, koji ilustruje moderan
univerzitet sa svim njegovim fakultetima i njegovim specijalistima
(predstavlja se u literaturi danas kao mozak podeljen na odsecke) nije se
viSe mogao odrzati zbog nove prirode znanja. Na pitanje Sta se promenilo
u prirodi znanja odgovor koji se sreée odnosi se na novu obradu
informacija u kibernetskom prostoru koja kvantifikuje znanje u skladu sa
kompjuterskom logikom.

3 Ibidem
3! Sire videti u: ibidem
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1.2. ZNANJE JE POST-INDUSTRIJSKA
PROIZVODNA SNAGA

A, korak dalje, u ovom pravcu vodi nas ka shvatanju da se gubi stari
princip po kome je sticanje znanja neodvojivo od obrazovanja. Odnos
ucesnika u procesu ucenja poprima sve vise odnos proizvodaca i potrosaca
robe, a znanje oblik vrednosti. Znanje je, prema ovome, proizvedeno i na
njegovu proizvodnju ¢e se sve viSe gledati kao na robu koja je stvorena da
bi se prodala i smatra se da je troSeno i da ¢e biti troSeno da bi se
valorizovalo u nekoj novoj proizvodnji, dakle da bi se razmenilo. Tako
znanje prestaje da bude svrha sebi samom, ono gubi ,,upotrebnu vrednost*.
Ovo se smatra karakterisitikom koja legitimiSe postmodernu, a ne, kako se
obicno smatra, promene u arhitekturi. Analiticari zato konstatuju da je
postmoderna mogla sedemdesetih ostati samo evropski akademski hir, da
nije doslo do promena u razvoju nauke i politike Sto joj je dalo pravi
znacaj.

Nepovratna promena od znalca do potroSaca znanja smatra se kamenom
temeljcem postmoderne.

Promene u nauci odnose se na:
- novu informaticku tehnologiju i njen cilj (globalni kibernetski
prostor),
- novu kosmologiju i njen cilj (Teorija svega) i
- novi napredak u genetici i njen cilj (Projekat ljudskog genoma).

A, u politici razvoj je iSao u slede¢em pravcu:

- popularnost neokonzervativizma i uspon UvaZene desnice sedamdesetih
godina prosloga veka;

- rusenje Berlinskog zida koje simbolizuje trijumf ekonomije slobodnog
trziSta nad planskom socijalistickom ekonomijom.

U oblasti kosmologije promene se vezuju za Teoriju svega, koja nastaje
kao posledica novih saznanja u matematici, nagovestavanjem postojanja
ozbiljnih ogranicenja naseg naucnog znanja. Tako su novonastale teorije
haosa i kompleksnosti srusile predstavu o kontroli i izvesnosti u nauci.
Haos je definisan kao vrsta poretka bez periodi¢nosti. Kompleksnost
nastoji da prodre u sloZene sisteme kod kojih mnos$tvo nezavisnih ¢inilaca
uzajamno dejstvuje u stvaranju sporne samo-organizacije. Obe su ove
teorije obecavale postmodernu revoluciju u nauci zasnovanu na
pojmovima holizma, meduzavisnosti i poretka nastalog iz haosa i ideje o
autonomnoj, saoupravljackoj prirodi. Obe ove teorije predstavljale su se
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kao teorije svega; kompleksnost je smatrana®® ,jedinstvenom teorijom
koja ukljucuje celokupan spektar od embrioloskog razvoja, evolucije,
dinamike ekosistema, sloZenih drustava, pa sve do Zemlje: to je teorija

svega“.*?

,»-..ako uspemo da dodemo do jedne celovite teorije, onda bi nju,
vremenom, trebalo u nacelu da shvate svi... to bi bio vrhunski trijumf
ljudskog razuma - jer tada ¢emo proniknuti u sam um Boga“.

Sto se nauka vise priblizava ovom cilju, smatraju mnogi, to ona dobija sve
vise postmoderne relativisticke dimenzije. Smatra se da je relativizam u
nauku uSao sa kvantnom mehanikom. Hazenberg,V.F. (1901-1976) je
uveo u nauku meru permanentne neodredenosti svojim principom o
nemogucnosti istovremnog predvidanja mase i brzine Cestice u bilo kom
datom trenutku.

Ispostavilo se da nauci sve viSe izmiCe ,.elementarna,, cestica, jer je
konstatovano da se atom ne sastoji samo od protona, neutrona i elektrona
neizmernom broju. Danas neki smatraju elementarne entitete u prirodi kao
strune pre nego tacke. Mnogi smatraju da je teorija struna, koja je reSila
probleme prostor-vremena i unutras$njih simetrija, put ka teoriji svega.
Nada se polaze i u otkrice bozona, tzv. Bozije Cestice, koja je od
presudnog znacaja za razumevanje strukture materije - ovo bi otkrice
moglo da dovede do jedinstvene jednacine svemira.**

Prethodne konstatacije deluju ve¢ dosta postmodernisticki. Prema
mnogima, imaju kao negativan predznak totaliziraju¢e tendencije u nauci,
te su zbog toga diskusije o njima dosta negativno kriti¢ki orijentisane.
Filozofi, sociolozi, antropolozi, istori¢ari i dr. su u kritikama pod lupu
stavili shvatanje istine u ovim teorijama, kao shvatanje racionalnosti i
navodne objektivnosti nau¢nog metoda. Ova je kritika dosla dotle da je
nauka drustveni proces, da je nauéni metod gotovo ravan mitu, da se
naucno znanje zapravo mehanicki proizvodi, te bi iza ovoga moglo stajati i
da je postmoderna nauka skoro u stanju anarhije. Po mnogima ovu
poziciju nauke promovisao je samozvani dadaisticki filozof nauke P.
Fajerabend. ,,Jedini princip koji ne sputava napredak jeste: sve prolazi
(,;anything goes®)... Bez haosa nema znanja. Bez ucestalog odbacivanja
uma, nema napretka... Jer ono Sto se javlja kao ,aljkavost”, ,haos®, ili
»oportunizam®... ima veoma vaznu funkciju u razvoju upravo onih teorija

32 Hoking, S., prema: Apinjaneti i Gret., op. cit.
* Ibidem
* Tbidem
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koje danas smatramo sustinskim elementima naSeg znanja.. Ove
»devijacije®, ove ,,greske”, jesu preduslovi napretka.

U analizi prethodnih stavova mnogi smatraju da su postmoderne teorije
tezile da umanje znacaj ljudskog subjekta kao fiktivnog ,konstrukta®.
Postmoderna kosmologija vratila je coveka na scenu, izvukavsi ga, ¢ak, u
prvi plan svemira, sa svojim antropickim principom. A ovaj princip
zagovara tezu da se ljudski zivot razvijao na nacin na koji se razvijao zato
Sto je svemir odredene veli¢ine i odredene starosti. Tako da se ¢ini da je
svemir svoren s obzirom na ljudski Zivot. A korak dalje, smatraju neki, da
je ljudska svest uskladena na izvestan nain sa svemirom. Ova najjace
izrazena verzija antropickog principa nosi u sebi shvatanje da se ova
uskladenost ne odnosi samo na to da je svest uskladena, nego da je i
sastavni deo svemira kao opazanje koje je neophodno svemiru da bi mu
dalo znacenje. Nils Bor (1885-1962), kvantni fizi¢ar, smatra da se ni za
jedan fenomen ne moze reci da postoji ukoliko nije opazeni fenomen.

Pomenimo ovde jo$ kao znacajno istican stav o stereotipu koji je dugo
opstajao, a odnosi se na shvatanje da su kubizam i ajnstajnovska fizika
zajednicki ucestovali u jednom otkriu, kao paralelni nacini videnja
stvarnosti. Dakle, smatra se da je ovo pogresno. Kubisticko upro$éavanje
prostora nema nikakve veze sa Ajnstajnovim zakonima o relativitetu koji
opisuju svemir zakrivljenog prostor-vremena. Umetnost i nauka se u ovoj
tacki potpuno razilaze. Umetnost je nakon kubizma produzila putem koji
je bio klasi¢no njutnovski, da bi dosla u ¢orsokak u tzv. op ili kinetickoj
umetnosti i minimalizmu $ezdesetih.

Pomenimo samo jos§ termin kibernetski prostor kojim se putem kompjutera
stvara dozivljaj virtuelne (veStacke) realnosti. U kibernetskom prostoru
danas se kupuje, putem interneta, preko ovih mreza povezano je bezbroj
korisnika Sirom sveta, pose¢uju se javni forumi, rezerviSu smestaji, vrse
placanja... Tako je kiber jedan od naj¢esée koriscenih prefiksa 90-tih
godina i dolazimo do, kako to neki kazu, civilizacije koja nice na mrezi i
kada covek zeli da napusti telo i postane Cista svest. Ili, stigli smo u
Kiberniju u kojoj smo osetili kibernetski rat za koji mnogi imaju utisak da
se nije dogodio, da se to $to se zbivalo u bivsoj Jugoslaviji desilo samo na
TV ekranima. Taoci medija bili su u ratu koji znaci da nikada ne morate da
se suocite s ratom, jer ga mozete ,,opazati iz dubine mracne sobe. No, u
stvarnosti mi smo, ipak, osetili $ta znace ,,pametne bombe* i , kolaterarna
Steta® u razaranju i hiljadama mrtvih... Ho¢e 1li se mase opc€injene TV i
masovnim medijima, pa i intelektalci, probuditi? Ili ¢ée, kao Bodrijar, koga
zbog ovoga kritikuju kao nihilistu, smo¢i snage da prestanu da legitimi$u
ideju da iza privida postoji neka ,,krajnja istina“, te neutralisati upravljanje
javnim medijima.
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Tako je Bodrijarov skepticizam i prenaglasavanje kibernetske mo¢i medija
naglaSavao stanje koje ukazuje na opasnost koja uspavljuje sve, a
novostvoreni potro$a¢ znanja stupa sa anamnezijom u jednu veé
ustanovljenu prevarantsku igru. On je mit postmoderne.

I pomenimo, na kraju ovog, tesno skrojenog pokusaja da se ukratko skicira
suStina postmoderne kao konteksta za pedagoska strujanja u ovom
vremenu (mislimo da sve ovo zahteva daleko detaljniju argumentaciju za
Sta predlazemo nekoliko naslova u spisku literature), da mnogi smatraju da
je glavni problem postmoderne taj §to postoje dve ,,sadasnjosti®. Jedna je
»sablasna“, a druga virtualna tehno-medijskog simulakruma zbog koga se
ona prva, ,,prava‘“ sadasnjost javlja kao neodredena, nestalna, neuhvatljiva.

»---nikad nasilje, nejednakost, iskljucenje, glad, a samim tim i ekonomsko
ugnjetavanje, nije pogadalo toliko mnogo ljudi u istoriji Zemlje i
Covecanstva... nikakav stepen napretka ne dopusSta nam da prenebregnemo
da nikada ranije, u apsolutnim ciframa, toliko mnogo ljudi, zena i dece nije

bilo podjarmljeno, izgladnelo ili unistavano na Zemlji«.*’

Pre nego $to se osvrnemo na postmodernu blize iz pedagoskog ugla,
pokusa¢emo je dalje sagledavati kroz prizmu didaktike. Kroz pitanja
didaktike sagledavace se dalje metateorijska polazista nacina istrazivanja i
njihov uticaj na pedagogiju, odnosno didaktiku, kao njenu disciplinu,
zatim neskladi ovih pristupa i uticaj ovoga na utemeljenost pedagoskih
istrazivanja. Poseban akcenat ima konstruktivizam i njegov uticaj na
ucenje, a uz ovo i nove metodoloSke paradigme (teorija haosa...). Ovim se
zeli, pre ponovnog vracanja na rasvetljavanje postmoderne, da skrene
paznja na mikro plan na koji se postmoderna reflektuje, sa uverenjem da
¢e se kod ponovnog vracanja postmoderni ona bolje razumeti, shvatiti njen
zna¢aj i uticaj na pedagogiju, odnosno njene discipine. Ovo je svrha i
pokusaja empirijske validacije koji se daju u ovom delu teksta.

%5 Apinjanezi, R. i Garet,K., op. cit.
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2. IMPLIKACIJE DISKURSA O POSTMODERNI

Prakticnim uglom prethodno sagledavanih pitanja bavili su se sada ve¢ i
nasi autori. Pomenuc¢emo ovde tekst M. Savica, objavljenog pod istim
naslovom, kao §to je ovde dat podnaslov. U tekstu se diskutuju prakti¢ne
implikacije diskursa o postmoderni, odnosno posmatra se postmoderna,
kako autor kaze, kao slozena diskurzivna figura. Upravo ovo je bio razlog
da smo se opredelili da se na ovom mestu bavimo idejama iz ovoga teksta
U tekstu ¢emo se dalje posvetiti analizi ove slozene diskurzivne figure
(postmoderno stanje, postmodernizam i refleksija postmodernog stanja).

Kako smo prethodno ve¢ konstatovali, a i kasnije ¢e se ovo ponovo dotaci,
ako cCinjenica koja smesta u kontekst pitanja o kojima se diskutuje,
poslednje decenije prosloga veka obeleZzene su u nauénim krugovima
sirokom 1 kontroverznom polemikom oko pitanja postmoderne. Kako
autor istice. na ¢ije se ideje iz pomenutog teksta osvréemo, a i kako smo u
prethodnom tekstu ve¢ predstavili, postmoderna se postepeno Sirila na sva
podrucja zivota — od umetnosti, preko politiCkog delovanja, transformacije
drustva, buduénosti zapadne tradicije, posledica tehnoloske i kiberneticke
revolucije, de(kon)strukcije filozofije kao metafizike, kraja istorije,
globalnog drustva do svakodnevnog zivota. lako su se u meduvremenu
izostrile neke pojmovne razlike, u trenutku kad intenzitet ove polemike
ve¢ jenjava, ili se predmet polemike odvija preko drugih figura, sam
pojam postmoderne nije postao odredeniji nego $to je bio na njenom
pocetku.’® Takode je znadajno da sada veé, kako M. Savié smatra, i jo§
neki autori, koji su bili u samoj zizi postmoderne filozofije (npr. Lyotard i
Derrida) isticu da postmoderna ne predstavlja radikalan raskid, ni sa
modernom, ni sa tradicijom evropskog misljenja. Zato se mnogi danas veé
pitaju da li je ,,postmoderna“ istroSen pojam. A, mnogi, medu njima i
pomenuti M. Savi¢, smatraju da ona jo§ uvek ima heuristicku vrednost i to
bas zbog svoje viSeznacnosti. Tako on nepostojanje kona¢no utvrdenog
korpusa ,,postmodernih ideja“ posmatra kao pozitivan fenomen. Pojmovnu
neodredenost ne shvata kao potvrdu da ,,postmoderni* nedostaje znacenje,
nego kao simptom koji preko preobilja znacenja ukazuje na mnoStvo

*¢ Ibidem
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pokusaja da se racionalizuje postoje¢a kompleksnost drustvenog
fakticiteta. U tom pogledu ona izrazava fakticki eklekticizam, kako
zivotnih formi, tako i teorijskih obrazaca. *’

Savi¢, M. isti¢e da se postmoderna “prepoznaje kao razvijena filozofska
koncepcija pojavom knjige La condition postmoderne (Lyotard, 1979.
godine) u kojoj je postmoderno stanje u zapadnom drustvu definisano kao
stanje nepoverenja prema metanaracijama kakve su prosvetiteljska
naracija o emancipaciji CoveCanstva, idealisticka naracija o teleologiji
duha i istorijska naracija o hermeneutici smisla. Nastala kao odgovor na
pitanje kakve drustvene promene treba ocekivati pod uticajima nove
informaticke tehnologije, ova knjiga je odmah pokrenula opseznu
polemiku o prakti¢énim i politickim implikacija koje sadrzi. U sustini,
zahtev za refleksijom stanja u kome moderna viSe nema potrebu da
programski nagovestava svoje ciljeve, jer su se oni ostvarili, otvorio je
pitanje genealogije same moderne.”*® Ovo bi bio kontekst, kako i sam
autor smatra, u koji se smesta potonje odredenje postmoderne, nakon koga
se otvaraju pitanja poput ovih koje Savi¢, M. postavlja: da li je ona oznaka
za stanje u zapadnom drustvu koje dolazi posle moderne, ili za jednu njenu
modifikaciju, radikalizovanu modernu; da li predstavlja temeljan raskid sa
modernim konceptima drustva, ili upuéuje na predmoderno stanje; da li se
odnosi samo na zapadno, ili i na globalno drustvo; da li predstavlja
pozitivan koncept buduénosti (transmoderna), ili je koncept ceonog
suprotstavljanja moderni (kontramoderna); da li u praktiénom smislu
predstavlja koncept ,,novog prosvetiteljstva®, ili proboj iracionalizma; da li
je postmoderna osoben fenomen drustvene situacije na kraju dvadesetog
veka, ili je jo§ jedna od modifikacija kapitalizma; da li prihvatanje ovog
koncepta uvodi drustvo u stanje neobuzdanog anarhizma (agonalizma), ili
je reafirmacija konzervativnih vrednosti; da li je postmoderna jos$ jedan od
oblika zapadne dominacije, ili dozvoljava afirmaciju kulturnih razlika; da
li je postmoderna jos jedan od oblika avangarde, ili je retrogradna itd.
Recju, ,,postmoderna“ je apiretican pojam, a tu aporeticnost mozda
najbolje pokazuje Lyotardova primedba da je postmoderna deo moderne,
da, na primer, jedno delo moze postati moderno tek ukoliko je prvo bilo
postmoderno. Sam Liotar, koga i Savi¢, M. navodi, smatra da ovako
shvaéen postmodernizam nije modernizam na svom kraju, nego u svom
nastanku, a to stanje je konstantno.**

*7 Ibidem

*¥ Ibidem

* Lyotard, JI. F, Postmoderna protumacena deci, A. Cesarec, Zagreb, 1990, prema: Savi¢, M.,
op.cit.
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Kako je Savi¢, M. jednostavno, a pritom vrlo sistemati¢no i jasno, iako na
apstraktnom nivou i sa visokim generalizacijama, sazeo nekoliko
jednostavnih postavki kojima se objasnjava sustina postmoderne i njenog
odnosa sa drugim sferama zivota, da¢emo dalje njegova gledanja na ova
pitanja iz navedenog teksta, uz neophodne intervencije u tekstu radi
skraéivanja i izbegavanja nepotrebnog ponavljanja. Prepoznaée se u ovom
tekstu dalje ideje koje su prethodno ve¢ navodene, no, utisak je, da ¢e one
biti dobra dopuna prethodnom, te da ¢e pomoéi boljem razjasnjavanju
postmoderne i njenoj vezi sa ostalim oblastima Zivota, odnosno da ovo
mozemo posmatrati kao jo$ jedan krug u koncenti¢nim krugovima koje
pravi kamen bacen u vodu, kojima se zapravo stvaraju jasni pojmovi.

Savi¢, M. smatra da u filozofskom pogledu koncept postmoderne nije
samonikla pojava, ve¢ se nastavlja na posebnu tradiciju evropske
filozofije. Njeni najznacajniji predstavnici (Lyotard, Derrida, Foucault,
Vatimo...) izriito se pozivaju, na strukturalizam, destrukciju metafizike
(Heidegger), koncept ,jezickih igara® (Wittgenstein), niceovsku
genealogiju, Kantovu podelu saznajnih moc¢i, ¢ak na Aristotela. S druge
strane, koncept postmoderne ne ostaje ukotvljen samo u filozofiju nego je
isprepletan sa teorijom umetnosti i teorijom drustva u najSirem smislu. Na
podrucju teorije drustva, postmoderna je srodna pojmovima kao $to su
postistorija (Gehlen), ,,kraj istorije” (Fucuyama), postindustrisjko drustvo
(Bell, Turen, Riesman), rizicno drustvo (Beck), globalno drustvo
(Giddens, Held), pozni kapitalizam (Jameson), postkolonijalizam (Said),
kiberneticko drustvo... Nasuprot pokuSajima da se postmoderna strogo
razdvoji od pomenutih pojmova (Welsh), Savi¢ M. prihvata pretpostavku
da svi pomenuti pojmovi spadaju u sadrzaj pojma ,postmoderna“, da
mnostvo  isprepletanih  odredenja predstavlja simptom faktickog
eklekticizma, i to ne neutralnog, nego aktivnog eklekticizma. Shodno
tome, Savi¢ prihvata i sledecu pretpostavku koja se odnosi na to da je
»postmoderna“ pozitivan fenomen, odnosno, oznaka za osobeno istorijsko
stanje drustva.

Sta ¢ini osobenost postmodernog stanja? Pita se Savié, M. i pre odgovora
pokusava da napravi nekoliko razgrani¢enja kojima nastoji da
postmodernu kao razuden i Cesto neuskladen, ¢ak protivurecnog znacenja
pojam razlozi, te pravi razliku izmedu:

- postmodernog stanja,
- postmodernizma i
- refleksije postmodernog stanja.
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Postmoderna ostaje, naravno, kao oznaka kojom se obuhvataju prethodni
slojevi, ako ih tako mozemo nazvati, dakle, Savi¢, M. je posmatra kao
oznaku koja obuhvata svu sloZenost njihovih modifikacija.

Tako ovaj autor,Postmoderno stanje” upotrebljava kao oznaku za
specifiénu drustvenu situaciju nastalu ostvarenjem modernih programa,
koju odlikuje sukobljavanje tih programa, njihovih posledica i razlicitih
zivotnih formi u ispunjenom delatnom prostoru, $to bi se moglo smatrati
radikalnom meduzavisnoséu dogadaja u svetu.*” U ovom kontekstu
»postmodernizam® oznacava razliCite zanrove delovanja koji nastaju kao
ultramoderni oblici izri¢itog distanciranja od moderne. Ovako shvacen
postmodernizam, po Savi¢u, M., predstavlja sastavni deo postmodernog
stanja. No, po njemu ne samo postmodernizam, nego refleksija
postmodernog stanja trebalo bi da obuhvati i izrazi osobenu strukturu
aktivnog eklekticizma u postmodernoj situaciji. Tako da se refleksija
postmoderne situacije i postmodernizam ne podudaraju, osim u nekim
slu¢ajevima.

Dakle, u ¢emu se sastoji osobenost postmodernog stanja? Ne u kidanju
veza i negiranju moderne, nego se znacajnim delom odnosi na radikalnu
realizaciju modernih programa. Ali, kako Savi¢, M. istiCe, postmoderno
stanje nije samo to. Pored inercije moderne, ona obuhvata i distanciranje
od nje, preispitivanje funkcionalnosti modernih programa u uslovima koji
su nastali upravo njihovim praktikovanjem, i to u uslovima koje odreduju
posledice razli¢ite (¢ak suprotne) od ocekivanih. U tom smislu, refleksija
postmodernog stanja, prema ovom autoru, moze da se odnosi na
preispitivanje genealogije moderne, Sto je, po njemu, potrebno, ali nije
dovoljno da se izade iz kontroverzi modernih posledica.* Iza ovoga Savié
isti¢e kao znacajno to $to se refleksija postmodernog stanja nalazi pred
prilicno paradoksalnim zadatkom, jer treba da konceptualizuje pluralizam
zivotnih formi u nedostatku opsteprihvacenog principa konceptualizacije.
Ovo je jos jace izrazeno ako se ima na umu da postmoderno stanje nije
samo oznaka za stanje u zapadnim drustvima, nego i za planetarnu
situaciju, koja se konacno konstituiSe globalnim Sirenjem politickih,
ekonomskih, kulturnih i tehnologkih projekata sa Zapada.* Savi¢ dublje i
Sire kontekstualizuje vreme koje zahvata i sobom nosi promene za raznim
poljima 1 Siri se kao vazdus$na struja Sirom sveta. On to sagledava na
slede¢i nacin:” Ovo kontekstualno premestanje ovih projekata u nezapadna
drustva otkriva njihove implikacije koje se ne pokazuju u inicijalnim
uslovima. Preuzimanje zapadnih modela u nezapadnim drustvima, s jedne

“ Tbidem
! Ibidem
“2 Ibidem
* Ibidem

31



strane, pobudivanje dubinskog otpora prema njima, s druge strane, i
rekonstrukcija inicijalnih modela na samom Zapadu, s trece strane, Cine
postmodernu situaciju osobenom u jednom neobi¢nom smislu — u tom da
fakticka slozenost drustava prevazilazi sintetiCku imaginaciju postojecih
teorijskih modela interpretacije drustva.”**

Savi¢ smatra da ako je filozofska postmoderna nastala iz pokusaja da se
odgovori na pitanje kakve promene u znanju treba ocekivati pod uticajem
novih informatickih tehnologija, onda bi se ovo moglo postaviti i kao
pitanje o tome kakve promene treba ocekivati u prakti¢noj, posebno
politickoj ravni u uslovima uspostavljanja globalnog drustva i1 Sta
postmoderna nudi u tom pogledu. U politi¢koj ravni presecaju se razlicite
teorijske 1 prakticne perspektive kriticara postmoderne i njenih
predstavnika, smatra Savi¢, M. i konstatuje da problemi politickog i
fizickog nasilja, a time i totalitarni oblici drustva u kome se oni praktikuju
(nacizam i komunizam) postaju sredisnje figure oko koje se kristalisu
razlike medu njima. Tako on, kao ilustraciju, navodi Frankovu polemiku
sa postmodernom u knjizi Conditio moderna i razmislja, ako smo dobro
shvatili, u slede¢em pravcu: “Uprkos opseznoj polemici ostaje otvoreno
pitanje da li ,,postmoderna®, ili ,,moderna“ otvaraju put u totalitarizam.
Ono $to je posebno vazno uociti u ovoj polemici jeste ¢injenica da se ona
vodi preko upotrebe ,.tradicionalnih® figura (,,fasizam*, ,komunizam®,
»totalitarizam®, ,konzervativizam®...) $to u krajnjem ishodu odreduje
polemiku kao opredeljivanje — za i protiv moderne, kao opredeljivanje za i
protiv ,,humanizma“. Medutim, izlaz iz ove polemicke situacije mogu¢ je
u razli¢itim pravcima — u pravcu kontramoderne, transmoderne, radikalne,
ili refleksivne moderne (u kojoj ,,modernisti preuzimaju elemente
postmodernih strategija, a ,,postmodernisti reinterpretiraju modernu).”*’
Ovako skicirana polemika oko prakticnog (politickog) znacenja odnosa
moderna-postmoderna nije dovela do prihvaéene konceptualizacije
postmodernog stanja, ¢ak ju je, po oceni Savica, jo§ vise komplikovala.
Zato se smatra da Habermasov izraz ,,nova nepreglednost® sasvim pristaje
konceptualizaciji postmodernog stanja (s tim da i Habermasova koncepcija
spada u korpus ,,nove nepreglednosti‘).

A, iza ovoga, mnogi se slazu da refleksija postmodernog stanja nije
stvorila Siroko prihva¢enu konceptualizaciju tog stanja, niti pozitivan
politicki koncept koji bi odgovarao na njegove implikacije. Svi pokusaji
(npr. Lyotard, Derrida) zavrSavali se na apelu na ,novu politiku®, ili
pozivom na globalno praktikovanje zapadnog modela politike na osnovu
njegove komparativne prednosti (Rorty, Habermas, Giddens...). Iako,je
¢injenica da postmoderna nije imala pozitivnu politicku koncepciju, to je

“ Ibidem
* Ibidem
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nije diskvalifikovalo. Taj nedostatak znacio je, ¢ak, pozitivnu ¢injenicu
koja je pojacala potrebu za artikulacijom odgovora na pitanje koja politika
pristaje stanju aktivnog eklekticizma u ispunjenom prakticnom prostoru.
Diskurzivna rasplinutost i neodredenost nije razlog da se napusti refleksija
postmodernog stanja, nego nasuprot tome razlog da se suo¢imo sa
¢injenicom da postojeci diskursi ne odgovaraju na fakticku slozenost. *°

Druga pretpostavka na koju Savi¢, M. oslanja svoje refleksije sastoji se u
tome da je ,,postmoderna‘ oznaka za jednu ¢injenicu, koja svoj izraz nalazi
u pluralizmu nekoherentnih i iskljucivih diskursa, a ne normativno
odredenje stanja. Radikalna meduzavisnost dogadaja (drugo ime za
ispunjenost prakticnog prostora u globalnim razmerama) i insistiranje na
raznorodnosti 1 isklju€ivosti zivotnih formi izrazavaju osnovnu
kontroverzu postmodernog stanja. Jedinstvenost prostora, Sirenje
evropskih i dr. planetarnih projekata obuhvata razli¢ite i ¢esto neuporedive
zivotne forme, otvara moguénost njihovog uzajamnog sukoba i podseca
nas na sveze slike iz skoro minulog veka u kome je, kako Savi¢ konstatuje,
ubijeno 187 miliona ljudi. Slika buducnosti, nazalost, nema osnova da
bude ruZidasta. Rizi¢no drustvo je pred nama, kako smatra Beck i
osecanje straha. Novi svetski poredak, utisak je, ne da ne uspeva da ukloni
ovaj osecaj, nego, naprotiv, izaziva stalan otpor tom poretku, na koji se
represijom odgovara. Za ovo stanje, koje se kao spirala sukoba
produbljuje, za sada nema racionalnog odgovora.**

A, ako zakoracimo dalje, onda nam se insistiranje na principu razlike u
diskurzivnoj ravni, Sto se najcesce isti¢e kao odlika postmoderne, u ravni
postmoderne, kao izrazito zagovarana vrednost u Zivotu pretvara u svoju
suprotnost; nestaju  autonomne oblasti razvijene u modernim
visokorazvijenim dru$tvima.

Pluralizam Zivotnih formi artikulisan u postmodernom diskursu, ne
zadrzava se samo na slavljenju principa razlike, nego ukazuje na vazan
prakti¢ni (politi¢ki) problem — kakva politika odgovara pluralizmu
diferenciranih sfera zivota i kulturnih razlika? Drugim re¢ima, kako je
moguce racionalno urediti radikalni pluralizam Zivotnih formi i u ¢emu bi
se sastojala prakti¢nu svrsishodnost tog uredenja, pita se Savié¢, M., kao $to
se pitaju i mnogi drugi i time naglasava ambivalentnost — radikalni
pluralizam heterogenih Zzivotnih formi i monizam pitanja opstanka —
predstavljaju  kljuénu praktiénu teSko¢u koju treba reSavati u
postmodernom stanju.

* Tbidem
7 Beck, prema: Savié, M., op.cit.
* Savi¢, M., op.cit.
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lako je ,,postmoderna“ oznaka za stanje u visokorazvijenim dru$tvima
Zapada, ona se ne tiCe samo zapadnih drusStava, nego ima planetarni
znacaj. Planetarni znacaj postmoderne predstavlja posledicu globalnog
Sirenja, nametanja i prihvatanja modernih zapadnih projekata Sirom sveta.
Shodno tome, doslo je do dubokih strukturalnih promena i u drustvima
koja nisu zapadna, Sto je, pored preuzimanja zapadnih modela, dovelo i do
stvaranja tacaka otpora Zapadu. Pri tome, treba imati na umu da se otpor
izrazava upravo sredstvima koja su nastala na Zapadu, na primer,
primenom savremene tehnologije 1 simuliranjem zapadne politike.
Praktikovanje ovih modela izvan Zapada pokazalo je da se oni mogu
preuzimati i u nezapadnim tradicijama, i to prevashodno u interesu tih
tradicija. Medutim, same nezapadne tradicije nasle su se pred izazovom
unutrasnje rekonstrukcije, tako da je teSko govoriti o tome da se
»tradicionalna drustva“ odrzavaju u doslovnom smislu. Svako od njih
prozivljava specifi¢an oblik modernizacije u kome nije primetno samo
ujednacavanje globalnog poretka koji se Siri iz zapadnog centra, nego
takode suprotstavljanje globalizaciji zapadnog poretka.

Globalizacija moderne stvara u nezapadnim druStvima specifican oblik
drustvenog poretka koji, kako Savi¢ istiCe, ukazuje na mnostvo
modifikacija moderne. S druge strane, mogucnost unosenja modernih
projekta u nezapadne tradicije ukazuje na to da konstitucija istorijskog
toka po obrascu predmoderna — moderna — postmoderna nije univerzalno
odreden prevashodno interesima tog poretka, a ne njihovim unutra$njim
interesima.

Pojednostavljivanje vladajucih interpretativnih matrica moguce je da ce
voditi kao diskurs o kljuénim praktickim pitanjima, kao S$to su
demokratija, sloboda, pojedinac, nacija, Evropa, tradicija, pravo, moc...
prerasti u diktat tog diskursa.

Dalje je dobro dati gledanje istoga autora na jedan ugao pluralizma, koga
¢emo u tekstu dalje sretati i u vidu pluralizma Zzivotnih stilova, koje u
nastavi treba posStovati, a koji nije za sada jasan ni na teorijskom, odnosno
kako ovde vidimo, na socijalnom, filozofskom, politickom ... nivou.

“Ako se pode od toga da su objekt-druStva najizratiji primeri koji otkrivaju
prakti¢ne implikacije uspostavljanja globalnog poretka u postmodernom
stanju drustva, onda sledi da se znacenje inicijalnog zapadnog poretka ne
nalazi samo u okviru sopstvenog razumevanja i definisanja, nego i u tome
koje posledice proizvode prilikom kontekstualnog premestanja u
nezapadne svetove zivota (tradicije). Drugim recima, uspostavljanje
unutrasnje strukture u zapadnom svetu nije samo rezultat unutrasnjeg
samoodredenja, nego takode 1 odnosa prema ne-zapadnom
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svetu/svetovima. Medutim, odnos prema ,drugom® ne konstitutiSe se
nikad jednostrano, jer niti postoji jedinstven ,,drugi®, niti je zapadni svet
jedinstven. ViSestruki pluralizam zivotnih formi sa disparatnim
unutra$njim logikama delovanja uslovljava stvaranje mnostva ,,scenarija®,
pri ¢emu je odluka za davanje prvenstva jednom od njih uvek odredena
ogranicenom  prakti¢no-istorijskom  perspektivom, a ne sasvim

verodostojnim svedoganstvom ili univerzalnim nacelima”.*

Radikalna meduzavisnost raznorodnih segmenata drustvene stvarnosti i
dogadaja u razli¢itim drustvima uslovljava to da disparatne logike
delovanja ne mogu da se odvijaju u izolovanim domenima. U skladu sa
tim, promene u jednom domenu izazivaju lancanu reakciju u drugim
domenima, i to tako da se tok tog odvijanja ne moze unapred predvideti,
niti se njim moze pouzdano upravljati. Znacajna posledica takvog stanja,
koje nazivamo postmodernim, jeste disperzija polja u kome se donose
politi¢ke odluke. Naime, ,,politicko* ne figuriSe samo u javno imenovanoj
politi¢koj sferi, nego Cesto presudnije u sferama koje su u tradiciji
moderne bile obelezene kao ne-politicke (ekonomija, tehnologija,
kriptopolitika). Disperzija politickog polja u sve sfere drustva ukazuje na
jo§ jednu vaznu ¢injenicu — konstituisanje jedinstvene ravni u kojoj se
suceljava pluralitet zivotnih formi, ravni koja ne dozvoljava njegovo
funkcionisanje u oblasti izolovanih autonomnih podrucja. Ovu ravan
obelezavamo kao osnovnu prakti¢nu ravan koja se u osnovi ti¢e pitanja
opstanka. Politika postmodernog stanja je ,,politika opstanka“*’.

Posto, po Savi¢u, problem opstanka (globalnog ili elementarnog)
predstavlja klju¢nu normu u postmodernom stanju, on smatra da je
potrebno pokazati da je do kraja dovedena rekonstrukcija politickog polja
u kojoj mesto politickih utopija i problema njihovog ostvarenja zauzimaju
politicke strategije. U tom pogledu i globalizacija, kao jedan aspekt
postmodernog stanja, predstavlja jednu od strategija opstanka, uprkos
tome S$to u doktrinarnom obliku li¢i na novi oblik utopijsko-normativnog
projekta. U doktrinarnom pogledu globalizacija se moze interpretirati kao
zamena za nedostatak poverenja u moderne filozofije istorije. Medutim, od
razlicitih oblika filozofija istorije ona se razlikuje po tome $to ,,vertikalnu*
istorijsko-dijahronijsku  perspektivu ~ zamenjuje  ,horizontalnim®,
prostornim uredivanjem sveta, kome u osnovi stoji problem opstanka
najrazvijenije, zapadne civilizacije, posebno zato $to intenzivira pitanje
opstanka, kako u pogledu oCuvanja posebnih tradicija, tako i u pogledu
prava na uredivanje globalnih uslova opstanka.

* Ibidem
% Ibidem
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“Konacno, refleksija postmodernog stanja obelodanjuje kontroverzni
odnos izmedu pluralizma zivotnih formi 1 njihove radikalne
meduzavisnosti. Disparatnost diferenciranih logika posebnih zivotnih
formi ipak nije neograni¢ena — ona se zakljuuje u ravni moguceg
praktikovanja. Posto se podrucje izolovane autonomije sve vise suZava,
razvijeni pluralizam moderne svodi se na staro pitanje o mogucénosti
opstanka razli¢itih zivotnih formi u posebnom istorijskom kontekstu
postmodernog stanja. ,,Politika opstanka™ se ujedno namece i kao klju¢na
tema refleksije postmodernog stanja preko koje bi bilo moguce doc¢i do
odgovora na pitanje koja politika odgovara postmodernom stanju u kome
je opstanak razli¢itih zivotnih formi ujedno i kljucni prakticni problem i
kljuéna prakti¢na norma. “*'

*! Ibidem
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3. FILOZOFSKE I DRUGE OSNOVE ISTRAZIVANJA
U DIDAKTICI

J. Joschua®® se u svojim tekstovima bavi pitanjima kriterijuma istine i
njihovih Sema. On smatra da su interpretacije socijalnih dogadaja
usmeravane i ograniCavane dominiraju¢om racionalno$¢u koja, sama po
sebi, odrazava dominantnu konstelaciju moc¢i. Razli¢iti odnosi moci
javljaju se kroz razli¢ite istorijske epohe koje zahtevaju nove oblike
subjektiviteta koji ¢e formirati nove socijalne prakse. U skladu sa ovim, J.
Jochua gleda na obrazovanje koje se mnalazi u aistorijskom,
depolitizovanom i pozitivistickom obliku. Sledbenici bilo koje filozofske
Skole, smatra on, bez obzira da li je to fenomenologija, empirizam ili
marksizam, samo naznacavaju svoje Seme interpretacije tako da je njihova
interpretacija obavezno ogranicena, jer oni prate odredenu ideologiju.

Autor se bavi filozofijom znanja i to iz ugla prakse. Tako autor smatra da
je filozofsko podrzavanje teorije znanja, a samim tim i obrazovanja od
izuzetne vaznosti za izvodenje radnih hipoteza o sveobuhvatnoj primeni.
Filozofija prakse ne $iri telos, ili konac¢nu istinu, ali se popravlja kroz
konstantnu praksu modifikacije; zapravo, s obzirom na to da se cilj
obrazovanja, uglavnom, determiniSe kao dominantna dnevna praksa, i on
¢e se, takode, modifikovati kroz promenu u praksi.

No, ono $to je za nas ovde znacajno to su njegovi pogledi na naucne
pretpostavke u istraZivanju u obrazovanju, te ¢emo se dalje na njih vise
osvrtati.

Habermas (1987a) je definisao tri razliita pristupa konceptualizaciji
socijalnog naucnog istrazivanja; svaki od njih se zasniva na razli¢itim
pretpostavkama da znanje moze da sluzi interesima ljudi. Empirijsko-
analiticke nauke promoviSu tehnicke interese kroz instrumentalno
rezonovanje i vrednosti, istorijske ili hermeneuticke nauke promovisu
prakticne interese kroz vrednosti koje su izvedene iz komunikativne

52 John Joshua, Fakultet za obrazovanje, Katedra za obrazovnu politiku i menadZment
Univerziteta u Melburnu bavi se u radu predstavljenom na A.A.R.E. godi$njoj Konferenciji u
u Adelaidi, 1988. pitanjima paradigmi i njihovim filozofskim osnovama; §ire videti u: radu
pod istim naslovom na adresi: www.aare.edu.au/98pap/jos98386.htm
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akcije, a kriticke nauke koje sluze emancipatornim interesima kroz
eliminaciju ometane komunikacije.

J. Jochua smatra u skladu sa prethodnim da se istrazivaci u pedagogiji
mogu podeliti u dve odvojene Skole misli: ortodoksnu, koja prati
empirijske nauke, i heterodoksnu, koja se bavi fenomenoloskim
raspravama; dok se prva pomenuta bavi empirijskim istrazivanjem i
statistickom analizom, druga se bavi organizacijama kao socijalnim
invencijama i kao nefem S§to je prozeto ideologijom. Za heterodoksnu
Skolu, iskustvo je to koje predstavlja sustinu realnosti, dok ortodoksna
Skola podredjuje iskustvo ponasanju. Logicki pozitivisti, koji dominiraju
ortodoksnom Skolom, pokusavaju da odvoje vrednosti od cCinjenica i
ignoriSu moralnost i slobodu izbora, dok heterodoksna Skola i kriticki
teoreticari veruju da je ovo znacajni deo istrazivanja u pedagogiji.

Tvrdiée se da pozitivizam, umesto da promoviSe objektivnost, viSe postaje
nekakav «kult naukey, ideologija koja odrazava interese statusa kvo, dok
se privatni interesi predstavljaju kao javno dobro. Znanje se kontrolise i
selektirano je tako da siromasni ostaju neupuceni i drze se u iluziji
upotrebom metafore i ideologije. Neka ideologija tada postaje nacin Zivota
sa socijalno konstruisanim moralom, vrednostima i uverenjima.
Organizacije se mogu koristiti da racionalizuju 1 daju legitimnost
iracionalnosti  kroz institucionalizaciju koju podrzavaju nauka i
tehnologija, dok nauka postaje ideologija. Zapravo, nauka tada moze da se
posmatra kao kvantifikovana retorika; tako je Fojerbend (Feyerabend:
1975b: 6) video nauku kao «samo jednu od mnogih ideologija koje
pokrec¢u i podrzavaju drustvo i treba je kao takvu i tretirati», i on je to i
¢inio navodeéi u svom kasnijem delu da «nema razlike izmedju logike i
retorike». «Subjektivna» i1 «objektivna» strana argumenta stapa se u
jedno... Ideje sa jasno definisanim intencijama, kao $to su «naukay, «mity,
«metafizika» nisu u stanju da uhvate razliku izmedju elemenata
(podtradicija) istorijske tradicije» (Feyerabend, 1981b: 6).

Pozitivisti pokuSavaju da razdvoje ¢injenice od vrednosti i da tako stvore
pogresno prepoznavanje onih socijalnih interesa koji determinisu Sta je to
$to se smatra legitimnim znanjem, dok se subjektivne vrednosti pretvaraju
u objektivne Cinjenice. Medjutim, istrazivanje u pedagogiji predstavlja
stvar izbora izmedju alternativa, tako da, smatra J.Jochua, vrednosti ne
mogu da se odvoje od ¢injenica; umesto da pogresno predstavlja vrednosti
kao c¢injenice, ili da pori¢e njihovo postojanje, pedagogija mora da
dekodira ideolosku mistifikaciju koja izobli¢uje individualnu percepciju
sadasnjih socijalnih uslova i na taj nacin ide ka putu koji vodi od
dominacije prema prakti¢noj emancipaciji. Praksa koja namerno uvodi
etiku 1 vrednosti u proces donosenja odluka u pedagogiji i menadZmentu,
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moze se onda smatrati vezom izmedju teorije i prakse, odnosno,
filozofijom-u-akciji. >

Ortodoksnu $kolu predstavljaju socijalni teoreticari, kao §to je Simon
(1957: 56-59), koji je priznavao teskoce u razdvajanju Cinjenica od
vrednosti, ali je u svakom slucaju verovao da se administracija moze
uciniti nauénom, ocuvanjem odlucivanja o vrednostima za demokratsku
politi¢ku scenu. Simon (1957: 177) je bio zabrinut za «znacaj odrZanja
demokratske kontrole nad vrednosnim elementima kod odlucivanjay.
Istrazivadi u pedagogiji i administratori se zato bave jedino «nau¢nomy»
implementacijom takvih vrednosti o kakvima se odlucivalo van
administrativne masinerije. Pa ipak Simon ne moze da kaze
administratorima kako se vrednosti zapravo mogu odstraniti iz
administracije, jednostavno zato $to ne postoji reSenje, vrednosti se ne
mogu skloniti. Tako da su centralne teme administracije filozofske, a ne
naucne. A ovi argumenti se mogu primeniti i na istrazivanje u pedagogiji.
Vrednosti predstavljaju rezultat ljudskih verovanja i delovanja i zbog toga
mogu biti samo subjektivne. Li¢ne vrednosti su, znaci, refleksije necijeg
sopstvenog subjektivnog postojanja.

Istrazivanje u obrazovanju mora da se bavi filozofijom prakse i samim tim
ne moze da se odvoji od moralnih pitanja i dominirajuc¢e ideologije.
Istrazivaci koji veruju da je njihovo istrazivanje objektivno i oslobodjeno
vrednosti jednostavno implementiraju takve subjektivne vrednosti kao one
koje se Cuvaju u hramu unapred osmisljene metodologije. Medjutim,
istrazivaci Cesto ne uspevaju u tome da uvide svoje neadekvatno prakti¢no
razumevanje tako da je «prakticna efikasnost teorije ustuknula pred
metodoloskim prohibicijamay» (Habermas: 1987a: 304). Kao S$to je to
Bordo (Bourdieu: 1991: 253) komentarisao «ono ¢ime se sociolog bavi je
... teorija socioloske konstrukcije objekta, koji je pretvoren u habitusy,
prava misterija, praksa bez promiSljanja; tako da «metod» predstavlja
veoma mocan faktor u oblikovanju ljudskog Zivota, on izbegava kritike i
nema nikakvu osnovnu obavezanost na nesto i stoga podrzava sadasnji
socijalni poredak. Stavie, istraZivanje u obrazovanju je vodeno
obrazovnom filozofijom takvom kakva je danas, a koja nije posebno
odredena.

Tako je Kar (Carr: 126) izjavio da nas «pokusaji da se koriste strategije
istrazivanja koje su prozete nizom obrazovnih vrednosti da bi se
istrazivanje obrazovne strategije koje su prozete drugim obrazovnim
vrednostima, u najmanju ruku zavode u pogreSnom smeru», zato u tom
slucaju «rezultate ne treba uzimati suviSe ozbiljno. Ovi rezultati ne

33 J.Jochua na adresi: www.aare.edu.au/98pap/jos98386.htm
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predstavljaju toliko objektivno nauc¢no znanje koliko predstavljaju
predvidljiv rezultat obrazovnih vrednosti na osnovu kojih je istrazivanje
uradjeno.» StaviSe, obrazovne filozofije uvek iznose pretpostavke o
ljudskoj prirodi koje su napravljene a priori u odnosu na bilo kakvo
iskustvo koje se moze ispitati.>*

Istrazivacka literatura u obrazovanju se moze klasifikovati na osnovu dva
osnovna niza pretpostavki, onih o drustvu i onih o drustvenoj nauci.
Pretpostavke o druStvu ga generalno definisu ili kao nesto Sto je predmet
fundamentalnog konflikta ili kao neSto Sto je pravilno regulisano.
Popkevi¢ (Popkewitz: 1884: 13) je primetio da «su teorije pedagogije
ukorenjene u socijalnom konfliktu oko mesta socijalnog poretka i
autoriteta». Pretpostavke o drustvenoj nauci ¢e ukljucivati druge
pretpostavke o ontologiji socijalnog sveta, epistemologiji, metodologiji i o
ljudskoj prirodi.

Bjurel i Morgan (Burrel i Morgan: 1979: 25-35) su, koriste¢i ova dva
osnovna niza pretpostavki, dosli do Cetiri paradigme: funkcionalisticke,
interpretativne, radikalno humanisticke i radikalno strukturalisticke. Neki
autori, kao §to su Hoper i Pauel (Hopper, Powell: 1985), kombinuju
poslednje dve radikalne paradigme. Koristeéi Cetiri paradigme Bjurela i
Morgana (1979), oni sociolozi koji zagovaraju radikalnu promenu mogu
se podeliti izmedu onih koji imaju «subjektivne» i onih koji imaju
«objektivne» poglede na drustvo; prvi su povezani sa marksistickom
Skolom Luka i Gramsija i Frankfurtskom $kolom, dok su drugi povezani
sa marksistickom skolom altuserijanskog strukturalizma.

Medutim, ovakve dihotomije ne moraju da budu medjusobno iskljucive,
kao §to su to Bjurel i Morgan pretpostavljali (1979: 25), niti su one za
uvek odredjene, s obzirom na to da se obavezno menjaju iz epohe u epohu,
jednostavno zato $to su druStveni poredak i pretpostavke koje se nalaze u
osnovi ljudske racionalnosti zavisne od konteksta i menjaju se kroz
istoriju; stoga dihotomije Bjurela i Morgana mogu predstavljati pokusaj da
se identifikuju samo aktuelne perspektive. Bjurel i Morgan (1979: 25) su
primetili da «se mozZe operisati u razli¢itim paradigmama sekvencijalno
kroz vreme». Ako su dihotomije Bjurela i Morgana medusobno iskljucive,
onda one ne mogu da podrze Habermasovu tvrdnju da dok god pojedinci
zive unutar struktura dominacije u drustvu, oni u svakom slu¢aju mogu da
oblikuju znacenja, i da prema njima deluju. Kao $to su to i sami Bjurel i
Morgan (1979: 25) objasnili, Cetiri paradigme su «cetiri nacina gledanja.
Sinteza nije moguca, s obzirom na to da su u svojim Cistim formama one
kontradiktorne, zasnovane na barem jednom nizu suprotnih metateorijskih

> Ibidem
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pretpostavki.» Za teoretiCare koji se prebacuju sa jedne paradigme na
drugu se kaze da prave «iskustvo konverzije», ali se ne moze tvrditi da
odredeni izbor paradigmi ne moze da se opravda na osnovu racionalnih
nauc¢nih temelja. Oni su verovali da ovo predstavlja Kunov argument, dok
je Kun zapravo samo naveo (Kuhn: 1970: 199-200) da su tradicionalne
ideje o tome §ta konstituise racionalni naucni izbor nedovoljne, i zato treba
da se modifikuju, tako da se nivo racionalnosti nekog izbora moze
spoznati. Kun se ne zalaze za iracionalizam; on se samo bori sa §iru
racionalnost umesto sadasnjeg rigidnog racionalizma.

Paradigme se medusobno takmice; dok je jedna paradigma dominantna u
okviru jednog drustva ili tokom nekog odredenog perioda, dominantna
paradigma pokazuje koje stanoviste je dominantno u jednom trenutku, ali
koje ¢e naslediti neka druga paradigma u buduénosti; tako da je naucni
progres rezultat takmicenja paradigmi. U okviru druStvenih nauka,
viSestruke paradigme mogu da postoje jedna pored druge, dok svaka
objasnjava drugaciji pogled na stvarnost.

3.1. PARADIGME I NJIHOVE FILOZOFSKE PRETPOSTAVKE

Popkevi¢ (1984) je pokazao da razlozi za gledanje na istraZivanje u
obrazovanju kao na neSto $to je nezavisno od filozofije i istorije
predstavljaju nesto malo vise od izveStacene racionalizacije koja treba da
sakrije upotrebu socijalnih, filozofskih i etickih pretpostavki. Razliciti
metodi u istrazivanju u obrazovanju i administraciji su puke refleksije o
razli¢itim filozofskim pretpostavkama o prirodi i svrsi drustvenog nau¢nog
istrazivanja; ovakve filozofske pretpostavke nalaze uporiSte u
intelektualnim tradicijama koje su i same bile formirane istorijskim
faktorima.

Prema Habermasu (1971), postoje tri alternativne paradigme za
istrazivanje u obrazovanju koje promovisu odvojene poglede na prirodu
drustva i samim tim imaju razlicite ciljeve. «Empirijsko-analiticke nauke»
sluze «tehnickom interesu» u socijalnoj manipulaciji i kontroli,
«simbolic¢ke nauke» sluze «prakticnim interesima» u rasvetljavanju uslova
za komunikaciju 1 intersubjektivnost, a «kriticke nauke» sluze
«emancipatornim  interesima» u demistifikaciji socijalnih uslova.
Empirijsko-analiticke i simbolicke pristupe njihovi zagovornici smatraju
neutralnim i nezainteresovanim za obrazovne ciljeve. Medjutim, Popkevic¢
(1984) ih je opisao kao «ideolosku fikciju» i umesto njih, zalaze se za
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koriséenje «kritickih nauka». U okviru kritickih nauka, teorijska pitanja o
prirodi socijalnog znanja i prakti¢na pitanja o njegovoj svrsi konstituisu
jedna druge i stoje u dijalektickom odnosu.

Svaka takva paradigma pravi drugacije pretpostavke i samim tim postavlja
drugacija pitanja. Istraziva¢i ne internalizuju samo metode svojih
paradigmi, ve¢ i njihove pretpostavke i vrednosti, tako da «one postaju
nau¢nikov imputirani svet» (Popkewitz: 1984: 33). Kada individualne
vrednosti postanu institucionalizovane, one postaju organizacione
vrednosti. Istrazivaéi, ba§ kao i bilo koji drugi ¢lanovi zajednice su
socijalizovani, tako da ¢e internalizovati organizacione vrednosti i samim
tim ¢e verovati da su takve vrednosti njihove sopstvene. I istrazivaci u
obrazovanju i socijalni teoretiCari dolaze do sudova koji su nuzno
zasnovani na njihovim interpretacijama socijalne realnosti; takve
interpretacije ¢e zavisiti od dominantne ideologije za koju su se opredelile.

Istrazivaci, koji veruju da je njihov rad naucni, ¢e drzati da je njihova
aktivnost hipoteticko-deduktivna, objektivna i oslobodjena od vrednosti.
Ona ignorise hermenauticko-dijalekticke i kriticke tradicije i stoga je
restriktivna. Kao $to je Serdjovani (Sergiovanni: 1984: 288) rekao
«odlucivanje o tome Sta «raditi» predstavlja sine qua non teorije prakse.
Ipak, pouzdano delovanje zahteva da se razmotri §ta dogadjaji jesu
(deskriptivna nauka), Sta bi trebalo da budu (normativna nauka) i Sta
dogadaji znaCe (interpretativna ili hermenauticka nauka)». Na
hermeneuticku nauku se moze gledati kao na istorijsko-intepretativni
model istrazivanja koji spaja percepcije subjekta (onog ko se ispituje) i
naucnika (onog ko ispituje). Na taj nacin pomaze da se ugnjeteni posmatra
o¢ima ugnjetenog, a ne ofima ugnjetavaca, omogucéavajuci emancipaciju.

Grifits (Griffiths: 1979: 43) je izjavio da se «bukvalno sva istrazivanja
koja se rade u administraciji obrazovanja mogu okarakterisati onim §to
Kun naziva «normalnom naukomy», odnosno kao istrazivanje problema
koji su nastali iz paradigme koja je sada prihvacena». Kun (1970) je,
medjutim, pokazao da izbor paradigme nuzno predstavlja vrednosno
zasnovanu odluku izmedju nekompatibilnih oblika nau¢nog Zivota; na taj
nac¢in se administracija i istrazivanje u obrazovanju mogu smatrati
«naukom viSestruke paradigme». U okviru drustvenih nauka, ovakve
viSestruke paradigme mogu postojati rame uz rame, dok svaka objasnjava
drugagije poglede na realnost. >

Napredak u okviru nauénih napora javlja se kroz promene u paradigmama
koje rezultiraju iz restruktuiranja naucnih aktivnosti. Kun (1979) je, kako

> Ibidem
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je na vise mesta ve¢ istaknuto, tvrdio da nauka ne napreduje na linearan
nacin, nego kroz strukturalne revolucije koje se javljaju kada nova
paradigma, sa drugacijim nizom pretpostavki, uspesno dovede u pitanje
dominantnu paradigmu. Svaka paradigma je po svojoj prirodi ograni¢ena u
okviru odredene oblasti, i kada se novo znanje ili druge pretpostavke
pojave, na kraju stare paradigme ustupe mesto novima.

Progres u istrazivanju u obrazovanju nije rezultat akumuliranih nalaza u
okviru iste paradigme, ve¢ je pre rezultat kontinuiranih istrazivackih
programa koji se konfrontiraju i prevazilaze stare teorijske neadekvatnosti.
Tako je Kar (1983: 41) naveo da se «nauCna racionalnost...ne postize
jednostavno utvrdjivanjem niza nedvosmislenih metodoloskih pravila.»*®
Istraziva¢i veoma cesto operiSu polaze¢i od unapred osmisljenog
teorijskog okvira koji se ocuvao kroz tradicije kao zdravorazumski i zato
se retko dovodi u pitanje. Kao Sto obrazovna filozofija i njene teorije
moraju da se testiraju u obrazovnoj praksi, tako i istraziva¢i moraju da
budu spremni da usavrse svoje teorije, ako je to neophodno.

Dominantna paradigma, zajedno sa socijalnim kontekstom, pruza
pozadinu koja se ne analizira kao takva, niti se dovodi u pitanje, veé se,
umesto toga, pojedinci uslovljavaju i namecu im se vrednosti koje su deo
Realetika, odnosno, onoga §to treba da se uradi s obzirom na realnost. O
Realetiku se ne govori, tako da se mase drze u iluzijama i na takav nacin
se njima moZe manipulisati; ovo predstavlja «etiku agentivnog stanja»
(Hodgkinson, 1983: 90).

Dominantna pragmaticka instrumentalna paradigma u Skolama koja
obrazovanje vidi kao sredstvo koje vodi ka cilju i koje se ocenjuje kroz
analizu koja odgovara troskovima, ne samo da je neodgovarajuca za
postizanje licne motivacije, ve¢ zapravo moze da osujeti ucenike da do nje
dodu. Stavise, empirijski nalazi su besmisleni bez prethodnog
konceptualnog ispitivanja; zapravo, potrebna su oba, s obzirom na to da
jedni druge nadopunjuju. Postmodernisticka i poststrukturalisticka
konceptualizacija zivota se prevashodno bavi zna¢enjem postojanja, dok
pozitivisticki pokrenuta paradigma usvaja instrumentalni pogled na
obrazovanje. Medutim, razumevanje i konceptualizacija socijalne realnosti
obavezuje na ukljucivanje subjektivnih znacenja, smatra J. Jochua.

Odgovor na probleme u obrazovanju Cesto zavisi od dominantne
paradigme, i kako se te paradigme menjaju, tako ¢e se menjati i odgovori;
1 obrazovna pitanja su oduvek bila odredjena politickim faktorima mo¢i i
dominacije. Medutim, razliita pitanja ¢e iziskivati razliCite istrazivacke

%% Ibidem
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metode, i zaista mogu da budu eklekticka; zagovarati jedan istrazivacki
metod znacilo bi opovrgavati razlicite vrednosti u obrazovanju. Stoga,
nauéni metod i vrednosno zasnovano istrazivanje nisu medjusobno
isklju¢ivi, ve¢, upravo suprotno, mogu ojacavati jedno drugo. Stavise,
istrazivanje u obrazovanju koje se bavi pitanjima kao §to su pismenost,
akademsko naspram strukovnog obrazovanja, kvalitet obrazovanja
naspram ekspanzija obrazovanja, obrazovanje koje je orijentisano prema
trziStu naspram obrazovanja kojim dominira drzava, ne mogu da ignorisu
sveprozimajuée politiCke snage; pogotovo imajuc¢i na umu da ucenici i
roditelji obrazovanje vide kao sredstvo da se dodje na trziste rada, tako da
su obrazovni parametri determinisani politickim i1 socioekonomskim
strukturama drustva.

Od kriticke istrazivacke metodolgije se zahteva da ustoli¢i emancipatorno
obrazovnje. S druge strane, za istrazivanje u obrazovanju koje je smesteno
u okvire pozitivisticke paradigme, a vodeno hipoteticko-empiijskim
deduktivnim rezonovanjem, pretpostavlja se da je oslobodeno bilo kakvih
politickih ideologija i samim tim se pojacava status kvo. Medutim, kako to
vidi Tores (Torres, 1995/96: 318) «posledice depolitizacije nisu bolji
nalazi istraZivanja ve¢ konac¢no proterivanje politickih i moralnih pitanja iz
Skola i javnog Zivota.»

Umesto toga, istraZivanje u oblasti socijalne mobilnosti i kulturne
transmisije moze da ispituje racionalnost kulturnih procesa koji prozimaju
Skolovanje. Socijalna struktura u okviru Skola mora se sagledavati unutar
njihovog socijalnog konteksta; drugim rec¢ima, istrazivanje u obrazovanju
moze da pokaze vezu izmedu struktura u Skoli sa makrostrukturama
drustvenog zivota, na taj nacin da socijalne strukture mogu da se otkriju,
kako utiCu na klasu, status i mo¢, a samim tim i kako olakSavaju
dominaciju i kontrolu. Takvo istrazivanje mozda i ne otkrije takve
strukture, ali zapravo moze da omoguéi emancipatornu pedagogiju.
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3.2. VREDNOSTI I KONSTRUISANJE STVARNOSTI
U DIDAKTICKIM ISTRAZIVANJIMA

Fajerbend (Feyerabend: 1975) je raskrinkao mit o deterministiCkom
nau¢nom metodu i odbacio tvrdnju da taj metod ima bilo kakvo pravo na
¢vrste racionalne kriterijume; posebno je kritikovao «obozavanje» nauke u
savremenom druStvu. Gadamer (1989) je takode smatrao da je metod
promenio ontolosku sustinu razumevanja. Ovakvi argumenti se sustinski
bave konceptima kao §to su objektivnost, subjektivnost, racionalnost,
realizam i norme, koji su svi deo necijih sopstenih vrednosti i ideologije.
Za Popera (1979), porast u subjektivizmu i relativizmu danas otvara
«anarhi¢ne mogucnosti za iracionalizam i fanatizam»; medutim, Fojerband
(1978) kritikuje Popera i druge kriticke racionaliste za njihovu
«stagnacijsku» poziciju koja moze voditi u dogmatizam, a samim tim u
smanjivanje sloboda. Tako da, umesto da postane branitelj «otvorenog
drustvay, Poper bi se resio i marksista i psihoanalitiCara, zato $to se oni ne
drze njegove ideje o «dokazu». Naravno, ovo bi smanjilo verovatnocu za
kriticke diskusije alternativnih stanoviSta za koje se Poper tako mnogo
zalaze u ime nauc¢nog progresa. Poper je smatrao da traganje za napretkom
u nauci predstavlja pokusaj da se utvrde uslovi pod kojima teorije treba da
se odbace; medutim, Poperovu «teoriju falsifikacije» Kun je odbacio
(1970), jer je verovao da je nauka determinisana dominantnim
paradigmama i progresom do koga dolazi zbacivanjem postojecih
paradigmi. Da li rezultiranje «geStalt obrta» predstavlja poboljSanje
zamenjenih paradigmi, to ¢e zavisiti od necijeg sopstvenog prosudjivanja
vrednosti.

Dalje, Poper je potcenjivao uticaj politike i ideologije koje imaju efekta na
naucno istrazivanje zato Sto ¢e morati da budu interpetirane. Prema Kantu
(1978), svet se moze spoznati samo tako S§to se interpretira; ovakva
interpretacija je odredena neCijom sveSéu koja e zavisiti od necijeg
socijalnog postojanja (Marks i Engels, 1977). Sa promenom u realnom
postojanju, ljudske misli i produkti njihovih misli menjaée se shodno toj
promeni; tako da dominantna ideologija uvek predstavlja interese
dominantnog socijalnog polja. Takva ideologija tada prestavlja sistematski
pokusaj da se demonstrira racionalnost postojece distribucije moéi, koja
potom postaje legitimna.

Vrednosti se ne mogu podvrgavati kvantifikaciji, verifikaciji ili
falsifikaciji; s obzirom na to da je njihovo postojanje subjektivno, one su
van domasSaja pozitivisticke nauke. Kao Sto je to Grinfild (Greenfield:
1980: 43) naglasio «racionalisti ne uspevaju da shvate... da Cinjenice ne
odlucuju ni o ¢emu; ljudi su ti koji odlucuju o ¢injenicama.» Vrednosti su
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najznacajnije zato §to samo one mogu da daju znaCenje zivotu. Ali posto
su Cinjenice drugacija ontoloska kategorija u odnosu na vrednosti, one ne
mogu da dokazuju vrednosti; tako da, kako je to Poper rekao (1979) nije
moguce «doci do treba na osnovu jeste». U svakom slucaju, sa svakom
interpretacijom empirijskih podataka, neke vrednosti ¢e se potvrditi i
pojaciti, dok ¢e neke druge vrednosti biti podrivene.

Ovo je glediste za pedagogiju znac¢ajno ne samo zbog istrazivanja, nego i
zbog gledanja na odredivanje fundamentalne pedagoske kategorije - cilja
vaspitanja. Zato ¢emo mu se jo§ malo posvetiti.

Hodzkinson (1983: 36) je smatrao da su vrednosti deo i okvir procesa
donoSenja odluka i verovao je da «problemi vrednosti prozimaju
organizacije na svim nivoima hijerarhije autoriteta i preterana racionalnost
postaje patologija, neka vrsta faSizma intelekta kod kojeg se osetljivost za
vrednosti smanjuje ili se eliminiSe kroz neodgovaraju¢u vojnu dresuru.»
Hodzkins je administraciju smatrao ne naukom, kao §to su to Cinili
pozitivisti kao S§to je Simon, ve¢ neim $§to pripada drustvenim
(humanistickim) naukama. Tako da obrazovna administracija i istraZivanje
kao primenjeni humanizam moraju ukljucivati filozofiju dok filozofija
ukljucuje donosenje odluka o vrednostima.

Uvodjenjem etike 1 vrednosti, subjektivnost samih istrazivaca u
obrazovanju postaje otvorena za pazljivo i podrobno ispitivanje, dok u
«naucnom istrazivanju» ta subjektivnost postaje prerusena i zataSkana
posto postaje «legitimna» kroz primenu nau¢nog metoda analize, a tada
subjektivnost postaje objektivno konstruisana. Kvantitativne studije i
njihova interpetacija uglavnom se oslanja na teorije koje su konstruisane
pre kvantifikacije, dok su nau¢ni zakoni konstruisani na osnovu retorike
tradicije; StaviSe, kao Sto je to Kun izneo (1977), «putem od naucnog
zakona ka nau¢nom merenju retko da moze da se vozi u suprotnom
smeruy.

Znaéi upravo je ova pogresna konstrukcija stvarnosti u empirijski
zasnovanom obrazovnom istrazivanju ta koja treba da se raskrinka i izlozi
upotrebom prakse koja uvodi etiku i vrednosti u proces donosenja odluka i
samim tim vodi putem koji ide do prakti¢éne emancipacije tako $to podize
svest ljudi kroz primenu istrazivanja kao filozofije-u-akciji.
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3.3. KRITICKA TEORIJA ISTRAZIVANJA U PEDAGOGIJI

Obrazovni procesi odvijaju se u okruzenju ljudske interakcije u okviru
kompleksnih organizacija koje odrazavaju sveprozimajuce politicke,
socijalne, kulturne i ekonomske faktore nekog odredjenog vremena. Tako
da se Skole moraju analizirati kao institucije koje se nalaze u okviru
njihovog sociockonomskog okruzenja. Otud to da moze da se govori o
politici obrazovanja kao polju koje se «odnosi na politicke i birokratske
strukture, na ideologije i ciljeve, na politiku i gradenje politike, na
politicki autoritet, uticaj i legitimnost»? (Harman, 1979: 30).

Ali, ima tendencija da se jezik instrukcije i administracije sagledava kao
apolitiCan i aistori¢an, dok ideoloski i ekonomski odnos mo¢i koji uti¢e na
organizaciju kurikuluma i Skolovanja ostaje skriven, ne samo za oci
javnosti ve¢ i od samih ljudi koji rade u obrazovanju. Ovakvu pogresnu
upotrebu lingvisti¢kih navika nauke i tehnologije opisuje Stenli (Stanley:
1978) kao «tehnicizamy» koji bi morao da bude pazljivo ispitan da bi se
predupredio «poraz od strane metaforen. Ako skriveni mehanizmi za
odnos moc¢i, klasnu strukturu i legitimiSuce ideologije budu bili ignorisani
od strane istrazivaca, oni ¢e samim tim, implicitno, podrzavati status kvo.
Istrazivanje u obrazovanju i previse ¢esto izbegava pitanja mo¢i, kontrole i
emancipacije, tako da «ceremonije 1 rituali istrazivanja daju praksi
legitimnost i svetost», dok je «jedini problem skolovanja implementiranje
tehnologija» (Popkewitz: 1984: 23).

Stavise, neprihvatljive nejednakosti kakve je opisao Kozol (1991) u svojoj
knjizi ,,Divljacke nejednakosti“ Cesto se posmatraju kao politicke ili
ekstremne i stoga se ignoriSu. U svakom slucaju, promena paradigme u
istrazivanju u obrazovanju se desila, iako je i dalje pozitivisticko,
hipoteticko-deduktivno rezonovanje veoma dominantno. Verbalizacija
obrazovnih problema kroz komunikativnu akciju (Habermas, 1984 i
1987b), pre nego kvantifikacija mogu da otvore novi diskurs u
obrazovnom istrazivanju. Kar (Carr: 1983: 37) je napominjao da «probna
osnova za istrazivanje u obrazovanju nije njena sposobnost da se prilagodi
kriterijumima koji su izvedeni iz drustvenih nauka, ve¢ je to njena
sposobnost da ove probleme suo¢ava na sistematski naéin.»

S obzirom na to da je obrazovanje prozeto politickim, kulturnim i
socioekonomskim faktorima, istrazivanje u obrazovanju mora da stavi
obrazovanje u njegov kontekst; na primer, struktura kurikuluma ne moze
se procenjivati, a da se u isto vreme ne razmatra mo¢ odnosa koji uticu na
kurikulum. Istrazivanje u obrazovanju je smeSteno u okvire socijalne
teorije, a samim tim i socijalnih interesa i njihove legitimnosti. Pedagoske
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teorije deluju kao druStveni agensi, ali njihova aktuelnost ¢e zavisiti od
vladaju¢e paradigme moc¢i koja dozvoljava da se takav agens razvije u
socijalnu politiku.

Ako istrazivanje u obrazovanju izgubi svoju povezanost sa drugim
drustvenim poljima, onda gubi i svoju relevantnost. Ako istrazivanje u
obrazovanju treba da bude relevantno za obrazovanje i socijalne probleme,
onda ono ne moze da ignoriSe slozenosti takvih problema. Medutim,
stroge statisticke tehnike teze da ovakvo istrazivanje ucine ne-teorijskim
tako da one pojednostavljuju «situaciju tako da to predstavlja prepreku u
potrazi za razumevanjem» (Popkewitz, 1984: 21). IstraZivanje u
obrazovanju koje ima za cilj da resi obrazovne probleme mora da
prevazide puka objasnjenja nastavnickih interpretacija njihovih praksi;
umesto toga, nastavnici moraju postati predmet kriticke analize.

Kar (1983: 40) se zauzimao za istrazivacku metodologiju u obrazovanju
koja je «interpretativna, u tom smislu da su njene teorije utemeljene u
perspektivama obrazovne prakse i «nauc¢na», u tom smislu da ove teorije
obezbeduju koherentan izazov za interpretacije koje prakticari zapravo
imaju.» Posto drustvene nauke sa prirodnim naukama dele metafizicke
osnove, priznavanje metafizickih pretpostavki u obrazovnom istrazivanju
ne umanjuje njegov naucni status, ve¢ samo otkriva obrazovne vrednosti
koje promovise. Problemi unutar obrazovnog ili bilo kog drugog
drustvenog naucnog istrazivanja poticu iz teorijskih osnova na osnovu
kojih nastaju teorijski modeli, a ne javljaju zato Sto ucesnici u istrazivanju,
odnosno ljudi mozda ne slede takve modele. U ovom slu¢aju, neophodna
je reformulacija teorijskog okvira.

Politika se ne moze odvojiti od obrazovanja, pogotovo s obzirom na to da
se agenda u Skolama ne determiniSe unutar ucionice, ve¢ politickim i
socioekonomskim faktorima. Stoga je neizbezno da obrazovanje cesto
funkcioniSe kao ideolosko dalje usadjivanje «zdravog razumay i
«socijalnog konformizma» (Gramsci, 1971) i na taj nacin utvrdjuje datu
hegemoniju koja se retko dovodi u pitanje. Ta hegemonija, kako je to
Gramsci (1971) naveo, repredukuje i potvrduje preovladujuée socijalne
odnose izmedu vladajuéih i potcinjenih klasa. Ako je ovo slucaj, onda se
politika u okviru obrazovanja ne moze ignorisati u obrazovnom
istrazivanju, s obzirom na to da ima eticke, epistemoloske, kao i analiticke
implikacije za metodologiju istrazivanja. Naravno, obrazovnoj praksi nisu
potrebna teorijska i filozofska znanja da bi se njeni prakticari snasli, ali
ova znanja su vitalna za razvijanje novih koncepata, koji mogu da
unaprede obrazovnu praksu.
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Istraziva¢ u obrazovanju ¢e morati da pita: istrazivanje, u koju svrhu?
Kriticki istrazivacki program kombinuje materijalne realnosti Skole sa
dijalektickom rekonstrukcijom ciljeva obrazovanja. Ako su $kole
zamrznute institucije, onda ¢e i hitac u prazno biti dovoljan. Medutim,
socijalne promene vrSe svoj uticaj na obrazovnu instituciju. PoSto
obrazovanje ne obitava u vakuumu, istrazivanje u obrazovanju mora da
ode izvan uskog naucnog pristupa. Istraziva¢i se moraju zbliziti sa
problematikom koja se nalazi u osnovi predmeta koji treba da se ispita, pre
nego $to se moze odrediti odgovarajuca metodologija istrazivanja.

Pravo pitanje se onda bavi snagom odnosa izmedu razli¢itih grupa u
drustvu. Kad bi se Skole sagledavale samo u reproduktivhom smislu, s
obzirom na to da Skole odrazavaju ekonomske odnose, onda praksa koja se
primenjuje u Skolama ne bi mogla da proizvede nikakvu promenu; ali
teorije reprodukcije su neadekvatne zato Sto ignoriSu snagu odnosa
izmedju ljudi i organizacija u kojima su ti ljudi u interakciji. Vilis (Willis:
1977) je zapravo pokazao kako Skole fukncioniSu kao «mesta ideoloske
produkcije» koja se odvija na nacine koji su puni kontradikcija u okviru
dijalektickog procesa takmicenja i borbe.

Teorije koje se fokusiraju na moc¢i i dominaciji u svom emancipatornom
cilju dovode u pitanje preovladjuju¢e pravo razuma na univerzalnost.
Praksa takodje ne moze nikada biti univerzalna s obzirom na to da praksa
partikularizuje teorije na lokalnom nivou. Teorije su istorijski napredovale
i one ne predstavljaju neku vrstu otisaka sa predvidanja, ve¢ predstavljaju
otvorene moguénosti. Socijalna teorija Habermasa i Fokalda (Foucauld)
mogu veoma korisno da budu uvrStene u istrazivanje obrazovanja i
Skolovanja, da povecaju refleksivnost i istrazivaca i nastavnika i ucenika.
Medutim, institucionalne prakse Cesto spreCavaju  mogucnost
emancipatorne pedagogije.

Kriticka teorija se moze koristiti u istrazivanju obrazovanja da proceni
odnos izmedu $kolovanja i drustva; da odredi odnos izmedu znanja, moci i
kurikuluma; i da oceni prirodu metoda poucavanja. Na primer, kriticki
teoretiCari mogu da dovedu u pitanje legitimnost znanja i mogu da se
zalazu da se u kurikulum ugradi i licno znanje i proZivljena iskustva
ucenika kao legitimno znanje.

Socijalni interesi determiniSu ono §to se smatra legitimnim znanjem,
umesto intrinzi¢nih autonomnih elemenata kognicije. Sama kognicija se ne
moze odvojiti od prakti¢nih interesa; tako da pozitivizam, pokuSavajuci da
odvoji ¢injenice od vrednosti, stvara pogre$sno prepoznavanje takvih
interesa koji vode takvo znanje, dok su subjektivne vrednosti pretvorene u
objektivne cCinjenice. KritiCka teorija tezi da prodre u ideoloske
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mistifikacije i oblike pogresne svesti koja uvrée percepciju pojedinca i
ometa ga u sagledavanju.’’

Habermas (1974: 282) je video «opasnost od iskljuéivo tehnicke
civilizacije, koja je liSena medusobne veze izmedu teorije i prakse», posto
joj preti cepanje njene svesti i cepanje ljudskih bi¢a u dve klase — socijalne
inZinjere i stanare zatvorenih institucija»y. Da bi se prevazi§la ovakva
situacija, kriticka teorija primenjena u okviru obrazovanja moze se videti
kao nacin za dolazenje do emancipacije kroz kriticku samo-refleksiju koja
je trenutno prekinuta kroz uvrnutu komunikaciju koja promovise
tehnokratsku dominaciju.

Tako, kriticka teorija predlaZe alternativni stil istrazivanja, onaj koji za
svoj cilj ima ne kontrolu, ve¢ pomaganje pojedincima da otkriju i bave se
sopstvenim razvojnim potrebama. Regresivni socijalni uslovi postoje
delimi¢no i zato S§to ljudima nije bas potpuno jasno koje su njihove
potrebe. Kriticki stil istrazivanja u obrazovanju bi tezio da pomogne
pojedincima da otkriju, a potom se bave svojim sopstvenim potrebama i
interesovanjima (a da li je i farsa i bacaje prasine u oci.....bavite se vi
sobom , kako ne biste bili okrenuti problemima na §irem socijalnom planu,
i dobicete znanja toliko koliko smatrate da vam treba, a gde Cete sa tim
biti? Da 1i je to vazno i za koga? Koliko je saglasno sa prethodnim
stavovima???).

Kriticka teorija se viSe bavi onim §to druStvene «Cinjenice» sakrivaju,
nego onim §to otkrivaju; zadatak tada postaje da se demistifikuju pogresne
spoljasSnjosti danas da bi se dozvolila emancipacija u buducénosti.
Horkhajmer je tvrdio da se ono ¢ime se teorija bavi mora da se prevede u
odrzive pedagoske instrumente, ako zelimo da utiCemo na drustvenu
promenu; tako da teoretiCareva «prezentacija socijalnih kontradikcija nije
samo izraz konkretne istorijske situacije, ve¢ je takodje i sila koja postoji
unutar te situacije da bi stimulisala promenu.» (Horkheimer: 1982: 215)

Istrazivanje u obrazovanju koje je vodjeno kritickom teorijom ne bi
ignorisalo vrednosti, ve¢ bi ih umesto toga koristilo kao smernicu za
istrazivanje oblasti kakve su skriveni kurikulum i ideoloski okvir
Skolovanja. Kontradikcije unutar $kola 1 drustva uopste su
institucionalizovane u kulturnim i organizacionim formama; samim tim,
na organizacije se moze gledati kao na mikrokosmos drustva koje
odrazava svoju otudenost. Usredsredivanje na totalnost dozvoljava
integraciju mikro i makro nivoa analize; dok se eksploatacijski odnosi na

*7 Ibidem
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socijalnom nivou vide kao ne$to u ¢emu se ogledaju i na $ta imaju uticaja
organizacije (Habermas, 1987a i Foucault, 1977).

Jedan od najznacajnijih koncepata u kritickoj teoriji bavi se odnosom
izmedu delova; odnosno izmedu pojedinaca, grupa ili organizacije, i
celine, drustva uopste. Partikularno postoji samo u i kroz svaukupnost
odnosa ¢iji je deo. Razumevanje totalnosti, koja u sebi sadrZi i objektivne i
subjektivne svetove, mora da prethodi razumevanju njenih delova, posto
celina dominira nad delovima. Tako da su stvari koje se razmatraju kao
izolovani delovi nedovoljne i nekompletne, jer svaku konacnu stvar ¢ini i
sama ta stvar i njena suprotnost. Spoznaja konacne stvari moze se postici
samo razumevanjem niza odnosa koji je okruzuju. Tako procesi
obrazovanja postoje samo u kontekstu, na primer, nastavnika, ucenika,
roditelja, interesnih grupa, klasa i organizacionog okvira Skola. Dalje, da
bi se razumela pojedinacna organizacija, ona se mora sagledavati u odnosu
na organizacije sa kojima stoji u odnosu interakcije. Na pojedince se mora
gledati u odnosu na organizacije sa kojima su u interaktivnom odnosu ili
¢iji su deo; na primer, nastavnici se moraju sagledavati ne samo u
kontekstu njihovih $kola, ve¢ i u njihovom odnosu sa sindikatima
nastavnika.

Obrazovni filozofi, nastavnici, administratori, kao i istrazivaéi, su direktno
ukljuceni u proces obrazovanja; oni ne mogu sebe da vide kao nepristrasne
posmatrace koji se ne bave ishodom obrazovanja. Ovaj ishod zavisi od
formalnog prenosenja kontrolisanog znanja sto predstavlja politicki proces
smeSten u okvire dihotomije Cinjenica-vrednost. Kriticka teorija
istrazivanja u obrazovanju zato odbacuje pozitivisticke pretpostavke o
«objektivnom» socijalnom iskustvu i umesto toga se slaze sa Gramsijem i
Frerijem u tome da je praksa neizbezno utemeljena na teoriji. Frer (Freire:
1972) je kao objektivizam opisivao odvajanje objektivnost i subjektivnosti
i poricanje ovog drugog, dok poricanje objektivnosti predstavlja
subjektivizam. Njegova koncepcija emancipatorne pedagoije moze se
povezati sa epistemologijom za kakvu se zalazu kriti¢ki teoretiCari.

Habermas (1974: 216) je tvrdio da naucni opis «nije nezavistan od
standarda koji se koriste i od standarda koji pocivaju na stavovima kojima
fali opravdanost kroz argumente koji ih podrzavajuy. Tako da se
metodologija nauke ne moze posmatrati kao izolovana od normi i stavova
naucne zajednice ili zajednice uopste; posto je ovo taéno, moze se tvrditi
da je moguce imati drustvenu nauku koja nije ni Cisto empirijska ni Cisto
interpretativna. Napad frankfurtske Skole na pozitivizam je ovde od
najveée vaznosti. Pragmatizam se moze opisati kao «ne-teorija», zato Sto,
kako je to Aronovi¢ (Aronowitz: 1982: 16) istakao, «test istine (za
pozitiviste) predstavlja njegovu prakticnu vrednost za postizanje ljudskih
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ciljeva. Sama realnost postaje objekat manipulacije kroz ljudsku praksu...
Tako da se problem razlike izmedu subjekta i objekta u potpunosti
subjektiviziran. Na osnovu toga se moze zakljuciti da kriti¢ki teoretic¢ari
vide pojedince kao one koji su u interakciji u okviru matrice
intersubjektivnih znacenja koje mogu razumeti samo socijalni naucnici
ako nauce jezik njihovog subjekta/objekta. U obrazovnom istrazivanju,
kriti¢ki teoretiCari prave iskorak izvan pozitivistickog oblika analize u
kojoj se naglasava tehnoloska racionalnost, i samim tim naglasavaju ulogu
a ne funkciju Skolovanja.

Kriticki teoreticari, kao i fenomenolozi, drze da ljudske akcije i ponasanje
u mnogome zavise od njihovog vidjenja sveta oko njih. Veza izmedju
percepcije i akcije je vazna u analizi obrazovnih institucija, posto vodi
ovakvu analizu izvan «teorije korespondencije» (Bowles i Gintis, 1976).
Po principu korespondencije postoji direktna veza izmedu procesa
Skolovanja i ekonomije, koja direktno reprodukuje strukturu autoriteta i
kontrole, i samim tim proizvodi podelu rada koja je potrebna za
kapitalisticku  ekonomiju. Medutim, S$kolovanje u kapitalistickim
drustvima ne predstavlja puko podrazavanje odnosa produkcije u ucionici,
veé stvara sopstvene oblike obrazovne hijerarhije i kontrole.™

A iza ovog kratkog prikaza stavova J. Jochue, sledio bi zakljucak njegovih
ogleda koji bi se mogao odnositi na sledece:

Dok paradigma empirijsko-analitickog istrazivanja traga za regularnostima
koje li¢e na zakone, paradigma kritickog istrazivanja bavi se istorijskim
razvojem ljudskih interesa i dominacije. Empirijsko-analiticka paradigma
se bavi socijalnim sistemima kao onim koji se sastoje od nezavisnih
nizova varijabli, dok kriti¢ki socijalni naucnici teze da otriju socijalne
medusobne odnose kroz razumevanje totaliteta sistema. Treca paradigma u
obrazovnom istrazivanju bavi se simboli¢kim i lingvistickim istrazivanjem
koje proucava razvoj pravila kroz ljudsku interakciju (druge paradigme ne
pominje).

Upravo kroz teorijsko i filozofsko bavljenje mogu se pedagoski i socijalni
ciljevi razviti i implementirati; u isto vreme, empirijski podaci sluze da bi
se utvrdilo kako daleko se mi nalazimo u postizanju takvih ciljeva. Na
kraju krajeva, praksa ne predstavlja reciproan odnos izmedju teorije i
prakse, ve¢ je ona sinteza izmedju akcije i refleksivnosti, tako da je praksa
ugradena u ljudsko svakodnevno zivotno postojanje.

¥ Ibidem
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Na ovom mestu ne bismo diskutovali odnos dveju jo§ uvek opozitnih
paradigmi, nego bimo samo uputuli na izvore koji o tome imaju drugacija
stanovista od prethodnih.*

% Gojkov, G., Uvod u pedagosku metodologiju, VSV, Vrsac, 2005.
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II DEO

METATEORIJSKA POLAZISTA DIDAKTIKE
U POSTMODERNI
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4. METATEORIJSKA POLAZISTA DIDAKTIKE
U POSTMODERNI

Pre nego se pokusaju dalje sagledavati metateorijske osnove didakti¢kih
istrazivanja, dace se kratak pregled karte teorije nauke u kome ée se istaci
osnovne struje®.

Pitanje istrazivanja u didaktici ovde ¢e se posmatrati, uglavnom, iz ugla
izabranih osnovnih pozicija nauke. Odnosno, pokuSace se posmatrati
pitanje koju poziciju teorije nauke danas didakticka istrazivanja uzimaju
kao osnovu i iz tog ugla ¢e se pokusati sagledati potrebe i mogucénosti
istrazivanja u didaktici.

Ulazak u ovaj teren nije jednostavan. NaSa literatura se ovim pitanjem na
teorijskom nivou malo bavi. Istrazivaci retko o ovome eksplicite diskutuju
u svojim istrazivanjima, odnosno ni nalaze ne diskutuju iz ugla pozicije
nauke od koje su posli,a oni koji se ipak, inicirani redim radovima u nasoj
periodici i naslovima sa strane, upute u ove »vode«, sebi i drugima
postavljaju poznata pitanja za koja retko nalaze jasne odgovore, ali koja im
se ipak stalno iznova namecu:
- Kada je neka tvrdnja istinita, a kada pogresna?
- Postoje li opSteobjektivni iskazi? Ako postoje, ko odlucuje da li je
pronaden objektivan iskaz?
- Postoje li nau¢na saznanja bez jezika?
- Kako nacin na koji se sprovodi istrazivanje utice na rezultat?
- Moraju i naucnici da uzmu u obzir kako ¢e se nalazi njihovih
istrazivanja koristiti (zloupotrebe)?

Teorija nauke ve¢ zna za odredjivanje preduslova, diskusiju ciljeva i
analizu postupaka, kao i za moguénosti sistematizovanja naucnog znanja,
te radi na opisivanju, kritici i konstruktivhom unapredivanju istrazivacke
prakse u stvaranju teorije pojedinac¢nih nau¢nih disciplina. Ovaj rad ¢e se
baviti didaktickim istrazivanjima.

Pitamo se zaSto je teorija nauke znaCajna za didakticka istraZivanja.
Smatra se da ona moze da pomogne da se prepozna struktura, funkcije i

 Videti: Gojkov, G., Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vr3ac, 2005.
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znacaj, kao i slaba mesta i deficiti nau¢ne gradevine teorije. Ona ne bismo
mogli re¢i da daje precizne propise, ali postavlja vazna pitanja didaktici.
Izdvojice se nekoliko na koja se u istrazivanju obraca paznja: Koji ciljevi
treba da vode didakticka istrazivanja? Radi 1li se u didaktici pre o
istrazivanju osnova ili o meSanju u prakti¢na i druStvena pitanja ili o oba?
Treba li samo da se razjasne empirijske zakonitosti proucavanja ili treba
postaviti i objasniti norme i principe? Treba li da unapredi teoriju ili
praksu ili obe zajedno? Treba li nalazima istraZivanja da se stvori nemir ili
da se stabilizuje postojeée stanje?

2. Koji su kriterijumi nauénosti? Jedan cesto kori$¢en kriterijum je npr.
»intersubjektivna proverljivost«. Neki iskaz vazi kao »naucni« kad ga bar
u principu racionalno moze da sledi ne samo istraziva¢ koji ga je postavio
nego i njegove kolege.

Drugi kriterijum je: jedan iskaz vazi ako je viSe puta proveravana njegova
tacnost, pa se suprotno nije dokazalo.

3. Kojim jezikom treba da govori teoretiar nauke? Kako treba didakticar
da formulise svoje pojmove?

Treba li da upotrebljava samo pojmove koji su u upotrebi i koji se
razumeju u nastavnoj praksi? Ili treba uvesti naucni »vestacki jezik«?

Kako istraziva¢ dolazi do postavljanja hipoteze? Koje metode treba/sme
da upotrebi za proveru hipoteza?

Treba li da formuliSe precizno formirane hipoteze ili samo da opise ili
samo naznaci koje predstave preovladuju u nastavnoj praksi? Smeju li se u
didaktici sprovoditi eksperimenti u smislu prirodnih nauka?

Koju strukturu treba da ima didaktic¢ka teorija?

Treba li didakticka teorija da bude viSe sistematski- apstraktno formirana
ili treba u osnovi da bude istorijski postavljena? Treba li didakticka teorija
da bude formirana interdisciplinarno ili samo kao pojedinacna disciplina?
U kom odnosu treba da stoje preskriptivni iskazi ?

Koliko je trajanje didaktickih saznanja?

Vaze li didakti¢ki iskazi samo za odredjenu epohu i odredeni kulturni krug
ili van vremena? Vaze li deskriptivni iskazi ili preskriptivni kao naucni i
sL.?

Verujem da ¢e se vecina istrazivaca u didaktici sloziti da su to vazna
pitanja za sve one koji zele samostalno da istrazuju. Smatra se, ¢ak, da su
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sva pitanja (pitanja teorije nauke) vazna i za prakticare, tj. one koji,
uglavnom, samo primenjuju nauc¢na znanja. Mislim da se mozemo sloziti
sa ovim stavom i prihvatiti obrazloZzenje po kome je teorija nauke
dobrodosla svakome ko zeli da donosi mudre odluke i u kontaktu sa
teorijskim znanjem mora da razmisli o znacenju i trajanju znanja koje
upotrebljava, te ¢e se pitati: radi li se o znanju koje ima ograni¢ene domete
(epohe ili kulture) ili o univerzalnim vrednostima? Radi li se o zahtevima,
ocekivanju ili o C¢injenicama? Sme li se odredjen stav u nekom
didakti¢kom modelu slediti izolovano ili je on smislen samo onda kada se
sa ostalima poveze u mrezu?

Dakle, ne samo pri prakticnom radu u nastavi, nego i pri teorijskim
refleksijama o toj nastavi, a Cesto, ¢ak, i u didaktickim istrazivanjima
postoji nesto §to vuce ka utabanim stazama, rutini, $to vodi u opasnost
(ako nismo primorani na samokontrolu) da egzaktno posmatrane i
analizovane pojedinacne fenomene pogresno tumacimo.

Pre nego se pokusaju dalje sagledavati metateorijske osnove didakti¢kih
istrazivanja dace se kratak pregled karte teorije nauke u kome ¢e se istaci
osnovne struje:

Glavne pozicije teorije nauke uredjene su u tri struje:

dijalekticka, dijalekticko-materijalisticka 1 marksisticko-lenjinisticka
polazista; hermeneuti¢ki orijentisana pozicija; najvaznija pojedinacna
pozicija je pedagogija kao drustvena nauka; iz ove pozicije proizaslo je
mnogo didaktickih modela i nastavnih koncepata; empirijsko analiticka,
odnosno polazista nauke o saznanju.

Predstavnici ove tri osnovne pozicije su medusobno zaratili. Poznata je
»svada o pozitivizmu, s kraja 60-tih godina prosloga veka, koja je izbila
izmedu pripadnika Frankfurtske Skole (Adorno, Habermas i dr.) i kritickog
racionalizma (Poper i dr.).

U meduvremenu su diskusije dospele u mirnije vode, $to olak$ava da se
razlike i sli¢nosti pozicija bolje sagledaju.

Za svaku od tri glavne struje mogu se navesti didakticki modeli koji se u
svojim teorijskim okvirima pozivaju na te osnovne pozicije.
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4.2. EMPIRIJSKO-ANALITICKI ORIJENTISANE NAUKE

Predstavnici ove pozicije nastojali su da predmetom istraZivanja i
polazistem konstruisanja teorije uéine Cinjenice, dakle, ono §to je »zaista«
dato. Ilustracije radi navodimo bihejviorizam na koga su se pozivale
pristalice nastave orijentisane ka ciljevima ucenja.

Bihejvioristi u » black-box« modelu isti¢u da istrazuju samo odnos imputa
i outputa. Rani, klasi¢ni bihejvioristi nisu se interesovali za sadrzaj crne
kutije. Isticali su da se samo posmatarnjem ponaSanja moze doé¢i do
hipoteza o =zakonitosti ponaSanja kod nizih vrsta. No, kod visih
organizama je ovaj model zakazao, te su se formulisale hipoteze o
»interveniSu¢im varijablama« unutar crne kutije«. U meduvremenu se
oodustalo od samog osnovnog polaziSta; smatra se da je nemogude da se iz
»Cistog« posmatranja postupaka zakljuc¢i namerno delanje.

Najcesée preduzimano polaziSte unutar empirijsko-analitickog pravca je
kriticki racionalizam koji je razvio Karl Rajmond Poper.

Poperova razmisljanja se uklju¢uju kod problema koji empiricari
(ukljucujudi i1 bihejvioriste) nisu mogli da rese; zabluda je da je »Cisto«
posmatranje oslobodeno teorijskih pretpostavki. Preko jezicki saopstenog
razumevanja pretpostavke o smislenosti i usmerenosti ka cilju ponasanja
ljudi uvek su uticala na posmatranje. Ali, intencionalnost ljudskog delanja
ne moze se posmatrati. Ono se moze zakljuciti samo hermeneutickim
metodama razumevanja smisla.

Poznata Poperova teorija falsifikacije, kojom umesto da se teorija stvara
»eistim« opisivanjem Cinjenica, prvo se postavi hipoteza zakon, a onda se
posmatra da li hipoteza moze da se proveri, §to je inteligentnije moguce
izmiSljenim pokusSajima falsifikacije (na mesto verifikacije hipoteza-
dokaza stupa falsifikacija; hipoteza je toliko dugo na » probi« dok neko
ne uspe da dokaze da ne valja) okrece osnovno pravilo dedukcije nauénih
pojedinacnih iskaza iz opstih hipoteza unazad, dok empiri€ari iz €ijih je
redova i Poper potekao, Zele da kroz indikaciju dodu do teorije. Ovo je
razlog §to se Poper i njegove pristalice oznacavaju kao kriticki racionalisti,
a ne kao empiriste.

Poperova teorija falsifikacije je za pedagogiju ograni¢ene vrednosti. U
svakodnevnom nauénom radu jedva ko se drzi Poperovog predloga.
Opovrgavanje sopstvene pozicije retko ko sam preduzima; to se prepusta
vremenu, tj. drugima. S druge strane, osnovna pretpostavka teorije
falsifikacije u pedagogiji, kao i ni u drugim oblastima drusStvenih nauka
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gotovo da ne moze da se ispuni; da bi se izvrSio test falsifikacije, potreban
je opstevazeéi iskaz zakona. Ali, u pedagogiji postoje prakticno samo
kvantitativni iskazi ili statisticki prenete pretpostavke o ponasanju istog
oblika, kod kojih je od pocetka jasno da postoje izuzeci od pravila.

Volfgang Brecinka, nemacki pedagog je u knjizi »Od pedagogije do nauke
0 vaspitanju« podsticao pedagoge da preuzmu Poperovu poziciju, da bi od
metafizicke nauke o principima »pedagogije« napravili reputiranu nauku.
Ali, Brecinka se sam nije pridrzavao svoga modela i deset godina kasnije
izvrsio korekcije na krucijalnim mestima.

4.3. DIJALEKTICKI ORIJENTISANA POLAZISTA
KRITICKE TEORIJE DRUSTVA

Prema »Institutu za socijalna istrazivanja« koji jo§ postoji na univerzitetu
u Frankfurtu se ova pozicija i naziva » Frankfurtska skola«. Predstavnici
kriticke teorije (Teodor Adorno, Maks Horkharmer, Volter Benjamin i
Jirgen Habermas) nastojali su da dokazu da je u vreme prosvetiteljstva
nastala obaveza »razuma« u modernim empirijsko- analitickim naukama
postala instrumentalizovana: orijentacija ka dobroti pojedinca i drustva
zamenjuje se racionalno$¢u svrhe koja je postala instrument vlasti
malobrojnih. Adornov ucenik Jirgen Habermas je dalje razvio poziciju
Frankfurtske Skole. Razli¢ite forme saznajnih interesa (racionalni saznajni
interesi, prakticni i emancipatorni) u Habermasovom ucenju za pedagoge
znaCe da nije smisleno favorizovati jednu pojedinacnu metodu, te se
preporucuje kombinacija i relativizacija empirijsko-analitickih metoda, s
jedne strane i hermeneutickih i ideolosko- kritickih, s druge strane.

Pedagozi i danas neumorno citiraju dva osnovna pojma Frankfurtske
skole: diskurs i emancipaciju. Pedagogija je pojam emancipacije prenela u
didaktiku, na odnose nastavnik - uéenik, previdajuéi kriterijume koje je
Habermas formulisao za uspeh procesa emancipacije. Autori, kao $to su
Klafki, Molenhauer i Blankerc najistaknutiji su zastupnici kriticke teorije
u didaktici do 80- tih god., kada je recepcija ove teorijske pozicije, nakon
vrhunca opala.
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4.4. HERMENEUTICKE POZICIJE

Pedagogija kao drustvena nauka ima hermeneutiku kao kljuéni pojam,
dakle, jedna od hermeneutickih pozicija pedagogije je — pedagogija kao
drustvena nauka. Njene osnovne pozicije prema teoriji nauke imaju vise
znacenja. Sam pojam »hermeneutika« upotrebljava se danas sa viSe
razli¢itih znacenja.61

Shvatanja hermeneuticke metode ostavila su traga i na razumevanje
pedagoske teorije, odnosno prakse. Hermeneuticka pedagoska shvatanja
evropske didaktike (Erich Veniger, Volfgang Klafki, Hervig Blankerc i
dr.) mogu se svrstati u 8 maksima:

Polazna tacka stvaranja teorije treba da bude stvarnost;

Stvaranje pojmova u didaktici mora da bude sa osecanjem (uvazavanjem)
prakse;

Vaspitnu stvarnost treba posmatrati kao istorijski doraslu i istorijski
uslovljenu;

Vaspitna stvarnost se primereno moze obuhvatiti samo kao kompleksno
dogadjanje i ne moze se dugo reducirati na nekoliko faktora;

Naucna metoda istrazivanja u pedagogiji, kao drustvenoj nauci, je
prvenstveno hermeneutika;

Didaktika mora da prihvati principe naucne kritike;

Pitanje cilja i1 sadrzaja u didaktici su nadredjena pitanjima metode
(didaktika je iznad metodike),

Predmetno- didakticke odluke ne mogu se izvesti iz predmetnih nauka.
Pored prethodnih, pomenuce se jos tri hermeneuticke pozicije, jer u nizu
didaktika igraju znacajnu ulogu: ameri¢ki pragmatizam, sa simboli¢kim
interakcionizmom koji je iz njega nastao i fenomenologija.

°I Njacesée se danas razlikuje i upotrebljava pet nivoa znatenja. O kome se od zna¢enja radi
zakljucuje se iz konteksta:
- hermeneutika kao interpretacija teksta,
- Slajermaher u XIX v.- osnovna metoda za razumevanje pismenog i usmenog iskaza,
- Diltaj- osnovna dimenzija odredjene forme razumevanja smisla,
- Hajdeger- otkrivanje smisla postojanja i osnovnih struktura postojanja,
- Frankfurtska Skola 1 kriticki racionalizam- objektivnha hermeneutika- povezivanje
objektivnih postupaka prirodnih nauka i hermeneutiCke metode (sa subjektivno
odredjenim “ razumevanjem”).
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4.5. AMERICKI PRAGMATIZAM

Djujev pragmatizam se intenzivno bavi problemom normi, ali ga reducira
na pitanje kako zadate norme- nezavisno od sadrzaja —upravljaju
komunikativnim delanjem pojedinaca. PoSto polazi od pitanja o
optimizaciji strategija za reSavanje problema, on je pedagoSki samo
delimi¢no izdasan; on priblizava nove istrazivacke strategije za analizu i
deskripciju situacije poucavanja- ucéenja, ali nudi malu pomo¢ za
preskripciju, odnosno orijetisana pedagoska delanja.

4.6. SIMBOLICKI INTERAKCIONIZAM

Simbolicki interakcionizam, smatran specificno americkim razvojem
teorije znanja odnosi se na »Teoriju simbolicki prenesene interakcije«. |
Skolski procesi interakcije istrazivali su uslove uspeha, odnosno neuspeha
interakcije, dakle, bave se u izvesnom smislu formama ritualizovanog
ponasanja u standardnim situacijama.

4.7. FENOMENOLOGIJA

Kao nauka o pojavama, fenomenologija, za razliku od hermeneutike, ne
zeli da ostane kod smisla koji se moZe razumeti u izrazu, nego zeli da dode
iza toga, da sagleda kako individua, opremljena svescu,
samorazumevanjem, intencijama koje daju smisao, moze da izrazi nagone,
osecanja, predstave, misli, sudove. Fenomenolog Zeli pri svojim opisima,
ne kao hermencutiar da »izlozi« skriveni smisao u ljudskom nacinu
izrazavanja, nego da, uopste, prvo »ubaci« smisao.

Od Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka egzistencijalizmu (K.
Jaspersa) i fundamantalnoj ontologiji M. Hajdegera i ide sve do Sartrovog
egzistencijalizma 1 u novije vreme do tzv. Koncepata zivotnog sveta,
odakle se naziru znacajni uticaji na pedagogiju.
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5. RAZVOJ TEORIJE OD DEVEDESETIH
(Promena ili nestanak paradigmi)

T. Kun je studijom »Struktura nau¢nih revolucija« pokrenuo razmisljanja
0 osnovnim pozicijama teorije nauke o vaspitanju. Shvataju¢i da nova
nauc¢na otkri¢a nisu viSe mogla da se obuhvate starom »paradigmom,
dakle standardnim objaSnjenjem, a anomalije i krize u samorazumevanju
nauka su provocirale, Kun je osetio da je doSlo vreme, koje se obi¢no
posle duzeg ili kraéeg perioda javlja, da se javi nova paradigma, dakle,
potpuno novi oblik nau¢nog misljenja i istrazivanja. Promena od jedne na
drugu paradigmu se, prema Kunu, ne moze logicki slediti; stare i nove
paradigme se viSe ne mogu porediti. Tradicionalna slika nau¢nog napretka
u smislu postepenog priblizavanja istini se time gubi.

Sedamdesetih godina evropska pedagogija je, po uzoru na Kuna,
formulisala tri velike paradigmatske orijentacije:

- hermeneuticka,

- empirijsko-analiticka (iskustveno- naucna) i

- dijalekticka, odnosno kriticko-emancipatorna pedagogija.

Ova su tri pravca medjusobno ostro zaratila:

- predstavnici dijalekti¢ko-materijalistickog polazista su hermeneutiCarima
prebacivali da rade samo »subjektivno razumevajuéi smisao«, da tonu u
mocvare predrazumevanja, van konteksta druStvenih okvira koji je ovo
predrazumevanje stvorio;

- empiric¢ari su heremenutiCarima i dijalekticarima prebacili da znanje
¢injenica zamenjuju prostim misljenjima i smernim zeljama, dakle, da su
najdublje nenaucni;

- hermeneuticari i dijalektiCari su opet prebacili empiri¢arima da nisu
mogli da sagledaju ono §to su istrazili, nego su, kako se u literaturi moze
sresti opaska, svojim kvantitativnim metodama samo kod » brojanja nogu
muva« i proizvode ogromna groblja podataka sa kojima ne znaju $ta da
zapolnu; pre svega, ne razjasnjavaju sebi kako aktivnost istraziva¢a menja
situaciju koju on zeli da istrazi.e2

2 Werner Jank u. Hilbert Meyer, Didaktische Modelle, Cornelsen Scriptor, Frankfurt am
Main, 1994.j.
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No, nakon ovoga nastupa pojava (od 70-tih - 80-tih god. XX v.) kriznog
gubljenja paradigmatskih orijentacija za ovo se navode razliciti, delom
naucno teorijski, delom istrazivacko- prakti¢ni razlozi:

Od strane velikog broja teoretiCara nauke dovodi se u pitanje smisao
metodoloskog normiranja istrazivacke prakse. Znacajan doprinos ovome
dao je Paul Fajerabend, »anarhisticki« teoretiCar nauke. Poznata je njegova
misao« Sve metode imaju svoje granice, a jedino pravilo, koje preostaje
glasi - anything goes (sve ide, prolazi)»;

Jos radikalnije od Fajerabenda iste stavove argumentovali su predstavnici
postmoderne filozofije (Jean — Fransois Lyotard), napadajuéi »projekat
moderne«, dakle pokusaj da se kroz prosveéivanje dode do drustva
dostojnog coveka za koji smatraju da je propao.

Oni zastupaju tezu da nauka u osnovi nije prilagodena da obuhvati
stvarnost; ono na $ta se ona odnosi je » hoper- realnost« i teorijski se ne
moze razlikovati od bajki, mitova i fantazija.

Tonovi ove rasprave su se povremeno rasplamsavali, a povremeno se
(posebno od strane postmodernista) dolazilo do zakljucka da je ova svada
beskorisna, jer se ne moze odluciti.

I istrazivacko prakti¢ni problemi su ubrzali pojave gubljenja paradigmi:

Visoko postavljena ocekivanja koja su 70-tih godina sa obrazovne politike
socijalno liberalnih reformi u Evropi preneta na nauku o vaspitanju, i koja
je 1 ona prihvatila, nisu se ispunila. Prvi put u istoriji trebalo je da
celokupno obrazovanje bude prema racionalnim kriterijumima i empirijski
kontrolisano obnovljeno. Ali, smatra se da je istrazivanje kurikuluma
smisljeno sa suvise lovora unapred i sa velikim subvencijama nestalo.s3

Kada se pomocéu empirijsko analitiCkog istrazivanja moze reSiti tzv.
«deficit tehnologije pedagogije«, pedagogija je nestala. A cilj drustveno-
prakti¢no orijentisanih pedagoga da se za §to manje godina stvori $kola,
bez statusnih razlika i prepodela (Adorno) pokazao se iluzornim.e4

Ono §to je do sada receno, dakle Sto ukupno vazi za peagogiju i obrazovnu
politiku, moze se skoro do detalja preneti i na razvoj didakticke teorije i
modela 70-tih i 80-tih godina prosloga veka u Evropi. Mi smo na nasoj
didakti¢koj sceni osetili tek tragove ovih strujanja, koji su se u Evropi
manifestovali burno, a kod nas tek ocrtavali, pre svega, u nepreglednoj
isprepletanosti u kojoj se da nazreti izmirenje pozicija:

% Ibidem
% Ibidem
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polaziSta orijentisana prema cilju ucenja i informaciono-teorijsko-
kibernetske didaktike stagniraju. Smatra se da su one sa tehnokratskom
vrednocom premerile ogromna gradilista, ali su se kranovi srusili. Znacaj
ovih didaktika u formiranju nastavnika (misli se na Evropu) nije vise
evidentan;

- kriti¢ko-emancipatorno orijentisani didakti¢ki modeli, takode nisu uspeli
da razviju didakti¢ki model koji bi usao u praksu;

- modeli sa istoka (bivsi DDR, SSSR), zasnivani na marksizmu i
lenjinizmu nisu imali Sanse da prezive, kao i u Sirem smislu dijalekti¢ki
orijentisana polazista;

- didaktika teorije ucenja, gradena na empirijsko-analitickoj paradigmi,
prerasla je u Evropi (posebno u Nemackoj) najpre u didaktiku poucavanja,
a onda se prebacila na pozicije hermeneuticke paradigme i zato se u smislu
teorije nauke jedva i razlikuje od didaktike obrazovanja.

Didaktika obrazovanja, razvijena iz kriticko-konstruktivne didaktike,
dobro je prihvacena od prakticara i teoretiCara. Smatra se zato §to od prvih
verzija (od 60-tih godina) nije znacajnije menjala kurs.

Didakticka karta Evrope je tako 90-tih godina postala nepregledna.
Akademske svade izmedu osnovnih paradigmatskih orijentacija su skoro
prestale, te od skorog spajanja obrazovno-teorijske i didaktike teorije
poucavanja nema zivosti koja je postojala u sukobima misljenja na
skupovima i u literaturi. Novih paradigmatskih orijentacija nema, bar
prema mojim skromnim saznanjima, u Evropi na vidiku.

Dakle, didakticka karta Evrope se 90-tih godina karakteriSe nestankom i
stapanjem paradigmi. Nema viSe neprijateljskog stava jednih prema
drugima (kvalitativnih naspram kvantitativnih koncepata i metodologije).

Ova tendencija da se sagledati i u razvoju istrazivackih koncepata i
metodologije. Kvantitativna istrazivanja pokuSavaju da kvantifikujuci opis
didakti¢ke stvarnosti saopste empirijski »¢vrste« ¢injenice:

- Broji se, meri, uporeduje; u meduvremenu se nalaze komplikovani
postupci statistickog vrednovanja sa zahtevnim metodama validacije;
Kvalitativna istrazivanja pokuSavaju, nasuprot prethodnima, da
istraZzivanje smatraju kao situaciju komunikacije izmedu istrazivaca i
istrazivanog i stoga polaze od otvorenog i refleksivnog procesa
istraZivanja.

Mozda ima mesta konstatovati da upravo didakticari pokazuju najvece
interesovanje za kvalitativno istrazivanje. Jer kod istrazivanja procesa
poucavanja/ucenja postoji bezbroj pitanja pri kojima istrazivaci mogu da
uce i misle zajedno, dakle, traze komunikaciju sa istrazivacem.
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Poslednjih godina se ipak probija glediste da inteligentna kombinacija
kvalitativnih i kvantitativnih istrazivackih metoda u mnogim sluc¢ajevima
moze da da bolje rezultate. MeSanja metoda ne vazi vise za greh, nego za
vrlinu. Tri paradigme o vaspitanju dominiraju u ovom procesu.

5.1. DIDAKTICKA PREISPITIVANJA SOPSTVENOG
INTERPRETATIVNOG OKVIRA

Ptrethodno prikazane osnovne metodoloske tendencije, kao i naglasavanje
novih akcenata u savremenoj nau¢noj misli uze¢emo kao osnovu za
didakticka istrazivanja, te ¢emo dalje posmatrati Sta ove metodoloske
tendencije znace za didakticka istrazivanja. Pre svega, misli se da ona
znaCe pojavu alternativnih intelektualnih orijentaicija sa predznacima
kritike sirovog empirizma, pozitivistickog nacina primene tehnic¢kih
metoda i sl. Didakticka istrazivanja su, prihvatajuci kritiku tehnicizma,
pseudokonkretnosti, reifikovanje prihvatila kriticku analizu, sliku celine i
metodolosku aparaturu za koju se verovalo da moze da prodre u dublje
slojeve. Tako su ultrakonzervativnim teorijama, smatraju¢i da imaju
suzeno polje saznanja, polarizovani novi vidici spoznaje i humanisticka
polazista, a time i nove vizije intelektualnih perspektiva, kao Sto su opste
sistemske teorije, fenomenologija...

U nastojanju da argumentujemo okvir za tezu ovoga rada izdvajamo teznju
nove istrazivacke paradigme da insistira na sintezama, $to je u funkciji
povezivanja elemenata u celinu, kako bi se doslo do odnosa elemenata i
funkcije toga sistema. Spoj fenomenologije i empirije trebalo je da ucini
vise od bilo koje od ovih pojedinacno, tj. trebalo je da omogudéi
kvalitativni napredak za istrazivacku misao (meta- analiza, statisticki
postupak- kvantitativno objedinjavanje empirijskih nalaza-integrisanje
nezavisno dobijenih nalaza).es

Didakticka istrazivanja su, takode, u trendu savremenih nauc¢nih zbivanja,
poslednjih  20-tak godina prosloga veka preispitivala sopstveni
interpretativni okvir 1 usSla u vode veceg posvecéivanja kontekstualnoj
zavisnosti tumacenja. Dakle, postaju svesna da postoji viSe nacina da se
misao artikuliSe, zavisno od usvojenog horizonta tumacenja (ontoloski,

% Ziporada, Lj., Meta-analiza: kvantitativni postupak u sintezi istrazivackih nalaza, Zbornik
Instituta za pedagoska istrazivanja; Beograd, br. 27, 1995.
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aksioloski ugao), Sto zna¢i da se prihvata stanoviSte da na objaSnjenje
bitno utice kontekst ciljeva i razumljivost.

Tako se didaktika u savremenim metodoloskim tokovima nasla u situaciji
da dobije satisfakciju za svoja insitiranja na preispitivanju moguénosti
Sirth zahvata, holistickih pristupa shvatanju li¢nosti i odnosa sa
kontekstom. Metodologija je potisla prethodna znacenja spoljasnjih
¢inilaca u objaSanjavanju pojava i dala znafaj svesnom, svrsishodnom
delovanju subjekta, a ovo je za didaktiku znacilo traganje za novim
didakti¢kim modelima, za teorijama koje su nastojale da spoje kreativnost
i slobodu spekulativnog misljenja i mogucnost empirijske provere.

Samorefleksijom, preispitivanjem metateorijske osnove, didaktika je
preispitivala, pre svega, empirijske koncepcije i pojmove u njoj. Nove
koncepcije, donele su i nove pojmove koji su trebali svojom strukturom da
prevazidu parcijalnost, da ubuhvate slozenost fenomena, strukturu procesa
i to u odnosu na ve¢ pominjanu kontekstualnost i intencionalnost.

Metodolozi su videli prihvatljivo reSenje u hipotetickim konstruktima, kao
novim pristupima pojmovima, koji imaju tendencije da obuhvate strukture,
a ne da fiksiraju jednostavne varijable, dakle, trebalo je da omoguce
razumevanje slozenih procesa. No, pitanje koje i dalje muéi didaktiku je
da i istrazivana struktura, hipoteticki konstrukti mogu biti toliko efikasni
da omoguée sigurno »uklapanje« detalja u neposredno stvarno
funkcionisanje sistema. Kriticari ovoga pristupa pitaju se da li nalazi o
strukturama, konstruktima daju dovoljno konkretne slike, precizne podatke
na osnovu kojih se sa sigurnos¢u moze predvidjati funkcionisanje sistema.

Ostaje utisak da opsStost moze da omoguéi uocavanje trendova, opStih
tokova, karakteristinih svojstava, ali neposredne didakticke aktivnosti
traZe nesto viSe, sigurnije poznavanje situacije, elemenata, detalja, kako bi
didaktic¢ko vodjenje bilo efikasnije. Ovo bi znacilo da se ograda stavi na
mogucnosti istrazivanja kakve se nude u hipotetickim pojmovima. Smatra
se , naime, da teZina utvrdjivanja sloZenih svojstava preko konstrukata ¢ini
tek prvi korak, slede¢i koji treba da provocira strukture, didaktiCke
instrukcije, koje treba da povezu sve faktore u sistem i stvore kontekst za
manifestovanje  pozitivnih  dimenzija svakog faktora ponaosob
(kognitivnog stila, sadrzaja, didaktickih instrukcija, strategija ucenja i sl.)
isto je tako slozen i predstavlja na neki nacin verifikaciju i same
koncepcije konstrukata, pa i metodoloske koncepcije.

Slozenost potreba i mogucnosti neposrednih didakti¢kih situacija trazi
sloZene pristupe u intervencijama. Sadasnja metodoloska aparatura, utisak
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je, jos nije uspela da »uhvati« ovu slozenost. Hipoteticki konstrukti su tek
markirali opste strukture, koje za neposredne tretmane nisu dovoljne.ss

Ovde je mesto da se postavi pitanje koliko su savremene intelektualne
orijentacije blizu potrebama didaktike, ili u kojoj meri moguénosti
odgovaraju potrebama didaktike. Utisak je da je izmedju potreba i
mogucnosti jo§ uvek velika udaljenost. Stara, justifikacionisticka shvatanja
o istini kao o korespondenciji nisu dala zadovoljavajuée odogovore na
pitanja o prirodi i putevima saznavanja. A talas novih pravaca,
konstruktivistiCka metateorija, izazvao je polemi¢ne tonove, ne samo u
domenu teorijskih rasprava, nego i u metodologiji. Tako da ni pojmovi u
okviru konstruktivisticke metateorije, kao S§to su: proaktivna kognicija,
morfogenicna struktura jezgra i samoustrojavajuci proces razvojae7 nisu
uspeli da odu dalje od priznavanja duboke slozenosti i preispitivanja
implikacija postoje¢ih dimenzija znaCenja u savremenoj nauci. No,
sadasnje uverenje koje nam pruzaju konstruktivisti o nepostojanju
apsolutne istine i izvesne slike sveta koja ¢eka da je otkrijemo i nasuprot
tome podrazumevanoj potrebi za ucestvovanjem u slici i pripadanje
perspektivi koju sa sobom nosimo, a koja je uslovljena brojnim svesnim i
nesvesnim faktorima, usmerava nas da razmisljamo o tome koliko naSe
saznavanje predstavlja proishod naSeg delanja, prihvata li se ideja o
slucajnosti, a ne o opStem poretku stvari, autoregulativnosti u zivim
sistemima, relativnosti znanja (bar onoliko koliko su apsolutne i
istinite).es

O efektima ovih nau¢nih pozicija na podrucje didaktike ve¢ je pisano u
nasoj periodicies, no, ostala su mnoga pitanja otvorena, a mnoga se i nakon
ovoga pregleda namecu, te bismo ih umesto zakljucka istakli:

- koliko je prisutno novih metodoloskih tehnika koje bi se suprotstavile
ostacima pozitivizma (operacionalno definisanje pojmova; merljivost
pojmova kao znak dobre teorije; nauc¢na eksplanacija se izjednacava sa
kauzalnom eksplanacijom, eksperiment kao valjani model provere
kauzalnih modela, svrha nauke je u dokazivanju teorija...) na polju

% Videti: G. Gojkov, Problemi didakti¢kih istraZivanja, Pedagoska stvarnost, N. Sad, br. 9-
10, 1998. god. i G. Gojkov, Kognitivni stil u didaktici, VSV, Vrsac, 1996.

" Videti : Stojnov, D., Konstruktivisticka metateorija: karakteristike konstruktivisti¢kih
pravaca i merila za njihovo razvrstavanje, Zbornik Instituta za pedagoska istrazivanja,
Beograd, 1996, br. 28.

% Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija I konstitutivnost psihologkih
kategorija, Zbornik Instituta za pedagoskla istrazivanja, Beograd, 1998, br.30.

% Gojkov, G., Multikulturalnost iz ugla etnografskog pristupa istrazivanju, “Pedagogija”,
Savez pedagoskih drustava, Beograd, 3-4, 2000.
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didaktickih istrazivanja malo ili skoro jo§ uvek nista.7o Srecu se, doduse,
retka istrazivanja sa primenom etnografije kao metoda i sl..7

Veliki broj metodoloskih tehnika, sa brojnim tehnikama konstruktivisticke
metateorije, ni izdaleka nije u didakti¢kim istrazivanjima ni dodirnuo mit
o esencijalizmu i pozitivizmu.72

Iz ovoga prizilazi drugo pitanje: koliko se u didaktici uopste radi na
razjas$njavanju ontoloski suprotstavljenih pozicija, odnosno koliko se
sagledava odnos realizma i antirealizma, njihovog isklju¢ivanja, odnosno
izvesne konvergencije i sl., kako bi se bar donekle odgonetnula upotreba
hipotetickih konstrukata, koji su u doskorasnjim istrazivanjima puno
obecavali (kognitivni stil i dr.), da bi se nakon istrazivanja njihove
prednosti, predstavljene iz ugla racionalizma (strukturalnost, opstost...)
ucinile artefaktima matematickih i stohhastickih metoda?

Pedagogija kao nauka, pa u okviru nje i didaktika, danas, nakon 200
godina samostalnog razvoja , po oceni mnogih metodologa jos uvek vise
naginju kritici reSenja vezanih za metodoloSke pristupe proucavanja
pedagoskih pojava, nego §to istrazuju.”® Ovakvo stanje posledica je , pre
svega, Cinjenice da postojeci (kvalitativni i kvantitativni) pristupi, ¢ak i
ako ih prihvatimo kao komplementarne, kad se primenjuju u proucavanju
vaspitanja 1 obrazovanja, manifestuju brojne nedostatke i brojna
ogranicenja. Misli se ovde na ona koja se odnose na broj problema koji se
njima mogu istraziti, prihvatljivost njihovih zakljucaka, usko zatvaranje u
tatno odredjeni pristup istrazivanju, kao i na to Sto fenomenima u
vaspitanju i obrazovanju, koji su po svojoj prirodi haoti¢ni, prilaze s
deterministickih pozicija. U ovim danas dominantnim paradigmama,
pedagoski fenomeni nastoje se tumaciti kao jednostavno uredjeni sistemi
niske entropije, ograni¢avajuéi se pri tom na njihove manifestne varijable,
te ih, u vecoj ili manjoj meri, povezati nekom jednostavnom, linearnom
kauzalno$¢u. Ove nedostake danas pokuSava prevladati metodologija
utemeljena na teoriji haosa. No, na ovaj pristup osvrnuéemo se nesto
kasnije, ovde recimo samo toliko da je ovo talas koji desetak godina
unazad sve vise uti¢e na metodologiju istrazivanja u drustvenim naukama
i da, iako nema sigurnih ocena o tome koliko ¢e doprineti istrazivanju
problema u ovoj oblasti, duboko se veruje da ¢e bitno promeniti
metodologiju ovih istrazivanja. Autori koji su se viSe udubili u ove
probleme pitaju se: Quo vadis, metodologija pedagoskih istrazivanja? ™

"0 Stojnov, D., op. cit. 98.

! Stojnov, D., op. cit. 99.

" Ibiudem

3 Sekuli¢-Majurec, A., Quo vadis, metodologija pedagogije?, u: Teorijsko-metodoloska
utemeljenost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.

™ Ibidem
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U pokuSaju da stvorimo kontekst za pitanje koje je u osnovi ovih
refleksija, i koje se odnosi na mogucnosti da se preispita primerenost
teorijsko metodoloske utemeljenosti didaktickih istrazivanja, istaknimo jo§
par konstatacija koje bi se mogle tumaciti kao pretpostavke metodologa
za ocene izreCene u prethodnom pasusu. Nije nam namera da tragamo za
svim razlozima, pre svega jer ih ima viSe, a i nije nam neophodan inventar
svih. Jedan od njih je $to se od utemeljenja pedagogije kao samostalne
discipline do danas na pedagogiju kao nauku gleda, u raznim vremenima i
na raznim mestima, razli¢ito; razli¢ito se tumaci, pa i odreduje kroz
razli¢ite koncepcije: jednom kao normativna nauka, pa kao empirijska,
zatim kao hermeneuti¢ka disciplina, kao nauka u okviru teorije sistema
itd.” Svako od ovih tumadenja pedagogije predstavljalo je i osnovu za
razvoj odredene metodoloske koncepcije kojom se prilazilo proucavanju
njenog predmeta. Danas se, nakon procena doprinosa ovih istrazivackih
pristupa, ocenjuje da su ovi metodoloski kocepti, umesto da svarno sluze
onome c¢emu su bili namenjeni, dakle, da pomognu objasnjavanju
fenomena u oblasti vaspitanja i obrazovanja, gubili deo moguénosti da
ostvare ovaj cilj, nastojeci da se potpuno prilagode teorijskom poimanju
pedagogije, i kriticki nastupe prema ostalim pristupima. Tako je
metodologija koju je prihvatila bihejvioristiCka (empirijska) pedagogija
negirala onu metodologiju kojom se sluzilo poimanje pedagogije kao
normativne nauke, hermeneuticka se oStro suprotstavljala empirijskoj,
metodologija teorije sistema negira hermeneuticke metode itd. Ovo usko
zatvaranje u jedan, tacno odredeni metodoloski koncept dovelo je na
podrucju istrazivanja slozenih druStvenih fenomena, kakvi su ovi na
podrucju pedagogije, do velike redukcije problema, §to je pedagogiju
danas jo§ uvek zadrzalo na normativnim postavkama koje nisu do kraja
nauc¢no dokazane.

I tako, dok su se u pedagogiji nastojali razviti metodoloski koncepti koji u
potpunosti odgovaraju odredjenom teorijskom odredjenju pedagogije,
druge su humanisti¢ke nauke te metodoloske koncepte objedinile u dve
osnovne paradigme istrazivanja: kvantitativnu, usmerenu ka objasnjavanju
pojava i kvalitativnu, usmerenu ka interpretativnom razumevanju pojava.

Kvantitativna paradigma, nastala u prirodnim naukama, te tako i
primerenija ovim naukama, ima za cilj da kvantifikuje pojave, traga za
kauzalnim vezama i odnosima medu posmatranim pojavama. Poseban
doprinos primeni ove paradigme na polju humanistickih nauka dala je
statistika, sa mnogim metodama univarijantne i multivarijantnih analiza.

7> Sire 0 ovome videti u: Konig, E., Zedler, P., Teorije znanosti o odgoju, Educa, Zagreb,
2001.
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Kvalitativna (konstruktivisti¢ka i interpretativna) paradigma nastala je na
tradiciji humanistickih nauka i primerenija je istrazivanjima u ovoj oblasti.
Ova je paradigma posebno prihvatena razradom hermeneutickih i
fenomenoloskih metoda analize i postupaka istrazivanja kao S$to su:
kvalitativna analiza sadrZaja, studija slucaja, akciona i etnografska
istrazivanja, a posebno u poslednje vreme sve popularnijom
»supstantivnom teorijom”(empirijski utemeljenom teorijom).

Naravno, pedagogija je dobro razradila oba ova pristupa istrazivanju
fenomena, ali se ipak u pedagogiji jo§ uvek nailazi na viSe normativno
odredjenih nego na empirijski utemeljenih sadrzaja.

Smatra se da je jedan od znacajnih razloga za prethodnu konstataciju to $to
postoje¢i metodoloski pristupi proucavanju pedagoskih fenomena,
kvalitativni ili kvantitativni,Cak i ako se prihvate kao komplementarni, u
proucavanju pedagoskih fenomena manifestuju brojne nedostatke i
ograniCenja. Neke od njih smo u prethodnom tekstu ve¢ naveli. Ovde
¢emo samo pomenuti da je malo problema koji se njima mogu istraziti
(kvantitativni pristup), kao i da se kvalitativnom najces¢e zameralo da ne
dovodi do opste vazecih zakljucaka, koji bi omogucavali veéu sigurnost
nauc¢nih predvidanja.

Metodolozi se dalje pitaju da li je moguce da pristupi kojima se u
pedagoskim istrazivanjima sluzimo, a koji ili reduciraju broj problema
istrazivanja ili ne dovode do sigurnih zakljucaka, nisu sasvim prikladni za
istrazivanje pedagoSkih pojava, dakle, da li postoje drugi, prikladniji
pristupi. Fokusirajmo sa nekoliko konstatacija prednosti i nedostake oba
pristupa kako bismo jasnije mogli sagledati §ta je to novo §to nudi novi
talas u metodologiji, zasnovan na teoriji haosa.

Kvantitativan pristup smatra se prikladnim za istrazivanje pojava koje se
mogu meriti i prebrojavati, ¢ega je u pedagogiji malo. Pored toga njegovoj
primeni u pedagogiji zamera se stati¢nost u posmatranju pojava za koje se
smatra da su dinamicne, kao i Cinjenica da pojave i procese koji se
odvijaju u vremenu ne proucava longitudinalno, merenja i posmatranja
mora vrsiti na velikim reprezentativnim uzorcima, a pojave koje su
zanimljive za istrazivanja u pedagogiji, ¢ak i kad su karakteristicne za
neku grupu, odvijaju se skoro po pravilu na individualnoj ravni. Dodatnim
problemom smatra se to §to se rezultati istrazivanja tih interindividualnih
karakteristika i razlika, dobijenih proucavanjima pojedinaca ili grupa
uporno nastoje di¢i na neki opsti intraindividualni nivo, Sto se bez
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specifikovanja posebnih uslova pokazuje neopravdanim’®. Iz prethodnog
sledi zakljucak da ni mnogi zakljucci doneti u oviru kvantitativne, tvrde
naucne” metodologije, kojoj je cilj da dodje do $to sigurnijih zakljucaka,
nisu sasvim pouzdani.

Kwvalitativni pristup, sa tendencijama da umanji nedostatke prethodnog, da
omoguéi proucavanje celine i dinami¢nost pojava, nije, nazalost, sasvim
uspesan u ovome, jer je metodoloski tesko obuhvatiti ceo kontekst u kome
se proucavane pojave odvijaju, te se pri tome nuzno gube odredene
varijable. Ostale se zamerke adresiraju na pristrasnost istrazivaca,
nedostatak opStevazecih zakljucaka, valjanost i pouzdanost pokazatelja,
eticke probleme i sl. Tako hermeneutika, svojom analizom pomaze boljem
razumevanju pojava (nastoje¢i da postavi kanone pravilne interpretacije
razli¢itih vrsta sadrzaja), ali se ovde kao ozbiljan nedostatak isprecila
¢injenica da ne postoje neki opsti kriterijumi. Fenomenoloska analiza,
svojim doprinosom razumevanju ljudskog delovanja, takode, ostaje
manjkava, jer predvida vrlo kompleksne i komplikovane procedure, pa ju
je tesko i skoro nemoguce metodoloski do kraja korektno sprovesti.

Tako se danas jednim od osnovnih nedostataka obe od dosad dominirau¢ih
paradigmi pedagoskih istrazivanja smatra to Sto se fenomenima koji su u
svojoj sustini multistrukturalni i multikauzalni, po oceni mnogih, haoti¢ni,
prilazi s deterministickih pozicija. Tako se s pozicija dominirajucih
metodoloskih paradigmi pedagoski fenomeni nastoje tumaciti kao
jednostavno uredeni sistemi niske entropije, ograniCavajuci se pri tom na
njihove manifestne varijable, uz (veée ili manje) povezivanje nekom
jednostavnom, linearnom kauzalno$éu, za Ciju se odrzivost ispostavi da je
u najmanju ruku sumnjiva.”’ Iza ovoga znaGajna je konstatacija da se
danas javlja sve viSe istrazivanja koja naglaSavaju da se na podrucju
pedagogije (a 1 u drugim humanisti¢kim oblastima saznanja) sve manje
vrednuju kauzalni i deterministicki odnosi, pa i tumacenja koja su na
njima zasnovana Cesto nemaju vrednosti koje im se pripisuju. Smatra se,
naime, da se prenebregava cCinjenica da su elementi posmatranja u
pedagoskim istrazivanjima subjekti, pojedinci, koji se ne ponasaju po
pravilima koje namece linearna kauzalnost i determinizam. Uprkos tome,
uporno se ovi fenomeni nastoje istrazivati i objaSnjavati ba$§ tim
pravilima.”® Iza ovih konstatacija nameée se zaklju¢ak da istraZivanjima u
pedagogiji treba pri¢i na drugi nacin. Ovo su pitanje metodolozi veé
postavili, a odgovor je trazen u metodologiji prikladnoj za analizu

6 Sire videti u: Palek&i¢, M., Diferencijalni istraivacki pristupu pedagogiji: Dosezi i
ograni¢enja, Napredak, 2000.

7 Sire videti u: Sekulié-Marurec, A., Quo vadis, metodologija pedagogije?, u: Teorijsko-
metodoloska utemeljnost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.

" Ibidem
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dinamickih, nelinearnih procesa, odnosno u teoriji haosa (opSteg i
deterministickog), za koju se veruje da moze dati novi pristup
razumevanju jedinstvenih sistema kao §to su pedagoski, odnosno doprineti
kvantitativno usmerenim istrazivanjima.

5.2. TEORIJA HAOSA KAO NOVA
ISTRAZIVACKA PARADIGMA

U poslednje vreme sve su prisutniji stavovi o tome da se teorijom haosa, u
&ijoj je osnovi teza o temeljnoj neizvesnosti kretanja’, u potpunosti menja
metodologija istraZivanja u drustvenim naukama.® Znagajno je da se u
sustini ovi pristupi, dakle, teorija haosa i dominantne metodoloske
orijentacije, medusobno iskljucuju. Naime, smatra se da tamo gde pocCinje
haos, klasi¢éna nauka prestaje. Teorija haosa je ve¢ dotle zaintrigirala
nau¢nu javnost da su publikovanjem oko 7000 naslova i preko 300
posebnih studija (knjiga) ostavili traga na nju i mnogi ovo porede sa
uticajem koji u istoriji nauke ima kvantna mehanika ili teorija relativiteta,
te se smatra da ¢e se nauka dvadesetog stole¢a pamtiti po ove tri stvari, te
se na teoriju haosa gleda kao na revolucionarno otkriée u pristupu
proucavanju problema u razli¢itim naukama.

No, iza ovoga saznanja javljaju se, sa pozicija Kunovog shvatanja da se
nauka razvija revolucijom pristupa, dakle promenom vodec¢ih paradigmi,
nova pitanja ¢ija je sustina u slede¢em: hoce li nova teorija haosa, koja
znadi revoluciju pristupa pre svega u prirodnim naukama, dokazujuéi da
do kraja ne vaze pravila koja su se vekovima primenjivala u tumacenju
fizickih pojava, biti isto tako znacajna za druStvene nauke i mi se pitamo
dalje §ta Ce to znaditi za pedagogiju.

U metodologiji se kao logicki nastavci razmisljanja u pravcu koji smo
prethodnim konstatacijama trasirali javljaju razmiSljanja vezana za
Maxwellovu metafizicku tezu po kojoj odredeni uzorci uvek dovode do
odredenih posledica. Ovo pravilo, vaze¢e u prirodnim naukama i logicki
korektno u empirijskim istrazivanjima, postaje problem kada se u
humanistickim naukama nastoji da definiSe ono §to se podrazumeva pod
»istim uzrocima” i ,,istim posledicama”, a uz to ide, posebno u pedagogiji,

7 Sire videti u: Schuster, H.G., Deterministic Chaos, Weinche: VCH, 1988.
% Videti u: Fowler, M., The New Methodology, London: Thought Works, 2000. i Gleick, J.,
Kaos: Stvaranje nove znanosti, Zagreb, Izvori, 1996.
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i problem §to su ,,isti uzroci” najpre vrlo kompleksne situacije, i stoga
ponovo ne javljaju, pa se to pravilo tumaci kao ,,sli¢ni uzroci dovode do
sli¢nih posledica”. Dalje je znacajna konstatacija da i najmanja promena
nezavisne varijable, ona koju je skoro nemoguce evidentirati postojecim
instrumentima, moze da utiCe ne samo na zavisne varijable, nego i na
mnoge druge nezavisne, na gubljenje nekih od njih, a i da uzrokuje opstu
nestabilnost sistema, $to ide u prilog teoriji haosa.

Dalje se u metodologiji postavlja pitanje da li se pomenute pojave javljaju
samo haoti¢no ili su blize Lorencovom modelu ,deterministickog
haosa”.®" Metodolozi veé predvidaju velike moguénosti teoriji
deterministickog haosa. A pedagozi su oprezni, iako kompleksnost
situacija koje se u pedagogiji istrazuju nisu do sada nasSle adekvatan
metodoloski pristup, te po ocenama mnogih nisu do kraja naucno
korektno empirijski utemeljene osnovne teorijske postavke. Odmicanje
pedagogije od normativnosti iSlo je zajedno sa prihvatanjem nodovoljno ili
poludokazanim hipotezama, prihvatanim kao istine (pojavama koje su se
akcidentalno javljale kao pravilnosti). Ostriji kriticari isticu da se kao
posledice prethodnog u pedagogiji mogu jo§ naci postavke koje
predstavljaju samo pretpostavke i mitove (mozda ima mesta pitati se: a
zar u drugim naukama nema ovakvih postavki?).*

U kratku skicu teorije haosa, kao novog talasa u metodologi uopste, a po
svemu sudeci znacajnoj i za metodologiju pedagogije, unesimo i stavove
koji aktualizuju Humovu sumnju u zakone kauzalnosti i njihovu primenu
u nau¢nom saznavanju, ali uz naglasavanje njegove osnovne namere koja
nije bila u tome da se kauzalnost izricito odrice, nego, uglavnom, mu je
namera bila da razjasni sumnje vezane za zakone kauzalnosti. No, teorija
haosa, smatra se, ipak nije do kraja rascistila ove sumnje, nego ih je samo
probudila i otvorila pitanje da li je (teorija haosa) odri¢u¢i vrednosti
linearnoj kauzalnosti stvarno ugrozila kauzalna zakljucivanja? Mnogi
metodolozi danas smatraju obrnuto. Smatra se, naime, da je naucno
predvidanje i teorijom haosa moguce, jer u nauci postoji viSe vrsta
predvidanja, a teorija haosa samo stavlja neka ogranienja na naucna
predvidanja koja se zasnivaju na linearnoj kauzalnosti.™ Tako da se sada
ve¢ ne smatra tacnom tvrdnja da ,,gde pocinje haos, prestaje klasi¢na
nauka”. Dakle, klasi¢na nauka ¢e, verovatno, viSe paznje posvecivati
saznanjima do kojih se dolazi na osnovu teorije haosa.

81 Videti u: Schuster, H.G., op. cit.
8 Tbidem
8 Sekuli¢-Majurec, A., op. cit.
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U pedagogiji se u vezi sa prethodnim postavljaju pitanja da li se naSe
aktivnosti odvijaju po pravilima deterministickog haosa, da li su situacije
koje istrazujemo samo naoko bez poretka. Postoji teza da se red ne da
uociti zbog brojnosti elemenata koji ga stvaraju i latentnosti njihovih
interakcija, te se postavlja i pitanje: da li se pedagoski fenomeni odvijaju u
meduprostoru izmedu strogog determinizma i potpune sluc¢ajnosti i da li su
pedagoskim fenomenima svojstvene one karakteristike koje obeleZavaju
deterministi¢ki haos.*

Za naslov, pa i za pitanje koje je u njegovoj osnovi, znacajno je da ¢e se
metodologija sve viSe baviti teorijom haosa, posebno deterministickog
haosa i da se veruje da ¢e se razvijati 1 primenjivati i u pedagoSkim
istrazivanjima, S§to dalje zna¢i da ¢e se razvijati i novi postupci
multivarijantnih analiza i sl. No, mnogi autori smatraju da ovaj
metodoloski pristup neée ispuniti visoka ocekivanja pedagoskih
istrazivanja, nego ¢e se njegovi dometi zavrsiti na tome $to ¢e prosiriti broj
problema koji ¢e se moéi njenom primenom istrazivati i ucinice
opreznijim istrazivace u kauzalnom zakljuéivanju, posebno onom koje se
temelji na linearnoj kauzalnosti. Smatra se, naime, da se fina fluidna
zbivanja u pedagoskim procesima nikada nefe moci potpuno
kvantifikovati 1 predvisati matematickom ta¢no$¢u, posebno ne ono $to je
u ovim situacijama najlepSe i najvrednije: posebnost, neizvesnost, nada,
o¢ekivanja, neodredjenost.™

Ana Sekuli¢-Majurec smatra da nemamo osnova da verujemo da ce
¢injenicu da dosada$nje metodoloske koncepcije nisu dovele do bitnijih
spoznaja pedagoskih fenomena, pa ni znacajanije unapredile pedagoSku
praksu, promeniti prethodno kratko skicirana teorija haosa.*® Ona, takode,
smatra da takvo utemeljenje pedagogije, posebno dizanje na paradigmatski
nivo, moze znacajno promeniti metodologiju pedagoskih istrazivanja, ali
veliko je pitanje efikasnosti ove metodoloske orijentacije. Njeno je
misljenje da nam bolja reSenja stoje na dohvat ruke, a prepoznaje ih ne u
revolucionarnom menjanju vode¢ih paradigmi, nego u njihovom
doslednom koriS¢enju, evaluiranju i unapredivanju, ne kroz teorijske
rasprave, nego kroz prakticnu primenu. Uz to ista autorica naglasava
potrebu za veéim otvaranjem ka drugim paradigmama istrazivanja, i to ne
samo kroz njihovo komplementarno koriS¢enje, nego kroz potpuno
prozimanje, kroz sintezu kvalitativnog 1 kvantitativnog pristupa

84 Schuster, H.G., op.cit. Suster, pa i drugi, kao osnovne karakteristike deterministickog

haosa navode sledece: determinizam, nelinearnost, velika zavisnost od inicijalnih uslova,
aperiodicnost, stabilnost i u odstupanjima...

% Sekuli¢-Majurec, A., op. cit.

8 Tbidem
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istrazivanju, kao i davanjem veéeg znaCaja uspostavljanju empirijskog
utemeljenja pedagogiji. ¥’

Metodoloska literatura pominje triangulacijski pristup (,,multi-site”), tj.
viSestrano prikupljanje podataka u pedagoskim istrazivanjima, kao jedan
od vidova sinteze kvantitativnog i kvalitativnog pristupa pedagoskim
istraZivanjima, $to je, svakako, samo jedan od vidova ove sinteze. Mnogi
se autori zalazu i za druge nacine, kao §to su: pretvaranje kvalitativnih
podataka u kvantitativne, njihovo aditivno povezivanje i integraciju...,
¢ime bi se omogucila dinamicnost istrazivackog pristupa pedagoskim
pojavama, pa i prou¢avanju pojave u njenom menjanju, shvatanje i logi¢ko
objasnjavanje promena, kao i procesa koji je u osnovi shvatanja efekata.
Za kontekst koji stvaramo ovim idejama znaCajni su i stavovi da se
teorijsko-metodoloskoj utemeljenosti pedagoskih istrazivanja moze
pomoc¢i tako §to ¢e se pedagogija upucivati da prepozna da u postojeéim
metodoloskim paradigmama, idejama, reSenjima za proucavanje
dinamickih, fluidnih, nestalnih, multikauzalnih, pa i haoti¢nih pojava
kojima se bavi, moze na¢i ono $to joj nedostaje. Prihvatanje nove
paradigme neki sa zebnjom prihvataju i pitaju se: Kuda ide metodologija
pedagogkih istrazivanja? *

Iz prethodnog konteksta da se zakljuciti da dosadaSnje metodoloske
paradigme nisu uspele da obuhate svu sloZenost pedagoskih fenomena, te
da se njihova teorijsko-metodoloska utemeljenost dalje moze diskutovati.
Ove su nam konstatacije bile neophodne jer su one polazista, ili bi trebalo
da se uzmu u obzir kada se razmatra pitanje teorijsko-metodoloske
zasnovanosti didaktickih istrazivanja. I, naravno, stanje je na ovom
podrucju sli¢no, tj. sre¢e se veliko nezadovoljstvo didakti¢ara postojecom
teorijsko-metodoloskom utemeljenos¢u didaktickih istraZivanja. Novija
sagledavanja ove problematike ukazuju na probleme hijatusa (prekida
veze, jaza) izmedu didaktiCkih modela i teorija didaktic¢kog delovanja, s
jedne strane, i nauénih, empirijskih istraZivanja nastave, s druge strane. *

% Ibidem

% Ibidem

% Palek¢ié, M., Teorijsko-metodoloska (ne)utemeljenost didakti¢kih istrazivanja, u:
Teorijsko-metodoloska utemeljenost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.
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6. NESKLAD TEORIJSKO-METODOLOSKIH
PRISTUPA FENOMENU NASTAVE

Problem hijatusa izmedu didaktickih modela i teorija didaktickog
delovanja, s jedne strane, a sa druge didaktic¢kih istrazivanja, nastao je kao
logi¢na posledica situacije koju smo u prethodnom kontekstu pokusali
skicirati. Naime, nezadovoljstva teorijsko-metodoloskom zasnovano$¢u
pedagoskih postavki ne mogu a da se ne reflektuju i na podrucje didaktike.
Dakle, da ne ponavljamo ono $to je u prethodnim refleksijama dotaknuto,
recimo dalje da su i u didaktici razlicite tradicije i teorijsko-metodoloske
orijentacije istrazivackih pristupa prisutne. Ono $to ih spaja je postizanje
boljih efekata nastave, a ovo didaktici daje prakticni smisao, svrhu
(didaktika kao prakticna teorija nastave). Dosadasnja didakticka teorija
nastojala je ovaj nesklad premostiti. Jedan od poznatih pokusaja je
Petersenovo »pedagoSko istrazivanje Cinjenica« sa kojim se mnogi
didaktiGari ne slazu. Umesto ovoga, predlaze se didakti¢ko teorijsko
utemeljenje empirijskih istrazivanja nastave s' metodologijom primerenom
prirodi didakti¢kih fenomena. Pored drugih, poznato ime koje zastupa
ovakav, mozda ga moZemo nazvati didakti¢ki, pristup istraZivanju
didaktickih fenomena je M. Palek¢i¢”. Prema njegovim shvatanjima,
polazna tacka didaktickih istrazivanja trebalo bi biti jasno precizirano
didakticko teorijsko pitanje. U sustini ovoga stoji stav da su za didaktiku
znacajna ona istrazivanja koja su orijentisana ka akumulaciji didakticke
spoznaje, a ne ona koja su usmerena ka potvrdjivanju saznanja drugih
nauka. Nas bi komentar bio, ne zato $to ovakvi nalazi ne bi bili vredni i Sto
ne bi dobro dosli didaktici, nego verujemo da je autor imao na umu
¢injenice koje smo u prethodnom tekstu navodili kao argumente za
kontekst iz koga se dalo zakljuciti da pedagogija do danas nije nasla
adekvatnu teorijsko — metodolosku osnovu. Razumeli smo, dakle, da su
ovo ideje u kojima se vidi put ka sopstvenom traganju didakticara za
originalnim metodoloskim pristupima fenomenima nastave, koji bi mozda
bili adekvatniji. Logi¢nost ove teze podupiru dosadasnja iskustva, odnosno
neadekvatnost prethodnih paradigmi i u okviru njih koris¢enih metoda i

* Tbidem
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postupaka. Stohasti¢nost didaktickih fenomena oduprla se svim
dosadasnjim pokusSajima da se kompleksnost »uhvati« u totalitetu,
raznolikosti... Ustvari, zalaganja mnogih autora danas idu u pravcu da se
naglasi odvojenost didaktickih teorija i naucnih istrazivanja u oblasti
didaktike, odnosno nastave, $to proizilazi iz neuskladenosti teorijsko-
metodoloskih pristupa nastavi.

Didaktika se danas odreSuje kao prakti¢na teorija kojoj je svrha da pruzi
prakti¢na znanja za nastavnikovo delovanje u nastavi. Ono §to iz ovoga
dalje ide je Cinjenica da oni koji ovako gledaju na didaktiku retko
empirijski proucavaju teorijska shvatanja didaktike, te didaktika ostaje na
nivou akademske discipline u kojoj su mnoge postavke normativno
odredene, a od samostalne nauc¢ne discipline koja istrazuje nastavu ostaje
malo. Naime, malo je didaktickih postavki, i pragmati¢ne prirode, koje su
naucnim istrazivanjima proveravane.

No, mogli bismo reéi: pa $ta su onda sva ona istrazivanja u didaktici?
Empirijskim istrazivanjima se u didaktici danas, uglavnom, istrazuju
procesi poucavanja i ucenja. Empirijska pedagogija (ako se tako moze
nazvati), pa i didaktika, svojim istrazivanjima, uglavnom, naginje ka
teSnjoj saradnji sa psihologijom instrukcija, §to u pomenutom izvoru
naglaSava i M. Palek¢i¢. Pedagogija je, a sa njom i didaktika, posla za tzv.
instrukcionisti¢kim pristupom u istrazivanju didakti¢kih fenomena’'. Ono
Sto je znacajno u svemu ovome je ¢injenica da se nalazi ovih istrazivanja
zavrSavaju zakljuécima o nedovoljnosti postoje¢e metodologije da
»uhvati« posmatrani fenomen, te da reSenja treba traziti u drugacijim
definisanjima pojmova koji su se nameravali istraziti, kako bi se
drugacijim pristupima mozda  mogli bolje pribliziti posmatranim
fenomenima. U najkra¢em, didaktickim istraZivanjima proveravaju se
koncepti drugih, bliskih, nauénih podru¢ja i dokazuje njihova
neadekvatnost, odnosno nemoguénost postojecih idtrazivackih pristupa.

Po oceni mnogih, dvadesetak godina unazad stanje je sve gore. Sve je
manje rasprava izmedu tzv. predstavnika didaktickih modela, odnosno
teorija i predstavnika empirijskog pristupa®, kao i $to je, po oceni mnogih,
sve manje pozivanja na empirijska istrazivanja u didaktici, kao Sto se i
empirijska istrazivanja sve manje oslanjaju na teorijske stavove ili
pojmove didaktike.

! Gojkov, G., Didakti¢ki aspekt metakognicije darovitih, “Pedagoska stvarnost”, Novi Sad,
9-10, 2001.

2 Sire videti u: Menck, P., Anmerkungen zum Begriff der » Didaktik! In Deutschland.u:
Hopmann, S. und Riquarts, K., (Hrsg), Didaktik und, oder Curriculum: Grundprobleme einer
internationalen vergleichenden Didaktik, Weinheim/ Basel,Beltz, 1995.
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Uzroke za ovo mnogi nalaze u:

- shvatanjima i odredenjima didaktike (odredenje didaktike kao prakticne
teorije nastave, sa ciljem da pobolj$a nastavnu praksu- traganje za
nacinima biranja nastavnih sadrzaja i njihovog efikasnog prenosenja u
osnovi je svih didaktickih modela); ovim je suzen prostor za izvorne
didakti¢ke pristupe; naglasak se stavlja na planiranje i analizu nastavnog
procesa, a u empirijskim istrazivanjima na empirijske provere efekata
metoda prenosa i posredovanja nastavnih sadrzaja; u fokusu je, dakle,
didakticko delovanje, a ne saznanje izvornih didaktickih zakonitosti;
nastavna praksa je tako podrucje primene saznanja do kojih su dosle
druge discipline i to izvan nastavnog procesa, dodajmo da, verovatno,
zato mnoge od testiranih teza nisu dale zadovoljavaju¢e odgovore. Tako
da didaktika danas jo§ uvek, i kad se posmatra kao empirijska
(deskriptivna) ili teorijska disciplina, ipak nema znacenje koje ovaj
termin ima u drugim nau¢nim disciplinama.

- kao drugi razlog za hijatus, jaz izmedju didakti¢kih modela i empirijskih
istrazivanja, navodi se prihatanje drugih nauc¢nih podru¢ja kao
fundamentalnih za nau¢no utemeljenje didakticke prakse; misli se na
prihvatanje teorijskih pojmova 1 kategorijalnih aparata, teorijske
koncepte, a ne na didakticke postavke, da bi se nakon iscrpnih
empirijskih i statistickih provera zakljucilo da su ovi pojmovi
neadekvatni... naravno, ne mislimo ovde odrec¢i znacaj provere teorijskih
koncepata koji nude mogucénosti da se neke pojave u nastavi sagledaju iz
drugih uglova, ali Zelimo da naglasimo nedostatak istrazivanja koja bi
imala didakticka polaziSta, posebno zato Sto i druge discipline, kao,
recimo, psihologija, sve vise uvidaju da se u didaktickim pristupima,
kao Sto je, recimo, instrukcioni pristup istrazivanju, za koji bi se moglo
re¢i da je didakticki, mogu traziti putevi saznavanja procesa kao Sto je
ucenje i sl.;

- nedostatak didakti¢kih teorija ucenja i poucavanja objasnjava se dalje
nekritiCkom i jednostranom primenom nauc¢nih paradigmi; misli se, pre
svega, na empirijska istrazivanja u nastavi, za koja vazi da su precenila
merljivost, objektivnost, primenu statistike i sl. na ra¢un adekvatne
teorijske utemeljenosti, jasne eksplikacije didakti¢kih pitanja; mnogi
autori smatraju da zato mnoga didakticka istrazivanja zapravo mogu da
nose naziv edukacijska istrazivanja nastave, a ne didakti¢ka, jer su im
polazista psiholoske teorije ucenja iz kojih se, cak, izvode i teorije
poudavanja, primer-pokusaj tzv.”* psiholoske didaktike. Zakonitosti koje
se nude na osnovu takvih istrazivanja ¢ine znacajne aspekte nastave, ali

% Palekéi¢, M., op. cit.
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se ne odnose na zakonitosti same nastave, jer nisu ni izvedeni iz
didakti¢kih pristupa istrazivanju nastavnih fenomena. Suzenost
problema, pitanja koja se istrazuju, kao posledica primenjivanih
empirijskih pristupa, takode je primeceno kao problem u ovim
istrazivanjima , a sve ovo dovelo je do slaganja u ocenama da nedostaju
didakticka istrazivanja zasnovana na didakti¢kim teorijama ucenja i
poucavanja, odnosno didakti¢kog misljenja i delovanja.

- Nedovoljno razlikovanje nau¢nog ispitivanja i naucnog istrazivanja
smatra se, takode, jednim od uzroka pomenutog raskoraka i to, pre
svega, zato Sto je veliki broj ispitivanja u didaktici i to zasnovanih na
empirijskoj metodologiji, a mali izvornih nauc¢nih istrazivanja kojima se
reSavaju saznajni problemi. Ispitivanja su dominirajua zbog
pristupacnosti mernih instrumenata, a izostaju teorijski napori da se
definiSu znacajni didakticki saznajni problemi i njima primerena
metodologija istrazivanja, tako da su didakti¢ke spoznaje o prirodi
nastave potisnuta brojnijim ispitivanjima nastave.”*

- Teorijski nedomisljen odnos izmedju didakti¢kih teorija i teorija skole u
osnovi je Cinjenice da su didakticka istrazivanja vezana za istrazivanja
poboljSanja nastave i Skole, te se svrstavaju u grupu tzv. prate¢ih
istrazivanja, vezanih za poboljSanje kvaliteta nastave, odnosno za tzv.
»reformu obrazovanja«. Smatra se da se nedovoljno paznje posvecuje
pitanjima pretpostavki reformi ili kritickim propitivanjima njihove
primene i efekata. Ovo je u osnovi ocena da se fundamentalna
istrazivanja retko sre¢u u didaktici.

- I institucionalni oblici pripreme nastavnika za profesiju nalaze se na listi
razloga za raskorak o kome govorimo (misli se ovde na ¢injenicu da je
osposobljavanje nastavnika orijentisano na proucavanje didakti¢kih
modela, odnosno na teorije didaktiCkog delovanja, najcesée u okviru
predmeta pedagoske psihologije, tako da nedostaje kriticka meta-analiza
primenjenih istrazivanja; najéeS¢e je prisutno samo iznoSenje
empirijskih C¢injenica u funkciji potvrdjivanja odredjene teorije ili
modela drugih nauénih oblasti, ili se, pak, ovi nalazi koriste da bi se
sami sagledali u kontekstu nastavne prakse);

- I, pomenimo na kraju, prema misljenju M. Palekc¢ica, jo$ jedan ne manje
znacajan razlog situacije koju imamo u didakti¢kim istrazivanjima; re¢
je o nedovoljnom obracanju paznje da se u magistarskim i doktorskim

** Tbidem.
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radovima iz pedagogije i, naravno, didaktike, naglasi pedagoski,
odnosno didakti¢ki aspekt, odnosno doprinos, ali i pristup problemu. *°

6.1. MOGUCNOSTI DA SE DOPE DO PRIMERENE TEORIJSKO-
METODOLOSKE UTEMELJENOSTI DIDAKTICKIH
ISTRAZIVANJA

Sama Cinjenica da didaktiari nisu zadovoljni stanjem u teorijsko-
metodoloskoj zasnovanosti same didaktike, kao i njenih empirijskih i
teorijskih istraZivanja, govori i o tome da postoji svest o problemu, a uz to
ovo je i potvrda svesti o tome da dosadasnji putevi saznavanja didaktickih
fenomena nisu bili adekvatni, te i dalje ostaje potreba da se traga za novim
paradigmama, odnosno istrazivackim orijentacijama. No, pored toga danas
vec postoje ideje da je moguce na osnovu postojeceg doc¢i do necega Sto bi
bilo adekvatnije od onoga $to imamo. NaveS¢emo ovde samo miSljenje
Menka po kome je sjedinjavanjem dveju didaktickih tradicija moguce
adekvatnije odrediti predmet didaktike. Po njemu je, dakle, potrebno
sjediniti sledeca polazista:

- nastava se posmatra kao prakti¢na aktivnost, a u skladu s tim ona

je konstitutivni element predmeta didaktike i
- nastava je praksa empirijskog istraZivanja.”®

U literaturi se, takode, Cesto sreée podrSka Petersenovom pristupu
poznatom kao »pedagosko istrazivanje Cinjneica« i misli se da se ovakvim
pristupom mogu povezati didaktika kao teorija nastave i empirijska
istrazivanja nastave. Za kasnija empirijska istrazivanja u pedagogiji, paiu
didaktici, smatra se da su zasnovana ne na Cistim pedagoskim situacijama,
te da se manje bave istraZivanjem, saznavanjem pedagoskih Cinjenica,
nego su, naprotiv, viSe okrenuta pristupima koji malo doprinose reSavanju
pedagoskih, odnosno didaktickih pitanja. Zato i dalje stoji konstatacija
viSe puta izreCena na stranicama ovoga teksta o tome da se vecina
didaktickih istrazivanja zavrSava zakljuccima o neuspelim metodoloskim
koncepcijama, tj. nemoguc¢nostima da se obuhvate i »snime«, »uhvate«
realni didakticki problemi, odnosno da teorijske koncepcije koje su bile
polazista za preduzeta didakticka istrazivanja ne odgovaraju, da pojmovna
odredenja, odnosno definisanja teorijskih konstrukata, Cesto dispozicionih
hipotetickih konstrukata, nisu nasla adekvatnu operacionalizaciju u
sadrzajima i sl. Stoga se mnogi autori, medu njima i pominjani u ovom
tekstu (M. Palekc¢i¢, Menck i dr.), zalazu za Petersenovo » pedagosko
istrazivanje Cinjenica«, smatraju¢i ga karikom koja nedostaje izmedju

% Ibidem.
% Menck, P., op.cit.
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teorija didaktickog planiranja delovanja i empirijskog istrazivanja
nastavne prakse. Menk smatra da je moguca didaktika koja je okrenuta
efektima nastave i orijentisana ka njenoj strukturi i zakonitosti. Takva
didaktika zasnivala bi se na pedagoSkom pristupu istrazivanju. No, utisak
je da Petersenov model istraZivanja ostaje u istoj ravni, te zato ne bi bio
reSenje. Re¢ je o tome da se i ovaj pristup zasniva na poimanju didaktike
kao prakti¢ne teorije, a time se ne reSava osnovno pitanje didaktike
teorijskog saznavanja. I na kraju, dos§li smo dotle da ni jedan od
pominjanih pristupa (didaktiCari i empiric¢ari) nije doSao do cilja; nisu,
zapravo, znacajnije unapredili nastavu, a to im je bio cilj. Ni jedni ni drugi
nisu imali meta-nivo, odnosno nisu dovoljno uzeli u obzir postavke
teorijske didaktike. Do skora je u didaktici dominiralo prakticno misljenje,
a pragmaticno orijetisana didaktika imala je u toj funkciji i samo
povremeno utkane teorijske i empirijske momente. No, danas se ¢ini da ¢e
zahtevi da se polazne pretpostavke prakti¢nih pokuSaja ucine naucno
pouzdanijim biti prvi ozbiljan korak ka osamostaljivanju didaktickih
koncepcija, a ovo, dalje, znaCi i empirijske i teorijske didaktike. Ovo,
naravno, pre svega znaci da se od didaktiCara oc¢ekuju fundamentalna
istrazivanja sa didaktickim predznakom. Da li je to moguce ostvariti u
okviru postojecih teorijsko-metodoloskih pristupa, paradigmi, njihovom
sintezom, ili, pak, kako neki isti¢u, kriti¢kom meta- analizom dosadasnjih
istrazivanja u nastavi’’, a da se izbegne procena znacenja dobijenih nalaza
samo na osnovu kriterijuma pedagoskih ciljeva, kako bi se izbeglo to da se
didaktika opet poima samo kao prakti¢na disciplina, te da izostane
produkcija znanja o nastavi?

Jedan od znacajnih stavova srece se kod mnogih autora, a sustina mu je u
jaCanju istrazivanja koja imaju teorijsku utemeljenost i kojima nije cilj
samo re$avanje praktiénih pitanja, nego objasnjavanje strukturalnih,
osnovnih didakti¢kih pitanja poucavanja i u¢enja u nastavi. I drugi stav za
koji se veruje da bi mogao didaktiku da usmeri putem koji bi doprineo
reSenjima koja bi adekvatnije sagledavala didakti¢ke fenomene, ili bar
adekvatnije od dosadasnjih su  pokuSaji koji su se temeljili na
pozajmljenim teorijama iz drugih srodnih disciplina. Dakle, re¢ je o
promeni polazista. Misli se ovde na to da polazista u didaktickim
istrazivanjima moraju imati za osnov pitanja, probleme vezane za
didaktiku, a onda i da se u ovim istrazivanjima koriste didakticki pojmovi i
hipoteze. Ovo, naravno, ne znaci da didaktika, pa i pedagogija, uopste ne
bi trebale da koriste saznanja do kojih su srodne nauke dosle, nego znaci
da bi didaktika tako dala veéi doprinos, prilaze¢i didaktiCkim pitanjima
iznutra, istrazujuc¢i didaktickim pojmovnim aparatom i razjasnjavajuci

7 Hameyer, U., Lehr-und Lernforschung bis zum Jahr 2000: Wissenssynthese als
Forderungsschwerpunkt, Unterrichtswissenschaft, 1991.
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strukturne probleme nastave. Ovo nije sasvim nova ideja. Sli¢ni se pogledi
nailaze kod Krona, Palek¢ica i dr.”® Ovim bi nastava bila predmet
didakticke spoznaje, a ne podrucje primene saznanja, ili, pre bismo rekli,
poligon za proveru teorija i hipoteza do kojih se doslo izvan nastavnog
procesa.

Sta reéi na kraju osim da didakti¢are oéekuje dosta posla koji bi mogao
imati dva smera; jedan bi tragao za novim istrazivackim pristupima (autor
ovih refleksija duboko veruje da nijedan od dosadas$njih ne moze
adekvatno da »uhvati« slozenost didaktickih fenomena), a drugi bi
ozbiljno preusmerio didakticka istrazivanja u pravcu uzimanja didaktickih
polaziSta, pojmova i hipoteza za fundamentalna istrazivanja pitanja
nastave (primera u evropskoj didaktici ima - alostericni didakticki
model).” Verujem da ée ovaj put vise efekata imati, jer je dosadasnji,
uglavnom zavr$avao na tome da pokaze nedostatke nedomisljenih teorija i
teza, neadekvatnost teorijskih konstrukata stvorenih u drugim naukama i
sl

% Kron, F.W, Grundwissen Didaktik, Munchen/Basel, Reinchardt,1993.
* Videti: Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteritnog modela, Zbornik katedre za
pedagogiju, Filozofski fakultet, Novi Sad, 2002.
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7. KURIKULUM 1Z UGLA METATEORIJSKIH
REFLEKSIJA'"

Podsticaji za savremeno promiSljanje o teoriji i praksi vaspitanja i
obrazovanja dolaze danas sve viSe iz konstruktivizma, nove filozofije,
saznajne teorije koja svoje temelje ima u saznajno kritickoj tradiciji Kanta,
Sopenhauera, PijaZea i dr. Smatra se da nova istraZivanja u neurobiologiji,
kognitivnoj psihologiji i sl. daju danas sve viSe argumenata u prilog
konstruktivistickoj epistemologiji i time je Cine sve vise intertesantnom i
za pedagogiju, tj. didaktiku.

Konstruktivizam, kao teorija saznanja, definiSe ucenje kao aktivan
samoorganizovan i biografski determinisan proces konstrukcije znanja.
Taj proces moze biti podstaknut , ali ne i organizovan ,,spolja”. Ako se
ovo uvazi, pedagoski konstruktivizam naglasava ulogu subjekta u
konstrukciji spoznaje, a ovo se razlikuje od tradicionalnog shvatanja
ucenja kao linearnog prenosenja znanja (koliko tradicionalnog?).

Za naslov kojim se bavi ovaj tekst znacajno je da za tumacenje sticanja
znanja kao subjektivnog konstrukta stvarnosti, konstruktivisticka teorija
pruza nove impulse pedagogiji.

Razni autori pominju viSe nivoa na koje ovi impulsi imaju uticaja u
pedagogiji. PokuSaée se kratko markirati neki od njih.

Konstruktivizam u nau¢nim istraZivanjima skre¢e paznju na racionalnost
konstrukcija stvarnosti u nastavnom procesu i na diferenciran put
izgradnje kognitivnih struktura. Sa konstruktivistickog stanoviSta u
pedagoskim istrazivanjima preporucuje se kori§¢enje razli¢itih metoda
kako bi se odgovorilo na slozenost i viSesnaznost obrazovnog procesa.
Ovo dalje zna¢i da je jedna od bitnih karakteristika istrazivanja

% Deo ovoga teksta je pod istim naslovom prezentovan na stru¢no-nauénom skupu:
PRAVCI PROMENA U OBRAZOVANJU VASPITACA,VSV, Beograd, 23.nov. 2001.
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refleksivnost, jer se njome uvazava vlastita konstruktivnost (interpretacija,
odnosno perspektiva posmatranja).'"'

Pod uticajem konstruktivisticke perspektive u istrazivanju, svedoci smo,
sve vise se zamenjuju kvantitativni statisticki postupci. Ove se promene
tumace kao prelaz iz normativne ka interpretativnoj (konstruktivistickoj)
paradigmi. Kvalitativne metode istraZivanja usmerene vise ka procesu, bez
preterane paznje za precizna statisticka merenja, vode vise racuna o
zavisnosti konstrukata realnosti od perspektive posmatrata i metode
istrazivanja. A ne zanemaruje se ni subjektivna uloga posmatraa u
istrazivanju i proceni (interpetaciji) nalaza.

Konstruktivisticka  epistemoloska teorija ima svoje didakticke
konsekvence u shvatanju ucenja kao samostalnog , samoaktivnog procesa
konstrukcije stvarnosti koji se odvija u interakciji sa fizickim i saznajnim
okruzenjem, $to dalje iz konstruktivisticke perspektive podrazumeva da se
u organizovanim situacijama ucenja ostavi viSe prostora za vlastitu
aktivnost. Tako konstruktivistiCka didaktika (ako se tako moZe nazvati)
insistira na moguénostima procesa samostalnog i aktivnog sticanja i
usvajanja znanja. Neki je autori (Arnold) nazivaju ,didaktika
omogucéavanja”'* i daju joj prednost u odnosu na ,,didaktiku poucavanja”.
Naravno, ovde je znacajno imati na umu da se ucenje tretira kao
samoorganizovani i samoodgovorni proces. Ali, pitanje je do kog uzrasta
ovo ide i u kojoj meri tradicionalni oblici i metode poucavanja i ucenja
imaju mesta u samoregulacionom ucenju. Istrazivanja u kognitivnoj
psihologiji nalaze da tradicionalni principi i metode ucenja ne moraju biti
inferiorni, te da neke od njih imaju znacajnu korespondenciju sa
kognitivnim stilovima pojedinaca i sl., pod pretpostavkom da se ne
primenjuju isklju¢ivo.'®

Za kurikularna pitanja znacajno je dotaci jos par didaktickih crtica kako bi
se stvorio kontekst za pitanje koje je u osnovi ovoga teksta, a odnosi se na
slede¢e: u kojoj meri konstruktivizam, kao epistemoloska teorija moze da
¢ini metateorijsku osnovu kurikuluma, a i dalje moze biti teza za raspravu
o konstruktivizmu u didaktici. Pitanje bi u ovom smislu moglo i da glasi: u
kojoj meri se konstruktivizam moZe smatrati novom paradigmom u
didaktici? '**

1% Spoljar, K., Konstruktivisti¢ka paradigma u istraZivanju i unapredivanju prakse odgoja i
istrazivanja u: Didakti¢ni in metodi¢ni vidiki nadaljnega razvoja izobrazevanja, Maribor,
1999.

192 Arbold, R., Natur als Vorbild, Frankfurt,1993j.

103 Reinmann- Rothmeier,G./ Mandl,H, Lehren im: Erwachsenalter, Gotingen, 1997.

1% Ppalekéi¢, M., Konstruktivizam-nova paradigma u didaktici u zborniku: Didakti¢ni in
metodi¢ni vidiki prenove in razvoja izobrazevanja, Maribor, 2001.
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Postoje refleksije u kojima konstruktivitzam nije nova paradigma u
didaktici, kao i konstatacije da empirijska istrazivanja ne podrzavaju
postavke konstruktivizma u didaktici, odnosno njegovu obecavajucu
efektivnost u nastavi. Smatra se, naime, da umesto nekritickog zastupanja
ekstremnih  stajaliSta  (situacijski  karakter = ucenja, ekstremna
individualizacija procesa uéenja, nepostojanje objektivnog
znanja,nemogucost uporedne evaluacije znanja ucenika, konstruktivni
karakter ucenja i sl.), kao i minimalizovanje uloge poucavanja u nastavi,
odnos poucavanja i ucenja trebao bi postati predmet didaktickih
istrazivanja. Dosta su oStre kritike na racun »opsesije za teorijski
nedomisljenim inovacijama« pedagoske prakse. Ovo pitanje jo§ treba
detaljnije u didaktici da se studira.'"

Smatra se da su tradicionalne metode poucavanja i prenoSenja informacija
superiorne u slabim pretpostavkama za ucenje (slaba predznanja, nize
intelektualne sposobnosti, anksioznost...). Nasuprot njima, otvoreni
prostori za ucenje, sa visokim zahtevima za sposobnosti ucesnika u ucenju
za konstrukcijom znanja smatraju se efikasnijima u povoljnijim uslovima
za ucenje. Nije potrebno puno kriti¢nosti da bi se doslo do pitanja u kom
odnosu stoje konstruktivisticki pristupi ucenju i efekti ovakvog sticanja
znanja (misli se na obrazovne efekte).

Na nivou metodike konstruktivisticka paradigma, daju¢i generalno
prednost postupcima samostalnog sticanja znanja u stimuliSu¢em
okruzenju i situacijama za ucenje, insistira na postupcima samostalnog
sticanja znanja u podsticajnom okruzenju, situacijama za ucenje, prednost
imaju : projektna nastava, istrazivanja u prirodi, ucenje otkrivanjme, rad u
malim grupama i sl., jer podsti¢u samostalnu aktivnost ucenika. No, i
metodika konstruktivisticke paradigme svesna je tesne veze primene
metode, cilja i sadrzaja, ali i konteksta, situacije, svojstava deteta,
vaspitaca 1 sl. U okviru ovoga izrazito je naglasena uloga vaspitaca u
stvaranju konteksta. Od njega se o¢ekuju sposobnosti:

- da stvara stimulativno okruzenje,

- priprema materijal za ucenje,

- stvara socijalne situacije za ucenje i nacine na koje pojedinac

konstruiSe znanje,
- refleksije i razumevanja problema koji se pri ucenju javljaju.

Sibert ovo, o ¢emu je prethodno bilo reci, kratko skicira kao sposobnosti
za samorefleksivnost, pazljivost, podsticajnost i nedirektivnost.'* Kritika,
ili bolje reé¢i skretanje paznje na pitanja koja se jo§ diskutuju, otvara i

1% Thidem
1% Siebert, H., Padagogischer Konstruktivismus, Neuwied , 1999.
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pitanja o hodu kojim pedagogija koraca na spirali svojih saznanja.
Konstruktivisti¢ki koreni sezu do pocetka XX veka i nalaze se u radovima
pedagoga teoreti¢ara DZ. Djuja, DZ. Brunera, pa i Z. PijaZzea, L. Vigotskog
i dr. PijaZeeva teorija psiholoskog konstruktivizma i teorija socijalnog
konstruktivizma L. Vigotskog utemeljile su, ili bolje re¢i odskrinule vrata
brojnim konstruktivistickim interpretacijama, konstruktivistiCkom pristupu
u pedagogiji, sa, takode, brojnim implikacijama na didakti¢ku praksu.

Novi pogledi na prirodu procesa ucenja, na teoriju kurikuluma, pa i na
teorijsko utemeljenje nastavnog procesa traze od didaktike da u
konstruktivistiCkom utemeljenju nastavne prakse menja naglasak sa
poucavanja na ucenje. Konstruktivisticki kredo glasi- to kako uc€enici uce
vaznije je od toga kako ucitelj poucava.'”” Didakti¢ari bi mozda ovo
pitanje mogli da okrenu - da li se ovo pitanje moze posmatrati iz ugla
znacaja i davanja prednosti, tj. da li je pitanje prednosti uopste ovde
znacajno?

Kurikulumi u konstruktivistiCkoj vaspitno-obrazovnoj praksi imaju
predznake kao Sto su:

- kurikulum je prezentovana celina u delu s naglaskom na najvaznijim
konceptima,

- postavljanje pitanja je visoko vrednovano, dakle nema striktnog
pridrzavanja propisanog kurikuluma,

- kurikularne aktivnosti se ¢vrsto oslanjaju na primarne izvore znanja i
manipulativna nastavna sredstva (ne na udzbenike, prirucnike),

- ucenik se sagledava kao onaj koji misli, stvarajuéi teorije o svetu (a
ne kao neko ko prima informacije),

- vaspita¢ ima interaktivni stil rada, posredujuéi stimulativnu sredinu
za rad (bez oznaka didaktiziranog stila poucavanja, prenoSenjem
informacija),

- uditelj uvazava misljenja ucenika o temi u kontinuitetu ucenikovih
trenutnih koncepcija koje koristi za obradu lekcije (ne insistira na
ispravnom odgovoru za ocenu u¢enikova ucenja),

- proveravanje napredovanja ucenika ugradeno je u tok ucenja i
organizuje se posmatranjem ucenikovog rada, izolozbama radova...,

- ucenici primarno rade u grupama.

O konstruktivistickom pristupu ucenju, pa i kurikulumu, mogle bi se
navoditi i druge karakteristike. Izdvojili smo nekoliko u pokusaju da
stvorimo kontekst za pitanje u kojoj meri se konstruktivisticka paradigma
moze zagovarati kao nova paradigma u didaktici, pa, evo, i na podrucju

197 Muganovié, M., Konstruktivisti¢ka teorija i obrazovni proces, u zborniku: Didaktiéni in
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kurikuluma. Kao argumentaciju koja bi mogla da podupre ovo pitanje
navodimo da je viSe pristupa (socijalni konstruktivizam, radikalni
konstruktivizam, konstruktivisticko procesiranje informacija, interaktivni
konstruktivisticki pristup - kao osnovni pristupi ucenju i poucavanju), pa
iza ovoga sledi pitanje: da li didaktika u pitanju kao §to je kurikulum, ili u
nekom drugom treba da ide putem koji je prethodno naznacen; ili da
okrenemo pitanje: da li konstruktivisticka definicija uéenja kao procesa
personalne konstrukcije znacenja znaci bas ovo §to je do sada vidjeno kao
reSenje (i pored zajednickih svojstava pravaca). Moraju li promene uloga
ucenika 1 wucitelja (vaspitaca), kao 1 prirode aktivnosti ucenja
podrazumevati kurikulum ucenja temeljen na aktivnostima u kojima ¢ée
ucenik traziti elaboraciju inicijalnih odgovora. Iza ovoga bi se mozda
moglo postaviti pitanje do koje mere pluralizacija didakticke scene
nastavnog procesa u $kolskoj praksi vaspitacu (ucitelju) daje kompetencije
voditelja, motivatora, saradnika, suistrazivaa, nekoga ko podstice
stvaranje ideja, stavova, miSljenja, vrednosti i sl. i gde je granica kada se
kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u istrazivacke aktivnosti putem
pokusaja i pogreSaka, da li tolerisani pokusaji kao deo ucenja, i u kom
smislu, doprinose razvoju autonomije ucenika? Dakle, nisu sporni
elementi kao §to su: aktivnost subjekta koji uci, ukljucenost u ono §to uci,
istrazivacke aktivnosti, reSavanje problema i saradnja sa drugima, kao i
odgovornost subjekta za ono S§to uéi, pa ni specifinost socijalno-
obrazovne komunikacije; dakle, direktivne instrukcije ustupaju mesto
uticaju uCenika na svoje ucenje, a shvatanje konstruktivista je da se proces
ucenja odvija na osnovu ucéenikove li¢ne konstrukcije i rekonstrukcije
znanja, a ono, pak, nastaje kao rezultat ucenickih interakcija sa prirodnim
svetom u odredenom kontekstu. Verovatno se proces ucenja najbolje
razume kao stanje uma, kriti¢ki, samo-odnosni stav i stil, drugaciji nacin
gledanja i rada, a ne kao neko ¢vrsto odredeno telo ideja, kao jasno
opisana pozicija ili niz kritickih metoda i tehnika.

Uz dinamicko posredovanje njegovih prethodnih znanja ¢ini se preterano
pojednostavljenim, tj. utisak je da je previse simplifikacije u pogledima u
kojima se malo paznje posvecuje sadrzajima koji se usvajaju, njihovoj
strukturi koja treba da provocira, stimuliSe rekonstrukciju, podsti¢e licnu
epistemologiju. Utisak je da je konstruktivistickoj didaktici, ako se tako
uopste moze nazvati( u skladu s nazivima «konstruktivisticka pedagogija«,
»konstruktivistiCki razred«, »konstruktivisticka Skola« i sl.), potrebna
empirijska validacija koncepata koji su u prvoj polovini prosloga veka
blesnuli u pokretu »nova skola« i zaboravljeni, pre svega, jer su efekti na
obrazovnom planu bili slabi. Da 1i ¢e konstruktivisti¢ki koncepti imati
resenje za ovaj problem?
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U pokusaju da skromnim eksploratornim istrazivanjem u izvesnom smislu,
sagledavanjem moguénosti  didaktike = metakognicije, validiramo
instrukcioni pristup istrazivanju procesa ucenja, dosli smo do nalaza koji
bi mogli posluziti kao teza za nove emepirijske provere, a odnosi se na
konstataciju da nismo, tragaju¢i za identitetom metakognitivnih
sposobnosti, uspeli da dodemo do preciznijeg odredenja »psiholoske
supstance« metakognitivnih sposobnosti. Sternbergova trijarhi¢na teorija
inteligencije nije bila dovoljna da se precizno utvrde nacini kombinovanja
intelektualnih aktivnosti (kontekst-problem-izaziva razlicite aktivnosti
koje su se nameravale preduzimati, koje su se nametale kao ideje;
metakomponente su se nametale kao ideje; metakomponenente su se
smenjivale na razliite nacine i u raznim fazama reSavanja problema).
Nai?(}g)st, nismo uspeli da utvrdimo koji su nacini kombinovanja u osnovi
bili.

Pitanje je mogu li se empirijski nevalidirane hipoteticke zamisli uzimati
kao temeljne postavke procesa ucenja i nastave. Konacno, instrukcioni
pristup je pokusaj da se pogledom iz didaktike dode do procesa ucenja;
pokusaji empirijske validacije nisu ohrabrujuéi, pa se u tom pravcu moze
razmi$ljati o vecoj potrebi didaktike da se oslobodi »teorijski
nedomisljenih novina«'®” i nastoji i da didakticki odgovara na pitanja
preobrazaja vaspitanja i obrazovanja. Misli se bar na deo koji njoj pripada
(instrukcije, strategije...). A u tom smislu i pitanje kurikuluma sagledavalo
bi se u drugom kontekstu.

Roland Rechenbach sa Katedre za obrazovanje Univerziteta u Friburgu
(Svajcarska) pisao je o postmodernom znanju, modernim uverenjima i
kurikulumu,'"® nazna¢avajuéi najpre suitinu pojma postmoderna, kako je
on razume, odnosno, prihvataju¢i Hutcheonovo shvatanje ovoga
pojma:“...postmoderna je kompleks heterogenih, ali medusobno povezanih
pitanja koja se nec¢e ucutkati nikakvim jedinstvenim odgovorom.'"!

Unutar oblasti obrazovanja prijem i percepcija onoga §to se naziva
postmodernom umnogome se razlikuje izmedju drzava kao Sto su USA,
Francuska ili Nemacka.'”” U Francuskoj, gde su mnogi znacajni
postmoderni autori kao S$to su Lyotar, Baudrillard ili Derida dali glavne
inpute za ovu diskusiju, re¢ «postomerna» nije ¢ak ni popularna medju

1% Gojkov, G., Metakognicija u resavanju problema darovitih, u zborniku: Didakti¢ni in
metodicni vidiki prenove in razvoja izobrazevanja (knjiga povzekov), Maribor, 2001.

19 Palekéié, M., Konstruktivizam-nova paradigma u didaktici, u zborniiku: Didakti¢ni in
metodi¢ni vidiki prenove in razvoja izobrazevanja (knjiga povzetkov), Maribor, 2001.

119 Tekst je objavljen u asopisu: Educattional Philosophy and Theory,Vol. 31,N0.2,1999.

""" Hutcheon,prema Reichenbach,R., op.cit.

!12 Beck,prema Reichenbach,R., op.cit.

90



ovim filozofima. U stvari, verovatno postoji dobar razlog da se ne koristi
ovaj nejasni termin koji se upotrebljava razlicito u razli¢itim disciplinama,
kako to smatra Welsch, ali i unutar istih disciplina. U Nemackoj,
obrazovni filozofi se Cesto pozivaju na rad Liotarda i njegove
karakterizacije postmoderne kao uvida u proces delegitimizacije
takozvanih «meta-naracija»'”®. U Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama,
izgleda da se na postmodernizam gleda kao na S§iri i opstiji napad na
koncepte kao Sto su kauzalnost, determinizam, egalitarianizam,
humanizam, liberalna demokratija, objektivnost, racionalnost ili
«suvereni» subjekat. '

U svakom slucaju, neki autori ne vide postmodernizam kao anti-

modernizam, ve¢ o postmoderni razmisljaju kao o stanju u kojem su

odlike moderne radikalizovane. 1z ove perspektive Welsch pravi razliku
izmedu  «anti-modernog  postmodernizmax i «pro-modernog
postmodernizmay. Welsch karakteriSe postmodernu kao:

- radikalizovan pluralizam,

- pluralizaciju koncepata kao $to su istina, pravda ili humanost,

- kao stanje koje, s jedne strane pruza mnoge slobode, a s druge strane
stvara viSe problemati¢na pitanja. Moderno traganje za jedinstvom i
kontinuitetom u socijalnoj dimenziji 1 u teoriji postalo je
problemati¢no, ako ne i nemogucée — jedinstvo i trajanje su glavne
odlike modernog (metafizickog) sna, ali i perspektive postmoderne
univerzalne tvrdnje viSe nisu ne-metafizicki zasnovane. Drugim
reCima, postmodernizam se usredsreduje na heterogenost modernog
pluralizma, dok se u okviru projekta moderne prema Habermasu,
radikalni pluralizam sagledava kao pretnja idejama kao S$to su:
solidarnost, humanizam ili emancipacija.'"’

Mnogi autori dovode u pitanje da li je uopSte moguce dati valjanu
definiciju postmodernizma. Prema USeru i Edvardsu moglo bi se tvrditi da
postmodernizam kritikuje «veru u racionalnost i nauku sa njenim
obecanjem i veru u siguran napredak u svrhu poboljSanja covekay.
Preciznije re¢eno, postmoderne kritike se fokusiraju na koncepcije ne-
relativne istine, ne-relativne racionalnosti i ne-relativne nauke (Foster, i

Herzog)''°.

'3 Becks, prema: Reichenbach, R., op. cit.

114 Rosenau, prema: Reichenbach, R., op. cit.

"5 Welsch, prema: Reichenbach, R.,op. cit.

16 Foster i Herzog, prema: Reichenbach, R., op. cit.
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7.1. PLURALIZAM 1IZ UGLA DISKUSIJE IZMEDU
MODERNE I POSTMODERNE

No, vratimo se pluralizmu. O postmodernom pluralizmu moZe se
raspravljati bar na dva nivoa: kao o socioloskom nalazu (npr. Gehlen,
Berger, Bell, Habermas, Jameson) i/ili kao o filozofskom pitanju. Sa
socioloske tacke gledista, o pluralizmu se danas diskutuje tako Sto se
poziva na tehnoloSki razvoj prenosa informacija.Sa ovog stanovista i
univerzalizam/standardizacija, s jedne strane, i  pluralizam/
individualizacija, s druge strane, konstantno rastu.''” Mun§ ovo naziva
paradoksom koji, €ini se, na odgovaraju¢i nacin opisuje situaciju visoko
razvijenih 1 izuzetno slozenih drustava kao «dijalektiku drustva
komunikacije».'"® Ovaj paradoks raste uporedo sa globalizacijom,
akceleracijom i koncentracijom na komunikaciju i informaciju, i u isto
vreme se relevantno znanje, puko prakticno znanje, vise ne zasniva na
«pravompy iskustvu, ve¢ sve vise na iskustvu iz druge ruke.

Ideja o dihotomiji modernizma i postmodernizma je, naravno,
problemati¢na — dihotomije pruzaju neku strukturu za diskusiju, ali one se
lako mogu iskoristiti u svrhu pojednostavljivanja. Welsch smatra da i sami
postmodernisti gaje neku vrstu samo-nerazumevanja s obzirom na to da su
sagledavali svoj zadatak kao $irok i opsti napad na pretenciozne (moderne)
osnove socijalne prakse i na generaciju teorije — a rigidni zastupnici
takozvanog projekta moderne pomogli su da se ovo stanoviste odrzi
interpretirajuéi postmodernizam isklju¢ivo kao napad na oto §to je trebalo
da bude fundamentalno u oba stanovista, i normativno i teorijski. Ovo
moderno verovanje je jacalo upotrebom metafora iz arhitekture. Drustvo, s
jedne strane, kao S§to je to bilo implicitno postulirano, mora da ima
moralne osnove, temelje, zajednicke vrednosti kao osnovu socijalne
interakcije i legitimne prakse — a na teoriju se, s druge strane, gleda kao na
osnovu, odnosno temelj zajednickih koncepata racionalnosti ili istine.
Postmodernizam je potom smatran pokuSajem da se delegitimiSe ili
dekonstruiSe ovaj temelj sa posledicama etickog relativizma i teorijskog
haosa — ili, drugim re¢ima, kao nesto Sto ustanovljava imperativ: radite Sta
god hocete! Mozda bi bilo od pomo¢i prvo se zapitati da li zaista i postoji

"7 Beck i Munch,prema: Reichebach,R., op. cit.
'8 Ibidem
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takav fundament kada govorimo o socijalnoj praksi i generaciji teorije, da
li je takav fundament neophodan i, na kraju krajeva, je li moguc.
Pozivajuéi se na radove Fojerabenda, Gudmana, Kuna, Fostera i Hercoga
(Feyerabend, Goodman, Kuhn, Foster, Herzog), tvrdi se da su «ozbiljna
pitanja» ve¢ postavljena pre nekog vremena «o prihvacenim koncepcijama
ne-relativne nauke, ne-relativne istine i ne-relativne racionalonosti» — tri
relevantna aspekta konstitucije takvog fundamenta. Mnogi autori se slazu
da nije ni moguce ni neophodno odrzavati takvu ideju (Fleischaker, 1994;
Foster i Herzog, 1994; Usher i Edwards:1994). Mozda je pozeljan
racionalan koncenzus o (normativnim) vrednostima ili teorijskim
premisama, a verovanje u mogucnost racionalnog konsenzusa mozda bi
¢ak moglo da bude i obavezno svojstvo svake situacije argumentacije.
Medutim, neka cudna bespomoc¢nost mora da se navede svaki put kada
racionalni konsenzus treba da se dostigne: to jednostavno ne pruza
orijentaciju koju karakteriSe nada za bilo koji danasnji eticki problem ili
teorijsku debatu. Ovo se dogada, prema Rajhenbahu, R., bar iz Cetiri
razloga:
1. zbog slozenosti relevantnih pitanja (Luhmann, 1990);
2. zbog problema dedukcije (Hoffe, 1979);
3. zbog raznolikosti igara re¢ima (Wittgenstein, 1993) i heterogenih
tipova diskursa (Lyotard, 1989) i
4. zbog nedostatka sposobnosti pravih subjekata kao ¢lanova razli¢itih
diskursnih zajednica, pogotovo kada praznina izmedju sposobnosti i
izvodjenja u odnosu na racionalnu i moralnu motivaciju raste kad su
interesi uCesnika diskursa u pitanju (Tugendhat, 1992a, Reichenbach,
1994).

Mnogostranost socijalnog i nau¢nog zivota i prakti¢nih i teorijskih interesa
zahteva raznolikost kriterijuma koji su specifi¢ni u odnosu na situaciju, a
za koje se u vedini slucajeva ispostavi da su nekompatibilni (Eilingsfeld,
1994). Odluka o tome koji kriterijum je validan ili koristan u specificnoj
situaciji moze se zasnivati na racionalnoj argumentaciji, ali «mo¢ boljeg
argumentay (Habermas, 1991), uglavnom zavisi od postojanja zajednicke
jezicke igre ili tipa zajednickog diskursa. Mo¢ mozZe u potpunosti i§¢iliti
dok se igraju razlicite igre, a viSe se ne moze imenovati «najvisi ili
superioran sudija» (Welsch: 1998), ili, drugim recima, nema «uzvisenog
principa» koji bi mozda mogao da razresi konflikte. Ono Sto Liotar (1993)
naziva «metanaracijama» je aktualizovano u modernom verovanju da se
cilj interdiskurzivnog konsenzusa moze posti¢i sredstvima racionalne
argumentacije. Ovo verovanje ne samo da zahteva metafizicke
pretpostavke koje — iz perspektive postmoderne — viSe ne mogu biti
prihvacene, vec i izuzetno idealisti¢ko diskursno okruzenje i kompetencije
ucesnika diskursa. Medutim, nedostatak «superiornog sudije» ne vodi
uvek pukoj konfuziji i haosu, i ne znaci da se konsenzus nikada ne moze

93



posti¢i dok god razli€iti igraci igraju razlicite igre, ve¢ znaci da dogovori
do kojih se dodje u tako antagonistickim situacijama nemaju superiornu ili
zajednicku racionalnost za svoju osnovu, i do njih se nije doslo ne
zahvaljujuéi moc¢i boljeg argumenta, ve¢ zbog neke vrste procesa
koordinacije (Giegel, 1992). Sto se ti¢e relevantnih teorijskih i eti¢kih
pitanja, argumetnacija se Cesto nade u Corsokaku, u kome se za suprotne
argumente ispostavlja da su dobri, legitimni, ali, na kraju krajeva,
nekompatibilni.

Bez obzira na to, odluke se u svakom slu¢aju moraju donositi, a ovo znaci
da poziv na racionalnost mora da se revidira da bi se koordinisali interesi,
tvrdnje o validnosti i socijalna interakcija. Socijalni i naucni zivot je pun
dogovora koji nisu zasnovani ni na zajednickoj racionalnosti ni na
zajednickim vrednostima ili teorijskim premisama — takvi temelji nisu
neophodni za socijalnu interakciju ili za procese donoSenja odluka u
nesuglasicama — kad bi to bio slucaj, doSlo bi do potpunog haosa pre
mnogo vremena. Ova interpretacija ne znaci da diskursna racionalnost ne
bi postojala ili da ne bi bila pozeljna, niti da bi sve u praksi i teoriji bilo
stvar procesa pregovora, vec to implicira — kako to Rajhenbahen, R. naziva
«postmodernom» - skromnost kada se postavljaju ili testiraju tvrdnje o
validnosti istine ili pravednosti.

Moderna se zalaze za univerzalne tvrdnje o validnosti — tvrdnje koje se ne
mogu dovoditi u pitanje u odnosu na pozeljnost — ali ova univarzalnost se
ne moze zasnovati na nacin koji nije metafizicki (Tugendhat, 1992b), niti
se moze ustanoviti unutar okvira Habermasove teorije konsenzusa za koju
se tvrdi da je ne-metafizicka.

Moderno misljenje se zasniva na dualizmu opSteg i posebnog, dualizmu
singularnosti i univerzalnosti, ali, naravno, moderno misljenje je,
uglavnom, zainteresovano za uopstenost i univerzalnost. Partikularnost,
raznovrsnost 1 diskontinuitet predstavljaju problem za moderno misljenje i
za moderno verovanje u diskurzivne univerzalije (Foster i Herzog, 1994).
Moderno misljenje ne moze istinski da se bavi posebnim, da se bavi
singularno$¢u. Posebnost i singularnost se prihvataju jedino dok god mogu
da sluze kao primer za nesto opstije. Postmoderni autori, s druge strane,
kao S$to je Liotar (1989), pridaju znaaja singularnosti, stvarima i
situacijama koje ne mogu da se porede, koje je, Cak, nemoguée razumeti.
Izvestan je eticki stav ne pokusavati uvek utisnuti posebno i nemerljivo u
moderne istine jedne i jedine istine, ili jedne i jedine moralnosti.
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7.2. POSTMODERNA I KURIKULUM

U ovoj tacki diskusija postaje relevantna za tvrdnje o kurikularnim
odlukama, s obzirom na to da ucenici veéinu vremena uce (na osnovu)
primera, primera koji su tu da podrze nesto uopstenije, iako bi se svako
slozio oko Cinjenice da primeri imaju ograni¢enja. Neki primeri o¢igledno
mogu da podrze generalne Cinjenice ili okolnosti — a neki drugi primeri
mogu stajati samo sami za sebe. Iz perspektive kurikuluma, selekcija
primera moze biti legitimna samo ako oni stoje za nesSto viSe generalno, i
ako se od ucenika ocekuje da dekontekstualizuje znacenje i ako je
sposoban da pravi transfere u druge kontekste. Na primer, kada se predaju
neke Cinjenice i okolnosti iz Francuske revolucije, moraju se ocekivati
efekti transfera, u suprotnom bi izbor bio pod znakom pitanja. Transfer je
uvek povezan sa dekontekstualizacijom, koja u velikoj meri zavisi od
smanjivanja sloZenosti i zanemarivanja osobenosti ili singularnosti slu¢aja.
Ovakvi procesi nisu problemati¢ni samo za iznete tvrdnje o prioritetu u
kurikulumu, ve¢ i iz psiholoske perspektive: ako se efekti transfera zaista i
jave — §to, naravno, nikad ne moze da se garantuje — onda i dalje ne moze
da se garantuje o kakvim se sadrzajima takvog transfera radi. Moderna
tvrdnja o tome da primer u kurikulumu moze ili treba da stoji za nesto
opste (Klafki, 1985) mora da se razluci od postmodernistickog stanovista
(Lyotard, 1989) da primeri mogu da stoje samo — ako je to uopste slucaj —
za druge primere. Ovo bi moglo posebno da bude slucaj u pitanjima
moralnog obrazovanja. Generalno ili univerzalno u modernom shvatanju
moze se uoCiti kao povratak metafizickih metanaracija. Postmoderni
ogledi koji se fokusiraju na posebnost, na singularnost i na heterogenost ne
moraju se smatrati pretnjom za kurikularne odluke, ve¢ se mogu smatrati
Sansom. TeziSte postmoderne je na razlikama: teorijski, u prepoznavanju i
uocavanju razlika, i normativno, u prihvatanju i postovanju razlika. Tako
da znacajno pitanje mozda nije: Sta mi mozemo nauéiti iz Francuske
revolucije ili na koju vrstu transfera treba da ciljamo kod ucenika kada
predajemo ili razgovaramo o Francuskoj revoluciji? Pitanje bi mozda pre
trebalo da glasi: Sta je jedinstveno za Francusku revoluciju? Sta se ne
moze porediti sa drugim revolucijama? Ovo nije samo retoricka razlika,
nije samo pruzanje drugacijeg okvira za isto pitanje — to je odustajanje od
tvrdnji koje se ne mogu odrZati na racionalnoj osnovi u radikalizovanom
modernizmu. Usredsredjivanje na razlike znaCi pre svega prepoznati
karakteristike za koje se ¢ini da Cine situaciju posebnom. Uvek postoji

95



potreba 1 motivacija da se generalizuje, naravno, ali je pitanje kako taj
proces pocinje i koje tvrdnje ga prate.

U svojoj Kritici suda, Kant (1790) razvija teoriju estetskih sudova.
Estetski sudovi se u sustini razlikuju od moralnih sudova, s jedne, i
nau¢nih sudova, s druge strane — sudovi ukusa, kako ih Kant naziva,
smatraju se «osobenima po tome §to ne pocivaju samo na oseéanjima, vec
se njima tvrdi univerzalna validnosty (Walsch, 1967, str. 319). Prema
Kantu, estetsko uzivanje je nezainteresovano — ono nam dozvoljava da o
njemu razmisljamo kao o neCem univerzalno zajednickom. Tvrdnja o
univerzalnosti koju Kant ima na umu nije objektivna, ve¢ subjektivna.
Sudovi o ukusu spajaju posebno, spajaju singularnost sa novo kreiranom
univerzalo$¢u — univerzalnos¢u koja nije data kao objektivna, ali se kao
takva tretira. Liotard, pozivaju¢i se na Kantove Kritike (Cistog uma,
prakticnog razuma i sudova) naglasava smisao razli¢itih nekompatibilnih
tipova diskursa u odnosu na ulogu koje bi univerzalno znanje mozda
moglo da igra. Postmodernisti se Cesto pozivaju na estetske module
sudova da bi pokazali ono $to bi se danas moglo smatrati univerzalos$¢u i
singularno$cu, ali, naravno, oni ne bi prihvatili Kantov striktni dualizam
empirijskog sveta i sveta razuma. Postmodernisti mozda takode koriste
ove module (sudova o ukusima) u kontekstu teorije i morala. Bez ne-
metafizicki i ne-religiozno zasnovanih uzvisenih principa ¢ovek mora da
prihvati pluralizam istine, etike i racionalnosti — pluralizma koji moze biti
u vecoj ili manjoj meri radikalan.'"

Postmoderni pluralizam kao socioloski nalaz i filozofski problem ima,

kako ¢e to ukratko biti opisano, uticaja na kurkulum u odnosu na barem tri

aspekta: (1) status znanja; (2) metoda poucavanja i (3) normativne
dimenzije.

1. Za razliku od projekta modernizma, postmodernizam ne veruje
premisama nuznog i moguceg jedinstva i kontinuiteta. Sposobnosti
koje treba razvijati u postmodernim uslovima vise nisu na prvom mestu
kompetencije ego-identiteta (Uhle, 1993), koji su sposobni da dodju do
konsenzusa o datim pitanjima na osnovu racionalne argumentacije uz
mo¢ (snagu) boljeg argumenta. U postmodernom svetu ima mnogo
boljih argumenata — ali oni su nekompatibilni i antagonisticki.
Postmoderno znanje ne pruza univerzalne kriterijume uz pomoc
uzvisenih principa koji mogu posluziti da se dode do konsenzusa, ali
ipak, ono pruza spoznaju o tome da dogovor mora i moze da se
dostigne ¢ak iako se u€esnici i dalje ne slazu po pitanju fundamentalnih
premisa. Tvrdnje postmodernog kurikuluma postaju smernije:
konsenzus postaje lokalna stvar.

"% Reichenbachen, R., op.cit.
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2. Gore navedeni opisi onoga S§to se naziva postmodernizmom nema
ocigledne posledice na sadrzaje kurikuluma. Medutim, ovi opisi su od
znacaja u odnosu na to kako se znanje stie i kako njime baratamo u
instrukciji. Postmoderno znanje je takode znanje o paradoksalnim
efektima znanja: ustanovljavanje globalne standardizacije i sklada, s
jedne strane, i uspostavljanje lokalne heterogenosti i individualizacije,
s druge. Ovaj paradoks se javlja zbog strukture komunikativne akcije:
komunikacija kultiviSe subjekat, i, u isto vreme je znaéajna za
individualizaciju. Kako se mogucnosti komunikacije i informacije
ubrzavaju i sve viSe povezuju, tendencija da se dode ni do ¢ega drugog
nego do vestackog i Cisto pragmati¢nog znanja se takodje povecava.
Ovo je potencijalni problem za funkcionisanje demokratije, ako
demokratija nije svedena samo na pravilo veéine. Poucavanje u
postmodernom svetu znaci biti osetljiv po pitanju funkcije i1 kvaliteta
znanja. Tendencija da se prenosi sve viSe i viSe znanja koje nije
povezano sa svetom u kojem ucenik uc¢i — Huserl ga je nazao
Lebenswelt — moze biti uzrokovano naucnom orijentacijom u
poducavanju i problemati¢nim pluralizmom naucnog sveta. Poceti sa
svetom u kome se Zivi i stvarnim iskustvima uc¢enika mozda postane
krucijalna tacka u Skolama i poucavanju, dok se proces delegitimizacije
metanaracija nastavlja i dekonstruiS§e moderno verovanje u kontinuitet
istorije i biologije, emancipacije i humanizma. Svetovi u kojima se Zivi
su heterogeni i pluralisticki, ali to ne znaci da ¢e postmoderni
pojedinac ziveti u nekoj permanentnoj krizi identiteta (kao Sto to neki
sociolozi vole da preuvelicavaju, npr. Berger et al, 1987). U svakom
slucaju, sa pedagoske tacke gledista, jedinstvo i kontinuitet u odnosu
izmedu nastavnika i ucenika i u odnosu na znanje koje se prenosi i
konstruise predstavlja znacajnu odliku danaSnjih Skola. Okolnost
zahteva snaznije ukljuéivanje sveta u kojem se Zivi, pogotovo zato §to
postmoderni uslovi teze da usmere Skolu i poucavanje u suprotnom
pravcu.

3. U normativnoj dimenziji, postmodernizam zahteva promisljeni odnos
prema pluralizmu i toleranciji (Zimmerli, 1994). Pluralisticka
tolerancija ne znaci da je sve u redu i da sve treba da se prihvati — takav
koncept je prili¢no neeticki i nedomokratski. Pluralisticka tolerancija se
gaji upoznvanjem sa heterogenos¢u tipova diskursa i jezickih igara.
Tako da je danasnji zadatak prihvatiti Cinjenicu i razviti sposobnost
boriti se za sopstvena ubedenja bez koriS¢enja nasilja, drugim recima,
nauciti ziveti sa viSe ili manje permanentnim neslaganjem i
protivre¢nosti. Cini se da je ovo znacajnije od postizanja visokog i
sigurno uzviSenog ideala subjekta koji traga za konsenzusom
racionalnom argumentacijom — ideala kojeg malo njih postigne, u
svakom slu¢aju. Razvijanje sposobnosti da se izdrzi neslaganje usko je
povezano sa spoznajom da uvek postoji manjak informacija i znanja, a
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to je povezano sa individualnim, cesto bolnim iskustvima
zaglavljenosti sa  bezpomo¢nim, beznadeznim i manjkavim
argumentima. Fokusirati se na kompleksnost, diskontinuitet i razlike u
Skoli i poducavanju moze voditi ka ovoj postmodernoj skromnosti —
skromnosti koja se oprasta sa modernim verovanjem da postoje
racionalne solucije za svaki problem i da postoji neki vi§i smisao i

zna&enje u svakoj razlici.'*

120 Thidem
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8. UPOREDIVANJE MODERNE I POSTMODERNE

PEDAGOGIJE (DIDAKTIKE)
Iz dela «Smrt istiney, skinuto sa sajta
www.xenos.org/classes/papers/pomoedu.htm
Moderna teorija Postmoderna teorija
Znanje Nastavnici bi, idealno, trebalo | Nastavnici su pristrasni
da budu prenosioci stvarnog | pomagaci — voditelji i »ko-
znanja, bez predrasuda konstruktori» znanja.
Kultura Kultura je nesto o ¢emu bi | Modernisticki cilj
ucenici trebalo da uce, ali $to | ujednacavanja i unifikacije
takodje moze predstavljati i | drustva rezultira u dominaciji i
prepreku ucenju. Ucenici iz | eksploataciji, zato S$to se
razli¢itih kultura moraju se | jedinstvo uvek zasniva na
obucavati na  zajedni¢kom | dominantnoj kulturi. Ne samo
jeziku, ili medijumu | da sve kulture imaju istu
komunikacije, pre nego Sto | vrednost, veé¢ one takode
nastavnici mogu da im prenose | stvaraju i jednako vazne
znanje. realnosti. Ucenici pripadnici
manjina moraju se «osnaziti» da
se bore protiv evrocentriéne
enkulturacije.
Vrednosti | Tradicionalni modernisti veruju | Obrazovanje treba da pomogne

da su edukatori legitimni
autoriteti po pitanju vrednosti, i
stoga oni treba da obucavaju

ucenike za univerzalne
vrednosti. Liberalniji
modernisti tvrde da
obrazovanje treba da bude

«vrednosno-neutralnoy.
Nastavnici pomazu ucenicima
sa «razjasnjavanjem vrednosti»

uceniku da konstruise
raznovrsne i licno korisne
vrednosti u kontekstu njihovih
kultura. Vrednosti se smatraju
korisnim za datu kulturu, a ne
tacnim ili ispravnim u bilo kom
univerzalnom smislu. S obzirom
na to da nastavnici ne mogu da
izbegnu da poducCavaju svoje
sopstvene vrednosti, za njih je u

99



http://www.xenos.org/classes/papers/pomoedu.htm

- odluCujuéi koje vrednosti ée
svaki pojedinac¢ni ucenik imati.
Vrednosti mogu i treba da budu
odvojene od c¢injenica.
Najvaznije vrednosti su
racionalnost i napredak.

redu da otvoreno promovisu
svoje vrednosti 1 socijalne
agende u ucionici. Znacajne
vrednosti koje treba poducavati
su teznja ka raznolikosti,
toleranciji, slobodi, kreativnosti,
emocijama i intuiciji.

stabilnu esencijalnu prirodu 1Q
testovi, i drugi sli¢ni
«objektivni testovi», mogu se
koristiti da bi se otkrila
uceni¢ka urodena inteligencija.
Pruzaju¢i im vladanje nekim

Ljudska Modernisti generalno veruju u | U€enici nemaju «pravo bicey ili
priroda stabilno, inherentno bice koje | urodjenu sustinu. Umesto toga,
se moze objektivno spoznati. | biCa  predstavljaju  socijalne
Stavie, s obzirom na to da se | konstrukte. Postmoderni
za ljude smatra da imaju | edukatori veruju da = je

samopostovanje preduslov za
ucenje. Oni na obrazovanje
gledaju kao na neku vrstu
terapije. Obrazovanje pomaze
pojedincima da konstruisu svoje
identitete, a ne da ih otkriju.

predmetom, nastavnici | Pojedinci i druStva napreduju
poboljsavaju njihovo | kada se ljudi osposobe da
samopostovanje. Obrazovanje | postignu ciljeve koje su sami

pomaze pojedincima da otkriju | izabrali.
svoje identitete. Pojedinci i
drustva napreduju tako $to uce i

primenjuju objektivno znanje.

Do sada je dosta paznje posveceno postmoderni, moderni, pa i uticajima
postmodernih perspektiva na kurikulum. Kako je pitanje kurikuluma vrlo
osetljivo, znaCajno i nezaobilazno u razmatranjima o posmodernoj
didaktici, ostacemo jo§ za koji trenutak kod njega. U literaturi se Cesto
sre¢u F. Oser, R. Reichenbach i J. C. Walker, sa Univerziteta u Friburgu,
Katedra za obrazovanje, Svajcarska. Oni su dosta paZnje posvetili
obrazovanju za koje se smatra da je normativan poduhvat koji ima dva
glavna pedagoska sredstva:

- poucavanje i

- kurikulum.

Svrha svakog kurikuluma koji se koristi u $kolama je da se postignu
odredjena Zeljena krajnja stanja i vrline ucenika. Ovakva Zeljena krajnja
stanja proizilaze iz socijalnih vrednosti i veStina koje se smatraju
neophodnim za funkcionisanje druStva. Na nivou obrazovne teorije moze
se govoriti o «kurikularnim ideologijama, koje se odnose na vrednosne
premise na osnovu kojih se donose prakticne obrazovne odluke.
Kurikularne ideologije, uglavnom, predstavljaju posledicu zeljenih
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pogleda na svet —Weltanschauungen — i kao takve su, bar u demokratskim
i pluralistickim dru§tvima, raznolike i heterogene. '*'

Diskusiju karakterise, po oceni mnogih, prilicno nedisciplinovana
upotreba termina «moderan» i «postmoderany, i Cesto se vodi na prilicno
emotivan naéin. Diskurs o postmodernizmu u obrazovanju poceo je samo
pre jednu deceniju i prilicno je apstraktan. Ostaje nejasno kakav uticaj
postmoderni koncepti i tvrdnje o delegitimnosti imaju na obrazovanje — i
poucavanje i kurikulum. Razlog za ovakvu nezadovoljavajucu situaciju
mogu biti nejasni koncepti nekih postmodernista i/ili teSko¢a u pristupanju
plodnoj diskusiji izmedju modernista i postmodernista. Uz uvazavanje
ovog nedostatka jasnoce i razumevanja, filozofski je legitimno i
neophodno nastaviti ovu diskusiju dok pokuSavamo da se usredsredimo na
specifi¢na polja primene. Iz dugorocne perspektive, uticaj ove diskusije na
kurikulum je od velikog znacaja.

Znacajno je na ovom mestu navesti jo§ neka razmisljanja o kurikulumu.
Tako D. Kerdeman, diskutujuéi o implikacijama koje hermeneutika
Hajdegera i Gadamera imaju za multikulturno obrazovanje, daje
komentare na poststrukturalizam, dekonstrukcionalizam, radikalnu
hermeneutiku i postmodernizam. Ona tvrdi da uprkos znacajnih razlika,
svi dele stanoviSte da se interpretacija sastoji od treperave igre znakova i
tekstova koje obuhvataju i interpretatora i ono Sto se interpretira. Uhvacen
u ovu neuhvativu dijalektiku, moderni subjekat postaje dekonstruisan i
izmesSten. Svest, bice i1 racionalnost se raspadaju dok postmoderna cveta u
zabrinjavajuéim neodredenostima. '

Ova orijentacija ima dosta toga zajednickog sa hermeneutikom Martina
Hajdegera. Kako nam filozof Dzon Kaputo kaze, postmodernizam
predstavlja u manjoj meri napustanje hajdegerovske hermeneutike, a u
vecoj «radikalizaciju njenog najskrovitijeg smera i zamaha». I jedan i
drugi na zivot gledaju kao na tezak i pun problema, i «pazljivo tragaju za
frakturama, lomovima i nepravilnostima u postojanju». U dve znacajne
stvari se, medutim, postmodernizam razlikuje od Hajdegerove
hermeneutike. Dok su memorija i pre-razumevanje centralni za Hajdegera,
za njih u postmodernizmu nema mesta. Stavise, sa radikalizacijom
hermeneutike, sposobnost refleksije potpuno is¢ezava. '*

Dakle, radikalna hermeneutika se ¢ini manje ostvarenjem Hajdegerove
misli, a viSe orijentacijom koja je sama sacinjena od jedne krajnosti tenzije

12l Clanak izdat u &asopisu: Educational Philosophy and Theory, Vol. 31, No 2, 1999.
122 Ibidem
' Tbidem
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koja je latentna u njegovom radu. Ako postmodernizam obuhvata
Hajdegerovu naklonost ka sumnji, filozofksa hermeneutika Gadamera
izrazava Hajdegerovu naklonost ka sveobuhvatnosti i trajnosti. Gadamer
se usredsreduje na istoriju i tradiciju, kao i na sposobnost jezika da utice
na nivo emancipacije, da razvije «drugu krajnosty Hajdegerove
hermeneutike. Kardemanova iznosi razliku izmedu Gadamera i radikalne
hermeneutike tako §to o ovoj razlici razmi$lja u odnosu na obrazovanje.
Poblize govore¢i, ona tvrdi da postmodernizam i gadamerovska
hermeneutika imaju dva veoma razliita stava o tome kako mi
prepoznajemo i razumemo «druge». A zauzvrat ova razlika ima znacajne
implikacije za mogucnost i smer multikulturnog obrazovanja.

Usredsredujuéi se na kurikulum moralnog obrazovanja, Fric Ozer (Fritz
Oser) navodi da ekstremni postmodernisti zakljucuju da postoje valjani
razlozi za nepoverenje u moralne tvrdnje modernizma. On istice da se
postmodernizam, pogotovo kada se termin «postmodernista» koristi
prili€éno nejasno, smatra pretnjom moralnog razumevanja i univerzalnim
koncepcijama moralnosti. Umereni postmodernisti, pored mnogih drugih,
tvrde da su univerzalne moralne tvrdnje idealisticke, cak fiktivne, ali da
ideje etike i pravde nije moguce napustiti. Oba pogleda predstavljaju
produkte filozofskog promisljanja mogucnosti i nuznosti moralnosti.
Filozofske i eticke refleksije zapravo zaiste utiCu na razvoj i evaluaciju
kurikuluma moralnog obrazovanja. Medutim, ovaj uticaj se Cesto
prenaglasava i, samim tim, istraziva¢i koji rade na kurikulumima
moralnog vaspitanja mogu da naprave deduktivnu gresku. Moralno
obrazovanje ne proistice iz filozofskih promiSljanja, ve¢ iz ¢injenice
vaspitanja/obrazovanja.'**

Ozer raspravlja o uticaju postmodernog pluralizma i razudjenosti normi i
vrednosti na kurikulum moralnog obrazovanja, pookazujuéi, zapravo, da
su mnogi koncepti moralnog obrazovanja ugrozeni od strane osobenosti
postmornog sveta. On, potom, opisuje obavezne karakteristike svakog
kurikuluma moralnog obrazovanja u odnosu na postmoderni Lebenswelt
(«zivot-svety) tvrde¢i da izjednjacavanje pluralizma i etickog relativizma
mora da se odbaci. Na kraju ¢lanka se raspravlja o kurikularnim
poguénostima balansiranja postmodernih realnosti i moralnih nuznosti.
Glavna odlika kurikuluma moralnog obrazovanja koji moze da se nosi sa
postmodernim pliralizmom i relativizmom je njegova proceduralna
orijentacija.

Roland Rajhenbah (Roland Reichenbach) tvrdi da prevlast postmodernih
pristupa u pou¢avanju, obrazovanju i vaspitanju nije stvar licnog izbora,

12 Tbidem

102



ve¢ prirodno sledi iz transformacije smisla znanja kao karakteristike
Zeitgesist-a. Koncept «otvorene buduénosti» predstavlja znacajno svojstvo
postmodernog sveta. Moderna verovanja o (obavezno) progresivhom
razvoju u drustvu izgubila su svoju opravdanost za mnoge ljude. Dalje,
glavni teorijski okviri (meta-naracije) koji su tipi¢no pristajali uz «projekat
moderne» postajali su sve manji i manje zanimljivi. Ovaj proces
deligitimizacije pratili su radiklni zaokreti ka informacionom drustvu u
kojem znacaj znanja i informacije postaje ¢isto pragmati¢an. Tradicionalni
humanisticki koncepti obrazovanja i formiranja licnosti, s jedne strane, i
ucenje i znanje, s druge strane, moraju se ponovo razmotriti iz perspektive
koja ukljucuje i vrline modernizma i postmoderni skepticizam u odnosu na
idealisticke i rigidne predrasude moderne misli. Rajhenbah se usredsreduje
na pitanje da li je prilagodavanje kurikuluma postmodernom izazovu
neophodno i pozeljno.

Denis Filips, uporni modernista, prihvata postmoderniste kao struju unutar
modernizma, i vise je skepti¢an od samih postmodernista kada su u pitanju
velike price i modernista i postmodernista. Na ovaj nacin on mozda
spasava kurikulum od implikacija da bude decentralizovan, a sebe od toga
da odgovara za poziciju koja ne moze biti pozicija, odnosno za
postmodernizam.

12 Prethodne ideje su iznete na simpozijumu: American Educational Research Association
Annual Meeting (Godi$nji skup Americkog udruzenja za istrazivanje u obrazovanju, San
Francisko, 1995. od strane autora: F. Osnera i R. Rajhenbaha, i modifikovan, uz njihovo
odobrenje, za izdavanje u EPAT-u od strane J.C. Wokera
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9. ZNACAJ EPISTEMOLOSKO-METODOLOSKE
OSNOVE NAUKE ZA DIDAKTIKU '

Na prvi pogled didakticki modeli nastave i ucenja nisu u prvoj liniji kada
se razmiSlja o promenama sistema obrazovanja, posebno se ne ¢ine tako
naglasenima u zemljama u tranziciji (u nasoj zemlji, nakon desetak godina
zanemarivanja ovoga segmenta druStvene sfere- sankcije, rat,
bombardovanje, politicki sukobi u zemlji... iscrpeli su sve aspekte
objekti, dotrajao namestaj, zastarela literatatura, centralizovano
upravljanje...). Ovo se, utisak je, moze uociti i u ocenama koje se o stanju
naSega sistema obrazovanja nalaze u »Sveobuhvatnoj analizi sistema
osnovnog obrazovanja u SRJ« (UNICEF, Beograd, 2001). I u ovoj analizi
se, od 159 strana, pitanjima nastave i uenja posvecuje dve strane, s tim
$to je dobar deo i ovoga prostora posvecen projektu «Aktivno ucenjey,
odnosno pregledu prethodne sistematske obuke ucitelja za primenu
metoda aktivnog ucenja.

U pomenutoj analizi ima malo navoda nalaza akademskih istrazivanja kao
argumentacije ocena, a nema ni ocena velikih tradicija (empirijska
pedagogija, poducavanje, pedagogija «konstrukcije»). A ono S§to je,
takode, znacCajno je i pitanje ograni¢enja konstruktivistickih modela koje
nije dotaknuto. Namera nam, na ovom mestu, nije da se upustamo u ocenu
pomenute analize, niti, pak, mislimo da je pitanje koje se posmatra lako,
jednostavno sagledati i sistem obrazovanja sagledati sa svih relevantnih
aspekata, a da svi budu istovremeno dovoljno zastupljeni, dakle, sagledani
«izbliza». Neka od njih, nama izgleda, zasluzuju prioritet. Zato ih u ovom
radu fokusiramo. Dakle, posveticemo im se detaljnije, smatraju¢i ih

126 Tekst je uvodni deo rada radenog u okviru projekta: Strategije razvoja sistema vaspitanja i
obrazovanja u uslovima tranzicije, odobrenog od Ministarstva za nauku R. Srbije
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osnovom bilo kakve analize stanja, kao i osnovom sagledavanja
mogucénosti, tj. puteva tranzicije sistema vaspitanja i obrazovanja.

U svetskoj literaturi, nama dostupnoj, sve se vise srecu pitanja kojima se u
veéini zemalja angazuju na razmatranju svojih obrazovnih prioriteta i
strategija. Medutim, sreéu se, takode, i ocene da je jo$ uvek mali broj
korisnih modela koji bi usmeravali stvarne procese donosenja odluka.

U okviru naslova kojim se u ovom radu bavimo, teorijskom analizom
¢emo se osvrnuti najpre na konstruktivisticke okvire kojima se danas u
velikom broju zemalja usmeravaju promene u vaspitanju i obrazovanju, od
predskolskog do univerzitetskog nivoa.

Kako podsticaji za savremeno promisljanje o teoriji i praksi vaspitanja
dolaze danas sve viSe iz konstruktivizma, nove filozofije, saznajne teorije,
koja svoje temelje ima u saznajno kritickoj tradiciji Kanta, Sopenhauera,
Pijazea i dr., tako se i nauke kao $to su: neurobiologija, kognitivna
psihologija i sl. trude da sa Sto viSe argumenata potvrde konstruktivisticku
epistemologiju, a time je ¢ine sve znacajnijom za pedagogiju, odnosno
didaktiku, a u daljoj instanci i za promene u obrazovnom sistemu.

Konstruktivizam, kao saznajna teorija, definiSe ucenje kao aktivan
samoorganizovan i biografski determinisan proces konstrukcije znanja.
Taj proces moze biti podstaknut, ali ne i organizovan « spolja». NaglaSena
uloga subjekta u konstrukciji znanja nije neSto na Sta se u pedagogiji
nailazi prvi put. Brojne su refleksije u stranim radovima po kojima
konstruktivizam nije nova paradigma u didaktici. Mnoga empirijska
istrazivanja ne podrzavaju postavke konstruktivizma u didaktici, odnosno
njegovu obecanu efikasnost. No, ovde se ipak nalaze impulsi na koje
savremena pedagogija, odnosno didaktika, traga za novim odgovorima.
Diferenciran put izgradnje kognitivnih struktura i shvatanje ucenja kao
samostalnog, samoaktivnog procesa konstrukcije stvarnosti, koja se odvija
u interakciji sa fizickim i saznajnim okruzenjem, nalazi se u «didaktici
omoguéavanja», sa Visoko izrazenom notom samoorganizovanosti i
samoodogovornosti. No, konstatacije, kao $to je: istrazivanja u kognitivnoj
psihologiji nalaze da tradicionalni pristupi i metode ucenja ne moraju biti
inferiorni, te da neke od njih imaju znaéajnu korespondenciju sa
kognitivnim stilovima pojedinaca i sl., otvaraju brojna pitanja koja
naizgled nemaju bliske veze sa promenama sistema, ali se ipak doticu
uglova kao $to su: u kojoj meri konstruktivizam kao epistemoloska teorija
moze da ¢ini metateorijsku osnovu kurikuluma. Pitanje bi, dakle, moglo da
glasi: u kojoj meri se konstruktivizam moze smatrati adekvatnom (onom
koja reSava sva znacajna pitanja) paradigmom u didaktici? Ovo ide do
prakti¢nih pitanja, kao §to su ona vezana za udzbenik i sl. (udzbenik ima
vise dimenzija: akcionu, produkcionu i sl., sa Sirokim spektrom aktivnosti-
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intelektualnih i radnih, individualnih i timskih, jednostavnih i sloZenih,
temeljno projektovanih i ad hoc improvizovanih...), a, naravno, shvatanje
obrazovanja kao aktivnosti koja treba da ima odredenu strukturu i
dinamiku, §to je vodilo ka veoma naglaSenom insistiranju na prosirivanju
repertoara ucenickih aktivnosti, suocava pristalice ovoga pristupa sa
neophodnos$cu da unesu promene i u globalnu organizaciju nastave. A tou
prakticnom izrazu znaci da relativizuju neke od principa klasi¢ne
organizacije nastave. Iz ugla teme kojoj se posvecujemo ovo znaci da
slabe ili se briSu granice izmedu predmeta, jer viSe se ne insistira na
doslednom pracenju tematsko konceptualnih struktura akademskih
disciplina u okviru predmeta. Na nivou planiranja nastavnog rada u ovom
pristupu se, umesto formalnog smenjivanja nastavnih ¢asova , aktivnosti
uskladuju sa algoritmom aktivnosti iz kojih se sastoji obrada odredene
programske celine, odnosno realizacija konkretnog projekta.'”’ No, na
prakticne aspekte vraticemo se nakon detaljnijeg dimenzioniranja
karakteristika obrazovnih tradicija i posebno nakon markiranja osnovnih
odrednica konstruktivizma, kao epistemoloske osnove novih pristupa
ucenju, pa i osnovi teznji za zasnivanjem sistema vaspitanja i obrazovanja
u Evropi, pa i u zemljama u tranziciji kao $to je nasa.

Ono §to bi za temu kojom se bavimo bilo interesantno, i §to je predmet ove
teorijske analize, odnosi se na karakteristike konstruktivisticke paradigme
iz ugla viSe pristupa (socijalni  konstruktivizam, radikalni,
konstruktivisticko procesiranje informacija, interaktivni konstruktivisticki
pristup — kao osnovni pristupi u¢enju i poucavanju i, naravno, didaktike,
odnosno kurikuluma). Ova analiza imala je za cilj da blize sagleda procese
personalne konstrukcije znanja iz ugla konstruktivizma i pokusa da
odgovori na pitanja:

- moraju li promene uloga nastavnika i u¢enika, kao prirode aktivnosti
uenja da podrazumevaju kurikulum ucenja temeljen na
aktivnostima u kojima ¢e ucenik traziti elaboraciju inicijalnih
odgovora,

- do koje mere pluralizacija didakticke scene, nastavnog procesa u
Skoli nastavniku daje kompetencije voditelja, motivatora, saradnika,
suistrazivaca, nekoga ko podstice stvaranje ideja, stavova, misljenja,
vrednosti i sl.,

- gde je granica kada se kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u
istrazivacke aktivnosti putem pokusaja i pogresaka,

- da li tolerisani pokusaji, kao deo ucenja i u kom smislu doprinose
razvoju autonomije ucenika...

127 Savremeni $kolski udzbenik, (red) B. Trebjesanin i D. Lazarevi¢, Zavod za udzbenike i
nastavna sredstva, Beograd, 2001.
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Dakle, osnovna svrha ovoga istrazivanja je da se ucini pokusaj kritickog
sagledavanja (teorijskom analizom, a i empirijskim - ekplorativnim
istrazivanjem) mere u kojoj je nova vizija postmoderne didaktike,
istaknuta kao predznak savremenih transformacija sistema vaspitanja i
obrazovanja u Evropi, pa i Sire, sa idejama participacije, empatije,
autonomije, komunikacije... u osnovi buduce uloge institucija obrazovanja
i vaspitanja. Takode se Zelelo do¢i do odgovora na pitanje: koji bi principi
bili znaCajni za odredene vrste strategija kojima bi se implementirale
promene u sistemu, te da u odnosu na pojedine modele organizacionih
promena u sistemu vaspitanja i obrazovanja pokusa da odredi najvaznije
faze i komponente za okvir koji odgovara stvarnim procesima donosenja
odluka i okruzenjima naseg sistema vaspitanja i obrazovanja.

Kao jedan od aspekata kojim smo empirijski pokusali u izvesnom smislu
validirati neke od elemenata teorijskih koncepcija na kojima se zasniva
savremeni konstruktivizam, odnosno koji u njega ulaze (eksplorativnim
istrazivanjem) odnosni se na moguénosti instrukcionog pristupa
istrazivanju procesa ucenja. Tragali smo za identitetom metakognicije, za
njenom «psiholoskom supstancom» i to na osnovama Sternbergove
trijarhine teorije inteligencije i na izvestan nacin posmatrali i koncepte
koji, poput alostericnog modela, imaju didakti¢ki pogled na modele ucenja
u nastavi.

9.1. KONCEPCIJE UCEI:IJA KAO OSNOVA PROMENA U
DIDAKTICKIM TEORIJAMA

U stvaranju konteksta za pitanje koje u osnovi ovoga teksta ne mozemo a
da se kratko ne osvrnemo na neka od sustinskih pitanja koja stoje ispred
veéine zemalja savremenog sveta, dakle, ne samo ispred onih koje su ,kao
nasa , u periodu tranzicije. Jedno od njih, koje ne bi trebalo zaobiéi, je Sta
sa ¢injenicom da se znanja u savremenoj nauci udvostru¢avaju bar svakih
osam godina. Do koje mere je vazno i moguce pruziti svakom pojedincu
priliku da stekne osnovno znanje? Verovatno da ima mesta konstatacija da
je tesko predvideti koje ¢e osnovno znanje biti potrebno u sledeéih
dvadeset ili pedeset godina. Vecina tog znanja ¢e se verovatno tek otkriti.
Danas se mnogi autori ve¢ slazu da do odredene mere nije prvi zadatak
pojedinca da u potpunosti ovlada znanjima pojedinih oblasti. Smatra se da
je znacajno da se svakom pruzi prilika da stekne odredenu kulturu kroz
ucenje odredenih oblasti. Tako da prema vecini autora postaje najvaznije
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stimulisati svaku osobu da postane otvorena i sposobna da stekne novo
znanje.

I od bezbroj drugih pitanja, znacajnih za kontekst naSega problema,
izdvajamo joS ono koje se odnosi na ucenje. Posmatranje ucenja u
postojecim sistemima vaspitanja i obrazovanja kod nas, a i u svetu, uocava
postojanje triju velikih tradicija.

Klasiéni modeli uéenja, sa posmatranjem ucenja kao jednostavnog
mehanizma snimanja, na sticanje znanja gledaju kao na direktno
prenosenje. U praksi ovo podrazumeva «logicku» prezentaciju podataka
kojima se podaci ilustruju. Empirijska pedagogija, pretpostavlja, dakle,
linearan, frontalni odnos izmedu onoga ko poseduje znanje i onoga ko ga
prima.

U osnovi empirijske pedagogije je Lokova teza o «praznom listu papira»
generalizovana pod uticajem dogme: da bi se ucilo, dovoljno je biti u
receptivnoj situaciji. Nastavnik je imao ulogu da jasno predstavi, objasni,
ubedljivo pokaze, moguce da ponovi.

Obogacena novim teorijama komunikacije, ova je koncepcija imala
monopol u obrazovanju i posredovanju. Osnovni postulati koji su joj dali
tezinu bili su:

- pretpostavljena neutralnost ucenika; kakav god da je sadrzaj, on ¢e biti
u stanju da snimi iskustvo drugih,

- transparentnost emisije pazljivo analizovanog znanja, ako je veza
dobra, ako tezina gradiva postepeno raste, ucenik nece imati prepreka u
razumevanju,

- informacije koje se obraduju automatski se organizuju i memorisu;
vezbe memorisanja i primene mogu da utvrde sintezu...

Interesantno je da i danas znatan broj didaktiCara stoji na stanovistu da
ovakva koncepcija ufenja moze da bude veoma efikasna, ali uslovi
upotrebe su neprihvativi: poruka je shvacena jedino ako je o&ekivana. Sto
dalje znaci da ucenik i nastavnik moraju sebi postavljati ista pitanja, imati
isti opseg referenci (ukljuéujucéi i termine, i §to je jo$ znacajnije imati i
identi¢an nacin rezonovanja). I dalje, moraju imati isti projekat, a smatra
se 1 da je neophodno da stvarima daju isto znacenje. Podrazumeva se,
dakle, da svi pomenuti zahtevi budu ispunjeni, te da se ovaj nacin
prenosenja smatra putpuno adekvatnim za prenosenje maksimalne kolicine
informacija za najkra¢e vreme. No, nazalost, smatra se da je jaz izmedu
ucenika i postojeCe koli¢ine znanja znaCajna prepreka, a pored toga,
usredsredeni na jednu referencu znanja, na istrazivanje, nastavnici
najCeSce zavrSavaju pruzaju¢i odgovore na pitanja koja ucenici ne
postavljaju.
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Kao generalna ocena ove tradicije srece se zapazanje da se u njoj ucenje
posmatra dosta pojednostavljeno, kao mehanizam snimanja, a sticanje
znanja kao direktan rezultat emitovanja.

Druga tradicija, novijeg datuma, zasnovana na bihejviorizmu Votsona
(kao prosirenje Pavlovljeve teze o uslovljavanju) i kasnijem razvoju ove
ideje u radovima Holanda i Skinera, oslanja se na poducavanje (trening),
koje je uzdignuto na nivo principa. Situacije se uocavaju i pracene su
pitanjima na koje se pruzaju trenutni odgovori. Potkrepljenja su znacajna
za efekte ucenja. U obrazovanju smo imali samoprogramirane vezbe, a i
kompjuterizovano ucenje se u osnovi Cesto vracalo na ovaj princip
(automatskih odgovora)

Dva, ¢esto pominjana kao osnovna, postulata ove teorije su:

- niko ne moze da dostigne mentalna stanja pojedinca, jer se ona ne
mogu sagledati (crna kutija); na pojedinca se ne moze uticati spolja dobro
sagledanom situacijom;

- u osnovi ove teorije su procesi tipa »stimulus-reakcijay.

Proces tipa «stimulus —reakcija» nalazi se u osnovi vezbi koje su pedesetih
godina bile sustina elemenatarnog ucenja.

Treca tradicija je tzv. pedagogija «konstrukcije», ili konstruktivisticka
pedagogija; ili, po analogiji na klasifikacije Suhodolskog, «Tre¢a», ili po
nekim autorima u Zzargonu nazvana «alternativna pedagogija». Nastala je
pod uticajem E. Kanta krajem 18. veka, U svom delu «KTritika ¢istog umay
Kant zastupa tezu da znanje zavisi od ¢ula, ali ne iskljuCuje razum. Samo
razum smatra Kant, ima uslove koji su neophodni za interpretaciju toga
kako vidimo svet. Psihologija se na kraju 19. veka poziva na ovu ideju,
dajuéi subjektu znacajnu ulogu u kognitivnom razvoju (znanje pojedinca
predstavlja odredujuéi faktor uéenja). Ovaj pokret se od tada S$iri i
dopunjuje pod imenom konstruktivizam. Zasnovana na spontanim
potrebama ili «prirodnim interesovanjima» pojedinaca, ova epistemologija
zagovara slobodno izrazavanje, kreativnost i znanje subjekta: kako -
usvajati znanja, osvajati strategije ucenja. Dakle, u teorijama zasnovanima
na ovoj epistemologiji znacajno je otkriti, ili naglasiti, znacaj osecanja
necijeg nacina u cinu ucenja (metakognicija). Osoba se vise ne
zadovoljava prihvatanjem sirovih podataka, nego ih bira i asimiluje.
Konstrukcija znanja se, uglavnom, odvija preko akcije ili izrazavanja
ucenikovih reprezentacija. Centri interesovanja u nastavi, kao i « aktivne
metode» osmisljavane su na ovom modelu uéenja, posebno krajem 60-tih
godina (kod nas i kasnije, cak i danas).
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Znacajna je konstatacija da konstruktivisticka pedagogija (odnosno
konstruktivisticka didaktika) ima viSe aspekata. Ganje i Bruner su akcenat
stavili na «asocijacije» koje treba ustanoviti izmedu spoljne informacije i
strukture misli. Ausbel, Novak i dr. bili su eksplicitniji i krajem 60-tih
govorili o «kognitivnim tatkamay. Gerald Safer (Gerald Shaefer) predlaze
ideju udruzenih lanaca u svom heuristickom «cik-cak» modelu. A Pijaze
konceptima «asimilacije» i «akomodacije», pozajmivsi ih iz razvojne i
evolucione Dbiologije, pridruzuje jo§ 1 prilagodavanje, odnosno
modifikaciju organa na bioloskom planu ili intelektualnih instrumenata na
kognitivnom planu i u postupku asimilacije znanja subjekt mora da bude
sposoban da konstantno prilagodava svoj nacin razmisljanja zahtevima
koje situacije nalazu.
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10. KONSTRUKTIVIZAM - OSNOVA SAVREMENIH
EPISTEMOLOSKO-TEORIJSKIH KONCEPCIJA
PEDAGOGILJE I DIDAKTIKE

Postmoderno miSljenje, konstruktivisticka perspektiva ili tre¢e doba
obelezili su 20-ti vek. Sve veci broj naucnika prihvatao je stav da se
prikupljanjem empirijskih Cinjenica u okviru ustaljenog pogleda na svet
neée do¢i do kvalitativno znacajnijeg iskoraka. Novi talasi dosli su sa
teorijom relativiteta, kvantnom mehanikom i teorijom autoregulativnosti.
Ideje o relativnoj, a ne apsolutnoj, prirodi opazanja utirale su put napretku,
koji je promovisao ideju da naukom ne rukovodi jedan opsti poredak, veé
slucajnost. Bertalanfijeve tvrdnje o autoregulativnosti zivih sistema
poljuljale su dualisti¢ko shvatanje o telu i dusi kao odvojenim delovima; a
matematicka prouc¢avanja indeterminizma dovele su u pitanje pretpostavku
o stabilnosti i nepromenljivom poretku.

Za tre¢i period karakteristi¢ni su:

- kritika preovladujuéeg verovanja u jednu jedinu ispravnu
perspektivu, apsolutnu istinu i validnost;

- takode je karakteristino da se istovremeno preispituju i ontoloske i
epistemoloske pretpostavke o prirodi znanja, vazeée u prethodnim
periodima;

- zajedno sa ovim, razvili su se i novi pogledi na prirodu znanja. Poper
je izaSao sa stanovistem po kome teorijsko znanje ne raste zbog toga
$to su teorije istinite, nego zbog procesa njihove prirodne selekcije, i
kako D. Stojnov kaze «slicno Darvinovom shvatanju o tome kako
opstaju vrsten. '

128 Stojnov, D., Konstruktivizam, participativna epistemologija i konstruktivnost psiholoskih
kategirija, Zbornik br. 30, Institut za pedago$ka istrazivanja, Beograd, 1998.
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Kun je, takode, izasao sa stanoviStem da su znanje i stvarnost istorijski
odredeni i relativni bar onoliko koliko su apsolutni i istiniti. Smatrao je da
glavne teorijske transformacije ne prate nacela formalne logike prisutna u
modernistickom periodu, nego da je naucno znanje vise funkcija menjanja
i razvijanja drustvene svesti i vrednosti koje se u razli¢itim periodima
primenjuju u razli¢itom stepenu.'” Shodno tome, stabilnost nauke,
smatraju danas ve¢ mnogi, mogla bi se obrazlagati prihvatanjem
zajednickih verovanja o prirodi stvari od strane naucnika pre nego
istinito$¢u i valjano$éu svojih tvrdnji. *°

Pre nego Sto dalje zakoracimo u koncipiranje okvira za priblizavanje
participativne epistemologije, dotaknimo bar pitanja dihotomije i
kontinuiteta koje smo napred ve¢ pomenuli, osvrnuvsi se na Kanta, na
njegovu fundamentalnu dihotominu izmedu empirijskog i filozofskog.
Kvajnovo insistiranje na preispitivanju «dogmi o empirizmu» i tvdrnje o
nepostojanju razlika izmedu analitickih i sintetickih sudova, a uz to i stav
da se svi smisaoni iskazi ne mogu redukovati na empirijske opservacije,
pridruzile su se Kunovim raspravama o tome da se teorijski iskazi ne
mogu eliminisati iz «Cistih» empirijskih istrazivanja i da se ustaljeno, po
njegovoj oceni stati¢no, sinhrono shvatanje epistemologije mora zameniti
dinami¢nim, dijahronim. Ovim su, dakle, bili uzdrmani temelji
empirijskog poimanja stvari, a sa njim se i za domen empirijskog
karakteri¢ni deskriptivni iskazi, kojima se opisuju ¢injenice, priblizavaju
preskripcijama, odnosno postaju sve prihvatljivije ideje o neprihvatanju
diskontinuiteta izmedu deskriptivnog i preskriptivnog pristupa. '

Filozofska okosnica konstruktivizma u literaturi krec¢e obi¢no od imena
Panbatista Vika, jednog od prvih filozofa koji je utirao put novoj misli,
koja je jasno i sa dosta suprotnih gledista pravila razliku u odnosu na
jednolitnost tradicionalne filozofije. Panbatista je doSao u prvi plan
istupanjima protiv poznate Dekartove teze »Cogito, ergo sumy, smatrajuci
Dekartovu sumnju redukcionim ¢inom videnja ¢oveka kome suprotstavlja
nedeljivost duse i tela. Po Viku su znanje i delanje isto. U ovaj se krug
ukljucuju i filolozi (Vitgenstajn, Bahtin i dr.), koji, za razliku od Sosira (u
srediSte  izuCavanja stavlja impersonalni jezik), smatarju da
impersonalizam, kao i personalni monologizam, treba da ustuknu pred
diskurzivnom praksom, koja uz to treba da bude dijaloske prirode, zato $to

12 Kun, T.., Struktura nauénih revolucija, Beograd, Nolit, 1974.

1% Stojnov, D., op. cit.

131 Sire 0 ovome, kao i 0 ograniGenjima Kantovog epistemolopskog konstruktivizma videti
u: D. Stojnov, op. cit.
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u njoj iskazi uzimaju u obzir i kontekst kao osnovu uobli¢avanja."** Ove
stavove smo izdvojili zato $to su oni utirali put sada ve¢ prihvacenim
stavovima o govoru kao instrumentu u kome se odigravaju diskurzivni
dijalozi i1 oblikuje li¢nost i koji nije nezavistan od uslova u kojima se
odigrava. Stvaralacka mo¢ jezika ugradena je u stav da su pojmovi kao
$to su «naukay i «jedinka» drustvene konstrukcije, a ne odrazi stvarnosti.
Prihvatanje ovoga shvatanja uslo je i u stavove o politi¢kim i ideolos§kim
moc¢ima psihologije (izraZenim u pojmovima kao S§to su: hijerarhijska
opservacija i sl.)."”> A Deridino odstupanje od tradicionalnih pogleda,
manifestovano u dekonstruktivizmu, dovelo je dotle da reéi znace razlicite
stvari u razli¢itim okolnostima, u zavisnosti od toga ko se njima koristi i u
zavisnosti od konteksta.

Ovo i druga shvatanja davali su sve vi§e argumenata koji su ¢inili dovoljan
razlog da se preispita etablirano shvatanje o tome da se nauka bavi
prikupljanjem sirovih podataka koji se naknadno opojmljuju i klasifikuju,
a zatim uobliCavaju u teorijska uopstavanja. A ovo bi dalje moglo da znaci
da nema «sirovih» podataka u nauci, jer je sve §to je predmet nau¢nog
istrazivanja, a time i saznavanja, ve¢ klasifikovano na odredeni na¢in. Sto
dalje ne znaci da nase opazanje zavisi iskljué¢ivo od diskursa, nego da je
naucni diskurs sposoban da predstavlja objekte samo onako kako su
konstituisani kategorijama tog diskursa.

Prethodne konstatacije bile su nam neophodne kako bismo istakli
¢injenicu da se danas ve¢ nedvosmisleno upucéuje na to da znanje o
psiholoskim kategorijama nije refleksija unutrasnje esencije koja ostaje
ista bez obzira na nastojanje jedinke da je osmisli. Dakle, savremeni
pogledi na ¢oveka nisu reflektujuci, nego konstitutivni. Opazanje i delanje
su prema Keliju kompatibilni i neodvojivi. Znanje nije samo sveobuhvatna
deskripcija stvarnosti ¢ija svojstva postoje nezavisno od nastojanja jedinke
da ga sazna.* Zato savremena shvatanja znanje posmatraju kao
konstrukciju. Znanje je formirano od konstrukcija koje se konstituiSu u
nekom socijalnom kontekstu i koje podrazumevaju odredenu drustvenu
praksu. Zato se za konstruktivisticko znanje smatra da nosi oznake
preskriptivnog.

Iz prethodnog bismo kao zakljuc¢ak mogli izvesti konstataciju da se prema
konstruktivizmu na znanje ne gleda kao na nesto $to ne sme zavisiti od
individualnog ugla onoga koji saznaje. Dakle, konstruktivisti ne robuju
epistemoloskom objektivizmu, ¢ak mu se suprotstavljaju, ¢ime su izazvali

132 .
Op. cit.
13 Sire o govoru kao instrumentu diskurzivnog dijaloga videti u: Foucault, M., The
archeologe of knowledge, London, Pengiun, 1972.
1% Stojnov, D., op. cit.
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kritike (zasnovane na favorizovanju subjektivizma). Za naslov kjim se mi
u ovom radu bavimo znacajno je da se epistemolosko opredeljenje
konstruktivista zasniva ne na subjektivnom nego na participativnom
saznavanju. I ovo je sustinski stav koji u znacajnoj meri utice na svremene
teorije ucenja, pa i dalje na teorije obrazovanja, odnosno didakticke
modele, dakle, na tendencije u ¢itavom sistemu vaspitanja i obrazovanja.
Zato bismo se jo§ sa nekoliko crtica zadrzali na suStinskim
karakteristikama epistemologije konstruktivizma.

10.1. PARTICIPATIVNA EPISTEMOLOGIJA

Time S§to konstruktivisti ne zamenjuju objektivizam subjektivizmom, nego
nastoje da istaknu ulogu participacije onoga koji saznaje, po mnogim
autorima cine, u stvari, presudni korak ¢ime prevazilaze celu dimenziju
subjektivno-objektivno. Znacajna je napomena, uz prethodno, da
konstruktivisti nastoje da proucavaju subjektivne utiske kao referentni
okvir kojim je sazanavanje uvek posredovano i koji u sazanavanju
neizbezno ucestvuje. Tako, prema mnogima, Foresterova ideja o ontologiji
opservera, Kelijeva filozofija konstruktivnog alternativizma, a i Tejlorovo
ucenje o neizbeznosti referentnih okvira izraz su nastojanja da se predstavi
shvatanje po kome znanje nije proces reflektovanja, nego
konstruktivisticki proces, dakle, ne reflektuje «prirodne« kategorije. Ovo
je u sustini osnovna karakteristika konstruktivisticke epistemologije,
odnosno konstruktivisticke meta-teorije, koja se danas ve¢ sreée pod
imenom participativne epistemologije na kojoj se zasnivaju i osnovne
izmene sistema vaspitanja i obrazovanja, ili su bar teZnje pedagoga,
izazvane novim teorijama ucenja u psihologiji, kao i novim trendovima u
postmodernoj meta-teoriji uopste, usmerene u tom pravcu. Kasnije ¢emo
se osvrnuti na prakti¢ne izraze pokusaja pedagogije da procese vaspitanja
i obrazovanja zasnuje na participativnoj epistemologiji. Ovde bismo se jo$
malo zadrzali na ontoloskom uglu, koji je u skladu sa participativnom
epistemologijom.

Participativna epistemologija, kao znacajna prekretnica u shvatanju o
znanju, kao obrazaca shvatanja saznavanja sada je ve¢ dobrim delom
preovadujuéa ontologija (pogled na stvarnost), koji i u pedagogiji ima
skup prihvaéenih praktiénih poduhvata, zasnovanih na ovom obrascu
saznavanja, tj. u skladu sa ovim shvatanjem stvarnosti (epistemologijom).
Za nas je znaCajno da ove ontoloske i epistemoloske pretpostavke
podrazavaju izvesne nacine razumevanja, saznavanja, koje stoje u osnovi

114



postmodernog misljenja, koje je u osnovi shvatanja da se nauka dalje nece
razvijati ako se na taj razvoj gleda kao na beskonacno prikupljanje
empirijskih, u okviru ustaljenog pogleda na svet, ¢injenica.*® Teorija
relativiteta, kvantna mehanika i teorija o regulativnosti osigurale su put
ideji o relativnoj, a ne apsolutnoj prirodi opazanja, a iz ovoga proizaslo je
i shvatanje da naukom ne rukovodi jedan opsti poredak , nego slucajnost.
Bertalanfi je stavovima o autoregularnosti zivih sistema stavio znak
pitanja na dualisticko shvatanje o razdvojenosti tela i duse; a matematicke
provere ideje o inderminizmu destabilizovale su i tezu o stabilnosti i
nepromenljivosti poretka. Sve ovo navodimo kao argumentaciju za
kontekst za stavove kojima se u postmodernom misljenju vise ne veruje u
jednu jedinu ispravnu istinu. Dakle, kritika, preispitivanje ontoloskih i
epistemoloskih pretpostavki o prirodi znanja imaju na drugoj strani
videnje u kome teorijsko znanje vredi ne zato $to su teorije istinite, nego
zato §to istrajavaju u procesu prirodne selekcije, kako smo ve¢ na jednom
mestu pomenuli, sli¢no Darvinom shvatanju o tome kako opstaju vrste.'*

Iza ovoga dobro pasuje jo§ Kunovo shvatanje po kome su znanje i
stvarnost istorijski odredeni i relativni bar onoliko koliko su apsolutni i
istiniti.'””” U postmodernoj perspektivi konstruktivistickog shvatanja
znanja nacelo valjanosti zamenjeno je nacelom odrzivosti konstrukcija;
subjekat saznavanja nije odvojen od objekta opazanja, nego participira u
procesu; priroda znanja je relativna, a ne apsolutna; pojave koje se ispituju
neodvojive su od konteksta; proces saznavanja je druStven, a ne
individualan; induktivan, a ne deduktivan; hermencuticki, a ne
eksplanativan i kvalitativan, a ne kvantitativan."** A nau¢no znanje je
prema postmodernoj participativnoj epistemologiji viSe funkcija menjanja
i razvijanja drustvene svesti i vrednosti koje se u razli¢itim periodima
primenjuju u razli¢itom stepenu. Prema ovome nije istinitost i valjanost
tvrdnji to Sto obezbeduje stabilnost nauke, nego vecina postmodernih
naucnika prithvata da se stabilnost nauke moZe obrazloziti prihvatanjem
zajednickih verovanja o prirodi stvari od strane nau¢nika.'*

13 Varela, F., Principes of biological autonomy, New York: Elsevier North Holland, 1979.
3¢ Ppoper, K., Objective knowledge: an evolutionary approacch, London, Oxford
Univeersity Press, 1972.

7 Kun, T., op. cit.

18 Gergen, K., prema: D. Stojnov, op. cit.

19 Kun, T., op. cit.
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10.2. METODOLOSKI KONCEPTI KAO OSNOVE PROMENA
U VASPITANJU I OBRAZOVANJU

Da bismo stvorili potpuni kontekst za instaliranje prakticnih posledica
participativne epistemologije, koja se kao osnova naslucuje u strukturi
odluka kojima se rukovode savremene tendencije promena sistema
vapitanja i obrazovanja u Evropi, a ka kojima i nasa zemlja tezi i pokuSava
ih $to bolje shvatiti i u skladu sa tradicijom i ograni¢enjima prihvati,
dobro bi bilo osvrnuti se makar na kratko na drugi deo naslova koji se
odnosi na metodoloske osnove razvoja sistema vaspitanja i obrazovanja.
One su nam vazne zato $to ¢emo biti u situaciji da posmatramo pedagoske
koncepcije, odnosno i blize koncepcije nastave iz ugla savremenih
pojmova kao S$to su: kognitivni stil, metakognicija i sl. Ovim i sl
pojmovima se u novim nastavnim koncepcijama nastoji prakticno izraziti
veza afektivnog, kognitivnog i smislenog u viSestrukim regulacijama i
kontekstu u kome se odvija. Oni su nastali u pokusajima da se u
pedagogiji slede nastojanja drugih srodnih disciplina (psihologije) u
kojima se novim metodoloskim konceptima pokuSava da se uspesnije
pride objasnjavanju pedagoskih pojava.

Za temu kojom se bavimo znacajno je da se bar iz nekoliko aspekta
sagleda primerenost teorijsko- metodoloske utemeljenosti pedagoskih, a
rekli bismo jo§ pre didaktickih istrazivanja. Pedagogija je na svom putu
prosla kroz razliCite koncepcije; od normativne, preko empirijske i
hermeneuticke do teorije sistema. Ocene mnogih autora o znacaju ovih
metodoloskih kocepata pedagogije sve su blize saglasju da doprinos ovih
metodoloskih koncepata nije bio adekvatan namerama, tj. da nisu u pravoj
meri objasnjavali fenomene u oblasti vaspitanja i obrazovanja. Tako je
metodologija koju je prihvatila empirijska pedagogija (bihejvioristi¢ka)
negirala onu kojom se sluzilo poimanje pedagogije kao normativne nauke;
hermeneutika se oStro suprotstavljala empirijskoj; metodologija teorije
sistema negira hermeneuticke metode i td. Ovo usko zatvaranje u jedan,
tacno odredeni metodoloski koncept dovelo je na podrucju istrazivanja
sloZzenih fenomena kakvi su ovi na podruéju pedagogije do velike
redukcije problema, Sto je pedagogiju danas jos zadrzalo na normativnim
postavkama koje nisu do kraja nau¢no dokazane (Sto je slicno i za druge
humanisti¢ke nauke).
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I tako, dok su se u pedagogiji nastojali razviti metodoloski koncepti koji u
potpunosti odgovaraju odredenom teorijskom odredenju pedagogije, druge
su humanisticke nauke te metodoloske koncepte objedinile u dve osnovne
metodoloske paradigme: kvantitativnu, usmerenu ka objasnjavanju pojava
i kvalitativiu, usmerenu ka interpretativnom razumevanju pojava. Ova je
poslednja posebno prihvaéena razradom hermeneutic¢kih i fenomenoloskih
metoda analize i postupaka kao §to su: studija slucaja, etnografija,
kvalitativna analiza sadrZaja, akciona istrazivanja i u novije vreme sve
prisutnijom «supstantivnom teorijom» (empirijski utemeljenom teorijom).

Danas se ocene vecine metodologa slazu da je razrada oba ova pristupa
istrazivanju pedagoskih fenomena, iako dosta uspeSna, jo§ uvek
nedovoljna, te se u metodoloskoj ravni jo§ uvek nailazi na viSe normativno
odredenih nego na empirijski utemeljenih sadrzaja. Smatra se da je jedan
od osnovnih razloga za prethodnu konstataciju to $to postoje¢i metodloski
proistupi  proucavanju pedagoskih fenomena manifestuju brojne
nedostatke i ograni¢enja. Pomenimo ovde samo neke:

- malo je problema koji se mogu kvantitativnim pristupom istraziti,

- kvalitativnim se najces¢e zamera da ne dovodi do opstevazecih

zakljucaka, koji bi omogucavali vecu sigurnost nau¢nih predvidanja.

Metodolozima ostaje, dakle, pitanje da li je moguée da pristupi koji su do
sada u pedagoskim istrazivanjima koriS¢eni nisu sasvim prikladni za
istrazivanje pedagoskih pojava, dakle, da li postoje drugi, prikladniji.
Danas se kao moguc¢i odgovor na ovo pitanje javlja novi talas u
metodologiji pedagogije poznat pod imenom «teorije haosa». Pre nego §to
ga skiciramo, smatrajuci ga znacajnim, jer postoje¢i metodoloski pristupi
(kvalitativni i kvantitativni), Cak i ako se prihvate kao komplementarni, ne
obecavaju prevazilazenje pomenutih ogranienja (problemima u
pedagogiji koji su po svojoj prirodi haoti¢ni prilaze sa deterministickih
pozicija, a pedagoske fenomene nastoje tumaciti kao jednostavno uredene
sisteme niske entropije, ogranicavajuc¢i se pritom na njihove manifestne
varijable, te ih u manjoj ili ve¢oj meri povezuju nekom jednostavnom,
linearnom kauzalnos¢u), stvorimo mu moguénost da se jasnije manifestuje
kratkim skicama prethodnih metodoloskih koncepata.

Istrazivanje pojava koje se mogu meriti i prebrojavati, kakvih je u
pedagogiji malo, spada u domen kvantitativnog pristupa. Njegovoj
primeni u pedagogiji zamera se stati¢nost u posmataranju pojava koje su
dinamicne, kao i to da pojave koje se odvijaju u vremenu ne proucava
longitudinalno. Takode mu se zamera to $to se merenja i posmataranja
moraju vrSiti na velikim reprezentativnim uzorcima, a pojave koje su u
pedagogiji zanimljive, ¢ak i kad su karakteristicne za velike grupe,
odvijaju se, skoro po pravilu, na individualnoj ravni, $to se bez

117



specifikovanja posebnih uslova pokazuje neopravdanim.'® Smatra se,
nakon ovakvih stavova, da mnogi zakljucci doneti u okviru kvantitativne
metodologije, koja ima za cilj da dode do $to sigurnijih zakljucaka, nisu
sasvim sigurni.

Kvalitativni pristup, u nameri da umanji zamerke prethodnog, da omoguci
proucavanje celine i dinamiénost pojave, nije, nazalost, uspeo u
ispunjavanju najavljivanog, jer je metodoloski ostao neuhvacen kontekst u
kome se proucavane pojave odvijaju, a time su se neophodno gubile i
odredene varijable. Ostale zamerke adresiraju se na pristrasnost
istrazivaca, nedostatak opStevazecih zakljucaka, valjanost i pouzdanost
pokazatelja, eticke probleme i sl. Tako hermeneutika, svojom analizom
pomaze boljem razumevanju pojava (nastoje¢i da postavi kanone pravilne
interpretacije razli¢itih vrsta sadrzaja), ali se ovde kao ozbiljan nedostatak
isprecila Cinjenica da ne postoje neki opsti kriterijumi. Fenomenoska
analiza, svojim doprinosom razumevanju ljudskog delovanja, takode,
ostaje manjkava, jer predvida vrlo kompleksne i komplikovane procedure,
pa ju je tesko i skoro nemoguce metodoloski do kraja korektno sprovesti.

Danas postoje ve¢ skoro jedinstveni stavovi da se kao osnovnim
nedostacima dosad dominiraju¢ih metodoloskih paradigmi pedagoskih
istrazivanja smatra to S$to se fenomenima koji su u svojoj sustini
multistrukturni i multikauzalni, i po oceni mnogih haoticni, prilazi s
deterministickih pozicija. Tako se s pozicija dominiraju¢ih metodoloskih
paradigmi pedagoski fenomeni nastoje tumaciti kao jednostavno uredeni
sistemi niske entropije. Ograni¢avajuéi se pritom na njihove manifestne
varijable, uz (vece ili manje) povezivanje nekom jednostavnom, linearnom
kauzalnos¢u, za Ciju se odrzivost ispostavi da je u najmanju ruku
sumnjiva.'*" Ovde je, takode, zna¢ajno pomenuti konstatacije po kojima
je danas sve viSe istrazivanja u pedagogiji (a i u drugim humanistickim
naukama) kojima se sve manje vrednuju kauzalni i deterministicki odnosi,
pa i tumacenja koja su na njima zasnovana ¢esto nemaju vrednosti koje im
se pripisuju. Smatra se, naime, da se prencbregava Cinjenica da su elementi
posmatranja u pedagoskim istrazivanjima subjekti, pojedinci koji se ne
ponasaju po pravilima koje namece linearna kauzalnost i determinizam.
Uprkos tome, uporno se ovi fenomeni nastoje istrazivati i objaSnjavati ba§
tim pravilima.

Nakon ovih konstatacija namece se zakljuCak da istrazivanjima u
pedagogiji treba pri¢i na drugi na¢in. Odgovor se za sada trazi u teoriji

10 Sire videti u: M. Palekéié, Diferencijalni istrazivacki pristupi u pedagogiji: dosezi i
ogranic¢enja, Napredak, 2000.

M1 Sire u: Sekulié-Majurec, A., Quo vadis metodologija? U: Teorijsko-metodoloska
utemeljenost pedagoskih istrazivanja, Opatija, 2001.
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haosa (opsteg i deterministickog) za koju se veruje da moze dati novi
pristup razumevanju jedinstvenih sistema kao §to su pedagoski. Smatra se,
takode, da se na ovaj nafin moze doprineti i veéoj efikasnosti
kvantitativnih istrazivanja.

10.3. DIDAKTIKA I TEORIJA HAOSA

Talas koji desetak godina unazad sve viSe utice na metodologiju
istrazivanja u drustvenim naukama, iako nema sigurnih ocena o tome
koliko ¢e doprineti sagledavanju problema u ovim oblastima, ali za koji se
duboko veruje da ¢e bitno promeniti metodologiju ovih istrazivanja,
zasniva se na tzv. Teoriji haosa.

Zastupanje teze da se teorijom haosa u potpunosti menja metodologija
istrazivanja u druStvenim naukama zasnovano je na stavu o temeljnoj
neizvesnosti.'* A u sustini ovoga je suprotna metodoloska orijentacija.
Dakle, teorija haosa i dominantne metodoloske orijentacije medusobno se
iskljucuju. Smatra se, naime, da tamo gde pocinje haos, klasi¢na nauka
prestaje. Teorija haosa je dotle ve¢ zaintrigirala nau¢nu javnost da je
publikovano, kao Sto je ve¢ pomenuto, vise hiljada naslova. To je ostavilo
traga i mnogi je porede sa uticajem koji u istoriji nauke ima kvantna
mehanika ili teorija relativiteta. Smatra se da ¢e se nauka dvadesetog
stole¢a pamtiti po ovima trima stvarima. Zato se na teoriju haosa gleda kao
na revolucionarno otkriée. Ovo je sa pozicija Kunovog shvatanja put
kojim se nauka razvija, dakle revolucionarni pristup, promena vodecih
paradigmi. Ali, iza ovoga, teoriji haosa postavljaju se pitanja:

- hoce li nova teorja haosa, koja znaci revoluciju pristupa, pre svega u
prirodnim naukama, dokazuju¢i da do kraja ne vaze pravila koja su se
vekovima primenjivala u tumacenju fizickih pojava, biti isto tako
znacajna za drustvene nauke,

- ami se dalje pitamo $ta to znaci za pedagogiju?

Kao logicki pravei razmiSljanja u pravcu koji smo prethodnim
konstatacijama dotakli namecu se razmiSljanja vezana za Maksvelovu
metafizicku tezu po kojoj odredeni uzroci uvek dovode do odredenih
posledica. Ovo pravilo, vazece u prirodnim naukama i logicki korektno u
empirijskim istrazivanjima, postaje problem kada se u humanistiCkim
naukama nastoji da definiSe ono §to se podrazumeva pod «istim uzrocima

142 Sire videti u: Schuster, H.G., Deterministic Chaos, Weinche: VCH, 1988.
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i «istim posledicamay. Uz ovo je posebno u pedagogiji izrazen problem
Sto su «isti uzroci» najpre vrlo kompleksne situacije, i §to se ponovo ne
javljaju, pa se to pravilo tumaci kao «slicni uzroci dovode do sli¢nih
posledica». Takode je znaCajno da i najmanja promena nezavisne
varijable, ona koju je skoro nemoguce evidentirati postojecim
instrumentima, moze da utiCe ne samo na zavisne varijable, nego i na
mnoge druge nezavisne, na gubljenje nekih od njih, a i da uzrokuje opstu
nestabilnost sistema, $to ide u prilog teoriji haosa.

Pored prethodnih, postavlja se i pitanje da li se pomenute pojave javljaju
samo haoti¢no ili su blize Lorencovom modelu «deterministickog
haosa».'* Metodolozi danas predvidaju velike moguénosti teoriji
deterministickog haosa. A pedagozi su oprezni, iako kompleksnost
situacija koje se u pedagogiji istrazuju nije do sada nasla adekvatan
metodoloski pristup, te po ocenama mnogih nisu do kraja nau¢no korektno
empirijski utemeljene osnovne teorijske postavke. Odmicanje pedagogije
od normativnosti iS§lo je zajedno sa prihvatanjem nedovoljno ili
poludokazanim hipotezama, prihvatanim kao istine (pojavama koje su se
akcidentalno javljale kao pravilnost). Ostriji kriti¢ari isticu da se kao
posledice prethodnog u pedagogiji mogu jo§ naci postavke koje
predstavljaju samo pretpostavke i mitove (ova kritiCnost pedagogije
verovatno da bi se mogla progiriti i na druge oblasti).'**

U kratku skicu teorije haosa, kao novog talasa u metodologiji uopste, a po
svemu sudeci znacajnoj i za metodologiju pedagogije, unesimo i stavove
koji aktualizuju Humovu sumnju u zakone kauzalnosti i njihovu primenu u
nau¢nom saznavanju, ali uz naglaSavanje njegove osnovne namere koja
niije bila u tome da se kauzalnost izri¢ito odrice, nego, uglavnom, mu je
namera bila da razjasni sumnje vezane za zakone kauzalnosti. Ipak ,smatra
se da teorija haosa nije do kraja rascistila ove sumnje, nego ih je samo
probudila i otvorila pitanje da li je teorija haosa, odriCué¢i vrednosti
linearnoj kauzalnosti stvarno ugrozila kauzalna zakljucivanja? Mnogi
metodolozi danas smatraju obrnuto. Misli se, naime, da je nau¢no
predvidanje i teorijom haosa moguce, jer u nauci postoji viSe vrsta
predvidanja, a teorija haosa samo stavlja neka ograni¢enja na naucna
predvidanja koja se zasnivaju na linearnoj kauzalnosti.'*> Tako da se sada
ve¢ ne smatra tacnom tvrdnja da « gde pocinje haos, prestaje klasi¢na
nauka»Mnogi autori se slazu da ¢e klasi¢na nauka, verovatno, vise paznje
poklanjati saznanjima do kojih se dolazi na osnovu teorije haosa.

143 Videti u: Schuster, H.G., op. cit.

1% Gojkov, G., Primerenost teorijsko-metodoloske utemeljenosti didakti¢kih istrazivanja,
Godisnjak Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, 2002.

15 Sekuli¢-Majurec, A., op. cit.
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Mogli bismo, dakle, nakon prethodnog re¢i da je jedan od osnovnih
nedostataka obeju do sada dominiraju¢ih paradigmi pedagoskih
istrazivanja to $to fenomenima koji se javljaju u vaspitanju i obrazovanju,
a koji su po svojoj prirodi multistrukturni i multikauzalni, po oceni
mnogih haoti¢ni, prilazi s deterministickih pozicija. U tim se, danas
dominantnim metodolo§kim paradigmama, pedagoSki fenomeni nastoje
tumaciti kao jednostavno uredeni sistemi sa niskom entropijom,
ogranicavajuéi se pritom na njihove manifestne varijable, te ih u vecoj ili
manjoj meri, povezuju nekom jednostavnom, linearnom kauzalnos¢u, ¢ija
je odrzivost u humanisti¢kim naukama, u najmanju ruku, sumnjiva.'*

U savremenim presipitivanjima dominantnih metodoloskih koncepcija, pa
i teorije haosa isti€e se zapaZzanje da je primena kauzalnosti tipicna ne
samo za kvantitativna eksperimentalna istrazivanja, nego i za kvalitativna
istrazivanja, ona kojima je cilj da dublje prodru u sustinu i doprinesu
boljem razumevanju pojava. Tako se u trenutno vrlo popularnim akcionim
istrazivanjima traze aktivnosti koje uzrokuju pobolj$anje ili unapredivanje
odredenih aktivnosti. U etnografskim istrazivanjima opisujemo stanje, ali,
takode, uz objasnjavanje uzroka, i uticaje posmatraca na grupu i sl. U
istorijskim istrazivanjima, ili napr. Studijama slucaja, isto trazimo uzroke
odredenog ponasanja itd. No, smatra se da danas mnoga istraZivanja
argumentovano potvrduju tezu da u oblasti pedagoskih fenomena sve
manje mogu da se utvrde deterministicki odnosi, te i tumacenja, na njima
zasnovana tako nemaju znacenja koja im se pripisuju. Jer u pedagogiji
istrazujemo fenomene vezane za subjekte, a oni se ¢esto ne ponasaju po
pravilima linearne kauzalnosti i determinizma. Ipak, istrazivanja i danas
uporno idu istim putem i nastoje ih objaSnjavati bas tim pravilima. Iz
ovoga mnogi pedagozi danas zakljucuju da pedagoska metodologija nije
adekvatna, te se ovi nedostaci nastoje prevladati razvijanjem metodologije
prikladne za analizu dinami¢nih promena (nelinearnih procesa), §to nas
priblizava teoriji haosa (opSteg i deterministickog) koja pruza sasvim novi
pristup razumevanju pedagoskih fenomena. Smatra se da bi ovo moglo
dati vec¢i doprinos kvantitativno usmerenim istrazivanjima u pedagogiji.

U pokusajima da sa nekoliko crtica skiciramo sustinske odrednice teorije
haosa osvrnué¢emo se i na nekoliko pitanja koja se danas sve ¢es¢e upucuju
teoriji haosa s namerom da se sagleda njeno mesto u pedagogiji, odnosno
u istrazivanju metodoloskih fenomena. Ova se pitanja odnose na sledece:

- da li se naSe aktivnosti u razli¢itim podruéjima, pa i na podrucju
pedagogije, odnosno vaspitanja i obrazovanja, odvijaju po pravilima
deterministickog haosa, dakle kao nesto u ¢emu samo naoko nema
poretka, a naoko ga nema zato Sto se elementi koji ga ¢ine kre¢u po

146 Tbidem
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odredenim pravilnostima koje nam zbog njihovog broja i latentnosti
njihovih interakcija ostaju nedokucive, pa samim tim i nepoznate,
nerazumljive, haoti¢ne, onakava kakva se slaze s Glikovim
shvatanjem haosa (gde pocinje haos, klasicna nauka prestaje da
postoji)'’?

- Da li se fenomeni koje proucava pedagogija odvijaju negde u
meduprostoru izmedu strogog determinizma i potpune slucajnosti i
da 1i ga karakteriSu ona obelezja koja karakteriSu deterministicki
haos?

- Da li se vaspitno-obrazovni fenomeni odvijaju po matematickim
jednacinama, bez dozvoljene slucajnosti;deterministicki?

- Da li svi vaspitno-obrazovni faktori i njihovi efekti imaju istu
vaznost (nisu nadredeni) - postoji li nelinearnost?

- Dokle ide nestabilnost, ili ima li stabilnosti i u odstupanjima? Da li
su i odstupanja po kojima se odvija nestalnost pedagoskih procesa u
izvesnom smislu stabilna?

Zasto su nam prethodna pitanja bila na ovom mestu neophodna? Pre
svega, zato S$to mnogi autori razli¢ito definiSu osnovne odrednice
deterministickog haosa. Ono oko cega se slazu je da ga odreduje
nepredvidivost, velika zavisnost od pocetnih uslova, neodvojivost
pojedinih komponenti i determinisana pravilnost nestabilnosti. Ove
osnovne odrednice deterministickog haosa mnogim svojim elementima
odreduju procese i efekte vaspitanja i obrazovanja. Prema nekim autorima
(Fouler'”*) metodologija pedagogije ubuduée ¢e se vise usaglasavati sa
teorijom haosa, posebno deterministiCkog haosa, te da ¢e se razvijati novi
postupci multivarijantnih analiza, kojima ¢e se viSe u¢i u tajne haoti¢nih
putanja pedagoskih procesa. No, nasuprot prethodnima postoje i misljenja
da ta metodologija, ipak, ne mozZe dati tako =znacajan doprinos
istrazivanjima u pedagogiji, kako se to od nje ocekuje. I kao §to smo vec
prethodno konstatovali, veruje se da ¢e njeni dometi i¢i verovatno dotle da
¢e samo prosiriti broj problema koji se uz njenu primenu mogu istraziti,
S$to ¢e povecati opreznost u kauzalnom istrazivanju (misli se pre svega na
linearnu kauzalnost). Ista shvatanja idu dotle da veruju da fina fluidna
zbivanja u pedagoSkim procesima ne¢e nikad moc¢i potpuno da se
kvantifikuju i predvide matematickom ta¢no$¢u. Objasnjenje za ovo je
¢injenica da matemati¢ko odredivanje slikovite isprepletanosti ne moze da
se poredi sa lepotom i vrednoSéu posebnosti, neizvesnosti, nade i
i§¢ekivanja, neodredenosti koje sreéemo u Zivotu.'*’

7 Glik, J., Kaos, Stvaranje nove znanosti, Zagreb, Izvori, 1996.
148 Fowler, M., The New Methodology, London, Trought Works, 2000.
14 Sekuli¢-Majurec, A., op. cit.
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Iza prethodnih stavova ostaje utisak da se malo veruje i u teoriju haosa da
¢e znacajnije unaprediti proucavanja pedagoskih fenomena. Krai¢ak nade
vidi se u izbegavanju zatvaranja u uske okvire odredenog metodoloskog
pristupa, dosledno prihvatanje jedne paradigme i u otvaranju prema nekim
u metodologiji pedagogije ve¢ duze prisutnim idejama i njihovom
doslednom prihvatanju, evaluiranju 1 unapredivanju kroz stvarno
testiranje, a ne samo kroz teorijsku raspravu. Na otvaranje za ideje iz
drugih paradigmi gleda se ne samo kao na komplementarno korisc¢enje,
nego kao na potpuno prozimanje (sinteza kvantitativnog i kvalitativnog
pristupa istrazivanju). Druga znadajna ideja je da se da veéi znacaj
uspostavljanju empirijski utemeljene teorije.

Iza svega prethodnog namece se metodolozima pedagogije pitanje kuda ¢e
krenuti pedagogija. Hoce 1i ostati kod nekih od ve¢ postojec¢ih ideja za
proucavanje dinamicnih, fluidnih, nestalnih, multikauzalnih i haoti¢nih
pojava koje istrazuje, ili ¢e prihvatiti potpuno nova reSenja, nove
paradigme istrazivanja? Zato se A. Majurec—Sekuli¢ sa strepnjom i nadom
pita: Quo vadis, metodologija pedagoskih istrazivanja?'>

10. 4. KONSTRUKTIVISTICKA PARADIGMA U
PEDAGOSKIM ISTRAZIVANJIMA I
DIDAKTICKE KONSEKVENCE

Prethodno skiciranje dominantnih i nadolaze¢ih tendencija u metodologiji
potrebno nam je bilo kako bismo naznadili okvire kjima su omedeni, a i
na kojima se zasnivaju svremeni pedagoski trendovi. Konstruktivisticka
paradigma u istrazivanju, zasnovana na saznajno-teorijskoj tezi: saznanje
nije odraz stvarnosti, njena slika, nego subjektivan konstrukt stvarnosti,
zavistan od posmatraca, kao epistemoloska teorija sa definisanjem ucenja
kao aktivnog, samoorganizovanog i biografski determinisanog procesa
konstrukcije znanja, pruza nove impulse pedagogiji, te pored veé
pominjanog konstruktivisticCkog stanovista u istrazivanju (koriS¢enje
razli¢itih metoda, refleksivnost, prelaz od normativne ka interpretativnoj —
konstruktivistickoj paradigmi, kvalitativne metode usmerene su viSe na
proces, a manje na precizna statisticka merenja, vode racuna o zavisnosti
konstrukta realnosti od perspektive posmatranja i metode, ne zanemaruju

10 Tbidem
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ni subjektivnu ulogu posmatraca u interpretaciji rezultata) sve vise dolaze
do izrazaja i didakticke konsekvence, koje su i za promene u sistemu
obrazovanja i te kako znacajne.

Iz konstruktivisticke perspektive preporucljivo je da se u organizovanim
situacijama ucenja ostavi §to viSe prostora za vlastitu aktivnost. Dakle,
prema stavu konstruktivisticke didaktike nije preporucljivo prenositi
gotova znanja, nego omoguéiti proces samostalnog i aktivnog sticanja
znanja. U tom smislu se govori o «didaktici omogucavanja» koja ima
prednost pred «didaktikom poucavanja». Istakli smo ve¢ da
konstruktivizam ne iskljucuje tradicionalne metode i oblike poucavanja i
ucenja, iako se zasniva na stavovima o ucenju kao samoorganizovanom i
samoodgovornom procesu. Ovi su stavovi potkrepljeni nalazima
istrazivanja na podruéju kognitivne psihologije.""'

A znacajno je i to da nalazi istrazivanja konstatuju da konstruktivisticki
postupci ne razvijaju kod svih wucenika aktivne, konstruktivne,
samoorganizovane procese u toku ucenja i ne sa svim sadrzajima i
ciljevima, te se ovi istrazivaci zauzimaju tzv. «umereni konstruktivizam»
i predlazu koegzistenciju izmedu konstrukcije i instrukcije.'” Ovde se ne
bismo viSe zadrzavali na eksplikaciji drugih vidova didaktickih
implikacija primene konstruktivisticke paradigme, nego bismo samo
konstatovali da primena konstruktivisticke paradigme na nivou metodike
zna¢i da se generalno daje prednost postupcima samostalnog sticanja
znanja u podsticajnom okruzenju i situacijama za ucenje. Zato se daje vise
prostora metodama kao §to su: projektna nastava, istrazivanja u prirodi,
kreativne metode, ucenje otkrivanjem, grupni rad u malim grupama i dr.
jer se njima podsti¢e samostalna aktivnost ucenika. No, ni jedna metoda
nije, naravno, sama po sebi dobra ili loSa, jer njena primerenost zavisi od
cilja i od sadrzaja. Kao i od konteksta, situacije, u¢enika i nastavnika.

Iz konstruktivistiCke perspektive i uloga nastavnika se menja. Osnovni
aspekt ove uloge odnosi se na pripremu konteksta, tj. stvaranje
podsticajnog okruzenja u Sta spada i priprema materijala za ucenje putem
razli¢itih kanala i stvarnje socijalnih situacija za ucenje i nacina na koji
pojedinac konstruiSe spoznaju refleksija i razumevanje problema koji se u
toku ucenja javljaju. A kao glavne osobine nastavnika isticu se:
samorefleksivnost, podsticajnost, pazljivost i nedirektivnost.'**

S'Weinert,F./ Mandl, H., Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997.
152 .

Ibidem
133 Spoljar, K., Konstruktivistitka paradigma u istrazivanju i unapredivanju prakse i odgoja i
obrazovanja u: Didakti¢ni in metodi¢ni vidiki nadaljnega razuvoja izobrazevanja, Maribor,
1999.
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Pre nego $to se osvrnemo i na ograni¢enja konstruktivistickih didaktickih
modela, pomenuéemo samo da vecina njih spada u socijalno-
interakcionisticke koncepcije obrazovanja i nastave za koje je
karakteristicno vise varijanti i zelja da se prevazide zanemarivanje
drustvenih kontroverzi, kriza, sukobi vrednosti, normi i interesa, jer oni su
deo realnosti i mogu se ocekivati u drustvu koje razvija pluralisticku
demokratiju. I kao §to postoji obrazovanje usmereno ka programu, zatim
ono koje je usredsredeno ka uceniku, tako je ovo usredsredeno na
drustvenu zajednicu. Znacajno je da primena ove i drugih koncepcija
(personalisticke, kognitivisticke, tehnologisticke), kao i njihovih varijanti,
podrazumeva respekt uzrasta i vrste obrazovanja. A kao posledica
slozenosti nastavnog procesa i potreba da se koncepcije'™* sloze sa tom
slozenos$¢u nastavni modeli koje sre¢emo u praksi skoro po pravilu su
kombinacija elemenata preuzetih iz viSe koncepcija, ¢ak i medusobno
udaljenih, pa i suprotstavljenih.

10.5. OGRANICENJA KONSTRUKTIVISTICKIH MODELA

U prethodnom tekstu samo su dotaknuti konstruktivisticki modeli. Citaoca
upucujumo na druge tekstove za detaljnije razmiS$ljanje o znacaju ranih
konstruktivistickih modela, kao i udubljivanje u karakteristicne pristupe
uéenju'”®, a ovde bismo se samo jo§ osvrnuli na zamerke koje se danas sve
¢esce upucuju konstruktivizmu, pre svega, zato §to se jo§ uvek intenzivno
naglasava pitanje odnosa medu konceptima u pojedinim teorijama ucenja.

Ranim konstruktivistickim modelima zamerano je to S§to su suvise
jednostavni da bi opisali viSestruke mehanizme ucenja. Ostriji kriticari
isticali su da $§to se situacija viSe udaljava, to pojedinci viSe koriste
jednostavne strategije rezonovanja, a smatra se da se ono §to se naziva
«koncepcijom» situacije stavlja u drugi plan u odnosu na nacin operisanja
Ogranicavaju¢i se na opisivanje generalnog funkcionisanja i stanja
ekvilibrijuma, ovi rani modeli ne uzimaju u obzir obradu specificnih
situacija od strane ucenika ili zakljucke do kojih on moze da dode.

Dakle, sustina zamerki upucenih konstruktivistima je u tome S§to previdaju
¢injenicu da niSta nije odmah pristupacno kada je u pitanju ucenje.

13 Trebjesanin, B. i Lazarevi¢, D., (red.) Savremeni osnovnoskolski udzbenik, Zavod za
udzbenike i nastavna sredstva, Beograd, 2001.

'35 Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteriénog modela u¢enja, Zbornik Katedre za
pedagogiju Filozofskog fakulteta u Novom Sadu, sveska 17, Novi Sad, 2002.
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Kriticari naglaSavaju da se znanje ne stice refleksivnom apstrakcijom, kao
Sto je Pijaze pretpostavio. Ucenje koncepata i procedura ne ide
urezivanjem novih informacija u steceno znanje, nego prethodno znanje
predstavlja prepreku na kognitivnom i emotivnom planu. Smatra se da bi
prethodna faza trebalo da bude dekonstrukcija ucenikovih koncepata, Sto
ne ide lako, jer se ucenik teSko odri¢e prethodno proverene kompetencije,
koja mu je i jedino sredstvo koje mu stoji na raspolaganju (sluzi mu kao
okvir za interpretaciju).

lIako su mnogi autori verovali, a mnogi 1 danas gledaju na
konstruktivisticke modele kao na vrlo obecavajuce, ipak im se upucuje sve
viSe zamerki. Sre¢u se ocene da konstruktivisti izoluju individualnog
ucenika, ne obrac¢ajuci dovoljno paznje na okruzenje. Takode im se zamera
da stavljaju akcenat samo na kognitivne sposobnosti, minimiziraju¢i mesto
i ulogu sredine. Veéina ranih konstruktivista uspela je da ignoriSe
¢injenicu da se razvoj odvija unutar drustva, zanemarujuci, dakle, da
sredina pomaze da se situaciji da smisao.

Kriticari konstruktivizma isti¢u da je istina da se emotivna sfera ne porice,
ali da je isto tako niko i ne uzima u obzir, zbog nedostatka modela da
eksplicite izrazi veze izmedu kognitivnog i afektivnog. A smatra se da
oseéanja, Zelje, strasti imaju strateSku ulogu u ¢inu ucenja.

Dakle, opsta zamerka je da konstruktivisti uglavnom ne govore o
kontekstu i uslovima koji potpomazu ucenje. Za one koji se bave
obrazovanjem ovo je prili¢no frustrirajuée.'”® Didakti¢ari konstatuju da
konstruktivisticke koncepcije u najboljem slucaju izlazu ideju o
«sazrevanjuy, odnosno prirodnom razvoju, ili «ekvilibraciji», isticuci
konstataciju da subjekt ipak mora da shvati ono $to usvaja i stoga on to
mora da smatra zanimljivim. Postpijazeeva $kola je i sama, uvidevsi
nesklad, napravila korak napred u ovom smislu i sada predvida «ko-akciju,
ili «kognitivni konflikt». Smatra se da su ovi modeli jo§ uvek siromasni
kad su suoceni sa slozenoS¢u stvarnosti. Spoljni svet ne u¢i pojedinca
direktno onome $to on treba da nauci. Pojedinac mora da uo¢i smisao iz
sredine neizbeznih parametara.

Ono $to je na prethodnim stranicama navodeno u prilog tezi da se ide dalje
od konstruktivizma, tj. nastojanju da se konstruktivizam zaobide, bar takav
kakav je u postoje¢im modelima nastave i ucenja, imalo je nameru da
stvori kontekst za pitanje koje je u osnovi prakticnih konsekvenci ovoga
istraZivanja, a odnosi se na sledeée: da li se didakticki modeli mogu graditi

1% What s new aboutt learniing?
htt://www.concord.org/inti/cbe/papers,/ giordan-learing.html
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na konstruktivizmu, ili da li novi modeli, gradeni na konstruktivizmu
obecavaju vise od prethodnih tradicija.

Didakticke tradicije i psiholoski modeli ucenja, kao Sto je prethodno
istaknuto, snazno su se opirali istrazivanju. Iznad svega ovoga ostaje
pitanje vezano za paradigme istrazivackih studija. Trenutno se zagovara
stav da treba prevazi¢i kognitivisticko neslaganje subjekta koji je suocen
sa objektom proucavanja i da ovaj odnos treba smestiti u socijalni kontekst
koji mu daje znacenje. Institucije, momenti, sredstva i izvori (kao i njihove
interakcije) koje podsticu ili spreCavaju ucenje, predstavljaju sirov
materijal. Takode se smatra da uéenje mora da bude specifi¢no odredeno u
odnosu na sopstvenu neuromedijatorsku podriku. '’

Sude¢i prema savremenoj literaturi, nismo usamljeni u sumnjama u
mogucnosti da se ucenje u svoj svojoj slozenosti moze ograniciti na jedan
model. Smatra se, naime, velikom zabludom da ¢e napredovanje u
proCavanju neurona omogudéiti potrebno razumevanje psihickih
mehanizama. Organizovan sistem kao §to je u¢enje nije jednostavna celina
i ne sastoji se iz prostog zbira njenih delova. U toj celini uéenik, nastavnik,
sadrzaji... nisu nezavisni nivoi, a u metodoloskom smislu, zaustavljanje na
jednom momentu ili na jednoj analitickoj proceduri neizbezno vodi ka
promeni znacenja objekata istrazivanja. A ovo dalje za pitanje kome se u
ovom radu posvecujemo znaci da su male Sanse da se ucenje odredi
usredsredivanjem na neurone, obradu podataka ili, ¢ak, i na nivo
reprezentacije. Tako da konstruisanje modela van svakodnevnih situacija
trazi njihovu prakti¢nu verifikaciju, tj. empirijsku validaciju.

Postoje danas ve¢ pokusSaji prevazilazenja diskursa koji je u prethodnim
koncepcijama istican i u literaturi poznat kao transferzalna procedura
(LDES), koji pokusava da ukrStanjem ogranienja koja se javljaju iz
svojstava mozga, iskustva ucenika i mogucnosti koje nude obrazovne
situacije, predstavi dimenzije koje reguliSu ucenje (bioloska dimenzija sa
homeostaticnom funkcijom); kognitivna i socio-kulturna dimenzija (jer je
ucenje ukljucivanje individue u okruzenje) i afektivna dimenzija. Ova tri
nivoa regulisu jedan drugoga istovremeno i uzajmno.

Za pitanja koja posmatramo znacajan je i stav da za ucenje ne postoji samo
jedan nacin. Razli¢iti nac¢ini mogu da budu u isto vreme i komplementarni
i konfliktni. Smatra se, takode, da ono Sto odreduje ucenje nije mreza
spoljnih informacija koju interpretira neka osoba, nego je ucenik jedini
arhitekta svoje obuke, ali ni njegovo okruzenje nije manje vazno, jer

37 Gojkov, G., Od konstruktivizma do alosteriénog modela, Zbornik, sveska 17, Filozofski
fakultet, Katedra za pedagogiju, Novi Sad, 2002.
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njegovo znanje napreduje kada efikasne subjektivne interakcije izmedu
njegovih mentalnih aktivnosti i njegovog okruzenja dodu na svoje mesto.
OkruZenje istovremeno stimuliSe i daje smisao tom procesu.

Takode su za nas znaCajna i zapaZzanja o integraciji kao procesu koji
proizilazi iz procesa organizacije (reorganizacije) i regulisanja postojecih
elemenata u interakciji sa novim podacima, §to vodi do njihove konacne
metamorfoze. Smatra se dalje da je pojava novog znanja tesno vezana sa
sves¢u ucenika, namernosti da uci, da uspe da modifikuje sopstvenu
mentalnu strukturu, da je reformuliSe (elaboracija), a takode i sa sve$¢u da
¢e mu novo znanje pomo¢i u objasnjavanju, ocekivanju i aktivnosti koje
dalje zeli da preduzme (metakognicija). Afektivno, kognitivno i smisleno
su tako usko povezani u viSestrukim regulacijama; ucenje zavisi od
konteksta, jer se odvija u socio-kulturnom okruzenju.

Mogli bismo, dakle, zakljuciti da ucenje predstavlja pojavu koja nastaje iz
susreta neuronskih potencijala, upamcenih iskustava odredene osobe i
direktnog ili posredovanog okruzenja koji dozvoljavaju svoju konstantnu
aktuelizaciju. Svaka osoba ima odredena uverenja o svetu koji je okruzuje,
i ona pokrece operativne procedure. Ako, pak, nema uverenja o pitanju
pred kojim je, onda manipuliSe drugim idejama o tom pitanju, Sto dovodi
ipak do snazne interferencije. Ovaj sistem misli poznat je pod nazivom
koncepcija. Koncepcija ima zadatak da usmerava nacin na koji ucenik
deklodira informaciju i formuliSe svoje nove ideje. Tako da ucenje nije
dodavanje novih informacija. Usvajanje novih znanja vidi se kao
integracija tog znanja u strukturu misli koja je ve¢ «na svom mestu» i koja
ga, paradoksalno, odbacuje. Upravo kroz svoje sopstveno znanje, koje
prethodi obrazovnoj situciji (koje je sposoban da mobiliSe u toj situaciji)
uéenik moZe da desifruje nove podatke, i mozda da ih uporeduje.'*®

Prethodno osvrtanje na teorijske tradicije i1 njihove epistemolosko-
metodoloske domete imalo je za cilj da stvori prostor za razmataranje
mogucnosti za ispitivanje efikasnosti drugih modela ucenja, koji se danas
sve CeSce srecu kao moguca reSenja kojima se uzimaju u obzir uéenici i
njihovi konceptualni mehanizmi, kao i meduzavisnost samoorganizacije
ucenja i okolnosti.

Prethodne teorije, pa i na njima zasnovane didakticke koncepcije i modeli
nisu uspeli da razjasne do kraja pitanje integrisanja razli¢itih podataka
unutar konceptualnog okvira, a time ni pitanje znacaja metakognicije

138 What s new about learning?
Htt: // www.concord... Org/inti/cbe/papers/giordan-learning.html
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(njenog uticaja na operativnost i mobilnost posedovanog znanja) nije do
kraja sagledano.

Takode je znacajno da jo§ uvek ima dosta nerasvetljenih tacaka kojima bi
se potpomoglo razumevanju uslova koji utiCu na ucenje, iako se na
mentalne aktivnosti gleda kao na obradu podataka (geneticke teorije), ili
Cak hijerarhijske obrade podataka (kognitivne teorije) koje mogu da
integriSu novi podatak u konceptualne sisteme ucenika. Razumevanje
kognitivnih mehanizama smatra se neophodnim, ali je nedovoljno u
pokusSaju da se razume kontekst ili priroda didaktickih strategija. Zato
danas ve¢ na didakti¢koj sceni imamo nove didakticke modele"™ koji se
smatraju jedinstvenim zato $to su im osnovni ciljevi didakticki, jer
pokusavaju da reSe probleme vezane za ucenje, uzimaju¢i u obzir
didakticko okruzenje, uz pozajmljene elemente prethodno diskutovanih
teorija.

U drugom delu ovoga rada dace se nalazi eksplorativnog istrazivanja
metakognitivnih sposobnosti, kojim je ucinjen pokuSaj da se empirijski
validira instrukcioni pristup istrazivanju sposobnosti, pa i podsticanja, tj.
ucenja.

10.6. POKUSAJI EMPIRIJSKE VALIDACIJE

Konstruktivizam, kao savremena epistemolosko-teorijska koncepcija u
pedagogiji, odnosno participativna epistemologija, kao znacajna
prekretnica u shvatanju o znanju uzimaju se danas za osnove postmoderne
didaktike. Konstruktivizam, dakle, nadilazi prethodne tradicije ucenja, s
tim $to su neki njihovi elementi preteée savremenih koncepata. Kako je o
tradicionalnim koncepcijama ucenja i didaktickim modelima veé
diskutovano u drugim tekstovima'®, ovde se smatra korisnim samo
podsec¢anje da se na participativnu epistemologiju, tj. kao na obrazac
shvatanja saznavanja gleda kao na preovladjujuéu ontologiju koja u
pedagogiji ima skup prihvacenih prakticnih poduhvata, zasnovanih na
ovom obrascu saznavanja, tj. u skladu su sa ovom epistemologijom.

1% Sire 0 savremenim didakti¢kim modelima videti u: The Allosteric Learning Model and
Current Theories about Learning http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/giordan/LDES/
anglais/allosGB/th-appGB.html

1 videti: G. Gojkov, Prilozi postmodernoj didaktici, VSV, Vriac, 2002.
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Drugi momenat, bitan za kontekst koji bi omogucio razumevanje, i nakon
toga instaliranje prakti¢nih posledica participativne epistemologije, kao
osnove za odluke kojima se rukovode savremene tendencije promena u
Evropi, a i ka kojima i nasa zemlja tezi i pokusava ih $to bolje shvatiti i u
skladu sa tradicijom i ograni¢enjima prihvatiti, je primerenost teorijsko-
metodoloske utemeljenosti pedagoskih i, jos pre, didakti¢kih istrazivanja.
Pedagogija je na svom putu prosla kroz razliCite koncepcije: od
normativne, preko empirijske i hermeneuticke do teorije sistema. Ocene
mnogih o znacaju ovih metodoloskih koncepata pedagogije sve su blize
saglasju da njihov doprinos nije bio adekvatan namerama, tj. da nisu u
pravoj meri objaSnjavali fenomene u oblasti vaspitanja i obrazovanja.
Nove Sanse vide se u teoriji haosa i1 konstruktivistickoj paradigmi, ali se,
takodje, korektno naglaSavaju nalazi istrazivanja kojima se konstatuje da
konstruktivisticki postupci ne razvijaju kod svih ucenika aktivne,
konstruktivne samoorganizovane procese u toku ucenja i ne na svim
sadrzajima i ciljevima, te se danas ve¢ cuju glasovi o vecoj prihvatljivosti
»umerenog konstruktivizma«, odnosno koegzistenciji izmedu konstrukcije
i instrukeije.'®!

Prethodne teorijske tradicije, i njihovi epistemolosko-metodoloski dometi,
nisu mogle do kraja da osiguraju mogucnosti za ispitivanje efikasnosti
modela ucenja u nastavi. Takode, nisu nudile reSenja kojima bi se uzeli u
obzir ucenici i njihovi konceptualni mehanizmi, kao i medjuzavisnost
samoorganizacije ucenja i okolnosti. Ostalo je jo§ dosta nerasvetljenih
taCaka kojima bi se potpomoglo razumevanje uslova koji uti¢u na ucenje,
tj. kognitivnih mehanizama, kao znacajnih, ali nedovoljnih. Ostao je,
dakle, nerasvetljen deo konteksta,odnosno priroda didaktickih strategija
kojima se podsticu konceptualni sistemi ucenika. Ostaje dalje i da se i u
pedagogiji, na teorijskom nivou, ve¢ prihvaceni stavovi empirijski
validiraju.

Iako nam stavovi poznatih konstruktivista, medu kojima je i E. Glasersfeld
(pomenuti na kraju ovoga teksta) izgledaju kao umanjivanje inovativnog
znaCaja participativne epistemologije i1 konstruktivizma uopste za
didaktiku, ipak, ako ih dovedemo u vezu sa kontekstualnim pristupom
intelektualnim sposobnostima (Sternberg), tj. instrukcionim pristupom u
istrazivanju kognitivnih korelata i komponenti, oni nam mogu biti putokaz
za nove metodoloske pristupe.

U radu ¢e se sagledavati mogucénosti da se konstruktivizam, participativna
epistemologija, ili bar neki njegovi elementi empirijski validiraju i time da

16

! Wienert, F. u. Mandl, H., Psychologie der Erwachsenbildung, Gottingen, 1997.
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se stvori prostor za pokuSaje sagledavanja dometa njegove prakti¢ne
upotrebe.

k ok sk

Dalje ¢e se, dakle, prethodno skicirana teorijsko-epistemoloska osnova
pokusati empirijski validirati, kako bi se doSlo do eclemenata za
argumentaciju da se neki od teorijski koncipiranih elemenata koriste kao
osnove za odredene promene strategije naseg sistema vaspitanja i
obrazovanja. Put koji je ovo trebalo da nam osigura nalazi se u
eksplorativnom istrazivanju, kojim smo tragali za odgovorom na pitanje:
- u kojoj meri se konstruktivizam moze smatrati novom paradigmom u
didaktici, a, korak dalje, i principom promena u sistemu vaspitanja i
obrazovanja ?

Razjasnjavanje ovoga pitanja indirektno pruza odgovore i na pitanja kao
Stosu:

- da li moraju promene uloga nastavnika i ucenika, kao i prirode
aktivnosti uc¢enja, da podrazumevaju kurikulum ucenja temeljen na
aktivnostima u kojima ucéenik trazi elaboraciju inicijalnih odgovora,

- do koje mere pluralizacija didakticke scene daje nastavniku
kompetencije voditelja, saradnika, suistrazivata koji podstice
stvaranje ideja,

- gde je granica kada se kurikulum temeljen na aktivnosti pretvara u
istrazivacke aktivnosti putem pokusaja i pogresaka,

- da i tolerisani pokusaji, kao deo ucenja i u kom smislu doprinose
razvoju autonomije ucenika,

- u kojoj se meri didakticki pogledi na modele ucenja u nastavi
konfrontiraju sa konstruktivizmom kao epistemoloskom osnovom
didaktike, i kakve se konsekvence iza ovoga naziru za kurikulum,

- moze li se Sternbergova trijarhi¢na teorija inteligencije smatrati
dovoljnom da »pokrije« psiholosku supstancu metakognicije, koja bi
se dalje uzimala kao znaCajan eclement metateorijske osnove
kurikuluma,

- da li konstruktivistiCka definicija ucenja kao procesa personalne
konstrukcije znacenja znaci ba§ ovo Sto je do sada videno kao
reSenje...

Na sva ova pitanja, naravno, ne nameravamo odgovoriti ovim
eksplorativnim istrazivanjem, ali ¢e se nalazi do kojih smo dosli u
izvesnom smislu moci upotrebiti za razmisljanje o njima. Nase su namere
bile usmerene mogucnostima da sagledamo u kojoj meri se instrukcioni
pristup istrazivanju intelektualnih procesa, uz ukljucivanje  dejstva
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metakognitivnih komponenti (uklopljen u neovigotskijanske tokove
procesa dijagnostike) moze smatrati adekvatnim za dobijanje sigurnije
slike o funkcionisanju i procesima ucenja. A na osnovu ovoga mogli
bismo zakljucivati o tome u kojoj meri se metakognicija moze podsticati
didakti¢kim instrukcijama.

Smatramo da bi se sagledavanjem moguénosti da se didaktickim
instrukcijama mogu podsticati metakognitivne sposobnosti moglo
doprineti  ukupnim  saznanjima o  didaktickom  podsticanju
metakomponenti. Pomenimo ovde c¢inujenicu da su metakognitivne
sposobnosti teren na kome su se psihologija i didaktika poslednjih godina
jako priblizile, kao i konstatacije fundamentalnih istrazivanja o procesima
ucenja 1 instrukcija ucenja u ucionici po kojima se uvazava kontekst.
Dakle, »kontekstualni pristup« pomerio je fokus sa izu¢avanja sposobnosti
i ucenja i rezultata na kapacitete ucenika da reguiliSe svoje ucenje i na
sposobnosti nastavnika da stvori odgovarajuéu sredinu za ugenje.'*

Opredeljenje za ovakav pristup pitanju koje posmatramo podstaknuto je
¢injenicom da se poslednjih decenija na kognitivni sistem i na njegov
razvoj gleda kao na samo-modifikujuci sistem, a i ucenje se ne retko
posmatra iz istog ugla (samoregulisano ucenje). Ova je perspektiva u
pedagoskoj  psihologiji podstakla didakticare da, prihvatanjem
kontekstualnog pristupa intelektualnim spsobnostima (Sternberg), tragaju
za mehanizmima kojima bi se sposobnosti mogle bolje upoznati i razvijati
u kogniciju.

Podsticaj su, svakako, bili i nalazi istrazivanja kojima se tvrdi da
specijalizovano znanje ucenika, koriS¢enje kognitivnih strategija i
samoregulacija ima znacajnog uticaja na akademsko ucenje.

Iza ovoga mogao bi se nazreti cilj ovoga eksplorativnog istrazivanja.
Njegova sustina odnosi se na pokusaj da se empirijski validiraju (kritickim
sagledavanjem, teorijskom analizom u prethodnom delu teksta istaknuti)
okviri u kojima je nova vizija postmoderne didaktike istaknuta kao
predznak savremenih transformacija sistema vaspitanja i obrazovanja.

Ideje participacije, autonomije, komunikacije... u obrazovanju u citavoj
Evropi su u osnovi vaspitanja i obrazovanja. Interesuje nas, svakako, koji
bi principi bili znacajni za strategiju kojom bi se implementirale promene
u nas sistem i gradili modeli za stvarne procese donosenja odluka.

12 Sire 0 pojmu metakognicije i njenom odnosu sa didaktikom i instrukcionom pristupu kao
novoj istrazivackoj paradigmi videti u: G. Gojkov, Didakticki aspect metakognicije darovitih,
“Pedagoska stvarnost”, Novi Sad, br.1-2, 2002.
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Metakognicija je za pitanja kojima se ovaj tekst bavi znaCajna jer joj se
pridaje klju¢no mesto u celokupnom kognitivnom razvoju, i pored toga §to
se priznaje da je njen eksplanatorni potencijal jo§ uvek tek naslucen (iako
se ona vezuje za kljucne segmente li¢nosti: za self, samospoznaju, svest o
sebi) ona predstavlja izazov i za didaktiku.

Cinjenica da je psihologija, svesna kompleksnosti slozene prirode
kognitivnog funkcionisanja i inteligencije, prisla instrukcionistickom
pristupu, tj. didaktici i Sternbergovom analizom intelektualnih procesa,
kognitivnih korelata i analizom kognitivnih komponenti dala pristupu
kognitivne obuke status novog metodoloskog pristupa, koji na kraju ima
karakteristike didaktickog pristupa sa paradigmom transfera u osnovi, vodi
nas do didaktickog prostora u kome se o intelektualnim procesima
zakljuCuje uvidom u nacine misljenja subjekta dok reSava problem.

Prethodna konstatacija nosi u sebi moguénosti da se o nalazima do kojih je
doslo ovo istrazivanje razmiSlja i iz ugla mogucénosti instrukcionog
pristupa da da sigurniju sliku o funkcionisanju i procesima ucenja. Nase
namere nisu bile usmerene ovako dalekoseznim zakljuccima. Postavili
smo sebi skromniji zadatak. Posmatrali smo u kakvom odnosu stoje
didakti¢ke instrukcije 1 metakognitivne sposobnosti, kako bismo
zakljucivali o tome u kojoj se meri mogu podsticati metakognitivne
sposobnosti.

Ovo je pitanje koje je 1 u drugim ranijim istrazivanjima zakupljalo nasu
paznju. > U osnovi ovih pitanja nalaze se moguénosti da se u istraZivanju
procesa ucenja koristi instrukcioni pristup. Korak blize prakticnom cilju je
traganje za identitetom metakognicije i mogucnostima da se njen razvoj
podstice. A prakti¢ne konsecvence ovoga su brojne. Neke od njih veé se
naziru u dokumentima koji se kao orijentiri za prve korake reforme
obrazovanja u nasoj zemlji sada predstavljaju.

Komisija za razvoj skolskog programa je u radnoj verziji dokumenta
»Strategija razvoja kurikuluma u obaveznom i srednjem obrazovanju
(Beograd, 2002) predvidela obrazovne oblasti kao polaziSta za
koncipiranje kurikuluma. Obrazlozenje za uvodenje obrazovnih oblasti:

- drustvene nauke, filozofija i kultura,

- jezik i komunikacija,

19 Videti tekstove: G. Gojkov, Didakti¢ki aspect metakognicije darovitih, objavljeno u
zborniku na: Mednarodnom znanstvenom posvetu, tema skupa: Didakti¢ni in metodi¢ni
vidiki prenove in razvoja izobrazevanbja, Maribor, 2001. god. ; I u izmenjenoj verziji u
“Pedagoskoj stvarnosti”, Novi Sad, 2002, kao i u zborniku sa: The 8th conference of the
European council for high ability- Development of Human Potential: Investment into our
Future, Rodos, 2002 (pod naslovom: Didactica metacognitie).
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- matematika, prirodne nauke i tehnologija,

- umetnosti i

- fizicka i zdravstvena kultura,
nalazi se u uspostavljanju neophodne koherentnosti obrazovnog procesa i
sistema vaspitanja i obrazovanja. Dakle, obrazovne oblasti trebalo bi da
prevazidju domene pojedinacnih nastavnih predmeta, a dalje i sistemsko
uspostavljanje horizontalne i vertikalne povezanosti unutar kurikuluma itd.
Dokument koji posmatramo u polazistima za koncipiranje kurikulima nije
eksplicite dao teorijska polazi§ta strategije razvoja, te ostaje da se na
osnovu ve¢ pomenutih obrazovnih oblasti, kao jednog od elementa
strategije kojom se planira razvijati i strukturisati kurikulum, da natuknuti
da je u osnovi ovoga konstruktivizam kao epistemoloska teorija, odosno
metateorijska osnova razvoja buduc¢ih kurikuluma. Na ovakav zakljucak
upucuju i Cinjenice da se globalne promene u organizaciji nastave odnose
na relativizaciju principa klasi¢ne nastave (slabe se i briSu granice izmedju
predmeta, tj. ne insistira se na doslednom pracenju tematsko konceptualnih
struktura akdemskih disciplina u okviru predmeta, aktivnosti se uskladuju
neformalnim smenjivanjem nastavnih ¢asova...). U predlogu principa na
kojima treba da se zasniva vaspitno-obrazovni proces u istom se
dokumentu, pored ostalog, navodi i potreba da se obrazovanje zasniva na
participativnim, aktivnim i kooperativnim metodama nastave i aktivnim
oblicima ucenja... Ovi i drugi detalji argumentuju pretpostavke o
prethodno konstatovanoj teorijsko-epistemoloskoj osnovi promena u
naSem sistemu vaspitanja i obrazovanja, tj. nase teznje. A naSim se
istrazivanjem indirektno dolazi do podataka za razmiSljanje o meri kojom
se principi izvedeni iz sada$njih trendova u postmodernoj didaktici (a pre
nje 1 u pedagoskoj psihologiji) mogu smatrati sigurnim orijentirima za
prakti¢ne odluke u zahvatima promena u sistemu vaspitanja i obrazovanja.

Neposredni cilj ovoga eksplorativnog istrazivanja bio je da se sagleda u
kakvom odnosu stoje didakticke instrukcije 1 metakognitivne sposobnosti.
Prethodna nasa istraZivanja ukazivala su na postojanje znacajne veze ovih
varijabli i na uticaj ove veze na efikasnost u reSavanju problema u nastavi,
dakle na efekte u uéenju.

Istrazivanje je izvrSeno na namernom uzorku koga je Cinilo 365 studenata
Uciteljskog fakulteta (I-IV godina) i Vise skole za obrazovanje vaspitaca
(I-IT godina) u VrsScu. Za ovaj uzrast sam se opredelila uzimaju¢i u obzir
nalaze prethodnih istrazivanja o prednosti moguc¢nosti introspekcije na
starijem uzrastu. Didakticke instrukcije, metakognitivne i kreativne
reakcije bile su prediktivne varijable, a kriterijska su efekti na
problemskim zadacima.
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Metoda istrazivanja odnosi se na sistematsko neeksperimentalno
posmatranje. Namerno variranje varijabli nije vrSeno, ali su vrSene
statisticke zamene za eksperimentalne kontrole. Od instrumenata kori§¢eni
su :

- protokol za samoposmatranje metakognicije (MK1 — uraden za
potrebe ranijih istraZivanja i donekle korigovan);

- problemski zadaci,

- Urban-Jelenov test kreativnosti,

- Domino-D-48, wuglavnom saturiran G —faktorom, mada je
interkorelacija nasla da svaka stavka objasnjava specificni deo
varijanse; dobro diferencira iznadprosec¢ne; neverbalno-perceptivna
grada.

Nalazi i komentar'®*

Nasu paznju privukao je najpre broj meta- iskaza posmatranih studenata.
Prisustvo metakognitivnih spsobnosti moglo bi se, prema broju reakcija
koje bismo mogli svrstati u metakognitivne, kvalifikovati kao slabo.
Naime, pregled administriranih protokola, kao i tabela ukazuje da se kod
posmatranih studenata srecu iskazi koji bi se mogli kvalifikovati kao meta-
iskazi, ali da se njihov broj naj¢es¢e kre¢e od 1 do 5. Prosecan broj
kreativnih reakcija u ¢itavoj grupi je 5,7%. Od ukupnih metakognitivnih
reakcija najuspes$niji su studenti bili kod sposobnosti:
- svest 0 nivou razumevanja i analize problema (3,8%),
- sagledavanje problemske situacije u celini i veza izmedju onoga
$to se zna i 0 onome §to se otkriva (3,1%),
- claboracija i svest o nadinima da se upotrebi prethodno znanje
(2.9%),
- pronalazenje optimalne strukture u sadrzaju koji se reSava i njeno
organizovanje u glavne sporedne ideje i aktivnosti u 2,8%.

Shvatanje i nadgledanje vlastitog rada i aktivnosti manifestovano je u
odnosu na manifestovane metakognitivne reakcije u aktivnostima:

- svest o cilju koji se namerava ostvariti (1,9%),

- nacini kojima se cilj namerava ostvariti (1,8%),

- dublja analiza sadrzaja problema (1,7%),

- manipulisanje sadrzajem, materijalom, eksperimentisanje (1,6%),

- Cesto postavljanje novih pitanja i proveravanje (1,5%),

- strategija smisaone organizacije materijala (sli¢nosti i razlike-

(1,5%),

1% Zbog ogranienosti prostora daée se samo osnovni nalazi bez tabela i grafi¢kih prikaza.
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- preispitivanja nakon uradenog zadatka o drugim mogucnostima,
putevima i znacaju otkrivenog i nacinima uklapanja u postojece
znanje (0,8%)...

Svest o procedurama reSavanja problema, o toku i mehanizmima, bila je
retko manifestovana, kao i nivoi svesti na kojima su donosene odluke pri
funkcionisanju unutra$njih mentalnih operacija i procesa (0,5%).

Prosecan uspeh studenata na problemskim zadacima koje su resavali bio je
1,9 od 5 zadataka.

Kako se za metakogniciju smatra da predstavlja specifi¢no ispoljavanje
kontrolnih procesa i prema Sternbergu, pa i drugima, ima znacajno mesto
u intelektualnom funkcionisanju, te kako druga istrazivanja izvestavaju u
velikoj meri korespondira sa »G« faktorom, u ovom sam istrazivanju
posmatrala kakav odnos imaju ove dve varijable.Odnos intelektualnih i
metakognitivnih sposobnosti i reSavanja problema potvrdio je uzajamnost
ovih varijabli, §to vodi ka zakljucku da je uspeh u resavanju problema
pracen visokim sposobnostima. Takode su metakomponente znacajno
uticale na uspeh u resavanju problema (r= 0,45-znacajno na 0,01).

Elementi metakomponente »znanje o kogniciji« i »donosenja odluke o
strategijama« kojima su nadgledane vlastite kognitivne aktivnosti
smatrane su znacajnima metakomponetama; od njih je, po oceni studenata,
zavisio tok daljeg reSavanja zadataka, pa i krajnji ishod. Ovo su, po
Sternbergu, elementi »exsecutive«, tj. kontrolnog procesa. Introspektivni
izvestaji svedocCe o svesnosti studenata i njihovim bavljenjem selekcijom
komponenti koje doprinose reSavanju poblema, nacinima na koje su
informacije prezentovane, Sto je sluzilo pokuSajima razliCitog
kombinovanja. A odluke su se naj¢esce odnosile na:
- postupak reSavanja,
- redosled u izboru postupaka,
- svest o subjektivnim dozivljajima problema i teSkoca na koje se naislo
i
- samcl)éssvest o cfikasnosti postupaka i putevima kojima bi se dalje
islo.

Interesantni su doZzivljaji problema. Iz izvestaja o introspekciji uocava se
veliki broj aktivnosti koje je jedna osoba nameravala preduzimati u toku
reSavanja razli¢itih problema. Dakle, ne postoje Seme, obrasci problema.
Ideje o resavanju problema su se, prema izjavama ispitanih, nametale bez
jasnih predstava od kuda, odnosno i bez namere da se preduzmu odredene

19 Uporediti sa nalazima iz prethodno pominjanih studija autora ovoga istrazivanja.
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aktivnosti, a metakomponente su se smenjivale, nestajale i kombinovale na
razne naine u razliitim fazama reSavanja problema. Najcesée sretano
objasnjenje za ovo su izjave studenata da je problem, kontekst, nametao,
izazivao ove razli¢ite metakognitivne reakcije. Nase analize nisu uspele da
identifikuju nacine kombinovanja, a razloge jo§ uvek vidimo u
konceptualizaciji okvira istrazivanja, odnosno u ukupnoj metodoloskoj
podrsci koja je nadjena u teorijskim orijentacijama kojima pripadaju i
teorije na kojima se zasniva pojam metakognicije. Metakognicija kao
kompozitni i viSedimenzionalni pojam i u ovom je nalazu potvrdila svoju
sloZzenost, a »novi duh« u teoretisanju i istrazivanju kognicije u
dosadasnjem prikazu nalaza ostao neadekvatan u  prepoznavanju
metakognicije u odnosu na druge pojave. Naime, u ukupnom broju
reakcija ispitanika nije se mogla naci jasna slika izmedu kognitvnih pojava
koje su se odnosile na sadrzaj problema i onih koje su usmerene na
kogniciju (o ovome smo slicne nalaze ve¢ imali na drugim grupama
ispitanika u navedenim istrazivanjima). Naime, reakcije ispitanika koje su
bile usmerene na sadrzaj problema i kojima su se pokuSavali resiti
problemi mesale su se sa onima koje su usmerene na kogniciju i menjale
njihov tok, zajedno bez jasnih granica izmedju jednih i drugih doprinosile
ishodu.

Iz analiza introspektivnih protokola mogu se wuociti razlike u
metakognitivnim sposobnostima. One se zadrzavaju i kada se kontrolisu
intelektualni potencijali. A ovo je jo$ jedna potvrda ranijih utisaka o
znacaju vankognitivnih elemenata, pa i spoljasnjih uticaja na razvoj
metakognicije. Znacaj vankognitivnih elemenata i mogucnost da se
metakognicija vidi kao neka vrsta licnog slozaja (pa, i kao jedan od
aspekata kognitivnog stila pojedinca), objasanjava to da se integritet
metakognicije ¢ini neuhvativim.

Iz prethodnog nalaza mogli bismo izvesti slede¢i komentar: ma kako da je
teorijski koncipirana metakognicija u prakticnom izrazu ona je odraz
licnog kognitivnog odrastanja, dakle razvija se, a znacajno mesto u
negovanju metakognitivnih funkcija imaju didakticke instrukcije u nastavi.
Posebno mesto imaju didakticke instrukcije kojima se subjekti podsti¢u da
identifikuju probleme, da razjasne njegovo znacenje, da sagledaju izvore
nedoumica, razjasne osecaj zbunjenosti i tenzije, izazvan kontroverzom,
zatim kojima se reguliSu i kontroliSu postupci, planira ponasanje i ureduje
drugi niz pojedinosti, Sto vodi ka reSavanju problema.

U pomenutim, ranije izvrSenim, istraZivanjima ovo je potvrdeno nadenim
razlikama na razli¢itim uzrastima koji su posmatrani.
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Medu znacajnije nalaze ovoga istrazivanja spada i veza metakognitivnih
reakcija 1 intelektualnih sposobnosti (r=0,56). Ova =znacajna veza
manifestovala se i1 u efikasnosti u reSavanju problema. Vezu izmedu ovih
dveju varijabli, tj. znacajnu razliku u efikasnosti u resavanju problema u
korist intelektualno superiornijih posmatrali smo jo§ iz jednog ugla.
Ispitanike smo prema broju manifestovanih metakognitinvih reakcija
podelili na tri kategorije. U prvoj su bili studenti koji su imali pet i vie
meta-iskaza (najbolji-n= 76; 23 %), u drugoj su bili oni koji su imali od tri
do pet meta—iskaza (n=165; 40%), a i trecoj je bilo 124 studenta sa manje
od tri meta-iskaza (38%). T- testom za nezavisne uzorke ispitivana je
razlika izmedu onih sa najvisim i najnizim skorom u metakomponentama.
Utvrdena je statisticki znacajna razlika u korist ovih sa najviSim
skorovima u metaiskazima. Razlike su se manifestovale u intelektualnim
potencijalima, uspehu u reSavanju problema i u kreativnosti.

Nakon ovoga proveravali smo (regresionom analizom) udeo
metakomponenti u varijansi skorova. Nadjeno je da metakognitivne
komponente objasnjavaju oko 21% varijanse skorova.'* Interesantno je da
je procenat objasnjene varijanse u ovom i u ranijim sliénim istrazivanjima
na razli¢itim uzorcima sli¢an. Intelektualne sposobnosti su objasnile oko
29%, a doprinos kreativnih reakcija ni u ovom istrazivanju nije statisticki
znacajan. Kreativne reakcije studenata intresantne su zbog problema koji
su u ovom istrazivanju reSavani, a koji su trazili divergenciju. Dakle, bio je
znacajan odnos reSenja i kreativnosti studenata. Zavisnost ove veze
statisti¢ki je potvrdjena (r = 0,39 na 0,01), iako se kreativnost izgubila u
regresionoj analizi. Na iste smo nalaze i ranije nailazili. Spremni smo da
verujemo da se ova veza stopila sa intelektualnim potencijalima, tj. da su
se kreativne reakcije stopile sa intelektualnim aktivnostima.

Ovo nas upucuje na zaklju¢ak da se pored posmatranih varijabli kao
znaajne za reSavanje problema kriju i druge. A ovo dalje otvara
mogucnosti da se na metakogniciju gleda kao na samosvest koja izgleda
ima znac¢ajno mesto u kognitivnom ponasanju, ali ne i autonomno.

I nakon ovoga istrazivanja, tj. traganja za identitetom metakognicije, ne
mozemo se odlepiti od osnovne definicije ovoga pojma »kognicija o
kogniciji«, iako nam ona, kao $to smo nalazima ovoga istrazivanja veé
videli, ostavlja i dalje prostor za primedbe da je ovakvo njeno odredenje
tek osnovna identifikacija metakognicije kao kognitivnog fenomena.
Preciznije odredenje njene supstance, i pored nekoliko identifikovanih

"% U ranijim istraZivanjima su metakognitinve sposobnosti objasnjavale i do 25% varijansi
skorova u odnosu na varijable: intelektualni potencijali, pol, $kolski uspeh, reativne reakcije i
uzrast (videti ranije pomenuta istrazivanja autroa ovoga rada).
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osnovnih sadrzaja, nismo, nazalost, ni nakon ovoga pokusaja uspeli blize
da fokusiramo.

Kao jedno od objasnjenja za ovo, namece se razmisljanje o Cinjenici da su
problemi koje su studenti reSavali bili otvoreni, tj. dozvoljavali su
originalnost reSenja, a ovo, dalje, zna¢i i podrazumevanu originalnost,
intuitivan pristup i sl., §to je mozda uzrokovalo ¢injenicu da studenti nisu
mogli da kontrolisu sopstvene kognitivne strategije, te su kognitivne
reakcije imale automatski karakter.

Nakon ovoga nalazi o pozitivnim korelativnim odnosima izmedu
metakognitivnih iskaza i didaktickih instrukcija, kojima su one podsticane
i postizani veci efekti na kriterijumskim zadacima vode ka zakljucku o
znacaju didaktickih instrukcija za provociranje meta iskaza. U faktorskoj
analizi didaktickih instrukcija efikasnih za provociranje meta-iskaza
nadeno je 10 faktora u koje su se svrstale posmatrane instrukcije
(koris¢eno je 67 instrukcija). Njihovi sadrzaji mogli bi se svrstati pod
sledece nazive:

- Kklasifikovanje,

- kontrola informacija,

- analiza gresaka,

- podsticanje na fleksibilne pristupe,

- formulacija objasnjenja,

- vracanje na date informacije,

- analiza znacajnih momenata,

- procena mogucnosti da se dodje do cilja,

- pregled prethodnih strategija, obrazaca,

- dodatno promisljanje o odnosima i situaciji.

Na kraju pregleda osnovnih nalaza, osvrnimo se na teorijsku osnovu,
Sternbergovu trijarhijsku teoriju intelektualnih sposobnosti, kojom smo i
mi, kao i drugi, mislili da se mogu objasniti kombinovanja intelektualnih
aktivnosti. Nazalost, ova nam teorija nije bila dovoljna da precizno
sagledamo nacine kombinovanja kognitivnih aktivnosti. Studenti ih ¢esto
nisu bili svesni, ili su iS¢ezavale i vradale se, smenjivale jedna drugu bez
nekog reda, kombinovale na razlicite nacine, a, izgleda, i dosta zavisile od
konteksta, problema, i ovim potvrdile neponovljivu slozenost kognitivnih
procesa i nemo¢ preduzimanih metodoloskih pristupa.

Na kraju ovog empirijskog dela, namece se kao zakljucak konstatacija da
se metakognitivne sposobnosti, kao jedan od elemenata podsticanja
autonomije studenata, snazno opiru istrazivanju, kao i ¢injenica da se
reSavanje problema u svoj svojoj slozenosti ne da pojednostaviti.
Interakcija izmedu elemenata i mnogostruke relacije, tj. Regulacije,
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stvaraju nova svojstva, te zaustavljanje na jednom momentu vodi do
promene znacenja onoga §to se istrazuje. Ovo je, verujemo, i znacajan
razlog S§to se do preciznijeg odredenja psiholoske «supstance«
metakognicije do sada nije doslo, kao i §to ovim istrazivanjem nije u tom
smislu ucinjen znacajniji pomak. Sternbergova trijarhicna teorija
inteligencije, kao teorijska osnova, nije nam u ovom sluc¢aju bila dovoljna
u pokusaju da precizno utvrdimo nacine kombinovanja metakognitivnih
aktivnosti: Kontekst — problem je izazivao razliCite metakognitivne
komponente, odnosno razli¢ite aktivnosti koje su studenti nameravali
preduzeti, odnosno ideje koje je trebalo preduzimati; metakomponente su
se 1 u ovom istrazivanju meSale, smenjivale jedna drugu, povremeno
iSCezavale, ili, pak, kombinovale na neocekivane nacine, Sto je
metakogniciju kao kognitivni fenomen ¢inilo skoro neuhvativom.

Drugi zakljucak, koji bi se posmatran iz ugla postmoderne didaktike
mogao, takode, smatrati argumentom koji joj ide u prilog, odnosi se na
¢injenicu da smo istrazivanjem dosli do konstatacija da postoje razliCiti
pristupi reSavanju problema. Neki od njih su u jednom trenutku bili
komplementarni i konfliktni. Ovim se upucujemo na razmi$ljanje o
znacenju mreze spoljnih informacija koju student interpretira. Student je,
dakle, u nasem slu¢aju sam konstruisao, ali su i informacije iz okruZenja
bile znacajne (interakcije sa novim podacima, podsticaji da se modifikuje
sopstvena mentalna struktura, da se elaborira (reformulise), kao i svest o
znacaju ovoga za aktivnosti koje namerava da preduzme (metakognicija).
Dakle, mogao bi se iz ovoga nazreti zakljucak koji insistira na uvazavanju
konceptualnih mehanizama studenata i medjuzavisnost samoorganizacije
ucenja i okolnosti. Postojec¢i didakticki modeli, kao ni modeli istrazivanja
procesa ucenja nisu do kraja uspeli da sagledaju znacaj metakognicije,
njen uticaj na operativnost i mobilnost posedovanog znanja. Mi smo se u
ovom istrazivanju bavili aspektom uslova koji potpomazu modifikaciju
prethodne mreze koncepcija. Tragali smo za elementima koji omogucuju
efikasnu samoregulaciju. Radikalna transformacija studentovog koncepta
u nekim je trenucima bila automatska, u drugima je isla sporo, oteZavana
preprekama (prethodno =znanje...), a u tre¢ima se javljao Citav niz
konvergentnih i redundantnih elemenata koji su se teSko koordinirali.
Tako da mentalna mreza, koja se mobilisala u tim trenucima i povezivala
studentov konceptualni okvir sa informacijama koje je imao, nije iSla
jednostavnim redosledom stvari. Spremni smo da prihvatimo stavove
zagovornika alosteriénog modela po kojima su se unutrasnji uslovi susreli
sa onim spolja, a da pritom nije doslo do jednostavnog kumuliranja novih
informacija (znanja), tako da ucenje nije jednostavan kumulirajuéi proces,
nego da se mentalnim transformacijama, sa naglaSenom motivacionom
notom, proizvodi novo znacenje.
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Prethodni zakljuéci i8li su u prilog konstruktivistickim pristupima,
teorijama kao osnovi promena u sistemu obrazovanja i vaspitanja. Prvi deo
ovoga nalaza posebno je podrzavao potrebe za fokusiranjem individualnog
studenta. Ali, utisak je, u ovom se istrazivanju naglasila poteba za
posvecivanjem vecCe paznje okruzenju. Uslovi koji potpomazu ucenje,
videli smo, imaju zna¢ajno mesto u re$avanju problema. Izdvojeno je
deset vrsta didaktickih instrukcija kojima se efikasno mogu podsticati
mentalne sposobnosti. Lista faktora nismo sigurni da je iscrpljena, a time
ni faktori koji ucestvuju u konstruisanju novih znanja. Jer znanje ne zavisi,
jednostavno, od opstih kognitivnih struktura, nego se u procese ucenja
ukljucuju strategije, pa konstrukcija i dekonstrukcija, kao interaktivni
procesi ne mogu da ignoriSu Cinjenicu da postoje prethodne studentove
koncepcije, da su one po nekim shvatanjima (alosteri¢ni modeli) prepreka
za nove nivoe organizacije ideja i da se pored ovoga u proces reSavanja
problema ukljucuje i mnogo multifunkcionalnih i plurikontekstualnih
aktivnosti, §to rezultira mobilizacijom viSe nivoa mentalne organizacije,
kojih student Cesto nije svestan. Dosadasnji didakti¢ki modeli nisu uspeli
da objasne tokove koji stoje iza ovoga. Mislimo, ¢ak, da je pokusaj da se
pojedinim modelima, odnosno teorijama opisu tokovi konstruisanja znanja
i da se onda na osnovu toga utvrde pricipi koji bi se Kkoristili u
konstruisanju kurikuluma kao sigurna orijentacija, nemoguée dosegnuti.
Neki od novih pokusaja, pominjani kao tzv. alostericni modeli ucenja, su,
ustvari, pokusaj da se zade izvan konstruktivistickih modela, kojima se,
takode, uvazava znacaj didaktickog okruzenja, ali mu se uloga sagledava
iz ugla inteferencije sa konceptima koji se ve¢ poseduju. I ovde na scenu
stupaju razmisljanja o praktiénim pokuSajima intervencije na sistemu
vaspitanja u nasoj zemlji.

Dakle, ako prethodne nalaze i komentar prihvatimo kao osnovu za
odredivanje principa koji bi mogli uticati na posledice u poducavanju,
onda bi se u najuzem okviru mozda mogli na¢i slede¢i:

- student je taj koji elaborira, integriSe, uci, a sve ovo ¢ini kroz
sopstveni sistem razmiSljanja, te zato mora da se nadje u situaciji
koja trazi promenu koncepcija;

- nastavnik zato mora veci deo svoje paznje da usmeri ka didaktickom
okruzenju, kako bi didakti¢ko okruzenje izazivalo interferencije sa
konceptima koje studenti prethodno ve¢ imaju (da predstavi
heuristicko okruzenje koje moze da dovede do interferencije sa
koncepcijama studenta...);

- didakticko okruzenje treba da uzme u obzir prethodna iskustva
ucenika (znanja) i kontekst ucenja, da uvazi individualne razlike
(kognitvni stil), ali i znaCajne parametre koji moraju da se jave u
didaktickom okruzenju (autenticne konfrontacije, zaintrigiranost,
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konceptualni debalansi treba da navedu studenta da se udubi,
ispituje, traga za novim podacima...);

- metakognicija je znacajan parametar koji potpomaze proces ucenja;

- mrezna integracija (organizacija koncepata) treba da je takva da
podstice elaboraciju adekvatnijih koncepata.

A da li je od ovoga prav put ka odgovorima na pitanja koja smo postavili
na pocetku ovoga teksta? Umesto odgovora pitamo se: da li su neka od
reSenja, koja se ve¢ u prvim nagoveStajima promena nasega sitema
vaspitanja i obrazovanja naziru (zauzimanje za brisanje granica medju
predmetima, zanemarivanje rasporeda ¢asova, kao organizacionog aspekta
struktuiranja vremena, ekstremno tolerisanje pokuSaja kao izraz
podsticanja autonomije...), celovito shvatila osnovu konstruktivistickih
intencija i dometa i hoce li uspeti transferom u prakti¢ne tokove da
doprinesu njihovoj validaciji? Ekstremno zanemarivanje didaktickog
konteksta, kao $to je ve¢ konstatovano, nije posledica konstruktivizma.
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11. KURIKULUM IZ UGLA PLURALIZMA KOGNITIVNOG
STILA KAO OSNOVA POSTMODERNE DIDAKTIKE '¢

Postmodernim misljenjem naglaSen je 1 u didaktici poziv za
prilagodavanje na pluralizam stilova Zzivota, odnosno kognitivnog
funkcionisanja. Ovo za didaktiku znaci zahtev da traga za individualnos¢u,
umesto za identitetom. Odbrana od jednostranosti, od prevlasti
racionalnog uma sa prosvetiteljskim zna¢enjem pojma subjekt, kao oznaka
postmodene didaktike, ima u osnovi zahtev za imaginacijom kojim se
kultivise nova subjektivnost. Ni jedna forma nije iskljuena, proglasena
manjkavom, ili svrstana u hijerarhiju prihvacenih misaonih, saznajnih i
zivotnih oblika: anythhing goes (Paul Feyerabend, prema: Herbert
Gudjons, Pedagogija, Educa, Zagreb, 1998).

Prihvatanje pluralizma stilova u postmoderni ide i dalje od traganja za
individualno$éu, do prihvatanja razlicitih identiteta u jednoj osobi, a izvan
liénosti insistira se na zahtevu za sposobnoscu suceljavanja i tolerancije
individualnosti drugih (Lencen, D., 1992: 79).

Postmoderna ima u pedagogiji za sada (bar su do autora ovih refleksija
stigla) dva akcenta:

1. Onaj koji potice od berlinskog pedagoskog kruga (Lencen, D.), tzv.
refleksivan u kome je odnos teorije o vaspitanju i samog vaspitanja-
prakse bitno izmenjen. Nova definisanja ovoga odnosa (teorije i prakse)
kao bitnu odrednicu imaju shvatanje po kome nauka o vaspitanju nije vise
nauka o delanju (ne daje nalog $ta treba Ciniti - ne propisuje); nasuprot
tome, realisticka procena institucionalnih ¢injenica pretpostavlja
postojanje nauke o vaspitanju (Lencen, D., 1992).

2. Drugi ugao potice od hamburSkog pedagoga Helmuta Pojkerta (H.
Peukert). U osnovi mu je pitanje o normativnim posledicama pedagoske
interakcije - direktnije: kako vaspitanje moZze uspeti kao interakcija, da bi i

17 Saopsteno na: IX editia “Didactica international”: “Impuls:formrmarea de capacitati=
ratiunea de a fi a scolii” MINISTERUL EDUCATIEI NATIONALE-INSPEKTORATUL SCOLAR
AL JUDETULUI CARAS-SEVERIN-CASA CORPULUI DIDACTIC- RESITA-ROMANIA, 2000.
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bez mentorstva odraslih i u medusobnom priznavanju i poStovanju,
nezrelima pomoglo da sazre?

Takode se u ovom shvatanju smatra da pedagogija treba da razvija teoriju
(i drugi, ne samo Pojkert). Traze se putevi potpunijeg samoopazanja i
moralnoreflektovanog samovodenja 1 samopromena, kojima bi se
obuhvatile autodestruktivne tendencije, a da pritom slobodu ne ukidaju,
vec da je osiguraju (ibidem, str. 263).

Aktuelna didaktika je pred velikim izazovom, kojim putem poéi.
Kognitivna psihologija joj danas nudi slozeniju sliku kognitivnog
funkcionisanja. Sirina ove slozenosti zahteva §iroko podrudje
(neurofiziologiju, psihologiju, pedagogiju...) i naglaSava da sloZenost
fenomena vladaju¢e pristupe istrazivanju kognitivnog razvoja
onemogucava da sagledaju sve uglove. Redaju se drugi pristupi
istrazivanju kognitivnhog razvoja na uocenim ograni¢enjima dosadaSnjih
(kognitivno-informacioni, koji ide preko strategija koje kontroliSu bazicne
procese do egzekutiva, koji kontroli$u strategije) i na taj nacin proucavanje
kognitivnih procesa pomera sa brzina informacija ka strategijama. Ovim
se tok 1 organizacija sopstvenih metakognitivnih aktivnosti nastoje vezati
za pojam regulacije kognicije, ¢ime se dobija interveniSuéi agens, koji
organizuje elementarne procese 1 strategije, dakle, vr§i funkciju
humunkulusa. Ovim smo dosli do pojma metakognicije (kontrolna i
regulativna funkcija) kojim kognitivna psihologija pokusava meta-
procesima, kao organizatorima elementarnih procesa, tj. njihovog slozaja
opisati nacin funkcionisanja intelekta. Ovim i didaktika dobija impulse za
dublje bavljenje strategijama - metaprocesima. No, neophodno je istaci
¢injenicu da dosadasnja komponencijalna analiza (Sterberg) nije otisla
daleko od nagovestaja pristupa strategija - metaprocesa. Smatra se da je
slozenost ovih procesa, njihovo prozimanje citavog toka reSavanja
zadataka, invarijantnost (javljaju se i gube i reaktiviraju u nepredvidivim
trenucima) u osnovi javljanja novih i jo§ kompleksnijih kontrolnih procesa
kod slozenijih zadataka.

Ovim je, u sustini, dosadasnji metodoloski kompleks, kao i teorija o
kognitivnim komponentama (Sternberg) osporena, nemoguénos$éu da
identifikuje tok strategije reSavanja zadataka. Ipak, smatra se da, iako ovaj
teorijski pristup ne objasnjava slozenost organizacije kognitivnih procesa,
ostaje uverenje da su metakognitivni procesi u poziciji da mogu da povezu
i objasne vezu inteligencije sa vanintelektualnim faktorima. Utisak je da ¢e
postmoderna didaktika, nemajuc¢i niSta efektnije, prihvatiti, bar za prvo
vreme, metakogniciju, te ¢e sposobnosti i postignuéa posmatrati ujedno,
kao oblik razvijajuce ekspertize (inteligencija), a time je u kontekstu
drugog od prethodno pomenutih uglova, iz koga se na postmodernu
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pedagogiju, pa i didaktiku gleda kao na teoriju ¢iji je zadatak da trazi
puteve potpunijeg samoopazanja i samovodenja do samopromena.

Didaktika, takode, prihvata ove nove pojmove i nastoji ih situirati u
adekvatan kontekst. 1z ovog ugla zvuéi znacajno pitanje koje je u osnovi
ovoga teksta: da li je moguée uvaziti pluralizam kognitivnog stila u¢enika
pri strukturisanju kurikuluma?

Poznato je da se stilovi kognitivnog funkcionisanja razlikuju. Po Olportu -
stil je covek. Ali, Sta sa tim? Koliko je ta cCinjenica o razlikama
upotrebljiva, odnosno koliko se moze uklopiti u postmoderno prihvatanje
pluralizma stilova? Znaci li njihovo upoznavanje mogucnost tolerancije
individualnosti ili nesto drugo?

Nalazi jednog od nasih istrazivanja mozda mogu posluziti za razmisljanje
o postavljenim pitanjima. U eksplorativnom istrazivanju ispitano je 140
maturanata gimnazije, koji su se isticali po kognitivnim sposobnostima
(iznad 95. percentila na testovima inteligencije - Bine Simon i dr. i na
baterijama testova kognitivnog stila - 28 testova sa 120 zadataka u kojima
su dominirali oni koji su se odnosili na otvorenost duha, originalnost ideja,
edukeciju, prostorni razmestaj figura i sl.). Izdvojeni nalazi su sledeci:

- Faktorska deskripcija identifikovala je strukturu sa 10 dimenzija
kognitivnog  stila. Njihova kombinacija daje individualno
identifikovanu  kognitivnu  strukturu ucenika. Stvaralastvo je
identifikovano kao multivarijantna varijabla. Kognitivni stil pojedinca
razlikuje se u zavisnosti od intenziteta manifestovanja odredenih
dimenzija elemenata;

- Sa podrazumevanom “hipotezom praga” izdvaja se imaginacija kao
pouzdan indikator kreativne produkcije;

- Klaster analiza odnosa kognitivnog stila i posebno strukturisanih
nastavnih sadrzaja konstatovala je sedam grupa sa ve¢im ili manjim
stepenom korelacije;

- Veliki broj varijabli ima potpuno slaganje, dakle, tesne veze.
Tlustracija: divergentnost kao dimenzija kognitivnog stila potpuno se
slaze sa: anticipacijom posledica, sastavljanjem problema na osnovu
postojecih ideja, pronalazenjem dokaza;

- No, uocene veze kognitivnog stila i nastavnih sadrzaja nisu dovoljne
da se njima rukovodimo u izboru sadrzaja, jer se kao znacajan
element istakla i struktura prethodnog iskustva i nivo slozenosti
sadrzaja zadataka;

- Sadrzaj, gradivo koje se uci i njegova struktura razli¢ito pogoduju
odredenom slozaju kognitivnih  sposobnosti, odnosno  vrsti
kognitivnog stila, ali ovo nije dovoljno da objasni svu varijansu.
Utisak je da se na putu od manifestovanja kreativnih sposobnosti
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darovitih do njihovog pretvaranja u kreativno postignuée nalaze jo$
brojni faktori koji su znacajni za ostvarivanje originalnih ideja. Neki
od njih identifikovani su u crtama li¢nosti: duboko interesovanje za
problem koje okupira Citavu li¢nost i traje, noSeno nemirom, uz
potpunu posvecenost pitanju sve dok se ne resi i sl.

Mozda bi, posle navoda prethodnih nalaza, uz pitanje koje je u osnovi
ovoga teksta moglo stajati i pitanje da li je neophodno respektovati
pluralizam kognitivnog funkcionisanja ucenika pri strukturisanju
kurikuluma, jer, kao $to smo naveli, razliCiti sadrzaji traze razlicite slozaje
kognitivnih sposobnosti, dakle, razli¢ite kognitivne stilove, te iako ih
ucenici nemaju manifestovane u znacajnoj meri, dobro je provocirati im
sposobnosti kojima se one formiraju.

Na kraju, utisak je da cak i da se dode do didaktickih modela kojima bi se
mogao uvaziti pluralizam kognitivnog stila pri strukturisanju kurikuluma,
trebalo bi voditi ra¢una o meri, kako se ne bi u interakciji, uz velike
slobode izgubilo samoopazanje, moralnoreflektovano samovodenje,
samopromena i drugi proklamovani ciljevi postmoderne pedagogije, pa i
didaktike.
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12. UTICAJ METODOLOSKIH PARADIGMI NA
DIDAKTICKE KONCEPCIJE '

Danasnja didaktika, kao, uostalom, i pedagogija, sve CeSCe postavlja
pitanje proverenosti nauc¢nih koncepata, kojima se, prema cesto
navodenim utiscima, ide u jednostranost sa puno posledica.'® Da bi se
pitanje uticaja razli¢itih nauénih koncepata (metodoloskih paradigmi) na
didakti¢ke koncepcije, orijentacije, modele ucinilo jasnijim, pokusace se
najpre blize posmatrati shvatanje same nauke (metateorijski pristup), a
potom Ce se sagledavati i znacenje savremenih metateorijskih diskusija za
didaktiku.

Naivni realizam, kao prvi odnos, onoga koji shvata, prema svetu, obuhvata
utiske kako se javljaju, sa pretpostavkom da se ova iskustva mogu uopstiti.
Protivreéna iskustva nisu mogla istaci stav da nacini posmatranja variraju i
da tako mogu proizvoditi saznavanja da budu razliciti, ¢ak i kod istog
polozaja objekta. Predrasude su, dakle, interpretirale takozvanu stvarnost
sa jednozna¢nim zahvatanjem. No, vremenom je saznajno-kriticko pitanje
"Nije li sve §to nam se 'Cini' samo privid?" isticalo u prvi plan naucni
interes saznajne sigurnosti i time poéinje novo shvatanje nauke: ne vise
sistem pojava koji ureduje i objasnjava, nego refleksivna veza sa uslovima
naseg saznavanja. Subjektivni kriterijum saznavanja postaje sada omiljena
mera za naucnost.

Dalji pravac ovih kretanja dolazi dotle da se intersubjektivna proverljivost
dobija u svim oblastima merljivosti, a ovo po oceni mnogih'”’ ide na stetu
nauke, pre svega, tako $to vrednovanja treba da ostanu iskljucena iz oblasti
nauke i predata "logici odlucivanja" (po pravilu preko odlucivanja
vecinskih misljenja). Jo§ dalje doseze druga konsekvenca koja proizilazi iz
apsolutizacije relativizma (saznajno-kritiCki aspekt teorije saznavanja
prema kome mi ne mozemo znati da li naSim univerzalijama odgovara
nesto objektivno).

1% Rad je saopten na VIII, medunarodnom simpoziju - Zilelor Academice Aradene - pod
naslovom - Didaktik vom Aspekt der gegevartigen metatheoretischen Diskusionen
angeschen. Organizator skupa - UNIVERSITATEA DE VEST-VASILE GOLDIS-ARAD
COLEGIUL UINIVERSITAR SEDAGOGIC-RUMUNIJA, maj,1998.

1% Geisler,E,Allgemeine Didaktik, Ernst Kllet, Stuttgart, 1996.

' Ibidem
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No, utisak je da se danas ve¢ javljaju kriticka distanciranja od ove nauc¢ne
koncepcije, uz utisak o njenim negativnim konsekvencama koji se
pojacava. Osim toga, ne zaboravljaju se ni slabosti empirijskog pristupa, te
se, takode, konstatuje i sledece: postupak empirijskog uporedivanja
podataka vodi nastavljenoj separaciji i izolovanim oblastima delova koji
kao posledica metodoloske apstrakcije nepovezano stoje jedni kraj drugih.
Smatra se da ovaj pristup ne odgovara prirodnim odnosima, obliku,
strukturi, celovitosti, posebno ne drustvenoj sferi zivota, koja je sva u
znaku meduzavisnosti, integracija i koju je teSko obuhvatiti dok je u stanju
nepovezanih pojedinosti. Stoga se, i dalje, kao na jednostrano, gleda na
shvatanje kojim se kvantitet pretpostavlja kvalitetu, analiziranost detalja
sklopu 1(:7elline, a empirijska merljivost navodi naspram aspekta znacenja, tj.
smisla.

Savremena naucno-teorijska diskusija, inace, jo§ nije presla opis ove
problemske situacije. Jednostranosti koje leze u redukovanoj naucnosti se,
doduse, ponegde uocavaju, ali metodoloski jo§ nisu dovoljno reSene, ako
se izuzmu opSti pozivi na "interdisciplinarnost" i "integraciju", koji,
doduse, artikuliSu vazan zahtev, ali jo§ ne daju upotrebljiv
instrumentarijum.'”* Za opstu didaktiku ovo znaci da je potrebno da se
prvo nade njeno logi¢ko mesto unutar ovih razli¢itih koncepata nauke i da
se prodiskutuju njihove posledice.

Didaktike smestene u prvo shvatanje nauke bile su tzv. nauke o nastavi u
kojima su subjektivna iskustva unoSena u sistem koji se zasniva i odatle
opet izvedena i u obliku uputstava predavana dalje. Danasnje predstave
ovakve pouke o nastavi oznaCavaju kao prednaucne, iako se mnogi
didakticari ne slazu sa ovakvim shvatanjima, smatraju¢i da su iskustva,
koja stoje u osnovi ovih pouka, uneta u sisteme koji razjaSnjavaju
didakticke pojave. Sistematizovana subjektivna iskustva bila su znacajna
za uopStavanja i bez kriterijuma empirijske zasnovanosti.

Novija shvatanja o nastavi iSla su novim putem. Za nau¢na zasnivanja
didaktickog delanja irelevantna su licna iskustva. Prema ovome,
vrednovanja su isklju¢ena iz nau¢nog diskursa. Didakti¢ki komentar ovoga
je cesto sretana konstatacija: "Ciljevi ucenja se kao postavke ne mogu
izvesti ili izraziti nauénim metodama".'” Otud imamo kod mnogih
didaktiara negiranje pretezno normativnog odnosa didaktickih odluka (pa
su pitanja ciljeva ucenja izbegavana ili zamagljivana nagomilanom
empirijom ili organizacionim problemima). Takode je prisutna tendencija

'"! Ibidem
1”2 Ibidem
'3 Tbidem
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da se metodoloSka pitanja premeste u metateorijske sfere (omiljene u
poslednje vreme), a teorije se nabrajaju i uporeduju, a malo proveravaju.
Cesto se nailazi i na konstataciju da se formalnim objanjenjima izbegava
pitanje sadrzaja.'™

12.1. PLURALIZAM U DIDAKTICI

U savremenoj didaktici znacajno je joS i pitanje okretanja vrednostima,
koje zadire u sustinu jedinstvenosti javnog Skolskog sistema, ugrozava
osnove tradicije kojoj se u ime pluralizma osporava ligitimitet i sl. Tako
tumacenja ovoga zamisljaju isparcelisan Skolski sistem prema pogledima
na svet, a odricanje moguénosti ostvarenja normativne didaktike
pretvoreno je u princip i tako didaktiku, ¢ak i ¢itavu pedagogiju, dovelo do
pitanja Ciji znacaj jo$ nije do kraja sagledan: kakvo mesto pripada
pluralizmu unutar organizovanja nastave, pre svega iz aspekta ciljeva i
sadrzaja. Danas se sve viSe ovo srece u literaturi zapada, kod nas jos,
doduse, neodredeno, vise nagoveStajno, bez konkretnih odluka i
pedagoskih uredbi i obrazloZenja ovako nesto se tek nagovestava.

Pitanje pluralizma u drustvu u didaktickoj stvarnosti iskljucuje normiranje
i obaveznost. Znaci li to da autori koji naginju ka neograni¢enom
pluralizmu prihvataju ideje koje u osnovi imaju anarhiju kao princip viseg
reda i u kojoj meri u ovom kontekstu ima smisla pitanje obaveznog
konsensa o wvaspitanju i obrazovanju, Skoli i nastavi, sadrzajima i
postupcima?

Nasa didakticka stvarnost jo$ se zasniva na konsensu sadrzaja i ciljeva, za
koji smatramo da trpi od nedostataka pluralizma, autonomije,
emancipacije i sl. No, nemacka didaktika je ve¢ u fazi kad preispituje
svoje tokove koji su, otprilike, na putu ka kvalifikaciji isuviSe formalnog
konsensa, a sadrzajno je, nasuprot tome, ve¢ odavno ovaj konsens nestao,
te stoga, smatraju mnogi, legitimitet njihovog javnog Skolstva je veé
izgubio ubedljivu osnovu. '

174 Ibidem
'3 Tbidem
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13. EVROPSKA OPSTA DIDAKTIKA POD UTICAJEM
SAVREMENE FILOZOFSKE DISKUSIJE

Evropska opsta didaktika je pod uticajem filozofske diskusije ovog
vremena napustila nauc¢no-teorijsku tradiciju didakticke misli u kojoj je
prevladavala tzv. "didaktika zatvorenog tipa", analiticka- empirijski
zasnovana 1 da je nasuprot ovoj (elementaristickoj, strukturalno
orijentisanoj sa instrumentalnim znacajem) na Habermasovom modelu
interesa formirana "otvorena didaktika", koja se svesno kreée u
fenomenolosko-antropoloskoj, mozda i holistickoj tradiciji misli i koja je
otvorena za nestalne forme prakse, ideje i slucajeve koji i nastavniku
priznaju veéu slobodu i kompetentnost i koje su zainteresovane za ucenika
u njegovoj individualnosti i druitvenoj sposobnosti za delanje.'”® Ovako
emancipatorno usmerene didaktike okrenute su ka uc¢eniku i ovo ide dotle
da "didaktike orijentisane ka uceniku" protivurece same sebi, jer
fenomenoloski pristupi u savremenoj didaktici otezavaju formulisanje
opstih struktura i elementa iz kojih se prema ovim shvatanjima i ne mogu
dedukovati uputstva za praksu, jer "didaktike orijentisane ka uéeniku"
imaju razli¢ita shvatanja ucenika. Time ove didaktike dobijaju li¢nu notu,
prakti¢no-interaktivnu, drustveno-emancipatornu i sl. Iz ovog ugla,
fenomenoloski orijentisan nastavni proces mora da proizade iz
prediskustva uéenika i da se odatle ide ka shvatanju i uopStavanju, a
osnovni zadatak nastave je tematizacija naukom dokazanih shvatanja po
aspektima iskustva. Ovo, dalje, zna¢i da je nastava polje iskustva od
posebnog i konstitutivnog znacaja za samointerpretaciju i interpretaciju
sveta ucenika.'”” Utenje se, dakle, odvija u znaku susreta pojedinca sa
sadrzajem i samim sobom, sticanja iskustva i znanja kako da ih formulisu.
Predmetni sadrzaji su prilicno nefiksirani, a didakticki problem je u tome
da se stvore mesta povezivanja koja ¢e ucenike podstaci na "suodredeno"
ucenje. Bitna je konstatacija da je aspekt odnosa ovde shvacen samo
strateski, iako mnogi autori misle (Vaclavik, 1972) da se oni mogu
odvojiti samo u metodskom i teorijskom smislu.'”®

176 Kron, F.W., Grundwissen Péadagogik, Miinchen, Basel: E. Reinhardt, 1996.
7 Ibidem
'8 Tbidem
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U osnovi ovakvih shvatanja je postulat funkcionalno-kritickog procesa
demokratizacije u Skoli i druStvu. Iz ovoga, naime, nastaje "didaktika
orijentisana ka uceniku", koja nastoji da ukljuci u planiranje i stvaranje
procesa institucionalnog poucavanja i ucenja one kojih se to ucenje tice i
to da pokusa da praktikuje samoodredivanje i suodredivanje i da omoguci
samoodgovorno i suodgovorno delanje.'”

Ali, ovako argumentovana didakti¢ka orijentacija ne insistira ba§ potpuno
na tome da se u igru uvedu i drustveni sklopovi individualnog delanja, te
da u integrisanom i uravnotezenom sklopu realnosti aspekt odnosa i
sadrzaja dode do demokratskog samoshvatanja drustva ostvarivanjem
samoodredenja i suodredenja u instituciji Skole kao subsistemu. U ovom
smislu imamo postulate komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima
je licnost u vezi sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog
kurikuluma. Dakle, ekstremne tendencije relativizacije sadrzaja i vrste
ucenja mogle bi se u smislu tendencija uzeti kao predznaci pravca
"otvorene didaktike". Metateorijske rasprave u orijentaciji didaktike
otvorene ka uéeniku traju ve¢ godinama. Za nas je znacajno da se na nasu
didakti¢ku scenu jo§ nisu u punom vidu javile njene prave manifestacije.
Ali je ova ¢injenica znacajna zbog toga $to se u vreme ozbiljnih
promisljanja o potrebi restrukturisanja institucionalnog vaspitanja i
obrazovanja kod nas u Jugoslaviji sve ¢es¢e ¢uju formulacije koje u osnovi
sli¢e postulatima koje smo ve¢ prethodno naveli."*® Dobro je da smo u
izvesnom smislu samo informativno, dakle, sa strane pratili ove tokove u
evropskoj didaktici; sad smo u prilici da imamo njihova iskustva, jer se
nemacka didaktika ve¢ dosta kriticki osvrée na neka od pitanja, posebno
na pitanje otvorenog kurikuluma i odnosa koji bi njemu odgovarali. Tako
se u diskusiji ovoga pitanja, pre svega, dakle, u nemackoj didaktici'®'
konstatuje da je pitanje ucestvovanja ucenika u planiranju dosta staro
(Djuj, KerSenstajner, Montesori, Herbart i dr.). Ali se novijim, politi¢ki
obojenim, pozicijama temi daje takav zamah da je toj pozadini veé
potrebna kriticka analiza i to, smatra se, pre nego Sto se obradi u uzem
didaktickom okviru. Osvrnimo se kratko na nekoliko ta¢aka ove analize,
jer one dobro ilustruju savremene didakticke tendencije u metateorijskim
krugovima.

17 Jarmog¢ik, prema: Kron, F.W., op. cit.

'8 Videti: Trnavac, N., Opiti pogled na razvoj §kolskih programa, "Inovacije u nastavi",
Utiteljski fakultet, Beograd, br. 4-97.; Ratkovi¢, M., Nasa osnovna $kola i promene u njoj,
"Direktor skole", CURO, Beograd, br.4, 1997; Bandur, V., Kriti¢ko-metodolosko utemeljenje
metodike vaspotno-obrazovnog rada, "Nasa skola", Banja Luka, br. 3-4, 1997.

18! Geisler, E., Allgemeine Didaktik, Ernst Kllet, Stuttgardt, 1996.
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13.1. KRITICKA ANALIZA U SAVREMENIM
DIDAKTICKIM TENDENCIJAMA

Pomenimo, najpre, da je diskusija ¢esto usmerena omiljenom misaonom
figurom u savremenim didakti¢kim koncepcijama za koju se smatra da jos
nije dovoljno objasnjena. Re¢ je o "samoodredenju". Istie se da se
"samodredenje" ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoskog procesa,
nego Sire kao jedino vazeCi organizacioni kriterijum. Tako nastava ne
treba samo da se zavr$i samoodredivanjem, nego da ga ovde i sada
omogucéi; prema ovom shvatanju, samoodredivanje se moze ostvariti samo
ako se odmah manifestuje. Ovim se, naravno, odustaje od vaspitanja i
obrazovanja u njihovom klasicnom shvatanju. Kritike, dalje, isticu da je
pojam "samoodredivanja", kao i "emancipacija" nedovoljno objasnjen, a
ve¢ se "izlizao". Smatra se, naime, da kriticki nije analizirano u kom
odnosu stoji "samoodredivanje" prema ostalim pojmovima -
"individualnost”, "licnost", niti je ona postavljena u odnos sa ens sociale.

Posebna kritika upucéena je promeni u samom pojmu samoodredivanja;
smatra se da je njome nastala opasna ekvivokacija. U obrazloZenjima se
nailazi na konstaciju da je filozofiji neokantovaca (Natorp i dr.)
samoodredivanje znacilo samoodgovornost za kvalitet moralnog delanja, a
time se u Kantovom imprativu "poStovanje zakona" ogledalo: U
sposobnosti da se razlikuje izmedu naklonosti i obaveze, pokazuje se
najvisa kvalifikacija osobe. '*

U savremenom shvatanju, samoodredivanje se pretvara u prevlast
naklonosti. Ne obaveza, radost vlada scenom. Samoodredenje time
dospeva u oblast apsolutne omiljenosti, ali istovremeno ostaje jedini
kriterijum. Tako se dalje "samoodredenje", u smislu Kantovog imperativa
posmatra kao otudivanje osobe od svega §to je vezano sa obaveze, te
odatle nastaju zahtevi za novom "pedagoskom autonomijom" iz kojih
prozilazi i "otvoreni kurikulum". I tako dignut do dogme, otvoreni
kurukulum trpi danas sve vise kritike. Smatra se da ukoliko sistematika
ude u igru, onda se ne moze odre¢i racionalne svrhe u izradi kurikuluma. I
obratno, ukoliko se insistira na posebnim teziStima interesovanja, otvoreni
kurikulum ima prednost. I tako dalje, ova diskusija o meri individualnog
delovanja na racun drusStvenosti, iz ugla didaktike i njenih tema (kao $to su
diskutovane: otvoreni kurikulum, samoodredenje i dr.) jo$ traje, a njeni
obrisi sve vise lice na zakljucke poput onih koje i drugi, van ovih tokova,
dakle, sa distance, o svemu ovome imaju, i po kojima postoji opasnost da
individualizam postane dominantna karakteristika naSeg vremena, jer

82 Thidem
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"preti ozbiljna opasnost da njegovo zahuktalo produciranje ugrozi
drustveni karakter ljudskog bi¢a".'™ Zato se sadasnje diskusije, recimo,
pitanja kurikuluma, Cesto zavr$avaju konstatacijom: da se kultura nekog
vremena, dovedena na pojmove, izrazava u njegovim naukama, ¢iji sistem
ne treba odrzavati radi samog sebe, nego vezano za sposobnost delovanja
osobe koja je sposobna da odluduje, te se odredeni nastavni sadrzaji
izvode iz pomenutih duplih dimenzija.

Najzad, nije li suviSe slobodno upitati se u kojoj meri ovo davanje
prednosti tonovima anarhisticke epistemologije ima oznake izbegavanja
svakog dogmatizma metode 1 teorije, dogmatizma obrazovanja
racionalnog pojma i racionalisticke metode, svakog principa misljenja koji
se ne menja i sl.? Dakle, stoji li ovo shvatanje na stanovistu poperovske
filozofske orijentacije koju zastupa i Fojerabend '™, isti¢uéi stav da postoje
nacini da se u razli¢itim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama
stvaraju razliite paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme,
zabrane, preformulaciju i sl. Ili, ti napadi na dogmatizam moderne nauc¢ne
misli nisu oti$li dalje od sumnji u dosadasnju misao? MoZemo li mi danas
sumnjati u sposobnost moderne nauke da svoju filozofiju, sposobnost
samokritike i samokorekture stavi u sluzbu svoje nedogmatske prakse,
koju zasniva na stavu da sve metodologije i one najjasnije i najistinitije
imaju svoje granice? I na kraju se sloziti s Fojerabendovim stavom
izrazenim u pravilu "Anything goes" ("sve je moguce") i tako izraziti
teorijski pluralizam, koji nadilazi, relativizira i ono §to smo kao refleksije
iznosili na prethodnim stranicama, odnosno slaganje s ve¢inom kritickih
tonova u diskusiji savremenih didaktickih tendencija, tj. nerazjasnjenih,
nesagledanih posledica?

18 Kosti¢, N., Prolegomena sociologije razanja uma, Inovacije u nastavi"Inovacije u nastavi",
Uciteljski fakultet, Beograd, br. 4-97.
18 Feyerabend, P.,"Veselin Maslesa", Sarajevo, 1987.
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14. PROBLEMI DIDAKTICKIH ISTRAZIVANJA
(metodoloske moguénosti i ograni¢enja)'®

Nove metodoloske tendencije u savremenoj nauc¢noj misli i u didaktici
znace pojavu alternativnih intelektualnih orijentacija sa predznacima
kritike sirovog empirizma, pozitivistickog nacina primene tehnickih
metoda i dr. Kritikujuéi tehnicizam, pseudo-konkretnost, reifikovanje...,
novi metodoloski pravac prihvata kriticku analizu, sliku celine, upotrebu
metodoloske aparature za poniranje u dublje slojeve celine... I tako su se
ultrakonzervativnim teorijama, za koje se smatra da su se suzenim poljem
saznanja, polarizovali novi vidici spoznaje i humanisticka polazista, nove
vizije intelektualnih perspektiva, kao Sto su opste sistemske teorije,
fenomenologija...

Tako je na osporavanim svojstvima tradicionalne metodoloske paradigme
nastala nova, sa oznakama sinteze naivnog i ortodoksnog istrazivanja.
Glavna odrednica ove sinteze je sistematsko, strogo traganje ka istini, koje
ima jace naglaseno nastojanje da prethodne i naknadne delove istrazivanja
ukljuci u proces, tj. da tezi ka sustini, stvarajuci kontekst za tezu ovoga
teksta, dodajmo jo$ da insistiranje na sintezama u novoj istrazivackoj
paradigmi (objektivno-subjektivnoj, kako je mnogi nazivaju) ima funkciju
povezivanja elemenata, pojedinosti u celinu, kako bi se doslo do odnosa
elemenata i funkcije tog sistema.

Tako, danas ve¢ imamo i statisticke postupke, recimo, meta-analizu,
kojima se kvantitativno objedinjuju empirijski nalazi dobijeni u
nezavisnim studijama, $to u osnovi ima teznju da integriSe nezavisno
dobijene podatke o jednom podru¢ju. Ovo je za metodologiju znacilo
veliki korak dalje, ili se, bar, misli da spoj fenomenologije i empirije ¢ini
vise od bilo koje od ovih pojedinacno, te da predstavlja kvalitativni
napredak za istazivacku misao.

Didakticka istrazivanja, imaju¢i u osnovi isti trend, poslednjih 20-tak
godina preispituju sopstveni interpretativni okvir i staju na stanoviste da je
potrebno vise paznje posvetiti kontekstualnoj zavisnosti tumacenja. Ovo je

'8 Rad je saopSten na VII editii a Seminarului International -Didactica- u organizaciji-
MINISTERUL EDUKATIEI NATIONALE - INSPEKTORATUL SCOLAR AL JUDETUL
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dalje podrazumevalo stalnu potrebu za menjanjem, zasnovanom na svesti
0 postojanju viSe nacina da se smisao artikuliSe, zavisno od usvojenog
horizonta tumacenja (ontoloski, aksioloski ugao), tj. prihvatanje stanovista
da na objaSnjenje bitno uti¢e kontekst ciljeva i razumljivosti. Tako se
didaktika u savremenim metodoloskim tokovima nasla u situaciji da dobije
satisfakciju za svoja insistiranja na preispitivanju moguénosti Sirih
zahvata, holistickih pristupa shvatanju licnosti i odnosa sa kontekstom.
Metodologija je potisla prethodna znaéenja spoljasnjih cinilaca u
objasnjavanju pojava i dala znacaj svesnom, svrsishodnom delovanju
subjekta, a ovo je za didaktiku znacilo traganje za novim didakti¢kim
modelima, za teorijama koje su nastojale da spoje kreativnost i slobodu
spekulativnog misljenja i mogucénosti empirijske provere.

I, u ovim koracima samorefleksije, preispitivanja metateorijske osnove
same didaktike, preispitivane su, pre svega empirijske koncepcije, kao i
pojmovi nastali u njoj i stvarani novi, ¢ija je struktura trebala da prevazide
parcijalnost, da obuhvati sloZzenost realnog fenomena, strukturu procesa i
to u odnosu na prethodno pominjanu kontekstualnost i intencionalnost.
Metodolozi su prihvatljivo resenje videli u hipotetickim konstruktima, kao
novim pristupima pojmovima, koji imaju tendenciju da obuhvate
strukture, a ne da fiksiraju jednostavne varijable, dakle, treba da omoguce
razumevanje slozenih procesa. I tu sad nastaje problem koji bi, izrazen u
obliku pitanja, mogao glasiti: Mogu li istrazivanja struktura (hipotetickih
konstrukata) biti toliko efikasna da omoguce sigurno "uklapanje" detalja u
neposrednom stvarnom funkcionisanju sistema? Ili da ga, mozda,
drugacije postavimo: Nije li suviSe ocekivati da ¢e nalazi o strukturama,
konstruktima, davati dovoljno konkretne slike, precizne podatke na
osnovu kojih ¢e se mo¢i predvidati funkcionisanje elemenata? I, utisak je
da, opStost konstrukata moze da omoguéi uocavanje trendova, opstih
tokova, karakteristi¢nih svojstava, ali da neposredne didakticke aktivnosti
predstavljaju specificne poteze koji zahtevaju sigurno poznavanje
situacije, elemenata, detalja, kako bi didakticko vodenje bilo $to efikasnije.
Ovim bi se izrazila ograniCenja za mogucnosti istrazivanja kakve se
trenutno vide u hipotetickim pojmovima. Kao ilustraciju navodimo primer
kognitivnog stila. Jedno nase predasnje istrazivanje' konstatovalo je da se
utvrdivanjem dimenzija kognitivnog stila moze do¢i do karakteristika
kognitivnog funkcionisanja, a to znaci do sklopa svojstava, ne samo
kognitivnih, koje odreduju specificnost ponasanja u kognitivnim
situcijama (emocionalni sklopovi, crte licnosti, intelektualna svojstva...),
ali da je to tek prvi korak u primeravanju didaktickih strategija
kognitivnom stilu u¢enika. Naime, koliko je sloZeno pitanje identifikacije
kognitivnog stila, isto je toliko, ako ne jos sloZeniji svaki sledeci korak, tj.
odredivanje podsticajnih sadrzaja, koji ¢e provocirati strukture i u skladu
sa ovim birati didakticke instrukcije koje ¢e direktno povezivati sve ove
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¢inioce u sistem, stvarati kontekst za manifestovanje pozitivnih dimenzija
svakog cinioca ponaosob (kognitivnog stila, sadrzaja, didaktickih
instrukcija, strategija ucenja i sl.).

Za argumentaciju, kojom pokusavamo vise da dokumentujemo problem
nego $to mislimo da je moguée ozbiljnije zasnovati tezu koja je u
podtekstu problema, pa i Citavog ovog teksta (jer ovo trazi §ire i dublje
poniranje u problem i njegovo dokazivanje), dodajmo jo$ i nalaz kojim je
utvrdeno da pojedinci sa odredenim dimenzijama kognitivnog stila, dakle,
specifiénim sklopovima razli¢ito reaguju na odredene strukture problema,
zadataka, ali i da je veZbanjem moguce razvijati one dimenzije
kognitivnog stila koje su manje manifestne (razvijene), a podrazumevane
su u odredenim zadacima. Dakle, sloZenost potreba i moguénosti
neposrednih didaktickih situacija trazi slozene pristupe u intervencijama,
slozenost didaktickog delovanja, koje sadaSnja metodoloska aparatura ne
moze da prati, jer su hipoteticki konstrukti tu tek za markiranje opstih
struktura, koje za neposredne tretmane nisu sasvim dovoljne, tj. traze i
"blizi plan" .

Kontekstualna zavisnost tumacenja - interpretativni okvir diskusija
o aktuelnim trendovima pre nego istraZivanja

Drugo pitanje koje bi se zelelo jo§ ovde dotaci proizilazi iz utisaka da je
novom metodoloSskom paradigmom u didaktici dosta paznje posveceno
interpetativnom okviru didaktickih pitanja, kojim se nije iSlo dalje od
diskusije o aktuelnim trendovima, didakti¢kim modelima. Istrazivanja su
tako bila po strani. Bavljenje savremenim didaktickim tokovima, utisak
je, ima jace naglasenu notu polemike, poucavanja kritikom; do dogme se
dize proucavanje legitimacije drustveno-politickog definisanja cilja i
apsorbuje vise istrazivackog angazmana, nego za sva pitanja o adresatu i
didaktickoj strategiji.

Pitanje je: kuda vodi polemika? Veliki broj opste didaktickih teorija i
modela i to one popularne, kriticne, koji su, upravo, u zizi interesovanja
didakti¢ke javnosti, tj. koje su predmet ovih diskusija, skoro po pravilu
ostaje u sferi diskusija o aktuelnim trendovima, dakle, mimoilaze se u
istrazivanjima, pre svega u eksprerimentalno-empirijskoj varijanti'
istrazivanja. Utisak je da se najéeS¢e ove kriticne popularne
opstedidakticke teorije i modeli samo diskutuju u uvodnim teorijskim
delovima, tj. da se na tome zavrSava. I iza ovoga mozda moZemo postaviti
pitanje: Nije li nedovoljnost postojec¢e metodologije u sustini prethodnog
problema, tj. nije 1i slozenost nastave, njena zasad, postojeCom
metodologijom neuhvativa zapretenost, u osnovi ¢injenice da se jo§ uvek
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pribegava racionalnoj diskusiji, hermeneutici na pola puta (opisu i
razumevanju bez empirijske dokumentacije). I mozda bi se ovo pitanje u
ovom tekstu moglo povezati utiskom da postoje¢a metodologija znaci tek
jedan korak vise na spirali razvoja nau¢ne misli, na kome se, nazalost, jo$
uvek vise diskutuje na meta nivou o teorijama i modelima nego $to se oni
proveravaju i uklapaju u nastavnu praksu, koja je u raskoraku izmedu
potreba i metodoloskih moguénosti teorije.'

Zavrsicemo, takode, pitanjem: da 1li je zadatak didaktike kao nauke
nastojanje da pronade svoje mesto u svakodnevnom pragmaticnom
delovanju, ili se ona moze zadovoljiti time da prati i proucava, da
ucestvujuci prihvata novo i perspektivno, udaljava se i distancira od
uticaja velikih sistema iz svoje istorije i da se unapred ovim otvara prema
novim idejama, uticajima i moguénostima, sakupljaju¢i naucna saznanja
za nove prodore na opStem nivou? A da specificne, problemati¢ne aspekte
ostavi pojedinacnim proucavanjima, S$to podrazumeva drugacije
metodoloske pristupe, dakle, takve koji necée pojednostavljivanjem,
predstavljati vise podsetnik o opasnostima od simplifikovanih socio-
empirijskih tumacenja nego §to daju nove informacije o podsticanju
kognitivnog funkcionisanja. Drugi ugao ovoga, utisak je da postavlja
pitanje: da li je ovo u didaktickim istrazivanjima moguce? Ili, nece li ovo
didakticka istrazivanja ostaviti na povrsini, i koliko ¢e se dobijeni nalazi
uklapati u neporsredne, stvarne situacije?
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III DEO

ODGOVOR DIDAKTIKE
NA POSTMODERNE IZAZOVE
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15. ODGOVOR DIDAKTIKE NA POSTMODERNE
IZAZOVE

Sada bismo se ponovo, kao §to je na pocetku vec reCeno, vratili
postmoderni, tj. ponovnom tumacenju znacenja i genealogiji ovoga pojma;
sada iz drugih uglova, verujuéi da ¢e se postmoderna, njeno pojmovno
razjaSnjavanje, bolje mo¢i razumeti posle prethodnog doticanja
pedagoskih, tj. didakti¢kih pitanja.

Krajem 80-tih godina se u raspravama o naucno-teorijskom zasnivanju
drustvnih nauka javlja ,,postmoderna‘“ (Derida, Liotar i dr.); na nemackom
polju je ovaj talas potpomognut Habermasovim i VelSovim idejama koje
su do danas ostavile brojna pitanja otvorenim (nau¢no znanje je vrsta
znanja pored ostalih, ne postoji metodologija kojom se naucno znanje
izdvaja od ostalih i sl.).

Filozofija postmoderne je na pedagogiju ostavila Sokantan utisak i uticaj.
Da li je ovaj danas prevaziden, kako izgleda nasa nau¢na mapa i karta
pedagoskih koncepcija i kakve su implikacije svega ovoga na praksu? Ovo
su samo neka od pitanja koja danas sve CeSCe glasno pedagozi sebi
postavljaju.

Postmoderna je najpe u raspravama o nauci, pa i u pedagogiji, dozivljena
kao ugrozavanje vlastitih teorijskih postavki. Takode je za pedagogiju
znacila kraj prosvetiteljstva, odricanje od traganja za istinom, pluralnost
umesto obaveznosti, novu nepreglednost; sve Sto su inaCe kritiCari i
zagovornici postmoderne izrekli o njoj izgleda da je iSlo u prilog
opovrgavanja vaspitanja i obrazovanja i pedagogije uopste.

Diter Lencen je dosta pisao o ,,demontiranju pedagoske teorije” (mit,
metafora, simulacija). Za njega je istorija pedagogije ,,istorija velikih
pripovedanja®“ u Liotarovom smislu. Pedagoske teorije nisu niSta drugo
nego sistemi znakova bez odnosa sa stvarnoscu.

U devedesetim pocinje drugo razdoblje suéeljavanja u kome se
postmoderna od strane pedagogije viSe ne percipira kao pretnja nego kao
podsticaj za novo naucno-teorijsko promisljanje. Prema Mihaelu Vinkleru
rasprave o postmoderni iSle su tako §to se najpre filozofija postmoderne
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razumela kao kritika tradicionalne teorije obrazovanja koja u nacelu polazi
od jedinstvenog pojma obrazovanja, da bi se zatim zahtevi postmoderne za
radikalnom pluralno$éu proklamovali kao novo pluralno usmereno
obrazovanje.

I grubi pokusaji skiciranja genealogije i sustine pojma postmoderne teorije
odveli bi nas daleko od teme kojom se ovde bavimo, te ¢emo dati samo
nekoliko momenata, koji ¢e, nadamo se, dotaci bar obrise ovoga pojma i
dozvoliti nam da na to oslonimo dalje razmiS$ljanja o njenom uticaju na
pedagogiju. Jedna od najée$ée pominjanih sintagmi vezanih za
postmodernu je :,Raditi bez pravila, kako biste nasli pravila onoga §to
radite®, Sto kod mnogih otvara pitanje legitimacije postmoderne, ili kako
je moguce da se, recimo, u umetnosti anti umetnost legitimisala kao
cenjena i izuzeto trazena roba; kako to da eksperimentisanje nastavlja da
umanjuje auru i autonomiju umetnosti i kako to da ovim sve ovo umetnost
u postmoderni ¢ini svojinom izlagacke moci, kritickog establiSmenta,
kustosa, trgovaca umetnickim delima i njihovih klijenata. I tako
institucionalne modi legitimacije legitimiSu c¢ak i najbezocniju anti-
umetnost. Mnogi se danas pitaju kako je moguce da stvarnost postane
redundatna i da vodi do hiperrealnosti u kojoj slike incestuidno radaju
jedna drugu bez upucivanja na stvarnost ili znafenje? Kako je moguce
dospeti do niStenja stvarnosti, ¢ak i u teoriji? I kakva je genealogija teorije
koja vodi do takvog zakljucka?'® No, vratimo se osnovnim odrednicama
postmoderne, koja, kao i drugi savremeni nazivi, svoje korene vuce iz
latinskog (od lat. post- posle i modernus- savremeni, eng. -modernity) i
smatra se integralnom karakteristikom savremenog drustva. Nastala je u
okvirima samosvesti kulture industrijskog drustva, na osnovama moderne
(modernost je pojam koji se naj¢eS¢e vezuje za filozofske i socioloske
koncepcije XX veka, za oznafavanje etape nastanka 1 evolucije
industrijskog drustva, koje smenjuje tradicionalno. U filozofskoj kulturi
XX veka savremenost se vezuje za naucnu racionalnost, industrijski um
»projekta® prosvecenosti. Savremenost se asocira sa slobodom od
bezpogovornog diktata tradicije i paternalizma vlasti, sa slobodom sudenja
i izbora, s dinamizmom druStvenih procesa, s postojanjem ¢vrstih
standarda, imperativa, Cije nepridrzavanje povlac¢i za sobom gubitak
socijalnog statusa, iskljuc¢ivanje od predestinirane volje. U ovom kontekstu
su problem savremenosti istrazivali: M. Veber, T. Adorno, Dz. Djuj, Z.F.
Liotar, H. Markuze, R. Rorti, Z. Bodrijar i dr. Njeni filozofski i
svetonazorni elementi su: pitanja o sudbini uma u istoriji, o logici
emancipatornih,  civilizacijskih, = modernizatorskih  projekata, o
moguénostima 1 granicama obezbedenja ljudske slobode sredstvima
racionalnosti.

1% Apinjanezi, ibidem
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Sam pojam ,,modernizam® S§iroko koriste savremeni istrazivaci, kao
osnovu ,,postmoderne®, pri tom, oba pojma ne pretpostavljaju precizno
hronolosko odredenje perioda istorije ne koje se odnose. Savremeni svet se
odreduje kao moderan od vremena kada se formira hri§¢anska filozofija
istorije. Pojam ,,moderno“ poseduje, takode, i kulturolosku dimenziju,
pojavivsi se kao instrument suprotstavljanja drustvenim sistemima,
poniklim na razli¢itim duhovnim orijentacijama (hri§¢anstvo, paganstvo).
Mnogi isti¢u da je samo u francuskom i nemackom romantizmu isticana
filozofska i1 politicka dimenzija moderne, a da se kasnije problem
modernosti javlja vise kao odgovor na ideju beskonacnosti, neiscrpnosti i
nuznosti progresa. Smatra se da je konstitutivni oslonac ideje savremenosti
univezalna predstava o zakonima istorije i determinsticko videnje zakona
razvoja (kao mehanizma modernizacije poznatih ciljeva i ideala, koji su
otelotvoreni u industrijskoj civilizaciji zapadnog tipa).

Koncepcija moderne je svojevrsna antiteza teorije progresa. Postoje
razli¢ite verzije moderne: ,tehnoloska®, , modernizam slobode* i dr.
Modernizam se poistovecuje s drustvom u kome vladaju individualizam i
unifikovanje socijalnih veza. Moderna se pokazuje kao posttradicionalno
drustvo; pojmovi teorije modernosti zblizuju se s pojmovima
industrijalizma i kapitalizma. Danas sledbenici koncepcije moderne isticu
da se njeni poceci javljaju od 16. veka, a zavr$nica je krajem 19. i
pocetkom 20. veka.

Za savremene filozofe i sociologe (Z. Bodrijar i dr.) moderna je sinonim
za epohu koju karakteriSe atomiziranost, individualizam, podloznost
interakcija unifikaciji i formalizaciji i sl. Covek je predstavnik klase,
grupe- njegova indivualnost je* individualnost mnostva“ (Z.F Liotar).
Istorija moderne je istorija sporog, ali neprekidnog raskida izmedu
liénosti, drustva i prirode. Pozitivizam je postao ne samo modalnost misli,
nego i modalnost prakse.

Analizirajué¢i modernost, mnogi zakljucuju da su promenjene funkcije
Coveka u drustvu, konstatovano je novo svojstvo savremenosti: ona
priprema coveka da koristi dobra kao simbolicke vednosti, a ne kao
korisne; novo shvatanje ekonomskog i socijalnog Zivota je u znatnoj meri
hiperrealizujuce. 1z aspekta odnosa »moderna-postmoderna» (perioda koji
smenjuje modernu), druStvo se razmatra kao daleko slozenija celina nego
sa pozicije ucenja ,industrijalizam-postindustrijalizam. Zastupnici
moderne su priznali da je savremeno drustvo doslo dotle da je veci stepen
slobode moguce posti¢i samo transformacijom zapadnog sveta.

U koncepciji moderna - postmoderna odrazava se pre svega stanje
covekove svesti, coveka koji prozivljava savremenost. Zato kljucno
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znacenje za interpretaciju moderne ima pitanje savremenosti kroz prizmu
kulturne orijentacije.

Filozofija moderne fiksira misli i znacenja spoljasnjih uslova i stanja koji
daju vrednost postojanju idividue u savremenom svetu. Status
opsSteprihvacenog teorijskog pojma u sferi humanistickih znanja
postmodernizam je dobio 80-tih godina proSloga veka, pre svega
zahvaljujuéi radovima Z.F. Liotara, a uz njega poznata su i imena kao $to
su: Bodrijar, V. Vels, Z. Delez, F. Gatari i dr. U okvirima
postmodernisticke orijentacije osmiSljava se Cinjenica otpora, protesta,
suprotstavljanja predmetnog sveta delovanju. Skepti¢nost prema drugim
teznjama da se preobrazi svet u nesto bolje ima za posledicu odustajanje
od pokusSaja da se sistemtiSu predstave o svetu delatnosti u njemu.
Postmodernizam polazi od principijele nemoguénosti da se sazna
drustveni zivot i njegov svet kao totalitetet zatvorenih, Cvrsto
organizovanih, zatvorenih ekonomskih, politi¢kih, socijalnih, kulturnih,
simboli¢kih sistema. Postmodernizam skre¢e paznju na to da se u
savremenom drustvu konstruisao tip misljenja koji ne operiSe postojanim
osnovnim pojmovima (dobro-zlo, ljubav-mrznja, kapitalizam-socijalizam,
sloboda-nuznost); ideal takvog miSljenja je bezsubjektivnost,
depersonalitovanje tokova zelja i impulsa, bezliCnost spontanosti i
intenzivnosti; ti pojmovi istiskuju kategorije subjekta, refleksije,
intencionalnosti. Postmodernisticki nalin saznavanja povezan je sa
dekonstrukcijom. Dekonstrukcija rusi predstave o saznanju kao procesu u
okviru koga je proizvedeno, sekundarno, dolazi do primarnog, prvobitnog,
sadrzaja i smisla.

15.1. PROSVETITELJSTVO KAO PROJEKAT
MONOLOSKOG UMA

Kao predmet rasprave u koncepciji postmoderne je pitanje koje se odnosi
na postojanje u dinamici savremenosti. Habermas je na prosvetiteljstvo
gledao kao na projekat monoloskog uma. Um koji je doSao da ga smeni,
treba da se oslobodi od monologi¢nosti, da nauci da kritikuje, pita, da
menja sopstvene osnove. Na kraju XX veka mnogima je postalo jasno da
,refleksivnost modernosti podriva tradicije uma, u svakom slucaju, tamo,
gde se on razume kao dostignucée odredenog znanja... Habermas smatra da
savremenost treba razmatrati kao ,deformisanu realizaciju uma u
istoriji“'*, kao otelotvorenje u savremenosti onih modela svesti i miljenja

%"Habermas, J., Autonomy and Solidarity, London-New York, 1992.
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izlozenih u filozofskim sistemima Dekarta i Hegela. U koncepciji
postmoderne pozitivno su oznaceni sloboda (nedeterminisanost) uma i
otvorenost istine (moguénost i realnost ljudi da zajedno Zive i stvaraju
»halaze¢i se u komunikaciji). Postmodernizam je postao samokritika
savremenosti. Smatrajuc¢i svojim zadatkom ,,prevladavanje” ontoloskog
statusa  svakodnevnih vrednosti, postomodernisti nastoje da ih
funkcionalizuju, da ih u€ine operacionalnijim u svetu kakvo je XX stolece.
U samoj moderni prisutna je postmoderna, kako je prethodno veé
konstatovano, impuls savremenosti da sebe prevazide u stanju, drugacijem
od sadasnjeg. Smatra se da postmoderna nije nova epoha, nego da je to
»preispitivanje* greSaka savremenosti, povezanih s projektom oslobodenja
coveka posredstvom nauke i tehnologije. Takvo preispitivanje po Liotaru i
drugima traje veoma dugo i u samoj savremenosti.""® Moderizam je, po
Liotaru, tacka u beskona¢nom toku vremena, koja otkriva samo to vreme,
smisao epohalnog pomaka (,,Jom epoha), otkric¢e kvantitativnog i i prekida
u nasoj ideoloskoj slici istorijskog zivota, a tipicno modernisticke slike
»vrtlog®, bezdan®, ,vertikalno uticanje u temporalnosti izrazavaju
mnogostranost te svesti. Slika modernosti prema E.L.Petrenku menjala se
vi§e puta; orijentacija teoretiCara moderne: ,logika novog videnja sveta
treba da se prostire na sve pojave i procese, koji tom svetu pripadaju‘-
smatra se da izrazava logiku tih promena. U epistemoloskoj perspektivi
nisu primereni pokusaji da se savremenost opiSe isklju¢ivo u terminima
racionalnosti. Um predstavlja samo deo celine koju smatamo savremnim
svetom, smatra E.L. Petrenko. Po njemu, sveobuhvatna teorija
savremenosti moze nastupati samo kao regulativni princip trazenja.

Za uticaj postmoderne na pedagogiju nije beznacajan ni njen socijalno-
politicki i svetonazorni ugao. U ovom smislu ona po mnogima izrazava
karakter i tendenciju promena u sociokulturnim, ekonomskim i politi¢ko-
ideoloskim odnosima i procesima (prvenstveno u razvijenim zemljama)
pod delovanjem savemene etape naucno-tehnoloske i informacione
revolucije. Pojam ,,postmoderna® primenjuje se za naglaSavanje tendencije
prelaska ¢oveka u novu epohu, a ta postmodernisticka epoha karakteriSe se
naglaSenim rastom kulture i socijalne raznovrsnosti, udaljavanjem od
ranije vladajuée unifikacije i principa Cisto ekonomske svrhovitosti,
narastanjem mogucnosti polivalentnog progresa, odustajanjem od principa
opsteg ljudskog delovanja, formiranja novog sistema stimulansa i motiva
delatnosti ljudi, narastanjem uloge kulturnih faktora, kako smatra J.V.
Irhin. Prema ovom autoru, analiza razlicitih aspekata postmoderne pocela
je sedamdesetih godina prosloga veka i to istovremeno od strane poznatih
filozofa, psihologa, lingvista (teorija jezika i simbolickih sistema),
kulturologa, istrazivaca umetnosti, arhitekata. U diskursu politicke nauke

188 1 jotard, J.F., The Unhuman Reflections of Time Stanforde, 1991.
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to pitanje, kao problem politicke postmoderne, pocelo je da se rasvetljava
nesto kasnije, mada mnogi istrazivaci u politici smatraju demokratska
studentska talasanja 1968. godine u Francuskoj i Sire kao vreme od kada
pocinje da se racuna epoha postmoderne na ovom polju.

15.2. PLURALISTICKA PARADIGMA

Za pedagogiju je znaCajna Cinjenica da se postmoderna oznaCava
uspostavljanjem pluralisticke paradigme, odustajanjem od
evropocentrizma i etnocentrizma, proglaSavanjem principa pluralizma,
fragmentisanja kulturnog jedinstva, obra¢anjem paznje na li¢nost i njen
unutra$nji svet, na samoorganizovanje struktura koje sobom upravljaju,
problemom identiteta i dr. Postmodernisticki pristup u sferi politike
naglasava znacaj kulturnog i politickog pluralizma, problema identiteta u
upravljanju, uticaj pojedinca na drustvene tokove; socijalna politika ide
odozdo ka gore, §to podrazumeva rast znacaja donjih demokratskih
struktura i politike horizontalnog medudelovanja, razvijanje samoupravnih
mreza i sl.

U postmodernistickoj politici zapaza se i da prethodne konstacije zvuce
deklarativno, kao i razlika koja se pravi izmedu industrijskog modela
drustva (rad-drzava-kapital) i novog postmodernog modela u zemljama
zapadnog sveta. NaglaSavanje novog modela drustva koji pretpostavlja da
za 0sSnovu ima ,,umno“, inovaciono, javno i u isto vreme minimalno
neophodno upravljanje od strane drzave, pri maksimalnoj predaji
punomod¢ja nizim spratovima upravljanja i samoupravljanja, ne ide
zajedno sa pokoravanjem drugih Zelja i dozvolom intervencija u kako se to
kaze ,,neophodnim okvirima®, kako bi se sacuvalo bezuslovno pravo na
kontrolu  trziSta. Gradansko druStvo postmoderne ima novi
postmodernisticki stil Zivota u kome je znacajno mesto dato medusobnim
vezama sa drzavom i njenoj ulozi u socijalizaciji gradana i novim
postmoderistic¢kim vrednostima i ulozi individualnog izbora, participaciji u
drustvenom Zivotu.
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15.3. FILOZOFSKO FUNDIRANJE POSTMODERNE

J.V. Irhin naglasava da je za postmodernu karakteristicno povecanje
znacaja interneta za interaktno delovanje pojedinca u drustvu, kojim se
jednim delom omoguéuje i globalizacija, pa i sam postmodernizam. Mnogi
autori smatraju da se globalizacijom i postmodernom, s jedne strane,
otkrivaju pozitivne perspektive racionalizacije i optimizacije za Sirenje
demokratskog razvoja na humanistickoj osnovi, a s druge strane, stvaraju
se pretpostavke za elitisticko-informaciono otudenje coveka od politike
(drustva).

Iz prethodnog se da zakljuciti da se postmoderno misljenje, kako Kalanj
istice, 1 u dijahronom i u sinhronom smislu, najprimerenije definisati kao
Siroki pokret i nekoherentni sklop ideja koje dekonstruisu, relativizuju i
ra§Clanjuju  temeljna nacela , kulturne formacije“ modernosti:
prosvetiteljski projekt, napredak, nau¢nu izvesnost, industrijalizaciju, veru
u racionalnost autonomnog subjekta, nauc¢ni monizam, dominaciju jedne
kulture ili paradigme nad drugom i sl. Ovako, otprilike, na postmodernu
gleda i A. Halmi'*’, naglasavaju¢i da je postmoderna zaokret koji se najpre
odvija na planu kulturnih koncepata i uverenja, propitujué¢i njihovu
legitimnost, vaZenje i odrzivost. Halmi smatra da je zaokret, koji Cini
postmoderna, po svojim intencijama sveobuhvatan i ambiciozan, ali da,
uprkos tome, ne predstavlja neku radikalnu opciju zato $to i radikalizam
pripada bastini moderne strukture misljenja i delovanja. Postmoderna se, i
po njemu, kao Sto je prethodno ve¢ receno, javlja sredinom XX veka, ali
se izraz ,postmodernizam®, kao unutrasnja reakcija na estetski
modernizam, javlja jo§ ranije u arhitekturi i knjizevnosti, iako tek
sedamdesetih ulazi u svakodnevnu upotrebu. Halmi smatra da ni nakon
svih rasprava vodenih u poslednjih dvadeset godina, ,,postmodernost™ jo$
nije ni izdaleka definisala svoju legitimnost kao filozofski utemeljena
paradigma. Postmoderna je s podrucja estetike i pragmatike svakodnevice
presla na podrucje filozofije dodirujuéi same temelje u dubini zapadno-
racionalistickog misljenja i njemu svojstvene tradicionalisticke obrasce,
dobila svojevrsnu ontolosku i epistemolosku dimenziju tek Liotarovim
filozofskim tematizovanjem. Pre toga, dakle, projekat postmoderne bio je
legitimna rasprava u knjizevnosti i arhitekturi. Ovim je projektom na neki
nacin dovedeno u pitanje sve ono $to se u istoriji ljudskoga roda dogadalo
otkada se moderni, emancipacijski model misljenja poceo ustanovljavati.
Kraj XX veka obelezen je tako u izvesnom smislu razaranjem strukture
svesti ¢oveka ovoga doba. Tako je, smatra A. Halmi, stvorena kulturna

'8 Halmi, A., Strategije kvalitativnih istrazivanja u primijenjenim drutvenim naukama,
Naklada Slap, Zagreb, 2003.
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klima koja se uopSteno oznacava kao postmoderni izazov, sa
polivalentno$¢u kao znacajnom karakteristikom koja na odreden nacin
tangira sva podrucja intelektualnosti, dakle, kao Sto je prethodno veé
reCeno, 1 pedagogiju. Halmi smatra, kao i drugi, da nije lako odrediti
vreme nastanka i prestanka perioda koji nazivamo modernom, kao ni
vreme kada nastaje postmoderna, ali ipak navodi da je moderna nastala s
Francuskom burzoaskom revolucijom 1789. god., tj. sa posledicama koje
je, radikalnim projektom prosvetiteljstva (kojim je utemeljeno moderno
filozofsko promisljanje uloge novovekovnog ¢Coveka) imala na
konstituisanje gradanske strukture svesti. Ulogu Liotara u filozofskom
fundiranju postmoderne A. Halmi je uradio tako §to je razgrani¢io dva
predfilozofska poimanja fenomena postmodernizma. Prvi se odnosi na
istorijsku kategoriju kojom se prevladava ukupno naslede prosvetiteljstva i
idealizma, oko izuzetnih modernih tekovina, a drugi je metaistorijsko
poimanje po kome je postmodernizam kategorija koja nastaje unutrasnjim
previranjem i rastakanjem prethodno pomenutog nasleda prosvetiteljske i
idealisticke modernosti. Mozda je za jasnije sagledavanje postmoderne
znacajno jo$ jednom ista¢i da je Liotar nju video ne kao direktno
naslanjanje na modernu; ona raskida s njenom logikom stalnog napretka,
ali, isto tako, uzima u obzir svo njeno kurturolosko i filozofsko naslede.
Liotar postmodernu ne vidi kao jos§ jednu epohu u linearnom nizu stalnog
prevladavanja prethodnih razdoblja. Postmoderna, kako isti¢e A. Halmi,
svoju ligitimnost ostvaruje tek na nivou novoga modusa izraZavanja
misli." I to kako na podru¢ju filozofije, tako i na deriviranim podrugjima
ve¢ pominjane arhitekture, knjizevnosti, politike i drugim sferama
covekovog zivota. Parafraziraju¢i Liotara, A. Halmi isti¢e njegovo glediSte
po kome postmoderna nije nova epoha, ali, ipak, smatra da je ona dosla
nakon ,kraha“ koji su doziveli svi prethodni postulati modernizma na
politikom polju. Ovde se pre svega misli na ,prosvetiteljsku dogmu*
emancipacije ¢oveka kao velikog projekta moderne. Smatra se da je
nauspeh velike pripovetke moderne posledica nemogucnosti dovodenja u
red istorijskih dogadaja s nekom logickom strogo$éu, posebno ne na nacin
prirodnih nauka i njihove paradigme egzaktnosti, posebno ne pod pojmom
napretka ¢ovecanstva. Liotar smatra da je sistematizacija ljudskog znanja
i naucno utemeljenje, preduzimano od strane filozofije, izgubilo
kredibilitet i po nekim autorima jedino ironijski diskurs moze nadomestiti
kolaps spektakularnih velikih teorija (Hegelova filozofija apsolutnog
znanja).

Jedan od klju¢nih elemenata za razumevanje postmoderne je koncept
raskola bez pomirenja velikih teorijskih paradigmi u celokupnoj istoriji
ljudske misli. Kroz teoriju diskursa razjasnjava se pojam razlaza

1 Tbidem
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(differend). Ideja komunikacije, koja je osnova teorije Habermasa, osim
slaganja i razumevanja u sebe ukljucuje i neophodna neslaganja, konflikte
i razlike. Drustveno je tkivo razdeljeno na mnoga podrudja u kojima je
bilo kakvo prevladavanje nekih razli¢itosti, kao i diskursa, nemoguce,
StaviSe i nepozeljno.'”!

Za didaktiku je, dalje, znacajno navesti Liotarove poglede na stanje znanja
u razvijenim drustvima. Postmoderna je, po njemu, doprinela promenama
pravila igre u nauci, knjizevnosti, umetnosti i u drugim sferama
covekovog zivota. Prema Liotaru u tradicionalnom obliku znanje je imalo
skoro iskljucivo narativni karakter, a njegova legitimacija odnosila se na
prenoSenje velikih prica, kako je prethodno ve¢ na jednom mestu
pomenuto. Znanje je bilo obelezeno mitskim diskursom i neupitnoséu, §to
¢ini osnovne odrednice za kvalifikaciju koja bi se mogla podvesti pod,
kako to A. Halmi navodi, “primitivan obrazac prenosenja znanja“. Ova
predmoderna, mitska inkarniranost znanja, doslovce, prema A. Halmiju,
zasnovana na velikim priCama (paradigmama), iskljucivu je legitimaciju
imala u narativnoj uverljivosti autoriteta. Moderna nauka se svojim
uobli¢enjima legitimisala, s jedne strane, spekulativnom sveobuhvatno$éu
u okviru filozofije, a, s druge strane, pozitivizmom i egzaktnom
proverljivos¢u u obrascu prirodnih nauka - legitimacija je izgubila svoje
tradicionalne karakteristike. U postmodernom drustvu nauke viSe ne mogu
da budu sistematizovane pod vidom jedinstva celine koja onda garantuje i
istinitost u tradicionalnom smislu.'**

Legitimisanje znanja je u postmoderni preuzelo nacelo efektnosti ,,ovde i
sada“; stari nacini legitimisanja u spekulativnom filozofskom diskursu-
pod vidom vecnih postulata i apsolutnog znanja gube bitku s povrSinskim
malim pripovetkama.'”® Liotar je, zajedno s ovim, bio svestan znacaja
mogucnosti manipulisanja informacijama, §to je za njega bio jedan od
savremenih jahaca apokalipse. Smatrao je da bi ovako nes$to negiralo svaki
potencijalno oslobadaju¢i i humanizujuéi aspekt postmoderne. A, iza
ovoga, A. Halmi zakljucuje da situacija postmoderne nau¢ne paradigme ne
daje bas obecavajucu sliku civilizacijskog okvira uopste, kao ni nau¢nog
razvoja pod vidom mno$tva medusobno nezavisnih naucnih i drugih
diskursa. Smatra se da u savremenom postmodernom druStvu znanje ima
znacajno drugacije mesto. Prava postmoderna sredina, bar prema
intencijama, treba da bude dezideologizovana, a znanje ne bi trebalo biti
legitimisano na ideoloski nacin tradicionalnih vrednosnih i normativnih

1 Tbidem
12 Ibidem
13 bidem
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obrazaca.'”* Iako smo se do sada trudili da samo dajemo pregled znac¢ajnih
informacija koje strukturiSu, odreduju postmodernu, ovde ne mozemo
odoleti da ne izrazimo sumnju u mogucnost da ovako deklarativno
formulisani ciljevi nadu argumentaciju za mogucnosti ostvarivanja u
zivotu. Utisak je da ¢e se, vremenom, i ovaj projekat, ako ga tako mozemo
nazvati, 1 ako ga mozemo porediti sa drugim socijalnim snovima o
jednakosti, slobodi i pravima nizih drustvenih slojeva, rasprsiti kao mehur
za relativno kratko vreme; zasto i kako to ¢e se mozda moci objasniti i
onda kada se dogodi jedino teorijom haosa.

Mnogi savremenici nastoje postmodernu objasniti njenim definisanjem
kao epohe, epohalnog projekta. No, postmodernisti se sa ovim ne slazu,
smatraju¢i da se postmodernizam svojim krajnjim impulsima protivi
istorijskom fundiranju, te da je time raskinuo s poimanjem istorije kao
neprekidnog napredovanja prema oslobodenju coveka. Iz ugla pedagogije
o ovome dobro svedoci knjiga profesora N. Potkonjaka ,,.XX vek ni vek
pedagogije ni vek deteta®. Mnogi ovo mesto smatraju mestom u kome se
postmoderna dodiruje s teorijom deterministickog haosa, s nelinearnim
sagledavanjem vremena. Postmodernisticka koncepcija istorije ne gleda na
istoriju kao na linearni ili cikli¢ni proces, nego vise kao na ,,ironijsko-
hermeneuticko, iskrivljujuéi, §to je ¢ini novom epohom, ali sa
karakteristikama bitno razli¢itim od moderne i koje se odnose na: nije
predetermisana jednim projektom niti skupinom utopijski projektovanih
ciljeva emancipacije covecanstva, kako je to bilo u sustini prosvetiteljske
tradicije moderne; ovo je, dakle, epoha s otvorenim moguénostima kako
navodi ve¢ ¢esée navodeni A. Halmi.

Postmoderna je, dakle, ipak, koliko god da to, mnogi primecuju,
paradoksalno zvuci, jo§ jedna epoha koju mnogi objaSnjavaju
sveobuhvatnim zeitgeistom koji je obelezava. Teze o refeksivnoj
modernizaciji, kao sastavnom momentu nastajanja postmoderne, smatraju
je unutra$njim momentom kasne moderne, dok druga stajalista, koja je
posmatraju kroz sociokulturne i sociopoliticke oblike, isticu da je ona
sastavni momenat nastajanja postmodernosti, te je kao takva izvan
moderne. Bilo kako bilo, pokusaji argumentacije obe strane ne daju vise
mogucnosti nego da se zakljuci da se za postmodernu ne bi bag moglo reéi
da je oznaka nauke i nauénosti, nego pre kulturnog previranja koje je
toliko raznovrsno da se ne bi moglo svrstati u neku novu paradigmu. A.
Halmi smatra da je to krhki marker jednog stanja (postmodernog stanja)
koje legitimiSe i dekonstruiSe uvrezene tradicionalne paradigme kao i

njihove ideje apsolutnog znanja i epistemologkog monizma u nauci.'”’

1 Ibidem
1% Tbidem
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Tako da se postmoderni daje status, kako A. Halmi kaze, jedne kategorije,
Sto, istovremeno, ima pomo¢ni, ali i temeljni metodoloski karakter za
oznaCavanje duha savremene epohe, kraj drugog i1 pocetak treceg
milenijuma.

Ovde se dobro mogu uklopiti zapazanja iz knjige prof. N. Potkonjaka o
krahu ideje E. Kej o XX veku kao veku deteta, kao argumentacija da su
njene ideje bile iluzija, te da lice na veliku pricu, kako kaze Liotar.

Ali, ostaje pitanje koliko ¢e ovaj novi duh vremena, postmoderna sa
proklamovanim idejama o pluralnosti, omoguditi ostvarenje ciljeva koji ne
obecavaju vise od onih koji su kao snovi snevani u moderni i bili iluzija da
¢e se prosvetiteljstvom humanizovati drustva.

15.4. TEORIJA DETERMINISTICKOQ HAOSA I NJENE TEZNJE
ZA VISEDIMENZIONALNOSCU U SAZNAVANJU
DIDAKTICKIH POJAVA

I ova se teorija, kao i postmoderna, u nauc¢noj javnosti dosta zvucno
najavila, sa predznakom poslednjeg modnog trenda. Mnogi je smatraju
nauc¢nom revolucijom, koja se na nau¢nu pozornicu brzo uspela krajem
prosloga stole¢a. No, povrSan osvrt na ovu teoriju ostavlja utisak da je re¢
o specifinom izrazu postmodernog zeitgeista. No, smatra se da izvorista
ove teorije nisu kulturna, nego naucna i epistemoloska. Epistemoloski
pomak ogleda se u saznajnoj rekonstrukciji kljuénih pojmovnih uporista
moderne nauke, kao §to su linearnost, predvidljivost i kompleksnost.
TeoretiCari haosa tvrde da redukcionisticki pristup istrazivanju prirodnih i
drustvenih fenomena ukazuje na ogranicenja uobiCajene linearne nauke,
jer su priroda i drustvo daleko slozeniji sistemi, nego §to to sugerisu
tradicionalni modeli objasnjenja koji imaju u osnovi linearna i
mehanicisti¢ka nacela. Ovde je, mozda, mesto da se kaze da su se ovim
pitanjem naucnici bavili i ranije, te su tako nastali pojmovi konstrukata i
sl., jer se Zelelo da se pojave obuhvate s vise aspekata, ako ne u totalitetu.
Ovo ne znaci da se u fenomenima iskljucuje deterministicka veza, ali se i
ne tvrdi da je ta veza linearna, nego da je re¢ o haotiénom redu. S ovim se
menja i odnos prema predvidljivosti, kao znacajnom svojstvu moderne
nauke. Predvidivost se sada viSe okreCe teoriji haosa i kompleksiciteta,
koji teze visedimenzionalnom saznanju.

Osnovne teze teorije haosa u drustvenim nauka odnose se na sledece:
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I- Ne postoji prava nauka o deterministickom haosu koja bi se mogla
svesti pod zajednicko ime “haosologija“, nego postoje razliite drustveno-
nauéne i metateorijske koncepcije (paradigme) koje se medusobno
razlikuju po temeljnim pojmovima, strateSkim modelima i istrazivackim
tehnikama koje se s razli¢itim stepenom pouzdanosti i valjanosti mogu
primeniti u drustvenoj praksi. No, i pored tzv. CND fenomena
(zaokupljenost nauka teorijom haosa i nelinearne dinamike) u drustevnim
naukama jo§ mnoge stvari ostaju po strani. Mnogi se pitaju da li zbog
dugog zadrzavanja Njutnove deterministicke paradigme i hijerarhije
naucnih disciplina na ¢ijem je vrhu bila matematika, a pri dnu su drustvene
nauke, ili zbog dugo prisutne krize drustvenih nauka koja se po mnogima
zbiva zbog brzih i neprevidivih fluktuacija postmodernistickih paradigmi
koje nose oznaku zajednicke tendencije, a to je snazna averzija prema bilo
kom obliku, kako to A. Halmi kaze ,kvantofrenije, metromanije ili
numerologije socijalnih fenomena;

2- Teorija deterministickog haosa je multidisciplinarno podrucje koje se
razvija u razli¢itim bazi¢nim i aplikativnim drustvenim naukama. Smatra
se da sve te teorijske i metateorijske koncepcije imaju razlicita filozofska
ishodi$ta Sto podrazmeva da polaze od razlicitih paradigmatskih polazista.
Iza ovoga ide obicno i pitanje da li je i kako moguée ove razlike ujediniti,
ili povezati? Brojna su gledista i razlike u odgovrima na ovo pitanje. Neke
od poznatijih su: De Grinov integralni metatoeirijski okvir, Levinova
teorija polja (koja ovde predstavlja paradigmatski okvir za razlicite
teorijsko-metodoloske pristupe i orijentacije), zatim se u ovom kontekstu
cesto koristi pojam “univerzalnog svetskog sistemskog polja“ koje se
odnosi na razli¢ite dinamicke interakcije kontekstualnih varijabli koje
postoje izmedu socijalnog i ekosistemskog polja. Jedna od vrsta ovog
kontekstualnog pristupa podrzana je teorijom longitudinalnih talasa ili
Kondratijevim cikli¢no-strukturalnim pristupom koji se, kako se smatra,
moze primeniti na sve zivotne cikluse. U prirodnim naukama teorija haosa
i nelinearne dinamike smatra se odavno prisutnom, mada je tek odskora
dozivela svoju reafirmaciju, ali, ipak, ne postoji potpuno slaganje nau¢nika
s odredenjem ovoga pojma.

3- Smatra se da savremena metodologija ima danas u sferi socijalnih
istrazivanja moguénosti da zahvata kompleksnost drustvenih pojava i
procesa, Sto zahteva sloZenost ovih pojava. Multidimenzionalana,
sekvencijalna i longitudinalna istrazivanja zahtevaju simultano pracenje
dugoro¢nih procesa pomocu nelinearnih diferencijalnih jednacina viSeg
reda koje se mogu resavati samo holisti¢ki i celovito smatra A. Halmi.'"’

19 7a §ire razmatranje ovoga konsultovati: A. Halmi, op. cit., str. 140.
7 Ibidem
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4- Teorija deterministiCkog haosa sve vise se koristi u oblastima kao §to
su: socijalni rad (organizacija zajednice, stru¢na pomo¢ lokalnoj
zajednici), porodi¢na terapija, grupna terapija i dr.

5- Teoriju deterministickog haosa smatra se da nije moguce shvatiti
izvan Sirokog referentnog okvira teorijskih i metateorijskih koncepcija ili
paradigmi koje dolaze iz podrucja nelinearne dinamike, koja se smatra
nau¢nom disciplinom koja istrazuje dinamic¢ko ponaSanje nelinearnih
sistema, sistema ¢ije se vremenske evolucijske jednadine pojavljuju u
nelinearnom obliku. Prema mnogim autorima, ovde je re¢ o sistemima kod
kojih i najmanje promene dinamiénih parametara vode iznenadnim i
dramatiénim promenama ponasanja sistema i to u kvalitativnom i
kvantitativnom smislu. Uz ovo mozemo dodati Cesto sretanu teoriju
kritickog realizma koju je razvio Bashar preko sispativnog sistemskog
pristupa koji se temelji na aksiomu deterministickog haosa. Ovo je ovde
vredno pomenuti jer kriticki realizam pocinje na imanentnoj kritici
tradicionalne metodologije istrazivanja u druStvenim naukama ¢&iji se
izvodi temelje na nepouzdanim prognostickim modelima. Halmi isti¢e da
kao $to je Kant odbacio Humeov empirizam, a K. Poper istoricizam kao
metodu druStvenih nauka, tako kriticki racionalizam odbacuje klasi¢nu
eksperimentalnu metodologiju, koja se temelji na kauzalnim objasnjenjima
i sumnjivim predikcijama, zasnovanim na ovim relacijama. Kauzalne
inferencije smatraju se neophodnim, ali ne i dovoljnim za identifikaciju
sistema koji se upravljaju po principima nelinearne dinamike. "

6- Mnogi autori, a medu njima i pominjani Baskar, ne slazu se s
prognostickim rezultatima eksperimentalnih istrazivanja i smatraju da ona
ne mogu biti konacni arbitar u verifikaciji naucnih hipoteza, pruzajuci
ontoloSku matricu u kojoj se vidi korespondencija izmedu razli¢itih
institucionalnih struktura u drustvu i strateSskih modela koji odgovaraju
odredenim nivoima ontoloske kompleksnosti. Tako se i dalje strateski
modeli dele na nomotetske i idiografske.

7- 1 kao jo§ jedna od naj¢es¢e navodenih teza istiCe se pokuSaj da se
odgovori na pitanje o moguénosti da se koriste matematicke metode,
makar s ograni¢enom heuristickom vredno$c¢u. U druStvenim naukama, pa
i u pedagogiji, naravno, pitanje je da li je i zasto je uopste potrebno meriti i
kvantifikovati haos? U literaturi se pominje vise moguc¢ih odgovora, ali se
slede¢i smatraju klju¢nima:

- jedan je u nastojanjima kvantitativne specifikacije i diferencijacije
genuinih oblika haotiCnog ponasanja od ostalih oblika haoticnog
ponasanja i od ostalih oblika stihijskog ponasanja sistema;

- drugi razlog kvantifikacije haosa mnogi smatraju da lezi u
moguénosti anticipiranja buduceg scenarija pretvaranja deterministiCkog

18 Tbidem
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ponasanja u haoti¢no, kao i pronalazenja adekvatnih parametara kojima ¢e
se mo¢i opisati haoti¢ni rezim disipativnog sistema.

15.5. TEORIJA POLJA KAO REFERENTNI OKVIR
DETERMINISTICKOG HAOSA

Iza ovoga, najviSe ima smisla osvrnuti se na §iri referentni okvir teorije
deterministickog haosa, kako bi se bolje razumelo prethodno, a i veza
svega ovoga sa promenama na pedagoskoj sceni. Dakle, Teorija polja
smatra se referentnim okvirom deterministi¢kog haosa. Prema teoriji haosa
kompleksni sistemi smatra se da su pod uticajem procesa autokatalize, te
pod uticajem interne strukturacije postaju jo§ kompleksniji. Recimo ovde
jo§ jednom da se ovi sistemi upravljaju po principima nelinearne
dinamike, evoluiraju u pravcu nestabilnih podrucja, te se u
viSedimenzionalnim prostorima pojavljuju potpuno nove strukture. Zato se
u nalazima istrazivanja, posebno ako su vremenski dosta skuceni okviri,"”’
sreéu neocekivane okolnosti i nepredvidiva zbivanja. Mnogi misle da je
moguce ove probleme reSiti proucavanjem aspekata neocekivanih
okolnosti, koje pruzaju Sirok referenetni metateorijski okvir. No,
metateorijske koncepcije imaju u osnovi razliita paradigmatska
stanovista, ¢ime se otvara pitanje mogucnosti njihovog medusobnog
ukrStanja ili povezivanja. Zagovornici pozitivnog odnosa prema ovome
prihvataju integracijski okvir, tzv. ,teoriju polja®“, koja je generalni
paradigmatski okvir oko koga se okupljaju raznorodne teorijske
orijentacije 1 istrazivacke tradicije. ,,Polje” se odnosi na $irok dijapazon
razli¢itih struktura 1 njihovog ponaSanja u podeSenoj prostorno-
vremenskoj dimenziji. U ovom polju, prema De Grinu, nalazi se veliki
broj varijabli koje su situirane u razli¢itim prostornim koordinatama.

Unutar ovoga Sirokog konteksta teorije polja, kao paradigmatskog okvira
brojne su makroteorije, kao $to su kvantna teorija i bifurkacijska teorija na
polju prirodnih nauka i sistemska teorija na podru¢ju drustvenih nauka.
Kako teorijski konstrukti kojima se objaSnjava teorija haosa dolaze iz
oblasti kao Sto su: matematika, fizika i biologija, kao i iz Sirokog polja
osnovnih i aplikativnih druStvenh nauka, jasno je da je ovde re¢ o

1% Videti: Gojkov, G., Faktori koji podsti¢u ostvarenje visokih potencijala, saopstenje na:
European Council for High Ability (ECHA) and National Association for Able Children in
Education in (NACE), NACE Research Centre, Westminster College, Oxford, Great Britain;
tema skupa: Potential into performance, International conference, St. Catherine college,
Oxford.
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multidisciplinarnom, odnosno, mnogi isticu, ¢ak, transdiciplinarnom
pristupu.

Kako su uverenja autora ovih skromnih refleksija sve viSe usmerena ka
tome da se nalazi mnogih ranijih istraZivanja ne mogu objasniti
dosadasnjim pristupima, nastojanja vode ka tome da se ovi novi pristupi
$to vise priblize pedagoskoj javnosti, te da se pokuSaju u ovom smislu
proveriti. U tom smislu dotaéi ¢e se i kvantna teorija, odnosno njen odnos
s teorijom deterministickog haosa. Pitanje koje se ovde postavlja odnosi se
na relaciju izmedu nelinerane dinamike i fundamentalne teorije u fizici,
kvantne mehanike. Mnogi zapazaju da je ovaj odnos ponekad
kontroverzan i dosta upitan. Osnovni aspekt kvantne teorije, koji nau¢nike
odvaja od tradicionalnih modela u deskripciji fenomena kvantne mehanike
je primena teorije verovatnoce, kojom se dolazi dotle da se nemoguénost
adekvatnog opisa i razumevanja mikroskopskih fenomena, koji obuhvataju
sirok dijapazon varijacija u fizickom svetu, u najboljem slucaju moze
predvideti samo kao verovatnost buduc¢eg ponasanja sistema. Imajuéi ovo
u vidu postavlja se pitanje: jesu li sistemi koje opisuje kvantna mehanika
sli¢ni haotiénom ponasanju klasi¢nih sistema? Mnogi autori, a medu njima
i ve¢ pominjani A. Halmi, smatraju da je na ovo pitanje tesko odgovoriti,
jer poteskocée nastaju ve¢ u konceptualnom i metodoloskom shvatanju
problema koji diferenciraju kvantnu od klasiéne mehanike. U tom smislu
ove dve teorije govore razliCiitm jezicima, te se preporucuje oprez u
opisivanju i ispoljavanju haoti¢nog ponasanja kvantnih sistema koje se
bitno razlikuje od ponasSanja obi¢nih sistema. U literaturi se istice da
haoti¢ni sistemi, kao nelinearni, ne mogu imati ista analitiCka reSenja kao
u klasi¢noj mehanici, te je svaka dalja rasprava o poredenju ovih dveju
teorija bespredmetna. Ovo smo ovde naveli, smatraju¢i znacajnim za
razmi$ljanja o  moguénostima  triangulacije u  pedagoSkim
istrazivanjima.

2 Sire o pitanjima triangulacije videti u: Gojkov, G., Uvod u pedagopsku metodologiju,
VSV, Vrgac, 2005.
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15.6. POSTMODERNA I DIDAKTIKA

Ako bismo sada pokusali da prethodno dovedemo nesto blize pedagoskim
kretanjima, onda u pominjanoj knjizi prof. N. Potkonjaka “XX vek ni vek
deteta ni vek pedagogije” (Potkonjak, N., 2003) mozemo naci dobar
pregled zbivanja na pedagoskoj sceni XX veka za koji on smatra, kako je
ve¢ u naslovu ove studije rekao, da nije bio deteta, kako je to oCekivala E.
Kej i1 brojni drugi na ¢ije se poglede prof. Potkonjak osvrce, ni vek
pedagogije kako se to od nje ocekivalo.

Pomenuta studija prof. Potkonjaka ovde se istice zbog utiska da dobro
skicira napore brojnih pedagoga na reformisanju obrazovanja obrazovanja
u proslom veku, koji su slika neostvarenih humanistickih pedagoskih
utopija; probijaju¢i se kroz gustu Sumu pedagoskih pokreta i ideja
prosloga veka N. Potkonjak ostaje veran sebi i pedagogiji; tj. neophodnosti
razvijanja pedagogije kao integralne nauke o vaspitanju i vaspitanju kao
osobenom sredstvu podsticanja i razvijanja individualnih sposobosti i
oblikovanja celovite li¢nosti svakog ¢oveka. Navodi se i zbog zalaganja za
neophodnost celovitosti i integralnosti saznanja o vaspitanju, kojim se
vaspitanje §titi od pretvaranja u sopstvenu suprotnost, umesto u sredstvo
slobodnog razvoja svakog pojedinca, $titi se od pretvaranja pojedinaca u
sredstvo manipulisanja njima i sl. Na ovo poslednje, kao i na shvatanje
pedagogije i vaspitanja u pomenutoj studiji prof. N. Potkonjaka vrati¢emo
se kasnije. Ovde bi dobro bilo jo$ dovesti u vezu postmodernu i
pedagogiju. Neka od savremeih razmisljanja boje tamnim bojama ulogu
skole, vaspitanja i na kraju pedagogije. D.R. Difur (Difur, D.R., 2001) sve
ovo posmatra iz ugla novog obrazovnog modela koji u razvijenim
zemljama, koje nastoje da reformiSu svoje obrazovne sisteme u duhu
postmoderne, razmislja u pravcu da se ide sve viSe ka udaljavanju od
klasi¢ne veze nastavnik - uenik. Ide se ka tome da prevagu treba da
odnese model televizijskog talk show gde svako moze ,,demokratski® da
iznese svoje miSljenje. Tako sve postaje stvar interakcije medu
subjektima; nema vise kritickog napora koji zahteva da se napusti vlastito
glediste u korist drugih, sveobuhvatnijih, temeljnijih, razloznijih,
argumentovanih stavova.” Nastavnik koji neprestano podsti¢e uéenike na
kriticko razmis$ljanje postao je neprihvatljiva pojava. On je neprijatelj
protiv koga se treba boriti, jer ne poStuje stanovista ,,mladih“*" (ibidem).

Difur u pominjanom tekstu navodi i to da mnogi pokuSavaju da
opravadaju nasilje mladih, koje se danas brzo Siri po Skolama, tako §to

2! Tbidem
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»mladi“ navodno reaguju na nedolicni nastavnicki autoritet. Njegovo
razmiS$ljanje dalje ide u u ovom pravcu: “A, ako su zbilja primorani na
nasilje i odmeravanje odnosa snaga, to je s toga §to im nije omoguceno
nikakvo drugo reSenje, ve¢ su formirani tako da izbegavaju borbu
argumentima i mukotrpni put razloznog i kritickog misljenja.* (ibidem)
Difur dalje zakljucuje da udaljavanje od klasi¢nih veza nastavnik - uéenik
vodi ka porastu nasilja kod ucenika (upravo suproto onome §to tvrde oni
koji ustaju protiv autoriteta nastavnika). Za Difura, odustajanje od
kritickog odnosa u korist odnosa snaga dovelo je do onoga $to Z. Klod
Migea naziva $kolovanjem za totalni kapitalizam (Misea, Z.K., 1999), a
sam Difur ovo imenuje kao proizvodnju ,,postmodernog deteta.’”* A, ovo
podrazumeva obrazovanje bez kritickog pristupa stvarnosti, kako bi
individue bile podlozne potroSackim izazovima i pritiscima. Ovo, dalje,
znaci da i nastavnici u ovakvom sistemu moraju biti prevaspitani, te ¢e se
usmeravati ne ka poucavanju, nego ka povladivanju trenutnim
interesovanjima ucenika. MiSea smatra da je u Francuskoj, ¢ak i na
univerzitetu, uzela maha pedagoska struja koja odbija da se od ,,mladih
zahteva misaoni napor®; zastupaju se stanoviSta da studente, pre svega,
treba zainteresovati i zabaviti, dopustiti im da po svojoj volji, u
interaktivnim razmenama, neprekidno menjaju ugao posmatranja, drzeci
se tako ,,demokratskih® nacela, omoguditi im da ispri¢aju svoj Zivot,
pokazati im da su tekovine logike zapravo zloupotreba moci. Dalje je,
takode, potrebno dokazati im da ne postoji niSta Sto zasluzuje
promisljanje, da nema predmeta podloznih misaonim procesima; sve se
svodi na samopotvrdivanje i odbranu vlastitog ega u odnosima medu
jednakima. Difur smatra da je ovo jedan od primera kako je neoliberalizam
u svoju korist izokrenuo slobodne reformske ideje, od kraja Sezdesetih
godina do danas, tako da su Skole i univerziteti, po njegovoj oceni,
zabludele i neodlucne jedinke ¢iji je odnos prema znanju postao sasvim
usputna, sporedna stvar. Time se formira nov, mlak i popustljiv obrazovni
sistem ¢iju tajnu po njemu zna samo postmodernizam; on je neka vrsta
Cudne meSavine omladinskog doma kulture, institucije za socijalno
staranje, Skolskog zabavnog parka i sl. Ali, smatra ostri Difur, stvaralacke
i obrazovne snage u francuskim, americkim i dr. skolama obezbeduju se
na Skolama i univerzitetu gde je prisutan strogi kriticki obrazac i klasican
model usvajanja znanja, bez velikih pedagoskih inovacija i zastranjivanja
namenjenih ogromnoj vecini. Serijsko fabrikovanje jedinki, bez cvrstog
identiteta i moci prosudivanja, nije, dakle, prepusteno slucaju.

O prethodnom se ovde razmislja jer se u nasoj didaktici, tj. pedagogiji
sada ve¢ uveliko ,,gura® pluralizam, pitanje okretanja vrednostima koje
zadiru u sustinu jedinstvenosti javnog Skolskog sistema, remete se osnove

22 Difur, Z,K., op. cit.
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tradicije kojoj se u ime pluralizma osporava legitimitet i sl. Tako
tumacenja ovoga zamisljaju isparcelisani Skolski sistem prema pogledima
na svet, a odricanje normativne didaktike pretvoreno je u tradiciju, §to je
didaktiku, pa i pedagogiju, dovelo do pitanja ¢iji znacaj joS nije do kraja
sagledan: kakvo mesto pripada pluralizmu unutar organizovanja nastave,
pre svega iz aspekta ciljeva i sadrzaja. Pitanje pluralizma u drustvu u
didakti¢koj stvarnosti iskljucuje normiranje i obaveznost. Znaci li ovo da
autori koji naginju ka neograni¢enom pluralizmu prihvataju ideje koje u
osnovi imaju anarhiju kao princip viSeg reda i u kojoj meri u ovom
kontekstu ima smisla pitanje obaveznog konsensuza o vaspitanju i
obrazovanju, sadrzajima, postupcima? Otuda se negiranjem normativnog
predznaka u didaktici pitanje ciljeva ucenja izbegava, ili zamagljuje
nagomilanom empirijom ili organizacionim problemima.

I u naSu didakticku stvarnost, koja jo§ ima znake konsenzusa i ciljeva,
nastoji se ,,gurati“ pluralizam, autonomija, emancipacija i sl., iako su
zemlje, koje su otprilike predstavljene u u prethodno skiciranim slikama
vaspitanja i $kole D.R. Difura, ve¢ u fazi preispitivanja svojih tokova, koji
su, otprilike, na putu ka kvalifikaciji isuvise formalnog konsenzusa, a
sadrZajno je nasuprot tome, ve¢ odavno ovaj konsenzus nestao, te se stoga,
kako mnogi smatraju, legitimitet njihovog javnog skolstva veé izgubio
(Gojkov, G., 2004).

Iza svega ovoga je postulat funkcionalnog i kritickog procesa
demokratizacije u skoli i drustvu, §to vodi ka ,,didaktici orijentisanoj ka
uceniku®, koja ima zadatak da praktikuje samoodredenje i suodredenje i da
omoguéi samoodgovorno i suodgovorno delanje (Kron, F.W., 1996) Alj,
ovako argumentovana didaktiCka orijentacija ne insistira ba§ potpuno na
drustvenim sklopovima individualnog delanja, te da u integrisanom i
uravnotezenom sklopu realnosti aspekt odnosa i sadrzaja dode do
demokratskog samoshvatanja drustva, ostvarivanjem samoodredenja i
suodredenja u insituciji Skole kao subsistemu. U ovom smislu imamo
postulate komunikativne didaktike Sefera i Salera u kojima je li¢nost u
vezi sa emancipatornim postulatom osnova otvorenog kurikuluma. I tako
ekstremne tendencije relativizacije sadrzaja i vrste uéenja ¢ine predznake
»otvorene didaktike®. Metateorijske rasprave o didaktici orijentisanoj na
ucenika traju ve¢ godinama, a u neke od konstatacija spadaju sledece:

- ,.,samoodredenje” se ne javlja samo kao najvazniji cilj pedagoskog
procesa, nego Sire kao jedino vaze¢i organizacioni kriterijum koji se
moze ostvariti samo ako se odmah manifestuje;

- pojmovi ,samoodredenja“ i ,emancipacije“ nedovoljno su
objasnjeni; nije analizirao u kom odnosu stoje s ostalim pojmovima
(individualnost, li¢nost...), niti je ovo stavljeno u odnos sens sociale.
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U savremenom shvatanju, samoodredivanje se pretvara u prevlast
naklonosti. Ne, obaveza, radost vlada scenom. Samoodredenje time
dospeva u oblast apsolutne omiljenosti, ali i istovremno ostaje jedini
kriterijum. Tako se dalje ,,samoodredenje” u smislu Kunovog imperativa
posmatra kao otudivanje osobe od svega S§to je vezano za obaveze, te
odatle nastaju zahtevi za novom ,,pedagoSkom autonomijom® iz koje
proizilazi i ,,otvoreni kurikulum®. I tako dignut do dogme od onih koji na
teren didaktike i pedagogije ulaze bez poznavanja onoga o ¢emu prof. N.
Potkonjak govori u pominjanoj knjizi, otvoreni kurikulum trpi danas sve
viSe kritike; diskusija o meri individualnog delovanja na racun
drustvenosti, iz ugla didaktike i njenih tema (kao Sto su diskutovane:
otvoreni kurikulum, samoodredenje i dr.) joS traje, a njeni obrisi sve vise
lice na one poput prethodno datih u Difurovim, MiSeovim i dr.
refleksijama, a i drugi u svemu ovome sve viSe vide opasnost da
individualizam postane dominantna karakteristika naseg vremena, jer trpi
opasnost da njegovo zahuktalo produciranje ugrozi druStveni karakter
ljudskog bic¢a (Kosti¢, N., 1997). Zato se danasSnje diskusije sve vise slazu
s ocenama prof. N. Potkonjaka u pominjanoj studiji, te, recimo, pitanje
kurikuluma Cesto zavr$avaju konstatacijom: da se kultura nekog vremena,
dovedena na pojmove, izrazava u njegovim naukama, ¢iji sistem ne treba
odrzavati radi samoga sebe, nego vezano za sposobnost delovanja osobe
koja je sposobna da odlucuje, te se odredeni nastavni sadrZaji izvode iz
pominjanih duplih dimenzija.

Najzad, moglo bi se postaviti i pitanje: u kojoj meri davanje prednosti
tokovima anarhisticke epistemologije ima oznake izbegavanja svakog
dogmatizma metode i teorije, dogmatizma obrazovanja racionalnog pojma
i racionalisticke metode, svakog principa misljenja koji se ne menja i sL.?
Dakle, stoji li iza ovoga poperovska orijentacija, po kojoj postoje nacini da
se u razli¢itim kulturama, tradicijama i istorijskim epohama stvaraju
razli¢ite paradigme racionalnosti, koje uvode nove paradigme, zabrane,
preformulaciju i sl. Ili ti napadi na dogmatiam moderne nau¢ne misli nisu
otisli dalje od sumnji u danasnju misao? Moramo li mi danas sumnjati u
sposobnost moderne da svoju filozofiju, sposobnost samokritike i
samokorekture, stavi u funkciju nedogmatike, prihvati stav da sve
metodologije (i one najjasnije i najistinitije) imaju svoje granice; i na kraju
se sloziti s Fajerabendovim pravilom “Anything goes® (sve je moguce) i
tako izraziti pluralizam, koji nadilazi, relativizuje i ostavlja po strani
didakticke kritike, odnosno ostavlja nerazjasnjene i nesagledive posledice?

I nakon svega prethodnog, dolazimo do uticaja postmoderne na
metateorijske koncepcije pedagogije. Na karti teorija nauke manifestovane
su tri osnovne struje, pa su i glavne pozicije nauke uredene u ove tri struje:
- dijalekticka, dijalekticko-materijalisticka polazista,
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- hermenuticki orijentisana pozicija (pedagogija kao drustvena nauka),
- empirijsko-analiticka polaziSta nauke o saznanju.

Predstavnici ove tri struje su medusobno zaratili. Poznata je ,svada o
pozitivizmu® s kraja 60-tih godina prosloga veka, koja je izbila izmedu
Frankfurtske Skole (Adorno, Habemas i dr.) i kritickog racionalizma
(Poper i dr.). U meduvremenu su diskusije dospele u mirnije vode, §to je
olaksalo bolje sagledavanje razlika i slicnosti. Za svaku od tri glavne struje
mogu se navesti pedagoske teorije i didakti¢ki modeli koji se svojim
teorijskim okvirima pozivaju na te osnovne pozicije.

Empirijsko-analiticki bili su orijentisani bihejvioristi, a nakon njih
najces¢e preduzimano polaziSte unutar analitickog pravca je kriticki
racionalizam, koji je razvio R. Poper. Poper stupa na scenu tamo gde
bihejvioristi nemaju odgovor; zabluda je da je ,cCisto posmatranje
oslobodeno teorijskih pretpostavki. Preko jezicki saopstenog razumevanja
pretpostavke o smislenosti i usmerenosti ka cilju ponasanja ljudi uvek su
uticale na posmatranje.

Ali, intencionalnost ljudskog delanja ne moze se posmatrati. Ona se moze
zakljuciti samo hermenutickim metodama razumevanja smisla.

Poznata Poperova teorija falsifikacije okrece osnovno pravilo dedukcije
naucnih pojedinacnih iskaza iz opstih hipoteza unazad, dok empirizam, iz
¢ijih je redova i Poper, Zeli da kroz indukciju dode do teorije. Poperova
teorija falsifikacije u pedagogiji nije jo§ nasla znacajno uporiste.
Poperovske pozicije retko ko sam preduzima; to se prepusta vremenu, tj.
Drugima. S druge strane, test falsifikacije trazi opStevazeci iskaz zakona, a
u pedagogiji postoje prakticno samo kvantitativni iskazi, ili statisticki
prenete pretpostavke o ponaSanju istog oblika, kod kojih se racuna s
izuzecima.

Volfgang Brecinka, nemacki pedagog je u knjizi “Od pedagogije do nauke
o0 vaspitanju“ podsticao pedagoge da preuzmu Poperovu poziciju, da bi od
metafizicke nauke o principima ,,Pedagogije” napravili reputiranu nauku.
Ali, Brecinka se sam nije pridrzavao svoga modela i deset godina kasnije
izvrsio je korekcije na odlucujué¢im mestima.

T. Adorno, M. Horkhajmer, V.Bendzamin, J. Habermas i dr., delujuéi sa
pozicija kriticke teorije druStva (dijalekticki orijentisano polaziste)
nastojali su da dokazu da je u vreme prosvetiteljstva nastala obaveza
Lrazuma“ u modernim empirijsko-analitickim naukama postala
instrumentalizovana: orijentacija ka dobrobiti pojedinca 1 drustva
zamenjuje se racionalno$¢u svrhe koja je postala instrument vlasti
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malobrojnih. Pedagozi i danas neumorno citiraju dva osnovna pojma
Frankfurtske skole: diskurs i emancipaciju. Preneto na didaktiku, odnos
nastavnik - ucenik ide danas (preko teorije i modela autora kao Sto su:
Klafki, Molenhauer i Blankerc - zastupnika kriticke teorije u didaktici do
80-tih godina kao recepcija ove teorije, nakon vrhunca opada, a pedagoska
mapa Evrope svojim teorijama i modelima postala je skoro nepregledna
(Gojkov, G., 2005) do onih koje nalazimo u pomenutom tekstu Difura.

Pedagogija, kao druStvena nauka, posledica je hermenutickih pozicija
nauke. Znacajnu ulogu u pedagogiji i didaktici iz hermeneuticke pozicije
imaju:  americki  pragmatizam, simbolicki  interakcionizam i
fenomenologija. Od Huserlove fenomenologije put direktno vodi ka
egzistencijalizmu (K.Dzaspersa) i fundamentalnoj ontologiji M Hajdegera
i sve do Sartrovog egzistencijalizma i u novije vreme do tzv. Koncepata
zivotnog sveta, odakle se naziru znacajni uticaji na pedagogiju. A, u
pedagoskoj praksi karakteristicno je sledece:

- kritika Skole u cilju emancipacije,

- vlastiti ciljevi su u znaku emancipacije.

No, kako su se javila brojna pitanja o pojmovnom odredenju
“emancipacije”, a ni akciona istrazivanja nisu uspela da oblikuju
pedagosku teoriju koja bi bila siguran orijentir praksi i kriticka teorija
postaje neostvareni program, rasprava oko kriticke pedagogije u Evropi,
uglavnom, jenjava.

Ovde bismo se sada mogli vratiti postmoderni, njenoj funkciji kao nau¢no-
teorijskog stanovista, koja se podudara s pozicijama Kuna i Fajerabenda u
raspravama o paradigmama; u pitanje se dovodi objektivnost
novovekovnih nauka i upozorava na zavisnost naucnih rezultata od
paradgmi (Kun), odnosno odredenih diskursa (postmoderna). Postmoderna
je postavkama o ekvivalentnosti i inkomenzurabilnosti (nesamerljivosti)
nauc¢nog znanja s ostalim vrstama znanja nadmasila Kuna i u pedagogiji
otvorila, pored brojnih drugih, i sledece pitanje:

- S§ta bi bili kriterijumi razlikovanja nau¢nog utemeljenja i razlikovanja
diskursa u nauénom utemeljenju pedagogije. Sa ovim se pitanjem
srece 1 najnovija naucno-teorijska koncepcija, konstruktivizam, koja
je, takode, znaCajna za savremene pedagoske koncepcije (Gojkov,
G., 2005). I, ovde bismo sada mogli zakljuciti da su razlicite
pedagoske koncepcije, danas aktuelne na pedagoskoj sceni Evrope,
pod uticajem razlic¢itih nau¢no-teorijskih koncepata. Postmoderna je
pluralizmom gurnula klasi¢nu pedagogiju u defanzivu, i uz pomo¢
drugih nauénih disciplina koje su se nasle na terenu vaspitanja i tu
nastoje da implementiraju svoje nedomisljene teorije, “gura® nove
koncepcije koje potiskuju pedagogiju i pedagoge (menjajuéi joj, cak,
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i naziv u edukacijske nauke, nauka o obrazovanju i sl.). Nice je
svojim odricanjem vrednosti pedagogije ostavio traga do danas; ona
je relativizovana i uspavana; nehajno gleda na mnoge u njoj veé
prevazidene ideje, ¢ekajuci da se i druge nauke, koje preko ovoga
ulaze na njen teren, na tom ,,ve¢ videnom* uhvate u ,,sopstvenu
zamku“.

Iz prethodnog kratkog skiciranja pojma i njegove genealogije videlo se, a
to ovde moramo naglasiti, da nije slucajno Sto je Sartrov egzistencijalizam
potkopao pedagogiju, jer je on srusio koncept coveka stvorenog po slici
Bozijoj, Sto unapred nosi ideju o osmisljenom planu Sta ¢ovek treba da
bude, dakle i odredivanje cilja kao pedagoske kategorije. Sartrova
filozofija je ovde pomenuta kao primer filozofskih struja koje su pomogle
odvajanju pedagogije od filozofije (bavi se apsolutnom slobodom koja ne
moze biti povezana ni sa kakvim ,treba“). A postmoderna je napravila
korak dalje, isticu¢i nemo¢ i jedne i druge. No, ipak, pedagogija je sama
dosta ucinila da dode dovde, okrecuéi se od problema odredenja ¢oveka i
posvecujuéi se obicnim problemima svakidasnjice postala je delatnost koja
odgovara na probleme vremena, §to je umesto razvoju pre vodilo raspadu.
Pedagogija je tako, smatra se, postala instrument za izvr$avanje drustvenih
ciljeva o ¢emu smo prethodno govorili u Difurovom osvrtanju na
vaspitanje ,,postmodernog deteta“.

Kriticki tonovi danas isticu degradaciju cilja pedagogije. Pitanje
legitimnosti Covekovih odluka i vrednovanja, pa 1 osmiSljavanja
kriterijuma koji ne bi bili odredeni ni empirijskim istrazivanjima, ni
istorijom, ostalo je otvoreno.

Mnogi pedagozi danas ve¢ smatraju da tamo gde se pedagogija odrekla
filozofskog misljenja, tu je istovremeno morala odustati i od pojma
obrazovanja, morala je redukovati svoje shvatanje obrazovanja, koje je
sada skoro sasvim odredeno samo upotrebljivos¢éu i svojom snagom u
izvrSenju drustvenih zadataka (Hajtger, M., 1983).

Nauka o vaspitanju, pedagogija je, zanemarivsi filozofiju, bliska praksi i
nije vise ono $to se pod pedagogijom podrazumevalo, ona je pedagoska
obmana. Mehanizmi primenljivosti sveli su pedagogiju na tehniku.
Propagiranje protivljenju autoritetu u postmoderni, emancipacija,
kurikularna pedagogija ili razli¢iti tipovi projekata u nastavi, otvorene
nastave, socijalnog ucenja i sl., prema mnogima, za danasnju pedagogiju
su terapeutska otkrica (ili bolje reéi za one koji iz drugih disciplina koje su
se obrele na terenu vaspitanja). NiSta manje zlo nije ni politicka,
oportunisticka upotreba i zloupotreba coveka. Sloboda u savremenom

e ey .
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istiCe potrebu da svako pedagoSko delovanje neizbezno treba da je
povezano sa jednim ,treba“, koje ne treba da bude besmisleno i
samovoljno, nego izraz stvarnih iskrenih nastojanja; onako kako prof. N.
Potkonjak u svojoj studiji istiCe osobeno sredstvo podsticanja i razvijanja
individualnih sposobnosti u oblikovanju celovite li¢nosti svakog coveka,
da bude faktor ocovecenja, kroz koegzistenciju individualnog i socijalnog
(N. Potkonjak, op. cit.)

Postmoderni pluralizam u pedagogiji ima smisla samo ako vodi stvaranju
sistema celovitih i jedinstvenih saznanja o vaspitanju u povezanu
jedinstvenu celinu, jedinstvenu nauku o vaspitanju, pedagogiju (a, ne
nauku, ili nauke o obrazovanju).

15.7. POSTMODERNO OBRAZOVANJE

Osvrnimo se ovde i na reakcije drugih stranih autora na postmoderno
vaspitanje i obrazovanje. Giroux, H. navodi Barry Smarta, tj. njegovo
razmisljanje o potrebi da se drustvo uhvati u kostac sa ,,prelaskom na
postmodernu®. Ovaj zadatak se, po ovom autoru, javlja u Evropi jo§ od
kasnih 60-tih godina prosloga veka i kraja posleratnog buma u globalnoj
kapitalistickoj ekonomiji. Po njemu se, jo$ od tada, javlja potreba da se
dode do razumevanja pojave nove kulture vremena i prostora, i sa svim
ovim povezanim transformacijama u oblicima znanja i iskustva u (post)
modernom svetu.””

Giroux, H. isti¢e da je za mnoge teoreti¢are koji su uz to i na nckom
polozaju u politickom spektru, aktuelni istorijski trenutak manje shvacen
kao potreba da se sa njim uhvate u kostac, misli se na nove oblike znanja,
iskustva i ostalog Sto Cini postmodernu, a viSe kao potreba da mu pisu
posmrtnicu. Po njegovim utiscima znaci iscrpljenosti delom se mere
¢injenicom da je postmodernizam zahvatio dve generacije intelektualaca
koji su beskrajno promisljali o njegovom znacenju i implikacijama kao o
»socijalnom uslovu i kulturnom pokretu®. ,,Postmoderna debata“ je
prezirno odbila ono malo konsenzusa i ogromnu konfuziju i animozitet.
Teme su, za sada, po Girouxu, dobro poznate: vodece, glavne pripovesti i
tradicija znanja koje su se zasnivale na prvim principima su odbacene;
filozofski principi zakonitosti i ideje o svetom su dovedene u sumnju,

203 htt://unr.edu/homepage/crowther/ejse/geelan.htmls.
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epistemoloske sigurnosti i ¢vrsto odredene granice akademskog znanja
dovedene su u pitanje “objavom rata opStosti“ 1 poricanjem
sveobuhvatnijih, jedinstvenih pogleda na svet; opste razlike izmedu visoke
i niske kulture su odbacene insistiranjem da su proizvodi tzv. masovne
kulture, popularne i1 narodne umetnicke forme valjani predmeti
istrazivanja; prosvetljujuc¢a korespondencija izmedu istorije i progresa i
modernisticke vere u racionalnost, nauku i slobodu pretrpela je duboko
ukorenjeni skepticizam; jasno odreden i jedinstven identitet humanistickog
subjekta zamenjen je pozivom na narativni prostor koji je pluralizovan i
fluidan; i kona¢no, mada Giroux ne smatra ovo poslednjim, istorija je
odbacena kao nelinearni proces koji pokrece Zapad progresivno ka
konaénoj realizaciji slobode.**

Prethodna i druga pitanja postala su tako centralna za postmodernu debatu.
Postmoderni izazov ne sastoji se samo od raznovrsne kulturne kriticnosti,
nego mnogi smatraju da se na njega mora gledati kao na kontekstualni
diskurs koji dovodi u pitanje specificne disciplinarne granice u oblastima
kao §to su literarne studije, obrazovanje, geografija, arhitektura,
antropologija, umetnost, sociologija i moge druge.

Imaju¢i na umu Sirok teorijski domet postmoderne, njen politicki
anarhizam 1 njen izazov ,intelektualcima koji donose zakone“ nije
neobicno da dolazi do sve Sireg pokreta koji ukljucuje razlicite kritiCare
koji zele da se distanciraju od postmodernizma.

Nasuprot uzdizanja posmodenizma do visina modnog hita i u akademskim
glasilima i popularnoj Stampi u severnoj Americi tokom poslednjih
dvadeset godina, sada se ve¢ javlja zloslutno i reakciono raspolozenje. Po
oceni Girouxa je postmodernizam i postao nesto kao modni trend, ali,
istice on, takvi dogadaji su kratkog daha i retko da uzimaju bilo predmet
ozbiljno. Ali, smatra on, mo¢ mode ne treba potcenjivati s obzirom na to
kako ona moze nekom pitanju dati notu irelevantnosti i nerazumevanja.

U novijim diskusijama o postmodernizmu mnogo vise toga je dovedeno u
pitanje nego S$to su uticaji mode i konfora; ustvari, Cesto jezgroviti termini,
koji predstavljaju okvir kritike modernizma navode na nesto tegobnije. U
zustrim retorickim raspravama koje odbacuju postmodernizam kao
reakcionarni nihilizam, ili, jednostavno, kao neki oblik konzumerizma,
javlja se duboko ukorenjeni anti-intelektualizam, onaj koji veruje u ideju
da teorija predstavlja akademski luksuz i da ima vrlo malo veze sa
konkretnom drustvenom stvarnoscu (politiCkom praksom). Giroux smatra
da, ako ostavimo pitanje anti-intelektualizma po strani, snazna i zakasnela

2% Tbidem
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reakcija na postmodernizam, takode, ukazuje na krizu u nacinu na koji
projekat moderne pokusava da prilagodi, propiSe i primeni pitanja
razli¢itosti i neodredivosti.

Mnogi smatraju da izgleda da veliki deo kritike koji odbacuje
postmodernizam sada u zamci onoga §to se u literaturi sre¢e pod nazivom
»utopije koje su sluzile kao svetionici u dugom marSu ka vladavini
razuma, koji je vizualizovao svet bez ogranicenja, ostataka, nestalih bez
disidenata ili pobunjenika“.””®> Protiv nemoguénosti preodredivanja,
fragmentarnosti 1 skepticizma ere postmoderne, glavne ideje moderne,
posebno marksizma i liberalizma iSle su kao suprotni diskursi. Jedna od
posledica je ,.Citava generacija posleratnih intelektualaca prosla kroz krizu

identiteta... Ono §to je usledilo je raspoloZenje Zaljenja i melanholije*.*”

Bastina esencijalizma i ortodoksije se, izgleda, ponovo dokazuje od strane
levo orijentisanih intelektualaca koji odbacuju postmodernizam kao stil
kulturne kriti€nosti i produkcije znanja. Ovo se, takode, uocava u
odbijanju intelektualaca da priznaju sveobuhvatne procese socijalne i
kulturne transformacije koji su zapoceli u postmodernim diskursima koji
su podobni za wuvidanje savremenih iskustava mladih 1 S$iroko
rasprostranjenu proliferaciju oblika raznolikosti u dobu opadajuéih
autoriteta, ekonomske nesigurnosti, procvata elektronskih medijskih
tehnologija i Sirenjem onoga S§to Giroux, H., naziva pedagogijom
korisnika, u gotovo svaki aspekt kulture mladih.

Girouxu, H., ¢ije ideje ovde posmatramo, izgleda postmodernizam kao
pedagoski koristan, jer pruza elemente suprotnog diskursa koji mogu da
pomognu u razumevanju kulture koja se menja i obrazovnog preokreta
koji utiCe na mlade u severnoj Americi. Rezistantni ili politicki
postmodernizam ¢ini mu se korisnim u pruzanju pomoc¢i vaspitnom
osoblju i drugima koji su u poziciji da treba da odgovore na promenljive
uslove produkcije znanja u kontekstu pojave elektronskih mas-medija, kao
na ulogu koju ove nove tehnologije imaju u redefinisanju mesta i znacenja
pedagogije.

Njegovo bavljenje nacinima na koje vaspitaci i dr. razumeju politicki
domet i mo¢ pedagogije dok ona smesSta mlade u kulturu postmoderne
navodi na to da postmodernizam ne treba da bude ni romantizovan, niti ga
treba olako odbaciti. Nego, on veruje da je postmodernizam sustinski
vazan diskurs o kome treba kriticki promisljati da bi se pomoglo

05 Giroux, prema Beck, C., Ontario Institut za pedagoske studije,

http:www.gseis.ucla.edu/eourses/edu253a/Giroux/Giroux5.html
20 Mercer, prema Beck, C., op. cit.
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vaspitac¢ima da razumeju modernisticku prirodu javnog skolstva u severnoj
Americi. On, takode, smatra da nastavnici treba da shvate promenljive
uslove formiranja identiteta unutar elektronskih kultura i kako ove kulture
proizvode nove generacije mladih koji postoje izmedu granica
modernistickog sveta sigurnosti i reda, koji podupire kultura Zapada, i
sveta postmoderne koji ukljuéuje hibridne identitete, elektronske
tehnologije lokalne kulturne prakse i pluralizovane javne prostore.

Pre nego $to se osvrnemo na kriticki odnos Girouxa izmedu diskursa
postmoderne i onoga $to je obecala pedagogiji, ostanimo jo§ samo na
trenutak na njegovom osvrtanju na snaznu zakasnelu reakciju protiv
postmodernizma 1 obrazloZzenjima za njegovo shvatanje po kome
postmoderna reprodukuje, a ne bavi se konstruktivno nekim pedagoskim i
politickim problemima koji uti¢u na savremenu $kolu i mlade u njoj.

Prema Girouxu su konzervativci u postmoderni videli najbolji izraz
radikalne zaostavstine Sezdesetih godina prosloga veka, a, s druge strane,
javlja se sve CeS¢i broj radikanih kriticara koji vide postmodernizam kao
uzrok Sirokog raspona teorijskih ispada i politickih nepravdi. Tako on
navodi kritike britanskog kulturnog kriti¢ara DZona Klarka prema kome se
hiper-realnost postmodernizma pogresno slavi i depolitizuje nove
informacione tehnologije i podsti¢e intelektualne metropole da najavljuju
kraj svega da bi se posvetili ni¢emu (posebno materijalistiCke probleme
masa). Ima i ostrijih reakcija, kao §to je Din Mek Kanelovo u kome se
postmoderna shvata na sledeci nacin: “postmoderno pisanje izraz je mekog

v 207
fasizma*.

Feministicka teoreticarka Suzan Bordo odbacila je postmodernizam kao
jos jedan oblik ,stilskog nihilizma“, a njegove sledbenike optuzila za
konstruisanje ,,sveta u kome jezik guta sve“.””® Ova reakcija postala je u
severnoj Americi tako jaka da su vec postojali izgledi da ¢e je status
popularne kritike proglasiti ,,mrtvom*. Zbog ovoga su ve¢ i komentari u
uvodniku New York Times-a, kao i popularnih tekstova i tekstova u
akademskoj periodici kao §to je Chornicle of Higher Education ozbiljno
upozoravali javno mnjenje kako viSe nije moderno izgovarati re¢ na ,p*
(postmodernizam).

Ozbiljne kritike pojavile su se od autora kao §to su J. Habermas, P.
Anderson, D. Harvi i dr., ali aktuelna reakcija u sebi nosi drugacdiji
intelektualni kvalitet, neku vrstu ograni¢avanja, koja je i uznemirujuca i
neodgovorna u svom odbijanju da uvede postmodernizam u bilo koji oblik

27 Kanel, M.D., prema: htt:www.gseis.ucla.edu/courses/edu253a/Giroux/Giroux5.html
2% Ibidem
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dijaloske, teorijske debate. Mnogi od ovih levo orijentisanih kritiCara
Cesto, po oceni Girouxa, pridaju sebi visoke moralne vrednosti i
prikupljaju svoju teorijsku grupaciju unutar binarnih podela koje Cine
postmoderne fikcije, s jedne strane, i politicki korektni borci za
materijalisticke slobode, s druge. Jedna od posledica je da se svaki pokusaj
da se kriticki ukljuéi vrednost i zna¢aj postmodernih diskursa zrtvuje zarad
hladnih zimskih vetrova ortodoksije i intelektualnog parohijalizma. Ovo za
Girouxa ne znaci da svi kriti¢ari postmodernizma potpadaju pod ovu
kategoriju, niti da bavljenje odnosima izmedu moderne i postmoderne,
statusa etike, krize reprezentacije i subjektivnosti ili politicki znacaj
postmodernih diskursa ne treba problematizovati. Ali, gledati na
postomdoernizam kao na teren koji treba potpuno pore¢i navodi na
teorijski oprez, a ne na nehajno napustanje ili proizvoljno odbacivanje.*”

Mnogi smatraju da ono §to nedostaje u ovim kritikama jeste spoznaja da
bi, s obzorom da postmodernizam ne dela unutar nekog znaka, mozda bilo
delotvornije odbaciti sve argumente koji postavljaju postmodernizam u
neku glavnu politiku ili niz strategija. I, umesto toga, bio bi korisniji
poduhvat ako bi se iSlo u susret razumevanju nacina na koji
postmodernisticki centralni uvidi rasvetljavaju kako se mo¢ koja pokreée
visestruke relacije podredenosti proizvodi i Siri kroz kulture. Umesto da se
shvati kao objava rata razumu, postmodernizam se moze kriticki analizirati
u smislu kako uspeSno dovodi u pitanje ograni¢enja projekta
modernisticke racionalnosti i njenih univerzalnih tvrdnji o progresu, sreci i
slobodi. Umesto da se smatra da je postmodernizam napustio teren
vrednosti, izgleda da je korisnije baviti se onim kako on objasnjava kako
se vrednosti konstruisu istorijski i relaciono i kako bismo ih mogli tretirati
kao osnovu ili preduslov za politicki angazovanu kritiku.*'® Giroux sli¢no
ovome smatra da, umesto da tvrdimo da postmodernisticka kritika
esencijalistickog subjekta opovrgava teoriju subjektiviteta, izgleda da je
produktivnije ispitati kako tvrdnje postmodernizma o kontigentnom
karakteru identiteta, koji je konstruisan u visestrukim socijalnim odnosima
i diskursima, redefiniSu ideju agensa. U literaturi se sre¢e primer Dzudit
Batler, koja tvrdi ,,da je subjekat konstruisan ne znaci i da je determinisan;
naprotiv, konstituisan karakter subjekta je sam preduslov njegove
agensnosti“.*'" Sada ve¢ poznat argument da postmodernizam substituise
reprezentaciju za realnost predstavlja manje spoznaju nego redukcionizam
koji odbija da se kriticki bavi time kako postmoderne teorije reprezentacije
rade da bi dale znacenje realnosti.

* Tbidem
21% Butler, prema Giroux, op. cit.
2! Ibidem
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Za postmodernu politiku reprezentacije bi mozda bolje bilo, smatra
Giroux, da pokusa da razume kako se mo¢ mobilise u kulturnom smislu,
kako se slike koriste na nacionalnoj i lokalnoj skali da bi se stvorila
reprezantaciona politika koja reorijentiSe tradicionalne ideje o prostoru i
vremenu.

Postmodernizam pluralizuje znacenje kulture, dok je modernizam ¢vrsto
teorijski smesta u aparaturu moci. Upravo u ovom dijalektickom
medusobnom delovanju izmedu razlike i moc¢i vidi Giroux kako
postmodernizam i modernizam uti¢u jedno na drugo, a ne iskljucuju se
medusobno. Dijalekticka priroda odnosa koji postmodernizam ima prema
modernizmu garantuje teorijski moratorijum kritikama koje afirmisu ili
negiraju postmodernizam na osnovu toga da li predstavlja raskid sa
modernizmom. Vrednost postmoderne lezi negde drugde. Ova ideja je u
osnovi nastojanja da se prethodno bavimo idejama ovoga autora. Zelelo
se, dakle, da pokaze da su pored ostrih kritika i odbacivanja
postmodernizma srecu i ideje 0 mogucénosti da se on posmatra iz ugla koji
moze doneti nesto korisno, te da se traga za njegovim vrednostima, jer on
je takav kakav je ve¢ usao u zivot i izborio se na svoj nacin za svoje mesto
u njemu.

Jedan od izazova u diskisiji oko postmodernizma je da li njegovi
progresivniji elementi mogu da unaprede nase razumevanje funkcionisanja
mo¢i, kako se formiraju socijalni identiteti i kako promenljivi uslovi
globalne ekonomije i nove informacione tehnologije mogu da se artikulisu
tako da odgovore na izazove postavljene od strane progresivnih kulturnih
radnika i novih socijalnih pokreta. Direktnije pitanje za kriti¢nije vaspitace
lezi u prilagodavanju postmoderne kao dela Sireg pedagoskog projekta koji
ponovo, smatra Giroux, dokazuje politicki aspekt, dok se istovremeno bavi
najprogresivnijim aspektima modernizma. Postmoderna, po njemu, postaje
relevantna do one mere do koje opstaje deo Sireg politiCkog projekta u
kojem odnos izmedu moderne i postmoderne postaje dijalekticki,
dijaloski, kriticki.

Velikim izazovom smatra se tenzija koja postoji izmedu Skola kao
modernistickih institucija i podvojenih uslova postmoderne kulture mladih
zajedno sa problemima koje oni namecu kritickim vaspitac¢ima. Izazov je,
ustvari, u potrebi da se razume postojece odbijanje Skole da se odrekne
pogleda na znanje, kulturu i red koji podriva moguénost za konstruisanje
radikalnog demokratskog projekta u kojem se zajednicke koncepcije
gradanskog prava istovremeno suprotstavljaju narastaju¢im rezimima
ugnjetavanja i bore za uslove koji su neophodni da se konstruiSe
multirasna i multikulturna demokratija. Takode, mnogi smatraju da postoji
potreba da se radnici u kulturi bave pojavom nove generacije mladih koji
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su sve viSe konstruisani u unutar postmodernih ekonomskih i kulturnih
uslova koje Skole gotovo potpuno ignoriSu. A, kao tre¢i naj¢esée sretani
izazov je da se kriticki prilagode oni elementi postmoderne pedagogije
koji bi mogli da budu korisni u obrazovanju mladih da budu subjekti
istorije u svetu koji sve viSe smanjuje mogucnosti za radikalnu
demokratiju i globalni mir.

15.8. MODERNISTICKE SKOLE I KONTEKST
POSTMODERNE?*"?

Insert iz filma ,,Ratne igre”: Dejvid Lajtman vidi broSuru kompjuterske
kompanije koja obecava kvantumski skok u tehnologiji igrica ovoga
Bozi¢a...; on provaljuje u sistem i, misle¢i da je to igra kompjuterske
kompanije, trazi da igra globalni termonuklearni rat... Vidi na TV-u da jeu
roku od tri minuta StrateSka vazdusna komanda usla u stanje pune ratne
pripravnosti misle¢i da je doslo do sovjetskog napada... biva uhapsSen i
ispitivan... ponovo provaljuje u sistem i pita kompjuter: da li je ovo igra ili
stvarnost? Kompjuter odgovara: Kakva je razlika?*"

Prethodna skica jedne od moguéih situacija u kontekstu postmoderne,
utisak je, dobro moze posluziti za komparaciju raskoraka koji se javlja
danas izmedu nje i modernisticke $kole. Ovo je, svakako, jo§ viSe izrazeno
u zemljama Zapada, gde je postmoderna jaCe zakoracila. Sjedinjene s
jezikom reda, izvesnosti i znanja, Skole, na Zapadu je ovo jo§ izrazenije u
drzavnim §kolama, se suocavaju sa stvarnim promenama u demografskom,
socijalnom 1 kulturnom sastavu svojih zemalja (ovo je posebno
karakteristi¢no za SAD, ali i za Ujedinjenu Evropu) za koje nisu ni u kom
sluc¢aju pripremljene. Kao potpuno modernisti¢ke institucije, Skole su se
dugo oslanjale na moralne, politicke i socijalne tehnologije koje
opravdavaju ustrajnu veru u kartezijansku tradiciju racionalnosti, progresa
1 istorije. Posledicama se na Zapadu smatraju znanje i autoritet u Skolskim
planovima i programima organizovani tako da ne eliminisu razlike, ve¢ da
ih reguliSu kroz kulturne i socijalne podele rada. Klasne, rasne i polne
razlike se u njihovim nastavnim programima ili ignorisu ili su podredene
imperativima istorije i kulture koji su linearni i uniformni. U okviru
diskursa modernizma, znanje crpi svoje granice gotovo iskljucivo iz

2 Ideje iznete u ovom delu izloZene su pod naslovom “Pedagogki izazovi postmoderne” na:
Naucnom skupu Srpske akademije obrazovanja, ¢ija je tema: Osnovna polaziSta promena u
obrazovanju Srbije*

23 Parsk, V., prema Giroux,H.A., op.cit.
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evropskog modela kulture i civilizacije i povezuje ucenje vladanjem
autonomnim i specijalizovanim oblicima znanja. Ovde bi trebalo otvoriti
jednu zagradu i zapitati se nad mogucno$¢u da li se u nasoj zemlji
drugacdije gledalo na neke stvari. No, ovo bi pitanje trazilo duze analize, te
ga ostavljamo za neku drugu priliku i temu.

Pod uticajem modernistickih tradicija, Skolovanje postaje agens onih
intelektualnih i politi¢kih ideologija koje su povezane sa onim §to Hanter,
I. naziva ,,dovodenje socijalnog poretka u ravan s vladom®. Rezultat je
pedagoski aparat koji reguliSe praksa uredivanja koja vidi ,,slu¢ajnosti kao
neprijatelje, a red kao zadatak“*' Praksa uredivanja, licenciranja i
regulisanja ovih struktura Skolovanja zasniva se na strahu od razlicitosti i
neodredivosti. Efekti zadiru duboko u strukturu Skolovanja i ukljucuju:
epistemolosku aroganciju i veru u pedagosku praksu prihvatanja izvesnosti
i javnih sfera u kojima se kulturne razlike vide kao pretece; znanje se u
nastavnim programima pozicionira kao objekat vladanja i kontrole;
pojedinacni ucenik je privilegovan kao jedinstveni izvor agensnosti bez
obzira na nepravedne odnose moci; tehnologija i kultura knjige tretira se
kao otelotvorenje modernistickog ucenja i jedini legitiman objekat
pedagogije.

Kriticari moderne Skole zameraju joj to §to se sve viSe oslanja na
instrumentalni razum i standardizaciju kurikuluma. Oni smatraju da se ovo
moze, pre svega, videti u regulisanju klasnih, rasnih i polnih razlika kroz
krute forme testiranja, sortiranja i pracenja. Vladavina razuma otkriva
svoju zapadnu kulturnu bastinu u visoko centralizovanom kurikulumu koji
Cesto privileguje neke kulture u odnosu na druge (u SAD-u je to posebno
izrazeno u odnosu belaca i drugih). Smatra se, ¢ak, da od strane nastavnika
postoji izbegavanje da se inkorporira popularna kultura u kurikulume, kao
i da se uzme u obzir novi elektronski informacioni sistem u postmodernom
dobu koji masovno generiSe novi socijalni kontekst za savremenu

mladez.?"

Kultura postmoderne na drugim meridijanima, posebno na Zapadu, ima
karakteristike koje su uslovljene nama dalekim kontekstom, a to se odnosi
na ¢injenicu da, recimo, u SAD-u imaju problem emigracije, ne vise toliko
iz Evrope, nego iz Latinske Amerike i Azije, te oni smatraju da se
nacionalni identitet ne moze viSe sagledavati kroz sociva kulturne
uniformnosti i ne moze se nametnuti kroz model asimilacije. Nova
postmoderna kultura nosi svoje specificnosti, razlike, pluralnost, a odatle
se preko Atlantika prenosi i zapljuskuje obale Evrope, a u globalnoj

¥ Bauman, prema: Giroux, op.cit.
3 Giroux, op. cit.
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civilizaciji i u situaciji da medunarodnom scenom imaju tendenciju da
vladaju sila i kapital, ova razumevanja savremenosti i tendencije prenose
se 1 osecaju, utisak je, jace deklarativno, ili, ¢ak, viSe u negativnom smislu
nego §to bi zagovarana politika morala da bude.

Na obrazovanje u postmoderni uti¢e i recesija na koju se zali Zapad, koja
podrazumeva smanjivanje troskova rada radi konkurentnosti i ekspanziju
radnih mesta u usluznoj sferi, velika nezaposlenost sa drugim tamnim
tonovima dugorocnog predvidanja, teraju mlade da odustanu od dugo
prihvatane pretpostavke da su Skolska svedocanstva najbolji put u
ekonomsku sigurnost i klasnu mobilnost. Ovakva shvatanja bila su
relevantna za eru industrijalizacije, ali novi ekonomski uslovi dovode u
pitanje efikasnost masovnog obrazovanja u obezbedivanju ,,dobro
obucene* radne snage koju su poslodavci zahtevali u proslosti. U ovom
smislu javlja se sve viSe potreba da se preispita uloga obarazovanja u
postmoderni, a sa tim i misija Skola kao vaspitno-obrazovnih institucija.
Tako mnogi smatraju da bi obrazovanje, dakle $kole, trebalo, umesto da
osposobljavaju ucenike za specificne radne zadatke, da u sadasnjem
istorijskom trenutku osposobljavaju ucenike da drugacije razmisljaju o
znaCenju rada u postmodernom svetu. Nemoguénost da se nesto
predodredi, a ne red, treba po mnogim autorima Zapada, posebno SAD-a
da postane vodeéi princip pedagogije u kojoj se viSestruki pogledi,
mogucnosti, razli¢itosti otvaraju kao deo pokusaja da se slucajno predvidi
buducnost, a ne iz perspektive nadmocnog stava koji pretpostavlja, a ne
problematizuje ideje o radu, progresu, agensnosti. U ovakvom kontekstu,
Skole treba da redefiniSu nastavne planove i programe u okviru
postmoderne koncepcije kulture koja je povezana sa raznorodnim i
promenljivim globalnim uslovima koji zahtevaju nove oblike pismenosti,
izuzetno razumevanje mehanizama kojima mo¢ funkcioniSe unutar
kulturnih aparatura i oStriji smisao za to kako se postojeée generacije
mladih stvaraju u druStvu u kome mas mediji imaju znacajnu ulogu u
konstruisanju visestrukih i razlicitih socijalnih identiteta.

Neki americki pedagozi zameraju savremenom obrazovanju to §to se ne
razmi$lja o potpuno drugacijoj pedagogiji koju njihovo savremeno drustvo
treba. Pored latinoameric¢ke i azijske kulture, misli se da bi trebalo vise
pribliziti prirodne i drustvene nauke iz ugla kulturne transformacije $kole.
Takode se isti¢e da pluralizam i nepredvidive okolnosti, bez obzira na to
da li dolaze putem medija ili dislokacije koju uzrokuje ekonomski sistem,
porast novih socijalnih pokreta ili kriza reprezentacije, rezultat je u
velikom delu sveta isti: nedovoljno sigurnih psiholoskih, ekonomskih ili
intelektualnih markera. A, to je svet u kome je ¢ovek osuden da luta
unutar, ili izmedu visSestrukih granica i prostora koji su obelezeni
neumerenoscu, razli¢itostima i poremeéenom idejom o znacenju i paznji.
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Modernisticki svet izvesnosti i reda ustupio je mesto planeti u kojoj hip
hop i rep kondenzuje vreme i prostor u ono Sto Paul Virlio naziva ,,ubrzani
prostor. Vise ne pripadajuéi ni jednom mestu ili lokaciji, mladi sve vise
nastanjuju promenljive kulture i socijalne sfere koje su obelezene
pluralizmom jezika i kultura.

Za nas jo$ ne tako ocigledno, ali na Zapadu ve¢ prisutno, zajednice se
redefiniSu dok prostor i vreme uteruju u multiplicitnu i sveprozimajuéu
mrezu sajber prostora. Mladi medusobno razgovaraju preko elektronskih
panoa u kafeima, recimo, Kalifornije i na drugim mestima javnog
okupljanja, koja su nekad bila mesta okupljanja hipika i drugih kulturnih
radikala, a sada su ustupljena clanovima hakerske kulture. Oni
reorganizuju svoju mastu kroz vezu sa tehnologijama virtuelne realnosti,
izgube se u slikama koje vode rat sa tradicionalnim znacenjem tako $to
redukuju sve oblike razumevanja kroz nao¢are nasumiénog pristupa.*'®

Autori sa Zapada veruju da se masovne ili popularne kulture u doba
postmoderne ne mogu zanemariti. Naprotiv, postoji uverenje da su nove
elektronske tehnologije s svojom poliferacijom viSestrukih pri¢a i
otvorenih oblika interakcije promenile ne samo kontekst za produkciju
subjektiviteta, ve¢ 1 nacin na koji ljudi ,,prihvataju informacije. Vrednosti
ne izranjaju vise iz modernisticke pedagogije osnovanosti i univerzalnih
istina, ili iz ustaljenih identiteta sa ustaljenom strukturom i krajem. Mnogi
mladi ljudi do znacenja dolaze usput, mediji su postali zamena za iskustvo,
a ono S§to Cini razumevanje zasniva se na decentralizovanom i
dijaspori¢nom svetu razlike, izmestenosti i razmene.

Postoje autori, medu kojima je i ve¢ prethodno pominjani Giroux koji
smatraju da je za postmodernu omladinu koja stasava kulturna kritika
postmoderne donela dosadu i nezadovoljstvo, te da joj je ono $to je nekada
bio pesimizam radikalnog oboda drustva sada postala zajednicka
pretpostavka &itave generacije.”’’Ako se ne bismo sloZili sa ovakvom
konstatacijom, onda bi imalo mesta pitati se da nije mozda savremenost,
postmoderna sa svim onim Sto ona znaci, uslovila taj osecaj beznada.
Dakle, mogli bismo se pitati i koliko je kriticizam presudan da se i
nastavnici pobune protiv konteksta u kome treba da vaspitavaju mlade, te
da im se moze pripisati konstatacija da su usmerili svoju pazZnju na
pogresne tokove ka izgubljenoj viziji druStva. Za vedinu komentatora,
omladina je postala ,.Cudna®“, ,,otudena” i odvojena od realnog sveta, a
mnogi u analizama dolaze do zakljucka da se kao predznak mladih mogu
staviti 1 kvalifikacije: bez nade, bez aspiracija, Zive u svetu u kome slucaj i

216 Ibidem
27 Anschaw, prema Giroux, op. cit.
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nasumicnost, a ne borba, zajednica i solidarnost pokrece njihovu sudbinu.
Teme savremenih filmova upravo ovako prikazuju mlade: rasturene
porodice, zagluSuju¢a rok muzika, period Skolovanja ispunjen za njih
mrtvilom 1 opStom indiferentno$éu prema zivotu uopste; bez oslonca i
razbijeni, oni na smrt gledaju kao i na sam zivot, kao na puki spektakl,
stvar stila, a ne sustine; izgubljena nevinost ustupa mesto ne samo
tinejdzerskoj kratkovidosti, ve¢ kulturi u kojoj se ljudski zivot dozivljava
kao voajeristicko zavodenje video igrica, neSto dobro da prode vreme.
Ocaj i indiferentnost ukljuCuju jezik etickog razlikovanja i drustvene
odgovornosti dok uzdizu trenutnost uzivanja do momenta koji definiSe
agensa. Takode u filmovima danas se ve¢ da videti da mnogi mladi
ozbiljno uzimaju nacelo da Zivot imitira umetnost, te da ga je moguce
oblikovati u okviru nasilne kulture slika u kojoj bi mozda lakSe bilo biti
mrtav. Naravno, sve ove tamne slike savremenosti koja okruzuje mlade i
postaje njihova svakodnevica nisu apsolutne karakteristike vremena, ali su
ve¢ toliko Ceste da su postale teme umetnika, posebno na filmu koji
otkriva tamnu stranu kulture omladine koriste¢i holivudsku meSavinu
fascinacije i horora da podilazili publici koju ovakvi filmovi privlace. U
postmodernoj estetici gnusanja, lokalnosti, slucajnosti i besmislenosti za
mlade se u ovim filmovima ¢ini kao da su konstituisani van granica
kulturnog i ekonomskog pejsaza. Umesto toga, oni postaju vidljivi jedino
kroz istinktivno izrazavanje psihoti¢nog ponasanja ili pospanog iskustva
samo-izlaganja komatoznoj alijenaciji (koji u americkim filmovima
odbacuju vecinu vrednosti ere Regana, Klintona i Busa). Vec¢ina mladih je
u ovim filmovima opisana kao ljudi koji nemaju osec¢aj otkuda dolaze i
kuda idu, a u ovom svetu visestruke realnosti, ,,Sizofrenija se javlja kao
psihi¢ka norma kasnog kapitalizma“*'® Otudenje se pojavljuje iznutra, a
ironija pomalo zamagljuje odbijanje da se zamisli bilo koja vrsta
kolektivne borbe. Realnost izgleda suviSe oCajna da bi se zbog nje
brinulo.?" Ljudi razgovaraju, ali izgleda kao da nisu u vezi ni sa samim
sobom ni sa drugima; zivoti se ukrStaju, ali bez oseaja zajednistva ili
povezanosti, kao 1 bez elemenata socijalne aktivnosti koja prati
individualizovani smisao odustajanja i samosvesnog pridruzivanja haosu i
neizvesnosti.

Cak i autori koji misle da se kriti¢nost prema postmoderni pretvara u
kriticizam smatraju da bi na ovakve stvari trebalo gledati sa vise
socijalnnog komentara na ,,slepu ulicu kapitalizma®, te da bi se na ovo
trebalo osvrtati sa viSe kritiCnosti, a ne slavljenja odbijanja koje je
obuceno u retoriku estetike, stila, mode i solipsistickog protesta. No,

8 Hebdige, prema Giroux, op. cit.
21 K omentarisane slike mladih odose se na filmove: ,,Zabuganti“, ,,Moj privatni Ajdaho®,
“Na obodu reke* i dr.
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postmoderni kriticizam je po njima ograniCen zbog svoje teorijske
nesposobnosti da se uhvati u kostac sa odnosom izmedu ideniteta i mo¢i,
biografije i komfora svakodnevnog zivota, ili sa ograni¢enjima individue u
postindustrijskoj ekonomiji kao sa delom Sireg projekta moguénosti koje
su povezane sa istrorijom, borbom, transformacijom i sl.

Kontekst postmoderne iz ekonomskog ugla mnogi autori vide otprilike na
slede¢i nacin: ekonomski odnosi koji su stvorili novi svet verovatno se
nec¢e menjati u dogledno vreme; izbori za mlade ljude bice sve suZeniji. Za
nekoliko godina stalan posao u nekom trznom centru ili lancu brze hrane
mozda ¢e biti sve §to je ostalo za ve¢inu ljudi koji su zavrsili visoko
obrazovanje. Zivot sve vise li¢i na loto - jeste loto - ni na §ta vise od sreée
koja odreduje da li ¢ete dobiti ugovor za snimanje, da li ¢e se snimati film
po vaSem scenariju, ili ¢ete dobiti posao u lokalnom studiju. Lutanje zato
predstavlja logi¢an odgovor na kazino kapitalizam, sporadi¢nost uspeha i
istinsku proizvoljnost moc¢i. Ako talenat nije dovoljan, zasto se truditi i
usavrSavati svoje sposobnosti i vestine? Ako je nemogucée naci dobar
posao, zasto ne odtumarati i uZivati u zivotu?*’

Prethodno skicirani pedagoski izazov postmoderne generacije mladih nije
prepusten onima koji prave reklame i istrazuju trziSte, iako je jasno da
korporacijski agenti nastoje da stvore pedagogiju konzumiranja kao deo
novog nacina prilagodavanja postmodernim razlikama. Mnogi autori
smatraju da obrazovanje treba jace politicki obojiti; nastavnike vise
usmeriti da se bave uslovima u kojima predaju i onim $to znaci uciti od
generacije koja dozivljava zivot mnogo drugacije od reprezentacija koje su
nudile modernisticke verzije obrazovanja. Pojava elektronskih medija
zajedno sa sve manjom verom u mo¢ individue podriva tradicionalne
vizije obrazovanja i znaenja pedagogije. Jezik planiranja Casova i
mobilnost na gore i oblici na kojima se zasniva nastavnikov autoritet
radikalno gube svoj legitimitet uocavanjem da su kultura i mo¢ centralni u
odnosu autoritet - znanje. Vera modernizma u proslost ustupila je mesto
buduénosti za koju tradicionalni markeri viSe nemaju smisla. Ovo su
konstatacije pedagoga u drustvima koja su jace zakoracila u postmodernu i
koji se po naSoj skormnoj oceni ve¢ i sami nalaze duboko u postmoderni i
mire sa onim §to ona sobom donosi. No, iza ovoga, ¢ak i ako sve ovo
prihvatimo kao neminovnost koja nadire, ne mozemo, a da se ne upitamo
moze li se u ovakvim uslovima izbe¢i kako je prethodno navodeni Difur
rekao “postmodernog deteta“. 1 §ta ako slike iz filmova koje smo
pomenuli, i u kojima se za sada slikaju ipak tek marginalne radikalne
grupe, postanu Cesto sretane u manje ili vise urbanim sredinama sveta koji
krupno korata ka globalizaciji? Kako se odupreti pedagogiji

0 Kpkajnd, E., prema: Giroux, op. cit.
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konzumiranja? Da li je realno ocekivati da nastavnici sami popravljaju ono
Sto kontekst usadi kao zig vremena? Hoée li se nezeljeni efekti
postmoderne videni za sada kod marginalnih kategorija mladih zadrzati na
tom nivou, ili ¢e se Siriti....

Za mnoge teoretiCare pedagogije diskursi postmoderne nude obecanje, ali
ne i reSenje za vaspitanje mladih za koje se ¢ini da su taoci nestalnosti
promenljivog ekonomskog poretka i smanjenih nada, s jedne strane, i
sveta Sizoidnih slika i sve veée neizvesnosti i nasumicnosti u koji
strukturi$u savremenu postmodernu svakidasnjicu, s druge, strane. Zato se
oni pitaju koliko se nastavnici bave novom vrstom ucenika koji je skovan
u okviru organizacijskih principa uobli¢enih presecanjem elektronskih
slika, popularne kulture i strasnog osecaja neodredivosti. I misle da
postmoderna pedagogija mora da se bavi promenljivim stavovima,
reprezentacijama i zeljama ove nove generacije mladih, te se pojmovi
identiteta i stvaranja novih mapa znafenja moraju shvatiti u okviru
postmoderne (u okviru novih hibridnih kulturnih praksi koje su uradene u
odnose mo¢i koji na razliite nacine presecaju rasu, klasu, pol i dr.).
Ovakve razlike moraju se po oceni postmoderne pedagogije shvatiti ne
samo u odnosu na kontekst njihovih borbi, nego i kroz zajednicki jezik
otpora koji navodi na projekat nade i moguénosti. Ovo mesto na kome
vrednosti kritickog modernizma postaju vredne, u tome §to podseéaju na
znacaj jezika javnog zivota, demokratske borbe i imperativa slobode,
jednakosti i pravde.

U tekstovima koje sre¢emo u literaturi, koji su prevashodno sa ameri¢kog
tla koje je prvo u jacem naletu osetilo postmodernu i koje sada rasvetljava
pitanje kako shvatiti naCine stvaranja rali¢itih identiteta medu mladima i
sferama koje Skole generalno ignoriSu, nailazi se na razmisljanja o potrebi
pedagogije da dode do nacina kojima bi stvarala i $irila odredene oblike
znanja i zelja u ovim raznorodnim javnim i popularnim sferama u kojima
zvukovi, slike, Stampa i elektronska kultura pokusavaju da stanu na put
znadenju za i protiv moguénosti Sirenja socijalne pravde i ljudskog
dostojanstva. Sopin centri, uliéne zajednice, video hale, kafei, televizijska
kultura i drugi elementi popularne kulture moraju, po oceni ovih autora,
postati ozbiljni predmeti skolskog znanja. U svemu ovome naglasak je na
etici 1 politici koje treba da posluze da se napravi razlika izmedu odnosa
onih koji prave nasilje i onih koji unapreduju demokratske kulture kroz
koje mladi mogu da razumeju svoje probleme kao deo veéeg napora da se
ispitaju i razbiju dominantne pri¢e o nacionalnom identitetu, ekonomskoj
privilegiji i osiromasenju pojedinca.

Ovi autori, koji ovako gledaju na stvari, daju¢i veliki znacaj pedagogiji
smatraju da ona mora da definiSe svoj odnos sa modernistiCkim oblicima
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kulture, privilegije i zakonitosti, i da sluzi kao pokreta¢ premoscavanja i
medu-uticaja. Koliko su ovo realne pretpostavke, a koliko deklarativne
ostaje za neku drugu diskusiju. Ovde bismo jo$ dodali da se u vreme
postmoderne od pedagogije ocekuje da kao kriticna kulturna praksa treba
da otvori nove institucionalne prostore u kojima mladi mogu da dozive i
definiSu stvaranje kulturnih dobara, da ulaze i izlaze iz teorijskog diskursa
sa potrebom da ih sami definisu.

Takode se u ovim shvatanjima postmoderne pedagogije istie zagovaranje
kritike postmodernih nastavnika $to nipodastavaju problemati¢nu prirodu
odnosa izmedu ,Zelje i kritickog poduhvata“. Postmoderna pedagogija
treba da se bavi time kako pitanje autoriteta moze da se poveze sa
demokratskim procesima u ucionici koji ne promovisu terorizam (koji je
na Zapadu ve¢ postao Cesta pojava, a i kod nas se ve¢, iako retko viden,
mozemo reéi, nalazi pred vratima), a ipak i dalje nude reprezentacije,
istorije 1 iskustva koja ucenicima dozvoljavaju da se kriticki bave
konstrukcijom sopstvenih subjektiviteta, dok su istovremeno ukljuceni u
trajan ,,proces pregovaranja izmedu sebe i drugih®.*'

A, iza ovoga, utisak je da ima mesta pitanju: nije li ovo svodenje
postmoderne pedagogije na brigu ponovnog odredivanja prirode odnosa
izmedu autoriteta i znanja 1 pedagoskih uslova neophodnih za
decentralizaciju nastavnih planova 1 programa. Otvaranje novih
pedagoskih prostora u postmoderni, utisak je, vodi ka deformaciji i u jo$
jednu metodicku fiksaciju; daje im se obelezje politickog projekta, kroz
koji ¢e subjekti moé¢i da artikuliSu sopstveni u okviru kritickog
razumevanja. Tako se od postmoderne pedagogije ocekuje da se bavi time
kako se o mo¢i govori unutar i izmedu razli¢itih grupa, kao delova Sireg
drustvenog konteksta u kome su pedagoske institucije zamiSljene kao
demokratske javne sfere. Pitanje bi dalje moglo da se odnosi na: koliko bi
se u ovom sluéaju postmoderna pedagogija udaljila od prakti¢ne nauke
koja ima ograniCenu upotrebnu vrednost; za koga je znacajna ova
upotrebna vrednost, Sta znaci ideja da Skole treba organizovati kao mesta,
premoscavanja, pregovaranja i otpora, koliko je realno ocekivati da
nastavnici boljim razumevanjem zajednickog delovanja afekata i
ideologija na konstrukciju znanja, otpora i smisao o identitetu znacajno
doprinose pitanju autoriteta u demokratskim procesima? Utisak je da se na
pitanje vaspitanja u ovom slucaju gleda vise iz ugla drustvenih problema u
kojima bi postmoderna pedagogija trebalo da interveniSe kako bi zalutalu
postmodernicku mladez vratila u koloseke, ukljucila je kroz spremnost da
se bavi ispitivajem sfere javne politike, s tim da u isto vreme prepoznaje
ogranicenja korisnih saznanja postmoderne. Ovde se misli na uklju¢ivanje

2! Giroux, op. cit.
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i odredivanje mogucénosti za socijalnu borbu i solidarnost, §to se u
literaturi Cesto istice i namece utisak da je prvi i osnovni zadatak
pedagogije motivisana prakticnom politickom instrumentalizacijom
vaspitanja. Ovo je jo§S uolljivije kod zahteva da se postmoderna
pedagogija usmeri ka redefinisanju kurikuluma ne samo ka ukljuéivanju
novih informacionih tehnologija, nego ona treba da zahteva politiku koja
pravi odnose medu autoritetima, etikom, moci koja je centralna za
pedagogiju i1 koja prevazilazi, a ne zatvara mogucénosti radikalnog
demokratskog drustva. S tim §to se ovde dalje naglasava da diskurs razlika
izmedu moderne i postmoderne ne podleze modi u ovoj logici, umesto
toga, razlika postaje marker borbe u stalnom kretanju ka zajednickoj
koncepciji pravde i radikalizacije socijalnog poretka.

Pokusajmo sada da iz ugla kritike pedagogije modernog doba i glavnih
zamerki upucivanih ovoj pedagogiji sagledamo razlike izmedju ove,
pedagogije moderne i postmoderne pedagogije.

Za pedagogiju moderne smatra se da se ona ovde Zeli jasnije i odredenije
staviti u sluzbu drustveno-politi¢kih ciljeva, a to, po mnogima, znaci da
mora da promeni i svoj odnos prema sebi samoj, da promeni svoje
osnovne probleme i metode istraZivanja. Njeni su se problemi sada umesto
vrline, ili pitanja kakvo treba da bude covekovo ponasanje ili kakav treba
da bude ljudski zivot i dokle seze covekovo znanje, usmerili na politiku i
vladavinu, ona je postala sredstvo ostvarenja politickih Zelja, te se sada po
oceni mnogih bavi pitanjima kako se sigurno, brzo i lako moze do¢i do
pozeljng drustvenog statusa i koja sredstva mladima u tom smislu stoje na
raspolaganju. Pedagogija je tako pragmatizovana, odvojena od filozofije i
filozofskih spekulacija, pod izgovorom realistickog pristupa dosla do
funkcije u kojoj treba da se posveti drustvu i druStvenom napretku, a
investiranje u nju moze da se opravda jedino ako je ona korisna za drzavu i
drustvo. Ova malogradanska tendencija odgovara malogradanskom
shvatanju sveta, pa i pedagogije.”” Mnogi dalje smatraju da ako se
ograni¢imo na iskustveno znanje i zakonitosti sa kojima se tu susrecemo,
onda verujemo u moderni koncept nauke i racionalnosti, verujemo da
nauci o vaspitanju odgovara nauéna reputacija koja joj se pripisuje.”” A,
pedagogija moderne je orijentisana ka empirijskim istrazivanjima,
utvrdivanju opstih zakonitosti napredovanja - na putu od starog veka,
preko metafizike do nau¢nog racionalizma, otkrivanja ¢vrstih zakonitosti u
pedagoskim fenomenima i ovladavanje njima.***

222 Hajtger, M., Filozofska pedagogija, ,,Pedagogija®, Beograd, br.4, 2003. i Kozolovski, P.,
(red.) Vodi¢ kroz filozofiju, ,,Plato®, Beograd, 2003.

3 Ibidem

24 Comte, A., prema Hajtger, M., op. cit.
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15.9. GUBLJENJE FILOZOFIJE 1Z PEDAGOGIJE

Pitanje koje je prethodno dotaknuto odnosi se na filozofsku osnovu
pedagogije. Mnoge ve¢ studije, kao $to je pomenuta studija M. Hajtgera,
istCu pitanje: da li je peagogija filozofska discilina, tj. da li je konstituisu
filozofska misao i filozofski nacin postavljanja pitanja. Ovde nije re¢ o
tome da i u pedagogiji postoje i filozofska pitanja i problemi; to se
podrazumeva; kao ni o tome da li se pedagogija oslanja na filozofiju. Nego
je ovde pitanje oko toga da li pedagogija mora da bude upravo sama
filozofija. Pristalice stava da se u pedagogiji zapravo radi o filozofiji trpe
kritike sa oznakom nesavremenosti. Moderni pristupi shvataju pedagogiju
tako da su se ve¢ i njenog neaziva odrekli, te su savremenici (vreme
postmoderne o kome je prethodno bilo vise re¢i) sve ¢eS¢e umesto termina
pedagogija uzeli u upotrebu, kao §to je ve¢ ranije pomenuto, termin nauke
o vaspitanju, ili obrazovanju, obrazovne nauke i sl. Jedan od razloga
ovome je, po skromnoj oceni autora ovih refleksija, i nehajno gledanje
pedagoga kako joj na teren ulaze autori iz drugih oblasti i struka sa svojim
neproverenim teorijama i tu pedagoski neuki umisljaju da su konac¢no nasli
tlo za dokazivanje. Drugi bi razlog mogla biti potreba ovih autora da
pokusaju da sluze strukturama koje osmisljavaju upotrebu coveka
(verujuéi da cine dobro, Sire demokratiju...). M. Hajtger smatra da je
filozofsko bavljenje pedagogijom danas svedeno na salonske razgovore,
§to je po njegovoj oceni marginalizovalo pedagogiju. Ovaj se autor u
argumentaciji svojih stavova osvrée jos na neslaganja Sokrata i sofista.
Nasuprot sofistima koji su u pedagogiji videli sredstvo za dosezanje cilja u
smislu pakti¢ne pripreme za zivot, Sokrat je zastupao suprotno shvatanje.
Smatrao je da se pre pitanja o sticanju vrline mora razjasniti pitanje koje
mu je u osnovi, odnosno pitanje Sta je vrlina. Od tih vremena do danas se u
kritici pedagogije nailazi na stavove po kojima je filozofiranje u
pedagogiji neefikasno sredstvo kome se u teorijskom smislu pripisuju
negativne konotacije. Tako mi i danas imamo situaciju da se raspravlja o
pitanju $ta je pedagogija. Ovo je dobilo jo$ zna¢ajnije dimenzije Ni¢eovim
ocenama vaspitanja i pedagogije. Njegov stav prema ovome je u literaturi
Cesto citiran:“ Po ovom pitanju savremene pedagoske literature, covek
moze biti siguran samo u jedno: u njoj ne postoji nista vise §to bi se moglo
upropastiti, duhovno siromastvo tih studija zastrasuje. Sada nasa filozofija
ne treba da polazi od cudjenja nego od straha; ko to ne moze da podnese,

moze slobodno da digne ruke od nje*.?*

Ovaj Ni¢eov sud, mnogi smatraju, vazi i danas, jer problemi jo$ nisu
prevazideni i dalje se vode rasprave po pitanju §ta je to pedagogija; ona je

3 Nige, prema: Hajtger, M., op. cit
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relativizovana i izgubila je nivo, a u svoj teren nekriticki prima
nedomiSljene ideje i teorije. Za mnoge razlozi ovoga stoje u okretanju
pedagogije od filozofije, ¢ime je pedagogija izgubila svoj osnov. O ovome
je siri osvrt dao M. Hajtger u pominjanom tekstu, kao i sam autor ovih
refleksija u svojim studijama.**®

U vreme postmoderne, u kome smo, u pedagogiju ulazi kao prvi zahtev za
pragmati¢nos$cu, kao §to je ve¢ prethodno istaknuto,a on gura filozofiju iz
pedagogije. Pre ovoga, razvoju pedagogije u modernu nauku u vreme
moderne pomogao je razmah prirodnih nauka i njene primene u Zivotu
coveka, kao i razvoj predstava koje su promovisali razni politi¢ki sistemi,
koji su verovali u ¢ovekovu sposobnost da menja drustvo. Ovo poslednje
je znak upotrebljivosti pedagogije u drustveno-politicke svrhe i njenog, po
oceni kriti¢ara, prividnog nau¢nog odredenja. Upotrebljena je, smatra se,
kao sredstvo kojim su ovi politicki ciljevi trebalo da se ostvare, ili, bar,
potpomognu Zeljene drustvene promene.

Ako sada pokusamo da napravimo paralelu iz ovoga ugla i bacimo pogled
na upotrebnu vrednost pedagogije moderne i postmoderne pedagogije,
mozemo zakljuciti da sustina ostaje ista, jedino su razlike u naéinu kojim
se pristupa ovako shvacenoj funkciji pedagogije.

O gubljenju filozofske misli iz pedagogije M. Hajtger je pisao u
pominjanom tekstu iz ugla povlacenja same filozofije iz pedagogije. Ovo
on vidi kao kao samoiskljucivanje filozofije iz pedagogije, Sto se dogadja
kada filozofija nije u stanju da da zadovoljavaju¢e odgovore na pedagoska
pitanja. Tada se filozofija povlac¢i u skepsu. M. Hajtger kao primere
pominje V. Diltaja i Z.P. Sartra. Prvi je pedagogiju diskriminisao kao
anomaliju nau¢nog zivota, tvrdeci da je ona jo§ uvek zatoCenik metafizike,
kod koje jo$ postoji zahtev da svi pedagoski ciljevi budu izvedeni iz jedne
definicije ljudskog bi¢a koja bi bila obavezuju¢a. Prema Diltaju ovo je
nemoguce, jer filozofija nije u stanju da odredi jedan takav obavezujuci
cilj. Svi su takvi dosadasnji pokusSaji propali, jer su se pokazali relativnima
u odnosu na istoriju i kulturu. On je smatrao da ovakva pedagoija podsti¢e
na revolucionarne promene. Prema Diltaju filozofija nije u stanju da
dokuci cilj 1 smisao Zivota; to je moguce shvatiti samo iz beskona¢nog
toka istorije, a nikako iz njenog sada$njeg stanja.**’

Diltaj je smatrao da mogucnosti filozofskog utemeljenja pedagogije treba
traziti u ,,tehnologiji“ svega Sto ima duSu. Sve psihicko tezi savrSenstvu.

226 Gojkov, G., Uvod u pedagosku metodologiju, VSV, Vrsac, 2005.
27 W, Dilthey, “Grundlinien eines Systems der Padagogik®, u: Ges. Schriften, VII Studgart
(Teubner), 1961.
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Po njemu je saznanje ovoga principa poslednja moguénost da se da
odogovor na pitanje o ,,treba“, koje se ti¢e i same pedagogije.”*

Hajtgerove komentare Sartrovog ateistickog®’ egzistencijalizma smo veé
na drugim mestima komentarisali. Ovde bi samo trebalo rec¢i da je bio
radikalno skepti¢an u odnosu na svaku moguénost filozofskog utemeljenja
pedagogije, jer je ¢oveka shvatao kao potpuno slobodnog subjekta, ¢ijoj
egzistenciji ne sme prethoditi nikakva esencija. Esencija koja prethodi
egzistenciji imala bi u odnosu na nju normativni karakter. Covek se uvek
iznova stvara; on sam izgraduje svoju esenciju. A, kao Bozije stvorenje,
c¢ovek bi morao biti nacinjen po slici Bozijoj. Ova ideja o unapred
osmis$ljenoj slici ¢oveka suprotna je njegovom shvatanju slobode i

subjektivnosti.”**

Naveli smo ovde ove primere, jer se oni, posebno Sartrovo shvatanje,
srecu u literaturi kao egzemplari filozofije u kojoj je pedagogija izgubila
svaki smisao, jer se bavi apsolutnom slobodom koja ne moze biti
povezana ni sa kakvim ,,treba®, te zato ne moze pojedincu biti od Kkoristi
pri donoSenju odluka. No, i pored ovoga, postoje novi pokusaji
osmis$ljavanja nove funkcije filozofije u pedagogiji, jer je i pedagogija
shvatila da je bez filozofije, bez nerazjasnjene, a mozda i nerazreSive
rasprave o odredenju coveka i zadatkom koji iz tog odredenja proizilazi, i
postala prakticna nauka, posvecena trenutnim problemima svakidasnjice,
Sto je vodilo ka ¢orsokaku u kome se sada nalazi. Tako je, odustaju¢i od
filozofije, pedagogija odustala i od sopstvenog kritickog potencijala, tj.
ostala bez njega, te je sada u poziciji da mora da se potCinjava zahtevima
vladaju¢ih drustvenih snaga; pretvorila se u pukog izvrSioca njihovih
zahteva i zelja.”®' Pedagogija je tako, posto je postala puko sredstvo,
ogranicila sebe na puko izvr§avanje zahteva tehnike i privrede i time sebe i
Coveka degradirala na sluzenje funkcijama druStva; pretvorena je u
instrument za izvr§avanje druStvenih ciljeva. Mnoge kritiCke refleksije
smatraju da je ovo usledilo nakon njenog zadobijaja nauéne reputacije, do
koje je dosla u nastojanjima da na metodolo§kom planu zadovolji zahteve
kvantitativne paradigme. Imala je utisak da je stekla status ozbiljne nauke.
Iz sadasnje metodoloske, i uopsSte naucne, perspektive smatra se da je ovo
umesto razvoju pre vodilo njenom nau¢nom raspadu. Ne mozemo a da se
ovde ne upitamo: nema li i sadanje vreme svoju filozofiju; nije 1i i
filozofija postmoderne nesto §to usmerava ovakav status pedagogije; nije
li upravo postmoderna urusila nau¢nu strukturu pedagogije i pretvorila je u

228 Ibidem

2 Sartre, J.P., “Ist der Existentialismus ein Humanisus?“, u: Drei Essys, Frankfurt a. M.,
Berlin (Ullstein), 1964.

2% Hajdger, M., op. cit.

2! Ibidem
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instrument za izvrSavanje druStvenih ciljeva? Ili, da mozda izgleda nesto
blaze, ne tako direktno postavljeno mogli bismo se pitati da li
postmoderna ima uticaja na sadasnji status pedagogije; koliko su filozofije
koje su prethodile i koje sada podupiru postmodernu utrle put ovakvom
statusu pedagogije; koliko novoga, do sada nevidjenoga je sada u
pedagoskoj metodologiji, kvalitativnoj metodoloskoj paradigmi koja
pretencuje da pedagogiju ucini od normativne nauke pravom naukom,
oc¢is¢enom od zabluda racionalizma...? Bilo kako bilo, iza svega ovoga
moglo bi se ukazati na znaCaj trenutka u kome pedagogija napusta
filozofsko misljenje. U ovom trenutku ona, po pravilu, ostaje i bez
obrazovanja, tj. redukuje svoje shvatanje obrazovanja odredujuci ga samo
upotrebljivos¢u i svojom snagom u izvrSenju druStvenih zadataka. Ovo bi
po skromnom shvatanju autora ovih refleksija moglo biti pravilo, zakon.

Ako od ovoga podemo, onda je jasno zasto smo prethodno razmisljali veé¢
o delotvornosti savremene pedagogije u smislu njene izdaje pedagoskih
ciljeva. lako mnogi kriticari isti¢u da se moderna pedagogija (misli se na
pedagogiju moderne) koncentrisala na to da, uz pomoc¢ statistike, dolazi do
zakonitosti, rezultati te preskriptivne metodologije su potéinjavanje
pedagogije politickim programima i preduzetnicima; njima su sluzila
sredstva pedagogije i strategije. Dozvoli¢emo sebi da kriti¢ki posmatramo
i vreme postmoderne i nove pedagoske metodologije, pa i Sire pedagogije
kao nauke, njene funkcije i da se upitamo: kakva je razlika u ovome §to
imamo u vreme postmoderne pedagogije; nije i i ona u fukciji dopune
preduzetnickog kapitala; kako je osloboditi toga? Jedina nada je u njenom
ozbiljnijem oslanjanju na filozofiju u kojoj verujemo da ¢e se i u beznadju
uvek nadi tracak svetlosti koji ¢e uzimati u obzir dostojanstvo coveka,
njegovu slobodu, ali i kriticku mo¢. I da se sada jo§ samo jednim pitanjem
osvrnemo na shvatanja po kojima je pedagogija otupela kriticku mo¢ i
dostojanstvo Coveka, a kao posledica ovoga ide i njegova sloboda, te da
je, kako se smatra, posledica ovoga drustvo koje se odrodilo od misljenja i
sudenja, kritike i dokazivanja. Pitanje bi se odnosilo na funkciju i granice
pedagogije, odnosno moglo bi da glasi: da li je realno pedagogiji, tj.
vaspitanju pripisivati takve domete? Voleli bismo da je tako, onda bi
krucijalni problemi ¢ove€anstva bili resivi, odnosno moglo bi se ocekivati
da bi se bar snage mogle pokretati u pravcu njihovog resavanja. Nazalost,
nasa skromna osvrtanja na ovo pitanje pretpostavljaju da kao tumacenje
ovde ima smisla samo pozvati u pomo¢ teoriju haosa, deterministickog
polja i sl. i time razja$njavati znacaj indoktrinirajuceg izbegavanja uma i
ulogu pedagogije u tome. Ali, svakako ostaje utisak da i postmoderna
pedagogija gura u stranu, ili zanemaruje filozofiju, §to pedagogiju pretvara
u mehanizam upravljanja ponasanjem pojedinca; ona postaje tehnika koja
olakSava praksu i pomaze politickoj, oportunistickoj upotrebi coveka.
Danas se smatra da bi se u pedagogiji trebalo da nade vise propagiranja
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protivljenju autoritetu, emancipacije 1 samoodredivanja, ali se,
istovremeno, u svemu $to u pedagogiji postmoderne nailazimo, malo od
ovoga , van sfere deklarativnog, vidi. Ostaje dakle, sve to u domenu ideja
koje nisu odmakle ni od jasnog definisanja samih ovih pojmova. Naime,
drustva u kojima se danas ve¢ uveliko one propagiraju kao instrumenti
pedagoske samopomoci nisu jo§ uvek uspela ni pojmovno do kraja da
definiSu emancipaciju i drugo ¢ime se o¢ekuje da se mogu kurikularnom
pedagogijom ili razli¢itim nastavnim strategijama da pospesi kriticka mo¢,
sposobnost rasudivanja, kako bi se izbeglo ono $to je Nice predvidao, a $to
se, nazalost, i ostvarilo onako kako je malo ko ocekivao.

Osudivana kao ,,sluzba za usmeravanje®, pedagogija traga za nacinima
kako bi se otrgla statusu da odgovara zadacima vremena i tako pokuSava
da izbegne ulogu izvrS$nog organa nekog unapred datog filozofskog
sistema. Ali, u skadu s ovim, smatra se da je svako pedagoSko delovanje
neizbezno povezano s jednim ,.treba“ koje ne mora da bude besmisleno i
samovoljno, nego, kako to isti¢e pominjani M. Hajtger, ono treba da bude
izraz stvarnih, iskrenih nastojanja. Pritom M. Hajtger, kao i drugi, ne misli
na vezivanje za neki unapred dati pogled na svet ili ideologiju, nego na
artikulaciju pitanja od koga se ne moze odustati. “treba”, kojim se bavi
pedagogija, smatra M. Hajtger, ne moZe se opravdati ni iz istorije ni iz
savremenih vladajuc¢ih normi. Ovo, po njegovoj oceni, ne treba shvatiti
kao odbijanje izazova svakodnevice, ali, ipak, ono treba da bude
opravdano. Bavljenje obrazovanjem i vaspitanjem za pedagogiju znaci
traganje za pravim smislom ovih procesa, a ovo ukazuje na filozofsku
dimenziju na kojoj treba da bude utemeljen svaki normativni zahtev, svako
»treba® u pedagogiji. Ovo je poziv za prakticnu upotrebu uma za koji
Hajtger veruje da je moguce ostvariti dijaloskim vaspitanjem u kome se
razvija praktiéna mo¢ rasudivanja tako §to se vaspitaniku pomaze da
pretvori ono $to smatramo dobrim u maksimu svoga delovanja. Hajtger
smatra da je ponovno radanje filozofske misli u pedagogoji moguénost za
buduénost obrazovanja. Pritom filozofska dimenzija pedagogije po njemu
ne podrazumeva da se unapred odredi ili istorijski fiksira tip ¢ovekovog
obrazovanja koji bi se ostvarivao kroz nastavu i prema kome bi se
usmeravalo vaspitanje, jer nije smisao u tome da se ostvari jedna unapred
data slika ¢oveka, nego da se ostvari ¢ovekova priroda, subjektivno bice
svakoga Coveka. A, iz ovoga proizilazi da forma ostaje otvorena, a da
sadrzaj nudi smernice vaspitanja. Ova otvorenost u formi za filozofiju je
neophodna, jer se samo kroz nju moze ostvariti ¢ovekova individualnost, a
time i sloboda, misli M. Hajtger. No, i on sam smatra da su smernice
neophodne kako se samosvojnost subjekta ne bi izmetnula u samovolju.**

22 Ibidem
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Ne mozemo, a da se iza ovoga ne pitamo kolika je konzistentnost u
prethodnim stavovima; ne 1i¢i li ovo na prihvatanje stvarnosti, zakonitosti
koja prati procese vaspitanja i obrazovanja, koji i danas u postmodernoj
filozofiji trpe uticaje, koji mozda nisu jasno strukturisani i definisani; nije
li ¢injenica da se filozofija povukla sa terena pedagogije i da se ona
okrenula prakticizmu znak da je na scenu stupila neka druga filozofija ¢ije
uticaje tek treba sagledati...

Ipak, i pored toga S§to su prethodne konstatacije skoro zakljucna
razmisljanja, utisak je da bi se trebalo ovde jo§ malo zadrzati na odnosu
postmoderne, pedagogije i filozofije vaspitanja i obrazovanja. Razlog za
ovo je Cinjenica da se poslednjih godina filozofi vaspitanja sve vise bave
trendovima u filozofiji koji su se mogli nazvati ,,postmodernistic¢kim*, te
je interesantan njihov uticaj na pedagogiju, istrazivanja i pedagosku
praksu, posebno nastavu.

Neki autori smatraju da je filozofski postmodernizam u svom razvijanju,
kao i mnoge druge stvari, uéinio viSe dobrog nego loseg. Smatra se da je i
na njega, kao uostalom i kod vec¢ine drugih filozofskih pokreta, najbolje
gledati kao na bogati rudnik u koji mozemo uéi u potrazi za draguljima
saznanja, ali se ne oseCamo obaveznima da kuéi ponesemo svo
neobradeno, o$tro kamenje. Sta bi bili dragulji, pozitivna strana
postmoderne? Osvrtanje, uglavnom, na pozitivne njene strane ne znaci da
smo na one druge zaboravili, nego da Zelimo da napravimo ravnotezu, jer
utisak je da je prethodno bilo vise kritickih tonova na njen ra¢un nego ovih
drugih.

Jo§ jedan osvrt na pitanje $ta je postmoderna

Pitanje $ta je postmoderna, utisak je, iako smo mu na pocetku posvetili
dosta paznje, oCekuje jo§ neki ugao osvetljavanja. Do sada smo mu se
posvecivali kao filozofskom pokretu, ali vise kao pokretu u arhitekturi,
grafickim umetnostima, muzici, knjizevnosti i sl. Kao opsti kulturni
fenomen, mnogi smatraju da poseduje karakteristike kao $to su dovodenje
ustaljenih pravila u pitanje, mesanje stilova, toleranciju dvosmislenosti,
naglasak na raznolikosti, prihvatanje inovacija i naglasak na
konstruktivnost stvarnosti. Filozofski postmodernizam nije, kako smo
mogli shvatiti, jedinstvena tadka gledita, te, kako istice C. Beck™” sa
Instituta za pedagoske studije u Ontariu, postoje progresivni

postmodernisti i oni konzervativni, postmodernisti ,otpora“®** i

23 Sajt: http//www.ed.uiuc.edu/EPS/PES-Y earbook/93-docs/BECK .htm
234 Videti: Hutcheon, L., The Politics of Postmodernism, London, Routledge, 1989.
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postmodernisti ,,reakcije“*>”, izrazito reformski nastrojeni, kao oni drugi

koji se bave samo buSenjem balona. Ima na ovoj sceni, kako to slikovito
Beck kaze, srca koja krvare, kao i opustenih sukoba. Zakljucak je da
neprestana borba medu postmodernistima o tome kako bi pravi
postmodernista trebalo da reaguje u istrazivanju i, uopste, u zivotu, jo§
traje.

Na jednom smo mestu ve¢ pominjali neka od imena koja se najcesce
povezuju sa postmodernizmom, ali, evo, da i ovde neke od njih istaknemo:
Zak Fransoa Liotar; Zak Derida, Majkl Fokalt i Ri¢ard Rorti (Jean-
Francois Lyotard, Jacques Derrida, Michel Foucault i Richard Rorty).
Teorijski pristupi koji se najces¢e smatraju postmodernistickim su:
dekonstrukcionizam, poststrukturalizam i neopragmatizam, no njima se
naj$¢e pridodaju i druga imena kao Sto su: Nice, Vitgenstajn, Vinc,
Hajdeger, Gadamer i Kun, kao i drugi teorijski pristupi, kao §to su
perspektivizam, postanaliticka filozofija i hermeneutika. Mnogi smatraju
da, cak, i kriti¢ka teorija Jurgena Habermasa (Jurgen Habermas) sa svojom
srodnos$cu sa hermeneutikom i njenom komunikativnom etikom, ima jasne
elemente postmodernizma, uprkos Habermasovom insitiranju da on
unapreduje projekat modernosti, a ne odbacuje ga. U pregledu ovih imena
i razli¢itih $kola istie se njihovo veliko preklapanje, prozimanje izmedu
razli¢itih §kola misli, kao proZetost postmodernisti¢kog stanovista. >

Poklapanje se, prema nekim autorima, nailazi ne samo kod savremenih
autora, nego i medu autorima i pristupima u ranijem periodu. Ovo je
pogled Z. Liotara, koji smatra da se postmoderna i moderna ne mogu
medusobno vremenski razluditi, predstavljaju¢i dva razli¢ita odgovora na
savremenost.”” Rorti ima sli¢no stanoviste, pitaju¢i da li su se promene
koje se vezuju za postmodernizam ,viSe od najnovijih momenata
istorizacije filozofije koja bez prekida traje od Hegela.”® Rorti, takode,
smatra da su ove promene bile ve¢ zavrSene sa Djujem (Dawey). On tako
ne vidi Fokalta kao nekoga ko je radikalniji u postmodernisticCkom smislu
od Djuja, jer je prema njegovoj oceni razlika medu njima u prisustvu ili
odsustvu socijalne nade koju ispoljavaju.*’

3 Videti: Aronovity, S. i Giroux, H., Postmodern Education (Mineapolis: University of
Minnesota Press, 1991.

236 Beck, C., op. cit.

%7 Mc Gowan, J., Postmodernism and Its Crritics (Itaca: Cornell University Press, 1991),
1984.

% Rorty, R., The Dangers of Over-Philosophication-Repli to Areilla and Nicolson,
Educational, Theory 40, No. 1, 1990.

29 Ibidem
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Izgleda neobicno u istu grupu svrstati Hegela, Nicea, ili, ¢ak, Djuja, kao
postmoderniste, imajuc¢i na umu da su oni pisali u doba moderne i da su na
mnoge nacine ispoljavali njen duh. Nekim autorima je stalo do
hronoloskih definicija postmoderne, te je odreduju kao vremenski termin
koji oznaCava skoras$nji istorijski period koga treba shvatiti kao niz
karakteristika koje deluju po ¢itavom terenu istorije. No, ipak, ima i onih,
kao §to smo ve¢ pomenuli C. Becka, koji postmodernu tumace kao §to
obuhvata mnoge pristupe i saznanja koja su postojala pre nekoliko
decenija, pa, ¢ak, i pre ovoga veka.”** Ovaj autor, ¢ak, isti¢e da §to se tice
istorije filozofije, ideja da su ovo potpuno novi razvojni periodi prevazilazi
meru do koje se ljudska misao i ponaSanje menjaju, i ostavlja nas da se
pitamo kako su ljudi u ranijim vekovima mogli biti toliko glupi, te da ih
toliko ponesu ideje Platona, Dekarta i Kanta. Beck nije usamljen u svom
shvatanju postmoderne. U istom pravcu razmis$ljaju i Rorti, kao $to smo
ve¢ videli, R. Bernstajn (Richard Bernstein), opsti filozofi, a i mnogi
teoretiCari obrazovanja: Stenli Aronovi¢, Henri Giro i Vilijam Dol
(Stanley Arnowitz, Henry Giroux i William Doll).*!

Strana se literatura danas ve¢ uveliko bavi postmodernom iz ugla opste
filozofije 1 pedagogije, a mnogi autori u nama dostupnoj literaturi na
postmodernu gledaju kao na grub sklop ideja koje nude Rorti, Liotar,
Derida i Fokalt. No, isti¢e se i da su se mnoge od ovih ideja javile u
drugim skolama misli, i u istorijskim i u savremenim (marksizmu,
feminizmu, kriti¢koj filozofiji). Postmodernisti nam pomazu da uvidimo
da je stvarnost mnogo slozenija nego Sto smo zamisljali. Ona ne postoji
objektivno ,,tamo negde®, da bi se jednostavno ogledala u nasim mislima.
Danas se sve viSe veruje da je ona deo ljudske kreacije. Mi oblikujemo
realnost u skladu sa svojim potrebama, interesovanjima, predrasudama i
kulturnim tradicijama. Tako da se na stvarnost prema postmoderni gleda
kao na potpuno ljudsku konstrukciju ,,koju mi stvaramo, a ne ona koja
nam je data“.*** Znanje je, prema ovome, konstrukt interakcije izmedu
nasih ideja o svetu i nasih iskustava o svetu. Ali, prema E.T. Gendinu,
preterano je pretpostavljati da koncepte i socijalne forme u potpunosti
oblikuje iskustvo.”** Naravno, na sva nasa iskustva, smatra E. Gendin,
uticu nasi koncepti; mi vidimo stvari, ¢ak i fizicku stvarnost, kroz kulturna
soCiva. Ali, ovaj utisak nije svemocan; svaki put iznova realnost nas
iznenadi (kako je to moderna nauka pokazala) na naCine koji nas

240 Beck, C., op. cit.

21 Videti: Arnovitz i Giroux: Postmodern Education i William Doll: A Post-Modern
Perspective on Curriculum, New York, Teachers College Press, 1993.

22 Hutchon, prema: Beck, C., op. cit.

23 Gendin, E.T., ,,Thiking Beyond Patterns: Body, Language and Situations* u ,,The
Presence of Feelings in Thoughts“ (New York: Peter Lang, 1991)
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primoravaju da modifikujemo svoje ideje.*** Tako smo, isti¢e on, smatrali
da je svet okrugla ploca, pa smo na kraju morali da se predomislimo.

Ovaj pogled, smatra E. Gendin, ¢ini se bliskim Kantovoj ideji o tome da je
znanje proizvod interakcije izmedu mentalnih struktura i ¢ulnih podataka.
No, dok su Kantove strukture bile urodene i univerzalne i njegovi Culni
podaci prirodni i Cisti, E. Gendin smatra da su kultura i iskustvo
medusobno zavisne i razlikuje ih samo u stepenu odredivosti od ¢oveka.
Jedna od posledica ovog interaktivnog pogleda na stvarnost je da ne
postoji jasna razlika izmedu vrednosti i ¢injenica. Sve CinjeniCne izjave
reflektuju vrednosti kojima sluze i sva vrednosna verovanja uslovljena su
¢injeni¢nim pretpostavkama. Ponovo se javlja razlika u stepenu do kojeg
nam je omogucéeno da govorimo o ,.Cinjenicama® i ,,vrednostima®“. Ali,
ono §to nazivamo ¢injenicama su samo na neki nac¢in manje vrednosno
determinisane: istine nisu nezavisne od vrednosti. Ovo je povezano sa
Fokaltovom postmodernistickom idejom da se znanje i snaga ne mogu
razdvojiti, jer znanje ukljucuje vrednosti onih koji su dovoljno snazni da
ga stvore 1 daju drugima. Fokaltov odnos prema znanju izgleda
zaverenicki, ali veza sa interesovanjima ljudi koju identifikuje ne moze se
opovrgnuti.**’

Beck, tako, prihvata da je stvarnost delimi¢no zavisna od kulture, menja se
tokom vremena, kako se menjaju kulture i razlikuje se od zajednice do
zajednice. Znanje nije ni vecno ni univerzalno. No, istice i ovaj autor, ovo
ne treba prenaglasavati, kako to ¢ine postmodernisti.

Poricati kontinuitet i naroda, a oni zaista postoje, kako to Ccine
postmodernisti, neracionalno je i nekorisno kao i videti znanje kao nesto
vecno i univerzalno. To izdaje apsolutisticku privrzenost vrednostima kao
$to su inovacija, originalnost i raznolikost.

No, u primecivaju neobi¢nosti postmodernizma, smatra se da treba biti
obazriv sa generalijama; one mogu da zavedu. Iza opstih formulacija
obi¢no ne idu svi slucajevi, te se preporucuje vise spremnosti da se
eksplicitnije odreduju tvrdnje.

2% Natorp, Frye, prema: Beck, C. op. cit.
5 Fukalt, M., The History of Sexuality (New York: Random House/Vintage, 1990/1976)

206



15.10. POSTMODERNA I NJEN ODNOS SA METAFIZIKOM

Zagovornici postmodernizma cesto ga vide kao neSto §to okoncava
metafiziku, ontologiju, epistemologiju, na osnovu toga §to ove vrste
diskursa pretpostavljaju nepromenljivu, univerzalnu realnost i metod
istrazivanja. C.Beck, pak, smatra da je korisnije prihvatiti modifikovanu
koncepciju ovih polja, pre nego se od njih sasvim ograniciti. Razlog za
ovo je ¢injenica da Zivimo u promenljivom, iscepkanom ,,postmodernom*
svetu, te nam je potrebna bilo kakva stabilnost koju mozemo naci. A
ispitivanje opstih intelektualnih, moralnih i drugih obrazaca, koliko god da
je ograniceno i relativno, predstavlja legitiman oblik ,,metafizike®.

Kriti¢ki osvrti na postmodernu smatraju da je ironija postmoderne u tome
$to ona, uprkos samoj sebi, najviSe brine o tome §ta mozemo rec¢i o opstoj
prirodi realnosti. Po oceni Beca i dr., ovo je dovelo do masovnog i
slavljenog ozivljavanja metafizike. Postmodernisti veruju da su oni
okoncali metafiziku i da su, kako Beck kaze, bacili merdevine, posto su
dosli do svog polozaja koji je bez temelja. On, kao i drugi koje navodi
(Landon Bajer i Danijel Liston-Landon Beyer i Daniel Liston), primecuje
da su postmodernisticke analize paradoksalne, jer sadrze ,,stanovista bez
uporidta i govore ni o &emu“.*** A, ne bi se moglo re¢i da i sami
postmodernisti uvek poricu da je upravo ovo ono §to rade. Derida priznaje
da on ,,precrtava/opovrgava“ sopstvene tvrdnje; ali priznati gresku nije isto
Sto i prevazici je.

Zato se smatra da je postmoderna s pravom dovela u pitanje univerzalno,
nepromenljivo jedinstveno bice ili ,,subjekat* koji ima potpuno znanje i
kontrolu nad onim $to misli, kaze ili radi. Ispostavilo se da je bi¢e pod
jakim uticajem kulture koja ga okruzuje, da se zajedno sa tom kulturom
menja, i da je fragmentarno kao i ta kultura. Tako Rorti opisuje ,,moralno
bice* kao ,,mrezu verovanja, zelja i emocija iza kojih nema nic¢ega...stalno
se preplicuci... ali ne na osnovu nekih opstih kriterijuma... ve¢ i na nacin-
pogodi ili promas$i“ u kom se céelije ponovo prilagodavaju tako da
odgovore na pritiske sredine*.**’” Medutim, preterano je tvrditi da, zato §to
je bi¢e ograniceno, uslovljeno i na ovaj nacin nesigurno, da nema svoj
znacaj, identitet ili kapacitete. Pojedinci mozda nisu znacajniji od kultura,
ali nisu od njih ni manje znacajni (iako ne neograni¢eno) sposobnost za
samo-spoznaju, samo-istrazivanje i samo-regulaciju. Nema, dakle, osnova
za naglasavanjne kultura, zajednica i zanemarivanje pojedinca.

6 Beyer, L. i D.P. Liston: Discourse or Moral Action? A Critique of Postmodernism,
Educational Theory, 42, No 4

#7 Rorty, R., Postmoernist Bourgeois Leberalism u Hermetneutics and Praxis, Robert
Hollinger (Notre Dame, Indiana: University of Notre Dame Press, 1985.
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Isto se misli i o tendenciji postomoderne da naglaSava manje grupe
(etnicke, socioekonomske klase, pol i sl.) na usStrb pojedinca, jer se
pojedinci istih grupa mogu znacajno razlikovati, kao i suprotno, te ih je
zato moguce samo delimi¢no odrediti prema razli¢itim kategorijama
kojima pripadaju.

Postmoderna zahteva i znacajne promene u naSem shvatanju istrazivanja.
Kao §to je prethodno primeéeno, viSe se ne tezi ka otrkivanju realnosti
koja postoji pre nas, nego se smatra da smo mi ukljuceni u interaktivni
proces stvaranja znanja. Zato se u procesu ucenja interakcija vidi kao
dijalog ili kako to Rorti kaze, “konverzacija“ u kojoj postoji obostran
uticaj, a ne jednostavno prenosenje znanja.

Znanje do koga se dode, takode je neodredenije i nestabilnije nego $to smo
ranije mislili. Ono se odnosi pre na ono $to je moguce nego na ono $to je
sigurno i ono se menja kako mu pojedinac ili grupa daju sopstvenu
interpretaciju, odrazavajuéi osobene potrebe i iskustva. I, kako su to
postmodernisti naglasili, jezik se dobro prilagodava ovoj konstantnoj
»igri“ interpetacija. Rec¢i nisu vezane za ustaljene koncepte ili referente;
one zavise od njihovog znacenja u cCitavom sistemu reci u koji su
ugradene, sistemu koji se vremenom menja i razlikuje se od jedne govorne
zajednice ili onoga koji govori do druge, drugoga.

Tako se, u skladu sa prethodnim istrazivanjima, sve vise prilazi
“pragmatiéno.**® Ovde se misli da nije potrebno da se insistira da
stvarnost, ukljucujuéi i ljudsku prirodu, ima odredeni oblik, ve¢ treba da
prihvatimo ono §to se iz nje pomalja. Pa, ako se altruizam, primera radi,
delom zasniva na osecanjima grupne solidarnosti, onda moramo da
priznamo da: nema smisla drzati se racionalistickog pogleda na moralnu
motivaciju koja nema efekte. Ali, jo§ jednom treba pozvati na oprez i ne
preterivati u ovom smislu. Postmodernisti su, smatra se, ¢esto napadali
ideje o razumu, razmisljanju i smislu sredstva i cilja, teoriji, poducavanju.
Za njih, zapravo, ima mesta samo u izmenjenom obliku. Moramo se baviti
razumom, kao i oseanjima, intuicijama, direktnim socijalnim uticajem
itd. Donekle moramo i razmisljati u smislu sredstava i cilja ako zelimo da
znamo $ta u zivotu zelimo i kako da to postignemo. Teorija shvacena kao
slaba povezanost kvalifikovanih generalizacija je od izuzetnog znacaja za
svakodnevni zivot. Poucavanje dok god je, uglavnom, dijalosko, smatra
Beck, je i mogudée i neophodno. Sve ovo moze da prouzrokuje probleme
ako se shvati isuvise striktno i uzme suvise ozbiljno; ali bez svega toga bili
bismo bukvalno izgubljeni.

248 Rorty, Objektivity, Relativism and Truth (CUP: 1991) i R. Bernstein: Beyond Objectivity
and Relativism (Philadelphija: Universita of Pennsiylvania Press, 1983.
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Takode je potrebno i na ,,pragmatic¢nost,, u israzivanju gledati na slican
nacin. Dok ne postoji spoljni temelj realnosti, nikakva ,tradicionalna
kantovska podrska“, kako to Rorti kaze, postoje unutrasnji kontinuiteti
koji sluze kao dobra referentna tacka. Moguée je i neophodno, dakle,
razviti ,teoriju“ koja objaSnjava odredene pojave prema ovim
kontinuitetima. Postmodernisti Cesto izrazavaju ,laki pragmatizam® koji
je, dok pretenduje da bude otvoren i tolerantan, jedino vestacki, posto ne
uspeva da razvije i koristi ovakvu teoriju; njene doktrine tako postaju
dogmatske izjave, bez objasnjenja ili opravdanosti. **’

Jedan od slogana postmoderne u SAD-u je da ,,nema centra“, a posebno
da nema centralne tradicije ucenosti (odnosno evrocentri¢ne ucenosti, koja
se tice srednje klase i koja kao dominatni istice muski pol), a ovo se
odnosi i na poglede o znanju i istrazivanju o kojima je prethodno bilo reci.
Svaka druga kultura, pored zapadne, i svaka nova tradicija, po shvatanjima
postmoderne, predstavlja pluralisticku ucenost, a ne samo modifikaciju
»Zlavne struje. Nailazi se i na isticanje potrebe da kljucna tacka, pored
antirasistiCkog, feministickog i dr. ucenja, treba da bude individualna
uéenost: uéenost DZejna Doa, Hoze Sanéeza, Sui Cin Lunga i dr. Ovim se
zeli istaci da se lina traganja pojedinca ne uzimaju dovoljno ozbiljno, a
smatra se da se svaka individua stalno pita, posmatra, teoretiSe i pokusava
da razume Zivot. Radikalna demokratija postmodernizma vodi u ovom
praveu, ali pada u sopstvenu zamku zbog svoje preterane okupiranosti
kulturama i govornim zajednicama (ovo je posebno izrazeno u SAD-u i
odatle se §iri). Sta drugo oéekivati od pragmatiénosti Amerikanaca?

15.11. UTICAJ POSTMODERNE NA OBRAZOVANJE

Prethodna osvrtanja ve¢ drugi - tre¢i put na osnovne odrednice
postmoderne, njen odnos sa filozofijom, posebno epistemoloski ugao
znacajan je jer postoje mnoge implikacije ovoga na pedagogiju. Neke od
njih su ve¢ pominjane. A ovde ¢e se skicirati jos neke koje su direktnije
vezane za pedagosku praksu, jer smo se njima prethodno manje bavili.

Na najpragmati¢nijem nivou literatura se bavi pitanjima kao §to je:
- ucenicima treba u Skolama od najranijeg uzrasta da se pomogne da
uvide kako se ideje i institucije kroje kako bi odgovarale
vrednostima i interesovanjima ljudi: kako npr. slikovnica ili roman

9 Beck, C., op. cit.
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izrazavaju licne potrebe i proslost autora; ili kako TV program
promoviSe zivotne stilove koji donose korist komercijalnim
kompanijama; ili kako nastavni planovi i programi odrazavaju
vrednosti odredenih sektora drustva.”

Smatra se da ovakvo ucenje moze da bude iskren i prijatan aspekt
Skolskog Zzivota. Ako se podstice ovakva vrsta kulturno-politickog
razumevanja, onda se smatra da se podrzava konstantna ucenicka
percepcija sveta kao vrednosno neutralnog, neproblemati¢nog i
nepromenljivog. No, sa ovim se ne slazu svi. Rorti dovodi u pitanje
uvodenje ovakve vrste postavljanja problema u Skolama. On smatra da
,»NiZi stepen obrazovanja“ (osnovno i srednje) ,je, uglavnom, stvar
socijalizacije, pokuSaja da se ucenicima usadi oseaj gradjanskog
pripadanja“. Ono ,treba prvenstveno da ima za cilj da prenese dovoljno
onoga §to se smatra istinitim u druStvu kome deca pripadaju, tako da bi
mogla da funkcioniSu kao gradjani tog drustva. Da li je to istinito ili ne
tice se nastavnika u okviru njegove profesionalne sposobnosti“.”' No, sa
ovim stavom Rortija ne slaze se C. Beck, koji smatra ovo izdajom glavne
svrhe postmoderne, jer smatra da je nemoguée da se ostvari ideja o
»razbijanju ljusture konvencije, za koju se, kako kaze, i sam Rorti zalaze,
ako su nastavnici u $kolama i svi mladi ljudi jednoga drustva do svoje
zrelosti ukljuceni u jednostrano jacanje konvencija. Beck smatra da Skole
treba da uce ucenike o socijalnim konvencijama i institucijama, mozda i
viSe ne Sto su to do sada Cinile, ali integralni deo te nastave treba da bude
fundamentalna evaluacija i kritika. Ovo se slaze sa postmodernim,
teorijskim tendencijama (kriticko konstruktivna didaktika, kurikularna
didaktika...).

Prethodno pominjani stavovi o podsticanju mladih da dovode u pitanje
prihvacéene ,,realnosti®, po oceni mnogih moraju i¢i paralelno sa pomoci
mladima da nadu ,,temelje* za svoje Zivote, bez obzira §to oni mozda nisu
trajni. Nedostatak osecaja stabilnosti i smera je jedan od osnovnih
problema savremene, posebno zapadne kulture. Koliko je ovo posledica
postmodernog pluralizma niko za sada ne pita. Pomenuti nedostatak
smatra se znacajanim faktorom u danasnjim reakcionarnim trendovima u
religiji, politici, obrazovanju i drugim sferama. A didakticari postmoderne
isticu znacaj dijaloga u ucenju i to takvog koji ¢e otvarati perspektive koje
predstavljaju kombinaciju starih i novih elemenata. Mladima je potrebno
da nadu trajne vrednosti i ideale (pluralisticke, globalne, ekoloske..) koje
nisu suprotne sa njihovim iskustvom u stvarnosti, nego pruzaju adekvatnu
osnovu za svakodnevni zivot. Vratimo se ovde na trenutak metafizici,

20 Beck, C., op. cit.
21 Rorty, The Dangers of Over-Philosophication, prema: Beck, C., op. cit.
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odnosno misljenjima postmodernih didakti¢ara po kojima je potrebno da
se u nastavi pomaze mladima, da se oni podstic¢u da se ukljuce u generalno
teoretisanje o stvarnosti i zivotu, a sa druge strane, vodi racuna da ucenje
ne bude suvise apstraktno, zato je postmodernisticki akcenat stavljen na
konkretno, lokalno, iako se za nastavu i u njoj preporucuje da se
kombinuje jedno i drugo, konkretno i opSte. Za osmiSljavanje ucenja i
ozivljavanje Cesto dosadnih ¢injenica preporucuje se pravljenje Sirih veza
izmedu pojava 1 istrazivanja njihovih vrednosnih implikacija. A
proucavanje ovog vise ,teorijskog® smatra se neophodnim zbog stvaranja
opstih pogleda na svet, koji bi mladima trebalo da pruzi sigurnost, smer i
neophodan smisao.

Drugi aspekt uticaja postmoderne na obrazovanje tice se demokratskog i
dijaloskog akcenta, postmodernisticko dovodenje u pitanje autoriteta i
smanjenje uloge eksperta. Insistira se na odnosu nastavnika i ucenika koji
uce zajedno, a ne da ih vidimo u poziciji da jedan govori drugome kako
ovaj treba da zivi na nacin ,,0d vrha ka dnu®. Ovo je, smatra se, neophodno
i da bi se uzele u obzir vrednosti i interesovanja ucenika. Ali, i sam Liotar
je naglasavao potrebu mere do koje stariji u€enici, studenti, mogu da uce
iz kompjuterizovanih banaka podataka, koje naziva ,enciklopedijama
sutrasnjice®, a isto bi se, po drugim postmodernistma, moglo reci i za nize
uzraste. Ono S§te se u okviru ovoga seta uticaja najéeSée sreCe je
naglasavanje potrebe da nastavnici“ uce ucenike kako da uce®, kako da
koriste savremenu tehnologiju i sl. A naglaSava se i vrednost samo-
vodenog istrazivanja u kome su ucenici aktivnije ukljuceni u odredivanje
Sta uce i zaSto, i samim tim mogu da daju osoben izraz svojim osobenim
interesovanjima i potrebama. No, i oni koji se svrstavaju uz Liotara, L.
Ilica i dr. ne prihvataju ove ideje do kraja. Ima autora koji smatraju da ovi
preteruju, posebno u potcenjivanju znacaja nastavnika u motivisanju i
olakSavanju ucenja. Kritike naglasavaju aktivnost nastavnika u
strukturisanju Skolskog gradiva; izbor sadrzaja za uéenje omogucuje
uceniku da u¢i mnogo vise, brze i lakSe, nego Sto bi bilo u suprotnom
sluCaju. Bez obzira §ta je razlog potrebama ucenika za pomo¢, dok god
ovakve potrebe postoje, time Sto se oni prepustaju samima sebi, kriju se
glave u pesak, ako im se potrebna pomo¢ ne pruzi. Tako da se
demokratizacija obrazovanja ne vidi kao potpuno liSavanje svih struktura
nade da ¢e se nesto dogoditi. Naprotiv, smatra se da treba da se stvaraju
strukture koje ¢e ucenicima pruziti podrsku koja im je potrebna i koja ¢e
im omogucditi da naprave znacajan imput i imaju neophodnu kontrolu nad
ucenjem. Ucenje treba da bude koliko je mogude vise dijalosko, ali to ne
znaci da treba da bude bez obrazovnih efekata. Da bi bio efikasan, dijalog
zahteva snazan imput razlicitih vrsta: informacija, primera, pri¢a, osecaja,
ideja, teorija, pogleda na svet i td. Smisao u demokratskom pristupu nije
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da strukture nisu potrebne, nego da uc€enici (uz pomo¢ nastavnika) imaju
glavnu re¢ u strukturisanju svoga znanja.

Implikacije prethodnog na filozofiju obrazovanja odnose se na sledece:

- Studentima koji se spremaju za nastavnike, kao i u¢enicima treba da
bude jasno da njihovo znanje zavisi od vrednosti, od kulture koja se
menja; te ne treba traziti neku univerzalnu filozofiju zivota i
obrazovanja; istovremeno im treba pomoci da nadu kontinuitete i
zajednicke imenitelje koji daju neku stabilnost i smer njihovih Zivota
i bavljenju poucavanjem;

- Jedan od nacina postizanja ovog dvostrukog cilja nastojanja za
utemeljenje i u isto vreme pomaganja ucenicima da razviju skromne
temelje za zivot i obrazovanje, je proucavati razliCite ,,oblike
ucenosti“ (antirasizam, feminizam, individualizam... kako bi ucenici
videli da je teorija, svakako, skrojena tako da odgovara prema
potrebama razliitih grupa i pojedinaca, kako da uoce da je moguce
poklapanje razli¢itih oblika ucenosti. Tako da, zapravo, ispitivanje
onoga §to razliCite kategorije ljudi imaju kao znacajno trebalo bi da
bude glavni aspekt studija;

- Filozofija ucionice u kojoj se obrazuju buduéi vaspitaci, isto kao i
filozofija Skolske ucionice, treba da bude izrazito demokratska i
dijaloska, kako bi se pokrenule intelektualne snage ucenika, cenile
njegove vrednosti i njihova saznanja bila dostupna nastavniku i
drugim uéenicima;

- Demokratsku pedagogiju ¢e tesko usvojiti nastavnici koji na
studijama uce na klasi¢an nacin, iako im njihovi profesori govore o
demokratskim pristupima ucenju;

- Konaéno, mnogi se autori zalazu za jace kritican odnos prema
filozofiji, od koje, kako kazu, imamo §ta da u¢imo, ali pred kojom
moramo i sami da promisljamo, da ih ,ispitujemo®, te da iz ugla
pozitivne pedagoske slike o sebi i obrazovanju, u interakciji sa
filozofima i drugim nauc¢nicima, uceci od njih, nastojimo da im isto
toliko i damo koliko i dobijamo, a ne samo da sledimo i
»primenjujemo nalaze* Ciste filozofije. Tada ¢e nam ovi biti manje
nerazgovetni, manje apstraktni i bolje ¢emo ih uklapati tamo gde im
je mesto.

2 Beck, C., op. cit.
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15.12. EPISTEMOLOSKE KONCEPCIJE PROMENA
I DIDAKTIKAZS

Na ovom mestu dobro je osvrnuti se jo$ jednom, sa neSto manje distance,
na epistemolosku osnovu postmoderne pedagogije, odnosno didaktike.
Prethodno je vec bilo re¢i o konceptualnim promenama u poucavanju i
ucenju. Sustina ovoga je u kombinovanju predmeta interesovanja i teorije
iz kognitivne psihologije sa onima iz filozofije nauke da bi se razvili novi
modeli nau¢nog ucenja, ili epistemoloski okvir iz koga su proizasle brojne
smernice za promovisanje konceptualne promene. Dokle je ovo stiglo, vidi
se iz termina koji je iza ovoga skovan, a odnosi se na pedagogiju
konceptualne promene, koji u literaturi zastupaju imena kao Sto su:
Pozner, Hjuson, Gertzog i dr. Neki smatraju da su oni svoj model ucenja
razvili oslanjajuci se na prethodno pominjanu kognitivnu psihologiju, ali i
na Kunove i LakatoSeve ideje. Kritike isticu da pedagogija konceptualnih
promena ima dosta nejasnoca, ali da svesna metaforicka upotreba ovih
Sema ima svoju vrednost kao smernica (referentna tacka) za razumevanje
obrazovanja. Ta veza izmedu teorija i filozofije nauke i uputstava za
praksu jo$ nije do kraja razjasnjena. Prema mnogima, ova veza ima svoju
vrednost na nivou metafore, ali se ova vrednost smanjuje u nacinima na
koje teoretiCari predvidaju implikacije koje odredene epistemoloske
perspektive imaju za didaktiku, odnosno pedagogiju®>*

Pokusajmo, radi jasnijeg markiranja pedagogije konceptualnih promena,
sagledati neke od postmodernih alternativa, koje se danas smatraju
referntnim tackama obrazovanja, a one se odnose na: Kelijevu
»Psihologiju licnih konstrukata®, Vajthedovu Zivu obrazovnu teoriju®,
Van Menonov ,Pedagoski takt“ i Polinghornovu ,Postmodernu
epistemologiju prakse*.

Krenimo od njihovih uporista, tj. od paradigmi. Dve jake i za sada uspesne
Seme iz filozofije nauke - Kunova i LakatoSeva usvojili su oni koji su
razvili teorijski okvir za pristupe konceptualnih promena u pedagogiji.
Pozner karakteriSe svoj pogled na ucenje 1 znanje zasnovano na
kognitivnoj psihologiji Kunove, odnosno LakatoSeve epistemologije.

3 Neke od ideja iz ovoga dela teksta saopitene su na Medunarodnoj nau¢noj konferenciji
“Energija kao uzrok nastajanja”, organizovanog od strane: Internacionalne Asocijacije
Kosmos i filozofija, Atina, Asocijacija filozofa Jugoistone Evrope, Sofija i Vojvodanske
akademije nauka i umetnosti, Novi Sad, pod naslovom: Postmoderne alternative razvoja
kreativne energije studenata”.

2% Geelan, R. D., Skiciranje nekih postmodmih alternativa: Iza paradigmi i istraZivackih
programa kao referentnih tacaka na nau¢no obrazovanje, Univerzitet Edit Cowan, Australija-
http://unr.edu/homepage/crowther/ejse/geelan.htmls.
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Recimo jo$ jednom da je Kun objasnio istorijske razloge naucnih
revolucija tako $to je uveo koncept ,,paradigmi® pod kojim podrazumeva
sliku slozene medusobno povezane strukture teorija i ideja koja u isto
vreme objaSnjava nasa trenutna zapazanja i namecée zanimljiva pitanja i
smerove za dalja istraZivanja. Pojedinacna naucna ,,Cinjenica“, prema
Kunovoj formulaciji nije entitet sam za sebe, nego mu je znacenje i
stvarnost dato kroz njegovo mesto koje zauzima u sloZenoj matrici
zna&enja koja &ine paradigmu.”*

Pomenimo ovde jo$ jednom da Kun opisuje naucne revolucije kao
»~promenu paradigme® - poraz postojece slabije paradigme od strane
moc¢nije, korisnije paradigme. On je ovo video kao dramatican,
revolucionarni proces, i usmeravao je paznju na takve primere iz istorije
nauke kao §to su Kopernikova revolucija, promena stanovista o prirodi
svetlosti i prelazak na atomske teorije materije. Znacajne su i njegove ideje
0 ,prenaucnim, paradigmama, kojima su raznolikost paradigmi
takmicarski odnos jedne prema drugoj. I LakatoSevi ,,programi
istrazivanja®, iako donekle razli¢iti, sliéni su Kunovim paradigmama (obe
su sloZzene unutrasnje strukture konzistentnih teorija koje mogu biti
istisnute od strane kakvih boljih struktura), te su zbog toga ovde zajedno i
koristi¢e se za objaSnjavanje epistemoloskih konceptualnih promenama u
pedagogiji (didaktici).**®

O epistemoloskom uglu konceptualnih promena u didaktici i pedagogoji
govorimo ovde da bismo jasnije ukazali na pravac promena, i uzroke
njihovih izvoriSta, jer se samo tako one mogu u potpunosti makar u
osnovnom smeru, direkciji, razumeti.

15.13. ODGOVOR DIDAKTIKE NA POSTMODERNE IZAZOVE

Pozner i dr. predlazu da, analogno sa druStvenim procesima promene
paradigme, pojedinci uce nove naucne Seme (suprotne odredenim
¢injenicama ili iskustvima) kroz proces ,konceptualne promene“. Oni
koriste Pijazeov pojam ,,asimilacije” i ,,akomodacije” da bi opisali proces
ucenja, iako tvrde da ih ne koriste striktno u Pijazeevom smislu. Teorija
konceptualne promene, tj. njeni teoreti¢ari smatraju da su ranije pedagoske
teorije, i didakticke, tretirale ucenje kao da se sastojalo iskljuéivo iz
asimilacija: postepenog i linearnog dodavanja novih delova znanja do one

3 Ibidem
26 Sire videti u: Gojkov, G., Uvod u pedagosku metodologiju, VSV, Vriac, 2005.
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mere do koje je znanje videno kao strukturisano unutar uma. Ova struktura
je videna kao ona koja se razvijala bez znacajnih rekonstrukcija i
reorganizovanja. Pominjani autori smatraju da je svest o akomodaciji kao
tip ucenja u istrazivanju, ali i u nastavnoj praksi, vrlo znacajna, ali kriticari
teorije konceptualne promene veruju da je preterana koncentracija na
ovom aspektu ucenja.

Teoreti¢ari  konceptualne promene koriste teormin ,koncepcija®,
pozajmljen od Pijazea, kako bi opisali mentalne strukture koje su
analogne paradigmama. Tako se dogadaji prilagodavanja (akomodacija)-
ili ,,konceptualne promene* vide kao direktno analogne Kunovim nau¢nim
revolucijama ili “promenama paradigme®. Ovakvi dogadaji ukljucuju
»gestalt prekidac® - novi na€in gledanja menja odnose i znacenja i
relativan znacaj odredenih iskustava i informacija.

Za Poznera i dr., postoje Cetiri znacajna uslova da bi se javila konceptualna
promena:

1. Mora da postoji nezadovoljstvo postoje¢im koncepcijama; pre nego
§to moze da se javi akomodacija, razumno je pretpostaviti da su
pojedinci sigurno sakupili dosta nereSenih pitanja i da su izgubili
veru u sposobnost njihovih trenutnih koncepata kojima bi mogli da
reSe ova pitanja;

2. Nova koncepcija mora biti razumljiva. Pojedinac mora da bude u
stanju da uvidi kako iskustvo moze da se struktuira na osovu novog
koncepta u dovoljnoj meri da bi se istrazile mogucnosti koje su
inherentne tom konceptu;

3. Nova koncepcija mora da izgleda uverljivo. Svaki usvojeni novi
koncept mora bar da izgleda kao da ima kapacitet da resi probleme
koje su njeni prethodnici generisali, inace se nece Ciniti kao uverljiv
izvor. Uverljivost je, takode, rezultat konzistencije sa drugim veé
steCenim znanjem;

4. Novi koncept bi trebalo da odaje mogucnost plodnog programa
istrazivanja. Treba da ima potencijal da Siri, da otvara, nove oblasti
istrazivanja.

Ova cetvorodelna Sema je sustina teorije konceptualne promene ucenja.
Ona je, takode, i glavna smernica za implikacije koje se izvode iz teorije
konceptualne promene za praksu. A pristupi konceptualne promene u
nastavi uklju€uju ono §to je i za Pijazea karakteristiCno: izazivanje
nezadovoljstva postoje¢im konceptualnim Semama (koje prethodno
postoje kod ucenika), kori§¢enjem anomalija i protivureénih situacija.
Pozner i dr. predlazu sledece strategije za poucavanje u skladu sa teorijom
konceptualnih promena:
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1. Razviti predavanja, demonstarcije, probleme i laboratorijske vezbe
koje mogu da stvore kognitivne konflikte kod ucenika;

2. Organizovati instrukciju na takav nain da nastavnici mogu da
provedu veci deo svoga vremena u dijagnostifikovanju gresaka kod
ucenikovog razmisljanja i identifikovanju odbrambenih mehanizama
koje ucenici koriste da bi se oduprli akomodaciji;

3. Razviti one vrste strategija koje nastavnici mogu da uvrste u svoj
repertoar da bi se bavili ucenickim greskama i mehanizmima koji
smetaju prilagodavanju;

4. Pomo¢i ucenicima da dodju do smisla nekog nau¢nog sadrzaja tako
$to im se sadrzaj predstavlja na viSe nacina (verbalno, matematicki,
konkretno, prakti¢no, slikovno) i pomazuéi im da prevode iz jednog

oblika prezentacije u drugi.*’

Za teoretiCare konceptualne promene, dakle, najvaznija iskustva ucenja
koja se javljaju u ucenju prirodnih nauka su: akomodacija- dramati¢no
restrukturisanje konceptualnih okvira pojedinca, kada ih jednom dovedu u
pitanje anomalije i problemi koje je nemoguce resiti uz pomo¢ trenutne
Seme.

Veza izmedu filozofije nauke i teorije konceptualne promene ucenja je, po
Pozneru i saradnicima, bliska, jer je model konceptualne promene izveden
iz sadasnje filozofije nauke. Tvorci ovoga koncepta sagledavaju ovu vezu
kao metaforicku ili kao direktno podudaranje. Pozner i dr. smatraju da ne
postoji dobro artikulisana teorija koja objasnjava ili opisuje istinske
dimenzije procesa kojima se centralni organizovni koncepti ljudi menjaju
od jednog niza koncepata u drugi, koji je nekompatibilan sa prvim. On
veruje da je osnovni izbor hipoteza koje se ti€u ovoga savremena filozofija
nauke, s obzirom na to da je centralno pitanje novije filozofije nauke kako
se koncepti menjaju pod uticajem novih ideja ili novih informacija.**®

Ali, iza ovoga ostaje, ipak, prostor za pitanje u kojoj meri Kunove i
LakatoSeve Seme- promene paradigme preko naucnih revolucija i
metodologije programa naucnih istrazivanja mogu direktno da se primene
na ucenje prirodnih nauka i drugih sadrzaja. Pomenimo da Kun i Lakato$
nikada nisu ni pretendovali da ih drugi koriste na taj nacin. Kao S$to je
prethodno konstatovano, obe ove perspektive opisuju procese kojima
zajednice nauCnika dolaze dolaze do konsenzusa razumevanja unutar
svojih polja istrazivackih napora. One se obe odnose na raspravu izmedu
jasno artikulisanih, visoko elaboriranih sistema medusobno odnosnih
koncepata od kojih se za svaku vec ispostavilo da je plodonosna u

27 Pozner i dr., prema: Geelan, D., op. cit.
28 Ibidem
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prilagodavanju novih smerova istrazivanja 1 tumacenja postojecih
rezultata. Obe ove perspektive objasnjavaju promenu od dominacije jedne
paradigme, ili programa istrazivanja, na dominaciju druge u smislu
socijalnih promena- migraciju sledbenika, istrazivacke aktivnosti i
ulaganja iz jedne paradigme u drugu.

Gelen, D., ipak, smatra da ovi procesi mogu biti samo u metaforickom
odnosu sa procesima koje studenti koji studiraju neku nauku razvijaju i
razraduju Seme dolaZenja do smisla unutar sopstvenih umova, koji se
zasnivaju i na njihovim iskustvima u $koli, kao i na onima van nje, a
potom testiraju ove Seme jednu drugom. Smatra se da se pomeranje
odanosti naucnika s jedne paradigme na drugu ogleda u pove¢anom
oslanjanju pojedinca na jace i inkluzivnije Seme dolaZenja do smisla
naucnih ideja, ali ovo se ne odigrava paralelno ili direktno.

Kicener (Kichener) je, brane¢i i dalje razvijaju¢i epistemoloski stav
Pijazea, stajao na stanoviStu da je veza o kojoj govorimo viSe od
metaforicke. Smatrao je da postoji odredjeni nivo ,,izomorfizma* izmedju
razvoja novih koncepcija i ovoga razvoja kod zajednice nau¢nika. Ovde se
moze postaviti pitanje koliko je Kicenerova perspektiva korisna kao
referentna tacka za naucno obrazovanje. Geelan je smatra malo korisnom i
istiCe da je ona mozda epistemoloski snazna, ali je pedagoski slaba,
jednostavno zato Sto iskljucuje tako mnogo toga Sto zapravo Cini da
ucionica funkcioni$e i ucenici uce - iskljucuje odnose, emocije i zivotni
svet ucCenika. Kiceneru se, takode, zamera Sto je njegova perspektiva
isklju¢ivo racionalisti¢ka, te ignoriSe slozeni niz motivacija, uticaja i
drugih ,racionalnih faktora® koje u€enici sobom donose u ucionicu. Ovo
bi bili samo neki od kritickih tonova kojima se sagledava odnos izmedu
filozofije nauke i teorije konceptualne promene. Ali, u literaturi se srece
jo§ argumenata koji idu u prilog ovome odnosu. Osvrnimo se na kratko na
njih.

Gelen svoj stav o metaforickom odnosu izmedu ucenja i teorija iz
filozofije nauke razvija pitanjem koliko ovaj odnos ima vrednosti kao
referentna tacka za razmi$ljanje o nau¢nom obrazovanju? On veruje da
ima vrednosti, kao i $to veruje da je LakatoSeva Sema moc¢nija od Kunove
za ovu svrhu.

Njegovi argumenti za ovaj stav odnose se na:
a) licno iskustvo iz nastavnog rada i
b) kroskulturno istrazivanje koje su vrsili drugi autori - Voldrip i
Tejlor (Waldrip i Taylor).
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Kao argument za davanje prednosti LakatoSevoj Semi, kao moc¢nijoj
referentnoj tacki, Gelen navodi to $to je ona evoluciona, a ne revoluciona,
$to se poklapa sa idejom o degenerativnim i progresivnim istrazivackim
programima (paradigmama). Pre nego Sto dode do dramati¢ne zamene
postojece koncepcije onom koja se sa njom takmici, dokazi se postepeno
akumuliraju, u $koli, ili iskustvima van nje i ova akumilacija novih dokaza
tezi da postojece razumevanje dovede u pitanje. Geelen veruje da se u
nastavi u jednom trenutku ovo dogodi, nudi se inkluzivnija i moénija
konceptualna Sema i ucenici je koriste u kontekstima koje smatraju
odgovaraju¢im. Ova ideja se na neki nacin podudara sa idejom o ,,statusu
Seme koja raste i opada, sa perspektivom koja se koristi u kasnijoj verziji
teorije konceptualne promene, iako je perspektiva ,statusa“ slabija u
programima istrazivanja (paradigmama) koji zavise od konteksta.

No, bilo kako bilo, argumenti za i protiv, ipak, su pedagogiju konceptualne
promene, izvedenu iz mreze metafora o odnosu savremene filozofije nauke
i uCenja u nastavi, svrstali pre u vrednosni sud o relativnoj snazi
takmicarskih paradigmi (metaforickih Sema), a ne kao aktivnost
razjasnjavanja metafora kojom bi se otkrila skrivena stvarnost. Ovo nam,
dalje, ostavlja moguénosti da sumnjamo i u ostalo §to bi islo u paketu,
zajedno sa pedagogijom konceptualnih promena. I onda, iza ovoga, sledi
pitanje na koju se stranu okrenuti, za koji koncept uhvatiti, Sta u nastavi od
toga prihvatiti... posebno svesni situacije da ni do sada nismo imali jednu
opSteprihvacenu teoriju ucenja na koju bi se oslonilo uc¢enje u natavi. I,
nazalost, pedagogija, odnosno didaktika, se jo§ jednom osvescuje i
uverava da joj je sa strane pomo¢ nedovoljna, a da ona sama nije dovoljno
radila da pokrene svoje potencijale i traga za teorijama koje bi bile blize
zivotu u ucionici. A, u prilog ovom stanoviStu, naves¢emo jo$§ neka
razmiSljanja.

I sam Gelen D. smatra da mu ovo, u najmanju ruku, izgleda kao
pojednostavljen i optimisticki pogled na situaciju kada se uporedi sa
iskustvom nastavnika u ucionici, a u najgorem slucaju kao preterana
racionalizacija onoga §to su ¢esto slozeni socijalni i psiholoski procesi.
Pozner i Strajk priznaju da su u prvobitnoj formulaciji cesto govorili da su
pogresna razumevanja i pre-koncepcije jasno artikulisane i izrazajno i
simbolic¢ki formulisane. Njihova teorija je, isti€u, izraZzena kao pogled na
to kako jedna koncepcija biva transformisana u drugu. Ova im se
pretpostavka viSe nije ¢inila tako ociglednom. Oni sada imaju utisak da je
dvosmislena i to na dva razliita nacina. Prvo, izgleda im potpuno moguce
da pogresno razumevanje, posebno kod mladih uéenika, postoji ili u
ikoni¢kim ili u odredbenim oblicima reprezentacije. Drugo, moguce je da
pogresno razumevanje ne postoji ni u kom obliku reprezentacije kao
alternativna formulacija za zeljene koncepcije.
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Isto tako, i drugi autori, kao, recimo, Cin i Bruer (Chinn i Brewer, 1993)
navode sedam moguéih reakcija od strane ucenika na reprezentaciju
anomalnih podataka (problemsku situaciju), od kojih je samo jedna
prihvatanje podatka kao onog koji opovrgava aktuelnu koncepciju i dovodi
do prelaska na novu koncepciju da bi se anomalije (problemi) resile.
Autori navode brojne primere iz obrazovanja i oblasti nauke kao potvrde
da se uvek radije bira jedna od 6 defanzivnih strategija nego $to se
podvrgava konceptualnoj promeni.

Cin i Buer govore o sli¢nim nalazima. Umesto da eksperiment stvori kod
studenata kognitivhu tenziju, nezadovoljstvo postoje¢im mentalnim
Semama, njihove su Seme bile toliko snazne da su im se opservacije
razlikovale u zavisnosti od njihovog razumevanja.

Gelen, D., je u analizi navodenih istrazivanja ovoga pitanja doSao do
zakljucka da su navedena iskustva nedovoljno jasno izlozena. Mnoge
opisane strategije vise duguju Poperovom ,,izvrnutom* pogledu na prirodu
i nauku, nego §to duguju Kunu i LakatoSu. Tako da on smatra da su
pristupi konceptualnoj promeni preterano racionalisticki, u sasvim uskom
smislu, i da ne uspevaju da uzmu u obzir slozenost procesa donoSenja
odluka kod ljudi, i da su Pozner i dr. prili¢no izri€iti oko racionalisticke
prirode njihove Seme. Njihova centralna ideja u ovoj studiji je da je ucenje
racionalna aktivnost; odnosno ucenje u svojoj osnovi vodi ka shvatanju i
prihvatanju ideja zato §to su one videne kao razumljive i racionalne.

Vest i Pajns su doveli u pitanje Poznera i dr. odmah nakon publikovanja
njihovog rada pitanjem: Koliko je racionalnost racionalna? Istakli su da su
u Covekovom donoSenju odluka znacajni i faktori kao S$to su: moé,
jednostavnost, estetika i licni integritet za koje tvrde da su izvan
koncepcije koju nude Pozner i saradnici o racionalnoj aktivnosti biranja
izmedju dve koncepcije koje se takmice, mada devedesetih godina, dakle,
posle jedne decenije, u svom osvrtu na teoriju konceptualne promene
Strajk 1 Pozner su i sami uvideli da je preterano racionalna i da vodi ka
nipodastavanju Citavog niza faktora koji bi mogli da funkcionisu kao deo
ove teorije. Procenili su da je ova slabost posledica preteranog oslanjanja
na filozofiju nauke kao izvora modela racionalnosti bez udubljivanja u
sloZenost situacija koje se odvijaju u ucionici i znaCenja koje one za
ucenike, ili studente imaju.

Gelen, D., zbog svega prethodnog, smatra da preterano naglaSavanje
akomodacije na u$trb asimilacije, nedostatak svesti da je posmatranje
zavisno od teorije i preterana i uska racionalnost u pedagogiji
konceptualne promene ide ka tome da se ne posvecuje dovoljno paznje
drustvenim 1 dr. uticajima na ucenje i donoSenje odluka, iako se
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pedagogija konceptualnih promena usredsreduje na ucenike i vodi racuna
o tome §ta je potrebno da bi se ucenik prebacio s jedne koncepcije na
drugu.

Kasnije verzije programa konceptualne promene (Hjuson, Dusi. Hamilton
i dr.) su se do neke mere bavile ovim raskorakom. Ali, ni oni nisu mogli
da otklone zamerke koje se odnose na nedostatak neophodne deskriptivne
i prediktivne mo¢i koja je potrebna za slozeni didakticki svet ucionice.
Zato je Gelen, D. predlozio alternative pristupima teorije konceptualne
promene u pedagogiji kao referentne tacke za nastavnu praksu.

Pod referentnom tatkom on podrazumeva nacin povezivanja teorije i
prakse u nau¢nom obrazovanju. On smatra da se o referentnim tackama
moze razmisljati kao o metafori ili mentalnoj slici koju ima prakticar i na
koju se u praksi oslanja. Referentne tacke, po njegovoj oceni ukljucuju ne
samo  uticajne  perspektive  (licni  konstruktivizam,  socijalni
konstruktivizam, didakticki model predavanja i dr.), nego i sva iskustva do
kojih je nastavnik doSao i promisljao o njima, kao i pokusSaje da u njima
nade neko znacenje, i, naravno, teorijske perspektive do kojih je uceci
dosao. Dakle, isti¢e da su njegova razmisljanja bila ograni¢ena njegovom
sopstvenom li¢no$¢éu, kao i licnoS¢u studenata, odnosima student-
nastavnik, odnosima medu studentima. Sve je ovo modifikovalo
ostvarenje njegovih zalaganja i didakti¢kih uverenja u praksi. Tako je on
pedagogiju konceptualne promene video kao referentnu tacku (za nastavnu
praksu koja je u stalnom nastajanju i razvijanju). Perspektive koje je on
ponudio smatrao je samo kao dodatke (,.kutiji s alatkama®) referentnim
tackama, a ne kao neSto §to treba da istisne pristupe konceptualnoj
promeni, ili neku drugu radnu referentnu tacku koja je za nastavnika
korisna.

Pre nego S$to kratko skiciramo neke od postmodernih alternativa, odnosno
alternativne referentne tacke koje Gelen, D. pominje, recimo da se na njih
nailazi i kod drugih autora u literaturi. Neke od njih su:

- ,,Psihologija li¢nih konstrukata®, Keli,

- ,,Postmoderna epistemologija prakse®, Polinghorn,

- ,,Pedagoska uvidavnost - takt, Van Manen i

- ,Ziva obrazovna teorija, Vajthed.

Pomenimo jo§ jednom svest o nedostatku pedagogije konceptualne
promene, tj. njenu metafizicku vezu izmedu procesa naucnog otkrica i
ucenja ucenika. S obzirom na to da su perspektive Kuna i LakatoSa
razvijene u istoriji nauke, postoji dosta smetnji da se one prenesu na
individualnu kogniciju i ucenje. Zato je Gelen, C. hteo da je preko ovih
alternativa priblizi psihologiji i didakti¢koj praksi u ucionici, verujuéi da
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medu ovim perspektivama postoji Cvrsta sinergija, tako da je kombinovani
niz referentnih tacaka veéi od prostog zbira njihovih delova. Vazno je
pomenuti da je Gelen, D. svestan ograni¢enja Kelijeve ,,Psihologije li¢nih
konstrukata“, kao i1 Polkonghornove ,Epistemologije prakse”, pa i
Vajthedove ili Van Manenove alternative za obrazovnu praksu. On
pokusava svesno da ih koristi metaforicki i strateski za sopstvene
pedagoske svrhe, iako istiCe da bi se za ove svrhe mogle bolje koristiti
druge Seme koje su nastale s namerom da objasne ucenje u nastavi, nego
$to su Seme dizajnirane za objaSnjavanje socijalne istorije nauka. Ovakav
njegov utisak govori mnogo i posle njega mogli bismo i odustati od
osvrtanja na ove alternative, ali, ipak, ¢emo ih kratko markirati kako
bismo jace naglasili njihove domete, odnosno uocili da i posle ovoga jo§
uvek nemamo nedvosmislene i opSteprihvacene odgovore na brojna
sustinska pitanja vezana za ucenje u nastavi.

15.14. «cPSTHOLOGIJA LICNIH KONSTRUKATA» KAO
ALTERNATIVNA REFERENTNA TACKA U NASTAVI

Gelenovo prihvatanje Kelijeve psihologije licnih konstrukata oslanja se na
Dz. Kelijevo, Nanisterovo i Franselino shvatanje funkcionisanja kognicije
koji su pretpostavljali da je naSe razumevanje naseg iskustvenog sveta
rezultat aktivnog procesa nastojanja da se konstruiSe ponavljanje dogadaja
i da se predvide buduci dogadaji. Ova perspektiva je epistemoloski slicna
razlicitim  konstruktivistickim  perspektivama. Keli sam svoju
epistemologiju identifikuje kao ,konstruktivisticki alternativizam®.
Njegov osnovni postulat je: ,,Procesi pojedinca su psiholoski kanalisani
na¢inima na koji on anticipira dogadaje“.”” Keli tvrdi da je od rodenja, a i
pre, dete utopljeno u struju iskustava. Um ne apsorbuje ovo iskustvo
pasivno, nego aktivno tezi da razume, da anticipira buduca iskustva na
osnovu konstrukcije proslog iskustva.

»Kada smestimo sopstvenu konstrukciju u neku situaciju, a onda sledimo
njene implikacije do tacke kada oCekujemo da ¢e se neSto dogoditi, mi
dajemo mali poziv prirodi da se umesSa u nase iskustvo. Ako se desi ono
Sto ocekujemo, ili ako se Cini da se desilo, naSe ocekivanje je potvrdeno i
mi ¢emo verovatno misliti da sigurno imamo priliéno poimanje o smeru
dogadaja...«**

29 Keli, Dz., prema: Gelen, D., op. cit.
20 Keli, Dz., prema: Gelen, D., op. cit.
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Prema Keliju neka dogadanja se ponavljaju i um namece pravilnost ovim
iskustvima kroz razvijanje hijerarhijske mreze dihotomnih konstrukata
(toplo-hladno, svetlost-tama, ljubav-mrznja, strah-sigurnost). Slozen,
dinamican zbir ovih konstrukata opisuje se kao ,,sistem konstrukata® ili
,konstrukcioni sistem*. Ovi su termini na mnogo nacina sinonimni ,,umu*
posto se upravo uz pomo¢ sistema konstrukata iskustvo konstruiSe i
shvata, a buduci dogadaji predvidaju. Nova iskustva koja dovode u pitanje
postoje¢e konstrukte ili njihovu organizaciju vode ka reorganizaciji i
elaboraciji konstrukcionog sistema, ne bi li se on ucinio shvataljivim.
Sistem konstrukta stalno tezi koherenciji i koegzistenciji, ali je zbog svog
bogatstva i slozenosti nikad ne dostize. Nove promene i iskustva
nastavljaju da deluju na ucenika i da prozimaju konstrukcioni sistem, tako
da ¢e uvek biti nekonzistentnosti i konfuzija. Medutim, na ovo ne treba
gledati kao na neSto negativno, jer ¢e to, smatra Keli delovati kao
»baterija“ za istrazivanje, pruzajuci motivaciju za dalju elaboraciju sistema
konstrukata u potrazi za koherencijom (slicno Pijazeevom shvatanju
ekvilibrijuma).

Gelen, D. smatra da je ova Kelijeva Sema za razmisljanje o nastavi mo¢na,
a da ta mo¢ lezi u njenom shvatanju da su svi dogadaji znacajni za ucenje i
razvoj konstrukcionog sistema pojedinca, a ne samo odredene klase visoko
struktirisanih iskustava koje se nazivaju ,,eksperimentima‘“ ili ,,lekcijama*.
Do neke mere ucenik se ponasa kao naucnik, u tom smislu $to je aktivno
ukljucen u proces traganja za razumevanjem i objasnjenjem, ali je konacni
zbir ucenikovog zivotnog iskustva, koji je organizovan u slozen,
dinamican sistem, zapravo predmet interesovanja za razmisljanje o ucenju,
a ne samo uzak niz iskustava koja se dogadaju u ucionici. ,,Naivne
koncepcije” koje ucfenik ima o fizickim fenomenima razvijaju se na
osnovu pokusaja da se konstruiSe ponavljanje svakog uc¢enikovog iskustva
fizi¢kog sveta. Konstrukcioni sistem svakog uéenika bice drugaciji, i drugi
konstrukti koji stoje u rednom odnosu sa ,,nau¢nim,, razumevanjima ¢ée se,
takode, razlikovati. 1z ovoga Gelen zakljuCuje da, da bi doslo do ucenja,
moraju da se obezbede iskustva koja dozvoljavaju uéenicima da izvode
eksperimente sami za sebe koriste¢i svoje razvojne konstrukcione sisteme
za predvidanje dogadaja. Ovo ne znac¢i da oni moraju da izvode svoje
sopstvene sesije u laboratoriji, nego ¢e ,,eksperimenti* koji se izvode kao
konverzacije sa nastavnikom i drugim ucenicima biti jednako znacajni za
ucenike. Ono §to je znacajno je bavljenje znacenjem koje iskustvo ima za
uCenika. Keli smatra da primarni “cilj dobre Skole nije da kontroliSe
ponasanje, niti da ,,pruzi* detetu iskustvo... Stavise, §kola ne moZe sebi da
dozvoli da zaume stav da iskustvo, umesto da predstavlja isklju¢ivo pravo
svakog i celokupnog ljudskog Zivota, treba da bude deljeno u izracunatim
koli¢inama od strane organizovanog obrazovanja. Pa, ipak, nista od ovoga
ne znaci da treba ukloniti ograni¢enja odredenim oblicima ponasanja niti
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da iskustvo ne moze da se odigrava kao ureden oblik... Uloga nastavnika
je da pomogne, najbolje §to moze, da se osmisle i implementiraju
samostalni poduhvati svakog deteta, kao i da pomogne da se objasne
rezultati 1 da pronade uverljiva bihejvioralna istraZivanja... Da bi bio
potpuno akreditovan ucesnik u eksperimentalnim poduhvatima, nastavnik

mora da stekne uvid u ono 3to se vidi de&ijim o¢ima*.**'

Ako bismo se sada pokusali osvrnuti na psihologiju licnih konstrukata kao
alternativnu referentu taCku u nastavi, javlja nam se prva asocijacija o
prethodno ve¢ poznatim idejama o aktivnom ukljucivanju ucenika u
saznajni proces. O ovome je prof. J. Pordevi¢ pisao na viSe mesta, a i
drugi autori od nas.”* Znacajna je posebno studija prof. J. Pordevi¢a o
pedagoskim pravcima u proslom stoleu u kojoj se daje fini pregled
nastojanja u ovom pravcu, njihove domete i ograni¢enja.*®

15.15. POSTMODERNA EPISTEMOLOGIJA PRAKSE KAO
ALTERNATIVNA REFERENTNA TACKA

Ako uzmemo u obzir da su sistemi konstrukata toliko kompleksne, visoko
apsraktne teorijske perspektive moze biti da im nedostaje neophodna mo¢
da deluju kao referentne tacke za razmisljanje o njima, posebno kada su
ukljueni u slozenu socijalnu interakciju koja ukljucuje vise osoba u
ucenje kao S$to je ono koje se odvija u ucionici. Ovo je polazno
razmi$ljanje Polinghorna koji dalje govori o tome da postmoernizam u
svojim brojnim formama ima tri posledice na praksu u, vaspitanju,
obrazovanju, psihologiji, sociologiji, socijalnom radu... On ih karakteri$e
kao:
- nepostojanje temelja- skepticizam da postoji moguénost zasnivanja
praksi na ¢vrstim, nepromenljivim teorijskim strukturama;
- fragmentarnost- spoznaja da su socijalnni svetovi kompleksni,
raznorodni i promenljivi, a ne jedinstveni, uniformni i staticni i
- konstruktivizam- ideja da je ljudsko znanje neSto §to aktivno
konstruisu ljudski umovi dok teze da razumeju tok iskustva u koje
su uronjeni.”®*

! Ibidem

22 Pordevié, J., Nastava i ucenje u savremenoj Skoli, U¢iteljski fakultet, Beograd, 1997.

29 Pordevié, J., Reformni pedagoski pokreti u 20. veku, U¢iteljski fakultet, Beograd, 2000.
264 Polinghorn, prema: Galen, C., op. cit.
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Polinghorn iznosi da bi, same po sebi, ove tri komponente mogle da vode
ka solipsistickom ili preterano relativistickom pristupu: ako se tvrdnje koje
se odnose na znanje ne mogu postaviti u ¢vrste osnove, i ako nisu
relevantne za vise kultura ili mikrokultura, i ako se u svakom slucaju
individualno konstruisu, onda se, verovatno, ove tvrdnje koje se odnose na
znanje ne mogu uopste opravdati. Za uzvrat, svestan je i sam da ovo moze
voditi u paralizu ili fragmentaciju prakse, jer bi se opravdanost za primenu
odredenih teorijskih referenci dovela u pitanje. Polinghorn dodaje ovoj
mesavini i ,,neopragmatizam®: skole ¢e nastaviti da poducavaju i psiholozi
¢e nastaviti da leCe svoje klijente, ali tvrdnje koje se odnose na znanje ¢e
biti opravdane, ne pozivanjem na eksterno naucno telo teorije, nego na ono
Sto deluje u praksi. Polinghorn opisuje ,,postmodernu epistemologiju
prakse® za psihologiju koju kontrastira sa teorijskom 1 istrazivackom
osnovom akademske psihologije na slede¢i nacin: “Psihologija prakse
predstavlja jedan primer novog pragmatizma u akciji. Doslo je do
shvatanja da je ljudsko carstvo fragmentarno i disparantno i da je znanje o
ovom carstvu ljudska konstrukcija bez sigurnih osnova. Pa, ipak, ovo
znanje ne vodi ka povlacenju u prezirni skepticizam, ve¢ vodi ka
otvorenosti za razliCite pristupe u pomaganju Coveku u tesnacu. Telo
znanja psihologije praksi sastoji se od agregata iskustva neke
profesionalne zajednice onoga $to je dobro za individue. Kriterijum za
prihvatljivost neke tvrdnje je plodotvornost njene implementacije. Kriticka
terminologija epistemologije prakse presla je sa metafora korektnosti na
metafore korisnosti.

Mnoge od ovih promena se, prema Polinghornu, reflektuju na kriticku
nastavnu praksu, i ovom pozitivnom, konstruktivnom odgovoru na izazove
postmodernizma, po njegovom misljenju treba aplaudirati. A, njegov
argument za ovo je kompleksnost i fragmentarnost konteksta u ucionici, pa
i uopste ljudskog bica, kojoj pojednostavljivanje racionalisticke Seme
nikako ne odgovara. Procesi uz pomo¢ kojih uéenici donose odluke nece
biti u potpunosti shvaceni od strane nastavnika ako oni smatraju da su ovi
procesi isti kao oni koji se javljaju u nau¢nim revolucijama - strastvena, ali
¢vrsto odredena pravilima debata koja se odvija medju profesionalcima sa
¢vrstim dobro razradenim shvatanjima o paradigmama koje se takmice.
Polinghorn je svestan da ono $to mi obi¢no pretpostavljamo o
dogadanjima u ucionici nije sve $to se dogada. Za neke ucenike, to mozda
uopste nije ono Sto se dogada, jer je ucenje pokrenuto Sirokim rasponom
faktora, a mnogi od njih su premesteni iz formalne logicke strukture
discipline. Ovi faktori ukljucuju, ali nisu isklju¢ivo na njih ograniceni,
zelju za uspehom, da ih drugi vide kao uspesne, da zadovolje roditelje ili
nastavnike, kao i Zelju da otkriju nesto...

265 Tbidem
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15.16. PEDAGOSKI TAKT» KAO POSTMODERNA
ALTERNATIVA

Maks Van Manen opisuje jedan novi pristup poucavanju i istrazivanju koji
naziva ,,PedagoSka uvidavnost, ili takt“. Za ovaj konstrukt on koristi
povremeno jedan ili drugi termin u sinonimnom znacenju.

Van Mannen vidi takt kao nesto Sto ukljucuje i opStepoznati smisao reci
Huvidati:
- pazljiv, empati¢an odnos prema potrebama i idejama drugih,
- sklonost ka kritickom razmi$ljanju, promisljanju o stvarima, ali i
uvidavnost, paznju prema potrebama drugih.

Manen istice potrebu da se razmislja o sopstvenom iskustvu i idejama kao
osnovi za takti¢no i uvidavno ponasanje prema drugima. Od prakticara se
trazi uvidavnost i sklonost ka razmisljanju kako bi razumeli svoje ucenike
i poboljsali njihovo ucenje. Vazno je da nastavnik razume rekonstrukciju
svojih iskustava u formalnom obrazovnom okruzenju, a uz to ide i njegovo
stalno nastojanje da razume i stanovista ucenika, njihova ocekivanja, kao i
da promislja o sopstvenim pretpostavkama, idejama i predrasudama. Ovo
je interaktivni proces, te, po njemu, pedagogija zahteva refleksivnu
orijentaciju u zivotu. Od Van Manena je Gelen, D. preuzeo samo stav o
»bivstvovanju u svetu®, odnosno mini svetu Skole. Od Dz. Vajtheda
preuzeo je pedagoski, a ne filozofski, psiholoski ili socioloski predmet, a i
oblici istrazivanja koji odgovaraju bavljenju ovim predmetima
interesovanja su, takode, pedagoski.

15.17. ,ZIVA OBRAZOVNA TEORIJA*

Dzek Vajthed se ve¢ nekoliko godina bavi pristupom istrazivanju i
obrazovanju koji opisuje kao razvoj ,,zive obrazovne teorije“. Iako su mu
Cesta pitanja tipa: ,,kako da poboljSam svoje pristupe? On ovo opisuje kao
razvoj ,zive obrazovne teorije“. On smatra da ljudi koji rade u
obrazovanju izvode sopstvene teorije, razvijaju teorijska shvatanja, umesto
da budu izvedena iz formalnih istrazivanja 1 teorije, ili, Ccak,
institucionalnih istrazivanja u obrazovanju. Ona se izvode direktno iz
njihovih pokusaja da ugrade svoje obrazovne i li¢ne vrednosti u svoju
praksu. Vajthedova perspektiva je iskljuivo zasnovana na vrednosti:
nastavnici cene odredene stvari, a proces pokuSavanja da se poboljsa
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nastava je uvek i proces pokuSavanja da se stvari koje cenimo ugrade u
nasu praksu.

I nakon kratkog prikaza ovih alternativa, ostaje nam da se u zakljucku
saglasimo sa Gelenom da je veza izmedu filozofije nauke i uputstava za
nastavu sa relativno dugom istorijom. No, sa njegovom tvrdnjom da je ova
veza u pedagogiji konceptualne promene metaforicka, a ne direktna, te je
zbog ovoga Cesto teoreticari konceptualne promene ignori$u, ne bismo se
u potpunosti slozili. Udaljenost u vezi, kako je vidi Gelen, je prisutna iz
ugla prakticara. Gelen je, ipak, Zeleo direktnom linijom da stigne do cilja,
da bez pokusaja premoscavanja koje obi¢no ide u vise koraka premosti
ovu udaljenost. Naprotiv, utisak je da se ovde Zelela direktna veza, ali da
se uvidelo da je to nemoguce, ne samo zbog slozenosti situacije u ucionici,
nego i zbog toga Sto konceptualne promene traze jasnije postupke,
sigurnije korake, proverene u istrazivanjima i praksi. On sam je ovo
zakljucio, ali nije ovako izrazio. Mozda bi se, cak, sa malo jacom
kritiéno$¢u moglo posumnjati i u samu teoriju konceptualne promene, jer i
sam Gelen kaze da je ovaj odnos toliko metaforicki da ga u ovom vidu
mozemo i u drugim moc¢nim metaforama sresti, tj. zamisliti.

Gelen, ipak, smatra da su prezentovane alternative jake referentne tacke
za razmisljanja o onome $ta se dogada u ucionici. Kao referentne tacke o
kojima se razmislja bismo ih mozda mogli prihvatiti, jer i on je sam
uvideo da one nisu strogo uporedive u svojim epistemoloskim osnovama,
ali on ka tome nije ni tezio, verovatno svestan da striktne sinteze i nisu
moguce. U ovom pristupu, kako sam kaze, ostao je postmoderan, birajuéi
perspektive koje mogu da objasne njegova sopstvena iskustva i da
omoguce preispitivanje sopstvene prakse.

O paradigmi postmoderne pise B.Wilson”® sa Univerziteta Kolorado u
Denveru fokusiraju¢i njene implikacije na pedagosko podrucje putem
instrukcije dizajna.

Kako je i1 ovo jedan od uglova didaktickih pokusSaja da razume i odgovori
na izazove postmoderne, ovde ¢emo se kratko osvrnuti na ovo jer je
osnova instrukcionih dizajna konstruktivizam, koji je u izvesnom smislu
vodic¢ kroz postmoderno misljenje za instrukcione dizajnere.

6 Wilson, G.B., Clanak treba da se pojavio u C. R. Dills i A. A. Ramiszowski Instructional
Development Paradigms (Paradigme razvoja instrukcije). Englewwod Cliffs NJ: Educational
Technology Publications, u Stampi (knjiga treba da je objavljena u martu 1997); Skinuto sa
sajta: carbon.cudenver.edu
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U nameri da ¢itaocima priblizi konceptualni pogled na postmoderno
misljenje, kao pomocéno sredstvo postuzila mu je jedna prica. Prica nije,
kako on kaze, istinita, ali moze da pomogne u razumevanju sveta
postmoderne.

Prica o pogledima na svet

Drevni pogled na svet. Na mnoge nacine, ljudi iz anticke Gréke i Rima
veoma su li¢ili na nas. Suocavali su se sa istim pitanjima sa kojima se mi
suo¢avamo danas, naime: Na koji nacin spoznajemo stvari? Kako mozemo
do¢i do istine? Od Cega je svet sacinjen? Ljudi iz antickih zemalja su
shvatali da pojave mogu da varaju — da ono Sto izgleda kao pouzdano i
stabilno na povrSini moze, zapravo, biti promenljivo, nepouzdano i
nestabilno. Kako mozemo do¢i do nacina na koji stvari zaista jesu? Baveci
se ovim problemom, anticki ljudi su pravili razliku izmedu sveta koji
vidimo svojim oCima i «pravog» sveta, koji je bio savrSen, celovit i
uzviSen. UzviSeno je, zapravo, bilo ono §to nam je omogucavalo da
povremeno na tren sagledavamo «pravi» idealan svet. Ostavljeni
sopstvenim nastojanjima, mi vidimo nesavrsenstvo, slabosti, mnogo ostrih
ivica. Uz pomo¢ bozanske logike i matematike, ostre ivice postaju glatke,
a savrsena stvar-iza-stvari nam se prikazuje. Koncepti su bozanska otkrica
nacina na koji svet zapravo postoji - nase svakodnevno koris¢enje «idjea»,
odnosno njihovih zacetaka iz idealnih formi za kojima su tragali anticki
Grei 1 Rimljani.

Moderni pogled na svet. Anticki pogled na stvari dominirao je naSim
misljenjem mnogo godina, zapravo kroz ¢itav Srednji vek. Medjutim, sa
renesansom mi postepeno pomeramo svoj fokus. Poducavani da kod Boga
traZze istinu, a da Boga traze u crkvi i u prihvaéenim tekstovima — mnogi
bistri mislioci su umesto toga poceli da veruju sopstvnim o¢ima i
sposobnostima. Umesto da Bogu pripisuju centralno mesto u univerzumu,
sam Covek postao je standard za donoSenje suda o istinitosti stvari.
Covekov intelekt je bio sposoban da pravi razliku izmedju istine i greske.
Odredeni definisani metodi za otkrivanje istine i za procenu dokaza poceli
su da se smatraju pouzdanim i dovoljnim za dobijanje pristupa «istini».
Praznoverje i tradicija zamenjeni su racionalno$¢u i nau¢nim metodom.
Tehnologija i napredovanje nauke signalizirali su odgovarajuéi progres u
drustvu, dok se Covek usavrSavao i kontrolisao prirodu svojim znanjem i
alatkama.

Ipak, filozofi su se i dalje mucili istim pitanjem: kako mi znamo istinu?

Kant je uvideo da mi nikada ne¢emo zaista do¢i do nacina na koje stvari
zaista postoje, ali da mozemo da dodemo prilicno blizu toga — mi
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stvaramo Seme u nasem umu koje se grubo poklapaju sa tim kako stvari
postoje. Re¢ «fenomen» poti¢e od Kanta i u sustini znaci «blizu pravoj
stvari».

Tokom godina, medjutim, filozofima je postajalo jasno da i dalje ostaje
nepremostiv procep izmedu nas samih i istine. Zivimo u odredjenom
vremenu i prostoru, uslovljeni odredenom kulturom i nizom iskustava. Bez
Boga da nas poveze sa istinom, kako moZzemo sti¢i do nje? Kako mozemo
da prevazidemo svoja ogranic¢enja i dosegnemo iznad sebe do nacdina na
koji stvari zaista postoje? Ovo su teska pitanja na koja nije odgovoreno
vekovima.

Postmodernisticki pogled na svet. Postmodernizam, kako mu i ime kaze,
uglavnom predstavlja odgovor na modernu. Dok je moderno doba
verovalo da nas nauka vodi putem progresa, postmodernizam dovodi u
pitanje da li nauka sama zaista moze da nas odvede tamo. Dok je moderna
sreéno kreirala izume 1 tehnologije da poboljSaju naSe zivote,
postmodernizam je na to bacio jo§ jedan pogled i zapitao se da li su nasi
zivoti zaista bolji zbog svih tih spravica i igrackica. Postmodernizam je
gledao na kulminaciju moderne u dvadesetom veku — na ono §to su donele
snage kao S§to su totalitarizam, tehnokratija, konzumerizam i moderno
ratovanje — i rekao, mozemo da vidimo efikasnost i poboljSanja, ali
mozemo videti i dehumaniziraju¢e, mehanizirajuée uticaje na nase zivote.
Holokaust je bio efikasan, tehnicki, hladno racionalan. Mora da postoji
neki bolji nacin da se razmislja o stvarima.

Sta onda sa vekovima starim pitanjima o istini i znanju? Postmodernista bi
mogao reéi «Istina je ono oko ¢ega se ljudi slazu» ili «Istina je ono §to
deluje» ili «Hej, nema Istine, ve¢ samo mnogo malih «istina» koje se
ovuda motaju». Postmodernisti su skloni da odbacuju idealizovan pogled
na Istinu koji je nasledjen od antic¢kih ljudi i da ga zamene dinamickom,
promenljivom istinom, koja zavisi od vremena, prostora i perspektive.
Umesto da tragaju za nepromenljivim idealom, postmodernisti teze da
slave dinamicku raznolikost Zivota.

Wilson, B. iznosi neke kljuéne karakteristike postmodernog misljenja
(koje je ovde slobodno parafrazirao zbog jednostavnosti) iz dela Erica
Digesta, Hlynka i Yeaman):
1. Odanost pluralizmu perspektiva, znacenja, metoda, vrednosti — svega!
2. Potraga za dvostrukim znacenjima i njihovo uvazavanje, kao i za
alternativnim interpretacijama, od kojih su mnoge ironicne i
nenamerne.
3. Kiritika ili odbojnost prema Velikim Pricama koje bi trebalo da
objasne sve. Ovo ukljucuje i velike naucne teorije, i mitove u nasim
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religijama, nacijama, kulturama, i profesijama koje sluze da objasne
za$to su stvari takve kakve jesu.

4. Priznanje da — s obzirom na to da postoji pluralizam perspektiva i
nacina spoznaje — takode postoje i visestruke istine.

On, dalje, navodi od istih autora predloZena (ironi¢no!) Cetiri laka korala
da se postane postmodernista:

1. Posmatrajte koncepte, ideje i objekte kao tekstove. Tekstualna
znacenja otvorena su za interpretaciju.

2. Trazite binarne suprotnosti u ovim tekstovima. Neke uobicajene
suprotnosti su dobro/loSe, progres/tradicija, nauka/mit, ljubav/mrznja,
muskarac/Zena i istina/fikcija.

3. «Dekonstruisite» tekst pokazujuéi kako suprotnosti nisu uvek istinite.

4. Identifikujte tekstove koji nisu prisutni, grupe koje nisu predstavljene
i sve omaske, koje su mozda namerne, a mozda i nisu, ali koje su
znacajne.

I u pokusaju da razjasni odnose postmodernog misljenja i instrukcionog
dizajna, tj. obrazovne tehnologije, on isti¢e da je postmoderno misljenje
preraslo filozofiju tradicije drustvenih nauka, knjizevnu kritiku, umetnost,
$to nam kao konstatcija pomaze da bolje razumemo nesporazume koji se
mogu javiti izmedu instrukcionih dizajnera i postmodernih kriticara. Kao
§to je to C.P. Snow tvrdio u svom delu Dve kulture (1969), ljudi u
prirodnim naukama vide stvari na mnogo drugaciji nacin nego ljudi u
drustvenim naukama. Polje instrukcionog dizajna, koje je nastalo iz
bihejvioralne psihologije, tehnologije sistema i teorije rukovodjenja, vidi
svet kroz «naucna» sociva, dok postmodernisti teze da vide stvari kroz
kriticke, humanisticke vrste sociva. No, B. Wilson smatra ipak da cilj
umetnika ili kriticara nije da u tolikoj meri objaSnjava, predvida i
kontroliSe, ve¢ da stvara, ceni i interpetira znaCenja. Tokom godina,
postmoderni pristupi su se prosirili tako da obuhvataju nauku, feminizam,
obrazovanje i drustvene nauke, ali njihova orijentacija ostaje takva da oni
objasnjavaju, a ne predvidaju ili kontrolisu.

Wilson, B. se tako dalje upustao u razjasnjavanje postmodernog misljenja
i nastojao da primerima, kako je sam rekao “dekonstrukcije”, dode do
instrukcionih dizajna koji su trebali da obezbede jasne modele ucenja.
Modeli uslova ucenja (Conditions-of-learning), ili CoL modeli su tip
modela kakav nalazimo kod Rajgeluta (Reiheluth). Ganje, Brigs, Meril i
Rajgelut su klasi¢ni CoL teoretiCari (odnosno teoretic¢ari uslova ucenja).A
Wilson, B. nam daje paradigmu uslova ucenja Vilsona i Koula (Wilson i
Cole):
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CoL modeli su zasnovani na paradigmi uslova ucenja Roberta Ganjea, koji
su, svojevremeno, predstavljali znacajno udaljavanje od Skinerove
paradigme koja je bila dominantna medju americkim psiholozima.
Paradigma uslova ucenja postulira da postoji gradirana hijerarhija rezultata
ucenja, a za svaki zeljeni rezultat postoji niz uslova koji vode ka ucenju.
Instrukcioni dizajn je stvar razja$njavanja nameravanih rezultata ucenja, a
potom njihovog povezivanja sa odgovaraju¢im instrukcionim strategijama.
Dizajner pise bihejvioralno specifi¢ne ciljeve ucenja, klasifikuje te ciljeve
prema taksonomiji tipova ucenja, a potom ureduje instrukcione uslove
tako da odgovaraju aktuelnim instrukcionim uputstvima. Na ovaj nacin
dizajneri mogu da osmisle instrukciju i da uspesno poducavaju o nekom
pravilu, psihomotornoj vestini, stavu, ili nekoj verbalnoj informaciji.

S ovim povezana ideja u okviru paradigme uslova ucenja tvrdi da
rasporedivanje instrukcija treba da bude zasnovano na hijerarhijskom
napredovanju od jednostavih ka sloZzenim rezultatima ucenja. Ganje je
razvio tehniku konstruisanja hijerarhija ucenja za analiziranje vestina.
Vestina se racionalno razdvoji u delove i pod-delove; onda se instrukcija
poreda od jednostavnih podvestina do celokupne vestine. Teorija
elaboracije koristi strukturu sadrzaja (koncepta, procedure ili principa) kao
osnovu za organizovanje i redjanje instrukcija (Reigeluth, Merrill, Wilson
and Spiller: 1980). Oba metoda zavise od analize zadatka na ciljeve
instrukcije, odnosno od metoda rasporedivanja procedura od jednostavnih
ka postepeno slozenijim do celog zadatka.

Modeli uslova ucenja (CoL modeli) se oslanjaju na brojne pretpostavke i
distinkcije, ukljucujudi i sledece:

Deskripcija naspram preskripcije. Precizan stav CoL modela je na neki
nacin dvosmislen — da 1li su ovo «naucni» modeli ili su «inzinjering»
procedure? Na neke nacine CoL modeli su deskriptivni - «Postoje ove
vrste rezultata uCenja, ove vrste strategija» - ali su deskriptivne samo u
odnosu na veoma vestacke aktivnosti i strukture (Simon). CoL modeli
pocivaju na labavo definisanoj osnovi znanja — malo psihologije, malo
instrukcionog istrazivanja, malo teorije sistema, malo informacione
teorije. CoL modeli takodje imaju i preskriptivnu funkciju za dizajn
instrukcija, ali u nekom ¢udnom smislu. Zbog njihove teZine, oni su vise
od jednostavnih «recepata» ili «smernica» da bi ih jedan neko ko nije sa
vise iskustava koristio i prevazi$sao.One kao da na neki nain govore:
«Instrukcija treba da bude ovakva, zato to uradi ovako. »Da bi se
nadopunili modeli razvoja instrukcionih sistema — koji su u vecoj meri
usredsredjeni na procedure i procese — CoL modeli se vise fokusiraju na
produkt, govoreéi: «Dobra instrukcija treba da izgleda ovako; idi i uradi
slicno».
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Drugi nacin gledanja na ovo pitanje je, smatra Wilson, razmotriti Sta
definiSe dobru instrukciju:

1. Definicija umecéa/procesa. Instrukcije nacinjene bavljenjem mnogim
teSkim stvarima. Instrukcije sacinjene na odredjen nain — prateci
korake razvoja instrukcionih sistema (instructional systems
development — ISD) — su dobre.

2. Empirijska definicija. Instrukcija koja uz demonstraciju, pokazivanje
ima svoj rezultat u ciljnom ucenju. Ovo je definicija koja se zasniva
na proceni. Ovo je pragmatican, zdravorazumski pristup — ako radi,
onda je to dobro.

3. Analiticka/naucna definicija. Instrukcija koja ima sve zeljene
atribute. Ovo je produkt definicija dobrote. Produkt u sebi sadrzi
efikasne principe, odlikuje se odredjenim svojstvima, izgleda na
odredeni nacin. Ovo se moze re¢i na osnovu proucavanja produkta, a
ne procesa koji se koristio da bi se ovaj produkt stvorio ili efekata na
definiSu¢i dobru instrukciju u smislu njenog koriS¢enja odredenih
instrukcionih strategija i komponenti. Ako ¢as ima inventivnog,
kreativnog organizatora, jasno pisanje, mnogo primera, mnogo
prakse itd. — onda je to dobra instrukcija.

Ortogonalna nezavisnost sadrzaja i metoda. Ovo je analogno tvrdnjama
Ricarda Klarka (Richard Clark) o medijima i strategiji — da su oni
medusobno zavisni i da se prozimaju. Wilson naglasava da se mogu
nauciti neki koncept preko primera ili preko definicije ili preko prakse. U
svakom slu¢aju, medutim, naucena je ista stvar — ciljni koncept.
Alternativno stanoviste (kojem bi bilo potrebno malo odbrane) bi bilo da
razliCite strategije obavezno vode ka kvalitativno drugacijim rezultatima,
iako su neka od ponasSanja koja pokazuje osoba mozda ista.

CoL modeli pretpostavljaju da postoji klasa metoda koja odgovara klasi
ciljeva ucenja, i da se one mogu pouzdano koristiti u sluzbi one druge. I
pita se: da li ucenik moze da generalizuje strategiju koja se koristila u
jednom okruzenju i da je replicira u drugom okruZenju? U kojoj meri je
moguce izvrsiti transfer/generalizovati razliCite «sadrzaje» i «metode»?

«Praviy status sadrzaja i metoda. Pokusaji da se nade «sadrzaj» iskustava
stru¢njaka mogu biti jednako teski kao i nalazenje «metoda» u iskustvima
nastavnika i dizajnera. Gde se tacno sadrzaj nalazi? Da li on «postoji» u
listi ciljeva? U idejama nastavnika i dizajnera, u nastavnim programima?
Gde je «metod»? Da li ga traziti u metodikama, didaktici? I sadrzaj i
metod su po, Wilsonu, B., ukorenjeni u stvarnom iskustvu i praksi ljudi
koji su ukljuceni u instrukcione aktivnosti. Pa ipak CoL modeli teze da
tretiraju ciljeve i strategije udzbenika kao da oni imaju jasan,
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neproblemati¢an, nedvosmislen ontoloski status. On misli da izazov za
nastavnike i dizajnere nije da se pravilno drze modela, ve¢ da odrede kako
se model odnosi na prakti¢nu situaciju. Kako je moguée uciniti da CoL
model ima smisla kada se sretnete sa pravom zbrkanom situacijom ucenja?

Instrukciona teorija prema praksi dizajna. CoL pristupi su izgradeni
prema okviru metoda uslovi-ciljevi koje Carli Rajgelut artikuliSe u
«Zelenoj knjizi» (Reigeluth). Wilson, B. smatra da, u zavisnosti od uslova
i instrukcionih ciljeva, nastavnik ,bira“ odgovaraju¢u instrukcionu
strategiju da bi ove ciljeve postigao. Ovakvo stanoviste definiSe dizajn
instrukcije kao pridrzavanje nizu pravila i mesta ekspertize ili znanja u
udzbenicima — ili kao ekspertni sistem koji se bazira na pravilima.
Prednosti ovog pristupa su da znanje moze da se kodifikuje, poseduje,
kontrolise i nedvosmisleno prenese na druge. Ljudi-tehniCari mogu to, cak,
i da urade, ¢ak iako oni zaista ne razumeju ono §to rade, samo prateci
brojeve. Kakva prednost! Mana je da ovo ne funkcioniSe izvan nivoa
«autputay. 267

Son (Schon) ovaj aspekt prakse naziva «tehni¢kom racionalno$¢u». On ne
poric¢e njegovo mesto; sve discipline imaju tehnicku komponentu. Ali, on
kaze da je ona samo pocetna tacka za dizajn ili za profesionalnu praksu.
Tehnicka racionalnost je formalna, apstraktna izjava o teoriji koja dobija
svu paznju istrazivaca, ali koja istinski ne uspeva da «uhvati» pravu
ekspertizu didakticke spretnosti nastavnika. Kada je Dejvid Meril prvi put
pokusao da konvertuje svoje teorije u ekspertne sisteme, on je naiSao na
¢itav novi sloj problema i odluka koje je prethodno ignorisao. Wilson, B.
smatra da izmedu eskpertnog sistema i pravog zivota jo§ uvek postoji Citav
ogroman sloj ekspertize i da su ekspertni sistemi urodjeno nesposobni da
ga sagledaju. Otud velika razlika izmedu teorije i1 prakse, izmedu
istrazivaca 1 prakticara. Teoretira¢ uzima za ozbiljno ovaj formalizam,
ovaj niz algoritamskih pravila za praksu; praktiar zavisi od ogromne
«banke» dodatnog znanja i vrednosti — ukljucujuci i to kako koristiti
tehnicka pravila — koja vode ka uspesnoj praksi.

Situacija je sli¢na i sa istrazivanjem kognitivnih strategija. Istrazivaci
(Butterfield i Belmont) su dosli do nalaza da su retardirani uéenici sasvim
sposobni da savladaju odredene strategije — ali kada je trebalo da znaju
kada i gde da koriste ove strategije, kako da ih prilagode nekim
situacijama, oni to nisu uspevali. Nase teorije lice na repertoare strategija
retardiranih ucenika — one ne doprinose pravoj ekspertizi zato S$to im
nedostaju neobjasnjivi sastojci koje je nemoguée analizirati, a Cine
sastavni deo svakodnevne kognicije i donosenja odluka.

27 Ibidem
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Wilson, B. smatra da se ista kritika moze se uputiti pokusSajima da se
definiSe sadrzaj preko standardnih ciljeva i analize zadataka. To se ne
moze uraditi. Preterano oslanjanje na ciljeve i analize moze lako da
odvede do neuspele instrukcije iz istog razloga iz kog dogmatsko
pridrzavanje CoL modela moze voditi neuspeloj instrukciji: U ovome ima
viSe od toga $to je napisano u knjigama. Ljudima je potrebno da imaju
iskustva koja ih stavljaju u pozicije u kojima ¢e nauciti vazne stvari. Ko
zna ta¢no Sta ¢e oni nauciti, ali jedna stvar je sigurna: ako steriliSete i
kontroliSete situacije ucenja i ako poducavate samo ciljane ciljeve, ucenici
nece uspeti da nauce kako da budu ono S$to vi Zelite da budu. Oni Ce,
mozda, nauditi neke stvari koje zelite da nauce, ali ne¢e uspeti da u ulozi
koju od njih trazite igraju u pravom svetu prakse.

Dizajn  naspram implementacije. CoL modeli pretpostavljaju da
nameravani rezultati ucenja i instrukcione strategije mogu da se naprave u
kontekstu koji je u vremenu i okruzenju izmesten iz prakse. Vin (Winn) je
prilicno dobro razvio ovaj argument. Prate¢i tradicionalne procedure
dizajniranja instrukcije, dizajneri i predmetni stru¢njaci sednu zajedno za
sto u nekoj sobi i donose odluke o tome kako ¢e nastavnici i ucenici
organizovati proces ucenja. Zna se da se ove odluke donose van
konteksta.lli se malo zna o kontekstu njihove upotrebe. Marti Tesmerov
(Tessmer i Harris) rad na analizi sredine predstavlja pokusaj da se ponovo
uvedu neki «sistemi» miSljenja u dizajn instrukcije, uvidjajuéi da je
kontekst upotrebe neizostavno povezan sa dizajnom.

U jednoj interesantnoj samo-analizi Klansi (Clancey) je naveo kako posle
mnogo godina rada na razvijanju GUIDON-a i drugih ekspertnih sistema
za medicinsko reSavanje problema, medicinski prakti¢ari bukvalno ni
jedan produkt nikada nisu koristili u svakodnevnoj upotrebi. On je krivio
odvojenost dizajnerskog tima od konteksta prakse. Dizajnerski tim je
pretpostavio da ¢e prakticari pozdraviti ekspertni sistem i uvrstiti ga u svoj
rad; oni su mislili da ¢e prelazak na polje prakse biti relativno
neproblemati¢an. Ali su prevideli da ukljuce faktore implementacije u svoj
dizajn, nisu uspeli da dodu do prakse — interakcije izmedu teorije i prakse
koja ima svrhu da obe ocuva. SuoCavamo se sa opasnoscu da ¢e se, kada
se odluke koje se donose prilikom dizajniranja instrukcija van konteksta
realne instrukcije, sli¢ni problemi javiti.

Uloga dizajnera instrukcije. Prema tipicnim modelima dizajna instrukcije,
dizajner ulazi u novi predmet, u njegove sadrzaje ga upucuje strucnjak iz
polja tog predmeta (SME — subject matter expert) i on ga preradjuje i
izbacuje u obliku kvalitetne instrukcije. Suprotno ovome, Sulman
(Shulman) je nasao veliko obilje razli¢itih vrsta znanja koje efikasan
nastavnik mora da poseduje da bi dobro poducavao. Ima sve vise
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istrazivanja koja pokazuju da nastavnici koji ne znaju sadrzaje predmeta u
prste ne predaju taj predmet tako dobro. To je problem sa matematikom u
nizim razredima osnovne $kole — isuvis§e mnogo ucitelja imaju fobiju od
matematike, ne razumeju istinski njene konceptne i skrivene strukture, i
zato je ne predaju dobro. Zato Wilson, B. istie da ga zapanjuje
o¢ekivanje da dizajneri koji su potpuno neupuceni u neki predmet mogu
da dizajniraju dobru instrukciju za nastavnike.

Instrukcione strategije (i tipovi rezultata ucenja) «biraney iz baze. Pored
gore navedenih problema tehnicke racionalnosti, to §to imamo konacan niz
strategija (ili tipova ciljeva) sa sobom nosi jedinstvenu opasnost — tu da
¢emo se zakljucati u odredene nacine misljenja i ne¢emo biti otvoreni za
inovacije ili nova reSenja. Ako pratim neki CoL model, to ¢e nas
verovatno «uciniti pristrasnim» prema odredenim definisanim klasama
strategija ili rezulata ucenja i «oslepece nas» za druge moguée nacine
posmatranja rezulata ili strategija ucenja. Primeri su ocigledni — CoL
modeli teze da gledaju na motivacione varijable kao na «pridodatu
vrednost»: skloni su da zanemaruju socijalnu kogniciju i1 kulturne
varijable; jo§ uvek ne poseduju dobar jezik za metakognitivne rezultate i
rezultate donoSenja odluka. Kada govorimo o strategiji, razne
konstruktivisticke strategije — simulacije, igre, kognitivne alatke — bile su
zanemarivane u «klasi¢énim» CoL modelima, sa osavremenjavanjem i
revizijama koje su trenutno aktuelne.

Stvar je u tome da su tradicionalni CoL modeli izrasli iz odredenog
vremena i mesta i nacina gledanja na svet koji su bili svojstveni njima.
Dve Rajgelutove knjige u velikoj meri odrazavaju psihologiju 70-tih, koja
je prevedena u instrukcionu teoriju 80-tih. Svaki model ili teorija odrazava
perspektivu definisanog vremena i mesta. Za razliku od toga,
profesionalna praksa se nikada ne zavrSava, stalno se menja, bas kao §to se
i nasi pogledi stalno menjaju. No, Wilson smatra da je to nesto $to i danas
izrazito nedostaje. U stvarnom svetu, promena je norma; ali i dalje nema
mehanizama za stalno osavremenjavanje formalnih teorijskih modela na
isti trajan nacin.

Naravno, ni jedna od pretpostavki koje su gore navedene ne mora da bude
porazavajuca za koris¢enje CoL modela. Svaka nosi niz rizika (koje su
prethodno navedene), ali, takode, ima i odredenu ekonomiénost ili
efikasnost u praksi. Opasnost je u mogucnosti da koris¢enje CoL modela
rezultira u najnizem zajednickom imenitelju, mediokritetski najboljoj
instrukciji, umesto kreativnoj i istinski dobroj instrukciji. U svakom
slu¢aju, ne razmisljati o pretpostavkama kao S§to su ove povecava
verovatnocu da ¢e se CoL modeli koristiti na nekriticki i neodgovarajuci
nadin.
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15.18. POSTMODERNI KORENI KONSTRUKTIVIZMA

Wilson, ¢ije smo poglede na postmoderne pristupe instrukcionim
dizajnima kratko predstavili, osea da u svemu ovome ima jo§ dosta
nejasnoca. Posebno Zeli da otkloni moguce konfuzije o nacinu na koji se
postmoderna razlikuje od konstruktivizma, smatrajuci da je ovo znacajno,
jer je konstruktivizam termin koji se ¢eS$¢e nalazi u literaturi o dizajnu
instrukcije. On priznaje da i sam povremeno mesa ta dva termina. Misli
da u razjasnjavanju ovoga razmisljati o postmodernizmu kao o filozofiji
sveta, a o konstruktivizmu kao o veoma generalnoj teoriji kognicije, koja
objasnjava kako mi spoznajemo svet i kako saznajemo o stvarima. Koreni
mnogih konstruktivistickih shvatanja o kogniciji mogu se na¢i u
postmodernim filozifijama koje su se odvojile od racionalistickih,
objektivistickih i tehnokratskih tendencija «modernog» drustva.

izmedu

Slede¢a tabela ilustruje Wilsonovo odnosa

konstruktivizma i postmoderne filozofije:

shvatanje

validnost viSestrukih perspektiva.
Kljuéne ideje ukljucuju:
- znanje konstruiSu ljudi i grupe ljudi;
- realnost je multiperpspektivna;
- istina se zasniva na svakednevnom
zivotu i drustvenim odnosima;
- zivot je tekst; razmiSljanje je akt
interpretacije;
- Cinjenice i vrednosti su nerazdvojive;
- nauka i sve druge ljudske aktivnosti
su zasnovane na vrednosti.

Filozofija Teorija kognicije

Postmodernizam Konstruktivizam

Postmoderna filozofija naglasava - Um je stvaran. Mentalne dogadaje
kontekstualnu  konstrukciju znadenja i treba proucavati.

- Znanje je dinamicko.

- Znacenje je konstruisano.

- UcCenje je prirodna
izvodjenja.

- Razmisnjanje/apstrakcija je kriticna
za izvodjenje struénjaka 1 za
postajanje stru¢njakom.

- Poducavanje je pregovaranje sa
konstrukcijom znacenja.

posledica

- Misljenje i percepcija su
nerazdvojivi.

- ReSavanje problema je centralno za
kogniciju.

- Percepcija i razumevanje su takode
centralni za kogniciju.

Za razjasnjavanje ovoga odnosa, kao i postmodernog misljenja, vazno je
kako Wilson istice da nisu svi konstruktivisti postmoderni u svojoj
orijentaciji. U psihologiji, konstruktivizam je prvobitno odrazavao
misljenja ljudi kao $to su Pijaze i Vigotski, koji su u osnovi bili moderni u
svojoj orijentaciji. Aktuelni modeli instrukcije Spira, Jonassena, Beraitera,
Resnika, Lesgolda i drugih — dok su definitivno konstruktivisticki —
pokazuju razliite stepene postmodernog uticaja (iako su neki od njih
mozda postmodernisti¢ki, a da toga uopste nisu svesni!). Moguée je imati
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konstruktivisticki pogled na kogniciju dok i dalje zadrzavate prili¢no
tradicionalan, moderan pogled na nauku, metod i tehnologiju.***

Takode bi trebalo naglasiti da postmoderno misljenje moze voditi do
onoga §to Wilson smatra pozitivnim ili negativnim pogledima na Zivot. U
negativnoj krajnosti, neke postmoderne teorije mogu voditi u ocaj,
cinizam, moralnu ravnodu$nost i neku vrstu miopti¢ke samo-usmerenosti.
U isto vreme, drugi teoretiCari koriste postmoderne ideje da kreiraju
veoma pozitivne, pune nade, ¢ak spiritualne pristupe zivotu (Spretnak;
Tarnas). No, ipak moramo re¢i da Wilson prema postmodernizmu ima
pozitivan stav i da veruje da on ima uticaja na instrukcioni dizajn (ID).

Wilson je u duhu suptilnog menjanja znacenja tradicionalnih pojmova,
ponudio listu saveta za pravljenje dizajna instrukcija sa postmodernim
zaokretom. Lista bi trebalo da sadrzi jasnije ideje o tome kako
postmoderni koncepti mogu da infiltriraju i promene dizajenrske
koncepcije njihovog rada. U grubim crtama ova lista odnosi se na sledece:

Budite radi da krsite pravila. Teorije i modeli treba da sluze ljudskim
potrebama. Mudro koris¢enje ovih modela implicira kada i gde ih treba
koristiti, kao i gde menjati pravila ili ih u potpunosti zanemariti.

Stavite principe iznad procedura, a [jude iznad principa. Vest dizajner ¢e
uvek naéi naCine da prati principe koji se nalaze u osnovi procedura.
Proceduralni modeli ID (instrukcionog dizajna) se smatraju fleksibilnim i
promenljivim. Cak i kljuéne principe treba stalno testirati u odnosu na
realne potrebe ljudi koji su ukljuceni u projekat.

Ukljucite sve zainteresovane strane u dizajn i razvoj procesa. Ukljucite
participatorne dizajn tehnike, sa aktivnostima dizajniranja koje se sele iz
«laboratorije» i odlaze na teren. Ukljucite krajnje korisnike (i nastavnike i
ucenike) kao deo dizajnerskog tima. Povedite racuna da sve zaiteresovane
strane — svi «sastavni delovi» - daju neku vrstu svog glasa koji doprinosti
rezultatima projekta.

Ne verujte sopstvenim metaforama. Budite svesni sveprozimajuceg uticaja
koji nazivi ili metafore imaju na naSe razmisljanje — na primer «isporuka»
istrukcija, «skladiStenje» memorije, «preduslovi» ucenja, dizajn
«sistema», «selekcija» strategije, instrukcioni «fidbek» 1 «okruzenja»
ucenja. Dok su ovakve metafore neophodne za nase misljenje, svaka od

28 Tbidem
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njih moZe sa sobom nositi i odredeno konotativno dodatno znacenje koje
nam moze onemoguditi da vidimo alternativne nacine. >’

Znacajno je mozda pomenuti da Wilson razmisSlja o instrukcionim
dizajnerima koji nama nisu poznati kao posebni profesonalci, ili asistenti
nastavnika, tako da se ovo sve moze u naSim pojmovnim relacijama
odnositi na nastavnike. Utisak je da drugadije i nije efektno, jer nastavnik
tesko da moze efikasno da ostvaruje tude dizajne. Nastava nije proces koji
se odvija algoritamski. Nema recepata, nema ustaljene procedure. I
najsigurniji planovi (dizajni, strategije...) cesto padaju u vodu iz bezbroj
nepredvidenih razloga. Zato o ovim i drugim instrukcijama, strategijama,
dizajnima 1 sl. treba da bude obaveSten nastavnik i da ih, koliko je
moguce, usvoji na nekom nivou, kako bi ih mogao fleksibilno, prema
kontekstu, koristiti.

U koracima promene ili dolazenja do postmodernih instrukcionih dizajna
Wilson sugeriSe nekoliko sledecih saveta:

Kooristite konsenzus strategija za procenu potreba, uz strategije koje su
orijentisane na praznine. Modeli praznine kod procena potreba teze da
opiSu «idealnu» situaciju, da je porede sa sadasnjim stanjem, §to ¢e
ostaviti potrebu, odnosno prazninu. Tehni¢ka ispravka koju sugerisu
modeli praznine kod procena potreba mozda odgovara odredjenim radnim
okruzenjima. Medutim, nisu sve instrukcije osmisljene da poboljsaju
izvodenje u specificnim radnim okruZenjima. Skole mogu razviti
kurikulum koji se zasniva na konsenzusu medju veoma razli¢itim
konstituentima; «idealna» situacija mozda predstavlja politicki
kompromis.

Uradite analizu «sredinskog uticaja». Analiza potrebe uvek treba da bude
pracena rasmatranjem «uticaja sredine» na predloZene ispravke. Posto se
na ciljne potrebe odgovori, koju vrstu nenameravanih ciljeva mozemo
predvideti?

Oduprite se izazovu da vas zavedu sadrzaji koji su lako merljivi i kojima
se lako manipulise. Mnogi znaéajni rezultati ucenja ne mogu se lako
meriti. Mozda jeste, a mozda i nije moguce svesti vrednost na brojku.
Postmoderni dizajner ¢e biti osetljiv za suptilne, a ipak izuzetno vredne
rezultate i efekte.

Pitajte se: Ko izvodi pravila o tome Sta je to Sto ¢ini neku potrebu? Da li
postoje neke druge perspektive koje treba razmotriti? Koje (i cije) potrebe

2 Tbidem

237



se zanemaruju? Ova pitanja proizilaze iz postmoderne ideje da su sve
ljudske aktivnosti ideoloSki zasnovane. Moguée politicke i socijalne
konsekvence nasih akcija treba da informisu nase odluke.

A nakon ovoga, po njemu, sledi znac¢ajan korak koji se odnosi na analizu
cilja-zadatka i sastoji se otprilike iz nekoliko koraka kao §to su sledeci:

Dozvolite da se instrukcija i ciljevi ucenja jave tokom instrukcije. Ba$ kao
S$to se sadrzaj ne moze u potpunosti uhvatiti, tako se ni ciljevi uc¢enja ne
mogu potpuno unapred specifikovati bez stvarnog konteksta uc¢enja. Videti
Winn (1990) za podrobnu diskusiju ovog pitanja.

Nemojte Zrtvovati obrazovne ciljeve zarad tehnicke obuke. Imajte na umu
da se obrazovanje/vaspitanje i ciljevi obuke javljaju u svakom okruzenju.
Skole obudavaju kao §to obrazuju/vaspitavaju i radnici moraju biti
obrazovani — ne samo obuceni za neku vestinu — da rade efikasno u nekoj
fabrici. Postmoderni dizajner ¢e biti posebno osetljiv za potrebe
obrazovnih ciljeva koje pojacavaju konceptualno razumevanje i vestine
reSavanja problema u nekom domenu.

Koristite ciljeve kao heuristike koji usmeravaju dizajn. Ne postoji posebna
vrednost u operacionalnim opisima nameravanih rezultata uéenja; zapravo,
oni mogu predstavljati i prepreku za ucenikove ciljeve 1 postignuca.
Insistiranje na tome da izjave o cilju prerastu u bihejvioralne specifikacije
mogu Cesto biti protraceni napori — ili, ¢ak, i gore, mogu voditi ka
pogresnim naporima. «Namera» instrukcije moze se posti¢i izjavama o
cilju, aktivnostima ucenja i metodama procene. Ciljevi i zadaci bi trebalo
da budu u dovoljnoj meri specifikovani tako da sluze kao input za dizajn
procene i strategije instrukcije.

Ne ocekujte da «uhvatitey sadrzaj u svojoj analizi cilja ili zadatka. Sadrzaj
na papiru ne predstavlja znanje u glavi prakticara (Cak iako ste verovali da
znanje (ekspertiza) pociva u necijoj glavi!). Najboljoj analizi uvek manjka
ocena. Jedini lek je dizajnirati bogata iskustva ucenja i interakcije u kojima
ucenici mogu da sami pokupe sadrzaj koji nedostaje medu analizama
praznina.

Razmotrite visestruke modele ekspertize. Za ekspertizu (znanje) se obicno
misli da ima dva nivoa: ekspertno ili napredno izvodenje ili pocetnicko ili
pocetno izvodenje. Naravno, model sa dva nivoa nije dovoljan za
odgovaraju¢e modelovanje uéeni¢kog napredovanja tokom vremena. Citav
niz kvalitativnih modela ekspertize je mozda potreban kod uéenja kritickih
zadataka (Drayfus i Drayfus, izdanje; White i Frederiksen, 1986).
Postmoderni teoreticari bi mozda izneli i radikalniju misao: da ekspertiza
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ne prati linearno napredovanje faza, ve¢, umesto toga, poprima razliite
oblike kod razli¢itih ljudi. Instrukcija treba da odgovara na to gde ucenik
«jesten, 1 da podrzava njegovo napredovanje, bez obzira na to gde se on
nalazi u odnosu na «univerzalnu» ekspertizu.

Dajte prioritet ciljevima ucenja koji predstavijaju kontekstualizovano
resavanje problema i konstruisanje znanja. Umesto praéenja pravila,
stavljajte naglasak na reSavanje problema (koji u sebi sadrZze pracenje
pravila, ali nisu na to ograniceni). Pravila se menjaju prema kontekstu. Ali,
¢ak ni reSavanje problema nije jedino §to se odnosi na kogniciju —
percepcija je takode centralna. Umesto da im zadajete zadatke koji
zahtevaju jednostavno podsecanje ili memoriju, trazite od ucenika da
vezbaju gledanje — dolazenje do smisla nekog materijala i demonstriranje
njihovog razumevanja tog smisla (Prawat: 1993).

Definisite sadrzaj na visestruke nacine. Koristite slucajeve, price i obrasce
zajedno sa pravilima, principima i procedurama. Ljudska memorija,
prema nekim teoretiCarima, se uglavnom zasniva na pri¢i ili naraciji
(Schank, 1991). Druge teorije, kao Sto su situaciona kognicija (Brown,
Collins i Duguid, 1989; Clancey, 1992, 1993) i konekcionizam (Marshall,
1991) naglaSavaju razvijanje obrazaca i uenje na osnovu autenti¢nih
slucajeva. Bogati slucajevi, prie i obrasci izvodenja mogu predstavljati
alternativne metafore za nalaZenje i predstavljanje sadrzaja. Wilson smatra
da ovi viSestruki moduli reprezentacije mogu da nadju svoj put u
instrukciju, uz bogatija, smislenija iskustva za studente.

Cenite zasnovanost na vrednosti svake analize. Definisanje sadrzaja i
ciljeva ucenja predstavlja politicki, ideoloski poduhvat. Pridavanje znacaja
jednoj perspektivi znaci da ¢e drugim perspektivama biti dat manji znacaj.
Jednom pristupu se daje prednost; drugi su zapostavljeni. Neko pobeduje,
neko gubi. Budite pazljivi i osetljivi kada su u pitanju vrednosne
implikacije vasih odluka.

Pitajte: Ko donosi pravila o tome Sta cini legitiman cilj ucenja? Koji
ciljevi ucenja se nisu analizirali? Cijim interesima projekat sluzi? Sta je
skrivena agenda (Noble, 1989)? Pre dvadeset i pet godina, neki dizajner
koji je koristio «razumeti» kao glagol kod cilja uCenja bio bi ismejan.
«Razumevanje» je bilo nejasno, bilo je zabranjeno. Da li postoje drugi
izrazi kod ciljeva ucenja koji ostaju tabu? Da li postoje druge dimenzije
ljudskog izvodenja koji ostaju potcenjivani unutar diskursa dizajna
instrukcija? Kulturni? Duhovni? Dobar postmoderni dizajn instrukcija bi
dao odgovor na ova pitanja i ne bi se plasio da nanovo ispita aktuelnu
praksu.

239



15.19. RAZVOJ INSTRUKCIONIH STRATEGIJA

Pravite razliku izmedu ciljeva instrukcije i ciljeva ucenika; podrZavajte
ucenike u dostizanju njihovih sopstvenih ciljeva. Ng i Bereiter (1991) su
nasli da ucenici pokazuju znake u smislu da imaju tri vrste ciljeva:

(1) ucenicki icljevi koji idu ka zavrSavanju zadatka ili tzv. «preskakanje
preprekay,

(2) instrukcioni ciljevi koji su zadati sistemom i

(3) liéno znanje — gradenje ciljeva koje su postavili uéenici.

Ova tri navedena cilja se ne poklapaju uvek. Ucenik koji je motivisan
ciljem da zavrsi zadatak Cak ni ne razmatra ucenje, a ipak se ponasanje
mnogih ucenika u Skolama pokreée upravo ovakvim zahtevima za
izvodenje. Postmoderna instrukcija bi negovala i podsticala naginjanje ka
ciljevima za gradenje linog znanja, dok bi istovremeno podrzavala
instrukcione ciljeve. Kao §to je Mark Tven rekao: «Nikad nisam dozvolio
da mi se $kolovanje mesa sa obrazovanjem.»

Cenite medusobnu zavisnost izmedu sadrzaja i metoda. Tradicionalna
teorija dizajna tretira sadrzaj i metodiku za predavanje tog sadrzaja kao
ortogonalno zavisne faktore. Postmoderni dizajn instrukcije kaze da ne
mozete potpuno razdvojiti ove dve stvari. Kada koristite sokratovski
metod vi predajete nesto sasvim drugacije nego kada koristite radne
listove ili testove. Poducavanje koncepata preko definicije pravila rezultira
ne¢im drugim nego kada poducavate neke koncepte preko bogatih
slucajeva i diskusije u odeljenju. Kao $to je McLuhan razjasnio brkanje
izmedu termina «medij» i «poruka» tako dizajneri moraju uvideti kako se
do ciljeva ucenja ne stize uniformno instrukcionim strategijama koje mogu
medusobno razmenjivati mesta.

Dozvolite «momenat poducavanja». Javljaju se situacije u okviru
instrukcije kod kojih je ucenik zreo i spreman da nauci znacajne nove
stvari. Dobar nastavnik stvara takve uslove pod kojima se ovakvi momenti
redovno javljaju, onda oni iskoriste taj momenat i predaju lekciju. Ova
vrsta fleksibilnosti zahteva odredeni nivo sponatanosti i odgovaranja na
okolnosti, o kakvim se ne govori u krugovima instrukcionog dizajna.

Budite otvoreni za nove nacine misljenja o obrazovanju i instrukciji.
Postmoderni dizajner ¢e se uvek osecati nekako nelagodno kada
«primenjuje» odredjeni model, ¢ak i viSe kada primenjuje progresivne
modele kao Sto su kognitivnho ucenje, minimalistiCka obuka, namerna
okruzenja za ucenje, ili instrukcija bazirana na slucaju ili prici. Dizajneri
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bi trebalo da se stalno poigravaju modelima, da isprobavaju nove stvari, da
modifikuju ili prilagodavaju metode tako da odgovaraju novim
okolnostima.

Razmisljajte kao da dizajnirate okruzenja i iskustva za ucenje, a ne kao da
«biratey strategije instrukcije. Metafore su vazne. Da 1i dizajner «bira»
strategiju ili «uredjuje» iskustvo ucenja? Postmoderni dizajneri bi obi¢no
razmisljali o instrukciji kao o necemu interaktivnom i iskustvenom, a ne
kao o jednostavnom produktu ili prezentaciji.

Razmisljajte o instrukciji kao o onome Sto obezbedjuje alatke koje
nastavnici i ucenici mogu da koriste za ucenje: ucinite da ove alatke budu
lake za koriséenje. Ovakvo razmiSljanje je bukvalno suprotno od
«dokazivanja nastavnika, odnosno instrukcionih materijala  koji
obezbedjuju pridrzavanje dizajnerovih ocekivanja. Umesto toga,
nastavnici i ucenici se podsticu da kreativno i inteligentno koriste
instrukcione alatke i sredstva. Na neki nac¢in dizajner predaje kontrolu nad
koriséenjem svog proizvoda, ali Cineéi to sa viSe smisla ucestvuje u
celokupnom osmisljavanju iskustva.

Razmatrajte strategije koje pruzaju visestruke perspektive koje podsticu
ucenike da vezbaju odgovornost. Oduprite se izazovu da «unapred
upakujete» sve. Dozvolite uc¢enicima da generiSu svoja sopstvena pitanja i
ciljeve, a onda tragajte za informacijom i iskustvima koja odgovaraju na
ova pitanja. Naravno, ovo sobom nosi rizik da ne obezbedjujete uc¢eniku
dovoljno vodjenja, ili rizik da se izlazete prevelikoj konfuziji ili slozenosti.
Svakako da postoje trenuci kada treba pojednostaviti i smanjiti sloZenost;
dizajner treba da vezba i da dode do najbolje procene i da nadje metode
koje ¢e ga podrzavati kad se nadje u sred neke slozene situacije.

Cenite zasnovanost na vrednosti kod instrukcione strategije. Prisustvo
jednom sastanku Skolskog odbora je dovoljno da svakoga ubedi u ovo.
Instrukcione strategije izrastaju iz nasih filozofija sveta i naSih sistema
vrednosti. Ne samo sadrzaj, ve¢ i strategija moze predstavljati opasnost za
odreden ideoloski stav ili za motivaciju ucenika. Dobri dizajneri ¢e uvek
znati da «se ugrade» izmedu njihovih dizajna i situacije.””

A u pogledu izbora medija Wilson sugerise sledece:

Ukljucite pristrasnost nekom mediju kao nesto Sto treba razmotriti pri
donosenju odluke oko izbora medija. RazliCiti mediji Salju razliCite
«poruke», u zavisnosti od instrukcionog sadrzaja. TV Sou znaéi za dete
nesto drugo u poredenju sa nekim radnim listom. Potrazite bilo kakve

20 Wilson, op. cit.
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elemente «skrivenog kurikuluma» u izboru razlic¢itih medija. Izbegavajte
negativne stereotipe i kulturne predrasude. Razmotrite retoricku pozitivau
stranu kopc¢e izmedju izbora medija i celokupne svrhe instrukcije.

Ukljucite medijsku pismenost u toku planiranja. Dizajneri treba da budu
osetljivi na medijsku sofisticiranost i pismenost publike, obracajuci
posebnu paznju na humor, medijske konvencije i vrednosti produkcije.

I na kraju je za Wilsona posebno znacano pitanje procene ucenika. Njemu
posvecuje paznju na slede¢i nacin:

Ukljucite procenu u iskustvo ucenja gde je to moguce. Vesti nastavnici ¢e
procenjivati ucenike neformalno, sve vreme. Takode su nam na
raspolaganju tehnologije za ugradivanje stalne «dinamicke procene» u
materijale za ucenje (Lajoie i Lesgold, 1992). Procenjivanje bi trebalo da
bude integrisano u smislena iskustva ucenja, a ne treba da bude pridodato
na kraju.

Kritikujte i raspravijajte o produktima i izvodjenjima koji su utemeljeni u
autenticnim kontekstima, ukljucujuci, portforlio, projekte, kompozicije i
izvodenja. Pregledi produkata i izvodenja mogu da nadopune mnoga
tradicionalna merenja usvajanja zvanja i razumevanja (Cates, 1992).
Ukljucite razli¢ite perspektive u proces kritikovanja.

Koristite neformalnu procenu u ucionici i u okruzZenjima za ucenje.
Neformalne procene odnose se prvenstveno na nastavnikove opservacije o
kontaktu oci-u-o¢i, govoru tela, izrazima lica i radnom izvodenju. Ove
opservacije mogu da nadopune formalno ocenjivanje kao osnova za
instrukciona prilagodavanja.

Na kraju ovoga kratkog osvrta na Wilsonovo razumvanje postmodernih
ideja, znacajno je zapaziti kako se one mogu odnositi na praksu
instrukcionog dizajna. Tokom profesionalnog napredovanja, inoviranja,
licnog ili inoviranja nastavne prakse na Sirem planu, isti stari termini
pocinju da poprimaju nova znacenja. U isto vreme preporucuje Wilson
obazrivost i kriticku procenu ovih ideja. Misli na prethodno iznete ideje u
ovom tekstu i preporucuje da se izbegava da se bilo Sta uzime zdravo za
gotovo. A uz ovo bi se dalo dodati: testirajte svaku od ideja iz ovoga teksta
na osnovu realnosti vase prakse. Sve teorije i ideje treba staviti u sluzbu
prakse u stvarnom svetu i moguénosti njihovog koriS¢enja. Zapamtite
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slogan postmodernizma: «Dovedite u pitanje autoritet (pre nego $to on
poéne da propituje vas)!» >’

John Quicke®™ tretira u savremenoj literaturi jedno znadajno pitanje koje
bi se moglo podvesti pod naslov ka §to je, recimo: Postmodernisticki obrt:
problemi i moguénosti. Na njegove ideje se ovde osvréemo zato §to
pomazu u problematizovanju savremenog pedagoskog konteksta; ne
uzimaju stvari crno — belo, otvaraju pitanja koja drugi ,,guraju pod tepih*.

Nesto dramati¢no se po njemu deSava u obrazovanju u «novije vremey, ali
on smatra da to nije jednostavno objasniti. Uzmite, na primer, takozvani
«postmodernisti¢ki obrt». Sta je to, zapravo, i da li mu tri puta kli¢emo, ili
samo jednom ili se od njega ogradujemo? Sa stanovista ljudi koji se bave
obrazovanjem, a Ciji se stav moze nazvati demokratskim, mozda ovde
postoje brojne pozitivne strane — odbacivanje elitistickih kulturnih formi,
dekonstrukcija birokratije, otvaranje prostora za «nove glasovey itd. — ali,
s druge strane, sve ovo moze biti podriveno «tamnijom stranom» -
relativizmom, nihilizmom, haoti¢énim tendencijama koje verovatno vode
ka fragmentaciji 1 socijalnom slomu, i, na nivou individue, ekstremna
usmerenost samo na sebe i decentralizacija jedinstvenog bica. Jasno je da
se nadamo da ¢e prevagnuti ono prvo, ali ne mozemo biti ni u $ta sigurni.

Za nekoga ko se bori sa ovim pitanjima, John Quicke preporucuje studiju
Dejvida Hartlija kao pravi spas. Veliki deo naSe zbunjenosti potice od
neuspeha da pravilno identifikujemo $ta zapravo mislimo pod
«postmodernomy». Zavedeni smo terminima populisticke futurologije.
Nazivi kao S§to su «nova vremenay», «informaciono druStvo» 1
«postindustrijsko drustvonse stalno cuju bez ikakvog sistematskog
pokusaja da se daju tacne definicije, kao §to su fraze«brzo promenljivo
drustvo», koje skoro svi mi koristimo» pocinju da dobijaju osobine
nekakve mantre. Postoji viSe retorike nego supstance, viSe mita nego
realnosti; jedno preobilje obrazovnih nadrilekova, koji nisu ni logicki ni

1 Brent Vilson je profesor instrukcione tehnologije na Univerzitetu Kolorado u Denveru na
sajtu bwilson@carbon.devner.colorado.edu. Njegovo istrazivacko interesovanje ukljucuje
teoriju instrukcionog dizajna, konstruktivisticka okruzenja ucenja i tehnologiju u ucionici.
Delovi ovog rada su usvojeni iz jednog rada koji je izdat u knjigz B. Seels, Instructional
design fundamentals, Englewood Cliffs, NJ: Educational Pechnology Publications, 1995. To
poglavlje, pod nazivom «The Impact of Constructivism (and Postmodernizm) on ID
Fundamentals» u koautorstvu je napisao sa Jim Teslow i Rionda Osman-Jouchoux. U
navedenom poglavlju teziSte je bilo na konstruktivizmu, dok je ovde fokus na postmodernom
razmisljanju koje prozima mnoge konstruktivisticke diskusije. Clanak izdat u Gasopisu
British Journal of Sociology of Education, Vol. 20, No. 2, 1999. kao proSireni prikaz knjige
Re-schooling Society (Drustvo koje se ponovo $koluje), koju je napisao D. Hartley, a izdala
je The Falmer Press, 1999.

22 Jon Quicke je sa Katedre za pedagoske studije, Univerezitet u Sefildu, Velika Britanija
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empiriski zasnovani u odbranjivim interpretacijama Sireg drustva. Ali, kao
Sto Hartli piSe, ne mogu se razmatrati aktuelni razvoji u obrazovanju, a da
se pre toga ne razmotri priroda drustva u kojem se oni odvijaju. Kao
«dobar» socilog on je ovde na svom terenu. Polazna tacka mora biti
intelektualno ozbiljna i rigorozna analiza danasnjeg drustva, i ona mora
nuzno ukljucivati sociolo$ku analizu koja gleda «ispod povrSine
obrazovanja», i, kako on to kaZe, «povezuje i zblizava kulturne,
ckonomske i intelektualne pokrete koji imaju ili mogu imati posledice na
obrazovanje.»”"

Stoga smatra J. Quicke kao da odahnemo kad shvatimo da u prva tri
poglavlja knjige Hartli pokuSava da pruzi jasan, istorijski podrzan prikaz
upravo onoga gde smo danas i kako smo tu stigli. On kao svoj prvi zadatak
vidi objasnjavanje «postmodernistickog obrta», u koji obavezno ukljucuje
identifikovanje modernizma na taj nacin Sto se modernizam uporedjuje sa
postmodernizmom, pre nego S§to se zapocne sa poznatim pitanjem da li
postmodernizam signalizira potpuni raskid sa modernizmom, ili
predstavlja njegov nastavak, u mnogo vecoj meri nego $to to predstavlja
diskurs postmoderne. Autorovo stanoviste je da,iako je bilo dramati¢nih
promena u poslednje vreme, moderna «nije prestala da postoji» - tako da
on vise voli da wubaci znak pitanja u okviru samog termina —
«post(?)modernizam». PoSto je opisao osnovne karakteristike ovog
«obrtay u ekonomskim, kulturnim, politickim i intektualnim sferema
kao Sto su Liotard, Fokalt, Derida itd. (Lyotard, Foucault, Derrida) — autor
razvija svoju analizu uporedjujuéi i kontrastiraju¢i socioloske teorije,
naime neo-dirkhajmovsku, kriticku i marskisticku, od kojih svaka nudi
razli¢ito tumacenje znacenja «novih vremenay. Sve ovo je preporucljivo
lucidno i uvodi red u mnoge konfuzije tako S§to interpretacije
postmodernizma dovodi u vezu sa poznatim ideologijama.

Kasnija poglavlja istrazuju teme kurikuluma, pedagogije, procene i
rukovodenja, fokusiraju¢i se na to kako razliciti aspekti «novih vremenay»
imaju, ili su imali, uticaja na Skolovanje. I ovde lezi druga snaga ove
knjige. Ovo nije crno-beli opis «dobrih» 1 «losih» efekata
«postmodernistickog obrta». Hartli sa dobrom dozom humora izvlaci
kljuéne kontradikcije postmodernog (ili nekog drugog) drustva i uspeva da
pronadje svoj put kroz izbore i scenarije ponuda za one koji kreiraju
politiku i za prakticare u obrazovanju. On spretno koristi konceptualna
sredstva ideoloske analize diskursa (na primer, kontradiktornosti,
rezonance, prilagodivanja, nagadanja, slucajnosti, ponovna izvodenja,

2 Ibidem

244



rekontekstualizaciju itd) da demonstrira sloZzenosti i medusobne zavisnosti
«akcije» na svim nivoima i u svim oblastima sistema.

Uzmimo tako, na primer, njegovu analizu takozvane autenti¢ne procene —
njega vise dogovaralo i da je viSe formativan od tradicionalnog oblika
procene; on se Cesto povezuje sa trajnom procenom, beleSkama o
postignucu, neformalnim oblicima testiranja koji su usmereni na ucenika —
a sve to, za Hartlija, «je u skladu sa refleksivno$éu postmoderne kulture» i
odzvanja «zabavom 1 igrom» «lucidnog» postmodernog kurikuluma i
subjektivnostima konzumeristicke kulture. Medutim, iako na neki nacin
ovaj oblik procene predstavlja nesto svojstveno svom vremenu, on Se,
ipak, sudara i odbija o kontradiktornosti tekucih politika. Ovakvi
«zabavni» razvoji moraju da budu ograni¢eni unutar hijerarhijskog
drustvenog poretka trziSne ekonomije koju pokreée efikasnost, koja
zahteva standardizovano testiranje i referentne norme i vrste sposobnosti
neophodne za njihovu reprodukciju. Tako da, ovaj lucidan oblik procene
usmeren na ucenika ne moze imati sve na svoj nacin — trenutno, on vise
li¢i na dopunu tradicionalnih oblika testiranja nego na njihovu zamenu i
sve se vise prilagodava instrumentalnim svrhama.

Jedna od glavnih kriti¢kih tema, koja se proteze kroz gotovo c¢itavo
Hartlijevo izlaganje, je kontradiktornost unutar danasnjeg kapitalizma
izmedu dva koda — jedan, kulturni (konzumeristicki) kod koji neguje
raznolikost, «izbor» i «zabavu, igru» i drugi, ekonomski (produkcijski)
kod efikasnosti i efektivnosti. Ima interesantnih zapazanja o reakcijama
vlada na dileme koje je nametnuo ovaj dvostruki kod. Vlade teze da budu
reakcionarne i restauracijske, i da se upustaju u brze iskravke — socijalne,
kulturne, tehnic¢ke popravke — a ne da se zaista suofe sa onim §to
promenljivo drustvo sobom nosi, tako da se javlja «povratak na osnovne»
politike i druge politike koje su osmisljene da ukotve stare discipline i
moralne/akademske standarde onakve kako su tradicionalno bile
definisane. Cak i u odnosu na novu pedagogiju koja je usmerena na
ucenika, a koja je na jednom nivou veoma usaglaSena sa aktuelnim
ekonomskim imperativima, i dalje postoje «dileme» o tome koliko daleko
treba dozvoliti ovoj pedagogiji da ide, kako je to nedavna OFSTED
inspekcija pokazala. Vlade su se uhvatile u mrezu «dvostrukog diskursa»
pokusavajuéi da pomire dva koda koja jesu isprepletana u dokumentima
politike, ali su «logicki ne slazu jedan sa drugimy» (str. 152). Pokusali su
da isprave postmodernu kulturu tako da novo pluralisti¢ko, diferencirano
bi¢e bude regulisano interesima ekonomije. «Kulturni preokreti u nizu su
usmereni na usku stazu, pod sopstvenim rukovodenjemy». Ukratko, oni
pokusavaju da ponovo Skoluju drustvo na nacine u kojima se kao eho Cuje
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modernistiCka tehnic¢ka racionalnost, a ne otvorena kultura «novih

vremenay». 274

Medutim, postoje ovde u analizi odredjene tenzije, kojih je, ¢ini se, i sam
autor svestan. Dva navedena koda jesu krajnosti, kako on to naglasava, ali,
postoji neki smisao u kojem oni ,,medusobno uti¢u jedan na drugog», s
obzirom na to da oba poticu iz potreba onoga $to je i dalje kapitalisticka
ekonomija. Cak i kada drzava ne bi odredjivala konzumenta, pod znakom
je pitanja da li on ili ona ne bi poceli da razmisljaju i da se ponaSaju na
nacine koji bi bili isuvise hedonisticki i razli¢iti da bi bili kompatibilni sa
mentalitetom koji je potreban za produkciju. Drzave mozda zaista isuvise
regulisu i kontroliSu, mozda su nesposobne da se u dovoljnoj meri
rekonstruiSu i da se rado rastanu od birokratije i tehnicke racionalnosti, ali
to je problem kapitalizma! — a ne odraza logickih i fundamentalnih razlika
medu kodovima, ve¢ samo tenzije izmedu starih reSenja i novih problema
u kapitalistickom okviru.?”

Medutim, ovom delu Hartlijeve argumentacije je potrebno blize pomno
ispitivanje. Mozda, kako on kaze, nije bilo pravog raskida sa
modernizmom. Pod modernizmom, pretnja od haosa, socijalne
dezintegracije i varvarizma je uvek postojala, kako su to osnivaci moderne
sociologije — Marks, Durkhajm i Weber — i sami priznali, iako se nisu
slagali oko uzroka i reSenja ovih edemi¢nih problema. Tako da nema ni¢eg
posebno postmodernog u ovim kontradiktornostima. Ali, Smatra Quickel.
u tom grmu lezi zec; moramo da budemo obazrivi oko toga «izmedju cega
i Cega» identifikujemo kontradiktornosti. Bilo bi lako pobrkati
kontradiktornosti  unutar kapitalizma 1 kontradiktornosti  izmedu
kapitalizma i demokratije. Sa tacke gledista demokratskog vaspitaca, neciji
stav prema bilo kojem od ovih bi jasno bio drugaciji.

Cini se da ovde ima pitanja koje je Hartli samo delimi¢no razjasnio.
Uzmimo, na primer, njegovu analizu jednog drugog primera
postmodernistickog obrta — razvoj «subjekta bicay», tog pot pourri
kurikuluma gde se teziSte nalazi na bi¢u u njegovim mnogim razli¢itim
aspektima. Razumno je tvrditi da je nedavni fokus na pristupima
obrazovanju i obuci u ¢ijem se centru nalazi ucenik, na razvoj formalnog i
«skrivenog» kurikuluma u liénom 1 socijalnom obrazovanju, na
pastoralnoj brizi, socijalnim i zivotnim veStinama, linim veStinama
efikasnosti, itd. zapravo odraz novih «intelektualnih, socijalnih i
ekonomskih uslovay». Sada, sa demokratske tacke gledista ovi razvoji bi se
mogli smatrati pozitivnim, s obzirom na to da oni u¢vrs$éuju potrebu da se

2" Quicke, J., op. cit.

75 Ibidem
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razviju i osnaze pojedinci kao samo-refleksivni, kriticki gradjani —
pozitivan oblik individualizma, koji je, nadajmo se, podjednako izvesna
moguénost u «novim vremenima» kao i negativna «narcisticka licnost,
liSena empatije, nesposobna da veruje drugima, koja luta izmedu samo-
znaGaja i duboke sumnje u sebe», kako to La§ (Lasch) opisuje.”’® Hartli
tatno prepoznaje drugo opisano kao bi¢e konzumentske kulture, ali on
mozda na poklanja dovoljno paznje potencijalima «subjekta bica» za
individualno 1 =zapravo grupno osnazivanje 1 emancipaciju.
Kontradiktornost ovde lezi izmedu dva individualizma — onog
orijentisanog na demokratiju i zajednicu — i onog konzumeristickog i
usmerenog samo na sebe. Drugim re¢ima, kontradiktornost na mikro nivou
odrazava se na makro kontradiktornost izmedu kapitalizma i demokratije.

Sa demokratske tacke gledista, ove tenizije i dileme kapitalizma
predstavljaju prilike. Kriticki teoreticari kao S§to su McLaren, veé
pominjnai Giroux i Kincheloe, i neki feministicki pisci kao §to su Frazer i
Kenway, teze da kombinuju saznanja iz postmodernisti¢ke perspektive sa
emancipatornom agendom, i na taj nadin izbegnu da budu zavedeni
«modom postmodernog nihilizma». Kao $to to Hartli primecuje,
krucijalno pitanje za sve kriticke pedagoge je «kako se kriticka pedagogija
moze izvesti u praksi?». Veliki deo literature u ovoj oblasti je, u najgorem
slu¢aju, nejasan i tezak za razumevanje, a u najboljem slucaju, predstavlja
samo ponovno navodjenje pedagogije koja je usmerena na dete i ucenika
sa naglasavanjem kritickog misljenja, davanjem «glasa» ucenicima, i sa
kolaborativnim, refleksivnim 1 dijaloSkim strategijama ucenja i
poducavanja. Dati primeri su cCesto «stare pri€e» sa stanoviSta
progresivnog vaspitata, i1 verovatno jedina novost koju oni nude
nastavnicima je kako da ostanu «nedovrSeni» - ali, cak, i ova ideja o
«permanentnoj revoluciji» u poucavanju se ¢ini veoma bliskom poznatoj
ideji o kriti¢koj refleksiivnoj praksi.

Pa, ipak, jasno je da treba napraviti izbore izmedju razli¢itih kurikularnih i
pedagoskih pristupa, a neki «putevi napred» su bolji od drugih. Ako
prakti¢ne strategije treba da budu istinski radikalne i ako treba da jacaju i
osnaze, one treba da budu kontekstualizovane u aktuelnim debatama u
odredenim oblastima gde se u potpunosti razmatraju svi aspekti koji
doprinose konstruisanju obrazovnih procesa i iskustava u tom lokalnom
kontekstu zajednice; nacionalne politike kurikuluma; psihologije
poducavanja, ucenja i procene; Skolske tradicije, kulture poducavanja,
materijala, izvora, sredstava itd. Stavie sami kriti¢ki nastavnici treba da
budu otvoreni za ideje i alternativne interpretacije dogadjaja, i treba da
budu svesni neodredjenosti svojih sopstvenih teorija.
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Steta je $to Dejvid Hartli nije imao vremena ni prostora da zaista razvije
sopstvenu verziju kriticke pedagogije u svetlu svoje izvanredne analize
uticaja postmodernizma. On je uradio veoma koristan posao u sumiranju
krucijalnih debata, i u razja$njenju pitanja i problema koji poticu iz
osobenosti «novih vremena». Ali ostalo je jo§ toga da se uradi, posebno
opisi i evaluacije kritickih praksi koje pruzaju postmodernizam i
emancipatorna politika. Ovde je znacajno zastati i zamisliti se nad
konstatacijom stranih autora koje, izgleda, muce iste muke, te i oni misle
da bi trebalo da se njihovi izdavaci odupru trenutnom trendu da se knjige
pisSu za medunarodno trziste. U globalnom drustvu, argument da sve
debate u obrazovanju treba da budu internacionalizovane imaju odredjenu
vrednost (pogotovo za izdavace), ali vazno je raditi lokalno, ba$ kao i
razmiSljati globalno, kako to izreka kaze, a da bi ovo radio, ¢ovek mora da
«se ustoli¢i» a nikako ne da provodi svo svoje vreme Citajuci Stiva
internacionalnih gurua — bilo postmodernistickih ili nekih drugih. Pa, sad,
ako zemlje poput Engleske, Francuske, Nemacke... tako misle, da 1i je
potrebno postavljati pitanje Sta je nama Ciniti. Ne, u smislu izdavanja
knjiga za inostrana trziSta, nego obrnuto, misli se na nekriticko uvodjenje
ideja sa tudeg tla, koje ni po ¢emu nije sli¢no nama.””’

15.20. POGLEDI NA FILOZOFSKE I PEDAGOSKE
VREDNOSTI KONSTRUKTIVIZMA

Sada, nakon postmodernih korena konstruktivizma i pogleda na
instrukcione strategije koje se zasnivaju na konstruktivistiCkom shvatanju
ucenja u nastavi, pokusa¢emo da se sretnemo sa filozofskim vrednostima
konstruktivizma da bismo u njima sagledavali i pedagoSke vrednosti
konstruktivizma. Dosta inspiracija u traganju za odgovorima u okviru
ovoga podrucja nasli smo u tekstu Nikolasa C. Burbulesa sa Katedre za
studije obrazovne politike Univerziteta u Ilinoisu.

Burbules, N.C., na ¢ije se ideje ovde osvréemo, promislja o stavovima
autora koji «konstruktivizam» povezuju sa najtananijom niti porodicne

*7 Burbules, N.C. Konstruktivizam: Prevazilazenje mrtve tadke (naslov originala:
Constructivism: Moving Beyond the Impasse), Clanak izdat u &asopisu Educational
Philosophy and Theory, Vol. 31, No. 2, 1999. Rad objavljen u knjizi Constructivism in
Educatoin, urednik D.C. Phillips, University of Chicago Press, 2000.
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sli¢nosti i Cesto izrazavaju sasvim kotradiktorne stavove. On kaze da kada
se neki filozof sretne sa terminom koji se koristi na toliko razli¢itih nacina,
a pogotovo kada taj termin priziva tako mocno pristajanje ili
suprotsavljanje u nekom od svojim mnogobrojnih odela, nasa
konceptualna lampica za upozorenje pocinje da treperi. Prvo pitanje koje
bi autsajder koji posmatra ovu raspravu mogao da postavi je: Odakle
dolazi sva ta strast? Kakav je to ulog koji tako podsti¢e — i u tolikoj meri
polarizuje — ove debate? Sama Zestina ovih diskusija stalno nas nagoni na
pomisao da mora da se radi o neCem mnogo dubljem nego Sto su to
vrednosti Loka naspram Pijazeovih, ili Sokratovih naspram vrednosti
Vigotskog.

Burbules smatra da ove rasprave lice na jednu od onih situacija u kojima
ocigledni pojmovi rasprave predstavljaju ono oko ¢ega se ljudi, zapravo,
spore. Teren «konstruktivizmay, delimi¢no zbog viSestrukosti znacenja
koje ljudi pridaju tom konceptu, postao je bojno polje na kome se
raspravlja oko pitanja, kao S§to su objektivnost nauke, opasnosti
relativizma, Sirenje «postmodernistiC¢kihy ideja (jo§ jedan od onih
viSezna¢nih termina), prelazak sa pozitivistickih na postpozitivisticke
filozofije nauke, praznina politike identiteta (u kojoj se prema rasi, polu i
sl. odnosi kao prema «pukim konstrukcijama» - videti Hacking 1999), i
tako dalje. Ljudi se raspravljaju oko konstruktivizma bar delimi¢no zato
$to u okviru njega vide potencijal, ili opasnost za Sirenje drugih ideja s
kojima se ovaj konstrukt spaja.

Kao odgovor na ovo, Burbules predlaze nekoliko nacina da se prevazidje
mrtva tacka izmedju pro- i anti- konstruktivista. Jedan od nacina na koje
se karakterizuje ono §to je konstruktivizam, za i protiv, doprinose
pogresnim shvatanjima i jalovim dihotomijama. Drugo, Burbles pokuSava
da da novi okvir za epistemoloske i metafizicke rasprave za koje, ¢ini se, i
zagovornici i kriti€ari misle da ih dele, kada se one zapravo Cesto razlikuju
samo u relativnoj tezini koju daju odredenim faktorima za koje se vecina
njih mora sloziti da im treba dati neku teZinu u proceni onoga $to je
istinito. Na kraju, Burbules misli da je doSao do niza od pet predloga oko
kojih veruje da se veéina ucesnika u ovoj debati, bilo da su za ili protiv
konstruktivizma, moze sloziti. Trece, zeli da prevazide filozofske rasprave
— za koje misli da su Cesto preterane i da same sebe neprekidno
produzavaju, kao perpetum mobille — i da se okrene pedagoskim
vrednostima konstruktivizma kao pogledu na ucenje i kao pogledu na
poucavanje (dve stvari koje se u znacajnoj meri razlikuju) — i da zakljuci
tako $to ¢e doci do nekih od znacajnih pedagoskih zakljucaka koje nude
drugi radovi u literaturi.
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Kao §to to Filips, Bredo, Metjus (Phillips, Bredo, Matthews) i drugi
pokazuju i Burbules smatra da se mora koristiti termin «konstruktivizamy
da bi se predstavila diskusija oko razliCitih pitanja koje termin
podrazumeva. Individualni ili socijalni, labavo odreden ili radikalan,
realisticki ili idealisticki, onaj koji se odnosi na teoriju ucenja ili
epistemologiju (ili na rasprave da teorija ufenja zapravo jeste
epistemologija) — konstruktivizam se pojavljuje u mnogo shvatanja, i
druge filozofske pretpostavke ili svrhe &esto se spajaju  sa
konstruktivizmom koje mozda jesu ili mozda nisu svojim poreklom
«konstruktivisti¢ke». Burbules pokusava da ispita $ta se ovde dogada, a mi
¢emo ga u daljem tekstu pratiti..

Filips (Phillips: 1997: 7) navodi da je pojam «dostigao status politicke
ideje zaista postanu Siroko prihvacéene, javljaju se neverovatne pobude da
se necije teorijske (a Cesto i politicke) agende prikopcaju tom terminu. U
traZzenju saveznika, na pola puta smo ka uspehu zato Sto se ve¢ oseca
strastveno (mada nejasno) pristajanje uz Siru ideju; i ako se zna da
prihvatanje te ideje takodje obavezuje na neke druge zakljucke, vecina
autora ne¢e pomno ispitivati logiku koja ih vodi od jedne stvari ka drugoj.
Konstruktivizam sigurno nije jedini koncept koji je dobio takav tretman,
pogotovo kada govorimo o obrazovanju: sli¢ne analize mogle bi se dati i
za «izbor», «demokratske ucionice», «jednaku mogucnosty, «progresivno
obrazovanje» i sli¢ne termine. Kao rezultat ovoga, borbe oko toga Sta
«konstruktivizam» zaista znaci (i na Sta obavezuje) poprimaju Zzar
krstaskog rata, zato §to su druge vazne lojalnosti u pitanju.

Na isti nacin, protivnici onoga $to «konstruktivizamy» predstavlja ¢esto mu
pripisuju  pretpostavke koje pogresno karakterisu ili  isuvise
pojednostavljuju ono na $ta stanoviSte obavezuje nekoga (mada se mora
priznati da im u ovome pomazu preterane tvrdnje koje iznose neki od
zagovornika konstruktivizma, o ¢emu ¢e kasnije biti reci). Tako da se
sre¢emo sa karakterizacajama kakva je, na primer, Hulova (Hull) koju
Filips citira «Izgleda da najekstremniji konstruktivisti smatraju da smo svi
mi, naucnici koji smo u ovo ukljuceni, bespomoéni svedoci u ponorima
nasih drustava.» Pa, ko bi Zeleo da poveruje u f0? To zvuci kao da vas
prozdire neki monstrum u filmu.*”

Burbules istice potrebu za oprezom: uvek pazite na re¢ «jedvay (ili sli¢ne
termine: samo, tek, puko). Konstruktiviste ¢esto oStro kritikuju zato Sto
smatraju da je znanje «jedva konstruisanoy, ili da je li¢ni identitet «puka

8 Ibidem
2 Ibidem
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socijalna konstrukcija i tako dalje. Obratite paznju da se ovim kritikama
zapravo priznaje, precutno, da neke stvari jesu na neki nacin konstruisanje,
i da nisu jedva konstruisane. Prepoznavanje toga kako «jedva» operise da
bi se preterivalo i pojednostavljivalo sa suprotnim stanovistem dozvoljava
vam da se prebacimo sa ovog pitanja na jedno drugo, koje je, smatramo,
produktivnije: Koji elementi takvih verovanja su podvrgnuti konstrukeciji,
a koji nisu? Ako znanje (ili identitet itd) nisu tek, jedva konstruisani, kako
su, zapravo, konstruisani? Na primer, sigurno da postoji smisao u kojem
kategorije kakav je rasni identitet predstavlja konstrukciju, a ne samo
posledicu boje koze; pa ipak, takode je istina i da boja koze predstavlja
relativno objektivan faktor u ovom procesu. Ideja o «kvarku» je
konstrukcija, posto mi nikada ne mozemo videti 1 posmatrati takve stvari;
pa, ipak, ona je povezana sa dokazom da se moZe posmatrati i da joj se
moze dati prilicno Siroka interpretacija o kojoj se vecina slaze. Nazivanje
necega «pukim» odaje utisak da konstruktivisti misle da ne postoji niSta
viSe §to bi se moglo re¢i osim utvrdivanja bilo ¢ega $to su mozda pojedinci
ili socijalne grupe — bilo koji pojedinac ili bilo koja socijalna grupa —
dostigli kao rezultat njihovih socijalnih ili prirodnih okruzenja. Ali, samo
neki konstruktivisti ovako gledaju na ove stvari i kritiku takvih stanovista
trebalo bi bolje uputiti tim autorima nego samom «konstruktivizmuy».**
Neki autori su obazrivi i vode racuna da prave ovakve razlike; drugi, pak,
nisu. Zapravo, kako se to izuzetno pokazuje u ovim radovima, Cesto je
sluc¢aj da su upravo drugi konstruktivisti zapravo oni koji se najsnaznije
opiru ovako ekstremnim pogledima.

Borba, koju vode i neki zagovornici i neki kriticari, da se identifikuje taj
konstruktivizam jasno vodi ka upravo suprotnom i vraca se ka viSestrukim
stanovistima koji su povezani sa terminom. Potrebno je viSe se posvetiti
sloZenosti, 1 nastojati da se ona opravda, a ne da se prihvata polarizovana
karakterizacija koja, za neke zagovornike, znaci da ako neko ne prihvati
neku odredenu verziju nije «pravi» konstruktivista; ili, kako to neki
kriticari Cine, postave izuzetno neobican niz uverenja da bi potvrdili
opasnosti od konstruktivizma uopste (iznenadujuée je da rad fon
Glaserfelda (von Glaserfeld) izgleda u isto vreme sluZi u obe svrhe). **'

Jedan drugi aspekt diskusije koji osujecuje promisljeno razmatranje ovih
slozaja je, kako to Metjus smatra, da se «konstruktivizam cCesto tretira u
paketu, a to ¢ine i zagovornici i protivnici, gde usvajanje odredjenog
pristupa ucenju automatski obavezuje autora na neku teoriju poucavanja,
neko stanoviste u epistemologiji, neku koncepciju realnosti i td. Na ovo se
moze gledati kao na izraZzavanje fenomena koji je ranije opisan, da se

20 Thidem
2! Ibidem
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opredeljivanje za odredeni «izum» uzima kao sve ili niSta. Pa ipak,
ironi¢no, ovo je veoma ne-konstruktivisticka stvar. Ako se veruje da su
teorijska shvatanja do odredjenog nivoa konstruisana, onda je direktan
rezultat da ¢e ove konstrukcije varirati, i da ¢e razliciti pojedinci i razlicite
grupe objasnjavati stvari na razliite nacine — i ovo mora biti direktno
povezano sa alternativnim verzijama same konstruktivisticke teorije.
Pokusaj da se ponudi sistematski opis konstruktivizma, i na $ta odredjena
verovanja nuzno obavezuju, ne samo da izgleda nekonzistentno, veé
predstavlja Zelju da se nametnu gledista, a ne da se ukljuci u sam proces
konstrukcije za koji se zalaze unutar same teorije. Za Burbulesa su ovo
veoma sli¢ni argumenti onima za relativizam, i lice na potrebe da svako
veruje u postmodernizam: gde takvi argumetni stoje u odnosu na
sopstvene tvrdnje?

Dalje, kako to Popkevi¢ (Popkewitz: 1998) pokazuje, konstruktivizam je
teorija koja ima sopstvenu genealogiju. Kada se posmatra kao teorija koja
se kroz istoriju razjasnjava, otvara i menja, ¢ini se da je konstruktivizam
mnogo manje ocigledno povezan sa oslobadaju¢im, otvorenim oblicima
pedagogije nego $to su to njeni sledbenici skloni da tvrde. Bez ulazenja u
razmatranje celokupne Popkevi¢eve rasprave, poenta njegove analize
predlaze da bi konstruktivisti¢ko shvatanje samog konstruktivizma moralo
da gleda na svoje premise i svoje implikacije mnogo manje kao na
aistorijske, esencijalne logicke spone koje stoje ili potpadaju zajedno, a
vise kao na socijalno posredovane asocijacije koje su formulisane,
izrazene i prihvacéene iz raznoraznih razloga od strane osoba ili grupa koje
su negde smestene, i koje imaju posledice za vece obrasce socijalne
inkluzije ili iskljugivanja. **

Znaci, najpre se moze re¢i da je diskusija oko konstruktivizma cesto
pogresno okarakterisana sa obe strane. S jedne strane, diskusija ne
napreduje zbog onih kriticara koji koriste preterane karakterizacije onoga
Sto konstruktivizam treba da izbegava, uz nuzno priznavanje prili¢no
neizbeznog zakljucka da sve ljudsko znanje jeste (u nekom smislu bar)
konstruisano od strane svesnih aktera koji su smesteni u konkretne
okolnosti institucionalne identifikacije, socijalnih odnosa mo¢i i licnog
interesa. Sva interesantna pitanja proizilaze iz ovog priznanja: Koje su to
prepreke koje ograni¢avaju to da se bilo koje verovanje smatra istinitim?
Koji su to korektivi ugradeni u socijalne organizacije istrazivanja koji
dovode u pitanje, testiraju i modifikuju takva verovanja? Koji su to uslovi
koji dozvoljavaju uporedjivanje verovanja, kao neku vrstu procene,
alternativnog objasnjenja fenomena. Burbules smatra da ne mora da se

22 popkevié, prema Burbules, op. cit.
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izade izvan konstruktivistickog okvira da bi se dali odgovori na ovakva
pitanja.

S druge strane, diskusije ne napreduju ni zahvaljujuéi zagovornicima
konstruktivizma koji pogresno opisuju Sirok raspon suprotnih
epistemoloskih stavova kao one koji imaju naivan «vezan» pogled na
istinu, kada je citav trend postpozitivistickih filozofija nauka bio da
priznaju veliki broj specifiénih tvrdnji konstruktivizma (na primer, da
necija teorijska opredeljenost utice na nacine na koje vidi pojave), dok
opovrgavaju da ovo vodi ka ekstremnijim relativistickim zaklju¢cima, koje
neki konstruktivisti, ¢ini se, i dalje zadrzavaju. Ovo bi bio pokusaj da se
dokaze kako je istinski i potpuno protivrecan takav relativisticki stav za
svakoga ko tvrdi da konstruktivizam upravo jeste nacin na koji ljudi uce,
ili jeste nacin na koji drusStva kreiraju identitete, ili jeste nacin na koji se
«istinay pravi.

Burbules i jedne i druge (komentatore na obe strane) smatra nedovoljno
konstruktivistickim.

15.21. EPISTEMOLOSKE I METAFIZICKE ANTINOMIJE

Izgleda da je sustina epistemoloske diskusije izmedu konstruktivista i
njihovih kriti¢ara prvenstveno u tome da li moze da postoji garancija za
znanje koje pociva na kriterijjumima koji nisu socijalno ili kulturno
odredeni. Metafizicka diskusija izmedu konstruktivizma i1 njegovih
kriticara je ve¢ delimi¢no izbledela, posebno o pitanju: da li postoji
realnost koja se nalazi van nasih pokusaja da je spoznamo?

Obe ove diskusije su, mnogi smatraju, pogresno vodenje i — kako su ovde
date — nereSive. One skoro da predstavljaju garant da ¢e sagovornici
zauzeti pozicije koje ojaCavaju njihove stereotipe koje imaju jedni o
drugima i jacaju njihovu reSenost na glediste onog drugog predstavlja
uskogrudu i opasnu ideju kojoj se uvek moramo odupirati.

Sto se tice epistemologije, konstruktivizam se tipiéno opisuje kao stav,
kako to Hou i Berv (Howe, Berv) iznose, da nema «kriterijuma (istine)
van onoga §to ljudi kazu i &ine» ili, kako to MekKarti i Svandt (McCarty,
Schwandt) kazu, «nema znaéenja ili standarda koji ne pripadaju ili su
alternativni zajednici, na koje se ¢lanovi zajednice mogu (u: Borseles,

253



op.cit.) pozvati».”® Kada se ovo pitanje ovako opiSe, konstruktivisti
(svojim kriticarima) ispadaju relativisti. U isti vreme, konstruktivistima se
¢ini da njihovi kriticari izgleda misle da tamo negde postoje neki
«kriterijumi» koji slobodno lebde, koji mogu uvek da razreSe rasprave o
znanju na objektivan, nepristrasan nacin; konstruktivisti masu svojim
pohabanim primercima knjige Tomasa Kuna (Thomas Kuhn) Struktura
naucne revolucije, a sa ove strane rasprave se uhvate u jo§ jednu rundu
dobrog starog valcera oko pitanja paradigmi i nemerljivosti. 2**

Molim vas, hajde da nastavimo.

Karakter ove debate koji je takav da se debata sama neprekidno pokrece i
odrzava, u kojoj su uloge i argumenti tako dobro poznati i tako puno puta
receni, da me podseca na onu pricu kada vicevi koji se priaju u zatvoru
postanu svima toliko poznati da su prepoznatljivi i po brojevima («14!
vikne jedan od zatvorenika, a svi drugi se smeju»). A kako se to Cesto
deSava, kada zagovornici «znaju» Sta ¢e njihovi protivnici reci, pravo
slusanje 1 ukljucenost u razgovor prestaje da bude opcija.

Voleo bih da predlozim jednu drugaciju polaznu tac¢ku, a samim tim i
drugaciji nacin oblikovanja pitanja. Izgleda mi sasvim ocigledno da su svi
napori ljudske misli i jezika smesSteni u drustvo (socijalno situirani). Ovo
znaci da ¢e svaki kriterijum koji bismo ikada mogli da imamo biti
socijalno formulisan, o njemu ¢e se pregovarati, bi¢e socijalno
interpretiran 1 primenjen. Svaka procena garancije bi¢e socijalno
formulisana, pregovarana, intrerpretirana i primenjena. Svaki metod
istrazivanja bi¢e socijalno formulisan, pregovaran, interpretiran i
primenjen. Svaki opis spoljasnjeg sveta bice socijalno formulisan, o njemu
¢e se pregovarati, bice socijalno interpretiran i primenjen. Samim tim
svaka istinosna tvrdnja bi¢e socijalno formulisana, o njoj ¢e se
pregovarati, bice socijalno interpretirana i primenjena. A isto ¢e biti i sa
svakim epistemoloskim objasnjenjem.

Pominjani Burbules, a i drugi postavljaju jo§ jedno pitanje: «socijalno
formulisano, pregovarano, interpretirano, i primenjeno od strane koga?»,
zato Sto je prava rasprava koja izgleda ovde traje na osnovnom nivou da se
jedna grupa ne slaze sa kriterijumima, procenama sigurnosti, metodama
istrazivanja, opisa spoljasnjeg sveta i tako dalje. Kritiari konstruktivizma
su zabrinuti da se ne poStuje dovoljno niz kriterijjuma itd, koje oni
(kritiari) cene; oni vide u ociglednom relativizmu konstruktivizma
uvredu, ne za moguée kriterijume itd. generalno (mada se upravo ovako

28 Mc Katry i Schvandt, prema: Burbules, op. cit.
2 Burbules, op. cit.
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kritike tipi¢no iznose), ve¢ za njihove kriterijume. Ono §to najvise muci
kriti¢are konstruktivizma, je, prema oceni mnogih, to §to se €ini da im
konstruktivizam oduzima osnovu za tvrdnju da njihovi kriterijumi nisu
samo oni za koje se ispostavilo da se prepoznaju i priznaju u njihovoj
socijalnog grupi, ve¢ da su to oni kriterijumi kojih bi svi drugi trebalo da
se drze.

Ali, upravo ovde bi trebala osnovna pitanja da se razjasne, zato §to
kriti¢ari treba da uvide da njihovi kriterijumi itd. jesu oni za koje se
ispostavilo da vaze za njihovu socijalnu grupu — ne bi ni moglo biti
drugacije — i da ih ovo diskvalifikuje, da takode imaju vrednost koja bi se
mogla preporuciti i drugima. Ovo im jedino oduzima pravo na argument
da je razlog zbog kojeg oni imaju takvu vrednost i tezinu to Sto su oni
pravi i istiniti kriterijumi itd, koji moraju biti obavezujuéi i moraju se
odnositi i na sve druge grupe, bez obzira na to da li one to uvidaju ili ne.
Umesto toga, oni moraju da rade ono §to su u svakom slucaju uvek morali,
a to je da se trude da ubede druge da su njihovi kriterijumi itd. bolji. Ako
uspeju u tome, svi su srecni. Ako ne uspeju, onda jedina svrha kojoj sluzi
tvrdnja da su ovo zaista bolji i pravi kriterijumi i td, a da drugi samo
tvrdoglavo odbijaju da ih prepoznaju, jeste da garantuje legitimnost
socijalnim politikama 1 institucijama koje namecu takve kriterijume itd.,
osobama i ljudima koji se iz bilo kog razloga opiru da ih prihvate. Dajuci
drugi oblik ovoj stvari u socijalnom smislu, otkriva se koliko bi
uznemirujucu opciju takav rezultat predstavljao.

Znaci, daleko je bolje istraziti pazljivije dinamiku kojom kriterijumi itd.
postaju zajednicki medju razli¢itim osobama i grupama, dinamiku kojom
oni pocinju da ih dele. Konstruktivizam ne mora da porice mogucnost da
¢e ovo biti zajednicki kriterijumi itd., niti umanjuje njihovu pozeljnost.
Upravo suprotno, mogli bismo traziti od kriti¢ara konstruktivizma da
povecéaju svoju uverenost u to da su kriterijumi itd, koje oni podrzavaju
zaista bolji, racionalniji, plodonosniji od drugih. Ako je ova argumentacija
korisna, stavovi u navodima Houa i Berva ai MekKartija i Svandta koji su
gore dati, transformiSu se u: nikada nema nikakvih kriterijuma itd, van
shvatanja odredene grupe ukoliko i dok neka druga grupa ne po¢ne sama
da ima takva shvatanja. Ako kriticari konstruktivizma veruju da «zaista
postoje» takvi kriterijumi itd. van njihovih odredenih zajednickih
verovanja, jedini nacin da se prihvati ovakva tvrdnja je da se ubede drugi
da poc¢nu u njih da veruju. Ni jedan deo ove analize ne izlazi van
socijalnog (konstruisanog) domena. Jedina alternativa ovde je prili¢no
siroko diskreditovana filozofska ideja da ovi kriterijumi i td. lutaju
apstraktno, bezvremenski, iznad i van ljudskog delovanja (bez obzira da li
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smo ih mi ve¢ otkrili ili nismo) i da su nam potrebni filozofi i drugi mudri
ljudi da ih uo&e i objasne ih nama ostalima. ***

Kada Slezak ovde tvrdi da konstruktivisti veruju da je «znanje puki
konsenzus o proizvoljnoj konvenciji (moj kurziv), vidimo tipi¢an primer
toga kako se stvari pogre$no postavljaju. Niz konvencija (kriterijuma itd)
koje postaju zajednicke u nekom drustvu ni u kom slucaju nisu
proizvoljne, ¢ak iako neko misli da su pogresne; upravo zbog jedne stvari
a to je da ne moze bas bilo koji niz konvencija da postane svima
zajednicki. Ukoliko socijalna grupa nije potpuno zaludena, njihovi
kriterijumi itd, ¢ini mi se, moraju imati nesto da im kazu, moraju imati
neku vrednost ili efikasnost. Da bi se ti kriterijumi dovodili u pitanje i da
bi se menjali, potrebno je neSto viSe od toga te ih nazivamo
«proizvoljnimy». Druga stvar, opet se ponovo sre¢emo sa tom recju «puki»
ili «samoy, kao da socijalni konsenzus nije inherentni deo procesa kojim
bilo koji sistem treba da se formuliSe, da se o njemu pregovara, da se
interpretira i primenjuje. I ako je bilo koji konstruktivist toliko budalast da
tvrdi da «je znanje samo konsenzus o proizvoljnoj konvenciji», onda mu
jedino treba odgovoriti da ovaj stav na pruza nikakav razlog da se prihvati
objasnjenje samog konstruktivizma.

Koliko je u prethodnom, navodima Burbulesa i dr., uspela da se promeni
ocigledna epistemoloska rasprava o objektivizmu i relativizmu u diskusiji
o tome koje socijalne grupe prihvataju koje kriterijume, procene garancije,
metode istrazivanja i td, i kako bi one mogle da postanu zajednicke za
razli¢ite grupe, na Citaocu je da proceni. Burbules je isticao da jedino
znacenje «(iz)van» koje je znacajno za filozofski ugao ovde je zasnovano
na ideji o kritrijumima i td, koji postaju zajednicki kroz proces
angazovanja i ubedivanja; da ako se ovaj proces odvija u dobroj nameri ne
moze postojati nikakvo predvidanje o tome ciji kriterijumi itd. su
predodredeni da odnesu pobedu nad nekim drugim kriterijumima; da je
tvrdnja da su neki «pravi i istiniti» kriterijumi itd, dok se drugi
primoravaju da ih prihvate, predstavlja retori¢ki potez, a ne ubedljiv; i da
bilo koje znaCenje pojma «izvan» tezi da spreCi ili uspori takve
konverzacije, iznoseéi predrasudu da zakljucak tog angazovanja mora da
postoji, ili namec¢uci takav rezultat nekakvom filozofskom naredbom.

Kada govorimo o metafizici, dolazimo do vecitog filozofskog pitanja o
nezavisnom postojanju eksternog sveta. Burbulesova razmisljanja na ovu
temu zavrSavaju pitanjem: Koga je briga?

25 Ibidem
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Pitanje o postojanju eksternog sveta je, veruje se, u ovoj diskusiji jedno od
onih filozofskih pseudo pitanja na koje nije moguée odgovoriti u datim
okolnostima. Ono predstavlja sofisticiraniju verziju onog sofomorickog
konundruma o drvecéu koje pada u Sumama. Predstavlja pitanje vere, a ne
filozofski postulat koji je moguce prikazati, i, zajedno sa ostalim pitanjima
vere, nije zanimljivo pitati se da li je tacno ili ne, ve¢ samo zasto ljudi
veruju u njega i kakve efekte ovo njihovo verovanje ima.**®

Burbules smatra da konstruktivisti duboko grese kada se uhvate u kostac
sa metafizickim pitanjem. Kao §to MekKarti i Svandt naglasavaju, i
Gergen i fon Glasersfeld tvrde da su «agnosti¢ki» nastrojeni po ovom
pitanju, a ipak ni jedan od njih dvojice oc¢igledno ne moze da se odupre
izazovu da da neku opasku ili diskutuje o toj temi. Burbules smatra ovo
Stetnim jer je angosticizam bolji put za svakog konstruktivistu. Poricanjem
postojanja eksternog sveta, Covek na sebe preuzima isti teret dokaza koji je
nemoguce prevazici kao i oni koji tvrde da ga ima. Ali, za konstruktivistu,
na ovo pitanje ne moze i ne mora da se odgovori ni na jedan od ta dva
nacina; pitanje treba, po ovom autoru, da se preformuliSe u sledece pitanje:
«Kakve bi to veze imalo za proces konstruisanja shvatanja koje se zasniva
na iskustvu?» Vera u postojanje nezavisnog, nepromenljivog eksternog
sveta imala bi dve posledice:

(a) postojanost iskustva i

(b) krajnju razresivost rasprava o odredenim istinosnim tvrdnjama.

Na prvo pitanje, smatra Burbules, mora se jednostavno re¢i, ili je naSe
iskustvo postojano ili nije (postojano za pojedinca, tokom vremena, i
postojano medu pojedincima). Ako jeste, onda zaSto treba zbog toga da
brinemo; mi se bavimo konstruisanjem, koherentnim objasnjavanjem
stvari, na osnovu toga §to mi i drugi dozivljavamo, i ostalo ostavljamo kao
neku vrstu izli$ne informacije. Ako nije, u tom slucaju nikakvo koherentno
objasnjenje stvari nije u svakom sluc¢aju moguce, i nikakvo prihvatanje
postulata o nezavisnom, nepromenljivom spoljasnjem svetu nece ga
takvim 1 uéiniti. Sve §to nam je neophodno da bismo napredovali u svojoj
potrazi za znanjem, bilo individualno ili socijalno, je postojanost iskustva:
pod nekim odredenim vidljivim okolnostima cesto se stvaraju ista
iskustva. Ovo se Cesto objaSnjava kao «svet je tvrdoglav», za ljude koji
izgleda misle da je ¢oveku potreban referent — «svet» (ili «realnost») — da
iza njega stane i potvrdi da je ono u §ta veruje istina. Ali, ako su razlozi i
dokazi za to verovanje za njega dovoljni da bi se nazivalo «istinitomy,
onda mu niSta ne dodajemo ako kazemo «... i to verovanje zaista jeste
istinito, takode!» ili «tacno je zato $to svet zaista jeste takavy.

2 Tbidem
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Burbules smatra da Filips (Phillips: 1997) pravi istu gresku, dok raspravlja
o promeni u verovanju od toga da je zemlja ravna ploca do verovanja da je
koji utie na diskursne zajednice, koji ima uticaja na znanje koje
generisemo o tom oblikuy.”*’Ali, saznanje da je zemlja «zaista okruglay»
predstavljalo je rezultat tih promenljivih verovanja. Jedino ima smisla reci
da je njen pravi oblik pokrenuo proces promene uverenja posto se
promena tog uverenja ve¢ dogodila. Problem je u tome $to bismo sutra
mogli da shvatimo da je njen oblik ponovo nesto drugo (Cak i za Siroko
prihvaéena nauc¢na uverenja se ponekad ispostavi da su bila pogresna).
Ako kazemo da «sam oblik» objasnjava tu novu promenu u uverenju, da li
je taj isti «sam oblik» bio ono §to je objasnilo prethodnu promenu? Ili je
taj prethodni «sam oblik» bio pogresan (posto je bio produkt teorije koja je
govorila da je oblik okrugao)? ***

Konstruktivisti smatraju da je ovo problem koji se javlja kada ljudi osete
potrebu da izjavi «mi verujemo da je ovo istina» dodaju tvrdnju «mi
verujemo da je ovo istina, i to verovanje je u skladu sa realno$¢u». Ono §to
taj dodatak zapravo predstavlja je zaista samo izjava o snazi uverenja; da
se neko uverenje ili hipoteza prethodno baziralo na odredenim delimi¢nim
iskustvima, a da su kasnija iskustva bila u skladu sa tim uverenjem i da su
ga tako pojacavala (tako da pojaCava uverenost da je «realnost»
uhvadéena). Zapravo, ta dodatna fraza ne moze znaciti nista drugo do ovo,
posto je sve Sto bi neko mogao re¢i o odnosu izmedu uverenja i realnosti
ili izraz veoma jakog uverenja, koje se zasniva na ponovljenim, odrzivim
uverenjima, ili je, kao §to je to ranije pomenuto, izraz vere. U svakom
slu¢aju, moze se ispostaviti da je bilo pogresno.

Ovaj izraz vere ima znacaja i za drugo pitanje koje je gore pomenuto: on
tezi da podrzava nadu da ¢e visestruke verzije sveta ili konvergirati, ili da
¢e najbolja pobediti (zato $to ¢e tvrdoglavi svet zvani¢no odluciti i
razreSiti raspravu u korist jedne ili druge). Ali, ova nada da postoji
mogucnost takvog odlucivanja je prevashodno motivaciona; ona u sebi ne
sadrzi nikakvu ubedujuéu snagu. Zapravo, ona moze biti
kontraproduktivna za promovisanje dogovora kada izrazava stav da
«postoji nacin na koji svet postoji; mi ga znamo, a ti ne.» Koriséenje
aluzije na «realnost» na ovaj nacin, kao neki adut, ima za posledicu da
blokira istrazivanje elemenata socijalne i kulturne partikularnosti u bilo
kom razumevanju sveta, i izbegavanje odgovornosti da se prizna ta
mogucénost 1 ograni¢enja necije sposobnosti da vidi ogranicenja,
interesovanje i predrasude koje su ugradjene u neciju verziju — ogranicenja

27 Ibidem
28 Tbidem
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koja ¢esto mogu videti samo drugi, kojima nije zajednicka, koji je ne dele.
Ako neko sagledava ovaj odnos jedino u smislu «mi smo u pravu, a vi
niste», ili «ovo je nacin na koji svet jeste», budi se izuzetno znacajna
prilika za uzajamno prosvecivanje.

Ukratko, po ovom pitanju ¢e realisti verovatno misliti da znanje moze biti
objektivno, celokupno, i nepromenljivo, i da se rasprave o znanju ¢esto
mogu smiriti aluzijama na to kakav «svet jeste». Konstruktivisti, i drugi
koji odbacuju ovu premisu, ¢e verovatno misliti da je znanje delimi¢no,
provizorno, i nesavrseno, i da ¢e rasprave o znanju biti sve nepopustljivije
zato §to su ¢vrsta uverenja isprepletana sa drugim socijalnim i kulturnim
elementima kojih te grupe nece rado da se odreknu ili da ih menjaju. Ko je
u pravu po ovom pitanju? Mnogi danas radije stoje na stanoviStu da je na
to pitanje nemogucée odgovoriti na tom nivou; oba stava teze da unapred
sude koje vrste socijalnog dogovora hocée ili neée biti moguce, i one
koriste tvrdnje o «realnosti» (na ovaj ili onaj nacin) da bi pokazale koje su
stvarne premise o verovatno¢i mogucnosti da se reSe odredeni tipovi
neslaganja. Umesto da se pitamo ko je u pravu, predlaze se da je plodniji
nacin bavljenja ovom stvari pitati koji bi efekti ovih takmicarskih uverenja
mogli biti; 1 u sluaju pro- i u slucaju anti- konstruktivista, njihove
pretpostavke mogu da pomute i mogu zapravo da inhibiraju moguc¢nosti da
se postigne pravo razumevanje i dogovori u stvarima oko kojih se
raspravlja.

Smatra se da mnogi konstruktivisti ne mogu kriviti nikog drugog do sebe
za pogresno bavljenje takvim epistemoloskim i metafizickim pitanjima.
Tamo gde bi trebalo da budu agnosticki nastrojeni ili da ¢ute, oni prosto ne
mogu, a da ne stave prst u oko konvencionalnim filozofskim stanovistima.
Verovatno je najuocljiviji primer za ovakvu naviku rad Ernsta fon
Glasersfelda, ¢iji ekstremniji i Cesto filozofski zbrkane tvrdnje (kao Sto se
to bogato dokumentuje u kritikama koje se protiv njega iznose u brojnim)
predstavljaju neku vrstu sidra za kredibilitet konstruktivizma uopste. Fon
Glasersfeld ima upornu naviku da vodi raspravu po principu «bacanja
udice»; koriste¢i neki termin ili koncept na jedan nacin u jednom
kontekstu, a potom ga koriste¢i na sasvim drugaciji nacin i u potpuno
drugaciju svrhu. Jedna od njegovih primarnih analogija (von Glasersfeld,
1984) je ona «odgovarati» naspram «uklopiti», kao dva pogleda na znanje.
Prema prvom stanovistu se tvrdi da, da bi bilo istinito, verovanje mora da
odgovara ili korespondira sa nezavisnom realnoS¢u. Prema drugom
stanovistu, von Glaserfeldu se vise svida drugi pogled, odnosno da
verovanje mora da se «uklopi» (kao klju¢ u bravu); mora da radi nesto za
nas. Spekulisanje o prirodi brave je bespredmetno, on smatra, ali ono §to
mi mozemo znati je da li je nas$ «kljuc» (nase konstruisano verovanje)
uspesan za nasu svrhu. Odgovaranje na realnost nema nista s tim.
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Burbules ne veruje da fon Glasersfeld uvida da je ova razlika promasila
smisao koji zapravo misli da ustanovljava. Pogledi odgovaranja ili
uklapanja nisu nuzno takmicarski pogledi o «realnosti»; pogled uklapanja
pretpostavlja nezavisnu realnost, ba$ kao $to to ¢ini i pogled odgovaranja.
Mi konstruiSemo klju¢, ali mi ne konstruiSemo da li se on uklapa, da li
pasuje ili ne. Zapravo, sam fon Glasersfeld priziva termin «realnost» u
svom objasnjavanju ovog koncepta uklapanja. U ovom kontekstu pogled
odgovaranja i pogled uklapanja su, zapravo, samo dva alternativna nacina
gledanja na to kakav je odnos izmedu verovanja i realnosti. Pa, ipak,
kasnije, u istom radu, fon Glasersfeld kaze neSto sasvim drugacije: da je
ono Sto mi konstruiSemo objekat razumevanja, koji «se uklapa». Ovo je
krucijalno i izuzetno pogresno spajanje koje vodi u pogresnom pravcu. To
da mi konstruiSemo razumevanje sveta (koje mora da se «uklapa» u
realnost») nije po Burbulesu posebno radikalna ideja; ali da mi
konstruiSemo objekte naSeg razumevanja, jednim svojim delom tako da se
uklapaju u naSa verovanja, ne samo da predstavlja drugacije stanoviste,
ve¢ dijametralno suprotno stanoviste. Izgleda da ovde fon Glasersfeld
uvlaci svoje Citaoce u to da prihvate relativno jasno i zdravorazumsko
objasnjenje onoga Sto «uklapati se» znaci, a potom menja svoju upotrebu
toga 1 predlaze da ovo prihvatanje obavezuje nekoga na druge tvrdnje koje
su daleko ekstremnije u svojim epistemoloskim 1 metafizickm
implikacijama.

Navode se i drugi primeri ove iste tendencije u drugim navodima fon
Glasersfelda, od kojih su mnogi dati ovde. Kod Filipsa navodi se fon
Glaserfeld koji kaze da «Cinjenice nisu elementi nezavisnog sveta
posmatraa, ve¢ elementi posmatradevog iskustva.» * Ovo zavodi i vodi
u pogre$nom pravcu: «¢injenica» nije element ni u jednom od dva slucaja;
¢injenica je procena odnosa izmedju iskustva i sveta (odnosa, kao $to je na
primer, uklapati se). 1zgleda da fon Glasersfeld ovde iznosi nesto prilicno
provokativno, ali on, zapravo, samo odbija veStacki i nespretan naéin na
koji ljudi obi¢no koriste reci kao §to je «Cinjenica», kao da su ¢injenice
razbacane unaokolo po svetu, kao dragulji, i ¢ekaju da ih neko pokupi.
Burbules se sa njim slaze i misli da: ni jedan ozbiljan mislilac ne bi rekao
tako nesSto. Ali, odbacivanje ovakvog stanovista ne vodi ga obavezno u
alternativu koja se fon Glasersfildu vise svida, da je «Cinjenica» samo
odredena kategorija iskustva. Filips je pruzio jo§ jednu dobru ilustraciju
ove tendencije. U svom radu on citira fon Glasersfelda kako kaze «znanje,
bez obzira na to kako je definisano, nalazi se u glavama osoba... misleci
subjekat nema drugu alternativu ve¢ da konstruiste ono $to zna na osnovu
svog ... isustvay. lako je ovo receno pomalo nespretno, ipak se prili¢no
lako shvata. Ali, posledica ovog verovanja, fon Glasersfeld odmah zatim

% Filips, prema: Burbules, op. cit
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dodaje je da «su sve vrste iskustva u osnovi subjektivne» i da se tvrdnje o
znanju ne mogu pouzdano porediti medu osobama. A, opet u jednom
drugom citatu, iz rada koji su napali Hou i Berv, fon Glasersfeld kaze da
«Sto se ti¢e znanja, koncepata, teorija, uverenja i drugih apstraktnih
struktura za koje individualni subjekat smatra da su odrzive, one dobijaju
visi nivo odrZivosti kada se mogu napraviti uspesna predvidanja tako §to
se upotreba ovog znanja dodaje drugim upotrebama. Dodatna odrzivost
mozZe se objasniti kao nesto Sto indicira intersubjektivnost i konstituise
konstruktivisticku zamenu za objektivnost.»*”° Ne samo da je objasnjenje
odrzivosti na osnovu intersubjektivnosti u konfliktu sa objasnjenjem
«uklapanja» koje je Glaserfeld prethodno dao, vec je, prema Burbulesu u
neskladu sa njegovom sopstvenom tvrdnjom, o subjektivnosti iskustva, u
kojoj, prema von Glaserfeldu, najvise $to neko moze da kaze je da «ja
mogu da nadem razloge da verujem da moje iskustvo mozda nije kao
tvoje» (Sto bi se moglo smatrati prilicno klizavom frazeologijom). U
svemu ovome smatra se slabim objasnjenje intersubjektivnosti (ili, kako
on to insistira da kaZe, onoga §to «se moze interpretirati tako da indicira
intersubjektivnosty).

Fon Glaserfeldov stil argumentacije ne prihvataju mnogi autori, ali ovi
nedostaci nisu isklju¢ivo njegova odlika. Cak i Gergen, autor sa kojim
mnogi imaju mnogo vi$e zajedni¢kog, i dalje insistira na tome da govori
stvari kao $to su: postoje «mnos$tvo nacina na koje «svet» postoji, i moze
biti konstruisan» (ovo takode citira Filips: 1997). Ovo mnogi prihvataju
kao neiznenadujuéu opservaciju i smatraju da mi znamo da su
razumevanja sveta zapravo fascinantno pluralisticka. Ali, ovde je klizav
teren u tome Sto se kaze da ovaj pluralizam podrzava zakljucak da «sver»
jeste, 1 moze biti konstruisan i manje je jasno $ta to znaci ili na Sta to
nekoga obavezuje. A iza ovoga nailazi se na nekoliko pitanja o tome $ta bi
to moglo znaciti: Da li je ova planina ovde konstrukcija? Da i je iskustvo
Setanje uz nju konstrukcija? Da 1i je aktivnost merenja njene visine
konstrukcija? Da li je crtez ili fotografija te planine konstrukcija? Da li je
«Mt. Rainer» konstrukcija? Da li je «najvisi vrh na Alpimay konstrukcija?
Da li je bela tacka koja predstavlja Mt Rainer na mapi konstrukcija? Da li
je koreferencijalnost ovih razliCitih verzija Mt Rainnera konstrukcija?
Nase iskustvo sveta, naSe imenovanje tog sveta, nasa predstavljanja i opisi
sveta, i nase pretpostavke o znaCaju ovih opisa sveta, su, zapravo,
viSestruke, a, verovatno, i beskrajne. Ali, primenljivost termina kao $to je
«konstrukcija» je potpuno razli¢ita u ovim razli¢itim kontekstima. Kada
prepoznamo razlike izmedu «konstrukcije» kao karakterizacije naSih
verzija ili shvatanja i kao karakterizacije sveta, mozemo pocCeti da
uvidamo da je drugo pomenuto znalenje beskorisno za konstruktiviste,

20 Burbules, op. cit.
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bez obzira na to koliko se mozda njima svidalo da ga prizivaju. Ono
izrazava izliSno misljenje o stvari koja samo potpiruje tu vrstu opozicije
kakvu vidimo kod mnogih autora, i koja samo smeta i mesSa se u one vrste
pitanja kojima se Cine pokusaji da se ove visestruke verzije/
razmenjivanja/konstrukcije  angazuju¢i  jedni druge u  procesu
komparativne procene koja moze (ponekad, barem) da pouzdano zvani¢no
pomiri ove razlike.

Stoga neki tvrde, da to ponovimo ve¢ po ko zna koji put, da su
konstruktivisti ¢esto sebi najgori neprijatelji u pogresnom formulisanju
pitanja, ili bavljenju razli¢itim pitanjima, kojima podrobnije
konstruktivisticko objasnjenje mora da pristupi na sasvim drugaciji nacin.
Na primer, izgleda jasno da je cak i neka konstrukcija konstruisana iz
necega (nazovimo ga «dokazom»). Onda bi se moglo tvrditi da je dokaz
konstruisan, ali mora biti konstruisan na osnovu necega (nazovimo ga
«iskustvomy ili «percepcijom»). Onda bi se moglo tvrditi da su iskustvo ili
percepcija konstruisani, ali, takode, mora biti da su i oni konstruisani iz
necega. U jednom trenutku dodete do necega §to nije «konstruisano» u
smislu u kom se taj termin razume. Ovo ne predstavlja obavezno neki nivo
«realnosti», ali to je element naseg iskustva koji nije podlozan
konstrukeiji, ili, bar, to nije na isti na¢in na koje ove druge interpretacije
jesu (Cak i pripisivanje konstrukcije ovim fazama predstavlja tvrdnju o
neCemu §to se «zaista deSava» u naSim mentalnim procesima, kao i u
mentalnim procesima svakog drugog coveka). Konstruktivisti insistiraju
na tome da pojedinci ili grupe konstruiSu razli¢ite verzije sveta, ili nalaze
smisao u nekim informacijama ili iskustvima na razli¢it nacin (i mnogi
misle da su oni u pravu); ali, izgleda da mnogi od njih ne uvidaju da sam
ovaj zakljuCak pociva na pretpostavci o potencijalno zajednickim
iskustvima koje mozda pruzaju, a mozda i ne pruzaju, osnovu za dogovor
— ne samo kroz «puke» socijalne i politicke konsenzuse, ve¢ i zato §to se
na nekom nivou odnose prema (onome §to pocnu da prepoznaju kao)
«istoj» stvari. Izvan ove tacke, smatra se, bila bi prazna rasprava o tome da
li je ta stvar prouzrokovana ili korespondira sa spoljasnjim svetom. Ono
$to je vazno ovde su socijalni procesi iznova i iznova: $ta su osnove za
odredivanje moguénosti generalizacije takvih tvrdnji o znanju; S$ta su
temelji za njihovo testiranje; i Sta su osnove za zvani¢no odlu¢ivanje u
korist jedne ili druge takmicarske tvrdnje? Mnogi ne vide razlog zasto ni
vecina konstruktivista, a ni ne-konstruktivista ne moze da se bavi ovim
pitanjima i da, raspravljaju¢i o njima, dode do neke vrste dogovora.

Burbules smatra da su rasprave u ovom pravcu moguce i korisne i u tu
svrhu predlaze nekoliko sledecih osnovnih ideja, koje potencijalno
ukrstaju pro- i anti- konstruktivisticke pozicije. Ovo nisu univerzalno
zajednicki pogledi unutar ove diskusije, ali on veruje da one identifikuju
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tacke koje svako objasnjenje mora da uoci i da na njih reaguje, cak i ako
im se pridaju razlicite relativne tezine za znacaj razlicitih objasnjenja. Kao
$to smo ranije primetili, on smatra da se mnoge diskusije u ovoj oblasti
prevashodno svode na snagu ovakvih relativnih merenja, a ne na
fundamentalno neslaganje.

1. Sva razumevanja sveta su deo socijalnog okruzenja, cak i kada ih
formulisu sami pojedinci. Sama ideja «konstrukcije» znaci prizivanje
nacina na koji se dolazi do smisla iskustava koja su naucena. Uz
mogu¢ izuzetak nekih urodenih kvazi-kantovskih kategorija, mi
konstruiSemo razumevanja na iste nacine na koje preduzimamo bilo
koju sloZenu ljudsku aktivnost — pod vodstvom drugih ili izvlaceéi iz
primera kako da uradimo ono $to smo naucili od drugih. Fon
Glasersfeldova ideja da konstrucija dolazi prva, i da su, ¢ak, nase
socijalne interakcije, odnosi i intersubjektivni dogovori sa drugima,
samo ocigledna objasnjenja sveta koji mi moZemo i ne moramo
prihvatiti, je daleko isuviSe pedantna i jednostavna, i ne moze pruZiti
objasnjenje zaSto mi obi¢no konstruiSemo svet na odredene nacine, a
ne na neke druge. Ako je konstrukcija u bilo kom zanimljivom i
bogatom smislu moguca, to je zato Sto predstavlja socijalni proces. Pa
ipak, u isto vreme, ova socijalna perspektiva nas obavezuje (iako neki
konstruktivisti izgleda ovo ne priznaju) na neke implicitne poglede na
zajednicku realnost, ne samo na sluéajan artefakt koji slu¢ajno delimo,
vec kao uslov same socijalnosti.

2. Jezik pruza uslove i za razumevanje i za pogresno razumevanje.
Svojatanje ideja kao §to je VitgensStajnova ideja o «jezickim igramax
odvelo je neke teoretiCare do ideje da je takvo koriS¢enje jezika po
definiciji nemerljivo ($to je daleko od Vitgenstajnovog znacenja, ali to
je drugo pitanje). Mnogo toga je receno, pogotovo u nekoj
postmodernistickoj literaturi, da jezik mozZe da izrazi tako duboke
konceptualne razlike da je traganje za intersubjektivnim
razumevanjem jalovo (Jean-Franqois Lyotard ih naziva «ostvrvima
znacenja»). Drugi autori, kao Sto su Hans Georg Gadamer ili Jurgen
Habermas, su viSe optimisticki orijentisani kada su u pitanju
mogucénosti razumevanja ili dogovora. Ono o ¢emu se ovde govori je
nivo od kojih se od procesa konstrukcija, koji se izrazavaju i o kojima
se pregovara kroz raspoloziv(e) jezik(e), moze ocCekivati da pomire
radikalno razlicite verzije sveta. I pesimisti i optimisti ovde, po ovom
autoru, ne razumeju suStinu. Raspolozivi jezik i pomaze i odmaze
moguénosti komunikacije, ali da li komunikacija moze da generiSe
zajednicke konstrukcije nije odredeno samim raspolozivim jezikom,
koliko je odredeno nadinima na koje se osobe ukljucuju u relacije
komunikacije. Zapravo, sam jezik koji omoguéuju razumevanje
omogucuje i pogresno razumevanje, ili nerazumevanje i obrnuto.
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U datom kontekstu naglasano pitanje kao S§to je «Da li postoji
objektivna, zajednicka realnost» ne vodi nicemu korisnom. Zato $to su
razlike u iskustvima i nacini na koje konstruiSemo razumevanja ovih
iskustava gotovo uvek zvani¢no dogovoreni u jeziku i kroz njega, dok
je razboritije pitanje: Da li pomaZe ili odmaze ovom procesu davati
izjave kao $to su «Ovako izgleda svet»? Smatra se da u vecini
slu¢ajeva ovakve izjave ne donose niSta konstruktivno, a mogu da
predstavljaju prepreku supstancijalnijem pomirenju stanovista.

Nasi napori da razumemo svet uvek se javijaju u razlicito vreme i na
razli¢itom mestu; pod nizom okolnosti koje motivisu i uticu na nas
izbor pitanja, metoda i referentnih grupa za medusobnu proveru i
razumevanja.

Jasno je da neki teoreticari izgleda prenebregavaju ovu premisu
relativistiCkih zakljucaka, poSto svaka osoba ili gupa jeste po
definiciji smesStena razli¢ito jedna od druge. Ovo predstavlja potpuno
izliSan zakljuak. Ali, utisak je, mnogima se Cini jasnim da
neizbeznost socijalnih i politickih uticaja na naSe pokusaje da
konstruisemo efikasna razumevanja sveta ne znaci da su ovi zakljucci
samo socijalni 1 politicki. Smatra se da je poricanje ovakvih uticaja
jedna vrsta greske, ali da je davanje odlucujuce tezine i snage njima,
druga.

Ova diskusija otvara drugo pitanje kojima se bave brojni autori: Da li
je nauka razlic¢ita? Neki autori su, izgleda, radi da priznaju da
«socijalna konstrukcija» nije neobi¢na teza kada se primeni na pojave
u socijalnom svetu, $to je direktno prijem¢ivo nasim naporima da ih
definiSemo i opisujemo; ali da je svet prirodne ili fizicke nauke
drugaciji, zato §to se on bavi pojavama koje imaju nezavisno
postojanje, van nasih napora da ih opiSemo ili karakteriSemo. Ovo
konstruktivisti smatraju greSkom. Procesi konstruisanja razumevanja,
i odnos izmedu nasih odnosa i pojava i zakonitosti koje pokusavaju da
objasne, nije u osnovi razli¢it u ova dva domena, ¢ak iako je dvema
stranama u tom odnosu mozda dat razliit stepen tezine i znacaja u
socijalnim i prirodnim kontekstima (iako bi se, ¢ak, moglo re¢i da se
istie preterana razlika).

Ono u ¢emu se fizicke ili prirodne nauke razlikuju ti¢e se prvenstveno
neceg drugog, a ne prirode pojava kojima se bave. One su, iz razlicitih
razloga, ustanovile strozi niz zajedni¢kih standarda prakse,
zajednickih vokabulara i zajednickih tehnika istrazivanja. Zajedno,
ove vrste faktora ucinile su praksu nauke uredenijom i sve u svemu
saglasnijom, dok se Cini da su drugi oblici istrazivanja drugaciji,
odnosno manje uredeni i u okviru njih se moze teze doc¢i do
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saglasnosti, odnosno konsenzusa. Ali, ova razlika ne znaci da jedno
nastojanje manje zavisi od konstrukcija nego drugo. Tendencija da se
odredene nauke stavljaju u izdvojenu kategoriju, kao da predstavlja
Cistije 1 objektivnije traganje za istinom, dovela je do toga da se
naglasak i medu nekim socijalnim konstruktivistima stavlja na to da
se pokuSa pokazati kako isti faktori odobravanja grupe vr$njaka,
samo-interesovanja, pobede necijeg nad tudim stanoviStem, rivalstva,
izbeganja ismevanja grupe, teznje za potvrdom ili finansijskom
nagradom, i tako dalje, operiSu unutar ovih nau¢nih zajednica
istrazivanja isto kao i u bilo kojim drugim. Ovo ne ¢ini praksu nauke
automatski losom, ali tesko je zamisliti da to ne utice na naucnu
praksu, i na¢ine na koje se njene teorije konstruisu i kako se oko njih
pregovara, na neke izuzetno znacajne nacine.

. Stvar koja se nalazi u osnovi i koja deli anti- i pro- konstruktiviste su
njihovi stavovi prema razlici i neslaganju.

Ova tvrdnja je iznenadujuéa. U osnovi rasprava o relativizmu,
postojanju eksternog sveta i sl., ono Sto zaista deli zagovornike
konstruktivizma i njihove kriti¢are jeste da jedna strana zeli da zadrzi
§iri opseg za nacin misljenja i pluralizam u nepomirenim (i verovatno
i nepomirljivim) objasnjenjima sveta, dok druga ocekuje, i zeli da
podstakne razreSenje razlika po pitanju kriterijuma itd, koji ne mogu
biti zajednicki i primenjivati se isto za sve. Ovo je stvar koja treba da
se pokaze u praksi, a ne da se na nju a priori racuna: ako ovi
zajednicki standardi zaista imaju neku objektivnu prednost, onda je
navodenje drugih da ih dele jedini nacin da se, zapravo, ustanovi
mogucénost njihove generalizacije. U isto vreme, stanoviSte koje
favorizuje, ili je, bar, spremno da toleriSe, visi nivo nacina misljenja i
pluralizma u takmicarskim objaSnjenjima sveta, smatra nametanje
kriterijuma itd. koji ljudima, zapravo, i nisu zajednic¢ki u najboljem
sluCaju arogantnim, a, u najgorem, nekom vrstom intelektualne
dominacije.

Konstruktivizam, prema mnogima, u svojoj savremenoj formi pruza
logicki temelj za pogled koji je vise pluralisticki; ovo veoma jasno
stoji iza socijalnog konstruktivistickog projekta i ¢ak je ociglednije u
radikalno individualistickom konstruktivizmu za koji se zalaze fon
Glasersfeld.

Sigurno je da zagovornici istrazivanja svih vrsta generalno favorizuju
koristi od neslaganja, ¢ak i silovitog i fundamentalnog neslaganja, kao
dela procesa koji podrvrgava verovanja rigoroznom ispitivanju i
testiranju; a ovo generiSe alternativne hipoteze i potencijalna reSenja
problema. Ali, ova neslaganja ostaju neslaganja u okviru nekog
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implicitnog sporazuma o vrednostima, pretpostavkama i procedurama
koje nisu ispitane; stoga, ma kako silovito neslaganje da je, ono ne
dovodi u pitanje osnovnu svrhu i legitimnost samog nastojanja. Ovo
stanoviste se na neki naCin moze povezati sa karakteristikama onoga
§to Kun naziva «normalna nauka». Ali ekstremniji, i potencijalno
nepomirljivi oblici neslaganja — alternativnih konstrukcija, nisu samo
razlike na osnovu pozadine zajednickih vrednosti, pretpostavki, i
procedura, vec¢ i njih dovode u pitanje. Takva neslaganja predstavljaju
sasvim drugaciju vrstu izazova za pokus$aj da se neguje razumevanje i
dogovor medu ovim razlikama, i ona se suocavaju sa mnogo vecom
$ansom da u tome ne uspu. Stavise, ona &esto zahtevaju nadine govora
i zamisljanja kroz razlike koje se ne uklapaju u konvencionalne jezike
i metodologije nau¢ne prakse. Upravo je ovo opasnost koja pokrece
insistiranje na tome da mora da postoji niz zajednickih kriterijuma itd,
na koje se mozemo osloniti da dodemo do dogovora i pomirimo te
razlike, i da mora da postoji zajednicki svet na osnovu koga ga
poredimo, i konacno se dogovorimo oko tih razlika. Takode se tvrdi
da neki konstruktivisti grese na drugi nacin, pori¢u¢i u startu da takve
zajednicke tacke uopste postoje, ili se mogu ustanoviti.

Umesto toga, ja se zalazem za veci agnosticizam; da identifikacija 1
opravdavanje zajednickih kriterijuma i td., samo po sebi predstavlja
neki oblik istrazivanja i da mora da deluje unutar i kroz postojece
poglede, i razlike medu uklju¢enim osobama i grupama, istrazivanje
koje mora da se nastavi sa malim brojem prekoncepcija o tome $ta ¢e
krajnji rezultat tog zajednickog istrazivanja generisati.

. Konstruktivizam operise unutar okvira koji se zasniva na problemu,
kod kojeg jedan potencijalni problem uvek predstavija status samih
konstrukcija nekoga.

Krivica koja se moze pripisati i konstruktivistima i njihovim
kriti¢arima lezi u tome S§to nisu u dovoljnoj meri konstruktivisticki
nastrojeni. Na strani konstruktivista, ovo ponekad poprima oblik
uslovljavanja koje poglede konstruktivisti mogu ili ne mogu
podrzavati; pokuSavanja da se ustanovi superstruktura teorije koja
predstavlja opis «Cistog» konstruktivizma, ili skace sa jednog niza
premisa na seriju zaklju¢aka koji nisu uopSte posebno
konstruktivisticki. Ako je nesto konstruisano u na$im razumevanjima,
onda mora biti da je sve konstruisano, ¢ak i sami objekti naseg
razumevanja — Sto, kako je ve¢ konstatovao, i ne predstavlja bas
konstruktivistiki naéin rasprave.

S druge strane, kriticari konstruktivizma ponekad svode na minimum
meru do koje «konstrukcije» (zamisljeni, kreativni pokusaji da se
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prevazide i posegne izvan niza datih podataka da bi se izgladilo
smisleno i razumsko objaSenjenje sveta) predstavljaju neizbeznu
dimenziju ljuskog traganja, a ne znacajan, ili radikalan ili relativisticki
izazov tom traganju. U prethodnom tekstu je navedeno da ovo nije
nesto na ¢emu pocivaju neslaganja izmedu konstruktivista i njihovih
kriti¢ara; ova neslaganja poti¢u na zapocinjanju rasprave, a to se
deSava na obe strane, o jednom nizu S$irih epistemoloskih i
metafizickih tvrdnji, koja je niti neophodna za konstruktivistiCko
objasnjenje, niti mu, po miSljenju mnogih, nesto posebno pomaze.
Ono sto moze da pruzi izlaz i pravazilazenje ove mrtve tacke, kako je
ve¢ pomenuto, ovakve rasprave staviti izmedu zagrada (one koje se
jednostavno, ne mogu razresiti, prema pojmovima u okviru kojih su
formulisane, i koje se ne moraju razresiti) i usredsrediti se na pokusaj
da se razumeju prakse i procedure na osnovu kojih je konstruktivizam
stvoren, na osnovu kojih se o njemu sudi i na osnovu kojih je postao
zajedni¢ki svima. Standardi epistemoloske i metafizicke rasprave
¢esto su kontraproduktivni; i s obzirom na to da se ove rasprave ne
mogu razresiti, glavno pitanje koje ostaje jeste kako to §to se drzimo
tih uverenja i to §to o njima raspravljamo, samo po sebi uti¢e na
sustinske procese istrazivanja.

Umesto pitanja kao $to su: Da li je genaralizacija moguéa? Da li se
nase znanje moze objektivno (ili intersubjektivno) testirati? Da li
postoji realnost na kojoj se zasnivaju i koja potvrduje nase
konstrukcije te realnosti? Srecu se u literaturi druga pitanja, koja
nastaju na osnovu ovih pet predloga: Koji su to procesi i prakse kroz
koje se aktivnosti generalizacije, objektivnosti, intersubjektivnosti,
testiranja i pomirenja razlika moraju nastaviti? Kako oni rade? Na koji
nacin oni utiu, kao i na koji nafin na njih utiCu socijalni i
institucionalni konteksti u kojima se odvijaju? Koje su to tacke u
kojima se mogu slomiti? Koje su njihove razumne svrhe? Cini se da
ovo u veéoj meri pripada konstruktivistiCkom pristupu, i niSta mu se
van «konstruktivistickog» bavljenja ne mora dodavati. Tamo gde se
neslaganja, konflikti, greske i omaske zaista jave, ne postoji nista van
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15.22. UTICAJ KONSTRUKTIVIZMA NA OBRAZOVANJE

U oblasti pedagogije ovim su se pitanjima dosta bavili autori poput
Metjusa, MekKartija i Svandta. Oni smatraju da bi konstruktivisticki
pristupi pedagogiji bili generalno bolji i uspesniji kada bi oni koji ih
zagovaraju ostali izvan epistemoloskih i metafizickih spekulacija, kojima
izgleda ne mogu da se odupru. Prvo, ove Sire izjave nisu ni nuzne za
konstruktivisti¢ku pedagogiju, niti joj nesto posebno pomazu; one ometaju
diskusiju i udaljavaju je od pitanja kod kojih je pedagogiji, zapravo,
potrebna pomo¢. Drugo, ljudi koji mozda mogu da daju izvanredan
doprinos konstruktivistickoj pedagogiji mozda nemaju prosla iskustva i
znanja koja su im neophodna da shvate svu dubinu i slozenost
epistemoloskih i metafizickih rasprava koje zapocinju kada kroce u ove
vode. Vrsta pitanja o tome kako se socijalne konstrukcije deSavaju, kako je
ve¢ reCeno, nude daleko bolju pocetnu poziciju za razmisljanje o
pedagogiji; s obzirom na to da nacin na koji osobe ili socijalne grupe
generalno konstruiSu razumevanja moze da predstavlja sasvim dobru
smernicu za to kako se ovi procesi odvijaju u u¢ionici.”’!

Izgleda mi gotovo kao truizam re¢i da je ucenje konstruisano: razumevanje
i evaluacija novih ideja i veStina, ¢ak i onih koje sasvim ocigledno
zahtevaju ucenje napamet, zahteva njihovu ponovnu interpetaciju u svetlu
necijih postojecih razumevanja i sposobnosti. Ono §to direktno proizilazi
iz ove pretpostavke je da nikada dvoje ljudi ne nauci «isti» materijal na
potpuno isti nacin. Kako je ve¢ nagovesteno u nekim od radova u ovoj
knjizi, neki autori koji se bave obrazovanjem izgleda misle da postoji
osnovno neslaganje izmedu viSe didaktickih pristupa poducavanju
naspram onih pristupa poducavanju koji su vise usmereni prema otkricu.
Ali, nacin na koji se neki materijal predaje mozda ne predstavlja
odlucujuci faktor u tome kako se taj materijal uci; ¢ak ¢e i za ideje i
veStine koje su predstavljene na izuzetno visoko strukturisan i
usmeravajuéi nacin biti potrebno da produ kroz proces filtriranja i
ponovne interpretacije dok traje njihovo ucenje. Mozda postoje drugi
razlozi za izbegavanje takvih generalnih pristupa poducavanju; oni bi
mogli, na primer, da promovisu «skriveni kurikulum» prihvatanja
autoriteta, stava prema znanju kao prema neCemu datom, necemu $to nije
moguce podvréi ispitivanju, itd. Cak i tada, mozda postoje neke stvari, gde
se odredeni ucenici poducavaju i odredeni predmeti predaju na najbolji
moguéi nadin i najjednostavnije upravo koriséenjem takvog pristupa. Cini
mi se da jedna od najvaznijih stvar koja je izneta u ovoj knjizi, odzvanja
kod Houa i Berva i kod MekKartija i Svandta: da je jedan od najstetnijih

#! Ibidem
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legata konstruktivizma kao pogleda na pedagogiju je taj da se ovaj «izam»
bas kao 1 mnogi drugi pre njega, Sirio i Siti kao Jedan Najbolji Nacin
poducavanja; i da sa gotovo religioznim Zarom zagovornici
konstruktivistickog pristupa veruju da ¢itav sistem obrazovanja treba da se
transformise prema tom principu. Ali, moramo priznati da konstruktivizam
ni u kom slucaju nije prvi niti jedini pristup s kojim se ovo deSava, i
njegov polozaj je samo jedan koji ispravlja i predstavlja protivtezu
dominaciji viSe didakti¢kih metoda koje su usmerene prema sadrzaju i
koje se saznivaju na testiranju. Pa, ipak, jedini pravilan pristup
poducavanju je onaj koji prepoznaje da je vestim nastavnicima potrebno
mnogo sredstava u njihovoj torbi sa trikovima, i da razliCite situacije,
razli¢iti ucenici i razli¢iti predmeti zahtevaju njihovu sposobnost da usvoje
i prilagode viSestruke pristupe ako ¢e biti u stanju da napreduju kao
nastavnici koji se suocavaju sa brojnim stilovima ucenja i nivoima
motivacije kakvih ima medju ucenicima. Konstruktivisticki pristupi imaju
svoju vrednost, ali svakako ne predstavljaju jedina sredstva koja ¢e im biti
potrebna.

Jos jedna veoma vazna lekcija koju treba da naucimo iz ove diskusije je po
Burbulesu da teorija poucavanja i teorija uCenja nisu logi¢ki vezane
zajedno. Uverenje da jesu i dalje ostaje Siroko prihvaéena pretpostavka u
gotovo svakoj obrazovnoj instituciji, svakoj instituciji na kojoj se
obucavaju nastavnici i radnici u obrazovanju, u svakoj drzavnoj kancelariji
i u svakoj Skoli u drzavi. Ironi¢no, ali konstruktivisticko gledanje na
ucenje bi trebalo da bude posebno svesno toga da to kako se nove ideje ili
vestine prezentuju ne odreduje kako ¢e biti nau¢ene. Mozda postoje drugi
razlozi zbog kojih konstruktivisticki pristup poucavanja ima prednost i
zbog kojih su privlaéni i mozda postoje vazni nacini na koje oni vise
motiviSu i pomazu ucenje kod ucenika. Ali, sadrzaj koji je sasvim
«orijentisan ka istrazivanju» moze, ipak, da za svoj ishod ima ucenika koji
je zavrs$io sa krutim i nefleksibilnim verovanjem; a viSe didakti¢ki pristup
moze zapravo da pokrene veoma aktivan i imaginativan proces refleksije
kod ucenika. Greska koja se ovde pravi je tipicna za oblast obrazovanja:
usvajanje cilj-sredstvo stav prema poucavanju, u beskrajnom traganju za
«metodamay koje ¢e pouzdano da dodu do Zeljenih «rezultata». Mozda je i
posebno ironi¢no to Sto se ispostavilo da je konstruktivisticki obrt jednako
podlozan ovom mitu kao i mnogi drugi. Ali bi to, takode, trebalo da nas
navede da razmotrimo zasto je to tako da ova aspiracija ima takvu mo¢
nad ljudima u obrazovanju, zasto se ona stalno ponovo javlja sa svakim
novim najboljim nacinom poucavanja, i zasto je njena hegemonija tako
mocna da, ¢ak, uspeva da u sebe apsorbuje poglede na poucavanje i ucenje
koji bi trebalo da budu izuzetno kriti¢ni prema njoj, kao §to je to slucaj sa
konstruktivizmom.
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Principi konstruktivisticke pedagogije, koja podsti¢e saradnju, promovise
aktivnost i istrazivanje, koja poStuje viSestruka stanoviSta, naglasava
«autenti¢no» reSavanje problema, i tako dalje su korisni i imaju mnogo
dobrih strana, medju kojima je mozda i ta da ovi pristupi zaista olakSavaju
i potpomazu kreativniji, sinteti¢an stav prema ucenju. Ali, osnovni razlozi
zbog kojih bismo mozda mogli da favorizujemo ovaj pristup, generalno
imaju manje veze sa pokretanjem odredjenog procesa ucenja, a vise veze
sa nacinima na koje ovakva vrsta uionice odrazava druge vrednosti kojih
se mozda drzimo, ili na¢ine na koje ovi tipovi aktivnosti i odnosa teze da
ucvrste druge sadrzaje, van samog predmeta, koje mi, takode, cenimo.

Jedan primer ovog nacina reformulisanja pedagoskog pitanja ti¢e se nacina
na koje se predaju prirodne nauke. Konstruktivisticki pristup poucavanju
nauke bi tezio da pokuSa da reprodukuje u ucionici one vrste uslova koji
pokre¢u naucno istrazivanje generalno (Burbules and Linn, 1991; Linn
and Burbules: 1993; Linn: 1997). Ovo nije samo zato Sto deca uce
prirodne nauke na iste nafine na koje eksperti u nekoj oblasti
ustanovljavaju nova znanja, ve¢ zato $to ucenje kako je nauka napravljena
predstavlja samo po sebi znacajan obrazovni cilj, pored ucenja samog
naucnog sadrzaja. Prvo, vestine i dispozicije istraZivanja i saradnje mogu
imati znacaja za sve vrste drugih aktivnosti kasnije u zivotu. Drugi,
smestanje sadrzaja nauke u kontekst naracije o tome kako se nauka pravi
(knjiga Wotsona i Krika The Double Helix, na primer), moZe biti izuzetno
motiviSuée za ucenike, zato S$to predstavlja proces naucnog istrazivanja
vise kao misteriju, ili trku, ili komediju greSaka, kao neko hladno,
objektivno nastojanje. Trece, ova vrsta razumevanja nauke takode tezi da
demistifikuje status naucnog znanja, jasno govore¢i da se uverenja
menjaju, da ne dolaze «niotkud», niti da one vrste faktora koji uti¢u na
ljudsku praksu uopste nisu odsutni ni iz nauénog domena; ovo mi se ¢ini
izuzetno znacajnim, ali po sebi potcenjenim obrazovnim ciljem.
Konstruktivisti¢ki prikazi naucnih disciplina pruzili su vrednu perspektivu
gledanja iza zatvorenih vrata laboratorija, ¢ak i kada su Siri epistemoloski i
metafizicki zakljuéei sociologije nau¢nog znanja mozda bili iscrpljeni.

Pitanje koje ovde mozda ima mesta je: da li prethodna diskusija stvara
konstekst za promisljanje obrazovnih problema iz filozofskog ugla (iako
smer uticaja obi¢no vodi od filozofije ka obrazovanju). I u kojoj meri nas
poucavanje i u€enje na konstruktivisti¢ki nacin primoravaju da suzimo i da
se svedemo da razumevanje praksi i procedura kojima ljudski akteri u
specifi¢nim socijalnim kontekstima generiSu hipoteze, ocenjuju ih, porede
ih sa drugima, razreSavaju neslaganja ili kontroverze oko metoda
istrazivanja itd. I, nazalost, mnogi autori u diskusiji o konstruktivistickoj
teoriji smatraju da diskusije brzo iz vida gube ove faktore i komplikuju se
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u raspravama koje su gotovo u potpunosti generisane na apstraktnom
nivou, smatraju¢i da niSta ne moze biti manje konstruktivisticko od toga.

I sada, nakon prethodnih pokusSaja da se pomire dva stajalista, da se dva
pola priblize, pokuSajmo sagledati i razmisljanja kojima se ¢ini pokusaj
da se holisti¢kim pristupom prema pojavama u obrazovanju kroz primenu
kriticke i1 refleksivne pedagogije dode do obrazovne teorije (fuzijom
filozofije, sociologije i istorijskih Sema koje mozda imaju uticaja na
obrazovnu praksu).*”

Na ovom mestu bi se, pored prethodnih uglova posveéivanja pitanju
odnosa postmoderne i pedagogije, odnosno didaktike, trebalo jo§ malo
zadrzati na metodoloskom aspektu ovih isprepletanih odnosa. Inspiraciju
za kriti¢ke osvrte na ovaj domen daje tekst M. Maclure*” u kome je jedno
od znacajnih pitanja: §ta postmoderna moze da uradi istrazivanju u
obrazovanju, ili §ta moze da uradi za njega?

Tekst se bavi produktivnom nekompatibilno$éu izmedu postmodernizma i
istrazivanja u pedagogiji, a zapravo i izmedu postmodernizma i filozofije.
Ono $to autorku kod postmodernizma zanima je njegova sposobnost da
uznemiri uobicajeno uredenje disciplina ili domene sa kojima se preplice.

Postmodernizam, u svakom slucaju u smislu u kom je ovde shvacen, je
ekscentrian, van centra, bez centra. Kao rezultat ekscentri¢nosti,
postmodernizam je ponekad u stanju da postavi pitanja i pokrene teme
koje su skrivene ili se uzimaju zdravo za gotovo. Ovo je, smatra Maclure,
M. neizvestan dar postmodernizma istrazivanju u obrazovanju, a posebno
metodologiji: uznemiriti nepomic¢no jezgro navike i reda u nesigurnoj nadi
da ¢e se stvari malo protresti, da ¢e se postaviti nova pitanja i da ¢e se
otuditi poznato. Stoga to, zapravo, nije stvar odnosa izmedu dva entiteta

23 Maclure, M., «Dementna forma poznatogy»:Postmodernizam i istraZivanje u obrazovanju®,
Clanak izdat u &asopisu: Journal of Philosophy of Education, Vol. 40, No. 2, 2006 (naslov
originala: «A Demented Form of the Familiar»: Postmodernism and Educational Research)
Maggie MacLure, Institut za obrazovanje, Univerzitet Mancester Metropolitan, Mancester —
Velika Britanija

e-mail: m.maclure@mmu.ac.uk,
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koji stoji svaki za sebe i koji mozda jesu, a mozda i nisu, kompatibilni.
Autorka je pre ubedena u videnje postmodernizma kao necega §to proistice
«iznutray» onoga §to god bio njegov (navodni) modernisti¢ki antagonista —
literarna teorija, istrazivanje u obrazovanju, filozofija, antropologija,
sociologija i td." U ovakvim videnjima, postmodernizam izrasta iz
unutras$nje, nepomirljive kontradiktornosti neke discipline: iz bilo ¢ega §to
ta disciplina ili sistem misljenja pokuSava (mora) da potisne da bi nastavila
da «bude svoja».

Zasto se zamiSljati nad Stetnim uticajem postmodernistiCke misli, a ne
nastaviti, koliko god je to moguce, ignorisati ga ili optuzivati (defanzivan
stav koji se odrzao u obrazovanju snaznije nego u mnogim drugim poljima
istrazivanja)? Zasto ne nastaviti sa proricanjima vrednosti prosvetiteljstva
koje bi obrazovanje i obrazovno istrazivanje mogli i dalje sadrze — vera u
progres, racionalnost, pristup istini i agensnosti bic¢a (self) koje je u centru.
Maclure, M. Smatra da su savremeni uslovi trazili i prizvali antagonizam
modernizma. Diskursi politike u Velikoj Britaniji pokazuju straSan strah
od neizvesnosti i kontradikcije, i ¢ini se da pokazuju sve vecu spremnost
za potiskivanje 1 presiju nad drugacijim miSljenjem, raznolikoscu,
slozenos$éu i nepredvidljivoséu. Kurikulum, kao i programi procene i
inspekcije, sa svojim naglaSavanjem uniformnosti sredstava i ciljeva,
pokusavaju da na silu istisnu praznine i diskontinuitete koji proizilaze iz
poucavanja, ucenja i istrazivanja. Istrazivanje je disciplinovano sluzbenim
nadgledanjem i povlacenjem u pojednostavljenje ideje o nauci (Strathern,
2000a; Lather, 2005; MacLure, 2005). Ono $to ovakve politike pokusavaju
da postignu je ono «Drugo» obrazovanja — bol, konflikt, neuspeh, priliku,
iracionalnost, zelju, osudu, ranjivost, luckastost i jedinstvenost koje su
takode, neizbezno, sadrzane u racionalistickom projektu poucavanja,
ucenja i istrazivanja.

Ali, to Drugo u obrazovanju se po ovoj autorki i vraca, u ruhu
postmodernizma. Zato se ona bavi nafinima, metodologijom kao
podrskom postmodernizma. Pita se kako bi metod mogao da se odupre, a
ne da se sudari, sa odusevljenjem prema kraju, koje podsti¢e savremena
politika. Kvalitativni metod, uprkos svojim teznjama ka otvorenoscu,
teSko wuoCljivim finesama 1 viSestrukim perspektivama, i svojim
odbacivanjem patrijarhalne uverenosti pozitivizma, i dalje tezi ka svrsetku.
On je Cesto nostalgican prema pomirenju razlike izmedju istrazivaca i
njihovih «subjekata», teze¢i da =zatvori prazninu izmedu njihovih
nesamerljivih realnosti, ili njihovih nejednakih snaga. Pa, ipak, u isto
vreme zele¢i i neke druge, kontradiktorne svrSetke — generalizacije,
apstrakcije 1 znanja, neprikosnovenog prava da se arbitrira medu
realnostima koje se nadmecu, i da se da zadnja rec, on traga za osnovnim
istinama «zasnovanogy» teoretisanja; ili za veselim istinama u narativnim
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pristupima, ili za iskustvenim istinama u akcionom istrazivanju. On i dalje
zeli da ima pristup realnom: realnoj osobi koja se nalazi iza slabosti
izvodenja, realnom svetu koji se nalazi iza fabrikacija pisanja, ¢ak iako u
nekim drugim vremenima, u nekim drugim momentima zna da direktan
pristup njima ne postoji. On je i dalje u velikoj meri i pod snaznim
uticajem kraja nevinog znanja, jasnih vizija i sredjenih racuna (Lather,
1996; MacLure, 2003).

Samim tim, najve¢im delom se kvalitativno istrazivanje i dalje vrsi kao
praksa prosvetiteljstva: u teznji da odbaci iluziju i obasja mra¢na mesta
neznanja svetlom razuma. U nekom smislu, ovo je neizbezno: niko od nas
ne moze u potpunosti da izbegne «kraj metafizike» (Spivak, 1976, xx). Mi
ne mozemo da prestanemo da zudimo za onim $to Tosig (Taussig: 1993)
naziva «istinski realnimy. Niti bi trebalo, s obzirom na to da je realno ono
Sto nam je dobro. Ali, zajedno sa Tosigom, i autorka na Cije se ideje
osvréemo, tvrdi da bi taj metod mogao da bude viSe provokativan, i
politi¢ki, kad bi se bavio fascinantnim nacinima na koje se to istinski
realno stvara i nacinima na koje ga proganjaju «predstavni trikoviy,
imitacije, mimetske masine i magija (1993, xvii). Autorka pokusava da
stvori metod koji bi mogao produktivno da angaZzuje svoje sopstvene
figurativne trikove i mimikriju i da se pobrine za iracionalne, senzualne,
zaboravljene, perverzne i marginalne aspekte obrazovanja koje potiskuju
politika, obicaji i potraga za progresom, ali ovi aspekti se vracaju kao
duhovi da proganjaju obrazovanje. Idué¢i u korak sa postmodernistickim
nepostovanjem granica, rasprava ide kroz nadrealizam i barok, i uzima
svoje primere iz iluzionistickih slika i prevazidjenih popularnih vidova
zabave kakve su lanterna magica, kaleidoskop i ona omiljena imitacija
prosvetiteljstva mehanicki mehanizam sata.

Ovaj metod bi iz konteksta u kome se autorka njime bavi mogao da se
nazove postmodernizam, ali ona izbegava da ga nazove ovim imenom.
Ona ovo objasnjava delom zbog njegove neizbezne tendencije da se
udaljava od bavljenja ne¢im i umesto toga izaziva rutinu recitovanja
optuzbi — samo-udovoljavanje, arogancija, tastina, relativizam,
besmislenost itd. — i1 beskrajno trajanje teritorijalnih i definicijskih
rasprava (Ko je moderan, a ko nije? Kakva je razlika izmedu
postmodernizma i poststrukturalizma? Da li dekonstrukcija «pripada»?)’. I
na jednom mestu otvoreno kaze da izbegava upotrebu ovoga termina zato
§to postaje sve viSe i viSe zainteresovana za njegovu prevremenost. 1 zato
$to smatra da je postmodernizam kao fenomen druge polovine dvadesetog
veka, ono $to se naziva postmodernizmom zapravo izliv potiskivanog
Drugog, koje proganja sve sisteme ili filozofije koje su tragale za
svrsetkom, barem od kraja kasnog Sesnaestog ili ranog sedamnaestog veka
(koji je konvencionalno okarakterisan kao pocetak «moderne»).' Kao ono
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Drugo sto remeti diskurs iznutra — njegov «spektralni dvojnik», (Batlerov
termin (Butler, 2004: 233) — postmodernizam je samo jedna manifestacija
spektra koja proganja modernizam kao njegov impense: trag njegovog
neizrecivog, tajnovitog, mraénog Drugog.'

Autorka ovo arumentuje posmatranjem preplitanja postmodernizma sa
nadrealizmom i barokom i izvodi neke implikacije za metodologiju. Istice
da nije prva koja je primetila ovakva preplitanja (videti, na primer, Caws,
1997) i navodi neka svojstva koja su, izgleda, zajednic¢ka. lako su ovde
predstavljena kao lista, ona su barokno isprepletana:
e Defamilijarizacija — otudivanje poznatog.
e Pokusaj da se «predstavi ono $to je nemoguce predstaviti» (Jay,
1993: 48).
e Odvratnost, ushi¢enje ili melanholija koje neuspeh ovog projekta
nuzno izazivaju.
Gubitak vladanja sobom (self) i drugima.
Prigrljivanje neracionalnog.
Teatralnost — zivot, umetnost i filozofija kao performans, koji
proizvodi dublere, ogledala, kopije, laznjake, simulacije i utvare.
e  Otpor prema generalizaciji, apstrakciji ili totalizaciji.
Paznja za fragmente, detalje i marginalije.
Epistemicko obilje — odnosno, preterano mnogo granica i
struktura.
e Brkanje suprotnosti kao §to su realnost i predstava, svetlost i
tama, zivot i smrt, povrsina i dubina.
e Fragmentarnost ili strategije uvrnutog predstavljanja — montaza,
zamucivanje granica izmedu reci i slike, oscilacije nivoa i fokusa.

Ona ne tvrdi da su postmodernizam, nadrealizam i barok potpuno «isti»:
recimo, verzije ili izrazi prozimajuéeg i nadkriljujuéeg principa — pokret
koji bi ih sve ponovo zakljuao u okvire prosvetiteljske logike. Niti (iz
istog razloga) predlaZze «tradicijuy ili filijaciju od proslosti ka sadasnjosti,
od baroka ka postmodernizmu. Nego smatra da se ovde radi upravo o
bezvremenom odnosu izmedu proslosti i sadasnjosti. Balova (Bal)
(barokna) ideja o «smesnoj istoriji» je primamljiva, kao igra o
vremenskom meSanju «pre» i «post» u kojem se razume proslost kao nesto
$to je «obuhvaceno u sadasnjosti i konstruise je» (1999: 21). Upravo to
obuhvatanje je ono S$to obuzima analiticara ili istrazivaca, koji menja
proslost kroz svoje intervencije, a za uzvrat one menjaju njega. Tako ona
sugeriSe da bi mozda jedan od nacina da se razume besmislen odnos
izmedu postmodernizma, nadrealizma i baroka bio kao Deridin niz «onih
stvari oko kojih je nemoguce odluditi» - reci koje izvode poniStavanje
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binarnih distinkcija za koje se drzi misao prosvetiteljstva (npr, Derrida,
1983).

U svojoj isprepletanosti sa nadrealizmom i barokom, ova autorka se
svrstava uz anti-prosvetiteljske oblike teoretisanja koji obuhvataju
«razocaranje» izvesno$éu (Stronach i MacLure, 1997: 4-5). Istrazivaci ili
autori  koji  praktikuju razoCaranje prizivaju prevrtljiv  recnik
«problemati¢nih» re¢i — neuspeh, zbunjenost, osujeenost, briga, «mrtve
tacke», zamka, proganjanje, melanholija, da ne pominjem sam «problem»
- da bi odagnali brigu o «Drugom» u prosvetiteljstvu. Oni se interesuju za
realnosti 1 subjektivnosti koje su apsorbovane u trijumfalnim pricama
zapadne kulture o progresu, razumu i poretku. RazocCaranje bi moglo da
zvuci kao prili€no pasivno stanje. Autorka se zato usredsreduje na zivlji
aspekt figuracije anti-prosvetiteljstva — fascinaciju, strah, vrtoglavicu,
iznenadenje, cudenje koji bi se mogao osloboditi razoCaranjem izvesno$¢éu
i koji bi mogao prigrliti maSineriju dima-i-ogledala u predstavljanju i
pisanju, a sve ovo podvodi pod naslov: Nadrealisticki susreti o kojima
razmislja na sledeéi nacin.

Postoji poluskrivena teorija o intelektualom i kulturnom radu tokom
proslog veka koji govori o njegovom proganjanju od strane nadrealizma.
Nadrealizam je provalio ili prodro u umetnost, knjizevnost, antropologiju,
sociologiju i marksizam, dovode¢i u pitanje preovladjujuce definicije o
njihovom "pravom" poslu i uvode¢i u svaku od njih svoju ekscentri¢nu
energiju. Kliford (Clifford: 1981) prati medusobnu povezanost etnografije
i nadrealizma tridesetih godina dvadesetog veka u Francuskoj, kada se
¢inilo da granice — izmedu nauke i estetike, realnosti i imaginacije, rada na
terenu i ispitivanja, prikupljanja i dokumentovanja, politi¢ke intervencije i
umetni¢kog izrazavanja, literarnog i akademskog pisanja — nisu bile tako
strogo kontrolisane nego Sto je to danas. Nadrealisti i etnografi su delili
interesovanje za realnosti koje su bile potiskivane od strane
taksonomskog poretka zapadne racionalnosti, i posmatrali su "primitivne"
kulture i podsvest, kao izvore disipativne energije. "Etnografski
nadrealizam", kako ga je definisao Kliford, vrednuje "fragmente, ¢udne
kolekcije 1 neocekivane jukstapozicije", koriste¢i ih da "provociraju
manifestacije neobic¢nih realnosti koje proizilaze iz domena egzoti¢nog i
podsvesnog" (Clifford: 1981: 118).

Nadrealizam nikada nije potpuno i§¢ezao iz kulturnog i politickog pejzaza,
iako su ga cesto odbacivali kao besmislenog i prevazidenog.
Nadrealisti¢ko suprotstavljanje racionalnosti prosvetiteljstva i globalnoj
agresiji racionalizovanog Levog i Desnog, pokazalo sa kao istrajno mo¢no
za, na primer, antikolonijalnu umetnost i politiku. Umetnici i autori su
koristili nadrealne strategije predstavljanja da dodu do podredenih
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identiteta i oslobode neke korisne energije iz toksicne mesavine zapadno-
severne dominacije i1 lokalnih kultura (npr. Spiteri i LaCoss, 2003).
Ambivalentne i uznemirujuce enegije nadrealizma bile su od koristi i za
feministicku umetnost i1 aktivizam (npr. Chadwick, 1998; Caws, 1997).
Uprkos svom prezrenom statusu unutar onoga Stagod bio kulturni status
kvo tog vremena, ili upravo zbog te prezrenosti, nadrealizam se uvek
ponovo iskopava ili se sa njim ponovo u ¢udnim okolnostima susre¢emo.

Maclurerova se pod naslovom: ogledala i lanterne magice: BendZzamiova
Fantazmagorija osvrée na poglede V. BendZamina na ¢ije su se radove u
postmodernizmu nasiroko pozivali, i smatra su one takode zamrSeno
umotane u nadrealizam (Cohen, 1993) i u barok (Buci-Glucksmann,
1994). U svom pokuSaju da razvije post-prosvetiteljski marksizam,
osloboden metafora o progresu koje nisu uspele da oslobode mase,
Bendzamin je tragao za momentima "profane iluminacije" u odbacenim
udobnostima, frivolnim poslovima i svetovnim dogadjajima svakodnevnog
zivota u industrijskom drustvu. Kao nadrealista, Bendzamin je bio
zainteresovan za revolucionarni potencijal poznatog kao za mesto
potencijalne disripcije i otudenja, gde bi neSto moglo momentalno da
protrese ljude i izvuce ih iz freneti¢ne paralize modernizma. Poznato nije
moglo da se gleda pravo u o¢i, nije moglo da se prilagodi, da se podvrgne
razumu, ili da se stavi u totalitarne Seme. Poznato mora da se gleda
iskrivljeno, kroz "dijalekticku optiku koja percipira svakodnevno kao
nesto u Sta se ne moze prodreti" (Benjamin, 1979, 237). Za BendZamina,
poznato je bilo cudno mesto, koje zauzima "sve one nedovrsene teritorije
koje su preplavljene klasicnom racionalnoséu (detinjstvo, kultura Zene,
svet porazenih, iskustva istorije)" (Buci-Glucksmann, 1994: 45).

Zato je Bendzamin izabrao da se zamisli nad dijalektickim ¢orsokakom,
gde su dualnosti prosvetiteljskih misli (realnost/iluzija, razum/ludilo,
subjekat/objekat, poznato/nepoznato) dosli do mrtve tacke. On je video
modernizam kao fantazmagoriju — $ou lanterne magice koji prikazuje
duhove 1 iluzije (Benjamin, 2002). Fantazmagorija, sa svojom vestackom
rasvetom, teatralno$¢u, prevarom i zavodljivom dopadljivo$éu masama,
takode je predstavljala kriticki aparat post-prosvetiteljstva koji viSe nije
verovao u mogucnost bega od zamki ideologije (videti, Cohen, 1993).
Posmatra¢ fantazmagorije je i ucesnik i lakovernik kog su prevarili, koji je
uhvacen u prijatan osecaj uzbudjenja sa mahinacijama, ¢ak iako u isto
vreme zna da su one lazne i da ga varaju.

BendZamin je pronalazio fantazmagorije u pariskim arkadama, svetskim
izlozbama i popularnim oblicima zabave devetnaestog veka, kakve su
opticke igracke i panorame — sve mesta na kojima su proizvodi tehnologije
i plodovi imperijalizma bili prikupljeni na jedno mesto da zavedu mase
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svojim laznim obecéanjima o obilju i vladavinom nad prirodom. Drugi
primeri fantazmagori¢nog ukljucivali su fotografiju, muzeje vostanih
figura, modu i prestupnicke urbane likove kakve su prostitutke, lezbejke i
tranvestiti — koje je Bendzamin, posle Bodlera, shvatao i kao proizvode
modernizma i kao figure "herojskog protesta protiv modernizma" (Buci-
Glucksmann, 1994, 104). Samim tim, fantazmagorija ne stoji jedino za
narkolepticke varke kapitala; ovo bi se ograniCavalo na horizonte
prosvetiteljstva za koje se Bendzamin nadao da ¢e prekoraciti. Pre ¢e biti
da je ovo nejasna, dvosmislena figuracija iluzije i fascinacije, Zivota i
smrti, koji se istovremeno javljaju iz modernizma i podrivaju racionalnost
usredsredenog subjekta. Gotska vestina fantazmagorije blokira prve poteze
distanciranja, elevacije, uredjenja prema rangu i samo-izvesnost koji su
karakteristike metoda prosvetiteljstva.

Bendzamin je bio i prakti¢ar neakademskih, netransparentnih poetskih
formi pisanja, one vrste pisanja koje je postalo poznato u okviru
postmodernistickih tekstova. Koen opisuje njegovu fantazmagori¢nu
strategiju kao onu koja pokrece "sve oblike iracionalnih stanja: fascinaciju,
opcaranost, melanholiju, frustraciju, pometenost” (Cohen: 1993: 252). Ona
smesta BendZamina u okvire skrivene tradicije "gotskog" marksizma koji
ima za cilj da razume "kako iracionalnost prozima postoje¢e drustvo i
sanja da ga iskoristi kao uticaj na promenu u drustvu (1993: 1-2). Buci-
Glucksmann (1994: 45) to naziva "istrgnutim marksizmom" citajuci
Bendzamina kao prakticara "baroknog razuma" — razuma koji se rodio iz
katastrofe, ali se u nju i vratio, pokretan "logikom dislokacije". Pisuci,
zive¢i 1 umiruéi "pod znakom neuspeha" (Cohen: 2004: 200) i pod
prete¢om senkom faSizma, Bendzamin je verovatno bio pre-eminentni
metodolog razocCaranja.

Barokne zamrSenosti su naslov pod kojim M. Maclurenova nastoji da
tumaci i sagleda odnos umetnosti i filozofije baroka, smatrajuéi je
znacajnom za razumevanje postmoderne.

Umetnost i filozofija baroka (koje grubo i retrospektivno datiraju s kraja
Sesnaestog veka) trenutno pruzaju jedan od najplodnijih izvora prizvane
prestupnicke energije. Od teorije umetnosti (Bal, 1999) do teorije mreze
ucesnika (Law: 2003; Kwa: 2002) do kontinentalne filozofije (Deleuze,
1992; Buci-Glucksmann, 1999; Badie) do nadrealizma (Caws: 1997),
barok pruza izvor primera za zamrSenu, prokletu viziju koja se odupire
perspektivi bozjeg pogleda i laznoj jasnoéi nau¢nosti. Barokne figure i
metafore — rusevina, lavirint, biblioteka, (krivo) ogledalo i (mozda iznad
svega) obavijenost — govore o savremenim mastarijama postmoderne
(Turner, 1994) kao $to to ¢ini apetit za spektakl, melanholi¢no "preplitanje
smrti i zelje" (Jay, 1993: 47-48) i zamagljivanje razlika izmedu subjekta i
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objekta, povrsine i dubine, realnosti i predstave. "Glas ili gest" baroka je
tako ponovo "savremen", pa autorka ponovo citira Nensi (Nancy, 1996).
Prepoznatljiv je u odbijanju jasnole, znanja i jedine tacke gledista, u
radikalnoj nesigurnosti oko poretka, granica i koherencije, i u prihvatanju
obaveze da se zamrsi u detalje i dekoracije, a ne da se izdigne iznad njih.
Ovo su sve prepoznatljive ozbiljne opomene, ili opisi za istrazivanje pod
zaStitnim znakom postmodernizma.

Metodologija pod okriljem postmodernizma

Koje su, onda, implikacije prethodno iznetog za metodologiju? Autorka,
na ¢ije se ideje osvréemo, smatra da bi istrazivanje u obrazovanju moglo
da pokusa da generiSe neSto od defamiliziraju¢e energije za kojom su
tragali Bendzamin i nadrealisti — ne zato da bi mogla da "se osvrée" na
poznato i da ga vidi jasnije, ve¢ pre da ga raspori: da vidi Sta bi moglo da
navali iz "raspuknutog ponora" (Buci-Glucksmann: 1999: 49). Ova pitaja
ona podvodi pod naslov: Podvajanje poznatog, Sto ve¢ samo po sebi
govori o sustini njenih pogleda. Nasi nacini gledanja na obrazovanje su
tako duboko zagrizeni diskursivnim dobrim poznavanjem i "mitskom
neposrednom bilizinom" (Buck-Morss, 1991, x) da smo mi vise manje
izolovani od iznenadenja i ¢udenja. Ono §to nam je potrebno je neka vrsta
prestupnickog udarca koji dolazi od susretanja sa "dementnom formom
poznatog" (Fer, 1993: 176); ili do kojeg dolazi zato Sto smo odjednom
sagledali dementno u onome $to nam je bilo isuvise dobro poznato.
Politicki ciljevi takvog istrazivanja imali bi mnogo vise zajednickog sa
Bretonovom "vizijom socijalne promene kao buvljaka" (Cohen, 1993:
110) nego sa ambicioznijim naracijama o emancipaciji ili revoluciji — stvar
koja provejava kroz svakodnevne tekstove o obrazovanju zbog
"fascinantnih" i "perverznih" detalja koji nas primoravaju da ponovo, i
sporije razmislimo o onome §to se uzima zdravo za gotovo. To bi se
moglo, kao BendZamin, posvetiti potrazi za "imitacijama slika koje se taru
o srz semantike progresa" (Buck-Morss: 1991: 92). Ovo bi moglo da
podstakne nove nacine "Citanja" i "pisanja" socijalnih, zasnovanih na anti-
taksonomskim, analogi¢nim, jukstapozicionim strategijama kao Sto su
kolaz ili montaza. Njegova arhitektura bi mogla blize da podse¢a na
vitrinu sa dragocenostima, ili na lavirint, nego na hijerarhije neke "tabele"
ili paradigme.
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Postmoderni metod

Postmoderni metod bi se odupro gradenju hijerarhija, okvira, apstrakcija i
drugih metodoloskih vraninih gnezda iz kojih treba da se gleda sa visine,
sa distance, na detalje ili "podatke" — odnosno na '"niStavne
partikularnosti" (Krauss, 1993: 103) obrazovne scene. Umesto toga mogao
bi da usvoji barokni senzibilitet koji traga za na¢inima rada zajedno sa, i
duboko unutar, komplikovane zamrSenosti globalnog i lokalnog, predstave
i stvarnosti, ose¢ajnog i intelektulanog, zasebnog i opsteg, i tako dalje.
Jedan primer moze se na¢i kod Loua (Low: 2003) koji otvara barokni stav
prema "globalnom" koji dovodi u pitanje ustaljene pretpostavke o
globalnoj veli€ini i skali. Protiv ideje da je globalno veliko i sveobuhvatno
— neka vrsta najvece kutije ili najveceg okvira za lociranje lokalnog — Lou
traga za globalnim koje je malo, "polomljeno, slabo oblikovano i dolazi
nam u komadi¢ima" (Low: 2003: 5-15). Usvajajuéi princip monadologije
od Lajbnica/Deluzea (Leibniz/Deleuze), Lou pretpostavlja da su fenomeni
vec prisutni u najmanjim Cesticama praksi i institucija. On pruza primer u
analizi razvoja britanskih letelica pedesetih godina dvadesetog veka,
polaze¢i od tehnicke formule za izraCunavanje najboljeg (najmanje
smrtonostnog, najefikasnijeg) dizajna krila. U stopostotno baroknom stilu,
Lou viri "u" formulu, pojacavajuci "uvecanje" svog pogleda i otvarajuci
njegove zamotaje i slojeve, dok ne dodje do "Rusa" — ne "tamo negde u
globalnom okruzenju" hladnog rata, ve¢ "u nizu pretpostavki oko kojih se
trgovalo u razgovoru ili dopisivanju izmedu mladih ljudi koji rade na
istom koridoru" (7-15).

Umesto da se penjemo na uvek viSe nivoe apstrakcije i eksplanatorne moc¢i
(ili sve siromasnijih stanja autentiCnosti), barokna analitika cuva, ili
zapravo jaCa, slozenost specificnog. Ona propisuje "logiku granjanja"
(Bal: 1999: 24) koja brzo i obilato radja znacenja i nove veze, pre nego da
konvergira i usmerava se na opstosti ili da srasta sa granicama. Ona ne tezi
ka jasnoéi, niti postize potpunu koherentnost, ona je "tolerantna prema
implicitnom" (Law, 2003: 9-15). Ona "podrhtava" u svom nivou i fokusu
(Bal, 1999: 24). Stoga entiteti nisu intrinzi¢no veliki ili mali, ne sadrZe niti
su sadrzani: veli¢ina, znac¢aj i dimezije objekta koji se proucava zavise od
toga kako se slojevi onoga od ¢ega je svet sacinjen razotkrivaju na mestu
gde pocnemo da pletemo i rasplicemo neke od njegovih niti. Koliko je
velika, na primer, uionica? Sa neke povoljne tacke, ona je mala i
okruzuju je, udaraju je ili je grle vece stvari kao $to je politika, drustvo,
istorija; ili ako je saterujemo u ¢osak beznacajnosti opterecujuéim
tvrdnjama o tome kako se zivoti Zive Zivlje "negde drugde". Za druge,
uCionica je ekspanzivan teren, izrovan nejednako distribuiranim
fragmentima "politike" ili "drustva", raspolucen teorijama koje se
medusobno takmice, skrivenim dubinama i promenljivim topologijama
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straha, Zudnje, posvedenosti, prognanosti, tiSina, igre, cenzure, napora,
mo¢i, propustenih prilika, razgovora, iskricama interesovanja, krivice,
osujecenih ili ispunjenih ambicija, izvezbanost memorije.

Neposlusnost objekta

Postmodernisti¢ki metod bi postovao neposlusnost objekta proucavanja —
ne samo njegove slozenosti, ve¢ 1 njegove sposobnosti da se odupire
socijalnom objasnjenju i zato $to zna da uznemiri sabranost istrazivaca.
Neposlusnost objekta je preporucio Lator (Latour: 2000), koji se zalaze za
socijalnu nauku koja daje povoda svojim objektima koji su u stanju da
"uzvrate udarac" (107). Objektima, kaze Lator, bi trebalo dozvoliti da
ispolje svoje beskompromisne stvari ili "opiranje" u lice konvencionalnoj
socijalnoj nauci koja je sklona da traga za pravilom ili obrascem" (116).
Takvo preusmeravanje paznje na objekat predstavljalo bi preokret u kod
kvalitativne metodologije, koja je zaokupirana pitanjima subjektivnosti
(Laher, 2005). Ovo bi takodje predstavljalo "povratak" baroknom stavu,
koji isto tako uzima objekat kao teziSte za svoju radoznalost. Medutim,
barokno bavljenje objektima neizbezno remeti jasne razlike izmedu
subjekta 1 objekta: njegove oscilacije nivoa i njegov "mikroskopski"
intenzitet vodi ka gubitku, vladanja i objektom i subjektom. "Subjektivnost
i objekat postaju medusobno zavisni, umotani jedan u drugo", piSe Bal
(1999: 28) "i stavlja subjekat u rizican polozaj". Paradoksi barokne tacke
gledista i zbunjujuéi uticaji na posmatraCa zaintersovali su savremene
kriti¢are kulture i filozofe; Velaskezov Las Meninas, na primer, bio je
objekat fascinacije za Fokalta (Foucalt: 1970) i mnoge druge.

Ova "zajednicka isprepletanost” (Bal: 1999: 30) subjekta i objekta je
nepogresiva u slikama i skulpturama trompe l'olei — umetnickoj formi, ili
mozda, anti-umetnickoj, koja je bila omiljena kod baroknih umetnika, pa
posle ponovo kod nadrealista. Trompe 1'olei "vara oko" imitirajuéi svoj
objekat tako verno da je posmatra¢ momentalno uhvaéen u nesposobnost
da razazna razliku izmedu predstave i stvarnosti, originala i kopije. Mali
napad vrtoglavice koje izaziva i iskri trompe l'olei obelezava momenat
ontoloskom panikom. Nesposoban da pregrupi$e uobicajene strategije za
ovladavanje vizuelnog polja i za prodiranje "kroz" sliku do znacenja,
objekta ili stvarnosti koja lezi iza, posmatra¢ je momentalno uhvacen u
zamku tajnovitog i strasnog prostora gde se uobicajena distanca izmedju
subjekta i objekta odjednom rusi. Kao §to su to mnogi komentatori
primetili, slika izgleda da "gleda nazad" na posmatraca, i njeni zastraSujuci
efekti su se Cesto povezivali sa smréu, proganjanjem, halucinacijom ili
magijom (Badie; Bryson, 1999; Baudrillard: 1998; MacLure, 2003).’
Trompe 1'olei, prema Badiju, otvara pukotinu u baroknom prostoru koja se
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mesa/osujecuje ne samo zakone reprezentacije (predstavljanja), ve¢ i one
koji se odnose na objektivnost i samo znacenje (6-12). Ukratko, trompe
l'olei, je provala onog Drugog u scenu predstavljanja i vladanja. To je
"dementna forma poznatog". To je "neukrotivo". To je jogunasto.

Postoje momenti trompe 1'olei u istrazivanju — nestalni momenti u kojima
objekat ispitivanja (koji, naravno, moze biti i subjekat) moze da postane
neposlusan: da skreée pogled istrazivanja i da se odupre da se od njega
napravi tipican primer.

Male provale besmislenog i smes$nog u poredak istrazivackog susreta koji
je zavistan od okolnosti Cesto se desavaju, ali retko izlaze na povrsinu u
izveStajima istrazivanja ili tekstovima o istraZzivackom metodu, s obzirom
na to da ih prilikom uredivanja izbacuju il ih otpisuju prilikom pisanja kao
pogresne pocetke, trivijalnosti ili neuspehe tehnike. A iskustvo otudenja
koje one provociraju obi¢no lebdi; kao i u slucaju trompe 1'olei slika, one
"se iscrpljuju u svojim efektima" (Badie). Ovakvi momenti se lako
zaboravljaju, mada, kako to gore navedeni primeri pokazuju, mogu da se
vrate da vas proganjaju. Postmodernisticki metod bi mogao da proba da se
odupre zaboravljanju ovakvih momenata, kada je istraZivanje spre¢eno da
"bude ono §to jeste" utvarnom pojavom Drugog, da aludiramo na citat koji
otvara ovo poglavlje. Takav metod bi tragao za nafinima da se podseca
deliri¢éne prirode distance koja postoji izmedu bica (sebe) i drugih, od koje
zavisi interpretativno prodiranje ili analiticko znanje.

Dug prema frivolnosti

Neposlusnost je primecena i preporucena, kao samo-zatitnicki stav
postkolonijalnih subjekata i drugih marginalizovanih osoba za koje
otkrivanje i dostupnost administrativnom pogledu Cesto znaci prinudu i
gubitak agentivnosti (na primer, Bhabha, 1994). Smrtna ozbiljnost
neposlusnosti potcinjenog ¢esto ima frivolni aspekt, u kojem je pomesana
mimikrija sa podsmehivanjem da bi se uznemirila sabranost gospodarevog
upornog pogleda — kao §to se to ¢ini u gore navedenom primeru intervjua
iz Zivotne istorije. Ima frivolnosti i u lupezima i dZokerima koji nastanjuju
mitove, pri¢e i snove koje su prouCavali antropolozi i1 teoreticari
knjizevnosti 1 koji su se vratili preruseni u ambivalentni agens
poststrukturalistickog subjekta (Haraway, 1992; Johnson, 1987). Ima
frivolnosti 1 u estetici kampa u cudnoj teoriji; u "ekskrementalnoj
literaturi" pisaca u postkolonijalnoj Africi koji se valjaju u gadnom
diskursu prljavstine i izmeta u subverzivne svrhe (Esty, 1999); radu
juznoamerickih umetnika pod uticajem nadrealizma kao S$to je Nadin
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Ospina, ¢iji se pre-kolumbijski Miki Maus ismeva brisanje globalizacije i
kolonizacije i pretenzije zapadno/severnog umetnickog establismenta.'

Frivolnost se odupire aproprijaciji ili inkorporaciji (Derrida, 1980). Isuvise
zapenus$ana, i u isto vreme isuviSe svetovna, ona "se odupire uzdizanju do
opstosti" (Smith, 1995: 27). Frivolnost uvodi Drugo u binarne distinkcije
koje se koriste da bi se uredila metodloloska i filozofska pitanja —
istrazivac/istrazivani, posmatra¢/posmatrani, subjektivno/objektivno i tako
danje (MacLure, u $tampi)."! Autorka istiGe, ustvari, da istrazivadi i
nastavnici ne bi trebalo da budu preterano istrajni u svom potiskivanju
frivolnog u (navodnim) interesima ozbiljnog. Izgleda da deca, na kraju
krajeva, zive i uce, a da se ne brinu preterano o ovoj razlici, bar dok im
formalno obrazovanje ne kaze drugacije.

U svakom slucaju, razlika izmedu ozbiljnog i frivolnog nikada nije bila
tako jasno odredena. Autorka to objaSnjava primerima: oni koji su
napravili igracnice na navijanje koje su zabavljale princeve i javnost u
Evropi u osamnaestom veku Cesto su predstavljali svoje kreacije kao
eksperimente na granici anatomije ili fizike, a neke od njih su povezane sa
tehnoloSkim inovacijama u industrijskim procesima. Vokanson
(Vaucanson) ¢iji je sviraé na flauti bio predstavljen kao model
respiratornog sistema, bio je takode i izumitelj razboja (Sayos). Figurice
na navijanje koju je napravio Jacquet-Droz pisale su poruke i svirale
muzicke instrumente, a njihove melodije i recCenice predstavljale su
pocetne oblike programiranja koje je, takode, bilo princip koji je bio u
osnovi masinerije za odredivanje dizajna kod tekstilne industrije koja se
tek pojavljivala. Fon Kempelen, koji je izmislio najpoznatiju figuricu na
navijanje, "Tur¢ina" koji igra Sah, je navodno takode izmislio i parni lift,
drenaznu pumpu za rudnike, "masinu koja govori", sistem pisanja za slepe
i hidraulicne sisteme za fontane (Standage, 2004). Kao i kod
fantazmagorije, razlike izmedu ozbiljnih i frivolnih poslova, izmedu nauke
i zabave, zamucuju se u figuricama na navijanje.

Vredelo bi pogledati malo blize na avanture Fon Kemplenovog "Turcina",
koji je imao turneju kroz glavne gradove Evrope izmedu 1770. i ranih
devedesetih godina i takode posetio Sjedinjene Drzave i Kubu, igrajudi sa
protivnicima — ljudima, obi¢no pobedujuci (Shaffer, 1997; Standage,
2004)." Turéin se, izgleda, uvukao ne samo u priu o prosvetiteljstvu i
industrijskoj revoluciji, ve¢ i u kulturne tekstove u poslednja dva i po
veka. O njemu postoji reputacija da je podstakao Edmunda Kartrajta da
razvije razboj i da je inspirisao samog mladog Carlsa Bebidza da
produktivno razmislja o ratunskim masinama koje su predstavljale pretece
kompjutera. Edgar Alan Po je napisao novinski ¢lanak, a kasnije i kratku
pricu, reSavajuci misteriju nacina na koji je funkcionisao. Izmedju ostalih

282



javnih li¢nosti za koje se prica da ih je sreo, Tur€in je sreo Napoleona,
Katarinu Veliku, Frederika Velikog i Bendzamina Frenklina. Ovo Sirenje
Turéina nije se zaustavilo kada je postalo poznato da je mehanizam lazni —
ruke Turcina pokretala je osoba koja je ¢ucala u njegovom stolu (koju su
savremenici razliito zami$ljali kao grbavca, dete, ili Coveka sa
amputiranim nogama). Turc¢inove varke donele su mu nove obozavatelje
ukljucujuéi i madjioni¢ara Roberta Hudinija i cirkuskog preduzetnika P.T.
Barnuma. On se pojavljuje i u pisanju Voltera Bendzamina, ne kao objekat
obozavanja, ve¢ kao firuga za kritiku istorijskog materijalizma — "igracka"
koja uvek uspe da pobedi filozofsku raspravu nelegalno prokrijumcarivsi
"grbavca" teologije (1968: 253). U njegovim novijim manifestacijama,
Turcin je upisan u istoriju vesStacke inteligencije (Schaffer, 2004).

Upravo "unutar" velikih prica o prosvetiteljstvu, industrijskoj revoluciji i o
informacionoj revoluciji sedi frivolna figura na navijanje, samim tim,
obavijena naracijama o nauci, tehnologiji, zabavi, filozofiji, medicini i
magiji, dok remeti razlike koje izmedu njih postoje. Mozda cudna
fasciniranost Tur¢inom, proliferacija pri¢a o njemu (od kojih su mnoge,
verovatno, netane), i njegovo ponovno pojavljivanje kroz decenije
svedoCe o trajnoj potrebi za cudima i o dugotrajnom nezadovoljstvu
utvrdjenim granicama za koje se i dalje misli da drze prirodu i tehnologiju,
nauku i umetnost, ljudsko i ne-ljudsko odvojenim."

Isprepletanost frivolnosti i nauke nije niSta manje ocigledna danas,
pogotovo, mozda, u oblastima virtuelnih tehnologija. Huhtamo (2002)
tvrdi da se pretece "virtuelnih muzeja" sajberprostora, i mozda, cak, i
samog www (World Wide Web — svetska mreza) se mogu pratiti unazad,
verovatno ne samo do ozbiljnih poduhvata Velike Nauke ili Umetnosti,
ve¢ 1 do zabavnih tehnologija i1 javnih spektakala devetnaestog i ranog
dvadesetog veka, i domasih i frivolnih zadovoljstava koje su oni nudili
izuzetno participativnoj publici; na primer, pretece nelinearne arhitekture
Web-a, koja nudi viSestruke rute i intimna zadovoljstva, aktivirana Zeljama
i naklonostima pojedina¢nog posmatraca, mogu se uociti u stvarima kao
S§to su svetski vasari i izlozbe, Diznilend, lunaparkovi, pip Sou, lanterna
magica i raznorazne opticke igracke. Ovo su vrste zadovoljstava i sprava
koje su interesovale i nadrealiste i Voltera Bendzamina. Tako da smo opet
tu, nazad do profane iluminacije pip Soua i do dima i ogledala lanterne
magice. Postmodernisticki metod bi se odupreo zaboravljanju duga prema
frivolnosti,. Preuzimanju. On bi zauzeo eticki stav neposlusnosti prema
bukvalnosti koja ima averziju prema riziku koji prozima obrazovanje.'
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Pip Sou

Postmodernisticki metod bi takode prepoznao, kao §to su to Cinili
nadrealisti, neizbeznu apsurdnost stavova koji su usvojeni posmatranjem
subjekta i cudnih spoznaja do kojih se doslo promisljanjem o objektima u
uslovima intimnosti, iskrivljenosti ili poteskocée. Pored svoje fasciniranosti
optickim igra¢kama i vaSarskim tehnologijama, nadrealisti su tajno ¢uvali
svoje objekte 1 umetnicka dela u koferima, kutijama i ormanima, ponekad
u obliku duplikata ili minijatura. Oni su trazili od posmatraca da gledaju
njihov rad tako S$to nacas provire kroz rupice ili podignu polugu
(Huhtamo, 2002). Ovo interesovanje za sklonjenu viziju i zavodljivo
ophodenje sa posmatracem bilo je deo Sireg interesovanja za odredivanje
granice vidljivog i nevidljivog, u erotici pogleda, u onome $to bi se moglo
»videti« kad se na stvari ne gleda direktno. Smestaju¢i se u daleku i
ravnodus$nu vestinu pogleda, nadrealista se bavio i namah pogledom
uhvatio stvari koje su poput senke, i trudio se da uhvati saucesnistvo
gledaoca u ¢inu gledanja. Ovo je takode i barokna vizija koju Kauz (Caws:
1997: 4) eksplicitno povezuje sa nadrealizmom i opisuje kao »fascinaciju
onim §to je kompleksno, visestruko, zamagljeno i promenljivo«. Opticki
instrumenti, koji su uvek balansirali na granici izmedu nauke i zabave, bili
su objekti posebne fascinantnosti tokom baroka. Staford (2001:6) opisuje
koje na subjekat imaju ovakva »sredstva ¢uda« kao intenzifikaciju — neku
vrstu razveseljavanja c¢ula koja pokreée percepciju, kogniciju i
imaginaciju. Ucenje, fascinacija, ushic¢enje i zavodenje uhvaceni su jedno
u drugo, i u sloZenom odnosu sa objektom. Ovakvi uredaji »koji plene«
kao Sto su prizme, ogledala, mikroskopi, kutije perspektive i lanterne
magice, su, prema Stafordu, »fokusirale, apstrahovale, umanjivale ili
multiplicirale objekte«. U duhu baroka, one su »koncentrovale, spajale i
metamorfozirale neuhvatljive singularnosti univerzuma«. (6-7).

Mozda bi postmodernisticki metod mogao da razmotri alternativne
vizuelne aparature, kao $to je pip Sou ili lanterna magica (fantazmagorija),
kao nove nacine zamis$ljanja odnosa prema objektu. Ili bi bar mogao da se
zamisli nad njihovom tackom gledista kao ograni¢enim otvorom rupe kod
pip Soua, a ne kao prescenijumskim svodom ili nekim drugim skupljim
otvorima u sceni istrazivanja. Pip Sou dovodi posmatraca u intimnu vezu
sa objektom, onakvu koja je obavijena zeljom, ¢udjenjem i Drugim, i onim
necim $to bi moglo da se pojavi, a koje nikada ne bi moglo da se vidi kada
bismo uprli sjajno jako svetlo na objekat u praznom prostoru razuma i
kada bismo ga posmatrali netremice. Ali, pip Sou u isto vreme upozorava
na kompromitovanu, voajersku prirodu istrazivackog pogleda na
neizbeznu apsurdnost polozaja istrazivaca. Da biste gledali miline pip Soua
morate da se sagnete, da izlozite svoja leda pogledu javnosti, da se stavite
u rizian polozaj. Mogli biste da poc¢nete i stojeci, ako kako je Bob Dilan
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napisao: »zavrsi¢e§ pognut kako viri§ kroz klju¢aonicu na kolenima«. Na
Sta bi licio takav metod?

Autorka otprilike ovako zakljucuje prethodne refleksije.Ova vremena nisu
tako mracna kao ona koja su okruzivala Bendzamina i nadrealiste, ali su
dovoljno mracna. Klifordov opis fantazmagori¢ne »normalnosti« koja je
pokretala nadrealizam/etnografiju izmedju ratova sada mi se ponovo ¢ini
isuvise evidentnim.

e Ona vrsta normalnosti ili zdravog razuma koja moze da zgrne
carstva u napadu odsustva razuma ili koja rutinski moze da odluta
u svetske ratove posmatra se kao osporena realnost koju treba
srusiti, parodirati i prestupiti (Clifford, 1981: 117-8).

Kao $to je to Liotard naveo »Platili smo isuvise veliku cenu za nostalgiju
za necim §to je jedno i celo« (1984: 81-82).

Bio je to slucajan susret sa izlozbom iluzionistickih slika sedamnastog
veka, koje su autorku povele da, kako to sama kaZe, tumara kroz
nadrealizam, tako da i ideja o sre¢énom pronalasku i o »objektivnoj Sansi«
takode proganja njene refleksije prethodno iznete.

A mi smo se za ovakav zavrSetak razmisljanja o postmoderni i njenom
uticaju na didaktiku opredelili, smatraju¢i razmisljanja ove autorke
interesantnim, retko sretanim u literaturi, a i dobro uklapajué¢im, iz nekog
drugacijeg ugla u ono ¢ime se ceo prethodni tekst bavi.

Nakon dosta muka gde staviti tacku u diskusijama o prethodnim pitanjima
i kako zavrsiti ovaj tekst, odluka je pala na jednu od ideja Baslara, G. iz
njegove knjige: ,Novi naucni duh® koja se odnosi na pokusaj da u
pomenutoj knjizi nau¢nu misao uhvati u njenoj dijalektici i da pokaze
njenu sustinsku novinu, a ona se sastoji u ideji da nauka nikada nije
odgovarala nekom postojanom stanju, te da je zato po njemu opasno
postulirati neku jedinstvenu epistemologiju. On smatra da ne samo da
istorija nauke pokazuje naizmeni¢ni ritam atomizma i energije, realizma i
pozitivizma, diskontinuiteta i kontinuiteta, racionalizma i empirizma, ne
samo da se psihologija naucnika u svakodnevnom radu klati izmedu
istovetnosti zakona i raznolikosti stvari, ve¢ se nau¢na misao de jure i de
facto deli oko svake teme. Baslar tako istice da mu nije bilo tesko da
sastavi poglavlja koja ilustruju ovu dihotomiju. Mogao je, kako smatra,
¢ak i dalje da ih usitnjava, i smatra da bi nam se tada nauc¢na stvarnost
ukazala kao taCka u kojoj se sticu dve filozofske perspektive, jer
empirijska ispravka uvek pretpostavlja i teorijsku jasnocu; hemijsko telo
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precis¢avamo tako Sto blize odredujemo njegovu hemijsku funkciju; sto je
ova funkcija jasnija, to je telo koje ona oznacava Cistije.

Baslar, G. se pita: Da li ova dijalektika u koju nas uvodi nau¢na pojava
postavlja neki metafizicki problem duhu sinteze? Ovo pitanje ni sam nije
mogao da razjasni, ali je u svim spornim pitanjima naznacavao uslove za
sinteze svaki put kada je pomirenje, eksperimentalno i teorijsko, bilo
moguce. Ali mu ovo pomirenje uvek li¢i na kompromis. On smatra da ovo
pomirenje ne ukida dualizam koji postoji u istoriji nauke, u samoj misli.
Kada je re¢ o neposrednoj pojavi, sve Sto izgleda dvojako mozda i moze
da se zanemari; sve $to se suprotstavlja istovetnosti pojave moze da se
pripiSe prolaznim nijansama, trenutnim zabludama. Ali, smatra ovaj autor,
to ne smemo Ciniti kada tragove ove dvosmislenosti nademo u nauc¢noj
pojavi. Zato on i predlaze izvesnu pedagogiju dvosmislenosti kako bi se
nau¢nom duhu dala gipkost potrebna za razumevanje novih ucenja. Tako
on smatra da bi u savremenu nauc¢nu filozofiju trebalo uvesti odista nova
epistemoloska reSenja. Jedno od njih je po njemu ideja da komplementarna
obelezja neophodno postoje u sustini bi¢a, suprotno preCutnom verovanju
da je bi¢e uvek $to i znak jednakosti. Ako je bi¢e po sebi nacelo koje moze
da opsti sa duhom, kao §to neka materijalna tacka stupa u odnos sa
prostorom preko odredenog polja delovanja, ono ne moze da bude simbol
jedinstva. Trebalo bi, dakle, po njemu zasnovati izvesnu ontologiju
komplementarnog koja bi bila dijalekticka, ali u manjoj meri nego $to je to
metafizika protivurecnog (Baslar, G., 1991)

lIako se wveéini nauénika koji se teSsko mire sa dihotomijama,
dvosmisleno$éu, nereSenim situacijama i sl., ¢ini ovakav stav prihvatljiv i
mnogi se za njega zalazu, nakon svega prethodno recenog, jasno je da se
mi ne bismo mogli sloziti s ovim. U prethodnim tekstovima (Gojkov, G.,
Uvod u pedagosku metodologiju, VSV, Vr$ac, 2005) je ovo dosta
eksplicirano. Ovde nam ostaje samo da dodamo da ¢e nova vremena
tragati za novim pristupima istrazivanju, tragaée se za mogucnostima da se
jace, blize pride kompleksnosti pedagoskih pojava. Sadasnja resenja, pa ni
njihova komplementarnost, ne verujemo da su konacno resenje.
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REZIME

U prvom delu ove studije ¢ine se pokusaji da se sagleda postmoderna, da
se da genealogija ovoga pojma i to najpre §iri plan, iz ugla umetnosti, gde
se mozda pre uocila, a potom se koncentriénim krugovima, koji se protezu
i kroz druga poglavlja, kako bi se skicirala suStina postmoderne kao
konteksta za pedagoska strujanja u ovom vremenu. Postmoderna se, dakle,
Sirila postepeno na sva podrucja zivota, od umetnosti, preko politiCkog
delovanja, transformacije drustva, buduénosti zapadne tradicije, posledica
tehnoloske 1 kibernetske revolucije, de(kon)strukcije filozofije kao
metafizike, kraja istorije, globalnog drustva do svakodnevnog zivota. lako
su se u meduvremenu izostrile neke pojmovne razlike, u trenutku kad
intenzitet ove polemike veé posustaje, sam pojam postmoderne nije do
kraja odreden. Mnogi smatraju da postmoderna ne predstavlja radikalan
raskid, ni sa modernom, ni sa tradicijom evropskog misljenja. Zato se
mnogi danas ve¢ pitaju: da li je postmoderna danas vec¢ istroSen pojam? A,
mnogi, kojima, utisak je, ima smisla pri¢i, smatraju da ona jos§ uvek ima
heuristicku vrednost i to zbog svoje viSeznacnosti. Slozicemo se s M.
Savicevim pogledom na ovo pitanje, Cija je sustina u tome da na pojmovnu
neodredjenost postmoderne ne treba gledati kao na nedostatak znacenja,
nego kao na simptom koji preko obilja znacenja ukazuju na mnostvo
pokusaja da se racionalizuje postojeca kompleksnost drustvene stvarnosti.
Tako da bi se na postomodernu moglo gledati kao na izvor faktickog
eklekticizma, kako Zivotnih formi, tako i teorijskih obrazaca.

Drugo vazno pitanje su paradigme i njihove filozofske pretpostavke i ovo
je uvod u kriticku teoriju istrazivanja u pedagogiji, S§to bi moglo biti
osnova za sagledavanje metateorijskih polazista didaktike u postmoderni.
Tako se u okviru ovoga posmatra kurikulum iz ugla konstruktivisticke
epistemoloske teorije i didakticke konsekvence shvatanja ucenja kao
samostalnog, samoaktivnog procesa konstrukcije stvarnosti i diskutuju ova
pitanja iz ugla sukoba moderne i postmoderne. Posebno mesto dato je
metodoloskim konceptima i, u okviru toga, Teoriji haosa, kao jo§ jednoj
struji koja s eu nauci zvucno najavila s predznakom poslednjeg modnog
trenda. Mnogi na nju gledaju kao na specifiCan izraz postmodernog
zeitgeista. Teorija polja smatra se referentnim okvirom deterministiCkog
haosa, te se njome ¢ini pokusaj jasnijeg odredivanja smisla teorije haosa,
kao i drugih pojmova (triangulacija i sl.).
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Pluralizam u kurikulumu posmatra se iz ugla kognitivnog stila i to bi
mogla biti znacajna tacka postmoderne didaktike. No, diskusije i nalazi
empirijskih istraZivanja ne prihvataju odusevljeno ove smernice. Zivot u
ucionici, kazu oni koji su pokusali da nesto od ovoga primene ili istraze, je
nesto drugo.

Metodoloske paradigme uticale su na didakticke koncepcije i doslo se do
anarhisti¢ke epistemologije koja izbegava dogmatizam, metodu i teoriju,
dogmatizam obrazovanja racionalnog pojma i racionalisticke metode,
svakog principa misljenja koji se ne menja i sl. No, Cest je stav teoreti¢ara
pedagogije da diskursi postmoderne nude obecanje, ali ne i reSenje za
vaspitanje mladih za koje se ¢ini da su taoci nestalnosti, promenljivog
drustveno-ekonomskog poretka i smanjenih nada, s jedne strane, i sveta
Sizoidnih slika i sve vece neizvesnosti i nasumi¢nosti u koji strukturisu
savremenu postmodernu svakidasnjicu, s druge strane.

Na kraju se daju pokusaji nekih autora da kroz prizmu prakse sagledaju
domete prethodnog u didaktici. Jedan od pokusaja je Pedagogija
konceptualne promene, kojim se epistemoloske osnove postmoderne
pedagogije kriticki sagledavaju kroz nekoliko modela: «Psihologija li¢nih
konstrukata kao alternativna referentna tacka u nastavi», »Pedagoski takt
kao postmoderna alternativa», «Ziva obrazovna teorija» i drugi modeli.

U zavrsnici se daju interesantna razmisljanja Maclure, M. o neobicnoj

sposobnosti postmoderne da uznemiri uredene discipline ili domene sa
kojima se preplice.
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Résamé

Dans la premiére partie de cette étude on essaie d'examiner la post-
moderns, de eonner la géhéalogie de ce concept et tout d'abord le domaine
le plus vaste, du point de vue artistique, aul'on a appercu et plus tard on
aconcentré dans autress chapotres les courants pé dagogiques dans ce
temps. La post-modernes est €largie sur tous les domaines de la vie
patielement, des arts par l'influence pdlitique, la tranformation de la
société la future du domane s'ouest 1'avennir de la tradrition de I'ouaut, les
conséuuensec de la févolution tecnologique et kybernetique, la (dé)
construction de la philosophie comme métaphysique, fin de la tradition,
conséquences de 1 révolution technologique et kyberné tique, la
déconstruction de la philosophoe comme métapysique, fin de l'histoire,
soicété globale jusqua lavie de tous les jours. La bu de la post-modern
dan'est pas bien défibfini. Plusiers considéent que la post-modrne ne
représente ni la ruprture avec la moderne ni avec la tradition de 1 pensée
aropenne. Beuacoup de monde se demmande si la post-moderne est un
concept déja dépa ssé. Et d'autres consdérent qu'lle a une valeur hé
uristique a cause de ses plusieurs valeurs. Nous allons nous mettre
d'accord avec M. Savic en ce qui concernce cette question, dont 1'essence
est que sur l'instabilit¢ de la post-moderne n'est pas l'insuffisance de
valeurs, mais comme un symbole indique que 'on eesaie de rationnaliser
la complexité de la réalité sociale au-dessus de plusieurs sens. De cette
facom on pourrait regarder la post-moderne comme a une source
d'ecclectisme réel, comme formes vitales, de mém que comme formulaires
théoriques.

Une autre question importante sont les paradigmes et leurs suppositions
philosophiques et c'est uneintroduction a la bhéorie crtitique de recherche
ne pédagogie, qui peut étre une base d'examen d'accés métha thériques de
didactique en post-moddrne. De ce fait dans le cadre de la post-moderne
on examine le curicculum du point de vue de 1'épystomologie de la réalité
et on discute ces questions du point de vue du conflict de la moderne et de
la post-moderne. On donne une place a une expression spécifique du
z¢itegiste post-moderne. La théorie du domaine est considérée avec le
cadre de références du chaos déterminniste, et par cela on fait I'essai de
determination plus claire du sens de la théorie du chaos, de méme que
d'autres sens de la triangulation et sim.).
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Le pluralisme dans le curicculum est examine du point de vue du style
cognitif ce qui peut étre un point important de la didactique post-moderne.
Mais, les discussions et les résultats des recherches empiriques n'acceptent
pas l'enthousiasme de cette direction.

La vie en classe, disent ceuc qui on d'appliquer quelque chose de cela ou
de rechercher, est autre chose.

Les paradigmes methodologiques ont eu d'influence sur les conceptions
didactiques et on est arrive a 1'épystémologie anaristique qui évigte le
dogmatisme, méthode ne Théorie, dogmatisme d'enseignement du concept
rationnel et de la méthode, de chaque principie de penser qui change et
sim. Mais, la postion des theoriticiens est souvent dans la pédagogigie que
les disc urs de la post-moderne offren la promission, mais non pa la
sollutiom pour I'éducation des jeunes qui semblent étre les otages de
l'instabilité, du processus cgangenat socio-economique et des esperances
minnimisees d'une part, et du monde des images schisoides et de 1,
insecurite dans lequellles ils mettent la post moderne actuelle, de l'autre
part.

A la fin on donne les essais de certains auteurs qui par la prisme de la
pratique essaient d'examiner les résultats de ce qui précéde en idactique.
Un essai est de la Pedagogie de la modification conceptuelle, par lequelles
les bases épistemologiques de la post-moderne s'examinent du point de
vue critique pédagogique par quelques modéles: «Pédagogie des
constructions  personnelles comme référence  alternative  dans
I'enseignement». Le tacte pedagogique comme post-moderne-alternative
«Théorie vive de I'ehseignement» et autres mode¢les.

Enfin om eonne des opinnions intéressantes de Maclure M.O de la

possibilité exceptionnnelle de la post-moderne de déranger les disciplines
et les domaines bien organnisé€s avec lequells ellle arrive au contact.
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ZUSAMMENFASSUNG

Im ersten Teil dieses Buches versucht man die Postmoderne zu verstehen,
die Genealogie dieses Begriffs zu geben; und zwar zuerst auf einem
breiteren Plan, aus der Sicht der Kunst, wo sie vielleicht eher bemerkt
wurde, und danach in konzentrischen Kreisen, die auch andere Kapiteln
durchziehen, breiter und klarer wurde, um das Wesen von Postmoderne als
Kontext flir padagogische Stromungen in dieser Zeit zu skizziren.
Postmoderne verbreitete sich, also, allméhlig auf alle Gebiete des Lebens,
von der Kunst, {iber politisches Wirken, Transformation der Gesellschaft,
Zukunft der westlichen Tradition, Folgen der technologischen und
kibernetischen Revolution, De(kon)struktion der Philosophie als
Metaphisik, dem Ende der Geschichte, der globalen Gesellschaft, bis zum
Alltag. Obwohl in der Zwischenzeit einige Begriffsunterschiede schérfer
wurden, ist der Begriff von Postmoderne, im Moment wenn diese Polemik
langsam an der Internsitit verliert, noch nicht total bestimmt. Viele
glauben, Postmoderne stellt keinen radikalen Bruch mit Moderne und mit
der Tradition des europdischen Denkens dar. Deswegen fragen sich jetzt
viele schon: ist Postmoderne schon ein abgenutzter Begriff. Und viele, zu
denen es zuzutreten Sinn hitte, glauben, daBl sie, wegen ihrer
Mehrdeutigkeit, immer noch einen heuristischen Wert hat. Wir stimmen
der M. Savi¢ Meinung iiber diese Frage, deren Wesen darin besteht, daf3
die Begriffsunbestimmtheit von Postmoderne nicht als ein Defizit von
Bedeutung betrachtet werden soll, sondern als ein Symptom, der, iiber
viele Bedeutungen, auf eine Vielzahl von Versuchen, die bestehende
Komplexitidt von Gesellschaftswirklichkeit zu rationalisiren, aufweist. So
konnte Postmoderne als eine Quelle des faktischen Eklektizismus, sowohl
von Lebensformen, als auch von Theorieschemen, betrachtet werden.

Eine weitere wichtige Frage stellen die Paradigmen und ihre
philosophische Annahmen dar, und das ist die Einfiihrung in die kritische
Theorie des Forschens in der Piddagogik, was die Grundlage fiir das
Auffassen von metatheoretischen Ansatzpunkten der Didaktik in
Postmoderne darstellen konnte. So werden in diesem Rahmen das
Kurrikulum und didaktische Konsequenzen des Verstehens von dem
Lernen als eines selbstindigen und selbstaktiven Prozesses des
Wirklichkeitkonstruierens aus der Sicht der konstruktivistischen
epistemologischen Theorie betrachtet, und diese Fragen werden aus der
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Perspektive des Konflikts zwischen Moderne und Postmoderne diskutiert.
Eine besondere Stelle erhielten methodologische Konzepte und in diesem
Kontext die Chaostheorie, als noch eine Stromung, die in der Wissenschaft
mit dem Zeichen des letzten Modetrends laut angekiindigt wurde. Viele
betrachten sie als einen spezifischen Ausdruck des postmodernen
Zeitgeistes. Die Feldentheorie betrachet man als den referenten Rahmen
des deterministischen Chaos, so dal man durch sie den Sinn der
Chaostheorie, so wie anderer Begriffe, klarer zu bestimmen (Triangulation
u. 4.) versucht.

Pluralismus im Kurrikulum wird aus der Perspektive des Kognitivstils
betrachtet, und das konnte ein wichtiger Punkt der postmodernen Didaktik
sein. Aber, Diskussionen und Resultate vom empirischen Forschungen
nehmen diese Richtungslinien nicht gerade begeistert an. Das Leben im
Klassenzimmer, sagen diejenigen, die etwas davon anzuwenden oder zu
erforschen versucht haben, ist etwas ganz anderes.

Metodologieparadigmen beeinfluiten didaktische Konzeptionen und es
kam zu der anarchistischen Epistemologie, die den Dogmatismus, die
Methode und die Theorie, den Dogmatismus der Bildung von rationellem
Begriff und rationalistische Methoden, jedes Denkprinzips, der sich nicht
andert u. 4. vermeiden. Aber, die Pddagogiktheoretiker glauben oft, daf
postmoderne Diskursse viel versprechen, aber keine Losung fiir das
Erziehen von Jugendlichen bieten, die als Gefangene der Unbestandigkeit,
der stindig sich &ndernden sozio-6konomischen Ordnung und
verkleinerten Hoffnungen einerseits, und der Welt der shizoiden Bildern
und immer grofer werdenden UngewiBheit und Zufélligkeit, in die sie den
gegenwartigen postmodernen Alltag strukturieren, andererseits.

Am Ende werden Versuche einiger Autoren, durch die Praxis die Grenzen
des Erwéhnten in Didaktik zu sehen, angefiihrt. Einer dieser Versuche ist
die Padagogik der kozeptualen Verdnderung, die epistemologische
Grundlagen der postmodernen Padagogik durch einige Modelle kritisch
priift: ,,Psychologie der personlichen Konstrukten als alternativer
Referentpunkt im Unterricht™, ,,Paddagogischer Takt als postmoderne
Alternative®, ,,Lebendige Bildungstheorie” und andere Modelle.

Ganz am Ende werden interessante Uberlegungen von Maclure, M.

aufgefiihrt, tiber ungewohnliche Féahigkeit der Postmoderne, die geregelten
Disziplinen oder Doménen, die sie durchdringt, aufzuwiihlen.
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Pesrome

B nepBoii yacTM [AaHHOW KHUTHM aBTOP MCCIEAYET TEOPUIO
MOCTMOJIEPHU3MA: OTIPABHOW TOYKOW M3JI0KEHHSI CTAHOBUTCS HMCTOPHUS
pa3BUTHS MOHATHSA "TOCTMOACPHHM3M' W BIMSHHE IOCTMOJACPHH3MA Ha
COBPEMEHHOE HCKYCCTBO; aBTOp aHAJIM3MPYeT TaKkKe MpoIecc
pacuMpeHus TpaHull yKa3aHHOTO MOHSATHS Ha ApPYrue o0JacTH KyJIbTyphl
(manHast mpobOsema OyJdeT TEeMOH TMOCIHEAYIOIIMX dYacTedl KHHUTH) U
yKa3blBaeT Ha IMyTH, II0 KOTOPBIM OCYIIECTBISIETCS BO3JEHCTBHE
MOCTMOJICPHUCTCKOTO  B3IJISIa HAa  COLMAIbHYI0O M JYXOBHYIO
JICHCTBUTENILHOCTh HECKOJBKUX MOCICTHUX ACCATUIICTHHA, - HAYMHAS C
ApXHUTEKTYPhI, JIUTEPATYPbl M HCKyCCTBa uepe3 cdepy MONUTHKA U
3aKaH4MBasi TpaHCHopMALUSAMH MOCTHHAYCTPUAIBLHOTO oOriecTBa (rae
BIMSHUE TOCTMOJICPHHU3MA MPOSIBUIOCH CAMBIM CYIIECTBEHHBIM 00Pa3oM)
Y U3MEHEHUSIMU 3aM1aJHOM JyXOBHOW TPaIULUH B 1IEJIOM. Y Ka3bIBasl HA TO,
YTO MOCTMOJEPHHU3M SIBHJICS HEN30EKHBIM CJICICTBUEM TEXHOJIOTMYECKOU
U KHOCPHETHYCCKOH PEBONIONMH, AC(KOH)CTPYKIMH (QHIOCOPHH Kak
merapu3uku U ydeHus o konue ucropuu (I'. Ierenb, A. Koxes, O.
Odykysma), aBTOp MOJYEPKUBACT BIMSHHE IIOCTMOJIEPHHM3MA Ha
3apoXkJeHUEe TJ00ajdbHOro obmecTBa. Bce 3T0  HEOBYCMBICICHHO
MOATBEPXKIAET TO OOCTOSTENBCTBO, YTO MOCTMOJEPHH3M OKa3bIBaeT
BIMSHUE  MpaKkTHYeckn Ha o0yl  o0mactb  COBpEMEHHOU
JICHCTBUTENFHOCTH, BKIIOYas U cepy Memaroruku. DTHM U 0OBsACHICTCS
HAMEpPEHUE aBTOpa CKOHIIGHTPHUPOBATH HCCICIOBAHHE HA BIHUSHUU
MMOCTMO/ICPHU3MA Ha COBPEMEHHBIE M1€/IarOTUUECKUE TCUCHUSL.

Hecmotpst Ha TO, YTO C TEYEHHMEM BPEMEHH IPOU3OILIN
HEKOTOpbIe MEepeMEHbl B OTHOIICHHH K MOCTMOJIEPHH3MY M HEKOr/a
aKTyalpHas OypHas TIOJIeMHKa BOKPYr HEro ToTepsuia  ObLIyIO
MHTEHCUBHOCTb, CaMO MOHATHE "TIOCTMOAECPHU3M'" TeM HE MeHee U Jaliee
OCTaeTcs B M3BECTHOM  CTENEHUM  HEONpEIENEeHHbIM.  MHorue
UCCJIEOBATeIN CYUTAIOT, YTO MOCTMOJEPHU3M HE IpEACTaBisieT coOOM
PaIMKaIbHBIN pa3pelB  HH C MOJEPHM3MOM, HH C TpaJuLUen
€BPOIEICKOT0 MBIIUICHHS, KOTOpBIE NpeaniecTBoBaiu emy. CreactsreM
9TOr0 CTaHOBHUTCS TOT (haKT, YTO BCe Ooyiee OTKPBHITO M Bce Oojee
OMpPAaBJaHHO CTABUTCS BOMPOC: HE MPEBPATHJICSA JIM TOCTMOJCPHU3M B
MOTEpsBIICe AaKTyanbHOCTh siBieHHe? OIHAKO C JPYrol CTOPOHBI,
CYIIECTBYET PsiJi TECOPETUKOB, KOTOPHIE CYMTAIOT, YTO MOCTMOJIEPHU3M BCE
elle coxpaHserT B cede 3BPUCTHYECKYIO LIEHHOCTh, INIABHBIM 00pa3oM B
CHJIy MHOTO3HA4YHOCTH 3TOTO MOHSTHS. ABTOP pa3JeisieT TOUKY 3pEHHUs
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Tex wuccrepoBateneit (Hampumep, M. CaBmua), KOTOpBIE CYHTAIOT, YTO
MOHATHHHAS HEONPEAEIEHHOCTh MOCTMOJCPHU3MA HE SBISIETCS €ro
HEJIOCTATKOM, HO MOXET pPacCMaTpUBATBCS Kak IPEUMYIIECTBO,
MOCKOJIBKY OOWJINE 3HA4YeHWH, KOTOpoe HeceT B ceOe IMOCTMOICPHU3M,
OTKPBIBAET MHOTOUYHUCIICHHBIC BO3MOKHOCTH Ul TIOHUMAHUSI CIIOKHOCTH
CYIIECTBYIOLIEH COIMAIbHOM JEUCTBUTEIBHOCTH. B 3TOM cMbIcie
OTJIMYUTEIILHOU ‘IepTOﬁ IMOCTMOACPHU3MA CTAHOBUTCA 3KJIICKTU3M — KaK B
JUCKYyCCHSIX O (hopMax OOIICCTBEHHOM KHM3HH, TaK U B TEOPETHUCCKUX
MOJIETISIX, MHTEPIIPETHPYIOIIUX €T0 CYIIHOCTb.

B nanHoil pabore aBTOp 3ajaeTcs €Ile OJHHM BOIPOCOM, a
MMEHHO: BOIPOCOM TEOPETHUECKHX TMapajurM M HUX (QHIOCOPCKUMHU
MPEANIOChIIKAMH, YTO SBIISIETCS BBEIACHHEM B KPHTHUYECKYIO TEOPHUIO
HCCIIENOBAaHNUHN B IEAAaroruke. ABTOp CUNTAET, YTO UMEHHO TAKOW IOJIXO0.
JIaeT BO3MOXKHOCTh PACCMOTPETh MeTapH3NMIECKUEe OCHOBAHMS TUIAKTHKA
B 310Xy MOCTMOEpHa. Jlanee aBTOp aHAMM3HUPYET curriculum, KOTOPBIN
MOHUMAETCsl KaK PEe3yJbTaT BIUSHUSA CO CTOPOHBI KOHCTPYKTHBHCTCKOMN
SMHUCTEMOJIOTHIECKONH TEOPUH, U PACCMATPUBACT AUJAKTUUECKHIE BBIBOBL,
BBITCKAKOIIIMEC W3 IIOHHUMaHUA OGy‘IeHI/IH KaK CaMOCTOATCIBHOIO H
CaMOAKTUBHOI'O MpoLecca CO3UaHNUs ACHCTBUTEIBHOCTH. DTH MPOOIEMbI
paccMaTpuBarOTCS C MTO3HMLUHA MPOTUBOPEYUBBIX OTHOILICHUH MOOEpHUIM —
nocmmodeprusm. Ocoboe  MecTo  OTBEIEHO  METOJO0JIOTHYECKHM
TIOJIOKEHHUSIM HOBBIX TEOPHH, CpPeIH KOTOPHIX 0CO00€ BHHUMAaHHE YAEIECHO
TEOpPHUH Xaoca, B KOTOPOH MHOTHE BHJAT CIEIHM(UUECKOE BBIPAKECHHE
Iyxa Hamrero BpeMmeHm (Zeitgeist). He MeHee BaxHOe 3Ha4YCHHE aBTOP
MPUAACT ¥ TEOPHUH TTOJIT KaK MOJAEIH MHTEPIPETAny MUpa, Ybsl IPUPOJa
MOHMMAETCS KaK JETEPMHHUCTCKUH Xaoc.

PaccmatpuBass curriculum Kak TITIOPATHUCTHYECKOE SIBICHHE,
aBTOp HCCIENYET ero, o0pamasich K KOTHUTUBHOMY CTHIIIO B JHUIAKTHKE,
KOTOpBIM, TI0 MHEHHIO aBTOpa, MOT Obl MMETb BaXHYIO (QYHKIHIO B
JUJAKTHKE TocTMojiepHa. OIHAKO HEBO3MOXHO MPOWTH MHMO TOTO
Q)aKTa, 4YTO BCC OTH IIOJIOKCHHA BCC CIIC HC HaXoIdAT JIOH)I(HOﬁ
peanu3anyy B SMIMPHYECKUX HCCIENOBAaHUAX M HE OIPENEISIIOT WX
conepxkanue. "Ku3Hb peaibHOM LIKOJNBI — 3TO HEYTO MHOE", - TAKOBBIM
MO-TIPE)KHEMY OCTAaeTCsl MHEHHE TeX, KTO IBITAaeTCs NPUMEHHUTh Ha
MIPAaKTHKE HEKOTOPbIE U3 BHIMIEH3I0KEHHBIX ITO3HLIUH.

MerTo07I0THYECKHE TapaJurMbl, BO3ZHHKIIME B (Grirocodckux
JIMICKYCCHSIX TI0 TIOBOJly OCHOBAHHMH COBPEMEHHBIX HAyK, OKa3al BIMSHHE
Ha JUIaKTUYeCKHe KOHIENuy. IlocnecTBeM Hay4yHbIX CIIOPOB MOKHO
Ha3BaTh MOSBICHUE KOHIENIHHK '"smmcTemMonorndeckoro anapxmsma' (I1.
Oeiiepabenn), B KOTOPOH MPEANPHHATA IONBITKA W30eXaTh JOrMaTH3Ma
paiuOHAIUCTUIECKOT'O q)OpMHpOBaHI/IH TMOHATHA, PAUOHATIUCTUYECCKOI'O
METOAAa, a TaKXKE BCAKOro IMpUHIMUIIA MBINIJICHUA, HE CHOCO6HOFO K
M3MEHEHHIO. ABTOp YKa3blBaeT Ha MMEHa TeX COBPEMEHHBIX IEaroros,
KOTOpBIE C TPaBOM IIOMYEPKHBAIOT, YTO BCS IIOCTMOIEPHUCTCKAsS
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KOHILISMIIUS JIa€T JIMIIb HESCHbIC HAMEKH B O0JACTH BOCIHTAHUS, B HEH
OTCYTCTBYIOT Y€TKHE OPHEHTHPBI Ui BOCIHUTAHHS HOBBIX MOKOJICHHH,
KOTOpBIEBCE 0OJIbIIe U OOJIBIIE CTAHOBSATCS 3AJI0KHUKAMH OOIIIECTBEHHOMN
HeCcTaOMIIBHOCTH, HEMpPEACKa3yeMbIX HM3MEHEHHH B  OOILIECTBEHHO-
9KOHOMHYECKHX OTHOIICHHSX, B KOTOPBIX JOMHHUPYET OE3HA/Ie)KHOCTD, C
OHOW CTOPOHBI, W MHpa IMU30MJAILHBIX 00pa3oB W Bce OoJbIIei
HEM3BECTHOCTH U CIyY4ailHOCTH, KOTOPBIC OMPEACSIOT CYIIHOCTh
"cocrostaue noctmoaepua" (K. JInotap), ¢ apyroii.

3akiroudTeNnbHas ~— 4acTh  KHATH  IIOCBSIIEHA  aHAIU3y
TEOpEeTHYECKUX PaboT, aBTOPHI KOTOPBIX, ONHMPAsCh Ha IE1arOrHuecKyro
NPAKTHKY, IBITAIOTCS MPEACTABUTH TE PE3YJIbTAThl, KOTOPHIE IOJYYEHBI B
COBpeMEHHOH nupakThke. OJHMM W3 TaKUX pE3yJIbTaTOB SBISAETCS
"Mmegaroruka KOHLENTYaJIbHBIX HW3MEHEHHUH", B OCHOBE KOTOPOHM JIEKHUT
MOJIX0J, KPUTHUECKH PAacCMaTPHUBAIOIINI SMHUCTEMOJIOTUYECKHE OCHOBBI
MOCTMOJICPHUCTCKON IEJaroruky, MCXOAS M3 HECKOJBbKHX MOAENEH, K
KOTOPBIM ~ OTHOCSITCSL ~ ACUXON02UsL  CYOBEKMUBHLIX ~ CIPYKMYp — KaK
anbmepHamueHas OOMUHAHMA 8 00VYeHUU, neoazocutecKuli makm Kax
NOCMMOOepHUCMCKAsA — anbmepnamueda,  "xcuseas  obpasosamenvHasl
meopus”. B 3aBepllieHHH aBTOp aHAJIM3UPYET pasMbiiieHuss M. Maclure,
YKa3aBIIET0 Ha HEOOBIYHYIO CIIOCOOHOCTh IMOCTMOJCPHH3MAa BHOCHTH
3aMeIIaTeNnbCcTBO B YK€ C(HOPMUPOBAHHBIE M YCTOSBIIMECS Hay4HBIC
JUCHUIUIMHBI, KaK, BIPOYEM, W BO BCE JpyrHe O0JacTH, B KOTOpHIE
MOCTMOJICPHU3M BHEPSIETCS.
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ABSTRACT

In the first part of the study attempts have been made to address
postmodernism, as well as to offer genealogy of the term — at the
beginning the broader plan, from the standpoint of art, where it has
perhaps been first noticed, and than following concentric circles, spreading
through other chapters, in order to sketch postmodernism as a context for
pedagogic movements it this moment. Postmodernism has been gradually
spreading to all domains of life, starting from art, through political action,
social transformation, the future of western tradition, the consequences of
technologic and cybernetic revolution, de(con)struction of philosophy as
metaphysics, the end of history to global society and everyday life. In spite
of the fact that in the meaning time some terminological differences have
been sharpened, in the time when the intensity of the debate is wearying,
the term of postmodernism itself has not yet been definitely determined.
Many think that postmodernism is not a radical break, neither with
modernism nor with the tradition of European thought. Therefore many
are today posing the question: Has the term of postmodernism been
already worn out? Yet, many others, who, it seems, are to be advocated,
consider that it still has heuristic value due to its multiple meaning. We
will agree with the viewpoint M. Savic has on the issue, whose essence is
in that the terminological ambiguousness of postmodernism should not be
seen as a lack of meaning, but as a symptom which through the abundance
of meanings points to the variety of attempts to rationalise the existing
complexity of social reality. Consequently, postmodernism could be
viewed as a source of factual eclecticism of both life norms and theoretical
patterns.

Another important issue are paradigms and their philosophical
assumptions being an introduction to critical research theory in pedagogy,
which could be a ground for considering metatheoretical starting points of
didactics in postmodernism. Therefore in this framework the curriculum is
viewed from the angle of constructivistic epistemological theory and
didactic consequence of comprehending learning as an independent self-
active process of construing reality; these issues are discussed form the
viewpoint of the dispute between modernism and postmodernism. A
special place is given to methodological concepts and to the Chaos
Theory, as another scientific current which has been resoundingly

310



announced with the omen of fashion trend. Many see it as a specific
expression of postmodern zeitgeist. The field theory is considered to be
the referent framework of deterministic chaos, so that it is used in attempts
to more clearly define the sense of chaos theory, as well as other terms
(triangulation etc).

Pluralism in curricula is viewed from the angle of cognitive style and it
could be an important point of postmodern didactics. Nevertheless,
discussions and the outcomes of empirical research are not enthusiastic
about accepting these guidelines. Life in the classroom, say those who
have attempted to apply or examine some of this, is something different.

Methodological paradigms have influenced didactic conceptions and the
outcome was anarchistic epistemology which avoids dogmatism, method
and theory, dogmatism of education, rational term and rationalistic
methods, as well as each principle of thought which does not change etc.
However, it is a common attitude of pedagogy theorists that the discourses
of postmodernism offer a promise, but not a solution for education of
young people who seem to be hostages of instability, changing social-
economic order and diminished hopes, on one hand, and the world of
schizoid images and increasing uncertainty, on the other, in which they
structure contemporary postmodern everyday life.

In the end, the attempts of some authors are illustrated to consider the
ranges of the above mentioned in didactics through the prism of practice.
One of the attempts is the pedagogy of conceptual change, critically
viewing the epistemological grounds of postmodern pedagogy through
several models: “Psychology of Personal Constructs as Alternative
Referent Point in Teaching”, “Pedagogical Tact as Postmodern
Alternative”, “Live educational theory” and other models.

Finally, interesting thoughts of MacLure M. are offered on unusual

capability of postmodern to stir ordered disciplines, i.e. the domains it is
interwoven with.
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. »Proucavajué¢i obimnu literaturu o moderni i postmoderni, Grozdanka
Gojkov nastoji da sagleda razvoj, kontinuitet, shvatanja 1 uticaje
postmoderne iz Sirokog i uzeg plana, kako bi ukazala na njene uticaje,
mogucnosti i znacaj za pedagosku teoriju i praksu, posredstvom razli¢itih
podrucja zivota, druStvenog i naucnotehnolo$kog razvoja, delovanja
tehnologije i kibernetike, politickih uticaja i pritisaka, globalizacije. Ona
posebno ukazuje na pojavu i razvoj postmodernizma, njegovu slozenost i
kompleksnost, viSeznacnost i protivurecnosti, kao i eklekticizam.

Jedno od znacajnih pitanja, Sireg i kompleksnijeg karaktera, o kome
raspravlja G. Gojkov odnosi se na paradigme i1 njihove filozofske
pretpostavke, kao pristup u kriticku teoriju istrazivanja u pedagogiji, §to
predstavlja i osnovu za sagledavanje metateorijskih polazista za didaktiku
u postmoderni. Prof. Gojkov ukazuje na nove metodoloske koncepte,
posebno na teoriju haosa, kao novi trend, pominje anarhisticku
epistemologiju, izbegavanje dogmatizma i metode koje ne daju neophodna
reSenja za vaspitanje i obrazovanje mladih.

U okviru svoje studije, G. Gojkov je koristila bogatu savremenu literaturu
(160 bibliografskih jedinica, od kojih je najve¢i broj na engleskom jeziku),
koja se bavi relevantnim problemima za Siru i potpuniju obradu
postmoderne: metakognicijom, modernizmom i postmodernizmom,
globalizacijom, metodoloskim i teorijskim pitanjima, problemima
savremene filozofije, psihologije, pedagogije i njenih brojnih disciplina.
Kori$¢ena literatura ukazuje da su to radovi onih autora koji su blize i
neposrednije povezani sa problemima moderne 1 postmoderne i
metateorijskih teorija, koncepcija i shvatanja. Medu ovim radovima nalaze
se 1 radovi autora koji su najviSe povezani sa shvatanjima postmoderne i
na njih se najvise poziva: J. Derrida, M. Foucault, J.F. Lyotard i R. Rorty.

Prof. Gojkov se zalaze za didaktiku koja ¢e biti otvorena i prijeméiva za
Sire, raznovrsnije oblike prakse, poucavanje i ucenje koje omoguéava veéu
slobodu nastavnika i ucenika u kreiranju nastave i ucenja, veéu
fleksibilnost 1 inovativnost, $§to ukazuje na njena humanisticka,
pluralisticka i holisticka opredeljenja i usmeravanja.« ...

Izvod iz recenzije prof. dr Jovana Dordevi¢a
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