CILJEVI OBRAZOVANJA
— POJMOVNO
ISTRAZIVANJE*

R. S. PITERS

§ engleskog prevela Slobodanka Glisi¢

edavno sam se kolegi psihologu zalio na sklo-
nost nastavnika da se gréevito uhvate za neki mali deo is-
trazivanja — na primer, “otkrice” ili “kreativnost” —i na-
duvaju ga do univerzalnog reienja za obrazovanje. Kole-
ga je polusaljivo primetio da je podudavanje tako muko-
trpan posao da svakih pet ili deset godina nastavnici mo-
raju da smisle neku vrstu novog podsticaja kako bi odrza-
li svoj elan na visini. Biblijski tekstovi vise nemaju efekta
pa kratki citati iz istrazivanja moraju da posluze! I narav-
no, takve podsticaje obiéno nazivamo “ciljevima obrazo-
vanja”. Ali zasto? Politika nudi obilje univerzalnih rese-
nja, ali neéemo ¢uti i da se govori o ciljevima politike. Za-
§to bi ba§ obrazovanje bilo povezano s ciljevima? Ili se to
sasvim proizvoljno moze objasniti time §to je Djui pisao o
“ciljevima obrazovanja”, a Vajthed kasnije sastavio zbirku
ogleda i predavanja pod naslovom Ciljevi obrazovanja, ¢ime
je otpoéeo modni trend? Ili postoji neko ubedljivije ob-
jasnjenje?

Kad bih imao vremena — i potrebno stru¢no obrazo-
vanje — pozabavio bih se tim pitanjem i utvrdio u kom su
ta¢no periodu edukatori postali, da tako kazem, orijenti-
sani bas na mete. Ali, koliko sam shvatio, u ovoj raspravi
jaimam zadatak da predstavim pristup analiti¢kog filozo-
fa pitanjima vezanim za ciljeve obrazovanja, a ne pristup
istoricéara ideja. Prema tome, moramo se zapitati zasto se
zahtev da nastavnici formuliu ciljeve ¢ini tako prirod-
nim bez obzira na istorijsko poreklo tog zahteva i vrstu
funkcije koju takve formulacije vrse. Drugim re¢ima,
moramo ispitati i pojam “cilja” i pojam “obrazovanja” i
prokomentarisati funkciju koju oni, postavljeni u juksta-

poziciju, dobijaju u obrazovnom diskursu.

* Iz Philosophy and Education, Proceedings of the International Seminar,
Monograph Series No. 3, ur. B. Crittenden (Teachers College Press
for The Ontario Institute for Studies in Education), str. 1-32.
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Neéu imati vremena da ulazim u pitanja ve-
zana za opravdavanje ciljeva, koja su, i s filozofskog
is praktiénog stanovista, najzanimljivija i najva-
znija u ovom sluéaju. Filozofija se, kako je ja
shvatam, pre svega bavi pitanjima “Sta hocete da
kazete” i “kako znate”. U ovom osvrtu na ciljeve

obrazovanjaja ¢u se baviti samo prvim pitanjem.

CILJEVI
U VIII poglavlju svoje knjige Demokratija i obrazo-
vanje Djui iznosi mnogo korisnih zapazanja u
vezi s “ciljevima obrazovanja”; ipak, vidljiva je i
jedna od uvek prisutnih slabosti u njegovom
pristupu pojmu “cilja”, a to je da ga on posma-
tra kao ekvivalent pojma “svrhe”.” “Cilj”i “svr-
ha” svakako spadaju u istu porodicu pojmova;
kao i “namera” i “motiv”. Oni su svi pojmovno
povezani s “radn‘jama" i “aktivnostima”, ali iz-
medu njih postoje tanane razlike u naéinima
na koje su s njima povezani.

Radnje i aktivnosti se uglavnom identifiku-
juuodnosu na to kako vrsilac radnje shvata ono
§to radi. Tako, recimo, karakteristi¢ni pokreti
tela nisu sami po sebi dovoljni za identifikaciju.
Mozemo, na primer, reéi da je ¢ovek podigao
ruku. U normalnim okolnostima to bi bilo is-
pravno reéeno jer ljudi podizu ruke samo u
retkim prilikama. Ali takva specifikacija radnje
bila bi minimalna; jer ¢ovek verovatno ne bi tek
tako podigao ruku. Mozda je zeleo da proveri u
kom praveu duva vetar, mozda je glasao ili da-
vao znak nekome. Otuda bismo tu radnju mo-

gli identifikovati kao bilo koji od pomenutih

slu¢ajeva. Ali vrsioca radnje bismo verovatno
morali upitati koji je taéno sluéaj posredi. Pita-
nje bi moglo da glasi: “Da li dajete znak neko-
me ili proveravate kako vetar duva?” Medutim,
ako na osnovu konteksta nismo sasvim sigurni
koje su alternativne specifikacije mogucne, pi-
tanje bi moglo da glasi: “S kakvom svrhom po-
dizete ruku?” Drugim reéima, podizanje ruke
identifikovaéemo u minimalnom smislu, kao
radnju podizanja ruke, a objainjenje za nju
potraziéemo tako §to ¢emo datu osobu pitati
kakva je svorha izvodenja tako specifikovane rad-
nje. U nekim posebnim kontekstima, kad rad-
nja u nama izaziva sumnju ali i zbunjenost,
mogli bismo éak pitati za motiv podizanja ru-
ke.2 Ali, da bismo otklonili zabunu, sigurno
necemo pitati na §ta je ciljao kad je podigao ru-
ku. Takvo pitanje zvucalo bi priliéno ¢udno —
osim, naravno, ako se ¢ovek nije spremao da
baci nesto. Sta je, dakle, specifiénost pojma
“cilja” zbog koje bi takvo pitanje bilo ¢udno?
Pojam “cilja” uvek sadrzi neke nijanse ve-
zane za njegovo prirodno stani§te u konteksti-
ma pucanja i bacanja. On pre svega ukazuje na
usredsredenost paznje na nesto i specifikaciju
odredenog krajnjeg cilja. Zelje vriioca radnje
su, da tako kazem, usmerene ka nekoj udaljenoj
meti i napor i paznja moraju biti usredsredeni
kako bi se ona pogodila. Prema tome, pitanje
“na $ta ciljate" priliéno je sliéno pitanju “Sta
pokusavate da uradite”, i pri tom dodatno pod-
razumeva usredsredenost na neki krajnji cilj

koji je moguéno specifikovati.

I John Dewey, Democracy and Education (New York: Macmillan Co., 1916), str. 120.

2 O osobenostima pojma “motiv” vidi u R. S. Peters, The Concept of Motivation (London: Rou-
tledge & Kegan Paul, Ltd., 1960) i “More About Motives” u Mind, sv. 76 (jan. 1967).

Re¢ no. 82/28, 2012.



“Ciljanje” je sli¢no i “pokusavanju” jer
ukazuje na to da postoji izvesna te§koéa u izvr-
§enju zadatka i veoma realna moguénost pro-
masaja ili neostvarenja. I zaista, kad postavimo
pitanje “na §ta ciljate”, veoma cesto je sasvim
Jjasno da podrazumevamo izvesnu nespretnost i
zbrku, napor koji nije pravilno koordinisan i
usmeren. U tom smislu, medutim, govor o ci-
ljevima nije tako ekstreman ni tako pesimisti-
¢an u odnosu na praksu kao govor o “idealima”.
“Ideali” su povezani sa zeljama; oni naglasavaju
krajnje ciljeve koji, po definiciji, ne mogu biti
prizemniji, oni se pretvaraju u “ciljeve”, kraj-
nje ciljeve koji se mogu postiéi ako se usredsre-
dimo i koordiniSemo napore. Ali i dalje posto-
jiveoma realna moguénost da neuspeh vreba iz
prikrajka. Suvisno je i reéi da termin “svrha”
ne podrazumeva tako nesto, a termin “namera”
vi§e naznafava moguénost greske nego neu-
speh. (Uporedi “sta je nameravao da uradi” i
“na $ta je ciljao”.)

Ove odlike pojma “cilja” ukazuju na speci-
fiénu drustvenu funkciju proisteklu iz posta-
vljanja pitanja o ciljevima radnji i aktivnosti.
Pre svega, re¢ “cilj” na neki naéin poruéuje da
nam krajnji cilj nije ba§ pri ruci ili da ga tesko
mozemo dosti¢i. Ona zatim porucuje da data
radnja ili aktivnost nije o¢igledno strukturira-
na u odnosu na takav krajnji cilj . Mi ljude pita-
mo na $ta ciljaju kad uporno rade na neé¢emu,
ali nije jasno na ¢emu. Drugim redima, poku-
§avamo da ih navedemo da specifikuju radnju
ili aktivnost u odnosu na neki krajnji cilj koji
nije sasvim o¢igledan niti je pri ruci. To je kao
da kazemo: “Sta zapravo pokuﬁavaé da uradis?”

Kad pitamo foveka na 3ta cilja, to ne znaédi da

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

prevashodno zahtevamo da nam objasni $ta ra-
di. Pitanje funkcionise vi§e kao kritika ili opo-
mena nego kao zahtev za objainjenje. Ono kao
da nalaze vrsiocu radnje da preciznije specifi-
kuje svoj krajnji cilj i usredsredi napore ka nje-
mu.

Time se moze objasniti zasto se “ciljevi”
najfeice povezuju s institucijama kao §to su
klubovi i politi¢ke stranke, u kojima se Ljudi
okupljaju kako bi radili na postizanju neéeg §to
je od zajednickog interesa. Njima je vazno da to
priliéno precizno odrede kako bijasno pokaza—
li po éemu se njihovi napori razlikuju od dru-
gih. Formulisanje ciljeva ima vaznu drustvenu
funkeiju u fokusiranju njihovih napora u od-
redenom smeru. Sliéno tome, institucije kao
§to su policija i vojska imaju ciljeve koji su za
njih neupitni. Ukolikoje neko pripadnik poli—
cije, njegove radnje i aktivnosti moraju biti te-
sno povezane s ofuvanjem reda u zajednici.
Kao pojedinac, on moze imati bezbroj idiosin-
kratiénih svrha, ali dokle god je policajac, svoj
rad mora usmeravati ka opstem krajnjem cilju.

Bilo bi izuzetno zanimljivo dalje se upusti-
ti u relativno neistrazenu oblast “ciljeva”, “ide-
ala”, “namera” i “svrha”. Ali ovaj rad treba da
se bavi filozofijom obrazovanja i, mada je ne-
dostatak vaznih distinkcija smrtni filozofski
greh, gotovo jednako je gresno praviti distink-
cije koje neéemo koristiti jer nemaju nikakvog
znacaja za raspravu. Ono 3$to je dosad istaknuto
u vezi s pojmom “cilja” trebalo bi da bude do-
voljno za razjainjenje postavljenog pitanja o
prirodnosti govora o ciljevima obrazovanja. A is-
taknuto je sledece:

1. Mi tezimo da postavljamo pitanja o cilje—

vima u kontekstima u kojima mislimo da je va-
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zno navesti ljude da preciznije specifikuju sta
pokusavaju da urade.

2. Ciljevi ukazuju na usredsredenost i us-
merenost napora ka krajnjem cilju koji nije sa-
svim opipljiv ni pri ruci.

3. Ciljevi ukazuju na moguénost neuspeha

ili promasaja.

POJAM OBRAZOVAN]JA

Zasto bi sve ovo bilo posebno primenljivo na
obrazovanje? Na prvi pogled, odgovor bi mo-
gao da glasi daje obrazovanje izrazito difuzna i
teska aktivnost u kojoj veoma ozbiljno uéestvu-
ju mnogi ozbiljni ljudi, a da nije sasvim jasno
§ta zapravo pokusavaju da urade. Prema tome,
zahtev da se odrede ciljevi obrazovanja zapravo
je razborit zahtev da nastavnici imaju kontrolu
nad onim sto rade, znaju §ta su im prioriteti,
usredsrede paznju na njih i odbace ono sto je
nevazno. Pored toga, posto je u obrazovanju te-
§ko doéi do opipljivih rezultata, nastavnici su
neprestano suofeni s moguénoséu da ih pro-
mase ili ne ostvare u potpunosti. Otuda je po-
trebno govoriti o “ciljevima”.

Ovaj odgovor je gotovo tacan. Ili, konkret-
nije redeno, opite konture odgovora su taéne;
ono §to mu nedostaje jeste preciziranje speci-
fiénih obelezja pojma “obrazovanja”, i to ga ¢i-
ni zanimljivim. Glavni razlog §to nije sasvim
tacan lezi u ¢injenici da obrazovanje nije aktiv-
nost. Mi ne¢emo redi “hajde, idite i nastavite da
obrazujete ljude”, nego éemo reéi “hajde, idite
i nastavite da predajete”. Pruzanje obrazovanja
nije aktivnost kao §to to nisu ni reformisanje ni
popravljanje. Staje onda?

“Obrazovanje" jes kao i “reforma”, pojam

koji ne obuhvata neku specifiénu aktivnost;

ono sluzi uspostavljanju kriterijuma s kojima se
porodica aktivnosti mora uskladiti. Mi ne kaze-
mo “da li si ih jutros obrazovao ili im drzao na-
stavu iz algebre”, mada mozemo reéi “dalisiih
jutros obrazovao drZeéi im nastavu iz algebre?”
Postoje bezbrojne aktivnosti koje se mogu svr-
stati u obrazovanje ljudi, bas kao 3to postoje
bezbrojne aktivnosti koje se mogu svrstati u
njihovo reformisanje. Nazvati takve aktivnosti
“obrazovanjem” znadi reéi da su one uskladene
s nekim veoma opstim kriterijumima.

Kriterijumi o kojimaje re¢ mogu se pode—
liti na dve glavne grupe. Prvo, postoje oni koji
su karakteristi¢ni za uspesan ishod obrazovanja
u vidu obrazovanog ¢oveka; drugo, postoje kri-
terijumi karakteristiéni za procese putem kojih
ljudi postepeno postaju obrazovani. Naravno,
ovi drugi ne mogu biti okarakterisani bez pr-
vih, ali ne mogu biti okarakterisani ni ako jed-
nostavno kazemo da su oni efikasna sredstva za
postizanje pozeljnog krajnjeg rezultata. Za njih
se pre moze reéi da su porodica tekuéih zadata-
ka koji vrhunac dostizu u mnogostrukim po-
stignuéima vezanim za obrazovanost.

Odmabh je uodljivo da postoji teznja da se
govori i o ciljevima obrazovanja i o ciljevima
reforme. Jer oba pojma imaju u sebi takoreéi
ugradenu normu koja funkcionise kao veoma
daleka meta takvih aktivnosti i strukturira ih u
izvesnom pravcu. “Obrazovanje”, kao i “refor-
ma”, obuhvata porodicu procesa koji vrhunac
dostizu u tome §to osoba postaje bolja; “obra-
hunac u tome §to osoba ima pogled na svet i ob-
lik Zivota koji su u nekom smislu pozeljni. Reéi
“moj sin je obrazovan, ali mu se nista poieljno

nije desilo” bilo bi logi¢ki kontradiktorno kao i
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reéi “moj sin je reformisan, ali se nije nimalo
promenio nabolje”. Drugim reé¢ima, oba poj-
ma podrazumevaju porodicu procesa koji “ci-
ljaju na” normu.

Naravno, ova povezanost s preporuéljivim
ne sprecava nas da govorimo o “slabom obrazo-
vanju” kad se otaljava vredan posao ili o “losem
obrazovanju” kad mislimo da veliki deo nedijeg
rada nije vredan, mada je dobro postaviti pita-
nje u kojoj tacki prelazimo s govora o “losem
obrazovanju” na govor o “potpunom nedostat-
ku obrazovanja”. Postoji i derivativni podru-
gljivi smisao: kad kazemo da se neko “obrazo-
vao” u drzavnoj §koli, to je kao da smo za nekog
rekli da je bio “dobar” ¢ovek. Re¢ moze biti
upotrebljena derivativno i na éisto spoljainji,
deskriptivan naéin: kad govorimo o “obrazov-
nom sistemu”, to je kao da govorimo o necijem
“moralnom kodeksu”, a da pri tom ne iskazuje-
mo vrednosni sud o onima ¢iji je to kodeks.
Antropolozi mogu govoriti o moralnom siste-
mu nekog plemena; kao sociolozi ili ekonomi-
sti, na isti naé¢in mozemo govoriti o obrazov-
nom sistemu neke Zajednice. Da bismo koristi-
li pojam u tom derivativnom smislu, ne mora-
mo misliti da je ono §to se deSava vredno, ali
¢lanovi drustva €iji je to sistem moraju misliti
da jeste.

Zbog ovog normativnog aspekta, reci
“obrazovati” i “reformisati” dobile su posebno
mesto u Rajlovim “glagolima postignuc’a”.3
One su sliéne reé¢ima “pobediti”, “naéi”, “seti-
ti se” 1 “nauditi” jer podrazumevaju neku vrstu
uspeha. Medutim, razlikuju se po tome §to ne

oznacavaju jednu aktivnost — poput trkanja ili

traienja — koja se zavrsava uspehom, aipotome
§to uspeh o kojem je re¢, nasuprot onom veza-
nom za pobedivanje ili nalazenje, mora imati
vrednost. Prema tome, svaki odgovor nastavni-
ka ili reformatora na pitanje “na §ta ciljate” po-
nudide brizljiviju specifikaciju postignuéa koja
éine obrazovanost ili reformisanost. Medutim,
posto “cilj” ukazuje na neki dalek krajnji cilj i
posto je moguéno podudavanje stvarima kao §to
su nauka ili matematika koje se obi¢no predaju
iz obrazovnih razloga, pri ¢emu se ima u vidu
povecanje produktivnosti ili neki drugi, takode
ekstrinsi¢an krajnji rezultat, lako se moze skli-
znuti u trazenje nekog dalekog krajnjeg cilja iz-
van obrazovanja koji nastavnici teze da ostvare
kao nastavnici. Ali to bi bilo nemoguéno ako
obrazovanje podrazumeva inicijaciju ljudi u
vredan oblik zivota; jer kako moze uopste po-
stojati bilo kakva konaéna vrednost mimo ove
koju je moguéno ostvariti? Greska nastaje kad
se postavi pitanje do cega samo obrazovanje moze
dovesti jer pitanja te vrste dovoljno su relevant-
na jedino kad se odnose na aktivnosti nastavni-
ka koje se obi¢no, ali ne i uvek, sprovode iz
obrazovnih razloga. Tehnika se, na primer,
moze predavati u §kolama i na fakultetima is-
kljuéivo s namerom da se poveéa produktiv-
nost; ali ljudi se ne mogu obrazovati tako sto ce
biti poduédavani tehnici s namerom da se ostva-
ri nesto $to nece simo po sebi spadati u pojam
obrazovane osobe. A tehnic¢ari mogu biti visoko
obrazovane osobe. Naravno, ekonomisti ili po-
liti¢ari ée verovatno posmatrati skole i obrazov-
ne sisteme, da tako kazemo, sa strane i pripisi-

vae im instrumentalne ciljeve. Ali, strogo go-

3 Vidi Gilbert Ryle, The Concept of Mind (London: Hutchinson, 194.9), str. 149-153.
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voredi, sugestije te vrste ne odnose se na ciljeve
obrazovanja. One vise ukazuju na to da treba
podudavati, ili da $kole treba koristiti, za svrhe
koje nisu strogo obrazovne.

S pravom se moze primetiti da ovo obja-
$njenje pojma ne resava neslaganje izmedu za-
stupnika vokacione obuke i zastupnika obrazo-
vanja. Zagovornik obuke moze se sloziti s tvrd-
njom da obrazovanje podrazumeva inicijaciju
ljudi u vredan oblik Zivota, ali i ostati pri stavu
da zajednica nema sredstva za takav luksuz. Na
to bi zagovornik obrazovanja mogao odgovoriti
da je stav ekonomiste krajnje nedosledan. Jer,
ako obrazovanje podrazumeva prenoienje onog
§to je sustinski vredno, $ta uraditi s takvim pre-
noSenjem ako su $kole iskljué¢ivo okrenute ka
produkciji tehnicara koji treba da omogude
funkcionisanje industrije. Takav produktivni
rad ili mora sdm po sebi steéi najvedi znaéaj ili
se mora posmatrati kao kljuéno sredstvo za po-
stizanje neéeg $to ima takav znac¢aj. U oba sluca-
ja, neko obrazovanje morace i dalje nekud da se
kreée, a to isto vazi i za obuku. Rasprava se tako
nastavlja. Analiza “ciljeva obrazovanja” nedée,
naravno, re§iti sustinski problem; jer moralne
odluke ne mogu se izvuéi iz pojmovne analize.
Ali ona bar pomaze da se osvetle tacke u kojima
se odluke moraju doneti.

Dakle, u obrazovanje su, kao i u reformu,
ugradene norme iz kojih proisticu ciljevi koje
nastavnici nastoje da razviju ili postignu. Ali
pomenute norme su krajnje neodredene; jer
§ta ¢ini neéije postajanje boljim ili neéije stica-
nje pozeljnog pogleda na svet? Prema tome,
zahtevi da se odrede ciljevi obrazovanja ili re-
forme zapravo su zahtevi da se konkretnije spe-

cifikuje norma. Kad je re¢ o reformi, dali je

osecaj odgovornosti ono §to je vazno? Ili je va-
zna briga za druge ljude? Kad je reé o obrazo-
vanju, da li je razvoj kriticke svesti ono 3to je
vazno? Ili je to osetljivost prema drugima ili
prema skladnom obliku? Ispitivanje “ciljeva”
je naéin da se objasni sadrzina koju osoba daje
pojmu “reformisanosti” ili “obrazovanosti”.
Bezbrojni “ciljevi obrazovanja” su, dakle, mo-
guéni u zavisnosti od nastavnikovog misljenja o
tome koja je obelezja vrednog oblika Zzivota
najvaznije gajiti. Medutim, uprkos neizbe-
Znom mnostvu “cil‘jeva”, moguéno je naznaciti
neke opste kriterijume “obrazovanosti” i tako
ukazati na dimenzije duz kojih te “mete” ili
prioriteti leze. Time se sad moramo ukratko

pozabaviti.

OPSTI KRITERIJUMI
OBRAZOVANOSTI

O obrazovanom ¢oveku prvo treba reéi da se on
mora ne samo posveéivati odredenoj aktivnosti,
kao 5to je nauka ili kuvanje, nego je i sposoban
da to radi zbog onog $to je u toj aktivnosti sadr-
zano kao razlié¢ito od njenog pukog rezultata.
Naravno, razlozi za posveéenost tim aktivnosti-
ma mogu biti, i éesto jesu, instrumentalni; one
u velikoj meri omogucéavaju ljudima da zarade
za zivot i da industrija funkcionise. Ali nikog
necemo nazvati obrazovanim ako nije u stanju i
da donekle uziva u takvim stvarima samim po
sebi. Dobru skolu ¢emo prepoznati po tome §to
ona u uéenicima podsti¢e Zelju da nastave da se
bave stvarima u koje su inicirani i kad ih vige
niko ne prisiljava na to i nema spoljasnjeg raz-
loga za tako nesto.

Taj kriterijum posveéenosti onome 3to je

svojstveno vrednim aktivnostima, bilo da je re¢
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o traganju za istinom samom po sebi ili odlué-
nosti da se skroji odeéa po meri, nuzan je ali ne
i dovoljan za obrazovanost. Jer osoba moze biti
uvezbana balerina ili uspesino savladati neku izu-
zetno vrednu veitinu poput pravljenja kerami-
ke, a da pri tom nije obrazovana. Njoj zapravo
nedostaju znanje i razumevanje, a da bi neko
bio obrazovan, nije dovoljna samo vrhunska
umes§nost. Obrazovan ¢ovek mora posedovati i
izvestan korpus znanja i neku vrstu pojmovne
sheme koja ée to znanje uzdidi iznad nivoa zbi-
ra nepovezanih ¢injenica. To znadi da je po-
trebno izvesno razumevanje principa organiza-
cije ¢injenica. Kao §to je Vajthed redito obra-
zlozio, osobu koja je samo dobro obavestena
neéemo nazvati obrazovanom. Obrazovan ¢o-
vek mora donekle razumeti “razlog stvari”.
Spartanci su bili moralno ivojno obuéeni. Oni
su umeli da se bore i znali su §ta je dobro a sta
lose, a imali su i izvestan folklor koji im je da-
vao podlogu za upravljanje — pod uslovom da
ostanu u Sparti. Ali, posto nisu podsticani da
shvate principe u osnovi svog kodeksa, ne mo-
zemo reéi da su dobijali moralno i vojno obra-
zovanje.

Da bi bio obrazovan, ¢ovek mora produ-
bljivati svoje znanje i svest. Ipak, i tada nesto
nedostaje; on je mozda stekao veoma dobru na-
uénu obuku, ali mi ipak odbijamo da ga nazo-
vemo obrazovanim. To ne ¢éinimo zato $to u
nauci nema niceg vrednog; naprotiv, ona je vr-
hunski primer vredne aktivnosti. Ne ¢inimo ni
zato $to ta osoba ne mari za nauku i ne shvata
njene principe; jer pretpostavka je da joj je po-
sveéena i da temeljno poznaje njene principe.
Kakav nas onda nedostatak spreéava da takvog

Coveka opiSemo kao obrazovanog? To je svaka-
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ko moguénost da je on usko specijalizovan. On
se moze baviti naukom, a gotovo ne znati nista
ni o éemu drugom i ne videti vezu izmedu nje i
mnogih drugih stvari u koherentnom obrascu
Zivota.

Kad tvrde da obrazovanje mora obuhvatati
“celog ¢oveka”, edukacionisti ukazuju na poj-
movnu istinu: “obrazovanje” iskljutuje usku
specijalizovanost ba3 kao §to iskljucuje i Eisto
instrumentalan pristup aktivnostima. Setite se,
na primer, razlike izmedu seksualnog obrazo-
vanja i seksualne obuke. Mi koristimo izraze
“obucen iz” ili “ obuéen za” kad govorimo o vo-
kacionim, utilitarnim ili specijalizovanim na-
stojanjima. Ne kazemo da je osoba obrazovana
iz bilo koje posebne oblasti, za nju ili na njoj.
To, naravno, ne znaci da obrazovan ¢ovek ne
moze biti obuéen za nesto. Timejedino isklju—
¢ujemo moguénost da je on samo obucen. Obu-
¢en slikar, nauénik ili istori¢ar nije nuzno i
obrazovan ¢éovek; on moze imati duboko ali
ograniéeno razumevanje datih oblasti. Tesko je
odrediti u kojoj meri osoba mora razviti sve
razli¢ite oblike svesti (na primer, nauc¢nu, isto-
rijsku, matematicku, moralnu, estetsku, reli-
gijsku) da bi bila obrazovana. Glavna funkcija
ovog kriterijuma sastoji se vife u iskljuéivanju
uske specijalnosti nego u ukazivanju na pozitiv-
ne zahteve.

Postojijoﬁjedan pozitivan zahtev koji treba
da potkrepi sve §to je reéeno o obrazovanom
éoveku u vezi sa znanjem i razumevanjem. Ato
je da znanje i razumevanje moraju prozimati
naéin na koji taj ¢ovek gleda na stvari, to jest ne
smeju postojati “sami za sebe”. Moguéno je, na
primer, da neko mnogo zna o istoriji u tom

smislu §to ta¢no odgovara na pitanja na ispitu
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ili predavanjima, ali to znanje ne utife na naéin
na koji posmatra zgrade i institucije oko sebe.
Ono §to je naudio o industrijskoj revoluciji
mozda nikad nece povezati sa stvarima koje je
video u velskim dolinama ili Mancesteru. Za
takvog ¢oveka éemo recéi da “mnogo zna”, ali ne
i da je obrazovan; jer “obrazovanje” podrazu-
meva da je ¢ovekov pogled na svet preobrazen
onim §to zna.

Obrazovanje, dakle, ima mo¢ da preobra-
zava ljude i zato je besmisleno tvrditi, kao 3to se
éesto ¢ini, da je ono suprotno Zivotu; upravo
obrazovanje preobrazava prost zivot u kvalitet
zivota. Jer kako Covek zivi zavisi od toga kako vi-
di i razume stvari. U skolama i na fakultetima
ljudi su, naravno, usredsredeni na aktivnosti
kao §to su knjizevnost, nauka i istorija, koje
imaju visok stepen kognitivne sadrzine. Ali
obrazovana osoba nije ona koja, posto napusti
te institucije, jednostavno nastavi da se bavi ta-
kvim aktivnostima; obrazovana osoba je ona ¢&i-
ji se ceo opseg radnji, reakcija i aktivnosti po-
stepeno preobrazava produbljivanjem i prosi-
rivanjem razumevanja i osetljivosti. Tom pro-
cesu nema kraja jer, kao §to sam primetio na
jednom drugom mestu: “Biti obrazovan ne
znafi sti¢i na neko odrediste; to znaéi putovati s
razli¢itim pogledom. Ne treba se groznicavo
pripremati za ono §to lezi ispred nas, nego s
preciznoséu, straséu i ukusom raditi na vred-
nim stvarima koje su nam pri ruci.”4

To su, dakle, specifi¢nija obelezja obrazo-

vanosti. Ali, posto su posredi mnogostruki kri-

terijumi, jasno je da ée u razli¢itim periodima
naglasak biti stavljen na razli¢ite aspekte znace-
nja obrazovanosti. Takvi naglasci pojavljuju se
kao “ciljevi obrazovanja”. Jer, kao 3to Djui
oitroumno primecuje: “Postavljanje cilja je stvar
naglaska u datom vremenu. A mi ne naglasava-
mo stvari koje ne zahtevaju naglasak — to jest,
takve stvari sasvim dobro vode raduna same o
sebi. Mi tezimo da formulifemo postavku na
osnovu nedostataka i potreba u postojecoj situ-
aciji; ne ekspliciramo postavku koja neée biti
od koristi, nego uzimamo zdravo za gotovo sve
§to je ispravno ili priblizno ispravno."5 Neki,
na primer, u znak protivljenja pukim informa-
cijama i knjifkom ufenju, naglasavaju vaznost
istrazivanja i kritickog stava ili nuznost razu-
mevanja principa; drugi, mozda zgrozeni ule-
stalim specijalizacijama, skreéu paznju na zna-
¢aj “celosti”. “Kult intelekta” napadaju oni ko-
ji naglasavaju “obuku karaktera”; drugi sve vise
apeluju na estetsku osetljivost kako bi se su-
protstavili otupljujuéem uéinku masovnih me-
dija. Sama ¢injenica da obrazovanje podrazu-
meva vi§estruke kriterijume mozda je jedan od
osnovnih razloga §to se postavljanje cilja ¢ini
tako neophodnim. Ako se neko bavi aktivno$éu
koja ima opipljiv i odreden rezultat, poput ku-
vanja ili ribolova, govor o “ciljevima” deluje
prili¢no izlisno; ali kad imamo grupu aktivno-
sti usmerenih ka skupu rezultata koji su kraj nje
neodredeni, zahtev za utvrdivanje “ciljeva” vrii
oé¢iglednu funkeciju. On usredsreduje painju

na neki zanemaren prioritet.

4 R.S. Peters, “Education as Initiation”, Philosophical Analysis and Education, ur. R. D. Archamba-

ult (New York: Humanities Press, 1965), str. ITO.
5 John Dewey, op. cit., str. 130.
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Verovatno bi opravdan bio prigovor da ne-
ki opsti cilj moze biti pripisan obrazovanju kao
grupi aktivnosti, sliéno pripisivanju opstih ci-
ljeva politici. Zar se ne moze, na primer, redi:
kao §to je cilj reforme da uéini ljude boljim, ta-
ko je cilj obrazovanja da inicira ljude u reflek-
sivan oblik zivota. Moze se reéi — ali iskaz ne bio
naro¢ito informativan; tako bi se samo ukazalo
na to §ta znaci obrazovati ili reformisati nekog.
Ponekad je neophodno izjaviti takve stvari, bas
kao sto je ponekad neophodno, na primer, re-
¢i da je “funkcija vlade da vlada”. Na primer:
kad bi grupa tehnicki orijentisanih birokrata i
poslovnih ljudi pokusala da preobrati obrazov-
ni sistem u sistem vokacione i tehniéke obuke,
verovatno bi bilo prikladno skrenuti paznju na
vezu izmedu obrazovanja i nekih sustinskih
vrednosti zajednice izricanjem takvog opsteg
cilja. Drugim reéima, to bi imalo korisnu
funkciju u kontekstu u kojem je obrazovna
funkcija §kola i fakulteta, za razliku od njihove
obucavajuce ili selektivne funkcije, zanemare-
na. Ali ovakva napomena imala bi beznacajnu
funkciju u skretanju painje nastavnika na ono
Sto je vazno unutar obrazovanja —tojest, uz pret-
postavku da su svi oni zainteresovani za obrazo-
vanje, a ne za koriséenje §kola i fakulteta u dru-
ge svrhe, ekstrinsi¢ne obrazovanju. Na slian
nadin bi se o radu kazneno-popravnih domova
moglo reéi: “Znate, cilj reforme je da uéinilju-
de boljim.” To bi imalo smisla kad bi drzava sa-
mo koristila §tiéenike takvih popravnih ustano-
va kao jeftinu radnu snagu ili kad bi se prema
njima surovo postupalo, bez namere da se pod-
stakne njihova Zelja da postanu uvazeni grada-
ni. Ali iskazivanje takvih opétih ciljeva ne bi

imalo nikakvog smisla kad bi trebalo jasnije da

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

ukaze na prioritete unutar reforme ili unutar
obrazovanja. A govor o ciljevima u obrazovanju
obiéno ima funkciju da razjasni u glavama edu-

katora $ta su im prioriteti.

IMPLICITNI PRINCIPI OBRAZOVNIH
STRUKTURA

Postoji, medutim, jof jedan zbir naizgled op-
§tih ciljeva obrazovanja koji imaju drukéiju
funkciju. Mislim na ciljeve kao 3to su “sazreva-
nje” i “samoostvarivanje pojedinca”. Njih ¢esto
nazivamo omnibus—cﬂjevima obrazovanja; ipak,
oni po svoj prilici nisu tautologije prerusene u
ciljeve, onakve kakvim se mogu éiniti ciljevi po-
put “inicijacije ¢oveka u vredan oblik zivota”.
Sta raditi s takvim ciljevima?

Takvi ciljevi prevazilaze opsti slogan kakav
je, recimo, “razvoj individualnih sposobnosti”,
koji funkcionise kao zahtev da nastavnici uzmu
u obzir individualne razlike, da ne pristupaju
obrazovanju na previse jednoobrazan nadéin,
nego da ga brizljivo prilagode razli¢itim spo-
sobnostima i sklonostima. Jer takav zahtev mo-
gu postaviti oni koje samo zanima efikasno op-
skrbljivanje drzave funkcionerima, mada ga ce-
§¢e postavljaju oni koji smatraju da je jednak
odnos prema pojedincima stvar individualnih
prava. Ali ovaj opsti apel ima veze sa Sirenjem
obrazovanja; on ne ukazuje na odredene obra-
zovne procedure. Mogu ga postaviti pristalice
veoma formalnih i autoritarnih metoda. Me-
dutim, zalaganje za samoostvarenje ili za to da
deci treba dopustiti da sazrevaju daleko preva-
zilazi pitanje Gistog Sirenja.

Ciljevi te vrste prirodno spadaju u okvir
individualistickog sistema misljenja i skrecu

paznju na zahteve da pojedinac prati sopstvene
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sklonosti. Mozda postoji teznja da se prema de-
ci postupa na suvife jednoobrazan nadin ili da
se olako modeluju za neko zanimanje za koje je
zainteresovana drzava. Takvi “ciljevi” ukazuju
na to da obrazovanje mora ostaviti prostor u
kojem ée pojedinac, u okviru onoga §to se sma-
tra pozeljnim, delovati po sopstvenom nahode-
nju, da su u obrazovanju vazni samostalnost i
samotvorenje. Detetu mora biti dopusteno da
samo otkriva stvari i uéi iz sopstvenih gresaka.
Paznja je zato usredsredena na obrazovne proce-
dure, koje obuhvataju i psihologke teorije o uce-
nju i moralne principe vezane za pitanje kako
prema deci treba postupati — na primer, s po-
§tovanjem i uvazavanjem njihove slobode.
Dakle, osnovno je to §to ciljevi obrazovanja
vezani za kliSe po kojem je cilj obrazovanja “sa-
moostvarenje jedinke” vise skreéu paznju na
klasu procedura obrazovanja nego §to mu propi-
suju neki poseban pravac ili sadrzinu. I zaista,
teoretiéari koji se bave decom éesto idu tako da-
leko da tvrde, po mom misljenju pogreino, da
procedure koje obuhvataju ono §to Dejvid Osu-
bel naziva receptivnim uéenjem6 uopste nisu
obrazovanje. Oni tvrde da obrazovanje mora da
obuhvati neku vrstu procedure “izvodenja iz”;
kako u uobi¢ajenoj formalnoj nastavi nema ta-
kvog “izvodenja iz”, ona ne spada u obrazova-
nje. Ja sam na drugim mestima pokusao da ot-
krijem minimalnu pojmovnu osnovu za ovo
pretvaranje zvaniénih moralnih stavova u defi-

niciju,7 pa o tome neéu ponovo govoriti. U sva-

kom slucaju, to nema mnogo veze s pitanjem ci-
ljeva.

Oni koji ukazuju na vaznost individualnih
puteva istrazivanja u obrazovanju pa izjavljuju
da su ciljevi zapravo povezani sa “sazrevanjem”
ili samorazvojem Cesto kao da zele da kazu da se
time moZe zameniti staromodno pozivanje na
stvari koje imaju veze sa sadrzajem. Oni tvrde
da nije toliko vazno sticanje znanja koliko is-
trazivacki odnos. Nije vazno da dete savlada
neku nauku ili neku vestinu; vazno je upozna-
tigas alternativama kako bi se negovala njegova
sposobnost izbora. Ali, ako razmislimo, vide-
¢emo da je ono §to je Djui rekao o “ciljevima”
uopste primenljivo pre svega na ciljeve kao §to
su samoostvarenje pojedinca koje naglasava
znadaj ucenja kroz individualno iskustvo i ot-
krivanje, kao i vaznost principa opcija u na-
stavnom programu. Jer ovaj naglasak na indi-
vidualnom samoostvarenju ima smisla ili kad
se obrazovni sistem rukovodi zahtevima drzave,
na primer za veéi broj nauénika ili tehnicara,
ili kad se jedinke nepopustljivo modeluju u
skladu s nekim jednoliénim ili doktrinarnim
obrascem. U takvim uslovima ima smisla na-
glasiti razliku izmedu ljudi i eti¢kog principa
postovanja prava svakog pojedinca da se razvija
na svoj naéin. Ali, iako takvi ciljevi mogu biti
artikulisani u takvim okolnostima, standardni
sadriaj obrazovanja se manje—viﬁe uzima zdravo
za gotovo mada to nije eksplicitno refeno. Jer

nijedan nastavnik suoéen sa sposobnostima i

6 David Ausubel, The Psychology of Meaningful Verbal Learning (New York: Grune & Stratton, 1963),

i dalje.

7 Vidi Peters, “Education as Initiation”, 2. deo, i Ethics and Education (London: George Allen &

Unwin, 1966), I. glava, 4. deo.
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sklonostima kakve su indolencija ili one koje je
imao markiz de Sad nece reéi da ih treba u pot-
punosti razviti. Nijedan uéitelj neée pristati da
u nastavni program uvrsti bingo ili bilijar iako
ih je dete “izabralo”. Zalaganje za samoostva-
renje je zalaganje za vrste procedura koje ne
dovode u pitanje sadrzaj, u staromodnom smi-
slu; to je zalaganje za princip opcija u okviru
aktivnosti i naéina ponasanja koji se smatraju
poZeljnim. Jer nisu sve pozeljne stvari u dome-
tu svakog pojedinca; prema nekima od njih
neki umovi nedée pokazati ni najmanju sklo-
nost. Zalaganje za samoostvarenje podrazume-
va da ono §to je pozeljno treba krojiti prema
individualnim sklonostima i, istovremeno,
primenjivati proceduralni princip koji poje-
dincima dopusta da uéestvuju u otkrivanju tih
sklonosti.

Dakle, samoostvarivanje jedinke ogranice-
no je na razvoj jastva u skladu s na¢inima mi-
§ljenja i ponasanja koji se smatraju pozeljnim
ili bar ne nepozeljnim. Tradicionalni sadrzaj
nastavnog programa i oblik Zivota zajednice ne
dovode se u pitanje; ali u tom zahtevu je sadrza-
no i dopustenje da pojedinac sazreva sopstve-
nom brzinom i u skladu sa sopstvenim sklono-
stima. Pored toga, svi takvi putevi samoostvari-
vanja neizbezno imaju drustveni karakter. Oni
su blisko povezani s drugima; obi¢no postoji
korpus znanja ili bar neka vrsta “tradicionalnog
znanja” vezana za njih, makar u vidu igara ili
razonode; postoje dobri i lo§i nadini postupa-
nja koje pojedinac treba da nauéi od drugih, is-
kusnijih u tome. “Potencijali” pojedinca mogu
se razvijati samo u okviru neke drustveno struk-
turirane posvecdenosti delanju u koju on mora

biti iniciran.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

Dakle, toliko o tome da opsti ciljevi imaju
veze sa “sazrevanjem”, “samoostvarenjem poje-
dinca” i tako dalje. Namera mog izlaganja bila
je da pokazem sledece:

I. Ovi “ciljevi” skreéu paznju na vaznost
grupe principa sadrzanih u izvesnim vrstama
obrazovnih procedura povezanih sa samostalno-
§¢u, samotvorenjem, individualnim izborom i
individualnim razlikama.

2. Naglasak na takvim principima manje-
vise ne dovodi u pitanje aspekte obrazovanja
kojima smo se prethodno bavili u okviru pojma
obrazovanosti. Vrednosti zajednice daju osno-
vu sadrzaju na koji se odnosi zalaganje za uvaza-

vanje individualnih razlika i principa opcija.

SPAJANJE SADRzAJA I PROCEDURE
Cini se, dakle, da ciljevi obrazovanja mogu
ukazati na principe imanentne vrstama obra-
zovnih procedura, kao i na aspekte onoga §to
obrazovanost zna¢i. Ali mogli bismo se upitati
zasto je uopste vazna veza izmedu obrazovnih
procedura i ciljeva? Ako se svaki govor o samo-
ostvarenju jedinke svodi na naglasak na izve-
snim procedurama razvoja obrazovanih ljudi,
za§to bi iko uzdigao principe imanentne takvim
procedurama na nivo opstih ciljeva? “Cilj”
podrazumeva strukturiranje aktivnosti u izve-
snom pravcu. Procedure su, da tako kazem,
procesi u koje su ugradena pravila. Kako se
principi imanentni njima mogu posmatrati
kao aspekti ciljeva koji daju pravac i koncentri-
sanost aktivnostima nastavnika? Odgovor je
svakako povezan s nemoguénoséu da se o obra-
zovnim procesima razmislja kao o modelu
sredstva za postizanje cilja i nemoguénoséu us-

postavljanja bilo kakve apsolutne podele izme-
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du sadrzaja i procedure, predmeta i nadina.
Ovo sad moram pokusati da objasnim.

Kad sam govorio o pojmu obrazovanja, pre
svega sam ukazao na razlicite kriterijume obra-
zovanosti i pokusao da uspostavim vezu izmedu
ciljeva obrazovanja i naglaska na jednom a ne
nekom drugom kriterijumu u tom opstem
okviru. Zatim sam se osvrnuo na druge vrste ci-
ljeva, one koji ukazuju na principe imanentne
procedurama — na primer, nastavu, uéenje na
osnovu iskustva i otkrivanje — pomoéu kojih se
obrazovani ljudi razvijaju. Ali sada treba istaéi
da se ono $to sam nazvao proceduralnim prin-
cipima u velikoj meri moze posmatrati i kao
stvar sadrzaja. To je zapravo jedno od obelezja
“obrazovanja” koje obesmisljava svaki pokusaj
da se ono shvati kao sredstvo za postizanje cilja
ili kao razvoj produkta kroz procese.

Razmotrimo prvo opsta pravila koja mora-
ju biti nametnuta kao nuzni uslovi za skolsku
nastavu. Disciplina koju nameée nastavnik,
jednaka painja i postovanje prema pojedinci-
ma i stepen dopustene slobode, sve su to, s jed-
ne strane, pravila nuzna za Sirenje i organizaci-
ju obrazovanja. Ali, s druge strane, bitni deo
moralnog obrazovanja dece sastoji se u tome §to
ona treba da usvoje te principe koji ¢ine okvir
njihovih istrazivanja. Ona ée se razvijati kao
moralna biéa ako se prema imanentnim prin-
cipima takvih procedura odnose kao prema sa-
drzaju koji im se na umesan naéin saopstava.
Isto vazi i u negativnom smislu. Ako uvek dobi-
ja neku vrstu spoljnog podsticaja za uéenje — na
primer, ocene i pohvale — dete moze nauéiti ve-
liki deo onoga 3to se od njega ocekuje. Ali mo-
Ze i usvojiti princip da vredi da se trudi samo

ako ima neku opipljivu korist ili nagradu za to

§to radi. A to je negacija jednog od osnovnih
kriterijuma obrazovanosti.

Drugo, postoje proceduralni principi koji
su pretpostavka vrednih aktivnosti kakve su na-
uka ili istorija. Dokaze moramo postovati, a
“krivotvorenje” i njihovo izopacavanje zabrani-
ti; moramo biti spremni da priznamo gresku;
ljude ne smemo sprecavati da iznose primedbe;
moramo ih poStovati kao izvor argumenata, a ne
smemo ih, samo zato 3to su to ito jesu, li¢no
vredati i nipodastavati zbog onog sto kazu. U¢i-
ti nauku ne znaéi uéiti samo ¢injenice i razume-
ti teorije; to znaci i uciti se u¢esé¢u u javnom zi-
votu u skladu s takvim proceduralnim principi-
ma. Prema tome, nauéno obrazovan ¢ovek mo-
ra usvojiti te proceduralne principe pomocu
kojih se sadrzina nauénog misljenja akumulira,
kritikuje i razvija. On mora uvek imati na umu
tu vrstu drustvene situacije. I zaista, um indivi-
due u velikoj meri strukturiraju principi javnih
situacija u kojima ona ucestvuje.

Teorija obrazovanja ve¢ je predugo obuze-
ta pogresnim modelima koji treba da nam po-
kazu §ta obrazovna situacija jeste. S jedne stra-
ne, postoje teoretifari koji je posmatraju kao
situaciju u kojoj neki dubokoumni operator
“oblikuje” decu u skladu s nekom specifikaci-
jom iliih “kljuka” znanjem; s druge strane, po-
stoje oni koji mesaju pretpostavke o potrosaé-
kom drustvu s bioloskim metaforama i misle da
je funkcija uéitelja da ohrabruje dete da “sazre-
va” ili “vodi raduna o sopstvenim interesima”,
kao da je ono organizam koji razvija neki pri-
vatni oblik Zivota. Obe strane imaju samo sebi
svojstvene mane, ali i zajednic¢ki nedostatak:
zanemaruju glavnu ¢injenicu da se obrazovanje

pre svega sastoji u inicijaciji drugih u javnu sfe-
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ru prepoznatljivu po jeziku i pojmovima naro-
da i strukturisanu prema pravilima koja upra-
vljaju svrhama i interakcijama ljudi. Kad to
imamo u vidu, ulitelj nije, da tako kazem, spo-
ljasnji operator koji pokusava da nametne deci
nesto svoje ili nastoji dau njima razvije nesto
§to oni veé na osoben nadin imaju. Njegova
funkcija je da deluje kao vodi¢ i pomaze im u is-
trazivanju i ucestvovanju u javnoj sferi ¢&ije su
konture zacrtale generacije koje su prethodile i
njemu i njima. Izmedu udéitelja i uéenika uvek
stoji ono §to je D. H. Lorens nazvao “svetom
zemljom” i obe strane joj duguju odanost. Pro-
blem je u tome kako navesti druge da u nju stu-
pe i uzivaju u javnom nasledu.8

Posto su oblici znanja i razumevanja koji
odreduju pogled na svet obrazovanog coveka
neodvojivi od proceduralnih principa karakte-
risti¢nih za javne situacije u kojima ih on stiée,
razvija i prenosi drugima, nije neprikladno
naglasiti da proceduralni aspekti takve situacije
zapravo ¢ine “ciljeve” obrazovanja. Jer se njima
imanentni principi, poput slobode ili postova-
nja dokaza, mogu tretirati kao prioriteti i mo-
gu strukturirati obrazovne aktivnosti kao i
uobidajenije ciljeve. Na primer, naglasak se
moze staviti na nezavisni, istrazivacéki stav, a ne
na tekude usvajanje znanja. Naravno, dalje se
postavlja pitanje u kolikoj je meri koherentan
takav cilj koji zanemaruje tradicionalnije cilje—
ve. Jer kakvog smisla ima navesti decu da budu
kriti¢ki orijentisana ako im ne date nista $to bi
bilo predmet kritike ili kakvog smisla ima na-
glasavati istrazivanje, a ne voditi ra¢una o tome

da li su stekli i znanje?

FUNKCIJA FILOZOFSKE ANALIZE
U stara vremena, kada se o filozofu razmiglja-
lo kao o “posmatraéu sveg vremena i sveg po-
stojanja” previSe toga je zahtevano od filozofa
obrazovanja. Smatralo se da on moze s najviseg
nivoa da izda direktive za obrazovanje, kaoida
se izja§njava o Bogu, slobodi, besmrtnosti i
smislu zivota. U novije vreme, nakon “revolu-
cije u filozofiji”, postoji opasnost da se od nje-
ga premalo oekuje. On, doduse, jos uvek ima
posmatracku ulogu: nju mu obezbeduje ba-
vljenje drugorazrednim pitanjima “sta hocete
da kazete” i “otkud znate”. Ali, posto danas
vlada misljenje da je neprikladno da se filozof
kao filozof izja§njava o sustinskim pitanjima,
to veoma umanjuje znaéaj njegovog doprinosa
teoriji obrazovanja. Umesto da uopsteno ko-
mentariSem ovu temu, izlaganje éu zakljuéiti
ukazivanjem na opste implikacije koje moja
analiza “ciljeva obrazovanja” ima za teoriju

obrazovanja.

OPSTE IMPLIKACIJE
ZA TEORIJU OBRAZOVAN]JA

1. I analiza “cilja” i analiza “obrazovanja” treba
da pokazu da cilj obrazovanja ne smemo shvati-
ti kao nekakav konacan rezultat ekstrinsican obra-
zovanju, rezultat do kojeg ono moze dovesti ili
ga ostvariti. Sto se tice ovog opsteg zakljucka, u
velikoj meri se slazem s Djuijem.

2. Analiza pokazuje apsurdnost ocekivanja
da ¢e ikad postojati jedan cilj obrazovanja oko
kojeg se svi slazu. Takav opsti cilj, ako se ikad
uspostavi, bi¢e ravan tautologiji, zakljucku da

se moramo usredsrediti na obrazovanje. Neiz-

8 Vise o tome vidi u Peters, Ethics and Education, 2. poglavlje.
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bezno mnostvo ciljeva posledica je dva glavna
obelezja pojma “obrazovanja”:

(a) éinjenica je da pojam “obrazovanog
coveka”, koji predstavlja aspekt uspeha obrazo-
vanja, obuhvata razlic¢ite kriterijume koji na-
stavnikovu pazinju mogu skrenuti u raznim
pravcima. Na primer, naglasak na kriterijumu
“celosti” moze ugroziti naglasak na razumeva-
nju principa — to jest, irina i dubina su ciljevi
koje je tesko kombinovati.

(b) Ciljevi se mogu odnositi i na principe
imanentne obrazovnim procedurama, kao sto
su znacaj slobode i samotvorenje pojedinca.
Medutim, ja tvrdim da se ti principi, ukoliko
jesu ciljevi obrazovanja, mogu razumeti samo
ako se opsti kriterijumi obrazovanosti ne do-
vode u pitanje. To je vazno ista¢i kao argument
protiv prakse nekih edukatora dece da nagla-
Savaju proceduralne principe i naizgled ne-
hatno zanemaruju aspekte usmeravanja i sadr-

zaja.

3. Ponekad, posto se ¢vrsto uhvate za ideju da
filozofija podrazumeva analizu pojmova, ljudi
poénu njome da se bave ne pitajuéi se ta ce ta-
kva analiza rasvetliti ni kakva ée nova filozofska
pitanja otvoriti. Ja tvrdim da moja analiza “ci-
ljeva obrazovanja” baca izvesnu svetlost na pro-
bleme jer naznacava konture i “cilja” i “obrazo-
vanja" ipokazuje zasto je njihovojukstaponira—
nje prirodno. Ali ona i otvara §iroke perspekti-

ve za dalji filozofski rad.

(a) Reéeno je da su “ciljevi obrazovanja”
veéinom pokusaji da se naglase aspekti onoga
§to obrazovanost znaéi. Ali nije bilo ozbiljnog
izja§njavanja o sadrzaju koji treba dati pojmu
“obrazovanosti”. Medutim, ukazivano je na to
da on obuhvata izvesne formalne kriterijume -
posveéenost na¢inima misljenja i ponasanja za
koje se misli da su sami po sebi vredni, koji
podrazumevaju izvesnu dubinu razumevanja i
kojima se posve¢ujemo ne zanemarujuéi druge
nacine gledanja na svet. Nastavni programi u
Velikoj meri obuhvataju takve aktivnosti i oblike
svesti. Neizbezno se postavlja pitanje zasto bi-
smo njih smatrali vrednijim od stvari kao §to su
bingo i bilijar. Naravno, time se pokreée, u
akutnoj formi, i staro utilitaristicko pitanje da
li ima osnova za tvrdnju da poezija ima pred-
nost nad de¢jom igrom “gurniiglu” K Odgovor
na to moze se dobiti samo ako se posvetimo du-
bokom etickom istrazivanju. Ali ja bih rekao da
nam ekspliciranje ovih kriterijuma “obrazova-
nosti” moze pomod¢i da utvrdimo kojim putevi-
ma takvo opravdanje mora dalje ié¢i. To ne mo-
gu da potkrepim bez argumenata. Jedino mogu
da kazem da su mi ti kriterijumi bili od velike
pomodiu pokusajima koje sam nadinio na dru-
gim mestima.9

(b) Takode je reéeno da “ciljevi obrazova-
nja” mogu imati veze s principima kao 3to su
sloboda i postovanje prema osobama, koji su
ugradeni u obrazovne procedure. Sada se mo-

Ze postaviti pitanje efikasnosti takvih procedu-

* Aluzija na misao engleskog filozofa, reformatora i osnivaca utilitarizma DzZeremija Bentama:

“Na stranu predrasude, igra push-pin jednake je vrednosti kao i umetnost poezije i muzike i

nauke o njima” (Jeremy Bentham, The Rationale of Reward) (prim. prev.).
9 U Ethics & Education, 5. poglavlje, i u No. XII te zbirke, “The Justification of Education”.
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ra; ali postoje i kljuéna pitanja koja edukatori
retko postavljaju, a ti¢u se opravdanja principa
imanentnih tim procedurama. Moguéno je,
na primer, utvrditi da je “uéenje putem otkri-
¢a” bilo priliéno nedelotvoran metod uéenja;
no takva procedura, dokle god je povezana s
naglaskom na slobodi, mozZe imati prednost
iako je neuspe$na. Ali to iziskuje argumente
koji ¢e pokazati zasto je sloboda pozeljna. Pre-
ma tome, ova analiza ukazuje na potrebu za te-
meljnijim radom u oblasti eticke teorije kako
bi se opravdali osnovni principi na koje se
oslanja celokupni “progresivni” pristup obra-

zovanju.

4. Mislim da je moguéno ponuditi argumente
koji ¢e pokazati zasto su neke vrste posveéenosti
vrednije od drugih i zasto se u radu s decom
neki principi mogu lakse opravdati nego dru-
gi. Drukéije reeno, mislim da je moguéno da
filozof obrazovanja ponudi neku vrstu eti¢kog
temelja obrazovanja, putokaze dobijene na
osnovu prethodne analize “ciljeva obrazova-
nja”. Ali mislim i da nije na filozofu, kao filo-
zofu, da se izjadnjava o tome koliki relativni
znacaj treba pripisati takvim principima, da
recimo knjizevnost proglasava vaznijom od na-
uke ili da u nastavnom programu u prvi plan
istakne princip opcija, a ne “celost” koja bi
mogla sadrzati izrazitiji element prisile. Jedno
je opravdavanje principa, a njihova primenau
konkretnim okolnostima nesto sasvim drugo.
Jednoje izneti argumente za op§te ciljeve, asa-
svim drugo reéi koji od tih ciljeva treba da bu-
de naglasen u kontingentnim okolnostima.
Filozofija daje vazan doprinos praktiénoj mu-

drosti; ali ona nije zamena za nju.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

KOMENTAR DZONA VUDSA

Iako se slazem s velikim delom onoga §to ¢ini
sustinu izlaganja profesora Pitersa, priznajem
da imam izvesne sumnje u vezi s filozofskom
osnovom njegovog izlaganja. Profesor Piters se
potrudio da ponudi jezi¢ku analizu koja treba
da pokaze relevantnost govora o obrazovanju
kao neéem 3to ima ciljeve (za razliku, recimo, od
vudenja za nos ili skvosa). Stoga se moramo za-
pitati (1) da li su analize cilja i obrazovanja odrzive
i(2)dali njihova analiza zaista pokazuje da je
prirodno posmatrati obrazovanje kao nesto sto
ima ciljeve. Posto ¢u na prvo pitanje odgovori-
ti negativno, ne vidim kako bih se na prikladan
nadin pozabavio drugim. A neéu odgovoriti ni
na opétije pitanje da li je analiti¢ka filozofija u
stanju da da bilo kakav istinski doprinos teori-
jama obrazovanja.

Ali prethodno ¢u, s gotovo neprijatnom sa-
zeto§éu, reéi sta bi jezicka analiza pojma treba-
lo da bude. Mislim da se ne moze sporiti da ne-
ko ko je nezenja zadovoljava izvestan uslov, to
jest uslov da je neozenjen. Pretpostavimo, me-
dutim, da neko koje nezenja, zahvaljujuéi po-
sebnom zakonu, zadovoljava jo§ jedan uslov:
placa porez na nezenje. Oba uslova odnose se
na nezenje, ali na drukéiji na¢in. Razlika je u
sledeé¢em: ako za nekog kazem i da je nezenja i
da ne ispunjava uslov da je neozenjen, protiv-
rec¢im sebi; ali, ako kazem da ne plaéa poseban
porez, onda je to §to kazem konsistentno po se-
bi iako ne mora biti taéno. Obiéno se kaze da je
prvi uslov deo pojma “nezenje”, a drugi uslov
samo de facto pravilo za ljude koji su nekim slu-
¢ajem nezenje. Uopstenije reéeno, uslov C je
deo analize pojma K samo zato §to je inkonsi-

stentno, paradoksalno ili pojmovno ¢udno reéi
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da nesto egzemplifikuje pojam ali ne zadovolja-
vauslov;®a kad je C na taj na¢in deo K, to zna-
¢i da ukoliko je C naru§eno i mi nastavljamo da
koristimo K kao da je sve u redu, moramo imati
drukéiji pojam K.

Za vrednovanje uspeha bilo kojeg pretpo-
stavljenog dela jezi¢ke analize izuzetno je vazno
utvrditi da li se analizirane reéi javljaju u svom
standardnom znaéenju, da li se javljaju onako
kako se uobicajeno koriste i da li ih razumeju
oni koji teéno govore dati jezik. Narodito se
moramo cuvati moguénosti da je ponudena
analiza pojma K, u vidu u kojem ga obicno koriste ljudi
koji teéno govore jezik, zapravo prerusena preporuka da
se pojmu pripise znaenje razli¢ito od onog ko-
je taj pojam ima. Zadatak jezic¢ke analize je da
pokaze 3ta rel zaista znaéi, a ne kakvo bismo
znacenje mogli proizvesti; i ako postignemo
ovo drugo a ne prvo, dobijamo takozvanu, to
jest neuspednu analizu. Neuspesna je jer jezic¢-
ka analiza nije normativni poduhvat ¢ak ni kad
istrazuje sve vrste normativnih pojmova i daje

osnovu za razne normativne odluke.

Cilj
Ako se vratimo analizi “cilja”, videéemo da
profesor Piters navodi tri uslova:
I. Mi tezimo da pitamo za ciljeve u kontek-
stima u kojima mislimo da je vazno navesti ljude

da preciznije specifikuju Sta nastoje da urade.

2. Ciljevi ukazuju na usredsredenost pa-
znje i usmeravanje napora na krajnji cilj koji
nije opipljiv ni pri ruci.

3. Ciljevi ukazuju na moguénost neuspeha

ili promasaja.

Jasno ¢u reéi da mislim da su ti iskazi neospor-
no taéni; ali ne mogu da prihvatim stav da je
njihov odnos prema pojmu cilja isti kao odnos
uslova neozenjenosti prema pojmu “nezenja”.
Dakle, ne verujem da oni uopste ¢ine deo ana-
lize pojma “cilja"; niti da, ako utvrdimo da lju—
di koriste pojam “cilja” tako 3to ugrozavaju
upravo te uslove, treba misliti da se njihov po-
jam “cilja” razlikuje od naseg.

Razmotrimo prvi uslov. Naravno, nije taé-
no da pitati za ciljeve uvek znadi traziti preci-
zniju specifikaciju onoga §to ljudi rade. Koliko
esto su zapravo ciljevi obrazovanja istrazivani
kao uvod u raspravu o njihovim kvalitetima, a
ne kao poziv da se odredenije opise Sta ljudi ra-
de? Pitanje onda glasi: da li je inkonsistentno, ¢ak
pogresno, reéi da ljudi retko pitaju, ako uopste
pitaju, za ciljeve da bi dobili preciznije opise?
Tvrdim da nije; ali oni koji se dvoume mogli bi
razmotriti moguénost da, kad govorimo na taj
nadin, neobiénost ne proisti¢e iz pojma “cilja”,
nego iz pojma “postavljanja pitanja”; ako nikad
ne bismo ispitivali l[jude da bismo dobili preci-

znije informacije, mozda ne bismo imali po-

10 Siguran sam da ée profesor Piters smatrati da je ovo previSe usko gledanje. Mozda bi bolja

mada zamagljenija formulacija glasila da je C deo analize K ako i samo ako bi u izvesnom

smislu bilo inkonsistentno reéi da egzemplifikacije K Eesto ili uvek izneveravaju C. Otuda

bismo mogli tolerisati jedno izneveravanje pa i nekoliko njih, ali nikako previse. Sustina

ostaje ista: odnos izmedu K i C mozda ne mora biti nuzno logi¢an, ali ne sme biti ni sasvim

kontingentan. Adekvatnost analize profesora Pitersa treba proveriti upravo s obzirom na

ovu siru formulaciju.
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jam “ispitivanja” koji sad imamo; ali ne treba
zbog toga da izgubimo svoj pojam “cilja”.

Sta se onda desava s drugim uslovom? Da li
je unekom smislu inkonsistentno ili jezi¢ki de-
vijantno reéi: “Napokon ljudi imaju dobar
osecaj da ciljaju samo na stvari koje su im pri-
liéno pri ruci i priliéno lako se mogu dostiéi”?
Sta bi bilo kad bi svi ciljali samo na stvari koje se
lagodno mogu postiéi? Da li bismo morali reéi
da se promenio pojam “cilja”? Ili bismo rekli
da su se promenili [judi? Ovo drugo, svakako.
(Pretpostavimo da pitate ostarelog i reumatié-
nog, puritanski nastrojenog torijevca koji su
ciljevi njegove partije; zar ne bi mogao odgovo-
riti, savrieno koherentno, da ona nastoji da sve
ostane kako jeste? Po profesoru Pitersu, taj po-
liti¢ar ne bi ugrozio nacionalni interes, nego bi
ugrozio pojam “cilja"!) Time §to nam ideale
(koji su po definiciji neostvarljivi u praksi) éini
bliskim profesor Piters precizira znaenje “ci-
lja” za koje je drugi uslov besmislen. U stvari,
profesor Piters menja temu. On tvrdi da govo-
ri o pojmu “cilja”, a zapravo govori o necem §to
je na vazan nacin razli¢ito od njega, to jest o
pojmu “dalekog cilja”.

Naravno, lako mozZemo osetiti da nas drugi
uslov stavlja pred iskusenja. Zapravo, mnogi nasi
ciljevi su priliéno daleki; da nije tako, ne bismo
bili ambiciozni. Ali vaznije je to §to postoje iz-
vesni ciljevi, pojmljivo opisani kao maksimalni
ciljevi, koji su sasvim pri ruci, a to su oni koji se
mogu dosti¢i samo jednom i nikad vi§e. Ako, na
primer, sad imam cilj da budem izabran za
predsednika lokalnog ogranka Sigismondovog
drustva za 1967/1968. godinu i zatim u tome
uspem, onda svakako ne mogu vise na to ciljati.

Dakle, pred nama su dve ¢injenice: (1) sada po-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

stoji izvesna razdaljina izmedu mene i predse-
davanja; ako pobedim, nikakve razdaljine vise
neée biti; i (2) ako pobedim, ne mogu vie ima-
ti taj cilj; za mene pobeda ne moze biti cilj. Kad
ispitujemo te ¢injenice, mozemo pomisliti da
posto, nakon mog izbora, nema razdaljine iz-
medu mene i mog cilja, nije u redu da ga vise
nazivam ciljem. Ali moj odgovor glasi da to ni-
je zato §to mi je ono §to ciljam sad potpuno pri
ruci, nego zato Sto se njegov opis poziva na da-
tum tako da je postizanje cilja, upravo togcilja, lo-
giéki neponovljivo. I zaista, kad bi svi ciljevi bi-
li tako logic¢ki nepodlozni stalnom i ponavlja-
nom ostvarivanju, imali bismo bar jedan model
“cilja” koji potkrepljuje jedno moguéno tuma-
¢enje tvrdnje da ciljevi ne samo §to nisu nego ni
ne mogu biti prevife opipljivi ni pri ruci. Ali,
nazalost, daleko je od istine da se svi ciljevi ili
veéina njih mogu podvesti pod taj model.

Sli¢na primedba moze se dati i u vezi s tre-
¢im uslovom. Moramo li se sloziti s tvrdnjom
da bismo imali drukéiji pojam “cilja” da je ve-
¢ina stvari na koje ciljamo gotovo sigurno
ostvarljiva? Zar ne mogu redi, a da pri tom ni-
sam inkonsistentan, da mi je jedini cilj u Zivo-
tu da imam krov nad glavom, dvadeset dolara
nedeljno i slobodu da se Setam po parkovima
Toronta, i da, na sreéu, redovno dobijam to §to
mi je cilj? I ako to kazem, da li sam na bilo koji
nacin ugrozi nas pojam “cilja”?

I konaéno, pretpostavimo da raspolazemo
svim potrebnim znanjem da lako i gotovo si-
gurno postignemo ciljeve obrazovanja (sta god
oni bili). Tada bi, u svetlosti analize “cilja” ko-
ju je dao profesor Piters, bilo inkonsistentno
ili pojmovno pogresno redi da obrazovanje ima

bilo kakve ciljeve; ali zar to nije isto §to i reéi da
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bi obrazovanje postalo besciljno? — Sto je sva-

kako krajnje paradoksalno.

Obrazovanje

Ako sam dobro razumeo, profesor Piters navo-
di sledecu listu uslova od kojih svaki ima udela
u pojmu “obrazovanja”. Osoba je obrazovana
samo ako (I) uZiva u svom radu samom po sebi;
(2) shvata principe koji leze u osnovi takvih
vrednih aktivnosti; (3) posvedena je mnogim
stvarima: nije usko specijalizovana; (4.) ono sto
zna utife na njen pogled na svet i produbljuje
njenu osetljivost.

Naravno, prihvatam to kao nesto sto je,
uopsteno gledano, de facto redovna pojava svoj-
stvena mnogim obrazovanim osobama. Alj,
dopustite mi tri cepidlacke primedbe. Prvo, mi
govorimo o osobi koja ima specijalizovano obrazo-
vanje; govorimo o njoj kao o nekom ko je obra-
zovan, ali zbog lenjosti, novéane oskudice, am-
bicije ili iz drugih razloga ne ide do kraja, ne-
ma usko fokusirana interesovanja ili vi§e ne
uziva u stvarima kojima je u mladosti posveéiva-
la vreme. Ovakvi naéini razmiéljanja, koje sva-
kako ne treba posmatrati kao pojmovno ¢udne,
zapravo podrazumevaju da data osoba jeste
obrazovana. (Naravno, ona ne mora biti ideal-
no ni savrieno obrazovana, ali profesor Piters
ne govori o tome; on govori o onome §to nea-
djektivizovana rec “obrazovanje” znadéi. I zaista,
upravo ovde moram da mu zamerim $to nudi
analizu, ali i daje predlog — da se promeni zna-
cenje reéi — prerusen u opis onoga Sto mi za-
pravo pod “obrazovanjem” podrazumevamo.
Verujem da moja primedba stoji jer, po krite-
rijumima profesora Pitersa, reé¢ “obrazovan”

treba iskljuéiti iz govora o prakti¢no bilo kom

¢oveku za koga sada smatramo da jeste obrazo-
van. Sto znaéi da profesor Piters trazi da zabo-
ravimo na tu reé u znac¢enju u kakvom je obicno
koriste ljudi koji te¢no govore na§jezik.) Drugo,
mi redovno ( s pravom) ne oznacéavamo kao
“obrazovane” osobe koje zadovo{javaju svaki od
navedenih uslova: zanatlija koji je posveéen
svom poslu, ima raznovrsne hobije i ume da se
razonodi, koji sve zna o navigaciji, knjigovod-
stvu, lovu na sabljarke, karateu, stolarskim ra-
dovima, oruzju, motorimas unutra§njim sago-
revanjem, posmatranju ptica, boksu, gipsar-
skim radovima, aranziranju cveéa, tesarskim
radovima i pokeru, ali nema akademsku strué¢-
nost, nije obrazovan mada mozda ispunjava
nase uslove.

Profesor Piters bi na ovo svakako odgovorio
da su ti formalni uslovi relevantni samo kad
spadaju u odgovarajucu vrstu aktivnosti. On za-
pravo tvrdi da je odgovarajuéa vrsta aktivnosti
druitveno uslovljena. Otud moja treéa pri-
medba: primitivno druitvo, potpuno lifeno
akademskih resursa, sasvim dobro moze da
specifikuje sirok opseg aktivnosti kao vredan
(lov, gadanje strelom, parenje, ples, junacka
dela, magija, isceljivanje); i kad bi neki ¢lan tog
drustva bio predan celom opsegu takvih aktiv-
nosti i ispunjavao sva Cetiri uslova, profesor Pi-
ters bi, u skladu sa svojim stavom, bio primoran
da kaze daje taj éovek obrazovan. A ne verujem

da bi Piters to zeleo da kaze.

KOMENTAR VILIJAMA H. DREJA
U nameri da pokaze na koji naéin analiticka fi-
lozofija moze doprineti teoriji obrazovanja,
profesor Piters se pozabavio pitanjem da li

obrazovanje ima ciljeve. Moram priznati da bih
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bio odusevljen kad bih se uverio da je zaista po-
kazao da je nasa ekspertiza neophodna u toj za-
nimljivoj oblasti. Medutim, kao i profesor
Vuds, moram da ispoljim izvesne sumnje. One
se ne ticu toliko analiti¢kih zaklju¢aka profeso-
ra Pitersa koliko celokupnog shvatanja zadatka
analitickog filozofa obrazovanja, shvatanja ko-
je, uprkos mnogim mudrim usputnim opaza-
njima, proizlazi iz ponudene analize. Prvo ¢u
obrazloziti zaito je, po mom misljenju, pogre-
$no predstavljen zadatak filozofa, a zatim zasto
je taj zadatak ostao nejasan.

Bez obzira na to da li je analiza “cilja” i
“obrazovanja” koju je dao profesor Piters zado-
voljavajuéa u detaljima, smatram da je njegova
namera bila pre svega da dokaze da ima neceg
logicki éudnog u govoru o tome da obrazovanje
uopste ima ciljeve. Nema problema ako se, na
primer, kaze da je “cilj vokacione obuke pove-
¢ana produktivnost” jer bi to bio ili empirijski
izveitaj o onome 3to se ljudi nadaju da ée posti-
¢i takvom obukom ili savrseno razumljiva spe-
cifikacija cilja koji treba da imaju. Ali, po pro-
fesoru Pitersu, iskazi kao §to su “cilj obrazova-
nja je inicijacija ljudi u vredan oblik zivota “ ili
“cilj obrazovanja je negovanje intelekta” samo
su “preruseni” iskazi iste vrste. U stvarnosti, to
su isprazne tautologije. Medutim, u takve tau-
tologije edukatori sasvim “prirodno” mogu
skliznutijer se razni nastavni predmeti mogu sa-
mi po sebi izuéavati zarad ekstrinsi¢nih svrha i
ciljeva. Pored toga, takve tautologije ¢esto ima-
ju “drustvenu funkciju”. Prva vrsta nas podse-
¢a, u uslovima u kojima je to mozda zaboravlje-
no, §ta obrazovanje zaista jeste; druga vrsta zah-
teva, na zbrkan ali ipak efikasan naéin, da od-

redeni predmeti, vestine ili procedure imaju

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

prioritet na odredenom mestu i u odredenom
vremenu.

Dakle, u ovom primeru analitic¢ke filozofi-
je obrazovanja smeta mi utisak da filozof prihva-
ta upravo ono $to njegova analiza, narocito u
drugoj vrsti sluéaja, predstavlja kao defektan
nacin govora. Taéno je da profesor Piters obja-
§njava da je taj naéin govora “prirodan”; ali
razlog §to je objainjenje uopste potrebno lezi u
¢injenici da ovde, kako sam profesor Piters po-
kazuje, imamo posla s greskom. Taéno je da on
opravdava greéku, ali to ¢ini tako §to samo uka-
zuje na njenu takticku prednost kao ubedljivog
sredstva u raspravama tvoraca obrazovnih pro-
grama. Ne zelim da kazem da takva objasnjenja
i otkrivanje takve jezicke taktike uopste ne spa-
daju u funkciju analitickog filozofa. Ali mislim
da su ona jos vainija za funkciju profesora Pi-
tersa, s obzirom na njegovo zanimanje za poj—
movnu logiku, potrebu da obelodanjuje i osuduje
greske u meri u kojoj veruje da su usle u teoriju
obrazovanja. Cini mi se da nas pojmovna ana-
liza profesora Pitersa poziva da priznamo da ti-
pi¢ne upotrebe iskaza u obliku “cilj obrazova-
nja je...” nisu samo pogreine nego i da njihova
korisnost zavisi od te pogresnosti. Mozda se
mozemo pitati da li bi Djui, koga profesor Pi-
ters navodi u vezi s tim, bio spreman da kaze ta-
ko nesto; ali mislim da bi profesor Piters treba-
lo da bude.

Medutim, ni to ne pokazuje prave razmere
pojmovne nepravilnosti koju, po mom mislje-
nju, analiza profesora Pitersa predstavlja kao
tipiénu za teoriju obrazovanja. Po njemu, kad
kazemo da je cilj obrazovanja inicijacija u vre-
dan oblik zivota ili negovanje intelekta, ono §to

zovemo ciljem zapravo je priroda obrazovanja ili
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njegov deo ili aspekt. U tom slucaju iskazi o ci-
ljevima tumacée se kao nenamerne tautologije.
Ali tvrdim da, po analizi samog profesora Pi-
tersa, takvi iskazi nisu ¢ak ni dobro formirane
tautologije — kao 3to bi, na primer, bili iskazi
“obrazovanje Jeste inici‘jaci‘ja" ili “obrazovanje
Jjeste negovanje intelekta”. Prostiji primer ée
mozda jasnije pokazati koliko je nekoherentno
postaviti deo ili aspekt neéega kao cilj tog neée-

ga. Uporedimo sledeca dva iskaza o bezbolu:

“Bezbol (izmedu ostalog) ima za cilj udara-
nje bacenih lopti.”

“Cilj bezbola je (izmedu ostalog) udaranje
bacenih lopti.”

Prvi iskaz moze zaista biti tautologija jer je bez-
bol, po svojoj koncepciji, igra koja kao konsti-
tutivni cilj zahteva udaranje ba¢enih lopti. Ali,
s obzirom na pojmovnu taénost prvog iskaza,
drugi je logi¢ka nakaza. Takve su i navodne ta-
utologije vezane za ciljeve obrazovanja. Time
§to ih toleriSe i ne razotkriva, profesor Piters
¢ini ne samo oprostivi greh Videnja pojmovnih
istina kao bitnih empirijskih ili preskriptivnih
iskaza, nego i smrtni greh tumaédenja gluposti
kao smisla. Bilo bi §teta da njegovo zanimanje
za takozvanu “pragmatiku” obrazovnog diskur-
sa ostavi na teoretiare obrazovanja utisak da se
analiticki filozofi, uopsteno gledano, ne bi po-
bunili zbog takve stvari.

Izlaganje profesora Pitersa navodi me da
postavim jof jedno opste pitanje vezano za po-
sao analitickog filozofa; iako je ono odavno
omiljeno medu kriti¢arima filozofije kao ana-
lize, ¢éini mi se da ga je posebno vazno artikuli-

sati u filozofiji obrazovanja. To je pitanje ¢i-

Ji su pojmovi koje filozof analizira kako bi dao
osoben doprinos teoriji obrazovanja. Izlaganje
profesora Pitersa se odvija kao da mu nede biti
mnogo tesko da nade relativno jasan i opstepri-
hvaéen, iako priliéno slozen i éesto pogresno
teorij ski shvaéen pojam obrazovanja kojim bi se
bavio. Medutim, mnogi od specifi¢nih poj-
movnih zakljuéaka koje on izvodi navode me da
se ¢udim takvoj pretpostavci. Naveséu nekoliko
primera.

Profesor Piters definiSe obrazovanje kao
inicijaciju u vredan oblik Zivota i na raznim
mestima i na razli¢ite naé¢ine naglasava evaluativ-
ni aspekt pojma. Na jednom mestu on ukazuje
na taj aspekt tako $to tvrdi da bi bilo logicki
kontradiktorno da otac kaze: “Moj sin je obra-
zovan, ali mu se nifta pozeljno nije desilo.”
Mislim da je to tesko prihvatljivo. Jer otac bi
svakako mogao sasvim koherentno kritikovati
stanje svog sina nakon obrazovanja kao, u celini
gledano, manje vredno od stanja u kojem je sin
bio pre toga — na taj sud bi ga recimo moglo na-
vesti to Sto je ovaj u meduvremenu postao
uobrazen i snob. Logika pojmane bi bila naru-
Sena ni kad bismo zamislili da isti sud donosi
antiintelektualno nastrojeni verski fundamen-
talista kome nije tesko da u svom fakultetski
obrazovanom sinu prepozna obelezja obrazo-
vanog Coveka, ali misli da su ona sama po sebi lo-
sa. Cini mi se da pojam koji ima fundamenta-
lista viSe odrazava ono $to profesor Piters kaze o
inicijaciji u javni oblik Zivota nego ono §to kaze o
inicijaciji u oblik zivota koji je vredan. U tom
smislu, taj pojam je saglasan i s pojmom koji ja
koristim, a ne bih rekao da je re¢ samo o ono-
me §to profesor Piters naziva “derivativnom”

upotrebom.
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Caki ako prihvatimo formulu “inicijacija u
vredan oblik zivota”, ostaje problem kako treba
razumeti re¢ “inicijacija”. Profesor Piters po-
nekad kao da pod njom podrazumeva samo
“uvodenje”, mada ne kao prosto sticanje zna-
nja, nego na nacin koji olaksava razumevanje.
Medutim, on éesto jasno misli i na mnogo vie.
Tako, iako u jednom trenutku kao kriterijum
obrazovanosti proglasava jedino ¢ovekovu spo-
sobnost da se posveti vrednoj aktivnosti “zbog
onog §to je u toj aktivnosti sadrzano”, profesor
Piters gotovo odmah zatim kaze da je potrebna
posvecenost “onome §to je svojstveno vrednim ak-
tivnostima”. Cini mi se da se pojam tako tuma-
& na previe bihejvioralan nad¢in. Otud para-
doksalna posledica: ¢oveka koji se pobunio
protiv vlastite kulture bilo bi neprikladno na-
zvati obrazovanim. Onda bi, na primer, Jevre—
jibili primorani da kazu da je sveti Pavle izne-
nada izgubio svoje obrazovanje na putu za Da-
mask iako su skloniji da ga smatraju obrazova-
nim otpadnikom. A ¢im bismo se uverili da je
moralno obrazovanje nekog ¢oveka besprekor-
no, pitanja vezana za njegov karakter postala bi
logi¢ki redudantna, mada bih ja rado ostavio
logicki prostor za moguénost da kazem da, iz-
medu ostalog, upravo izvrsnost moralnog
obrazovanja €ini ¢oveka sposobnim da bude
zao: on u potpunosti shvata moralnu grozotu za
koju se, uprkos tome, odluéuje.

Imam rezerve i prema glavnom stavu pro-
fesora Pitersa po kojem postoji pojmovna gre-
§ka u tvrdnji da neko nastoji da postane obrazo-
van zarad neke ekstrinsi¢ne svrhe ili cilja. Mi-
slim da se sasvim koherentno moze reéi, na pri-
mer, da se osoba koja veruje daje sam Bog snob

priprema za veéni Zivot tako §to se obrazuje.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

Shvatam da profesor Piters ne moze to da pri-
hvati buduéi da pozeljnu motivaciju ugraduje u
pojam obrazovanog ¢oveka; ali mislim da je ta-
kvo uéitavanje motivacije krajnje preskriptiv-
no. Jo§ mi je teze da se slozim (osim ako nisam
pogreéno razumeo étaje 7eleo da kaze) s njego—
vim pojmovnim zahtevom da ucitelji takode tre-
ba da budu motivisani na odgovarajuéi naéin.
On tvrdi da se “ljudi ne mogu obrazovati tako §to
¢e biti podudavani tehnici s namerom da se ostva-
ri nesto §to nece simo po sebi spadati u ideju o
onome §to obrazovana osoba jeste”. [Kurziv
moj.] Ali bilo bi svakako éudno odustati od su-
da da je ¢ovek obrazovan ako otkrijemo da su se
njegovi ufitelji samo pretvarali da cene obrazo-
vanje kao takvo. Otuda, kad profesor Piters iz-
javi da ekonomisti i politi¢ari, koji §koli pripi-
suju instrumentalne ciljeve, ne sugerisu, “stro-
go govoredi”, ciljeve obrazovanja, mogu da se
slozim samo s konstatacijom da obrazovanje ne
bitrebalo, a ne da ne bi moglo da ima takve ciljeve. I
to nije pojmovna pretpostavka.

I'konaéno, pitam se da li profesor Pitersi ja
imamo u vidu isti pojam obrazovanja s obzirom
na ¢injenicu daonu njega inkorporira izvesne
procedure. Obrazovanje je, kaze on, pojam koji
“sluzi uspostavljanju kriterijuma s kojima se
porodica aktivnosti mora uskladiti”. Ti kriteri-
jumi su karakteristiéni i za uspeSan ishod,
“obrazovanog foveka”, i za “procese putem ko-
jihljudi postepeno postaju obrazovani”. Pomi-
njanjem tih procesa u svom objainjenju pojma
profesor Piters po svoj prilici istic¢e logicku ne-
moguénost da se neko obrazuje na bilo koji
drugi naéin osim putem odgovarajucih proce-
dura (o nekima od njih on nastavlja da raspra-

vlja). One bi svakako ukinule, recimo, ukljuéi-
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vanje Coveka u masineriju “instant obrazova-
nja”. Medutim, mislim da nije neprihvatljiva
tvrdnja da je pitanje eventualne nemoguénosti
“instant” obrazovanja vise kauzalno nego logi¢-
ko; nije o¢igledno da reé¢ “obrazovan”, za razli-
ku od reéi “razvijen", podrazumeva izvesne
stvari vezane za istoriju onoga na koga se odno-
si. Ipak, ako profesor Piters u vezi s tim ima ve-
¢inu protiv mene, neée mi biti previse krivo.
Jer jasamo zelim da istaknem teskoéu koja za fi-
lozofsku analizu moze proistedi iz autenti¢no
razli¢itog na¢ina na koji pojedinciigrupe shva-
taju pojam, a ponekad (na primer, u nafem
sluéaju) mozda i iz njegove neodredenosti. Tu
teskoéu treba razlikovati od one vrste teskoéa
koje profesor Vuds pominje kad tvrdi da profe-
sor Piters nije zapravo dobro razumeo logi¢ku
analizu “obrazovanja”. Jer pitanje je sta bi ovde
znaéilo “dobro” razumeti.

Problem taénog utvrdivanja onoga §to ana-
liti¢ki filozof treba da analizira nije svojstven
samo filozofiji obrazovanja. Ali postoji ogrom-
na razlika izmedu problema analiziranja pojma
obrazovanja i, recimo, analiziranja pojma zna-
nja u opstoj epistemologiji ili (da ponudim po-
redenje koje je mozda relevantnije) pojma éi-
njenice ili tumacéenja u filozofiji istorije. Epi-
stemolog moze s priliénom uverljivoséu tvrditi
da se, u celini posmatrano, ljudi slazu oko stva-
ri koje mogu ubroj ati u ono $to znaju i onih ko-
je potvrduju ili podrivaju pretenzije na znanje.
Filozof istorije moze se na koristan naéin ogra-
niéiti na analiziranje priliéno stabilnih poj-

movnih mreza uglavnom priznatih istoricara;

pa ¢ak i kad je primoran da prizna da uzima u
obzir samo rad “uglednih” i “dobrih” istorica-
ra, moze u velikoj meri biti siguran da je na
&vrstom tlu. Takvo tlo nije tako lako dostupno
analitickom filozofu obrazovanja. Naravno, on
uvek moze ograniciti svoju teritoriju za kori-
stan rad tako §to ¢e se upustati samo u analize
odredenih teoreti¢ara ili uéenja u oblasti obra-
zovanja, bez mnogo ambicije da nama (ai nji-
ma) blize razjasni njihove iskaze i mozda ih or-
ganizuje tako da budu iznutra konsistentniji.
Alirad profesora Pitersa pokazuje da on nikako
ne bi prihvatio takvo ogranicenje. Zato bi bilo
zanimljivo znati §ta on taéno smatra predmeti-
ma analize analitickog filozofa obrazovanja. Da
li bi se, na primer, opirao tvrdnji da filozof za-
pravo fabrikuje pojam obrazovanja na osnovu
sopstvene vizije o tome Sta ljudi treba da posta-
nu i zatim se nada da Sirenje tog fabrikata moze
imati koristan uéinak na skole? Ako se od edu-
katora trazi da uvaze doprinos koji analiticki fi-
lozofi mogu dati teoriji obrazovanja, onda oni

zasluzuju potpuno jasan odgovor na to pitanje.

ODGOVOR" RICARDA S. PITERSA
Uslovi u kojima je ¢itan moj rad i u kojima je
kasnije bio predmet diskusije nisu bili najide-
alniji sa stanoviita filozofa. Kao prvo, to je bi-
lo uvodno izlaganje na medunarodnom semi-
naru, upucéeno raznovrsnoj publici, a ne samo
neposrednim uéesnicima. Zato je govor morao
biti podesen za filozofske struénjake i istovre-
meno pristupacan firem auditorijumu. To je,

uostalom, uobiéajeni problem za svakog ko se

11 [Ovaj odgovorje napisan nakon zavrietka seminara; delovi rasprave izmedu profesora Pi-

tersa, Dreja i Vudsa ukljuéeni su kao napomene na odgovarajuéim mestima. ]
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bavi filozofijom obrazovanja. Ako smo previse
struéni, gubimo kontakt s ve¢inom nastavnika
ije aktivnosti pokuiavamo da objasnimo, kri-
tikujemo ili opravdamo. Ako, pak, uspemo da
komuniciramo s nastavnicima, u opasnosti
smo da nas filozofi optuze za preteranujedno—
stavnost ili povr§nost, mada nam mogu uputiti
i dvosmislen kompliment da smo mudro govo-
rili!

Drugo, nisam imao prethodni uvid u ko-
mentare profesora Dreja i profesora Vudsa,
koji su izlagali jedan za drugim. Otuda sam
mogao jedino da, u okviru datog mi vremena,
ukazem na nekoliko od mnogih iznetih pri-
medbiina brzinu pokusam da “improvizujem”
odgovore na njih. Zato mislim da i komentato-
rima i sebi dugujem jo§ neka zapazanja, bilo u
vezi s primedbama koje nisam dotakao u svom
prvom odgovoru ili, posto sam malo pazljivije
proudio komentare, kao prosirenje datih od-

govora.
omentari profesora Dreja
K t i Drej

Logi¢ka neprikladnost govora o “cilju obrazovanja”

U potpunosti prihvatam prvi deo komentara
profesora Dreja o logickoj neprikladnosti go-
vora o “cilju obrazovanja”. Njegovo objasnje-
nje onoga §to sam nastojao da kazem taéno je i
verovatno jasnije od moje sopstvene verzije. On
je mozda preodtar kad mi prebacuje §to nisam
ze§ée kritikovao taj nadin govora. Ja sam to ra-
dio u raznim ranijim izlaganjima i radovima, a
mislim i da je cela moja analiza bila implicitna
kritika.

Medutim, moram priznati da sam, zamo-

ljen da opet govorim o toj temi na medunarod-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

nom seminaru, pomislio: “Sta bih novo mogao
reéi?” I odluédio sam da se malo dublje pozaba-
vim svojom dugotrajnom nedoumicom veza-
nom za pojam “cilja” (kojim se, kao pojmom iz
oblasti “obrazovanja”, niko nije dosad bavio) i
pokusam da pokazem $ta navodi ljude da na taj
nacin govore o obrazovanju. Zato sam pome-
nuo “prirodnost” koja je toliko zabrinula pro-
fesora Dreja. Takva “prirodnost” nije ¢isto psi-
holoska stvar; ona je u mojoj analizi povezana s
drustvenom funkcijom govora o “ciljevima”.
Profesor Drej izgleda misli da ¢e filozof, posto
pokaze da je govor o takvom cilju obrazovanja ¢e-
sto samo nesreéna tautologija ili izricanje ana-
liti¢ke istine, spre¢iti ljude da na taj nacin go-
vore i zatim i sim prestati time da se bavi. Ali,
bas kao §to je filozofski zanimljivo istrazivati
analiticku upotrebu iskaza i funkcija proisteklih
iz tautologije, tako je zanimljivo videti i zadto se
to moze pobrkati s govorom o “ciljevima” u
obrazovnom diskursu. Moja analiza pokazuje i
da postoje mnogi prikladni naéini upotrebe
“cilja” u diskursu o obrazovanju — na primer:
“Moj cilj kao nastavnika je...” Drugim re¢ima,
ona ne porice prikladnost svakog govora o cilje-

vima u obrazovnoj situaciji.

Slucaj “obrazovanog” snoba
Mislim da otac koji kaze da se njegov sin pretvo-
rio u snoba zbog svog obrazovanja (bolje nego
uprkos svom obrazovanju) koristi re¢ “obrazo-
vanje” na spoljasnji, deskriptivan nacin, kao
kad bismo rekli: “On jeste reformisan, ali re-
zultat toga je da se iskaljuje na svojoj Zeni.” Da
li bi to znaéilo da “reforma” ne ¢ini ljude bo-
ljim? Ta spoljagnja, deskriptivna upotreba sva-

kako odgovara slucaju antiintelektualno raspo-
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lozenog fundamentaliste koji smatra da je svako
fakultetsko obrazovanje losa stvar. On bi i na
predavanjima o Bibliji mogao reé¢i da ljudi na
fakultetima uopste ne dobijaju obrazovanje. To
je isto kao kad bismo rekli: “On je stvarno mo-
ralan ¢ovek, samo $to je utajio porez.” Tu je re¢
“moralan” upotrebljena, kako bi R. M. Her re-
kao, “pod navodnicima”!?

Uzgred, mislim da preporuku profesora
Dreja da prvi kriterijum “inicijacije u vredan
oblik zivota” promenim u “inicijaciju u javni
oblik zivota” ne bih mogao da usvojim. Jer pso-
vanje, odlazak na konjske trke i trke pasa svaka-
ko jesu javni oblik zivota, ali sigurno bismo

oklevali da ih povezemo s obrazovanjem.

Posveéenost onome Sto je vredno
Ostroumne primedbe profesora Dreja na mo-
juizjavu da je obrazovan ¢ovek “posveéen” ono-
me §to je svojstveno vrednim aktivnostima pre-
vi§e kruto tumaéde moje reéi. Ja sam hteo da ka-
zem da takav covek mora u izvesnoj meri voditi
raduna o onome §to je bitno u toj aktivnosti i ne
sme biti ravnodusan prema razli¢itim standar-
dima kvaliteta koji su sadrzani u njoj. Nisam si-
guran u kolikoj meri bi morao da prihvati bilo
koji poseban sadrzaj: na primer zakon o cenama
u sluéaju da je iniciran u ekonomiju. Ali, ako je

recimo iniciran u nauku, ¢ovek mora misliti da

je istina u izvesnoj meri vazna i da treba prona-
direlevantne dokaze za pretpostavke; ako je ini-
ciran u moral, ne sme biti ravnodusan prema
patnjama drugih ili postenju. O kakvom bi se to
filozofskom obrazovanju uopste moglo govoriti
kad ga ne bi bilo briga za konsistentnost ili
uverljivost argumenata? To ne zna¢i da takav
covek nece biti sposoban da povremeno “krivo-
tvori” dokaze, bude surov i nepravedan ili in-
konsistentan. Ali znaédi da ée se loSe osedati ako
se tako ponasa. Sta bi Jevreji rekli o Savlu na
putu za Damask, nisam siguran. To bi zavisilo
od toga u kolikoj meri veruju u indoktrinaciju i
otud kruto insistiraju na nepromenljivom sadr-
Zajuverovanja. Ali ako mu je nedostajala osetlji-
vost za sve aspekte religijskog iskustva, svakako

bi rekli da je bio neobrazovan.

Motivacija nastavnika
Odgovor koji sam na seminaru dao profesoru
Dreju u vezi s motivacijom nastavnika mora bi-
ti malo prosiren.'3 U svom izlaganju uglavnom
sam se bavio aspektima uspeha u obrazovanju.
Medutim, jesam rekao: “Tehnika se, na pri-
mer, moze predavati u §kolama i na fakultetima
samo s namerom da se poveéa produktivnost;
ali ljudi se ne mogu obrazovati tako §to ée biti
poducéavani tehnici s namerom da se ostvari ne-

§to §to nece saimo po sebi spadati u pojam obra-

12 Vidi R. M. Hare, The Language of Morals (Oxford at the Clarendon Press, 1952), str. 121-126.

13 [Relevantni deo rasprave na seminaru.] Piters: Sto se tice nastavnikovog motiva, mislim da

u govoru o pojmu obrazovanja moramo razlikovati dva stanovista: ono kojeje vezano za za-

datak i ono koje je vezano za uspeh. Ja sam se u svom radu uglavnom bavio aspektom uspeha.

Bez obzira na liéne motive — zainteresovanost za platu ili ugled u drustvu — nastavnik moze

biti nadahnuti uéitelj i neki od njegovih uéenika mogu postati obrazovani. Mene su zani-

mali jedino ljudi koji se obrazuju, ne i motivi edukatora. Bavio sam se samo stanjem uma

osobe koja nastaje iz te vrste procesa, i to iz aspekta uspeha.
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zovane osobe.” Razumljivo je §to profesor Drej
povezuje deo reéenice “ljudi se ne mogu obrazo-
vati” sa aspektom uspeha i ¢udi se zbog tvrdnje
da nastavnici moraju imati neku vrstu motiva-
cije kako bi ljudi postali obrazovani. Ali, u mo-
joj nezgrapnoj recenici, deo koji glasi “ljudi se
ne mogu obrazovati” trebalo je da se odnosi na
aspekt zadatka. Hteo sam da kazem da ako uéite-
lji uporno rade na obrazovanju ljudi i poduéa-
vanje tehnici posmatraju kao deo toga, onda
moraju naglasiti aspekte tehnike koji su saobra-
zni njihovom pojmu obrazovane osobe. I do-
dao sam da tehnicari mogu biti visoko obrazo-
vani ljudi. Ali kad bismo rekli da ¢ée oni postati
takvi ako, i samo ako, njihovi u¢itelji naglasava-
ju obrazovne aspekte tehnike umesto da ih jed-
nostavno obucavaju za posao, to bi o¢igledno

bilo samo empirijsko nagadanje.

Moralna, a ne pojmouvna pretpostavka ?
Profesor Drej misli da je pretpostavka da se
obrazovanje ne moze povezati iskljuéivo s voka-
cijom ili veStinama moralna, a ne pojmovna. Ja
tvrdim da je to pojmovna pretpostavka; jer mi
ne kazemo da su ljudi obrazovani kao kuvari, u
oblasti tehnike ili za bilo sta specifiéno poput
zemljoradnje. U takvim kontekstima mi govori-
mo o obuci. Mozda upravo zato ljudi govore ta-
ko isprazne stvari kao §to je “obrazovanje je pri-
prema za zZivot”; time zapravo kazu da je ono
priprema za nesto ekstrinsiéno; ipak, logika
pojma ih sprecava da specifikuju éemu sluzi
obrazovanje. Mislim da sam u pravu kad to ka-
zem. Moguéno je — i danas je to gotovo opdte
mesto — da su ljudi mnogo korisniji u industri-
ji ako su obrazovani nego kad su samo obuéeni

nekoj vestini koja ée ubrzo postati zastarela. Da-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

kle, obrazovanje je dobra investicija sa stanovi-
§ta ekonomije. Ali industrijska produktivnost
nede time postati cilj obrazovanja. Medutim, u
svom izlaganju jesam tvrdio da ta konceptualna
opaska o obrazovanju ne moze odmah izgladiti
spor vezan za programe izmedu zastupnika

obrazovanja i zastupnika tehnicke obuke.

Isfabrikovani pojam?
Naravno, nije mi bila namera da, kako profesor
Drej sumorno nagovestava na kraju svog komen-
tara, isfabrikujem pojam obrazovanja na osnovu
sopstvene vizije o tome §ta ljudi treba da posta-
nu. U stvari, moja analiza se gotovo i ne bavi sa-
drzajem, §to mi profesor Vuds iz drugih razloga
zamera u svojoj opéinjenosti stolarima i pokera—
§ima. Mislim da je pojam “obrazovanja”, s pred-
metnutim smislom “prenofenja neceg” ili “ini-
cijacije u”, gotovo isto toliko nespecifian po sa-
drzaju koliko i pojmovi “dobro” ili “vredno”.
On je nesto malo specifiéniji od pojma “dobro”
zbog kognitivnog kriterijuma povezanog s dubi-
nom i §irinom razumevanja i svesti koji, kako
sam rekao, ide uz njega. Ali sugestiju da sam u
analizi mogao malo suziti pojam spremniji sam
da prihvatim kad ona potice od profesora Dreja
nego kad potice od profesora Vudsa; jer mislim
da profesor Drej ima vi§e razumevanja za vrstu
pojmovne analize koju sam pokusao da prime-

. . “ . 9 . “ LR KR
nim i na “obrazovanje” i na “cilj”.
Komentari profesora Vudsa

Tesne ili labave pojmovne veze
Iako u napomeni malo ublazava svoj pristup,
profesor Vuds oéigledno nije mnogo naklo-

njen vrsti pojmovne analize koja poti¢e od po-
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znog \/'itgelrﬁta‘jna;hL jer niko ko joj je naklo-
njen ne bi se pozvao na prastari primer odnosa
. I ..
izmedu pojma “biti nezenja” i “biti neozenjen

kao izuzetno koristan za razjasnjenje tako neu-
hvatljivih pojmova kakvi su “cilj” i “obrazova-

nje”. Mnogo prikladniji za poredenje bili bi,

na primer, pojmovi “motiv’ i “reforma”, §to
sam i predlozio. Ipak, kao §to sam jasno rekao u
diskusiji, prihvatam njegovo opste zapazanje da
veza izmedu pojmova i onoga §to se sugerise kao
deo njihove analize mora biti viSe pojmovna

nego defaci.‘o.15 No, moje shvatanje pojmovne

14 Vidi napomenu I0.

15 [Relevantni delovi rasprave na seminaru.] Piters: Kadje re¢ o pojmu kakavje “obrazova-

nje”, mislim da posao filozofskog analiti¢ara nije da kruto i brzo formulise nuzne i dovolj-

ne uslove koji uvek moraju biti zadovoljeni ako zelimo ispravno da koristimo tu reé. Susti-

na mog pristupa pojmu moze se opisati na slededi naé¢in. Mi smo razvili izvesne naéine go-

vora u kojima radije koristimo reé “obrazovanje” nego re¢ “obuka”. Postoje jasni primeri

kad se radije opredeljujemo za jednu nego za drugu re¢: u tom smislu naveo sam standard-

ni primer razlike izmedu seksualnog obrazovanja i seksualne obuke. Dakle, posto se poka-

zalo da nadin govora oznacava takvu razliku, zeleo sam da objasnim distinkcije koje leze iza

upotrebe redi. Zapravo, bitno je da konture tih pojmova koji su se pojavili postanu jasnije;

ne mozemo ih fiksirati definicijom.

Feniks: Mislim daje profesor Vuds zapravo rekao da datu vrstu analize, to jest ukaziva-

nje na vrste situacija u kojima se koristi re¢ “cilj”, ne bi nazvao filozofskom analizom.

Vuds: Nisam siguran da bih bio u pravu kad bih rekao da to nije relevantno za filozof-

sku analizu, ali mislim da sam u pravu kad kazem da ispitivanje upotrebe, ala Piters, svaka-

ko nije specifikacija uslova upotrebe date reéi vezane za dati pojam, jer odnos uslova prema

toj redi nije iskljucivo kontingentan ili de facto odnos. Analiti¢ki filozofi s engleskog govor-

nog podrudéja uveli su jedan broj termina kako bi opisali vrstu odnosa koji mora postojati

izmedu takvih uslova i onoga 3to oni uslovljavaju. Oni svi imaju najmanje jednu zajednié-

ku crtu — poricanje odnosa isklju¢ivo de facto regularnosti. Taj odnos je nesto vise od toga

mada ne mora biti strogo logi¢ki nuzan.

Mislim da sve §to profesor Piters ima da kaze o odrzivosti svog shvatanja analize pojma,

kad je re¢ o poslu koji ona obavlja u datom jezickom kontekstu, moze biti tano i uputno.

Ali takode mislim da bi to bilo de facto taéno. Stvar je prostih ¢injenica tvrdnja da, kad ispi-

tujemo nedije ciljeve, zapravo vrlo ¢esto trazimo odredeniju specifikaciju njihovog nauma.

Jednako prosta ¢injenica bila bi i tvrdnja daljudi, kad u drugim prilikama pitaju druge lju-

de za njihove ciljeve, to éine da bi zapoéeli raspravu o kvalitetima tih ciljeva. Njih ne zani-

ma preciznija specifikacija onoga §to su ljudi naumili.

Piters: Ako je profesor Vuds u stanju da pokaze da je odnos isklju¢ivo kontingentan,

slozi¢u se da je analiza losa. Mi u stvari pokusavamo da uspostavimo neku vrstu pojmovne

veze. Razmotrimo dobro poznati primer. Ljudi su nekad smatrali da “dobro” znadi “ono

§to ljudi zele”. Ali to o¢igledno nije tako u slu¢ajevima kad kazemo da je nesto dobro, ali mi

to ne zelimo. Ipak, ostaé¢u pri stavu da postoji neka vrsta pojmovne veze izmedu ideje “do-

brog” iljudske zelje. Drugim re¢ima, to nije samo defacto odnos. Medutim, vrlo je tesko ra-

zabrati kakve su to vrste veza pa nam je zato potreban mnogo slozeniji pojam “znacenja”.
p J P g J1 poj J

Znacenje redi Cesto se podvodi pod pojam na neki, da tako kazemo, ¢isto denotativan nadin.

Stvarima kao $to su “cilj” i “obrazovanje” ne mozemo dati znacenje na taj na¢in. Ali posto-

je razne veze izmedu pojmova koje mogu biti istrazene, a nisu samo defacto veze.
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veze ili “logicki ¢udnog” iskaza oéigledno nije
tako kruto kao shvatanje profesora Vudsa. Ali

kasnije ée o tome biti viSe redi.

Hobiji i sveukupno razumevanje
Moguéno je da je profesor Vuds donekle po-
greino razumeo moj treéi kriterijum: “celost”
ili “ne biti usko specijalizovan”. Posto, po nje-
govom tumacenju, to podrazumeva da obra-
zovana osoba mora biti posveéena mnogobroj-
nim hobijima, on se suofava s problemom
stolara i 1:>ol(era§a.16 Ja sam samo hteo da ka-
zem da ¢emo reéi da osoba nije obrazovana ako
je njeno razumevanje veoma usko specijalizova—
no. U skladu s takvim stavom, stolar moze biti
obrazovan covek éak i ako najveéi deo dana
provodi bavedi se stolarstvom. Njegovo razu-
mevanje stolarstva moralo bi imati izvesnu du-
binu, ne bi smelo da se svodi samo na umedée,
ainjegovo celokupno razumevanje i senzitiv-
nost ne bi smeli da budu ograniceni na stolar-
ski zanat. U tom smislu, stolarovo “obrazova-
nje” moglo bi se iskazati kroz, na primer, li¢-
ne odnose s drugima, razgovor s prijateljima,

shvatanje politike i svetskih zbivanja. To ne

znadi da bi kod kuée nuzno morao da posveéu-
je mnogo vremena slu§anju muzike, &itanju
istorije i nau¢nim eksperimentima. Moja kri-
tika jedino iskljucuje usku specijalizaciju mislje-
nja. U svom radu jasno sam rekao da ona ne
postavlja pozitivne zahteve; jasno sam rekao i da
je to kognitivan zahtev. Ljudi festo pretposta-
vljaju da su obrazovani ljudi oni koji, nakon
§kole i fakulteta, nastavljaju da se, kao poseb-
nim aktivnostima, bave svim stvarima kojima
su se dotad bavili. To je svakako besmislica.
Medutim, nije besmislica reéi da senzitivnost
njihove svesti treba da se razvija u razli¢itim
pravcima — na primer, moralnom, estetskom,
nauénom, istorijskom — i da oni treba da na-
stave da uée i istrazuju, ne uvek u obliku hobi-
ja. Ne vidim zasto se éovek koji se bavi stolar-
stvom ilije ljubitelj neke igre ne bi razvijao na
taj nacin.

Mislim da se moj odgovor, zajedno s inter-
vencijom profesora Dreja u raspravi, na odgo—
varajuci naéin pozabavio primerom primitiv-
nog drustva, ali profesor Vuds opet nije shvatio
sta sam zeleo da kazem o kognitivnim zahtevi-

ma.7

16 [Relevantni deo rasprave na seminaru.] Vuds: Pretpostavimo da postoji éovek koji je stolar,

17

koji uziva u stolarstvu samom po sebi i ceni i razume osnovne principe svog zanata. On pro-
§iruje svoje interesovanje na razne vrste vrednih zanimanja, hobije, razbibrige, zanate i
drugo. On uziva u njima kao takvim, razume njihove osnovne principe i to razumevanje to-
liko uti¢e na njega da mu zivot dobija nov kvalitet. To su svakako napori vredni truda u ko-
je se upusta zarad njih samih.
[Relevantni delovi rasprave na seminaru.] Piters: Sto se tice primedbi profesora Vudsa ve-
zanih za primitivna drustva, ja ne mislim da bi ljudi u primitivnim drustvima razvili pojam
“obrazovanja” kao neéeg 3to se razlikuje od “obuke” ili “odgajanja u skladu s potrebama
drustva”. Verujem da tek u poznom stadijumu drustvene prosveéenosti éovek poéinje da
razlikuje obuéenost od obrazovanosti.

Vuds: Razlog §to su kao primer uzeta primitivna drustva delimiéno lezi u tome 3to ste sad

rekli. Cini mi se da se od ¢lana takvog drustva ne bi trazilo da prizna da je obrazovan. On,

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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Specijalizovano obrazovanje
Nije tesko odgovoriti ni na primedbu profeso-
ra Vudsa vezanu za “specijalizovano obrazova-
nje”; jer da bismo ukinuli kriterijum ugraden
u pojam koji ima vi§e kriterijuma, mi éesto do-
dajemo pridev. Primer “znanja” je dobar za
nekog ko ima puristicke sklonosti poput profe-
sora Vudsa. Zena koja kaze da zna da je neki
muskarac baraba ukazuje na sledede: (a) da mi-
sli da je on baraba, (b) da ima dobre razloge za
takvo miéljenje i(c) daje ta¢no da je on baraba.
Ali za nju bismo mogli reéi da ima “intuitivno
znanje” o tome. Ovde je glavna funkcija reéi
“intuitivno” da ukine kriterijum ), to jest da
Zena ima dobre razloge za takvo misljenje. Ne
vidim zasto “specijalizovano obrazovanje” ne bi

bilo slican sluéaj .

Obrazovan ali lenj
Kad je re¢ o primedbi profesora Vudsa vezanoj
za osobu koja, zbog lenjosti itd., ne nastavlja da
se predano bavi vrednim stvarima kojima se
bavila u mladosti, ponoviéu ono §to sam upra-
vo rekao o hobijima. Ako na njen pogled na
sopstveno specijalizovano zanimanje i na zivot
uopste veoma malo uti¢u “stvari kojima je po-
sveéivala vreme u mladosti”, reéi ¢u da je osoba

neobrazovana. Ali, ako ono $to se od tih stvari

natalozilo nije “inertno”, ne vidim zasto je ne
bismo nazvali obrazovanom. Tu se naravno
postavlja pitanje stepena; ali ne bih opet o to-

me.

C'iljanje na ono sto je pri ruci i lako se moZe pogoditi
Vratimo se pojmu “cilja” koji i ja oduvek sma-
tram priliéno neuhvatljivim: pre toga moram
reéi da je, po mom misljenju, pojmovna veza
ona koja po svojoj funkeiji spada u opstu upo-
trebu pojma u javnom jeziku. Medutim, sasvim
je moguéno da se, posto se pojamjednom nau-
& i otpoéne takoredi sopstveni Zzivot, razvijaju
upotrebe koje kao da su inkonsistentne s op-
§tom upotrebom. Ali one su parazitske u odno-
su na opstu upotrebu i nisu pojmljive nezavi-
sno od nje. Pomenucu dobro poznati primer:
G. E. M. Anskom tvrdi'® da se ni za koga ne
moze pojmljivo reéi da samo Zeli ¢iniju blata.
Jer sta bi uopste s njom radio kad bi je imao?
(“Zeljenje", kako se tvrdi, podrazumeva takav
kriterijum.) Ali zar se, kao odgovor na to, ne bi
moglo reéi da je pojam “Zeljenja” naucen u
standardnim situacijama kad je taj kriterijum
zadovoljen i da je njegova opsta upotreba pove-
zana s takvim situacijama; ali i da ga, posto ga
jednom nauéi, ¢udni pojedinac moze potpuno
pojmljivo primeniti na situacije u kojima taj

uslov nije ispunjen? Postoji, dakle, pojmovna

u stvari, ne mora imati taj pojam. Ali jasno mi je da biste morali reéi da je on obrazovan sa-

mo zato $to se, na nadin koji ispunjava vasa Cetiri uslova obrazovanosti, bavi raznim aktiv-

nostima koje drustvo smatra vrednim.

Drej: Pitam se da li je profesor Vuds zapravo uvazio vas kriterijum vezan za razumevanje

iznanje. U stvari, vi kazete da obrazovan ¢ovek “mora posedovati i izvestan korpus znanja i

neku vrstu pojmovne sheme”. A to bi onda, 3to se vas tice, uglavnom iskljucivalo primitiv-

nog ¢oveka.

18 G. E. M. Anscombe, Intention (Oxford: Blackwell, 1957), str. 70.
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veza izmedu “Zeljenja” i “bivanja sposobnim da
se uradi nesto s onim §to se zeli”; ali to ne zna-
¢ da nema i idiosinkrati¢nih upotreba u koji-
ma ta veza nije odrziva. No te upotrebe ne mo-
gu biti opsta praksa. Tu vrstu veze nazvao bih
pojmovnom, a ne samo de facto vezom.

Ova opsta teza o pojmovnim vezama omo-
gucéava mi da odgovorim na veéinu primedbi
profesora Vudsa na moju tezu o opstoj upotre-
bi “cilja”. Njegova druga primedba podrazu-
meva da nema niceg inkonsistentnog ni jezi¢ki
devijantnog u iskazu da mi ciljamo na nesto §to
nam je priliéno pri ruci ili priliéno lako dosti-
7no. (Obratite paznju na “priliéno”! Kad “pri-
liéno blizu” postaje “prili¢no daleko”?). Ali
njegov primer to ne pokazuje; jer profesor
Vuds mora dodatno da interveniSe da bi takav govor
zvucao ubedljivo. On mora da ubaci: “Napokon
Ljudi imaju dobar osecaj da ciljaju samo na stvari
koje su im priliéno pri ruci i priliéno lako se
mogu dostiéi.” Profesor Vuds se zatim pita:
“Sta bi bilo kad bi svi ciljali samo na stvari koje
se lagodno mogu postié¢i? Da li bismo morali
reéidase promenio pojam 'cilja"? Ili bismo re-
kli da su se promenili [judi?” Ali, da li to znaéi
da on misli da je opsta upotreba pojma “cilja”
nezavisna od opstih ¢injenica o ljudskoj priro-
di? Posto su ljudi uglavnom takvi kakvi jesu —to
jest pomalo skloni da postave sebi teske i daleke
mete — mislim da se opsta upotreba pojma “ci-
lja” prosirila izvan njegovog prirodnog stani-
§ta: pucanja i bacanja. Da su ljudi drukéiji, ve-
rovatno ne bi razvili taj pojam. Napravimo po-
redenje: pojam “treba” ima veoma vaznu funk-
ciju samo zato §to ljudi mogu da rasuduju i
imaju sklonosti koje im ukazuju na alternativne

tokove radnje. Medutim, posto su razvili takve

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

pojmove, ljudi ih mogu koristiti na derivativne
iidiosinkrati¢ne naéine.

U stvari, ¢ini mi se da se tre¢a zamerka pro-
fesora Vudsa ne oslanja samo na derivativan
nego i na arhaiéni naéin govora. U normalnim
okolnostima nikad ne bih rekao da mijejedini
cilj u zivotu da imam krov nad glavom, dvadeset
dolara nedeljno itd. Ako bih ipak rekao tako
nesto, upotrebio bih re¢ “cilj” da bih proizveo
neku vrstu deflatornog efekta jer je govor o ¢o-
vekovim ciljevima u Zivotu obi¢no povezan sa
specifikacijom daljih i visokih krajnjih ciljeva.
Tvrdnja profesora Vudsa da u tome ne bi bilo
inkonsistentnosti pokazuje da je njegov naum
da analizu uklopi u logicki tesne granice. Ja,
medutim, tvrdim da bi to bilo arhaiéno s obzi-
rom na primarnu upotrebu pojma “cilja”. Poj-
movna analiza treba da obrati painju na arha-
i¢nost, kao i na inkonsistentnost. Ona mora
biti osetljiva i na mnogostruke svrhe kojima

sluze nadini govora.

Ocena ciljeva
Prva primedba profesora Vudsa svakakoje pri-
liéno naivna. On misli da ¢injenica da o ciljevi-
ma mozemo raspravljati sa stanovista kvaliteta
protivreéi mojoj tezi da je opsta funkeija govo-
ra o ciljevima da preciznije specifikuje krajnje
ciljeve. Na to se moze samo odgovoriti da je
ocena ciljeva drugorazredna vrsta govora. Po-
jam “cilja” po¢inje da funkcionise u konteksti-
ma kakvi su oni koje sam naveo. Ali, kad se taj
nadin govora uspostavi, mozemo klasifikovati
ciljeve i izjasnjavati se o njihovim kvalitetima.
Napravimo paralelu sa sledeé¢im sluéajem: ¢i-
njenica da mozemo uporediti naredbe nastav-

nika i naredbe podoficira koji obucavaju re-
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grute i oceniti ih na razli¢ite naéine nimalo ne
uti¢e na datu analizu osobene funkcije koju
obavlja jezik naredbi kao razli¢it od, recimo,

jezika saveta.

Kakljucak
Dakle, slazem se s profesorom Vudsom da veza
izmedu pojmova kojima sam se bavio i vrste
analize koju sam predlozio nije tesna kao izme-
du pojmova “nezenja” i “neozenjen”. Trebalo
bi mi dosta vremena da objasnim zasto bi, na-
rocito kad je re¢ o pojmu “cilja”, bilo nera-
zumno traziti tako tesnu vezu. Ali nadam se da
sam koliko-toliko pokazao da se ne moze pri-
hvatiti misljenje profesora Vudsa da sam ukazi-
vao iskljuéivo na de facto veze. Medutim, ¢ini mi
se da on misli da te veze, ako nisu tako tesne kao
one iz njegovog omiljenog primera, postajusu-
vi§e neuhvatljive da bi bile vazne sa filozofskog
stanovi§ta. Takvo puristicko shvatanje znacilo
bi kraj za veé¢inu radova iz oblasti etike, filozo-
fije duha, epistemologije, politicke filozofije,
estetike 1 filozofije religije — kao i filozofije

obrazovanja. A to bi bilo steta.

JOS NEKA RAZMISLJANJA O POJMU
OBRAZOVANJA*
(R. S. Piters)

Medutim, stvar nije tako jednostavna; jer
“obrazovanje” nije bas tako jednostavan pojam
kao “le¢enje” ili “reformisanje”. Naroéito je
sumnjivo da li se re¢ “obrazovanje” uvek upo-

trebljava na slican nacin kao reéi “lecenje” ili

“reformisanje”, to jest za oznalavanje procesa
koji vode do opsteg rezultata. Sumnje se mogu
proveriti ako ispitamo da li su za upotrebu ter-
mina “obrazovanje” obezbedeni uslovi koji
makar malo li¢e na logi¢ki nuzne uslove. Za to

su nam potrebni kontraprimeri:

(a) Primedbe vezane za pozeljnost uslova. Uopsteno go-
voreéi, ukazano je na dve vrste uslova za upotre-
bu termina “obrazovanje”: uslovi pozeljnosti i
uslovi znanja. Razmotrimo prvo kontraprime-
re uslova poieljnosti:

(I) O obrazovnom sistemu jedne zemlje ¢e-
sto govorimo a da pri tom ne predstavljamo kao
vrednost ono 3to druge zanima da prenesu. Na
ovu primedbu mozemo odgovoriti poredenjem
s govorom o moralnom kodeksu druge zajedni-
ce ili o supkulturi u nasoj zajednici. Kad iz
sopstvenog slucaja shvatimo kako termini kao
sto su “obrazovati” i “moralni” funkcionisu,
mozemo ih koristiti na spoljasnji, deskriptivan
nadin, onako kako to rade antropolozi, ekono-
misti i drugi. Kao posmatraci, miuvazavamo to
sto, kadje posredi moral, ljudi svoj nacin Zivo-
ta smatraju vrednim, a kad je posredi obrazov-
ni sistem, uvazavamo to §to imaoci tog sistema
smatraju da prenose ono §to misle da je vredno.
Ali mi, kao posmatradi, te sisteme ne predsta-
vljamo nuzno kao vredne kad ih oznacavamo
recju “moralni” ili “obrazovni”.

(II) Na primedbu o slabom ili losem obra-
zovanju mozemo odgovoriti tako §to demo reéi
da mislimo da se posao otaljava ili da vrednosti

kojima se obrazovanje bavi nisu naro¢ito visoke.

* Iz P. H. Hirst i R. S. Peters, The Logic of Education (London: Routledge & Kegan Paul; New

York: Humanities Press, 1970), 20-28. Prestampano uz dozvolu autora i izdavaca.
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(IT1) Medutim, mnogo ozbiljnija primed-
ba je da mnogi smatraju da je obrazovanost lo-
§e stanje. Njihova primedba se ne odnosi na
neki odreden sistem obrazovanja, nego na svaku
vrstu obrazovanja. Oni shvataju da “obrazova-
nje" ima veze s prenosSenjem znanja i razume-
vanja. StaviEe, verovatno ga povezuju s knjiga—
ma i teorijama. Ali upravo zato su protiv njega;
jer o obema stvarima misle da su beskorisne ili
da kvare ljude. Naravno, oni odgajaju svoju de-
cu, mozda u okvirima starih vestina ili folklora.
Ali ne vide nikakvu vezu izmedu onoga ito je po
njihovom misljenju vredno i “obrazovanja”, i
nemaju posebnu reé koja bi napravila razliku
izmedu preno§enja njihovih vrednosti i preno-

$enja mnogih drugih stvari.

Ovo poslednje ukazuje na jedan od nacdina na
koji se moze odgovoriti na primedbu. Mogué-
no je donekle uverljivo tvrditi da ljudi koji mi-
sle da je obrazovanost lo§a stvar nemaju nas po-
jam obrazovanosti. Njihovo shvatanje nije di-
ferencirano u tolikoj meri da im je potrebna
posebna rec kojom bi oznad¢ili prenosenje ono-
ga §to je, po njihovom misljenu, vredno. Oni
imaju neki pojam obrazovanja; jer tu reé koriste
da bi ozna¢ili desavanja u $kolama i na univer-
zitetima. Ali nemaju na§ pojam. Jedina nevolja
uvezi s odgovorom na pomenutu primedbu sa-
stoji se u tome §to je, u ovom trenutku, broj
ljudi koji nemaju na§ pojam obrazovanja pri-
liéno veliki. U tom kontekstu, “mi” smo uglav-
nom obrazovaniljudii profesionalno zaintere-
sovani za obrazovanje; i “mi” ne ¢inimo veéinu
ljudi koji koriste re¢ “obrazovanje”. Zato je
sumnjivo da li je poieljnost “obrazovanja” lo-

gicki nuzan uslov za termin koji je trenutno u

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

opticaju. On je povezan sa specifi¢nijim, dife-
renciranijim pojmom koji se pojavio. O toj
moguénosti biée kasnije viSe redi.

Na datu primedbu mozemo reagovati i tako
§to ¢emo reéi da su jedino uslovi znanja pravi
logicki uslovi i da uslov pozeljnosti zavisi od
njih; to neée biti odgovor na primedbu, ali bar
moze objasniti neslaganja vezana za uslov po-
zeljnosti. Sa takvog stanoviSta, temeljna ideja
koju obrazovanost podrazumeva bila bi imanje
znanja i razumevanja. Posto se znanje i razu-
mevanje cene u nasoj kulturi, kako sami po se-
bi tako i zbog svog doprinosa tehnologiji i kva-
litetu zivota uopste, obrazovanost se smatra ve-
oma pozeljnom — ali ne misle svi tako. Da li je
uslov pozeljnosti ispunjen, zavisice, dakle, od
kontingentnih ¢injenica vezanih za stav koji
prema prenosenju znanja i razumevanja imaju
oni koji govore o obrazovanju. Otuda, pozelj-
nost nije logi¢ki nuzan uslov za upotrebu ter-
mina “obrazovanje”, nego je pre kontingentna
posledica procene vrednosti koju donese odre-
deni ljudi.

Ovaj nacin uproscavanja analize preporuc-
Ljiv je iz viSe razloga:

(I) Time se svakako vodi ratuna o onima
koji smatraju da je obrazovanje losa stvar. Po-
sto, u skladu s takvim stavom, veza izmedu
obrazovanja i neceg §to se vrednuje zavisi samo
od kontingentne ¢injenice da ljudi pripisuju
vrednost znanju i razumevanju, nije éudo sto
su prosti ili izrazito praktiéniljudi protiv obra-
zovanja. Njima se ¢ini da ono nema korisnu
funkciju u njihovom Zzivotu; ¢ak ga mogu dozi-
vljavati kao uticaj koji moze ugroziti njihov na-
¢in zivota. Ako shvate da im ono moze pomodi

da upravljaju imanjem ili izlece bolest, mozda
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¢e mu pridati neku vrednosti, ali iskljuéivo in-
strumentalnog tipa.

(110 Nije potrebno nikakvo slozeno filozof-
sko manevrisanje da bi se objasnili slu¢ajevi kad
govor o obrazovanju i obrazovnim sistemima
ne sadrzi ni odobravanje ni neodobravanje
onog §to se defava. Obrazovanje je onda, a tako
ga ponekad i zovu, “industrija znanja”. O nje-
mu mozemo govoriti na isti na¢in na koji govo-
rimo o bilo kojoj drugoj vrsti prakse za koju
mislimo da jeste ili nije vazna.

(ITI1) “Slabo” ili “lose” obrazovanje jedno-
stavno oznacava uspesnost kojom se znanje pre-

nosi ili vrednost vrste znanja koja je preneta.

To je, dakle, veoma privlatno upro$cavanje
analize. Medutim, u tom slucaju se analiza
usredsreduje samo na uslove znanja, a pitanje
je da li su oni dovoljno jaki da je podrze. Zato
ih moramo proveriti kontraprimerima na isti
nadin na koji smo to uradili s uslovom pozelj-

nosti.

(b) Primedbe vezane za uslove znanja. Treba zapamti-
ti da uslovi znanja obuhvataju i dubinu i irinu
razumevanja.

(I) Prema tome, ocigledan kontraprimer
bio bi govor o specijalizovanom obrazovanju.
Na ovu primedbu mozemo reéi da, kad imamo
vise uslova, éesto se desava da jedan od njih
uklanjamo upotrebom reéi koja ga ponistava.
Na primer, ljudi govore o “intuitivnom” zna-
nju, pri ¢emu “intuitivno” ponistava jedan od
uobicajenih uslova “znanja”, a to je da imamo
osnovu za ono §to verujemo. Na slidan naéin se
moze smatrati da “specijalizovano” uklanja

uslov Sirine “obrazovanja”.

(IT) Mozemo govoriti o spartanskom obra-
zovanju ili obrazovanju u nekom jo§ primitiv-
nijem plemenu iako znamo da u tim zajednica-
ma nije bilo niceg $to se moglo preneti osim
prostih vestina i folklora. Mozda bi se na ovu
primedbu moglo odgovoriti tvrdnjom da je
termin ili analogno prosiren (kao kad se za pse
kaze da su neurotiéni) ili da ljudi koji ga koriste
nisu jo razvili izdiferenciran pojam “obrazo-
vanja”, §to nas vraca na ve¢ pomenuti stav da je
obrazovanje losa stvar. Po§to ima mnogo ljudi
koji bez ikakvog snebivanja govore o spartan-
skom obrazovanju, tesko je ostati pri tvrdnji da
su uslovi znanja logi¢ki nuzni uslovi termina u
opstoj upotrebi. Ovo dodatno potvrduje treéa
primedba.

(11D) Slucaj “spartanskog obrazovanja” sa-
mo je jedan iz Sire klase sluéajeva. Kratko eti-
molosko istrazivanje pokazace da se re¢ “obra-
zovanje” koristi ili je bila kori§éena bez pome-
nute pojmovne veze sa znanjem. Latinska re¢
educere obi¢no je, iako ne uvek, ukazivala na fizi¢-
ki razvoj. U postklasi¢cnom latinskom reé educare
je oznacdavala negovanje biljaka iZzivotinja, kao i
Ljudi. U engleskom je reé education prvobitno
upotrebljavana vrlo uopsteno, a odnosila se na
odgajanje dece i zivotinja. U sedamnaestom ve-
ku, na primer, govorilo se da jeleni uzivaju u
Sumama i na mestima svoje prve edukacije. Reé
je ¢esto koriséena za iivotinje i ptice (poput lo-
vackih pasa i sokolova) koje su obucavali ljudi.
U devetnaestom veku je kori§éena ¢ak i u vezi sa
svilenim bubama! (Vidi Oksfordski recnik engleskog
jezika,) I danas je ponekad upotrebljavamo na taj
op§ti nadin, na primer kad govorimo o spar-
tanskom obrazovanju ili sopstvenim oblicima

obuke koji nemaju blisku vezu sa znanjem i ra-
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zumevanjem. Drugim refima, stara praksa je i

dalje ziva.

Naravno, argumenti zasnovani na etimologiji
nisu pouzdan dokaz. Oni u najboljem sluéaju
daju putokaze koje bi mozda trebalo slediti. U
ovom sluéaju, na primer, ¢ini se da je reé prvo-
bitno imala veoma uopsteno znacenje. Medu-
tim, s pojavom industrijalizacije i otuda sve ve-
¢ih potreba za znanjem i veitinama, “obrazova-
nje” se sve vise vezivalo za “Skolovanje” i vrstu
obuke i nastave koja se odvija u posebnim usta-
novama. Lako je moguéno da je ova obuhvatna
promena, koja je vrhunac dostigla u obaveznom
§kolovanju za sve, dovela do tako radikalnog su-
zavanja pojma da sad tu re¢ koristimo uglavnom
u vezi s razvojem znanja i razumevanja. Za razli-
ku od svojih prethodnika, mi pravimo razliku
izmedu “obuke” i “obrazovanja”’. Ne bi nam
zvulalo prirodno kad bismo govorili o obrazova-
nju zivotinja, a svakako ne bismo nikad na taj
naéin govorili o biljkama. Ali govorimo o obuci
zivotinja i uéenju ruza i drugih vrsta puzavica da
se razvijaju u odredenom pravcu.

Ovi kontraprimeri uslova pozeljnosti i uslo-
va znanja vezanih za obrazovanje pokazuju da je
veoma te§ko ostati pri tvrdnji da je ponudena
odgovarajuca analiza pojma. Medutim, mogué-
no je da postoji neko objasnjenje tih kontrapri-
mera. Drugim re¢ima, sluéajevi koji se ne ukla-
paju u analizu mogli bi sami po sebi biti nekako
povezani. Kad bismo bolje razjasnili princip
koji lezi u osnovi kontraprimera, bacili bismo

viSe svetlosti i na pojam “obrazovanja” uopste.

(¢) Obrazovanje i obrazovani covek. Postoji zapravo

jos jedan etimoloski podatak koji bi mogao da

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

nam pomogne u objainjenju sluéajeva koji se
ne uklapaju u prvobitnu analizu. Ako pogleda-
mo Oksfordski reénik engleskog jezika, vide¢emo da se
pojam “obrazovanosti” kao neceg §to karakteri-
$e celokupni moralni, intelektualni i duhovni
razvoj osobe pojavio tek u devetnaestom veku.
U tom veku eksplicirana je i razlika izmedu
obrazovanja i obuke. Ta upotreba je u velikoj
meri bila povezana s nastavom za koju se misli-
lo da proizvodi pozeljne mentalne kvalitete,
kao i sa otkrivanjem i razvojem kvaliteta za koje
se pretpostavljalo da ve¢ postoje u osobi. Me-
dutim, termin je i dalje upotrebljavan da ozna-
¢i odgoj ili gajenje dece i zivotinja, kao i za vr-
stu nastave koja se odvijala u §kolama. Drukéije
releno, iako je pre devetnaestog veka postojao
ideal kultivisane osobe koja je proizvod sloZene
obuke i nastave, nije bilo uobiéajeno da se taj
ideal oznaéava terminom “obrazovani ¢ovek”.
Ljudi onog vremena imali su pojam “obrazova-
nosti”, ali tu reé nisu upotrebljavali s takvom
konotacijom. Prema tome, o obrazovanju se
nije eksplicitno razmisljalo kao o porodici pro-
cesa Ciji je ishod razvoj obrazovanog ¢oveka na
danasnji naéin.

Danas, naroéito u krugovima onih koji se
bave edukacijom, pojam obrazovanog ¢oveka u
smislu ideala u velikoj meri je ukorenjen. Otu-
da je prirodno §to zaposleni u obrazovnim in-
stitucijama smatraju daje nj ihov posao povezan
s razvojem takve osobe. Oni su postali veoma
osetljivi na razliku izmedu onoga §to rade kad
imaju takavideal na umu i “obuke” koja podra-
zumeva ogranicenije i specifi¢nije domete. To,
na primer, potvrduje ¢injenica da su nakon
Robinsovog izvestaja “koledzi za obuku” pro-

menili ime u “koledzi za obrazovanje”. O tome
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svedoéi i promena imena nastave “fizi¢kog tre-
ninga” u “fizi¢ko obrazovanje”. Ukratko, razvoj
pojma “obrazovanog ¢oveka” suzio je pojam
“obrazovanja” zbog njegove prirodne veze s
razvojem takve osobe. Razliku izmedu obrazo-
vanja ljudi i njihovog obuédavanja pravimo jer
obrazovanje viSe nije kompatibilno s usko shva-
éenom aktivnoséu.

Dakle, u prethodno datoj analizi “obrazo-
vanja” kao uporedivog s “reformisanjem” ili
“leCenjem” pretpostavili smo da postoji veza
izmedu obrazovanja i razvoja obrazovanog ¢o-
veka. Rekli smo da drugi ljudi mozda nisu raz-
vili taj diferenciraniji tip pojmovne strukture,
ali smo ostali pri stavu da je vazno napraviti te
razlike ¢ak i kad se termini ne koriste na do-
voljno specifi¢an nadin koji bi ih ograniéio.
Ali sasvim je verovatno da je rasirena i starija
upotreba re¢i “obrazovanje”, u kojoj razliéiti
procesi odgajanja i odgoja nisu u tako tesnoj
vezi s razvojem obrazovanog ¢oveka. Moguéno
je da mnogi ljudi jos uvek koriste re¢ “obrazo-
vanje” ne samo da bi oznadili proces nastave,
obuke itd. koji se odvija u §kolama nego i da bi
oznadili manje formalizovanu praksu odgoja
dece: kako da koriste toalet, odrzavaju higije-
nu i pravilno akcentuju reéi. Oni misle da su
ta postignuca pozeljna iako nemaju mnogo ve-
ze sa znanjem i razumevanjem. Medutim, ne
verujem da se re¢ obrazovanje sad upotreblja—
va drukéije osim polusaljivo kad se govori o zi-
votinjama, a nikad nisam ¢uo da je neko kori-
sti da bi odao priznanje trudu koji bastovani
ulazu u svoje biljke. U najmanju ruku, pojam
se u tom pogledu promenio manje-viie uni-
verzalno u odnosu na pojam iz sedamnaestog

veka.

Prema tome, pojam “obrazovanja” je po
svoj prilici veoma fluidan. Na jednom kraju
kontinuuma nalazi se stariji i neizdiferencirani
pojam koji se odnosi na svaki proces odgajanja
ili odgoja ¢ija je veza s pozeljnim ili znanjem ¢i-
sto kontingentna. Mogu postojati upotrebe ko-
je ga povezuju samo s razvojem pozeljnih sta-
nja, a ne naglaéavaju znanje; mogu postojati
upotrebe koje naglasavaju samo razvoj znanja, a
ne podrazumevaju njegovu pozeljnost. Noviji i
specifi¢niji pojam povezuje takve procese s raz-
vojem stanja koja podrazumevaju znanje i razu-
mevanje, kako u dubinu tako i u §irinu, a uka-
zuje i na njihovu pozeljnost. Analiza koja pore-
di “obrazovanje” s “reformisanjem” spada u taj

diferenciraniji specifi¢ni pojam.

Ciljevi obrazovanja

Kako bi onda razlozi koji poti¢u iz kasnijeg,
specifi¢nijeg pojma “obrazovanja” dali smer-
nice nastavniku zainteresovanom za obrazova-
nje ufenika? Opsti putokaz za unapredenje
pozeljnih stanja osobe, koja podrazumevaju i
dubinu i §irinu razumevanja, odnosio bi se sa-
mo na opsti pravac; on ne bi ponudio specifi¢-
ne smernice.

Specifiénije smernice pruzio bi nastavnik
kome su jasniji ciljevi obrazovanja. Jer formu-
lacija ciljeva ima funkciju da blize odredi sta
neko pokuéava da postigne, njegovu metu u
metafori¢nom smislu. Taj pokusaj da se preci-
znije odrede mete ukazuje na nesto §to je tako-
de izvedeno iz konteksta pucanja i bacanja, gde
pojam cilja ima svoje prirodno staniste, a to je
da konaéni rezultat koji imamo u vidu nije lako
dostizan. Udaljenost i teskoée su izgleda neraz-

dvojni elementi konaénih rezultata koje ozna-
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¢avamo kao “ciljeve”. Medutim, ciljevi ne mo-
gu da specifikuju stanje stvari zbog kojeg bi ih
oéigledno bilo neizvodljivo ostvariti. U tom
smislu oni se razlikuju od “ideala”. Mozemo
nadugacko raspredati o idealima koje imamo
kao nastavnici, a da pritom ne postavljamo ne-
zgodna pitanja o njihovoj ostvarljivosti. Ali,
ako pokuiamo da formuli§emo ciljeve, mora-
mo uzeti u obzir i njihovu izvodljivost. Govor o
ciljevima mora biti i precizniji od govora o ide-
alima. Obrazovni ideal, na primer, moze biti
da svako dete nauéi da uziva u radosti otkriéa.
Nastavnikov cilj u istom kontekstu moze biti
specifi¢niji i postizniji krajnji cilj — da svako
dete u razredu vidi neki smisao u uéenju onoga
$to mora biti nauéeno.

Formulisanje ciljeva u obrazovanju treba
razlikovati od pokusaja da se odgovori na opste
pitanje “Sta je zapravo cilj obrazovanja”. Takvo
pitanje je beskorisno u tom kontekstu jer odgo-
vor mora biti ili pojmovna istina ili uverljiva
definicija. Pojmovnu istinu dobili bismo u slu-
¢aju da odgovor specifikuje odgovarajuéu ana-
lizu opsteg konaénog rezultata ostvarenog pro-
cesima obrazovanja. Drugim refima, ako je
prethodna analiza specifiénog pojma “obrazo-
vanja”, kao porodice procesa sto vode do po-
zeljnih stanja uma koja ukljucuju i dubinu i §i-
rinu razumevanja, manje—viEe odgovarajuc’a,
onda bi pojmovna istina glasila daje cilj obra-
zovanja ostvarenje tog opsteg krajnjeg rezultata.
To je kao da kazemo da je cilj reforme da uéini
ljude boljim. A takvo ponavljanje ne bi pruzilo
odredenije smernice nastavniku. Pretpostavi-
mo, medutim, da je ne§to mnogo konkretnije
ponudeno kao specifikacija tog opsteg konagé-

nog rezultata. Pretpostavimo da je cilj obrazo-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

vanja zapravo da proizvede specijalizovano obra-
zovanje. Tada bismo dobili stipulativnu defi-
niciju koja bi imala funkciju da preporuéi od-
reden program. Umesto otvorene izjave “moj
cilj u obrazovanju ljudi je da razvijam specijali-
ste”, dobili bismo prikrivenu podréku takvom
programu u vidu tvrdnje da je posveéenost tom
i samo tom konaénom rezultatu konsistentna
obrazovanju ljudi. Istina, to bi pomoglo na-
stavniku da dobije preciznije smernice. Ali ta
pomoé isla bi na ra¢un pojmovne jasnosti.

Pretpostavimo zatim da se od nastavnika
trazi da specifikuje svoj cilj u obrazovanju ljudi
ili ciljeve neke obrazovne institucije. Kakav bi
odgovor mogao dati? Uopsteno govoreéi, bilo
koji odgovor koji bi blize odredio ono ito se
smatra da obrazovan Covek jeste. Naglasena bi
bila obeleija —npr. kriticko miéljenje, specija-
lizovano znanje, samostalnost, estetska osetlji-
vost — koja su deo nastavnikovog razumevanja
“obrazovanosti”. Opstoj formi “obrazovanog
¢oveka” bila bi data sadrzina koju bi ponudila
analiza vezana za uslove poZeljnosti i znanja.
Moralo bi se, naravno, obrazloziti i zasto su ne-
ki kvaliteti pozeljniji od drugih. I zaista, to je
vazan aspekt po kojem se obrazovanje ljudi raz-
likuje recimo od — da se vratimo poredenju s
medicinom — njihovog leéenja. Jer u oblasti
obrazovanja se o krajnjim rezultatima raspra-
Vlja isto koliko i o metodima koje treba usvojiti
da bi se ti rezultati ostvarili. U medicini nije ta-
ko. Postoji mnogo veéa saglasnost oko pitanja
§ta ¢ini “izledenost” nego §ta ¢ini “obrazova-
nost”.

Vaino je razlikovati “ciljeve obrazovanja” u
ovim sluéajevima od ciljeva obrazovanja u slu-

¢ajevima kad se koristi opstiji neizdiferencirani
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pojam “obrazovanja” — npr. kad politi¢ari govore o obrazovnom sistemu. Politi¢ar ili dr-
zavni sluzbenik, koji razmiglja ekonomski, moze posmatrati obrazovanje kao sredstvo za
obezbedivanje obuéene radne snage. On ¢e razmisljati o obrazovanju iskljuéivo na taj naéin
i necde mariti za napore edukatora, koji, za uzvrat, mogu biti ravnodusni prema naéinu raz-
misljanja ekonomiste. Njih mozZe zanimati iskljuéivo razvoj obrazovanih muskaraca i Zena.
Naravno, ekonomski pogled na deéavanja u skolama i na fakultetima ne mora nuzno biti
opredan zainteresovanosti za obrazovanje u specifi¢nijem smislu. Nastavnik moze misliti da
je razvoj odgovornih gradana, sposobnih da igraju neku profesionalnu ulogu, cilj koji ga
¢ini celovitim kao edukatora. Za njega ée gradanska svest biti obelezje obrazovane osobe. U
svom pristupu on ¢e se usredsrediti na to da svoje dake tehnicki pripremi za obavljanje od-
redenih poslova i pokusace da tehnicko umece i znanje poveze s dubinom i §irinom razu-
mevanja koje osoba ima kao gradanin.

Sliéno tome, nastavnik moze predavati recimo nauku i pri tom imati u vidu éisto voka-
cioni ili ekonomski konaéni rezultat. On ée sebe videti samo kao nekog ko priprema ljude
za zanimanja ili udovoljava nacionalnim potrebama za radnom snagom, a neée mnogo raz-
misljati o razvoju pojedinaca kao pojedinaca. Svoj rad ¢e posmatrati samo kao doprinos
ekonomskom razvoju. Ali poduéavanje nauci s tako ogranienim ishodima u vidu treba raz-
likovati od obrazovanja. Kao §to smo veé rekli, podudavanje nije nuzno edukativno. S dru-
ge strane, iako nije ravnodus$an prema nacionalnim potrebama, nastavnik moze predavati
nauku zato 3to taj oblik razumevanja ima centralno mesto u njegovom shvatanju obrazova-

ne osobe.

Original: R. S. Peters, J. Woods i W. H. Dray, “Aims of Education — A
Conceptual Inquiry”, u R. S. Peters (ur.), The Philosophy of Education (Oxford:
Oxford University Press, 51987 [1973]), str. I1-57.
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