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I DOPUNJENOM IZDAN]JU
Najvaznije pitanje u politi¢koj teoriji obrazovanja — kako
treba obrazovati gradane i ko treba da ih obrazuje — po-
stalo je jos vaznije otkad se pre deset godina pojavilo prvo
izdanje Demokratskog obrazovanja. Tim pitanjem se ce$ce ba-
vila praksa nego teorija. Obrazovanje je na vrhu liste po-
liti¢ki vaznih problema u ameri¢koj politici, ¢ak iznad
ekonomije, zaposljavanja i krivi¢nih dela. Sada se mnogo
veéi broj filozofa bavi glavnim problemima obrazovanja:
sadrzajem obrazovanja, njegovom podelom i podelom
obrazovnog autoriteta.

Posto su drustva postala medusobno zavisna vise nego
ikad, obrazovni problemi dobijaju sve izrazitije meduna-
rodne dimenzije. Sve ¢eice se otvaraju rasprave o tome da
li sadrzaj obrazovanja treba da bude u veéoj meri multi-
kulturan i da li $kole treba vise da neguju kosmopolitska
nego patriotska ¢uvstva ucenika. Istovremeno, zahtev za
ograniavanje drzavne i jafanje roditeljske kontrole nad
§kolovanjem dobio je takode istaknuto mesto, naroéito u
Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama.

Jedan od odgovora na sukobljene zahteve postavljene
obrazovanju jeste prepustanje roditeljima da u ime svoje
dece odluée kako ¢e razresiti takve sukobe. Cak i taj naiz-
gled nepoliti¢ki odgovor — neka roditelji odluée — iziskuje
politicku odluku gradana i njihovih odgovornih predstav-
nika o dodeli javnih resursa roditeljima i dozvoli da oni te
resurse po sopstvenom izboru potrose na obrazovanje za
¢ije standarde jamdi drzava. Time se iziskuje i politicka od-
luka o tome $ta spada u obrazovanje za Cije standardejam—
¢i drzava. Osim ako ne ukinemo obavezno §kolovanje, ne-
moguéno je izbedi politicku odluku o sadrzaju skolovanja,
njegovoj podeli i podeli obrazovnog autoriteta. A i odluka
o ukidanju obaveznog $kolovanja bila bi, naravno, politi¢-
ka odluka. Politicka odluka bi na sli¢an naéin bila neop-
hodnaiza uspostavljanje sistema gradanskog minimalizma

koji je poslednja i najjaca odbrana roditeljskog izbora.
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Epilog poécinje ispitivanjem argumenata
koji idu u prilog gradanskom minimalizmu.
Gradanski minimalisti tvrde da, kad je reé¢ o
skolovanju koje subvencionise drzava, roditelj-
ski autoritet moze biti ogranicen samo onim §to
je sustinski vazno za gradansko obrazovanje u
liberalnoj demokratiji. Oni kazu da gradani
Gili njihovi predstavnici) mogu kao obavezu
propisati samo gradanski minimum i nista vige.
U opétijem smislu, javne odluke u vezi sa skolo-
vanjem mogu se kretati jedino u okviru gradan-
skog minimuma. Roditeljima se mora dati pra-
vo da odlu¢uju o drugim pitanjima vezanim za
§kolovanje dece (o drzavnom trosku): o tome
koja $kola odgovara njihovoj ideji o dobrom
obrazovanju i koji delovi nastavnog programa
ne odgovaraju. Prema tome, po misljenju gra-
danskih minimalista, roditelji treba da imaju
pravo da izuzmu svoju decu iz pohadanja bilo
kojeg dela nastave ukoliko obrazovanje kojim
zele da ga zamene zadovoljava gradanski mini-
mum.

Svako ko donosi odluke o nastavnom pro-
gramu u osnovnim i srednj im §kolama u ustav-
noj demokratiji mora se suoditi s pitanjem u
demu se sastoji dobro obrazovanje. Zato u epi-
logu ukazujem i na dva vazna pitanja koja su
poslednjih godina dobila istaknuto mesto u
raspravi o tome $ta je dobro obrazovanje. Koji
je prikladan odgovor demokratskog obrazova-

nja na izazov multikulturalizma? Da li skole

treba da neguju patriotska ili kosmopolitska
éuvstva uéenika?

Ovi i drugi kontroverzni problemi obra-
zovnog sistema otvaraju opsta pitanja demokra-
tije i demokratskih gradanskih prava. Prema
tome, knjiga Demokratsko obrazovanje zahteva for-
mulisanje komplementarne koncepcije demo-
kratije. Jedan od ciljeva Demokratije i neslaganja, &i-
ji smo koautori Denis Tompson i ja, jeste da
ponudi takvu koncepciju.’ Shvatanje demo-
kratskog obrazovanja izloZeno u Demokrati-
Jii neslaganju daje podréku objagnjenju demo-
kratskog obrazovanja u ovoj knjizi i, takode,
nastoji da pokaze implikacije njegovih osnov-
nih principa izvan sfere obrazovanja.

Sta je demokratski ideal koji je komple-
mentaran demokratskom obrazovanju? Glavni
princip deliberativne demokratijeje reciproci-
tet medu slobodnim i ravnopravnim pojedin-
cima: gradani i njihovi odgovorni predstavnici
duguju jedni drugima opravdanje za zakone
koji ih kolektivno obavezuju. Demokratija je
deliberativna ukoliko gradani i njihovi odgo-
vorni predstavnici, u tekuéem procesu uzajam-
nog opravdavanja, nude jedni drugima moral-
no odbranljive razloge za uzajamno obavezuju-
¢e zakone. Ako demokratija nije deliberativna,
prema ljudima se postupa kao prema objektima
zakonodavstva, pasivnim subjektima podrede-
nim vlasti, a ne kao prema gradanima ¢ije se

uclestvovanje u vlasti odvija kroz prihvatanje ili

1 Amy Gutmann i Dennis Thompson, Democracy and Disagreement (Cambridge, MA: Harvard

University Press, 1996). Nensi Rozenblum je u svom prikazu knjige Demokratsko obrazovanje na-

pisala: “Demokratsko obrazovanje pobeduje u sporu s liberalnim i konzervativnim teoreti¢arima

vezanom za pitanje ko treba da kontroli§e obrazovanje i zasto. Knjiga poziva na komplemen-

tarno objainjenje demokratskog gradanskog prava.” [Nancy Rosenblum, u American Political

Science Review. |
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odbacivanje ponudenih razloga koje oni ili nji-
hovi odgovorni predstavnici nude za uzajamno
obavezujude zakone i programe.

Deliberativna demokratija naglasava da je
vazno da obrazovanje koje ima podrsku drzave
razvija sposobnost za deliberaciju u svakom de-
tetu kao buduéem slobodnom i ravnopravnom
¢in donosenja uzajamno obavezujuéih odluka u
predstavnic¢koj demokratiji — ukljué¢ujuéi i od-
luke da neke stvari ne budu predmet delibera-
cije — pri ¢emu su donosioci odluka odgovorni
ljudima kojih se te odluke najvise ti¢u. Da bi
deliberativno odluédivanje i odgovornost funk-
cionisali, mora postojati gradanstvo koje je
obrazovanjem pripremljeno za deliberaciju i
vrednovanje rezultata deliberacije svojih pred-
stavnika. Prema tome, glavni cilj ékolovanja na
koje obavezuje drzava jeste razvijanje umedéa i
vrline deliberacije.

Zasto bismo uopste smatrali da je delibera-
cija od kljuéne vaznosti ¢ak i u obrazovanju u
drzavnim §kolama kad Sansa veéine gradana da
zive dobrim Zivotom danas zahteva mnogo jed—
nostavnija umeca i vrline, poput racunanja,
pismenosti i nenasilnog ponasanja? Delibera-
cija se ne svodi na jedno umece ili vrlinu. Ona
zahteva i umecde pismenosti, ra¢unanja, kriti¢-
kog misljenja, kao i kontekstualno znanje, ra-
zumevanje i uvaZavanje stavova drugih ljudi.
Deliberacija obuhvata i vrline istinoljubivosti,
nenasilnosti, praktiénog prosudivanja, gra-
danskog integriteta i velikodu$nosti. Negova-
njem tih i drugih deliberativnih ume¢a i vrlina
demokratsko drustvo doprinosi obezbedivanju
kako osnovne Sanse pojedinaca tako i svoje ko-

lektivne sposobnosti da se bori za pravdu.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

Volja za deliberaciju o uzajamno obavezu-
juéim pitanjima razlikuje demokratske gradane
od gradana okrenutih sopstvenim interesima
koji se spore samo da bi te interese ostvarili, kao
i od poslusnih gradana koji postaju pasivni su-
bjektijer ih pokoravanje politiékom autoritetu
sprecava da se spore. Pravdi ¢e verovatno dale-
ko bolje sluziti demokratski gradani koji zajed-
no razmiiljaju kako da donesu uzajamno
opravdljive odluke, nego ljudi koji su nezainte-
resovani za politiku ili ih ona zanima samo zbog
mo¢i. Cak i kad deliberaciji posveceni gradani
nastave da se ne slazu, §to se ¢esto desava, njihov
napor da dodu do uzajamno opravdljivih odlu-
ka odlikuje se uzajamnim postovanjem. Posto
je neslaganje razumnih ljudi dobre volje neiz-
bezno u svakom slobodnom drustvu, uzajamno
postovanje je vazna vrlina. U deliberaciji nala-
zimo uzajamno poSstovanje jer ona pokazuje
iskreno nastojanje da se nadu uzajamno pri-
hvatljivi uslovi za drustvenu saradnju, a ne oni
koji su prihvatljivi samo najmoénijima ili, ¢ak,
samo najsposobnijim govornicima.

U knjizi Demokratsko obrazovanje tvrdi se da je
nuzan uslov za postizanje odgovarajuéeg gra-
danskog obrazovanja razvijanje umeca i vrlina
deliberativnog gradanstva. To ne znaéi da ne-
govanje deliberativnog gradanstva treba da bu-
de u centru paznje svih obrazovnih institucija i
edukatora. Nije potrebno da roditelji, primar-
ni edukatori dece, svu svoju paznju usredsre-
d&uju na takvo obrazovanje dece. Nije potrebno
da prvenstveni cilj univerziteta bude obrazova-
nje demokratskih gradana. Gradani posveéeni
deliberaciji mogu biti nenameran sporedni
proizvod obrazovnih napora ¢iji je cilj nesto sa-

svim drugo. Dobro obrazovanje u oblasti hu-
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manisti¢ckih nauka, na primer, verovatno ée
razvijati mnoga deliberativna umeéa jer je po-
sveé¢eno kritickom ispitivanju.

Demokratsko obrazovanje nudi principijelno
zalaganje za $kolovanje ¢iji je cilj poducavanje
umedéima ivrlinama demokratske deliberacije u
drustvenom kontekstu u kojem je obrazovni
autoritet podeljen izmedu roditelja, gradana i
profesionalnih edukatora. Gradani su moral-
no i ustavno slobodni da podrze drzavno skol-
stvo koje decu uéi deliberaciji. Pretpostavimo
dase veéina gradana zalaze za to da autoritet ro-
ditelja bude obuhvatniji nego $to Demokratsko
obrazovanje preporuéuje. U skladu s nacelima
deliberativne demokratije, gradani mogu legi-
timno preneti obuhvatniji obrazovni autoritet
na roditelje ako se time ne ugrozavaju osnovne
slobode ili sanse dece kao buduéih slobodnih i
ravnopravnih gradana ili bilo ¢ije osnovne slo-
bode i sanse.

Pitanje dali bi bilo mudro da gradaniu de-
liberativnoj demokratiji prenesu na roditelje
viS§e obrazovnog autoriteta treba posmatrati
odvojeno od pitanja da li gradani imaju pravo
da to urade. U Demokratskom obrazovanju su nave-
deni razlozi iz kojih, na primer, za decu ne bi
bilo dobro da se obuhvatan autoritet dodeli bi-
lo kojem pojedinaénom agensu — roditeljima,
gradanima ili profesionalnim edukatorima —
ali su ti razlozi izneti samo kao prilog demo-

kratskoj raspravi. Principijelnija demokratska

debata o tom i drugim kontroverznim proble-
mima obrazovanja sama po sebi je vazan deo
onoga §to preporuéuju Demokratsko obrazovanje i
komplementarno shvatanje deliberativne de-
mokratije.

(29. avgust 1998.)

UVOD: VRATIMO SE OSNOVAMA~
Gradani, koji vladaju u demokratiji, odlu¢uju
izmedu ostalog kako ée bududéi gradani biti
obrazovani. Prema tome, demokratsko obrazo-
vanje je i politicki i obrazovni ideal. Obrazova-
ti nekog dok je dete podrazumeva da se tim ne-
kim vlada, “stoga je dobro re¢eno da neée ume-
ti dobro da vlada onaj ko nije nauéio da se po-
korava”." Posto biti demokratski gradanin pod-
razumeva vladanje, ideal demokratskog obra-
zovanja je da se nekim prvo vlada, a potom da
on vlada. Pored toga §to postavlja scenu za de-
mokratsku politiku, obrazovanje igra i glavnu
ulogu na toj sceni. Njegova dvostruka uloga
otvara jedan od najvaznijih moralnih problema
politike: ko sve treba da ima autoritet na osno-
vu kojeg ée uticati na naéin obrazovanja demo-
kratskih gradana?

Da bih odgovorila na ovo pitanje, razvi¢u
priliéno podrobnu demokratsku teoriju obra-
zovanja. Ali pre toga moram odgovoriti na tri
izazova s kojima se suocava ideja da je razvijanje
demokratske teorije obrazovanja vazno. Prvo:

za§to bismo se oslanjali na teoriju da bismo odlu-

* Izraz “vratimo se osnovama” (Back to Basics) u obrazovanju odnosi se na zahtev da se obrazova-

nje vrati tradicionalnim kolskim predmetima i metodima uéenja i paméenja gradiva uskla-

denog sa standardima koje odrasli ocenjuju kao ispravne, bez obzira na pojedinaéne sklono-

sti uéenika.

1 Aristotel, Politika, prev. Ljiljana Crepajac (Beograd: BIGZ Publishing D.P., 2003), str. 65,

(1277b).
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¢ili ko treba da ima autoritet nad obrazova-
njem? Drugo: zasto to treba da bude demokratska
teorija? Treée: zaSto je obrazovanje u centru pa-
znje?

Zasto teorija?

“Dva ljudska pronalaska mozemo smatrati naj-
bitnijim: ve§tinu vladanja i ve§tinu vaspitanja,
ali u samoj njihovoj ideji smo ipak jo§ nesagla-
sni.”? “Vestina vaspitanja”, tvrdio je Kant,
moze se primenjivati ili “mehanicki”, tako da
se “ne zasniva na planu” nego da se upravlja
prema datim okolnostima, ili se moze oslanjati
na teoriju, “zasnivati na principima”.g Mora li
se obrazovni program oslanjati na principijel-
nu teoriju? Zasto se ne bismo zadovoljili manje
promisljenim obrazovnim programom kao §to
smo éesto ¢inili u proslosti? Nije nam potreban
principijelan plan da bismo na Sputnjik reago-
vali pobolj§anjem nauénog i matemati¢kog na-
stavnog programa, da bismo na pokret za gra-
danska prava odgovorili spre¢avanjem segrega-
cije u skolama u kojima je ima i prosirivanjem
finansiranja dopunskog obrazovanja i da bismo
na sve loﬁije rezultate na prijemnim ispitima
odgovorili “povratkom na osnove”.

Pozabavimo se novijim pokretom za “vra-
¢anje osnovama” u americkom $kolama. Ako
nema teorije, kako se moze opravdati poziv na
povratak osnovama? Najéeice i najdirektnije
opravdanje glasi da ée §kole bolje obrazovati

decu ako se usredsrede na ¢itanje, pisanje, isto-

riju, matematiku i prirodne nauke, a ne na
muziku, umetnost, seksualno obrazovanje i ta-
ko dalje. Posto smo pomenuli pojam “boljeg”
obrazovanja, moramo se upitati u odnosu na
koju svrhu je ono “bolje”. Bez principijelne te-
orije obrazovanja odgovor nedée biti oéigledan.
Pa, prema tome, ni racionalnost zahteva za vra-
¢anje osnovama.

To nije samo akademsko pitanje. Razmo-
trimo naveliko reklamiranu preporuku Nacio-
nalne komisije za izuzetnost u obrazovanju da
se ustanove “Nove osnove”. U toj preporuci se
kaze: “Cak i ako zelimo samo da ostanemo i na-
predujemo na krhkoj konkurentskoj ivici koju
jos uvek drzimo na svetskim trzi§tima, moramo
se posvetiti reformi obrazovnog sistema na do-
brobit svih — starih i mladih, bogatih i siroma-
$nih, veéine i manjine."4 lako ovaj zakljucak
odreduje ton izvestaja, Komisija isti¢e i da bri-
ga o obrazovanju “daleko prevazilazi stvari ka-
kve su industrija i trgovina... [i uklju¢uje] in-
telektualne, moralne i duhovne snage nasih
ljudi koji zajedno ispredaju simo tkanje naseg
drustva”.5 Ako su naSe obrazovne svrhe tako
obuhvatne, nije jasno za$to nove osnove ne
ukljuéuju i istoriju umetnosti, seksualno obra-
zovanje, rasnu integraciju i ukidanje akadem-
skog nepotizma. Ozbiljan kurs u srednjoj he-
mijskoj §koli ne moze vi§e doprineti moralnoj i
duhovnoj snazi uéenika od rasno integrisanog
razreda ili jednako ozbiljnog kursa iz istorije

umetnosti. Problem nije u tome 3to su reforme

2 Imanuel Kant, Vaspitavanje dece, prev. Milan Sevic (Beograd: Usée, 2002), str. II, 14.

3 Ibid., str. 13.

4 National Commission on Excellence in Education, A Nation at Risk: The Imperative for Educational

Reform (Washington, D. C.: Government Printing Office, april 1983), str. 7.

5 Ibid.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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koje je predlozila Komisija mozda pogreine,
nego u tome §to 0 njima ne mozemo suditi bez
principijelnog razumevanja obrazovnih svrha.

Komisija je mozda imala politi¢ki razlog
kad se nije upustila u principijelniju analizu:
ielelaje da postigne javni konsensus. Cini se da
“osnove” pruzaju najmanji zajednicki imeni-
telj koji moze da obezbedi saglasnost o nacio-
nalnom planu obrazovanja. Ako se slozimo oko
osnova, mozemo privremeno gurnuti u stranu
dublja neslaganja vezana za kontroverznija pi-
tanja, kao $to su rasna integracija i seksualno
obrazovanje, i nastaviti da radimo na unapre-
denju $kola. Ali da li smo saglasni s osnovama?
Moguéno je da se veéi deo gradana zalaze za
ucenje americke istorije nego za seksualno
obrazovanje u $kolama (mada 82 procenta
americke Jjavnosti odobrava seksualno obrazo-
vanje),6 ali za veéinu gradana je vaznije kako ée
se seksualno obrazovanje i americka istorija
predavati nego da li se ti predmeti predaju u
skolama, i nema konsensusa o tome kako treba
predavati bilo americku istoriju bilo seksualno
obrazovanje. U tom kljuénom smislu nema
konsensusa ni u vezi s “osnovama”.

Cakida ga ima, konsensus ne bi bio odlu-
¢ujuéi razlog za izbegavanje principijelne ana-
lize obrazovnih problema. Povelja Komisije
“trazi da se posebna paznja posveti tinejdzeri-
ma”.7 Zato se u izveStaju najvise govori o sred-
njoskolskom obrazovanju, ali se ne pominju

(na primer) obrazovni problemi proistekli iz

sve ¢edée pojave trudnoée medu neudatim ma-
loletnicama,8 §to znaéi i da se potpuno zane-
maruje pitanje kako §kole mogu najbolje da re-
aguju na taj problem. Iako je prethodnih godi-
na stopa tinejdzerske trudnocée rasla brze nego
$to su rezultati na prijemnim ispitima isli niz-
laznom linijom, Komisija se bavila iskljucivo
ovim drugim problemom. Ako radije izbegava-
ju politi¢ke kontroverze umesto da ih principi-
jelno analiziraju, drzavne komisije naprosto ne
ispunjavaju zadatak za koji su najbolje opre-
mlj ene, a to je unapredenje kvaliteta ameriékog
obrazovanja, i to ne direktno kroz promenu
§kolskog programa, nego indirektno — pobol;j-
§anjem kvaliteta deliberacije o obrazovanju.

U demokratiji politicko neslaganje ne tre-
ba izbegavati po svaku cenu. Politi¢ke kontro-
verze vezane za obrazovne probleme posebno su
vazne kao podsticaj za drustveni napredak jer
imaju potencijal za obrazovanje veoma velikog
broja gradana. Nezauzimanjem principijelnog
stava komisije mogu izbeéi da neka neslaganje
prerastu u velike politicke kontroverze. Ali za
takvo izbegavanje plaéamo visoku cenu: zane-
marujemo obrazovne alternative koje bi mogle
biti bolje od onih na koje smo navikli ili nas
mogu uputiti kako da poboljsamo $kole pre ne-
go §to dode do krize u kojoj ée nase reakcije ve-
rovatno biti manje promiiljene jer nedemo
imati mnogo vremena za deliberaciju.

Mozda su neki élanovi Komisije imali dru-

ge razloge za izbegavanje principijelne analize

6 Izvestaju Joel H. Spring, American Education: An Introduction to Social and Political Aspects (New York:

Longman, 1985), str. 133.
7 A Nation at Risk, str. 2.

8 Raspravu o dimenzijama ovog problema vidi u Hyman Rodman, Susan Lewis, i Saralyn

Griffith, The Sexual Rights of Adolescents (New York: Columbia University Press, 1984).
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obrazovnih problema. Mozda su mislili dalegi-
timna obrazovna uloga vlade ne seze do tako-
zvanog “moralnog obrazovanja”. To bi znacilo
da vlada ne treba da se me3a u predmete kao §to
su, recimo, seksualno obrazovanje jer takvi
kursevi ne mogu biti moralno neutralni, a mo-
ralno obrazovanje je privatna a ne drzavna bri-
ga.9 To znaéi da seksualno obrazovanje treba da
pruze roditelji a ne drzavne $kole. Sta god mi-
slili o tom zakljucku, jasno je da on poéiva na
teoriji, principijelnoj politi¢koj teoriji o legi-
timnoj ulozi vlade u obrazovanju. Samo ako je
teorija artikulisana, gradani mogu da ocene
njene principijelne kvalitete i programske im-
plikacije. Cak i kratko objasnjenje takve teorije
ukazuje na problematiénost pretpostavke od
koje polaze preporuke Komisije. Ako prihvati-
mo princip da moralno obrazovanje spada u
domen porodice a ne drzave, onda e i istorija
ili biologija (ako se poziva na evoluciju) doéiu
isti polozaj kao seksualno obrazovanje ili rasna
integracija, to jest nece biti uklju¢ena u osnove.
Drzava ne moze ni da finansira skole ako se ne
pozabavi i moralnim obrazovanjem.

Svi vazni programski propisi polaze od teo-
rije, politi¢ke teorije o odgovarajuéoj ulozi vla-
de u obrazovanju. Kad teorija ostane implicit-
na, ne mozemo adekvatno suditi ni o njenim
principima ni o politickim propisima koji iz
njih proisticu. Kao $to smo upravo pokazali,
izbegavanje teorije privlaéno je samo na prvi

pogled. Dobar obrazovni program neéemo ko-

lektivno prepoznati na osnovu onoga §to vidi-
mo; ne mozemo napraviti dobar obrazovni
program izbegavanjem politickih kontroverzi;
niti moZemo napraviti principijelan obrazovni
program ako ne izlozimo principe i ne ispita-

mo nj ihove implikacije .

Zasto demokratska teorija?
Megdutim, opravdavanje potrebe za teorijom
obrazovanja ne znadi i zalaganje za bilo koju te-
oriju. Zasto bas demokratska teorija obrazovanja?
Potrebna je cela knjiga da bi se to podrobno
objasnilo. Ali, ako prosirim primer seksualnog
obrazovanja, moéi ¢u ukratko da objasnim za-
§to treba razvijati ba§ demokratsku teoriju.

Nastavnicima iz okruga Ferfaks u Virdzini-
ji godinama nije bilo dozvoljeno da sa uenici-
ma razgovaraju o kontracepciji, abortusu, ma-
sturbaciji, homoseksualnosti i silovanju (tema-
ma zvanim “Velikih pet"). Od uéenika se zah-
tevalo da pitanja o nekoj od tih tema podnose u
pisanom obliku. Takav stav izazvao je “petogo-
di$nju burnu raspravu” u okrugu Ferfaks. Go-
dine 1981. Skolski odbor okruga Ferfaks je gla-
sanjem (8:2) promenio stav i odobrio uvode-
nje kursa na kojem se govori o tim dotad zabra-
njenim pitanjima, kaoio drugim temama ve-
zanim za “porodi¢ni zivot”. Odluka Skolskog
odbora dala je roditeljima “pravo da odluce da
li ée nj ihova deca pohadati novi kurs iz seksual -
nog obrazovanja ili jedan od dva alternativna

kursa” (na kojima se ne raspravlja o “Velikih

9 Vidi, na primer, “Sex Education in Public Schools? — Interview with Jacqueline Kasun”:

“Pitanje: Zasto se u §kolama ne bi uéilo o sekusalnim izborima? Odgovor: Zato §to se takvi

izbori tiéu vrednosti, a podudavanje vrednostima skole treba da prepuste porodici i crkvi.”

U. 8. News and World Report, sv. 89, br. 14 (oktobar 1980): 89.
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pet”). Kontroverza vezana za seksualno obra-
zovanje u okrugu Ferfaks nije okonéana, ali je
§kolska anketa pokazala da 75 odsto roditelja pa
¢akivelika veéina uenika daje prednost novom
izbornom kursu.®

Postojeée teorije obrazovanja razli¢ito bi
reagovale na ovaj primer, to jest ili bi zanema-
rile problem autoriteta koji dati sluéaj otvara ili
bi omalovazile demokratski autoritet koji on
ilustruje. Konvencionalni filozofski pristupi bi
na uobiéajeni nadin zanemarili problem auto-
riteta. Utilitarizam, po kojemje svrha obrazo-
vanja da uéini da na§ um “u najveéoj moguénoj
meri bude operativni uzrok sreée”, ponudio bi
neodreden standard za odluéivanje o tome da li
seksualno obrazovanje moze doprineti traganju
za sre¢om.'! Teorije o ljudskim pravima mogle

bi otvorenije podriati seksualno obrazovanje

kao sredstvo pripreme dece za izbor izmedu
konkurentskih shvatanja dobrog Zzivota, ali ne
bi mogle tako lako da objasne zaito vecu vred-
nost obi¢no pripisujemo kvalitetu, a ne kvanti-
tetu izbora.'? Konceptualni pristupi, koji
standarde (poput racionalnosti, otvorenosti
prema kritici itd.) zasnivaju na samom znace-
nju termina “obrazovanje”, zalozili bi se za
kurseve iz seksualnog obrazovanja ako su oni,
strogo govoreéi, obrazovni, a protivnike takvih
kurseva bi kritikovali ne samo kao protivnike
seksualnog obrazovanja nego i kao protivnike
obrazovanja uopéte.13 Ti filozofski pristupi
mogu nam pomoéi u artikulisanju moralne
ideje ili pojmovnog razumevanja obrazova-
nja,I‘l‘ ali nam ne daju smernice koje bi nam
pomogle da odgovorimo na pitanje ko treba da

pravi obrazovni program.

10 The Washington Post, 15. maj 1981, str. A1, A28.

11 'W. H. Burston, ur., James Mill on Education (Cambridge: Cambridge University Press, 1969),

str. 4I. O savremenom utilitaristickom pristupu obrazovanju vidi u R. M. Hare, “Oppor-

tunity for What?: Some Remarks on Current Disputes about Equality in Education”, Ox-

ford Review of Education, sv. 3 (1977): 207-216.

12 Temeljniju kritiku utilitaristickih teorija i teorija o ljudskim pravima vidi u Amy Gut-
mann, “What's the Use of Going to School?: The Problem of Education in Utilitarian and
Rights Theories”, uAmartya Sen i Bernard Williams, ur., Utilitarianism anngyond (Cambrid-

ge: Cambridge University Press, 1982), str. 261-277.

13 Najdistiji konceptualni pristup vidi u John Wilson, Preface to the Philosophy of Education (Lon-
don: Routledge and Kegan Paul, 1979). Vidi i P. H. Hirst i R. S. Peters, The Logic of Educa-
tion (London: Routledge and Kegan Paul, 1970); R. S. Peters, Ethics and Education (London:
Allen and Unwin, 1966); R. S. Peters, ur. The Concept od Education (London: Routledge and
Kegan Paul, 1967); P. H. Hirst, “Liberal Education and the Nature of Knowledge”, u Edu-
cation and the Development of Reason, ur. R. F. Dearden, P. H. Hirst, i R. S. Peters (London: Ro-

utledge and Kegan Paul, 1972), str. 391—414.

14 Izmedu pristalica pojmovne i normativne analize vodi se, na primer, opsirna ali verovatno

ne narocito plodonosna rasprava. Ne moramo reéi da je pojmovna analiza pogreina da bi-

smo priznali da nije dovoljno pozvati se na pojam kako bi se kritikovala (takozvana) obra-

zovna praksa koja je represivna. Moramo obrazloziti zasto praksa ne treba da bude represiv-
praksa koja je rep M brazlozit to prak treba da bude rep

na i zato ne treba da je odobravaju ¢ak ni (inace) legitimni autoriteti.

Re¢ no. 82/28, 2012.



Konvencionalni politicki pristupi éesto nas
pogresno usmeravaju. Konzervativne teorije
obrazovanja u principu se protive seksualnom
obrazovanju jer tvrde da drzava ne treba da se
mesa u one aspekte moralnog obrazovanja koji
direktno uti¢u na privatni domen porodice.15
Kao odgovarajuéi obrazovni autoriteti u tom
domenu, roditelji treba da odluée kako ce se
njihova deca seksualno obrazovati. Ali §ta radi-
ti ako veéina roditelja Zeli da se u drzavnim §ko-
lama odrzava nastava o seksu, kao 3to je to 198I.
godine bio sluéaj u okrugu Ferfaks? Tada kon-
zervativei moraju odstupiti od svog uobic¢ajenog
stava o roditeljskom autoritetu i zaloziti se za
elasti¢niju ulogu demokratskog autoriteta (¢ak
i u odnosu prema seksualnom obrazovanju)
pod uslovom da ovaj ne dopusti da roditelji ko-
ji ¢ine ve¢inu nametnu pohadanje kurseva on-
im dacima ¢iji se roditelji tome protive, a ¢ine
manjinu (kao sto to nije radio ni Skolski odbor
okruga Ferfaks). Prema tome, ¢ak ni kad je po-
sredi direktan uticaj na porodicu, konzervativ-
ne teorije obrazovanja ne mogu dosledno po-
drzavati stanoviste da se demokratska drzava ne
sme mesati u moralno obrazovanje. Ova oéi-
gledna nedoslednost konzervativnih teorija

obrazovanja ukazuje na potrebu za preciznijim

odredivanjem domena legitimnog demokrat-
skog autoriteta.'®

Liberalne teorije obrazovanja, ¢iji je cilj
razvijanje individualne samostalnosti, kritiko-
vale bi upravo taj deo novog programa ékolskog
odbora u okrugu Ferfaks.'7 Novi program do-
zvoljava roditeljima da ogranice ono §to njiho-
va deca u skoli uée o seksu. Po liberalnim stan-
dardima, Skolski odbor bi trebalo da izglasa da
se svim tinejdZerima, a ne samo onima koji su
dobili dozvolu roditelja, pruzi prilika da “poé-
nu da preuzimaju odgovornost za tok sopstve-
nog zivota i shvate da odgovornost daleko pre-
vazilazi trenutna zadovoljstva”. 18 Ako svi budu-
¢i gradani moraju da uée kako da preuzmu od-
govornost za svoj zivot, kursevi seksualnog
obrazovanja ne smeju biti ogranifeni samo na
one uéenike ¢iji ih roditelji odobravaju niti sa-
mo na one §kole ¢iji su odbori obrazovno pro-
svedeni. Ameri¢ka federalna vlada treba da
propife permisivni program za sve dake u §ko-
lama, bile one privatne ili drzavne. Time §to
federalnu vladu ovlag¢uju da pravi obrazovne
programe za lokalne zajednice ako i samo ako su
stavovi u tim programima ispravni liberali po-
kazuju da ne shvataju demokratiju ozbiljno ni

na lokalnom ni na federalnom nivou.

15 Neki konzervativei najviSe se pozivaju na odredene primedbe roditelja koji se protive takvim

kursevima. Roditelji koji se protive seksualnom obrazovanju ¢esto tvrde da ono “podstice

trudnocu jer podrazumeva da je seksualna aktivnost prihvatljiva” (The Washington Post, 15. maj

1981, str. A28). Nema empirijskih dokaza koji bi podrazli ovu tvrdnju, kao §to nema ni do-

kaza koji bi je doveli u sumnju. Zato je u centru moje paznje uverljivija i principijelnija ver-

zija konzervativne teorije.

16 Vidi “Sex Education and Sexist Education”, 4. poglavlje.

17 Takvu teoriju vidi u Bruce Ackerman, Social Justice in the Liberal State (New York and London:

Yale University Press, 1980), naroéito str. 139-167.
18 The Washington Post, 15. maj 1981, str. A28.
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Liberalne politicke teorije mogle bi se
opredeliti i za pristup koji bi bio vife filozofski,
to jest mogle bi jednostavno izbeéi pitanje
autoriteta i zaloziti se za najbolji obrazovni
program “u principu” ili za program koji “ra-
zum” najvise preporucuje. Na taj nacin one bi
usmeravale pojedince u formulisanju njihovih
sopstvenih obrazovnih ideala, ali ne bi dale za-
jednicama odgovarajuce smernice u odludiva-
nju za koji obrazovni program da se opredele.
Sto su liberalne teorije vi§e orijentisane na fi-
lozofiju, to su manje spremne da se suodée sa ¢i-
njenicama zivota u drustvu: da se razumni lju-
di ne slazu oko pitanja koje oblike slobode vre-
di negovati pa, prema tome, ni oko toga §ta ¢i-
ni najbolje obrazovanje, kako u principu tako i
u praksi.'®

Funkcionalisticke teorije obrazovanja po-

sebno se ponose svojim razumevanjem dru-

§tvene reprodukcije. Po jednoj od najistaknu-
tijih funkcionalistickih teorija, $kolovanje u
kapitalistickom drustvu sluzi reprodukeiji
drustvene nejednakosti jer je ona nuzna za op-
stanak kapitalisti¢kog na¢ina proizvodnje.?° U
tom teorijskom svetlu posmatrano, novi pro-
gram Skolskog odbora okruga Ferfaks (po ko-
jem je seksualno obrazovanje izborni kurs, uz
roditeljsku dozvolu) bio bi samo jedno od ne-
koliko obrazovnih sredstava za reprodukovanje
postojecih klasnih podela, u ovom sluéaju iz-
medu zena iz srednje klase, koje moraju da od-
gode radanje dece da bi bile konkurentne kao
struéna radna snaga, i zena iz radnicke klase,
koje moraju rano da radaju kako bi se sa¢uva-
la rezervna armija nezaposlenih. Teoreticari
funkcionalizma ne tvrde da obrazovni autori-
teti namerno imaju takve ciljeve niti da detalj-

no razraduju mehanizam kojim se oni posti-

19 Liberalne teorije mogu se opredeliti i za pristup koji bi bio vise demokratski i zalagati se za

to da zajednica dobije one obrazovne programe koji su neophodni za demokratsku delibe-

raciju. Takve liberalne teorije, kad su do kraja razvijene, konvergiraju s demokratskom te-

orijom koju ja zastupam. Ukazivanje na takvu teoriju vidi u Israel Scheffler, “Moral Edu-

cation and the Democratic Ideal”, u Reason and Teaching (London: Routledge and Kegan

Paul, 1973), str. 14.2.

20 Vidi Samuel Bowles i Herbert Gintis, Schooling in Capitalist America: Educational Reform and the
Contradictions of Economic Life (New York: Basic Books, 1976), npr., str. 48: “ Bududéi da su

drustveni odnosi saobrazni odnosima u ekonomskom zivotu, obrazovni sistem sluzi re-

produkciji ekonomske nejednakosti i izopa¢avanju liénog razvoja... Upravo zato §to ima

ulogu da proizvodi otudenu i stratifikovanu radnu snagu, obrazovni sistem je razvio re-

presivnu strukturu koju karakteride nejednakost. U istoriji americkog obrazovanja ssrhom

s§kolovanja je dominirala integrativna funkcija, i to u tolikoj meri da je isklju¢ivala druge
liberalne ciljeve.” Vidi i Joel H. Spring, Education and the Rise of the Corporate State (Boston: Be-

acon Press, 1972), naroéito str. I5I: “Skole stimulisu i jacaju postojece drustvene struktu-

re i drustvenu stratifikaciju.” Druge funkcionalisti¢ke analize §kola vidi u Colin Greer, The
Great School Legend (New York: Basic Books, 1972); Clarence Karier, Paul Violas, i Joel H.
Spring, Roots of Crisis: American Education in the Twentieth Century (Chicago: Rand McNally, 1973);
i Michael B. Katz, Class, Bureaucracy, and Schools: The Illusion of Educational Change in America (New

York: Praeger, 1971).
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u.?! Glavni dokaz u prilog svojim tvrdnjama
funkcionalisti vide u stabilnosti sistema (u
ovom sluédaju kapitalizma) kojoj obrazovni
program (namerno ili nenamerno) doprinosi.

Za razliku od liberalnih i konzervativnih
politickih teorija koje polaze od pretpostavke
da se najbolji obrazovni programi moraju reali-
zovati, pretpostavka funkcionalistickih teorija
je da se oni ne mogu realizovati bez obzira na re-
zultate demokratskih deliberacija. Ova druga
pretpostavka nije uverljivija od prve. Izmedu
1976. i 1981. godine zahtevi kapitalisti¢ke eko-
nomije nisu se toliko promenili da bismo time
mogli objasniti razlid¢ite rezultate deliberacija
Skolskog odbora okruga Ferfaks, niti se velike
razlike izmedu programa okruga Ferfaks i pro-
grama drugih §kolskih odbora mogu objasniti
razli¢itim regionalnim zahtevima kapitalizma.
Cak i da su odluke Skolskog odbora zaista sluzi-
le stabilizaciji kapitalisticke ekonomije, ta ¢&i-
njenica ne bi mogla sama po sebi da objasni za-
§to je Odbor odobrio te posebne programe, a

ni §ta je primarna svrha tih programa. Ako

pretpostavimo da oni obrazovni programi koji
nemaju za rezultat ukidanje kapitalizma funk-
cioni§u zapravo kao njegovi ¢uvari, onda prak-
tiéno svaki obrazovni program moze da se uklo-
pi u to funkcionalisti¢ko objasnjenje, ali po ce-
nu pogresnog razumevanja onoga Sto veéina
obrazovnih programa znaéi svojim pristalica-
ma.2? Moguéno je i da se, nasuprot ovome,
funkcionalisti¢ke teorije odnose prema lokal-
nim kontroverzama vezanim za nastavne pro-
grame kao prema beznaéajnim sporednim po-
javama u pravljenju obrazovnih programa, ali
to je moguéno samo ako se teorija preokrene u
tautologiju.?3

Iako na prvi pogled ne deluju tako, funkei-
onalisti¢ke teorije su sli¢cne konvencionalnim
filozofskim teorijama po tome §to su duboko
apolitiéne. Posto se pozivaju na intuitivno ne-
uverljiv i empirijski nepotvrden oblik determi-
nizma, funkcionalisti¢ke teorije nikad ne po-
stavljaju pitanje kako gradani treba da ree svo-
ja neslaganja u vezi s obrazovnim programima,

a jo§ manje daju odgovor na njega. Liberalne

21 Opstu kritiku funkcionalizma vidi u Jon Elster, “Marxism, Functionalism, and Game The-
ory”, Theory and Society, sv. 11 (1982): 453-4.82; i Elster, Sour Grapes: Studies in the Subversion of Ra-
tionality (Cambridge: Cambridge University Press, 1983), str. I01-108. Detaljniju kritiku

funkcionalisti¢kih analiza skolstva vidi u David K. Cohen i Bella H. Rosenberg, “Functions

and Fantasies: Understanding Schools in Capitalist America”, History of Education Quarterly

(leto 1977): 113-1377. Dve kasnije objavljene blagonaklone kritike Boulsa i Gintisa vidi u Ira
Katznelson i Margaret Weir, Shooling for All: Class, Race, and the Decline of the Democratic Ideal (New
York: Basic Books, 1985), naroéito str. 17-23, 46-48; i Martin Carnoy i Henry M. Levin,
Shooling and Work in the Democratic State (Stanford, Calif.: Stanford University Press, 1985), na-

roéito str. 18-22.

22 Ovakvu kritiku na istorijskim osnovama vidi u Rush Welter, “Reason, Rhetoric, and Rea-

lity in American Educational History”, The Review of Education, sv. 2 (januar/februar 1976):

94-96.

23 Vidi Diane Ravitch, The Revisionists Revised: A Critique of the Radical Attack on the Schools (New York:

Basic Books, 1978), str. 14.6-147.
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teorije, u svojoj politi¢nijoj verziji, duboko su
nedemokratske: njihov odgovor na to pitanje
glasi da je potreban filozof-kralj (ili filozofki-
nja—kraljica, ako su istinski liberalni) koji ée
svim zabludelim roditeljima i gradanima na-
metnuti ispravne obrazovne programe ¢iji je
zadatak da podrze individualnu samostalnost.
Konzervativne teorije pate od obe vrste slabo-
sti, samo u drugim varijantama. One depoliti-
zuju obrazovanje jer ga u najvecoj moguénoj
meri vezuju za roditeljski autoritet i istovreme-
no uskracuju roditeljima demokratski autoritet
za primenu obrazovnih programa koji zahteva-
ju podrsku drzave. Nasuprot ovim teorijama,
demokratska teorija se suocava s ¢injenicom da
postoje razli¢iti moralni ideali obrazovanja jer
demokratsku deliberaciju posmatra ne samo
kao sredstvo pomirenja tih razlika nego i kao
vazan deo demokratskog obrazovanja.
Najistaknutije obelezje demokratske teori-
je obrazovanja je to $to ona od neizbeznog ne-
slaganja vezanog za obrazovne probleme stvara
vrlinu. Sasvim jednostavno refeno, ta demo-
kratska vrlinaje mogucénost dajavno raspravlja—
mo o obrazovnim problemima na naéin koji ée
nae razumevanje obrazovanja, kao i medusob-
no razumevanje, verovatno prosiriti viSe nego
§to bi se to desilo kad bismo dopustili da upra-
vljanje skolama, kako kaze Kant, “zavisi isklju-
¢ivo od suda najprosveéenijih struénjaka”.24‘
Programi proistekli iz demokratskih delibera-
cija neée uvek biti onakvi kakvi treba da budu,
ali ¢e biti prosveceniji — obogaéenivrednostima

i interesovanjima mnogih zajednica koje ¢ine

demokratiju — od onih koje bi dali neodgovor-
ni struénjaci za obrazovanje.

Primarni cilj demokratske teorije obrazo-
vanja nije da ponudi reSenja za sve probleme
koji muce obrazovne institucije, nego da raz-
motri naine resavanja onih problema koji su
kompatibilni posveéenosti demokratskim vred-
nostima. Demokratska teorija obrazovanja nu-
di principe koji nam, kad se suo¢imo s drustve-
nim neslaganjima, pomazu da prosudimo (a)
ko treba da ima autoritet za donosenje odluka o
obrazovanju i (b) koje su moralne granice tog
autoriteta.

Demokratska teorija nije zamena za moral-
ni ideal obrazovanja. U demokratskom drustvu
moralni ideali obrazovanja uti¢u na odgoj nase
dece, na to koga biramo za ¢lanove §kolskih od-
borai koje obrazovne programe zastupamo. Ali
sopstvene moralne ideale obrazovanja, ma ko-
liko oni bili objektivni, ne mozemo jednostav-
no prevesti u javni program. Samo u drustvu u
kojem se svi drugi gradani slazu sa mnom moj
moralni ideal mogao bi biti preveden u politié-
ki ideal. No takvo drustvo neée imati veliku po-
trebu za politikom kakvu je mi znamo. Kao sto
je Engels G kasnije Lenjin) predvideo, upravna
vlast ljudi bila bi zamenjena upravnom vlaséu
stvari. Da bi se stvorilo takvo drustvo, neko mo-
ra da uspostavi obrazovnu tiraniju, tiraniju ko-
ja ne bi mogla funkcionisati bez istovremenog
stvaranja politic¢ke tiranije. Ne postoji moralno
prihvatljiv naé¢in da se postigne drustvena sa-
glasnost oko moralnog ideala obrazovanja, bar

za nadeg Zivota. Umesto toga, moramo pokuéa—

24 Immanuel Kant, Kant on Education, (Ueber Pedagogik), prev. Annette Churton (Boston: D.

C. Heath and Co., 1900), str. 17.
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ti da nademo najispravnije naéine kojima se
moze postiéi razre§enje neslaganja i obogaéiva-
nje kolektivnog zivota putem demokratskih
rasprava. Tokom uéei¢a u demokratskim ras-
pravama i javnom mirenju razlika moze se de-
siti i da donekle izmenimo svoje moralne idea-
le obrazovanja.

Cesto je tesko prihvatiti tvrdnju da su mo-
ralni i politi¢ki ideal obrazovanja dve odvojene
stvari. A najteze je to prihvatiti kad smo uvere-
ni ne samo u ispravnost svog moralnog ideala
negoiuto da ée iz njegove realizacije proistedi
korisne drustvene posledice. Tako, na primer,
kad je re¢ o podizanju dece, mnoge feministki-
nje, uklju¢ujuéi i mene, nepokolebljivo teze
idealu ravnopravne podele poslova izmedu ro-
ditelja. Pored toga, imamo dobre razloge da
verujemo da bi zene, muskarci i demokratska
politika imali koristi kad bi nukleusna porodi-
ca postala u tom smislu egalitarnija. Prema to-
me, mogli bismo tvrditi da je egalitarna poro-
dica i politi¢ki i moralni ideal. Ali to nije poli-
ti¢ki ideal u strozem smislu na koji sam pret-
hodno ukazala: moralni ideal egalitarne poro-
dice ne moze se jednostavno prevesti u politié¢-
ki ideal koji ozakonjuje drzavno mesanje u po-
rodicu u ime njene veée egalitarnosti.

Iako se mali broj feministkinja eksplicitno
zalaze za direktno politicko mesanje u porodi-
cu, neke tvrde da ni demokratsko obrazovanje
ni demokratska politika neée biti moguéni dok
se ne ostvari egalitarna porodiéna struktura.
To stanoviste mozda izgleda bezopasno, ali ima
sliénu zabrinjavajuéu implikaciju: dok se po-
rodica ne preobrati u moralni ideal, delibera-
tivni politi¢ki procesi i njihovi rezultati nece

imati demokratski autoritet. Feministi¢ki po-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

gled na porodicu prikladno sluzi kao moralni
ideal koji nije iznad demokratske politike, ne-
go je unutar nje, i treba da nas navede da podr-
Zimo programe (poput subvencionisane brige
o deci i seksualno nestereotipnog §kolovanja)
koji podstiéu stvaranje egalitarnijih porodica.
Demokratski principi daju roditeljima veliki
prostor u kojem oni odlu¢uju o strukturiranju
svoje porodice i obrazovanju svoje dece. Na-
ravno, ostaje prostor i za diskusije struénjaka i
gradana o tome kako roditelji treba da podizu
svoju decu. Ja ne dajem tu vrstu saveta, ne zato
§to bi bilo pogresno davati ga, nego zato §to ze-
lim da se usredsredim na pitanja vezana za na-
¢in na koji vlada treba da obezbedi obrazovni
prostor izvan domena roditeljskog odluéiva-
nja. Jedno od tih pitanja je i §ta demokratska
vlada treba da uradi kako bi se prevazigle rodne
predrasude u sadrzaju i strukturi kolovanja i
kulture.

Potrebno nam je teoretisanje o obrazova-
nju i potrebno nam je da teorija bude demo-
kratska, ali za§to nam je potrebna nova demo-
kratska teorija obrazovanja? Najuticajnija teo-
rija dvadesetog veka — teorija DZona Djuija —
sama je po sebi eksplicitno demokratska. De-
mokratska teorija koju ja razvijam nadahnuta je
Djuijem, ali se i udaljava od njega bar na jedan
na¢in. On je u pravu kad naglasava potrebu da
se na obrazovanje gleda $ire, ne samo s “indivi-
dualisti¢kog stanovista kao na nesto 3to se odvi-
jaizmedu uéitelja i uéenika ili uéitelja i rodite-
lja”. Ali §ta bi bilo to §ire i, kako se veruje, de-
mokratsko stanoviste? U svojoj viSe navodenoj
nego preispitivanoj re¢enici Djui zakljucuje da
“ono $to najbolji i najmudriji roditelj zeli za

svoje dete mora biti ono $to zajednica zeli za svu
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svoju decu”.?5 Ideja da zajednica ne treba da se
zadovolji ni¢im drugim osim najboljim obra-
zovanjem za svu decu intuitivno je privlaéna, a i
treba da bude. Demokratsko drustvo je odgo-
vorno za gradansko obrazovanje ne samo neke
nego sve dece. Ali “mora” li zajednica za svu de-
cu zeleti “ono 3to najbolji i najmudriji roditelj
zeli za svoje dete”?

Pogledajmo sta bi, po jednom migljenju,
najbolji i najmudriji roditelji zZeleli za svoju

éerku:

... da te¢no ¢ita i piSe; artikulisano govori,
pazljivo slusa; nauéi da ucestvuje u raspra-
vama u kojima se razmenjuju ideje; da se
nauéi samodisciplini i razvije sposobnost za
samokontrolu; da ¢ita i ceni dobru knjizev-
nost; dobro poznaje istoriju, kako nacio-
nalnu tako i drugih nacija; uvazava vredno-
sti slobodnog, demokratskog drustva; raz-
ume prirodne nauke, matematiku, tehno-
logiju i prirodni svet; bavi se umetnoséu i
aktivno i kao osoba sposobna da ceni estet-
sku izvrsnost... Takvi roditelji bi zeleli i
dobar program fizickog vaspitanja pa mo-

zda i znanje nekog stranog‘jezika.26

Mora li svaka lokalna zajednica da zeli takav i
samo takav nastavni program za svoju decu?
Iako je Djuijev cilj dostojan postovanja, prevo-
denje onoga §to najbolji i najmudriji roditelji
zele u ono §to zajednica mora Zeleti nede nam na

prihvatljiv nadin omoguéiti da obrazovanje po-

smatramo §ire, a ne samo s “individualisti¢kog
stanovi§ta, kao nesto 3to se odvija izmedu uéite-
lja i uéenika ili izmedu udéitelja i roditelja”. Da
li bi neki drugi ideal po kojem bismo se upra-
vljali unistio demokratiju kao sto Djui dalje
tvrdi? Ako je taéno da demokratija ukljucuje
pravo gradana na kolektivnu deliberaciju o na-
¢inu obrazovanja bududéih gradana, mogli bi-
smo doéi do sasvim drukéijeg zakljuéka: ako
nema saglasnosti gradana, podrika bilo kojem
moralnom idealu obrazovanja, bio on libera-
lan ili konzervativan, podriva demokratiju.
Ipak, ova kritika je svakako previ§e uprosée-
na. Problemi ostaju — a narodito pretnja da
moze doéi do demokratske represije i diskrimi-
nacije. Gradani i zvani¢nici mogu upotrebiti
demokratske procese kako bi unistili demokra-
tiju. Oni mogu potkopavati intelektualne te-
melje buduéih demokratskih deliberacija pri-
menjivanjem obrazovnih programa koji ili po-
tiskuju nepopularne (ali racionalne) naéine
razmisljanja ili isklju¢uju neke buducde gradane
iz obrazovanja koje ih osposobljava za uéesée u
demokratskoj politici. Demokratsko drustvo ne
sme biti ograni¢eno na ozakonjivanje samo
onoga §to najbolji i najmudriji roditelji zele za
svoje dete, ali mora biti ogranifeno tako da ne
propisuje programe koji bi demokratiju uéini-
li represivnom i diskriminatornom. Demo-
kratska teorija obrazovanja prepoznaje znacaj
osposobljavanja gradana za donosenje obrazov-
nih programa, ali i priznaje da je vazno da se

njihov izbor ograniéi na programe uskladene s

25 John Dewey, “The School and Society” [1900] u “The Child and the Curriculum” and “The School and

Society” (Chicago: University of Chicago , 1956), str. 7.

26 Diane Ravitch, “A Good School”, u The Schools We Deserve: Reflections on the Educational Crises of Our

Time (New York: Basic Books, 1985), str. 277.
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onim principima — protivnim represiji i dis-
kriminaciji — koji ¢uvaju intelektualne i dru-
§tvene temelje demokratskih deliberacija. Dru-
§tvo koje osposobljava gradane za pravljenje
obrazovnih programa ¢iju umerenost garantu-
ju ova dva principijelna ogranicenja shvata de-

mokratski ideal obrazovanja.

Zasto je obrazovanje u centru painje?
Ideal doprinosi odredivanju dometa demo-
kratske teorije obrazovanja. Demokratska teo-
rija obrazovanja usredsreduje se na ono §to bi
se moglo nazvati “svesnom drustvenom repro-
dukeijom”, to jest na naéine na koje se gradani
osposobljavaju i treba da budu osposobljavani
da uti¢u na obrazovanje koje, zauzvrat, obliku-
je politicke vrednosti, stavove i ponasanje bu-
dué¢ih gradana. Posto je demokratski ideal

obrazovanja svesna drudtvena reprodukcija, de-

mokratska teorija je usredsredena na praktiénu
deliberativnu nastavu u kojoj ufestvuju poje-
dinci i na edukativni uticaj institucija ¢&ija je
svrha bar delimiéno obrazovna.

Obrazovanje se moze §ire definisati tako da
ukljuéi sve drustvene uticaje koji nas ¢ine onim
§to jesmo. Inkluzivnost te Sire definicije intelek-
tualno je zadovoljavajuéa. Gotovo svi vazni poli-
ticki filozofi koji su pisali o obrazovanju poéi-
njali su od gire definicije, ali malo njih ju je po-
tom koristilo u analizi.2” Kad se krene od §ire
definicije, mnogo je lakie uzdizati znacaj obra-
zovanja nego redi bilo ita sistematsko o njemu.28

Veéina politikologa svrstava obrazovanje u
politi¢ku socijalizaciju. Obié¢no se podrazume-
va da politi¢ka socijalizacija obuhvata procese
kojima demokratska drustva prenose gradani-
ma politiéke vrednosti, stavove i naéine pona-

§anja.29 Posto su mnogi od tih procesa nena-

27 Vidi, recimo, Rusoovo shvatanje iskazano na pocetku prvog poglavlja u Emilu. Savremeni

primer je Israel Scheffler, “Moral Education and the Democratic Ideal”, u Reason and Tea-

ching, str. 139-14.0.

28 Ali sistematska analiza nije nemogucna. Autori koji su se bavili istorijom americkog obra-

zovanja znatno su doprineli na§em razumevanju obrazovne uloge institucija koje nisu §ko-

le, naro¢ito posto je Bernard Bejlin kritikovao “preterano pisanje na sli¢an naéin i gotovo

neumesno jasnu usmerenost” u istorijskim tekstovima o $kolovanju. Vidi Bernard Bailyn,
Education in the Forming of American Society (New York: Vintage, 1960), str. 4. Po Bejlinu, obra-

zovanje je “celokupan proces kojim kultura prenosi sebe kroz generacije...” (str. 14.). Upo-

redimo to s iskazom Lorensa Kremina (kojije o ameri¢kom obrazovanju pisao verovatno

opsirnije i sistemati¢nije nego bilo koji drugi savremeni istori¢ar): obrazovanje je “delibera-

tivni, sistematski i stalni napor da se prenesu, prizovu ili steknu znanje, stavovi, vrednosti,

umece i senzibilnost, a obuhvata i sve ishode tog napora” (kurziv moj). Lawrence A. Cre-
min, Traditions of American Education (New York: Basic Books, 19%77), str. 134..

29 Poétoje pojam tako obuhvatan, literaturu o politiékoj socijalizaciji teékoje ukratko prika-

zati. Siru definiciju i opsti pregled te oblasti vidi u Fred I. Greenstein, “Socialization: Po-

litical Socialization”, International Encyclopedia of the Social Sciences (New York: Macmillan,
1968), 14: 551-555. Vidi i Richard E. Dawson i Kenneth Prewitt, Political Socialization (Bo-
ston: Little, Brown and Co., 1969); Kenneth P. Langton, Political Socialization (New York:
Oxford University Press, 1969); i Robert S. Sigel, Learning About Politics: A Reader in Political So-

cialization (New York: Random House, 1970).
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merni, studije politi¢ke socijalizacije uglavnom
se bave takozvanom “nesvesnom drustvenom
reprodukcijom”. Takvo fokusiranje studija po-
liticke socijalizacije ima smisla ukoliko im je cilj
da objasne procese kojima drustva obezbeduju
svoje trajanje. Ali, ako je na3 cilj razumevanje
nadina na koji demokratsko druitvo treba da
ulestvuje u svesnom oblikovanju svoje budué-
nosti, vazno je da se obrazovanje ne poistovecu-
je s politickom socijalizacijom.3° Ako ih poi-
stovetimo, lako éemo izgubiti iz vida osobenu
vrlinu demokratskog drustva — da ono ovlaséu-
je gradane da uti¢u na naéin na koji se njihovo
drustvo reprodukuje.

S druge strane, kad obrazovanje razlikuje-
mo od politicke socijalizacije, tesko éemo odo-
leti iskuSenju da svu paznju ne usmerimo na
Ekolovanjejerje ono nas najdeliberativniji ob-
lik obuke ljudi. Tom iskuSenju pokusavam da
odolim, a da pri tom ne podlegnem suprot-
nom, ¢ak problematiénijem odnosu prema
§kolama kao prema nevaznom delu onoga sto
ameri¢ko obrazovanje jeste ili bi trebalo da bu-
de. Medu mnogim najnovijim mitovima o
ameri¢kom obrazovanju nailazimo i na stano-
vi§te da §kolovanje nije mnogo vazno — osim
mozda zbog zadovoljstva koje pruza deci kao is-
kustvo — jer ne uti¢e mnogo ili uopste ne utice

na naéin podele zarade, rada pa ¢ak ni inteli-

gencije u nafem drustvu. Kao §to to i inade bi-
va, tvorac mita je nepoznat, ali sAm mit ima ve-
liki drustveni uticaj.?’I Za razliku od nekih mi-
tova, ovaj koji govori o moralnoj beznacajnosti
s§kolovanja viSe iskrivljuje sliku nasih drustve-
nih uslova nego sto ih osvetljava. Oéekivanja na
koja on ukazuje — neizbezno razodaranje u sve,
¢ak i najveée napore da gradane obrazujemo
kroz §kolovanje — ispunjavaju se veé¢ samim na-
¢inom njihovog formulisanja jer se paznja po-
sveéuje iskljuéivo pitanju da li $kole izjednacavaju
politiéki iliéni zivot gradana, azanemaruje pi-
tanje da li ih unapreduju.

Mozemo ceniti to §to §kolovanje ima cen-
tralno mesto u demokratskom obrazovanju, a
ipak priznavati da se demokratsko obrazovanje
ne svodi samo na §kolovanje. I neke vanskolske
institucije — biblioteke, na primer — mogu do-
prinositi demokratskom obrazovanju, a druge
— televizija, na primer — mogu odvracati od
njega. To je mozda o¢igledno, ali se implikaci-
je otiglednog Eesto namerno previdaju da bi se
rasprave o obrazovanju lakie kontrolisale. Ako
istrazivanje onoga §to se desava mimo skolova-
nja usredsredimo na glavno politicko pitanje —
kako treba podeliti autoritet nad obrazovnim
institucijama u demokratskom drustvu — oslo-
bodiéemo se pogresnog utisaka da se demokrat-

sko obrazovanje zavrsava §kolovanjem.

30 Drugi razlog protiv poistoveéivanja obrazovanja i socijalizacije vidi u David Nyberg i Kieran

Egan, The Erosion of Education: Socialization and the Schools (New York: Teachers College Press,

1981), str. 2-5.

31 S ovim stanovi§tem najéesce se povezuju dva rada: Christopher Jencks et al., Inequality: A Reas-
sessment of the Effect and Schooling in America (New York: Basic Books, 1972); James S. Coleman et
al., Report on Equality of Educational Opportunity (Washington, D. C.: U. S. Government Printing

Office, 1966). Vidi naroéito Jencks, str. 29, 256.
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Prevodenje teorije u praksu
Autoritet nad obrazovanjem teorijski je pro-
blem koji ¢ini okosnicu ove knjige.3* Glavno
pitanje koje postavlja demokratsko obrazovanje
glasi: ko treba da ima autoritet da oblikuje
obrazovanje buduéih gradana? U prvom po-
glavlju zalagala sam se za principijelnu skicu
demokratskog odgovora na to pitanje nasuprot
odgovorima koje daju tri najuticajnije nede-
mokratske teorije o drzavi i obrazovanju.

Preostali deo Demokratskog obrazovanja je po-
kuﬁaj da se istraze praktiéne implikacije obra-
zovnog programa koji u danainjim Sjedinje-

nim Ameri¢kim Drzavama poziva na vraéanje

teorijskim osnovama. Metod prevodenja teori-
je u praksu blizak je onome §to Dzon Rols nazi-
va “refleksivnom ravnotezom”, ali ne zahteva da
se odreknemo svojih posebnih interesa i mo-
ralnih uverenja zauzimanjem “pocetne pozici-
je”.33 Istrazivanjem implikacija demokratskih
principa u odnosu na obrazovnu praksu mi
istovremeno usavriavamo te principe s obzirom
na njihove prakti¢ne implikacije.

Politikolozi ¢e verovatno biti sumnjicavi
prema prakti¢énom delu ovog postupka, na isti
nacéin na koji su tvorci programa (i mozda
istoricari)34 sumnjicavi prema teoriji. Medu-

tim, prevodenje politi¢kih principa u praksu

32 Ja imam u vidu opite znaenje reéi autoritet: “pravo da se kontrolisu ili donose konaéne

odluke” (Oxford English Dictionary). Autoritet moze i ne mora biti blisko povezan s “pozivanjem

na bezli¢ni normativni poredak ili vrednosni sistem koji regulife ponasanje uglavnom zato

§to su ga prihvatili oni koji mu se povinuju” (Peters, Ethics and Education, str. 239). Uporedi
David Nyberg, Power Over Power (Ithaca, N.Y.: Cornell University Press, 1981), str. 63-91.
33 Vidi John Rawls, A TheoD; of Justice (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1971), na-

roéito str. 22 idalje, 4.8-51.

34 Nisam sigurna kako se moze objasniti sumnjicavost mnogih istori¢ara prema politickoj te-

oriji. Mozda su za to krive transistorijske i transkulturne pretenzije mnogih politi¢kih teo-

rija. Moje zalaganje za ovde predstavljenu teoriju demokratskog obrazovanja nema takve

pretenzije. Ja samo tvrdim da principi demokratskog obrazovanja mogu pomodéi danasnjim

Amerikancima u proceni vrednosti obrazovne prakse jer tu praksu uzdizu do nivoa stan-

darda koji se mogu javno braniti. Ne pokusavam (a nisam za to ni spremna) da objasnim

nekada$nje uspehe i neuspehe demokratskog obrazovanja u Americi. Ipak, mnogi istorijski

opisi uspeha i neuspeha polaze od normativnih standarda koje treba eksplicitno obrazlozi-

ti da bismo ih u potpunosti razumeli. Nadam se da ¢u doprineti tom razumevanju. S dru-

ge strane, istorijski opisi mogu pomoéi teoreti¢arima da shvate prakti¢ne implikacije nor-

mativnih standarda. U formiranju svog shvatanja demokratskog obrazovanja oslanjala sam

se (Eesto implicitno) na mnoge istorijske opise nekadasnjih vrsta prakse u ameri¢kom obra-

zovanju. Na moje misljenje su, izmedu ostalog, najvide uticali: Lawrence A. Cremin, The
Transformation of the Shool: Progressivism in American Education, 1876-1957 (New York: Vintage Bo-
oks, 1964); Cremin, American Education: The National Experience, 1783-1876 (New York: Harper
and Row, 1980); Paul E. Peterson, The Politics ofSchooI Reform 1870-1940 (Chicago: Univer-
sity of Chicago Press, 1985); Diane Ravitch, The Great Schools Wars: New York City, 1805-1973
(New York: Basic Books, 1974); Ravitch, The Troubled Crusade: American Education 1945-1980
(New York: Basic Books, 1983); i Rush Welter, Popular Education and Democratic Thought in Ame-

rica (New York: Columbia University Press, 1962).
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bitno je ne samo za odbranu politicke teorije
nego, u istoj meri, i za evaluaciju obrazovne
prakse. Najbolju odbranu ove teorijske tvrd-
nje takode nalazimo vise u praksi nego u teo-
riji. Tako ¢ée nam, na primer, razmatranje
principa jednakih obrazovnih §ansi otkriti da
su neke od njegovih praktiénih implikacija u
sukobu s nekim od nafih najévriéih uvere-
nja.35 Tada moramo ili promeniti svoja uve-
renja ili revidirati svoje principijelno shvata-
nje jednakih obrazovnih $ansi. U teoriji je
moguéno da se liberalni princip oslanja nate-
melje koji su dovoljno ¢&vrsti da odole snazi
naiih uverenja. U praksi to nije slu¢aj. Tu na-
§a uverenja ¢ine najévriéi temelj naseg teorij-
skog razumevanja. Prema tome, nemamo bo-
lju alternativu nego da revidiramo svoje prin-
cipijelno razumevanje jednakih obrazovnih
Sansi. Uopéteno govoredi, ne mozemo razu-
meti politicku teoriju niti upotrebiti njene
principe uvrednovanju postojeée prakse uko-
liko se ne upustimo u proces formulisanja tih
prinicipa tako §to ¢emo ih prevesti u praksu i
o praksi prosudivati s obzirom na svoja uvere-
nja.

Taj proces otpoéinjem opSirnom raspra-
vom o osnovnom i srednjem $kolstvu u Sjedi-
njenim Drzavama. O njegovim svrhama govo-
rim u drugom poglavlju. Razumevanje demo-
kratskih svrha osnovnog i srednjeg Ekolovanja
pruza temelj za izlaganje u sledeéa tri poglavlja:
o dimenzijama demokratskog uéeséa (treée po-
glavlje), granicama demokratskog autoriteta
(Eetvrto poglavlje) i podeli obrazovnih resursa

u skolskom sistemu (peto poglavlje).

Visoko obrazovanje se razlikuje od osnov-
nog isrednjeg po posebnim demokratskim svr-
hama. U Sestom poglavlju razmatram te svrhe i
naéin na koji univerzitetima treba upravljati u
skladu s njima. U sedmom poglavlju raspra-
Vljam o kontroverzi vezanoj za preferencijalno
upisivanje u kontekstu Sire rasprave o upisiva-
nju na fakultet i finansijskoj pomoéi.

Osmo poglavlje se bavi pitanjem u kolikoj
meri vangkolske institucije — posebno bibliote-
ke i televizija — mogu obrazovati decu. Glavni
problem je i ovog puta odnos izmedu demo-
kratskih svrha tih institucija i na¢ina na koji
demokratsko drustvo treba da podeli autoritet
nad njima.

U devetom poglavlju razmatram tri naé¢ina
na koja se autoritet vlade moze zaloziti za Sire-
nje demokratskog obrazovanja odraslih: ona
mozZe prosiriti Sanse za uticaj i uvazavanje viso-
ke kulture, poveéati broj upisa odraslih na viso-
koskolske ustanove i nepismenim odraslim lju-
dima ponuditi drugu Sansu za osnovno obrazo-
vanje.

U zakljuéku pokazujem da je teorija o de-
mokratskom obrazovanju saglasna tvrdnji da je
i sama politika oblik obrazovanja. Po mom mi-
§ljenju, odluénija demokratska politika uéinila
bi da ono ¢ime se demokratsko obrazovanje ba-
vi postane jo§ vaznije. Kao $to nam je potrebna
demokratiénija politika da bismo unapredﬂi
demokratsko obrazovanje, tako nam je potreb-
no i demokrati¢nije obrazovanje da bismo una-
predili demokratsku politiku. Ako cenimo ma-
kar jednu od tih stvari, moramo uporno raditi

na obema.

35 Vidi peto poglavlje, “Tumaéenje jednakih obrazovnih ansi”.
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PRVO POGLAVL]JE:

DRZAVE I OBRAZOVANJE
“Radamo se slabi i stoga su nam potrebne sile,
radamo se bez igde icega i stoga nam je po-
trebna pomo¢; radamo se glupi i stoga nam je
potrebna moé rasudivanja. Sve §to nam nedo-
staje pri na§em rodenju, i §to nam je potreb-
no kad odrastemo, daje nam se vaspitanjem.”
Dar obrazovanja, * tako §iroko shvaéen kao sve
§to ué¢imo “od prirode, ili od ljudi, ili od stva-

[RIE |
r1 ,

mozda nas ¢ini onim §to jesmo, ali nije
na nama da ga dajemo. Zato se, kao i Ruso,
okreéemo delu obrazovanja koji je najdostup-
niji na§em uticaju: svesnim naporima mugska-
raca i zena da podstaknu intelekt i oblikuju
karakter manje obrazovanih ljudi. I prirodno
polazimo od pitanja kakvu svrhu obrazovanje
treba da ima — kakve ljude bi trebalo da nasto-
ji da stvori.

Odgovor koji dobijamo najéesée je relativi-
sticki artikulisan. “Jer za svako drzavno urede-
nje potrebno je posebno vaspitanje”, tvrdio je
Aristotel.? Zakoni, saglasio se Monteskje, “tre-
ba da se slazu s prirodom i nacelom vladavi-
ne”’,3atosu podrzali i Dirkem i nekoliko dru-

gih savremenih teoreti¢ara drustva.

Mnogi moralisti negoduju i na sdm pomen
relativizma jer ga povezuju sa stanoviStem pri-
kladno nazvanim “subjektivizam”, koji moral-
nost svodi na liéno misljenje. Aristotel, Mon-
teskje i Dirkem odbacuju subjektivizam u ime
daleko odbranljivijeg stava da je najdublja, za-
jednic¢ka moralna posveéenost drustva — njego-
vo “drzavno uredenje” po Aristotelu ili “nacelo
vladavine” u Monteskjeovom modernijem smi-
slu — standard za utvrdivanje pravednosti nje-
gove obrazovne prakse. Taj oblik relativizma iz-
laze se moralnom riziku da prede u konzervati-
vizam. Da li pravednost podrazumeva da grada-
ni moraju biti obrazovani u skladu s drzavnim
uredenjem i ako to uredenje ohrabruje suro-
vost i nepravdu? Najéistija formulacija obra-
zovnog relativizma kaze da ne moraju ili bar ne
moraju nuzno. Obrazovanje se mora rukovo-
diti principima, a ne praksom drustvenog urede-
nja. Obrazovni relativizam nije konzervativan
u uskom smislu odrzavanja statusa kvo, nego u
§irem smislu davanja podrike postojeéim dru-
$tvenim idealima.

Problem podsticanja surovosti i nepravde
kroz obrazovanje javlja se samo ako principi (ne

praksa) drustva podrzavaju surovost i neprav-

* Autorka koristi re¢ education i u smislu vaspitanja (od.goja\y odgajanja) i u smislu obrazovanja

(sticanja znanja i umeca), najcescée istovremeno u oba smisla, to jest da oznaci procese stica-

nja znanja i formiranja li¢nosti kako u okviru institucionalnog $kolovanja tako i unutar po-

rodice. I u naSem jeziku ta dva smisla nisu strogo odvojena, nego se prepli¢u. Da bismo iz-

begli zbrku, re¢ education prevodimo isklju¢ivo kao “obrazovanje” (prim. prev.).

1 Zan Zak Ruso, Emil ili 0 vaspitanju, prev. Dusan Tamindzié (Valjevo — Beograd: KUIZ Estetika,

1989), str. 12.

2 Aristotel, Politika, prev. Ljiljana Crepajac (Beograd: BIGZ Publishing D. P., 2003), str. 218,

(13372).

3 Sarl de Monteskje, O duhu zakona, prev. Aljosa Mimica (Beograd: Zavod za udzbenike, 2011),
1: 15. Up. The Writings of Benjamin Franklin, ur. Albert H. Smyth (New York and London: 1905-
1907%), 10: 97-105; i Emil Durkheim, Moral Education (New York: Free Press, 1961), passim.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

295



296

du. Taj problem je mozda redak, ali nije samo
hipoteti¢an. Neka drustva — na primer, robov-
ska u proslosti i juznoafri¢ko danas — verovatno
se oslanjaju na rasisticke principe. Svaki kredi-
bilni oblik obrazovnog relativizma mora ili ot-
kriti kriticke principe (¢ak i unutar naj okoreli-
jih rasisti¢kih drustava) ili prepoznati granice
principa koje se mogu opravdati internim
shvatanjima drustva.4 Kad drustva ili najmoé-
nije grupe unutar njih prekorace te granice pa
se, na primer, posvete rasistickim principima,
revolucija ili gradanski rat postaje preduslov
moralnog obrazovanja.

Medutim, mnoga nepravedna drustva nisu
moralno posveéena surovosti ili nepravdi.
Marksisticki principi, na primer, pruzaju sa-
svim dovoljno osnova da sovjetski disidenti
osude gotovo celokupnu praksu sovjetskih rezi-
ma koje mnogi Amerikanci dozivljavaju kao su-
rove ili nepravedne. Po rezimskom tumacdenju
marksizma, kritika moze postati nemoguéna.
“A vaspitavati u duhu drzavnog uredenja ne

znadi stvarati gradane koji ée biti po volji pri-

stalicama oligarhije ili demokratije, veé grada-
ne koji ée biti oslonac demokratije odnosno
oligarhije."5 Relativizam, kako ga Aristotel
formuliSe, ne zahteva da prihvatimo moralno
tumacenje vladajuce klase kao moralno vlada-
juce tumacenje.

Ali koje tumacenje treba da vlada? Kako
odredujemo principe jednog drustva ili njego-
vog druftvenog uredenja u Aristotelovom smi-
slu? To pitanje je vedi izazov za relativizam ne-
go optuzba za konzervativizam, ali je potrebno
da priznamo sledece: “Clanovi drustva verovat-
no se nece sloziti s onim sto drzavno uredenje,
u Aristotelovom Sirokom smislu, zaista jeste ili
postaje ili treba da bude. A nije verovatno ni da
ce se saglasiti koji ¢e ga tip karaktera najbolje
podrzati ili kako se taj tip moze najbolje proiz-
Vesti."6 Ako je tako, ondaje verovanje u obra-
zovni relativizam kompatibilno verovanju u bi-
lo koji od mnogih nekompatibilnih tumaéenja
obrazovne pravi¢nosti. Dakle, bilo da prihvata-
mo ili ne prihvatamo osnovno naéelo obrazov-

nog relativizma (da gradani treba da budu

4 Uobicajena je pojava da se i unutar najokorelijih rasisti¢kih drustava rada kritika. Pogledaj-
mo kako aparthejd tumadi burski disident Andre Brink. Posto je aparthejd okarakterisao kao
“produzetak celokupnog sistema vrednosti, koji obuhvata sve oblasti drustvenog iskustva,
ekonomije, filozofije, morala i pre svega religije”, Brink kaze: “Disident se bori da potvrdi
najpozitivnije i najkreativnije vidove svog nasleda... Ukratko, aparthejd, kako ga ja vidim,
poriée ono §to je najbolje u samom Afrikaneru... On porié¢e Afrikanerovo postovanje zivo-
ta, njegovu romanti¢nost, osecaj za misti¢no, duboku vezanost za zemlju, velikodusnost, sa-
osecdajnost... Disident se bori za ono §to je Afrikaner mogao i trebalo da postane u svetlosti sop-
stvene istorije...” André Brink, Writing in a State of Siege: Essays on Politics and Literature (New York:
Summit Books, 1983), str. 19-20. (Kurziv moj.)

Ostavljam po strani pitanje kako bi relativizam mogao razviti teorijska sredstva pomocéu
kojih bi se ili izabralo “ono §to je najbolje” u kulturi ili ograniéilo prihvatanje interno stvo-
renih principa. Demokratska teorija koju dalje razvijam nudi niz ograniéenja (u okviru ne-
represije i nediskriminacije) saglasnih relativizmu, ali ne i izvodljivih iz njega.

5 Aristotel, Politika, str. 150 (1310a).

6 Michael Walzer, Spheres of Justice (New York: Basil Books, 1983), str. 197.
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obrazovani u skladu s politi¢kim principima
svog drustva), moramo koristiti neki oblik filo-
zofske analize da bismo odbranili skup princi-
pa ili odredili koji skup ili ¢ije tumacenje tih
principa treba da vlada. Kontroverzu vezanu za
relativizam — ili bar obrazovani relativizam —
najbolje je ostaviti po strani ako zelimo da po-
stignemo bilo kakav napredak u analizi svrha
obrazovanja.

Oblik analize koji sledi mozda je najbolje
nazvati dijalekti¢kim, mada oklevam da ga tako
nazovem.’ Analiza pocinje Vrednovanjem naj-
§ire prihvaéenih teorija o obrazovnim svrhama,
autoritetima i podelama, a cilj joj nije samo
kritika nego i stvaranje bolje teorije koja ¢e ob-
uhvatiti dobre strane standardnih shvatanja, a
izbeéi njihove slabosti. Metod neée zadovoljiti
stroge fundacionaliste, koji veruju da svaka od-
branljiva politi¢ka teorija mora poceti otkriéem
nekog nesumnyjivog ili samog po sebi odigled-
nog polazista i graditi se od temelja nagore (da
tako kazemo). Bojim se da mi takvo polaziste,
¢ak i da sam ga nasla, ne bi mnogo pomoglo da,
pre nego Sto se ova knjiga ili moj Zivot zavrsi,
kazem sve sto treba reéi o obrazovnim proble-
mima bilo kojeg politickog trenutka. Naravno,
strah fundacionalista ima suprotan razlog: ve-

lika koli¢ina moralnog govora o politici i obra-

zovanju ne moze se opravdati jer se taj govor ne
osvrée unazad, na osnovne principe. Ipak, moj
dijalekti¢ki metod nije bez temelja u tom smi-
slu: on mi omogucava da se zalozim za iznutra
dosledan i intuitivno prihvatljiv skup osnovnih
premisa i principa, osnovnih bar kad je rec¢ o
americkom drustvu.

Vaina prednost ovog metoda u odnosu na
strogi fundacionalizam lezi u tome §to mozemo
izgraditi demokratsku teoriju obrazovanja a da
se prethodno ne zaloZimo za neko od shvatanja
ljudske prirode na kojima se teorije obrazova-
nja obi¢no temelje. Oslanjanje na dedukciju
aksioma o ljudskoj prirodi je pogresno jer je
veéina politi¢ki vaznih obelezja ljudskog karak-
tera rezultat obrazovanja. Ako nam upravo
obrazovanje daje osoben karakter, njegove svr-
he ne mozemo odrediti pozivanjem na aprior-
nu teoriju o ljudskoj prirodi. “Priroda” moze
postaviti granice izvan kojih drustvo nije u sta-
nju da postigne obrazovne svrhe. Ali te granice
svakako ostavljaju drustvima Siroke moguénosti
izbora izmedu konkurentskih obrazovnih svr-
ha. Obrazovanje moze imati za cilj da usavr-
$iljudsku prirodu kroz razvoj njenih potencija-
la, da je skrene ka sluzenju drustveno korisnim
svrhama ili da je pobedi potiskivanjem sklonosti

koje su drustveno destruktivne.® Neke od tih

7 Razlog za oklevanje nije onaj koji je naveden u jednom od mojih fakultetskih priruénika iz

gradanskog obrazovanja, gde se dijalektika definise kao “komunisti¢ki naéin rasudivanja —

zgodna zamena za standardnu logiku”. Vidi Roger Swearingen, The World of Communism (New
York: Houghton Mifflin, 1962), str. 247. Oklevam vise zato §to se aristotelovski smisao ter-

mina gotovo izgubio iz svakodnevnog jezika. lako dijalekticki metod ne moze da uspostavi

nauéno znanje (koje mora biti utemeljeno na istini, a ne samo na miEljen_ju), dijalektika je,

po Aristotelu, “veitina ispitivanja” koja “ima put ka nacelima svih nadina istrazivanja”. Ari-

stotel, Topika, u Topika. Sofisticka opovrgavanja, prev. Slobodan U. Blagojevié (Beograd: Paidea,

2008), 101b3.

8 Na ovo trojstvo ukazao mi je Robert Fulinvajder [Robert Fullinwider].
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ciljeva mozemo izabrati i dati im sadrzinu samo
ako razvijemo normativnu teoriju o tome §ta
obrazovne svrhe treba da budu.

Buduéi da nismo nasledili samo jednu
normativnu teoriju, nego vise njih, one se sad
nadmecu za nasu naklonost; time se mogu ob-
jasniti mnoga drustvena neslaganja, kao i nasa
liéna nesigurnost u vezi sa svrhama obrazova-
nja. Tri najosobenije i najistaknutije medu tim
teorijama mogu se izvesti iz tumacenja Platona,
Dzona Loka i Dzona Stjuarta Mila.9 Ja ih (iz
razloga koji ée postatijasni) nazivam teorijom o
porodicnoj drzavi, o drZavi porodica i o drZavi pojedinaca.
Uprkos razlikama, svaka od njih se bavi pita-
njem obrazovanja (njegovim svrhama, pode-
lom i autoritetima) kao delom principijelne
politicke teorije. To je tradicija u okviru koje de-
lujem iako odbacujem — ili bar modifikujem —
njihove principe u korist demokratié¢nije teori-
je koja (tvrdim) daje pogodniju osnovu za od-
redivanje obrazovnih svrha, autoriteta i podele

obrazovnih dobara u nasem drustvu.

Porodi¢na driava
Mozemo li razlozno govoriti o dobrom obrazo-

vanju ako ne znamo $ta su pravedno drustvo i ¢o-

vek pun vrlina? Sokrat postavlja to pitanje sofi-
stima u Protagori. Ono je, kao i ve¢ina Sokratovih
pitanja, ostalo bez odgovora i nakon dvadeset pet
vekova. Ali jo§ uvek je vredno postavljanja.

U svojoj kritici sofista u DrZavi Platon kaze
da ne mozemo govoriti o dobrom obrazovanju
ako ne znamo §ta pravda i vrlina zaista jesu, a ne
§ta drustvo, u skladu sa zajedni¢kim drustvenim
shvatanjima, smatra da jesu. Pravda je, kaze So-
krat, istovremena realizacija pojedinaénog i
drustvenog dobra. Posto dobar Zivota pojedi-
naca podrazumeva doprinoﬁenje drustvenom
dobru, nema nuznog sukoba izmedu onoga §to
je dobro za nas i onog 3to je dobro za nase dru-
§tvo — pod uslovom da je drustvo pravedno. Po-
rodi¢na drzava se pre svega odlikuje time §to
zahteva da jedino ona ima obrazovni autoritet
kao sredstvo za uspostavljanje sklada — konsti-
tutivnog odnosa moglo bi se reéi — izmedu po-
jedinca i drustvenog dobra zasnovanog na zna-
nju. Pristalice porodi¢éne drzave o¢ekuju da se
medu gradanima stvori nivo sli¢énog razmislja-
nja i drugarske prisnosti za koji mnogi misle da
se moze naéi samo u porodicama (a danas mo-
7zda ni u njirna).IO Svrha obrazovanja u poro-

diénoj drzavi je da neguje jedinstvo tako §to ée

9 Suvidno je i reé¢i da moj cilj u konstruisanju tih teorija nije da ponudim tumacenje Plato-

na, Loka i Mila koje je verno njihovim namerama ili obuhvata celokupnu njihovu argu-

mentaciju. Moj je cilj da iskoristim te teorije da bih ukazala na principe koji leze u osnovi tri

najéesca i najneodoljivija shvatanja obrazovanja u nasem drustvu.

10 To §to vise ne mislimo (a mozda nikad nije bilo ni opravdano misliti) da su porodice “uto-

¢idta u nemilosrdnom svetu” ne spreéava nas da sauvamo ideal porodi¢nog zivota kao obla-

sti u kojoj roditelji i deca poistoveéuju sopstveno dobro s dobrom celine. Medutim, u isku-

$enju smo (mozda sve vise) da, kao ni Platon, ne verujemo da je to poistoveéivanje dovolj-

no za stvaranje idealnog porodi¢nog zivota. Pravi¢na podela rada, emocionalne podrske i

drugih nagrada i tereta porodi¢nog Zivota izmedu muza i Zene mogla bi biti jos jedan nuzni

deo naleg ideala. Bilo to dobro ili ne, porodi¢na pravda je mozda postala preduslov za po-

stizanje skladnog poistoveéivanja volja. Uporedi Michael J. Sandel, Liberalism and the Limits of
Justice (New York: Cambridge University Press, 1982), str. 33-34 i dalje.
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svu decu sposobnu za obrazovanje uéiti §ta je
(jedini) dobar zivot za njih i usadivati im Zelju
da svim snagama teze takvom Zivotu, a ne ne-
kom koji je nizeg reda. Gradani dobro uredene
porodiéne drzave uée da sopstveno dobro ne
mogu ostvariti ako ne doprinose drustvenom
dobru, a obrazovanje ih usmerava da zele samo
ono §to je dobro za njih i njihovo drustvo.

Ne moramo prihvatiti Platonovo stanoviste
o prirodnoj nejednakosti ljudi da bismo ozbilj-
no razmotrili njegovu teorijsku odbranu poro-
diéne drzave. Kad odbacimo pomenuto stano-
vi§te, nalazimo veoma uverljivo obrazloZenje
stava da je drzavni autoritet nad obrazovanjem
nuzan za uspostavljanje sklada izmedu indivi-
dualne vrline i drustvene pravde. Ako deca ne
nauée da poistovecuju sopstveno dobro s dru-
stvenim dobrom, nemogucéno je ostvariti mir-
no i napredno drustvo. Ukoliko drustveno do-
bro o kojem uée nije vredno njihove teznje, oni
¢e odrasti u razocarane ljude, nezadovoljne
drustvom koje ih je pogresno obrazovalo. Pre-
ma tome, drzave koje se zadovoljavaju manjim
autoritetom od apsolutnog degenerisaée se
zbog unutrainjeg nesklada.

Vaino je naglasiti da Platonova porodi¢na
drzava ne daje podriku nijednom obrazovnom
autoritetu koji decu uéi nacinu zivota koji se ne
moze racionalno odbraniti kao moralno su-
perioran u odnosu na druge naéine. DrZava ne
moze jednostavno reéi: “Posto Zelimo da po-
stignemo drustveni sklad, indoktrinisa¢emo
svu decu da veruju da je nas naéin zivota najbo-

lji.” Razuman odgovor na to svakako bi glasio:

“Ali zasto biste vi imali autoritet da nametnete
svoj naéin razmisljanja sledecoj generaciji? Za-
§to ja ne bih imao autoritet da nametnem svoj
naé¢in?” I, naravno, mnogi drugi razumni lju-
di daée isti odgovor, ali ée njihovo shvatanje
dobrog zivota biti u sukobu i s mojim shvata-
njem i sa shvatanjem koje zastupaju obrazovni
autoriteti drzave. S Platonovog stanovista po-
smatrano, za pravi¢nost obrazovnih pretenzija
drzave sustinski je vazno da njeno shvatanje sta
je dobar zivot za svaku osobu bude ispravno.

Pre nego sto se upustimo u Platonovu ar-
gumentaciju, pozabaviéemo se neplatonovskim
oblikom porodi¢ne drzave, gde obrazovni
autoritet nije zasnovan na veéoj mudrosti drza-
ve, nego na njenom statusu kao “politickog”
roditelja svih gradana. Kad u Kritonu govore So-
kratu o njegovoj duznosti da im se povinuje,
Zakoni i Ustav Atine ne kazu da su u pravu, ne-
go da imaju pravo da njime vladaju: “Pre svega,
nismo li mi tebe na svet doneli, i nije li preko
nas tvoj otac uzeo majku tvoju i tebi Zivot poda-
rio? ... Akad si se rodio, i othranio, i vaspitao,
da li bi mogao ustvrditi: prvo, da nisi bio nas
kao nas i potomak i podanik, i ti sdm i tvoji de-
dovi?”™" Koriséenje roditeljske simbolike kao
oslonca autoriteta porodi¢ne drzave ima oéi-
gledne prednosti: drzava ne mora da polaze
pravo na ve¢u mudrost; umesto toga, potrebno
je samo da tvrdi da je rodila, othranila i vaspi-
tala svoje gradane. Ta simbolika je ubedljiva u
nekim situacijama, ali njena moralna snaga ni-
je dovoljna da odbrani pravo drzave da obrazu-

je — ili, opstije gledano, vlada — ne mareéi za

11 Kriton, u Platon, Dijalozi, prev. dr Milo§ N. Duri¢ i dr Albin Vilhar (Beograd: Kultura,

1970), str. 153.
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najbolje interese ili moralna uverenja gradana.
Buduéi da je, u najboljem sluéaju, vestacki rodi-
telj svojih gradana, porodiéna drzava mora
stvoriti uslove pod kojima ée oni biti obavezni
da je postuju i da joj se pokoravaju. Moralna
snaga roditeljske simbolike u politici (kako u
Kritonu nagovestavaju Sokratove re¢i o slobodi
atinskih gradana) menja se ili onoliko koliko se
mudrost drzave poveéava u odnosu na mudrost
gradana ili u zavisnosti od toga koliko se podu-
daraju dobra kojima tezi drzava i dobra koja ce-
ne gradani.12 Drzava kojoj nedostaje mudrost
ili koja vlada protivho moralnim uverenjima
veéine gradana ne moze osnovano polagati pra-
vo na roditeljski status. Stavise, ni prirodni ro-
ditelji ne mogu zahtevati apsolutno pravo da
obrazuju svoju decu. Ovo ¢u kasnije obrazlozi-
ti uvezi s drzavom porodica, ali ovde to ne mo-
ram da uradim jer, na kraju krajeva, gradani
nisu deca, a drzave mogu samo metafori¢no a
ne i stvarno biti roditelji svojih gradana.
Otuda, platonovska porodiéna drzava s
pravom odbacuje relativizam neplatonovske
porodiéne drzave — koja obrazovanje temelji
samo na miljenju drzavnih autoriteta —kao §to
s pravom odbacuje i subjektivizam sofista, to
jest njihov stav da je dobro obrazovanje ono ko-
je naprosto zadovoljava sklonosti uéenika. Dr-
zave koje preuzimaju roditeljsku ulogu da bi
obrazovale decu u skladu s pogreinim mislje-
njem nisu bolje od sofista koji preuzimaju uéi-
teljsku ulogu da bi uéili decu vrlinama iako ne
znaju §ta je vrlina. U stvari, sofisti¢ke drzave su

gore jer imaju veéu mo¢.

Ali platonovska drzava ima sopstvene pro-
bleme. Najodigledniji je teskoca da se odredi
najbolje uredenje za svako drustvo i ispravno
shvatanje §ta je dobro za svaku osobu. Mada je
ovaj problem veoma ozbiljan, neéu se njime
bavitijer to nije neophodno za moju argumen-
taciju.Ig Uostalom, ni mi kao da nismo svesni
da ne mogemo otkriti samo jedno shvatanje prav-
de i dobrog. Iako takvo otkriée nije verovatno,
sama mogucénost otkrivanja kao da opravdava to
§to u traganju za neéim tako vrednim zanema-
rujemo druge vrednosti — mozda ¢ak i slobode
pojedinaca da teze onome §to je, po njihovom
uverenju, dobar Zivot i podrzavaju ono §to je,
po njihovom uverenju, dobro drustvo. Samo
ako mozemo da utvrdimo vrednost tih sloboda,
imaéemo dovoljno moralnih argumenata pro-
tiv pretenzija porodiéne drzave. Argument za-
snovan isklju¢ivo na sumnji u moguénost ot-
krivanja vrline i pravde nije samo nedovoljan
nego je i opasan jer se skepticizam moze upo-
trebiti i za pobijanje stava da su li¢ne i politicke
slobode vredna ljudska dobra.

Jos uspesniju kritiku porodiéne drzave do-
bijamo ako zamislimo moguénost da neka do-
voljno mudra i savesna Zena otkrije dobro. Ona
bi onda pokufala da nas ubedi da je otkrila
objektivno dobro, a ne samo neku drugu spornu
teoriju o dobru, i da je otkrila dobro za nas, a ne
samo dobro koje odgovara nekim drugim lju-
dima. Moguéno je da bi nekolicinu — retkih
ljudi bez predrasuda ili obaveza — ubedila u to,
ali ve¢inu nas (kao §to je Platon dobro shvatio)

ne bi ubedila; i mi éemo odbiti da sav autoritet

12 Ibid., str. 155-157.

13 Vidi, na primer, Karl Popper, The Open Society and Its Enemies (Princeton, N. J.: Princeton
University Press, 1971), knj. 1, 3. i 9. poglavlje, str. 18-34, 157-168.
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nad obrazovanjem dece prepustimo filozofki-
nji-kraljici (ili drzavi).

Prema tome, da bi stvorio pravednu poro-
di¢nu drzavu, filozof mora da izbrise proslost i
progna “sve koji su u drzavi stariji od deset go-
dina, uzeée njihovu decuineée ih vaspitavati po
obi¢ajima dana$njih roditelja".14 To je prete-
rano visoka cena za stvaranje pravednog drustva.
Sam Sokrat je u ime filozofa ustuknuo pred tom
idejom: “On onda neée hteti ni da se bavi jav-
nim poslovima” u drzavi u “kojoj se rodio, osim
ako ga bozja volja ne dovede do toga".15

Ova zamerka porodiénoj drzavi nije Eisto
prakti¢ne prirode — ona ukazuje na nemogué-
nost ostvarenja pravednog druitva u nepraved-
nom svetu. Cak i da je u pravu kad tvrdi da je
odredena vrsta zivota objektivno dobra, filo-
zofkinja-kraljica gresi kad polazi od pretpo-
stavke da objektivno dobro jeste dobro i za one
koji su previSe stari ili previ§e pogre$no obra-
zovani da bi mogli da poistovete objektivno do-
bro s onim 3to je dobro za njihove sopstvene zi-
vote. Oni bi verovatno rekli: “To mozda jeste
najbolji zivot kojem ljudi — od rodenja obrazo-
vani na ispravan nacin — mogu teziti, ali to nije
dobar zZivot za nas. A zar mi nemamo pravo da
zivimo zivotom koji je dobar za nas?” Objektiv-
no dobar zivot, definisan kao najbolji zivot za
ljude koji su od rodenja ispravno obrazovani,
ne mora biti dobar zZivot, pa ¢ak ni pribliino
dobar zivot, za pogresno obrazovane ljude. Da
li bi moj li¢ni identitet bio stimulisan kad bi
neko uspeo da mi nametne (mozda ispiranjem

mozga‘?) svest i zivot kakve bi imao savremeni

ekvivalent platonovskog ¢uvara? Pretpostavimo
da je zivot posvecen polisu ali lifen porodiéne i
privatne imovine objektivno bolji od zivota ko-
ji bih izabrala za sebe. Pitanje licnog identiteta
i dalje ostaje: mogu li Ziveti tim Zivotom a ipak
saCuvati svoj identitet? Ljudi koji me dobro
poznaju olekivace da je odgovor “ne mogu”,
iako nisu u stanju da mi ponude neku teoriju
liénog identiteta koja bi potvrdila to ocekiva-
nje. Ako moramo biti liseni li¢nog identiteta
da bismo postali platonovski ¢uvari, onda naj-
bolji Zivot za nas nikako nije onaj kojije objek—
tivno najbolji s platonovskog stanovista.

A §ta je s drzavom koja nas pusta da zivimo
neobjektivno dobrim zivotom, ali zahteva da
svoju decu obrazujemo tako da se ne nadu pred
istom dilemom i ne stvore isti problem sledeéoj
generaciji gradana®? Ovde se javlja vazna varijan-
ta prethodnog problema: “Zar i mi nemamo
pravo da nastojimo da i dalje zivimo na naédin
koji se u na§oj porodici smatra dobrim? Na kra-
jukrajeva, bitan deo naseg dobrog Zivota sastoji se
u prenoSenju naeg shvatanja vrednosti deci.”
Sliéno mozemo reéiio svom dobru kao gradana:
“Zar i mi nemamo pravo da uéestvujemo u obli-
kovanju osnovne strukture drustva? Na kraju
krajeva, bitan deo naSeg dobra ¢ini sloboda da
ucestvujemo u oblikovanju drustva koje, zauz-
vrat, utie upravo na nase vrednovanje porodice
i uspesnost razli¢itih vrsta porodice.” S plato-
novskog stanovista, te tvrdnje o nasem dobru ne-
maju snagu. Ipak, one su najjaéi izazov tvrdnji
filozofkinje-kraljice da je otkrila ono 3to je do-

bro za nas, pa ¢aki da je otkrila objektivno dobro

14 DrZava, str. 261 (54&).
15 Ibid., str. 326 (592).
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za nasu decu. Ciklus nesavrienosti mora se na-
sta\viti,I6 ne samo zato §to je cena stvaranja poro-
di¢ne drzave previse visoka nego i zato $to svaka
tvrdnja o tome $ta ulazi u sastav drustva koje je
pravedno prema nama i na$oj deci mora uzeti u
obzir nase dobro.!7 Razumljivo je da moguénost
da nasa deca ostvare objektivno dobar Zivot mo-
ze potisnuti u drugi plan nase dobro, ali objek-
tivno dobro ¢e verovatno biti u potpunosti ope-
rativno dobro samo za drustvo siroéiéa.

Ako je savrieno mudra, filozofkinja-kralji-
ca mora umeriti svoje tvrdnje. Mozda moze re-
¢i da zna $ta je dobro za nasu decu, ali svakako
ne moze reéi da ima pravo da im ga nametne a
da ne uzme u obzir i nae dobro, i kao roditelja
i kao gradana. Ako sad odstupimo od prili¢no
apsurdne pretpostavke da mozemo naéi savrse-
no mudru filozoﬂ(inju—kraljicu, zeleéemo ne-
ku garanciju, ¢ak i od najmudrijih obrazovnih
autoriteta, da ée prilikom planiranja obrazov-
nog sistema drustva u obzir biti uzeto i nase do-
bro kao roditelja i gradana, a ne samo dobro
nase dece. Jedini mogu¢ni oblik garancije jeste
dai roditelji i gradani budu vazan deo obrazov-

nog autoriteta.

Ako od pocetka imamo drustvo (recimo, ce-
lokupno drustvo amisa) &iji su se €lanovi ved slo-
zili oko toga §ta je dobro, onda se moralne nedo-
umice koje se ti¢u identiteta i cene transformaci-
je ne moraju uopste javiti. Za razliku od nekih
savremenih teoreticara, koji svojom kritikom li-
beralizma implicitno podrzavaju porodi¢nu dr-
zavu, Platon se suofava s njenim jo§ muénijim
implikacijama. Deo Platonove mudrosti lezi u
tome §to on ne previda probleme vezane za osni-
vanje porodi¢ne drzave, nego priznaje da proces
stvaranja druétvenog ugovora o dobru ima visoku
cenu i pita se da li je vredi platiti.

Ipak, Platon ne prepoznaje moralne im-
plikacije ¢injenice da na$a privrzenost dobru G
nesloga u vezi s tim) ima veoma duboke korene
i da oni leze u nasem najranijem obrazovanju.
Caki da postoji objektivni ideal dobra za ima-
ginarno drustvo nastalo od siroé¢iéa, nase dobro
je relativno u odnosu na obrazovanje koje smo
dobili i izbore koje smo u stanju da pravimo za
sebe, svoju decu i zajednicu. Mogli bismo reéi
da objektivno dobar zivot za nas mora biti zivot
koji ¢e nas ispuniti u skladu s nasim najboijim

moralnim standardima. To je, mislim, istina

16 Moguéna je i suprotna tvrdnja: ako filozofkinja-kraljica moze da nas ubedi da su njene

tvrdnje ta¢ne, ciklus nesavrienosti se ne mora nastaviti. Ali jedino u demokratskom kon-

tekstu mozemo reéi da nas je ubedila (a ne izmanipulisala nase stavove koriste¢i svoj mono-

pol nad politickom mo¢i). Prema tome, porodiéna drzava mora postati demokratska da bi

bila legitimna.

17 A moglo bi se dodati i da svoje dobro mozemo spoznati samo ako nase shvatanje nije prisil-

no. Nage shvatanje mora, kako kaze Bernard Vilijams, “izrasti iz ljudskog zivota”. Ideja o

neprisilnom shvatanju dobrog Zivota, kao i ideja o neprisilnom druitvenom ugovoru o

etickom zivotu, “podrazumeva slobodne institucije, one koje omoguéavaju ne samo slo-

bodno istrazivanje nego i raznolikost Zivota i izvesnu eti¢ku raznovrsnost”. Vidi Bernard

Williams, Ethics and the Limits ofPhiIosojﬁy (Cambridge, Mass.: Harvard University Press,

1985), str. 172-173.
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obrazovnog relativizma.'® Dokle god se razli-
kujemo ne samo po onome §to mislimo nego i
po onome §to, u moralnom smislu, verujemo
da je dobar zivot, obrazovna uloga drzave ne
moze biti ostvarivanje dobrog zZivota, objektiv-
no definisanog, za svakog gradanina. Niti
obrazovni autoriteti mogu naprosto tvrditi da
je dobro obrazovanje sve §to je po njihovom
mifljenju najbolje za drzavu.

Porodi¢na drzava nastoji da ograniéi nas
izbor naéina zivota i obrazovnih svrha putem
koji je inkompatibilan nasem identitetu kao
roditelja i gradana. U tom neuspe$nom nasto-
janju ona uspesno pokazuje da se nase shvatanje
dobrog obrazovanja ne moze zasnivati samo na
liénim ili politickim sklonostima. Platon nudi
ubedljive argumente u prilog oslanjanja obra-
zovnog autoriteta iskljuéivo na centralizovanu
drzavu, zasnovane na nacelu da znanje treba da
bude prevedeno u politicku moé. Ali éak ni
platonovski argumenti nisu dovoljno jaki da
potisnu pretenzije roditelja i gradana da uce-
stvuju u drudtvenoj reprodukciji, pretenzije na
koje éu se vratiti kad se budem zalagala za de-

mokratsku drzavu obrazovanja.

Driava porodica
Drzave koje teze moralnom jedinstvu porodica
potcenjuju snagu i pori¢u 1egitimnost poriva
roditelja da prenose svoje vrednosti na decu.
Izrazitu suprotnost porodi¢noj drzavi nalazi-
mo u drzavi porodica, koja obrazovni autoritet
prepusta iskljuéivo roditeljima, ¢ime im omo-
guéava da kroz obrazovanje unapred razviju
sklonost dece ka izboru naéina zivota koji je sa-
glasan porodi¢nom nasledu. Teoreticari drza-
ve porodica pravdaju prepustanje obrazovnog
autoriteta roditeljima pozivajudi se ili na po-
sledice ili na prava. Dzon Lok je tvrdio da su
roditelji najbolji zastitnici buduéih interesa
svoje dece. Neki katoli¢ki teolozi, sledbenici
Tome Akvinskog, tvrde da roditelji imaju pri-
rodno pravo na obrazovni autoritet. U moder-
no vreme mnogi zagovornici drzave porodica
zastupaju i jedno i drugo stanoviste i dodaju:
ako je posveéena slobodi pojedinaca, drzava
mora prepustiti obrazovni autoritet roditelji-
ma, Cija sloboda obuhvata i pravo da prenesu
sopstveni naéin Zivota na svoju decu.'9 Carls
Frid, na primer, kaze da su “pravo da formira-

mo vrednosti svog deteta, da isplaniramo nje-

18 Up. Bernard Williams, “The Truth in Relativism”, u Moral Luck (New York: Cambridge

University Press, 1981), str. 132-143.

19 Prvo stanoviste vidi u Milton Friedman, Capitalism and Freedom (Chicago: University of Chica-
go Press, 1962), str. 85-107, i John E. Coons i Stephen Sugarman, Education by Choice: The Ca-
se for Family Control (Berkeley: University of California Press, 1978). O drugom stanovistu vi-
di Thomas Aquinas, Supplement Summa Theologica un Divini Illius Magistri of His Holiness Pope Pius XI, i
encikliku Katoli¢ke crkve iz 1936. godine, u kojoj su navedene reé¢i Tome Akvinskog: “Dete

je, prirodno, deo oca... pa je po prirodnom pravu, pre nego §to dospe u razumno doba, na

oéevoj brizi. Otud bi suprotna prirodnoj pravdi bila svaka kontrola [nad detetom] protivna

volji roditelja” (navedeno u Francis Schrag, “The Right to Educate”, School Review, sv. 79, br.

3 [maj1971]: 363). Clan 41. irskog Ustava takode “priznaje porodicu kao primarnu i osnov-

nu jedinicu drustva i kao moralnu instituciju koja ima neotudiva i nezastariva prava, starija

i jaca od svakog pozitivnog zakona” (navedeno u Walter F. Murphy, “An Ordering of Con-
stitutional Values”, Southern California Law Review, sv. 53, br. 2 [januar 1980]: 739).
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gov zivot, kao i pravo da dete obasipamo pa-
Znjom, zapravo prosirenja osnovnog prava ko-
je ne sme biti ugrozeno time §to éemo te stvari
raditi za sebe.”2° Frid temelji roditeljska pra-
va nad decom na “¢injenicama reprodukeije” i
odsustvu socijetalnog prava na pravljenje izbo-
ra za decu. Poricanje socijetalnog prava Frid
zasniva na konsekvencionalistickom sudu da ée
roditelji sigurno delovati u najboljem interesu
svoje dece.

Kad shvatimo mane porodiéne drzave, ¢ini
nam se da drzava porodica ima svoje dobre
strane, ali, uprkos tome, nijedan od pomenu-
tih teorijskih argumenata ne opravdava osla-
njanje obrazovnog autoriteta iskljuéivo — pa éak
ni prvenstveno — na roditelje. Jedno je prizna-
ti pravo roditelja da obrazuju decu kao ¢lanove
svoje porodice (i odgovornost za to), a neito sa-
svim drugo tvrditi da to pravo treba prosiriti na
pravo roditelja da deci ne dozvole dodir s naéi-
nima zivota ili misljenja koji su u sukobu s nji-
hovim. Konsekvencionalisti¢ki argument sva-
kako nije uverljiv: od roditelja se ne moze pou-
zdano oéekivati da ée decu nauditi intelektual -
nim umed¢ima neophodnim za racionalnu deli-
beraciju. Neki roditelji, recimo medu amisima
u Americi, moralno su obavezni da stite decu
od sveg znanja koje moze izazvati sumnju u nji-
hovu veru i od svih ovozemaljskih uticaja koji je
mogu oslabiti.?! Mnogi drugi roditelji, manje
radikalni u odbacivanju modernog drustva, uce

svoju decu verskoj i rasnoj netoleranciji.

Za kritiku drzave porodica nije dovoljno
pokazati da su stavovi tih roditelja pogresni jer
nije realno olekivati da bilo koji obrazovni
autoritet bude nepogresiv. Najja¢i argument
protiv drzave porodica glasi da ni porodica ni
centralizovana drzava nemaju pravo na isklju—
¢ivi autoritet nad obrazovanjem dece. Kako su
deca ¢lanovi i porodice i drzave, obrazovni
autoritet roditelja i drzave mora biti parcijalan
da bi bio opravdan. To je glavni razlog §to uvi-
damo opasnost koja preti ako se dozvoli da cen-
tralizovana drzava monopolizuje obrazovanje.
Posto je podrska roditeljskom autoritetu nad
obrazovanjem istorijski povezivana s liberali-
zmom Dzona Loka, mozda manje uvidamo (bar
kad je re¢ o Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama)
da sliéna opasnost preti i ako se sav autoritet
preda u ruke roditelja. Buduéi da lokovska dr-
zava priznaje odraslim gradanima slobodu da
izaberu sopstveno dobro, mnogi liberali (po—
put Frida) smatraju da mora priznati i slobodu
roditeljima da obrazuju svoju decu bez mesanja
drzave.?*? Povodom primedbe da bi roditelji
mogli zloupotrebiti svoj autoritet, mnogi libe-
rali se pozivaju na sekularnu varijantu Lokovog

odgovora na nju:

Bog [je] utkao u nacela ljudske prirode ta-
kvu neznost prema svome potomstvu da
postoji mala bojazan daée roditelji da upo-
trebljavaju ovu vlast suviSe strogo; strogost

retko moze da bude prekomerna, posto

20 Charles Fried, Right and Wrong (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1978), str.

152.
21 Vidi Wisconsinv. Yoder, 406 U. S. 210-211.

22 Prema tome, snaga lokovskog argumenta ne lezi, kao sto neki kriticari misle, u tvrdnji da su

deca svojina roditelja, tvrdnji koju je i sam Lok odbacivao.
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snazna prirodna sklonost vufe na drugu

stranu. 23

Drugi liberali, manje blagonakloni prema dr-
zavi porodica, dovode u pitanje Lokovu premi-
su pozivajudi se na podatak daje fizi¢ko zlosta-
vljanje dece ¢esta pojava u Americi. Ali ne mo-
ramo osporavati Lokov stav o smeru i snazi
“prirodne sklonosti” da bismo zakljuéili da ro-
diteljski instinkti nisu dovoljan razlog da se
obrazovni autoritet prepusti isklju¢ivo porodi-
ci. Isti princip po kojem drzava garantuje odra-
slima liénu i politi¢ku slobodu obavezuje je i da
deci jaméi obrazovanje koje ée u buduénosti tu
slobodu i omoguéiti i dati joj smisao. Drzava
omogucava izbor jer buduée gradane uéi posto-
vanju suprotstavljenih gledista i nadina zivota.
Ona daje izboru smisao jer deci prenosi inte-
lektualna umeéa neophodna za vrednovanje
nadina zivota koji se razlikuju od zZivota njiho-
vih roditelja. Istorija pokazuje da deca, ukoliko
im drzava ne obezbedi ili ne regulie obrazova-
nje, nece biti nauc¢ena ni uzajamnom postova-
nju u odnosima medu ljudima ni racionalnoj
deliberaciji o na¢inima zivota. Da bi ih poste-
deli buduéih muka, a naroéito muka veénog
od razliéitih veza, uveravali ih da su drugi naéi-
ni zZivota greini i implicitno podsticali da ne
postuju ljude koji su drukéiji (ili ih eksplicitno
tome uéili). Takav odnos je suprotan vrsti libe-

ralnog karaktera koji, po Lokovom uverenju,

roditelji treba da prenose deci.?* Ako podemo
od pretpostavke da postoji politicka moguénost
podele obrazovnog autoriteta izmedu porodica
i drzave (a od takve pretpostavke Lok nije mo-
gao da pode), morac¢emo da preispitamo sred-
stvo (iskljuéivo roditeljski autoritet), koje Lok
zastupa u Drugoj raspravi o vladi, za postizanje cilja
(moralne slobode), koji on preporucuje u Mi-
slima o vaspitanju.

Ovaj argument protiv stava da autoritet
treba dodeliti isklju¢ivo roditeljima ne poziva
se ni na njihovo neznanje ni na njihovu iracio-
nalnost. Iz perspektive pojedinaénih roditelja
koji pre svega zele da se njihov naéin Zivota na-
stavi, nastojanje da decu nauée nepoitovanju
drukéijih nadina Zivota ne mora biti iracional-
no ¢ak ni kad se pokaze da je ishod nepozeljan.
Mnogi duboko religiozni roditelji posmatraju
uzajamno postovanje kao javno dobro (u strogo
ekonomskom smislu). Dokle god imaju razloga
da veruju da ¢e njihova vera biti i dalje postova-
na, oni ne moraju da brinu zbog toga §to ée de-
ca uéiti da postuju druge religije. Ali ¢ak i ako
mogu da predvide da ée u buduénosti njihova
vera biti ozbiljno ugrozena, nemaju razloga da
veruju da ¢e taj problem resiti (pa ni ublaziti)
ako decu uée da postuju one koji ne postuju
druge.

Americka istorija pruza poucan primer.
Sredinom devetnaestog veka u mnogim drzav-
nim $kolama katolicizam, blago reéeno, nije

postovan. Katoli¢ka deca koja su pohadala te

23 Dzon Lok, “Druga rasprava o vladi”, u Dve rasprave o vladi, prev. Kosta Cavoski i Nazifa Savéié

(Beograd: Utopija, 2002), gl. VI, deo 67, str. 269.

24 Tumaéenje Lokovog shvatanja liberalnog karaktera vidi u Nathan Tarcov, Locke's Educationfor

Liberty (Chicago: University of Chicago Press, 1984).
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skole bila su ¢esto ponizavana, ponekad i §ibana
zbog odbijanja da ¢itaju verziju Biblije kralja
Dzejmsa. Zamislimo da su drzavne skole, ume-
sto da poénu da ukazuju vise postovanja prema
katolicizmu, bile ukinute i da je drzava finansi-
rala roditelje kako bi oni slali decu u privatne
skole po svom izboru. Protestantski roditelji bi
slali decu u protestantske, a katoli¢ki u katoli¢-
ke gkole. Protestantska veéina bi nastavila da
vaspitava decu da ne postuju katolike, a mozda i
da prema njima budu netolerantna. Verske
predrasude protestantskih roditelja bile bi
prenete na decu, a socijalne, ekonomske i poli-
ticke posledice tih predrasuda trajale bi, vero-
vatno uz znatno slabije javno negodovanje, do
danasnjih dana. Danas moida nema mnogo
razloga da katoli¢ki roditelji brinu da ée priva-
tizovanje skola ponovo uspostaviti diskrimina-
ciju katolika, bar ne uskoro. Ali jedan od razlo-
ga §to katolici ne moraju da brinu lezi u tome
§to bi danasnja drzava porodica bila sagradena
na moralnom kapitalu koji je sistem drzavnih
§kola stvarao gotovo jedan vek. Posto se tek sada
stvara moralni kapital za crnce i Hispanoame-
rikance, oni, pa i priznatije manjine mogu
opravdano strahovati da bi se povratkom na dr-
zavu porodica na kraju potro§io moralni kapi-
tal koji je stvorilo drzavno kolovanje.

Kao i kad je re¢ o veéini kolektivnih doba-
ra, “cena” uzajamnog postovanja gradana mo-
7?da mora biti nametnuta svakome da bi se izbe-
gao problem s onima koji zele da produ bes-
platno. Ali ta vrlina je cena samo za roditelje
koji ne prihvataju njoj svojstvenu moralnu
vrednost. Drzava porodica moze prevaziéi pro-
blem s onima koji zele da produ besplatno ako

prekrsi svoje osnovne premise o vrhunskom

autoritetu roditelja u obrazovanju i zahteva da
svi roditelji dopuste skolama da uce decu uza-
jamnom postovanju. Kad su posredi deca koja
jos nisu slobodna da (u svakom sluéaju) prave
sopstvene izbore, davanje lekcije o0 uzajamnom
postovanju nije cena. To jei instrumentalno
dobro i dobro koje valja ceniti simo po sebi.
Ucenje uzajamnom postovanju je instrumen-
talno u tom smislu 3to svoj deci garantuje da ée
u buduénosti imati slobodu izbora. Ono je do-
bro simo po sebi za sve gradane koji jo§ nisu
posvedeni nadinu zivota koji iskljuéuje postova-
nje prema drugim nac¢inima zivota.

Kad polazi od pretpostavke da sloboda ro-
ditelja najbolje moze definisati i obezbediti
dobrobit dece, drzava porodica na pogresan
nacdin povezuje dobrobit dece sa slobodom ro-
ditelja. Ali, za razliku od porodi¢ne drzave,
drzava porodica priznaje vrednost slobode ro-
ditelja, bar onoliko koliko ovi ne ugrozavaju
interese dece na njihovom putu da postanu
gradani koji se uzajamno postuju u drustvu ko-
je podstice porodiéni zivot. Nema jednostav-
nog refenja za tenziju izmedu slobode rodite-
lja i dobrobiti dece. Drzava ne moze garanto-
vati roditeljima apsolutni autoritet nad obra-
zovanjem dece u ime individualne slobode ni-
ti sama polagati isklju¢ivo pravo na obrazovni
autoritet u ime solidarnosti zajednice. Medu-
tim, to Sto nemajednostavnog resenja ne treba da
nas odvrati od traganja za boljim resenjem od
onog koje nude porodi¢na drzava i drzava po-
rodica.

Veéini Amerikanaca je jasno zasto je drzava
porodica privlaéna: posto prepusta roditeljima
da obrazuju svoju decu onako kako oni misle da

treba, drzava izbegava politicke borbe koje se
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vode oko sadrzaja obrazovanja u drzavnim sko-
lama. Takode, drzava porodica naizgled neguje
pluralizam jer u svojoj sredini dozvoljava mno-
ge nadine Zivota i omogucava njihovo trajanje.
Ali ta njena privla¢nost samo je povrina u dru-
§tvu u kojem ¢e mnogi roditelji uéiti decu, re-
cimo, rasizmu jer ne postoji politi¢ki pritisak
da drukéije postupaju. Drzave koje celokupni
obrazovni autoritet prepustaju roditeljima zr-
tvuju svoje najefikasnije i najopravdljivije sred-
stvo za obezbedivanje uzajamnog postovanja
gradana.

“Pluralizam” koji obi¢no povezujemo s dr-
zavom porodica povrian je zato §to njegova ra-
znovrsnost sluzi vise kao ukras za posmatrace.
Pluralizam je vazna politi¢ka vrednost ukoliko
nam drustvena raznolikost obogaduje zivot jer
prosiruje nase razumevanje razli¢itih naéina
zivota. Da bi imala koristi od drustvene razno-
likosti, deca moraju upoznati naéine zivota ko-
ji se razlikuju od zivota njihovih roditeljai—u
procesu upoznavanja — moraju prihvatati
vrednosti (poput uzajamnog po§tovanja) koje
drustvenu raznovrsnost éine moguénom i po-
zeljnom. Nema razloga za pretpostavku da je

prepustanje obrazovnog autoriteta iskljucivo

roditeljima najbolji naéin za postizanje tih ci-
ljeva, a postoji dobar razlog za odbacivanje
tvrdnje da, bez obzira na posledice koje to mo-
Ze imati za pojedinaéne gradane ili drustvo u
celini, roditelji polazu prirodno pravo na is-
kljuéivi autoritet nad obrazovanjem svoje dece.
Deca nisu imovina roditelja kao §to nisu ni

imovina drzave.

Drizava pojedinaca
“Smetnja ispunjavanju duznosti od strane dr-
zave, naroc¢ito u odnosu na decu”’, rekao je
Dzon Stjuart Mil, “jeste to 3to se sloboda rdavo
shvata. Zbog toga sto javno mnjenje tako boja-
zljivo ¢uva neograniéenu i iskljuéivu vlast rodi-
telja, covek bi pomislio da deca nisu druga stra-
na roditelja, ve¢ da su isto §to i roditelji, kao i
da se zakon u to ni najmanje ne mesa.. .” Posto
je ukazao na glavni nedostatak drzave porodica,
Mil je stao u odbranu liberalnijeg shvatanja
obrazovanja. “Uvek je zlo kad drzava pokusava
da daje neki pravac misljenju svojih gradana u
svim spornim pitanjima”,25 tvrdio je Mil. Ne-
ki savremeni liberali prosiruju logiku Milove
tvrdnje i zalazu se za ono §to ja nazivam drza-

vom pojedinaca.26 Oni kritikuju sve obrazovne

25 Dzon Stjuart Mil, Oslobodi, prev. Petar A. Karadordevié (Beograd: Pravni fakultet, 2007%),

Vgl., str. 113, 115.

26 Sam Mil kaze da se obrazovna politika ¢esto povezuje s drzavom porodica: vlada bi trebalo

da prepusti “roditeljima... brigu o tome gde ¢e i kako ée vaspitavati svoju decu, i bilo bi joj

dovoljno da davanjem $kolarine pritekne u pomo¢ siromasnoj deci...” (O slobodi, V gl., str.

114). Medutim, postoje dve vazne razlike izmedu Milovog zalaganja za privatne $kole i zala-

ganja drzave porodica. (1) Milovo davanje prednosti privatnim $kolama nije posledica

principijelne odbrane roditeljskog izbora, nego proistiée iz empirijske pretpostavke da dr-

zavna kontrola nad $kolama vodi ka represiji (“tiraniji nad duhom”). Tako posmatrano,

apsolutna roditeljska kontrola nad obrazovanjem podlozna je sumnji jer preti tiranijom

nad deé¢jim duhom. (2) Moguéno je da iz tog razloga Mil strogo ogranicava obrazovni auto-

ritet roditelja (izmedu ostalog) sistemom javnih ispita “koji bi se jo§ od malena sprovodili
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autoritete koji mogu predrasudama usmeravati
deéje izbore ka nekim spornim ili kontroverz-
nim nadinima zivota i odvracati ih od drugih.
Njihov idealni obrazovni autoritet najvecu
vrednost pridaje buduéem izboru koji ne
usmerava decu tako $to im wuliva predrasude
prema bilo kojem kontroverznom shvatanju
dobrog zivota. Otuda, drzava pojedinaca razre-
Sava slabost i porodiéne drzave i drzave porodi-
ca jer zastupa dvostruki cilj: Sansu za izbor i neu-
tralnost prema razli¢itim shvatanjima dobrog Zi-
vota. Pravedan obrazovni autoritet ne sme uti-
cati na dedji izbor dobrog zZivota, ali mora sva-
kom detetu obezbediti $ansu da slobodno i ra-
cionalno bira unutar najSireg opsega razli¢itih
zZivota.

Ako cenimo neutralnost, dete mora biti za-
stideno od svih — ili bar svih kontroverznih —
drustvenih predrasuda. Nijedan roditelj ni dr-
zava nisu u stanju da ispune taj obrazovni ideal.
Roditelji verovatno neée odoleti (anisu ni volj-
ni da to urade) jakom ljudskom porivu: Zelji da
sopstvene predrasude prenesu na svoju decu.
Cak i najliberalnije drzave moraju biti protiv
principa neutralnosti: one ée, iz sasvim razu-
mljivih razloga, nastojati da uée decu da cene
osnovne (ali sporne) vrednosti i dominantne
(ali kontroverzne) kulturne predrasude koje

povezuju njihovo drustvo. 27

Posto priznaju moé tih roditeljskih i poli-
tickih poriva, neki liberali se zalazu za obrazov-
ni autoritet koji ée biti nepristrasniji od rodi-
telja i drzavnih sluzbenika — “struénjaka” ili
profesionalnih edukatora — i motivisan isklju-
¢ivo, ili bar prevashodno, interesima dece koja
ucle i nesputan roditeljskim ili politi¢kim auto-
ritetom. Pretpostavljam da bi profesionalni
edukatori, ako bi se ikad desilo da vladaju, sva-
kog ubedivali, makar i nenamerno, da je libe-
ralna neutralnost neodrziv ideal. Ali, dokle
god kriti¢ku paznju usmeravamo na $kodljive
posledice roditeljskih i politi¢kih predrasuda,
verovatno ¢emo previdati ograni¢enja ideala
neutralnosti i tenziju koja postoji izmedu njega
i ideala Sanse. Ako na njihovo obrazovanje uti-
¢u predrasude o vrednostima kojima drustvo
daje prednost, deca mogu odrasti u ljude koji
imaju veéi opseg izbora (i zive zivotom koji ih
vise zadovoljava). I Bentam i Kant su to prizna-
vali. Kant se zalagao za to da se dete — u okviru
jednog od ¢etiri bitna dela osnovnog obrazova-
nja —uéi “da moze poceti sam sobom da upra-
Vlja”, ato ucenje treba da bude povezano s “ci-
vilizovanjem” ponaianja koje se “upravlja pre-
ma promenljivom ukusu svakog vremena”.28
Po Bentamu, jedan od glavnih ciljeva obrazo-
vanja jeste da se deci obezbedi “prijem u dobro

drustvo i prijatno opstenje s njim”.29

medu svom decom”. Ako dete ne polozi ispit, “oca bi trebalo oglobiti umerenom novéa-

nom kaznom, koju bi po potrebi mogao i da odradi...” Da drzava ne bi “Stetno uticala na

obrazovanje mnjenja, znanja potrebna za polaganje ispita... morala bi da se ogranice na

poznavanje éinjenica i na pozitivne nauke” (Oslobodi, V gl., str. 115).

27 Ovde polazim od pretpostavke da liberalizam cilja na neutralnost samo spram spornih ili

kontroverznih shvatanja dobra. Zato ¢u odsad izostavljati prideve “sporan” i “kontroverzan”.

28 Kant, Vaspitavanje dece, str. 16, 13.

29 Jeremy Bentham, Chrestomathia (1816), u The Works of Jeremy Bentham (Edinbugh, 184.3), str. 10.
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Savremeni liberalni teoreti¢ari ¢esto prizi-
vaju Bentamov, Kantov ili Milov duh da bi od-
branili ideal neutralnosti i pri tom previdaju
kako njegova moralna ogranicenja tako i bitne
osobine koje mu svaki od tih teoreti¢ara pripi-
suje. Svi oprezni liberali priznaju praktiéna
ogranifenja neutralnosti kao obrazovnog idea-
la: ona se ne moze u potpunosti ostvariti. Ali
veéina ne uvazava vrednost otpora prema idea-
lu individualne slobode lifene predrasuda:
vrednost zelje da negujemo i dozvolimo da za-
jednice neguju samo odabrani opseg Sansi za
decu, da skrefemo i iskorenimo dedje zelje i
sklonosti kako bi ona izabrala dostojan zivot i
podrzala uspeino drustvo kad sazru i budu slo-

bodna da sama biraju. Brus Akerman tvrdi:

Takvoj hortikulturnoj simbolici nema me-
sta u liberalnoj teoriji obrazovanja. Mi ne-
mamo prava [a nema ih ni drzava] da na
budude gradane gledamo kao da smo vesti
bastovani koji umeju da razlikuju stetan
korov od lepog cveca. Sistem liberalnog
obrazovanja pruza deci osecaj za veoma raz-

licite zivote koji bi mogli biti njihovi.3°

Ali koju vrstu osec¢aja mi zelimo da pruzimo? Za
koje veoma razliéite zivote? Kao i svi razumni li-
berali, Akerman priznaje da deéjim izborima
moramo nametnuti izvesna ogranicenja kako
bismo ih osposobili za racionalan izbor. Da bi-

smo imali racionalan oseéaj za ono §to zelimo da

postanemo, moramo znati ko smo; u suprot-
nom, nasi ée izbori biti bezbrojni i besmisle-
ni.3! Mi uéimo engleski a ne urdu, ali ne zato
§to je to nas izbor nego zato §to smo kulturno ta-
ko determinisani.3? A ta kulturna determinisa-
nost ograni¢ava opseg nasih buduéih izbora iako
nede iskljuéivo ona odrediti §ta éemo postati.
Akerman poistoveéuje tu prethodnu determi-
naciju s potrebom za “kulturnom koherenci-
jom” i time opravdava to §to obrazovanje koje
daje porodica nije neutralno. Potreba za kul-
turnom koherencijom, tvrdi Akerman, ne
opravdava “pretenzije odraslih na moralnu su-
periornost”.33 Ni roditelji ni drzava ne smeju
oblikovati karakter dece na osnovu uverenja da
su u stanju da prave razliku izmedu boljeg i lo-
§ijeg moralnog karaktera, ali treba da ga obliku-
juuime kulturne koherencije ili da bi maksi-
malno poveéali njihovu bududu slobodu izbora.

Mogli bismo se zapitati zasto bi roditelji i
drzave bili slobodni da oblikuju karakter dece i
usmeravaju njihove izbore u ime kulturne ko-
herencije, a ne zato §to Zele da ona vode moral-
no dobar zivot? Tvrdnja da bolje od dece zna-
mo kakva je razlika izmedu dobrog i loseg zivo-
ta nije uvek pretenzija na superiornost, nego je
odraz nase veée moralne zrelosti. Zasto bi onda
odrasli imali otpor prema oblikovanju karakte-
ra dece i usmeravanju njihovih izbora na moral-
nim osnovama?

Mislim da otpor mnogih savremenih libe-

rala prema jednom od najjaé¢ih moralnih pori-

30 Ackerman, Social Justice, str. 139.

31 Ovaj stav je zajednicki kriti¢arima liberalizma. Vidi npr.

stice, narodito str. I61-165, 168-183.
32 Ackerman, Social Justice, str. 141.
33 Ibid., str. 14.8.
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va proisti¢e iz formulacije obrazovnih svrha i
njihovog opravdanja kao dihotomnog izbora.34
Decu moramo obrazovati ili tako da ona budu
slobodna da biraju unutar najsireg opsega raz-
li¢itih Zivota (i s obzirom na ogranicenja koja
nameée kulturna koherencija) jer je sloboda
izbora vrhunsko dobro ili tako 3$to ée ona iza-
brati zivot za koji mi verujemo da je najbolji jer
je vodenje zivota punog vrlina vrhunsko dobro.
Pustiéemo decu da definisu sopstveni identitet
ili éemo ga definisati za njih. Daéemo im slo-
bodu ili vrlinu. Nijedna alternativa nije pri-
hvatljiva: mi legitimno cenimo obrazovanje ne
samo zbog slobode nego i zbog vrline koju ono
podaruje deci; a vrlina koju cenimo ukljuéuje
sposobnost za deliberaciju o konkurentskim
shvatanjima zivota.

Ali koje ta¢no vrline “mi” cenimo? Nije-
dan skup vrlina ne ostaje nesporan u Sjedinje-
nim Ameri¢kim Drzavama, kao i ni u jednom
drugom modernom drustvu koje svojim ¢lano-
vima dopusta da osporavaju njegova dominant-
na shvatanja. Problem koji nastaje kad kroz
obrazovanje ulivamo deci predrasude prema
nekim shvatanjima dobrog Zivota i odvra¢amo
ih od drugih nije posledica pretenzije edukato-
ra na moralnu superiornost u odnosu na decu,
nego proisti¢e iz njihovog polaganja prava na
autoritet nad gradanima koji odbijaju takvo
shvatanje vrline. Neutralnost nije prihvatljivo
reenje tog problema kao §to to nije ni nastoja-
nje da se kroz obrazovanje deci usade vrline ko-

je nisu neutralne. Nijedan od tih izbora — pod-

ucavati ili ne poducavati vrlinama — nije lisen
kontroverzi. Nijedan ne moze da izbegne pro-
blem uspostavljanja obrazovnog autoriteta ¢&iji
ciljevi nisu opsteprihvaceni medu odraslim
gradanima. Odluka da decu ne u¢imo vrlinama
(ili, tacnije receno, da ih ué¢imo samo vrlinama
slobodnog izbora) nailazi na suprotstavljanje
gradana koji sasvim razumno mogu tvrditi da
sloboda izbora nije jedina pa ni primarna svrha
obrazovanja. Zasto bi ti gradani bili prisiljeni
da se priklone stavu da decu treba obrazovati za
slobodu a ne za vrlinu? Liberali bi mogli odgo-
voriti da je sloboda ispravan cilj obrazovanja. Taj
odgovor nije ta¢an jer biti ispravan nije ni nu-
zan ni dovoljan uslov za pravo na oblikovanje
karaktera bududih gradana.

Posto obrazovni ideal slobodnog izbora ne
zahteva posebnu politiéku legitimnost, drzava
pojedinaca ima isti problem kao porodiéna dr-
7ava. Cak i kad bi liberali mogli dokazati da je,
od svih spornih ciljeva obrazovanja, jedino ne-
utralnost ispravna, morali bi da objasne zasto je
ispravnost nuzan ili dovoljan uslov za vladanje.
Isti argument koji vazi za porodiénu drzavu va-
7iiza drzavu pojedinaca: ispravnost nije nuzan
ni dovoljan uslov jer roditelji i gradani imaju
legitiman interes (nezavisan od “ispravnosti”)
da svoje najvaznije vrednosti prenesu deci.

Zagovornici drzave pojedinaca mogli bi re-
éida prevazilaze problem porodiéne drzave jer
nude principijelno resenje koje se moralno
razlikuje od resenja pobornika porodié¢ne dr-

zave: ovlas¢uju samo one autoritete ¢ije obra-

34 Teznja ka dihotomizaciji moralnih izbora nije svojstvena samo zagovornicima liberalne ne-

utralnosti. Ono §to jazovem “tiranijom dualizma” karakteristi¢no je i za teoreticare koji li-

beralizam kritikuju sa stanovista komunitarizma. Vidi Amy Gutmann, “Communitarian

Critics of Liberalism”, Philosophy and Public Affairs, sv. 4, br. 5 (leto 1985): 316-320.
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zovne tehnike maksimalno uveéavaju bududu
slobodu dece. Kao Akerman, a i kao ja neka-
da,35 oni opravdavaju reduciranje deéjih zelja
iskljuéivo na liberalnoj paternalisti¢koj osnovi:
ogranicavanje slobode dece vodi ka jo§ veéem
ogranicavanju slobode odraslih ljudi. Iako se
liberalna drzava Cesto posmatra kao suprotnost
porodi¢noj drzavi, njen cilj individualne slo-
bode predmet je kritike koja je sliéna kritici
porodiéne drzave. Zasto sloboda mora biti je-
dini cilj obrazovanja ako veéina nas ceni stvari
koje su u sukobu sa slobodom? Mi, na primer,
cenimo moralnu osetljivost koja nam omogu-
¢ava da pravimo razliku izmedu dobrih i losih
zivota i cenimo karakter koji nas navodi da iza-
beremo dobar a ne log zivot.3% Dobro odgajan
moralni karakter ogranicava izbor izmedu zi-
vota bar u meri u kojoj ga i prosiruje. Zasto
spredavati nastavnike da neguju moralni karak-
ter ulivanjem predrasuda koje ée decu usmeri-
ti ka dobrom zivotu i, ako je nuzno, ogranica-
vanjem opsega zivota koje deca mogu izabrati
kad sazru?

Liberali ponekad odgovaraju da standard
slobode daje podriku takvom moralom obrazo-
vanju. Kad, na primer, nastavnici ili roditelji
opominju decu da ne budu lenja, implicitna
svrha tog opominjanja je sirenje buduée slobo-
de dece njihovim podsticanjem da postanu lju-
di koji éeu kasnijem Zivotu imati veéi opseg iz-
bora.37 Ovaj odgovor otvara dva kljuéna pita-

nja: da li se to opominjanje moze lakSe oprav-

dati zato §to uvecava slobodu dece a ne razvija
vrlinu i da li je cilj obrazovanja dece za slobodu
toliko kompatibilan poducavanju dece vrlini
koliko ovaj primer sugerise?

Mislim da je odgovor na oba pitanja nega-
tivan jer su oba obrazovna cilja —sloboda i vrli-
na—kontroverzna i nijedan nije inkluzivan. Da
bi slobodi kao cilju obrazovanja obezbedili po-
vlaiéeno mesto, liberali bi morali da pokazu da
je ona jedino drustveno dobro, a to ne mogu da
urade u drustvu u kojem gradani ponekad (ne
treba tvrditi uvek) cene vrlinu vise od slobode.
Da je sloboda izbora inkluzivno dobro u tom
smislu §to uéenje dece izboru podrazumeva i
ufenje vrlini, rasprava o pitanju da li treba
obrazovati decu za slobodu ili za vrlinu bila bi
samo akademska. A ona nije akademska zato §to
obrazovanje za slobodu i obrazovanje za vrlinu
nisu medusobno saglasni u drustvu ¢iji su gra-
dani slobodni da se ne ponasaju u skladu s vrli-
nama; pa ipak, negovanje vrline je bar toliko
vazno u slobodnom drustvu koliko i tamo gde
su gradani primorani da se ponasaju u skladu s
vrlinama. U bogatom drustvu koje izdasno nu-
di beneficije nezaposlenima opominjanje dece
da ne budu lenja moze sluziti viSe negovanju
vrline nego maksimalnom uveéanju slobode
dece, ali zasto bi upravo zbog toga bilo sumnji-
vije? Nijedan cilj obrazovanja nije neutralan i
svaki cilj moze da iskljuéi drugi, bar u nekim
slu¢ajevima. Ako pretpostavimo da neki grada-

ni cene vrlinu a neki drugi slobodu, i da ta dva

35 Vidi Amy Gutmann, “Children, Paternalism and Education: A Liberal Argument”, Philo-

sophy and Public Affairs, sv. 9, br. 4 (leto 1980): 338-358.

36 Izvanredan opis moralne slobode vidi u Susan Wolf, “Asymmetrical Freedom”, The Journal of

Philosophy (1980): 151-166.

37 Akerman daje to obrazlozenje u Social Justice, str. 147-14.9.
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cilja ne podrzavaju istovetnu pedagosku prak-
su, liberalniji cilj ne moze polagati pravo na
povlaséen politi¢ki polozaj. Edukatori ne mo-
raju da budu obavezni da maksimalno uveéaju
buducde izbore dece ako sloboda nije jedina
vrednost.

U skladu s kojim standardima su onda edu-
katori obavezni da podudavaju, ako su uopste
obavezni da to rade po nekim standardima?
Posto smo kritikovali liberalni paternalistic¢ki
standard — ogranicavanje sadainje slobode dece
samo ako je neophodno da se maksimalno uve-
¢a njihova buduéa sloboda — ostaje problem
nalazenja drugog standarda koji moze opravda-
ti to §to obrazovanje, suoceno s drustvenim ne-
slaganjem vezanim za pitanje §ta mu je cilj, nu-
zno nije neutralno. Ako osnova opravdanja vi-
$e nije buduca sloboda nego neki drugi bitan
cilj — sreéa, samostalnost, intelektualna izvr-
snost, spasenje ili socijalno blagostanje — samo
se iznova stvara isti problem. Nijedan od tih
standarda nije dovoljno inkluzivan da resi pro-
blem opravdanja suolenog s neslaganjem gra-
dana ¢&ije shvatanje dobrog zivota i dobrog dru-
§tva moze biti ugrozeno shvatanjem dobrog (ali
nuzno neneutralnog) obrazovanja koje je usta-
novio neki (nuino ekskluzivni) obrazovni
autoritet.

Prema tome, nas zadatak je da nademo in-
kluzivniju osnovu za opravdanje neneutralno-
sti u obrazovanju. Mi se ne slazemo u vezi s re-
lativnom vrednoséu slobode i vrline, prirode
dobrog zivota i elemenata moralnog karaktera.
Ali zelja da nademo inkluzivniju osnovu pod-
razumeva zajednicku posveéenost koja je, iro-
ko shvaéeno, politi¢ka. Posvedeni smo ponov-

nom kolektivnom stvaranju drustva u kojem

zajednicki Zivimo. Iako nismo kolektivno po-
svedeni nekom odredenom skupu obrazovnih
ciljeva, posveceni smo postizanju saglasnosti o
obrazovnim ciljevima (saglasnosti koja moze
uzeti oblik opravdanja raznovrsnog skupa
obrazovnih ciljeva i autoriteta). Sustina ove
kljuéne posveéenosti je svesna drustvena repro-
dukeija. Kao gradani, mi tezimo vrstama obra-
zovne prakse i autoritetima o kojima se moze
reéi sledeée: to su vrste prakse i autoriteti o ko-
jima smo se, delujuéi kolektivno kao drustvo,
svesno saglasili. Otuda sledi da drustvo koje
podstice svesnu drustvenu reprodukciju mora
obrazovati svu decu sposobnu za obrazovanje
tako da budu u stanju da uéestvuju u kolektiv-
nom oblikovanju drustva.

Kao ni bilo koji obrazovni cilj, svesna dru-
Stvena reprodukcija nije sama po sebi ispravna i
lisena kontroverzi. Ali ona je minimalno pro-
blematican cilj ako ostavlja maksimalan prostor
u kojem ¢e gradani kolektivno oblikovati obra-
zovanje u drustvu. Druitvo posveéeno svesnoj
drustvenoj reprodukciji nudi ubedljiv odgovor
odraslima koji imaju primedbe na oblik i sadr-
zinu obrazovanja jer smatraju da ono indirekt-
no podriva moralne vrednosti ili se s njima di-
rektno sukobljava. U prvom trenutku obrazov-
ni autoriteti mogu odgovoriti: “Vrline i moral-
ni karakter koje negujemo neophodni su da bi-
smo dali deci sansu da kolektivno oblikuju svo-
je drustvo. Vrsta karaktera koji vi trazite da ne-
gujemo ligila bi decu te $anse, a upravo ta Sansa
legitimizuje vaSe sopstvene pretenzije na obra-
zovni autoritet.” Ako se primedbe odraslih od-
nose na poducavanje vrlinama koje su direktno
sukobljene s vrlinama nekih gradana, odgovor

moze da glasi: “Vrednosti kojima uéimo decu
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proisti¢u iz kolektivne odluke u ¢ijem smo do-
noSenju uéestvovali. Dokle god ta odluka nikog
ne lifava Sanse da uéestvuje u buduéem donose-
nju odluka, njen ishod je legitiman ¢ak i ako
ona nije ispravna.”38

Preostalo mi je da obrazlozim i odbranim
demokratsku teoriju obrazovanja koja ée u pot-
punosti opravdati ove odgovore, ali ako za tre-
nutak pretpostavimo da tu vrstu odbrane zahte-
va svako obrazovanje koje nije neutralno, su-
$tinska zamerka liberalnom obrazovnom idealu
ostaje ista: on podrazumeva da neko, bilo ko,
nelegitimno polaze pravo na obrazovni autori-
tetiima ovlaséenje da bilo koje dete lisi sposob-
nosti neophodnih za izbor izmedu dobrih zi-
vota. Takvo polaganje prava je nelegitimno iz
dva razloga. Prvo: ¢ak i ako znam da je moj na-
¢in zivota najbolji, tu tvrdnju ne mogu da pre-
vedem u tvrdnju da imam pravo da namedem
svoj naéin zZivota nekom drugom, pa ni svom
detetu, po cenu da ga lifim sposobnosti izbora
dobrog zivota. Drugo: mnoge ako ne i sve spo-
sobnosti nuzne za izbor izmedu dobrih zivota
takode su nuzne za izbor izmedu dobrih dru-
$tava. Nuzan (ali ne i dovoljan) uslov za svesnu
drudtvenu reprodukciju jeste sposobnost gra-
dana za deliberaciju o alternativnim naéinima
liénog i politickog zivota. Ili “liberalnijim” je-
zikom reéeno: ono §to je dobar Zivot za autore-
fleksivne ljude ne moze se obezbediti bez indi-
vidualne slobode izbora niti se dobro drustvo

moze obezbediti bez kolektivne slobode izbora.

Ali ni dobar %ivot ni dobro drustvo nisu
uslovljeni maksimalnim povecanjem slobode izbora.
Obrazovni autoriteti mogu uéiti decu da su (na
primer) verska netolerancija i rasne predrasu-
de lo3e, a da takav neneutralni stav ne opravda-
vaju buduéom slobodom dece. Opravdanje za
ulenje tim vrlinama glasi da one ¢ine vrstu ka-
raktera koji je nuzan za stvaranje drustva posve-
¢enog svesnoj drustvenoj reprodukeiji. Ne mo-
ramo tvrditi da je takva vrsta drustva — demo-
kratija — opravdana sub specie aeternitatis39 da bi-
smo odbranili jedinstvenu legitimnost koju
ona ima za nas. Veéina Amerikanaca je za me-
dusobnu podelu suvereniteta, a gotovo svi pro-
tivnici podele nisu voljni da zive vrstom zivota
koja bi bila posledica njihovog odbacivanja te
temeljne demokratske premise.

Ipak se mozemo pitati zasto je liberalni
ideal neutralnosti tako privlac¢an ako je u tolikoj
meri pogre§an. Mislim da je to posledica ra-
zumne sumnje u pretenzije edukatora na mo-
ralnu superiornost. Istorija §kolovanja u Ame-
rici (i svakoj drugoj zemlji) puna je primera
neosnovanog polaganja prava obrazovnih auto-
riteta na moralnu superiornost. Dok odgajamo
decu, verovatno i sami ponekad pretendujemo
na superiornost. Kad razmisljamo o tim prili¢-
no cestim gre§kama, mozemo postati sumnji-
¢avi prema svim takvim pretenzijama. Medu-
tim, nijedna uverljiva teorija obrazovanja ne
podrzava sve tvrdnje o moralnoj superiornosti

ni sve moralne razlike koje odrasli prave u svo-

38 Ako odluka lifava nekog Sanse da uéestvuje u buduéem donosenju odluka ili ako proces do-

noienja odluke nije zaista kolektivan, taj se odgovor ne moze opravdati. U prvom sluéaju

(koji ¢u kasnije objasniti) sadrzina odluke ¢ini je represivnom; u drugom sluéaju proces

donosenja odluke je diskriminatorski.

39 Up. Rawls, A Theory of Justice, str. 587.
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joj ulozi edukatora. Ali nijedna uverljiva teori-
ja obrazovanja ne moze ni da porekne legitim-
nost svih takvih iskaza. Kao §to éu kasnije poka-
zati, demokratska teorija obrazovanja zahteva
da dovedemo u pitanje ispravnost nekih tvrde-
nja i razlika: recimo, stav da je jedna rasa su-
Stinski superiorna nad drugom ili, da uzmemo
kontroverzniji primer, da je Zeni mesto u kuéi.
Kad prihvatamo da postoje moralne razlike iz-
medu zivota i izmedu karaktera, nosimo teret
razlika izmedu legitimnih i nelegitimnih mo-
ralnih distinkcija. Drzava pojedinaca obeéava
da ée osloboditi gradane tog tereta jer ée kroz
obrazovanje dati svoj deci slobodu da sama pra-
ve razlike. Ipak, videli smo da nas prihvatanje
slobode kao cilja obrazovanja ne oslobada i te-
reta izbora (na nekoj osnovi) izmedu mnogih
moguénih Zivota koje deca mogu biti nauéena
da cene.

Liberali koji ipak uporno brane neutral-
nost mogli bi dati prakti¢niji razlog za prihva-
tanje kulturnih predrasuda, ali ne i moralne
diskriminacije u obrazovnom procesu: vero-
vatno je teze postici kolektivno slaganje uvezi s
moralnom diskriminacijom nego u vezi s kul-
turnim predrasudama. Na primer, u nekom
trenutku americke istorije mozda se ¢inilo da je
zahtev da sva deca uce engleski manje kontro-
verzan od zahteva da se sva deca uce verskoj to-
leranciji. To znaéi: da bismo postigli kolektiv-
nu saglasnost o principima $kolovanja, mora-
mo se sloziti da ne dopustimo da nasa moralna
neslaganja uti¢u na javne deliberacije o obra-
zovnim sredstvima i ciljevima.

Mozda je taj argument nekad zvudao ra-
zumno, alije njegova premisa danas svakako na

klimavim nogama. Ako su skora$nje borbe ve-

zane za bilingvizam ikakav dokaz, uéenje kul-
turnoj predrasudi je kontroverzno koliko i
ufenje moralnom principu, mozda zato $to su
na$i politicki principi tako blisko povezani s
na§im kulturnim predrasudama. Ali i ako
pretpostavimo daje premisa tac¢na, takvo rasu-
divanje neée pomoéi da liberalni stav o neu-
tralnosti prode bolje od stava koji bismo mogli
nazvati moralistickim. Za moralistu koji veruje
da je primarna svrha obrazovanja odgajanje
dobrog karaktera, stanoviite koje porife pra-
vednost te obrazovne svrhe kontroverznoje ko-
liko i stanoviste koje direktno osporava ideju da
je odredena vrsta karaktera dobra ili losa. Bez
obzira na to da li se pozivamo na razum ili na
demokratiju, ima vi§e smisla prihvatiti direk-
tan izazov i rizikovati gubitak politicke borbe
za, na primer, poduéavanje politiékoj toleran-
ciji kao vrlini nego odustati od svake Sanse da
obrazovanje sluzi jednoj od svojih primarnih
svrha — odgajanju vrste karaktera koja je u sta-

nju da sprovodi demokratsku suverenost.

Demokratska drzava obrazovanja
Odgajanje karaktera je legitimna — i zapravo
neizbezna — funkcija obrazovanja. A postoje
mnoge vrste moralnog karaktera — i svaki je sa-
glasan svesnoj drustvenoj reprodukciji — koje
demokratska drzava moze legitimno da odgaja.
Ko treba da odluéi koju vrstu karaktera odgaja—
ti? Ispitala sam i odbacila tri popularna i filo-
zofski ubedljiva odgovora na to pitanje. U po-
greinom nastojanju da blisko povezu znanje o
dobrom zivotu s politickom moéi, teoretiéari
porodiéne drzave prepustaju obrazovni autori-
tet isklju(:ivo centralizovanoj drzavi. Teoretiéa-

ri drzave porodica stavljaju obrazovni autoritet
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iskljuéivo u ruke roditelja jer neosnovano pret-
postavljaju da ovi imaju prirodno pravo na ta-
kav autoritet ili da ée maksimalno uveéati do-
brobit svoje dece. Teoreti¢ari drzave pojedina-
ca odbijaju da prepuste obrazovni autoritet bi-
lo kome ukoliko ne postoji garancija da deéji
izbor neée biti pod uticajem predrasuda koje
favorizuju neke naédine zivota, a protiv su dru-
gih — garancija koju ne mozemo, a i ne treba da
o¢ekujemo ni od jednog edukatora.

Ako je moja kritika ispravna, te tri teorije
su pogresne. Nijedna ne daje odgovarajuéu
osnovu za obrazovni autoritet. Ipak, svaka sadr-
zi delimiénu istinu. I drzave i roditelji i profe-
sionalni edukatori imaju vaznu ulogu u odgaja-
nju moralnog karaktera. Demokratska drzava
obrazovanja priznaje da obrazovni autoritet
treba da bude podeljen izmedu roditelja, gra-
dana i struénjaka ¢ak i ako takva podela ne jam-
¢i da ée mod biti povezana sa znanjem, da e ro-
ditelji uspesno preneti svoje predrasude deci ili
da ée obrazovanje biti neutralno prema konku-
rentskim shvatanjima dobrog zZivota.

Ako demokratska drzava obrazovanja ne
jaméi vrlinu zasnovanu na znanju, samostal-
nost porodica i neutralnost prema naéinima
zivota, kakva je vrednost njene premise o pode-
li obrazovnog autoriteta? Siroka podela obra-
zovnog autoriteta izmedu roditelja, gradana i
profesionalnih edukatora podriava kljuénu
vrednost demokratije: svesnu druitvenu repro-
dukeiju u njenom najinkluzivnijem obliku. Za
razliku od porodiéne drzave, demokratska dr-
zava priznaje da obrazovanje koje pruzaju rodi-
telji ima vrednost jer obezbeduje trajanje odre-
denih shvatanja dobrog Zivota. Za razliku od

drzave porodica, demokratska drzava priznaje
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vrednost struénog autoriteta u osposobljavanju
dece da uvazavaju i procenjuju naédine Zivota
razli¢ite od onih kojima prednost daju njihove
porodice. Za razliku od drzave pojedinaca, de-
mokratska drzava priznaje vrednost politi¢kog
obrazovanja u pripremanju dece da prihvate
nadine zivota koji su saglasni podeli prava i od-
govornosti gradana u demokratskom drustvu.
Prema tome, demokratska drzava je posvedena
podeli obrazovnog autoriteta kako bi svojim
¢lanovima obezbedila odgovarajuée obrazova-
nje koje ¢e im omoguditi da ucestvuju u demo-
kratskoj politici, prave izbor (u ograni¢enom
opsegu) izmedu dobrih zivota i budu deo neko-
liko podzajednica (na primer porodice) koje
daju identitet Zivotima gradana.

Demokratska drzava obrazovanja ogranica-
va izbor izmedu dobrih Zivota ne samo zato $to
je to nuzno nego i zato §to brine o gradanskoj
vrlini. Demokratske drzave mogu priznati dva
razloga iz kojih dozvoljavaju zajednicama da
kroz obrazovanje razvijaju sklonost dece ka ne-
kim nacinima Zivota i odvracaju ih od drugih.

Jedan razlog se zasniva na vrednosti moral-
ne slobode, vrednosti koja nije iskljuéivo veza-
na za demokratiju. Sva drustva autorefleksivnih
biéa moraju prihvatiti moralnu vrednost ospo-
sobljavanja svojih ¢lanova da prave razliku iz-
medu dobrih i lo§ih naéina zivota. Deca ne uée
da prave tu razliku na osnovu obrazovanja koje
se zalaze za neutralnost prema razli¢itim naéi-
nima zivota. Tako, na primer, da bismo nauéi-
li decu da je netrpeljivost losa, neéemo im tu
netrpeljivost ponuditi kao jedno od mnogih
shvatanja dobrog Zivota koje onda podvrgavamo
kritici zato $to netrpeljivi ljudi ne priznaju da

su tuda shvatanja dobrog “jednako” dobra. De-
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ca prvo postaju vrsta ljudi koju netrpeljivost
odbija pa tek onda podinju da oseéaju snagu
razloga za svoju odbojnost. Ako nema takvog
senzibiliteta, liberalni razlozi za odbacivanje
netrpeljivosti potpuno su neuverljivi: oni ne
pruzaju ubedljivargument ljudima koji ne ose-
¢aju potrebu da se prema drugim ljudima od-
nose kao prema jednakim sebi i voljni su da zi-
ve s posledicama tog nepostovanja. Sustinska
svrha obrazovanja u svakom drustvu jeste da u
deci odneguje karakter koji oseca snagu isprav-
nog razloga.

Drugi, vise demokratski razlog za podrsku
neneutralnom obrazovanju u drzavama i poro-
dicama zasniva se na tvrdnji da de¢je dobro ob-
uhvata ne samo slobodu izbora nego i poistove-
¢ivanje s uées¢em u dobru njihovih porodica i
politici drustva. Potreba za kulturnom kohe-
rencijom ne podrazumeva u potpunosti tu de-
mokratsku vrednost jer nije dovoljno da cen-
tralizovana drzava nasumiéno izabere grupu
roditelja i koherentnu kulturnu orijentaciju za
decu. Ljudi, sasvim prirodno, vie cene osobe-
nu kulturnu i politicku orijentaciju svog dru-
§tva i porodice nego tudih porodica i drustava,
¢ak i kad ne mogu da pruze objektivne razloge
za to. Cinjenica da je to njihova kulturna ori-
jentacija dovoljan je razlog G razlog koji se mo-
Ze uop§titi). Kao §to vise volimo svoju (biolosku
ili usvojenu) decu nego decu svojih prijatelja, a
viSe ih volimo zato §to su ona deo nase porodice,
tako i drukéije vrednujemo kulturnu orijenta-
ciju svoje zemlje jer je to nasa zemlja. Ne mora-
mo polagati pravo na moralnu superiornost (ili
vlasnistvo) da bismo tako nesto rekli. Potrebno
je samo da tvrdimo da su za nasi nasu decu neki na-

¢ini zivota bolji nego drugi zato §to njihova ori-

jentacija daje smisao unutra$njem zivotu poro-
dice i drustva i obogacuje ga. Ako svu painju
usmerimo iskljuéivo na vrednost slobode, pa i
moralne slobode, zanemarujemo vrednost ko-
ju roditelji i gradani mogu legitimno pripisati
uticaju, delimiéno zasnovanom na predrasuda—
ma, koji porodiéno i politi¢ko naslede vrsi na
deéji izbor.

Kad demokratske drzave i porodice ovlasti-
mo (ali ne i obavezemo) da u deci razvijaju
sklonost ka odredenim naéinima zivota, mi ob-
jedinjujemo shvatanja i porodiéne drzave i dr-
zave porodica u demokratsku teoriju obrazova-
nja. Ali to ne znaéi da time nuzno prevazilazi-
mo i slabost obeju teorija — odobravanje name-
tanja nekriticke svesti deci. Da bi se izbegla ta
slabost, demokratska drzava mora pomoéi deci
da razviju sposobnost razumevanja i vrednova-
nja konkurentskih shvatanja dobrog zivota i
dobrog drustva. Drustvo koje usaduje deci ne-
kriti¢ko prihvatanje odredenih na¢ina (liénogi
politiékog) zivota zanemarilo bi vrednost kri-
ticke deliberacije o dobrim Zivotima i dobrim
drustvima. Decu bismo tada mogli uditi i da
nekriti¢ki usvajaju verovanja koja, recimo, idu
u prilog stavu da je za zene jedino prihvatljiva
uloga da sluze muskarce i podizu decu. Drustvo
koje usaduje deci takav skup seksisti¢kih vred-
nosti bilo bi nedemokratsko, ne zato §to su sek-
sisticke vrednosti pogregne (mada ne sumnjam
da jesu, bar u nasem drustvu) nego zato §to to
druitvo ne obezbeduje prostor u kojem bi se
deca obrazovala za kriti¢ku deliberaciju unutar
opsega dobrih Zivota i dobrih drustava. Da bi-
smo integrisali vrednost kriticke deliberacije o
neke

dobrim zivotima, moramo odbraniti

principijelne granice politi¢kog i roditeljskog
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autoriteta nad obrazovanjem, granice koje u
praksi zahtevaju od roditelja i drzava da prene-
su deo obrazovnog autoriteta na profesionalne
edukatore.

Jedna granica je nerepresija. Princip nere-
presije sprecava drzavu i svaku drugu grupu
unutar nje da kroz obrazovanje ogranicavaju
racionalnu deliberaciju o konkurentskim shva-
tanjima dobrog zivota i dobrog drustva. Nere-
presija nije princip negativne slobode. Ona
obezbeduje slobodu od mesanja samo utoliko
sto zabranjuje da se kroz obrazovanje ogranica-
va racionalna deliberacija ili uvazavanje razli¢itih
nacéina zivota. Nerepresija je, prema tome,
kompatibilna s upotrebom obrazovanja kao
sredstva za usadivanje karakternih crta (poput
postenja, verske tolerancije i uzajamnog posto-
vanja) koje su osnova racionalne deliberacije o
razli¢itim nadinima Zivota. Nerepresija nije ni
princip pozitivne slobode kao $to se obi¢no mi-
sli. Pored slobode od mesanja, ona obezbeduje
i “slobodu da...”

jednom jedinom ispravnom nacinu li¢nog i

, ali to nije sloboda da tezimo

politiékog Zivota, nego je sloboda da se posveti-
mo racionalnoj deliberaciji o razli¢itim naéi-
nima zivota.4® Kao §to sam rekla, racionalna
deliberacija nam je potrebna, ali ne zato §to je
neutralna prema svim nadinima zivota — éak i
svim prikladnim na¢inima. Racionalna delibe-
racija otezava predanost nekim naéinima zivota
— kakav je recimo amiski — jer se takva preda-

nost oslanja na otpor racionalnoj deliberaciji.

Racionalna deliberacija ostaje oblik slobode
koji najvi§e odgovara demokratskom drustvu,
gde odrasli moraju biti slobodni za deliberaci-
juineslaganje, ali u okviru granica koje ¢e deci
obezbediti intelektualnu osnovu za deliberaci-
ju i neslaganje. Prema tome, odrasle treba
sprediti da koriste svoju postojeéu deliberativ-
nu slobodu za podrivanje buduée deliberativne
slobode dece. Otuda, iako je nerepresija grani-
ca koju postavljamo demokratskom autoritetu,
njena odbrana se zasniva na primarnoj vredno-
sti demokratskog obrazovanja. Kako je svesna
drusdtvena reprodukcija primarni ideal demo-
kratskog obrazovanja, zajednice moraju biti
sprecene da koriste obrazovanje za guienje ra-
cionalne deliberacije o razli¢itim shvatanjima
dobrog zivota i dobrog drustva.
Nediskriminacija je druga principijelna grani-
ca koju treba postaviti legitimnom demokrat-
skom autoritetu, a takode proisti¢e iz primarne
vrednosti demokratskog obrazovanja. Da bi de-
mokratsko obrazovanje podrzalo svesnu drustvenu
reprodukciju, moraju se obrazovati sva deca
sposobna za obrazovanje. Nediskriminacija pro-
§iruje logiku nerepresije buduéi da drzave i po-
rodice mogu biti selektivno represivne, to jest
iskljuéivati ¢itave grupe dece iz skolovanja ili im
uskradivati obrazovanje za deliberaciju o shvata-
njima dobrog zZivota i dobrog drustva. Represi-
jase obiénojavlja u pasivnijem obliku diskrimi-
nacije u $kolovanju usmerenom protiv rasnih

manjina, devojéica i drugih grupa dece na koje

40 Pojmovnu analizu slobode koja odgovara mom razumevanju racionalne slobode vidi u Ge-
rald C. MacCallum, Jr., “Negative and Positive Freedom”, Philosophical Review 76 (1967):
312-334. Prestampano u Richard E. Flathman, ur., Concepts in Social and Political Philosophy

(New York: Macmillan, 1973), str. 294.-308.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

317



318

se gleda neblagonaklono. Cesta posledica dis-
kriminacije je potiskivanje, bar privremeno,
sposobnosti pa ¢ak i zelje tih grupa da ucestvuju
u procesima koji strukturiraju izbor izmedu
dobrih zivota. Otuda, nediskriminaciju moze-
mo posmatrati kao distributivni dodatak nere-
presiji. Primenjena u svom najopstijem obliku
na obrazovanje, nediskriminacija sprecava dr-
zavu i sve grupe unutar nje da bilo kome uskra-
te obrazovno dobro i da se pri tom pozivaju na
razloge koji su nevazni za legitimnu drustvenu
svthu tog dobra. Primenjen na one oblike
obrazovanja koji su nuzni za pripremu dece za
buduée gradane (uéesée u svesnoj drustvenoj
reprodukciji), princip nediskriminacije posta-
je princip neiskljuéivanja. Dete nesposobno za
obrazovanje moze biti iskljuéeno iz obrazovanja
saobraznog uceséu u politiékim procesima koji
strukturiraju izbor izmedu dobrih zivota.

Zasto se teorija koja prihvata ta dva princi-
pijelna ograniéenja javne Gili roditeljske) suve-
renosti opravdano smatra demokratskom? De-
mokratski gradani su osobe delimi¢no konsti-
tuisane podzajednicama (kao $to su porodica,
posao, vanskolske, gradanske i verske grupe) ,ali
ipak slobodne da biraju nadin zivota koji je
kompatibilan njihovom §irem komunalnom
identitetu jer nijedna podzajednica nema apso-
lutni autoritet nad obrazovanjem i jer ih je Sira
zajednica pripremila za deliberaciju i time za
ule$ée u demokratskim procesima koji politi¢ki
strukturiraju izbor izmedu dobrih zivota i San-
su da se njima tezi. Principi nerepresije i nedi-
skriminacije istovremeno podrzavaju delibera-
tivnu slobodu i komunalno samoopredeljenje.
Prema tome, oblik obrazovnog relativizma koji

je prihvatljiv u okviru tih principa demokratski

je u vaznom smislu: svi gradani moraju kroz
obrazovanje steéi Sansu da uéestvuju u svesnom
oblikovanju strukture drustva. Demokratsko
obrazovanje nije neutralno prema shvatanjima
dobrog Zivota niti ga mozemo braniti pozivaju-
¢éi se na neutralnost. Demokratsko obrazovanje
mora ograniéiti teznju ka nadinima zivota oslo-
njenim na potiskivanje politi¢ki relevantnog
znanja, ali ne sme ograniciti i svesno razmatra-
nje tih naéina zivota. Demokratsko obrazovanje
podriava izbor izmedu nacina Zivota koji su
kompatibilni svesnoj druEtvenoj reprodukciji.

Nediskriminacija zahteva da sva deca spo-
sobna za obrazovanje budu obrazovana na od-
govarajuéi nadin kako bi mogla uéestvovati u
oblikovanju budude strukture drustva. Zauz-
vrat, njihovo demokratsko ucesée kao odraslih
ljudi oblikuje demokratsko obrazovanje nared-
ne generacije dece u okviru ograniéenja koja
postavljaju nediskriminacija i nerepresija. Ti
principi dozvoljavaju porodicama i drugim
podzajednicama da oblikuju ali ne i potpuno
odreduju buduée izbore svoje dece: oni deli-
mic¢no sprecavaju pojedine grupe da monopo-
lizuju obrazovni autoritet, a delimi¢no dopu-
§taju profesionalnim edukatorima (zapravo ih
obavezuju) da u deci razvijaju deliberativnu
sposobnost za vrednovanje konkurentskih
shvatanja dobrih Zzivota i dobrih drustava. De-
mokratsko obrazovanje na taj naéin uvazava
vrednost obrazovanja kao sredstva za stvaranje
Gili ponovno stvaranje) kohezivnih drustava i
negovanje deliberativnog izbora a da nijednu
od tih parcijalnih svrha ne uzdize do apsolut-
nog ili prevashodnog cilja.

Kao i porodiéna drzava, demokratska drza-

va obrazovanja nastoji da poducava decu vrlini —
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ne vrlini porodi¢ne drzave (gde je moé uteme-
ljenana znanju), nego onome §to bi mozda naj-
bolje bilo nazvati demokratskom vrlinom: sposob-
noscu za deliberaciju i otuda ucesée u svesnoj
drustvenoj reprodukeiji. Kao i drzava porodi-
ca, demokratska drzava obrazovanja zadrzava iz-
vestan stepen roditeljskog autoriteta nad obra-
zovanjem i opire se komunitaristickom stanovi-
§tu da su deca bica koja pripadaju drzavi. Ali,
kad priznaje da su deca buduéi gradani, demo-
kratska drzava se suprotstavlja stavu, implicit-
nom u drzavi porodica, da su deca bi¢a koja pri-
padaju roditeljima. Kao i drzava pojedinaca,
demokratska drzava brani izvestan stepen pro-
fesionalnog autoriteta nad obrazovanjem — ne
na osnovu liberalne neutralnosti nego onoliko
koliko je to nuzno da bi deca stekla sposobnost
za vrednovanje onih na¢ina Zivota koj ima su ro-
diteljski i politi¢ki autoriteti najvise skloni.
Upravo skiciranu teoriju koristi¢u u nared-
nim poglavljima kao putokaz ka moralnom ra-
sudivanju, a ne kao skup krutih pravila iz kojih
se mogu logicki izvesti javni programi. Teorija
demokratskog obrazovanja temelji se na kritici
najuticajnijih postojeéih teorija, a ne na zatvo-
renom sistemu ofiglednih aksioma, “pocetne
pozicije” ili neutralnog dijaloga. Ona ne pre-
tenduje na to da bude logicki uzan sistem aksio-
ma, principa i zakljucaka koji iz njih proisti¢u.
Niti polaze pravo na upravljanje nasom lojalno-
§¢u bez obzira na to da li se ona podudara s na-
§im najdubljim uverenjima. Osobena vrlina de-
mokratske teorije obrazovanja sastoji se u tome
§to su njeni principi i zakljuéei kompatibilni

naiem opredeljenju da delimo gradanska prava i

obaveze s ljudima koji se ne slazu potpuno s na-
§im shvatanjem dobrog zivota. Demokratska te-
orija upravlja naom lojalno3¢u u meri u kojoj
Amerikanci dele (ili insistiraju da zive na naéin

koji zahteva da dele) to opredeljenje.

ZAKLJUCAK:
PRIMARNOST POLITICKOG
OBRAZOVAN]JA
“Niti mozemo smatrati da je republika neure-
dena”, pisao je Makijaveli, “kad tamo vidimo
tolike vrline §to blistaju. Jer dobri primeri re-
zultat su dobrog obrazovanja, a za dobro obra-
zovanje zasluzni su dobri zakoni; a dobri zako-
ni proisti¢u upravo iz onih agitacija koje mno-
gi nepromisljeno osuduju.”’ Bez obzira na to
da li je bio u pravu sto se tice Firence, Makija-
veli je izrekao vaznu istinu o demokratskom
obrazovanju uopste: iz dobrih zakona, koji su
rezultat mirne politi¢ke agitacije u demokrati-
ji, proistice dobro obrazovanje, a ono, zauz-

vrat, stvara dobre gradane.

Naravno, znamo da politicka agitacija ne-
ma uvek za posledicu dobre zakone. U svakoj
demokratiji, osim ako ona nije proizvod nase
maste, neki obrazovni zakoni ée biti losi, kao
§to su, recimo, posebne ali jednake uredbe ko-
je su jos vazile 50-ih godina 20. veka, a deci su
davale pogresnu lekciju o gradanskim pravima.
Zakone koji kre principe nediskriminacije ili
nerepresije treba ukinuti u ime same demokra-
tije. Ali, moze se desiti da ¢ak i zakoni unutar
legitimnih granica demokratskog autoriteta ne
uspostave obrazovnu praksu koja ée u potpuno-

sti uputiti decu u njihova gradanska prava i od-

1 Niccolo Machiavelli, The Discourses, u The Prince and the Discourses (New York: Modern Library,

1950), knj. 1, pogl. 4, str. 119-120.
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govornosti. Buduéi da je demokratski ideal
gradanskih prava veoma zahtevan u obrazov-
nom smislu, gotovo je neizbezno da zakoni

omanu na taj nacin.

Diskreciono odluéivanje u radu
i ucesée u politici
Obrazovanje je zahtevno ne samo u odnosu na
zakone po kojima se upravljaju skole i druge
prevashodno obrazovne i kulturne institucije
nego i u odnosu na zakone koji oblikuju eko-
nomske i politicke institucije. Ciljevi demo-
kratskog obrazovanja neée biti potpuno ostva-
reni sve dok gradani ne dobiju dodatne sanse
da donose diskrecione odluke u svakodnevnom
radu i uéestvuju u politici. Danasnji radikalni
kriti¢ari americkog drustva éesto isti¢u taj pro-
blem, a pokretali su ga i gotovo svi klasiéni libe-
rali. Tako je u knjizi Istrazivanje prirode i uzroka bo-

gatstva naroda Adam Smit istakao:

Razumevanje veceg dela ljudi nuzno se for-
mira kroz njihov svakodnevni rad. Covek ko-

ji ceo zivot provodi izvodeéi nekoliko prostih

operacija... nema prilike da upotrebi svoje
razumevanje ili primeni svoju inventivnost u
nalazenju nacina da ukloni teskoée koje ni-
kad ne iskrsavaju. On, stoga, prirodno gubi
naviku da ¢ini takav napor... Tako je vestina
koju ispoljava u svojoj odredenoj vrsti rada
verovatno ste¢ena naustrb njegovih intelek-

tualnih, drustvenih i ratnic¢kih vrlina.?

Studije o radnicima na pokretnoj traci potvr-
duju Smitov zakljucak: “Zaista ima dokaza da
rad u fabrici, naro¢ito na rutinskim proizvod-
nim zadacima, ubija ambiciju, inicijativu i od-
luénost radnika da se zaloZe za svoje zivotne ci-
ljeve.”3 Rezultati istrazivanja pokazuju da se
uticaj radnih uslova proteze i na domen moral-
nog obrazovanja. Mnogi fizi¢ki radnici imaju
negativan odnos prema cilj evima demokratskog
obrazovanja. “Oni veruju da je najvaznija stvar
kojoj treba uéiti decu apsolutna poslusnost
prema roditeljima. Mladima ne treba dozvoliti
da ¢itaju knjige koje ih mogu zbuniti. Ljudi ko-
ji dovode u sumnju stare i prihvaéene nadine

rada na kraju samo izazivaju nevolje."4 Kao sto

2 Adam Smith, An Inquiry into the Nature and Causes of the Wealth of Nations, ur. Edwin Cannan (Chica-
go: University of Chicago Press, 1976), 2: 302-303. Zanimljivu raspravu o implikacijama

ovakvog zalaganja za Covekovu samostalnost vidi u Adina Schwartz, “Meaningful Work”, Et-

hics, sv. 92 (jul 1982): 634.-646.

3 Arthur Kornhauser, Mental Health of the Industrial Worker: A Detroit Study (New York: John Wiley
and Sons, 1964.), str. 252. Vidi i Work in America: Report of a Special Task Force to the Secretary of Health,
Education, and Welfare (Cambridge, Mass.: MIT Press, 1973), naroéito str. 81-92.

4 Melvin L. Kohn i Carmi Schooler, “Occupational Experience and Psychological Functio-

ning: An Assessment of Reciprocal Effects”, American Sociological Review, sv. 38, br. 1 (februar
1973): 101. Vidi i Melvin L. Kohn i Carmi Schooler, “Job Conditions and Personality: A
Longitudinal Assessment of Their Reciprocal Effects”, American Journal of Sociology, sv. 87, br.
6 (maj 1982): 1257-1286; Melvin Kohn, Class and Conformity: A Study in Values, 2. izdanje (Chi-
cago: University of Chicago Press, 1977); i Robert Blauner, Alienation and Freedom (Chicago:

University of Chicago Press, 1964.).
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jedan komentator kaze: “Fizi¢ki rad odgaja...
neku vrstu slepog autoritarnog konzervativizma
tipa Arcija Bankera. 5%

Dzon Stjuart Mil na slican nadin ukazuje
na uticaj centralizovanih politi¢kih institucija
na éovekovu liénost: “Demokratsko drustveno
uredenje, koje nije do detalja podrzano de-
mokratskim institucijama nego je svedeno na
centralnu vladu, ne samo 3to ne daje politicku
slobodu nego i ¢esto stvara upravo suprotan
duh, koji zelju za politickom dominacijom i
ambiciju da se ona postigne spusta na najnizi
stepen u drustvu.”® Kao i Mil, De Tokvil tvrdi
da politic¢ke institucije koje su otvorene za
participaciju pozitivno uti¢u na razvoj demo-
kratskog karaktera: “Opstinske institucije jesu
za slobodu ono $to su osnovne skole za nauku;
one slobodu ¢éine pristupacnom narodu; one
mu omile njeno miroljubivo koriséenje i na-
vikavaju ga da se njome sluzi. Bez opstinskih
institucija neka nacija moze sebi stvoriti slo-
bodnu vlast, ali ne moze posedovati i slobo-
darski duh.”7 De Tokvilovo stanoviste moze se
prosiriti i na Skole: ako nema aktivne demo-
kratske politike medu gradanima, nacija moze

pruziti svoj deci besplatno $kolovanje, ali ne

moze negovati duh demokratskog obrazova-
nja.

Neki kriti¢ari idu i znatno dalje. Oni tvrde
da obrazovni uticaj organizacije industrije i vla-
sti ima kauzalni primat nad uticajem delibera-
tivnije nastave i kulturne socijalizacije: “Poka-
zuje se da skole... nisu efikasan put koji vodi iz-
van sirotinjskih naselja i predgrada; umesto to-
ga, ¢ini se da je za napredak ljudi iz takvih getoa
nuzno da oni pozele da koriste §kole kao sredstvo
za postizanje uspeha.”8 Varijante ovog stanovi-
$ta mozda nisu danas Siroko rasprostranjene
medu gradanima, ali medu nauénicima jesu. Po
jednom tumacenju, taj stav je neosporan: skole
nece postiéi svoju demokratsku svrhu ako se ne
poboljsaju uslovi Zivota i rada socijalno najugro-
zenijih.9 Ali ovi zakljuéci sadrze i kontroverzni-
je pasamim tim i sumnjivije stavove: da skolova-
nje ne poboljsava zivot dece iz nizih klasa i da
demokratske teznje u §kolstvu treba odloziti dok
uslovi zZivota i rada najugrozenijih ne postanu
bolji. Skolstvo sigurno nece u potpunosti ostva-
riti svoj demokratski potencijal dokle god su ne-
ki gradani siromasni i dokle god je njihov rad fi-
zi¢ki, a struktura njihove porodice autoritarna.

Ali ako ne postoje izgledi za $kolovanje, socijal-

5 Eckstein, “Civic Inclusion and Its Discontents”, str. 137.

* Ar¢ibald Ar¢i Banker je lik iz popularne americ¢ke humoristicke serije Sve ostaje u porodici emi-

tovane krajem 70-ih godina proslog veka. On je veteran iz Drugog svetskog rata, radnik i po-

rodiéni ¢ovek, reakcionaran i pun predrasuda prema zenama, homoseksualcima, manjina-

ma... (Prim. prev.)

6 John Stuart Mill, Principles of Political Economy [1848, 18711, u Collected Works, ur. J. M. Robson

(Toronto: University of Toronto Press, 1965), 3: 944..

7 Aleksis de Tokvil, O demokratiji u Americi, prev. Zivojin Zivojinovic’ (Sremski Karlovei — Novi

Sad: Izdavacka knjizarnica Zorana Stojanovica, 2002), str. 56-57.

8 Eckstein, “Civic Inclusion and Its Discontents”, str. 14.0.

9 Temeljnu studiju o problemima integrisanja crnih studenata iz nizih klasa u upravne struk-

ture na fakultetima 60-ih godina 20. veka vidi u Metz, Classrooms and Corridors.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

321



322

no najugrozenija deca bice u jo§ gorem poloza-
ju. Bolje skole i te kako daju rezultate.®
Dilema sta je korisnije — poboljianje eko-
nomskog udela ili unapredenje obrazovanja
najugrozenijih — lazna je i politicki i moralno.
Politi¢ki izbori kojima raspolazemo nisu tako
kruti. Ali nisu ni laki. Da bi se osetno poboljsa-
li uslovi rada ili §kolovanja siromasnih, verovat-
no je potreban politi¢ki pritisak samih siroma-
$nih, mada su ti gradani ve¢inom obrazovani u
izrazito autoritarnim porodicama i $kolama i
(zbog toga?) najmanje spremni da ucestvuju i
efikasno deluju u politici (kad u njoj ipak uce-
stvuju). Cak i da smo sigurni da su uslovi rada
glavni uzrok ograniéenosti njihovih zivotnih
§ansi, ne bismo postupili politi¢ki mudro kad
bismo se usredsredili samo na taj ¢inilac: prvo,
zato §to su izgledi za politicki uspeh ograniceni;
drugo, zato §to deca koja ée na kraju imati kori-
sti iz ekonomskih reformi uglavnom nisu ista
deca koja sad trpe zbog loseg $kolovanja G koja
bi mogla imati koristi od obrazovnih reformi).
Drugi kriti¢ari negiraju primat ekonomije
itvrde da taj primat ima politika: “Znanje itra-
ganje za znanjem viie slede nego §to prethode
politickom angazovanju: dajte ljudima malo
veéu moé i oni ée lako poéeti da uvazavaju po-
trebu za vedim znanjem, ali ako im nametnete
znanje bez odgovornosti, ostaée nezaintereso-

vani.”!! Kad bi politika imala prvenstvo u tom

kauzalnom smislu, morali bismo se posvetiti is-
kljuéivo porastu politickog uéeséa; poboljsanje
u obrazovanju bi sledilo.

Ali zasto bismo verovali da je politika najva-
znija u tom smislu? Zamislimo da se 3anse za
demokratsku participaciju naglo prosire. Kao
sto kaze Bendzamin Barber, funkcionalno ne-
pismeni odrasli ljudi “poceli bi da uvazavaju
potrebu za veéim znanjem”. Ali ¢ak i danas, uz
znatno ogranicenije §anse za politi¢ku partici-
paciju, veéina nepismenih odraslih ljudi uvaza-
va — Cesto veoma pronicljivo - potrebu za veéim
obrazovanjem. Medutim, njima nedostaju od-
govarajuéa sredstva za zadovoljenje te potrebe.

U demokratiji koja je otvorenija za partici-
paciju nepismeni odrasli bi verovatno bili ma-
nje politi¢ki ugrozeni nego to su danas. De-
mokratska politika visoko Vrednuje gradane ko-
jisuiudeniireéiti. Dakle, kljuéno pitanje nije
da li bi u demokrati¢nijem drustvu nepismeni
odrasli ljudi cenili potrebu za veédim znanjem
(bududi da je ved cene), nego da li bi uspeli da
zadovolje tu potrebu dok istovremeno aktivno i
razumno ucestvuju u politici. Nemamo dovolj -
no podataka o rezultatima “demokratije grad-
skih sastanaka”,* ali nam ni oni koje imamo ne
daju razloga za optimizam."

Tvrdnje da ekonomija i politika imaju kau-
zalni primat nad obrazovanjem neuverljive su

iz jos jednog razloga. Ne mozemo oéekivati da

10 Vidi Rutter etal., Fifteen Thousand Hours. Vidi i Metz, Classrooms and Corridors, str. 219-24.0. Stu-

dija Meri Hejvud Mec pokazuje da se na univerzitetima koji su otvoreniji za participaciju

crni studenti iz nizih klasa bolje integrisu i dobijaju “pozitivno mesto” na fakultetu.

11 Barber, Strong Democragy, str. 234.

*  Town meeting — oblik direktne demokratske uprave uveden u Americi u I7. veku. Reé je o sa-

stancima bira¢a s odredenog administrativnog podruéja na kojima se odlucuje o raznim pi-

tanjima vaznim za zajednicu (prim. prev.).

12 Vidi Jane Mansbridge, Beyond Adversary Democracy (New York: Basic Books, 1980).
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¢e nekakav srecan ekonomski preokret ili Ruso-
ov zakonodavac (“duhovno bide... koje nema
nikakve veze sa naSom prirodom, a ovu poznaje
do tané&ina”)3 poboljiati uslove rada najugro-
zenijih ili progiriti njihove Sanse za politicku
participaciju. Jedino $to mozemo ocekivati je-
ste to da ée iz nase nesavrSene demokratske po-
litike proisteéi zahtevi za bolje zivotne i radne
uslove i veéi broj demokratskih politi¢kih insti-
tucija. Koja bi to zamisliva promena u eko-
nomskim i politickim institucijama efikasnije
dovela do takvih zahteva u buduénosti ako ne
upravo pobolj§anje obrazovanja dece u sada-
§njem vremenu?

Razlog za tvrdnju da bi reforme u politici
bile korisnije od reformi u obrazovanju mozda
lezi u tome 3to se ideal demokratije previse ob-
likuje po ugledu na gréki polis koji je podsticao
visok nivo i kvalitet demokratske participacije
gradana, a da pri tom nije postojala podrika
nekog zvaniénog sistema obrazovanja koji je fi-
nansirala drzava. Moramo biti oprezni kad ko-
ristimo gréki polis kao politi¢ki model. Posto
su gradanska prava u atinskoj demokratiji bila
veoma ekskluzivna, u polisu bi se moglo oprav-
dano oéekivati da veéina roditelja obrazuje de-
cu mimo bilo kakvog zvani¢nog obrazovanja o
javnom trosku.

Ali ¢ak i u tako ekskluzivnoj demokratiji
kakva je bila Aristotelova Atina postojao je do-
bar razlog za zalaganje za javni sistem obrazova-
nja. Najbogatiji atinski gradani unajmljivali su

sofiste da im uée decu, izmedu ostalog, kako da

steknu politi¢ku premoé. Aristotel je smatrao
da je takvo privatno obrazovanje u suprotnostis

demokratskim uredenjem Atine:

Kako svaka drzava ima jedan cilj, jasno je da
ivaspitanje mora da budejedinstveno iisto
za sve i da to treba da bude briga drzave, a
ne pojedinaca. Danas se svako brine o svo-
joj deci i svako daje detetu onakvo obrazo-
vanje kakvo on hoée. Medutim, zajednicki

zadaci moraju se zajednicki izvriavati.'4

Aristotel ne samo $to nije poricao da odrasli
ljudi iskazuju svoju politicku obrazovanost kad
ufestvuju u demokratskoj deliberaciji nego je i
tvrdio da kvalitet tih deliberacija u velikoj meri
zavisi od na¢ina na koji su gradani obrazovani u
detinjstvu.

Iz toga ne treba zakljuéiti da formalno
obrazovanje ima prvenstvo u demokratskoj po-
litici — tvrdnja da se odrasli moraju obrazovati
pre nego §to steknu pravo glasa suprotna je de-
mokratskim principima koliko i tvrdnja da oni
prvo moraju dobiti pravo glasa pa se tek onda
obrazovati kao demokratski gradani. Demo-
kratska politika je jedan od naina — verovatno
najuspesniji, a svakako najpravi¢niji — na koje
se obrazovne potrebe svih gradana, mladih i
starih, pismenih i nepismenih, mogu reorga-
nizovati i njihove obrazovne sklonosti ¢uti. Bez
demokratske politike ne bi bilo prihvatljivih
sredstava za obrazovanje odraslih niti prihva-

tljivih sredstava za obrazovanje dece izvan po-

13 Zan-Zak Ruso, Drustveni ugovor, prev. Tihomir Markovi¢, Radmilo Stojanovié¢ i Mira Vuko-

vi¢ (Beograd: Filip Visnji¢, 1993), str. 53-54.
14 Aristotel, Politika, knj. 8, I. pogl., 1337a (str. 218).

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

323



324

rodice. Bez burne politi¢ke scene u demokrati-
ji obrazovne institucije se ne bi upravljale u
skladu sa zajedni¢kim vrednostima. Zajednicke
vrednosti delimi¢no otkrivamo kroz procese
demokratske deliberacije u kojima postizemo
vljaju obrazovnim institucijama. Ako se ti pro-
cesi ukinu, preostale obrazovne institucije ne
mozemo opravdano nazvati demokratskim.
Ako se ukinu obrazovne institucije, preostali

procesi ne mogu funkcionisati demokratski.

Politicko obrazovanje

Iako ne mozemo zakljuditi da demokratska po-
litika ima kauzalni prioritet u odnosu na de-
mokratsko obrazovanje, mozemo zakljuéiti da
“politicko obrazovanje” — negovanje vrlina,
znanja i umecda nuznih za demokratsku partici-
paciju — ima moralni prioritet u odnosu na
druge svrhe javnog obrazovanja u demokrat-
skom drustvu. Politicko obrazovanje priprema
gradane za uceice u svesnom reprodukovanju
drustva, a svesna drustvena reprodukcija je, kao
sto éu pokazati, ideal ne samo demokratskog
obrazovanja nego i demokratske politike.

Na nivou osnovnog i srednjeg obrazovanja
primat politickog obrazovanja obezbeduje
principijelne argumente protiv nepotizma,
seksistickog obrazovanja, rasne segregacije i
(usko shvac'enog) Vokacionog obrazovanja. éak
i kad doprinose skolskom uspehu ucenika, te
vrste prakse zanemaruju gradanske vrline koje
se mogu negovati zajedni¢kim obrazovanjem
¢ije su odlike postovanje prema rasnim, ver-
skim, intelektualnim i spolnim razlikama iz-
medu uéenika. Moralni primat politiékog

obrazovanja daje podriku i uverenju da u pod-

ucavanju prednost treba da imaju metodi koji
podsti¢u participaciju, a ne oni koji kontrolisu
disciplinu. Participatorni metodi su éesto naj-
bolje sredstvo za postizanje disciplinskih svrha
osnovnog i srednjeg obrazovanja. Ali i kad po-
stoji opasnost da ée participacija uéenika iza-
zvati izvestan nered u $kolama, moZemo je bra-
niti na demokratskim osnovama zato §to negu-
je politicke vestine i posveéenost drustvu.

Primarnost politickog obrazovanja preu-
smerava oéekivanja vezana za osnovno i srednje
ékolovanje sa distributivnih ciljeva uspostavlje—
nih standardnim tumacenjima jednake 3anse
(poput obrazovanja svakog deteta za izbor u
okviru najsireg opsega dobrih zivota) na cilj da
svako dete dobije obrazovanje koje ¢e mu omo-
guditi uéesée u politickim procesima €iji je za-
datak da strukturiraju izbore izmedu dobrih
zivota. Prema tome, najostrija kritika osnovnih
i srednjih $kola ne odnosi se na to §to one jed-
nako talentovanoj deci ne daju jednaku $ansu
da jednog dana isto zaraduju ili da se kvalifiku-
juza stru¢na zanimanja, nego na to $to ne pru-
Zaju svoj (edukabilnoj) deci obrazovanje koje ée
im omoguéiti da koriste svoj politicki status
gradana.

Na nivou visokog obrazovanja primat poli-
tickog obrazovanja preusmerava nas sa shvata-
nja univerziteta kao neéeg 3to je jedinstveno —
kula od slonovaée, multiuniverzitet ili zajedni—
ca uenja — na pluralisti¢nije shvatanje, to jest
na uvazavanje asocijacionih sloboda raznovr-
snih univerziteta koji svi imaju akademsku slo-
bodu. Univerziteti sluze demokratiji i kao sveta
mesta nerepresije i kao asocijacione zajednice.
Oni su takode ¢uvari vrednih drustvenih sluzbi

i, kao takvi, treba da daju prednost demokrat-
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skom principu nediskriminacije, a ne efika-
snosti prijemnih procedura.

Ako za trenutak ostavimo §kole po strani,
videéemo da ideja o primarnosti politickog
obrazovanja objedinjuje obrazovne svrhe kul-
turnih, ekonomskih i politi¢kih institucija u
koherentnu demokratsku viziju. Glavna obra-
zovna svrha masovnih medija, industrije i vla-
de, kao i §kola, jeste negovanje znanja, umeéa i
vrlina nuznih za demokratsku deliberaciju gra-
dana. Osnovne i srednje skole, univerziteti i
programi za obrazovanje odraslih razlikuju se
od masovnih medija, industrije i drugih poli-
tickih institucija po tome §to je njihova obra-
zovna svrha istovremeno i njihova primarna
drustvena svrha. Nasuprot tome, obrazovne
svrhe masovnih medija, industrije i politi¢kih
institucija jesu sporedni proizvodi njihovih
drugih drustvenih svrha, ¢ija je taéna sadrzina
zapravo predmet demokratskog odluéivanja.

Stav da je politicko obrazovanje primarno
—ida je njegova svrha, koja se sastoji u negova-
nju sposobnosti za demokratsku deliberaciju,
od suitinske vaznosti za svesnu drustvenu re-
produkciju — ne obavezuje nas da smatramo da
je svaki ishod demokratskih deliberacija ispra-
van. Niti nas obavezuje da prihvatimo demo-
kratski autoritet nad svim oblicima obrazova-
nja. Umesto toga, taj stav nas obavezuje da pri-
hvatimo nediskriminatorne i nerepresivne
programe kao legitimne ¢ak i kad su pogresni i
da decu ne posmatramo kao stvorenja koja pri-
padaju roditeljima, a ni kao stvorenja koja pri-
padaju centralizovanoj drzavi. Demokratsko
obrazovanje treba posmatrati kao zajednicki
trust roditelja, gradana, nastavnika i drzavnih

sluzbenika, o ¢ijim taénim dometima se odlu-

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

¢uje demokratski, u okviru principa nediskri-

minacije i nerepresije.

Demokratsko obrazovanje

i demokratska teorija
Kako se ideal demokratskog obrazovanja uklapa
u demokratsku teoriju? Ako dobro razumem
stvari, onda paznja koju posvecujemo demo-
kratskom obrazovanju €ini srz nase posveéeno-
sti demokratiji. Cesto se kaze da je ideal demo-
kratije odluéivanje o kolektivnom “ja”. Ali da li
postoji to kolektivno “ja’y o kojem treba odluéi-
vati? Zar ne postoje samo mnoga individualna
“ja” koja moraju da nadu pravi¢an naéin za su-
delovanje u drustvenim dobrima? Bilo bi opa-
sno (kao sto kriti¢ari éesto primeéuju) pretpo-
staviti da demokratska drzava predstavlja kolek-
tivno “‘ja" drustva i da, zauzvrat, njeni progra-
mi odreduju ta su najbolji interesi pojedinaé-
nih élanova.

Medutim, ne moramo poéi od takve meta-
fizicke pretpostavke da bismo odbranili ideal
koji je blisko povezan s idealom odluéivanja o
kolektivnom “ja” —sto podrazumeva da gradani
ulestvuju u deliberativnom odluéivanju o bu-
duéem obliku svog drustva. Ako je demokratsko
drusitvo “ja” o kojem gradani odlu¢uju, onda to
“ja” ne odreduje njihove najbolje interese. I
dalje ostaju nezavisni standardi za odredivanje
najboljih interesa pojedinaca i razlozi za stav da
pojedinci, a ne kolektivi, éesto najbolje prosu-
duju o sopstvenim interesima. Da bi se izbegle
pogresne metafizicke konotacije pojma odluéi-
vanja o kolektivnom “ja”, moramo shvatiti da je
demokratski ideal zapravo ideal svesne drustve-
ne reprodukcije, isti onaj kojim se rukovodi

demokratsko obrazovanje.
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Medusobna saglasnost demokratskih ideala
nije slu¢ajna. Demokratsko obrazovanje daje
osnovu na kojoj demokratsko drustvo moze da
obezbedi gradanske i politi¢ke slobode odraslih
gradana, a da pri tom njihovo blagostanje ili
sdm opstanak ne izlaze velikom riziku. Ako ne-
ma demokratskog obrazovanja, ipak je vredno
izloziti se riziku — mozda i velikom riziku — ka-
ko bi se postovale postojece preferencije grada-
na, ali u drustvu ¢iji su gradani liSeni odgova-
rajuceg obrazovanja teze je podrzati gradansku
i politi¢ku slobodu i suprotstaviti se paternali-
zmu (iako ne toliko teiko kao §to Mil misli).
Dakle, puna moralna snaga demokratije zavisi
od demokratskog obrazovanja.

Zavisnost je, medutim, obostrana. Da ni-
smo ve¢ posveéeni demokratskim principima,
nas ideal obrazovanja mogao bi imati sasvim
drukéiji oblik, recimo sli¢an onome koji je po-
stojao u trinaestom veku u imperijalnoj Kini,
gde je centralizovana drzava finansirala gkole i
izgradila veoma slozen i naizgled temeljan si-
stem ispita koji su odluéivali o pristupu svim
drzavnim sluzbama. U vreme kadje funkcioni-
sao na najbolji naéin, kineski obrazovni sistem
je dopustao znatnu drustvenu mobilnost. Ako
deca iz bogatih, dobro obrazovanih porodica
ne bi uspela da poloze teske ispite, gubila su vi-
soki drustveni status koji su imali njihovi rodi-
telji. Seljaéka deca koja su se pela akademskim

“lestvicama uspeha” postajala su bogata i ugled-

na.I5 Kineski obrazovni sistem je tako potvrdi-
vao rasprostranjeno verovanje u ono §to je je-
dan nauénik nazvao “akademskim mitom Ho-
rejsija Aldzera”.*'® U nasem drustvu takav
obrazovni sistem bio bi opravdano predmet
ostre kritike, ali ne prvenstveno zato §to bi aka-
demski mit Horejsija Aldzera dao krivu sliku
drustvene stvarnosti u istoj meri u kojoj je to
¢inila i originalna, ekonomska verzija price
Horejsija Aldzera. Jos ostrija kritika takvog si-
stema glasila bi da centralizovana, nedemo-
kratska drzava uzurpira kontrolu nad onim $to
s pravom pripada gradanima: odlukama o na-
¢inu na koji se karakter i svest buduéih gradana
formiraju izvan kuée. Demokratska suverenost
nad obrazovanjem prati i istovremeno jaca te-
meljnu politicku posveéenost.

Porodice ne pripadaju gradanima iako du-
boko uti¢u na demokratsko obrazovanje, éesto
na lo§ nadin — kad roditelji razvijaju kod dece
sklonost ka nasilju, verskoj netoleranciji, ra-
snoj netrpeljivosti, seksizmu i drugim nede-
mokratskim vrednostima. Posto visoko cenimo
intimnost porodiénog Zivota i posto bi uvode-
nje mera za regulisanje roditeljskog ponasanja
(unutar sirokih granica) narusilo intimnost na
represivan nadin, ideal demokratskog obrazo-
vanja ne dopusta politicko uredivanje zivota
unutar porodice. Otuda autoritet roditelja de-
luje kao ogranicavajudi ¢inilac na demokratski

suverenitet nad obrazovanjem, mada ne u ap-

15 Vidi Ping-Ti Ho, The Ladder of Success in Imperial China: Aspects of Social Mobility, 1368—1911 (New
York: Columbia University Press, 1962), naroéito str. 257—262.

* Ameri¢ki pisac Horejsio Aldzer (Horatio Alger, 1832-1899) pisao je romane za mlade,

uglavnom o siromasnim dedacima koji se, zahvaljujuéi napornom radu, upornosti i poste-

nju, penju na drustvenoj lestvici do statusa pripadnika srednje klase (prim. prev.).

16 Ibid., str. 262.
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solutnom smislu kao §to zagovornici drzave po-
rodica tvrde.

Postovanje intimnosti porodice u sagla-
snosti je s demokratskom autorizacijom pro-
grama koji olakSavaju promene u strukturi
porodice. Subvencionisani dnevni boravak i
fleksibilno radno vreme zaposlenih roditelja
primeri su takvih programa. Podsticanjem
ravnopravnijih rodnih odnosa ti programi ée
verovatno proizvesti demokrati¢nije obrazo-
vanje unutar porodice. Posto neravnopravne
rodne uloge razvijaju sklonost zena ka pasiv-
nom ili pokornom odnosu prema muskarci-
ma, ideal demokratskog obrazovanja obuhvata
i programe koji podsti¢u rodnu ravnopravnost
mada ne dozvoljava direktno politi¢ko mesa-
nje u cilju stvaranja egalitarnijih porodica.
Otuda, ideal demokratskog obrazovanja moze
biti moralno zahtevan ¢ak i kad mu se ne do-
zvoljava da bude politi¢ki autoritativan. Iako se
prema porodici ne odnosi kao prema utoéiitu
u bezdusnom svetu, ideal demokratskog obra-
zovanja je podvrgava moralnom ispitivanju —
ali ne i politiékoj represiji. Tako politiéko
obrazovanje ima primat u odnosu na druge
svrhe javnog obrazovanja, javno obrazovanje je
ograniéeno (privatnim) obrazovnim autorite-

tom roditelja.

“Nacrt za jednu teoriju vaspitanja je divan ide-
al i ni§ta ne mari ako ga ne mozemo odmah
ostvariti”, tvrdio je Kant i odmah zatim upozo-
rio: “Samo ne smemo ideju odmah smatrati
kao himeru i proglasiti je za lep san kad nam se
ukazu smetnje pri njenom izvoden‘ju."I7 Poli-
ti¢ki filozofi su verovatno spremniji da prihva-
te Kantovo upozorenje nego tvorci programa,
ali mogli bismo i sami izreéi paralelno upozo-
renje: obrazovanje ne smemo posmatrati kao
oblast koju treba na idealan naéin odvojiti od
uzburkane politi¢ke scene u demokratiji. Kad
to shvatimo, mozemo razvijati manje “divnu”
ali bolje utemeljenu teoriju kako demokratskog

obrazovanja tako i demokratije.

EPILOG:
1ZAZ0OVI GRADANSKOG MINIMALIZMA,
MULTIKULTURALIZMA
I KOSMOPOLITIZMA
U epilogu razmatram tri pitanja koja su nakon
objavljivanja Demokratskog obrazovanja privukla po-
sebnu painju.' Prvo pitanje je da li gradansko
obrazovanje koje je drzava propisala mora biti
minimalno kako bi roditeljski izbor mogao biti
maksimalan. Drugo pitanje odnosi se na naéin
na koji subvencionisane drzavne $kole treba da

odgovore na sve multikulturniji karakter dru-

17 Kant, Vaspitavanje dece, str. 9.

1 Iako sam tokom protekle decenije pisala o tim pitanjima u posebnim ogledima, ono §to éu

ovde redi uglavnom je novo. Prethodni ogledi su: “Civic Education and Social Diversity”,
Ethics 105 (april 1995), str. 557-579; “Challenges of Multiculturalism in Education”, u
Robert Fullinwider, ur., Public Education in a Multicultural Society: Policy, Theory, Critique (Cambrid-
ge i New York: Cambridge University Press, 1996), str. 156—179; “The Challenge of Mul-
ticulturalism in Political Ethics”, Philosophy & Public Affairs, sv. 22, br. 3 (leto 1993), str.
171—206; i “Undemocratic Education”, u Nancy L. Rosenblum (ur.), Liberalism and the Moral
Life (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1989), str. 71-88.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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Stava. Treée pitanje glasi da li demokratsko
obrazovanje treba da neguje kosmopolitska ili
patriotska ¢uvstva uéenika.

Otkad sam prvi put objavila Demokratsko
obrazovanje sva tri pitanja dobila su vazno mesto u
raspravama. Ovaj epilog mi daje priliku da sva-
kom od njih pristupim na nov naéin, kao iza-
zovu koji se danas postavlja demokratskom
obrazovanju: izazovu gradanskog minimali-
zma, multikulturalizma i kosmopolitizma na-
suprot patriotizmu. Odgovorima na svaki od
tih izazova pokusavam da razvijem i produbim
shvatanje demokratije i demokratskog obrazo-

vanja koje ¢ini srz ove knjige.

Gradanski minimalizam:
alternativa demokratskom obrazovanju?
Obavezno Ekolovanje, javno propisano i sub-
vencionisano voljom demokratskih gradana,
motze se legitimno posvetiti gradanskim svrha-
ma u koje spadaju pismenost, sposobnost ra¢u-
nanja, istinoljubivost, tolerancija i uzajamno
uvazavanje. Veéina liberalnih demokratija to
prihvata. Ali nijedno shvatanje javnih svrha
skolovanja ne moze biti postedeno razumnog
neslaganja. Projekat odbrane shvatanja javnih
svrha $kolovanja utoliko je vazniji §to se alter-
nativa artikulisanju kontroverznog shvatanja
namece drugim ljudima. To je recept za obra-

zovnu tiraniju.

Koliko su obuhvatne gradanske svrhe ko-
lovanja? Neki liberali tvrde da javno propisani
zahtevi gradanskog obrazovanja u $kolama mo-
raju biti minimalni kako bi se smanjilo demo-
kratsko neslaganje i poveéala roditeljska kon-
trola nad $kolovanjem. To je “gradanski mini-
malizam”. Po tom shvatanju, svaki zahtev koji
prevazilazi gradanski minimum nelegitimna je
primena politi¢kog autoriteta gradana pa, pre-
ma tome, treba da bude ustavom zabranjen.2

Gradanski minimalizam propisuje obim
javnog autoriteta nad ékolovanjem kojije manji
od onog koji preporucuje demokratsko obra-
zovanje. Opsta posledica je odbrana roditelj-
skog izbora 3kole, esto putem sistema vaude-
ra.x Mnogi gradanski minimalisti se zalazu za
to da vlada svakom paru roditelja da novéanu
pomoé za skolu po njihovom izboru, drzavnu
ili privatnu, sekularnu ili versku. Neki gradan-
ski minimalisti nisu za vaucere, ali tvrde da ro-
diteljima ¢&iji se stavovi ne slazu sa stavovima
grupe, naro€ito u pitanjima religije, ne treba
postavljati nijedan zahtev za koji se ne moze do-
kazati da je nuzan deo gradanskog minimuma.

Glavna prednost gradanskog minimalizma,
kako njegovi zagovornici tvrde, lezi u tome §to
se minimiziranjem gradanske komponente
s§kolovanja resava problem postizanja konsen-
susa o gradanskom obrazovanju u uslovima ra-

zumnog pluralizma. Roditelji mogu da odluce

2 Postoji i umerenije shvatanje gradanskog minimalizma, po kojem je taj minimalizam vise

diskrecioni nego mandatorni. Preporuka je da gradani podrze samo minimum zahteva de-

mokratskog obrazovanja u §kolama, ali se priznaje ustavno pravo gradana da zahtevaju vide od

minimuma. Ja ¢u se usredsrediti na strozi oblik gradanskog minimalizma jer se umereniji

zapravo ne kosi s Demokratskim obrazovanjem.

* Skolski vauéeri su potvrde koje izdaje vlada i na osnovu kojih roditelji mogu da traze dodat-

na sredstva za §kolarinu kako bi dete moglo da pohada privatnu skolu (prim. prev.).
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u ime svoje dece kako ée najbolje protumaditi
gradansko obrazovanje, njegove ciljeve i sred-
stva. Na taj na¢in demokratsko neslaganje u ve-
zi sa $kolovanjem moze biti svedeno na najma-
nju meru.

Gradanski minimalizam povezuje odbranu
roditeljskog autoriteta, sliénu onoj koja je ka-
rakteristiéna za drzave porodica (o tome sam
raspravljala u drugom poglavlju), sa zalaganjem
za gradansko obrazovanje, sliéno onom koje
odlikuje demokratsko obrazovanje. Zahtevi
gradanskog obrazovanja mogu se opravdati sa-
mo ako ne prevazilaze minimum. Ako ga pre-
vazilaze, roditeljski autoritet mora biti nadre-
den. Dali se gradanski minimalizam moze lak-
$e odbraniti nego demokratsko obrazovanje?

Demokratske veéine u nekim ameriékim
skolama pod upravom okruznih odbora podr—
zavaju standarde gradanskog obrazovanja koji
izlaze iz okvira standarda dozvoljenih gradan-
skim minimalizmom. Tako se, na primer, ne-
ke okruzne $kole zalazu za to da se svi daci pod-
ucavaju rodnoj nediskriminaciji. Kad kaze da

ucenje o rodnoj nediskriminaciji izlazi iz okvi-

ra minimuma, gradanski minimalizam odrice
demokratskim gradanima pravo da odluée da u
§kole uvedu vise od minimalnog gradanskog
obrazovanja. Minimalisti tada traze od sudija
da se postave iznad zakonodavstva, okruznih
skola, skolskih odbora i direktora, a u ime
ustavnog prava roditelja da odluéuju o svemu
§to se tice §kolovanja njihove dece osim o gra-
danskom minimumu. Gradanski minimalizam
ne doprinosi demokratskoj deliberaciji nego se
postavlja kao njena alternativa.

Nasuprot tome, demokratsko obrazovanje
jamdéi gradanima diskreciono pravo da tumace
zahteve gradanskog obrazovanja u okvirima ko-
je nalaze postovanje prava. Otuda ono dozvo-
ljava gradanima da propisu i ono §to prevazila-
zi gradanski minimum. Roditelji nemaju opste
pravo da krse legitimne demokratske odluke o
§kolovanju dece. Shvatanje demokratskog
obrazovanja predstavljeno u ovoj knjizi nudi
moralnu odbranu takvog stava. Mnogobrojni
sudski slu¢ajevi potvrduju da je opseg demo-
kratske diskrecije u §kolstvu u saglasnosti sa

Ustavom Sjedinjenih Americkih Drzava.3

3 lako je tatan opseg trenutno predmet tumacenja i sporova, americko sudstvo je dosledno
priznalo Sirok demokratski autoritet nad javnim §kolama. U sporu Pirs protiv Drustva sesta-
ra sud je priznao drzavnoj vlasti pravo da “razumno ureduje sve skole” [Pierce v. Society of Sisters,
268 US 510 u 534 (1925)]. Dakle, nizi sudovi su na sebi svojstven naéin procenjivali legi-
timnost drzavnog uredivanja §kola, uklju¢ujudi i skolovanje kod kuée, na osnovu testa racio-
nalne osnove, na kojem se i najlakie moze pro¢i. [Rational Basis Test, ameri¢ki sudski standard
za ocenu da li je zakonodavac imao razumnu, a ne arbitrarnu osnovu za donosenje odrede-
ne uredbe (prim. prev.).] U postupku Princ protiv Masa¢usetsa sud je na uopsteniji naéin
zakljuéio “Drzava ima fira ovlaséenja kad su posredi aktivnosti dece nego kad su posredi ak-
tivnosti odraslih” [Prince v. Massachusetts, 321 US 158 u 168 (194.4.)].

Vazno ogranicenje koje sud postavlja ovlai¢enjima drzave u oblasti skolovanja jeste zabra-
na da se uéenici primoravaju na ispovedanje vere koja je suprotna njihovim ubedenjima. U
slucaju Skolski odbor protiv Barneta sud svoju odluku nije zasnovao na pravu roditelja da

odreduju sadrzaj $kolovanja dece. Zakljucak je glasio da iako ima legitimnu vlast u 8kolstvu,

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja
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Kako bi gradanski minimalizam funkcio-
nisao u Sjedinjenim Ameri¢ckim Drzavama?
Ustavni amandman mogao bi dati roditeljima
ustavno pravo da odreduju sadrzinu onoga sto
deca uce izvan minimuma koji je odredila dr-
zava. lako gradanski minimalisti ne priznaju
legitimnost rezultata demokratskog odludiva-
nja o $kolovanju, ustavni amandman bi iziski-
vao demokratsku podrsku. To je ozbiljan pro-
blem za gradanski minimalizam.

Razli¢ita shvatanja gradanskog minimuma
podloina Su razumnom osporavanju. Neki mi-
nimumi biée minimalniji od drugih, ali nema
razloga za tvrdnju da ¢e se najminimalniji po-
klapati sa ispravnim, ustavu saglasnim tumace-
njem gradanskog minimuma. Stvari ée se jos
vi§e iskomplikovati zato §to se minimalisti neée
sloziti oko pitanja koje je tumacenje ispravno.
Zasto bi se onda ustavno pravo gradana da za-
konodavno urede ono sto prevazilazi gradanski
minimum, za koji neko misli da je jedini ispra-
van, razlikovalo od demokratskog neslaganja? S
obzirom na takvo demokratsko neslaganje, ko u

liberalnoj demokratiji ima legitimni autoritet

da svim $kolama nametne osporivo shvatanje
gradanskog minimuma?

Da bi javno opravdali tvrdnju da demo-
kratski gradani nemaju pravo da propisu gra-
dansko obrazovanje koje prevazilazi minimum,
minimalisti moraju tacno da odrede Sta je gra-
danski minimum i zadto je to taj minimum. Bez
temeljne odbrane odredenog gradanskog mi-
nimuma, minimalizam je besmislen. On je
prazna ljustura u koju svi gradani, pa i zastup-
nici demokratskog obrazovanja, mogu da ude-
nu svoje razumevanje gradanskog obrazovanja i
nazovu ga gradanskim minimumom.

Prema tome, gradanski minimalisti ne
moraju da brane odredeno supstancijalno
shvatanje gradanskog minimuma. Neki brane
samo osnovna umeca koja se ufe u fkolama
(3Rs).* Drugi staju u odbranu poducavanja
gradanskim vrlinama: toleranciji, rasnojirod-
noj nediskriminaciji i uzajamnom positovanju
gradana. Supstancijalna shvatanja gradanskog
minimuma predmet su iste vrste razumnog ne-
slaganja zbog kojeg, kako tvrde minimalisti,

treba odbaciti demokratsko obrazovanje u ko-

drzava ne moze nikog da primorava na ispovedanje vere. Legitimnost drzavnih zakona ogra-

nicena je time 3to oni ne mogu da “prisiljavaju gradane da re¢ju ili ¢inom ispovedaju veru u
tom smislu” [Board od Education v. Barnette, 319 US 624 u 642 (194.3)].

Cakiu procesu Viskonsin protiv Jodera, u kojem je sud doneo odluku da amiska deca, na

osnovu prava njihovih roditelja na slobodno ispovedanje religije, ne podlezu obaveznom

skolovanju, sudija Berger je opsirno objasnjavao da su Amisi (zbog svojih osobenosti) goto-

vo jedini izuzetak od opsteg pravila. Berger je misljenje suda zakljucio re¢ima: “Mi ni¢im ne

nameravamo da ugrozimo opstu primenljivost drzavnih uredbi o obaveznom pohadanju

skole...” (Wisconsinv. Yoder, 406 US 205 u 236).

Ova pitanja zasluzuju podrobniju analizu. O verskoj slobodi roditelja u odnosu na drzavni

autoritet nad $kolovanjem pisala sam u “Importance of Not Establishing Religion”, u Nancy

L. Rosenblum, ur., Religion and the Law (Princeton: Princeton University Press, u §tampi).

% Three Rs — temelj obrazovnog programa orijentisanog na osnovna umedéa: Eitanje, pisanje i

aritmetiku (Reading, wRiting, aRithmetic) (prim. prev.).
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rist gradanskog minimalizma. Otuda, kad na-
vode razloge koji idu u prilog njihovoj sopstve-
noj odbrani, gradanski minimalisti pobijaju
sami sebe jer su shvatanja gradanskog minimu-
ma takode predmet razumnog neslaganja. Po
standardima koje je sdm postavio, gradanski
minimalizam koji izbegava da bude prazna lju-
§tura pobija sim sebe.

Moze li se propisani minimalizam uspe$ni-
je braniti? Poznatu odbranu dali su Dzon Cab
i Teri Mo koji kazu da on “nije zamisljen tako
da omoguéi nametanje vrednosti viseg reda
§kolama niti je motivisan demokratskom bor-
bom za vlast”.4 Moze li propisani minimalizam
funkcionisati bez nametanja “vrednosti viSeg
reda” skolama? Moze, ali samo ako ne odredu-
je $ta ¢ini skolu koja ima pravo na javnu sub-
venciju odnosno akreditaciju ili samo ako spe-
cifiéno shvatanje gradanskog minimalizma
preobrati u vrednost viseg reda koja se namedée
drzavnim $kolama. Za$to bi gradani propisali
skolovanje za svu decu ako im ustav zabranjuje
da zahtevaju da obavezno skolovanje ima civilnu
sadrzinu za koju veruju da je bitna za demo-
kratsko obrazovanje? Ako imaju ustavno pravo
da od §kolstva o¢ekuju izvesnu civilnu sadrzinu,
gradani imaju i ovlaicenje da neke vrednosti
nametnu $kolama.

Pretpostavimo da ustav zabranjuje grada-
nima da nameéu bilo kakve vrednosti skolama,
ali im dozvoljava da roditeljima daju sredstva da
decu obrazuju po sopstvenom izboru. U takvim
uslovima mnogo je razumnije da gradani pro-

pisu opsti deéji dodatak i dopuste roditeljima

da odluée kako ée taj novac potrositi na svoju
decu. Ako ne moze da ima javno propisan sadr-
zaj, subvencionisano $kolovanje gubi smisao
kao javno dobro. Kad brani gradanski mini-
mum, gradanski minimalizam to implicitno
priznaje.

Da bi se mogli javno odbraniti, programi
roditeljskog izbora moraju zadovoljiti neke
standarde obaveznog §kolovanja. Zato je potre-
ban izvestan javni nadzor nad subvencionisa-
nim drzavnim $kolama koji bi osigurao da one
zadovoljavaju standarde obaveznog ékolovanja.
U suprotnom sluéaju, program roditeljskog iz-
bora ne bi mogao da utvrdi ni §ta se ubraja u
§kole ¢ija je svrha zadovoljavanje gradanskog
minimuma. Da bi izbegao da bude prazna lju-
$tura, minimum mora dobiti sadrzinu. Kad
dobije sadrzinu, on ustanovljava vrednosti koje
treba nametnuti $kolama.

Gradanski minimalisti brane svoje vredno-
sti tvrdnjom da su one minimalnije pa stoga
manje kontroverzne od onih koje zastupa de-
mokratsko obrazovanje. Oni su verovatno u
pravu kad pretpostavljaju da je relativno lakse
postiéi drustveni konsenzus o pozitivnom pro-
gramu kojim se propisuju najminimalniji zah-
tevi (recimo oni vezani za 3Rs — Eitanje, pisanje
iaritmetiku). Ali to ne znaé¢i da mogu opravda-
ti i izrazito negativan program gradanskog mi-
nimalizma — da se gradani i njihovi odgovorni
predstavnici moraju sprediti da propisu ono §to
prevazilazi minimum. Takav program je gotovo
isto toliko kontroverzan koliko i njegova su-

protnost — da gradani i njihovi odgovorni

4 Vidi John E. Chubb i Terry M. Moe, Politics, Markets, and America's Schools (Washington, D.C.:

Brookings, 1990), str. 189.
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predstavnici mogu legitimno propisati vise od
tog minimuma. Propisivanje gradanskog mi-
nimuma — to jest spreavanje gradana da od 3kola
zahtevaju nesto vise od podudavanja Citanju,
pisanju i aritmetici ili nekom drugom mini-
mumu koji nije predmet demokratske delibe-
racije — nije moralno neutralan pa ni moralno
odbranljiv “podrazumevani polozaj”.

Da bi bio odbranljiva alternativa demo-
kratskom obrazovanju, gradanski minimalizam
mora javno opravdati to §to gradanima uskra-
cuje legitimno ovlaﬁéenje da propisuju progra-
me koji prevazilaze odredeni gradanski mini-
mum. Ako ne moze javno da odbrani to ustav-
no ogranifenje i srazmerno obuhvatno rodi-
teljsko pravo da odlu¢uju o skolovanju svoje de-
ce, gradanski minimalizam postaje jedna od
nekoliko opcija dostupnih gradanima u okviru
demokratskog obrazovanja.

Demokratsko obrazovanje staje u odbranu
decentralizacije i raznovrsnosti drzavnih i pri-
vatnih, verskih i svetovnih gkola, ne kao kraj-
njeg cilja nego kao sredstva kojim one postizu
obrazovne ciljeve. Civilni ciljevi obrazovanja
moraju se javno braniti. Deliberacija, koja se
odvija na raznim nivoima, ukljudujuéi i speci-
jalne gkole, skole pod upravom okruznih od-
bora i drzavna zakonodavna tela, jedan je od
nacdina javne odbrane ciljeva gradanskog obra-
zovanja. Gradani i njihovi odgovorni pred—
stavnici uéestvuju u deliberaciji o obrazovanju
dece na naéine koji ih ¢ine slobodnim i jedna-
kim gradanima u demokratskom drustvu. Sko-
le mogu da poduéavaju i o stvarima koje su iz-
van okvira obaveznog gradanskog nastavnog
programa. Roditelji mogu da 3alju decu u dr-

zavne ili privatne, verske ili svetovne $kole, iako

samo drzavne primaju potpunu finansijsku
pomoé drzave. (Kasnije ¢u razmotriti problem
koji to stvara u dru§tvu u kojem neki roditelji
ne mogu da priuste privatno Ekolovanje.) Sve
skole treba da postuju ustavna prava daka, koja
obuhvataju i prava protivna represiji i diskri-
minaciji. Osnovne slobode svakog pojedinca
za§tiéene su od represije, a §anse svakog poje-
dinca zastiéene su od diskriminacije. Ako sko-
la, skolski odbor ili drzavna zakonodavna tela
ne postuju prava pojedinaca, sudovi mogu do-
biti ovlaééenje za to.

Nasuprot tome, u sistemu gradanskog mi-
nimalizma sudije i roditelji bi zajedno imali
gotovo isklju¢ivu kontrolu nad skolovanjem
dece. Sudije bi zahtevale da se sprovodi obave-
zni minimum, ni manje ni viSe. Roditelji bi
kontrolisali ostatak javno subvencionisanog
§kolovanja. Prema tome, gradanski minimali-
zam polazi od pretpostavke — pre nego §to de-
mokratska deliberacija uopste poéne — da
ustavna legitimnost vazi samo za jedno shvata-
nje gradanskog minimuma. Tu pretpostavku
tek treba odbraniti, ali ne na nacin koji bi do
kraja objasnio sadrzaj ideje o gradanskom mi-
nimumu ili je postedeo razumnog neslaganja.
Stoga ima neke arogancije u tome §to se demo-
kratsko odlucdivanje o subvencionisanim $kola-
ma odbacuje kao nelegitimno.

Koji bi se to sadrzaj gradanskog minimu-
ma mogao moralno odbraniti? Najmanje
kontroverzni delovi gradanskog minimuma u
Americi — oni koji mogu dobiti gotovo opstu
saglasnost Amerikanaca jer su nezaobilazno
§tivo za svakog gradanina — verovatno su 3Rs.
Ali, sa stanovista morala, bilo bi pogresno za-

kljuéiti da ti predmeti zadovoljavaju gradanski
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minimum u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzava-
ma i da se nista viSe od toga ne moze legitimno
propisati §kolama.

Popularnija i povoljnija pocetna pozicija za
definisanje gradanskog minimuma jeste njego-
vo poistovedivanje s onim §to je nuzno za dobro
funkcionisanje liberalne demokratije. Ako se
pod “dobrim” misli na praviéno i opravdljivo,
onda je sadrzina gradanskog minimalizma bli-
ska onome $to demokratsko obrazovanje defi-
nife kao dobro obrazovanje. Da bi liberalna
demokratija funkcionisala pravi¢no, gradanski
minimum treba da, pored 3Rs, obuhvati i ver-
sku toleranciju i nediskriminaciju, rasnu i
rodnu nediskriminaciju, postovanje individu-
alnih prava i legitimnih zakona, sposobnost ja-
snog izrazavanja i hrabrost za javno zastupanje
odbranljivih uverenja, sposobnost za delibera-
ciju s drugima, $to znadi i bespredrasudan od-
nos prema politi¢ki relevantnim pitanjima, i
sposobnost za ocenjivanje rada drzavnih slu-
zbenika.

Vilijam Golston staje u odbranu gradan-
skog minimuma koji se, uopsteno gledano, po-
klapa s principima demokratskog obrazovanja.
On zagovara poducavanje vrlinama koje su nu-
zne za pravié¢no funkcionisanje liberalne demo-
kratije, §to je zapravo visok, a ne “minimalan”
standard.5 Implikacije ovog standarda takode
mogu biti predmet razumnog neslaganja. Gol-
ston misli da se na osnovu tog standarda moze

ukinuti nedavna odluka suda u slu¢aju Mozert

protiv Odbora za obrazovanje okruga Hokins.
On tvrdi da Apelacioni sud nije priznao ustav-
no pravo roditelja — zasnovano na pravu slo-
bodnog ispovedanja vere — da izuzmu svoju de-
cu iz itanja obavezne lektire odredene nastav-
nim programom drzavne §kole koju ona poha-
daju.6 Ja sam, na osnovu principa demokrat-
skog obrazovanja, tvrdila da sudovi ne treba da
menjaju odluke odbora drzavnih §kola vezane za
razumne zahteve nastavnog programa. Pravo na
slobodno ispovedanje religije ne podrazumeva
pravo roditelja na gotovo ekskluzivan i sveobu-
hvatan autoritet nad $kolovanjem dece.”
Golston i ja se slazemo da deca nisu stvore-
nja koja pripadaju drzavi, a ni roditeljima. Ta-
kode se slazemo da su zahtevi nastavnog progra-
ma o kojima je re¢ u pomenutom sluéaju bili
razuman naéin sudelovanja drzavnih 3kola
okruga Hokins u gradanskom obrazovanju.
Roditeljske primedbe na lektiru obuhvatale su
§irok raspon: od slike decaka koji radosno kuva
dok mu devojéica ¢ita, preko izvoda iz Dnevnika
Ane Frank, do objasinjenja da je glavna ideja re-
nesanse bila verovanje u dostojanstvo ivrednost
ljudi. Nijedan deo obavezne lektire nije prisi-
ljavao dake (ani roditelje) na ispovedanje vere.
Neslaganje izmedu gradanskog minimalizma
(po Golstonovom tumaéenju) i demokratskog
obrazovanja (po mom tumaéenju) vezano je za
pitanje da li sudstvo treba da uspostavi prese-
dan, zasnovan na pravu roditelja na slobodno

ispovedanje vere, i zahteva da $kolski odbori iz-

5 Vidi Galston, Liberal Virtues (New York: Cambridge University Press, 1991), naroéito str.

224-227.
6 Mozertv. Hawkins County Board of Education, 827 F.2d 1058.

7 Vidi “Civic Education and Social Diversity” i “Undemocratic Education”.

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

333



334

uzmu decu iz svih delova nastavnog programa —
pa i onih osnovnih, poput lektire — koji vreda-
ju verska ubedenja njihovih roditelja.

Medu gradanskim minimalistima vlada ¢ak
veéa nesloga nego izmedu Golstona i mene.
Neki kritikuju njegovo shvatanje zato $to nije
dovoljno minimalno pa, prema tome, ne pri-
znaje mnogo nekvalifikovanije pravo roditelja
na kontrolu nad skolovanjem. Stiven Giles nu-
di takvu kritiku zajedno s alternativnom verzi-
jom gradanskog minimalizma, koja nije manje
kontroverzna, ali je loéije branjena i teze od-
branljiva od Golstonove.

Giles priznaje da gradanski minimalizam
mozda nema uverljivu podrsku u “nasem po-
stoje¢em ustavu, ako ga ispravno protumaci-
mo”, ali ipak predlaze nov nadin tumacenja
prava na slobodu govora garantovanog Prvim
amandmanom. On preokreée roditeljski auto-
ritet nad sadrzajem javnog $kolstva u pravo na
slobodu govora: “Obrazovne poruke deci, bilo
da ih roditelji upuéuju direktno, kod kucde, ili
indirektno, preko svojih posrednika u skoli,
treba posmatrati kao roditeljski obrazovni go-
vor i one treba da dobiju visok nivo zaStite na
osnovu Prvog amandmana, sliéan onom koji

danas ima politi¢ki govor. »8

Po Gilesovom tumaédenju, pravo na slobo-
du govora zahteva da sudije procenjuju obra-
zovne propise “s obzirom na njihov uticaj na
roditelje”, a ne na decu.9 Ovde se potrebe, in-
teresovanja i prava dece potiskuju jer se pravo
na slobodu govora roditelja preokreée u auto-
ritet nad drugim ljudima u meri u kojoj utice
na obrazovanje njihove dece.’® Umesto da u
prvi plan stavi vaznost zastite potreba, intereso-
vanja i prava dece na odgovarajuce obrazovanje,
Gilesovo tumacenje Prvog amandmana ustupa
roditeljima kontrolu nad govorom nastavnika i
time maksimalno uveéava obrazovni autoritet
roditelja nad decom.

Kao i mnogi drugi zagovornici roditeljske
modi, Giles je posmatra kao “podrazumevani
polozaj” i kritikuje druga stanoviita zato §to ne
nalazu konsenzus.™ Ali nijedno shvatanje —pa
ni ono koje zastupa iskljuéivo (ili skoro isklju-
¢ivo) roditeljsko pravo nad skolovanjem — ne
moze pretendovati na druStveni konsenzus.
Nema bolje alternative od odbrane kontroverz-
nog supstancijalnog shvatanja.

Demokratsko obrazovanje zastupa stav da (1) ro-
ditelji imaju ekstenzivan autoritet nad obrazo-
vanjem svoje dece; (2) saglasno ekstenzivnom

roditeljskom autoritetu, gradani mogu legi-

8 Stephen Gilles, “On Educating Children: A Parentalist Manifesto”, 63 University of Chicago

Law Review 937 (leto 1996), str. 94.4..
9 Ibid., str. 1018.
10 Ibid.

11 Giles, na primer, kaze: “Nema konsensusa u korist shvatanja liberalne demokratije koje za-

stupa Ejmi Gatman.” Ibid., str. 972. Slazem se. Ne postoji konsensus koji podrzava moje —

ili bilo koje drugo — shvatanje liberalne demokratije, deliberativne demokratije ili demo-

kratskog obrazovanja. Ali osoba koja predlaze da se pravo slobode govora zagarantovano Pr-

vim amandmanom preobrati u pravo roditelja da kontrolisu govor svakog ko obrazuje nji-

hovu decu nije dosledna kad nedostatak konsensusa posmatra kao kritiku.
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timno propisati gradansko obrazovanje pri-
kladno demokratiji slobodnog i ravnopravnog
gradanstva. U knjizi se obja§njava i koja vrsta
gradanskog obrazovanja odgovara demokrat-
skom drustvu i kada roditelji i gradani preko-
racuju granice svog legitimnog autoriteta nad
obrazovanjem. Za razliku od gradanskog mini-
malizma, demokratsko obrazovanje preporu-
¢uje sporenje. Ono poziva gradane da sucelja-
vaju misljenja o alternativnim zahtevima javno
subvencionisanog §kolovanja, izmedu ostalog i
o gradanskom minimalizmu.

“Izbor jeste lek za sve probleme”, kazu Cab i
Mo. “On nije kao druge reforme i ne treba ga
kombinovati s njima kao deo reformske strategi-
je za unapredenje drzavnih §kola u Americi.” Iz-
bor treba posmatrati kao “samostalnu reformu”.

On ima sopstveni razlog postojanja i
opravdanje. Ima sposobnost da sim po sebi ostva-
ri preobrazaj koji reformatori godinama na-
stoje da izvedu na milion drugih naéina."

Ideja da jedna obuhvatna reforma moze da
izledi sve bolesti ameri¢kog obrazovanja stara je
koliko i same Sjedinjene Americke Drzave. To-
kom godina menjala se samo priroda leka koji
reformatori preporuéuju. Ali obrazovanje
ostaje toliko slozeno da nijedna pojedinaéna
reforma — bilo da je usmerena ka demokrat-
skom obrazovanju ili ka izboru §kole — ne moze
garantovati da ée i priblizno biti lek za sve.
Kantovo upozorenje na poéetku ove knjige da-
nas vazi kao i u vreme kad ga je napisao: “Dva
ljudska pronalaska mozemo smatrati najbitni-

jim: vestinu vladanja i ve§tinu vaspitanja. 713

Roditeljski izbor i dalje ima veliki broj pri-
stalica, delimiéno zato §to samo mali broj drzav-
nih §kola — naroéito u americ¢kim sirotinjskim
predgradima — nudi odgovarajuée obrazovanje
samo malom broju dece. Demokratsko obrazo-
vanje se zalaze za izbor odgovarajuée skole za sva-
kog daka koji sada ne dobija adekvatno obrazova-
nje u najblizoj drzavnoj skoli. Pobolj$anje stanja
u drzavnim $kolama i sve §ire mogucénosti za nji-
hov izbor mogu se lakse odbraniti nego subven-
cionisanje privatnih $kola u drustvu ¢iji ustav
odvaja crkvu od drzave. Ali, dokle god veliki broj
drzavnih kola ne pruza odgovarajuée gradansko
obrazovanje velikom broju dece, bice i razloga za
subvencionisanje privatnih $kola koje hode i
mogu toj deci da pruze gradansko obrazovanje
na nediskriminatorskoj osnovi.

Gradanski standardi prevazilaze 3Rs. Oni
obuhvataju poduéavanje rasnoj nediskrimina-
ciji i verskoj toleranciji. Prema tome, podrska
roditeljskom izboru moze se najbolje opravdati
ukoliko on podsti¢e nediskriminaciju i tole-
ranciju i ne jafa segregaciju izmedu socijalno
najprivilegovanijih i socijalno najugroienijih
ulenika. Takva segregacija je problematié¢na s
bilo kojeg gradanskog stanoviita da je posma-
tramo, ako to stanovi§te priznaje vaznost podu-
cavanja toleranciji i uzajamnom uvazavanju.
Subvencionisane drzavne $kole su mesta na ko-
jima se deca razliéitog druétveno—ekonomskog,
etnic¢kog, rasnog i verskog porekla mogu na od-
govarajuéi naéin nauéiti toleranciji i uzajam-
nom postovanju. Kad pohadaju $kole sa dacima

iz obrazovanijih porodica, daci iz manje obra-

12 Chubb and Moe, Politics, Markets, and American Schools, str. 217.
13 Imanuel Kant, Vaspitavanje dece, prev. Milan Sevi¢ (Beograd: Usce, 2002), str. 11, 14.
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zovanih porodica takode teze da postignu bolji
uspeh u skladu s konvencionalnim kriterijumi-
ma uspeha u 0brazovanju.14‘ Prema tome, sub-
vencionisane drzavne $kole ne treba da diskri-
mini$u decu prilikom upisa.

Nema dokaza da je izbor lek za sve proble-
me niti da se uspe$no obrazovanje moze ostva-
riti ako se mehanizam kontrole prebaci iz jav-
nog domena u privatni. Privatizacija §kolskog
sistema u Hartfordu (Konektikat) donela je is-
to razocaranje kao i centralizacija javne kontro-
le skolskog sistema u Njuarku (Nju Dzersi).
Rezultati nedavnog eksperimenta sa vaucerima
za drzavne i privatne $kole u Milvokiju (Vi-
skonsin), ¢ija su ciljna grupa s razlogom bili
najugrozeniji daci u gradu, ne potvrduju da je
izbor lek za sve. Najpouzdanije studije oprezno
ukazuju natoda, u poredenju S drugim ucéeni-
cima, daci s vauderima pokazuju veoma skro-
man napredak na testovima iz matematike, ali
ne pokazuju nikakav napredak na testovima iz
engleskog jezika.15 Potrebno je da prode vise
vremena kako bi se proverilo koliko su pouzda-

ni ovi preliminarni podaci (koji su takode

osporavani), ali ako skolski sistemi ostanu samo
na prebacivanju mehanizama kontrole sa drza-
ve na privatni sektor (ili obrnuto), rezultati ée,
u najboljem sluéaju, biti skromni.

Izazov odgovarajuceg obrazovanja drustve-
no i ekonomski ugrozene dece tolikoje veliki da
ni privatna ni drzavna kontrola ne mogu same
po sebi garantovati da ¢ée obezbediti skole koje
¢e uspesno obrazovati svu decu tako da ona po-
stanu slobodni i ravnopravni gradani. Da bi is-
punilo svoje obrazovne obaveze prema deci,
demokratsko drustvo treba da ponudi ne samo
izbor izmedu drzavnih i privatnih $kola nego i
dobar izbor. Izvesna konkurencija izmedu sko-
la — kako privatnih tako i drzavnih — korisna je
u obrazovnom smislu, pa ¢akinuzna ako ne ze-
limo da se skole degeneriéu‘IG Ali svakako je
preuranjeno tvrditi da program vaucera moze
da resi sve glavne probleme; on to ne moze ni
kad je re¢ o problemima u §kolskim sistemima
malih gradova, a pogotovu ne kad je reé o oni-
ma koji muce sisteme velikih gradova.

Nijedno jednostavno i mehanicko resenje

(pa ni “slobodno trziste”) ne moze biti zamena

14 To je glavni (mada osporavani) nalaz pionirske studije James S. Coleman etal., Report on Equ-
ality of Educational Opportunity (Washington, D. C.: US Government Printing Office, 1966).

15 Vidi, na primer, Cecilia Elena Rouse, “Private School Vouchers and Student Achievement:

An Evaluation of the Milwaukee Parental Choice Program”, The Quarterly Journal of Economics,
maj 1998, str. 552-602; i John F. Witte i Christopher A. Thorn, “Who Chooses? Voucher
and Interdistrict Choice Programs in Milwaukee”, American Journal of Education 104 (maj
1996), str. 186-217. Vidi iJohn F. Witte, “Reply to Greene, Peterson and Du: "The Effec-
tiveness of School Choice in Milwaukee: A Secondary Analysis of Data from the Program

Evaluation”, neobjavljeno, 23. avgust 1996; i Paul E. Peterson, Jay P. Greene, i William

Howell, “New Findings from the Cleveland Scholarship Program: A Reanalysis of Data

from the Indiana University School of Education Evaluation”, neobjavljeno, 6. maj 1998.

16 Nepristrasnu analizu i prikaz onoga ito je postignuto zahvaljujuéi izboru skole vidi u Jeffrey

R. Henig, Rethinking School Choice: Limits of the Market Metaphor (Princeton: Princeton University

Press, 1995).
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za unapredenje §kola i ocenjivanje njihovih
kvaliteta, pri éemu ti kvaliteti podrazumevaju i
sposobnost $kola da doprinesu gradanskom
obrazovanju. Koliko one zaista uspesno obez-
beduju svakom detetu obrazovanje koje obu-
hvata pismenost, racunanje, ekonomsku sansu,
toleranciju, uzajamno postovanje i druga te-
meljna umeca i vrline slobodnog i ravnoprav-
nog gradanstva?

Kad mnostvo skolskih sistema u SAD-u i
drugim savremenim demokratijama ocenjuje-
mo po tim standardima, vidimo da im mnogo
toga nedostaje. Ali za njihove neuspehe nisu
najodgovornije ni javna ni privatna kontrola.
Kad veéina poruéi roditeljima da slobodno
mogu da koriste drzavne 8kole o trosku pore-
skih obveznika ili bilo koju ovlagéenu privatnu
skolu o sopstvenom trosku, ne mozemo je op-
tuziti da je nepraviéna prema onima koji za
svoju decu izaberu privatnu §kolu. Nepraviéno
je to §to neki gradani ne mogu da izaberu $kolu
koja pruza odgovarajuce obrazovanje, usklade-
no s razumnim standardima gradanskog obra-
zovanja, a drugi mogu. Plaéanje privatnim sko-
lama nije reSenje za taj problem; resenje se
moze naéiu poboljsanju drzavnih §kola i preva-
zilazenju siromastva i nezaposlenosti koji su
glavni razlog teskoca u ispunjavanju zadatka de-
mokratskog obrazovanja.

Gradanski minimalisti garantuju da de
subvencionisane drzavne skole, ¢iji je program
obavezan, sluziti gradanskim svrhama i da, sto-

ga, gradani mogu da obavezu skole na poducéa-

vanje gradanskom minimumu. Posto garantu-
program obavezan, sluziti gradanskim svrha-
ma, gradanski minimalisti nemaju razloga da
uporno zahtevaju da gradanske svrhe kolova-
nja budu minimalne. Demokratsko obrazova-
nje je zamisljeno tako da podsti¢e gradane da
podrze ne samo minimalne nego i visoke stan-
darde gradanskog obrazovanja u skolama koje
doprinose osposobljavanju sve dece za status
slobodnih i ravnopravnih gradana. Da li te
standarde zovemo gradanski minimum, manje
jevazno nego dali—iu kojoj meri — gkole uspe-
vaju da svu decu obrazuju na naéin koji ¢e ih
osposobiti da postanu slobodni i ravnopravni

gradani.

Dva odgovora na multikulturalizam:
priznanje i tolerancija

Mnoge drzavne 3kole u Sjedinjenim Amerié-
kim Drzavama sluzile su se udzbenicima iz
americke istorije koji su o Indijancima govorili
kao o divljacima, zanemarivali §pansko istrazi-
vanje Novog sveta i gotovo potpuno ignorisali
glas crnaca i zena. Neki su ¢ak izrazavali divlje-
nje prema Kju-kluks-klanu. Protestantske mo-
litve, citati iz Biblije kralja Dzejmsa i hri§éanske
crkvene pesme bili su uobicajeni deo zivota u
$kolama. Pri tom se oéekivalo da u tome uée-
stvuju sva deca, bez obzira na njihovu versku
pripadnost.17

Ovde pominjem takvu praksu, a ne neku

pozitivniju, da bih ilustrovala dva zabrinjavaju-

17 Noviji opis usmerenosti udzbenika iz istorije vidi u Alexander Stille, “The Betrayal of Hi-
story”, The New York Review of Books, I1. jun 1998, str. 15-20. Kako se u drzavnim §kolama po-

stupalo prema uéenicima koji nisu bili protestanti vidi u Diane Ravitch, The Great School Wars:

New York City, 1805-1973 (New York: Basic Books, 1974.).
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¢a obelezja javnog skolovanja koje ne priznaje
multikulturalizam na odgovarajuéi nadéin.
Knjige iz istorije ilustruju prvo obelezje: neu-
vazavanje iskustva grupa koje su trpele diskri-
minaciju. Drugo obelezje ogleda se u vrienju
pritiska na uéenike da se priklone protestant-
skoj verskoj praksi: netoleranciji prema druk-
¢ijim verovanjima i praksi.

Ta dva obelezja javnog $kolovanja ne mogu
se odbraniti ni sa jednog moralnog ili politié-
kog stanovista koje pojedince posmatra kao
gradanski ravnopravne. Javne institucije treba
da neguju uzajamno postovanje medu pojedin-
cima kao slobodnim i ravnopravnim gradani-
ma. To je osnovni cilj gotovo svakog demokrat-
skog ideala. Brane ga i deliberativna demokra-
tija i politi¢ki liberalizam. Demokratsko obra-
zovanje koje je saglasno tim shvatanjima nudi
dva razli¢ita odgovora na multikulturalizam, ali
ta dva odgovora objedinjava jedan principije-
lan cilj — odnos prema pojedincima kao prema
ravnopravnim gradanima.

Prvi odgovor — reakcija na iskljudivanje is-
kustava celih grupa iz nastavnog programa —
nalazimo u javnom priznanju iskustava tlaé¢enih
grupa, nasuprot njihovom zanemarivanju i
klevetanju, pa otud i veli¢anju iskustava domi-
nantne grupe ili grupa. Drugi odgovor na rela-
tivno drukéiju praksu takode proistice iz uza-
jamnog postovanja gradana. Taj odgovorje to-
lerancija — saglasnost o nesaglasnosti u vezi s ve-

rovanjima i praksom koji spadaju u osnovne

slobode. Tolerancija zamenjuje nametanje
jednog, bilo kojeg, supstancijalnog sistema ve-
rovanja i prakse svim dacima, bez obzira na nji-
hova verska i druga duhovna uverenja. I javno
priznanje i tolerancija su prikladni odgovorina
multikulturalizam, svaki u svom domenu.

Da bih pokazala zasto se ti odgovori na
multikulturalizam mogu odbraniti, termin
“multikulturalizam” ne koristim kao moralno
stanoviSte po sebi (ono koje zastupa ili porice
moralni relativizam), nego kao stanoviste koje
ne izbegava sporna moralna pitanja. Multikul-
turalizam, onako kako ja ovde upotrebljavam
taj termin, oznadava stanje drustva i sveta u ¢éiji
sastav ulaze mnoge kulture (ili supkulture) ko-
je uticu jedna na drugu kroz interakcije pojedi-
naca identifikovanih s tim kulturama (ili oslo-
njenih na njih). Grubo govoredi, kulturu ili
supkulturu ¢ine obrasci misljenja, govora i de-
lovanja vezani za ljudsku zajednicu koja je sira
od nekoliko porodica.

Posto se medusobna zavisnost, komunika-
cije i trgovina §ire, veéina drustava postaje sve
vise multikulturna. Kulture je tesko razdvojiti
u prakti¢ne svrhe, a Cesto i u analiticke, jer se
veéina pojedinaca tokom zivota oslanja na
mnoge kulture, a ne samo na jednu.18 Prema
tome, veéina pojedinaca je multikulturna. Po-
jedinaéni identiteti obi¢no su izraz razli¢itih
kultura, ¢iji je medusobni odnos dinamiéan.
To ne znadi da bilo kojeg pojedinca potpuno

konstitui§e kombinacija kulturnih identiteta.

18 Opsirnu raspravu o dva modela multikulturalizma i odbranu onog koji podrzava to stano-

viste vidi u Jeremy Waldron, “Multiculturalism and melange”, u Robert Fullinwider, ur.,

Public Education in @ Multicultural Society (New York: Cambridge University Press, 1996), str.

90—I118.
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Ljudi kreativno uspostavljaju svoj identitet, ali
ne de novo. Oni to éine u uslovima interaktivnih
i stalno promenljivih kulturnih resursa.
Debata o tome kako se najbolje moze odgo-
voriti na multikulturalizam previie cesto se
svodi na izbor “sve ili nista”: gradani treba ili
da tolerisu medusobne kulturne razlike tako §to
¢e ih privatizovati ili treba da ih postuju i to iz-
raze javnim priznanjem. Prvi odgovor se cCesto
poistovecuje s liberalnim demokratskim vred-
nostima, a drugi s onim §to je suprotno tim
vrednostima. Ali takvo poistovedivanje je po-
gredno. Ta dva odgovora — tolerancija i javno
priznanje — ne moraju biti (i éesto nisu) in-
kompatibilna. Tolerancija i javno priznanje su
prikladni odgovori na razli¢ita pitanja. Svako
shvatanje demokratije koje se zalaze za to da se
prema ljudima postupa kao prema ravnoprav-
nim gradanima treba da brani oba odgovora.
Liberalna demokratija se, kao ni delibera-
tivna, ne protivi javnom priznanju kulturnih
razlika. Ona se protivi priznanju kolektivnih
prava kulturnih grupa da u ime kulturnih raz-
lika tlace bilo koga, pa i sopstvene ¢lanove.!9
Liberalna demokratija priznaje prava pojedi-
naca na kulturnu praksu koja vreda pojedince
&iji se kulturni identitet razlikuje od njihovog
ako ta praksa ne ugrozava nié¢ija prava. Tole-
rancija i javno priznanje kulturnih razlika dva
su razliéita odgovora na dve grupe pitanja koje

proisti¢u iz kulturnih razlika. Moramo odba-

citi jednostrano videnje koje zastupa samo je-
dan odgovor na sva pitanja vezana za kulturne
razlike.

Odgovor demokratskog obrazovanja na
multikulturalizam obuhvata i toleranciju i pri-
znanje. Demokratsko obrazovanje odbacuje di-
hotomiju “privatizovanje/javno priznanje” jer
prepoznaje dva veoma razliéita obelezja javnog
§kolovanja u multikulturnom kontekstu. Jedno
obelezje je vazan svetski fenomen koji se ogleda
u tome §to sva drustva i pojedinaéni identiteti
sve viSe postaju multikulturni. Javno skolstvo u
demokratiji treba javno da prizna taj fenomen.
Zasto? Poducavanje istoriji Sjedinjenih Ame-
ri¢ckih Drzava koje ne uzima u obzir iskustva i
doprinos Indijanaca, Afroamerikanaca, Lati-
noamerikanaca i Amerikanaca azijskog pore-
kla, na primer, promiEljeno je nepriznavanje
doprinosa mnogih razli¢itih kultura americkoj
istoriji — i doprinosa pojedinaca koji se identi-
fikuju s tim kulturama. Takvo promisljeno ne-
priznavanje moralno Steti demokratiji jer stva-
ra lazan utisak da pripadnici tih grupa nisu
mnogo doprineli stvaranju americke politike
kakva je danas.

Sliéno se moze reéi i o iskljuéivanju glasa
Zena iz nastavnog programa. Zene ne ¢ine za-
sebnu kulturu, ali ne é¢ine je ni Afroamerikan-
ci. Kao i druge tlacene grupe, zZene (zbog tog
tlaéenja ali ne samo zbog njega) imaju izvesno

posebno kulturno iskustvo i senzibilitet koji

19 Odbranu liberalistickog protivljenja kolektivnim pravima zasnovanu na multikulturalizmu

vidi u Susan Moller Okin, “Feminism and Multiculturalism: Some Tensions”, Ethics 108

(jul 1998), str. 661-684.. Okin koristi termin multikulturalizam u uzem smislu (i sa izra-

zitijom moralnom konotacijom) nego ja, sto objasnjava njenu tvrdnju da izmedu femini-

zma i multikulturalizma postoji tenzija. Ona multikulturalizam shvata kao moralno stano-

viste koje priznaje prava kulturnim kolektivitetima.
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traze priznanje. Kad su udzbenici iz istorije is-
kljuéili zenski glas i iskustvo, stvorili su pogre-
$an utisak da su Zene malo ili da nisu nimalo
doprinele politickim i drugim kulturnim re-
sursima koji u demokratskom drustvu treba da
budu svima dostupni. Stvaranje tog utiska na-
mece dodatni teret pripadnicima tla¢enih gru-
pa jer im otezava osposobljavanje da kao ravno-
pravni gradani uéestvuju u oblikovanju dru-
Stva.

Prenebregavanje doprinosa razlic¢itih kul-
tura u ameriékoj istoriji moralni je pad samo
po sebi. Ono pokazuje nepostovanje gradanske
ravnopravnosti pojedinaca koji se identifikuju
s drukéijim kulturama. Osnovna premisa de-
mokratskog obrazovanja — postovanje prema
svim pojedincima kao slobodnim i ravnoprav-
nim gradanima — zahteva da istorija prizna i
tlaenje i drustveni doprinos pojedinaca. Ako
se nijedna od te dve stvari ne prizna zato $to je
povezana s manje dominantnim kulturama,
imamo posla s nepostovanjem ne samo tih kul-
tura nego i pojedinaca koji se s njima identifi-
kuju.

Demokratsko obrazovanje podrzava “poli-
tiku priznanja” ako se ona zasniva na postova-

nju pojedinaca i njihovih prava kao gradana, a

ne podrzava je ako su razlozi za nju Zelja da se
uspostavi razlika u odnosu na tradiciju, pro-
porcionalna zastupljenost grupa ili pravo na
opstanak kultura.?® Praksa izdavaéa udzbenika
u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama ponekad
izopalava tu politiku priznanja. Kad podlegnu
jakim trzi§nim i politickim pritiscima, izdavadi
§tampaju udzbenike iz istorije koji samo u po-
zitivnom kontekstu govore o tradicionalnim
ameri¢kim herojima, a o pripadnicima politié-
ki istaknutih etniciteta tek toliko da ispune

t.21 Ta praksa de-

proporcionalnu zastupljenos
luje kontraproduktivno na zainteresovanost
daka da uée o istoriji i politici svog drustva, za-
interesovanost koja je kljuéna za poduéavanje
umeéima i vrlinama demokratskog gradanstva i
postovanju svakog pojedinca kao ravnopravnog
grad‘anina.22

Takva praksa nije neizbezna posledica de-
mokratskih procesa. Demokratski procesi mo-
gu biti, i u nekim drzavama SAD-a jesu, deli-
berativniji i mogu delotvornije uticati na razvoj
deliberativnih umecda demokratskih gradana.
To pokazuju primeri nekoliko drzava, medu
njima i Tenesija i Virdzinije, kao i raznih dr-
zavnih gkola u sirotinjskim kvartovima i elitnih

privatnih §kola. Oni su prihvatili udzbenik ko-

20 Vidi Charles Taylor, “Multiculturalism and the 'Politics of Recognition'”, u Amy Gut-

mann, ur., Multiculturalism: Examining the Politics of Recognition (Princeton: Princeton University

Press, 1994).

21 Vidi ogled na koji se ovde oslanjam: Alexander Stille, “The Betrayal of History”, The New

York Review of Books, 11. jun 1998, str. 15-20.

22 Stil nudi primere takve lakomislenosti (Stille, “The Betrayal oinstory”). Tako je jedan ve-

liki izdava¢ udzbenika, bez konsultacija s autorom, prepravio udzbenik iz istorije za osmi

razred da bi zaslugu Henrija Hadsona za otkrié¢e reke Hadson pripisao §panskom istraziva-

¢u Bartolomeu Gomezu. Medutim, Gomez je bio Portugalac i nema dokaza da je otkrio re-

ku Hadson.
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ji zaista moze da posluzi kao uzor za delibera-
tivno demokratsko obrazovanje. Re¢ je o Istori-
Ji SAD-a Dzoj Hakim koja prikazuje americ¢ku
istoriju nizom inkluzivnih i taénih narativa.
Iako je knjiga pisana zanimljivim i pristupaé-
nim stilom, njena sadriinaje relativno slozena.
Treba istadi i da ti narativi pokazuju da demo-
kratska gradanska prava igraju vaznu ulogu u
moralnim izborima koje pojedinci prave u po-
litici.?3

Kad nude narative o moralnim izborima u
politici, udzbenici i nastavnici u drzavnim sko-
lama zapravo pozivaju uéenike da o tim izbori-
ma razmisljaju kao demokratski gradani. Mul-
tikulturna istorija ne bi trebalo da podrazume-
va — a jo§ manje da tvrdi — da suprotstavljena
kulturna verovanja i praksa imaju jednaku
vrednost. Kad bismo jednostavno posli od ta-
kve pretpostavke, ne bismo imali razloga da ih
razumemo. Razredi sastavljeni od daka koji po-
ti¢u iz razli¢itih kultura mogu da olakiaju razu-
mevanje, ali vazno je i da nastava bude uteme-
1jena na znanju, a nastavnici spremni za mo-
guénost — ponekad i poieljnost — razumnog
neslaganja u vezi s vrednostima suprotstavlje-
nih verovanja i vrsta prakse.

Spremnost da se uéi o drukéijim idejama i
misljenjima u multikulturnom okruzenju — u
koje daci unose suprotstavljena predubedenja i
uverenja — uvodje u demokratsku deliberaciju
u multikulturnom drustvu i svetu. Demokrat-
ska deliberacija i bespredrasudna nastava koja

joj prethodi podsti¢u sve gradane da razumeju i

ocenjuju suprotstavljena glediita o stvarima od
zajednickog interesa.

Ali nisu sve vazne stvari od zajedni¢kog in-
teresa. Demokratsko obrazovanje zahteva javno
priznanje, razumevanje i ocenjivanje ako je
njihovo odsustvo znak nepostovanja i diskri-
minacije — kao u slu¢aju udzbenika iz istorije
koji prenebregavaju doprinos i iskustvo tlace-
nih manjina ili Zena. Ali druga kulturna vero-
vanja i vrste prakse — na primer, da li i kako
drugi obavljaju verske obrede — nisu stvar od
zajednickog interesa gradana ili bar nisu to u
istom smislu. Zajednicki interes, ako postoji,
nije usmeren ka razumevanju i ocenjivanju su-
protstavljenih vrsta prakse, nego ka njihovom
tolerisanju. Malo drukéije receno, zajednicki
interes je da gradani toleridu verske razlike ko-
je ne ugrozavaju druge, a ne da te razlike oce-
njuju prema standardima uzajamnog opravda-
vanja. Ono §to se u deliberativnoj demokratiji
moze uzajamno opravdati jeste tolerancija
prema razli¢itim verskim obredima, a ne sami
obredi. Multikulturni svet obuhvata suprot-
stavljena shvatanja dobrog zivota, od kojih ni-
jedno nije uzajamno opravdljivo za sve ljude
koje bi obavezalo kad bi postalo javno prihva-
dena i nametnuta doktrina. Takve situacije
zahtevaju toleranciju suprotstavljenih shvata-
nja dobrog Zivota, a ne javno priznanje jednog
shvatanja.

Drugi vazan odgovor demokratskog obra-
zovanja u multikulturnom kontekstu jeste po-

maganje dacima da razumeju vrednost G grani-

23 Autorka, recimo, navodi sledeé¢i primer: “Dzordz Mejson iz Virdzinije odbio je da potpise

Ustav zato §to ne zabranjuje trgovinu robovima, ali je ipak do kraja zivota ostao robovlasnik;

Dzon Ratlidz iz Juzne Karoline zalagao se na Ustavnoj konvenciji za robovlasnistvo —a on-

da je otiSao kudi i oslobodio svoje robove.” Prepri¢ano u Stille, ibid., str. 20.
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ce) tolerancije prema suprotstavljenim shvata-
njima dobrog Zivota i, otud, vrednost postova-
nja prava svih pojedinaca da teze ostvarenju
sopstvenog shvatanja dobrog Zivota, u meri u
kojoj je ono saglasno postovanju jednakih pra-
va drugih pojedinaca. Saglasnost da se ne slaze-
mo sa svim shvatanjima dobrog Zivota sustinski
je vazna za obezbedivanje osnovnih sloboda svih
pojedinaca. Verske razlike su dugo spadale me-
du najistaknutije u demokratskim drustvima.
Deliberativna demokratija tezi da zastiti versku
slobodu, kao i druge osnovne slobode, na pri-
mer slobodu govora. Osnovne slobode nalazu
da demokratsko obrazovanje obezbedi poduéa-
vanje toleranciji kulturnih razlika na osnovu
reciprociteta: uzajamnog postovanja liénog in-
tegriteta svih ljudi.

Prikladan odgovor subvencionisanih dr-
zavnih §kola na kulturne razlike u domenu ver-
skih obreda, na primer, nije ocenjivanje razli-
¢itih uverenja, nego ocenjivanje vrednosti G
granica) slaganja da se ne slazemo u vezi s razli-
¢itim uverenjima. Multikulturne demokratije
ne smeju toleranciju uzimati zdravo za gotovo.
U Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama, i u sva-
koj drugoj demokratiji, sve su ¢e¥ée rasprave o
tome koliko daleko treba da ide tolerancija re-
ligijskih razlika.

Demokratsko obrazovanje treba da upozna
dake sa suprotstavlj enim stanoviStima i osposo-
bi ih da kao ravnopravni gradani ucestvuju u
deliberaciji o tome zasto i kada se moze oprav-
dati stav da se slazemo da se ne slazemo u vezi s
nekim pitanjem (kao $to su verski obredi), a
kada je moralno nuzno da donesemo kolektiv-
nu odluku o jednom supstancijalnom progra-

mu (kakav je rasna i rodna nediskriminacija).

Odluke da se tolerise versko neslaganje, ali ne i
rasna ili rodna diskriminacija moraju, veé po
svojoj prirodi, biti donesene kolektivno, bilo
na zakonskom ili ustavnom nivou. Reciprocitet
zahteva da se te odluke u najvecoj moguénoj

meri javno opravdaju ljudima koje obavezuju.

Reciprocitet izvan drzavnih granica:
kosmopolitizam i patriotizam
Reciprocitet obuhvata sve pojedince, a ne samo
gradane jednog drustva. Prema tome, demo-
kratsko obrazovanje ne sme da ogranici svoju
viziju na jedno drustvo. Ono treba da podstice
dake da vode ra¢una o pravima i odgovornosti-
ma vezanim za gradanski status i ¢oveénost koji
su zajednicki svim ljudima, bez obzira na drza-
vljanstvo. Ista vrednost reciprociteta na kojoj se
u jednom drustva temelji negovanje uzajam-
nog postovanja pojedinaca povezanih s razli¢i-
tim kulturama, temelj je i negovanja uzajam-
nog postovanja izvan drzavnih granica, medu
pojedincima koji predstavljaju najsiri opseg

drzavljanstava i nacionalnosti.

Ako zelimo da negujemo uzajamno posto-
vanje, ljude ne smemo posmatrati kao nekakve
apstrakcije na koje nastavnici i uéenici projek-
tuju sopstveno shvatanje onoga §to ¢ini dobar
zivot, nego moramo razumeti sve njihove 0so-
benosti, njihov naéin Zivota i shvatanja o tome
§ta ¢ini dobar zivot. Razumevanje moze i ne
mora istovremeno znaliti i prihvatanje. Ali
kad je re¢ o demokratskom obrazovanju, razu-
mevanje treba da prethodi prihvatanju ili od-
bijanju. Iz perspektive demokratskog obrazo-
vanja vazno je i to §to razumevanje otkriva do-
tad nepoznate ili pogresno shvaéene naéine zi-

vota i odnos tih na¢ina prema politici i javnom
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zivotu. Takvo razumevanje obogaéuje gradan-
sko znanje ucenika.

Iako daci moraju da nauée mnogo toga o
svom drustvu da bi funkcionisali kao dobro
obavesiteni gradani, uenje koje se svodi samo
na sopstveno drustvo ne moze da zadovolji mo-
ralne zahteve demokratskog obrazovanja. U
svetu u kojem medusobna zavisnost postaje sve
izrazitija priznavanje prava svih pojedinaca na
dobar zZivot — bez obzira na drzavljanstvo — va-
zno je koliko i priznavanje prava sopstvenih dr-
iavljana da (dokle god ne narusavaju jednaka
prava drugih) zive zZivotom kojem su iz uverenja
posveceni. Prema tome, razumevanje i ocenji-
vanje stranih drustava i nadina zivota predsta-
vlja slican izazov kao i razumevanje i ocenjiva-
nje kulturne raznolikosti u sopstvenom dru-
stvu. Medutim, postojeca praksa relativno mi-
roljubive demokratske politike, uprkos svim
svojim manama, nastoji da u negovanju uza-
jamnog postovanja bude delotvornija od posto-
jece prakse svetske politike. Utoliko je jos va-
znije da drzavne skole uée dake o ljudima i po-
litici drustava koja bi im inace ostala potpuno
nepoznata, kao i o odnosu istorije i politike
sopstvenog drustva prema drugima.24

S obzirom na sve veéu medusobnu zavisnost

drustava, daci se, i kad uée o istoriji i politici

samo jednog drustva, suodavaju s moralnim
izazovom negovanja uzajamnog postovanja iz-
van granica sopstvene drzave. Jedan od naéina
negovanja uzajamnog postovanja jeste upozna-
vanje ulenika s paradigmatiénim primerima
gradana koji su priznavali prava svih ljudi itime
prekoradivali nacionalne granice. Takav pri-
mer je, recimo, govor Martina Lutera Kinga
protiv rata u Vijetnamu. King je verovao da go-
vori s moralnog stanovista razumljivog svim
ljudima: “Svi mi §to smatramo da nas obavezu-
ju duznost i lojalnost koje su §ire i dublje od
nacionalizma i prevazilaze ciljeve i stavove od-
redene isklju¢ivo voljom nase nacije... pozvani
smo da govorimo u ime slabih, u ime onih koji
nemaju glasa, u ime zrtava nase nacije i onih
koje ona naziva neprijateljima, jer ni zbog jed-
nog dokumenta poteklog iz ljudskih ruku ti
ljudi neée biti manje nasa brada.”25

Ucéenike takode treba podsticati da razu-
meju i ocenjuju doprinos politi¢kih i ekonom-
skih institucija i prakse koje ne pripadaju samo
jednom drustvu (Evropska ekonomska zajedni-
ca, Medunarodni monetarni fond itd.). De-
klaracija o ljudskim pravima Ujedinjenih naci-
janudi mozda najbolju paradigmatiénu odbra-
nu ljudskih prava koja ne priznaje granice. Da-

ke treba u¢iti da uvazavaju te i druge institucio-

24 Marta Nusbaum navodi éetiri razloga za potrebu da se gradansko obrazovanje posebno ba-

vi odnosom ulenika prema ljudima u drugim zemljama. Vidi Martha Nussbaum, “Patrio-

tism and Cosmopolitanism”, u Joshua Cohen, ur., For Love of Country: Debating the Limits of Pa-

triotism (Boston: Beacon Press, 1996), str. I1-15. Ona se zalaze za to da se u centar paznje

stave svetska, “a ne demokratska gradanska prava”, ali njeni eksplicitni stavovi poklapaju se

s mojima utoliko §to podrazumevaju da to nije potrebno dokle god se svetska gradanska pra-

va ne posmatraju kao zamena za demokratska gradanska prava i dokle god su demokratska

gradanska prava posvedena postovanju dostojanstva i prava pojedinaca §irom sveta.
25 Martin Luther King, Jr., “ATime to Break Silence”, u James Washington, ur., A Testament
ufHope: The Essential Writings ofMartin Luther King (New York: Harper & Row, 1986), str. 234.
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nalne odnose izmedu pripadnika razli¢itih
drustava, ali ih treba upoznati i sa suprotnim
gledistima — recimo, o Vijetnamskom ratu,
EEZ-u, MMF-u i Deklaraciji Ujedinjenih na-
cija — i podstrekavati ih da razmisljaju o tome
koje su vrednosti uzajamno odbranljive i zasto.
Takvo rasudivanje uvod je u demokratsku deli-
beraciju na medunarodnom nivou.

Da li to znadi da demokratsko obrazovanje
viSe podrzava kosmopolitizam nego patrioti-
zam? Re¢i kosmopolitizam i patriotizam kori-
ste se na toliko razli¢itih naéina da ¢u pokuéati
da preciziram njihovo znaéenje pre nego s§to ih
vrednujem iz ugla demokratskog obrazovanja.
Zagovornici kosmopolitizma éesto ga poistove-
c’uju s moralnim univerzalizmom, a patrioti-
zam s moralnim partikularizmom ili parohija-
lizmom. Kad u odbrani kosmopolitizma nasu-
prot patriotizmu koriste te re¢i na ovaj nadin,
filozofi izbegavaju moralne argumente protiv
patriotizma. Veéina re¢nika definise kosmopo-
litizam i patriotizam kao stanovista koja ne po-
laze od moralnih pitanja, i veéina ljudi te reéi
tako i upotrebljava. One najcesée oznacavaju
Cuvstva vezana za na$u privrzenost i identifika-
ciju.

Kosmopoliti su svetski ljudi, koji kao svoju
domovinu dozivljavaju mnoga mesta, a ne samo
jednu drzavu. Iako svetski ljudi, kosmopoliti ne
mogu da izbegnu diskriminisanje stvari kojima
su privrZeni. Zivot je suviSe kratak da bi nase
privrzenosti bile bezbrojne. Kosmopolitsko

opredeljenje ne podrazumeva da ¢e ta diskri-

minacija biti moralna i demokratska. Svetska
privrzenost kosmopolita koji se identifikuju s
aristokratima ili estetama §irom sveta svakako
nije mnogo preporulljiva sa demokratskog
moralnog stanoviita.

Kad preporucuju kosmopolitizam umesto
patriotizma, filozofi polaze od ideje o moralno
izvrsnom egalitarno orijentisanom kosmopoli-
ti: nekom ko je privrzen ljudima gde god da zi-
ve i otud sklon da postuje sve ljude, bez obzira
na njihovu nacionalnost, etni¢ku pripadnost,
religiju, rasu i rod. Entoni Apija, Marta Nus-
baum i drugi liberalni filozofi zastupaju u ime
kosmopolitizma upravo takvu egalitarnu privr-
enost covecanstvu.20 Vazno je priznati, kao §to
to Apija ¢ini, da nisu svi kosmopoliti egalitarno
nastrojeni kad je reé o privrienostima.27 Sam
po sebi, kosmopolitizam ne podrazumeva ega-
litarnu privrzenost svim ljudima. Egalitarnosti
— privrzenosti svim ljudima, bez obzira na nji-
hove osobene identitete — svojstvena je posebna
vrsta kosmopolitskih ¢uvstava koja prosiruje
domet reciprociteta na ceo svet. Egalitarni ko-
smopolitizam potice iz istog moralnog izvora
kao i deliberativno demokratsko obrazovanje:
oboje proistiu iz jednakog postovanja prema
svim ljudima.

Prema tome, demokratsko obrazovanje je
kompatibilno s egalitarnim kosmopolitizmom.
Oboje se zalazu za to da reciprocitet obuhvati
ceo svet. Poduéavanje saglasno moralnom sta-
novistu demokratije podrazumeva da se prema

dacima postupa kao prema ljudima koji imaju

26 Njihove radove vidi u Joshua Cohen, ur., For Love of Country: Debating the Limits of Patriotism (Bo-

ston: Beacon Press, 1996).

27 Anthony Appiah, “Cosmopolitan Patriots”, ibid., str. 23.
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moralni status ravnopravnih gradana — kao i
oéekivanje da oni tako postupaju jedni prema
drugima i tako posmatraju pojedince Sirom
sveta. Dakle, zahvaljujuéi svojoj moralnoj po-
sveéenosti jednakom dostojanstvu i gradanskoj
ravnopravnosti svih pojedinaca, demokratsko
obrazovanje doprinosi negovanju egalitarnog
kosmopolitizma, ¢ak i ako to ne vidi kao svoj
primarni cilj. Ljudima mozemo biti privrzeni
na vi§e nacina koji su kompatibilni demokrat-
skom odnosu prema ljudima kao prema ravno-
pravnim gradanima. Egalitarni kosmopoliti-
zam je jedan od njih.

Kakav je onda odnos izmedu demokratskog
obrazovanja i patriotizma? Kao i kosmopoliti-
zam, patriotizam je vi§e ¢uvstvo nego moralni
stav. Patriotizam se obi¢no definise kao ljubav
(pa prema tome i odanost) prema zemlji, pri
¢emu je zemlja ili nacija ili drzava. Prvo treba
razmotriti razliku izmedu ljubavi prema bilo
kojoj masovnoj instituciji, bila ona nacija ili
drzava, i ljubavi prema jednoj osobi, objektu
ljubavi u najelementarnijem obliku.

Poznato je da je ljubav strast koju je tesko
kontrolisati. Onaj koji voli relativno je neogra-
ni¢eno odan voljenoj osobi. Ali opasnost koju
nosi takva neogranifena odanost u paradigma-
ticnom sluéaju ljubavi — jedne osobe prema
drugoj —bleda je u poredenju s opasnoséu koju
nosi neogranicena ljubav miliona ljudi prema
naciji i drzavi. To je opasnost koja preti od pa-
triotizma. Nacije i drzave poseduju masovnu
institucionalizovanu silu sposobnu za ubijanje,
torturu, sakadenje, izgladnjivanje, ponizava-

nje, potcenjivanje i druge naéine kojima se lju-

dima uskraéuju najosnovniji preduslovi za pri-
stojan zivot. Nacije i drzave ne samo sto ¢esto
prete da ée upotrebiti tu silu nego je i zaista ko-
riste sa zastraSuju¢om i razarajuc¢om ucestalo-
§éu. Zato je ljubav prema zemlji, koja se veéi-
nom shvata u stilu “to je moja zemlja, nije va-
zno da li je u pravu ili ne”, izuzetno opasna.
Demokratsko obrazovanje suprotstavlja se ta-
kvoj vrsti patriotizma i podsti¢e dake da razmi-
§ljaju o svom kolektivnom Zivotu na moralno
principijelan naéin.

Veéina politiékih filozofa koji podriavaju
patriotizam brani drugu, posebnu i manje
opasnu vrstu patriotizma: onu koja podrazu-
meva ljubav prema principu vezanom za ljubav
prema zemlji. Republikanski orijentisani pa-
trioti, kako ih opisuje Mauricio Viroli, vole
svoju zemlju zato §to je ona republika koja im
na jedinstven naéin dopusta da teze slobodi i
pravdi za sve 1jude.28 To znaéi da su ljubav pre-
ma slobodi i ljubav prema zemlji (u vidu repu-
blikanske drzave) kompatibilne, zapravo blisko
povezane, jer svet republikd omogudava slobo-
duipravdu. Sloboda i pravda bile bi izgubljene
bez aktivne podrike gradana, a aktivna podrika
gradana nije moguéna ako ti gradani ne vole
svoju zemlju (jer su sloboda i pravda zahtevni
moralni ciljevi) .

Prema tome, patrioti republikanskog
opredeljenja jesu osobe koje vole svoju zemlju
zato §to ona omogucava slobodu i pravdu. Posto
se republikanski patriotizam hrani ljubavlju
prema pravdi koliko i ljubavlju prema zemlji,
njegovi zastupnici su, u poredenju s obiénim

patriotima, skloniji diskriminaciji kad je reé o

28 Viroli, For Love of Country: An Essay on Patriotism and Nationalism (Oxford: Clarendon Press, 1995).
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tome §ta treba uraditi za svoju zemlju. Oni ée
biti protiv nepravdi kao 3to su ropstvo, etni¢ko
¢id¢enje, antisemitizam, rasna segregacija i
rodna diskriminacija. Usprotiviée se i nacio-
nalistickim oblicima patriotizma koji pravdu
podreduju nacionalistickom cilju stvaranja dr-
zave za koju veruju da ée biti etnicki, verski ili
rasno Cista. Patriotizam republikanskog usme-
renja je antinacionalistiki i definisan je kao
suprotan nacionalizmu.

Ali to ne znaéi da republikanski patrioti-
zam ne nosi opasnost, a ona potice otuda $to se
veéa vrednost pridaje republici nego pojedin-
cima koji je éine. Republikanski patriotizam ne
postuje u potpunosti osnovne ljudske slobode.
“Posvecenost zajednickoj slobodi naseg naro-
da”, pise Viroli, “podrazumeva da bismo, ako
nam zemlja nije slobodna, radili na tome daje
oslobodimo, a ne bismo je napustili i potrazili
slobodu na nekom drugom mestu...”?9 Kao sto
verni ljubavnik ne ostavlja onu koju voli osim
ako je to nuzno, tako ni patrioti republikanci
ne ostavljaju svoju zemlju ako na to nisu prisi-
ljeni. “Ako smo prisiljeni da odemo”, nastavlja
Viroli, “moramo raditi na tome da omoguéimo
sebi povratak i Zivot u slobodi sa svojim zemlja-
cima.”3° Posmatrano iz deliberativhe demo-
kratske perspektive ili bilo koje druge koja u
prvi plan stavlja osnovne slobode pojedinaca,
republikanski patriotizam daje razloga za brigu
jer pojedinca podreduje kolektivu.

Shvatanje demokratije na koje se oslanja

demokratsko obrazovanje daje prioritet osnov-

29 Ibid., str. 9.
30 Ibid.
31 Ibid., str. 14.4.

nim slobodama pojedinaca. To ¢ini i ustav Sje-
dinjenih Ameri¢kih Drzava. Te osnovne slobo-
de obuhvataju i pravo da napustimo zemlju i zi-
vimo na nekom drugom mestu. Javni obrazov-
ni sistem koji koristi visokoparnu retoriku, ka-
kvu preporucuju republikanci, kako bi ubedio
ulenike da “svojoj zemlji dugujemo zivot” krsio
bi na neki naéin jedan od deliberativnih ciljeva
demokratskog obrazovanja — brizljivo javno is-
pitivanje politi¢ki relevantnih tvrdnji.

U sistemu demokratskog obrazovanja, a u
skladu s principom bespredrasudnog ispitiva-
nja, daci treba da uée o istoriji i filozofiji patri-
otizma —kao i kosmopolitizma. Cilj je da se po-
mogne uéenicima da razumeju ta slozena éuv-
stva privrzenosti ljudima i mestima. Ali demo-
kratsko obrazovanje mora odoleti pritiscima
koji od njegatraze da dacima usadi republikan—
ski patriotizam; takvo usadivanje u sukobu je s
premisom demokratskog obrazovanja — priori-
tetom osnovnih sloboda. Republikanskom pa-
triotizmu je svojstvena ideja da je potinjavanje
pojedinca druitvu obavezno (u ime ostvarenja
“zajednicke slobode”). Pored toga, republi-
kanski patriotizam je sklon ekskluzivnosti, koja
je u sukobu s otvorenoséu demokratskog obra-
zovanja i izrazena je u tvrdnji da “cilju slobode
nasuprot represiji nisu potrebni kosmopoliti;
potrebni su mu samo patrioti”.3!

Demokratijaje otvorena za razliéite naéine
identifikovanja s drugima kao ravnopravnim
gradanima, a medu te nadine spada i egalitarni
kosmopolitizam o kojem govori Entoni Apija.
Egalitarni kosmopoliti, koji postuju jednako
dostojanstvo i osnovne slobode svih ljudi, mo-
gu da, kao gradani odredene zemlje, prihvate

odgovornost “za negovanje kulture i politike
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svoje domovine”.3% Demokratsko obrazovanje
posmatra tu odgovornost kao jedan od nekoli-
ko naéina zivota koji se mogu moralno odbra-
niti, a ne kao republikanski zahtev da svi poje-
dinci daju Zivot za svoju zemlju.

Kao §to Hilari Patnam istide, pos§tovanje
jednakog dostojanstva svih ljudi mozZe poticati
(i eesto potiée) iz raznih kulturnih tradicija, a
ne samo iz evropskog prosvetiteljstva. U vazne
doprinose prosvetiteljstva, koje je samo po sebi
osobena kulturna tradicija, spada i kriticko is-
pitivanje nasledenih moralnih uverenja. “Bez
nasledenih na¢ina zivota”, kaze Patnam, “kriti-
ka ne bi imala na éemu da radi, kao §to bez kri-
tickog rasudivanja ne bismo imali naéina da
razlikujemo Sta treba sacuvati (mozda nakon
novog tumaéenja), a $ta treba izbaciti iz razlié¢i-
tih tradicija. 33

Demokratsko obrazovanje rado prihvata
kosmopolitske identitete ako su egalitarni, ali
ne zahteva ni od koga da bude kosmopolita.
Mnogi ljudi, poput Hilari Patnam, koji se do-
sledno suprotstavljaju svakoj represiji ne pred-
stavljaju se kao “gradani sveta” .34 Drugi, kao
Apija i Nusbaum, to ¢ine. To ne znaéi da ljudi
koji se ne predstavljaju kao gradani sveta grese u
vezi sa svojim identitetom. Niti su njihovi iden-
titeti na neki naéin moralno inferiorni. Pre ée
biti da i jedni i drugi na razlicite (ali kompati-
bilne) naéine shvataju odakle potice njihova
moralna posveéenost, kao §to to shvata i skoro

svaka druga grupa ljudi sklonih razmigljanju.

Demokratsko obrazovanje ima potencijal da
bude daleko univerzalnije i delotvornije ako ne
insistira na tome da daci uée da sva moralna bi-
¢a moraju imati jedan jedini identitet, makar to
bio i gradanin sveta, Kantov covek kao cilj po
sebi, Milov progresivni ¢ovek ili kosmopolitski
orijentisani patriota. Cilj demokratskog obra-
zovanja je da se daci uce da, gledajudéi iz razli¢i-
tih perspektiva, razumeju i cene slobodu i prav-
du za sve. Postoje mnogi naéini razumevanja tih
vrednosti i mnogi nadini li¢ne identifikacije
koji se poklapaju s idejom da pojedinci Sirom
sveta imaju pravo na slobodu i §anse koje su nu-
zne da bi se zivelo dobrim Zivotom saglasnim
njihovim identitetima i da bi se postovala jed-
naka prava drugih pojedinaca. Demokratsko
obrazovanje rado prihvata sve identifikacije ko-
jesu kompatibilne teznji za slobodom ijedna—
koséu za sve.

Cilj demokratskog obrazovanja — koji je si-
roko zacrtan da bi se podstakla teznja ka slobo-
di — ne obuhvata samo mnoge privrzenosti i
identitete nego i istovremeno priznaje da mo-
ralne obaveze gradana ne prestaju da vaze na
drzavnim granicama. To omogudava dacima i
da, uéeéi o zivotima koji bi im inace bili manje
dostupni, Sire horizonte sopstvenog zivota.
Ucenje o drugim zemljama i kulturama nije re-
cept za homogenizaciju sveta; ono moze da bu-
de saglasno s ¢injenicom da svako drustvo naj-
veéu paznju poklanja istoriji, kulturi i politici

sopstvene zemlje.

32 Anthony Appiah, “Cosmopolitan Patriots” i Hilary Putnam, “Must We Choose?”, u For Lo-

ve of Country: Debating the Limits of Patriotism, str. 22, 95.
33 Hilary Putnam, ibid,, str. 96.

34 Zalaganje za stav da treba da budemo “gradani sveta” vidi u Martha Nussbaum, u For Love of

Country: Debating the Limits of Patriotism, str. 13-17, 131-14.4..

éasupis za knjizeonost i kulturu, i drustvena pitanja

347



Zbog ¢ega je onda, ako je uopste zbog necega, legitimno da gradani podrzavaju sistem
javnog §kolovanja koji se neproporcionalno, mada ne i iskljudivo, bavi istorijom i kulturom
sopstvene zemlje? Posebne kulture ne bi nestale kad bi §kolski programi manje naginjali dis-
kriminaciji, kad bi se u istoj meri bavili svim istorijama, kulturama i politikama sveta. Ako bi
skole u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama vide paznje posvecivale svetskoj istoriji nego ame-
riékoj, posledica svakako ne bi bila homogenizacija svetske kulture. Ali, to §to gradani vise iz-
udavaju istoriju, kulturu i politiku svoje zemlje legitimno je jof iz najmanje dva razloga.

Prvi razlog je toliko elementaran da ga je lako prevideti: skolovanje je, ¢ak i vide od zi-
vota, suvise kratko da bi se uéilo sve. lako bi drzavne §kole mogle izabrati bilo koju istoriju,
kulturu i politiku o kojima ¢e daci uéiti, bilo bi apsurdno predloziti tako nesto jer se vedi-
na gradana viSe identifikuje sa sopstvenom zemljom — njenom istorijom, politikom i kul-
turom — nego s bilo kojom drugom na kugli zemaljskoj. Liberalno-demokratska politika
koja se zalaze za jednaka prava svih pojedinaca zasniva se na konkretnim identifikacijama
gradana. Veéina gradana nema vremena da uéi o svim drustvima u meri u kojoj mora da se
makar minimalno obavesti o svom drustvu. Skolstvo treba da obogati nagu konkretnu kul-
turnu identifikaciju veéim brojem podataka i pokaze da ona ne moze biti izgovor za ugro-
zavanje ili bilo kakvo drugo poricanje jednakih prava pojedinaca koji imaju neku drugu
konkretnu identifikaciju. Naprotiv: osnovne vrednosti liberalnih demokratija suprotsta-

348 vljaju se represiji i brane jednaka prava svih ljudi.

Drugi razlog za stavljanje domacde istorije i politike u prvi plan je taj $to upravo one mo-
gu najbolje da pomognu u postizanju pravde, ne samo u granicama vlastite zemlje nego i iz-
van njih. Politika koja prevazilazi lokalne granice sve je vaznija, ali u svom traganju za prav-
dom gradani i dalje mogu viSe da urade uz pomo¢ politi¢kih institucija svoje zemlje. Da bi
to uéinili, moraju se obrazovati na naéin koji ¢e im omoguditi da postanu delotvorni gra-
dani sopstvenog drustva.

Ti razlozi opravdavaju ¢injenicu da daci viSe uce o politici, istoriji i kulturi svog nego
bilo kojeg drugog pojedinaénog drustva, ali ne opravdava zanemarivanje politike, istorije i
kulture drugih drustava. Da bi podstakle reciprocitet medu svim ljudima, skole treba da uce
dake postovanju svih ljudi, bez obzira na njihovu nacionalnost, etni¢ku pripadnost, rod,
boju koze, klasu i religiju. Taj gradanski cilj demokratskog obrazovanja nije minimalan.

Niti je, s moralnog stanovista, stvar slobodnog izbora.

Original: Amy Gutmann, Democratic Education (Princeton, N. J.: Princeton Uni-
versity Press, 1999, izmenjeno izdanje [1987, prvo izdanje]); “Preface to the
Revised Edition”, str. xi-xiv; “Back to Basis”, str. 3—18; “States and Education”,
str. 19—47; “The Primacy of Political Education”, str. 282—2971; "Challenges of
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