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DOPRINOS PEDAGOSKE ISTORIOGRAFIJE
NAUCNOM UTEMELJENJU AKTUELNIH
REFORMI OBRAZOVANJA!

Rezime: U ovom radu bavimo se ulogom koju istraZivanja istorije modernizacijskih
procesa u obrazovanju u komparativnom kontekstu, kao i projekcije modernizacije obrazovanja
i strukture sistema obrazovanja koje se na njima zasnivaju, mogu da pomognu celovitijem razu-
mevanju aktuelnih Skolskih i ukupnih obrazovnih reformi u Srbiji, sa jedne i stanja u oblasti pe-
dagoske nauke kod nas, sa druge strane.

Nijedan savremeni istoricar pedagogije ne zalaze se za yistorizaciju« obrazovne politi-
ke, teorije vaspitanja i obrazovanja i programa pedagosko-metodickog obrazovanja. Ali, u vre-
menu naglasenog interesovanja za pitanja identiteta potrebno je sagledati uzroke i posledice
odsustva istoriografskog pristupa problemima u obrazovanju. One, u prvom redu, obuhvataju
nepoznavanje cinjenica o evoluciji sistema obrazovanja i pedagosSkih teorija neophodnih za
koncipiranje savremene i racionalne prosvetne politike. U tom kontekstu plediramo za prevazi-
lazenje aistoricnosti i etnocentricke pozicije pri koncipiranju politike i prakse obrazovanja.
Ovakav pristup moze da pomogne, cenimo, revalorizaciji nase pedagoske i metodicke bastine, i
na kraju, da otvori prostor da se ukljuc¢imo u evropske i Sire tokove pedagoskih istrazivanja.

Kljucne reci: pedagoska istoriografija, modernizacija obrazovanja, pedagosko obra-
zovanje, komprativno-istorijski pristup.

Uvod

Jos smo daleko od sistematsko-kritiCke analize doprinosa srpskih pedagoga Si-
renju nauénog saznanja o vaspitanju i obrazovanju i promenama prakse u nasim skola-
ma u drugoj polovini XIX i prvoj polovini XX veka, a nemamo ni pouzdani istorio-
grafski uvid u blizu proslost razvoja obrazovanja u Srbiji. Brojni su uzroci ovakvog

! Rad predstavlja rezultat rada na projektu »Modeli procenjivanja i strategije unapredivanja kvaliteta obra-
zovanja u Srbiji«, broj 179060 (2011-2014) ¢iju realizaciju finansira Ministarstvo prosvete i nauke Repu-
blike Srbije.
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stanja — od dugotrajnog zanemarivanja drustvene i kulturne istorije u opstoj istoriogra-
fiji, do potiskivanja pedagoske istoriografije i njenih teorijsko-metodoloskih problema
u opstoj pedagogiji, potiskivanja koje je povremeno dobijalo karakter sistematskog
prenebregavanja jedne naucne discipline i pedagoskog nasleda uopste. (Radulaski,
2008)

U vremenu naglasenog interesovanja za pitanja identiteta, potrebno je uz uzro-
ke sagledati i posledice odsustva istoriografskog pristupa problemima u obrazovanju.
One, u prvom redu, obuhvataju nepoznavanje ¢injenica o evoluciji sistema obrazovanja
i pedagoskih teorija neophodnih za koncipiranje savremene i racionalne prosvetne poli-
tike.? Zatim, dolazi do mitologizacije pedagoske proslosti i nekritiéne glorifikacije »na-
Seg obrazovanja« koje ponekad, osobito u oblasti visokog Skolstva, poprima razmere
onoga $to je vode¢i savremeni istori¢ar Erik Hobsbaum oznacio kao »izmisljanje tradi-
cije«.

Gubitak istorijske perspektive, kako je to ubedljivo pokazala kapitalna studija
o razvoju nauke o obrazovanju u SAD Elen Lageman (4n Elusive Science: The Trou-
bling History of Education Research, 2000) vodi ka trivializaciji hipoteza i rezultata
pedagoskih istrazivanja i njihovom niskom statusu u akademskoj zajednici. Najzad, li-
Savajuci nastavnike znanja o istoriji pedagoske teorije i prakse, mi ih isklju¢ujemo iz
punopravnog ucesca u najvecoj intelektualnoj avanturi Covecanstva, iz reSavanja »naj-
tezeg zadatka koji je Covek mogao da postavi pred sebe«, a Kant to nesumnjivo doka-
zuje, jeste upravo vaspitanje. U isti mah, ostavljamo ih bez oslonca na veliku riznicu u
kojoj su sacuvane osnove prava deteta, postupaka vaspitaca, pedagoskog misljenja i
metodickog delovanja, ali i bez nade u mogucnost promena, jer »nista toliko ne podsti-
¢e optimizam kao saznanje da se stvari u obrazovanju tokom istorije menjaju«, kako je
to naglasavao britanski istoricar pedagogije Brajan Simon. Drugim re¢ima, nastavnike
svodimo na puke tehnicare u »industrijskoj grani zvanoj obrazovanje«, koji uprkos de-
klarativnom zalaganju za aktivni profesionalizam i autonomiju rada u skoli, ostaju pod
kontrolom narasle prosvetne birokratije i pod pritiskom svakodnevne pedagoske rutine.

Ne ulaze¢i u mnogobrojne zadatke i uloge koje istorija pedagogije kao naucna
oblast ima, naglasi¢emo jednu, koju je Roj Lov definisao na slede¢i nacin: »/.../ dela
pedagoskih klasika reprezentuju ako ne odgovore, onda listu pitanja i problema koji
imaju univerzalnu vrednost za pedagogiju«. (Love, 2002: 449)

2 Pitanje reforme obrazovanja u Srbiji, koje je aktualizovano jo§ sredinom XIX veka, uvek je bilo praéeno
dilemom kako da se, uvazavajuci drustvene specifi¢nosti, inkorporiraju napredna shvatanja i modeli razvi-
jeni u drugim evropskim zemljama, i da se, u uslovima snazne drzavne kontrole nad obrazovnim siste-
mom, obezbedi motivisanost i angazovanje neposrednih realizatora promena, ucitelja i nastavnika. Godine
1926. Prvos§ Slankamenac piSe da je ovaj problem u Srbiji veoma izrazen i da je najopasnije kada se refor-
ma sistema obrazovanja vrsi sa birokratskog stanovista, ali i da su jednako neuspesni pokusaji da se jedan
tip Skole unese u sredinu u kojoj ne postoje uslovi za njen razvoj. Vaspitanje i obrazovanje su druStvene
pojave, Skola ne moze da postoji nezavisno od drustva, ona postoji samo u odredenom i izvesnom drustvu.
Idealni tip Skole ne moze da postoji i potraga za njim uvek je bezuspes$na. (Slankamenac, 1926)

3 Naglasimo da je uno$enje promena u univerzitetsko obrazovanje inherentno za ovaj sektor i da je, isto-
vremeno, uvek prisutno naglaseno interesovanje struéne i Sire javnosti za svaku promenu u visokom $kol-
stvu. Ne postojanje naucne polemike o reformi univerzitetskog obrazovanja znacilo bi da oni koji treba da
su nosioci promena, univerzitetski nastavnici, ne vide potrebu za njima.
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Promene u obrazovanju i moguéi doprinos pedagoske istoriografije njihovom
naucnom utemeljenju

Da na terenu na kome vec postoje brojni nesporazumi ne bismo dodavali nove,
nuzna je sledeca napomena. Nijedan savremeni istoriCar pedagogije ne zalaze se za
»istorizaciju« obrazovne politike, teorije vaspitanja i obrazovanja i programa pedagos-
ko-metodi¢kog obrazovanja. * Niko danas ne bi poput Emila Dirkema u istoriji vaspita-
nja video osnovni izvor saznanja za reformu obrazovanja, niti bi u pedagoskoj proslosti
trazio gotova reSenja za probleme savremene prakse. Naprotiv, u vreme brzih i dubokih
promena onoga §to je Vigotski nazivao »kulturno-istorijskom sredinom«, promena da-
lekoseznog znacaja za psihicki razvoj, karakter ucenja i proces obrazovanja i socijali-
zacije, koji jo§ uvek nije dovoljno istrazen, svi mi koji se bavimo pedagoskim istrazi-
vanjima upuceni smo na pronalazenje inovativnih koncepcija i programa obrazovanja,
unapredivanje strukture i efikasnosti obrazovnog sistema, modernizaciju predskolskih i
$kolskih ustanova i njihovog odnosa sa okruZenjem, razvoj informalnog uéenja itd.’

U tom kontekstu kao jedan od najbitnijih preduslova za unapredivanje politike
i prakse obrazovanja, postavilo se pitanje nau¢ne utemeljenosti novih intervencija, pro-
grama i metodickih postupaka, njihove empirijske verifikacije, akumulacije relevant-
nog pedagoskog znanja i njegovog sistematskog transfera u vaspitno-obrazovnu delat-
nost. To je vodilo ka temeljnom preispitivanju statusa, epistemologije i metodologije
pedagoskih istrazivanja, uspostavljanju mehanizama upravljanja, vrednovanja i finansi-
ranja u ovoj oblasti, na nacionalnom nivou (pre svega u visokorazvijenim zemljama,
¢lancama OECD), ali i intezivnom radu na internacionalizaciji pedagoske nauke, §to
simboli¢no oznacava nedavno zapoceti rad Svetske asocijacije za pedagoska istraziva-
nja (World Eduactional Research Association — WERA). Prozimanje anglosaksonske i
kontinentalne evropske tradicije pedagoSkog istrazivanja i obrazovanja, njihov susret
sa usponom obrazovanja i istrazivackih ustanova u azijskim zemljama, obelezava prvu
deceniju XXI veka.

Ako bismo komparativno pratili razvoj nauke o obrazovanju na nacin na koji je
to &inio Torsten Hjusen (Vujisi¢-Zivkovi¢, 2010),® mogli bi da kazemo da je nakon kri-
ze u drugoj polovini sedamdesetih i osamdesetih godina, tokom poslednje decenije XX

* Istorija pedagogije se kao nau¢na disciplina u svojim po&etnim fazama razvijala za potrebe ugitelja i na-
stavnika i imala je naglaSeno normativnu, odnosno moralno-vaspitnu orijentaciju. Ova usko profesionalna
uloga, koju je istorija pedagogije, shva¢ena kao nauka sa naglasenom moralnom funkcijom, imala u XIX
veku, pomogla je razvoj tzv. istorije pedagoskih ideja, ali je suzavanje polja istorijskih pedagoskih istrazi-
vanja na prou¢vanje ideja »velikih pedagoga« problematizovalo moguénost »upotrebe« istorijskog peda-
goskog nasleda u resavanju aktuelnih pitanja obrazovanja.

> Konstantin Dimitrijevié Usinski (1824-1870), rodonagelnik kompartivno-istorijskog pristupa u ruskoj
pedagogiji, naglasio je da obrazovanje ne moze da resi sve Zivotne probleme ljudi i da ono ne rukovodi
istorijom, ve¢ bi se pre moglo rec¢i da obrazovanje prati i sledi istorijske tokove — buduénost ne kreiraju
pedagozi i nastavnici, ve¢ sami narodi i istaknuti pojedinci. Obrazovanje, dakle, po USinskom, samo prati
ovaj put i u kombinaciji sa drugim drustvenim faktorima potpomaze individualni razvoj i podizanje ¢itavih
generacija.

U drugoj polovini XX veka Hjusen je zastupo ideju o prevladavanju etnocentrizma u pedagogiji. U svo-
joj profesionalnoj karijeri ¢esto se susretao sa zatvaranjem pedagoga u uske nacionalne okvire, pojavom
koju je oznacavao kao »provincijalizam«. Pedagoska naucna istrazivanja, isticao je, u nacelu uvek imaju
univerzalne, a ne etnocentri¢ne ciljeve, iako su istrazivaci u ovoj oblasti dugo vremena bili okupirani pita-
njima nacionalnih obrazovnih sistema. Ovakav pristup obezbedio je Hjusenu trajno mesto u istoriji razvoja
pedagoske nauke.
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veka doslo do konsolidacije, a poslednjih deset godina i do ekspanzije polja pedagos-
kog istrazivanja i obrazovanja, koju u SAD karakteriSe rad na podizanju istrazivackog
potencijala i rigorozne kontrole naucnih rezultata, $to se oznacava kao »na dokazima
zasnovana« (evidence based) politika i praksa obrazovanja i »na standardima zasnova-
na« (standard based) koncepcija obrazovanja, dok su u Evropi sli¢ni procesi dodatno
podstaknuti masifikacijom, diferencijacijom i integracijom univerzitetskog obrazova-
nja razlicitih pedagoskih profila. Tako je obrazovanje dobilo status ne samo drustveno-
politickog, veé i nauénog prioriteta (Vujisi¢-Zivkovié, 2011), a naglaena upotreba re-
zultata pedagoskih i srodnih istrazivanja u koncipiranju programa obrazovanja u uslo-
vima sve vece konkurencije nacionalnih privrednih sistema i borbe globalnih poslovnih
konglomeracija za prosirenje trzista koriS¢enjem tehnoloskih inovacija i unaprediva-
njem »ljudskih resurasa«, ostro su postavila pitanja etike istrazivackog rada u obrazo-
vanju i filozofske, socioloske, antropoloske, politikoloske i ekonomske analize vaspit-
nih fenomena i institucija.

U podru¢ju metodologije empirijskih istrazivanja obrazovanja zao$trena je di-
skusija izmedu zagovornika kvantitativnog i kvalitativnog pristupa, koja povremeno
dobija razmere »rata paradigmi«. Nuzno pojednostavljen rezime ove diskusije govori u
prilog tezi da pored neospornog doprinosa etnometodologije i akcionih istrazivanja u
transformisanju pedagoske prakse, postoji i velika moguénost koris¢enja eksperimenta
u sistematskoj verifikaciji i diseminaciji pedagoskih inovacija, ako se postuju strogi
metodoloski kriterijumi i ako na nacionalnom nivou postoji dobra organizacija akumu-
lacije i Sirenja naucnih rezultata u obrazovni sistem. Legitimizacija metodoloskog plu-
ralizma u programima obrazovanja istrazivaCa predstavlja, medutim, samo jedan od
preduslova konstituisanja savremene pedagoske nauke. Drugi, u izvesnom smislu »ve-
Cito otvoreni«, konstitutivni problem, jeste odredenje prema prirodi vaspitno-obrazov-
nog procesa, odnosno pitanje predmeta istrazivanja. Narasla svest o tome da se ne mo-
ze govoriti o vaspitanju kao jednom zauvek datom fenomenu, koji bi bilo moguce lo-
gi¢no i precizno odrediti, ve¢ da smo suoceni sa stalnom potrebom da redefinisemo
predmet istrazivanja, Cesto je vodila ka ravnodusnosti prema pitanju o karakteristikama
1 sustini vaspitnog procesa. Upravo je diskusija o metodama i moguénostima primene
rezultata pedagoskih istrazivanja pokazala da se fundamentalna pitanja nauke o obrazo-
vanju ne smeju zanemarivati, naprotiv, ona se u svakoj novoj etapi razvoja obrazovanja
i pokus$aja njegovog naucnog zasnivanja, iznova vracaju u zaostrenoj formi.

U kontekstu svih navedenih tendecija u novom svetlu se sagledava pitanje
identiteta same pedagoske nauke (Bonner, 2001; Bengsston, 2006; Bridges, 2006), nje-
nog odnosa prema formiranju relevantnog profesionalnog znanja,’” prema prevazilaze-
nju etnocentristickih teorijskih pozicija,® prema potrebi da se ograni¢ene disciplinarne
perspektive zamene §irim inter i transdisciplinarnim pristupom, uz zadrZavanje speci-
ficnog fokusa pedagoskih istrazivanja koji bi omogucio sistematsku kontrolu validnosti
njihovih rezultata i integrisanje nau¢nog znanja o obrazovanju u uslovima teorijsko-

7 Pitanje »primenjljivosti«, odnosno »korisnosti« pedagoskog znanja danas se razmatra u irem epistemo-
loskom kljucu, §to je doprinelo reafirmaciji teorijskog, a time i istorijskog pedagoskog znanja.

% Odnos nacionalnog i internacionalnog u pedagoskom polju imao je u Srbiji u XX veku specifican razvoj-
ni put. U periodu nakon Prvog svetskog rata stvaranje, kako se tada govorilo, »nase autenti¢ne Skole« bio
je kljucni cilj zvani¢ne obrazovne politike. »Nacionalizacija pedagos$kog znanja«, medutim, bila je snazno
prisutna i u periodu nakon Drugog svetskog rata, u kom se razvijala tzv. jugoslovenska pedagogija. (Vuji-
sié-Zivkovié i Spasenovié, 2010)
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metodoloskog pluralizma i internacionalizacije politike obrazovanja. Pitanje identiteta
nauke o obrazovanju na taj nacin se smesta u kompleks odnosa razvoja programa peda-
goskog obrazovanja, sa jedne, i institucija (univerzitetskih i vanuniverzitetskih) za is-
trazivanje obrazovanja, sa druge starne.’

Osim preispitivanja odnosa sa naukama koje se po tradiciji smatraju najblizim,
psihologijom i sociologijom, dolazi do intezivnog interesa za pitanja obrazovanja u
podru¢ju matematike, prirodnih i tehnickih nauka, umetnickih disciplina itd., $to otvara
nove mogucnosti za integrativnu funkciju metodickih nauka. Novi pristupi vaspitno-
obrazovnom znacaju pojedinih nastavnih predmeta i istrazivanja Cinilaca uspesnosti u
odredenim nastavnim podrucjima, kao i otvaranje univerzitetskih odseka za obrazova-
nje nastavnika na primarnom i sekundarnom nivou obrazovanja, sve su to faktori koji
doprinose inoviranju metodika i pomacima na ovom, ranije zanemarivanom podrucju
istrazivanja. Sa ovim je u vezi razvijena teorija pedagoskog misljenja i delovanja (re-
flektivna praksa) i teorija pedagoske delatnosti nastavnika na Sirokoj osnovi znanja o
sadrZaju i njemu primerenim metodama obrazovanja, uglavnom oslonjena na radove Li
Sulmana, profesora na Standfordu i predsednika KarnedZijeve fondacije za unaprediva-
nje nastave, radova o pedagogical content knowledge (videti u Vujisi¢-Zivkovié,
2005), koja se osim u SAD primenjuje u skandinavskim i drugim evropskim zemljama,
a predmet je i posebnih proucavanja na Nemackom Maks-Plankovom institutu za istra-
Zivanje obrazovanja. Naglasimo da koncepcija »znanja naucne discipline u pedagos-
kom kontekstu« predstavlja prelomnu tacku u dugoj istoriji traganja za »upotreblji-
vimg, »korisnim« pedagoskim znanjem. Ako svemu ovome dodamo dinamicne prome-
ne u sferi socijalne i specijalne pedagogije, dobijamo, bar u osnovnim potezima, sliku
problema sa kojima se suo¢avamo u pokusaju konstruisanja savremene teorije i prakse
vaspitanja i obrazovanja i izgradnje sistema pedagoskog obrazovanja i istraZivanja. Iz-
gleda da i prosvetnoj politici postepeno preovladava kriticki stav da ne postoje jedno-
stavna reSenja, jedan tacan odgovor, da kompleksan odnos obrazovanja i drustva zahte-
va daleko rafiniraniji pristup reformama, a da se »revolucionarne« promene ne mogu
ocekivati izvan 1 mimo rigoroznog nau¢nog pristupa.

Postavlja se pitanje na koji nacin i u kojoj meri istorija pedagogije moze da do-
prinese aktuelnoj debati o obrazovanju. Odgovor na ovo, za nase prilike donekle neuo-
bicajeno pitanje, podrazumeva poznavanje konvencija u oblasti istrazivanja politike i
prakse obrazovanja, razlika u mentalitetu istoriCara obrazovanja u anglosaksonskom i
zapadnoevropskom svetu i, kao najvaznije, teorijsko-metodoloskih promena u samoj
pedagoskoj istoriografiji. Istorijski pristup kao pocetna tacka za razmatranje savreme-
nog obrazovanja, kao na primer u udzbeniku American Educational Research Associa-
tion (AERA) za istrazivanje obrazovne politike (Sykes, Schneider & Plank, 2009), nije
tek puka konvencija, mada se ni zna¢aj ovakvog odredenja za kompletiranje istrazivac-
kih i ekspertskih timova i projektovanje naucnih istrazivanja ne sme potceniti. Ne samo
Sto su istoriCari obrazovanja nezaobilazni deo timova koji rade na programima reforme
obrazovanja, organizacije polja pedagoskih istrazivanja i preispitivanja programa pro-
fesionalnog razvoja nastavnika, ve¢ su vrlo ¢esto, posebno u anglosaksonskim zemlja-
ma, pokretaci javne debate o obrazovanju. Navedimo samo primer proslogodisnjeg de-

% Naglasimo da je pedagoska nauka — iako odnos izmedu procesa razvoja pedagoskog istrazivanja, sa jed-
ne i razvoja programa pedagoSkog obrazovanja vaspitaca, uditelja i nastavnika, sa druge strane, nikada nije
bio liSen napetosti — razvijana upravo da bi pomogla nau¢nom zasnivanju rada praktic¢ara i u krilu njihove
prakti¢ne delatnosti.
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lovanja sledbenice Kreminove pedagoske istoriografske $kole, profesorke Dijane Ra-
vic, koja je svojom knjigom o ameri¢kom javnom skolstvu (The Death and Life of the
Great American School System: How Testing and Choice Are Undermining Education,
2010) zapocela talas preispitivanja aktuelnih problema kao Sto su standardi znanja uce-
nika. Izmedu ostalih, ona analizira domete pristupa »ucenja za Zivot«, popularnih po-
cetkom proslog veka i sadasnjih »kompetencija za XXI vek, $to je izazvalo veliki in-
teres akademske javnosti, ali i nastavnika u §kolama, Stampanih i elektronskih medija,
a Ravicova je postala laureat godiSnje nagrade Nacionalnog udruZenja edukatora
(NAE)."

Ovakve »ekskurzije u savremenost« nisu toliko uobi¢ajene medu evropskim
istori¢arima pedagogije, a jo§ uvek nije u dovoljnoj meri razvijen zajednicki evropski
prostor za nauc¢no argumentovani dijalog o obrazovanju, pa se on uglavnom odvija u
nacionalnim okvirima, §to se negativno odrazava na koncipiranje i sprovodenje jedin-
stvene politike obrazovanja u Evropi. To ne znaci da savremena pitanja vaspitanja i
obrazovanja ne nalaze svoj odraz i u tematici evropskih istrazivanja istorije pedagogije.
Davno je Stojan Novakovi¢ ukazivao na to da svako vreme prema svojim potrebama
piSe istoriju i ovo se zapazanje moze primeniti i na prikaz teorijsko-metodoloske ori-
jentacije u danasnjoj pedagoskoj istoriografiji.

Tokom Sezdesetih i sedamdesetih godina XX veka dominirala je »socijalna
istorija obrazovanja«, koja je uz prodor socioloskih metoda u istoriografski postupak
donosila i saznanja o korespodenciji sistema obrazovanja i klasne dominacije. (Vujisic-
Zivkovié, 2008) Tokom poslednjih decenija, uz oéuvanu svest o visokom stepenu drus-
tvene uslovljenosti vaspitanja, doslo je do proSirivanja predmeta istrazivanja — od isto-
rije detinjstva, preko istorije obrazovanja pojedinih drustvenih i profesionalnih grupa,
do istorije pedagoskih i metodickih teorija 1 procedura i njihove legitimizacije u $kol-
skoj praksi, §to je vodilo stvaranju tzv. kulturne istorije obrazovanja. Dok je prodor
istoriografske i socioloske metodologije, prac¢en polemikom o uticaju vrednosno-ideo-
loskih stavova na rezultate istrazivanja istorije obrazovanja, doprineo razvoju naucnog
identiteta discipline i njenoj emancipaciji od komemorativno-apologetske uloge, sada
se uvidaju mogucnosti za Sire preispitivanje odnosa druStvo — obrazovanje i, u tom

120 reformi obrazovanja koja je zapo&ela usvajanjem No Child Left Behind Act (NCLB) Ravicova pise da
njen kriticki stav prema aktuelnim promenama u obrazovanju nije posledica nacelnog protivljenja uvode-
nju trziSnog modela. Ali, skolovanje u kupovina nisu iste stvari, nastavnici ne treba medusobno da se tak-
mice ne bi li zaradili viSe, i ne treba ih podsticati da skrivaju svoje znanje jedni od drugih ne bi li ostvarili
Sto vecu licnu korist. Uvodenje eksterne evaluacije i obrazovnih standarda praceno je sumnjivim, konfu-
znim, ali indikativno loSim rezultatima: ne postoje jasni dokazi da su ucinjeni znacajniji pomaci u kvalitetu
obrazovanja. Kada je NCLB usvojen kljuéna motivacija bila je da se postigne visi nivo postignuéa americ-
kih uéenika u odnosu na njihove vr$njake u drugim zemljama. Ovim zakonom uvedeno je obavezno testi-
ranje svih u€enika od treéeg do osmog razreda u oblasti jezi¢kih i matematickih kompetencija. Ovaj kon-
cept reforme Ravicova negativno ocenjuje — svodenje kompetencija na Citalacke i matematicke, ignorisa-
nje svega §to ne ¢ini osnovne kompetencije, ne samo da nije unapredilo postignuée americkih ucenika, veé¢
ih nije pripremilo za zivot u slozenom drustveno-ekonomskom okruzenju, jedino je doprinelo vecoj drzav-
noj kontroli nad obrazovanjem. Tako je jo§ jednom aktualizovano pitanje potencijala »birokratskog« pri-
stupa reformi obrazovanja, u kome je znacajno redukovana autonomija prakticara i koji se, po pravilu, za-
sniva na »konkurentskome, a ne na saradnickom modelu odnosa izmedu nastavnika. (Ravitch, 2009) Stu-
diju The Death and Life of the Great American School System: How Testing and Choice Are Undermining
Education, Ravicova je zapocela poukom iz istorije: u obrazovanju ne postoje precice, utopije, cudotvorni
lekovi. Tako je, piSe, i sama bila »zaslepljenja« obecanjima novog pristupa — da siromasni nece biti vise za-
postavljeni, da ¢e se smanjiti procenat onih koji napustaju skolovanje, da ¢e nestati jaz izmedu bogatih i si-
romasnih — sve ovo su bile utopijske ideje zasnovane na malo empirijskih dokaza.
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kontekstu, za novo prozimanje istorije i teorije vaspitanja, raskrivanje uslova nastanka
pojedinih pedagoskih doktrina, njihove recepcije od strane nastavnika, suprotnosti iz-
medu dominantne Skolske kulture i prihvatanja nastavnih i vaspitnih inovacija, socijal-
no-profesionalne determinisanosti razvoja naucnog istrazivanja obrazovanja itd. Time
su uzdrmane Siroko rasprostranjene predrasude o linearnoj progresiji nau¢no-pedagos-
kog znanja i njegove primene u obrazovnoj praksi. Legitimizaciju istrazivackog pristu-
pa, bilo u »prirodno-naucnoj« (eksperimentalnoj), bilo u duhovno-naucnoj pedagogiji,
pratio je i Citav niz pogresnih pretpostavki rasnog, rodnog, klasnog i nacionalistickog
karaktera, kao i distanciranje od problema relevantnih za prakticare. Ovaj problem da-
nas zaokuplja istrazivace i predstavlja dobar primer »upotrebe« istorijskog pedagoskog
nasleda u razumevanju aktuelnih obrazovnih pitanja i u projektovanju buduce obrazo-
vane politike.

Poseban znacaj imaju istrazivanja odnosa razvoja pedagoske nauke i profesija,
kao S$to su studije o istoriji eksperimentalne pedagogije, pedagoske psihologije i pedo-
logije i SAD Marka Depapea, upravnika Centra za istorijsku pedagogiju Univerziteta u
Luvenu,'' radovi Hajnca-Elmara Tenorta sa Humboltovog univeziteta u Berlinu, o pro-
cesu disciplinarizacije pedagoske nauke u Nemackoj'? i Rite Hofsteter i Bernara Sne-
vlija o istom procesu u Svajcarskoj."® Ovi radovi imali su veliki uticaj na brojne peda-
goske teoreticare u evropskim zemljama, a kori$¢eni su i u konceptualizaciji 1 projekto-
vanju daljeg razvoja pedagoskog istrazivanja i obrazovanja na nacionalnom, kao i na
evropskom nivou.

Sa druge strane, u SAD veliki odjek malo je pomenuto istrazivanje Elen Lage-
man (Lagemann, 2000) o istoriji jedne tako »nedostizne« nauke kao S$to je nauka o
obrazovanju. Rezultati njene studije obilno su kori$¢eni u izveStajima Nacionalne aka-
demije nauka (National Academy of Sciences — NAS) o unapredivanju nauc¢nog istrazi-
vanja obrazovanja, ali i u brojnim radovima objavljenim na ovu temu. Sama Lagema-
nova izabrana je za dekana Skole za obrazovanje na Harvardu (Graduate School of

"' Depape, vidi pedagogizaciju ili edukacionalizaciju kao proces koji obelezava drustveni Zivot zapadnih
zemalja od kraja XIX veka do naseg vremena. Pedagogizacija podrazumeva naglasavanje znacaja peda-
goskih fenomena u drustvu. (Depaepe, 2002a). Dok je ovaj proces pomogao profesionalizaciji pedagoske
struke i podizanju statusa ucitelja i nastavnika u drustvu, sa jedne strane, sa druge, vodio je neselektivnom
prebacivanju odgovornosti drzave za brojna drustvena pitanja na obrazovni sistem. Od obrazovanja se, na
primer, ocekuje da resi pitanje socijalne nejednakosti, ili siromastva, §to na deklarativnom nivou predsta-
vlja humane ciljeve, ali se, u isto vreme, politikom obrazovanja zasnovanom na konceptu pedagogizacije
»zamagljuje« pitanje karaktera obrazovanja kao procesa koji ne postoji izvan i mimo socijalne realnosti
koju istovremeno stvara i ¢iji je produkt. Odgovornost $kola koja se »meri« u odnosu na definisane »stan-
darde obrazovanja«, u tom kontekstu, predstavlja samo jo§ jednu manifestaciju skrivene pedagogizacije —
ukoliko uéenici ne uspeju da ovladaju baziénim vesStinama neuspeh se pripisuje nastavnicima, a u ovom
modelu tumacenja kvaliteta obrazovanja prosvetne vlasti zapravo su nasle »S$tit« od kritiCkog suda javno-
sti.

12 Razvoj pedagogije u Nemackoj Tenort (Tenorth, 1994) sagledava u kontekstu odnosa profesionalne, na-
ucne i politicko-administrativne sfere: formiranje udruzenja ucitelja i nastavnika, okupljanje prakti¢ara na
nacionalnim i internacionalnim kongresima, pojava reformskih pedagoskih pravaca, razvoj pedagoske pe-
riodike, ali i potrebe drzave za efikasnijim obrazovnim sistemom, svi ovi procesi zajedno pomogli su aka-
demskoj institucionalizaciji pedagogije i osnivanju univerzitetskih pedagoskih katedara.

13 Shvatanje razvoja pedagogije isklju¢ivo u okvirima procesa primarne disciplinarizacije (pedagogija se
razvija na temelju profesionalnog prakti¢nog polja rada ucitelja i nastavnika) nuzno redukuje i pojednosta-
vljuje razumevanje istorije discipline. Naime, razvoj pedagogije kao nauéne discipline povratno je delovao
na profesionalizaciju struke. (Hofstetter & Schneuwly, 2001) Naglasimo i to da je reforma univerzitetskog
obrazovanja u polju pedagogije u Svajcarskoj zapo&ela upravo visegodiinjim sistematskim istraZivanjem
istorije discipline.

146 PEDAGOGIJA, 1/12



Education) 1 za predsednika Nacionalne akademije obrazovanja (National Academy of
Education), a stalni je ¢lan Komiteta za unapredivanje naucnog istrazivanja obrazova-
nja i Komiteta za istrazivanje pripreme nastavnika Nacionalne akademije nauka (Com-
mittee on Scientific Principles in Educational Research), koja je kao najprestiznije
udruzenje ove vrste u svetu (sa najveé¢im brojem nobelovaca i dobitnika drugih visokih
priznanja) u fokus svoje aktivnosti tokom poslednje decenije stavila i razvoj nau¢no-is-
trazivackog rada u obrazovanju.

Zakljucak

Navedeni podaci svedo¢e o moguénostima »kulturno-istorijskog« pristupa pro-
blemima zasnivanja nauke o obrazovanju, ali i o sre¢nom spoju ovog pristupa sa real-
nim potrebama organizacije podrucja pedagoskog istrazivanja i obrazovanja. Za nas je
od najveceg znacaja saznanje da je u toku proces evropeizacije americkog modela raz-
voja nauke o obrazovanju. Istina je da se i evropski pedagozi u izvesnom smislu ameri-
kanizuju, ali je u pitanju proces medusobnog prozimanja razlicitih tradicija prouzroko-
van sli¢nim zahtevima koji dolaze iz drustveno-profesionalnog i nau¢nog polja, a ne
odnos dominacije jedne strane kao §to sugeriSu povrsni poznavaoci anglosaksonske li-
terature, koji samo na osnovu terminoloskih razlika zastupaju stav o »zaostalosti«
evropske pedagogije. Nisu bliZi istini ni branioci »evropskog pedagoskog nasleda« koji
unapred odbacuju svaku ideju koja dolazi sa druge strane Antlantika. lako u stru¢nom
smislu irelevantne, ovakve predrasude mogu da dovedu do ozbiljnih problema u konci-
piranju programa pedagoskog i metodickog obrazovanja nastavnika, u pripremi kadra
neophodnog za vrhunski nivo pedagoskih istrazivanja i merodavno procenjivanje dina-
mickih promena u svetu savremenog obrazovanja i da otezaju internacionalnu razmenu
pedagoskog znanja kao bitan preduslov modernizacije obrazovne prakse. Istrazivanja
istorije modernizacijskih promena obrazovanja u Srbiji (Purovi¢, 2004), kao 1 projekci-
ja modernizacije procesa obrazovanja i strukture sistema obrazovanja kod nas (Nacio-
nalni prosvetni savet, 2010) upravo ukazuju na klju¢nu ulogu uporednog, medunarod-
nog aspekta skolskih reformi.

Mozda ¢e prevazilazenje aistori¢nosti pri koncipiranju politike i prakse obrazo-
vanja doprineti da se liSimo predrasuda o karakteru nase pedagoske i metodicke basti-
ne i da se bez kompleksa uklju¢imo u evropske i Sire tokove pedagoskih istrazivanja.
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CONTRIBUTION OF THE PEDAGOGICAL HISORIOGRAPHY TO THE
SCIENTIFIC FOUNDATION OF THE ACTUAL EDUCATIONAL REFORMS

Summary: This paper is on the role of the research of the history of modernisation
processes in education in the comparative context, as well as projection of the modernisation of
education and the structure of the educational system which are based on them, and which can
help understand the actual school and whole educational reforms in Serbia and the pedagogi-
cal science on the other side.

There is no contemporary historian of pedagogy who stands for “hisorisation “of the
educational politics, theory of education and pedagogical work and the programme of pedago-
gical-methodological education. But, in the time of the stressed interest for the issues of iden-
tity, it is necessary to observe causes and consequences of the absence of the historiography ap-
proach to the problems in education. First, they enhance ignorance of facts about the evolution
of the educational system and pedagogical theories necessary for concept of the contemporary
and rational educational policy. In this context, we stand for overcoming non-historical and et-
hnocentric position when creating politics and praxis of education. This approach can help re-
valorisation of the pedagogical and methodological heritage and to open some space for us to
participate in European and wider currents of the pedagogical research.

Key words: pedagogical historiography, modernisation of education, pedagogical edu-
cation, comparative-historical approach.
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BKNAJ, MEJAFOMMMYECKOW UCTOPUOPA®UN B HAYYHBIE OCHOBbI HbIHELUHEN
PE®OPMbI OBPA30OBAHUA

Pestome: B pabore, B cpaBHUTE/IbHOM KOHTEKCTE, PacCMaTpuBaeTcs] HACKO/IbKO NCCIIE40-
BaHus MOAEpHU3aLmm rporjecca o6pas’oBaHms a TaKxe U MPorHo3bl MO4EPHU3aLMnN 00pasoBarHmns 1
Ha HUX OCHOBbIBAIOLYErocs yCTPONCTBAa CUCTEMbI 0OPA30BaHNs, MOryT IOMOYb 60/16€ rOSTHOMY [10HN-
MaHMIO TEKYLYNX LLIKOSTbHBIX 1 OOLYMX 06pa30BaTesIbHbIX peghopm B Cepbmum, ¢ 04HOU, 1 COCTOSHMUS B
0671acTV I€4Aarorn4ecKov HayKn B HALLEV CTPaHe — C 4Py rovl CTOPOHBI.

HeTt coBpemeHHOro ucTopmka negarorvku, KOTopbivi 3acTynascs Obl 3a ,McTopusaymo” rno-
JIMTUKYU 06Pa30BAaHUS, TEOPUM BOCITUTAHUS M OOPa30BaHNS U MPOrpamMmebl e4arorn4eckoro u mMeTo-
AN4ecKoro obpasoBars. Ho B BpeMeHa rnoBbILLIeHHOro MHTEPEeca K BOMpocam NgeHTUHHOCTH, Heoo-
XO4UMO PacCMOTPETL MPUYUHBI U [TOC/IEACTBUS OTCYTCTBUS NCTOPHUOMPAGUHECKOIO MOAX04a K peLLe-
HUtO rPo6rieEM B cghepe 06pa3oBaHUs.

OHu ripexcge BCero OTHOCATCS K HE3HaHMIO QPaKTOB 00 3BOJTOLMN CUCTEMbI OOPa30BaHNS U
164arorn4ecknx Teopus, HEOOX0ANMBbIX 4J15 paspaboTKu COBPEMEHHON 1 PALMOHASTEHON TOJTNTUKN B
obriactv o6pa3oBaHns. B aTor cBs3u Mbl BEICTYIaem 3a peocgorneHne HencToOpUYHOCTH U 3THOLEH-
TOUCTKOM 031N B Pa3paboTKe MOJINTUKN U PaKTHKU 00pa30BaHNs.

Mbi cantaem, 4To TaKod ro4xo4 MOXeT [TOMOYb IePEOLEeHKE HALLIEroO NMegarornypCeKoro 1
METOANHECKOrO HACI8ANS N OTKPbITE BOSMOXHOCTb y4acTus B €BPOINESHCKUX U 6016 OOLIMPHBIX 16-
Aarorn4ecKkux NCccri640BaHusX.

KroqeBble c/ioBa: riegqarorn4eckas UICTOPUOrpaghms, MogepHn3aLms 06pas3oBanHns, nesa-
rorm4yeckoe o6pas3oBaHNe, CTaBHUTESTLHO-UCTOPUYECKMI I104XO04.
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