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Pregledni naucni rad

Adnan Tufekéié!

OBRAZOVANJE ZA RAZVOJ U KONTEKSTU
RAZLICITIH TEORIJSKIH PRAVACA ZNANOSTI
O ODGOJU

Sazetak

Koncept obrazovanja za razvoj je, kao i svi drugi koncepti
obrazovanja,  podlozan  brojnim  savremenim  pokuSajima
redefiniranja koji su Cesto determinirani razlicitim pragmaticno-
ideologijskim zahtjevima pa je moguce da ovaj veoma vazZan
koncept dijelom postaje i suprotnost sam sebi. Zbog toga se u radu
obrazovanje za razvoj analizira kroz razlicite teorijske pravce koji
su se javljali kroz razvoj zmnanosti o odgoju. Na taj nacin se
obrazovanje za razvoj posmatra kroz temeljne postavke
normativine znanosti o odgoju, duhovnoznanstvene pedagogije,
kriticke znanosti o odgoju i teorije sistema. Osim toga, dat je i
integracijski pedagogijski prikaz obrazovanja za razvoj kroz
teoriju konfluentnog obrazovanja unutar koje se ovaj koncept
temelji primarno na obrazovanju kao ljudskoj (individualnoj), pa
tek onda kao drustvenoj potrebi. Prikazom obrazovanja za razvoj u
kontekstu razlicitih teorijskih pravaca znanosti o odgoju nastoji se
sacuvati supstanca odgoja i obrazovanja u ovom konceptu.

Kljuéne rijeéi: obrazovanje za razvoj, normativni pravac,
empirijski pravac, duhovnoznanstveni pravac, kriticka znanost o
odgoju, teorija sistema, teorija konfluentnog obrazovanja

Uvod

Nase pitanje, naime, ne glasi. ,, Zasto se danas mladi covjek treba
izobraziti? * ve¢: ,, Kakvo obrazovanje Zelimo pruziti mladim
ljudima? ** (Henting, 2008:57)

Obrazovanje, kao vazna i sloZzena ljudska djelatnost, ali i kao
fenomen koji se odnosi na najtankocutnije procese unutar ,.ljudske
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prirode®, u nasem vremenu predstavlja polje poveéanog interesa.
Svakako, obrazovanje je uvijek bilo polje druStvenih interesa, a
danas se ono vidi i kao podru¢je za ostvarivanje razlicitih ciljeva
(razvoj, odrzivi razvoj), ali i polje za rjeSavanje brojnih drustvenih
problema. Pri tome dolazi i do razli¢itih pokuSaja redefiniranja
same suStine obrazovanja koji svoja pocela imaju u razli¢itim
pragmati¢no-ideologijskim zahtjevima koji se ogluSavaju na
obrazovanje kao primarno ljudsku (individualnu), pa tek onda
drustvenu potrebu (Slatina, 2005). Danasnja brzomijenjajuca, sve
viSe virtualna i apstraktna zbilja istice potrebu za aktualiziranjem
koncepta koji nosi znakovit, ali istovremeno i suspektan naziv —
obrazovanje za razvoj. Nesumnjivo je da se obrazovanje nalazi u
temelju svakog razvoja pojedinca i druStva u cjelini, da ono u
svojoj biti 1 samo po sebi jeste razvoj 1 da uvijek upucuje na
promjenu koja pojedinca i drustvo priblizava svojim kona¢nim
obrisima. ,,Obrazovanje je proces u kojem neSto poprima oblik,
idealisti ¢e re¢i ‘svoj oblik’* (Henting, 2008:30). Dakle,
obrazovanje podrazumijeva razvoj, rekli bismo razvoj u skladu sa
svojim oblikom i likom, pa je mogucée i problematizirati samu
sintagmu obrazovanje za razvoj jer se javlja pitanje: ima li i koje je
to obrazovanje protiv razvoja? Dakako da detaljnije
problematiziranje ove jezicke konstrukcije nije predmet ovog rada,
a naSe opredjeljenje jeste da se obrazovanje za razvoj ovdje
razumijeva u smislu sveukupnog napretka covjeka-pojedinca i
drustva. Ovim se samo Zeljelo ukazati na to da je moguce da
koncept obrazovanje za razvoj postane pojmovni okvir za
»pedagogizaciju“ pojava koje su Cesto bitna suprotnost odgoju i
obrazovanju, ¢ime se 1 ono moZe pretvoriti u svoju suprotnost.
Naime, sam pojam razvoj koji se u ovom konceptu pridodaje
pojmu obrazovanje je u svijetu, u kojem, uz sav napredak, raste i
¢ovjekova nemo¢, ravnodusnost, relativizam i nihilizam (Gudjons,
1994), 1 sam relativiziran, pa se na mjesto razvoja kao puta koji
vodi kona¢nom obliku i liku postavljaju teznje tzv. ekonomskog,
finansijskog, gospodarskog, tehnoloskog razvoja kojim se ovaj
kona¢ni oblik i lik znaju ideoloski razobliCavati tako S§to se
razoblic¢ena sloboda prikazuje kao sloboda, razobli¢ena pravda kao
pravda, razobli¢en zivot kao zivot. Tako se i ,,obrazovanje™ koje
vodi razobli¢avanju moze prikazivati kao ,,obrazovanje za razvoj*.
»Neprihvatljivo je, medutim, ako obrazovanje jedno zahtijeva
(vrijednosti, kulturu, odgovornost, zrelost, vodenje), a provodi
drugo (opsluzivanje gospodarstva, reguliranje trzista rada,
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osposobljavanje za napredovanje u sluzbi, cuvanje djece i
discipliniranje mladezi)** (Henting, 2008:46). Zbog toga,
obrazovanje za razvoj u punom i pravom smislu treba da znaci
,osposobljavanje za razborito samoodredenje; razvoj subjekta u
mediju objektivacija dosadasnje ljudske kulture. To znaci:
obrazovanje treba tumaciti kroz odnos prema jastvu, koji nije samo
receptivan, ve¢ je to i mijenjajuce, produktivno sudjelovanje u
kulturi; postizanje individualnosti i drustvenosti; opéevazeée, tj. za
sve ljude jednakovazece obrazovanje; mnogostranost — moralna,
kognitivna, esteticka i prakti¢ka dimenzija* (Gudjons, 1994:162).
Medutim, razli¢ita glediSta na obrazovanje kao drustveno
organiziranu aktivnost (strukturalno-funkcionalna, konfliktna,
liberalna, interakcionisticka i1 neoliberalna gledista) ukazuju na to
da obrazovanje, sa svim svojim ,vidljivim* 1 ,nevidljivim™
funkcijama, omoguéava ljudima da ucestvuju u sveukupnosti
drustvenog zivota i rada, da usvajaju i razliita znanja 1 vjestine
koja su vazna i nuzna u modernom svijetu, ali i da, u isto vrijeme,
obrazovanje takoder sluzi kao glavno podru¢je i mehanizam za
reprodukcije drustvenih nejednakosti.

Sve ovo nas navodi na potrebu da se, pored svih neophodnih
interdisciplinarnih ~ sagledavanja 1 determiniranja fenomena
obrazovanje za razvoj, temeljitije ukaze na ono Sto bi se dalo
nazvati obrazovanje za razvoj kao kategorija znanosti o odgoju. U
savremenim nastojanjima razumijevanja obrazovanja uopce, pa
tako 1 obrazovanja za razvoj, znaajno mjesto zauzima recepcija

? Dodajmo ovdje i sljedecée: ,,Skola koja je samo sredstvo snabdijevanja druitva
upotrebljivim radnicima pociva na pogre$nim antropoloskim pretpostavkama“
(Slatina, 2001:66), kao i: ,I dok sam ranije govorio: ‘Ako Skola ne postane
'pedagoskom’, ne moze ispuniti svoju obrazovnu zadacu’, danas bih Zelio dodati:
‘A pritom nanovo ne osmisli obrazovanje’, uskoro vise nece biti $kolom, ve¢ s
jedne strane sociopedagoSkim domom, a s druge strane ustanovom koja priprema
za zanimanje.* (Henting, 2008:44).

’ Vidjeti detaljnije u: Bourdieu, P. (1996) Distinction — A social critique of the
Jjudgement of taste. London: Routledge; Browne, K. (1998) An introduction to
Sociology. Second edition. Cambridge: Polity press, poglavlje: Inequality in
education, str. 317-344); Freire, P. (2000) Pedagogy of the Oppressed. New
York/London: Continuum; Haralambos, M. i Holborn, M. (2002) Sociologija:
Teme i perspektive. Zagreb: Golden marketing, poglavlje: Obrazovanje, posebno
dio pod nazivom Razlicita obrazovna postignuca, str. 822-843; Bilton, T., et al.
(2002) Introductory sociology. Fourth edition. New York: Palgrave Macmillan,
poglavlje Education — posebno dio pod nazivom Education, social inequality
and difference, str. 264-297.
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znacenja ovog koncepta unutar znanosti o odgoju koja treba da
omogué¢i integriranje temeljnih pedagogijskih postavki u
interdisciplinarnom povezivanju obrazovanja 1 sveukupnog
ljudskog razvoja. U nastavku ¢emo pokusati odrediti znacenje
koncepta obrazovanje za razvoj kao jednog od temeljnih pojmova
znanosti o odgoju kroz prizmu razli¢itih pravaca koji su se javljali
u njenom razvoju.

Obrazovanje za razvoj u kontekstu normativnog pravca znanosti
0 odgoju: Sta obrazovanje za razvoj treba da bude?

U formalno-disciplinarnom smislu pedagogija ili znanost o
odgoju nastala je kao normativna disciplina na temeljima
filozofijskih pogleda njemackog mislioca J. F. Herbarta. Osnovno
polaziste ovog pravca jeste da je zadaca znanosti o odgoju davanje
uputa za prakti¢ni odgojni 1 obrazovni rad, Sto je podrazumijevalo
njihovo svodenje na pouzdana nacela i norme (Koning i Zedler,
2001). Dakle, u duhu ovog pravca, odgoja i obrazovanja za razvoj
nema bez univerzalnih vrednota i nacela. Na taj nacin razvoj
pojedinca i drustva podrazumijeva uvazavanje normi i vrijednosti
kojima se ¢uva ,lik* ¢ovjeka (individue) koji se obrazuje i oblik
drustva u kojem je moguée ovo uvazavanje. ,.Koncepcije
pedagogije kao znanosti o nacelima nemaju dakle za cilj istraziti
odgojnu i1 obrazovnu zbilju, ve¢ sistematizirati razmisljanja o tome
koje bi norme ljudi trebali slijediti u svom (izmedu ostalog i
pedagoskom) djelovanju® (Lenzen, 2002, 141). Postupci i ciljevi
obrazovanja za razvoj, prema tome, mogli bi biti normirani s
Herbartovim ,,prakti¢nim idejama®, i to:

— Ideja unutarnje slobode

Obrazovanje za razvoj kao individualan 1 kao drustveni
proces podrazumijeva ozbiljenje ljudske slobode, ne kao apsolutne
slobode ,bez granica®, nego slobode kao mjere Covjecnosti i
ljudskog (humanog) odnosa prema sebi i okruzenju. Zbog toga
obrazovanje za razvoj treba omoguciti svakom pojedincu
mogucnost slobodnog izbora razli¢itih puteva na temelju sebi
svojstvenih i pripadajuéih moguénosti i kompetencija.” Ova vrsta

* Detaljnije 0 ovim pravcima vidjeti u Kéning i Zedler (2001) Teorije znanosti o
odgoju. Zagreb: Educa.

> ,...obrazovanje je tek kola odvojila od ostalih oblikovnih doZivljaja i priredbi
ono je prije svog institucionaliziranja i racionaliziranja bilo usmjereno na ono §to
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obrazovanjem ostvarivane slobode je i u antropoloskom i
pedagoskom smislu prirodna norma, tj. nacelo unutar ¢ovjekovog
prirodnog prava na obrazovanje, slobodno djelovanje u drustvu i
razvoj kojeg ono po sebi podrazumijeva.

— Ideja savrsenstva

Obrazovanjem se ostvaruje razvoj pojedinca i drustva ukoliko
ono podrazumijeva stalni tok 1 diferencijaciju sveukupnih
moguénosti humanog razvoja, tj. kada ,,svaki se Covjek nastoji
razvijati u pravcu daljnjeg usavrSavanja“ (Koning 1 Zedler,
2001:21).

— Ideja dobrohotnosti

Obrazovanje za razvoj podrazumijeva osvajanje znanja
pomocu kojih pojedinac u drustvu ostvaruje dobrotu i usrdnost
prema drugima. Ova svojstva nisu puki cilj obrazovanja za razvoj,
nego predstavljaju njegovu suStinu — u suprotnom bi izvjesno
moglo biti da ,biti obrazovan i biti dobar automatski se ne
podudaraju* (Lenzen, 2008:18).

— Ideja prava

Kao §to je ve¢ receno, pravo na obrazovanje spada u lepezu
prirodnih prava Covjeka. Zbog toga obrazovanje za razvoj treba biti
determinirano zahtjevom da se ovo pravo ne moZe relativizirati sve
izrazenijim vjestaCki proizvedenim nejednakostima izmedu
pojedinaca i drustava (ovdje, naravno, ne mislimo na prirodne
razlike koje ¢ine svekupnost ,,8arenila® svijeta), niti savremenom
ideologijom tehnoloskog razvoja i, kako bi to kazao Hartmut von
Henting, ,.znanstvene magije*.®

starija generacija ustvari uvijek duguje mladoj: orijentaciju u mnostvu mogucih
iskustava, uvodenje u zajednicke oblike spoznavanja, dakle u nastalu kulturu, te
uvodenje u zajedniCka pravila djelovanja, dakle u Zzeljenu res publica i
odgovornost pojedinca u njoj. Bez toga troje: orijentacije, sredstava
sporazumijevanja i preuzimanja dane odgovornosti, covjek nije slobodan, jak niti
dorastao zivotu* (Hentig, 2008, 44).

¢ Cak i sigurnost koja je znanstveno utemeljena ostaje uvjetovana, hipoteticka
spoznaja — frue as far as it goes, kako kaze Wiliam James, istina (samo) dokle
seze: dok se ne falsificira. Toga bi trebalo biti svjesno doba koje se naziva
znanstvenim kako ne bi zapalo u znanstvenu magiju“ (Henting, 2007:23).
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— Ideja prikladnosti

Obrazovanje u svojoj biti vodi ,povezanosti izmedu
djelovanja i htijenja” (Koning 1 Zedler, 2001:21). Ukoliko je
suprotno, onda se ne moze govoriti 0 obrazovanju pa samim tim
nitt o obrazovanju za razvoj. Normativno-disciplinarni koncept
obrazovanja za razvoj podrazumijeva shvacanje da ponaSanje
zavisi od znanja (ne od puke informacije!), a karika koja povezuje
znanje i ponasanje je odgoj i obrazovanje.

Nesto drugacije, ali ipak normativno shvacanje odgoja i
obrazovanja razvijao je Derbolav, a nakon njega i Benner koji
smjernice prakticne odgojno-obrazovne aktivnosti ne izvodi iz
vrhovnih normi, ve¢ trazi prakti¢no dogovaranje pedagoskih normi
(Lenzen, 2002). S tim u vezi on postavlja Cetiri nacela pedagoskog
(odgojno-obrazovnog) prakticnog djelovanja. U kontekstu ova
cetiri Bennerova nacela, obrazovanje za razvoj u pedagoskoj praksi
podrazumijeva (Gudjons, 1994:147):

1. obrazovanost ¢ovjeka za produktivnu slobodu;

2. zahtjev za samoaktivno$¢u (jer se prvo nacelo razvija
samo sudjelovanjem onoga ko odrasta (odnosno: onoga
ko se obrazuje — napomena A. T.));

3. prijenos drustvene determiniranosti (odgojne prakse) u
pedagogijsku determiniranost (tj. druStveno utjecanje
mora biti pedagoski iskusano, kontrolirano, korigirano);

4. koncentracija svih ljudskih praksi na zajednicki zadatak
— daljni razvoj ¢ovjecnosti.

Prva dva nacela odnose se na individualnu, a druga dva na
drustvenu stranu obrazovanja za razvoj. Takoder, prvo i Cetvrto
nacelo odnose se na zadatke 1 svrhu prakse obrazovanja za razvoj u
okvirima cjelokupne covjekove prakse, dok se drugo i trece nacelo
odnose na valjane postupke obrazovanja za razvoj u vezi s
individualnim i dru$tvenim utjecajem na odgoj i obrazovanje
(Gudjons, 1994:147).

Recepcija normativne znanosti o odgoju u aktuelnim
promisljanjima obrazovanja za razvoj 1 obraanje paznje na
Bennerova cetiri nacela omogucavaju da se, ako ne sprijece, ono
bar uoce i razumiju bespuca koja su moguca u brojnim savremenim
bezvrijednosnim instrumentalizacijama pedagogijske misli i
obrazovne djelatnosti u podruéju obrazovanja za razvoj.
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Obrazovanje za razvoj u kontekstu empirijskog pravea znanosti
0 odgoju: kako nomologijski objasniti obrazovanje za razvoj?

Empirijski pravac znanosti o odgoju temeljio se u svom
nastanku na pokusaju da se znanost o odgoju razvije po uzoru na
prirodne znanosti i da kao takva ispituje ¢injenice na polju odgoja i
obrazovanja s ciljem uspostavljanja nomologijskog (zakonovrsnog)
znanja. Sagledavanje koncepta obrazovanja za razvoj kroz
najvaznije postavke empirijskog pravca znanosti o odgoju
podrazumijeva  usredsredenost na znanstvena istrazivanja
najvaznijih ,,objektivnih ¢injenica® unutar objasnjenja obrazovanja
uopce, pa tako i obrazovanja za razvoj. Sta bi to danas znacilo? Od
obrazovanja se, kako je to ve¢ receno, danas puno ocekuje.
Ulaganje u obrazovanje se svrstava u podrucje temeljnih ulaganja
(investicija) u jednom drustvu. O savremenom drustvu ili
drustvima u zadnjih nekoliko desetlje¢a govori se kao o ,,drustvu
znanja“ i/ili ,,drustvu koje uci“ i na taj nacin se zorno pokazuje da
se opstojnost drustva i njegov razvoj (posebice tzv. odrzivi razvoj)
u samoj osnovi vezu za obrazovanje i uenje. Nuzno je spomenuti
da se ovi koncepti, osobito, mogu podvréi ozbiljnim i utemeljenim
kritikama.” Ali, nezavisno od toga, funkcioniranje savremenih
pojedinaca i zajednica i promisljanje njihove buduénosti su
problemi koji se izravno 1 neizravno dovode u vezu s
obrazovanjem. To svakako podrazumijeva i velika ulaganja, a
osobito u podru¢ja obrazovanja kojima se osigurava razvoj u
najSirem smislu rijec¢i. S druge strane, savremeno obrazovanje je
prozeto brojnim promjenama, reformama ili, drugacije kazano,
nepromisljenim eksperimentima ili mozda prevratima, kako to
istice Liessman kada govori o tome da ,,reformator naSih dana u
osnovi ne provodi nikakve reforme nego prevrate® (Liessman,
2009, 140). Takoder navodi da ,,samo vrlo bogata ili vrlo glupa
zemlja moze si priustiti to da za svaku studentsku generaciju

7 Mi se ovdje ne¢emo baviti samim znacenjem navedenih koncepata ,,drustvo
znanja“ i ,,druStvo koje u¢i“, kao ni onim $§to ¢ini njihovu vaznost i onim Sto bi
argumentirano moglo biti njihova kritika. Naznacit ¢emo samo to da su se
izmedu ovih koncepata uspostavljali razli¢iti odnosi, od izjednacavanja, preko
medusobnog diferenciranja, pa sve do dana$njih medusobnih isklju¢ivanja
(javljaju se tako u zadnje vrijeme razmi$ljanja da drustvo zmanja ne moze
istovremeno biti i drustvo koje uci). Vise vidjeti u znakovitom djelu Konrada
Paula Liessmana (2006) Theorie der  Unbildung. Die Irtiimer
derWissensgesellschafi. Wien. (hrvatsko izdanje: Teorija neobrazovanosti.
Zablude drustva znanja. Zagreb, 2009)
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izmisli novu arhitekturu studija® jer ,kaos ¢e uroditi novim
reformama*® (Liessman, 2009:145). 1 zaista, moZzemo li koncept
obrazovanja za razvoj razvijati na previse skupim, pocesto
sumnjivim i od razli¢itih centara moci proizvedenim i upravljanim
projektima koje svodimo na tzv. ,rradionice®, pri¢e o .,izvrsnosti,
kvaliteti“, ,,indikatorima izvrsnosti i kvalitete™ i ,,ishodima ucenja‘“
(1?). Insistiranjem na ovim neprovjerenim i pocesto znanstveno
neutemeljenim pojavama baca se sjenka na stvarne obrazovne
potrebe i neophodne aktivnosti kojima bi se one zadovoljavale. U
vremenu svekolikih kriza, pa i aktuelne ekonomske krize, mnogi se
pocinju  opirati  obrazovnim tehnikama koje izgledaju
,heprovjerene® ili ,,suviSe eksperimentalne”. Oni koji placaju
poreze nisu, dakle, voljni da daju viSe novca za programe i
aktivnosti obrazovanja koji nisu dokazani.

U smislu svega re¢enog, koncipiranje obrazovanja za razvoj u
kontekstu empirijske znanosti o odgoju se nuzno temelji na
nezavisnim (moglo bi se reéi ,,Cistim™) znanstvenim istrazivanjima
odgojno-obrazovnih problema i ¢injenica. Kroz ova istrazivanja
valja dolaziti do nomologijskog, tj. zakonovrsnog znanja o
najvaznijim karakteristikama obrazovanja za razvoj, pocevsi od
znastvenih ispitivanja stvarnih (a ne vjeStacki proizvedenih)
obrazovnih potreba, objasnjavanja najvaznijih Cinilaca obrazovanja
za razvoj, ali i vidljivih i nevidljivih barijera koje danasnji
srazulareni svijet®, kako ga naziva Giddens, stavlja pred
obrazovanje. Drugim rije¢ima, danasnjem svijetu virtuelnih
stvarnosti trebaju empirijska (kritiCko-racionalna) saznanja o
obrazovanju kako bi se ono u brojnim reformama i nasrtajima
saCuvalo 1 kao takvo bilo vazan Cc¢inilac razvoja. Empirijska
istrazivanja i intersubjektivno provjerljive teorije savremenog
obrazovanja trebaju omoguciti znacajan dio odgovora na pitanje
,kakvo obrazovanje zapravo trebamo i zelimo* (Henting, 2008:13)
u stvarnom svijetu sa svim njegovim protivrjecnostima. Osim toga,
ovakav pristup obrazovanju za razvoj neophodan je i da bi se, kako
je to jos, kad je u pitanju odgoj 1 obrazovanje uopce, htio Brezinka,
utvrdila ona svojstva koja ovu ljudsku radnju razlikuju od ostalih
radnji (Lenzen, 2002). U smislu ovoga provokativno se moze
postaviti pitanje: zar nam nisu empirijsko-znanstvena objasnjenja
danas posebno nuzna u svijetu povr$nih iskustava, da bismo
utvrdili razliku izmedu pojedinih radnji u obrazovanju i recimo
nekih radnji u show-bussinesu, na estradi ili pak u nekoj cirkuskoj
areni?
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Osnovne postavke empirijske znanosti o odgoju prilikom
promisljanja obrazovanja za razvoj potrebne su kako bi se
ocuvanjem supstance ,,znanstvenosti u znanosti o odgoju sacuvale
racionalne osnove jedne iznimne ljudske djelatnosti i aktivnosti kao
Sto je to obrazovanje koje se nikada ne moze svesti na aktuelne
politicke (u zemljama tzv. tranzicije ovo politicke se moze Citati i
kao politikantske 1 antiznanstvene) tehnike, mode i pomodarstva.

Obrazovanje za razvoj u kontekstu duhovnoznanstvene
pedagogije: hermeneutika obrazovanja za razvoj

Duhovnoznanstvena pedagogija je pravac u znanosti o odgoju
nastao na temeljima Diltheyevog zasnivanja duhovnih znanosti i
bio je svojevrsna suprotnost empirijskom pravcu. Temeljna
metodologijska paradigma duhovnoznanstvene pedagogije je bilo
razumijevanje, a ne objasnjavanje, tj. osnovna metoda u ovom
pravcu znanosti o odgoju jeste hermeneuticka metoda
(hermeneuticki krug). Ova metoda odnosi se ,,na odgojnu zbilju
kao prakticko polje ‘pedagoskih ¢ina’. Njih treba razumjeti i
istumaciti u njihovu smisaonom sadrzaju* (Gudjons, 1994:30).

Dakle, duhovnoznanstveni pedagoski kontekst obrazovanja
za razvoj podrazumijeva otkrivanje, razumijevanje i tumacenje
unutarnjeg smisla ovog koncepta obrazovanja iz njega samog, a ne
iz neCega izvan njega. Duhovnoznanstvena pedagogija uci nas, na
tragu Diltheyeve definicije odgoja, da je obrazovanje za razvoj
djelatnost kojom se .,oblikuje dusevni zivot* Covjeka, pa tako
duhovnoznanstveno razumijevanje obrazovanja za razvoj ,nije
razmiSljanje u kategorijama nuznosti, ve¢ bitka® (Lenzen,
2002:169). U vremenu razli¢itih pokuSaja obesmisljavanja mnogih
¢ovjekovih kulturno-duhovnih dostignu¢a, duhovnoznanstvena
tradicija unutar znanosti o odgoju nam skre¢e paznju na to da
propitujemo sam smisao obrazovanja za razvoj kako bismo shvatili
supstitucionalitet obrazovanja, ali 1 bit ¢ovjekovog individualnog i
drustvenog razvoja koji se javlja u svakom vremenu. Ovo
razumijevanje smisla obrazovanja za razvoj omogucava nam da ga
strukturiramo na takav nacin da ne usmjeravamo svu pazZnju na
pripremu za buduénost®, nego da je zadaéa obrazovanja za razvoj
usmjerena i na sadasnjost (a samim tim i na proslost koja joj je
prethodila) u kojoj se ,,sada i ovdje™ zbiva ono §to je predstavnik
duhovnoznanstvene pedagogije Nohl nazvao ,,pedagoskim
odnosom™ kao strastvenim odnosom ,,zrela ¢ovjeka prema covjeku
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u postojanju i to zbog samog sebe, da bi dosao do svojega zivota i
njegova oblika® (Nohl, 1935:169, prema Gudjons, 1994:32).
Obrazovanje za razvoj tako ne postaje svako malo upitno i
promjenjivo zbog nase fokusiranosti na upitnost buduénosti i njenu
nepredvidivost. Dobro je kad se obrazovanjem hoce anticipirati
buduénost i razvoj, ali mozemo 1i od cilja ne vidjeti put. Kako
odrediti cilj obrazovanja, kad je ono samo po sebi cilj. Stalna
usmjerenost na potrebe buduéeg razvoja mozZe zasjeniti
obrazovanje u sadasnjosti kao cilj pa bi se moglo dogoditi, kazano
rije¢ima Hegela, da je meta pogodena, a sve drugo promaseno.®
Hermeneuticki pristup duhovnoznantvene pedagogije i u
danasnjem vremenu ukazuje na to da je obrazovanje za razvoj
ljudska aktivnost koja ima svoj unutarnji smisao i duhovno-
kulturnu logiku. Pri tome ono se promatra i kao dio socijalnog,
politi¢kog, ekonomskog i kulturnog razvoja, odnosno promatra se
kroz povijesni odnos ovih razli¢itih faktora. Kao takvo, ono nosi i
supstancu sebi svojstvene aktivnosti u ¢ijem osmisljavanju vaznu i
pripadaju¢u ulogu ima autonomna (samostalna) povijesno-
pedagoska svijest ili autonomna obrazovna i obrazovana svijest.

Obrazovanje za razvoj u kontekstu kriticke znanosti o odgoju:
Sta obrazovanje za razvoj ne treba biti?

Kriticka znanost o odgoju rada se u nastojanjima da se
temeljne teorijske postavke kriticke teorije drustva ,,prenesu” i na
polje odgoja i obrazovanja. Temeljni metodologijski obrazac ovog
pravca u znanosti o odgoju je kritika ideologije koja treba da
pokaze i razotkrije razliCite nacine ideoloskih pot¢injavanja odgoja
1 obrazovanja, s ciljem postizanja samoodredenja, solidarnosti,

¥ Obratimo paznju i na sljedece: ,,*Priroda’ se (time mislim na sve §to postoji bez
ljudi) mijenja sporo, temeljito i prema postojanim zakonima. Pojava i nestanak
posljednjeg ledenog doba trajali su desetorostruko duze nego cijeli razvoj kulture
ljudskog roda, od prijelaza s lova na poljoprivredu, i trostruko duze od povijesti
Homo sapiensa. Iznenadne i snazne prirodne pojave koje donose ‘katastrofalne’
promjene — potrese, poplave, suse, orkane, epidemije — mjerene nasim Zivotnim
vijekom, malobrojne su i lokalne su naravi. Neovisno o tome, kromanjonski je
¢ovjek bez muke mogao ‘znati’ kakav ¢e biti zivot iduc¢ih 5000 godina (i kako se,
dakle, treba zivjeti); egipatski Ptahotep (otac egipatske mudrosti) mogao je
ocekivati da ¢e Zivotna pravila koja ostavi sinu vrijediti i za 500 godina (Cak i
ako mu to niko nije prorekao); ni Platon ni Katon nisu imali problem svih
pedagoga novog vijeka — da nove narastaje pripremaju za zivot koji ni sami ne
poznaju‘ (Henting, 2007:20), kao i na: ,,Ne stvara buduénost neizvjesnost, nego
neizvjesnost stvara buduénost™ (Henting, 2007:22).
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zrelosti 1 emancipacije, tj. oslobadanja covjeka od nepotrebnih
stega 1 vlasti drugih ljudi. Obrazovanje za razvoj, analizirano u
tradiciji kriticke znanosti o odgoju, promatra se kao Iljudska
djelatnost i potreba pojedinca i zajednice koja se provodi
prvenstveno s emancipatorskim interesom. To zna¢i da ono ne
moze sadrzavati sredstva manipuliranja niti sredstvo nepotrebne
represije nad ljudima. Iz mnogih dosadasnjih (u nasoj javnosti jos
uvijek nedovoljno primijecenih) analiza savremenih reformi i
strukturiranja obrazovanja (u kojima se javlja potreba za
obrazovanjem za razvoj, posebno onaj odrzivi razvoj) na svim
razinama vidljivo je da se iza ovih reformi, posebno u tzv.
tranzicijskim drustvima, ne nalaze emancipatorski interesi
pojedinca 1 slobodnog drusStva, nego se uglavnom radi o novim
vidovima ekonomskih i neoliberalnih zahtjeva koji se odnose na
brendiranje javnih servisa pa samim tim i ,brendiranje
obrazovanja“, a na poseban nacin ,,brendiranje univerziteta“ (Klajn,
2003).” Obratimo paZnju na samo neke od sljede¢ih analiza:

Hill (2003) smatra da se reformiranje obrazovanja moze
promatrati i kao dio ideoloske i politicke ofanzive neoliberalnog
kapitala, a samoj reformi su prethodile privatizacija javnih servisa,
kapitalizacija i1 komodifikacija humaniteta i globalni diktati
agencija internacionalnog kapitala. Ovaj kapital u pozadini ima
destabilizaciju nekonformistickih vlada, i to cesto u nekim
dijelovima svijeta ultimativno, ¢ak i pod prijetnjom oruzanih snaga.
To je rezultiralo skoro globalnom (ako ne univerzalnom)
uspostavom konkurentnog trzista u oblasti javnih 1 socijalnih
servisa kao $to je obrazovanje. Ova obrazovna trzista su selektivna,
ekskluzivna, pracena i situirana u zaista snaznom rastu nacionalnih
i internacionalnih nejednakosti. Vazno je ovo sagledati u Sirem
kontekstu. Uspostavljanje sebi primjerenog trzista obrazovanja,
privatizacija obrazovnih institucija, smanjenje drzavnih subvencija
za obrazovanje 1 druge javne servise uz izgovor nuznosti Stednje,
samo su jedan dio obrazovne i socijalne strategije neoliberalnog
kapitalizma (Hill, 2003:201-222). Nacionalni 1 internacionalni
kapital zeli profit na temelju posjedovanja 1 kontroliranja
obrazovanja i razli¢iti oblici privatizacije na polju obrazovanja
(npr. privatizacija obrazovnih institucija) postaju veliki biznis.
Nadalje, Whitty, Power i Halpin (1998) zaklju¢uju da jedan od

° Vise o ovome vidjeti u: Klajn, N. (2003) Ne logo. Beograd: Reg, IV poglavlje:
Brendiranje obrazovanja, str. 127-148.
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rezultata marketizacija obrazovanja jeste povecavanje ili
pogorSavanje rasne diskriminacije u Skolskoj hijerarhiji. Trziste
tako produbljuje postojece nejednakosti, naravno ne samo na rasnoj
nego i na socijalnoj razini. I na nivou upisa na univerzitete te
razlike su dovele do elitnih univerziteta izvan kojih su oni za
siromasne kojima su dostupni niZi stupnjevi visokog obrazovanja.
Na internacionalnom nivou, diktati Svjetske banke i Medunarodnog
monetarnog fonda (IMF) su doveli do nestanka formalno slobodnih
nacionalno finansiranih obrazovnih servisa (Whitty i sar., 1998;
Whitty 1 Power, 2000:93-107). Hatcher i Hirt (1999) piSu o
otvorenim pozivima koji dolaze iz utjecajnih ekonomskih i
politi¢kih organizacija da se provede brza reforma obrazovanja da
bi se zadovoljile potrebe nove globalne, ,,na znanju zasnovane
ekonomije®. Pri tome se globalizacija konstruira kao neumoljiva
snaga promjena na koje se svi moraju adaptirati i tako biti
fleksibilna radna snaga.'’ Dakle, temeljne postavke kriticke
znanosti o odgoju uce nas tome Sta ne bi trebalo postati i biti
obrazovanje za razvoj (Lenzen, 2002). Ono se, prema tome,
razumijeva kao ,,prostor osloboden razli¢itih ideologijsko-
interesnih utjecaja koji, koriste¢i formu obrazovanja, teze ciljevima
koji ne odgovaraju samoj prirodi odgojno-obrazovnog procesa te
tako izjednacavaju iskrivljenu svijest s ljudskom potrebom.

' potesto se globalizacija (pa i onaj njen tok koji se odnosi na obrazovanje)
proglasava neminovno$c¢u na koju se ne moze i ne treba utjecati, nego joj se valja
adekvatno prilagoditi. Ova logika ne moZze pripadati obrazovanju i kao
zanimljivo razmiSljanje kojim Zelimo udvrstiti ovu tvrdnju navest ¢emo
razmi$ljanje Hartmunda von Hentinga koje se odnosi na Zeljenje ili nezeljenje
novih medija: ,,MoZzda i jest to¢no da ne Zelim nove medije; imam pravo na to,
kao i §to drugi imaju pravo Zeljeti ih. Ali da drustvo, da mi odrasli o tom pitanju
nemamo svoje volje; da pustamo da nas rijeka nosi; da pedagog piSe kako ‘u
meduvremenu svako trece dijete kod kuce raspolaze racunalom, a uz svaki Bozi¢
taj broj raste za oko 10%. Ne isplati se, dakle, razbijati glavu time je li to korisno
ili nije, racunala su tu... i velik broj djece ih koristi s odusevljenjem’ (Peter
Struck, u: Hamburger Abendblatt, 19. ozujka 1998. godine); da se
nepromisljenost smatra otvorenos$¢u, a budnost strahovanjem; ukratko, da se ono
Sto se dogada proglaSava onim §to Zzelimo i trebamo — to me ljuti. To je
kapitulacija pred slu¢ajem, posve nekorisni defetizam.* (Henting, 2007:13).
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Obrazovanje za razvoj u kontekstu teorije sistema: znacaj
obrazovanja za razvoj kao podsistema u obrazovnom i
drustvenom sistemu

Iz opce, kao 1 socioloske teorije sistema u znanost o odgoju
usli su, pored novih pojmovnih kategorija, i novi nacini pristupanja
drustvenim fenomenima koji omogucéavaju da se obrazovanje
promatra kao zaseban sistem sa svim karakteristikama koje Cine taj
sistem (skup elemenata i njihov meduodnos, ograni¢enost naspram
okoline, hijerarhijska rasClanjenost, emergencija, teZznja k
ravnotezi). Ovim se posebno naglasava organizacijski, tj. drustveni
karakter obrazovanja kao namjerno organizirane djelatnosti.
Obrazovanje za razvoj predstavlja poseban sistem, odnosno
podsistem unutar obrazovnog i druStvenog sistema. To znaci da je
ono aktivnost koju valja ozbiljno i pazljivo organizirati i njome
upravljati. Jo§ od pocetka XIX stolje€a mnoge razvijene zemlje
vide obrazovni sistem kao centralnu drustvenu instituciju.

Obrazovanje kao sistem uvijek je bilo teren razli¢itih
utjecaja i djelovanja. ,,Obrazovanje je dugo bilo politicko bojno
polje, a tako je i sada, na pocetku ovog novog vijeka™ (Gidens,
2003:499). Sadasnje obrazovne sisteme karakteriziraju razliCite
pojave i problemi o kojima govore sociolozi u svojim ,,sistemskim*
razmatranjima obrazovanja (Thio, 1992; Schaefer i Lamm, 1992;
Hess 1 sar., 1993; Macionis, 1995; Browne, 1998; Haralambos i
Holborn, 2002; Giddens, 2001; Macionis i Plummer, 2002; Bilton i
sar. 2002). Neke od njih su sljedece: kraj XX i pocetak XXI
stolje¢a karakterizira pluralizam obrazovnih sistema; ovaj
pluralizam praéen je velikom decentralizacijom obrazovnih
sistema; svugdje je primjetno slabljenje onih dijelova obrazovnih
sistema koji su ispoduniverzitetski — to ne znaci da obrazovni
sistemi uopce ne slabe na nivou univerzitetskog obrazovanja, na
ovoj razini prisutna je, do kraja uvjetno kazano, veéa ,,autonomija“
obrazovnog sistema pa 1 veéa ,otpornost® prema naruSavanju
,homeostaze™ sistema; primjetno je, takoder, i omasovljavanje
univerziteta, a starosna granica studenata se pomjera prema gore; u
svijetu se javlja i zanimljiva pojava da su elitni univerziteti postali
manje privlaéni za biznise i vlade, a tu privlacnost sada imaju
univerziteti koji postaju sve vise ,,otvoreni; tehnologija sve vise
reformira obrazovne sisteme; danas su obrazovni sistemi
organizirani birokratski i u njima su uocljivi glavni elemenati
birokracije; finansiranje je jedan od najveéih aktuelnih problema
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obrazovnih sistema, visoko obrazovanje u mnogim zemljama
prolazi kroz krizu finansiranja; nedostatak obrazovnih politika
kojima se reguliraju obrazovni sistemi rezultira i ogleda se u:
gubitku jednakosti, ekonomske 1 socijalne pravde, gubitku
demokracije i demokratske odgovornosti, gubitku kriticke misli;
obrazovni sistemi su stalni predmet kritika — kao rezultat kritika
javljaju se pokusaji za unaprjedivanje standarda tako Sto ¢e se svi
dijelovi obrazovnog sistema povezati i bolje organizirati da bi
zadovoljili potrebe koje drustvo ima; obrazovni sistemi mogu biti
glavna snaga za stimulaciju drustvenih promjena; obrazovni sistemi
kompleksnog drustva su takoder odgovorni za ciljeve tog drustva i
kolektivno napredovanje. Sve ove pojave na polju obrazovnih
sistema uvijek nuzno utjecu 1 na druStveno organiziranje
obrazovanja za razvoj. Zar sam naziv obrazovanje za razvoj nije,
jednim dijelom, poroden iz ovih nabrojenih pojava i problema koji
su snasli obrazovne sisteme u svijetu?

Stoga, iz ugla teorije sistema u znanosti o odgoju, koncept
obrazovanje za razvoj treba da se prozima kroz sve elemente i
dijelove obrazovnog sistema — od one pocetne do univerzitetske
razine. Njime se mogu i ublazavati mnogi lomovi koji se javljaju
unutar obrazovnog, ali i druStvenog sistema. Na taj nacin
obrazovanje za razvoj Cini stabilnom hijerarhijsku ras¢lanjenost
obrazovnih 1 druStvenih sistema. Drugim rijecima, pazljivim
sistemskim osmisljavanjem i upravljanjem obrazovanja za razvoj
pojacava se sinergijsko svojstvo obrazovnog i drustvenog sistema i
njihova karakteristika emergencije.

Obrazovanje za razvoj u teoriji konfluentnog obrazovanja:
razvoj specifi¢nih ljudskih obiljezja i Zivotnih snaga ¢ovjeka

Za razumijevanje obrazovanja kao jedne od temeljnih
pedagogijskih kategorija posebno znacajnom i inspirativnom javlja
se teorija konfluentnog obrazovanja koju sustavno razvija profesor
Mujo Slatina s Odsjeka za pedagogiju Filozofskog fakulteta u
Sarajevu.'' Unutar ove teorije konfluentno obrazovanje ,je

' Vidjeti posebno njegovo djelo: Od individue do licnosti — Uvodenje u teoriju
konfluentog obrazovanja, Zenica: Dom Stampe, 2005; te radove: Skola izmedu
odgoja kao ljudske i odgoja kao drustvene potrebe, u: Zbornik radova Behram-
begove medrese, sveska 3-4, Tuzla: Behram-begova medresa, 2001, str. 65-90;
Konfluentno ucenje i/ili poducavanje, u: Odgojne znanosti Vol. 8, No 1, Zagreb:
Uciteljski fakultet SveuciliSta u Zagrebu, 2006, str. 111-130; Odgoj — najkraci
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druStvom organizirani proces ucenja i poducavanja u kojem
bioloski individuum 1i/ili jedno individualno nagonsko bice,
pomoc¢u obrazovnih dobara, (samo)aktiviteta i1 unapredujuceg
podsti¢u¢eg djelovanja, u svojoj totalnosti izrasta iz unutarnjeg
toka formiranja/obrazovanja u jedno zdravo jedinstveno dusevno,
duhovno i djelatno bi¢e. Ono je svojevrsna integracija socijalnih,
kognitivnih, afektivnih i voljno-motivacionih komponenti ljudskog
razvoja“ (Slatina, 2005:89). Vodeéi racuna o ovom odredenju
obrazovanja kao konfluentnog procesa, obrazovanje za razvoj se
moze razumjeti kao proces razvoja covjeka kao slobodnog,
odgovornog, drustvenog i1 samoaktueliziranog bi¢a koje svojim
rodenjem jo$ nije ono S$to treba da bude i koje u svojoj biti ne nosi
»gotovu datost®, nego ,,zadatost™. Na taj nacin se u obrazovanju za
razvoj  isprepliéu  socio-kulturni  (enkulturacija/akulturacija),
psihosocijalni (socijalizacija/internalizacija), biopsiholoski
(diferencijacija/integracija) i intrapsiholoski procesi
(individuacija/personalizacija). U obrazovanju za razvoj kao
konfluentnom procesu razli¢iti elementi ovih procesa medusobno
se prozimaju i pojacavaju (Slatina, 2005).

Nadalje, sagledavanje koncepta obrazovanje za razvoj u
teoriji konfluentnog obrazovanja podrazumijeva i uocavanje razlike
izmedu autenti¢nog i instrumentalnog (institucionalnog) odgoja pa
samim tim i razlike izmedu obrazovanja i $kolovanja.'?
Obrazovanje za razvoj se ne bi moglo, niti smjelo, svoditi
isklju¢ivo na skolovanje, a pogotovo na Skolovanje koje favorizira
jednu sferu ljudske prirode (kao Sto je npr. kognitivna sfera)
naustrb drugih sfera (emocionalna, voljno-djelatna) (Slatina, 2001).
U ovako naglaSenom pedagogijskom pristupu obrazovanje za
razvoj se promatra kao primarno individualna ljudska potreba pa
tek onda kao drustvena potreba, kao proces kojim se razvijaju, tj.
obrazuju specificna ljudska obiljeZja i zivotne snage Covjeka
(sposobnosti opazanja 1 promatranja, misljenja, pamdcenja,
osjecanja, volja, masta i dr.) pa je ovo ,,obrazovanje radi ¢ovjeka
samog™ 1 ,,njegove svrhe su kvalitativne promjene u kognitivnom,

put covjekovog uzdizanja do humaniteta, u: Radovi, knjiga XII, 2000, Sarajevo:
Filozofski fakultet, str. 365-384; Konfluentno obrazovanje — geometrija dijaloske
zajednice i interkulturalnog dijaloga, u: Pregled, No. 3, Sarajevo: Univerzitet u
Sarajevu, 2008, str: 111-132).

12 Cuvajuéi nit autenti¢nog odgoja, teorija konfluentnog obrazovanja ne dopusta
grubu instrumentalizaciju obrazovanja, ne dopusta da se obrazovanje reducira na
Skolovanje* (Slatina, 2005:13).
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afektivnom, voljnom i socijalnom podru¢ju covjekova Zzivota“
(Slatina, 2005:89). To su one promjene koje nastaju kao posljedica
ucenja i koje se ogledaju u razli¢itim ljudskim obiljezjima i nakon
zaboravljanja sadrzaja. Obrazovanje za razvoj kao konfluentni
proces bilo bi ono $to ostane nakon zaboravljanja (Slatina, 2005).

obrazovni sadrZaji

akulturacija/enkulturacija
socijalizacija/internalizacija
individuacijalpersonalizacija
diferencijacijalintegracija
ucenje/podutavanje
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Shema 1. Obrazovanje za razvoj kao konfluentni proces

Ovako poimanje obrazovanja za razvoj izvedeno je iz
,ljudske prirode®, iz antropologije, iz sustine odgoja, a ne iz ne¢ega
izvan toga, npr. iz ekonomije, politike ili ideologije."* Stoga, teorija
konfluentnog obrazovanja i njoj pripadajuc¢i konfluentni model
obrazovanja za razvoj podrazumijevaju sljedece (Slatina, 2001:90):

— ucditi mlade da ostvare i realizuju svoje mogucnosti, a ne
da ih ograniceno koriste;

— omoguciti im da formiraju otvoreni duh, a ne zatvorenu
i rigidnu svijest;

" Danas, medutim, uofavamo udaljavanje nasih obrazovnih institucija od
ovakvog poimanja obrazovanja. To je uo€ljivo i u samoj cCinjenici da se
obrazovne institucije, napose univerziteti, sve vise ,,0zakonjuju“ na na¢in da se
zanemaruje bit obrazovanja. One su sve viSe predmet pravne i ekonomske
znanosti i svakoraznih ,,savremenih* koncepcija menadzmenta (?!), a sve manje
pedagoske, socioloske, psiholoske znanosti.
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— osigurati razvoj osjecanja i potrebe za slobodom i
dostojanstvom li¢nosti, a ne navikavati ih na podanost i
pokornost;

— uciti ih kako da misle, da rade, da vrednuju i1 vjeruju, a
ne uciti ih da misle u propisanoj formi;

— uCiti ih da samostalno i slobodno iskazuju svoje
misljenje, a ne da budu potpuno ovisni o misljenju
drugih;

— nuditi im ideje, a ne ideologiju i manipulaciju;

— ukazivati na moguénost izbora, a ne ukidati svaku
alternativu;

— uciti ih da upotrebljavaju provjerene podatke, a ne da
(zlo)upotrebljavaju sve podatke;

— razumno i unapredujuce djelovati na ponaSanje djece i
mladih, a ne da ih nerazumno osudujemo;

— ulaziti u odnos uzajamnog ucenja, a ne poducavati
odnosima moc¢i.

Temeljnim postavkama teorije konfluentnog obrazovanja
posebno se naglasava ona karakteristika obrazovanja za razvoj koja
se odnosi na to da je to primarno unutarindividualni proces razvoja
Covjeka koji se odvija kroz stalnu preobrazbu covjekovih
mogucnosti 1 sposobnosti, tj. da je to proces koji u svim
vremenima, i pored Cesto ,,surovih, vjestacki stvorenih konstrukcija
ljudskog drustva™ (Tufekc¢ié, 2012:36), zadrzava svojstvo
autenti¢nog odgoja i obrazovanja. Naravno, ovdje se ne potire
¢injenica o ¢ovjeku kao druStvenom bicu, nego se o obrazovanju
kao drustvenoj potrebi govori iz perspektive samoaktueliziranog
pojedinca koji je, kao takav, izmedu ostalog i drustveno djelatno
bice.

Kratak osvrt

Analiza koncepta obrazovanje za razvoj kroz razlicite
teorijske tokove znanosti o odgoju pokazuje najvaznije konture
onoga Sto bi trebao biti ovaj koncept, daje najvaznija nomologijska
polazista za njegova objasnjenja, kao i temeljna hermeneuticka
polaziSta za razumijevanje same biti ovog koncepta, upozorava na
ono §to ne bi trebalo biti obrazovanje za razvoj i ukazuje na njegov
znacaj 1 smisao kao jednog podsistema unutar obrazovnog i
drustvenog sistema, a takoder naglasava konfluentnost kao izrazeno
pedagogijsko svojstvo obrazovanja za razvoj. Sve to omogucava da
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se u podrucju obrazovanja za razvoj uoce i razumiju problemi koji
se javljaju u savremenim bezvrijednosnim instrumentalizacijama
obrazovne djelatnosti; saCuvaju racionalne (znanstvene) osnove
obrazovanja za razvoj kao vazne ljudske djelatnosti; naglasi i
istakne znacaj autonomne pedagoske (odgojno-obrazovne) svijesti
u osmis$ljavanju ovog koncepta obrazovanja; onemoguce razlifiti
ideologijsko-interesni utjecaji i pretvaranja obrazovanja za razvoj u
prostor izjednacavanja iskrivljene svijesti s ljudskom potrebom;
sistemskim osmisljavanjem obrazovanja za razvoj pojacava
sinergijsko svojstvo obrazovnog i druStvenog sistema; omoguéi
razvoj pojedinca kao slobodne i samoaktualizirane osobnosti koja
gradi i razvija druStvo. Na ovakav na¢in osobito se naglaSava i
scuva™ supstanca odgoja i obrazovanja u ovom konceptu. Zbog
toga je vazno da se u obrazovanju za razvoj dogodi obrazovanje.
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Review article

EDUCATION FOR DEVELOPMENT IN THE CONTEXT OF
DIFFERENT THEORETICAL APPROACHES TO
EDUCATION SCIENCE

Adnan Tufek¢i¢, PhD, Faculty of Philosophy Tuzla

Abstract

The concept of education for development is, like all other
concepts of education, subject to numerous contemporary attempts
of redefining which are often determined by different pragmatic-
ideological requirements, so it is possible that this very important
concept becomes the opposite of itself. Therefore, this paper
analyzes the education for development through different
theoretical approaches that have emerged through the development
of education science. In this way, education for development is
viewed through the basic tenets of normative education science, of
spiritual pedagogy, critical science education and systems theory.
In addition, the integrative pedagogical presentation of education
for development is given through the theory of confluent education
within which this concept is based primarily on education as a
human (individual) and then as a social need. The substance of
education in this concept is aimed to be preserved by depicting
education for development in the context of different theoretical
approaches of education science.

Keywords: education for development, normative direction,
empirical direction, spiritual-scientific direction, critical science of
education, systems theory, confluent theory
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