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PREDGOVOR

Ova je knjiga nastala u okviru projekta Podizanje i ujednacavanje kvalitete
obveznog obrazovanja u Republici Hrvatskoj u Institutu za drustvena istraziva-
nja u Zagrebu. Kako je obrazovanje po definiciji drustveni (pod)sustav, pri
istrazivanju je i obja$njenju fenomena kvalitete obrazovanja primijenjen su-
stavski pristup. Time je knjiga dijelom nadisla okvire odredene projektnim
zadatkom te je prerasla u teoriju obrazovanja ¢iji je sredi$nji problem istrazi-
vanje “odnosa cilj-sredstvo”. To je odredilo osnovnu strukturu knjige koja se
sastoji od dva dijela. U prva tri poglavlja rije¢ je o ciljevima edukacije, dok se
u sljedeca tri poglavlja elaborira problematika obrazovnih sustava kojima se
njihovi ciljevi nastoje posti¢i. Takva je struktura knjige rezultat znanstvenih i
prakti¢nih potreba u podruéju obrazovanja u Hrvatskoj.

Znanstvene potrebe proizlaze iz ¢injenice da se u Hrvatskoj teorijskim pro-
misljanjima obrazovanja pretezito bavi pedagogija ¢ija je znanstvena orijentaci-
ja (ne samo u Hrvatskoj) obiljezena njezinom normativnom i preskriptivnom
teorijskom tradicijom, koja se prema sudu pedagoga s njemackoga govornoga
podrudja nije pokazala dovoljno znanstveno produktivnom. Pri tome treba
naglasiti da se pedagogija kao prakti¢na teorija pokazala potrebitom, ali ne
i djelotvornom u nastojanju da izraste u integrativnu znanost o obrazovanju
kao drustvenom (pod)sustavu. Istina, neki su pedagozi svojim individualnim
prinosima iskora¢ili izvan okvira tradicionalne pedagogije, ali njihova recepci-
ja u pedagoskim krugovima nije dovela do “realisti¢cnog obrata” struke (vise o
tome u prilogu u poglavlju IV. Razvoj pedagogije kao znanosti).

Uz pedagogiju, koja je kao akademska disciplina nastala pocetkom devet-
naestoga stoljeca, pocetkom su se dvadesetoga stoljeca, a osobito intenzivno u
njegovoj drugoj polovici, u krilu drustvenih znanosti snazno razvile obrazovne
znanosti koje su usredotocene ne toliko na opisivanje koliko na objasnjenje
obrazovnih pojava. Njihovi prinosi razumijevanju obrazovanja toliki su da su
ispunili dvanaest velikih svezaka Medunarodne enciklopedije obrazovanja (Hu-
sén i Postlethwaite, 1994.). U njima su prikazana otkri¢a edukacijske psiho-
logije, sociologije i politologije obrazovanja, edukacijske ekonomike i antro-
pologije pa se danas smatraju temeljnim obrazovnim znanostima (educational
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Sfoundations), kao i njihova primjena u razli¢itim podru¢jima obrazovanja. U
posljednjih desetak godina snazan razvoj biljezi i kognitivna neuroznanost $to
takoder pridonosi uvidima u zakonitosti u¢enja ¢ime se i ona pridruzuje kor-
pusu obrazovnih znanosti. I u nas se obrazovne znanosti razvijaju u okviru po-
jedinih drustvenih znanosti, pri ¢emu nedostaje interdisciplinarnih istraziva-
nja koja bi obrazovanje zahvatila kao sustav u njegovoj cjelini. A obrazovanje
je $kolski primjer polja polidisciplinarnog i interdisciplinarnog istrazivanja.
Pisac je pocetkom svoje profesionalne karijere sudjelovao u radu vise interdis-
ciplinarnih timova koji su istrazivali ekonomske i drustvene aspekte obrazova-
nja, te se uvjerio da temeljna psihologijska i pedagogijska znanja nisu dovoljna
za potpunije objasnjenje obrazovnih pojava. Kada je pak sam poceo voditi
projekte koji se ti¢u problematike obrazovnih sustava, bio je prisiljen dopu-
niti svoja znanja znanjima iz sociologije i politologije obrazovanja, ne samo
studijem literature nego i specijalizacijama u odgovaraju¢im institucijama u
inozemstvu. Rezultat na taj nadin stecenih prakti¢nih i teorijskih iskustava bila
je knjiga Edukologija — integrativna znanost o sustavu cjeloZivotnog obrazovanja
i odgoja koja je objavljena prije desetak godina.

Od tada je i u nas narasla svijest o polidisciplinarnosti i interdisciplinarno-
sti obrazovnih fenomena $to je dovelo do toga da je uspostavljeno novo inter-
disciplinarno znanstveno polje obrazovne znanosti. To je bilo nuzno kako bi se
potaknulo i omogu¢ilo financiranje interdisciplinarnih istrazivackih projekata
u obrazovanju, omogudio izbor i znanstveno napredovanje interdisciplinarno
obrazovanih istraziva¢a obrazovanja te mogli pokrenuti interdisciplinarni di-
plomski i poslijediplomski studiji obrazovanja. Bez veéeg broja tako osposo-
bljenih stru¢njaka za obrazovanje nije mogude kvalitetno pripremiti stru¢ne
podloge za promjene obrazovnoga sustava u nasoj zemlji. A on je, prema sve-
mu sudedi, zastario, o ¢emu svjedoce i povremeni pokusaji njegova osuvreme-
njivanja koji, uglavnom, nisu dali zadovoljavajuce rezultate. Zato Hrvatskoj
predstoji strategijsko planiranje promjena obrazovnoga sustava koje trebaju
biti strukturne, ali i unutarnje u smislu osuvremenjivanja nacionalnoga kuri-
kuluma, pobolj$anja unutarnje organizacije i izvodenja obrazovnoga procesa
te unutarnjega i vanjskoga vrednovanja. Stajaliste da je sustav dobar, pa ga
treba samo “iznutra malo poboljsati”, nije izdrzalo probu vremena.
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U vremenu nakon objavljivanja Edukologije doslo je do znatnoga napret-
ka obrazovnih znanosti te do povecane potrebe, a sada i ve¢ih moguénosti,
primjene njihovih spoznaja u obrazovnoj politici. Cvri¢e pozicioniranje Hr-
vatske u europski kontekst jaca potrebu za uskladivanjem njezina obrazovna
sustava s dominantnim europskim sustavom i trazi poboljsanje njegove djelo-
tvornosti u ostvarivanju zajednickih europskih ciljeva u podrudju edukacije.
Kao $to je vise puta u nasoj javnosti istaknuto, jedan je od znac¢ajnih razloga
opadanja konkurentnosti hrvatskoga gospodarstva nedovoljna ucinkovitost
hrvatskog obrazovanja. Zato se istrazivadi obrazovanja trebaju dodatno potru-
diti da svojim uvidima pridonesu pobolj$anju kvalitete izlaza iz obrazovnoga
sustava, koji bi trebali biti odgovaraju¢i ulaz u gospodarstvo i ostale dijelove
drustva. To znadi da istrazivanja u polju obrazovnih znanosti trebaju biti ne
samo temeljna nego i primijenjena, a njihovi rezultati trebaju biti transferirani
u praksu putem razvojnih projekata i interdisciplinarno koncipiranih posli-
jediplomskih studija obrazovanja kojima bi se u $to kra¢em roku osposobio
potreban broj stru¢njaka za obrazovni sustav. Zato je ova knjiga usmjerena
na obrazovanje za razvoj. Podnaslov knjige: kako obrazovanjem razvijati ljude
i mijenjati drustvo, a kako drustvo djeluje na obrazovanje, govori o glavnim
temama kojima se u njoj bavimo. Sve su usredoto¢ene na objasnjenje “odnosa
cilj-sredstvo” Sto Wolfgang Brezinka saieto definira kao predmet integrativne
obrazovne znanosti. Stoga su prva tri poglavlja posveéena ciljevima obrazova-
nja, a sljedeca tri poglavlja na¢inima njihova ostvarivanja.

U nastojanju da opiSemo i objasnimo razliite ciljeve obrazovanja trebalo
je razjasniti viSe kontroverznih pitanja. Ponajprije, $to se moze ¢initi bizarnim,
trebalo je jednoznac¢no odrediti ¢ak i sam pojam cilja jer ga se razli¢ito razumi-
je u normativnim i eksplanatornim teorijama obrazovanja. Potom, odgovoriti
na pitanje postoji li jedan ili vise ciljeva edukacije i kakav je, ako ih ima vige,
njihov odnos. Je li uvijek sinergic¢an ili moze biti i antagonisti¢an. Pod vidom
recentnih otkrica psihologijskih i geneti¢kih istrazivanja, trebalo je problema-
tizirati i sam humanisticki cilj edukacije najées¢e formuliran kao “svestrani,
mnogostrani, cjeloviti razvoj osobe” ili nesto modernije, kao “samoostvarenje
osobe”. Analize pokazuju da teorijske pretpostavke na kojima se temelji takvo
razumijevanje glavnoga cilja edukacije nisu neupitne. Razvoj osobe, ako ga se
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razumije kao aktualizaciju svih potencijala pojedinca, polazi od idealizirane
predodzbe o ljudskoj prirodi $to proizvodi niz teorijskih poteskoca i problema
pri koncipiranju odgoja koji bi bio u funkciji tako definiranoga cilja edukaci-
je. Uz to, njega treba dovesti u odnos s drugim, tzv. vanjskim (gospodarskim,
politickim i sociokulturnim ciljevima) koji nisu uvijek u sinergijskom odnosu.

Uvidi u odnos obrazovanja i drustva takoder nisu jednozna¢ni. Pokazuje
se da doprinos obrazovanja razvoju pojedinih dimenzija drustvenoga razvoja
ovisi o kontekstu, tj. o znacajkama drustvenoga (politickoga) poretka, ustroju
gospodarskoga sustava i naslijedenim kulturnim obrascima. Zato obrazova-
nje moze biti snaznom polugom nekoga razvoja, ali moze biti iskoristeno i
za odrzavanje retrogradnoga, za kvalitetu Zivota pogubnoga, poretka. Ve¢ je
sam koncept ekonomske isplativosti obrazovanja veoma kompleksan. Postoji,
naime, niz prikrivenih indirektnih gospodarskih i socijalnih koristi o kojima
bi trebale ovisiti odluke o obrazovnim investicijama i reformskim intervenci-
jama. Pa i onaj lako mjerljiv ekonomski dobitak od obrazovanja ne ovisi samo
o njegovoj kvaliteti nego i o iskoristenosti obrazovanih ljudi u gospodarskom
okruzenju. Obrazovanje moze biti najisplativija, ali i “promasena” investicija
ako se najobrazovaniji ljudi “odlijevaju” u zemlje koje u njih nisu ulagale ili se
suboptimalno koriste u vlastitoj domovini.

Posebnu smo pozornost posvetili ekoloskoj efikasnosti obrazovanja. Nai-
me, veliki je nerazmjer izmedu koli¢ine upozorenja na ekoloske prijetnje koje
mogu ponistiti postojeca i bududa civilizacijska postignuca i kolic¢ine konklu-
zivnih istraZivanja efikasnosti ekoloskog obrazovanja kojim treba ne samo eko-
loski opismeniti nego i ekoloski osvijestiti stanovnistvo. Nase analize ukazuju
na ograni¢enu mo¢ ekoloskog obrazovanja u pogledu ekoloskog osvjestavanja,
ali i na neke uspjesnije na¢ine mijenjanja ekoloskoga ponasanja kojima obra-
zovanje predstavlja nuznu podrsku.

Nastojali smo upozoriti na kompleksnu povezanost izmedu koncepata
ljudskoga kapitala i socijalnoga kapitala zbog koje nisu posve utemeljena oce-
kivanja da ¢e obrazovanje kojim se povecava kvaliteta ljudskoga kapitala do-
vesti do zeljenoga povecéanja socijalnoga kapitala. Uostalom, Hrvatska biljezi
jednu od najvedih stopa rasta visokog obrazovanja u Europi, uz istodobni pad
socijalnoga kapitala mjerenoga socijalnim povjerenjem. A drustvena korist od
obrazovanja dobrim dijelom ovisi upravo o razini socijalnoga kapitala.
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U posljednja tri poglavlja konceptualiziran je pojam obrazovnoga susta-
va, pojam kvalitete obrazovanja i reforme obrazovnoga sustava. Nastojali smo
pokazati zasto niti jedna obrazovna znanost sama ne moze potpuno objasniti
funkcioniranje obrazovanja i njegovu ucinkovitost. Kako bi identificirale ¢im-
benike njegove djelotvornosti, obrazovne znanosti moraju suradivati koristeci
pri tome sustavski pristup. On postulira da se funkcioniranje bilo kojeg dijela
obrazovnoga sustava motri u medudjelovanju s ostalim elementima sustava pri
¢emu je i sam obrazovni sustav spregnut s podsustavima okoline. Zbog toga se
i kvaliteta obrazovanja definira s pomo¢u koncepata izlaza i ishoda iz obrazo-
vanja kojima se ne mijenjaju samo ljudi nego i njihova okolina za $to su ljudi
obrazovanjem osposobljeni. Ako su izlazi i ishodi ispod razine potreba i oéeki-
vanja, poduzimaju se korektivne mjere u sustavu. One se trebaju temeljiti na
rezultatima unutarnjega, ali vi$e od toga na rezultatima vanjskoga vrednovanja
sustava. Pri tome naglasavamo vaznost medunarodnih komparativnih istrazi-
vanja kvalitete obrazovnih ishoda u kojima se zrcali kompetitivnost sustava i
¢iji nas rezultati trebaju osvijestiti o potrebama reformi od kojih neke mogu
biti strukturne.

Da bi promjene sustava bile uc¢inkovite, pozeljno je primijeniti odgova-
rajué¢i model strategijskoga planiranja koji povecava izglede za postizanje Ze-
ljenih ciljeva. Primjena znanstvenih spoznaja o obrazovnom sustavu pri stra-
teSkom planiranju obrazovanja u Hrvatskoj (izradi svojevrsnoga master-plana
obrazovanja) treba biti uskladena s razvojnim potrebama drugih drustvenih
podsustava zemlje (gospodarstva, politike, kulture i ekologije). Znanstvene
spoznaje o ciljevima obrazovanja i optimalnim naé¢inima njihova ostvarivanja
mogu se primijeniti u svrhu unapredivanja kvalitete (obveznog) obrazovanja u
nasoj zemlji koja zaostaje za razvojnim drustvenim potrebama.

Ako je pisac uspio odgovoriti barem na dio postavljenih pitanja, ili izazvati
raspravu o njima, ova je knjiga postigla svoju svrhu.

Nikola Pastuovié
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U uvjetima globalizacije i medunarodne utakmice problematika gospo-
darskog i drustvenog razvoja postaje sve vaznijim predmetom rasprava u me-
dunarodnim organizacijama koje se bave razvojem, predmetom nacionalnih
razvojnih politika te znanstvenih istrazivanja razvoja. U tom kontekstu raz-
matra se razvojna uloga obrazovanja, odnosno njegov moguéi doprinos po-
jedinim dimenzijama drustvenog razvoja. Drzi se neupitnim da je razvojni
potencijal obrazovanja velik, gotovo presudan, te da razvojem znanosti i novih
tehnologija raste do te mjere da se drZi jednom od glavnih poluga napretka.
Takvo gledanje najbolje dolazi do izrazaja u konceptima “drustva znanja’ i
“gospodarstva utemeljenog na znanju” u kojima se znanje, odnosno obrazova-
nje, smatra glavnim razvojnim resursom. Pri tome se osobito naglasava uloga
obrazovanja u gospodarskom rastu i razvoju, a manje se analiziraju njegovi
doprinosi drugim dimenzijama dru$tvenog razvoja. Kako razvojni potenci-
jal obrazovanja ovisi o dosegnutoj razini gospodarstva, politickom ustroju i
sociokulturnom kapitalu, istrazivanja uloge obrazovanja u razvoju i stratesko
planiranje obrazovanja trebalo bi voditi ratuna o cjelini drustvenog konteksta.
O njemu, naime, ne ovise samo drustvene potrebe za obrazovanjem, nego i
njegove mogucnosti da ih zadovolji.

Razvojna ocekivanja u odnosu na obrazovanje oscilirala su tijekom po-
sljednjih desetljeca. Aspiracije $to su Sezdesetih godina bile potaknute otkri-
¢ima americkih ekonomista obrazovanja o doprinosu obrazovnih investicija
gospodarskom rastu SAD-a, nisu se ostvarile u zemljama koje su svoje gospo-
darsko zaostajanje mislile rijesiti izdasnim ulaganjima u edukaciju svojega sta-
novnistva. Izlazi iz obrazovanja nisu se na najbolji nacin koristili u pojedinim
podsustavima njegove okoline. Najbolje obrazovani ljudi napustali su takve
sredine i odlazili iz zemalja u kojima su stekli kvalitetno visoko obrazovanje i
time vise pridonosili razvoju razvijenih nego nerazvijenih zemalja. Oc¢ito, ob-
razovanje je tako snazno kontekstualizirano da njegovi ucinci ovise o sinergij-
skom djelovanju ostalih dijelova drustva pa obrazovne reforme bez drustvenih
ne ispunjavaju ocekivanja.

Drugi razlog zbog kojih je $ezdesetih godina doslo do svojevrsnog razoca-
ranja u obrazovanje jest sve brze zastarijevanje znanja ste¢enog $kolovanjem.
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Poluzivot nekih znanja u profesijama temeljenima na znanosti skratio se na
ispod pet godina tako da je gospodarstvo bilo sve manje zadovoljno kvalite-
tom obrazovanih ljudi koje je zaposljavalo. Sve se je otvorenije pocelo govoriti
o “krizi obrazovanja” koja, zbog svoje globalne rasprostranjenosti, poprima
znacajke “svjetske krize obrazovanja’. To je u radnim tijelima UNESCO-a
potaknulo debatu o samim temeljima obrazovanja te dovelo do redefinicije
njegova koncepta. Glavna konceptualna inovacija sastojala se u formuliranju
ideje cjelozivotnog ucenja kao odgovora na ubrzane globalne tehnoloske, gos-
podarske, ali i politicke i kulturoloske promjene. Promovirana je ideja da uéiti
treba cijeli Zivot makar se ne moze cijeli Zivot i¢i u $kolu. Zato se cjelozivotno
ucenje, osim $kolovanjem, ostvaruje s pomo¢u neformalnog obrazovanja i in-
formalnog ucenja. To je pak dovelo do rekonceptualizacije i samog $kolovanja
koje se usredotocuje na posredovanje znanja dugog poluzivota, dok se speci-
ficna znanja manje transferne vrijednosti posreduju drugim oblicima cjelozi-
votnog ucenja. Kao logi¢na posljedica toga afirmiralo se podru¢je obrazovanja
odraslih, jer je doba odraslosti najduze Zivotno razdoblje tijekom kojega se
ostvaruje cjelozivotno uéenje. Iz svega re¢enoga proizlazi da istrazivanja uloge
obrazovanja u razvoju moraju uzeti u obzir i promijenjeno shvacanje samoga
obrazovanja.

Mogli bismo zakljuciti da su istrazivanja razvojne uloge obrazovanja isla u
dva smjera; prema istrazivanju medudjelovanja obrazovanja i drustva te prema
istrazivanju optimalnog koncepta i strukture obrazovnih sustava i transforma-
cijskih procesa u obrazovnim organizacijama kojima se osiguravaju pozeljni
izlazi i ishodi iz obrazovnog sustava. To je pak dovelo do fokusiranja istrazi-
vacke pozornosti na ucenika, odnosno na osobu koja u¢i, jer o primjerenosti
edukacije osobinama uéece osobe ovisi njezin uspjeh. Rezultati psihologijskih
istrazivanja razvoja osobe postali su vaznima za procjenu i ostvarenje edu-
kacijskih moguénosti u formiranju onih svojstava li¢nosti $to su klju¢na za
ostvarivanja drustvenih ciljeva obrazovanja, a ujedno doprinose i razvoju same
osobe. Kako je ¢ovjek glavni akter razvoja, poznavanje strukture ljudske li¢no-
sti i poznavanje zakonitosti njezina razvoja postaje relevantnim za odredivanje
i za ostvarivanje ostalih ciljeva drustvenog razvoja. To je do sada bilo najvise
zanemareno podrudje u istrazivanjima razvoja.
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Da bi se mogla procijeniti realisti¢nost obrazovnih razvojnih ocekivanja,
potrebno je ponajprije jednoznac¢no definirati sam koncept razvoja te njegove
ciljeve i svrhu. Kako je razvojni fenomen visedimenzionalan, potrebno je ope-
rativno definirati njegove glavne dimenzije: gospodarstvo, politiku i sociokul-
turni kapital. Bududi da su pojedini razvoji u medudjelovanju, potpomazu se
ili ogranicavaju, nuzno je otkriti njihove mogucée interakcije. Obrazovanje se
smatra vaznim razvojnim ¢imbenikom svih razvojnih dimenzija pa njegovo
djelovanje treba promotriti u kontekstu njihovih medudjelovanja.

Posebnu je pozornost potrebno posvetiti meduodnosu kvalitete ljudskih
resursa, odnosno kvalitete ljudskog kapitala i pojedinih dimenzija drustvenog
razvoja jer se obrazovanjem na drustveni razvoj moze djelovati samo preko
unapredivanja kvalitete ljudskog kapitala. No, ljudski kapital ne proizvodi ra-
zvoj bezuvjetno pa se s tim u vezi postavlja pitanje koji su olaksavajuéi, od-
nosno ogranicavajuéi ¢imbenici o kojima ovisi drustvena “isplativost” obrazo-
vanja. Nejednaka djelotvornost obrazovanja u razli¢itim drustvenim okolno-
stima, ali i unutar istog sustava, dijelom se moze objasniti s pomo¢u razlika u
sociokulturnom kapitalu $to postaje vaznim konceptom u teoriji razvoja. No,
iznad tih pitanja klju¢no je pitanje sto je svrha razlicitih razvoja koja razvoju
daje smisao, bez ¢ega je nemoguce osmisliti djelotvornu strategiju razvoja i
ulogu obrazovanja u njoj.

Moze se primijetiti da se u razvojnim studijama manje istrazuje doprinos
obrazovanja razvoju osobe, odnosno ljudi, makar se razvoj osobe istice kao
primarni cilj i razvoja i edukacije. Nedovoljno je istrazeno i pitanje odno-
sa izmedu razvoja osobe i pojedinih dimenzija drustvenog razvoja makar se
nacelno smatra da je razvoj osobe preduvjetom ostalih razvoja. Implicitno se
polazi od toga da je obrazovanje glavni generator razvoja osobe i samim tim
¢imbenik drustvenog razvoja. No, pokazuje se da takvi pojednostavljeni odgo-
vori ne daju uvijek dovoljno spoznaja o stvarnom i moguéem doprinosu obra-
zovanja pojedinom razvoju nuznih za artikuliranje takvih razvojnih strategija
koje bi potencijale obrazovanja optimalno iskoristile. Stoga ¢emo u pojedinim
poglavljima razmotriti moguée odgovore na ta i druga pitanja, relevantna za
razumijevanje razvoja i uloge obrazovanja u njemu.
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U prvom poglavlju Konceptualizacija osnovnih pojmova odreduju se
pojmovi ¢iji se meduodnosi istrazuju. To su koncepti obrazovanja (i odgoja) te
pojam razvoja, $to je neophodno da bismo mogli podrobnije analizirati njiho-
ve odnose. S tim u vezi govori se o ciljevima i svrsi razvoja iz Cega izlaze i ciljevi
obrazovanja kao jednog od ¢imbenika razvoja. Kao alat za analizu medudje-
lovanja obrazovanja i razvoja koristi se dijalekticki model drustvenog razvoja.

U drugom poglavlju Obrazovanje i razvoj osobe podrobno se razmatra
djelovanje obrazovanja na razvoj osobe. Ono se utvrduje za svako podrucje
li¢nosti posebno, pri ¢emu se koriste recentni podaci o heritabilnosti poje-
dinih osobina o kojoj ovisi “manevarski prostor” za djelovanje obrazovanja i
ostalih okolinskih faktora na razvoj osobe. Posebna se pozornost posvecuje he-
ritabilnosti karakternih osobina li¢nosti (prosocijalnosti-antisocijalnosti) koja
objasnjava ograni¢enja u djelovanju odgojne i izvanodgojne socijalizacije na
socijalno ponasanje.

U tre¢em poglavlju Obrazovanje i razvoj drustva razmatraju se moguci
doprinosi obrazovanja gospodarskom, politickom, sociokulturnom i ekolos-
kom aspektu drustvenog razvoja. U tom kontekstu vise se pozornosti posvecu-
je djelovanju obrazovanja na ekoloski razvoj te pitanjima nejednake isplativo-
sti razli¢itih vrsta obrazovanja te posrednim socijalnim ucincima obrazovanja,
sto su u nas donekle zanemarena pitanja. Problematizira se ogranicavajuce
djelovanje postojeceg socijalnog kapitala na drustvenu korist od obrazovanja u
tranzicijskim zemljama s posebnim osvrtom na hrvatsku situaciju.

U ¢etvrtom poglavlju Znanost o obrazovnim sustavima odreduje se po-
jam znanosti o obrazovanju polaze¢i od metateorijskih kriterija znanstvenosti.
Iz toga izlaze i razlike izmedu pedagogije i znanosti o obrazovanju. Predmet
znanosti o obrazovanju, ili to¢nije, o obrazovnim sustavima, odreduje se kao
“odnos cilj-sredstvo”. Zato se operativno definiraju ciljevi obrazovanja, a obra-
zovni sustav kao sredstvo s pomocu kojega se ciljevi obrazovanja trebaju djelo-
tvorno postic¢i. Razmatra se sustavski pristup kao metoda istrazivanja u znanosti
o obrazovnim sustavima.

U petom poglavlju Kvaliteta obrazovanja odreduje se kvaliteta obrazova-
nja u terminima teorije sustava. Kvaliteta obrazovanja se o¢ituje u izlazima, is-
hodima i u¢incima obrazovanja dok su ulazi u sustav i transformacijski procesi
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u njemu ¢imbenici o kojima kvaliteta obrazovanja ovisi. Cimbenici kvalitete
osnovnog obrazovanja razmatraju se uz pomo¢ reorije kurikuluma. Na temelju
uvida u zakonitosti uspjesnog ucenja i poucavanja objasnjava se optimalna
struktura obveznog obrazovanja s posebnim osvrtom na nedostatke rane hori-
zontalne diferencijacije. U tom kontekstu analiziraju se prednosti i nedostaci
dva moguéa modela produzavanja obveznog obrazovanja u Hrvatskoj.

U Sestom poglavlju Reforma obrazovanja razmatra se sam koncept refor-
me obrazovanja u odnosu na druge promjene obrazovnog sustava koje nisu re-
formske. S tim u vezi analiziraju se okolnosti i uvjeti koji trebaju biti ispunjeni
za pokretanje i uspjesno izvodenje reforme obrazovanja, s posebnim osvrtom
na problem kapaciteta sustava za provodenje reforme. Navode se zajednicki
elementi obrazovnih reformi u Europi s osvrtom na reforme u tranzicijskim
zemljama. Prikazuju se modeli strategijskog planiranja promjena obrazovnog
sustava koji su primjereni slozenosti reformskih zahvata i kapacitetu sustava za
njihovo provodenje.
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I. KONCEPTUALIZACIJA OSNOVNIH POJMOVA

Kako bi razmatranje odnosa izmedu obrazovanja i razvoja bilo $to produk-
tivnije, korisno ¢e biti najprije operativno definirati osnovne pojmove; pojam
obrazovanja i pojam razvoja. Bududi da su to nazivi za koncepte $to su u
frekventnoj uporabi u stru¢noj i opcoj javnosti, moze se Ciniti da se jedno-
zna¢no razumiju. No, kao $to ¢emo pokazati, tomu nije tako. Postoje razlicita
neuskladena stajalita o sadrzaju navedenih koncepata zbog ¢ega se treba od-
luciti za jedan od njih te ga treba dosljedno primjenjivati. Odredenja trebaju
biti jednozna¢na i obuhvatna kako bi obuhvatila razne oblike u kojima se
fenomeni obrazovanja i razvoja pojavljuju. Najprije éemo iznijeti koncept ob-
razovanja koji je prvi konstruktivni element “odnosa obrazovanje-razvoj” koji
problematiziramo.

1. Sto je edukacija (obrazovanje i odgajanje)?

Edukacija je pohrvaéeni internacionalizam koji obuhvacda i obrazovanje i
odgoj. Kada se edukacija zeli zamijeniti jednom hrvatskom rije¢ju, onda se u
op¢oj javnosti, zakonodavstvu i akademskoj javnosti (osim u pedagogiji) pred-
nost daje obrazovanju, a ne odgoju. Terminoloska prednost obrazovanja kao vi-
Seg rodnog pojma pred odgojem je u tome $to obrazovati znaci formirati obraz
(osobnost), a uklju¢uje kognitivno, afektivno i motivativno podrudje li¢nosti.!
Terminoloska prednost obrazovanja nad odgojem kao $irim pojmom proizlazi i
iz toga $to je edukacija (osim predskolske edukacije), kao cjelozivotni proces,
u ve¢oj mjeri ispunjena obrazovnom nego odgojnom komponentom. Zbog
toga ¢emo i mi kao hrvatsku istoznaénicu edukacije rabiti naziv obrazovanje,
a odgoj samo onda kada njime Zelimo oznaciti organizirano afektivno udenje

1 Inace, hrvatska rije¢ koja obuhvacda obrazovanje i odgajanje jest osposobljavanje jer se i obrazovanjem
i odgojem osobu uvijek za nesto osposobljava. No ta je rije¢ u nasoj edukacijskoj teoriji poprimila drugo
znacenje (stjecanje prakti¢nih vjestina) pa to onemogucuje da se pedagogijski i andragoski terminosustav
uredi prema nacelu da jedan naziv ozna¢uje samo jedno oznaceno. Na terminoloski potencijal osposobljavanja
upozorio je Milat (2005.), ali bez odgovarajuce recepcije.
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(organizirano ucenje vrijednosti, stavova i navika). Kratke definicije temeljnih
edukoloskih pojmova nuznih za razumijevanje odnosa obrazovanja i razvoja,
su sljedece.?

Ucenje je najsiri edukoloski pojam. Ucenje je psihic¢ki (i biokemijski) pro-
ces kojim osoba mijenja pojedine svoje osobine uz pomo¢ vlastitih kognitiv-
nih i ¢uvstvenih procesa. Uc¢enje moze biti namjerno (organizirano) i nena-
mjerno pa ga osoba ne mora biti svjesna. Namjerno (organizirano) ucenje jest
edukacija. Edukacija obuhvada obrazovanje i odgoj. Nenamjerno ucenje je
iskustveno udenje.

Obrazovanje je organizirano udenje znanja i psihomotornih vjestina te
razvoj onih sposobnosti s pomoc¢u kojih se odvija njihovo ucenje. Obrazovanje
se odvija uz pomo¢ kognitivnih procesa (percipiranja, misljenja i pamdenja)
pa se stoga obrazovanje naziva kognitivnim ucenjem. Koncept obrazovanja
ukljucuje i izobrazbu kao poseban oblik obrazovanja.

Izobrazba je poseban oblik obrazovanja. Ona je organizirano ucenje ne-
posredno primjenjivih znanja i vjestina Sto osposobljavaju osobu za uspjesno
obnasanje pojedinih specificnih profesionalnih i neprofesionalnih zadataka.
Moguce je govoriti o izobrazbi za rad, za aktivno gradanstvo, roditeljstvo, eko-
losku izobrazbu, slobodno vrijeme, odnosno o izobrazbi za bilo koju vrstu
ljudske djelatnosti. Po tome se sadrzaji izobrazbe razlikuju od sadrzaja opéeg
obrazovanja koji imaju ve¢u, makar manje vidljivu transfernu vrijednost.

Naobrazba je rezultat formalnog obrazovanja, manje neformalnog obra-
zovanja i informalnog ucenja. Bududi da naobrazba oznactava rezultat obra-
ZOovnog procesa, a ne sam taj proces, moze se reci: covjek velike naobrazbe ili
naobrazen ¢ovjek (naravno, jednako je to¢no ako kazemo obrazovan covjek),
ali ne bi valjalo reci: naobrazbeni proces, nego obrazovni proces.

Odgoj je organizirano ucenje vrijednosti, stavova i navika. Kako se navedene
motivativne osobine uce vise uz pomo¢ ¢uvstvenih nego kognitivnih procesa

2 Temeljni su edukoloski pojmovi preuzeti iz temeljnih edukacijskih znanosti, ponajprije edukacijske
psihologije, sociologije i ekonomike edukacije kao najrazvijenijih eksplanatornih edukoloskih disciplina
(edukologija je sustav znanja o edukaciji $to su nastala u razlic¢itim disciplinama ¢iji je predmet edukacija,
Christensen, 1981.). Oni su od navedenih edukacijskih znanosti preuzeti u nepreradenom izvornom obliku
jer to omogucuje bolje objasnjenje edukacijskih pojava.
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i budu¢i da u motivativnim osobinama prevladava ¢uvstvena sastavnica nad
kognitivnom, odgoj se naziva organiziranim afektivnim ucenjem.

Prema stupnju organiziranosti edukacija moze biti formalna (skolovanje),
neformalna (teCajevi, seminari i sli¢no) i informalna (samoobrazovanje i isku-
stveno ucenje). Ti su oblici edukacije operativno definirani u Medunarodnoj
standardnoj klasifikaciji obrazovanja (UNESCO, 1997.). Pri tome informalno
ucenje obuhvaca dva podoblika: samoobrazovanje i iskustveno ucenje. Samo-
obrazovanje (self-organized learning) je namjerno, svjesno ucenje pojedinca sto
ga ostvaruje bez organizirane pomo¢i drugih ljudi. S obzirom na znadajku
svjesnosti i namjernosti ono se razlikuje od iskustvenog ucenja (experienti-
al learning). Dvojako znacenje informalnog ucenja nije u skladu s osnovnim
terminoloskim pravilom da jedan oznacitelj ima samo jedno znacenje. Zbog
toga mi informalnim ucenjem ozna¢avamo samo iskustveno ucenje. lako isku-
stveno ucenje nije obuhvaéeno konceptom edukacije, o njemu moramo voditi
ra¢una i u organiziranom ucenju (edukaciji) jer rezultati iskustvenog ucenja
mogu podupirati ili ponistavati u¢inke organiziranog ucenja. To je vise pri-
sutno u odgoju, pogotovo u afektivnom udenju odraslih koji doZivotno uce
vrijednosti, stavove i navike, ali ne odgojem, nego izvanodgojnom socijali-
zacijom koja se odvija iskustvenim ucenjem. Istrazivadi cjeloZivotnog ucenja
procjenjuju da se oko 75% ljudskog ucenja tijekom Zzivota odvija putem in-
formalnog ucenja (Dohmen, 1996.). Zbog toga informalno iskustveno ucenje
predstavlja dio sustava cjeloZivotnog uc¢enja (Pastuovié¢, 2008.).

Nenamjerno ili iskustveno udenje (experiential learning, learning by
doing, incidental learning) odvija se spontano i dogada se u razlic¢itim zivotnim
situacijama; obiteljskim, $kolskim, radnim, politickim, ratnim, rekreativnim,
turistickim i drugim. Iako osoba u tim situacijama ne sudjeluje zato da bi
nesto naucila, ipak u njima uci razlic¢ita znanja, vjestine, vrijednosti, stavove i
navike. Te se osobine, ste¢ene participacijom u razli¢itim Zivotnim situacijama,
zbirno mogu nazvati iskustvom osobe i rijetko se mogu ste¢i obrazovanjem ili
odgojem. Zbog toga se radno i zivotno iskustvo, pored formalnog obrazovanja,
drzi vaznim kriterijem pri odabiru ljudi za odgovorne duznosti. Aktivnosti
kojima se iskustveno uci nisu motivirane time da se nesto nauci, nego potrebom
da se njima postignu razli¢iti ekonomski, drustveni ili samoostvarujudi ciljevi
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(osoba radi da bi zaradila, bavi se sportom da bi se razonodila, ratuje da bi
obranila svoju zemlju...). Primjerice, nasi radnici koji su $ezdesetih godina
proslog stolje¢a u velikom broju odlazili na rad u inozemstvo (“trbuhom za
kruhom”) iskustvenim su uéenjem stekli ne samo nove profesionalne vjestine
nego i nove vrijednosti i radne navike. Bilo je, dakako i njihovog organiziranog
profesionalnog osposobljavanja s ciljem ubrzanog prilagodavanja zahtjevima
rada u kojemu su obrazovni sadrzaji nadilazili odgojne. A ipak su pridoslice,
zahvaljuju¢i ponajprije iskustvenom ucenju, veoma brzo mijenjale svoje navike
i usvajale nova pravila ponasanja.

Socijalizacija je organizirano i neorganizirano afektivno ucenje (ucenje
vrijednosti, stavova i navika). Organizirano afektivno ucenje je odgoj. Neorga-
nizirano afektivno ucenje je iskustveno afektivno ucenje. Iskustveno afektivno
ucenje je izvanodgojna socijalizacija. Prema tome, socijalizacija je $iri pojam
od odgoja. Ona ukljucuje odgoj, ali i iskustveno ucenje vrijednosti, stavova
i navika (prema Dohmenu, omjer zastupljenosti iskustvenog ucenja i odgoja
u socijalizaciji je priblizno 3 : 1). Iskustveno se ude i kognitivni, a ne samo
afektivni sadrzaji. U teoriji je ostalo otvorenim pitanje da li organizirano ko-
gnitivno udenje (obrazovanje) ulazi u koncept socijalizacije. Ono sudjeluje u
socijalizacijskom procesu tako $to se njime stjece kognitivna sastavnica vrijed-
nosti, stavova i navika. To ne dovodi u pitanje odredenje koncepta socijaliza-
cije kao procesa organiziranog i iskustvenog ucenja sadrzaja u kojima prevla-
davaju afektivna i ponasajna sastavnica nad kognitivnom. Odnos temeljnih
edukoloskih pojmova graficki je prikazan na slici 1.

U¢i se s pomocu razlicitih psiholoskih oblika uc¢enja: klasiénim i instru-
mentalnim uvjetovanjem, po modelu (oponasanjem) i uvidom (s razumije-
vanjem). Kognitivni sadrzaji se naju¢inkovitije u¢e uvidom, dok se afektivni
sadrzaji najlakSe uce (¢uvstvenim) uvjetovanjem. Oponasanjem se ule i ko-
gnitivni i afektivni sadrzaji (vise o psiholoskim oblicima ucenja u Pastuovic,

1999., str. 255. — 265.).
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Slika 1. Temeljni edukoloski koncepti i njihov odnos

UCENJE

Sadrzaji ucenja:

* Znanja i psihomotorne vjestine (kognitivno ucenje)

rijednosti, stavovi i navike (afektivno ucenje
* Vrijednosti, st ke (afekt j

ISKUSTVENO UCENJE | G RGANIZIRANO UCENJE
Iskustveno se uce svi

sadrzaji

edukacija:
* odgoj

* obrazovanje

|

formalno obrazovanje
neformalno obrazovanje

samoobrazovanje

SOCIJALIZACIJA
iskustveno i organizirano uéenje vrijednosti, stavova i
navika

2. Sto je razvoj?

Odnos izmedu obrazovanja i razvoja ili preciznije, djelovanje obrazovanja
na razvoj je posljednjih desetlje¢a “top tema” u kontekstu promisljanja stra-
tegija nacionalnog i medunarodnog razvoja. Otkad su ekonomisti obrazova-
nja $ezdesetih godina proslog stolje¢a egzaktnim ekonometrijskim metodama
izmjerili doprinos obrazovnih investicija ekonomskom razvoju SAD-a i tako
utemeljili novu obrazovnu znanost — ekonomiku obrazovanja — mnoge su ze-
mlje, osobito nerazvijene, povecale proracunska izdvajanja za potrebe obrazo-
vanja kako bi ubrzale nacionalni razvoj i ako ne sustigle, a ono barem smanjile
zaostajanje za razvijenim svijetom. To $to se takva oc¢ekivanja uglavnom nisu
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ostvarila nije dovelo u pitanje razumijevanje razvoja kao gospodarskog razvoja
ili, jos uze, kao industrijalizacije, te obrazovanja kao njezina vazna ¢initelja. Od
tada je koncept razvoja evoluirao u smislu njegova prosirenja na druge aspekte,
odnosno podrudja razvoja, ali je pri tome ostalo otvorenim niz konceptualnih
i operativnih pitanja koja otezavaju utvrdivanje meduodnosa obrazovanja i
razvoja. To su, u prvome redu pitanje jednozna¢nog odredenja samoga kon-
cepta razvoja, odnosno kriterija razvijenosti, zatim problem mjerenja stupnja
razvijenosti i tempa procesa razvoja. No, bez obzira na to, obrazovna literatura
i obrazovna politika smatraju nespornim stajaliste da je obrazovanje najisplati-
vija razvojna investicija, pogotovo u “dru$tvu znanja” i na znanju utemeljenom
gospodarstvu. Medutim, sam je koncept razvoja i dalje ostao donekle nejasan
ili u najmanju ruku viseznacan. Sli¢na, ali ipak manje konfuzna, jest pojmov-
na situacija s konceptom obrazovanja kao faktorom razvoja koji se, uglavnom,
shvada reducirano, tj. kao skolovanje, uz istodobno deklarativno zauzimanje
za cjelozivotno udenje.

Znanstveni diskurs o djelovanju obrazovanja na razvoj, a pogotovo for-
muliranje i u¢inkovito vodenje obrazovne politike, pretpostavlja da se takva
pojmovna situacija barem donekle razrijesi odgovarajuéom kategorijalnom
analizom. Ona treba biti fokusirana na sljede¢a osnovna pitanja:

1. Sto je razvoj, odnosno napredak?

2. Sto se obrazovanjem razvija, odnosno koja su glavna podruéja razvoja

na koja se obrazovanjem nastoji djelovati?

3. Kakvim se obrazovanjem, odnosno kojim se oblicima udenja najdjelo-

tvornije djeluje na pojedine razvoje?

U razvojnim studijama (development studies) pojam razvoja je mnogoznacan
i kontroverzan pojam. Razvoj koji se u literaturi nastoji koristiti kao zerminus
technicus, pa bi ve¢ zbog toga morao biti jednozna¢no definiran, dozivljava
razli¢ite interpretacije koje otezavaju njegovo razumijevanje pa onda i
utvrdivanje ¢imbenika o kojima razvoj ovisi. To otezava i formuliranje
ucinkovitih strategija kojima se na razvoj moze djelovati. Mno$tvom razvojnih
istrazivanja ipak se doslo do nekih stajalista koja se mogu smatrati opcenito
prihvaéenima.
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To je stajaliste da postoji vise podrucja razvoja te da je razvoj neopravdano
konceptualno i prakticki ograniciti na ekonomski razvoj, pogotovo industri-
jalizaciju. Koncept drustvenog razvoja je $iri multidimenzijski koncept koji
pored ekonomskog aspekta razvoja ukljucuje dimenziju politickog, sociokul-
turnog i ekoloskog razvoja (zanimljivo je da se u razvojnim teorijama ne ope-
racionalizira odnos drustvenog razvoja s razvojem ljudi). Zbog toga je razvoj
predmetom multidisciplinarnih istrazivanja. Nadalje, prihvaca se stajaliste da
su pojedini razvoji u medudjelovanju i da nije produktivno istrazivati ih kao
neovisne paralelne sfere. Pri tome interakcije medu njima mogu imati siner-
gijske, ali i antagonisticke u¢inke. Kreativni ljudski potencijali neke zajednice
bez poticajnoga politickog i kulturnog okruzenja ne mogu se aktualizirati niti
doprinijeti bilo kojem aspektu dru$tvenog razvoja. Zato je teorijski i prakti¢-
ki najproduktivnija transdisciplinarna teorija razvoja. Takoder je postignuta
suglasnost da treba razlikovati razvoj od rasta te da te dvije kategorije nisu
u bezuvjetno pozitivnom odnosu. Definitivno je prihvaéeno da je razvoj ne-
opravdano svoditi na kvantitativni rast makar je rast daleko lakse mjeriti i
usporedivati nego razvoj. U sedamdesetim godinama pojavljuje se koncepcija
integralnog razvoja usmjerenog na zadovoljavanje ljudskih potreba (man-cen-
tered development), odnosno kvalitetu Zivota kao svrhu razvoja, koja ima sve
viSe zagovornika, te koncept odrzivoga razvoja.

No, bez obzira na opéeprihvaéene uvide u razvojne fenomene ne moze
se govoriti o tome da postoji obuhvatna opceprihvacena teorija razvoja pa
je i sam koncept razvoja i dalje otvoreni pojam podlozan viSedisciplinarnom
teorijskom preispitivanju i redefiniranju. Uz ekonomsku znanost koja se bavi
istrazivanjem zakonitosti gospodarskog rasta i razvoja, krupne doprinose ra-
zumijevanju razvoja dala je sociologija razvoja nastala primjenom funkciona-
listicne i konfliktne socioloske istrazivacke paradigme na fenomen razvoja.
U istrazivanja razvoja uplela se i psihologija polazeéi od toga da je sredisnje
razvojno pitanje razvoj samoga subjekta razvoja, a to je osoba, zbog ¢ije se
dobrobiti, tj. kvalitete njezina zivota, svi ostali razvoji i pokre¢u. Razvoj koji
ne pridonosi zadovoljavanju individualnih potreba na dugi rok ne moze se
smatrati kvalitetnim razvojem. Ako je pak glavni motiv razvoja zadovoljavanje
ljudskih potreba, umjesno je postaviti pitanje je li razvoj beskonacan proces
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(jer se ljudske potrebe mogu beskonacéno povecavati) i je li on u tom slucaju
odrziv? I je li u tom slucaju razvoj uopée pozitivno konotiran, makar razvoj,
pogotovo ako se razumije kao napredak, u vrijednosnom sustavu vecine po-
jedinaca i kolektiviteta zauzima visoko mjesto? Ili razvoj kao teorijski pojam
treba biti liSen vrijednosnog propitivanja? No, u drustvenoj je stvarnosti po-
jam razvoja visoko ideologiziran i to tim viSe $to je zemlja “razvijenija’. U
nerazvijenim, tzv. primitivnim drustvima razvoj nije osvijesten kao problem
pa izlazi da je razvoj problem samo razvijenih.

Iz recenoga se vidi da ima viSe pitanja nego konkluzivnih odgovora. Ako
u tom kontekstu zelimo teorijski osvijetliti odnos obrazovanja i razvoja, mo-
rat ¢emo uistinu racionalno iskoristiti postoje¢e znanje o razvoju da bismo
detektirali putove za poboljsanje djelotvornosti obrazovanja u unapredivanju
pojedinih razvoja (Sto god oni znacili). Konstataciju Francisa Bacona “znanje
je mo¢”, kojom zapocinje projekt moderne, treba tako konceptualizirati da se
razvojni potencijal obrazovanja moze detektirati i mjeriti. Bez toga ona ostaje
tek pukom frazom.

Makar ne postoji jedinstvena teorija razvoja, ipak postoje neki dosta cjelo-
viti pokusaji teorijskog promisljanja razvoja kao i svojevrsna meanstream kon-
cepcija razvoja kao odrzivog procesa. Kada se pak radi o istrazivanju odnosa
obrazovanja i razvoja, sredi$nji je problem objasniti kako obrazovanje djeluje
na razvoj osobe i preko njega na pojedine aspekte drustvenog razvoja. U tu
¢e svrhu trebati povezati spoznaje razvojne psihologije sa spoznajama o ulozi
i moguénostima djelovanja pojedinca na pojedine dimenzije drustvenog ra-
zvoja za $to ga se obrazovanjem nastoji osposobiti. Stoga su otkri¢a o djelo-
vanju obrazovanja na razvoj osobe vazna ne samo zato jer njihova primjena
povecava djelotvornost osposobljavanja ljudi za gospodarski i svaki drugi vid
dru$tvenog razvoja nego i zato jer objasnjavaju kako je moguée obrazovanjem
uspje$no doprinositi razvoju osobe u smislu aktualizacije njezinih potencijala
bez obzira na eksterne prakti¢ne posljedice tog razvoja. To pretpostavlja da se
koriste spoznaje razli¢itih drustvenih znanosti koje su relevantne za otkrivanje
mehanizama kojim obrazovanje djeluje na razvoj. No, generalni je preduvjet
za ostvarivanje takva cilja da se odredi neka dovoljno opéenita moralno pri-
hvatljiva koncepcija razvoja koja bi obuhvatila ve¢inu razvojnih fenomena.

32



Konceptualizacija osnovnih pojmova

Analizom razli¢itih koncepata razvoja moze se utvrditi da je razvoju razli-
¢itih entiteta zajednicko to da se razvoj razumije kao proces njihove promjene,
ali ne bilo kakve, nego one kojom se jednostavnije strukture entiteta pretvara-
ju u slozenije radi njegova uspjesnijeg funkcioniranja. Univerzalna neideolos-
ka definicija razvoja koja obuhvaca promjene $to se mogu smatrati razvojnima,
bez obzira na vrstu razvoja, mogla bi biti sljede¢a. Razvoj je proces promjene
jednostavnije strukture u slozeniju $to omogucuje djelotvornije funkcio-
niranje odredenog entiteta (osobe, drustva, prirode). U tom bi se okviru
razvoj osobe mogao odrediti kao proces aktualizacije njezinih potencijala.
Ta definicija razvoja obuhvada razvojne promjene vise entiteta prema Cijem
unapredivanju je obrazovanje usmjereno. To su: razvoj osobe, gospodarski ra-
zvoj, politi¢ki razvoj, sociokulturni razvoj i ekoloski razvoj.

Za razumijevanje koncepta razvoja potrebno je uputiti na razlike iz-
medu pojmova rasta i razvoja. Rast je kvantitativno povecavanje entiteta uz
istu ili ¢ak manju slozenost njegove strukture sto moze dovesti do opadanja
njegove funkcionalne sposobnosti, dok je razvoj poveéavanje slozenosti i ué¢in-
kovitosti neke strukture neovisno o promjeni kolic¢ine. Rast i razvoj su razli-
¢iti fenomeni koji su povezani. Povezanost moze biti pozitivna i negativna.
Primjerice, tjelesni rast u djetinjstvu i mladenastvu usko je pozitivno povezan
s psihi¢kim i socijalnim razvojem osobe. Gospodarski rast mjeren bruto nacio-
nalnim dohotkom po stanovniku omoguéuje investicije u komunalnu i drugu
infrastrukturu $to rezultira boljim funkcioniranjem gradova i ve¢om kvalite-
tom Zivota u njima. S druge strane, rast ne mora biti praéen razvojem. Tako,
primjerice, veca drzava (drzava veée povrsine ili mnogoljudnija) ne mora biti
razvijenija (Rusija nije razvijenija od, primjerice, Svicarske ili Finske). Povijest
svjedodi da osvajanje teritorija, tj. teritorijalni rast drzave iznad nekog opsega,
nije vodio razvoju, nego regresiji i raspadu. Gospodarski rast komunistic¢kih
zemalja, temeljen na planskoj ekonomiji, ostvarivan je pojednostavljivanjem
gospodarske strukture i osiromasivanjem ponude proizvoda i usluga te padom
kvalitete Zivota. Neke zemlje bogate izvorima nafte imaju veliki bruto domaci
proizvod po stanovniku, ali je njegova raspodjela toliko neravnomjerna da je
kvaliteta zivota vecine stanovnika niska, a uz to su zakinuti i u ostalim pravi-
ma, pa se takva drustva ne mogu smatrati razvijenima. Gradovi, stanovnistvo
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kojih se enormno povecava mehanic¢kim priljevom pridoslica, rastu, ali sve
slabije funkcioniraju jer rast nije moguée pratiti razvojem infrastrukture.

U narednim ¢emo odjeljcima pokusati operacionalizirati koncept razvoja
onih entiteta ¢iji razvoj predstavlja ciljeve edukacije te naznaciti u éemu se
sastoji i na koji se na¢in moze ostvariti razvojni doprinos obrazovanja. To su
sljededi razvoji: razvoj osobe, razvoj gospodarstva, politicki razvoj, sociokul-
turni i ekologki razvoj. Pri tome se razvoj osobe proklamira najvaznijim ciljem
obrazovanja. On se, ujedno, smatra pretpostavkom razvoja ostalih dimenzija
drustva pa ¢emo mu posvetiti posebnu pozornost. Zato je potrebno objasniti
u ¢emu se razvoj osobe sastoji, odnosno ocituje, te o cemu razvoj osobe ovisi.
U tom sluc¢aju mogude je specificirati potencijalne doprinose obrazovanja tako
definiranom razvoju.

3. Svrha razvoja - doprinos kvaliteti zivota

Iz razlicitih definicija razvoja, pa i definicije razvoja kao procesa pretvara-
nja jednostavnije strukture nekog entiteta u sloZeniju, moglo bi se zakljuditi
da razvoj predstavlja napredak, a napredak se drzi ne¢im $to je samo po sebi
pozitivno, odnosno pozeljno. No, smisleno je pitanje zasto bi se razvijenost
(veéa slozenost neke strukture) trebala smatrati pozeljnom pa bi je zbog toga
obrazovanjem trebalo podupirati. Zasto bi slozenije dru$tvo bilo naprednije i
zbog toga pozeljnije od manje slozenog, tj. manje razvijenog ili tzv. primitiv-
nog drustva? Je li doista indijansko drustvo $to su ga zatekli $panjolski osvajaci
bilo kulturno i duhovno inferiorno drustvu bijelaca? Jesu li “primitivna” drus-
tva, zbog svoje manje slozenosti, uistinu “zaostala”, odnosno manje vrijedna
od modernih (razvijenih) drustava? Dakako, s tim u vezi moglo bi se pitati je li
i sama ljudska vrsta kao najrazvijenija i “najnaprednija” samim time pozitivna
pojava koja se u prirodi dogodila?

Odgovori na postavljena pitanja ovise o tome $to se smatra svrbhom razvoja,
jer je svrha nekog procesa ono $to mu daje smisao i $to u nasem slucaju objas-
njava vrijednost pojedinoga razvojnog cilja. Svrha razvoja se moze odrediti
kao zajednicki ili op¢i cilj razli¢itih razvoja, tj. ono ¢emu bi svi pojedinacni
razvoji trebali sluziti. Svrha bi drustvenog razvoja trebala biti, u skladu s tom
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definicijom, ono ¢emu bi gospodarski, politi¢ki, kulturni i ekoloski razvoji
trebali doprinositi. Iz toga proizlazi da ekonomski i drugi razvoji nisu sami
sebi svthom, nego je njihova svrha nesto izvan njih samih. No, $to bi to bilo?

Prevladavajude je stajaliste u modernijim teorijama razvoja da razvoj treba
sluziti ¢ovjeku (man centered development), tj. uspjesnijem zadovoljavanju nje-
govih potreba. Tako je definiran razvoj ve¢ u Deklaraciji iz Cocoyoca usvojenoj
sredinom sedamdesetih godina proslog stolje¢a u kojoj se navodi: “Nasa prva
briga jest redefinirati ukupan cilj razvoja. To ne smije biti razvoj stvari, nego
razvoj ¢ovjeka. Ljudska bi¢a imaju osnovne potrebe: hranu, stanovanje, odje-
¢u, obrazovanje. Svaki proces rasta koji ne vodi njihovom zadovoljavanju, ili
ga Cak prekida, karikatura je razvojne ideje (...) Razvoj ne smije biti ograni-
¢en na zadovoljavanje osnovnih potreba. Postoje druge potrebe, drugi ciljevi i
druge vrijednosti...” (Ghai, 1978, str. 6.). Sli¢no odreduju svrhu razvoja i teo-
reticari razvoja u Aspen institutu za humanisticka istrazivanja (Aspen Institute
Sfor Humanistic Studies) pri ¢emu istrazivaci predlazu klasifikaciju i hijerarhiju
potreba ¢ijem bi zadovoljavanju razvoj trebao sluziti. Oni potrebe dijele na
prvostupanjske (firse-floor needs) i drugostupanjske (second-floor needs) ili na
biofizi¢ke i psihosocijalne pri ¢emu je zadovoljavanje prvih uvjet za postizanje
drugih (McHale i McHale, 1975.). To, uglavnom, korespondira s hijerarhij-
skom teorijom motivacije Abrahama Maslowa, koja je najcitiranija teorija po-
treba, u kojoj se univerzalne ljudske potrebe mogu podijeliti na egzistencijalne
(ekonomske), potrebe za sigurno$éu, socijalne i samoostvarujuée (Maslow,
1968.). Iz toga proizlazi i svrha obrazovanja koja se sastoji u osposobljavanju
ljudi za uspjesnije zadovoljavanje svih potreba, a pri tome ono samo doprinosi
njihovu samoostvarenju.

Jacques Delors je sa suradnicima u izvjestaju UNESCO-vu Medunarodnom
povjerenstvu za razvoj obrazovanja za 21. stolje¢e (Delors, 1996., 1998.)
istaknuo da obrazovanje nema svrhu pukog osiguravanja kvalificirane radne
snage za gospodarstvo. Smatra da je aktualizacija potencijala svakog pojedinca
kao cilj obrazovanja u skladu i s temeljnim humanistickim poslanstvom
obrazovanja i nacelom jednakosti koje bi trebalo prozimati svaku obrazovnu
politiku. Ideja cjelozivotnog ucenja trebala bi prije¢i iz teorije u praksu
kao preduvjet skladnog i trajnog razvoja pojedinca (isto, str. 89.). Takvo je
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razmiSljanje na tragu stajalista tadasnjega generalnog ravnatelja UNESCO-a
Federica Mayora formuliranog u njegovu govoru na medunarodnom simpoziju
“Sto se dogodilo s razvojem”. U njemu je istaknuo da “proces razvoja
prvenstveno mora naciniti prostor za budenje potencijala bi¢a koja su i njegovi
prvotni protagonisti i krajnji cilj: ljudska bi¢a — i to ne samo Zivuca, nego i ona

koja ¢e sutra zivjeti na zemlji” (UNESCO, Pariz, lipnja 1994.).

Ljudski razvoj kao svrha razvoja

Koncepcija ljudskog razvoja puno je Sira od konvencionalnih teorija gos-
podarskog razvoja. Modeli gospodarskog rasta bave se povecanjem BDP-a,
a ne poboljsanjem kvalitete ljudskog Zzivota. Teorija razvoja ljudskih resur-
sa odnosi se prema ljudima ponajprije kao prema inputu proizvodnog pro-
cesa, gdje je covjek sredstvo a na cilj. Teorije blagostanja, pak, smatraju ljude
korisnicima, a ne nositeljima promjena u razvojnom procesu. Teorija temelj-
nih potreba ima za cilj osigurati materijalna dobra i usluge nepovlastenim po-
pulacijskim skupinama, a ne Siriti opseg ljudskog izbora na svim podrucjima.

Za razliku od njih, teorija ljudskog razvoja spaja proizvodnju i raspodjelu roba
sa Sirenjem i iskoristavanjem ljudskih sposobnosti. Teorija ljudskog razvoja obuhva-
¢a sve prije spomenuto, ali ide dalje od toga. Ona analizira sve probleme u drustvu
- probleme gospodarskog rasta, trgovine, zaposljavanja, politicke slobode i kultur-
ne vrijednosti — iz perspektive ljudi. Cilj joj je prosiriti mogu¢nosti ljudskog izbora,
a to se odnosi jednako i na zemlje u razvoju kao i na one industrijske. (UNDP, 1995.).

Devedesetih godina razvoj i razvijenost razli¢itih zemalja pokusava se
operativno odrediti i mjeriti indeksom ljudskog razvoja (HDI — Human
Development Index) $to je razvijen u okviru UN-ova programa za razvoj
Ujedinjenih naroda. HDI je kompozitni rezultat ocekivane Zivotne dobi
stanovniStva, njegove obrazovanosti i kupovne mo¢i. Kao $to se vidi, on
je komponiran od nekih mjera socijalne i gospodarske dimenzije dru$tva
koje predstavljaju vazne ¢imbenike kvalitete Zivota stanovnistva, ali ne i
kvalitetu zivota kao takvu, koja se sastoji u zadovoljstvu ljudi. HDI zahvacda
uvjete zadovoljavanja samo nekih vaznih potreba, a ne svih, pogotovo ne
samoostvarujudih, $to se moze zahvatiti samo mjerenjem ¢uvstvene evaluacije
svih vaznih aspekata zivota. Mogli bismo re¢i da je HDI svojevrsna mjera
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razvijenosti s “ljudskim licem”, jer ipak predstavlja prosirenje koncepta
razvoja i razvijenosti reduciranog na gospodarski rast izrazenog BDP-om i
njegovim porastom. Da HD indeks nije posve valjana mjera kvalitete Zivota,
vidi se ve¢ po tome $to je prema njemu kvaliteta Zivota, primjerice na Kubi,
veoma visoka. Visoki rezultati $to ih je Kuba postigla u zdravstvenoj skrbi i
obrazovanju (u pogledu izlaza, a ne kvaliteti ishoda koja je nepoznata), prekrili
su niski ekonomski standard, politi¢ku represiju i ostale neslobode. Sto sami
Kubanci misle o svom sustavu, pokazuje smjer kojim ilegalno migriraju. To
govori o tome u kojoj je mjeri HDI dobar indikator odrzivosti razvoja. Nije
glavni nedostatak HDI-ja taj $to troskovi zivota, odnosno kupovna moé
stanovni$tva mjerena ko$aricom Zivotnih troskova nije posve komparabilna,
ve¢ to da ne ukljucuje moguénost ostvarivanja vaznih ljudskih prava, tj. prava
na ostvarivanje visih ljudskih potreba.

Kada se promotri razvojna politika razvijenih zemalja, moze se konstati-
rati da razvijene zemlje i dalje nastoje ponajprije ubrzati gospodarski rast, pri
¢emu je glavni razvojni motiv profit, a manje su to ljudska prava i o¢uvanje
prirodnog okolisa o ¢emu u znatnoj mjeri ovisi dobrobit ljudi, odnosno kva-
liteta njihova Zivota. Ipak, u mnogim OECD zemljama sve se vi$e pozornosti
posvecuje neekonomskim aspektima razvoja kao ¢imbenicima kvalitete Zivota,
pa to postaju i sve vazniji ciljevi edukacije. Medutim, u javnome mnijenju,
poslovnim i politickim krugovima jo§ prevladava stajaliste da je gospodarski
rast zemlje najvazniji razvojni cilj i da je materijalno blagostanje pojedinca i
njegove obitelji glavni ¢imbenik njezine dobrobiti. I dalje se u bogatom po-
troSackom dru$tvu promovira ideja da je posjedovanje $to veéeg broja stvari
najvazniji zivotni cilj pojedinca, ili, drugim rije¢ima, da je novac najvazniji
¢imbenik njegove sre¢e, makar takvu pretpostavku opovrgava ne samo ne-
sistematsko opazanje nego i empirijska istrazivanja. Oni pokazuju da odnos
izmedu materijalnog blagostanja i sre¢e nije linearan, nego je zakrivljen.

Na prvi pogled empirijski podaci potvrduju tezu o povezanosti materijal-
nog blagostanja i zadovoljstva Zivotom. Povezanost bruto nacionalnog dohotka
po stanovniku i prosje¢nog zadovoljstva stanovni$tva razli¢itih zemalja iznosi
+0,67 (Myers i Diener, 1995.), $to znaci da su stanovnici bogatijih zemalja u
prosjeku zadovoljniji od stanovnika siromasnijih. No, treba re¢i da ti podaci
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nisu konkluzivni jer je ekonomsko blagostanje zemlje povezano s drugim va-
rijablama za koje je vjerojatnije da viSe utjecu na zadovoljstvo od ekonomske
mo¢i pojedinca i obitelji. Naime, nacionalno bogatstvo pozitivno je povezano
s kvalitetom zdravstvenog sustava, obrazovanjem, razinom postivanja ljudskih
prava, skrbi za starije ljude i drugim “vi$im” potrebama, sto ljude ¢ini zado-
voljnima. Zato su konkluzivniji podaci o povezanosti izmedu prihoda i srece
unutar neke specificne kulture. U tom slu¢aju povezanost je ve¢a u siromas$nim
zemljama. U zemljama s vi$im Zivotnim standardom povecanje prihoda ima
zanemariv utjecaj na zadovoljstvo (Inglehart, 1990., 1997.). Tako Amerikanci
nisu 2000. godine nista sretniji nego 1957. godine makar se u meduvremenu
prihod prosje¢ne osobe vise nego udvostrucio (Myers, 2000.). Sli¢ni podaci
dobiveni su i u europskim zemljama i u Japanu.

Moze se zakljuciti da siromastvo doprinosi nezadovoljstvu ljudi, ali
da ekonomski rast u razvijenim zemljama ne doprinosi porastu njihova
zadovoljstva. On, medutim, doprinosi zagadenju okolisa i porastu napetosti
izmedu bogatih i siromasnih slojeva stanovniStva u zemlji i izmedu bogatih
i siromas$nih zemalja $to na duzi rok ugrozava kvalitetu Zivota i u razvijenim
zemljama. Te bi ¢injenice trebale imati znatnog utjecaja na politiku razvo-
ja u razvijenim zemljama. One bi mogle biti dodatni argumenti za politiku
ckonomske i druge suradnje s nerazvijenim zemljama ¢ime se ne bi smanjila
razina zadovoljstva ljudi u bogatim zemljama, a povecala bi se u nerazvije-
nima. Smanjenje medunarodnih razlika doprinijelo bi redukciji medunarod-
nih napetosti i doprinijelo bi osmisljavanju Zivota bogatih koje bogatstvo nije
usrecilo. Dakako, to pretpostavlja preuredenje drustvenih sustava u razvijenim
zemljama i sustava medunarodnih odnosa.

Polazeé¢i od razumijevanja svrhe razvoja kao unapredivanja kvalitete Zivo-
ta, Sirgy je osamdesetih godina proslog stolje¢a razradio sveobuhvatnu teoriju
dru$tvenog razvoja. On zakljucuje da su razvijene one zemlje ¢ije stanovnistvo
zadovoljava potrebe visega reda (socijalne i samoostvarujuée), dok su manje
razvijene one zemlje ¢ije je stanovnistvo zauzeto brigom za zadovoljavanje po-
treba nizega reda (bioloske potrebe i potreba za sigurnos¢u). To je shematski

prikazano na slici 2 (prema Sirgy, 1986., str. 332.).
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Slika 2. Ljudska razvojna perspektiva kvalitete Zivota
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Iz svega proizlazi da je drustvo razvijenije $to njegovi ¢clanovi kvalitetnije Zive.
Drustvene institucije moraju biti tako postavljene da omogucuju zadovoljavanje
cijele vertikale ljudskih potreba: od fizioloskih do samoostvarujuéih. Prema
tome humani se dru$tveni razvoj treba sastojati u takvom gospodarskom,
politickom, kulturnom i ekoloskom razvoju koji vodi maksimalno moguéem
zadovoljavanju visih, a ne samo egzistencijskih potreba, odnosno motiva.
Glavna je obrazovna teleoloska implikacija navedene konceptualizacije razvoja
slijede¢a. Ako je kvaliteta zivota krajnji cilj, tj. svrha drustvenog razvoja,
a obrazovanje treba doprinositi razvoju, onda je unapredivanje kvalitete
zivota krajnji cilj, odnosno svrha i samoga obrazovanja. Takvo stajaliSte
naslo je odjeka u deklariranim razvojnim politikama razvijenih OECD
zemalja prema kojima je dobrobit $iri pojam od ekonomskog blagostanja
(OECD, 2001.). U tom konceptu dobrobit uklju¢uje ekonomsku dobrobit,

ali se prosiruje na konzumiranje ljudskih prava, zastitu od kriminala, ¢ist
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okoli$ i zdravlje. Ekonomski je rast i nadalje vazan cilj zato jer omoguéuje
zadovoljavanje razli¢itih potreba, ali nije cilj sam po sebi. Ostvarenje ljudskih
sposobnosti je klju¢no za $ire razumijevanje i mjerenje ljudskog i drustvenog
razvoja (Sen, 1987.). Obrazovanje treba osposobiti ljude za izbor i ostvarenje
ciljeva koji im najvise odgovaraju.

Anticka paradigma svrhe obrazovanja

Vet se antic¢ki ideal obrazovanja sastojao u formiranju i “razvoju tijela, duha i
duse”. Obrazovanje je pojedinca trebalo dovesti do razvijene individualnosti. Na
tom tragu Wilhelm von Humboldt u svojoj knjizi Teorija ¢ovjekovog obrazova-
nja (Theorie der Bildung des Menschen, 1793.) polazi od toga da je ¢ovjek aktivno
bi¢e pa njegovo misljenje mora imati sadrzaj koji se odreduje obrazovanjem. Sa-
drzaji obrazovanja trebaju pak korespondirati njegovoj sposobnosti misljenja i
zahvacati $to je moguce vise okolnog svijeta. Pri tome spoznati svijet nema kraj-
nju svrhu njegova pokoravanja jer znanost i tehnologija trebaju ¢ovjeka uciniti
sposobnim za samospoznaju i slobodu. Zato je pravi sadrzaj obrazovanja opce
obrazovanje. Kako je pravo (opce)obrazovanje humanisti¢cko, njegovi su sadr-
zaji usko povezani s antickim jezicima i kulturom. Bez obzira na moguce kritike
takve koncepcije obrazovanja koja ne odgovara zahtjevima modernog vremena
(drugo je pitanje u kojoj mjeri “moderno vrijeme” odgovara autenti¢nim zahtjevi-
ma covjeka), ono sto u razumijevanju svrhe klasi¢nog obrazovanja korespondira
modernom antropocentricnom konceptu obrazovanja je to da se i u starogr¢-
koj kulturi ¢ovjek pojavljuje kao svrha samome sebi, tj. kao autonoman subjekt
¢iji je razvoj vrijedan biti svrhom obrazovanja. Ovakav antropocentricki koncept
svrhe razvoja i danas prevladava u medunarodnim organizacijama koje se bave
razvojem (OECD, 2001.). No, postoji i drugacije, Sire gledanje na svrhu razvoja.

Dakako, zagovornici klasi¢cnog humanistickog obrazovanja nece se sloziti s time
da su svrhe klasi¢nog i suvremenog obrazovanja sli¢ne, a kamoli jednake. Deklara-
tivno jesu, no kada se promotri nacin na koji se nastoje postici, nisu. Dok je kanon
klasi¢cnog obrazovanja razvoj osobe koji se postize op¢im obrazovanjem saturira-
nog znanjem klasi¢nih jezika, filozofijom i umjetnoscu, sadrzaji obrazovanja u razvi-
jenim zemljama jesu razli¢ite kompetencije koje osposobljavaju ljude za uspjesnu
prilagodbu zahtjevima promjenljivog globaliziranog svijeta, a ne razvoj osobe koji
taj svijet kriticki promislja i spreman mu se usprotiviti. Zajednicko je i jednoj i dru-
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goj paradigmi obrazovanja deklarativno zauzimanje za “razvoj osobe” (Sto god on
znacio) pri cemu je realisti¢nost takve proklamacije lakse provijeriti kada je u pita-
nju obrazovanje u suvremenosti nego u mnogo udaljenijoj (idealiziranoj) proslosti.

Dakako, zagovornici klasiénog humanistickog obrazovanja neée se sloziti
s time da su svrhe klasi¢nog i suvremenog obrazovanja sli¢ne, a kamoli jed-
nake. Deklarativno jesu, no kada se promotri nacin na koji se nastoje postiéi,
nisu. Dok je kanon klasi¢nog obrazovanja razvoj osobe koji se postize opéim
obrazovanjem saturiranog znanjem klasi¢nih jezika, filozofijom i umjetno$éu,
sadrzaji obrazovanja u razvijenim zemljama jesu razlic¢ite kompetencije koje
osposobljavaju ljude za uspjesnu prilagodbu zahtjevima promjenljivog globa-
liziranog svijeta, a ne razvoj osobe koji taj svijet kriticki promislja i spreman
mu se usprotiviti. Zajednicko je i jednoj i drugoj paradigmi obrazovanja de-
klarativno zauzimanje za “razvoj osobe” (Sto god on znacio) pri ¢emu je rea-
listicnost takve proklamacije laksSe provjeriti kada je u pitanju obrazovanje u
suvremenosti nego u mnogo udaljenijoj (idealiziranoj) proslosti.

4. Biocentri¢na koncepcija odrzivog razvoja

Prikazana stajali$ta o konceptu razvoja u najboljem su slu¢aju antropocen-
tri¢na. Razvoj se jo$ uvijek ponajprije razumije kao gospodarski rast i razvi-
jenost i mjeri ga se bruto domadim proizvodom po stanovniku, dok se druge
dimenzije drustvenog razvoja i stanje prirodnog okolisa postupno sve vise uzi-
maju u obzir, ali su u drugom planu. To ilustrira fascinacija brzo rastu¢im gos-
podarstvima Kine, Indije i Brazila pa se prema tom kriteriju prognozira skoro
preuzimanje svjetskog vodstva Kine nad SAD-om, pri ¢emu se ne usporeduje
dohodak po stanovniku, zanemaruje se tip raspodjele nacionalnog bogatstva
unutar zemlje, stanje ljudskih prava i prirodne sredine. Takvo razumijevanje
razvoja i razvijenosti koje je stvarno na djelu, zapravo i nije antropocentri¢no,
jer ne vodi racuna o zadovoljavanju svih vaznih potreba veéinskih slojeva sta-
novnistva neke zemlje, a jo§ manje o pravima manjina. No, kada se i ti aspekti
razvoja navode u smislu doprinosa opéem dobru, pojam se opéeg dobra poi-
stovjecuje s opéim dobrom covjeka na racun dobra drugih Zivotinjskih vrsta
koje kao i ¢ovjek osjecaju i pate.

41



Nikola Pastuovi¢

Alternativni biocentri¢ni ili ekocentri¢ni koncept razvoja razlikuje se od
antropocentri¢nog ne samo tehnicki u smislu njegove operacionalizacije i mje-
renja nego i eticki, jer drzi da je moralno zagovarati prava svih Zivih bica koja
osjecaju, a ne samo prava ¢ovjeka kao dominantne vrste. Kako se koncept
razvoja i sam “razvija’, dolazi do njegove rekonceptualizacije u smjeru uklju-
¢ivanja potreba sve veéeg broja zivotinjskih vrsta, a ne samo ku¢nih ljubimaca
(Sto je spesizam analogan rasizmu, seksizmu, homofobiji itd. koji su na djelu
uvijek kada su u pitanju prava diskriminiranih skupina). Nadalje, uvazavanje
prava svih ljudi implicira da postojeée generacije ljudi nemaju pravo smanji-
vati izglede budu¢ih na kvalitetan zivot. To pak afirmira koncept odrzivog
razvoja kao moralno najvrednije razvojne strategije.

Odrzivi razvoj je jedna od najée$ée upotrebljavanih sintagmi, kako u po-
litickom tako i u struénom diskursu, koja se odnosi na razvoj. Izostaje pri
tome njegovo operativno odredenje pa najéesée ostaje na razini deklarativnih
konstatacija u naru¢enim razvojnim studijama. Inace, postoje brojne definicije
odrzivog razvoja kojima je zajednicko to da se smatra kako je odrzivi razvoj
proces prema takvom zadovoljavanju potreba sadasnjih generacija koje
nede ugroziti zadovoljavanje potreba bududéih generacija. Takvo shvacanje
(odrzivog) razvoja navodi na ispitivanje nac¢ina kako ga osigurati. Buduéi da
pojedinci i skupine nastoje zadovoljiti svoje potrebe djelujuéi u drustvu koje
je uronjeno u prirodnu sredinu, potrebno je odgovoriti na pitanje Sto tvori
drustvo kao sustav i kakav je njegov odnos s prirodom. O tome ovisi nacin
zadovoljavanja potreba i njegova odrzivost.

Drustvo je visedimenzionalan entitet ¢ije su dimenzije u medudjelovanju
(Figerlind i Saha, 1989.). Glavne dimenzije drustva su gospodarstvo, politika
i kultura (sociokulturni kapital, u smislu vrijednosti, navika i obicaja stanov-
ni$tva). Njihova su medudjelovanja sinergijska i antagonisti¢na i ona odreduju
smjer i dinamiku dru$tvenih promjena (viSe o tome u odjeljku 1.9. Dijalekticki
model odnosa obrazovanja i drustvenib podsustava). Pri tome se sve do sedamde-
setih godina nije u obzir uzimalo stanje prirodnih resursa kao ogranicavajuceg
¢imbenika trajnoga razvoja pa je zato koncept odrzivog razvoja nastao tek kada
je kombinacija rezultata iskustvenog uc¢enja i znanstvenih istrazivanja doprini-
jela uspostavi svijesti o ogranicenosti prirodnih, ponajprije energetskih resursa
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i percepciji klimatskih promjena kao stvarno dramati¢nih. Kako ekonomija
niti drustvo u cjelini ne moze funkcionirati bez prikladne prirodne sredine,
pocelo se kalkulirati sa stanjem ekosustava i njegovim kapacitetom. No, jos
uvijek se pri tome ekonomija smatra najvaznijim ¢imbenikom kvalitete zivota
pa u razvojnim modelima zauzima sredi$nje mjesto. Ogranicenost prirodnih
resursa u tim se modelima pojavljuje kao uvjet odrzivog razvoja, a unaprediva-
nje kvalitete zivota kao njegov cilj (Simlesa, 2010.).

Drustveni razvoj mozemo definirati ekocentri¢no, odnosno biocentri¢no,
kao sustav promjena u ¢ovjeku i njegovoj okolini koje vode trajnom uspjes-
nijem zadovoljavanju njegovih potreba, ali i potreba ostalih Zivih bi¢a koja
osje¢aju. To su pokretna ziva bi¢a koja imaju razvijen dio Zivéanog sustava
specijaliziran za ¢uvstvene procese (limbicki mozak). Buduéi da o stupnju za-
dovoljavanja vaznih potreba ovisi kvaliteta Zivota, moze se re¢i kako se (odr-
zivi) drustveni razvoj sastoji u promjenama u ¢ovjeku i njegovoj okolini
koje doprinose trajnom porastu kvalitete Zivota ljudi, ali i odrzavanju i
porastu kvalitete Zivota $to veceg broja vrsta zivih bi¢a. Takvim se odre-
denjem razvoja ekonomske, politicke i druge konceptualne redukcije razvoja
svode na jednu ili samo neke dimenzije visedimenzionalnog razvojnog proce-
sa, jer kvaliteta Zivota ovisi o zadovoljavanju svih, osobito tzv. visih (socijalnih
i samoostvarujuéih) potreba, a ne samo temeljnih egzistencijskih potreba.? U
srediSte razvoja stavljaju se sve potrebe, ne samo temeljne nego i samoostva-
rujule, pri cemu zadovoljavanje potreba ljudi treba u ¢im manjoj mjeri $tetiti
kvaliteti Zivota drugih Zzivih bi¢a koja osje¢aju, a prema moguénostima voditi
i njezinu poboljsanju.

5. Obrazovanje i (ne)zadovoljstvo zivotom

Ako je unapredivanje kvalitete Zivota svrha obrazovanja, postavlja se pitanje
kako se obrazovanjem na kvalitetu Zivota moze djelovati? Nadelno tako da se
obrazovanjem pojedinac i drustvo osposobljavaju za uspjesnije zadovoljavanje

3 U skladu s dvofaktorskom teorijom zadovoljstva, zadovoljstvo, odnosno kvaliteta Zivota, mnogo vise
ovisi o zadovoljavaju tzv. visih (socijalnih i samoostvarujucih) potreba nego temeljnih potreba o kojima
ovisi puko prezivljavanje (Herzberg, Mausner, Snyderman, 1959.).
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potreba ljudi o kojima ovisi kvaliteta njihova Zivota. No, zadovoljavanje
razli¢itih potreba nema iste posljedice na (ne)zadovoljstvo. Zadovoljavanje
temeljnih potreba djeluje na redukciju nezadovoljstva, ali ne i na porast
zadovoljstva. Zadovoljstvo, odnosno “sre¢a” ovisi o zadovoljavanju tzv. visih
socijalnih i samoostvaruju¢ih potreba. Prema hijerarhijskoj teoriji motivacije
(Maslow, 1968.), sve dok temeljne potrebe nisu u nekoj mjeri zadovoljene,
ne osjeéaju se vise potrebe. Empirijska su istrazivanja, medutim, pokazala da
to vrijedi samo u okolnostima akutnog nezadovoljavanja potreba nuznih za
prezivljavanje. U vecini slu¢ajeva moguce je istodobno osjecati sve navedene
potrebe.

U skladu s navedenim, obrazovanjem se na kvalitetu Zivota djeluje dvoja-
ko. Osposobljavanjem za uspjesnije zadovoljavanje primarnih potreba (eko-
nomskih i potreba za sigurnos¢u), smanjuje se nezadovoljstvo $to sprjecava
pad kvalitete zivota. Osposobljavanjem za zadovoljavanje visih potreba, osobi-
to samoostvarujucih, neposredno se povec¢ava zadovoljstvo, odnosno povec¢ava
se kvaliteta zivota. Pri tome i samo obrazovanje treba biti samoostvarujuée u
smislu aktualizacije potencijala osobe, a ujedno treba osposobljavati za prak-
ticiranje onih (drustvenih i ekoloskih) aktivnosti kojima se stvaraju uvjeti za
samoostvarujuce djelovanje osobe. U kojoj mjeri ¢e se takve osposobljenosti
uz pomo¢ obrazovanja postiéi, ovisi o sadrzajima obrazovanja (kurikulum u
uzem znadenju te rije¢i) i ostalim uvjetima udenja. To je pitanje nacionalne
obrazovne politike i kvalitete obrazovanja. No, u kojoj mjeri je nacionalna
obrazovna politika prema tome usmjerena i u kojoj se mjeri osposobljeni ljudi
racionalno koriste, ovisi o drustvenom kontekstu.

U nedemokratskim i demokratskim drustvima i samo se obrazovanje u
pogledu svojih ciljeva, sadrzaja i na¢ina izvodenja znacajno razlikuje pa se ve¢
zbog toga razlikuju i njegovi ucinci na kvalitetu zivota. Dok je u prvima glavni
cilj edukacije takva socijalizacija koja ¢e rezultirati poslusnoséu stanovnistva i
doprinijeti stabilnosti poretka, u drugom tipu drustava edukacijom se nastoji
formirati kriti¢na drustvena svijest koja doprinosi nezadovoljstvu gradanstva
postoje¢im stanjem $to pojacava njihov aktivitet u smjeru njegove promjene.
U prvom slucaju edukacija na kra¢i rok doprinosi zadovoljstvu gradana tako
da ih manipulacijom ¢injenicama uspijeva uvjeriti da zive u “dobrom” drustvu
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¢ime njihova percepcija drustvene realnosti postaje subjektivno prihvatljiva.
Takav odgoj moze biti iznenadujuce uspjesan. U seksistickim drustvima i or-
ganizacijama u kojima se provodi rodna diskriminacija (primjerice, u islam-
skim fundamentalistickim zemljama i Katolickoj crkvi) velik broj Zena takvu
diskriminaciju prihva¢a kao normalnu. Moguce je posti¢i i to da same Zene
postanu zagovornice vlastite neravnopravnosti i da osuduju one koji protiv nje
dizu svoj glas. No, kako je svijet sve viSe povezan, takvo je djelovanje odgoja
uc¢inkovito na kradi rok.

Obrazovanje, tj. uklju¢enost stanovniStva u sekundarno i tercijarno obra-
zovanje te daljnje neformalno obrazovanje, djeluje na kvalitetu zivota i indi-
rektno, mijenjajuéi uvjete Zivota veéinskih slojeva o kojima ovise moguénosti
zadovoljavanja njihovih potreba. Primjerice, profesionalnim osposobljava-
njem zena povecava se njihova zaposljivost i time smanjuje njihova ekonom-
ska i svaka druga ovisnost. Time se, nadalje smanjuje porast stanovniStva u
stanovni$tvom brzorastu¢im zemljama, $to blagotvorno djeluje na materijalno
blagostanje, zdravlje i kvalitetu drustvene infrastrukture. No, kakvo je dje-
lovanje obrazovanja na individualnu kvalitetu Zivota operacionaliziranoj kao
zadovoljstvo Zivotom?

6. Utjecaj obrazovanja na kvalitetu zivota pojedinca

Utjecaj obrazovanja na pojedin¢evo zadovoljstvo zivotom nije u svim
podrudjima njegova zivota jednak. On je veéi u domeni percipiranog
samoostvarenja i u razumijevanju prirodnih i dru$tvenih procesa. S druge
na drustvene probleme i kriti¢niji su prema nacinu njihova rjesavanja. Porast
osjetljivosti na drustvene nepravde, do cega dolazi uvidima u mehanizme
drustvenog funkcioniranja, kao i spoznajama o ograni¢enim moguénostima
promjene, frustrira obrazovane i socijalno osjetljive pojedince. Time
obrazovanje vise djeluje na njihovo nezadovoljstvo nego na zadovoljstvo. Osim
toga, obrazovaniji ljudi, $to je na prvi pogled paradoksalno, nezadovoljniji
su vlastitim postignu¢ima na pojedinim podrué¢jima zivota makar su ona
objektivno veca od postignuca slabije obrazovanih. To je zbog toga jer
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obrazovaniji imaju vi$u razinu ocekivanja pa je njihova percepcija vlastitih
postignuca losija od misljenja $to ga o svojim postignué¢ima imaju manje
obrazovani. Zbog svega navedenog obrazovanje ne mora nuzno dovesti do
porasta zadovoljstva, nego ga moze i smanjiti (Pastuovi¢ i Miharija, 1993.).

Kako interpretirati tako proizvedeno nezadovoljstvo? Njegova (ne)pozelj-
nost ovisi o perspektivi vrednovanja, tj. provodi li se ono s kognitivnog ili ¢uv-
stvenog stajalista. Kognitivna evaluacija nezadovoljstva je pozitivna bududi da
je obrazovanjem proizvedeno nezadovoljstvo rezultat samospoznaje, tj. osvje-
$¢ivanja osobe, a osvjes¢ivanje predstavlja aktualizaciju kognitivnih potencija-
la i jaca spoznajnu i akcijsku komponentu stavova koji generiraju ponasanje
usmjereno na drustvenu promjenu (razvoj). Cuvstvena evaluacija je pak nega-
tivna jer je obrazovanje smanjilo zadovoljstvo ili “sre¢u” osobe $to je pak glav-
ni subjektivni kriterij kvalitete zZivota. Pri tome je djelovanje obrazovanja na
(ne)zadovoljstvo osobe visoko individualizirano jer ovisi o njezinim temeljnim
nekognitivnim ¢uvstvenim i voljnim dimenzijama li¢nosti kao $to su neuroti-
cizam, ekstraverzija-introverzija i psihoticizam.* Te osobine objasnjavaju veéi
dio varijance zadovoljstva nego obrazovanje. Konkretno, ¢uvstveno stabilne
osobe su u istim okolnostima i s istim postignué¢ima zadovoljnije od ¢uvstveno
labilnih osoba, ekstraverti su zadovoljniji od introverata, a osobe koje posti-
zu nize rezultate na skali psihoticizma, tj. prosocijalne osobe, zadovoljnije su
svojim postignu¢ima od osoba s vi$im P rezultatima (Pastuovié, Kolesari¢ i
Krizmani¢, 1995.). Zanimljive su i moguce interakcije izmedu obrazovanja i
navedenih temeljnih nekognitivnih dimenzija li¢nosti. No, kako su osobine
li¢nosti u medudjelovanju, kakve bi mogle biti interakcije izmedu obrazovanja
i nekognitivnih osobina.

Pretpostavljene interakcije izmedu obrazovanosti i navedenih osobina
li¢nosti mogle bi biti sljedeée: obrazovanost moze uvidima u stanje drustvene
nepravde doprinijeti depresivnosti (smanjenju zadovoljstva) melankoli¢nih
osoba (melankoli¢nost je kombinacija introvertiranosti i neuroticizma).
Obrazovanost moze povecati zadovoljstvo ekstravertnih i ¢uvstveno stabilnih
osoba koje su genuino optimisti¢ne. Obrazovanost moze povecati zadovoljstvo

4 Vise o Cuvstvenim i voljnim osobinama li¢nosti vidjeti u odjeljcima I1.14.1. Zemperament i 11.14.4.
Karakrter i odgojivost.
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prosocijalnih osoba jer ih osposobljava za uspjesnije pomaganje ljudima za
$to su intrinziéno motivirane. Obrazovanost moze doprinijeti zadovoljstvu
antisocijalnih (zlo¢udnih) osoba jer ih obrazovanje osposobljava za uspjesnije
nanosenje $tete drugim ljudima za $to su intrinzi¢éno motivirane (vise o tome
u odjeljku I1.21. Psihopatija i odgojivost).

7. Unutarnji i vanjski ciljevi obrazovanja - razvoj osobe i razvoj
drustva

Budué¢i da je obrazovanje organizirano (namjerno), tj. prema odredenim
ciljevima upravljeno ucenje, problematika je njegovih ciljeva jedno od najvaz-
nijih pitanja integrativne znanosti o obrazovanju, odnosno znanosti o obra-
zovnim sustavima. Ona istrazuje “odnos cilj-sredstvo” pri ¢emu je sustav sred-
stvo da se odredeni ciljevi postignu (Brezinka, 1992.). Cilj(eve) neke aktivno-
sti mozemo odrediti kao Zeljene posljedice doti¢ne aktivnosti, pa mozemo rei
da su ciljevi obrazovanja Zeljeni izlazi, ishodi i u¢inci obrazovnog sustava
(oni su to i u slu¢aju kada se ne ostvaruju).

Pod izlazima iz obrazovnog sustava (ouzputs) misli se na kvantitativni
aspekt obrazovne produkcije izrazen brojem svrsenih ucenika i studenata po-
jedinih zanimanja ($kola) i stupnjeva obrazovanja, odnosno brojem svrenih
polaznika odredenog oblika neformalnog obrazovanja u odredenom vremenu.

Ishodi iz obrazovnog sustava (ouzcomes) su ostvarena kognitivna, psiho-
motorna i afektivna postignuca osoba koje se obrazuju i odgajaju (Bloom,
1956.; Krathwohl, Bloom, Masia, 1964.). Ishodi su pokazatelji kvalitete obra-
zovne produkcije definirane kao stupanj ostvarenja ciljeva ucenja. Kognitivni
ciljevi ucenja su znanja, psihomotorni ciljevi su psihomotorne vjestine, afek-
tivni ciljevi uéenja su vrijednosti, stavovi i navike $to ih edukacijom treba
usvojiti (nauciti). Kvaliteta edukacije se o¢ituje u tome u kojoj su mjeri ostva-
reni ciljevi ucenja, a koji moraju biti tako definirani da je njihovu realizaciju
moguce mjeriti.

Udinci obrazovanja su promjene u gospodarskoj, socijalnoj, sociokulturnoj
i prirodnoj okolini obrazovanja koje su rezultat promijenjenog ponasanja ljudi
nastalog pod utjecajem obrazovanja. U¢inci se o¢ituju u doprinosu obrazovanja
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gospodarskom rastu i razvoju, demokratizaciji ili stabilizaciji postojeceg
drustvenog poretka, inkulturaciji stanovniStva i njegovom odnosu prema
zastiti i unaprjedivanju kvalitete prirodne sredine (moguéi uéinci obrazovanja
na podsustave svoje okoline razmotreni su u odjeljcima 1.9. Dijalekticki model
odnosa obrazovanja i drustvenih podsustava i poglavlju I11. Obrazovanje i razvoj
drustva).

Zeljene ishode mozemo nazvati “unutarnjim ciljevima” edukacije dok ze-
ljene ucinke nazivamo “vanjskim ciljevima” (Pastuovi¢, 1999.). Unutarnji ci-
ljevi predstavljaju promjene koje bi se zbog edukacije trebale dogoditi unutar
osobe koja u¢i, dok su vanjski ciljevi promjene u okolini obrazovanja do kojih
bi trebalo do¢i promijenjenim djelovanjem obrazovanih ljudi.

Unutarnji su i vanjski ciljevi edukacije medusobno uvjetovani. Unutar-
nji ciljevi obrazovanja su ciljevi uéenja, tj. razli¢ita znanja, vjestine i afektivne
osobine koje osposobljavaju osobu za ostvarivanje vanjskih ciljeva edukacije,
a mogu doprinijeti i osobnom razvoju ljudi. Unutarnji se ciljevi ucenja, u
pravilu, izvode iz zahtjeva okoline, pri ¢emu se u nekoj mjeri vodi ra¢una i
o intrinzi¢nim (razvojnim) obrazovnim motivima osobe. Pri tome, potrebe
okoline i razvojne potrebe osobe mogu biti u veéem ili manjem raskoraku. Ta
je diskrepancija u proslosti bila veéa nego $to je danas. Djeca i odrasli bili su
prisiljeni uciti obnasati odredene Zivotne uloge kako bi zadovoljili primarne,
a ne samoostvarujuce potrebe. Danas se u razvijenim drustvima individualne
i drustvene potrebe za obrazovanjem nastoje uskladiti takvim izborom zani-
manja i profesionalne karijere koja je u skladu sa sposobnostima i sklonostima
pojedinca.

Vanjski se ciljevi ne mogu ostvariti ako nisu ostvareni unutarnji. No i kada
su unutarnji ciljevi ostvareni, vanjski mogu izostati, ako se obrazovani ljudi u
okolini obrazovanja suboptimalno koriste. Ako (kvalitetni) izlazi iz obrazo-
vanja zbog slabe apsorpcione mo¢éi gospodarstva i niskog sociokulturnog ka-
pitala drustva ostaju neiskoristeni, vanjska djelotvornost obrazovanja je niska
pa ulaganja u obrazovanje mogu biti ekonomski i socijalno neisplativa (vise o
tome u odjeljku II1.6. Koncepr socijalnog kapitala).

Posljednjih desetlje¢a uskladenost se unutarnjih i vanjskih ciljeva
obrazovanja nastoji poboljsati obrazovanjem za nove kompetencije. Pojam
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kompetencije nije jednozna¢no definiran pa izaziva dosta nerazumijevanja.
U engleskom jeziku rije¢ kompetencija znadi sposobnost, ili bolje re¢eno
osposobljenost za izvr$avanje nekog zadatka Sto implicira da je ona naucena
(jer je rezultat osposobljavanja). Osposobljenost je osobina s pomocu koje
osposobljena osoba moze uspjesno obavljati neku zadacu ili zadatak. Pojam
kompetencije se konkretizira tako da se navode kognitivna i nekognitivna
svojstva osobe (znanja i intelektualne vjestine, vrijednosti, stavovi i navike)
koje su potrebne da bi se uspjesno obavljale odredene profesionalne i
neprofesionalne aktivnosti te tako da se navede $to je kompetentna osoba
sposobna izvrsiti. Prema konceptu obrazovanja za nove kompetencije sadrzaji
ucenja se izvode iz zahtjeva koji izlaze iz uvjeta Zivota u suvremenom svijetu, a
manje iz sistematike znanstvenih disciplina.

Kompetencije su brojne, a najznacajnije su temeljne ili kljucne kompeten-
cije. To su one koje su potrebne svim ¢lanovima drustva, jer su pretpostavka
za uspjesno obavljanje razlic¢itih zadataka u nepoznatim i nepredvidenim si-
tuacijama (Weinert, 2001.). Stoga ih trebaju steéi svi ¢lanovi zajednice Sto se
osigurava uz pomo¢ kurikuluma obveznog opéeg obrazovanja koji je jedna-
ko namijenjen svima (Baranovi¢, 2006.). Osposobljavajuéi ljude za odredene
kompetencije osigurava se povezanost sadrzaja obrazovanja s potrebama drus-
tva ¢ime se smanjuje vjerojatnost da usprkos kvalitetnim ishodima iz obrazo-
vanja, obrazovani ljudi nisu osposobljeni za Zivot u drustvu (znanja). Podrob-
nije o konceptu kompetencija vidjeti u odjeljku V.5. Kurikulum i kurikulumski
procesi.

Reforme se obrazovanja danas provode uglavnom pod vidom promjene
kurikuluma u uzem smislu te rijeci, tj. kao promjene obrazovnih sadrzaja.
No, do promjene sadrzaja se dolazi polaze¢i od ciljeva ucenja kao prvog
elementa kurikuluma shvadenog kao sustava koji tvore ciljevi uéenja, sadrzaji
ucenja (programi), uvjeti ucenja i evaluacija ishoda ucenja. Ciljevi se u¢enja
izvode iz kompetencija koje su ljudima potrebne za snalazenje u zivotu, jer
se obrazovanje odreduje kao osposobljavanje za svladavanje Zivotnih situacija
(Robinsohn, 1981.).
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8. Odnos obrazovanja i okoline

Vanjski se ciljevi obrazovanja sastoje u Zeljenom djelovanju obrazovanja
na pojedine drustvene podsustave i na prirodni okolis. Tim bi se djelovanjem
trebalo doprinijeti poboljSanju uvjeta Zivota, odnosno poboljsanju njegove
kvalitete. Takvo postuliranje ciljeva obrazovanja implicira da je moguénost
njegova djelovanja na gospodarstvo, politiku i kulturu veliko. To je suvremeno
gledanje prema kojem znanje nije samo vrlina nego je i mo¢. Na tome se teme-
lji obrazovni optimizam $to nadahnjuje rezolucije medunarodnih organizacija
koje se bave obrazovanjem i razvojem (UNESCO, OECD, ILO i druge). No,
da bi se $to viSe obrazovnih ocekivanja ostvarilo, potrebno je realizirati takve
obrazovne politike koje vode racuna o uvjetima o kojima doprinos obrazovanja
pojedinim aspektima drustvenog razvoja stvarno ovisi. Naime, doprinos ob-
razovanja pojedinim dimenzijama drustvenog razvoja nije neogranicen i nije
bezuvjetan. Ogranic¢enja mogu biti vanjska i unutarnja. Vanjska proizlaze iz
okoline obrazovanja (gospodarstva, politike, sociokulturnog kapitala drustva
te prirode) te iz njihova mogudeg antagonisti¢cnog medudjelovanja. Unutarnja
ograni¢enja ovise o psihickim osobinama ljudi koji uce; o njihovim sposob-
nostima, vrijednostima, stavovima, navikama te kvaliteti obrazovnog sustava.
Vanjska ¢emo ograni¢enja razmotriti analizirajuéi odnos obrazovanja i drus-
tvenih podsustava kojima su izlazi iz obrazovanja namijenjeni te analizirajuci
njihova medudjelovanja koja se reflektiraju na obrazovanje. Unutarnja ¢emo
ograni¢enja razmotriti u poglavlju o obrazovanju i razvoju osobe i poglavlju o
strukturnim karakteristikama obrazovnog sustava.

Kada se radi o odnosu obrazovanja i drustva kao cjeline, obi¢no se pretpo-
stavlja da su oni u odredenom, naj¢esée nesimetriécnom odnosu moéi. Prema
socioekonomskim istrazivanjima proizlazi da drustvo jace djeluje na obrazo-
vanje nego $to obrazovanje djeluje na dru$tvo. Prema normativnom filozo-
fijskom i politickom stajaliStu obrazovanje se smatra relativno autonomnim
sustavom ¢iji izlazi trebaju odlucujuce djelovati na smjer i tempo drustvenog
razvoja. Niti jedno od navedenih stajalista nije pri tome isklju¢ivo. Zagovor-
nici uvjetovanosti obrazovanja okolinom ne odri¢u obrazovanju odredenu sa-
mostalnost niti oni $to drze obrazovanje autonomnim ne isklju¢uju djelovanje
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dru$tvenog konteksta na ciljeve i funkcioniranje obrazovnog sustava. Razlike
se o¢ituju u tome koji relativni utjecaj pripisuju svakom od ova dva entiteta
(obrazovanju, odnosno drustvu) na funkcioniranje onog drugog. Suglasnost
postoji u tome da medudjelovanje drustva i obrazovanja postoji te da ovisi o
karakteristikama pojedinih drustvenih podsustava te da se mijenja u funkciji
vremena. Tehnoloske, gospodarske i politicke promjene dovode do promjene
vaznosti obrazovanja za funkcioniranje drustva. U “drustvu znanja”, odnosno
“gospodarstvu utemeljenom na znanju”, vaznost je obrazovanja veca nego u
ranim agrarnim dru$tvima i onima u kojima se tek provodi industrijalizacija
(industrijalizacija SAD-a i SSSR-a provedena je na niskoj razini obrazovanosti
stanovni$tva).

9. Dijalekticki model odnosa obrazovanja i drustvenih
podsustava

Odnos obrazovanja i dru$tva predmetom je znanstvenih (nenormativnih)
socioloskih, politoloskih, ekonomskih i sociokulturnih istrazivanja. Ono sto
se tijekom sociolosko/politoloskih i ekonomskih debata o odnosu obrazovanja
i drustvenog razvoja iskristaliziralo jest to da je odnos izmedu ova dva entiteta
dijalekti¢an, odnosno uzajamno reciprocan. To znaci da je obrazovanje sred-
stvo drustvene promjene, a da se istodobno pod utjecajem drustvenih promje-
na obrazovanje i samo mijenja. Pri tome drustvo nije jedinstven, nego je vise-
dimenzionalan entitet. Njegove glavne dimenzije jesu: gospodarstvo, politika i
kultura, definirana kao sustav vrijednosti, odnosno sociokulturni kapital neke
zajednice. Svaka je od tih dimenzija u medudjelovanju s druge dvije, a sve tri
su u medudjelovanju s obrazovanjem (Figerling i Saha, 1989.). Uz to je drus-
tvo, preko njega i obrazovanje, uronjeno u prirodnu sredinu, koja je nekada
odlu¢ujuée djelovala na pojavu i razvoj civilizacija, da bi se potom razvojem
tehnologija priroda “pokorila” u toj mjeri da je njezina degradacija posljednjih
desetlje¢a dovela u pitanje ne samo daljnji razvoj nego i sam ljudski opstanak.
U toj razvojnoj dinamici stanje prirodnog okolisa postaje sve vaznijim ¢imbe-
nikom svih drugih dimenzija razvoja $to u citiranom djelu Figerlinga i Sahe
jo$ nije bilo uoceno.
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Odnos obrazovanja i drustva mogude je analizirati na dvije razine. Na pr-
voj, opéenitijoj, razmatra se odnos izmedu obrazovanja i drustva kao cjeline.
Taj je odnos prikazan na slici 3 (Fagerling i Saha, 1989., str. 226.).

Slika 3. Medudjelovanje obrazovanja i drustva

Obrazovanje
"N
Utjecaj Utjecaj
drustvana 3 1 2 obrazovanjana
obrazovanje drustvo
Drustvo

Na slici je prikazano da su obrazovanje i drustvo u medudjelovanju, kao
i tijek tog medudjelovanja te relativni utjecaj obrazovanja, odnosno drustva
na promjenu onoga drugoga. Strelica 1 oznacava da je obrazovanje u prvoj
instanci proizvod drus$tvenih potreba. Tako odredeno obrazovanje djeluje na
stabilizaciju drustva i/ili potic¢e, odnosno olaksava drustvenu promjenu (stre-
lica 2). Nova drustvena realnost proizvodi i nove obrazovne potrebe, tj. novu
promjenu obrazovanja (strelica 3). Taj je proces kontinuiran i odvija se u razli-
¢itim drustvenim okolnostima razli¢itom dinamikom.

Druga je razina analize mnogo kompleksnija i uzima u obzir specifi¢na
medudjelovanja obrazovanja s razli¢itim drustvenim podsustavima, te medu-
djelovanja izmedu gospodarstva, politike i sociokulturnog konteksta. Dopri-
nos obrazovanja pojedinom aspektu drustvenog razvoja ne mora biti jednak i
ovisi o konfiguraciji i zna¢ajkama okoline obrazovanja. On ovisi o tipu gospo-
darstva, politickom ustroju, zna¢ajkama sociokulturnog okruzja te uskladeno-
sti navedenih dijelova obrazovne okoline. Tip gospodarstva u nekom drustvu
moze se odrediti na kontinuumu $to ga omeduju polovi — trzi$no, odnosno
plansko gospodarstvo. Politicka okolina je kontinuum $to ga odreduju polovi
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— demokratski, odnosno autoritarni politicki ustroj, a sociokulturni podsustav
je kontinuum $to ga mozemo odrediti polovima visokog i niskog nacionalnog
sociokulturnog kapitala.’

Doprinos obrazovanja gospodarstvu nije jednak u trzi$noj i dominantno
planskoj privredi (drZi se da je u pravilu vedi u trzi$noj), no to ovisi o tipu poli-
tickog ustroja i politickoj stabilnosti te dominantom sociokulturnom obrascu.
Doprinos obrazovanja politickom razvoju veéi je u demokratskom drustvu
nego u totalitarnom, veéi je u drustvima s ve¢im sociokulturnim kapitalom
nego u dru$tvima u kojima su znacajne skupine ljudi isklju¢ene iz procesa do-
nosenja vaznih odluka. To su pojednostavljene relacije ¢ija to¢nost ovisi o me-
dudjelovanjima pojedinih razvojnih dimenzija i kvaliteti samog obrazovanja.
Moguce su brojne kombinacije navedenih ¢imbenika i njihovih ishoda tako
da su generalizacije neopravdane. Moze se, medutim, s prili¢cnom sigurno$éu
smatrati da uskladenost izmedu pojedinih drustvenih podsustava djeluje po-
voljno na pojedine obrazovne ucinke, ali i to samo u dugoro¢noj perspektivi.
No, koji su tipovi gospodarstva, politickog ustroja i kulture kompatibilni? I
na ovo pitanje nema sigurnih odgovora. Pretpostavlja se da trziSnom gospo-
darstvu vise odgovara politicki pluralni sustav i moderni vrijednosni sustav
stanovni$tva. No, dalekoisto¢na drustva to u nekoj mjeri demantiraju. Kina
ima najvise stope gospodarskog rasta i nedemokratsku politicku organizaciju.
Japan je izgradio svoj ekonomski uspon na kombinaciji modernih i tradicio-
nalnih kulturnih vrijednosti, itd. Medudjelovanja su uistinu razlic¢ita pa jedino
Sto se moze sa sigurnos¢u tvrditi jest da ona postoje. Model navedenih medu-
odnosa prikazan je na slici 4 (Figerling i Saha, 1989., str. 227.).

Tri strane trokuta predstavljaju tri glavna drustvena podsustava. Njihov
je meduodnos prikazan parovima strelica u uglovima trokuta. U sredistu
se, prikazan krugom, nalazi obrazovni sustav povezan s pojedinim dijelom
drustvenog okruzenja parovima strelica. Oni simboliziraju medudjelovanje
obrazovanja i odredenog dijela okoline. Izlazi iz obrazovanja predstavljaju
ulaze u gospodarstvo, politiku i sociokulturno okruzje, odnosno djelovanje

5 Sociokulturni, odnosno socijalni kapital jest koncept koji je odreden s tri elementa: umrezenoséu
¢lanova neke zajednice, uzajamno$éu i povjerenjem $to vlada medu ¢lanovima zajednice (o tome vise u

odjeljku I1.6. Koncept socijalnog kapirala).
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obrazovanja na njih. S druge strane, potrebe gospodarstva te politicki i
sociokulturni kontekst djeluju na edukaciju, ponajprije na njezine ciljeve iz
kojih pak izlaze sadrzaji, institucije, odnosno struktura obrazovnog sustava.
Budué¢i da se razmjena utjecaja izmedu obrazovanja i njegove okoline odvija
neprekidno, elementistaroga i novoga djeluju istodobno. Tranzicija drustva, ako
se radi o njegovoj modernizaciji, trebala bi biti potpomognuta obrazovanjem
koje bi trebalo prednjaditi u pogledu modernosti, $to, medutim, ovisi o
usporavaju¢em djelovanju nekog “zastarjelog” dijela okoline koji zaostaje za
potrebama drugih dijelova okoline $to su ve¢ uskladeni s “potrebama vremena”.
Sukobi izmedu pojedinih drustvenih podsustava mogu se rjesavati postupno
ili naglo (“revolucionarno”) o ¢emu svjedoci drustvena povijest.®

Slika 4. Dijalekticki model obrazovanja i razvojnih dimenzija

Socio- kulturni

kapital Politika

Obrazovni
sustav

Ki
N Vi £

Gospodarstvo

6 Razli¢iti drustveni podsustavi ne mijenjaju se jednakom brzinom. Najzilavije se promjenama opire
politi¢ki sustav, no kada se za njegovu promjenu steknu potrebni uvjeti, promjena moze biti iznimno brza
(komunizam je u Europi “pao” za svega nekoliko mjeseci). Gospodarska tranzicija, i onda kada su za nju
stvorene okvirne politicke pretpostavke, moze potrajati vide godina, dok je za promjenu dominantnog
vrijednosnog obrasca stanovnistva potrebno i nekoliko generacija. Kultura, definirana sustavom vrijednosti
stanovnistva i obrascima drustvenog ponasanja kojima se vrijednosti o¢ituju, najmasivniji je i najtromiji
dio drustvenog sustava pa moze usporavati politicku i gospodarsku modernizaciju.
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Djelovanje drustva na obrazovanje moze se demonstrirati u svim tipovima
drustava.

U visokoideologiziranim dru$tvima (u tradicionalnim predindustrijskim
drustvima, suvremenim komunisti¢kim i vjerskim drzavama) gospodarska i
politicka modernizacija usporena je ili onemogucena dominantnim vrijed-
nosnim obrascem. Zato ne uspijeva modernizacija dijelova Afrike i nekih
islamskih zemalja. U komunistickim zemljama program obrazovanja prozet je
vrijednostima proklamiranog poretka kako bi skola proizvela svjesne gradane
otporne na “pogubne burzoaske utjecaje”. Time Skola doprinosi stabilizaciji
politickog poretka koji je pak uc¢inio nekonkurentnim plansko komunisticko
gospodarstvo SSSR-a zbog ¢ega se njegov drustveni sustav kona¢no urusio.
Danas u tzv. komunisti¢kim zemljama zadaca edukacije ovisi o aktualnoj drus-
tvenoj situaciji. U Kini mladi se osposobljavaju za zivot u trzi$noj privredi i
politicki monistickom sustavu $to je na duzi rok tesko odrzivo. U Kubi se
stanovni$tvo odgaja kako bi vjerovalo da zivi u pravednom i moralno nad-
moénom drustvu makar u njemu nema demokracije ni materijalnog napret-
ka. U radikalnim islamskim zemljama skola socijalizira u¢enike u kuranskom
svjetonazoru. U nekima od njih Zenska populacija nema priliku pohadati ¢ak
ni takve Skole. U tranzicijskim (postkomunisti¢kim) zemljama $kola nastoji
osposobiti mlade za provodenje politicke, gospodarske i kulturne tranzicije,
prilagodbu EU standardima uz istodobno jacanje nacionalnog identiteta, $to
uz jacanje europskog nije jednostavna zadaca.

U zemljama Europske unije obrazovanje treba doprinijeti medunarodnoj
gospodarskoj kompetitivnosti i ujedno sacuvati postoje¢i socijalni model koji
tezi balansu izmedu slobodnog trzista i socijalne drzave. Ciljevi edukacije
reflektiraju takvu drustvenu situaciju. Cjelozivotnom se edukacijom nastoji
mlade i odrasle osposobiti za trajnu zaposljivost (zbog fleksibiliziranog trzista
rada u trzi$noj ekonomiji), ali i za aktivno demokratsko gradanstvo, jacanje
drustvene kohezije i smanjenje dru$tvene iskljucenosti, $to treba snaziti ele-
mente socijalne drzave.

S druge strane, autonomno djelovanje obrazovanja na drustvo nije zane-
marivo, ali je i ono ovisno o tipu drustva i njegovoj tehnoloskoj razvijenosti
pa je i stupanj autonomije $kole drustveno uvjetovan (stoga je i sam koncept
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“Skolske autonomije” logicki nekonzistentan jer je autonomija skoli dana izva-
na). Sto je drustvo tehnoloski razvijenije i demokrati¢nije, to je sloboda skole
u podrug¢ju kurikuluma, izboru postupaka poucavanja i vrednovanju rezultata,
zaposljavanju i razvoju osoblja, pribavljanju i troSenju novcanih sredstva veéa.

10. Obrazovanje i drustvo znanja

“Drustvo znanja” je jedna od najcesée rabljenih sintagmi u javnom paiu
strué¢nom diskursu o edukaciji, a da ju se pri tome ne razumije uvijek na isti
nacdin. U javnhom govoru prevladava stajaliste da je drustvo znanja ono drustvo
u kojemu se u obrazovanje mnogo ulaze i u kojemu je obrazovna struktura
stanovni$tva visoka. No “dru$tvo znanja” ni izdaleka nije samo to. Pri odredi-
vanju koncepta $to se naziva drustvo znanja korisno je razlikovati sam koncept
dru$tva znanja od ¢imbenika o kojima njegova pojava i razvoj ovisi. To je
vazno za njegovo bolje razumijevanje $to moze pripomo¢i pri formuliranju i
vodenju takvih javnih politika koje doprinose razvoju drustva i gospodarstva
utemeljenog na znanju.

Tvorac pojma drustvo znanja je Daniel Bell (1999.) koji istice da je drustvo
znanja produke postindustrijske ekonomije u kojemu raste uloga znanosti,
istrazivanja, tehnologije i na tome utemeljenog razvoja. Sljedeéa odrednica
drustva znanja jest da je ono usko povezano s nastankom tzv. informacijskog
drustva te da je za njega bitna proizvodnja novoga znanja. Pri tome je vazno
naglasiti da se novo znanje ne stvara samo u znanstvenim institucijama nego
svagdje gdje se radi, odnosno proizvodi, pa je inovativnost proizvodnih or-
ganizacija bitna znacajka drustva znanja (Reich, 2001.). Zato je moguée da i
male zemlje koje ne raspolazu velikim znanstvenoistrazivackim kapacitetima
funkcioniraju kao drustva znanja ako proizvode i primjenjuju stru¢no znanje
i znanstveno znanje koje je stvoreno drugdje. Jer drustvo znanja je ono drus-
tvo u kojemu se znanje primjenjuje, a ne samo posjeduje (HAZU, 2004.).
Primijeniti znanje znaci odluke, Sto su individualno i kolektivno vazne, do-
nositi 1 provoditi racionalno, tj. primjenom postojeceg znanja $to povecava
djelotvornost ostvarivanja individualnih i kolektivnih ciljeva.

Drustvo znanja i na znanju utemeljeno gospodarstvo ne nastaje donose-
njem politicke odluke, niti masovnim deklarativnim prihvaé¢anjem razvojnog
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koncepta prema kojemu su znanost i obrazovanje glavna pokretacka drustvena
snaga, pa ¢ak niti ulijevanjem ve¢ih novéanih i nenovéanih resursa u obrazov-
ni sustav. Dru$tvo znanja ne nastaje niti omasovljavanjem i produzavanjem
obveznog obrazovanja i poveéanim obuhvatom populacije visokim obrazova-
njem (¢ak i ako je ono kvalitetno), nego tek primjenom postojeéeg znanja u
gospodarstvu, politici, razvoju socijalnog kapitala zemlje te o¢uvanju okolisa.
Proizvodnja novog i primjena postojeéeg znanja ovisi pak o karakteristikama
drustvenog okruzenja u koje su edukacija i znanost uronjeni. O njima ovi-
si kako ¢e se obrazovani ljudi, odnosno ljudski kapital koristiti u pojedinim
drustvenim podsustavima. Zbog toga je ekonomski povrat (i druge koristi od
ulaganja u obrazovanje) toliko razli¢it u razvijenim i nerazvijenim zemljama
(Psacharopoulos, 1973.), odnosno u demokratskim zemljama s trzi$nom pri-
vredom i nedemokratskim zemljama s planskom privredom. U gospodarstvu
usmjerenom na proizvode i usluge s malom dodanom vrijednos¢u, utemelje-
nom na izvozu sirovina i energenata, zastienim od utjecaja globalnog trZista
carinskim barijerama i drzavnim potporama, inovacije i znanje $to je potrebno
za njihovo stvaranje nemaju onaj znacaj kao u otvorenim kompetitivnim eko-
nomijama.

Je li Hrvatska drustvo znanja?

“Male zemlje”, kojima pripada i Hrvatska, mogu biti gospodarski uspjesSne ako
je njihova ekonomija izvozno orijentirana. To pretpostavlja da je ona medunarodno
konkurentna, a ona je to tim viSe $to je u proizvodima vedi udio znanja. Za gospodar-
stvo ucijimje proizvodimavelikadodanavrijednostkazemo daje utemeljenonazna-
nju (knowledge based economy). S tim u vezi nama je zanimljivo pitanje je li Hrvatska
zemlja znanja ili, ako jos$ nije, to postupno postaje? Valjani je indikator toga trenda
medunarodna konkurentnost zemlje, odnosno obim i struktura izvoznih proizvoda.

Hrvatski se izvoz viSe temelji na jednostavnom radu i koristenju prirodnih re-
sursa s niskim stupnjem obrade (primjerice, u proizvodima od drva $to se izvoze
prevladavaju proizvodi s nizim stupnjem obrade - trupci i daske, a ne namjestaj) ili
u uslugama kao sto je turizam. Konkurentnost nasih turistickih usluga vise se teme-
lji na prirodnim resursima nego na visokom udjelu znanja $to bi smanjilo ovisnost
turisticke sezone o vremenskim prilikama. Zato je trajanje turisticke sezone u nas
ogranic¢eno trajanjem optimalnih prirodnih uvjeta, pa umjesto devet mjeseci traje
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nepuna cCetiri. No, uzrok tome nije toliko u nedovoljnoj obrazovanosti stanovnistva
koliko u njegovoj vrijednosnoj orijentaciji i navikama o kojima ovisi spremnost da
se postojece znanje primijeni i poboljsava cjeloZivotnim ucenjem. Kako vrijednosti
i navike ovise o uvjetima Zivota i rada, one se odrzavaju zato jer se nisu promijenili
uvjeti koji ih generiraju. Ti se pak uvjeti mijenjaju strukturnim promjenama, a to su
promjene o kojima ovise mogucnosti rada i poslovanja neke privredne grane. Zato
Hrvatska ne napreduje na ljestvici konkurentnosti Svjetskog gospodarskog foruma
od 2005. godine (vidjeti Godisnja izvjes¢a o konkurentnosti Hrvatske Nacionalnog
vijeca za konkurentnost, www.konkurentnost.hr) pa se iz toga moze zakljuciti po-
staje liona drustvom znanja. Postoje i drugi relevantni pokazatelji razvijenosti drus-
tva znanja, kao sto je broj nezaposlenih s visokim obrazovanjem, intenzitet “odlje-
va mozgova’, broj prijavljenih patenata i njihova primjena u proizvodnji te drugi.

Inovativni nadin proizvodnje zahtijeva sve bolje formalno obrazovanu rad-
nu snagu, ali i trajno neformalno obrazovanje zaposlenika koje organizira po-
duzece. Pritisak na inovativnost pojedinca i na timove u kojima pojedinci rade
poti¢e ih na samoobrazovanje i informalno udenje. Zbog toga organizacije
postaju organizacijama koje uce, a i ¢itavo drustvo postaje “drustvo koje uéi”
(Hargreaves, 2003.). Jak tercijarni i istrazivacki sektor (sektor usluga i znano-
sti), trzi$na ekonomija i globalizacija predstavljaju ¢imbenike drustva znanja
u kojemu proizvodnja i primjena novoga znanja postaje uvjetom individualne
i kolektivne kompetitivnosti. U tom kontekstu cjelozivotno ucenje (formalno
i neformalno obrazovanje, samoobrazovanje i iskustveno uéenje) postaje stra-
tegijskom odrednicom ekonomskog i drustvenog razvoja (European Commi-
ssion, 2003.).

Takvi procesi u podrudju znanosti i gospodarstva generiraju promjene u
sferi obrazovanja. One su strukturne i sadrzajne kako bi izlazi iz obrazovanja
bili $to korisniji gospodarstvu i ostalim drustvenim podsustavima. Nacional-
ni se kurikulum preispituje u svjetlu novih zahtjeva, odnosno kompetencija
(osposobljenosti) koje trazi zivot u svijetu sve dinami¢nijih promjena. Ob-
razovanje se percipira jednim od najvaznijih razvojnih ¢imbenika pa se zbog
toga obrazovni sustavi nastoje poboljsati kako bi se ostvarila tri strateska cilja:
unaprijedila kvaliteta obrazovanja, poboljsala njegova dostupnost $to veéem
broju ljudi i unaprijedila njegova djelotvornost u smislu optimiranja “trosak-
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korist odnosa” (o konceptu djelotvornosti vidjeti u odjeljku I11.1. Obrazovanje
i gospodarski razvoj).

S tim u vezi sve se viSe inzistira na kvaliteti obrazovnih ishoda kao kriteriju
kvalitete obrazovanja i djelotvornosti $kola $to se ocituje u odnosu troskova
obrazovanja i njegovih ucinaka. Da bi se moglo razvijati drustvo utemeljeno
na znanju, zahtijeva se vi$a razina obrazovanosti veéine stanovnistva, ali ne
samo u smislu vi$e razine formalnog obrazovanja nego i veéa razina kvalitete
njihove osposobljenosti. Zato se obrazovanje standardizira, a kvaliteta njegova
proizvoda mjeri i usporeduje na medunarodnoj razini. To utjece na razvoj
nacionalnih obrazovnih sustava i nacionalnih kurikuluma. Globalizacijski
procesi stavljaju i obrazovanje u globalni kontekst $to nacionalne obrazovne
sustave povezuje s razvojnim tendencijama i postignué¢ima u drugim zemlja-
ma (Baranovi¢, 2000., str. 20.). To objasnjava procese spontanog uskladivanja
nacionalnih sustava predtercijarnog obrazovanja.

Sto nije drustvo znanja?

Kao $to je poznato, vec je Vladimir llji¢ Lenjin na neki nacin proklamirao “drustvo
“uciti, uciti i samo uciti”. No, usprkos iskorjenji-
vanju nepismenosti i dvostruko vecoj proizvodnji inzenjera u Sovjetskom Savezu
u odnosu na SAD, sovjetska je ekonomija kolabirala. Ni na Kubi koja se dici najve-
¢im obuhvatom stanovnistva osnovnim i srednjim obrazovanjem i svima dostu-
pnom zdravstvenom zastitom (a obrazovanost i zdravlje stanovnistva su glavne
komponente “kvalitete ljudskog kapitala”) ne moze se primijetiti gospodarski ni
demokratski napredak, pa se moze konstatirati svojevrsna “gospodarska i politic-
ka neisplativost” obrazovanja u tim zemljama. Takvu neisplativost obrazovanja u
takvim zemljama nije tesko objasniti jer je ocito da se u njima vazne odluke ne
donose primjenom postojeceg znanja uz sudjelovanje eksperata, nego volunta-
risticki na temelju izvanstru¢nih kriterija. No, kako objasniti nejednaku ekonom-
sku i neekonomsku korist od obrazovanja u drzavama istoga tipa (demokratskim
drustvima s trziSnom privredom), odnosno nejednaku korist od obrazovanja u
razli¢itim dijelovima istih drzava. Dio objasnjenja nalazi se u politoloSkom kon-
ceptu o socijalnom kapitalu (o njemu u odjeljku Ill.6. Koncept socijalnog kapitala).

znanja” onom poznatom sintagmom
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U narednim ¢emo odjeljcima pokusati operacionalizirati koncept razvoja
onih entiteta ¢iji razvoj predstavlja ciljeve edukacije te naznaciti u éemu se
sastoji i na koji se nacin moze ostvariti doprinos obrazovanja razvoju osobe,
razvoju gospodarstva, politickom razvoju, sociokulturnom i ekoloskom razvo-
ju. Pri tome ¢emo najviSe pozornosti posvetiti konceptu razvoja osobe, i to
zbog dva razloga. Ponajprije zato jer se on proklamira najvaznijim ciljem ob-
razovanja, pri ¢emu obrazovanje na druge razvoje djeluje samo preko promje-
ne osobe. Drugi je razlog podrobnijem elaboriranju psihologijskih spoznaja
o li¢nosti i njezinu razvoju taj $to ¢emo razmatrajuéi pojam osobe, odnosno
liénosti, biti u prilici upozoriti ne samo na nacine kako obrazovanje djeluje
na razvoj pojedinih podruéja li¢nosti nego i o kojim osobinama li¢nosti ovisi
socijalno ponasanje ljudi, kojima oni mijenjaju svoju okolinu. Naobrazba je
samo jedna kognitivna osobina li¢nosti, a na ponasanje djeluju i intelektualne
sposobnosti i brojna motivativna svojstva. Ne treba ispustiti iz vida ¢injenicu
da se drustveni razvoj odvijao i prije uspostave sustavne edukacije, a danas ce-
sto i nasuprot njoj, te da je educiranost samo jedna od osobina li¢nosti o kojoj
ovisi ponasanje. Obrazovanje nije panacea $to se vidi ve¢ iz toga da se i najo-
brazovaniji nacionalni entiteti ili pripadnici intelektualne elite mogu ponasati
antisocijalno. Bududi da je ¢ovjek generator svih aspekata drustvenog razvoja,
a danas i ekoloskog razvoja, znanstvene spoznaje o strukturi ljudske li¢nosti
i ¢imbenicima o kojima njezin razvoj ovisi bit ¢e od koristi pri objasnjenju
razvojnih drustvenih procesa. Razvojne studije, gotovo bez iznimke, razvoj
objasnjavaju gospodarskim, politi¢kim i kulturnim ¢imbenicima, a zanema-
ruju psiholoske, makar povijest stvaraju ljudi pa o njihovim osobinama ovisi
kako ¢e se u odredenom drustvenom i prirodnom kontekstu ponasati. Razu-
mjeti drustveni razvoj, ili opéenitije re¢eno ljudsku povijest, bez poznavanja
ljudske prirode uistinu je nerealno.
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II. OBRAZOVANJE | RAZVOJ OSOBE

Unutarnji je cilj obrazovanja promjena, odnosno razvoj osobe. Medutim,
Cesto je to samo promjena koja nije razvoj. Izobrazba za repetitivne rutinske
poslove tesko da se moze smatrati ¢imbenikom razvoja osobe koju se za takve
poslove trenira. Jednako tako, odgoj kojim se nastoji formirati “dobru” (po-
slusnu) osobu, $to smanjuje autonomiju pojedinca i njegove izglede za samo-
ostvarenje, ne doprinosi njegovu razvoju. Da bi se doprinos edukacije razvo-
ju osobe mogao operacionalizirati (i mjeriti), potrebno je definirati koncept
li¢nosti i ¢imbenike njezina razvoja o kojima ovise individualne razlike medu
ljudima, odnosno razvijenost pojedine osobine li¢nosti. Obrazovanje je jedan
od tih ¢imbenika koji je u medudjelovanju s ostalima.

Odgoj i manipulacija

Normativni teoreticari edukacije formiranje “dobre”, odnosno poslusne osobe,
nece smatrati odgojem, nego manipulacijom. Pod odgojem oni razumiju samo ono
organizirano afektivno ucenje koje vodi“oslobadanju’, odnosno samoostvarenju od-
gajanika, a ne sluzi zadovoljavanju potreba odgojitelja ili onih koji su mu odgoj “sti-
¢enika” povjerili, a na Stetu razvoja odgajane osobe. Na operativnoj je razini (samoo-
stvarujuci) odgoj tesko razlikovati od one organizirane socijalizacije kojom se osobu
konformira, tj. prilagodava ocekivanjima i potrebama okoline. Naime, svaki se odgoj
opravdavaili nekim “visim” ciljevima ili pak dobrom za samog odgajanika, ¢ak i kada
su odgojni postupci za odgajanika izrazito bolni (uostalom, “batina je u raju izrasla”).

Dakako, odgojne ciljeve i postupke propisuju oni koji imaju dovoljno moci
da svoju zamisao odgoja provedu. Na njih je ovlastenja i mo¢ odgajanja prenio
“Svemoguci” ili je ona zadobivena na neki vise demokrati¢ni i svjetovni nacin.
No, u svakom slucaju, moc je ono $to u oc¢ima vecine moralno legitimira odgoj-
ne ciljeve i procedure, a delegitimira ih tek gubitak mo¢i do kojega dolazi ili po-
stupno ili primjenom sile od onih koji su u povremenim preraspodjelama moci
postali dobitnicima. No, i u svim drugim slucajevima odgoj uvijek predstavlja
vece ili manje ograni¢avanje autonomije pojedinca i usmjerava njegovu moti-
vaciju i ponasanje prema nekim izvana postavljenim ciljevima. Kako je potre-
ba za autonomijom jedan od urodenih motiva, odgoj se najces¢e subjektivno
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dozivljava kao neki oblik prisile, makar je moguce da se odgojem postigne i to
da se i prisila prihvati opravdanom. Obrazovanje je pak, ako se sastoji od istini-
tog, na cinjenicama utemeljenog neselekcioniranog znanja, vise oslobadajuce
od odgoja jer osposobljava osobu za uspjesnije zadovoljavanje vlastitih potre-
ba, a ne navodi na odricanje od zadovoljavanja vlastitih potreba u korist tudih.

1. Sto je osoba, odnosno liénost?"

Znanosti koje istrazuju licnost jesu psihologija i neuroznanost (znanost
o mozgu), odnosno pojedine grane biologije i medicine. Psihologija istrazuje
li¢nost na psihickoj i bihevioralnoj razini, dok neuroznanost, odnosno mole-
kularna biologija i genetika, istrazuju li¢nost na organskoj razini. Kako prema
raspolozivoj empirijskoj evidenciji ne postoje psihicke osobine i procesi bez
odgovarajuée materijalne osnove, to se navedene znanosti ne iskljucuju, nego
dopunjuju. To je do osobitog izrazaja doslo otkri¢em ljudskog genoma i otkri-
¢ima epigenetike koja osporavaju neke idealizirane predodzbe o ¢ovjeku, ali i
dodatno potvrduju neke ranije psiholoske, u javnosti svojedobno nepopularne
hipoteze o ljudskoj prirodi. TeziSte nasega razmatranja bit ¢e na psihickim i
bihevioralnim aspektima li¢nosti te ulozi u¢enja u njezinu formiranju. Time
se posebice bavi edukacijska psihologija koja integrira relevantne spoznaje o
tome kako je s pomocu organiziranog ucenja moguce na pojedine osobine
li¢nosti djelovati u Zeljenom smjeru.

lako se rije¢ li¢nost vrlo ¢esto rabi u svakodnevnom govoru, njezino je ra-
zumijevanje razli¢ito. Govori se o “jakoj” i “slaboj” li¢nosti, “dobroj” i “lo$oj”
licnosti, “prilagodeno;j” i “neprilagodenoj” li¢nosti, “sposobnoj” i “nesposob-
noj” licnosti, premda se pri tome sam pojam li¢nosti ne definira. Postavljanje
definicije za tako slozenu pojavu koja bi bila dovoljno sveobuhvatna da ukljuci
sve spomenute aspekte uistinu nije jednostavno. Zbog toga neki udzbenici psi-
hologije izbjegavaju iznijeti definiciju li¢nosti, pa umjesto nje navode pojedine

1 Nazivi li¢nost i osobnost nisu istoznacnice. Licnost oznacava strukturu psihickih i tjelesnih osobina
¢ovjeka kao vrste, odnosno velike skupine ljudi koji pripadaju nekoj velikoj drustvenoj zajednici odredenoj
kulturom. Osobnost se pak odnosi na odredenog pojedinca jer rije¢ osoba oznacava ¢ovjeka pojedinca.
“Osobnost je ukupnost odlika koje se odnose na jednu osobu, na jednog pojedinca” (Ani¢, 1994.).
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teorije li¢nosti i rezultate istrazivanja pojedinih aspekata i osobina li¢nosti. Iz
toga se moze izvesti pogrjesan zakljucak da je licnost skup razlicitih osobina
koje odreduju ponasanje u odredenim situacijama, pri ¢emu izmedu sastavni-
ca tog skupa nema neke osobite povezanosti. No, iskustvo i istrazivanja poka-
zuju da su osobine licnosti u medudjelovanju.

Do zadovoljavajuée koncepcije, odnosno teorije li¢nosti, moze se do¢i ako
se pode od svrhe svake dobre teorije. Svaka dobra teorija treba omoguditi $ted-
ljiiv opis pojave koju istrazuje, njezino objasnjenje i predvidanje pojava koje
istrazuje. Uz to, dobra teorija treba biti Sto obuhvatnija, $to znaci da treba
istrazivati i objasniti $to veéi broj fenomena koji tvore njezino istrazivacko po-
lje. To doprinosi iscrpnijem opisu, boljem objasnjenju i to¢nijem predvidanju
pojava koje istrazuje. Odatle izlaze i kriteriji kojima trebaju zadovoljiti osobine
¢ovjeka koje bi mogle imati status osobina ili crta li¢nosti. Ako, naime, teorija
li¢nosti treba biti Stedljiva, onda ne mogu sva svojstva osobe biti dijelom opisa
ljudske li¢nosti, nego samo ona koja su vazna. A vazna su ona svojstva o ko-
jima ovisi uspjesnost ponasanja osobe i koja omogucuju njegovo predvidanje
u $to vecem broju razlicitih situacija. Da bi pak predvidanje ponasanja bilo
mogude, status osobine li¢nosti mogu imati samo one koje su relativno trajne,
jer inace prognoza ponasanja nije mogucéa. Kako se pod licno$¢u razumije
struktura osobina ljudi kao vrste, nju ¢ine univerzalne osobine, tj. osobine
koje u nekoj mjeri posjeduju svi ljudi, pa to omogucuje kolektivne i individu-
alne usporedbe. I kulturalno uvjetovane osobine kao $to su vrijednosti, stavovi
i navike, $to ih ne dijele svi ljudi, moguce je usporedivati jer se prema njima
kulture i razlikuju. Mogli bismo zaklju¢iti da je li¢cnost sustav ili struktura
vaznih, relativno trajnih i univerzalnih osobina ¢ovjeka o kojima ovisi
njegovo ponasanje u odredenim situacijama.

No, mnoge koncepcije li¢nosti nisu obuhvatne, nego su selektivne, jer
se usredoto¢uju na neko podrudje licnosti, dok druga zanemaruju. Takve
se koncepcije li¢nosti obi¢no fokusiraju na afektivne ili motivativne, ili jo$
uze, na moralne osobine, a kognitivne osobine zanemaruju. Tradicionalno
shvadanje li¢nosti odnosilo se na ¢uvstvenu reaktivnost osobe i na moralne
osobine koje se o¢ituju u odnosu pojedinca prema drugim ljudima, tj. na ono
Sto se naziva temperamentom i karakterom osobe, dok su kognitivne osobine
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bile zanemarene. Jo$ i danas naobrazbu osobe, $to je njezino bitno kognitivno
svojstvo, faktorske teorije li¢nosti (koje se smatraju “najznanstvenijima”) ne
drze osobinom li¢nosti makar je to jedna od najvaznijih ljudskih osobina za
koju se smatra da djeluje na sve ostale (o percipiranoj vaznosti naobrazbe
govori i ona narodna: “koliko jezika govoris toliko vrijedis”).”

Ogranicenja postoje¢ih taksonomija osobina li¢nosti u pogledu obuhvata
osobina moguce je objasniti ograni¢enjima metoda s pomocu kojih se doslo
do popisa osobina li¢nosti. Naime, za identifikaciju vaznih osobina li¢nosti
koriste se tri temeljna pristupa od kojih svaki ima odredene prednosti, ali
i nedostatke. To su: leksicki pristup, statisti¢ki pristup i teorijski pristup
(Larsen i Buss, 2008.). Leksicki pristup temelji se na popisivanju naziva za
ljudska svojstva koje je moguce pronadi u rje¢niku nekog razvijenog jezika
kojima se opisuju razlike medu ljudima. Dakako, takav popis odrazava i
kriterije popisivaca rije¢i prema kojima se procjenjuje koje su osobine vazne
za razlikovanje ljudi. Statisticki pristup temelji se na faktorskoj analizi kojom
se iz popisa osobina izdvaja manji broj osobina koje se nalaze u osnovi veéeg
obuhvatnost, medutim, ovisi o iscrpnosti inicijalnog popisa varijabli koje se
faktoriziraju. Ako se u popis osobina koje se zbog nekog razloga faktoriziraju ne
uvrste osobine koje se ne uklapaju u pretpostavljeni koncept li¢nosti, faktorska
ih analiza takoder nece otkriti. Teorijski pristup omogucuje da se uz pomo¢
neke teorije identificiraju vazne osobine li¢nosti koje ne moraju biti otkrivene
ostalim pristupima. Do obuhvatne teorije li¢nosti, a vrjednija je teorija koja je
obuhvatnija, moze se do¢i kombinacijom sva tri navedena pristupa. Teorijski
pristup koji jam¢i obuhvatnost, utemeljen je na znanosti o cjelozivotnom
razvoju. Ona opisuje i objasnjava razvoj pojedinih podrugja licnosti pri ¢emu
je obrazovanje jedna od vaznih objasnjavajucih varijabli. CjeloZivotni razvoj
mogu¢ je upravo zahvaljujuéi cjeloZivotnom porastu znanja, kristalizirane

2 Fokusiranost na afektivno-motivativnu domenu li¢nosti ima svoj korijen ve¢ u samim pocecima
empirijskog istrazivanja li¢nosti uz pomo¢ faktorske analize. Sastavljajudi inicijalni popis naziva za pojedina
svojstva osobe, bile su zanemarene kognitivne osobine jer se poslo od toga da se naziv persona (li¢nost)
odnosi na osobine o kojima ponajprije ovisi socijalna interakcija osobe. A to su u prvom redu ¢uvstvene i
motivativne osobine (temperament i karakter osobe).
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inteligencije i cjeloZivotnom napretku u zrelosti moralnog rasudivanja, ¢ime se
moze kompenzirati opadanje nekih kognitivnih funkcija kao $to je pamdenje.
Zbog tih se razvojnih moguénosti edukacije glavnim ciljem obrazovanja i
odgoja smatra razvoj osobe.

Zasto je naobrazba osobina li¢nosti?

Kako je naobrazba vazna, relativno trajna i univerzalna osobina koja
djeluje na uspjesnost ponasanja covjeka u velikom broju profesionalnih i
neprofesionalnih situacija, ona ispunjava sve uvjete koje neko ljudsko svoj-
stvo treba imati da bi se moglo smatrati osobinom li€énosti. Uz to, obrazovanje
djeluje na razvoj intelektualnih i psihomotornih sposobnosti, a odgoj na vrijedno-
sno profiliranje, na stavove i navike, pa je tako naobrazba osobina integrirana u
licnost kao sustav svojstava. Time se u nekoj mjeri prevladava nedostatak par-
cijalnih koncepata li¢nosti, Sto se ne sastoji samo u tome da su na njima utemelje-
ni opisi nepotpuni, nego i u tome 3$to se i evidentirane osobine ne mogu dovolj-
no dobro objasniti jer su u interakciji s onima koje su iz opisa li¢nosti ispustene.

Tako, primjerice, moralni razvoj nije moguce objasniti bez uvida u kognitivni
kapacitet pojedinca koji tvore inteligencija i obrazovanost. Najpopularnija teori-
ja moralnog razvoja je Kohlbergova “kognitivna teorija moralnog razvoja”. Ona je
primjer koji svjedoci o tome kako se nekognitivna domena li¢nosti ne moze dobro
objasniti bez kognitivne. Jednako tako, poremeceno moralno rasudivanje, do kojeg
moze doci usprkos velikom kognitivnom kapacitetu osobe, nije moguce objasniti
bez uvida u djelovanje afektivnih procesa na procese misljenja. Neke su pak oso-
bine kombinacija kognitivnih i motivativnih osobina kao, primjerice, kreativnost
osobe. Ispustanje jedne od navedene dvije komponente kreativhosti onemogu-
¢uje da se kreativnost kao osobina li¢nosti ispravno konceptualizira. Uostalom,
prvi kriterij koji treba ispuniti svaka dobra teorija je obuhvatnost. To je standard
Cije se ispunjenje ocituje u koli¢ini pojava unutar doti¢nog podrugja 3to ih teori-
ja uspijeva objasniti, pa je zato bolja ona terorija koja je obuhvatnija. Redukcija
koncepcije licnosti samo na ¢uvstvenu i motivativhu domenu nije produktivna.

Obuhvatni koncept li¢nosti obuhvaca podru¢ja koja se istrazuju u znanosti
o cjelozivotnom razvoju. Ona obi¢no razmatraju razvoj od tjelesnog razvoja,
prema kognitivhom te cuvstvenom i socijalnom razvoju (Berk, 2008.). Tu smo
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sistematiku prilagodili psihologijskoj perspektivi pa je tjelesno podru¢je redu-

cirano i nije u sredistu nase pozornosti, dok smo socijalni razvoj definirali kao

motivativni razvoj, $to je nesto $ire odredenje koje je u skladu s razumijeva-

njem li¢nosti kao sustava svih vaznih i relativno trajnih i univerzalnih ¢ovjeko-

vih osobina. U skladu s takvim polazi$tem glavna su podrugja li¢nosti sljedeca:
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a.

Kognitivno ili spoznajno podrudje koje tvore psihicke sposobnosti o
kojima ovisi efikasnost djelovanja osobe u situacijama u kojima se ne
moze koristiti prethodno iskustvo. Najvaznije kognitivne sposobnosti
su intelektualne sposobnosti, kojima se rjesavaju problemi uz pomo¢
procesa misljenja. Uz intelektualne sposobnosti vazna je i naobrazba
osobe, odnosno vazna su znanja potrebna za razumijevanje svijeta i ot-
krivanje zakonitosti koje su u osnovi funkcioniranja prirodnih i drus-
tvenih procesa;

b. Afektivno ili ¢uvstveno podrucje koje tvori Cuvstvena reaktivnost

pojedinca (temperament) te naucena slozena ¢uvstva s vise ili manje
izrazenom intelektualnom (spoznajnom) komponentom;

Dinamicke osobine li¢nosti ili motivativno, akcijsko, odnosno
konativno podrudje tvore osobine koje ljude pokreéu na aktivnost,
usmjeravaju aktivnost prema odredenim ciljevima te odreduju inten-
zitet i trajanje aktivnosti. To su motivi. Neki su od njih urodeni, dok
su brojniji oni motivi koji su nauc¢eni. Naudeni su motivi vrijednosti i
interesi, stavovi i navike. U razvojnoj psihologiji to se podrudje, jer se
ocituje i u odnosu s drugim ljudima, naziva socijalnim podru¢jem, a
razvoj tog dijela li¢nosti socijalnim razvojem;

Somatsko podrudje u koje ulaze tjelesna konstitucija i tjelesni izgled
(tjelesna privlacnost), o ¢emu u nekoj mjeri ovise stavovi socijalne
okoline prema osobi i njezino samopoimanje, te oni tjelesni sustavi u
kojima se nalaze dispozicije za razvoj svih psihickih svojstava (ponaj-
prije Zivéani sustav i zlijezde s unutarnjim izlu¢ivanjem hormona), a o
kojima ve¢im ili manjim dijelom ovise individualne psihicke razlike u
svim ostalim osobinama.
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2. Razvoj licnosti

Razvojni psiholozi odreduju individualni razvoj kao sustavnu multidi-
menzijsku, trajnu, progresivou (a ne regresivou) promjenu koja se odvija u
duljem zivotnom razdoblju i povezana je s porastom Zivotne dobi i zivotnog
iskustva osobe. Razvoj osobnosti pojedinca znadi njezinu poveéanu slozenost
$to, u pravilu, vodi pove¢anoj kompetentnosti i u¢inkovitosti. Psihicki razvoj
¢ovjeka odituje se u kognitivnom, afektivnom i motivativnom (socijalnom)
podrudju i povezan je s tjelesnim promjenama do kojih dolazi tijekom Zivo-
ta. Zato je razvoj osobe visedimenzionalni cjeloZivotni proces pa psihologija
cjelozivotnog razvoja opisuje i objasnjava tjelesni, kognitivni, emocionalni i
socijalni razvoj u svim zivotnim razdobljima, a ne samo u djetinjstvu i mlade-
nastvu (Berk, 2008.). Razvoj se osobe odvija i u (kasnoj) odraslosti i najo¢itiji
je u podru¢ju akumuliranog znanja, dubljeg razumijevanja svijeta i njegovih
promjena te veée moguénosti razumijevanja i podizanja drugih ljudi (Clarke-
Stewart, Perlmutter, i Friedman, 1988., str. 23.). Treba, medutim, naglasiti da
je razvoj zajednicki izraz za istodobna poboljsanja i slabljenja razlicitih
ranim Zzivotnim razdobljima, a gubici su izrazeniji pri kraju Zivota. Medutim,
ljudi i u kasnijim Zivotnim razdobljima mogu unaprjedivati postojeée vjestine
i stjecati nove kojima se mogu kompenzirati gubici u nekim drugim osobina-
ma (Freund i Baltes, 2000.). Tako se, primjerice, opadanje fluidne inteligen-
cije moze kompenzirati razvojem kristalizirane inteligencije, smanjenje mne-
micke sposobnosti moze se kompenzirati relevantnim iskustvom koje olaksava
stjecanje novih znanja i vjestina povezivanjem s postojeéim, tzv. emocionalna
inteligencija razvija se tijekom zivota iskustvenim ucenjem, $to doprinosi so-
cijalnom razvoju, itd.

3. Uloga naslijeda i okoline u razvoju li¢nosti
Kao i svaka dobra teorija, tako i teorija razvoja osobe treba fenomen
razvoja ne samo opisati, nego ga i objasniti. To omogucuje da se utvrde

razvojne mogudénosti edukacije u formiranju razli¢itih osobina li¢nosti.
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Pitanje ¢imbenika individualnih razlika medu ljudima odavno je zaokupljalo
pozornost mislilaca. U predznanstvenom razdoblju time su se ponajprije bavili
filozofi. U srednjovjekovnoj Europi dijete se smatralo “malim ¢ovjekom”, tj.
umanjenom odraslom osobom. Tek u vrijeme prosvjetiteljstva oblikovala su
se filozofska gledista o ljudskom razvoju koja se mogu sistematizirati u
dvije osnovne skupine: empiristicku i nativisticku. Prema empiristickoj
interpretaciji, rodonacelnik koje je engleski fizicar i filozof John Locke (1632.-
1704.), ¢ovjek je pri rodenju svojevrsna prazna ploca (tabula rasa) po kojoj
njegovo iskustvo ispisuje njegovu osobnost. To znaci da je okolina odgovorna
za njegovu licnost pa se prema djetetu zato treba pazljivo odnositi. Time je
Locke upozorio na veliko znacenje odgoja u djetetovu razvoju, a nije iskljucio
ni razvojne promjene u kasnijoj zivotnoj dobi. No, pri tome se dijete drzi
pasivnim objektom odgoja, $to je glediste koje je danas odbacdeno.

Francuski filozof Jean Jacques Roussean (1712.-1778.) naglasava ulogu uro-
denih, unutarnjih snaga organizma u razvoju osobe. Prema njegovu miélje—
nju, djeca su aktivna samoupravljiva bi¢a s urodenim programom pravilnog
zdravog razvoja pa odgojne intervencije mogu nastetiti djetetovu urodenom
osjecaju za moralno, kao i njegovu jedinstvenom nacinu dozivljavanja. Odgoj
bi trebao podrazumijevati stvaranje povoljnih okolnosti za nesmetanu aktua-
lizaciju urodenih osobina. Rousseau je pridonio oblikovanju dva vazna pojma
u teoriji razvoja. Jedan je pojam stadija, jer je smatrao da je razvoj diskon-
tinuiran stupnjevit proces, a ne kontinuiran, kako je smatrao Locke, dok je
drugi pojam sazrijevanje (maturacija), ¢ime se naglasava naslijedem odredeno
odvijanje djetetova rasta i razvoja.

U oba navedena udenja razmatranje razvoja usredotoceno je na razdoblje
djetinjstva. Interes za Cjeloéivotni razvoj i starenje pojavio se, medutim, tek
u devetnaestom stolje¢u, no sama znanost o cjelozivotnom razvoju pocela se
razvijati tek krajem devetnaestog i pocetkom dvadesetog stoljeca, sto kores-
pondira s razvojem znanstvene psihologije. Na ovome mjestu nema potrebe
podrobnije razmatrati povijest znanosti o cjelozivotnom razvoju, pa zainteresi-
ranog Citatelja za tu problematiku upuéujemo na veé citirano djelo Laure Berk.
Mi ¢emo se usredotoditi na suvremeno znanstveno objasnjenje individualnih
razlika u razvijenosti pojedinih osobina li¢nosti, jer je to vazno sa stajalista
mogudeg doprinosa razvoju obrazovanja.
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Na pocetku treba re¢i da su sve ljudske osobine kao takve genetski uvje-
tovane jer je, za sada, nemogude razviti osobinu za koju ne postoji organska/
genetska osnova pa se razvojne analize bave pitanjem porijekla individualnih
razlika u razvijenosti pojedinih osobina. Pri tome se glavna pitanja odnose na
raspon individualnih razlika u osobinama koje pripadaju pojedinom podrucju
li¢nosti, o kojima individualne razlike ovise, te kakve su moguénosti da se na
razvijenost odredene osobine djeluje pojedinim okolinskim ¢imbenikom? U
tom kontekstu, dakako, ponajvi$e nas zanima razvojni potencijal edukacije.

Pri razmatranju navedenih pitanja koriste se dva vazna pojma: genotip i
fenotip. Genotip je ukupnost genskog naslijeda osobe. To su naslijedene
organske dispozicije za razvoj razlicitih osobina li¢nosti. Fenotip je pak aktu-
alizirani genotip, tj. realizirana osobnost koja je rezultat medudjelovanja na-
sliedne osnove (genotipa) i razlicitih okolinskih ¢imbenika od trenutka zaceéa
do kraja zivota. Danas je prihvadeno uravnotezeno glediste prema kojemu su
za nastanak neke osobine neophodne i genski uvjetovane dispozicije i odgo-
varajuée djelovanje okoline, o ¢emu ovisi aktivnost pojedinca kojom se dispo-
zicije pretvaraju u osobine. Sljede¢i korak u istrazivanjima razvoja jest utvrdi-
vanje udjela naslijeda, okoline i vlastite aktivnosti u nastanku individualnih
razlika u razvijenosti odredenih osobina. Naime, jasno je da ti udjeli variraju i
da se ne mogu generalizirati. To je najrazvidnije u razlikama uocljivih tjelesnih
osobina. Primjerice, razlike u boji o¢iju vise su genski uvjetovane nego razlike
u boji koze, razlike u tjelesnoj visini vise su genetski uvjetovane nego razlike u
tjelesnoj tezini. Nejednaki udjeli herediteta i okoline mogu se ocekivati i pri
nastanku razlika u razli¢itim psihickim svojstvima (primjerice, razlike u inteli-
genciji vise su genski uvjetovane nego $to su to razlike u naobrazbi ili politi¢-
kim stavovima). No, prije nego $to specificiramo udjele pojedinih ¢imbenika
u varijabilitetu pojedinih osobina, shematski ¢emo prikazati glavne ¢imbenike
individualnih razlika i njihova medudjelovanja. To je prikazano na slici 5.

Kao $to se vidi, osobnost nastaje djelovanjem okoline na genotip,
odnosno dispozicije. Dok je genotip ukupnost genskog naslijeda pojedinca
koji se sastoji od priblizno 30.000 gena, dispozicije za neku osobinu sastavljene
su od veceg broja gena (zato su dispozicije poligene), pa postoji daleko manji
broj osobina nego $to je broj gena. Sve psihicke osobine imaju odredenu
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neurofiziolosku podlogu, tj. svoj materijalni supstrat. Zbog toga se ne moze
razviti osobina koja nema organsku gensku osnovicu (¢ovjekoliki majmuni ne
mogu nauciti ljudski govor i uz verbalno najstimulativniju okolinu jer nemaju
“centar za govor”, $to ne zna¢i da ne komuniciraju). Organska osnovica osobine
mijenja se odgovaraju¢om aktivnos¢u. Odgovarajuca aktivnost omogucena je
dispozicijama, a potaknuta povoljnom okolinom.

Slika 5. Cimbenici individualnih razlika u osobinama li¢nosti i
njihova medudjelovanja

LICNOST

Fenotip

!

DISPOZICIJE |<—| aktivnost
Genotip — (ucenje)

OKOLINA

prirodna == drustvena

4, Kako okolina djeluje na razvoj osobina?

Za razvoj odredene osobine povoljna je ona okolina koja omoguduje i poti-
e osobu na aktivnosti kojima se dispozicije pretvaraju u osobine. To je okoli-
na koja proizvodi podrazaje na koje dispozicije za odredenu osobinu reagiraju.
Podrazaji trebaju biti primjereni po svojoj vrsti i intenzitetu. Primjerice, inte-
lektualni razvoj potice se intelektualnom stimulacijom koja pokreée kognitiv-
ne psihicke procese (percipiranje, misljenje i paméenje), odnosno rjesavanjem
problema koji ne smiju biti ni prelagani ni preteski. Senzorni se razvoj potice
senzornom stimulacijom koja treba biti nadliminalna, ali ne i preintenzivna,
psihomotorni razvoj potice se psihomotornom aktivno$éu i uc¢enjem psiho-
motornih vje$tina, moralni razvoj raspravljanjem o moralnim dilemama i na-
gradivanjem prosocijalnih i empatizirajué¢ih reakcija.
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Razvoj se temelji na neurokemijskim procesima koji nastaju djelovanjem
okoline na organizam. Senzorna, odnosno intelektualna stimulacija iz okoline,
poti¢e porast sinaptickih struktura u mozgu. Informacije iz okoline pohra-
njuju se i odrzavaju funkcioniranjem sustava za sintezu proteina. Ako nema
informacija koji tu kemijsku djelatnost mozga pospjesuju, tj. ako nema prote-
ina stvorenog na poticaj informacija, dolazi do slabijeg razvoja mozga, a to se
odrazava na ponasanje osobe, tj. na njezinu osobnost. Tako se i u¢enje sastoji
od kemijskih promjena unutar zivéanog sustava, u prvom redu u mozgu. Te
promjene dovode do promjena u funkcioniranju mozga i omogucuju pro-
mjenu ponasanja. Te su promjene ono $to se naziva pamdcenjem, tj. trajnim
zadrzavanjem dozivljenog (Fulgosi, 1994.). Ukratko, svaka osobina ima svoju
organsku podlogu. Ta je podloga uvjetovana naslijedem i mijenja se neposred-
nim djelovanjem fizikalno-kemijskih podrazaja na nju ili posrednim djelova-
njem okoline tako $to ona omogucuje i potice odgovarajucu aktivnost.

Okolina koja djeluje na dispozicije je prirodna i drustvena. Ti su dije-
lovi okoline u medudjelovanju. Drustvena organizacija ovisi o prirodnim uvje-
tima zivota, dok dru$tvo mijenja prirodnu sredinu u kojoj se nalazi. Kao sto
je receno, okolina djeluje na organizam (dispozicije) neposredno i posredno.
Neposredno djeluje putem hrane, lijekova, zradenja, kemijskih agensa sadrza-
nih u umjetnim gnojivima i sredstvima za zastitu bilja, odnosno za uni$tavanje
biljaka i kukaca, tjelesnih ozljeda te drugih kemijskih i fizikalnih utjecaja,
pri ¢emu je osoba uglavnom tjelesno i psihic¢ki pasivna. Neposredno djelo-
vanje okoline moze biti korisno i $tetno. Poboljsanje prehrane, kvalitetnija i
obuhvatna zdravstvena skrb, istrebljenje kukaca prijenosnika zaraznih bolesti
i druge mjere na razvoj djeluju pozitivno, $to se ocituje u produljenju oceki-
vanog trajanja ljudskog Zivota. No, intenzivna kemizacija okoli$a, poznati i
nepoznati udinci lijekova, elektronicko oneciséenje okolisa, mogu na ljudski
organizam i psihicki razvoj djelovati negativno. Pogotovo je takvo djelovanje
kroni¢ne pothranjenosti, osobito djece, jer prehrana djeluje na razvoj svih tje-
lesnih sustava, pa i zivéanog. Izlozenost djece pesticidima djeluje na usporava-
nje intelektualnog razvitka.

Prirodna, a osobito drustvena okolina djeluje na dispozicije i
posredno. Posredno djelovanje okoline odvija se tako $to ona omogucéuje ili
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onemogucuje, potice ili otezava tjelesne i psihicke aktivnosti putem kojih se
dispozicije pretvaraju u odgovarajuce osobine. Naime, indirektno djelovanje
okoline na dispozicije ostvaruje se preko odgovarajuce aktivnosti jer je razvoj
osobe induciran aktivnoséu, pri ¢emu, dakako, na razvoj djeluju i fizikalno-
kemijski agensi o kojima smo prethodno govorili. Pri tome su dispozicije
i aktivnost u medudjelovanju. To zna¢i da, osim $to aktivnost djeluje
na pretvaranje dispozicija u osobine i sama aktivnost ovisi o razvijenosti
odredenih dispozicija. Ako dispozicije za neku osobinu ne postoje ili su slabo
zastupljene, odredena aktivnost bit ¢e otezana ili onemogucena. Osoba sa
slabim dispozicijama za glazbeni sluh nece, usprkos vjezbama, svirati jednako
kao osoba koja je glazbeno nadarena. Slabovidna ili slijepa osoba ne moze se
baviti slikanjem, osoba s odredenim tjelesnim ili psihi¢kim hendikepom neée
se mo¢i baviti onim tjelesnim i psihickim aktivnostima koje su relevantne
za njihovo vjezbanje, na isti nac¢in kao osobe bez hendikepa. Zato pojedinac
spontano trazi situacije u kojima ¢e mo¢i najbolje funkcionirati u skladu sa
svojim (iznad ili ispodprosje¢nim) moguénostima (dispozicijama), pa tako
na neki nacin kreira svoju okolinu. Potom, aktivno$éu koja je zahvaljujuéi
njegovim dispozicijama u odredenoj okolini moguca, na okolinu i djeluje.

5. Bioekoloski model razvoja

U posljednja je dva desetljeca razvijena teorija koja objasnjava ljudski ra-
zvoj medudjelovanjem razliditih slojeva okoline i djetetovih bioloskih karak-
teristika pa se naziva bioekoloskim modelom razvoja (Bronfenbrenner, 1998.).
Taj se koncept danas smatra najboljim objasnjenjem individualnog razvoja
¢ovjeka. Bioekoloski model razvoja koncipira drustvenu okolinu kao viseslojni
sustav koji tvore socijalne strukture kao $to su obitelj, skola, susjedstvo, radna
sredina, razli¢ite neprofesionalne organizacije (politicke, vjerske i druge) te
neformalne socijalne mreze u koje je pojedinac ukljucen, kao i kultura sa svo-
jim vrijednostima i obi¢ajima. Razliciti slojevi okoline nejednako su udaljeni
od pojedinca i smatra se da je utjecaj blizih jaci, tj. da neposredna socijalna
okolina djeluje vise od slojeva koji su udaljeniji. No slojevi su u medudjelova-
nju pa odredeni sloj ne djeluje na razvoj samo neposredno, nego i posredno.
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Primjerice, obitelj predstavlja okolinu koja je bliza od skole te djeluje na dijete
neposredno. No, obitelj djeluje i posredno preko suradnje roditelja i $kolskog
osoblja (suradnja roditelja i ucitelja jedan je od vaznih ¢imbenika obrazovnih
i odgojnih postignuéa). Obiteljsko okruzje djeluje na funkcioniranje $kole i
preko agregiranog priljeva kulturnog kapitala roditelja djece koja pohadaju
odredenu $kolu. Obitelj u kojoj dijete ne dobiva odgovaraju¢u potporu, u
kojoj vlada nasilje, u kojoj roditelji ne suraduju s uciteljima, otezava odgojno
i obrazovno djelovanje skole.

Socijalne mreze u koje je pojedinac ukljucen su ¢lanovi uzZe i Sire obitelji,
prijatelji, susjedstvo, a u odrasloj dobi formalne i neformalne organizacije.
One pruzaju vaznu psihicku potporu, korisne savjete pa i materijalno mogu
pomodi u kritiénim situacijama, $to djeluje na socijalni razvoj osobe. U soci-
jalno izoliranim obiteljima, pogotovo onima koje su pogodene nezaposleno-
$¢u, veca je ucestalost sukoba i obiteljskog nasilja, $to se pogubno odrazava i
na kognitivni i na socijalni razvoj djece, ali i odraslih ¢lanova. U socijalnim
zajednicama u kojima su drustvene norme i zakoni o potpori zaposlenim i ne-
zaposlenim roditeljima takvi da se djelotvorno $tite prava djece, djeca dobivaju
bolju skrb i potporu od blizih, unutrasnjih slojeva okoline. U kulturama u
kojima se ne smatra da otac treba skrbiti o djeci jednako kao i majka, uvjeti za
razvoj djece losiji su od onih u drustvima u kojima su u vezi s tim obveze sime-
tri¢no podijeljene izmedu oba roditelja. Formalne i neformalne organizacije u
kojima odrasli pojedinac sudjeluje jesu slojevi okoline koji mogu biti veoma
utjecajni, ovisno o njegovoj ukljucenosti, pa njihovo neposredno djelovanje na
pojedinca moze biti veoma jako. Kako na razvoj treba gledati u ¢jelozivotnoj
perspektivi, treba naglasiti da se bliskost pojedinih slojeva okoline tijekom
zivota mijenja.

6. O ¢cemu ovisi iskoristivost okoline?
Stupanj razvojnog iskoristavanja iste okoline za razvoj odredenih oso-
bina u razli¢itih osoba nije isti. Razlike u koristi koju pojedinci imaju od iste

okoline objasnjavaju se modelom reaktivnog raspona (Scarr-Salapatek, 1975.).
Reaktivni je raspon sposobnost razvojnog iskoriStavanja postoje¢e okoline.
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Osobe nejednakog genskog potencijala imaju nejednak reaktivni raspon. On
je manji u osoba sa slabijom dispozicijskom osnovom pa je u njih manji do-
bitak od odgovarajuée izvanjske stimulacije. Osobe boljeg genskog potenci-
jala imaju vedi reaktivni raspon i zbog toga su na veéem razvojnom dobitku
prijelazom iz stimulacijom siromasnije u bogatiju okolinu. To zna¢i da ista
ulaganja okoline u razvoj razli¢itih pojedinaca nece dati iste rezultate. Rad
s darovitim uéenicima rezultira boljim ishodima jer je iz “bolje sirovine” lakse
proizvesti “kvalitetan proizvod”. Zato slabiju nasljednu osnovicu treba nasto-
jati kompenzirati pojatanim obrazovnim i odgojnim djelovanjem, ali ¢e ono
zbog manjeg reaktivnog raspona proizvesti u¢inak koji je manji od dobitka
u osobe veceg reaktivnog raspona. To vrijedi za razvoj svih podrugdja li¢nosti:
kognitivno, ¢uvstveno, konativno i tjelesno. Tako mentalno zaostala osoba
ima manje koristi od obrazovanja nego prosje¢ni i daroviti ucenici. Osobe s
sto znadi da na njih odredeni odgojni postupci djeluju vise nego na manje
osjetljive osobe. Pogotovo je odgojno djelovanje manje ucinkovito u osoba
s antisocijalnim tendencijama koje su sklone drustveno neprihvatljivom po-
nasanju. U tom slucaju, jer ih je teze odgojiti, govori se o “teskoj djeci”, ali i
“teskim” odraslim osobama. Treniranje djece i mladih s boljim psihofizickim
dispozicijama, tj. onih koji su sportski talentirani, vodi boljem uspjehu u svla-
davanju odredene sportske vjestine u odnosu na uspjeh $to ga uz podjednaku
koli¢inu vjezbe postizu osobe bez takva talenta. Pri tome razvojni dobitak u
osoba nejednakog reaktivnog raspona ovisi i o primjerenosti metoda poucava-
nja. Optimalnost programa i postupaka njegove implementacije ovisi o uskla-
denosti tzv. vanjskih i unutarnjih uvjeta ucenja (Gagné, 1985.).

Zbog nejednake reaktivnosti pojedinca na odredene podrazaje iz okoline,
nastava (i obrazovna i odgojna komponenta nastave) treba biti personali-
zirana, odnosno individualizirana, i Sto se ti¢e vrste edukacijskog sadrza-
ja, i njegove kognitivne zahtjevnosti, odnosno intenziteta edukacije. To je
analogno personaliziranoj medicinskoj terapiji koja je u¢inkovitija od neper-
sonalizirane jer uzima u obzir ¢injenicu da razliciti ljudi razlicito reagiraju na
odredeni lijek, kao i na koli¢inu (“dozu”) lijeka.

Djelovanje okoline na razvoj nije jednako u svim zonama kvalitete
okoline. Naime, za normalno psihi¢ko funkcioniranje nuzan je neki minimum
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kakvoce okoline. Iznad tog minimuma daljnji porast kakvoce okoline doprinosi
sve manje razvoju $to je razina kakvoce visa. Tako, primjerice, izvladenje djece
iz krajnje nepovoljne socijalne okoline doprinosi njihovu intelektualnom
razvoju (porastu IQ) i socijalnom razvoju viSe nego njihovim socijalnim
prijelazom iz donjeg u srednji socijalni sloj, koji predstavlja najkvalitetniju
sredinu. Pri tome je vazno istaknuti da okolina moze na razvoj lakse djelovati
negativno nego pozitivno. Razvoj je izrazito nepovoljnim prilikama lakse
usporiti nego ga izrazito povoljnim prilikama ubrzati. Stetna okolina moze
onemoguditi ekspresiju gena, katkada toliko snazno da dispozicijska osnova za
neku osobinu definitivno propadne.

7. Utjecaj okoline i zivotna dob

Utjecaj okoline, odnosno aktivnosti na razvoj pojedine osobine, nije
jednak u svim Zivotnim razdobljima. S tim u vezi govori se o tzv. kritiénim
razdobljima. To je ono ograniceno razdoblje u kojem je individua, na temelju
procesa bioloskog sazrijevanja, optimalno pripremljena za pojavu nekih
sposobnosti i usvajanje odredenih repertoara ponasanja koji vode boljoj
prilagodbi zahtjevima okoline. Evolucijska razvojna psihologija utvrdila je
razdoblja koja su optimalna za razvoj pojedinih osobina i ponasanja koja su
zajednicka svim pripadnicima ljudske vrste te promjene tipi¢ne za pojedinu
dob. No, time se pokazalo da je umjesto o kriticnom razdoblju za razvoj i
pojavu neke osobine tocnije govoriti o osjetljivom razdoblju, tj. o razdoblju
u kojem je osoba vise osjetljiva na odredene okolinske utjecaje. Granice tog
razdoblja nisu vremenski tako ostre kao kod kriti¢nog razdoblja, jer do razvoja
moze dodi i kasnije, samo ga je teZe izazvati i njegovi su dometi manji. Ako
je pak odgovarajuda stimulacija iz okoline znac¢ajno zakasnila za osjetljivim
razdobljem, mogucée je da se osobina vise ne¢e moéi razviti. Tako, primjerice,
tzv. divlja djeca (djeca koja su se u prvih nekoliko godina izgubila u divljini,
ali su uspjela prezivjeti i vratiti se u civilizaciju, $to su istrazeni slucajevi
u Francuskoj s kraja devetnaestog stolje¢a), ako su bila starija od deset
godina, nisu vi$e mogla nauciti ljudski govor jer su dispozicije za govor zbog
neupotrebe u meduvremenu propale (sliéno kao $to misi¢i, ako su dovoljno
dugo imobilizirani, atrofiraju do mjere da ih je nemogude rehabilitirati). U
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djece koju su nerazumni roditelji vi$e godina socijalno izolirali, nakon $to su
otkrivena, identificirani su ireverzibilni kognitivni deficiti. Na sre¢u, takvi su
slucajevi rijetki. Za edukaciju ukupne ljudske populacije vazne su spoznaje
znanosti o cjelozivotnom razvoju, o tome da je ¢itavo Zivotno razdoblje vise
ili manje osjetljivo, sto znaci da je razvoj mogud tijekom citavog Zivota u
¢emu cjelozivotno obrazovanje i cjelozivotna socijalizacija imaju veliku ulogu.

Da bi okolina mogla djelovati, potrebno je vrijeme, pa se ¢ini razumnim
ocekivati da utjecaj okoline na osobnost s dobi raste. No zbog aktivnog traze-
nja okruzenja koje odgovara urodenim dispozicijama utjecaj gena s dobi raste
jer ¢e prikladnu okolinu lakse pronadi starije osobe koje su samostalnije nego
sto su to djeca. Mala djeca, koja su ovisna o odraslima, ne mogu traziti okolinu
jednako uspjesno kao starija. Starija djeca, adolescenti i odrasli, samostalniji su
nego mlada djeca pa imaju ve¢e moguénosti u pronalazenju okoline prikladne
za svoj razvoj. Zato neki autori smatraju da je utjecaj gena na okolinu veo-
ma velik i da zbog toga utjecaj gena na razvoj s dobi raste, a ne pada (Rowe,
1994.). Taj utjecaj moze biti pozitivan ili negativan, ovisno o pozeljnosti po-
nasanja koje je genski uvjetovano. Sklonost antisocijalnom ponasanju vodi
trazenju situacija za ekspresiju agresivnosti (takva osoba trazi “lose drustvo”),
dok intelektualna nadarenost vodi ponasanju kojim nadarena osoba trazi inte-
lektualno stimulativne situacije. Intelektualno nadareni pojedinci, nakon $to
zavr$e visoko obrazovanje, ¢esto napustaju domovinu, ne samo zbog bolje za-
rade nego ponajprije u potrazi za sredinom koja ¢e biti prikladnija za njihov
daljnji osobni profesionalni razvoj. “Odljev mozgova” iz manje u vise razvijene
sredine moguce je objasniti ne samo trazenjem ekonomski povoljnije okoline
nego i trazenjem okoline prikladnije kognitivnom kapacitetu osoba koje se
imaju potrebu dalje razvijati.

ve

8. Socioloski ¢cimbenici o kojima ovisi djelovanje gena na razvoj

Socioloski ¢imbenici o kojima ovisi djelovanje gena na razvoj jesu oni
drustveni uvjeti i ogranic¢enja o kojima ovise mogucénosti pronalazenja
okoline prikladne za ekspresiju gena. To, dakako, vodi relativizaciji tvrdnje
da je veza izmedu gena i okoline u potpunosti uvjetovana genskim ¢initeljima.
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Jasno je, naime, da ona ovisi o materijalnim moguénostima obitelji, odnosno
materijalnim potporama drustva osobama u razvoju te obicajima koji
reguliraju dru$tveno ponasanje. Tako, primjerice, u tradicionalnim drustvima
u kojima je nacin Zivota pojedinca striktno predodreden starim obicajima,
prilike da, primjerice, zene nadu prikladni kutié za svoj razvoj, manje su
od $ansi muskaraca koji pripadaju istom socijalnom sloju. U socijalno jako
stratificiranom dru$tvu male vertikalne pokretljivosti pripadniku donjeg sloja
prilike za pronalazenje povoljne okoline su manje nego pripadniku srednje ili
vise klase. Zato mnogi talenti propadaju jer geni talentiranih nisu mogli do¢i
do izrazaja.

Okolina moze prekinuti vezu izmedu gena i okoline. Roditelji ¢ije di-
jete zbog antisocijalnih sklonosti trazi situacije u kojima se moze agresivno
ponasati (aktivno trazi “lose drustvo”) mogu sprijeciti takav razvoj dogada-
ja omogucujudi djetetu ugodna iskustva poticanjem i nagradivanjem njegova
prosocijalnog ponasanja i isklju¢ivanjem negativnih ¢imbenika iz djetetove
okoline. Intelektualno restriktivna okolina moze pak prigusiti ekspresiju gena
do te mjere da, ako su ograni¢enja bila snazna i dugotrajna, njihova kasnija
aktivacija vise ne bude moguca (Gottlieb, 2000.). Koliki ¢e utjecaj gena biti na
izbor okoline, ovisi kako o genskim sklonostima pojedinca tako i o objektiv-
nim moguénostima trazenja prikladnog okruzenja. Potreba za aktivnim traze-
njem prikladne okoline jac¢a je u djece koja su nadarenija odredenim dispozici-
jama pa se one u ve¢oj mjeri spontano ukljucuju u odgovarajude izvannastav-
ne aktivnosti (sportski talenti spontano se uklju¢uju u rad skolskih sportskih
klubova, glazbeno nadarena djeca ukljucuju se u skolski zbor ili sviraju neki
instrument, inteligentnija djeca traze intelektualno zahtjevnije zadatke itd.).
To je psiholoski aspekt veze izmedu gena i okoline $to ga treba interpretirati u
socioloskom kontekstu.

Motze se zakljuditi da odnos izmedu naslijeda i okoline nije jednosmje-
ran, veé je recipro¢no uvjetovan. Geni utje¢u na dozivljaj okoline i na tra-
zenje prikladne okoline, ali jednako tako o njezinim karakteristikama ovise
mogucénosti da se pronade okolina prikladna za ekspresiju gena. Te su spoznaje
vazne za razumijevanje odnosa izmedu naslijeda i okoline u nastajanju indivi-
dualnih razlika u razvijenosti pojedinih osobina li¢nosti.
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9. Koliki je utjecaj gena i okoline na individualne razlike?

Uloga genotipa i okoline u razvoju razlicitih osobina nije jednaka. In-
dividualne razlike u razvijenosti nekih osobina viSe su genski, dok su razlike
u razvijenosti nekih drugih osobina vise okolinski uvjetovane. O moguéem
doprinosu okolinskih faktora fenotipu u kognitivnom, ¢uvstvenom i moti-
vativnom podrudju ovise razvojne moguénosti obrazovanja i odgoja. Razlike
u udjelu naslijeda i okoline u razvoju pojedinih osobina objasnjavaju se kon-
ceptom kanaliziranosti (Berk, 2008.). Kanaliziranost je tendencija naslijeda
da ogranici razvoj odredenih osobina na svega jedan ili nekoliko ishoda.
Zbog toga postoji takva pravilnost u senzornom i motorickom razvoju male
djece koja se o¢ituje u tome da, bez obzira na stimulativnost okoline, sva zdra-
va djeca pocinju obavljati odredene motoricke radnje u odredenom razdoblju,
bez obzira na razlike u okolini. Time priroda osigurava da se razviju neke te-
meljne osobine vazne za prezivljavanje u ranoj dobi. No ve¢ kod inteligencije
i nekognitivnih osobina li¢nosti kanaliziranost je manja jer je razvijenost tih
osobina pod veéim utjecajem razlika u okolini.

Nakon $to je razmotreno pitanje ¢imbenika o kojima ovise individualne
razlike u razvijenosti pojedinih osobina li¢nosti, postavlja se pitanje koliki je u
tim razlikama njihov udio. Naime, bjelodano je da su neke razlike vise genski,
a neke vise okolinski uvjetovane. Sa stajaliSta teorije edukacije to je pitanje
znadajno zbog toga jer je njezina uloga veca u razvoju onih osobina koje vise
ovise o djelovanju okoline. Sto je razvijenost osobine vide uvjetovana okoli-
nom, a manje hereditetom, to su razvojne moguénosti obrazovanja vece. O
udjelu navedenih ¢éinitelja u individualnim razlikama moze se zakljuciti na
temelju procjene heritabilnosti i s pomocéu mjera konkordancije (podudaranja).

Heritabilnost je “proporcija fenotipske varijance koja se moze objasni-
ti genotipskom varijancom. Fenotipska varijanca se odnosi na opazene indi-
vidualne razlike, kao $to su razlike u visini, tezini i osobinama li¢nosti. Geno-
tipska varijanca se odnosi na individualne razlike u ukupnoj zbirci gena koje
posjeduje neka osoba. (...) Heritabilnost je mozda jedan od najéesée pogresno
shvacanih koncepata u psihologiji. Medutim, kad je precizno definirana, pru-
za korisne informacije za identificiranje genskih i okolinskih determinanata
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licnosti” (Larsen i Buss, 2008., str. 167.). Udio genskih ¢initelja u individual-
nim razlikama izrazava se indeksom heritabilnosti.

Indeks heritabilnosti (H) izracunava se s pomocu formule: H = Vg/Vs,
gdje je Vg varijanca analizirane osobine u populaciji koja je determinirana
genskim faktorima, a Vr je ukupna varijanca. Heritabilnost od 0,50 zna¢i da
je 50% opazenih fenotipskih razlika uvjetovano razlikama u genotipu. Oko-
linska uvjetovanost je dio fenotipske varijance koja nije objasnjiva genskim
varijacijama. U ovom primjeru heritabilnost od 0,50 znaci da okolinska kom-
ponenta u individualnim razlikama u zastupljenosti neke osobine iznosi 0,50.
Analogno tome, heritabilnost od 0,30 znaci da utjecaj okoline objasnjava 70%
individualnih razlika u razvijenosti doti¢ne osobine. To zna¢i da je, $to je he-
ritabilnost veda, okolinski efekt manji. Heritabilnost neke osobine procjenjuje
se na osnovi korelacija u razvijenosti doti¢ne osobine izmedu ljudi razlicitog
stupnja srodnosti koji su odrastali odvojeno ili zajedno.

Najpouzdanija metoda za odredivanje heritabilnosti jest ona uteme-
ljena na istrazivanjima jednojajcanih i dvojajcanih blizanaca. Jednojaj¢ani
blizanci (monozigotni blizanci) genski su identi¢ni jer se razvijaju iz jedne
oplodene jajne stanice koja se podijelila u dvije u nekom trenutku digestacije.
Oni dijele 100% svojih gena i stoga su uvijek istog spola. Dvojajéani ili di-
zigotni blizanci imaju istih 50% gena. Oni se razvijaju iz dviju jajnih stanica
koje su odvojeno oplodene. Oni mogu biti istog ili razli¢itih spolova. Dvojaj-
¢ani blizanci nisu sli¢niji od obi¢ne brace i sestara i od njih se razlikuju samo
po tome $to dijele isti rodendan. Indeks heritabilnosti se metodom blizanaca
utvrduje tako da se usporedi korelacija u razvijenosti neke osobine medu jed-
nojajéanim blizancima s korelacijom u razvijenosti te osobine izmedu dvojaj-
¢anih blizanaca. Ako su dvojaj¢ani blizanci u razvijenosti neke osobine jed-
nako sli¢ni kao i jednojaj¢ani, tada ta osobina nije heritabilna jer veéa genska
sli¢nost jednojajé¢anih blizanaca nije dovela do vece sli¢nosti u osobini. Ako su
pak jednojajc¢ani blizanci sli¢niji nego dvojaj¢ani u nekoj osobini, to znaci da
je osobina u nekoj mjeri heritabilna.

Heritabilnost iz podataka dobivenih na blizancima moze se izracunati tako
da se udvostrudi razlika izmedu MZ korelacije i DZ korelacije. MZ kore-

lacija je korelacija u razvijenosti osobine u monozigotnih blizanaca, dok je
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DZ korelacija u razvijenosti iste osobine u dizigotnih blizanaca. Dakako, ta-
kvo izra¢unavanje heritabilnosti opravdano je pod pretpostavkom o jednakim
okolinama u kojima su podizani parovi jednojaj¢anih i dvojaj¢anih blizanaca.
Formula za izra¢unavanje heritabilnosti je sljedeéa:’

heritabilnost = 2(rmz — rdz)

Drugi indikator genske uvjetovanosti neke osobine jest stupanj kon-
kordancije. To je postotak slucajeva u kojima oba blizanca imaju istu osobi-
nu. Ta je mjera prikladna za utvrdivanje genske uvjetovanosti onih osobina
koje nisu kontinuirane (kontinuirane su one osobine koje imaju svi pripadnici
populacije u nekoj mjeri), odnosno za utvrdivanje porijekla osobina koje su
rijetke i koje osoba ima ili ih nema. Obi¢no se radi o nekom poremeéaju
liénosti ili poremecaju ponasanja, odnosno o emocionalnim poremedajima i
dusevnim bolestima. Stupanj podudaranja moze se kretati od 0 do 100%.
Vrijednost 0 zna¢i da ako jedan blizanac ima neku osobinu, da je drugi nikada
nema. Vrijednost 100 znac¢i da kada jedan blizanac ima odredenu osobinu, da
je i drugi uvijek ima. Vedi stupanj konkordancije kod jednojaj¢anih nego kod
dvojaj¢anih blizanaca indicira na ve¢u gensku uvjetovanost osobine. Takvo
podudaranje utvrdeno je kod nekih dusevnih bolesti (shizofrenije i depresije).
Onda kada podudaranje ni kod jednojaj¢anih blizanaca nije potpuno, radi se o
tome da u nastanku sudjeluju i naslijede i okolina. Za utvrdivanje urodenosti
razlika u razvijenosti veéine ljudskih osobina koje predstavljaju kontinuum
(to su osobine $to ih svi ljudi u nekoj mjeri posjeduju) korisniji je postupak
procjene heritabilnosti nego utvrdivanje stupnja konkordancije.

3 Uporabom te formule moZe se izracunati heritabilnost bilo koje osobine li¢nosti. To se moze ilustrirati na
jednostavnom primjeru odredivanja heritabilnosti tjelesne visine. Korelacija visina jednojaj¢anih blizanaca
iznosi 0,93, a za dvojajé¢ane blizance iznosi 0,48. Prema tome, 2x(0,93 — 0,48) = 0,90. Razlike u visini su,
dakle, 90 posto heritabilne, a 10 posto okolinski uvjetovane.
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10. Heritabilnost kognitivnih osobina

Najvaznije kognitivne osobine li¢nosti su opéa inteligencija (G faktor) i
naobrazba. Op¢a inteligencija je kognitivna sposobnost koja dolazi do izrazaja
u rjesavanju bilo kojeg intelektualnog zadatka, $to se ne moze rijesiti s pomocu
prethodnog iskustva. Intelektualni je zadatak onaj koji se rjesava uz pomoé
procesa misljenja.

Misljenje kao obrada informacija

Misljenje je kognitivni proces koji se sastoji u obradi informacija. Misljenje
je povezivanje, odnosno dovodenje u odnos razli¢itih informacija. Informacije mogu
biti osjeti, percepcije, predodzbe, tj. sve ono sto neposredno opazamo (u slu¢aju kon-
kretnog misljenja), ili razli¢iti simboli, tj. znakovi koji zamjenjuju nesto drugo: objek-
te,dogadaje, proceseitd., $to je slucaj u apstraktnom misljenju. Simboli su rijeci, poj-
moviipredodzbe. Zato je misljenje simbolicki proces, jer se njime ne barata stvarnim
objektima ili dogadajima i procesima, nego njihovim zamjenama. Misljenje je men-
talna manipulacija informacijama kojom se simboli dovode u odredene odnose, to
omogucuje ekonomicno rjeSavanje problema i stvaranje novih zamisljenih odnosa.

Op¢a inteligencija ne objasnjava cijelu varijancu udinka u razli¢itim in-
telektualnim zadacima, $to znaci da osim nje postoje i neke druge uze inte-
lektualne sposobnosti. To su tzv. grupni faktori ili primarne sposobnosti, kao
sto su sposobnost verbalnog razumijevanja, rje¢itost, numeric¢ka sposobnost,
sposobnost induktivnog zakljudivanja ili rezoniranja, perceptivna sposobnost,
mnemicka sposobnost (sposobnost zapaméivanja), spacijalna (sposobnost
predocivanja prostornih odnosa) i mehanicka sposobnost. O njima, uz opéu
inteligenciju, ovisi uspjeh u rje$avanju razlicitih testova inteligencije. Takva
struktura inteligencije opisana je s pomocéu Vernonova hijerarhijskog modela
inteligencije koji ukljucuje vise intelektualnih sposobnosti razlicite Sirine i op-
¢enitosti. Osim tog koncepta intelekta postoje i drugi.

Dvije su vrste opée inteligencije: tzv. fluidna inteligencija (Gf) i krista-
lizirana inteligencija (Gk). Njihovo je razlikovanje korisno za razumijevanje
uloge obrazovanja u kognitivhom razvoju, jer je uloga obrazovanja u razvoju
i odrzavanju tijekom zivota veca kod kristalizirane inteligencije nego kod flu-
idne inteligencije.
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10.1. Heritabilnost fluidne inteligencije

Fluidna inteligencija (inteligencija tipa A) ili “apstraktna” inteligencija oci-
tuje se u rjeSavanju posve nepoznatih problema koji se ne mogu rijesiti s po-
mocu prethodno stecenog iskustva. Fluidna inteligencija razvija se pod veé¢im
djelovanjem dispozicija pa njezin razvoj zavr$ava mladenastvom (u prosjeku
oko 16. godine) nakon ¢ega pocinje najprije veoma sporo, a potom, iza 45.
godine, brze opadati. Takva razvojna krivulja fluidne inteligencije indicira na
utjecaj herediteta. Naime, u tre¢em desetljecu Zivota intelektualno poticajna
okolina prestaje djelovati na razvoj fluidne inteligencije kada ona pocinje naj-
prije sporo, a kasnije brze opadati.

Na velik udio herediteta u individualnim razlikama u fluidnoj inteligenciji
ukazuje i raspodjela kvocijenta inteligencije (IQ) u populaciji. Kvocijent in-
teligencije se u ljudskoj populaciji raspodjeljuje prema Gaussovoj krivulji (na-
zvanoj prema njemackom matematicaru K. F Gaussu) koja je, kada se graficki
prikaze, zvonolikog simetri¢nog oblika. Takvu raspodjelu podataka o nekoj
varijabli nazivamo normalnom raspodjelom. Za nju je znakovito da se vecina
rezultata grupira oko sredi$nje vrijednosti (aritmeticke sredine) sa simetri¢nim
opadanjem udestalosti ostalih vrijednosti, pri ¢emu je opadanje uéestalosti ne-
kog rezultata veée $to su vrijednosti vise udaljene od prosjecne vrijednosti koja
je najcesca. Taj je tip raspodjele razvijenosti neke osobine u populaciji karakte-
risti¢an za tzv. bioloske varijable, a to su one osobine koje su pretezno bioloski,
odnosno genski uvjetovane (primjerice tjelesna visina).

Kvocijent inteligencije

Kvocijent inteligencije (intelligence quotient - 1Q) je pokazatelj relativne
inteligencije pojedinca, tj. njegove inteligencije u odnosu na vrinjake. Kvocijent
inteligencije se odreduje tako da se mentalna dob pojedinca (MD) podijeli s
njegovom kronoloskom dobi (KD), a dobiveni kvocijent pomnozi sa 100 (IQ=MD/
KGx100). Mentalna se dob mjeri dobno bazdarenim testovima inteligencije, a
rezultat se izrazava godinama mentalne starosti. Dok se inteligencija pojedinaca
tijekom prvih 16 godina zivota povecava, kvocijent inteligencije je relativno
stabilan, jer s rastom inteligencije pojedinca raste i inteligencija njegovih
vrinjaka. Stabilnost 1Q omogucuje predvidanje inteligencije djece u narednim
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godinama, odnosno u odraslosti. Prognoza je to tocnija Sto je dob djete-
ta u kojoj je IQ izmjeren visa. Nakon 12. godine Zivota 1Q je dovoljno stabi-
lan da moze posluziti za procjenu buduceg kognitivhog kapaciteta ucenika
$to je vazan c¢imbenik uspjeha u kasnijem obrazovanju. To je jedan od razlo-
ga zbog kojega tzv. horizontalnu diferencijaciju ucenika (usmjeravanje uceni-
ka u razlicite tipove programa nakon primarnog obrazovanja prema inteligen-
ciji i Skolskom postignucu) nije dobro provoditi prije dvanaeste godine Zivota.

Indeks heritabilnosti (fluidne) inteligencije jo$ je prijeporno pitanje. Neki
istraziva¢i smatraju da se on kre¢e oko 80% (Jensen, 1969.) dok neki smatraju
da je uloga naslijeda mnogo manja. Na velikom istrazivanju jednojajc¢anih i
dvojajcanih blizanaca, kojim je bilo obuhvaéeno oko 13.000 parova blizanaca,
utvrdeno je da su korelacije rezultata $to ih na testovima inteligencije postizu
jednojajéani blizanci 0,86 pa su sistematski vise od korelacija izmedu rezultata
koje postizu dvojajéani blizanci, a koje iznose 0,55 (Scarr, 1997.).

Zanimljivo je da indeks heritabilnosti fluidne inteligencije raste u funk-
ciji zivotne dobi pa u djecjoj i adolescentnoj dobi iznosi oko 50%, dok se u
odrasloj dobi povedava i dostize 80%. To se objasnjava time $to odrasli imaju
vedi stupanj kontrole nad svojom okolinom pa inteligentniji pojedinci lakse
mogu osigurati intelektualno stimulativnu okolinu koja omoguduje laksu ek-
spresiju njihovih gena (McGue i Christensen, 2002.). Moze se zakljuditi da
su individualne razlike u fluidnoj inteligenciji u ve¢oj mjeri uvjetovane ra-
zlikama u hereditetu nego razlikama u okolini. No, taj je zakljuc¢ak uvjetan
i njegova valjanost ovisi o varijabilitetu okoline, $to ¢emo kasnije podrobnije
razmotriti. Kako heritabilnost fluidne inteligencije, osobito u djetinjstvu, nije
potpuna, proizlazi da se na nju moze u znatnoj mjeri djelovati prikladnom
stimulacijom. Buduéi da je utjecaj okoline na razvoj veéi u vrijeme fizioloskog
sazrijevanja, utjecaj je ranog iskustva na razvoj intelektualnih sposobnosti veéi
od utjecaja iskustva u mladosti, a pogotovo od iskustva u odraslosti. Zbog toga
je porast IQ i do 30% mogu¢ korjenitim poboljsanjem okoline do ¢ega dolazi
primjerice usvojenjem djece, pri cemu je dobitak od poticajne okoline veci u
djece s ve¢im inicijalnim kvocijentom inteligencije, $to je u skladu s modelom
reaktivnog raspona. lIstrazivanja rezultata kompenzacijskih predskolskih pro-
grama pokazala su kratkoro¢na poboljsanja u IQ i dugotrajnije djelovanje na
skolski uspjeh.
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10.2. Heritabilnost kristalizirane inteligencije

Kristalizirana (inteligencija tipa B) ili “specijalizirana” inteligencija sasto-
ji se u ste¢enoj vjestini rjeSavanja novih zadataka u nekom (profesionalnom
ili neprofesionalnom) podruéju. Ona je rezultat ulaganja fluidne inteligencije
u ulenje kognitivnih vjestina i strategija rjeSavanja problema u odredenom
podru¢ju. Kristalizirana inteligencija pod veéim je utjecajem obrazovanja i
kulture pa se moze razvijati tijekom cijeloga Zivota, ovisno o intenzitetu inte-
lektualne aktivnosti pojedinca. Intenzitet intelektualne aktivnosti ovisi kako o
nadarenosti i kreativnosti pojedinca tako i o zahtjevima (poticajima ili ogra-
ni¢enjima) $to ih odreduje okolina. Kreativni pojedinci bit ¢e intelektualno
aktivni i u nepoticajnoj okolini, ¢ak i usprkos drustvenim zabranama i kazna-
ma koje su znale biti drasti¢ne. Veliki inovatori kao $to su Kopernik, Giordano
Bruno, Galileo, Darwin i mnogi drugi nisu bili poticani na svoja istrazivanja i
stradavali su zbog svojih otkri¢a koja su poslije promijenila svijet. No, ve¢ina
se ljudi ponasa oportunisti¢ki, tj. u skladu s postojeé¢im standardima drustve-
no pozeljnog ponasanja. Kako je okolina ¢esto nepoticajna i diskriminira po-
jedince i pojedine drustvene skupine, ¢ak i velike kao $to je zenska populacija,
njihovi se kognitivni potencijali ne mogu u potpunosti aktualizirati. Zbog
znatnog utjecaja okoline na razvoj kristalizirane inteligencije, njezin indeks
heritabilnosti iznosi manje od 50%. Prema tome, kristalizirana inteligenci-
ja velika je prilika za razvoj kognitivnih potencijala putem cjelozivotnog
obrazovanja, a o dru$tvenim okolnostima ovisi u kojoj ¢e mjeri ona biti isko-
riStena. Kiristalizirana inteligencija koja se sastoji od naucdenih intelektualnih
vjestina i kognitivnih strategija ima trajno pozitivno djelovanje na skolski i
profesionalni uspjeh. Zbog toga napredna prosvjetna politika izborom pri-
kladnih sadrzaja obrazovanja i individualizacijom poucavanja nastoji u¢enike
“nauditi misliti” i “nauciti uéiti”, a to su intelektualne vjestine najveée tran-
sferne vrijednosti.

10.3. Heritabilnost kreativnosti

Veé smo spomenuli pojam kreativnosti, ali ga nismo definirali $to je, me-
dutim, nuzno jer se s pojmom kreativnosti povezuje (i ¢esto poistovjetuje)
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pojam nadarenosti ili darovitosti. Ta se dva koncepta Cesto brkaju pa ih je
potrebno jasno odrediti. Nadarenost je iznimno visoko razvijena neka spo-
sobnost. Zato ima toliko vrsta nadarenosti koliko ima vrsta sposobnosti. No,
nadarenost se obi¢no razumije reducirano pa se povezuje samo s inteligenci-
jom (tada je rije¢ o intelektualnoj nadarenosti) i definira se s pomoc¢u kvo-
cijenta inteligencije koji u nadarenih iznosi vise od 130 ili 135. Prema tom
kriteriju intelektualno nadarenih osoba u populaciji ima oko 2%. Kreativnost
je pak osobina koja se odituje u inovativnom ili stvaralackom ponasanju
osobe, pa zato ima toliko vrsta kreativnosti koliko ima vaznih podrug¢ja ljud-
skog djelovanja. Buduéi da se kreativnost o¢ituje u inovativhom ponasanju, a
ponasanje nije uvjetovano samo osobinama li¢nosti nego i situacijom o kojoj
ovisi koje ¢e se osobine i kako ocitovati, vazno je razlikovati kreativnost kao
osobinu li¢nosti od kreativnog ponasanja. O situaciji, naime, ovisi hoce li
se i na koji nacin kreativnost osobe mo¢i ocitovati pa to objasnjava zasto se
promjenom socijalnih okolnosti kreativno ponasanje nekih ranije diskrimi-
niranih skupina ljudi odjednom poveca (primjerice Zena, pripadnika crnacke
zajednice u veéinski bjelackim drustvima, ujednaavanjem $ansi za socijalno
napredovanje prije podprivilegiranih slojeva i drugih).

Postoje razli¢ita tumacdenja odnosa nadarenosti i kreativnosti (Renzulli,
1978.). Prema jednima nadarenost ukljucuje kreativnost. Prema drugima je
kreativnost $iri pojam koji uklju¢uje darovitost. Najplodnijom se ¢ini interak-
tivna koncepcija kreativnosti. Prema njoj je kreativnost kombinacija neke
iznadprosje¢ne sposobnosti (ne nuzno i darovitosti) i trajne intrinzi¢ne mo-
tiviranosti za iznadprosje¢na postignuéa u odredenom podrudju ljudske dje-
latnosti (znanstvenom, umjetni¢ckom, profesionalnom, liderskom, sportskom
i drugom). Uz pomo¢ takvog dvokomponenetnog razumijevanja kreativnosti
moguce je objasniti zbog ¢ega postoje darovite osobe koje nisu kreativne, nego
su samo iznadprosje¢no sposobne (Howieson, 1981.) Radi se o tome da kre-
ativno ponasanje ovisi i o nekognitivnim osobinama li¢nosti, tzv. kreativnom
stavu (Kvaséev, 1983.). Kreativni stav tvore intrinzi¢na motiviranost za visoko
postignuée ($to se sastoji u “radosti stvaranja”), znatizelja, otvorenost za nove
ideje (nedogmati¢nost ili odsustvo rigidnosti), nekonformiranost i hrabrost.
Zanimljivo je da je jedna od karakteristika kreativnih ljudi smisao za humor,

89



Nikola Pastuovi¢

sto se ocituje u prihvadanju $ala na vlastiti racun. Kako je kreativnost spoj
kognitivnih sposobnosti i kreativnog stava, nadarene osobe bez kreativnog
stava nisu kreativne.

Motivacija za postignué¢em

Motiv za postignu¢em jedan je od najvaznijih ljudskih motiva. On se oci-
tuje u nastojanju da se radi bolje, bude ucinkovit u odredenoj aktivnosti
i bude kompetentan. Motiv za postignu¢em cesto je pracen osjecajem istra-
zivacke znatizelje i uklju¢ivanjem u izazovne aktivnosti. Tako se moZe objasni-
ti motivacija za istraZivacko ponasanje koje nije nagradeno izvanjskim drus-
tvenim priznanjima i materijalnim nagradama ili je ¢ak kaznjeno (mnogi veli-
ki inovatori nisu za Zivota bili nagradeni, a neki su bili i socijalno isklju¢eni i na
druge nacine kaznjeni). Takvo istrazivacko ponasanje je samonagradujuce jer
je ve¢ samo njegovo izvodenje izvor zadovoljstva. To, dakako, ne znaci da ino-
vativna aktivnost, kao i druge aktivnosti, ne moze biti motivirana i ekstrinzi¢no.

Intrinzi¢no je motivirana ona aktivnost koja je nagradena zadovoljstvom sto
izlazi iz samog bavljenja tom aktivnoscu, pogotovo ako je ona uspjesna (igra je pri-
mjer intrinzi¢no motivirane aktivnosti). Ekstrinzi¢no je motivirana ona aktivnost
kojoj su cilj izvanjske materijalne i socijalne nagrade (novac, drustvena priznanja,
dominacijaimoc). Aktivnost moze biti motiviranaistodobnoiintrinzi¢noiekstrinzic-
no. U kreativnih osoba intrinzi¢na motivacija je zastupljenija nego u motivaciji veci-

ne ljudi (koji mogu biti zadovoljni obavljanjem rutinskog posla ako je dobro placen).

Posebno je pitanje heritabilnosti ovako shvacene kreativnosti. Dok se za
darovitost opéenito drzi da je u znatnoj mjeri urodena, kreativnost se smatra
u znatnoj mjeri nauc¢enom. To je, medutim, dvojbeno i rezultat je privida
koji izlazi iz toga $to manifestirana kreativnost, tj. kreativno ponasanje, ovisi
o tome hoce li okolina osobi dopustiti da se njezina kreativnost kao osobina
liénosti ocituje. To dokazuje ¢injenica da, usprkos tome $to je postotak
nadarenih muskaraca i zena u populaciji podjednak, broj kreativnih muskaraca
(muskaraca koji su se kreativno ponasali u razli¢itim podru¢jima) u proslosti
obilato nadmasuje broj zena koje su se kreativno ponasale, a da se ta razlika
u dvadesetom stolje¢u dramati¢no smanjila (ali uz velike kulturalne razlike,
zbog kojih se u nekim zajednicama Zene ni danas ne ponasaju kreativno). To
sociolozi smatraju dokazom naucenosti kreativnosti, $to nije to¢no objasnjenje.
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To je samo dokaz da za kreativho ponasanje nije dovoljna kreativnost,
nego i okolina koja kreativno ponasanje omoguduje i potice. Tako su rigidni
stavovi o drustvenoj ulozi Zene prema kojima kreativnost nije Zenska, nego
muska osobina, prisiljavale kreativne knjizevnice i skladateljice da svoje umjet-
nicke uratke objavljuju pod muskim pseudonimima, $to je bilo u skladu s
drustvenim prilikama u kojima su i ostala ljudska prava Zena bila ogranice-
na. Ublazavanjem seksistickih predrasuda tijekom dvadesetog stolje¢a naglo
je porasla kreativna zenska produkcija, ali uglavnom ne zbog toga sto su se
zene naucile kreativno ponasati, nego zato $to su se smanjila drustvena ogra-
ni¢enja u obliku restriktivnih obicaja i zakona te promijenili vecinski stavovi
o sposobnostima zena. Kreativnost je (i muskaraca, a ne samo zena), kako
je to slikovito rekao jedan filozof, “okovani div” kojega je drustvena sredina
(dominantne drustvene skupine) tijekom povijesti uglavnom okivala. Zato se
za kreativno ponasanje najvise moze udiniti “skidanjem okova’, tj. stvaranjem
uvjeta u kojima ¢e potencijalno kreativna osoba moéi pronadi svoj prostor
za kreativno ponasanje. Bliza bi je i dalja okolina u tome trebala podupirati,
prikladnim mjerama kreativno ponasanje ohrabrivati, sto ne treba brkati s
dvojbenim konceptom razvoja kreativnosti prema kojem okolina prikladnim
mjerama moze “proizvesti” kreativou osobu.*

Naime, prema svemu sudedi, i kognitivna su i nekognitivna komponenta
kreativnosti, odnosno kreativni stav, ve¢im dijelom urodeni. Znatizelja, in-
trinzi¢na motiviranost, otvorenost za nove ideje, sklonost nekonformistickom
ponasanju i hrabrost u znatnoj su mjeri genski uvjetovane osobine. Okolina,
medutim, pojedine osobine $to tvore kreativni stav mozZe u znatnoj mjeri zatrti
pa se i na tome primjeru vidi kako je okolina vazan ¢imbenik u razvoju svake,
pa i visoko heritabilne osobine, ali vi$e negativan nego pozitivan, jer okolina
lakse sprjecava razvoj neke osobine nego $to ga moze ubrzati.

4 To ne umanjuje znadaj i korist od tzv. kreativnih radionica kojima se stje¢u vjestine lijepog pisanja,
slikanja i intelektualne vjestine u razlic¢itim podru¢jima znanosti. Njima se, uistinu, doprinosi razvoju
osobe u granicama $to su odredene njezinim reaktivnim rasponom. No, to ne jaméi da ¢e osobe koje su
na taj nacin ovladale odredenim vjestinama (pisanja, slikanja, matematickim i drugim) zbog toga postati
umjetnicima ili znanstvenicima. One ¢e to postati ako posjeduju kreativni potencijal koji bi, medutim,
dosao do izrazaja i bez takve pomoéi — ako bi im to sredina inace dopustila.
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Zbog sve veée vaznosti kreativnog ponasanja za ekonomski razvoj popu-
larna su postala istrazivanja djelovanja edukacije na kreativnu proizvodnju.
U preglednim metastudijama o djelovanju vjezbe na kreativnost (Torrance,
1972; Rose i Lin, 1984.) utvrdeno je da djeca mogu nauciti kreativno funkci-
onirati u podrudju originalnog verbalnog izrazavanja, fluentnosti i divergen-
tnog misljenja. Drugi istrazivac¢i (Mansfield, Buse, Krepelka, 1978.) u svojoj
kritickoj studiji o ucincima vjezbanja kreativnosti upozoravaju na dvojbenu
(ograni¢enu) valjanost operacionalizacije koncepta kreativnosti od koje se
poslo u vjezbanju kreativnosti. Vjezbe kreativnosti se, u najboljem slucaju,
sastoje od uvjezbavanja divergentnog misljenja $to, medutim, ima nedovoljnu
slicnost s kreativnim ponasanjem u stvarnom Zivotu. Povezanost vjezbe krea-
tivnosti s rezultatima u testu kreativnosti rezultat je sli¢nosti izmedu zadataka
sadrzanih u programu vjezbanja i zadataka u testu. Osim toga, istrazivanja su
provedena na malim uzorcima, bez kontrole drugih vaznih varijabli.

10.4. Heritabilnost razlika u obrazovanosti

Znanje nije urodeno, nego je nauceno pa se ne radi o heritabilnosti
znanja kao takvog, odnosno o heritabilnosti obrazovanosti, nego o heri-
tabilnosti individualnih razlika u obrazovanosti. Analogna tome je herita-
bilnost razlika u naué¢enim motivativnim osobinama kao $to su vrijednosti,
stavovi i navike. One, kao i sve osobine li¢nosti, imaju dispozicijsku osnovu
koja se o¢ituje kao sklonost prema razli¢itim obrascima socijalnog ponasanja.
Jednako tako, gensku podlogu imaju i sklonosti u¢enika prema ucenju razli-
¢itih obrazovnih sadrzaja, kao i lakoda kojom ih usvajaju. Zbog toga se govori
ne samo o razlikama u odgojivosti (kada se radi o sklonostima prema razlic¢itim
vrijednostima, stavovima i navikama i brzini njihova uéenja) nego i o razlika-
ma u obrazovljivosti ili poucljivosti osobe kada se radi o njezinim sklonostima
prema ucenju odredenih znanja i lako¢i kojom ih usvaja. A odgojivost i pouc-
ljivost visoko su heritabilne osobine. Kako se takva heritabilnost objasnjava?

Heritabilnost obrazovljivosti objasnjava se heritabilno$¢u njezina dva glav-
na ¢imbenika. Jedan je kognitivni kapacitet pojedinca, dok je drugi sklonost
prema ucenju odredenih obrazovnih sadrzaja. Kognitivni kapacitet pojedinca
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ovisi o razvijenosti opce inteligencije i onih uzih kognitivnih i psihomotor-
nih sposobnosti vaznih za uspjeh u ucenju odredenih kognitivnih sadrzaja i
psihomotornih vjestina. Sklonost pak prema ucenju odredenih sadrzaja ovisi
i o kognitivnim sposobnostima i o kreativnom stavu. Ta su dva ¢imbenika
povezana, ali veza nije potpuna. Nije uobi¢ajeno da osoba ima sklonost prema
aktivnosti za ¢ije uspje$no obavljanje nema potrebne sposobnosti. No, visoko
razvijene sposobnosti nisu jamac sklonosti prema odredenim sadrzajima ude-
nja, $to ne znaci da njima nece biti uspje$no ovladano ako je u¢enje dovoljno
ekstrinzi¢no motivirano, a to na duzi rok dovodi i do navike redovitog ucenja
svih skolskih predmeta. Odli¢ni inteligentni uéenici koji jednako vrijedno uce
sve predmete, jer su savjesni i imaju razvijenu naviku redovitog udenja, ne
moraju imati posebnu sklonost prema uéenju nekih od njih (njihovi ih $kol-
ski drugovi obi¢no zovu “Streberima”). Takvi su ucenici visoko obrazovljivi ili
poucljivi. Njihova je poudljivost utemeljena na iznadprosje¢nom kognitivnom
kapacitetu koji je ve¢im dijelom uvjetovan hereditetom.

Visoki obrazovni ué¢inak ovisi i o sklonosti prema uc¢enju odredenog obra-
zovnog sadrzaja. Ona ne ovisi samo o sposobnostima (eventualnoj nadareno-
sti) nego i o kreativhom stavu. Za njega je bitna intrinzi¢na motiviranost na
visoko obrazovno postignude (interes za sadrzaj ucenja vise nego za ocjenu,
odnosno za uzitak Sto ga proizvode nove spoznaje ste¢ene u¢enjem i sam pro-
ces uc¢enja). Kako je i kreativni stav dobrim dijelom genski uvjetovan, moze
se zakljuditi da je varijanca obrazovanosti znatnim dijelom odredena heredite-
tom. Pri tome kreativni u¢enici mogu imati do te mjere izrazene sklonosti pre-
ma odredenim sadrzajima da zanemaruju ucenje drugih predmeta, zbog ¢ega
mogu dovesti u pitanje opéi uspjeh, pa ¢ak i uspjesan zavrsetak skolovanja.
Dakako da se s tim u vezi nameée pitanje koliki je udio herediteta, odnosno
okoline u varijanci obrazovnih postignué¢a? O tome postoji znatna empirijska
evidencija.

Ve¢ su Alfred Binet i Edward Lee Thorndike pocetkom proslog stolje¢a pret-
postavljali da inteligencija odreduje sposobnost ucenja, pa se ona ¢ak i tako
definirala. Cetrdesetih je godina proslog stoljeca utvrdeno da je inteligencija
prediktivna za $kolski uspjeh. Sedamdesetih je godina odnos izmedu inteligen-
cije i uspjeha u u¢enju podrobnije istrazen te je utvrdeno da je veza izmedu nje
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i uspjeha u uenju to visa $to je sadrzaj uéenja smisleniji i slozeniji (zato inte-
ligencija nije prediktivna za uspjeh u u¢enju besmislenog materijala). Pri tome
je u¢enje novih slozenih vjestina viSe ovisno o razvijenosti fluidne inteligenci-
je dok uéenje znanja koje se sastoji u proéirivanju postojeceg i uéenju njegove
primjene vise ovisi o kristaliziranoj inteligenciji (Cronbach i Snow, 1977.).

Inteligencija i Skolska postignuca

Povezanost izmedu inteligencije i Skolskih postignuca je znacajna, ali ovisi
0 razini obrazovanja (u osnovnom obrazovanju koeficijent determinacije izno-
si oko 50%). Sto je razina obrazovanja vi3a, korelacija je niza. Uzrok tomu je se-
lekcija ucenika prema sposobnostima koja je veca na visim stupnjevima obra-
zovanja. Zbog selekcije se smanjuje rasprsenje rezultata u varijabli sposobnosti
pa razlike u Skolskim postignu¢ima vise uvjetuju drugi ¢imbenici. Najmanja je
korelacija izmedu inteligencije i uspjeha u doktorskom studiju, jer su studen-
ti visoko selekcionirani prema intelektualnim sposobnostima pa razlike u uspje-
hu u studiju ovise o drugim osobinama li¢nosti (motivaciji) i situaciji (osigura-
na stipendija, dobri vanjski uvjeti u¢enja, povoljna obiteljska situacija i drugo).
Tako je moguce objasniti razlike u karijerama u mnogim podru¢jima u koji-
ma se traze vrhunske sposobnosti, primjerice, razlike u karijerama glazbenika.

Na pitanje ¢ime objasnjavaju svoje umjetnicke uspjehe, vrhunski glazbe-
nici redovito odgovaraju da je za njihov uspjeh 90% odgovoran rad, a samo
10% talent. To, dakako, nije to¢no jer bez talenta ni najveca koli¢ina “rada”, od-
nosno vjezbe, ne bi bila dovoljna. No, kad je talent vec tu, za razlike u meduna-
rodnim karijerama vrhunskih glazbenika uglavnom su zasluzne motivativne
osobine. To nije samo “rad’, odnosno vjezba, nego i ostale karakterne osobine
koje, kao i u karijerama uspjesnih ljudi na drugim podrucjima, obi¢no naziva-
mo “prodornoscu’, a zapravo se radi o nekognitivnim osobinama licnosti kao
$to su Cuvstvena stabilnost, ekstraverzija, upornost, a ponekad i agresivnost.

Djelovanje inteligencije na obrazovna postignuéa ovisi o uskladenosti spo-
sobnosti, sadrzaja obrazovanja i metode poucavanja, tj. o uskladenosti unu-
tarnjibh 1 vanjskih uvjeta ucenja. Uvijeti ucenja su svi ¢imbenici o kojima ovisi
uspjeh u ucenju. Glavni vanjski uvjeti ucenja su program (sadrzaj ucenja) i
metode poucavanja, dok je glavni unutarnji uvjet u¢enja kognitivni kapacitet
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ucenika. To je dovelo do koncepta o interakciji sposobnosti i obrazovnih po-
stupaka (aptitude-treatment-interaction, AT1 approach, Ackerman, 1987.). Taj
je pristup dodatno podupro stajalista suvremene kurikulumske teorije Gagnéa
o nuznoj uskladenosti pojedinih uvjeta ucenja (Gagné, 1985.). Primjerice,
iznadprosje¢no sposobni ucenici uce bolje u uvjetima u kojima sami struktu-
riraju obrazovne sadrzaje. Ucenici ispodprosje¢nih sposobnosti uée bolje ako
zadatke ucenja strukturira uditelj. Dakako, najvaznije je da bude uskladena
intelektualna tezina programa i kognitivni kapacitet u¢enika (njegove sposob-
nosti i predznanje).

10.5. Heritabilnost razlika u odgojenosti

Makar se odgojenost (sustav usvojenih vrijednosti, stavova i navika) ne
ubraja u kognitivno, nego u motivativno podru¢je li¢nosti, bit ¢e korisno,
u kontekstu govora o heritabilnosti razlika u educiranosti (obrazovanosti i
odgojenosti), najkrace se osvrnuti na urodenost individualnih razlika i u mo-
tivativnim osobinama li¢nosti. Naime, razlike u odgojenosti nisu objasnjive
samo razlikama u odgojnim postupcima nego i razlikama u odgojivosti koje
su heritabilne.

Odgojivost je osobina li¢nosti koja se ocituje u brzini i spremnosti
osobe da usvaja, odnosno mijenja, postojece vrijednosti, stavove i navike.
Individualne su razlike u odgojivosti, pa zbog toga i razlike u odgojenosti,
velike. Odgojitelji se zbog toga suocavaju s ozbiljnim potesko¢ama u odgaja-
nju osoba s izrazitim sklonostima prema odredenom socijalnom ponasanju,
osobito prilikom odgoja tesko odgojive djece (tzv. teske djece). Zbog razlika
u odgojivosti odgoj treba biti individualiziran, $to zna¢i da odgojni postupci
trebaju biti prilagodeni razlikama u odgojivosti. No, to je lako ustvrditi, a teze
provesti. Vazan preduvjet individualizacije odgoja jest poznavanje ¢imbenika
o kojima ovisi odgojivost, odnosno ¢imbenika individualnih sklonosti prema
razli¢itim oblicima dru$tveno (ne)pozeljnog ponasanja.

Za procjenu heritabilnosti odgojenosti vaina su otkrica bihevioralnih
geneticara koji su se bavili istrazivanjem heritabilnosti razlika u vrijednostima
i stavovima, a to su osobine na koje je odgoj usredoto¢en. Primjerice,
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istrazivanjem na blizancima utvrdeno je da tradicionalizam, koji se olituje
u preferiranju konzervativnih nad modernim vrijednostima, ima indeks
heritabilnosti od 0,63. Genski su u znatnoj mjeri uvjetovani i profesionalni
interesi i izbor zanimanja. Jednojaj¢ani blizanci koji su odrasli odvojeno (i
¢ak nisu znali za postojanje svog koblizanca) pokazuju nevjerojatnu sli¢nost u
izboru zanimanja i mnogim interesima (Ellis i Bonin, 2003.).

Heritabilnost stavova i ideolosko konvertitstvo

Mnogi drustveni istrazivaci jo$ i danas negiraju bilo kakvu vezu vrijednosti i
stavova s naslijedem. Njima je neobjasnjivo (i neprihvatljivo) to da se sljedbenici
razli¢itih politickih doktrina razlikuju s obzirom na temeljne nekognitivne dimen-
zije li¢nosti (osobito prema rezultatima na skali tzv. psihoticizma, za koji je karak-
teristicna pojacana agresivnost i nepopustljivost, koja je visoko hereditarna oso-
bina, (Eysenck, 1981.). Eysenck je ustanovio da osobe ekstremnih politickih sta-
vova (neofasisti i neokomunisti) imaju sliénu strukturu liénosti (postizu visoke
P rezultate, dok osobe umjerenih liberalnih uvjerenja postizu niske P rezultate).

Nedavno je u SAD-u utvrdeno da su politicki stavovi jednojajc¢anih blizana-
ca koji su odrasli zajedno sli¢niji nego politicki stavovi dvojaj¢anih blizanaca
kojisutakoderodraslizajedno.Znacilito dasu politi¢ki stavovi urodeni? Nikako.To
znaci samo to da su urodene sklonosti o kojima ovisi vjerojatnost da ¢e osoba prihva-
titi odredeni tip stavova. Agresivne osobe sklone su radikalnim politickim rjeSenji-
ma, dok su neagresivne osobe sklone umjerenim politi¢ckim opcijama. Pa zato, kada
se promijene politicke okolnosti, agresivne osobe mijenjaju svoje politicko opredje-
lienje kako bi i dalje mogle funkcionirati u skladu sa svojim socijalnim sklonostima.
Time se mozZe objasniti pojava da su u tranzicijskim zemljama mnogi bivsi “Celik-ko-
munisti”konvertirali u ekstremne nacionaliste i/ili vjerske fundamentaliste. Pri tome
je njihova ideoloska pretvorba bila iskrena (druga su kategorija politi¢ki prebjezi
vodeni isklju¢ivo materijalnim i socijalnim probicima). Ideoloska transformacija
politickih konvertita nije danas vise psiholoski misteriozna i objasnjiva je spoznaja-
ma socijalne psihologije koja je otkrila funkciju stavova i svrhu njihove promjene.

Ti i drugi podaci o heritabilnosti nauc¢enih motiva objasnjavaju se
heritabilnos¢u temeljnih nekognitivnih osobina (ekstraverzije-introverzije,
Cuvstvene stabilnosti i tzv. psihopatije) o kojima ovise sklonosti prema
odredenim vrijednostima, stavovima i navikama. Za odgojivost je osobe
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najvaznija osobina prosocijalnost-antisocijalnost ili tzv. psihopatija. Prema
sociobioloskom gledistu hereditet pri formiranju osobine prosocijalnosti-
antisocijalnosti ima ve¢i utjecaj nego okolina. A odgojivost ovisi najvise upravo
o toj osobini (Rushton, 1987.). Vise ¢e o odgoju osoba razli¢ite odgojivosti
biti rije¢i u odjeljku I1.14. Odgoj i moralni (socijalni) razvoj osobe.

11. Ogranicenja u interpretaciji indeksa heritabilnosti

Procjene heritabilnosti nemaju apsolutnu, nego relativnu vrijednost.
To zna¢i da one ne vrijede univerzalno, nego da vrijede samo za populaciju
na kojoj su podaci dobiveni i samo dotle dok se ne promijeni sklop karak-
teristika okoline u kojoj ta populacija zivi. U zemljama u kojima su razlike
u uvjetima Zivota pojedinih socijalnih skupina male, individualne razlike u
inteligenciji i drugim osobinama li¢nosti u vecoj su mjeri genski uvjetovane
nego u zajednicama u kojima su razlike u okolinama veée. U njima ¢e i pro-
cjena heritabilnosti biti niza. Ako bi koblizanci koji su podizani odvojeno bili
smjesteni u veoma razli¢itim uvjetima, $to obi¢no nije slucaj jer su ih agen-
cije za posvojenje nastojale smjestiti uglavnom u sli¢ne dobrostojeée obitelji,
procjene heritabilnosti njihovih osobina bile bi nize. Kako su uvjeti u kojima
odrastaju blizanci uglavnom sli¢niji od onih u opéoj populaciji, u procjenama
heritabilnosti uloga je naslijeda vjerojatno precijenjena.

Generalno uzevsi, indeks urodenosti neke osobine ovisi o tome u kojoj
je mjeri u uzorku ispitanika na kojima su podaci dobiveni varirala okolina,
odnosno naslijede. Cimbenik koji varira vise dobiva veéu tezinu od faktora
koji varira manje. Ako su se ispitanici razvijali u “normalnim “ uvjetima, a ne
ekstremno povoljnim ili nepovoljnim, veéi utjecaj imaju genski ¢initelji. U
ekstremno lo$im uvjetima prevagu dobiva utjecaj okoline. Ako osobu li$imo
nuznih fizickih ili psihickih razvojnih uvjeta, njezin se genetski potencijal neée
mo¢i aktualizirati. Djeca koja su kroni¢no pothranjena, kao $to su to djeca u
podsaharskoj Africi, stradavaju ne samo fizicki nego i mentalno, jer mozak
u osjetljivom razvojnom razdoblju ne dobiva dovoljno hranjivih supstancija
potrebnih za razvoj pojedinih tjelesnih sustava, pa tako i zivéanog. U tom
slu¢aju indeks heritabilnosti svakako nije 80%, nego je mozda 20% ili 30%, $to

97



Nikola Pastuovi¢

ne¢emo pouzdano saznati jer se ve¢ zbog etickih razloga mjerenje inteligencije
na tom uzorku djece nece provesti. No, i bez toga slucajevi tzv. divlje i socijalno
izolirane djece, koja su se razvijala u ekstremno intelektualno nestimulativnoj
sredini, pokazuju kako je prikladna okolina nuzni uvjet intelektualnog razvoja
(Clarke i Clarke, 1976.).

Okolina uistinu moze presudno djelovati na razvoj sposobnosti, ali lakse
negativno nego pozitivno. No, u buduénosti ¢e zbog novih biotehnoloskih
postignuca biti mogucée odlucujuée djelovati i na poboljsanja pojedinih osobi-
na i produzenje ljudskog Zivota ¢ije je trajanje i kvaliteta (zdravlje) u znatnoj
mjeri genski uvjetovano (osim u slucaju nesreéa, ratova i smrtonosnih zaraznih
bolesti kada je okolina presudna). Buduée djelovanje okoline na individualne
razlike moze se odvijati prema dva scenarija. U razvijenim zemljama, zbog po-
boljsane prehrane i zdravstvene skrbi, prosje¢na razvijenost kognitivnih osobi-
na ¢e se (i dalje) povecéavati. Razvojem pak ra¢unalne tehnike i biotehnologije
bit ¢e mogucée u ljudski mozak usaditi implantate kojima ¢e se poboljsavati
kognitivne sposobnosti, djelovati na ¢uvstvenu reaktivnost pojedinca i na nje-
govo raspoloZenje, $to je od velike vaznosti s obzirom na razmjere depresivno-
sti u populaciji, a o kojoj ovisi kvaliteta njihova Zivota. “Eliksirom mladosti”
koji ¢e, prije ili kasnije biti proizveden, mo¢i ¢e se znatno produziti zivotni vi-
jek, poboljsati zdravlje i psihi¢ko funkcioniranje. No, okolinska uvjetovanost
individualnih razlika u kognitivnoj razvijenosti je nesto drugo. Ona ¢e ovisiti
o dostupnosti razvojnih resursa pripadnicima razli¢itih socijalnih slojeva. U
socijalno jako stratificiranim drustvima okolina ¢e na individualne razlike u
razvijenosti djelovati vi$e nego u socijalnim drzavama. U socijalnim drustvima
u kojima se socioekonomske razlike nastoje smanjiti mjerama javnih politika,
individualne ée razlike biti vi$e genski uvjetovane.

12. Djelovanje obrazovanja na razvoj sposobnosti i kreativnosti
U kontekstu rasprave o djelovanju obrazovanja na razvoj osobe nas vise
zanima djelovanje obrazovanja na kognitivni razvoj nego djelovanje intelek-

tualnih sposobnosti na uspjeh u obrazovanju. No, radi se o istom problemu
koji ima dva lica pa osvjetljavanje jedne strane olaksava rasvjetljavanje druge.
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Utvrdivanje heritabilnosti kognitivnih osobina odgovara na pitanje koliki je
prostor za razvojno djelovanje okoline, pri ¢emu je edukacija najorganiziraniji
nacin djelovanja socijalne okoline na razvoj li¢nosti. To $to smo problematici
urodenosti posvetili dosta prostora, omogucuje nam da to¢nije odredimo veli-
¢inu mogudeg djelovanja edukacije na kognitivni razvoj.

Kako je svaki razvoj potaknut odgovaraju¢om aktivnoséu, kognitivni je
razvoj potaknut i ubrzava se u¢enjem. Trajni kognitivni razvoj potpomognut
je cjelozivotnim obrazovanjem koje je cjelozivotno organizirano kognitivno
ucenje. Pri tome je fluidna inteligencija, zbog relativno visoke heritabilnosti,
u znatno manjoj mjeri pod utjecajem obrazovanja, pa ¢emo se usredotociti
na druge kognitivne osobine koje su vise ovisne o okolinskom djelovanju, a
vazne su za uspjeh u profesionalnim i neprofesionalnim aktivnostima. A to su
kristalizirana inteligencija i kreativnost.

12.1. Vjezbanje kristalizirane inteligencije

Iz karakteristika kristalizirane inteligencije izlazi da je ona u znatnoj mjeri
naucena, iako brzina njezina stjecanja i postignuta razina ovise i o razvijenosti
fluidne inteligencije, koja je pak ve¢im dijelom urodena. Na slici 6. (str. 102.)
prikazane su razvojne krivulje svih vaznih kognitivnih osobina i razvoj Ziv¢ane
strukture koja je u njihovoj osnovi. Prikazana krivulja razvoja kristalizirane
inteligencije tijekom Zivota predstavlja njezinu povoljnu razvojnu varijantu
koja se dogada u slu¢aju kontinuirane akulturacije s pomoc¢u intenzivnog
usvajanja informacija i obrazovnih aktivnosti (Knox, 1977.). U sluc¢aju da
okolina ne djeluje poticajno nego restriktivno, kristalizirana inteligencija
moze imati nizi razvojni maksimum i opadati brze od fluidne. No, kako se
kristalizirana inteligencija moze razvijati tijekom Citavog zivota, to je uloga
cjelozivotnog obrazovanja i informalnog kognitivnog ucenja u njezinu razvoju
znatna. Posebno je zanimljiv razvoj kristalizirane inteligencije u odraslosti,
kada fluidna inteligencija ve¢ opada. Tako pojedinim razdobljima odraslosti
odgovaraju pojedine faze razvoja kristalizirane inteligencije, koje ovise o vrsti
zivotnih uloga tipi¢nih za ta razdoblja. Kristalizirana inteligencija razvija se
postupno na temelju mnogih specifi¢nih iskustava kojima se razvijaju vjestine
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tzv. propozicijskog misljenja (logickog zakljudivanja) i metakognitivne
sposobnosti (sposobnost upravljanja vlastitim misaonim procesima). U tome
znatnu ulogu imaju godine formalnog obrazovanja, osobito poslijeosnovnog,
kojim se sustavno uci apstraktno misliti, te cjelozivotno bavljenje misaonim
aktivnostima kojima se traze rjeSenja utemeljena na pravilima logike, a koja
ne moraju imati neposrednu potvrdu u stvarnom iskustvu. Ta se vrsta opde
inteligencije razvija tijekom adolescencije i tijekom odraslosti, kada se razvija
misljenje na razini formalnih operacija. Treba, medutim, re¢i da znatan dio
odrasle populacije ima problema s propozicijskim misljenjem (Berk, 2008.).

12.2. U¢enje kreativnosti

Kao $to smo ve¢ spomenuli, velika su drustvena oéekivanja u pogledu
ucenja kreativnog ponasanja, $to je potaklo i brojna istrazivanja kreativnosti.
[strazivanja efekata poucavanja kreativnosti pokazuju da ono daje neposredne
ucinke na kreativnu proizvodnju u specifi¢nim zadacima koji su sli¢ni zadacima
s pomocu kojih se provodilo vjezbanje, ali bez transfera na u¢inak u drugim
testovima kreativnosti. Medutim, ekstenzivno i dugotrajno vjezbanje dovodi
do porasta u¢inka i u drugim zadacima. Najbolji se rezultati postizu u podrucju
verbalnog izrazavanja i u verbalnoj fluentnosti (Rose i Lin, 1984.). No, ta
istrazivanja imaju ozbiljnih nedostataka. Glavni je njihov nedostatak taj $to se
istrazuju efekti poucavanja na samo neke elemente kreativnog stava i to ne na
one najvaznije, kao $to su intrinzi¢na motiviranost na postignuée i znatizelja. To
je i razumljivo, jer ve¢ na temelju definicije intrinzi¢ne motiviranosti proizlazi
da se ona ne uc¢i, odnosno da ona, kada se izvana potice, postaje ekstrinzi¢na.’

5 Motiv za postignuéem moze se uspjesno pojacavati tako da roditelji i $kola postavljaju visoke standarde
u pogledu $kolskih ili nekih drugih postignu¢a. Dakako, pri tome ocekivanja ne smiju nadmasiti stvarne
sposobnosti djeteta, jer negativna iskustva demotiviraju, a ¢esta pozitivna iskustva uspjeha jacaju potrebu
za postignu¢em. DoZivljaj uspjesnosti podize razinu ocekivanja samog djeteta i ja¢a njegovu motivaciju
za postignu¢em. No, ti nalazi ne dovode u pitanje individualne razlike u snazi motiva za postignué¢em
koji nije stimuliran izvanjskim nagradama, nego proizlazi iz potrebe za samoostvarenjem. Bitna je razlika
izmedu ekstrinzi¢no i intrinziéno motiviranog ponasanja za postignude u tome $to je prvo usmjereno na
zadovoljavanje ocekivanja okoline, dok je drugo usmjereno prema potpunijem vlastitom funkcioniranju
kao izvoru zadovoljstva.
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Time se, doduse, poboljsava kreativno ponasanje, ali ograni¢eno na situacije
u kojima je bilo nagradivano. Zbog toga je na taj nacin operacionalizirana
kreativnost nedovoljno sli¢na kreativnosti u realnom Zivotu, pa je korist od
vjezbanja kreativnosti u stvarnosti manja. Vjerodostojnija bi bila istrazivanja
koja bi korelirala rezultate u testovima kreativnosti s podacima o kasnijem
inovativnom ponasanju ispitanika u stvarnom zZivotu.

Za poboljsanje kognitivne ucinkovitosti cjelozivotnim obrazovanjem
potrebno je znati kako se obrazovanjem razvijaju naprednije kognitivne
strukture te kako je taj proces povezan sa zivotnom dobi. Razvoj se kognitivnih
sposobnosti formalnim i neformalnim obrazovanjem potic¢e tako da uditelj,
koji raspolaze procjenom razine kognitivne razvijenosti i razine misljenja
$to ju je osoba dosegnula, komunicira s osobom koja u¢i na razini koja je
neposredno iznad ve¢ dosegnute. Pri tome je poznavanje postojeée kognitivne
razvijenosti presudno jer je ona ¢imbenik o kojemu ovisi intelektualna tezina
zadatka i metode koja ¢e biti upotrijebljena za njezin daljnji razvoj. Uspjesna
metoda za razvoj rezoniranja jest zadavanje zadataka koji izazivaju dozivljaj
“kognitivnog konflikta”, a to su optimalno stimulirajuéi zadaci kojima se
intenzivira proces logickog misljenja. Na temelju toga moze se zakljuditi da
poucavanje mora biti personalizirano (individualizirano) ili, kako se to
u pedagoskom Zzargonu ustalilo govoriti, “nastava treba biti usmjerena
na ucdenika” (podrobnije o tome u odjeljku V.5.5.1. Pristup orijentiran na
ucenika/polaznika i pristup orijentiran na predmet). Pri tome je Zivotna dob vazna
intervenirajuca varijabla. S obzirom na zakonitosti kognitivnog razvoja (o
kojima vise nesto poslije) individualizacija poucavanja treba biti intenzivnija u
ranijim zivotnim razdobljima, kada su Ziv¢ane strukture plasti¢nije, $to znaci
barem do dvanaeste godine. Zbog toga je optimalna struktura obrazovnog
sustava ona u kojoj razredna nastava, zato jer ima ve¢i individualizacijski
potencijal od predmetne, traje do dvanaeste, a ne desete godine, nakon koje
se postupno prelazi na tzv. predmetnu nastavu ¢iji je stupanj individualizacije
manji.

Na kraju ovoga odjeljka o razvoju najvaznijih kognitivnih osobina graficki
prikazujemo njihove razvojne krivulje tijekom Zivota: razvoj ziv¢ane strukeure,
fluidne inteligencije, kristalizirane inteligencije, obrazovanja i ukupnog
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kognitivnog kapaciteta (Horn, 1982., prema Clarke-Stewart, Perlmutter,
Friedman, 1982, str. 472.). Taj prikaz sazima spoznaje o razvoju razlicitih
dimenzija koje tvore kognitivno podrudje licnosti i objasnjava doprinos
obrazovanja ukupnoj kognitivnoj sposobnosti.

Slika 6. Razvoj kognitivnih osobina tijekom Zivota

FLUIDNA | KRISTALIZIRANA INTELIGENCHA

Skupna sposobnost

Kristalizirana inteligencija
Obrazovanje

Povrede Zivéane
strukture

Fluidna inteligencija

Zivéane strukture

Ucinak, rast, kumulacija povreda i obrazovanja

Rano  pietinjstvo Mladenadtvo  Odraslost Starost
djetinjstvo

Dob

Kao $to vidimo, ukupna kognitivna sposobnost zadrzava visoku razinu
u odraslosti i starosti usprkos opadanju funkcionalne sposobnosti Ziv¢ane
strukture i fluidne inteligencije. Ti su gubici kompenzirani obrazovanjem
i ¢jeloZivotnim iskustvenim ucenjem. Zato se moze zakljuliti da je uloga
obrazovanja, odnosno uéenja, u kognitivhom razvoju osobe iznimno velika.
Pri tome dobici od obrazovanja nisu fiksni. Oni ovise o tome u kojoj su mjeri
organizacija i ostali vanjski uvjeti uéenja povoljni za kognitivni razvoj, $to ovi-
si 0 tome uzimaju li se u obzir pri kreiranju obrazovnih programa i njihovoj
izvedbi zakonitosti intelektualnog razvoja, a to je osobito vazno u intelektu-
alno osjetljivom razdoblju (Sto u jo$ vecoj mjeri vrijedi za moralni, odnosno
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socijalni razvoj, ali o tome poslije). Intelektualno osjetljivo razdoblje zavrsava,
u prosjeku, u $esnaestoj godini.

Unutar tog razdoblja nisu sva razdoblja jednako osjetljiva. U pravilu, $to
je ziv¢ana struktura mlada, to je osjetljivija pa (ne)prikladni edukacijski po-
stupci u djece mladeg uzrasta proizvode vece i trajnije razvojne ucinke nego
u starije. Institucionalizirana edukacija trebala bi uvazavati specifi¢nosti psi-
hi¢kog razvoja u pojedinim razvojnim razdobljima. Ciklusi obveznog obra-
zovanja (pretprimarno, primarno i nize sekundarno obrazovanje) trebali bi
korespondirati razvojnim fazama ranog djetinstva (od druge do $este godine),
srednjeg djetinjstva (od Seste do jedanaeste/dvanaeste godine) i mladenastva.
To su razdoblja u kojima Ziv¢ane strukture nisu jednako osjetljive, kognitivni
i socijalni razvoj nisu jednako intenzivni, a razlikuju se i kvalitativno, $to nije
vidljivo iz samih razvojnih krivulja. Razvojne krivulje fluidne i kristalizirane
inteligencije same za sebe jo$ niSta ne govore o prirodnom razvoju strukture
procesa rjesavanja problema, ¢ijim se vjezbanjem u nekoj mjeri razvija fluidna,
a vise kristalizirana inteligencija i ukupna kognicija kao takva. A poucavanje,
da bi bilo uspje$no, treba uvazavati zakonitosti tog procesa, pa ¢emo ih ukrat-
ko prikazati.

Predskolski odgoj i obrazovanje trebaju biti obvezni i besplatni

Psihologijskeineuroznanstvene spoznaje o u¢enjuiranomrazvoju trebale
bi imati odgovarajuée posljedice na reformiranje obrazovnog sustava. Mozak
je najplasti¢niji u predskolsko doba, $to znaci da je to vrijeme kada se moze najlakse
uciti pa bi to trebalo iskoristiti uspostavljanjem obuhvatne organizirane potpore ta-
kvom ucenju Sirenjem mreZe ustanova predskolskog odgoja i obrazovanja. Cjelozi-
votno obrazovanje (organizirano cjelozivotno ucenje) pocinje u predskolskim usta-
novama i ima najvisu razvojnu isplativost u smislu ubrzavanja kognitivnog i socijal-
nog razvoja djece, $to znaci da je to ono obrazovanje koje najvise doprinosi razvoju
ljudskog kapitalanacije (o konceptuljudskog kapitala vidjeti uistoimenom odjeljku).

Temelji cjelozivotnog obrazovanja polazu se u predskolskim ustanovama,
a ne tek u osnovnoj skoli, kako se to do sada uglavhom mislilo. Zbog toga bi
predskolskim obrazovanjem i odgojem trebalo obuhvatiti svu djecu, a ne samo

onu koju se moze smijestiti u ograni¢ene prostorne kapacitete i ¢Ciji roditelji
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mogu snositi njegove troskove. Napredna prosvjetna politika treba osigurati uv-
jete za potpuni obuhvat djece predskolske dobi organiziranim ranim ucenjem
te kvalitetne i besplatne programe kako bi ga se ucinilo jednako dostupnim svi-
ma, bez obzira na obiteljske i regionalne razlike u materijalnom statusu te ljud-
skom socijalnom i kulturnom kapitalu obitelji i lokalne zajednice. Istrazivanja
su pokazala da se efekti ranog ucenja osjecaju i multipliciraju u cijelom Zivo-
tu. Motivacija za trajnim obrazovanjem u odraslosti, kao i navike cjeloZivot-
nog ucenja, stjecu se u prethodnim fazama cjelozivotnog ucenja (OECD, 1998.).

13. Razvojne etape inteligencije i poucavanje

Najpoznatija teorija koja opisuje i objasnjava prirodni razvoj strukture
procesa rjesavanja problema jest Piagetova teorija kognitivnog razvoja (Piaget,
1950.). Prema njegovoj teoriji, kognitivni se razvoj sastoji u nepromjenljivu
slijedu razvojnih faza, odnosno stupnjeva, pri ¢emu se postojece kognitivne
strukture uklju¢uju u nove slozenije strukture svake slijedeée faze. Intelektu-
alni se razvoj odvija kroz Cetiri sukcesivna stadija: senzomotoricki stadij, pre-
doperacijski stadij, konkretno-operacijski stadij i stadij formalnih operacija.
Za uspjesno podupiranje kognitivnog razvoja tijekom obveznog obrazovanja
potrebno je poznavanje zakonitosti konkretno-operacijske i formalno-opera-
cijske faze koje se odvijaju u razdoblju srednjeg djetinjstva i mladenastva (a
nastavljaju se i u odraslosti).

Stadij konkretnih operacija traje od 6/7 do 11/12 godine. U tom se
razdoblju razvija pojmovno i konceptualno misljenje koje omoguéuje da se
istodobno dovede u odnos vise razli¢itih aspekata okoline ili nekog problema.
Misljenje nije vise isklju¢ivo egocentri¢no, tj. vodeno samo s djetetova gledista
(kao u predoperacijskoj fazi koja traje od druge do sedme godine). No, mi-
sljenje je jo$ uvijek konkretno, pa njegov sadrzaj ne ¢ine apstraktni pojmovi.
Djeca misle logi¢no, ali samo onda kada se bave konkretnim informacijama
koje mogu izravno percipirati, a loe funkcioniraju kada se bave apstraktnim
idejama koje nisu vidljive. Istrazivanja pokazuju da skolsko obrazovanje ubrza-
va razvoj konkretno-operacijskog misljenja jer doprinosi povecanju kapaciteta
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obrade informacija.® Kognitivne sheme koje se koriste pri rjeSavanju zadataka
razvijaju se vjezbom, s vremenom njihova primjena postaje automatizirana i
tako ostavljaju viSe prostora u radnom pamdenju u kojem se odvija proces rje-
savanja zadatka. Konceptualne strukture ste¢ene vjezbom uspjesno se koriste
u rjesavanju Skolskih zadataka, $to pomaze djeci koja zaostaju u svladavanju
skolskog gradiva da uspje$nije uce i sustignu ostale ucenike (Case, Griffin i
Kelly, 2001.).

Formalno-operacijska faza kognitivnog razvoja traje od jedanaeste/dva-
naeste godine do odraslosti (i u nekih se ljudi nastavlja i u odraslosti). U tom
se razdoblju razvija sposobnost operiranja apstraktnim simbolima, $to omo-
gucuje hipoteti¢no-deduktivno misljenje i rjeSavanje apstraktnih problema te
rezoniranje u skladu s nau¢enim pravilima formalne logike. Rjesavanju pro-
blema pristupa se polaze¢i od pojedinih hipoteza o tome kako bi se problem
mogao rijesiti i njihovim logi¢kim testiranjem kojim se provjerava to¢nost
pretpostavljenog rjesenja. U tome se razlikuje od misljenja koje se odvija na
razini konkretnih operacija prilikom kojeg se problem nastoji rijesiti polaze¢i
od o¢iglednih elemenata konkretne situacije.

Hipoteticko-apstraktno misljenje pocinje se razvijati oko 11. godine uz
znatne individualne razlike, a razvija se i tijekom odraslosti. No, znatan dio
odrasle populacije ima potesko¢a u hipoteticko-apstraktnom misljenju (¢ak
oko 50% populacije studenata ne razvije formalno-operacijsko misljenje u
potpunosti).” Ono se poboljsava u podru¢jima kojima se osobe profesionalno

6 Koncept obrade informacija ili sustav za procesiranje informacija jest model koji opisuje i obja$njava
proces ucenja i paméenja. Sustav za procesiranje informacija sastoji se od vise elemenata, faza ili “skladista
informacija” te procesa kojima se ona stavljaju u funkciju. Sustavom obrade informacija opisuju se ulaz i
tijek prolaza informacija kroz svijest osobe koja u¢i, prijenos informacija iz tzv. senzornog u kratkoro¢no
i dugoro¢no paméenje, kontrolni procesi kojima se prijenos i obrada informacija odvijaju (kao $to su
pojacana pozornost, ponavljanje, osmisljavanje, pretraZivanje i pronalazenje informacija) te njihova obrada
u radnom paméenju radi primjene informacija u rjeSavanju pojedinih problema (Zarevski, 1994.).

7 lustrativno je u tom smislu iskustvo jednog sveuciliSnog profesora na zagrebatkom Filozofskom fakultetu
koji je predavao Logiku na jednom od odsjeka studentima druge godine studija. Nakon odslusanog kolegija
na testu iz tog predmeta (koji je, usput receno, bio dio prijemnog ispita na jednom drugom zagreba¢kom
fakultetu) ni jedan od kandidata nije ni u tre¢em pokusaju uspio poloZiti test (nakon cega je test bio
ukinut kao neodgovarajudi ispitni materijal). Zadaci iz logickog zakljucivanja, $to su bili nepremostivom
preprekom, bili su poput sljedeceg: “Sto je $iri pojam: kuca ili velika kuc¢a?” Veéina kandidata je smatrala
da je tocan odgovor “velika kué¢a”. Iz toga se vidi da se proces misljenja kandidata odvijao na konkretno-
operacijskoj, a ne na formalno-operacijskoj razini.
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bave pa to objasnjava razvoj njihove specijalizirane kristalizirane inteligencije
tijekom Zivota. Znanstvenici su skupina koja najintenzivnije i najduze vjezba
logic¢ki rasudivati. Zahvaljujuéi na taj naéin ste¢enoj kristaliziranoj inteligenci-
ji, mogu biti znanstveno produktivni i u poznim godinama svojega zivota, $to
govori o znacaju edukacije u razvoju kognitivnih sposobnosti (doduse, oni su
kao skupina pozitivno selekcionirani i prema fluidnoj inteligenciji).

Teorija obrade informacija obja$njava razvoj hipotetickog misljenja uz
pomo¢ kontrolnih procesa, pa se tako procesiranje informacija odvija: po-
boljsavanjem pozornosti, razvojem kognitivnih strategija, pove¢anjem rele-
vantnog znanja koje olaksava osmisljavanje i zapamdivanje novih informacija,
poboljsavanjem kognitivne samoregulacije i poveéanjem kapaciteta radnog
pamdenja. Pri tome je metakognicija (misljenje o misljenju) najvazniji element
u poboljsavanju djelotvornosti formalno-operacijskog misljenja. Medutim,
metakognitivni kapacitet ne mora uvijek jamditi logicko zaklju¢ivanje. U situ-
aciji moralnog konflikta i u visokoobrazovane osobe moze do¢i do distorzija u
moralnom rasudivanju kako bi se smanjila kognitivna disonanca, tj. opravdalo
dru$tveno neprihvatljivo ponasanje (o tome vidjeti u odjeljku 11.16.4. Kogni-
tivna disonanca).

Metakognitivne sposobnosti predstavljaju sredi$nje konceptualne strukture
u formalno-operacijskom misljenju o kojima govori i Piager (on ih naziva
“operacijama na operacijama’). No, dok on prijelaz na formalno-operacijsko
misljenje smatra naglom stupnjevitom promjenom koja je pretezno rezultat
sazrijevanja ziv¢anih struktura, u konceptu obrade informacije ta se promjena
odvija postupno, i rezultat je mnogih specifi¢nih iskustava. Zbog toga koncept
kognitivnog razvoja utemeljen na sustavu za procesiranje informacija bolje
objasnjava ulogu obrazovanja u tom razvoju nego Piagetova sekvencionalna
teorija. No, te se dvije teorije ipak vise nadopunjuju nego $to se iskljuc¢uju
jer se svaka od njih usredotocuje na drugi vazan ¢imbenik razvoja. Po svemu
sude¢i, kombinacija Piagetova koncepta diskontinuiranog (skokovitog)
restrukturiranja djetetova misljenja i koncepta obrade informacija, koja se
pobolj$ava vjezbanjem, najbolje objasnjava kognitivni razvoj u srednjem
djetinjstvu.
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14. Odgoj i moralni (socijalni) razvoj osobe

Djelovanje na ¢uvstveno i motivativno podruc¢je li¢nosti obi¢no se smatra
poljem odgoja. Odgoj definiramo kao organizirano ucenje onih osobina
li¢nosti u kojima prevladava ¢uvstvena i/ili voljna (motivativna) kompo-
nenta nad kognitivnom (zato se odgoj jos naziva afektivnim ucenjem).
Sadrzaji odgoja su vrijednosti, stavovi i navike (interesi su specifi¢ne vrijedno-
sti pa ih kao poseban sadrzaj odgoja, $to je u rangu s ostalima, ne navodimo).
Obrazovanje je pak organizirano ucenje sadrzaja u kojima prevladava ko-
gnitivna sastavnica (znanje) nad ¢uvstvenom i motivativnom, pa se jos na-
ziva kognitivnim uéenjem. Razlikovanje kognitivne, afektivne i motivativne
sastavnice u sadrzajima uéenja je opravdano i nadasve korisno jer bez toga
nije moguce objasniti kako je moguée da obrazovani pojedinci nisu ujedno
bezuvjetno i odgojeni, zbog ¢ega i vrhunski intelektualci mogu poéiniti drus-
tveno ekstremno neprihvatljive postupke (primjerice ratne zloine, proizvoditi
i podrzavati ksenofobne programe te druga kriminalizirana djela), a s druge
strane, neuki ljudi mogu biti veoma cestiti. Nadalje, sadrzaje obrazovanja,
u kojima prevladava kognitivna sastavnica (znanje) nad ¢uvstvenom i moti-
vativnom, valja razlikovati od sadrzaja odgoja i zbog toga jer najucinkovitiji
oblici kognitivnog i afektivnog udenja nisu isti. U odgajanju je ucinkovitije
ucenje ¢uvstvenim uvjetovanjem i oponasanjem, dok je u obrazovanju ucin-
kovitije kognitivno uéenje uvidom (vise o oblicima uc¢enja u Pastuovié, 1999.,
str. 255.-265.). Cuvstveno se podruéje li¢nosti najjednostavnije moze odrediti
kao temperament osobe, dok se voljno (motivativno, konativno ili akcijsko)
podrucje kolokvijalno naziva karakterom.

14.1. Temperament

Temperament je osobina li¢nosti o kojoj ovisi ¢uvstvena reaktivnost
pojedinca, tj. na¢in njegova éuvstvena reagiranja. Cuvstvena se reaktivnost
odituje u intenzitetu i brzini ¢cuvstvene reakcije na neku informaciju, trajanju
¢uvstva, kompleksnosti (“dubini”) ¢uvstvenog reagiranja te ¢uvstvenom tonu
koji prevladava u raspolozenju pojedinca (je li vedar i optimistican ili vise
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sklon tuznom raspolozenju). Podjela ljudi prema njihovu temperamentu na
sangvinican, koleri¢an, melankoli¢an i flegmati¢an temperament potjece jo$
od starogrckog lije¢nika Hipokrata i jedan je od rijetkih predznanstvenih psi-
hologijskih koncepata koji se zadrzao do danas. Dakako, objasnjenje razlika
u temperamentu ljudi danas je posve drugacije nego $to je bilo u Hipokra-
tovo doba. Osnovu temperamenta ne ¢ine “gelesni sokovi”, kako je mislio
Hipokrat, nego razlike u osjetljivosti centralnog i perifernog (vegetativnog)
ziv¢éanog sustava te hormonska produkcija nekih zlijezda. Zbog toga su in-
dividualne razlike u temperamentu u velikoj mjeri urodene. Socijalizacijom
se, medutim, moze djelovati na manifestacije temperamenta osobe u njezinu
ponasanju, no manje na samu ¢uvstvenu reaktivnost kao takvu.®

Vrsta temperamenta koji karakterizira pojedinu osobu ovisi o kombina-
ciji dvije temeljne bipolarne osobine licnosti otkrivene faktorskom analizom
(Eysenck, 1981.). To su: ekstraverzija — introverzija ili skraéeno ekstraverzija
(E-faktor) i ¢uvstvena stabilnost ili neuroticizam (N-faktor). Kako su to konti-
nuirane bipolarne varijable, na njihovim se polovima nalaze osobe s izrazitim
karakteristikama ekstravertno/introvertnih i neuroti¢nih/stabilnih osoba. One
su podrobno opisane u Edukologiji (Pastuovi¢, 1999., str. 217.-220., prema
Eysenck, 1994.). Obje dimenzije temperamenta visoko su heritabilne. Indeks
heritabilnosti za ekstraverziju je oko 0,60, a za neuroticizam oko 0,55 (Larsen
i Buss, 2008.).

14.2. Temperament i odgojivost

Odgojivost je jedan od temeljnih pojmova edukacijske teorije. Ve¢ je Her-
bart tvrdio da je “odgojivost odgajanika osnovni pojam pedagogije”. Brezinka
drzi da je problem odgojivosti toliko kompleksan da zadire u vi$e znanstvenih

8 Tako su, primjerice, stereotipi o tome kako su stanovnici zemalja Mediterana temperamentniji od
emocionalno “hladnih” Skandinavaca neto¢ne. JuZnjaci se ponasaju “temperamentnije”, tj. izravnije i
bu¢nije iskazuju svoje emocije zato jer su, zbog prirodnih uvjeta (klime) socijalne interakcije medu njima
bile intenzivnije pa su nastali drugaciji obicaji socijalnog ophodenja od onih na dalekom sjeveru gdje je
fizicka razdvojenost medu ljudima bila vec¢a i komunikacija otezana. No, danas se to, zbog ovladavanja
prirodnim uvjetima Zivota, u tim krajevima mijenja, $to ne zna¢i da se uvstvenost stanovnika tih krajeva
promijenila, nego samo to da se ona drugacije ocituje (ekstravertnijim ponasanjem).
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podrudja: genetiku, biologiju ponasanja, psihologiju li¢nosti, psihopatologiju,
pri ¢emu nije jasno $to je od toga bitno za pedagogiju, pa se nalazi u opasnosti
da uzme u obzir previse faktora te da beskrajno prosiri svoj predmet (Brezinka,
2008., str. 16.). Mi ne drzimo da je fenomen odgojivosti preop$iran za znan-
stvenu obradu. Ponajprije, pojam odgojivosti treba operativno definirati pa ée
on ve¢ samim tim biti podoban za istrazivanje. Pod odgojivoséu mislimo na
“prijemcivost “ pojedinca za odredene vrijednosti, odnosno stavove i na-
vike, tj. na brzinu i lako¢u njegova ucenja i mijenjanja. Za objasnjenje od-
gojivosti bitne su neuroloske i psihologijske spoznaje o temperamentu i karak-
teru jer o osjetljivosti sredi$njeg i perifernog zivéanog sustava te hormonskoj
produkciji nekih Zlijezda s unutarnjim izlu¢ivanjem ovisi lakoca cuvstvenog
uvjetovanja, $to je najucinkovitiji nacin odgajanja. Zbog razlika u osjetljivo-
sti Zivéanog sustava postoje razlike u odgojivosti ekstraverata i introverata te
izmedu ¢uvstveno stabilnih i nestabilnih osoba. Medutim, odgojivost najvise
ovisi o sklonostima osobe prema prosocijalnom, odnosno antisocijalnom po-
nasanju (o odgojivosti osoba razlic¢itih prosocijalnih, odnosno antisocijalnih
sklonosti vise u odjeljcima I1.14.4. Karakter i odgojivost; 11.17. Ucenje i odgoj
karaktera).

Ekstraverti imaju manje osjetljiv periferni somatski ziv¢ani sustav i neke
dijelove sredi$njeg ziv¢anog sustava od introverata. Oni su slabije pobudljivi,
a brzina i intenzitet inhibitornog procesa, koji gusi ziv¢ano uzbudenje iza-
zvano nekim podrazajem, u njih su veéi. Zato u ekstraverata uzbudenje teze
nastaje i brze nestaje. U njih je potreba za promjenom (promjena je podrazaj
koji uzbuduje) ve¢a pa odatle njihova nestalnost i manja pouzdanost. Zbog
manje osjetljivosti ekstraverti se teze Cuvstveno uvjetuju od introverata i teze
odgajaju Cuvstvenim uvjetovanjem. U odgojnom postupanju s njima treba
zato koristiti veée “doze” nagrada i kazna nego u postupanju s introvertnim
osobama koje su osjetljivije. Zbog razlicite osjetljivosti i pobudljivosti zivéa-
nog sustava ekstraverti i introverti istu okolinu dozivljavaju razli¢ito i u njoj
se razli¢ito ponasaju. Ekstraverti traze jake podrazaje, dok ih introverti izbje-
gavaju. To je uzrokom veée drustvenosti (i zato simpati¢nosti) ekstraverata, jer
su drugi ljudi jak izvor razlic¢itih podrazaja kojima ekstraverti teze. Introverti
su pak manifestno nesocijabilni i manje simpati¢ni od ekstraverata, makar
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su pouzdaniji i spremniji na razvijanje afektivno bogatijih odnosa s bliskim
osobama. Buduéi da se introverti lakse uzbude, a inhibitorni je proces u njih
sporiji i slabiji, uzbudenje izazvano nekim podrazajem jale je i duze traje, pa
oni ¢este promjene izbjegavaju jer ih prekomjerno uzbuduju (to je u skladu s
Hebbovim konceptom o urodenoj potrebi za uspostavljanjem optimalne razine
uzbudenosti, Hebb, 1972.). Ukratko, zbog navedenih razlika u pobudljivosti
ziv¢anog sustava introverti su odgojiviji od ekstraverata. Opcenito su sa-
vjesniji pa lakse usvajaju navike redovitog ucenja zbog ¢ega su, u prosjeku, i
njihova obrazovna postignuéa bolja.

Cuvstvena stabilnost osobe ovisi o osjetljivosti perifernog (vegetativnog)
ziv¢anog sustava, odnosno o labilnosti autonomnog Zivéanog sustava. Neuro-
tome, u emocionalno stabilnih osoba brze se razvija reaktivna inhibicija (pro-
ces gasenja uzbudenja) koja smanjuje intenzitet i trajanje zZiv¢anog uzbudenja.
Emocionalna stabilnost tijesno je povezana i s funkcioniranjem endokrinog
sustava koji djeluje na rad autonomnog ziv¢anog sustava. Emocionalno labilne
osobe lako se ¢uvstveno uvjetuju, $to ne mora znaciti da su i lako odgojive.
Pojacana anksioznost, kroni¢na zabrinutost i osje¢aj manje vrijednosti ($to su
znacajke izrazito neuroti¢ne osobnosti) djeluju na njihovu subjektivnu real-
nost tako da je iskrivljuju, pa se takve osobe zbog toga znaju ponasati iracio-
nalno. One i odgojne postupke dozivljavaju drugadije od intencija odgojitelja,
sto smanjuje upravljivost njihovim ¢uvstvenim doZivljavanjem i ponasanjem.
Stoga je odgoj cuvstveno preosjetljivih osoba slozeniji i mora biti visoko indi-
vidualiziran. I blaga negativna potkrepljenja dozivljavaju prijete¢ima, poraza-
vaju¢ima i obeshrabruju¢ima. Stoga je temeljno odgojno nac¢elo u odnosima
s cuvstveno preosjetljivim osobama steéi njihovo povjerenje i podupirati ih u
izgradnji njihova samopouzdanja.

Razlike u odgojivosti osoba razli¢itog temperamenta mogle bi se saze-
ti na sljede¢i nacin (Eysenck, 1977.; Feldman, 1978.): najlakse se odgajaju,
odnosno socijaliziraju, prosje¢no stabilni introverti (fegmatici) jer s lako¢om
uvjetovanja ne interferira prekomjerna anksioznost, osobito izrazena u neu-
roti¢nih introverata. Najteze se odgajaju (odnosno socijaliziraju) neuroti¢ni
ekstraverti (kolerici), osobito ako postizu iznadprosje¢ne rezultate na skali
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psihoticizma (antisocijalnosti), $to je treca temeljna nekognitivna dimenzija
li¢nosti o kojoj ovise karakterne sklonosti. Osrednje su odgojivi neuroti¢ni
introverti (melankolici) i stabilni ekstraverti (sangvinici).

Tim je generalizacijama nuzno dodati nekoliko vaznih napomena koje se
ticu raspodjele ljudi prema njihovim E i N rezultatima i rodnih razlika u od-
gojivosti. Naime, kao i sve bioloske varijable (osobine koje su pretezno genski
uvjetovane), raspodjela ekstravertnosti i cuvstvene stabilnosti u populaciji sli-
jedi tzv. normalnu, odnosno Gaussovu zvonoliku krivulju. To znaci da vecina
ljudi nije ni izrazito ekstravertna ni introvertna, odnosno izrazito cuvstveno
stabilna ili neuroti¢na. Vedina se nalazi u sredini izmedu navedenih ekstrema,
a postotak ljudi koji na skalama kojima se mjere te osobine postizu rezultate
koji su od prosjeka udaljeniji, sve je manji. To ne vrijedi u potpunosti za ras-
podjelu ljudi prema njihovim rezultatima na skalama ¢uvstvene stabilnosti.
Raspodjela N rezultata nije posve simetri¢na, nego je “nagnuta” prema ve¢im
vrijednostima jer je neuroti¢nost osobe dijelom uvjetovana stresnos¢u okoline.
Dugotrajna stanja stvarne nesigurnosti u pogledu moguénosti zadovoljavanja
vaznih potreba mogu i relativno emocionalno stabilnu osobu uéiniti neuro-
ticnom (izbjegliStvo, trajna nezaposlenost, dug koji se ne moze vratiti, gubici
bliskih osoba i slicno). Zbog izlozenosti velikog broja ljudi stresu distribucija
rezultata na skali neuroticizma nije potpuno simetri¢na. Reakcije na stresnu
situaciju jace su u djece, Ciji je zivéani sustav osjetljiviji, stvarna sposobnost
da se nose s problemima manja, ovisnost o okolini veca, pa je u skladu s tim i
njihova genuina nesigurnost ve¢a. Iznimna je odgojna odgovornost roditelja i
ostalih socijalnih ¢imbenika koji skrbe o dobrobiti djece da pruze djeci osjeéaj
sigurnosti, vazan za njihov zdrav socijalni razvoj.

14.3. Rodne razlike u odgojivosti

Postoje statisticki znacajne razlike izmedu djecaka i djevojcica, odnosno
muskaraca i Zena u prosje¢nim rezultatima $to ih postizu na obje dimenzije
koje odreduju temperament osobe. Pripadnice Zenskog roda nesto su
¢uvstveno osjetljivije i introvertiranije od muske populacije. Dakako, to ne
znadi da nema muskaraca koji su ¢uvstveniji od mnogih Zena i Zena koje su
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ekstravertnije od mnogih muskaraca. Radi se, naime, o razlikama u prosjecima
koje su daleko manje od individualnih razlika unutar iste rodne populacije.
Zbog tih je razlika u prosjecima, opcenito govoreéi, zenska populacija u
prosjeku odgojivija od muske. To jednim dijelom objasnjava i bolja prosje¢na
obrazovna postignuca ucenica, odnosno studentica. Kako nema razlika u
njihovoj prosje¢noj inteligenciji, razlike u $kolskom uspjehu objasnjava
njihova veca savjesnost u pohadanju nastave, odrzavanju pozornosti tijekom
nastave i u redovitom ucenju. No, veéi dio individualnih i rodnih razlika
u odgojivosti objasnjava tre¢a temeljna cuvstveno-motivativna dimenzija
licnosti poznata pod nepopularnim (i neadekvatnim) nazivom: psihoticizam
ili psihopatija, odnosno sociopatija (Eysenck, 1981.), ili ugodnost i savjesnost
(Costa i McCrae, 1995.). O toj dimenziji licnosti ovise sklonosti za razvoj
osobina koje tvore karakter osobe.

14.4. Karakter i odgojivost

Karakter je sustav naucenih motivativnih osobina li¢nosti. To su vri-
jednosti, stavovi i navike. Karakter je tradicionalni izraz za pojam li¢nosti u
uzem smislu, dok je znanstveno produktivniji (jer bolje objasnjava individual-
ne razlike u ponasanju) onaj koncept li¢nosti koji obuhvada sve psihicke oso-
bine vazne za uspjesno zadovoljavanje potreba. To su kognitivne, ¢uvstvene i
motivativne osobine te one tjelesne osobine o kojima ovisi socijalna interakcija
i samopoimanje (tjelesna konstitucija i izgled) te organski sustavi koji tvore
materijalnu osnovu psihickih osobina (ponajprije zivéani sustav i endokrini
sustav). Neki istrazivaci dvoje o opravdanosti razlikovanja pojmova tempe-
rament i karakter jer je u oba koncepta snazno zastupljena ¢uvstvena dimen-
zija. Naime, motiviranom je ponasanju uvijek cilj zadovoljenje neke potrebe
koja proizvodi ugodu ili smanjenje neke lisenosti koja proizvodi neugodu.
No razlikovanje je pojmova temperament i karakter ne samo mogude nego i
teorijski i prakticki opravdano. Naime, dok se pojam temperamenta odnosi
na Cuvstvenu reaktivnost osobe, karakter obuhvaéa njezine motive za koje je
karakteristi¢cno da usmjeravaju ponasanje osobe prema odredenim ciljevima
(Sto nije znacajka temperamenta). Zato se osobe istog temperamenta mogu
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znacajno razlikovati prema ciljevima kojima u Zivotu teze, $to je pak bitno
obiljezje njihovih osobnosti.

Motivativna svojstva su motivi. Motivi su one osobine li¢nosti koje
pokreéu i usmjeravaju ponasanje jedinke prema odredenim ciljevima te
odreduju intenzitet i trajanje njezina ponasanja u postizanju Zeljenog ci-
lja / Zeljenih ciljeva. Motivacija je pak stanje organizma za koje je znakovita
unutarnja neravnoteza izmedu neke potrebe, odnosno motiva i stupnja njezi-
ne (ne)zadovoljenosti ili neravnoteza izmedu organizma i njegove okoline. Ta
neravnoteza izaziva napetost koja je neugodna i koje se osoba odgovarajué¢im
ponasanjem nastoji rijesiti ili je barem ublaziti. Dok je potreba objektivni
nedostatak ili suvisak necega u organizmu (potreba za hranom, vodom, drus-
tvom, znanjem i drugo), motiv je subjektivni dozivljaj potrebe. Tako je motiv
gladi subjektivni dozivljaj nedostatka hranjivih supstancija u organizmu, mo-
tiv za druzenjem i intimno$¢u je dozivljaj odsustva drugih ljudi i osamljenosti,
motiv za znanjem (u¢enjem) je dozivljaj nedostatka znanja itd. Pri tome potre-
be i motivi nisu u potpunoj korelaciji te ih je zbog toga i korisno razlikovati.
Tako, primjerice, osoba moze biti pothranjena i ne osjecati glad ili, Stovise,
moze osjeéati odvratnost prema hrani ($to je karakteristi¢cno za anoreksiju),
biti gojazna i stalno biti gladna, moze se osjecati osamljenom, a biti okruzena
bliskim osobama i obratno, biti neukom i ne osje¢ati motiv za ué¢enjem. Ipak,
sto je neka potreba vaznija za preZivljavanje, povezanost je takve potrebe i
motiva ve¢a. No, ne osnivaju se svi motivi na potrebama koje izlaze iz nekog
nedostatka, nego se osnivaju i na potrebama rasta i razvoja, i poznati su kao
motiv samoostvarenja.

Motive je moguée podijeliti prema razli¢itim kriterijima. Za potrebe edu-
kacije najkorisnija je podjela motiva na urodene i naucene jer su predmet
odgoja nauceni, a ne urodeni motivi. Dakako, s tim u vezi bit ¢e nuzno
odgovoriti na pitanje koji su motivi urodeni, a koji su nauéeni. Motive je pre-
ma njihovoj snazi moguée podijeliti na primarne i sekundarne. Primarni su
motivi fizioloski motivi u kojima je jasna njihova organska osnova, pri cemu je
njihovo zadovoljavanje nuzno za prezivljavanje jedinke ili vrste kojoj jedinka
pripada. To su motivi poput motiva gladi, zedi, motiva za snom i odmorom,
izbjegavanjem boli, seksualni motiv i drugi. U primarne se motive uklju¢uje
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i motiv sigurnosti, koji se temelji na potrebi za izvjesnos¢u da ¢e potrebe je-
dinke i u budu¢nosti biti zadovoljene. Prema toj podjeli svi motivi koji nisu
primarni jesu sekundarni. Na temelju velikih razlika u intenzitetu primarnih
i sekundarnih motiva neki zaklju¢uju da su samo primarni motivi urodeni, pa
da su prema tome sekundarni motivi nauceni. Pri tome postoje i velike razlike
izmedu pojedinih teoreti¢ara u popisu sekundarnih motiva. Da bi se doslo do
utemeljenog odgovora na pitanje koji su motivi urodeni, a koji su nauceni, po-
trebno je najprije evidentirati najvaznije motive i odrediti jasan kriterij prema
kojemu se moze utvrditi urodenost nekog motiva.

15. Urodeni motivi

Koji su motivi urodeni, a koji su nauceni, jos je uvijek otvorena, pa i kon-
troverzna tema. Zato se mnogi istrazivaci ljudske motivacije zadovoljavaju
otkrivanjem i opisivanjem pojedinih vaznih motiva, pri ¢emu se razlikuju s
obzirom na obuhvatnost svoga popisa i prema tome izjasnjavaju li se o njihovu
porijeklu. Vjerojatni je razlog taj $to su motivi one osobine li¢nosti koje imaju
najveée socijalne udinke ljudskog ponasanja. Oni energiziraju i usmjeravaju
ljudsko ponasanje prema ciljevima koji imaju velike posljedice za druge lju-
de. Zbog toga neki istrazivaci presu¢uju postojanje nekih drustveno iznimno
vaznih motiva koji su nepopularni zbog neugodnih posljedica koje njima po-
taknuto ponasanje ima za druge i jer ne podrzavaju uljepsanu sliku o ljudskoj
prirodi. To su motiv za stjecanjem mo¢i, odnosno za dominacijom i motiv
agresivnosti, koji je derivat motiva moéi. Tako, primjerice, jedan od najciti-
ranijih psihologa i rodonacdelnik jednog od vodecih pravaca u psihologiji, tzv.
humanisticke psihologije, Abraham Maslow, kao i njegovi sljedbenici, te moti-
ve uopce ne spominju, $to je doprinijelo popularnosti humanisticke psihologi-
je u nepsihologijskoj javnosti (prema humanistickoj psihologiji ljudi su dobri i
ljudska je priroda u osnovi dobrohotna i pozitivna). No, znanost se ipak mora-
la posvetiti i tim nepopularnim motivima i njihovu porijeklu. Naime, indivi-
dualno i kolektivno agresivno ponasanje nemogucée je objasniti bez motiva za
stjecanjem modi, koji stalno i iznova proizvodi pojedina¢ne i masovne nesrece.
I $to je jo$ vaznije, bez plauzibilnog objasnjenja porijekla tih motiva manji
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su izgledi da se agresivno ponasanje uspjesno regulira. Zanimljivo je, s druge
strane, da upravo humanisti¢ka psihologija jedina implicira da su motivi koji
tvore njezin motivacijski sustav, makar za prezivljavanje nejednako vazni i u
slucaju lisenosti nejednako urgentni, zapravo urodeni. Cak i najslabiji od njih,
motiv za samoostvarenjem, utemeljen je na urodenoj potrebi da se bude sve
ono $to se moze biti, a moze se biti ono za $to postoje urodene dispozicije.

Glavni je dokaz urodenosti neke potrebe, odnosno na njoj utemeljenog
motiva, njegova univerzalnost, tj. prisutnost u svih ljudi, bez obzira na to gdje
su i kada su zivjeli, pa i njegova prisutnost u razvijenijih Zivotinjskih vrsta.
Stecene, odnosno nauéene potrebe, odnosno motivi, nisu univerzalni i nemaju
jasnu organsku osnovu kao $to je imaju urodeni motivi. S pomoc¢u tog krite-
rija moguce je razrijesiti dvojbe o porijeklu onih motiva koji nisu presudni za
fizicku egzistenciju, pa se zato ne ubrajaju medu tzv. primarne motive, ali su
univerzalni makar su njihove manifestacije u ponasanju individualno ili kultu-
ralno uvjetovane (dakle, naucene). Bududi da je nadin regulacije drustvenog
ponasanja uvjetovanog urodenim i steCenim motivima razli¢it, pitanje
koji su motivi uistinu urodeni, a koji nauceni ima veliku vaznost za teori-
ju i praksu edukacije. Dok ¢emo ponasanje uvjetovano naucenim motivima
nastojati regulirati ponajprije odgojnom i izvanodgojnom socijalizacijom, po-
nasanje uvjetovano urodenim motivima mnogo ¢emo ucinkovitije regulirati
promjenom situacije. Zbog toga ¢emo tom pitanju posvetiti posebnu pozor-
nost, a odgovor na njega zapoceti evidentiranjem glavnih ljudskih motiva. Pri
tome ¢emo se posluziti najpoznatijim tzv. sadrzajnim teorijama motivacije °
koje klasificiraju univerzalne motive prisutne u svim kulturama. To su hijerar-
hijska teorija motivacije Abrahama Harolda Maslowa (1968.), teorija Claytona
Alderfera (1969.) te tri velika motiva koje su posljednjih desetlje¢a proslog
stoljeca istrazivali Donald McClelland, David Winter i Dan McAdams.

9 Teorije motivacije odgovaraju na dva osnovna pitanja: 1) $to osobu motivira na odredeno ponasanje i 2)
na temelju kojih elemenata ¢ovjek donosi odluku o poduzimanju neke aktivnosti kojom ¢e odredeni motiv
zadovoljiti. Prvim pitanjem se bave sadrZajne teorije motivacije dok na drugo odgovaraju procesne reorije
motivacije (Bahtijarevi¢-Siber, 1999.).
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15.1. IstraZeni univerzalni motivi

Najpoznatija je hijerarhijska teorija motivacije Abrahama Maslowa. On
je sve motive podijelio u pet skupina poredanih u hijerarhijski niz prema
relativnoj snazi potreba na kojima se temelje. Snaga motiva ocituje se u
redoslijedu kojim ¢e ih jedinka nastojati zadovoljiti u slu¢aju da su podjednako
(ne)zadovoljeni. Njihov je redoslijed sljedei: 1) fizioloske potrebe, odnosno
motivi ¢ije je zadovoljavanje vazno za prezivljavanje, 2) potrebe, odnosno
motiv za sigurnos$éu, tj. za izvjesnos¢u da ¢e i u buduénosti vazne potrebe
biti zadovoljene, 3) potreba ili motiv za pripadanjem grupi, prijateljstvom i
ljubavlju, 4) motiv za (samo)postovanjem, odnosno osje¢ajem kompetentnosti
i 5) potreba za samoostvarenjem, odnosno motiv za razvijanjem vlastitih
potencijala. Maslow je postulirao da ¢e se potreba na odredenoj razini osvijestiti
kao motiv tek kada je zadovoljena potreba, odnosno motiv na nizoj razini koji
je relativno jadi.

Maslowljeva je teorija u nekim dijelovima potvrdena. To¢no je da nisu
sve potrebe iste snage, ali redoslijed prema njihovoj snazi koji je predlozio
vrijedi za vedinu, ali ne za sve ljude. Svatko ima svoju individualnu hijerarhiju
motiva koja se, osim toga, tijekom vremena mijenja. U pravilu, potrebe nizeg
reda pojavljuju se u Zivotu ranije od onih na vi$oj razini koje su slabije. Zato
je najslabija unutarnja tendencija samoaktualizacije, makar Maslow i njegovi
sljedbenici drze da je univerzalna, tj. da se svi ljudi Zele ostvariti, makar veéini,
zbog vanjskih ogranicenja, to ne uspijeva. Pri tome ljudi vise vrednuju (cijene)
zadovoljenje visih motiva (za postovanjem i samoostvarenjem) nego zadovolje-
nje fizioloskih potreba, makar ¢e u redoslijedu njihova zadovoljavanja veéina
ljudi prednost dati, zato jer su jace, upravo njima. S druge strane, “sre¢a”,
odnosno zadovoljstvo, po svemu sudedi vise ovisi o razini ostvarenja visih mo-
tiva (ako su oni u osobnoj hijerarhiji pojedinca zastupljeni). Sa stajalista naseg
osnovnog interesa najznacajnije je da Maslowljev sustav motiva implicira da su
oni univerzalni i urodeni te da je motiv za samoostvarenjem najvisi i najvrjed-
niji ljudski motiv koji je edukacijska teorija proglasila glavnim “unutarnjim”
ciljem obrazovanja i odgoja.
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Urodenost “visih” motiva

Jedino se urodenoscu znatizelje moze objasnitiistrazivacko ponasanje ko-
jim se osoba samoostvaruje. Ono nije povezano s nagradama ili je ¢ak kaznjeno.
Takvo je ponasanje inteligentnih Zivotinja koje su snazno motivirane za istrazivanje
nove okoline i manipulaciju nepoznatim objektima, ¢ak i kada je takvo ponasanje
popraceno neugodnim elektri¢nim udarima (Harlow, 1953.). Istrazivacki se pona-
$aju i mala djeca makar takvo ponasanje nije ni¢im nagradeno ili je ograni¢avano
zbog sigurnosnih razloga. Kreativno nekonformisti¢no ponasanje odraslih u mno-
gim se slu¢ajevima suzbija, ali se ipak iznova pojavljuje. Urodenom se znatizeljom
moze objasniti kreativho ponasanje onih ucenjaka ¢ija su otkri¢a promijenila povi-
jest, ali su za njih osobno bila opasna ili ¢ak pogubna. Ocito je stvaralacko ponasa-
nje samonagradujuce. Ta njegova znacajka nije rezultat ucenja, nego je urodena.

Takoder su urodeni i motivi za odnosom s drugim ljudima. Oni uvjetuju
prosocijalno i antisocijalno ponasanje. Takvo je ponasanje, osim situacijom, uvje-
tovano osobinama altruizma, odnosno psihoticizma i agresivnosti. Utvrdeno je
postojanje tih osobina i njihova znacajna genska uvjetovanost. Veci dio varijance
rezultata dobivenih mjerenjem empatije, agresivnosti i psihoticizma povezan je s
genskim ¢imbenicima (Rushton, Fulker, Neale, Nias, Eysenck, 1986; Rushton, 1987.).
Te osobine imaju urodene organske osnove u zivéanom i endokrinom sustavu.

Motiv za samoostvarenjem temelji se na potrebi za ostvarivanjem vlasti-
tih potencijala, ¢emu bi edukacija trebala pripomo¢i. Potencijali su urodene
dispozicije koje same traze da budu ostvarene, tj. pretvorene u odgovarajuce
osobine i potom prakticirane odgovarajué¢im aktivnostima. Pri tome je vazno
istaknuti da se ostvariti mogu svi ljudi, a ne samo darovite osobe iznimnih
potencijala i postignuéa, Sto se Cesto pri interpretaciji Maslowljeve ideje za-
boravlja. Primjerice, Zena nadarena snaznim materinskim motivom, moze se
ostvariti podizanjem nekoliko djece odustajuéi od eventualne karijere, dok
¢e neka druga zZenska osoba, vise nadarena dispozicijama za vodstvom, zbog
poslovne ili politicke karijere odgadati ili ¢ak odustati od radanja i podizanja
djece. Te se razlike, dakako, ne objasnjavaju samo razlikama u sklonostima,
tj. dispozicijskom osnovom, nego i razlikama u drustvenim ¢imbenicima, kao
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Sto su uvrijezeni stavovi o ulozi Zene u drustvu i stvarne moguénosti Zenske
participacije u poslovnom i politickom Zivotu zemlje.

No, nesto je drugo u Maslowljevoj teoriji dvojbeno, a $to ima velike te-
orijske i prakti¢ne reperkusije. Buduéi da se s humanistickog i pedagoskog
stajaliSta samoostvarenje drzi vrijednim i pozeljnim, a ono se sastoji u ostva-
renju svih potencijala, to pretpostavlja da je ljudska priroda “dobra”, odnosno
da je ¢ovjek dobrohotno prosocijalno bi¢e. Pogled na strukturu Maslowljeva
sustava kao da to potvrduje. No, ve¢ su prva suvremena istrazivanja ljudskih
motiva Henryja Murraya, $to su rezultirala popisom vaznih motiva, upozorila
na postojanje motiva za postizanjem mo¢i iz kojega proizlazi i motiv agresiv-
nosti (Murray, 1938.), a $to ga Maslow ispusta iz vida jer on remeti njegovu
humanisticku perspektivu. Kasnija istrazivanja Davida Wintera i suradnika
posvecena istrazivanjima potrebe za postizanjem modi, definirane kao potreba
za kontrolom situacije i drugih ljudi (povezane i sa zlostavljanjem drugih),
pokazala su da je motiv za postizanjem mo¢i jedan od vaznih univerzalnih
ljudskih motiva, pri ¢emu su ustanovljene znacajne spolne razlike u agresiv-
nosti izmedu muskaraca i zena (Winter, 1973; Mason i Blankenship, 1987.).
Miomir Zuéulje, istrazujudi agresivno ponasanje, ponajprije ustanovio da je
agresivnost osobina li¢nosti pri kojoj su individualne razlike u agresivnosti
uvjetovane genskim predispozicijama i socijalnim udenjem. Pri tome situa-
cijski faktori (nagrade i kazne za agresivno ponasanje) imaju velik utjecaj ne
samo na agresivno ponasanje nego i na intenzitet agresivnog motiva. Situacija
moze poticati i inhibirati agresivno ponasanje i intenzitet samog agresivnog
motiva (Zuzul, 1989.).

Iz tih nalaza proizlazi pitanje: je li samoostvarenje, budu¢i da ljudska pri-
roda ima i svoju “tamnu stranu”, bezuvjetno pozeljan odgojni ideal? Do tog
je, s humanisti¢kog gledista sablaznjivog pitanja, potkraj Zivota dosao i sam
Maslow, koji na njega jednostavno odgovara: samo se discipliniranoj i odgo-
vornoj osobi moze dopustiti samoostvarenje, ali se pri tome nije upustao u
razmatranje pitanja tko ¢e i na temelju ¢ega nekome dopustiti aktualizaciju.
To je, doduse, regulirano obicajima i odgojnom praksom (pa i zakonima),
odnosno na¢inom kaznjavanja ne samo kriminaliziranog nego i drugog drus-
tveno nepozeljnog ponasanja koje se u razli¢itim kulturama razumije razlicito,
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pri ¢emu se javno mnijenje u pogledu onoga $to se smatra drustveno (ne)
prihvatljivim tijekom vremena sve brze mijenja.'’

Prema nekim utjecajnim istraziva¢ima koji pripadaju humanistickoj tra-
diciji (Carl Rogers, 1970.) motiv za samoostvarenjem nije od ostalih motiva
izdvojen i na vrh piramide motiva poloZeni motiv, nego je sveprozimajuci
motiv povezan s ostalim motivima i zapravo se kroz njih i zadovoljava. Osoba
se ostvaruje i zadovoljavanjem fizioloskih motiva, kao $to je materinski motiv
u spomenutom primjeru majke koja se ostvaruje podizanjem djece. Pri tome
veéu samoostvarujuéu vrijednost ima zadovoljavanje tzv. visih motiva: motiva
za postignuéem, pripadanjem (intimno$¢u) te motiva za postizanjem moéi i
utjecaja (McClelland, 1982).

Alderferova koncepcija motivacije razlikuje se od prethodne po tome $to
ne pretpostavlja strogi redoslijed potreba od nizih prema visima, nego pret-
postavlja uobic¢ajenim istodobnu aktualnost svih potreba (motiva) i Sto pet
skupina motiva sazimlje u tri: 1) egzistencijske potrebe: fizioloske potrebe i
potreba sigurnosti, 2) potrebe za odnosom s ljudima, 3) potrebe osobnog ra-
zvoja, tj. potrebe za samopostovanjem i samoostvarenjem. Treba naglasiti da je
Alderferov model vise u skladu s empirijskim istrazivanjima nego Maslowljev.
Alderfer se ne izjasnjava o porijeklu motiva, tj. jesu li oni urodeni ili nauceni.

Suvremena istrazivanja ljudske motivacije usmjerena su na Velika Tri
motiva koja nisu fizioloska (primarna), ali su univerzalna. To su motiv za
mo¢éi (Winter, 1973.), motiv za postignuéem (McClelland, 1985.) i motiv
za intimno$¢u (McAdams, 1990.). Od ta tri motiva dva su uklju¢ena u veé
spomenute motivacijske sustave; motiv za postignuéem (intrinzi¢na potreba
za postignuéem) obuhvaéen je motivom za samoostvarenjem, dok je motiv
za intimnos¢u jedan od varijeteta motiva za pripadanjem (Maslow), odnosno

potrebe za odnosom s drugim ljudima (Alderfer).

10 Taj problem nije evidentiran u normativnim teorijama edukacije u kojima se vrijednost bilo koje
odgojne doktrine i na njoj utemeljene prakse mjeri samo prema doprinosu samoostvarenju, odnosno
emancipaciji osobe. No, pedagoskim je prakti¢arima jasno da tesko odgojivu djecu (tzv. tesku djecu) i
antisocijalne odrasle osobe ¢ije se antisocijalno ponasanje ponavlja, ne bi trebalo bezuvjetno podrzavati
u njihovu nastojanju da se ostvaruju zlostavljanjem drugih, kako bi se one same dobro osje¢ale. Sto se u
nekom drustvu smatra drustveno (ne)prihvatljivim uvjetovano je kulturalno i varijabilno je u vremenu.

119



Nikola Pastuovi¢

16. Nauceni motivi - sadrzaj odgoja

Nauceni su motivi vrijednosti, stavovi i navike. Oni sluZe uspjesnijem
zadovoljavanju urodenih motiva. Najprije ¢emo definirati navedene pojmo-
ve kako bi se odnos izmedu urodenih motiva i navedenih naudenih jednoznac-
no razumio. To se pogotovo odnosi na pojam vrijednosti koji je u frekventnoj
uporabi, ali prilikom koje u pravilu izostaje njegova operativna definicija, $to
omogucuje postojanje razli¢itih interpretacija. Mi ¢emo izmedu razli¢itih defi-
nicija vrijednosti odabrati onu koja omoguéuje njihovo empirijsko ispitivanje
i jasnu vezu s urodenim motivima i drugim naucenim motivima (stavovima i
navikama).

Vrijednosti su najopéenitiji vazni dugoro¢ni ciljevi (pojedinca i/ili sku-
pina ljudi razli¢ite veli¢ine) ¢ijim se postizanjem zadovoljavaju urodeni egzi-
stencijski (primarni) i neegzistencijski (sekundarni) motivi. Vrijednosti odre-
duju ponasanje osobe/a u nekom duzem razdoblju i u velikom broju razli¢i-
tih situacija. Vrijednosti su oni sredi$nji motivi koji djeluju integriraju¢e na
ponasanje osobe i daju mu svrhovitost i dosljednost. Na razini kolektiviteta
vrijednosti djeluju integrirajue na njegove ¢lanove i omogucuju uéinkovitije
zajednicko djelovanje. Kako se u razli¢itim uvjetima iste urodene potrebe za-
dovoljavaju na razli¢ite nacine, postoji velika raznolikost vrijednosti nasuprot
manjem broju istih urodenih potreba/motiva koji se vrijednostima zadovolja-
vaju. Individualni vrijednosni izbor ovisi i o individualnoj hijerarhiji urodenih
motiva (individualnim sklonostima) i situacijama o kojima ovisi moguénost
njihova ostvarivanja te utjecaju socijalne okoline, a ostvaruje se ucenjem s
pomocu Cuvstvenog uvjetovanja i socijalnim uc¢enjem.!’ Bududi da razli¢itih
situacija ima mnogo viSe nego urodenih motiva u kojima se njihovo zadovo-
ljavanje odvija, individualne, skupinske, generacijske i kulturalne razlike u
vrijednostima mnogo su veée nego Sto su to razlike u hijerarhijama urodenih
motiva. Osim toga, situacije se s vremenom mijenjaju, pa se vrijednosti mije-
njaju u funkciji vremena tijekom kojega je doslo do njihove promjene.

11 O nacinima udenja afektivnih sadrzaja (vrijednosti, stavova i navika) vidjeti u Pastuovi¢ (1999.), str.
299-302. Osobitu pozornost posvetiti teoriji socijalnog ucenja.
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16.1. Situacija i ponasanje

Poznavanje motiva ima veliko prakti¢no znacéenje jer su motivi, uz ostale
osobine li¢nosti, jedan od dva ¢imbenika ponasanja. Obrazovanjem i odgo-
jem nastojimo djelovati na pojedine osobine li¢nosti kako bismo djelovali na
ponasanje, odnosno na njegovu promjenu. No, s tim je u vezi vazno naglasiti
da je ponasanje uvjetovano i situacijom pa se isti ljudi u razli¢itim situacijama
ponasanju razli¢ito. Prema tome, ponasanje se moze regulirati djelovanjem na
osobine li¢nosti (edukacijom) i/ili promjenom situacije. To se moze izraziti
sliede¢om logickom formulom:

Ponasanje = (S, L)

Pod situacijom (S) mislimo na one aspekte okoline pojedinca ili sku-
pine o kojima ovise ugodne ili neugodne posljedice koje akter odredenog
ponasanja ocekuje. Primjerice, u “ispitnoj situaciji” za ucenika situaciju ¢ine
pitanja nastavnika koji provodi ispit i pretpostavljeni kriteriji ocjenjivanja pa
se ponasanje ucenika sastoji u takvom verbalnom ponasanju (odgovaranju na
postavljena pitanja) za koje drzi da ¢e proizvesti pozeljne posljedice (dobru
ocjenu na ispitu). Zbog toga ¢e na pitanja iz matematike uéenik odgovarati
na temelju svojega znanja iz matematike (a ne jezika ili povijesti) i na temelju
svoje procjene onoga Sto ¢e nastavnik smatrati ispravnim odgovorom. No, po-
nasanje u navedenoj ispitnoj situaciji ovisi i o osobinama li¢nosti ucenika (L).
Ponajprije, to je znanje iz matematike, ali i njegova inteligencija, emocionalna
stabilnost (ima li tremu ili je nema), prethodno ispitno iskustvo i intenzitet
motivacije da uspje$no polozi ispit.

Zakonitost o uvjetovanosti ponasanja situacijom i osobinama li¢nosti
moze se uociti u svakoj situaciji, pa i na primjeru posve razli¢itom od onoga u
situaciji ispita, kao $to je, primjerice, “ratna situacija’ na bojistu. “Ratnu situ-
aciju na bojistu” ¢ini neprijatelj, odnosno njegovo borbeno djelovanje kojemu
je cilj nanoSenje $to vede Stete protivniku, pa je ponasanje vojnika u ratnoj
situaciji usmjereno na fizicko unistenje protivnika i njegova naoruzanja jer o
tome ovise posljedice njegova ponasanja (poraz ili pobjeda, vjerojatnost pre-
zivljavanja i razne kasnije materijalne i nematerijalne Stete, odnosno koristi).
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Osobine koje uvjetuju ponasanje u ratnoj situaciji nisu, dakako, one koje su
vazne u ispitnoj. One nisu verbalnog i miroljubivog tipa, kao na ispitu, nego
su psihomotornog i obrambeno-napadackog, jer o njima ovise posljedice po-
nasanja: moguca stradanja i razlicite vrste gubitaka, odnosno dobitaka. Te su
osobine ratna znanja i vjestine, neustrasivost, domoljublje, stavovi prema po-
Stivanju pravila ratovanja, disciplina i druge kognitivne i motivativne osobine.

Dugo trajanje odredene “situacije” proizvodi promjene u vrijedno-
stima, stavovima i navikama jer situacija dovodi do iskustvenog ucenja.
Primjerice, ratnicka (nomadska) plemena koja su ¢esto zbog seljenja dolazila
u “situaciju sukoba” sa zatetenim pripadnicima drugih zajednica, visoko su
vrednovala hrabrost i “junastvo”, mnogo vise nego sjedilacke zajednice koje
resurse pribavljaju upornim poljodjelskim radom pa zato vise vrednuju marlji-
vost i upornost u obavljanju tih napornih poslova. Ili jedan primjer iz $kolsko-
ga zivota. Sustavno objektivno ispitivanje znanja uéenika valjanim zadacima
stvara naviku redovitog pohadanja nastave i savjesnog uc¢enja. U svim primje-
rima situacija je glavni ¢imbenika izvanodgojne socijalizacije.

Promjena situacije i moralna kriza

Primjer promjene vrijednosnog sustava stanovnisStva zbog promjene
“drustvene situacije” predstavlja “moralna kriza” u tranzicijskim postkomu-
nistickim zemljama. Politicka i gospodarska tranzicija dovela je do promjene
vrijednosnog sustava stanovnistva zato jer se promijenila politicka i gospodarska
situacija, tj. promijenili su se kriteriji raspodjele nagrada i kazna za odredeno drus-
tveno ponasanje. To je dovelo i do “drustvene moralne krize” koja nastaje kada je
situacija takva da drustveno Stetno ponasanje pojedinca ili skupine, kojim se ona
okoristila, nije kaznjeno, nego je samim nekaznjavanjem nagradeno. Kako se drus-
tveno ponasanje uglavnom uci oponasanjem uspjesnih, a ne “dobrih” (Bandura,
1986.), takvo se (antisocijalno) ponasanje Siri kao Sumski poZar jer “nista ne uspije-
va kao uspjeh”. Ono je manje rezultat “drustvene svijesti zaostale iz ranijeg poretka”,
a vise je rezultat novonastale “situacije”, tj. deficita demokracije i nefunkcionira-
nja drustvenih institucija, odnosno nefunkcioniranja pravne drzave. To dovodi do
pada opceg povjerenja kao glavne vrednote o kojoj ovisi socijalni kapital zajednice
(koncept socijalnog kapitala raspravljen je u odjeljku Ill.5. Koncept socijalnog kapi-
tala). Kako se vrednota povjerenja uci iskustveno, ono se ne stjece njezinim propa-
giranjem, nego izvanodgojnom socijalizacijom, tj. trajnom promjenom “situacije”
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Kako vrijednosti sluze zadovoljavanju urodenih motiva koji su u hijerar-
hijskom odnosu, takav odnos postoji i medu vrijednostima pojedinca i ra-
zli¢itih skupina. Zato se i vrijednosti mogu klasificirati prema skupinama
urodenih motiva ¢ijem zadovoljavanju sluze. Prema tom kriteriju vrijedno-
sti se mogu podijeliti na: 1) egzistencijske vrijednosti (zdravlje, novac, siguran
posao, mirovinsko i zdravstveno osiguranje i druge) kojima se zadovoljavaju
fizioloski motivi i motiv sigurnosti, 2) vrijednosti pripadanja (obitelj, ljubav,
prijateljstvo i druge), 3) prestizne vrijednosti (ugled, slava, mo¢ i druge) i 5)
samoostvarujude vrijednosti (zanimljiv posao, postignuée, obrazovanje i dru-
ge). Iz popisa vrijednosti vidi se njihova uvjetovanost drustvenim i kulturnim
kontekstom (situacijom) te njihova promjenljivost.

Motiv isticanja u razlicitim situacijama

Impresivni primjer kako situacija (drustveni kontekst) djeluje socijaliziraju-
¢e na cjelokupno stanovnistvo jest suvremena Kina. Za vrijeme krutog komu-
nistickog poretka Mao Zedonga jedna od vodecih vrednota bila je jednakost (u
siromastvu) i neisticanje, $to je bilo suprotno vrijednosnoj orijentaciji americkog
drustva. Ta je razlika kulturnim antropolozima i onim psiholozima koji su vise se-
kundarne motive, kao $to su motiv za ugledom i drustvenom moci, smatrali na-
ucenima, sluzila kao krunski dokaz o naucenosti tih motiva. No ¢im su u socija-
listickoj Kini nakon Maove smrti popustile stege i omoguceno je individualno
bogacenje, doslo je do prave eksplozije motiva za bogacenjem i nadmetanjem u
simbolima bogatstva i mo¢i. No motiv za isticanjem i modi bio je na djelu i prije
ideoloske i ekonomske reforme, ali se zbog drugacije situacije ocitovao na drugi
nacin: nadmetanjem u neisticanju (skromnosti) i borbenom ideoloskom sljedbe-
nistvu Maova “ucenja’, sadrzanog u glasovitoj “crvenoj knjizici’, ¢cime su se uni-
Stavali konkurenti i zadobivali drustveni polozaji koji su jamcili bogatstvo i mo¢.

No, vrijednosti se promjenom situacije ne mijenjaju automatski. One per-
zistiraju jo$ neko vrijeme nakon $to su prestale biti korisne u smislu zadovo-
ljavanja odredene urodene potrebe, odnosno motiva. To je zbog toga jer se
uce ¢uvstvenim uvjetovanjem, tj. (ne)zadovoljavanjem potreba i imitacijom
ponasanja uspjesnih pojedinaca i skupina, za $to je potrebno odredeno vrije-
me. Osim toga, cuvstvena komponenta vrijednosti i stava se pamti; emocije se
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uce brzo, ali se tesko zaboravljaju. Sama spoznaja o tome da se situacija pro-
mijenila moze djelovati na promjenu ponasanja, ali ne odmah i na promjenu
vrijednosti. Spoznaja djeluje na kognitivhu komponentu, a veoma malo na
¢uvstvenu sastavnicu vrednote. Cuvstvenu reakciju mnogo uéinkovitije pro-
izvode korisne, odnosno $tetne posljedice odredenog ponasanja. Stoga snaz-
na potkrepljenja djeluju na modifikaciju vrijednosnog sustava i na ponasanje
relativno brzo, do ¢ega dolazi prilikom dramati¢nih promjena uvjeta zivota
pojedinaca i kolektiviteta.

Promjenu vrijednosti usporava i funkcionalna autonomija motiva. To je
pojava koja se sastoji u tome da neka aktivnost, odnosno njezin cilj, koji je
prethodno bio sredstvom zadovoljavanja odredenih potreba, sam sebi postaje
svthom. Primjerice, novac je sredstvo za zadovoljavanje razli¢itih potreba. No,
u nekih ljudi, on postaje autonomni motiv pa oni nastoje novac u $to vecoj
mjeri akumulirati ne zato da bi njime “kupili” zadovoljavanje drugih potreba,
nego zato jer uzivaju u njegovu posjedovanju kao takvom. Psiholosko je objas-
njenje takve “bolesne Skrtosti” sljede¢e. Kupovanje (novecem) zadovoljavanja
razli¢itih potreba (potrebe za hranom, stanom, putovanjem, zabavom itd.)
bezuvjetno proizvodi osjecaj ugode. Prema zakonitosti klasi¢cnog uvjetovanja
ta se ugoda prenosi na kontekst, a novac je stalni dio tog konteksta, pa sam
novac postaje izvorom ugode. Tako nastaje ovisnost o novcu, zbog koje se o
njemu ovisna osoba spremna odre¢i kupovanja novcem kako se njegova koli-
¢ina ne bi smanjila.

Zato se, primjerice, ekoloska svijest (sustav ekoloskih vrijednosti) i eko-
losko ponasanje mijenjaju daleko sporije od stvarnih potreba koje proizlaze
iz dramati¢ne degradacije prirodnog okoli$a, a i sporije od same racionalne
spoznaje o potrebi promjene ekoloskog ponasanja. Tek kada “voda dode do
grla”, kada na “vlastitoj kozi”, dakle iskustveno, osjete Stetu koju proizvode,
ljudi su spremni promijeniti ponasanje, odnosno ekoloski se osvijestiti. To je
zbog toga jer se vrijednosti, stavovi i navike najlakse uc¢e i mijenjaju iskustve-
nim uéenjem, tj. cuvstvenim uvjetovanjem, a za to je potrebno vrijeme koje
moze biti i dugotrajno. Oba slucaja objasnjavaju zasto se kultura (sustav vri-
jednosti, stavova, navika i obi¢aja) mijenja sporije od promjena gospodarskih,
politickih i ekoloskih uvjeta Zivota. No, promjenom situacije moguce je brzo
promijeniti i samo ponasanje, bez promjene vrijednosti i stavova.
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Kako “odmah” promijeniti ponasanje

Bizarni primjer nagle promjene ekoloskog ponasanja (a poslije i ekoloske
svijesti) instrumentalnim uvjetovanjem, a ne obrazovanjem i odgojem, jest feno-
men masovnog skupljanja i zbrinjavanja plasti¢nih boca do kojega je doslo uvo-
denjem materijalne kompenzacije od svega 50 lipa za bocu. Prethodne kampanje
ekoloskog odgoja i kontinuiranog apeliranja na racionalno ekolosko ponasanje
pucanstva nisu proizvele ni priblizno takav efekt kao uvodenje ove male novca-
ne nagrade. Zasto apeli na ¢uvanje okolisa, u pravilu, nemaju ucinka, a novcana
nagrada ima? Zato jer je percipirana individualna korist od neekoloskog ponasa-
nja za ekoloski neosvijeStenu osobu veca od time proizvedene Stete. Naime, in-
dividualna “korist” od pocinjenja ekoloske Stete (u vidu smanjenog napora koje
trazi zbrinjavanje otpada, ustede na troskovima zbrinjavanja i drugog) veca je od
individualizirane Stete, jer sva “korist” ide ekoloskoj Stetocini, a Steta se dijeli na
sve ¢lanove zajednice. U tom je slu¢aju procjena trosak-korist odnosa ekoloski ne-
osvijeStenog pojedinca za njega pozitivna. Kad je pak ekolosko ponasanje mate-
rijalno nagradeno, sva korist (nov€ana nagrada) pripada toj osobi (ne dijeli je ni
sa kim), trosak je malen, pa je troSak-korist odnos u slu¢aju nov¢ano nagradenog
ekoloskog ponasanja za nju pozitivan i do promjene ponasanja dolazi odmah.

16.2. Stavovi i navike - derivati vrijednosti i situacije

Stav je naucena ¢uvstvena reakcija (pozitivna ili negativna) na neki objeks
stava. Objekt stava je sve $to je pojedincu ili skupini vazno za zadovoljavanje
pojedinih motiva, odnosno ostvarivanje neke vrijednosti (postizanje ciljeva
kojima se urodeni motivi zadovoljavaju). Objekt stava moze biti osoba, insti-
tucija, ideologija, drustvena organizacija, prirodna pojava i bilo $to drugo sto
je vazno za zadovoljavanje neke potrebe. Pozitivan stav stvara se prema onim
objektima koji omogucuju ili olak$avaju postizanje Zeljenih ciljeva, dok pre-
ma objektima koji otezavaju ili onemogudéuju postizanje cilja/eva pojedinca ili
skupine nastaje negativan stav. Prema objektima koji su sa stajalista zadovolja-
vanja potreba irelevantni, osoba nema stav makar o njemu moze mnogo znati
i imati “misljenje”. To je samo kognitivni aspekt odnosa prema necemu, ali ne
i stav, jer je za stav klju¢na Cuvstvena sastavnica. To ne znaci da i “misljenje” ne
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djeluje na ponasanje, ali je ono lieno onoga “zara” $to ga proizvode Cuvstva i
motivirano je ekstrinzi¢no.

Stav se ne mora nuzno ocitovati u odgovaraju¢em ponasanju ako je situaci-
ja takva da bi to ponasanje proizvelo $tetne posljedice po osobu koja se ponasa
u skladu sa stavom. Promjenom procjene “korisnosti” objekta mijenja se i stav
osobe prema objektu. Pri tome je vazno naglasiti da procjena korisnosti ne
mora biti to¢na. Procjena korisnosti ili $tetnosti objekata prema kojima ve¢
postoji stav ¢esto nije to¢na jer cuvstveni procesi djeluju na kognitivne proce-
se, $to se ocituje kao “pristranost”. Percepcija, misljenje i pamdcenje su u tom
slu¢aju selektivni. Vidi se, rasuduje i pamti ono $to je u skladu s postoje¢im
stavom, dok se ¢injenice koje nisu u skladu sa stavom obi¢no reinterpretiraju
kao nevjerodostojne. Postoje, medutim, velike individualne razlike u subjek-
tivnosti pojedinaca koji imaju stav.

Ideoloski konvertiti i ideoloski oportunisti

Osobe koje usvajaju ili mijenjaju svoje stavove ne ¢ine to namjerno niti su
toga svjesne. Taj se proces objasnjava uz pomoc spoznaja psihologije stavova. Sta-
vovi se u¢e kombinacijom ¢uvstvenog uvjetovanja kojim se uci ¢uvstvena sastavni-
castavaiucenja oponasanjem (socijalnim u¢enjem) “korisnih stavova’, kojima se uci
ponasajnasastavnicastava (o sastavnicama vrijednosti, stavovainavika vise u sljede-
¢em odjeljku). Tendencijaoponasanja uspjesnih, ane“dobrih”alineuspjesnih, genski
je uvjetovana jer je tijekom evolucije bila korisna za prezivljavanje. | kod socijalnog
ucenja stavova oponasanjem radi se, zapravo, o u¢enju uvjetovanjem (iskustvenim
ucenjem), ali s tom razlikom $to se pri oponasanju uci uz pomo¢ tudeg, a ne vlasti-
tog iskustva, pri ¢emu se oponasaju stavovi uspjesnih, a ne neuspjesnih pojedinaca.
Prema tome, glavni je ¢cimbenik u u¢enju stavova njihova “korisnost” za lak$e ostva-
rivanje ciljeva (vrijednosti) koji su osobi vazni. Kognitivha komponenta stava, koja
se nastoji formirati obrazovanjem, u tom je procesu od drugorazrednog znacenja.

Politicki se stavovi uglavnom ne mijenjaju naknadnim uvidom u njihovu
“pogresnost”, nego zbog toga s$to su “promjenom situacije” prestali biti ko-
risnima, a postali su za osobu stetnima. Bivsi “komunisti” nisu promijenili svoja
politicka stajaliSta ponovnim proucavanjem Marxova djela, $to im je “otvorilo oci’,
nego promjenom situacije u kojoj pozivanje na Karla Marxsa nije vise bilo profita-
bilno. Treba pri tome naglasiti da proces stjecanja i mijenjanja stavova promjenom
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situacije nije namjeran, ni svjestan cak i kad se radi o ideoloskoj konverziji osobe
koja moze biti toliko radikalna da njome uvjereni komunist moze postati uvjere-
nim (iskrenim) vjernikom. Medutim, moguce je promjenom situacije promijeniti
ponasanje bez promjene stava (nevjernik moze poceti prakticirati vjerske obica-
je, a zadrzati ateisticki svjetonazor). Takve osobe nisu konvertiti, nego oportunisti.

Navika je naudena tendencija ponasanja na odreden nacin u odredenoj
situaciji. Za naviku nije bitan stupanj naucenosti odredenog ponasanja (pri-
mjerice vjeStina vezivanja sigurnosnog pojasa u automobilu ili vjestina pranja
ruku prije jela), jer je navika teznja za primjenom naucenog ponasanja u odre-
denoj situaciji. Osoba moze nauditi vjestinu, a ne nauciti naviku. I obratno,
djeca koja imaju higijenske navike, mogu biti manje vjesta u njihovu praktici-
ranju od odraslih osoba koje te navike nemaju.

Navike su ekonomic¢an nacin reagiranja u situacijama koje se ponavljaju jer
smanjuju vrijeme potrebno za donos$enje i provodenje odluke o tome kakvo
je ponasanje svrsishodno za zadovoljavanje odredenih potreba u odredenim
situacijama. One povecavaju efikasnost ponasanja u ostvarivanju vaznih cilje-
va, odnosno vrijednosti, i vazan su ¢imbenik uspjeha pojedinca u razli¢itim
podrudjima njegove djelatnosti. Navika redovitog ucenja vazan je ¢imbenik
skolskog uspjeha. Radne navike uvjetuju i vise od pola profesionalnog uspje-
ha, ¢ak i u onim aktivnostima za koje se trazi talent. Stoga je stjecanje navika
klju¢no podru¢je odgoja.

No, nisu sve navike korisne. Razlicite ovisnosti su, zapravo, iznimno $tet-
ne navike od kojih se tesko odviknuti. Za navike je, naime, klju¢na voljna
(akcijska) komponenta koja je jaca i od ¢uvstvene, a pogotovo od kognitivne.
Opvisnici su, u pravilu, svjesni (znaju) da je ovisnost Stetna i ¢ak pogibeljna, ali
nemaju snagu osloboditi je se bez izvanjske pomo¢i i promjene situacije. Za
naviku se kaze da je “usla u krv”, makar ona ne “ulazi u krv”, nego je promije-
nila Zivéani sustav i neke druge organske sustave. Navike proizvode dosta jasne
organske promjene (organske promjene proizvodi i svako drugo ucenje) pri
¢emu postoje i dosta izrazene individualne i grupne sklonosti prema odrede-
nim navikama. Utvrdene su genske predispozicije za odredene ovisnosti, kao i
genski uvjetovane razlike u odgojivosti.
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Raspravu o motivima zakljudit ¢emo prikazom odnosa izmedu razlici-
tih vrsta motiva: urodenih motiva te naucenih vrijednosti, stavova i navika.
Najkrace receno, taj je odnos sljedeéi. Postizanje odredenih vrijednosti sluzi
zadovoljavanju univerzalnih (urodenih) motiva. Stavovi pak sluze uspje$nijem
postizanju odredenih ciljeva (vrijednosti) jer usmjeravaju i energiziraju pona-
$anje usmjereno ostvarivanju ciljeva i izbjegavanju ili unistavanju zapreka koje
stoje na putu do njih. Navike su pod utjecajem i vrijednosti i stavova jer nasta-
ju ponavljanjem i nagradivanjem ponasanja koje uspjesno vodi zadovoljavanju
potreba, odnosno ostvarivanju specifi¢nih ciljeva. Medutim, navike, koje su i
same jaki motivi, djeluju na stavove pa i na vrijednosti. Jake ovisnosti, poput
onih koje nazivamo strastima (primjerice, strast za kockanjem, seksualne ovi-
snosti, bavljenje sportom, radoholic¢arska ovisnost ili neka druga), mogu ¢ak
postati dominantnim vrijednostima jer odreduju ponasanje u velikom broju
vaznih situacija. Graficki je odnos izmedu razlicitih vrsta motiva prikazan na
slici 7.

Slika 7. Odnos urodenih, univerzalnih motiva i naucenih vrijednosti,
stavova i navika

Stavovi
Urodene potrebe| .| Vrijednosti
(Urodeni motivi) (Vazni ciljevi) l T
S
~ | Navike

16.3. Sastavnice naucenih motiva

Za uspjesan odgoj potrebno je razumjeti u ¢emu su bitne razlike izmedu
sadrzaja obrazovanja te pojedinih sadrzaja odgoja (vrijednosti, stavova i
navika). Razlike izmedu sadrzaja obrazovanja te razlicitih sadrzaja odgoja
nalaze se u razli¢itoj zastupljenosti pojedinih sastavnica sadrzaja udenja.
Kako su i optimalni nadini uéenja pojedinih sastavnica razliciti, potrebno
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ih je podrobnije opisati. Svaki sadrzaj uéenja Cine tri sastavnice: kognitivne
(spoznajne), ¢uvstvene i voljne (ponasajne ili akcijske).

Spoznajnu sastavnicu sadrzaja ucenja Cine razli¢ite vrste znanja o pred-
metu ucenja: verbalne informacije, intelektualne vjestine i kognitivne strategi-
je (klasifikacija vrsta znanja prema: Gagne, Briggs, Wager, 1988.).

Cuvstvenu sastavnicu sadrzaja ucdenja Cine osjecaji ugode ili neugode,
svidanja ili odbijanja, i druga slozena ¢uvstva koja u osobi izaziva neki objekt,
a naucena su iskustveno.

Voljna ili ponasajna sastavnica sadrzaja ucenja ocituje se u intenzitetu
potrebe osobe za ponasanjem koja je u skladu s nauc¢enim znanjima, vrijed-
nostima, stavovima i navikama pri ¢emu je mogu¢ nesklad izmedu kognitivne
i nekognitivnih sastavnica $to nazivamo kognitivnom disonancom (vise o ko-
gnitivnoj disonanci u sljede¢em odjeljku). Ponasajna sastavnica ovisi o jakosti
¢uvstvene. Sto je stav intenzivniji to vise djeluje na ponasanje.

U sadrzajima obrazovanja dominira kognitivna sastavnica, tj. domini-
raju znanja i psihomotorne vjestine. One mogu izazvati i neku ¢uvstvenu, od-
nosno ponasajnu reakciju, i u tom je slucaju obrazovanje proizvelo i odredeni
odgojni u¢inak. No, kognitivno ucenje, samo po sebi, u pravilu, izaziva tek
relativno slabu ¢uvstvenu reakciju. Ono, medutim, snazno djeluje na ponasa-
nje, ali samo onda kada je nagradeno anticipiranom ugodom koju ¢e izazvati
nagrada za uspjesno ponasanje.

Sadrzaji odgoja — vrijednosti, stavovi i navike — medusobno se razlikuju
prema zastupljenosti Cuvstvene i voljne (ponasajne) sastavnice. Svima im je
zajednicko to $to je njihova kognitivna sastavnica slabija i od ¢uvstvene i od
ponasajne. U vrijednostima (i interesima kao specifi¢nim uzim vrijedno-
stima) dominantna je voljna, tj. ponasajna sastavnica, a to je naglaseno
u samoj njihovoj definiciji. Jer vrijednosti su vazni dugoro¢ni ciljevi kojima
je upravljeno ponasanje osobe u velikom broju razlicitih situacija. Neka je
vrednota naucena onda kada djeluje na ponasanje u situacijama kada ono nije
nagradeno izvanjskim (materijalnim i socijalnim) nagradama ili je ¢ak kaznje-
no. Kako je glavni cilj odgoja djelovati na pozeljno ponasanje osobe i u situa-
cijama u kojima izostaje nadzor, vrijednosti su glavni sadrzaj odgoja. Tim vise
Sto iz vrijednosne orijentacije pojedinca proizlaze specifi¢ni stavovi i navike.
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Cuvstvena je sastavnica u vrijednostima slabija od voljne, no ona je uvijek u
nekoj mjeri prisutna.

U stavovima dominira ¢uvstvena sastavnica nad ponasajnom i, dakako,
u jos ve¢oj mjeri nad kognitivnom. Zato se stav i definira kao naucena ¢uv-
stvena reakcija na neki objekt (koji god on bio). Objekt stava moze biti sve
$to je osobi vazno s motrista zadovoljavanja njenih potreba pa se stoga stavovi
mijenjaju kako zbog promjena potreba subjekta tako i zbog promjene situa-
cije koja mijenja procjenu “korisnosti” objekta za zadovoljavanje odredene/ih
potrebe/a. Zato je za stav manje vazno znanje o objektu stava, izuzev informa-
cija o njegovoj “upotrebljivosti”. Pri tome se i te informacije “filtriraju” kroz
postojele stavove. Dakako, obrazovanje doprinosi znanju o razli¢itim vaznim
pojavama i tako u nekoj mjeri doprinosi i formiranju “utemeljenih” stavova,
ako stavovi ve¢ nisu formirani. Kada stav ve¢ postoji, nove informacije mnogo
teze utjeCu na promjenu stava nego na njegovo inicijalno formiranje.

Cuvstva se lakse uce i mijenjaju nagradama i kaznama (jer bezuvjetno iza-
zivaju osjecaj ugode, odnosno neugode) nego misljenjem. Zato se stavovi lakse
mijenjaju promjenom situacije nego promjenom informacija o objektu stava.
Promjena situacije dovodi do promjene posljedica koje neki stav, odnosno
ponasanje koje je s njim u skladu, ima za osobu sa stavom. Primjerice, promje-
nom politicke situacije u nedemokratskim drustvima mijenjaju se i politicki
stavovi velikog dijela stanovnistva jer su dotadasnji stavovi prestali biti “kori-
sni” (za ekonomsko i socijalno napredovanje), a postali su “Stetni”. Promjena
stava znaci promjenu njegove ¢uvstvene sastavnice, $to znaci da se uistinu pro-
mijenio stav, a ne samo ponasanje.

U navikama je dominantna ponasajna sastavnica nad Cuvstvenom u
mjeri koja moze biti ¢ak izrazitija nego $to je njezina dominacija u vrijed-
nostima. S druge strane, u navikama kognitivna sastavnica moze biti manje
zastupljena (moze ¢ak i posve izostati) nego u vrijednostima i stavovima. Mala
djeca i zivotinje lako usvajaju navike, a da zbog svoje intelektualne (ne)razvi-
jenosti ne “razumiju” njihovu opravdanost. Kod intelektualno dovoljno kom-
petentne osobe “Stetne navike” mogu biti u suprotnosti s njezinim znanjem
o posljedicama takvih navika. Zato za odvikavanje nije dovoljno informirati
osobu, nego treba koristiti razlicite vrste terapija i osobu staviti u situaciju
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koja onemogucuje nepozeljno ponasanje, ¢ime se postize zeljena “modifikacija
ponasanja”.

16.4. Kognitivna disonanca

Uc¢inak obrazovanja i odgoja na ponasanje vedi je ako izmedu kogni-
tivne, ¢uvstvene i ponasajne sastavnice sadrzaja edukacije postoji sklad.
Organizam bolje funkcionira ako osoba djeluje u skladu sa svojim znanjem
i uvjerenjima, nego u sluc¢aju kad se informacije koje dobiva obrazovanjem
kose s njegovim ve¢ formiranim svjetonazorom. Nesklad informacija koje tvo-
re kognitivnu sastavnicu stava ili izmedu kognitivne i nekognitivnih dimenzija
neke vrednote, stava ili navike nazivamo kognitivnom disonancom (izvorno
znalenje kognitvne disonance je nesklad izmedu pojedinih iskaza ili informacija
koje se odnose na odredeni sadrzaj). Do takvog nesklada ¢es¢e dolazi u odra-
slosti nego u djetinjstvu i mladenastvu. Odrasli ljudi po prirodi stvari éesto
dolaze u konkurentski odnos s drugima pa zbog toga dolaze u situaciju kada
bi ponasanje koje bi dovelo do za njih korisnih posljedica bilo u suprotnosti
s moralnim normama koje su socijalizacijom (odgojem) usvojili (vrednotom
iskrenosti, postenja, pomaganja itd.). U toj situaciji u osobi, zbog spoznaje o
nemoralnosti za nju korisnog ponasanja, dolazi do kognitivne disonance.

Budu¢i da je kognitivna disonanca neugodna i za ponasanje disfunkcio-
nalna, osoba je nastoji rijesiti uskladivanjem kognitivne i afektivne kompo-
nente. Uskladenost se moze posti¢i na dva nacina: prilagodavanjem ¢uvstva
(stava) i ponasanja s moralnom normom ili pak takvom reinterpretacijom
moralne norme kojom se nalazi opravdanje za njezino kréenje (primjerice, “pa
svi to rade” ili “imam obiteljsku odgovornost i $to ¢e mi djeca jednom reéi
zbog toga $to sam propustio priliku koja se pruza jednom u zivotu” itd.). To je
najée$¢i nadin rjesavanja kognitivne disonance koji osigurava i korist i “miran
san”. Dakako, postoji i moguénost da osoba svjesno prekrsi normu i ne prove-
de takvo uskladivanje, ali u tom slucaju placa cijenu u obliku osjeéaja krivnje,
odnosno “griznje savjesti”, ako je inace pounutrila normu koju krsi. Ili pak da
odustane od prekrsaja, ¢ime ¢e sacuvati samopostovanje, ali po cijenu gubitka
neke materijalne ili socijalne koristi. Oba su sluc¢aja vise izuzetak nego pravilo,
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jer su oba gubitka bolna. Naj¢es¢i nacin rjesavanja kognitivne disonance jest
njezino sprjecavanje nepovezivanjem kognitivne i afektivne, odnosno pona-
sajne komponente, tj. nepovezivanjem informacija koje si proturjece. Velike
su moguénosti logicki nekonzistentnog misljenja u sprjecavanju nastanka ko-
gnitivne disonance. U tom slu¢aju osoba se moze ponasati “korisno”, a da pri
tome ne misli da time ne krs$i neku normu.

16.5. Zasto odgojna mo¢ obrazovanja nije vec¢a?

Uvidom u sastavnice razlicitih sadrzaja u¢enja dolazimo u priliku objasniti
zbog ¢ega samim obrazovanjem (u¢enjem znanja) ne nastaju vrijednosti i sta-
vovi koji bi s njime bili kompatibilni i time motivirali na ponasanje koje bi
bilo potaknuto znanjem. Objasnjenje te pojave proizlazi iz procesne teorije mo-
tivacije koja opisuje proces nastanka i smjera motiviranog ponasanja (o tome
je u nas najpodrobnije pisala Bahtijarevié-Siber, 1999.).

Prema procesnoj teoriji, motivacija pojedinca za neku aktivnost ovisi o
sljedeca tri faktora:

1. o procjeni pojedinca moze li odredenu aktivnost uspjesno izvesti, to
jest hode li aktivnost (A) proizvesti zeljeni uéinak (U),

2. o njegovoj procjeni vjerojatnosti da ¢e za postignuti u¢inak (U) biti
nagraden (N),

3. o privla¢nosti koju nagrada N za postignuti u¢inak U ima za doti¢nog
pojedinca (PN).

To se prikazuje sljede¢om jednadzbom:
Intenzitet motivacije = (A --> U) x [(U --> N) x PN]

Kao sto vidimo, motivacija se objasnjava interaktivnim, a ne aditivnim
modelom, a to znaci da je intenzitet motivacije za neku aktivnost rezultat
umnozaka vrijednosti svakog od tri ¢imbenika motivacije. Ako bilo koji
¢imbenik nije zastupljen ili je zastupljen u veoma maloj mjeri, motivacija ¢e
za tu aktivnost izostati, bez obzira na zastupljenost ostalih faktora. Iz toga
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proizlazi da obrazovanje djeluje na motivaciju za odredeno ponasanje tako da
poboljsava osposobljenost pojedinca za uspjesno izvodenje neke aktivnosti i
povecava to¢nost njegove procjene o tome hode li za odredeni uéinak dobiti
pozeljnu nagradu. No, i kada su dva prethodna uvjeta ispunjena, intenzitet
motivacije za ponasanje ovisi o privlacnosti, tj. Cuvstvenoj vrijednosti
dostupnih nagrada. A ona pak ovisi o zate¢enom vrijednosnom sustavu osobe,
a ne o njezinoj obrazovanosti. I kvalitetnim se obrazovanjem, koje se provodi
u¢enjem s uvidom, djeluje na kognitivou sastavnicu vrijednosti i stavova,
dok se na ¢uvstvenu i voljnu djeluje ¢uvstvenim uvjetovanjem koje se temelji
na posljedicama ponasanja. Cuvstveni ucinci koji ipak mogu biti postignuti
obrazovanjem lako se neutraliziraju kasnijom izvanodgojnom socijalizacijom.
Usprkos tome obrazovni optimisti racunaju na velik potencijal obrazovanja
u formiranju vrijednosti i stavova, a preko njih i na djelovanje na pozeljno
ponasanje. U sluzbenim politickim dokumentima o obrazovanju ono ima
gotovo status panacee koja lije¢i sve drustvene probleme (Delors, 1998.).

Obrazovno-odgojni optimizam i realnost

Opcenito je poznato da znanje o neCemu ne mora proizvesti pozeljne osjecaje
niti pokrenuti osobu na ponasanje za koje se drzi da je u skladu s nekom normom
koju osoba “zna”. Do antisocijalnog ponasanja ne dolazi, u pravilu, zbog neoba-
vijesStenosti ili nedovoljne kognitivne razvijenosti individue (osim kod nedovolj-
no mentalno razvijenih osoba, koje ¢ini iznimno malen udio u populaciji). Kriminalci
ne krde zakon zato $to im nije poznato da je to drustveno Stetno i kaznjivo. Serijski
zlostavljaci ne zlostavljaju svoje Zrtve ¢ak ni zbog materijalne koristi, nego zbog uzit-
ka koji im tuda patnja pruza i ¢ine to usprkos drustvenoj osudi i drugim mogudim
kaznama. Diktatori koji desetlje¢ima vladaju svojim narodima i bogate se, a narod
ostavljaju u bijedi, dovoljno su inteligentni i obrazovani da budu svjesni posljedica
koje njihovo ponasanja ima za “dobrobit” naroda kojima “sluze”.

S druge strane, altruisticno (intrinzicno) motivirano prosocijalno
ponasanje'” nije samo rezultat znanja o potrebama drugih ljudi u nevolji

12 Prosocijalno ponasanje namjerno je ponasanje koje doprinosi dobrobiti drugih ljudi. Ono moze biti,
kao i svako drugo ponasanje, motivirano ekstrinzi¢no i intrinzi¢no. Intrinzi¢no motivirano prosocijalno
ponasanje nazivamo altruisti¢nim (altruistiéno ponasanje opisano je i objasnjeno u odjeljku I1.18. Kakvo
Jje ponasanje altruisticno?).
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nego ponajprije cuvstvene empatije koja je relativno neovisna o obrazovanosti
osobe. Masovno prosocijalno i antisocijalno ponasanje, primjerice ratovi, moguce je
uspjesno ekstrinzicno motivirati anticipiranim materijalnim i socijalnim nagradama,
a opravdati ga izmisljenim razlozima koji sluze ukidanju kognitivne disonance. Drugi
svjetski rat pokrenule su drzave cije je stanovnistvo u to vrijeme bilo najobrazovanije
i tehnoloski najnaprednije. Njihova obrazovanost nije bila ko¢nicom oslobodene
agresivnosti, nego ju je pojacavala doprinosedi uvjerenju u pobjedonosan ishod.
Njemacka i Japan su nakon rata denacificirane ponajprije kaznama (porusena zemlja,
moralna osuda medunarodne zajednice itd.) i nagradama (Marsalov plan pomodi pri
obnovi), a ne reedukacijom. Do resocijalizacije je doslo iskustvenim u¢enjem koje je
bilo potpomognuto i obrazovnim programima, ali njihovi su ucinci bili drugorazredni
(u japanskim se Skolama jo$ uvijek Suti o zlo¢inima japanske vojske pocinjenima u
Kini i drugim zemljama prije i tijekom Drugog svjetskog rata).

16.6. Zasto je Skola vise obrazovna nego odgojna organizacija?

Vrijednosti, stavovi i navike nauceni su motivi koji se usvajaju socijali-
zacijom, a ona je rezultat odgoja i izvanodgojnog iskustvenog afektivnog
ucenja. Ti motivi tvore nekognitivni dio li¢nosti koji se naziva karakterom.
Na temelju toga bi se moglo zakljuciti da je karakter gotovo iskljudivo rezultat
socijaliziraju¢eg djelovanja okoline i da je odgoj (kao organizirana socijalizaci-
ja) odgovoran za najveéi dio individualnih razlika u karakternim osobinama.
Pedagozi bi kao profesionalni odgojitelji, prema tome, bili svojevrsni “inze-
njeri ljudskih dusa”, $to se u tzv. socijalistickim drustvima od njih i ocekivalo.
No, tome nije tako jer na karakter djeluju i urodene sklonosti prema odrede-
nom tipu socijalnog ponasanja te izvanodgojna socijalizacija koja osobi, $to
je iskusnija, viSe “otvara o¢i” i tako neutralizira efekte proizvedene odgojnom
manipulacijom."

13 Manipulacija odgojem sastoji se u organiziranom ucenju afektivnih sadrzaja (vrijednosti,
stavova i navika) koji vise sluze zadovoljavanju potreba odgojitelja nego potrebama odgajanika.
Zato se odgoj odraslih, koji su manje ovisni o odgojiteljima od djece, veoma tesko provodi.
Oderasli mijenjaju svoje stavove i navike, ali ne odgojem, nego izvanodgojnim iskustvenim
ucenjem. Zato je odraslima teze odgojno manipulirati nego djecom. No i njima se moze
manipulirati stvaranjem socijalizirajuih sizuacija.
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Individualne razlike u odgojivosti

O postojanju individualnih sklonosti prema odredenim vrijednostima, stavo-
vima i navikama moze se zakljuciti na temelju karakternih razlika medu osobama
koje su bile podjednako odgajane (dvojajc¢ani blizanci istoga spola koji su podizani
zajedno), a koje bi, prema hipotezi o presudnom djelovanju odgoja, trebale biti i
karakterno veoma sli¢ne. Jednako kao $to bi jednojaj¢ani blizanci koji su odrastali
razdvojeni i odgajani u razli¢itim obiteljima trebali biti karakterno sli¢niji biolos-
koj djeci usvojitelja nego svojoj bradi blizancima. No, tome nije tako. Vec¢ i prije
nego $to su to sustavna istrazivanja potvrdila, uoc¢eno je da se djeca istih roditelja
mogu dijametralno razlikovati u pogledu karakternih svojstava. Dok jedno moze
biti izrazito altruisti¢no i pomazuce, drugo moze biti asocijalno i sklono kriminali-
ziranom ponasanju. Zato se velike razlike u prosocijalnosti-antisocijalnosti ne
mogu objasniti samo razlikama u primarnoj i sekundarnoj socijalizaciji (obi-
teljskom i Skolskom odgoju) nego i genskim ¢imbenicima o kojima ovise sklonosti
prema usvajanju odredenih vrijednosti i interesa (kao specifi¢nih vrijednosti), sta-
vova i navika. O takvim sklonostima ovisi odgojivost osobe i to mnogo vise nego

o dimenzijama temperamenta o kojima smo govorili u poglavlju o temperamentu.

Skola vige obrazuje nego $to odgaja zbog vise razloga.

1. Skolski kurikulum vi$e je ispunjen obrazovnim nego odgojnim sadr-
zajima.

2. Odgojitelji ne raspolazu dovoljnim potkrepljiva¢ima i kaznama.

3. Vise se vrednuju kognitivni (obrazovni) nego afektivni (odgojni) isho-
di.

4. Pri upisu u vise stupnjeve obrazovanja viSe se uzimaju u obzir indika-
tori obrazovanosti nego odgojenosti.

5. Skola ima veéu “konkurenciju” u polju odgoja nego u obrazovanju.

6. Odgojno djelovanje u skoli je teze individualizirati nego obrazovno.

Iz analize nastavnih programa i transformacijskih procesa proizlazi da
je Skolski kurikulum mnogo vise ispunjen obrazovnim nego odgojnim
sadrzajima, da uditelji i nastavnici raspolazu s manje uspjesnih odgojnih nego
obrazovnih postupaka te da se postupcima vrednovanja uglavnom ocjenjuju
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kognitivni, a ne afektivni ishodi. Zbog nedostatka u¢inkovitih potkrepljivaca
(a pogotovo kazna koje se nacelno smatraju neprihvatljivima) odgojnim je
procesom mnogo teze upravljati nego obrazovnim. Iz svega se moze zakljuciti
da je skola vise obrazovna nego odgojna institucija. Osim toga, $kola je samo
jedan odgojni ¢imbenik pri ¢emu drugi odgojni ¢imbenici, kao $to su obitelj,
vr$njacke skupine, a pogotovo drustveni realitet, ne djeluju uvijek sinergijski,
nego antagonisti¢no. Skola ne moze kompenzirati sve odgojne propuste
obitelji, moguce negativno socijalizacijsko djelovanje vré$njackih skupina, a o
djelovanju sireg drustvenog konteksta na starije odgajanike da se i ne govori.

Dodatni problem u odgojnom djelovanju skole je nejednaka odgojivost
ucenika zbog ¢ega bi odgoj u skoli trebao biti u visokoj mjeri individualiziran.
A individualizaciju odgoja teze je provoditi nego individualizaciju obra-
zovanja. Odgojivost ovisi o stanju nekognitivnih osobina li¢nosti (E-faktora,
N-faktora i P-faktora) i zate¢enom sustavu vrijednosti, stavova te postojeéim
navikama koje su rezultat izvanskolske socijalizacije. Nekognitivne osobine
ucenika je i teze mjeriti od kognitivnih (intelektualne sposobnosti i relevantno
predznanje), a postoji i odredeni zazor prema takvim ispitivanjima. Prema
tome “pojacanje odgoja’, za Sto se zalazu pedagoski teoreticari, lakse je priziva-
ti nego ostvariti. A kada bi i bilo mogucée, povecala bi se vjerojatnost moguéih
manipulativnih nuzefekata.

17. Hipoteze o razlikama u odgojivosti

Individualne razlike u odgojivosti su velike. Odgojitelji se zbog toga su-
ocavaju s ozbiljnim potesko¢ama u odgajanju osoba s izrazitim sklonostima
prema odredenom tipu socijalnog ponasanja, $to osobito dolazi do izrazaja
pri odgoju tesko odgojive djece (tzv. teske djece). Zbog razlika u odgojivosti
odgoj treba biti individualiziran, Sto znadi da odgojni postupci trebaju biti
prilagodeni razlikama u odgojivosti. No, to je lako ustvrditi, a teze provesti.
Vazan preduvjet individualizacije odgoja je poznavanje ¢imbenika o kojima
ovisi odgojivost, odnosno individualnih sklonosti prema razlic¢itim oblicima
drustveno (ne)pozeljnog ponasanja. O uzrocima razlika u odgojivosti postoje
dvije hipoteze koje bismo mogli nazvati empiristickom i nativistickom.
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Prema empiristickoj hipotezi odgojivost ovisi o prethodnim, osobito
ranim socijalizirajuéim iskustvima. U djece i mladih, zbog veée osjetljivo-
sti Zivéanog sustava u ranijoj zivotnoj dobi, socijalizacija proizvodi afektivne
ucinke (vrijednosti, stavove i navike) koji se kasnije tesko mijenjaju. U skladu
s tom hipotezom osobe koje se ponasaju antisocijalno tesko se resocijalizira-
ju zbog toga jer su u djetinjstvu i mladenastvu bili izlozeni lo$im utjecajima
obitelji i/ili vr$njackih grupa. Izostanak bliskosti s roditeljima, zanemariva-
nje i nasilje proizvode trajne posljedice u motivativnom polju li¢nosti djece i
mladih. Prema toj hipotezi “sretno”, odnosno “nesretno” djetinjstvo, kljuc je
razumijevanja kasnijeg prosocijalnog, odnosno antisocijalnog ponasanja. Kri-
minalci koji recidiviraju tesko su odgojivi jer su imali nesretno djetinjstvo. Bili
su zlostavljani ili su bili promatra¢i meduroditeljskog zlostavljanja. Statistika
pokazuje da zlostavljana djeca u znatnoj mjeri i sama postaju zlostavlja¢i. Na
temelju toga se izvodi zakljucak da zlostavljanje stvara bududeg zlostavljaca.
No, treba re¢i da recena statistika, makar bila to¢na, nije konkluzivna jer na
osnovi nje nije mogude sa sigurnoséu izvesti prethodni zaklju¢ak. Zasto? Zato
jer se na temelju istih podataka moze izvesti i nativisti¢ki zakljucak.

Prema nativistickoj hipotezi prosocijalno i antisocijalno ponasanje je
uglavnom genski uvjetovano. Prosocijalnost i antisocijalnost su hereditarno
uvjetovane pa zlostavljana djeca postaju zlostavlja¢i ne zbog toga $to su bila
zlostavljana, nego zato jer su od zlostavljaca naslijedila njegove gene. Tako se
objasnjava i prosocijalnost. U skladnoj pomazucoj obitelji razvijaju se proso-
cijalne licnosti zato jer od prosocijalnih roditelja nasljeduju njihovu pomazu-
¢u narav. Takvom nativisti¢ckom zaklju¢ku moze se prigovoriti jednako kao i
empiristickom. On je utemeljen na to¢nim, ali nekonkluzivnim podacima.
Oni su nekonkluzivni samom ¢injenicom $to se njima moze jednakom uvjer-
ljivo$¢u braniti obje suprotstavljene hipoteze. Pa koja istrazivanja daju kon-
kluzivne podatke kojima se mogu objasniti individualne razlike u karakternim
osobinama? To su istrazivanja koja su nastala u okviru bibevioralne genetike
(genetike ponasanja) koja se koristi metodama koje omogucuju izra¢unavanje
heritabilnosti pojedinih osobina li¢nosti i snazno podupiru jednu od dviju
hipoteza. To su ove metode: selektivni uzgoj zivotinja, obiteljska istrazivanja,
istrazivanja blizanaca i istrazivanja usvojene djece.
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Kako socijalno ponasanje ovisi o situaciji i osobinama li¢nosti, i prosocijal-
no ponasanje moze biti egoisti¢cno motivirano u slu¢aju kada se njime nastoji
posti¢i neka izvanjska nagrada. Egoisti¢no prosocijalno ponasanje motivirano
je anticipiranim nagradama, odnosno izbjegavanjem kazne za nepomaganje u
odredenim situacijama (zakonom je propisano pomagati ljudima u odredenim
situacijama, a za nepomaganje su predvidene sankcije). Dakle, takvo je pona-
Sanje uvjetovano situacijskim ¢imbenicima. Kako je svako pokretno Zivo bice
u osnovi egoisti¢no, njegovo se socijalno ponasanje lako usmjerava nagradama
i kaznama. Veéina ljudskog prosocijalnog ponasanja sebi¢no je motivirana
i ovisi preteino o situacijskim ¢imbenicima. Istrazivanja na jednojaj¢anim
i dvojajé¢anim blizancima podizanima zajedno (okolina je bila jednaka za obje
skupine) i odvojeno (okolina je bila razli¢ita) pokazala su da je najveéi posto-
tak varijance odgovora na skalama empatije, agresivnosti i altruizma povezan
s genskim ¢initeljima te da su individualne razlike na skalama prediktivne za
ponasanje (Rushton, 1987.).

18. Kakvo je ponasanje altruisticno?

Altruisti¢no je ono prosocijalno ponasanje kojim se nastoji doprinijeti do-
brobiti nekog pojedinca ili zajednice kojima je pomo¢ potrebna, a nije mo-
tivirano dobivanjem neke materijalne nagrade ili drustvenog priznanja, pri
¢emu je osoba koja pomaze spremna i na odredenu zrtvu. Tako su, primjerice,
osobe koje su spasavale Zidove od nacisti¢kog progona, riskirale da ih snadu
teske egzistencijalne kazne. Ali su ih unato¢ tome spasavale. Aktivisti za za-
stitu ljudskih prava u totalitarnim sustavima, ako su istinski posveéeni borbi
za zastitu ljudskih (i/ili zivotinjskih) prava, riskiraju da u sukobu sa “snagama
reda” budu ozlijedeni, a drugim mjerama dru$tveno marginalizirani. “Zviz-
dadi” koji u svojim sredinama prokazuju korumpirane mo¢nike stradavaju na
razne nacine i ne uzivaju potrebnu zastitu. Iz toga se vidi da je altruizam oso-
bina koja se odituje u nesebi¢no motiviranom pomaganju, bez ocekivanja
neke izvanjske materijalne ili socijalne koristi, pri ¢emu postoji spremnost i na
odredeno Zrtvovanje, odnosno odricanja kako bi se pomoglo. Mnogi tzv. mali
ljudi su “dobri”, tj. stvarno prosocijalni, makar najées¢e ostaju anonimni. Oni
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ne pomazu zato da bi se proculi svojom dobrotom, nego zato jer im je istinski
stalo do tude dobrobiti, a ne do drustvenog priznanja. Majke, medicinske se-
stre, uditeljice, podizudi i nesebi¢no se skrbedi za druge, poboljsavaju kvalitetu
njihova Zivota, a da za to, osim prigodni¢arskim pohvalama, nisu posebno
nagradene.

Prosocijalno ponasanje, altruisti¢ni paradoks i “nauceni altruizam”

Prosocijalno je ponasanje namjerno ponasanje koje ima pozitivne poslje-
dice za druge ljude (Staub, 1978.). Ono moze biti motivirano egoisti¢no ili altrui-
sti¢no (ili jednom i drugom vrstom motivacije istodobno). Primjer izrazito prosoci-
jalnog ponasanja koje ne mora biti altruisti¢cno motivirano je pruzanje medicinske
pomoci bolesniku. Time se profesionalno bave lije¢nici, medicinske sestre i medi-
cinski tehnicari. Znaci li to da su svi lijecnici altruisti¢ni i da obavljaju svoj tezak i
odgovoran posao samo zbog toga sto zele pomagati ljudima u nevolji? Razumije
se da ne znadci. Kao i pripadnici drugih zanimanja i oni rade za placu (i uporno se
zauzimaju za visu placu zbog vece sloZenosti posla i odgovornosti). Nagradeni su
i ve¢im drustvenim ugledom od pripadnika drugih zanimanja i ve¢com modi sto je
po prirodi svojega posla imaju nad pacijentima. Medicinske sestre obavljaju manje
ugodan posao od lije¢nika i u svakom su pogledu manje nagradene izvanjskim
nagradama (placom, ugledom i mo¢i). Smisleno je zakljuciti da to kompenziraju
zadovoljstvom koje proizlazi iz samog pomaganja bolesnima. To je zadovoljstvo
generirano ¢uvstvenim empatiziranjem kojemu su Zene vise sklone od muskaraca.

Empatiziranjem se objasnjava tzv. altruisti¢ni paradoks koji se sasto-
ji u tome da osoba pomaze bez ikakve izvanjske nagrade za pomazuce ponasa-
nje, pri ¢emu moze trpjeti odredenu Stetu. Objasnjenje altruisticnog paradoksa
jest u tome Sto otkriva ¢ime je i altruisti¢cno ponasanje nagradeno. Naime, altru-
isticha se osoba nenamjerno Cuvstveno poistovjecuje (Cuvstveno empatizira) s
bicem (¢ovjekom ili Zivotinjom) kojem je pomo¢ potrebna. Cuvstveno poisto-
vjecivanje u pomazuce osobe izaziva sucut i patnju, Sto tu osobu poti¢e na po-
maganje, jer pomazudi bi¢u u nevolji, smanjuje i vlastitu patnju. Prema tome,
altruisticno je ponasanje samonagradujuce. Nagrada je smanjenje cuvstva
neugode do kojeg je doslo pomaganjem osobi ili osobama kojima je pomo¢ po-
trebna i samopostovanjem $to ga dozivljavaju osobe koje su pounutrile vredno-
tu pomaganja i u skladu se s tako nastalim osje¢ajem moralne duznosti ponasaju.
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Vrednota i navika pomaganja moze se i nauciti. Ona se uci ¢uvstvenim uvje-
tovanjem i oponasanjem, c¢ime se stjeCe osjecaj moralne duznosti. To je na-
uceni altruizam koji se ne temelji na empatiji. Medutim, neki drze da se al-
truisticnim moze smatrati samo ono ponasanje u Cijoj je osnovi empatija, tj.
cuvstveno poistovjecivanje s osobama kojima je pomo¢ potrebna. Takvog
pomazuéeg ponasanja ima vec¢ u vrticke djece i u odraslih osoba koje poma-
7u anonimno (razli¢iti koncepti altruizma prikazani su u Raboteg-Sari¢, 1995.).

Ljudi nisu iskljucivo sebi¢ni, odnosno altruisti¢ni. Veéina je ljudi u tom
pogledu ambivalentna i malo je onih koji su ekstremno egoisti¢ni, odnosno
altruisti¢ni. Vecina se u nekim situacijama ponasa sebi¢no, a u nekima uistinu
pomaze ne o¢ekujudi nikakvu nagradu (ali s varijabilnom spremnos$¢u na zrtvu
ako je pomaganje trazi). S tim u vezi postavlja se pitanje kako objasniti velike
razlike u sebi¢nosti, odnosno altruisti¢nosti. Odgovor daju sociobioloska, so-
ciokulturalna i kognitivna teorija moralnog razvoja.

19. Sociobiolosko objasnjenje moralnosti

Sociobioloska teorija objasnjava altruistiéno ponasanje pojedinaca evolu-
cijski jer je ono bilo vazno za prezivljavanje skupine. Takvo je ponasanje pri-
mjetno i kod Zivotinja koje se Zrtvuju radi dobrobiti mladuncadi ili kako bi
upozorile na opasnost druge pripadnike skupine, izlazuéi se pri tome velikoj
pogibelji. Evolucija favorizira altruistiéno ponasanje jer pozrtvovnost pojedin-
ca povecava izglede za prezivljavanje skupine, a time na duzi rok povecava
izglede i za prezivljavanje altruisti¢nih pojedinaca koji su ¢lanovi uspje$ne
skupine. S druge strane, sebi¢no ponasanje povecava izglede za prezivljavanje
sebi¢ne jedinke, ali na ra¢un drugih pripadnika skupine. Zato je ekstremno
sebi¢no ponasanje kaznjavano socijalnim iskljuc¢ivanjem ili jo$ teZim kaznama,
koje su smanjivale izglede za prezivljavanje.

Prema sociobioloskom stajalistu sebi¢nost i altruizam genski su uvje-
tovani. To potvrduju konkluzivna istrazivanja provedena s jednojaj¢anim i
dvojaj¢anim blizancima podizanima zajedno (okolina je bila podjednaka za
obje skupine) i odvojeno (okolina je bila razlicita), koja pokazuju da je najvedi
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postotak varijance odgovora na skalama empatije, agresivnosti i altruizma po-
vezan s genskim ¢initeljima te da su individualne razlike u odgovorima predik-
tivne za ponasanje (Rushton, 1987.). Prema sociobioloskom gledistu okolina
ima manju ulogu od herediteta pri formiranju prosocijalnosti-antisocijalnosti
kao osobine li¢nosti.

Hereditet u formiranju osobine prevladava u osoba s jakim genskim
predispozicijama za prosocijalno ili antisocijalno ponasanje jer one traze onu
okolinu, ili je ¢ak stvaraju, koja u $to vecoj mjeri omogucuje aktualizaciju
njihova genotipa. Altruisti¢ne osobe biraju zanimanja u kojima se pomaze
ljudima, uklju¢uju se u humanitarne projekte, aktivne su u zastiti ljudskih
prava, prava zivotinja i zastiti prirode od oneci$¢enja. Antisocijalne osobe
traze situacije u kojima ¢e mo¢i prakticirati svoju mo¢ s pomocu agresivnog
ponasanja. Kriminalci koji recidiviraju, serijski ubojice i ratni zlocinci,
diktatori koji zlostavljaju svoje podanike, karizmati¢ni nacionalni vode koji
zapodijevaju ratove radi pod¢injavanja drugih naroda i $irenja nacionalnog
teritorija ¢im se za to ukaze prilika, uZivajudi pri tome u “stvaranju povijesti”,
sto su sve demonstracije njihove mo¢i, primjeri su takvog tipa li¢nosti i
njihova ponasanja. No antisocijalno se ponasaju i mnogi “mali ljudi” ¢ija
je mo¢ zlostavljanja ograni¢ena na osobe koje su o njima ovisne. Sustavno
obiteljsko zlostavljanje i mobbing na radnom mjestu primjeri su masovnog
antisocijalnog ponasanja koje je uglavnom neidentificirano (neprijavljeno), a
i kad je uoceno, najéesée prolazi nekaznjeno. Osobe koje ustrajno zlostavljaju
one koje mogu zlostavljati, nazivamo psihopatima ili sociopatima, odnosno
osobama s antisocijalnim poremedajem li¢nosti. Taj se poremecaj mjeri
skalama za mjerenje psihoticizma. To je nekognitivna dimenzija li¢nosti
(koju se neopravdano naziva psihoticizmom, odnosno psihopatijom) tijesno
povezana s osobinama karaktera. Kako su, ujedno, osobe s visokim rezultatima
na skalama koje mjere tzv. psihoticizam (psihopatiju) najteze odgojive,
potrebno je o toj dimenziji li¢nosti re¢i nesto vise.
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20. Sto je “psihopatija”?

Dimenzija psihoticizma otkrivena je kasnije nego ekstraverzija-introverzija
i neuroticizam, i najmanje je istrazena.'* Osoba s visokim rezultatom na P-
skali (skali koja mjeri psihoticizam) ima sljedeée znacajke: agresivna je, okrut-
na, ima apriorni neprijateljski stav prema drugima, bez Cuvstvene je empatije
(bezosje¢ajna), hrabra je pa se ne obazire na opasnost, uporna je i nepopust-
ljiva. Tesko se socijalizira jer ne pounutruje drustvene vrednote (pa i vrednotu
pomaganja), ali se moze prosocijalno ponasati kako bi time ostvarila koristi
kojima tezi. Zato istrazivanja ponasanja karakteristi¢nog za psihoticizam, koja
se temelje na opazanjima ponasanja ljudi u svakodnevnim situacijama, a po-
gotovo na njihovim samoprocjenama, nemaju potrebnu valjanost i sustavno
podcjenjuju postotak takvih osoba u populaciji.”® Nakon pocinjenja drustve-
no neprihvatljivog djela, takva osoba ne osjeca griznju savjesti, ne kaje se i ne
mijenja. Njezino je agresivno ponasanje ponajprije intrinzi¢no motivirano sto
je indikacija da se radi o psihopatiji. Ono je samonagradujuce jer dovodi do
osje¢aja ugode koja izlazi iz zadovoljavanja motiva za mo¢i (Eysenck, 1981.).
A potreba za mo¢i univerzalni je motiv koji u nekoj mjeri posjeduju svi ljudi.

14 Pri opisivanju nekognitivnog dijela li¢nosti koristimo Eysenckov model nekognitivnog dijela licnosti, a
ne suvremeniji petofaktorski model li¢nosti Coste i McCrae (1995.), koji je obuhvatniji (peti faktor, prema
nekim interpretacijama, ukljucuje i osobine vezane uz kognitivno podrudje). Eysenckov hijerarhijski model
li¢nosti prikladniji je za nase potrebe jer opisuje osobine koje imaju biolosko utemeljenje i u znatnoj su
mjeri heritabilne, dok je petofaktorski model deskriptivan, a heritabilnost razli¢itih faceta pojedinih faktora
nije poznata. Model Per velikih faktora predlozen je samo kao okvir za fenotipske atribute li¢nosti koji
su navedeni u prirodnom jeziku i ne ukljuc¢uju objasnjenja o procesima koji se nalaze u njihovoj osnovi

(Goldberg i Saucier, 1995).

15 Osobe s visokim P rezultatom, mogu se javno ponasati prosocijalno, biti mirni i postovani susjedi, a
¢initi zlocine koji, kada se otkriju, zapanje svijet. Koliko percepcija okoline i samoprocjena ne vrijede kao
instrumenti za dijagnosticiranje psihopatije, svjedoce primjeri poput vode bosanskih Srba, kojemu se u
vrijeme pisanja ovoga teksta sudilo na Medunarodnom sudu za ratne zlo¢ine u Haagu. Prema svjedocenju
njegovih susjeda i poslovnog partnera u Beogradu, gdje se prerusen sklonio od progona, bio je iznimno
ugodna, savjesna i kooperativna osoba koju nitko nije procjenjivao antisocijalnom. Njegove su pak javno
izre¢ene samoprocjene bile, dakako, jo$ pozitivnije. Sli¢no je dobro misljenje o njemu vladalo i u njegovu
gradu prije rata, gdje je pomagao duSevnim bolesnicima, jer je po zanimanju i vokaciji bio psihijatar
(posve¢en pomaganju drugima), a k tome i pjesnik s medunarodnom reputacijom. Znanstvenik, humanist
i umjetnik, a zlo¢inac! Je li to moguce!?
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Moze se postaviti pitanje jesu li znacajke psihopatske licnosti, kao $to su
agresivnost, hrabrost i nepopustljivost, bezuvjetno $tetne osobine? Opéenito
se borbenost (prodornost), hrabrost i upornost, odnosno nepopustljivost, ne
smatraju nepozeljnima, jer su osobe koje ih posjeduju uspjesnije od nebor-
benih osoba sklonih popustanju. Njih se obi¢no smatra slabi¢ima, jer nisu
sposobni nametnuti svoju volju drugima, izboriti se za svoje ciljeve i zastititi
¢lanove skupine koja o njima ovisi. Zato pri izboru seksualnog i bra¢nog par-
tnera mnoge zene daju prednost neustrasivim fzjterima s liderskim osobinama
pred slabim i pomirljivim osobama. Takve osobe nemaju karizmu koju imaju
bezobzirne dominantne osobe. Ta je osobina li¢nosti toliko drustveno vazna
da joj treba posvetiti posebnu pozornost.

Naziv psihoticizam za dimenziju li¢nosti koja se mjeri skalama psiho-
ticizma nije posve primjeren sadrzaju koji oznacuje, jer se ne odnosi na
osobe oboljele od neke psihoze. Psihoza je dusevna bolest za koju je znakovit
gubitak veze s realno$¢u, dok su psihopati potpuno svjesni svojih postupaka,
planiraju ih unaprijed i racionalno provode. Naziv je nastao tako $to je ta oso-
bina li¢nosti otkrivena ispitivanjima na onim osobama koje su zbog svog anti-
socijalnog ponasanja'® dosle u sukob sa zakonom (na zatvorskim uzorcima) ili
bile zbog toga hospitalizirane u psihijatrijskim ustanovama (na psihijatrijskim
uzorcima), jer su uspjesno simulirale psihi¢ke poremecaje karakteristi¢ne za
dusevne bolesnike kako bi izbjegle izdrzavanje zatvorske kazne, a u nekim slu-
¢ajevima cak i pogubljenje. Za razliku od psihickih bolesnika koje nazivamo
psihoticima, ovakve osobe s antisocijalnim ponasanjem nazivamo psihopatima
ili sociopatima.

No, ni nazivi psihopat i sociopar nisu posve adekvatni, jer i oni sugeriraju
da se radi o bolesti makar psihopati nisu dusevni bolesnici. Dusevni bole-
snici, kada nisu u stanju akutne neubrojivosti, mogu biti prosocijalne osobe
koje se, kada postanu svjesne svog neprihvatljivog djela pocdinjenog u stanju
neubrojivosti, duboko kaju i imaju osjeéaj krivnje. Psihopatima je taj osjecaj
potpuno stran. Dusevni bolesnici nisu odgovorni za svoje postupke pa ih se

16 Antisocijalnom osobom nazivamo onu koja ne samo da ostvaruje svoje ciljeve ne obaziruéi se pri tome
na druge (nju smatramo asocijalnom) nego uZiva u nano$enju neke $tete drugim ljudima. To znaci da su
antisocijalne osobe za takvo ponasanje i intrinzi¢no motivirane.
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ne kaznjava, nego ih se lijeci. Psihopate se pak sankcionira jer su “ubrojivi”, tj.
svjesni su posljedica svojih postupaka. Drugo je pitanje stupnja “slobodne vo-
lje” psihopata pri pocinjenju kaznjivog djela bududi da je psihopatija osobina
koja je takoder organski uvjetovana pove¢anom razinom testosterona i niskom
razinom serotonina. Utvrdena je povezanost izmedu nasilnickog ponasanja
i niske razine serotonina za koju nasilna osoba nedvojbeno nije odgovorna.
Bioloska i geneticka istrazivanja upozoravaju na genski uvjetovanu sklonost k
antisocijalnom ponasanju, $to govori o potrebi medicinskog tretmana takvih
osoba, a ne (samo) kaznenog (Paveli¢, 2004.).

Danas se u psihijatrijskoj literaturi umjesto psibopatije favorizira
naziv antisocijalni poremeéaj licnosti."” Antisocijalnost je osobina li¢nosti
koja je dihotomna, a ne kontinuirana varijabla. Prema toj osobini ljudi se
dijele na dvije kategorije, na one koji je imaju i na one koji je nemaju. No, ipak
velike su individualne razlike u njezinu intenzitetu. Antisocijalni poremedaj
li¢nosti koncept je iz americke klasifikacije dusevnih bolesti (DSM-1V, 4.
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, IV revision), odnosno
disocijalni poremecaj licnosti. Imenica poremecaj implicira da se radi o ne¢emu
abnormalnom, a abnormalno ulazi u polje patoloskog. Kada je pak rije¢ o
patoloskom, ljude se mozZe kategorizirati na one s poremecajem i na ljude
bez poremedaja. Kada se radi o psihopatiji vise je utemeljen dimenzionalni
pristup prema kojem je “poremecaj” lociran na kraju kontinuuma odredene
osobine. Ljudi s “poremeéajem” se od ljudi bez poremeéaja razlikuju samo
u stupnju zastupljenosti doti¢ne osobine. Za opisivanje poremecaja kao
ekstremnih stupnjeva normalnih osobina li¢nosti, dimenzionalni je pristup
bolji od kategorijalnog (Widiger, 2000.). Tzv. psihopatija je, dakle, ekstremni
oblik normalne osobine $to se o¢ituje u antisocijalnom ponasanju, na kojoj svi
ljudi zauzimaju neko mjesto. Pri tome su osobine poput borbenosti, hrabrosti

17 Nazivi psihopatija, antisocijalni i disocijalni poremec¢aj li¢nosti nisu istoznaénice nego oznacavaju
visoko preklapajuce koncepte koji se odnose na odredenu vrstu poremedaja li¢nosti. Osim Eysenckovog
postoji i nekoliko drugih koncepata psihopatije, no mi koristimo njegov, jer osim $to psihopatiju opisuje,
nastoji ju objasniti organskim ¢imbenicima, pa je za nasu analizu prikladniji. Nadalje, Eysenck za razliku od
psihijatrijskih koncepata drzi psihopatiju dimenzionalnom, a ne kategorijalnom osobinom (osobinom koju
osoba posjeduje ili ju ne posjeduje), dakle osobinom koja je u nekoj mjeri prisutna u svih ljudi. Dimenzija
psihopatije, ve¢ je samim time $to je dimenzija, prikladnija za dimenizionalni pristup od antisocijalnosti.
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i upornosti (nepopustljivosti), kao karakteristike “psihopata”, cijenjene i
pozeljne “muske” osobine. No, one nisu povezane samo s antisocijalnim, nego
i s ekstremnim prosocijalnim ponasanjem.

To su, naime, osobine prediktivne za uspjeh u postizanju razlicitih ciljeva:
drustveno $tetnih i drustveno korisnih. Plemenite osobe koje Zele ostvariti
ciljeve koji doprinose opéem dobru, moraju svladati mnoge prepreke. Zato
one moraju biti “jake”, Sto znadi neustraive, uporne, a po potrebi i agresivne.
Tzv. moralne vertikale, tj. osobe koje su se zrtvovale za dobro drugih (od Isusa
Krista i svetaca, odnosno “blazenika”, do znanstvenika koji su se radije dali
zivi spaliti nego se odrekli svojih otkric¢a i uvjerenja, politickih disidenata u
nedemokratskim dru$tvima, organizatora “pokreta otpora”, “revolucionara” i
boraca za prava diskriminiranih, “zvizdaca” i drugih), posjeduju barem neke
od navedenih osobina. No, kvaliteta njihove hrabrosti, nepopustljivosti i agre-
sivnosti razli¢ita je od agresivnosti, hrabrosti i nepopustljivosti psihopata.

Hrabrost, nepopustljivost i agresivnost boraca za ljudska prava, ako su te
vrijednosti pounutrili, proizlazi upravo iz njihove prosocijalnosti, koja je ge-
nerirana empati¢nos$¢u i/ili prosocijalnom socijalizacijom (osje¢ajem moralne
duznosti) koja im “iznutra zapovijeda” da se bore za op¢u dobrobit i da ne
posustanu. Oni nisu “ludo hrabri” kao $to su to psihopatske licnosti koje ne
osjecaju strah (makar su svjesne opasnosti koja im prijeti zbog njihove kri-
minalizirane djelatnosti). Hrabrost prosocijalnih osoba ne objasnjava se od-
sustvom osjecaja straha (kao kod antisocijalnih osoba), nego kombinacijom
snazne intrinzi¢ne motivacije i uvstvene stabilnosti. Prosocijalni ljudi osjeéa-
ju strah, ali usprkos njemu ustraju u riskantnom ponasanju zbog snazne in-
trinzi¢ne motivacije kako bi postigli ciljeve kojima teze. U tome ustraju zbog
svoje ¢uvstvene stabilnosti koja smanjuje intenzitet straha. Neuroticizam (¢uv-
stvena labilnost) je pak kontraindiciran za ono prosocijalno ponasanje koje je
zaprijeceno razli¢itim barijerama od kojih su najteze savladive predrasude i
interesi antisocijalnih skupina koje ne prezu od unistenja svojih prosocijalnih
protivnika. Neuroti¢ne su osobe po prirodi plasljive i na socijalne prijetnje
pretjerano reagiraju strahom. Uz to se, zbog osjetljivosti vegetativnog ziv¢anog
sustava, brzo umaraju pa i zbog toga odustaju.
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21.“Psihopatija” i odgojivost

Prije navedena istrazivanja prosocijalnog i antisocijalnog ponasanja poka-
zuju da je tzv. psihopatija pretezno genski uvjetovana. Istrazivanjem bliza-
naca izracunati su indeksi heritabilnosti pojedinih psihopatskih osobina.
Primjerice, heritabilnost neustrasivosti iznosi 0,54, neempati¢nosti (bes¢utno-
sti) 0,34, a agresivnosti 0,67 (Larsen i Buss, 2008.). O bioloskoj (organskoj)
osnovi psihopatije ve¢ se dosta zna. To je oslabljena homeostaza sredisnjeg
ziv¢anog sustava koja upuduje na kortikalno upravljanje subkortikalnim me-
hanizmima pobudivanja. Osobe s visokim P-rezultatima imaju pojacanu theta
aktivnost, $to je znak slabije pobudljivosti mozga. Utvrdeni su op¢a fizioloska
nereaktivnost Zivéanog sustava i debalans u funkcioniranju endokrinog susta-
va psihopata, kao i neki drugi bioloski i biokemijski korelati psihopatije (niza
razina serotonina i visa razina testosterona). Zbog toga je u psihopata pojacana
potreba za snaznim podrazajima i senzacijama. Kako nisu pounutrili vrednotu
pomaganja i nisu empati¢ni, potrebu za snaznim podrazajima skloni su zado-
voljavati visokorizi¢nim aktivnostima i onda kada su kriminalizirane.

Utvrdene su i znadajne rodne razlike u prosje¢nim rezultatima na
P-skali. Pripadnici muskog spola postizu (u prosjeku) na P-skali dvostruko
vise rezultate od pripadnica Zenskog roda. No jo$ su drasti¢nije razlike u
razli¢itim mjerama stvarnog agresivnog ponasanja, kao $to je broj ubojstava
i drugih oblika nasilja, gdje je stopa pocinjenja kaznenog djela u muskaraca
i do deset puta veca nego u zena. Evolucijsko objasnjenje rodnih razlika u
agresivnosti je sljede¢e. Muskarci su agresivniji i dominantniji ponajprije zato
jer se moraju izboriti za partnericu, te osvojiti i sacuvati resurse potrebne za
prezivljavanje partnerice i potomaka, dok Zena podize potomstvo i skrbi se za
druge ¢lanove proSirene obitelji. Zato je muskarac agresivan, a nije sucutan,
dok je Zena sucutna, suradna i pomazuda. Zato zene preferiraju partnere koji
pokazuju sposobnost da steknu odredena dobra i usmjere ih prema zeni. Dok
majka bezuvjetno nece odbaciti (zensko) dijete, jer ga samo ona ili druge Zene
koje doje mogu odrzati na zivotu, ocevi ¢e to u mnogo slucajeva udiniti u
drustvima u kojima ne smiju imati viSe od jednog djeteta (ako je prvo dijete
zensko) ili ga ne mogu udati bez velikog miraza. Velike rodne razlike u
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agresivnosti uzrokovane su dugom evolucijskom povijes¢u u kojoj su se zene i
muskarci suocavali s problemima adaptacije koji su bili razliciti. Vjerojatno je
najvazniji uzrok veée agresivnosti i okrutnosti muskaraca taj $to se muskarci
moraju boriti za pristup Zenama, odnosno za drustveni status i bogatstvo sto
zene privlace (Promislow, 2003.).

Rodne razlike u agresivnosti nisu uvjetovane samo bioloskim naslijedem
(hormonima) nego i rodnim tipiziranjem. Od muskaraca i Zena ocekuje se
ponasanje uskladeno s rodnim stereotipima. Od djec¢aka i muskaraca ocekuje
se da budu agresivniji i manje su¢utni od djevojaka, odnosno Zena. Dakako,
u rodnom tipiziranju vaznu ulogu ima biolosko naslijede jer rodno tipizira-
nje treba pojacati djelovanje bioloskog naslijeda. Pri tome je rodno tipiziranje
izrazitije u odgoju djecaka nego u odgoju djevojcica. Roditelji, posebno ocevi,
manje su tolerantni na “Zenskasto” ponasanje svojih sinova nego na muskoba-
njasto ponasanje svojih kéeri. Rodno tipiziranje izrazitije je u tradicionalnim
nego u modernim dru$tvima. NiZi rezultati na skalama antisocijalnosti i visi
na skalama prosocijalnosti dodatno objasnjavaju prosje¢no veéu odgojivost
djevojcica, djevojaka, odnosno odraslih osoba Zenskoga roda u odnosu na pri-
padnike muskog. Individualne razlike u agresivnosti utvrdene su ve¢ u djece

predskolske dobi.
22, Sociokulturalno objasnjenje moralnosti

Sociokulturalna teorija objasnjava razlike u osobinama prosocijalnosti i
antisocijalnosti karakteristikama drustvene okoline, tj. moralnim normama
odredene socijalne zajednice i ué¢enjem socijalnog ponasanja imitacijom mo-
dela. U toj interpretaciji altruizam i egoizam uce se nagradama i kaznama,
odnosno oponasanjem roditelja i drustveno uspjesnih pojedinaca. Prema tom
stajaliStu nema urodenog altruizma, nego se empaticki osjecaji u¢e njihovim
nagradivanjem i oponasanjem prosocijalnog ponasanja modela. Istrazivanja
su, medutim, pokazala da je utjecaj modela kratkotrajan i situacijski uvjeto-
van. Naime, ako je promjenom situacije model koji je prije bio uspjesan po-
stao neuspjesan, prestaje ga se oponasati. Radi se o tome da je i uéenje po mo-
delu, zapravo ucenje na osnovi nagrada i kazna, ali ne vlastitim, nego tudim

147



Nikola Pastuovi¢

iskustvom (nagraden je ili kaznjen model). Prema sociokulturnom tumacenju
proizlazi da su prosocijalnost i antisocijalnost nestalne osobine pa se zato ne bi
mogle smatrati osobinama li¢nosti. Jer za osobine li¢nosti bitno je da su sta-
bilne i prediktivne. No, altruizam, odnosno egoizam, stabilne su osobine koje
omogucuju predvidanje ponasanja. Sociokulturno objasnjenje altruistiénog
ponasanja dvojbeno je i zato jer je za altruistiéno ponasanje karakteristi¢no da
nije nagradivano izvanjskim nagradama, nego, $tovie, moze imati negativne
posljedice za altruista. Takvi altruisti pak ne mogu postati modelima jer nisu
dovoljno “uspjesni” u zadovoljavanju primarnih motiva. Po svemu sudedi, i
egoizam i altruizam su kao osobine li¢nosti vise genski uvjetovani. Druk-
¢ije je, medutim, objasnjenje prosocijalnog i antisocijalnog ponasanja.

Prosocijalno je, ali i antisocijalno ponasanje, vise uvjetovano okolinom
jer je ponasanje pod jakim utjecajem situacije (nagrada i kazna). To omogu-
¢uje regulaciju socijalnog ponasanja sustavnim nagradivanjem prosocijalnog i
sustavnim kaznjavanjem antisocijalnog ponasanja. U osoba koje nemaju jake
antisocijalne tendencije to na duzi rok moze dovesti i do pounutrenja socijalne
norme pomaganja. Dakako, kvaliteta takve izvana unesene moralnosti nije ista
kao kvaliteta autonomne moralnosti utemeljene na empatiji. Otkri¢a vezana
uz antisocijalno ponasanje imaju znacajne implikacije na praksu odgoja.

Sto osoba na P-skali postize visi rezultat, to je teze odgojiva. Ekstremno
sebi¢ne (antisocijalne) osobe “nepopravljive” su i ustraju na svom antisocijal-
nom ponasanju usprkos kaznama koje zbog toga trpe. Zbog slabe odgojivosti
one se ne resocijaliziraju pa ¢esto nakon izdrzane kazne recidiviraju. One ne
pounutruju dru$tvene vrijednosti, moralno se ne razvijaju poput osoba s ni-
skim rezultatima na P-skali pa ne dostizu vi$e razine moralnog razvoja. Zbog
slabije pobudljivosti zivéanog sustava teze se ¢uvstveno uvjetuju i zato teze od-
gajaju. I prosocijalne osobe s ekstremno niskim P-rezultatima tesko mijenjaju
svoje prosocijalno ponasanje, makar za njega nisu nagradene i zbog njega trpe
odredenu stetu. Politi¢ki disidenti u totalitarnim sustavima, aktivisti za zastitu
ljudskih prava i zastitu okolisa, kao i druge osobe koje su intrinzi¢no zauzete
za poboljsanje Zivota zajednice, tesko odustaju od svojih vrijednosti i na njima
utemeljenom ponasanju, makar ih okolina nastoji “preodgojiti” represivnim
mjerama i druStvenim isklju¢ivanjem.
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[ izraziti su ekstraverti teSko odgojivi. No, u odgojnom pogledu izmedu
ekstraverata i osoba s antisocijalnim poremeéajem li¢nosti postoji znatna ra-
zlika. Kao $to je receno u odjeljku o temperamentu i odgojivosti, ekstraverti
se zbog slabije pobudljivosti zZivéanog sustava i jace reaktivne inhibicije teze
uvjetuju od introverata i zato teze odgajaju. Za isti odgojni u¢inak ekstravert
mora pro¢i dugotrajniju i strozu socijalizaciju od introverta. Izraziti ekstraverti
mogu biti samopouzdane i nesavjesne osobe, ali to ne znaci da uzivaju u tudoj
nevolji i da je namjerno izazivaju. U antisocijalne se pak osobe ne radi samo o
otezanom ucenju vrijednosti i navika nego i o sklonosti prema nanosenju stete
drugim ljudima. Takva osoba svoju potrebu za jakim podrazajima zadovoljava
uznemiravanjem i zlostavljanjem drugih. Tako se zadovoljava potreba za mo¢i,
$to je generator agresivnog nehumanog ponasanja.

23. Kognitivna teorija moralnog razvoja

Za razliku od sociobioloskog i kulturalnog objasnjenja, kognitivna teorija
objasnjava moralni razvoj osobe kognitivnim ¢imbenicima. U toj teoriji kon-
cept moralnog razvoja operacionaliziran je kao razvoj moralnog rasudivanja,
makar (ne)znanje o kojem ovisi zrelost moralnog rasudivanja nije isto $to i
moralnost, odnosno prosocijalnost-antisocijalnost, koja se ocituje u moral-
nom ponasanju. Kognitivno-razvojna perspektiva inspirirana je Piagetovim
istrazivanjem moralnog rasudivanja djece (Piaget, 1932., 1965.) kojim su
utvrdena dva Siroka stadija moralnog rasudivanja (stadij heteronomne i stadij
autonomne moralnosti). Piaget je smatrao kako je za napredak u sekvencional-
nom razvoju moralnog rasudivanja bitan napredak u kognitivnom razvoju pa
se zato djeca tek nakon desete godine mogu kognitivno identificirati s drugom
djecom i smatrati kako su pri prosudivanju necije moralnosti vaznije namjere
koje motiviraju necije ponasanje nego $to su to posljedice tog ponasanja. Pi-
agerov je utemeljiteljski rad sedamdesetih godina zamijenila Kohlbergova ko-
gnitivna teorija moralnog razvoja, najpopularnija teorija koja nastoji objasniti
moralni razvoj (Kohlberg, 1969.).

Kohlberg je empirijskim istrazivanjem otkrio da postoje tri osnovne razine
moralnog razvoja, odnosno $est stadija (po dva unutar svake razine). Pri tome
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stadiji moralnog razvoja korespondiraju Piagerovim stadijima kognitivnog ra-
zvoja. Osnovne razine moralnog razvoja su pretkonvencionalna, konvencio-
nalna i postkonvencionalna razina. Na pretkonvencionalnoj razini djeca (i
odrasli) prihvaéaju pravila koja su nametnuta izvana, od osoba koje imaju mo¢
kaznjavanja i nagradivanja, roditelja ili drugih autoriteta. Ponasanje koje je
nagradeno smatra se dobrim, dok se ponasanje koje je kaznjeno smatra losim.
Dakle, ispravnost postupka procjenjuje se prema njegovim posljedicama, a ne
prema dobroj ili loSoj namjeri osobe koja se za svoje ponasanje sankcionira. U
skladu s tim, dobrom se osobom smatra poslusna osoba. Zlostavljanje koje jaci
provodi nad slabijim ne smatra se nemoralnim. Na drugom stadiju pretkon-
vencionalne razine osoba postaje svjesna da i drugi ljudi imaju svoje potrebe,
ali ih prihvada samo ako je njihovo zadovoljavanje uzvraéeno protuuslugom.

Na konvencionalnoj razini osoba smatra ispravnim konformirati se s
dru$tvenim pisanim i nepisanim pravilima jer smatra da je odrzavanje drustve-
nog poretka korisno za funkcioniranje drustva i njegov napredak. Na tre¢em
stadiju moralnosti pojedinac nastoji biti “dobar” kako bi zadobio naklonost i
odobravanje njemu bliskih osoba, kao i osoba s kojima je u neposrednom od-
nosu. Na ¢etvrtom stadiju pojedinac se ravna prema pravilima $to ih propisuje
zakon, a koja vrijede za sve pripadnike odredene zajednice bez obzira na po-
sljedice za njemu bliske osobe, pa i onda kada primjena pravila ide na njihovu
stetu. Osoba na tom stadiju smatra da pred zakonom svi trebaju biti jednaki
jer o tome ovisi dobro funkcioniranje poretka.

Na postkonvencionalnoj razini rasudivanje se uzdize iznad postoje¢ih
zakona propitivanjem njihove moralnosti, jer se smatra mogu¢im da i zakon
bude nemoralan ako $teti opéem dobru (npr. rasni zakoni). Na zakone se gleda
kao na instrumente koji trebaju doprinositi zadovoljavanju ljudskih potreba
svih ljudi. Naglasava se vaznost kriterija pravednosti za ocjenu moralnosti za-
kona. Ako je zakon u skladu s individualnim i kolektivnim pravima, svatko ga
se treba pridrzavati, jer on ljudima donosi viSe dobra nego kad ne bi postojao.
Na najvisem, $estom stadiju, pravednost se odreduje s pomoc¢u apstraktnih na-
¢ela o dobrobiti svih ljudi, tj. o njihovu pravu da zadovoljavaju svoje potrebe,
uz uvjet da to ne bude na $tetu drugih. Vodeca je vrijednost postivanje ljud-
skih prava koja vrijede za sav ljudski rod (u moderniziranoj verziji tog nacela
vodi se ra¢una i o pravima drugih Zivih bic¢a koja osjeéaju).
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Longitudinalna su istrazivanja pokazala univerzalnost slijeda stadija razvo-
ja moralnog rasudivanja, s time da ve¢ina ljudi ne dostize postkonvencionalnu
razinu moralnosti. Najvisi stadij moralnog rasudivanja pretpostavlja visoku ra-
zinu rasudivanja koju mogu dose¢i samo visokoobrazovani pojedinci, osobito
oni s filozofskim obrazovanjem (Gibbs, 2003.). Utvrdeno je da je broj godina
skolovanja znacajan prediktor moralnog rasudivanja. Napredak u rasudivanju
osoba u ranoj odrasloj dobi utvrden je samo u osoba koje pohadaju fakultet.
Iz kognitivne teorije moralnog razvoja proizlazi da se obrazovanjem ujedno i
odgaja pa bi se moglo zakljuciti da su bili u pravu anti¢ki filozof koji su sma-
trali da je samo obrazovanje vrlina.

23.1. Nedostaci kognitivne teorije moralnog razvoja

Kohlbergovoj teoriji moralnog razvoja moze se ozbiljno prigovoriti
zbog vise razloga. U prvom redu zbog toga $to moralno rasudivanje poisto-
vjecuje s moralnom razvijeno$éu, odnosno moralnos¢u kao takvom. U skladu
s tim na vi§im bi razinama moralnog rasudivanja moralno misljenje i moralno
ponasanje trebali biti u visokoj korelaciji. To, medutim, demantira svakod-
nevno iskustvo. Naime, visokoobrazovana osoba koja se u realnoj zivotnoj
situaciji nade u moralnoj dilemi u kojoj treba donijeti odluku o tome da li
se ponasati u skladu s moralnim nacelom i pretrpjeti neku materijalnu ili so-
cijalnu $tetu, ili pogaziti nacelo i ostvariti neku korist, u pravilu se ponasa
oportunisti¢no. Moralno se nadelo zrtvuje kako bi se ostvarila odredena korist
ili izbjegla odredena $teta. Pri tome se kognitivna disonanca izmedu nacela i
ponasanja, koja se pri tome javlja, rjesava uskladivanjem kognitivne sastavnice
s Cuvstvenom ¢ime se (ne)moralno ponasanje opravdava (o kognitivnoj diso-
nanci i njezinoj redukciji vidjeti u odjeljku 11.16.4. Kognitivna disonanca). U
tom slucaju dolazi do svojevrsnog poremecaja u moralnom rasudivanju, sto
se lai¢ki naziva pristranoséu. Pristranost ima obrambenu funkciju i osobi koja
kr$enjem norme ostvaruje neku korist omogucuje da na subjektivnoj razini
zadrzi samopostovanje i osje¢aj moralnog integriteta. Takva osoba i dalje moze
besprijekorno rasudivati kada se radi o drugima i situacijama u kojima nije in-
teresno ukljudena (zbog toga se insistira da osobe koje donose vazne drustvene
odluke ne budu u “sukobu interesa”).
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Utvrdena je umjerena povezanost moralnog rasudivanja i moralnog po-
nasanja osoba u situacijama u kojima ponasanje nema za njih negativne po-
sljedice, a pogotovo ako ima pozeljne. Savjesno izvr$avaju svoje profesionalne
i drustvene uloge kada se to od njih ocekuje i nagraduje. Onda kada su stet-
ne posljedice moralnog ponasanja i korisne posljedice nemoralnog ponasanja
znacajne, zrelo moralno rasudivanje prestaje djelovati na ponasanje, uz istodo-
ban poremecaj moralnog rasudivanja kojim se rjesava kognitivna disonanca.
Time se moze objasniti vedina egoisti¢nog prosocijalnog i asocijalnog pona-
sanja. Socijalno ponasanje pak vise ovisi o prosocijalnosti ili antisocijalnosti
kao osobini li¢nosti onda kada se radi o osobama sa snaznom individualnos¢u.
To su osobe koje snazno empatiziraju i osobe s izrazitim antisocijalnim (“psi-
hopatskim”) sklonostima, jer su one vise genski nego okolinski uvjetovane.
Obrazovanost i kod takvih osoba ima odredenu ulogu, ali drugaciju od one na
koju je ratunao Kohlberg.

Nesporno je da obrazovanje osposobljava osobu za uspjesnije ostvarivanje
njezinih ciljeva, tj. vrijednosti kojima u zivotu tezi. No, njihov je izbor pod
znatnim djelovanjem sklonosti koje, kako to pokazuje sociobioloska teorija,
ovise o genski uvjetovanoj prosocijalnosti — antisocijalnosti. Osoba s dispozi-
cijama za altruisti¢no ponasanje obrazovanjem ¢e se osposobiti za jo$ ucinko-
vitije pomaganje ljudima, dok ¢e osoba s jakom genuinom agresivnos¢u, obra-
zovanjem postati jos opasnija po svoju okolinu. Humani lije¢nik mozZe vise
pomo¢i ljudima nego humana osoba bez visokog medicinskog obrazovanja.
Sre¢om, za herojska djela Cesto nije potrebna visoka naobrazba pa je ljudska
svakodnevica bogata primjerima pomazuéeg ponasanja tzv. priprostih ljudi. S
druge strane, ucinkovitost se antisocijalnog ponasanja sebi¢nih i antisocijalnih
osoba obrazovanjem povecava. U osoba koje nemaju izrazitih prosocijalno-
antisocijalnih sklonosti, a takva je ve¢ina ljudske populacije, ponasanje je vise
situacijski uvjetovano.

24, Obrazovanje i moralnost - kontroverzni odnos

Teza o tijesnoj povezanosti obrazovanosti i moralnosti ima $iroku potporu
u op¢oj javnosti, a osobito u intelektualnim krugovima, $to nije tesko objasniti,
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jer ona pogoduje njihovu drustvenom ugledu i utjecaju. Takvo uvjerenje
djeluje selektivno na percepciju i interpretaciju njihova ponasanja, ¢ime se
ono podrzava usprkos kolektivnom i individualnom iskustvu koje to dovodi
u sumnju. Pobrojat ¢emo samo neke opéenito poznate pojave koje govore o
tome da obrazovanje i (ne)moralno ponasanje jesu povezani, ali na drukdiji
nadin od povezanosti koja proizlazi iz Kohlbergove teorije moralnog razvoja.
Neki su od koristenih primjera suvremeni, a neki iz blize ili dalje proslosti, sto
govori o svevremenosti te povezanosti, tj. 0 njezinoj zakonitosti. Navest ¢emo
ih polaze¢i od suvremenih prema povijesno udaljenijima. Kako ne bismo
prevelikim brojem primjera zagusili osnovu poruku, ogranicit ¢emo se samo
na neke opéenito poznate koje ¢emo upotrijebiti za testiranje teze o pozitivnoj
(uzro¢noposljedi¢noj) povezanosti obrazovanosti i moralnosti.

Obrazovanost financijskih megazlocinaca. Osobe koje su zaljuljale me-
dunarodni financijski sustav, ostvarujuéi pri tome enormne novc¢ane dobitke i
“zavijajuci u crno” pripadnike drugih, a na kraju i vlastitih naroda, nisu neo-
brazovane budale. Stovige, neki su od njih vrhunski profesionalci. No, njihove
kvalifikacije nisu obuzdale njihovu pohlepu za bogatstvom i moéi, nego su je
pojacale. Zahvaljujuéi njima osjecali su se sposobnima uspjesno izvesti svoje
antisocijalne projekte.

Obrazovanost i tranzicijska moralna kriza. Zlo¢ini obrazovanih nemaju
regionalni ni profesionalni karakter, nego imaju velik broj oblika u kojima se
pojavljuju. Jedna od situacija koje su omogucile antisocijalno ponasanje veli-
kih razmjera jest politicka i gospodarska tranzicija u postkomunistickim ze-
mljama. Njezini su razmjeri toliki da se govori o pravoj moralnoj krizi drustva.
No do moralne krize u postkomunistickim zemljama nije doslo zbog naglog
pada obrazovanosti stanovnistva. Stovise, obrazovna se struktura u tim drug-
tvima poboljsava, a vjeronauk je uveden u sve skole. Pretvorbeni kriminal koji
se u njima dogodio nije rezultat djelovanja neke nadnaravne sile, nego je pro-
jekt koji su osmislili domisljati i dobro obrazovani pojedinci s domoljubnom
legitimacijom. Bogatstva koja su stvarale generacije profinjenim su mehaniz-
mima “isisavana’ i transferirana na sigurno. Takve operacije ne mogu izvesti
osobe skromnog kognitivnog kapaciteta. Razumije se da za takve zamisli ne
treba optuziti njihovo obrazovanje, nego njihove vrijednosne preferencije koje
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je uz pomo¢ obrazovanja bilo lakse ostvariti nego bez njega. I u ovom se sluca-
ju potvrduje da je opasnija i $tetnija obrazovana osoba s asocijalnim nagnuéem
nego antisocijalna osoba bez obrazovanja. Jednako kao $to je korisnija prosoci-
jalna osoba koja je obrazovana.

Obrazovanost ratnih zlo¢inaca. Neki od najzloglasnijih ratnih zloc¢inaca
s podrugja bivse Jugoslavije kojima se upravo sudi (ili su prije toga umrli) nisu
lose obrazovane i neinteligentne osobe. Dio njih su diplomirani pravnici, for-
malno kvalificirani za razlikovanje “pravog” od “krivog” ponasanja, ali to zna-
nje nisu upotrijebili za promicanje opéeg dobra ili sprjecavanje zlo¢ina, nego
za minoriziranje svoje krivnje i za optuzivanje zrtava. Jo$ su vise kvalifikacije
onih pripadnika nacionalnih intelektualnih elita koji su zlo¢in projektirali. Uz
to, znanstveno-umjetnicke organizacije u ¢ijim su redovima djelovali autori
genocidnih nacrta, po kojima su politicki kolovode djelovali, di¢e se da pred-
stavljaju “savjest drustva”, i takvo im predstavljanje javnost nije osporila.

Ta pojava nije lokalnog karaktera, ve¢ ima povijesnu i medunarodnu di-
menziju. Jedan je od velikana filozofske misli u Njemackoj za vrijeme naciz-
ma ostvario blistavu sveudilisnu karijeru denuncirajuéi svoje kolege Zidove i
nudedi svoje intelektualne usluge nacistickom vodi radi poboljsanja njegova
genocidnog projekta. Na sudenju u Niirnbergu Hitlerov je pak zamjenik, i
od njega proglaseni nasljednik, pokazao zavidnu razinu inteligencije i znanja,
i nimalo kajanja. A zasto i bi kada je u velike veéine njegova naroda “veliki
voda” bio omiljena osoba ¢ak i pri kraju izgubljenog rata. Znameniti norves-
ki knjizevnik, dobitnik Nobelove nagrade, takoder je bio vatreni zagovornik
nacisti¢ke doktrine. S druge strane, njegov kolega i njemacki nobelovac, na-
pustio je zbog nacizma svoju domovinu i ulozio svoj autoritet i sposobnosti
u raskrinkavanje nacistickog projekta, i nikada se nije vratio u Njemacku.
Njihova vrhunska nadarenost i naobrazba jednome je posluzila za drustvenu
promociju preko leseva nevinih, dok je drugome sluzila u pokusaju da se to
sprije¢i. Usprkos takvim ¢injenicama prevladava stajaliste da su intelektualci
gotovo bezuvjetno moralne osobe, a intelektualne elite ujedno i moralne elite
(s obzirom na to trebalo bi biti nezamislivo da na sveué¢ilistima ima korupcije,
spolnog uznemiravanja ili drugih zloporaba).

Obrazovanost i klasna eksploatacija te seksualna diskriminacija.
Samoproglasavanje moralne nadmoc¢nosti pojedinih obrazovanih staleza i
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organizacija ima dugu tradiciju. Feudalno plemstvo, svakako obrazovanije
od svojih podanika, smatralo se moralno nadmo¢nim kmetstvu, jer su po
definiciji plemié¢i plemeniti, $to znaci da su, za razliku od obi¢nog puka,
skloni plemenitom, tj. prosocijalnom, pomazuéem ponasanju (materijalni
dokaz njihove razlicitosti od ostalih “neplemenitih” ¢lanova drustva bila je
postulirana razlika u boji krvi koja kola njihovim Zilama). Na temelju toga je
proizlazila njihova predodredenost i njihovo moralno pravo da ¢cuvaju postojei
poredak, pa i po cijenu prolijevanja krvi onih kojima je on bio nepodnosljiv.
Crkva pak, kao organizacija neupitno moralno nadmoc¢na svima ostalima,
takvu pacifikaciju dodatno je legitimirala moralnom osudom buntovnika. To
je mogla jer je odavno zadobila i uspjela sacuvati status moralnog arbitra u
sukobima u vezi s vlasnistvom i drugim pravima. Moralna neupitnost njezine
nedemokratske konstitucije i seksistickog ustroja ima i opéu simbolicku
vrijednost — dokazom je da njezina moralnost ni¢im ne moze biti dovedena u
pitanje, te da je sveéenicki poziv bezuvjetno (vele)castan. Visoka obrazovanost
sve¢enstva mogla je samo doprinijeti imidZzu moralnih arbitara.

O kvaliteti veze izmedu obrazovanja i moralnosti ima i drugih ma-
sovnih povijesnih dokaza. Jedan od onih s velikom tradicijom jest fenomen
ropstva. Ropstvo je danas u razvijenim zemljama kaznjivo i izaziva jednodusnu
moralnu osudu. No nije uvijek bilo tako i ropstvo je bilo rasprostranjeno ¢ak u
kolijevkama starovijeke i novovijeke demokracije. No, za to su obrazovani ro-
bovlasnici uvijek imali dovoljno moralnog opravdanja. Tako se u anti¢koj Ate-
ni robovima odricala pripadnost ljudskom rodu (robovi su imali status oruda),
a robovi nisu bili smatrani ljudima ni u juznim drzavama SAD-a u kojima
se, prema Ustavu, svi ljudi radaju slobodni i s pravom na sre¢u. Obrazovanje
robovlasnika bilo je znakovito veée od obrazovanosti robova. Robovlasnic¢ka
klasa konfederalnih drzava bila je toliko uvjerena u moralnost robovlasnickog
odnosa da su njezini pripadnici abolicionisticke namjere americkog Sjevera
dozivljavali duboko nemoralnima i vrijednima svakog otpora. Ni prosvijeéeni
bijelci u Juznoafrickoj Republici ne bi ukinuli rasnu segregaciju (ukinuta je
tek 1990. godine) bez medunarodnih sankcija.

Seksualno ropstvo u reduciranim oblicima i dalje perzistira ¢ak i u
razvijenim zemljama u kojima se moralno legitimira kao jedna od “bra¢nih
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duznosti”. O tome je dovoljno ne samo napisano nego i politicki artikulirano
preko pokreta za rodnom ravnopravnos$éu koja ni danas nije ostvarena. Ona pak
zenska prava koja su bila ostvarena, nisu bila rezultat muskog prosvjetljenja (uz
¢asne iznimke), nego ojacane pregovaracke pozicije zena do koje je doslo kao
posljedica industrijske revolucije i radnih postignuéa Zena koje su zamijenile
svoje muzeve i sinove koji su krvarili na bojisnicama svjetskih ratova. Jednako
kao $to kmetstvo nije ukinuto prosvjetljenjem plemstva i sveéenstva da ne krsi
ljudska prava kmetova, nego razvojem manufakture koja je trazila slobodnu
radnu snagu.

Bezuvjetno postenje znanstvenika - mit ili stvarnost

Ako je znanje vrlina $to nas moralno uzdize, jesu li nemoralna vremena, s obzi-
rom na porast znanstvenoga znanja, barem u znanstvenoj zajednici, iza nas? Jesu
li znanstvena otkri¢a o velikim, za ¢itave narode pa i ¢ovjecanstvo vaznim proble-
mima, kao $to su oni o rizicima koji proizlaze iz koristenja nuklearne energije, o
neskodljivosti, odnosno korisnosti nekih lijekova, genetski modificirane hrane, o
djelovanju industrijskih i drugih projekata na okolis, istinita? Prema stajalistu da
znanje doprinosi moralnosti, morala bi biti. Tko ¢e, ako ne znanstvenici, biti ne-
korumpirani akteri u donosenju tako vaznih odluka o kojima ovisi zdravlje ljudi i
stanje okolisa. Uostalom, na znanstveno postenje obavezuje ih eti¢ki kodeks stru-
ke kojoj pripadaju. Znanstvenici koji vode velike projekte, s obzirom na procedure
utvrdivanja njihove izvrsnosti, trebali bi uistinu biti jamcima istinitosti i vjerodostoj-
nosti zakljucaka istrazivanja i preporuka za primjenu u praksi koje iz njih proizlaze.

No, izgleda da tomu bas i nije tako. To se vidi ve¢ iz nekih opcenito pozna-
tih primjera u geneti¢ckom inzenjerstvu u poljoprivredi i farmaceutskoj industriji u
kojima se ostvaruju veliki nov¢ani dobitci. Naime, medu samim je znanstvenicima
u tim podrudjima istrazivanja i proizvodnje doslo do podjele na one koji svojim
istrazivanjima podupiru interese korporacija i na one koji u ime etickih nacela upo-
zoravaju javnost na moguce opasnosti. Dok prvi uzivaju materijalne i nematerijalne
koristi, drugi su usutkivani i izvrgnuti zlostavljanju u vidu iskljucivanja iz unosnih
projekata koje narucuju i financiraju moc¢ne biotech-korporacije kombiniranog s
izostankom potpore od znanstvenih i strukovnih udruga ¢iji su ¢lanovi. To vodi
gubitku znanstvenog ugleda i integriteta neovisnih istrazivaca, $to je za eti¢nog
znanstvenika najve¢a moguca kazna. Izgleda da su i sami regulatorni sustavi koji
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odobravaju namirnice i lijekove korumpirani, a sto bez korupcijskog sudjelova-
nja pojedinih znanstvenika ne bi bilo moguce. Indikacije o tome proizlaze vec iz
povezanosti istrazivackog sektora, korporacija, tijela koja donose odluke o isprav-
nosti lijekova i namirnica te nadzornih odbora koji to kontroliraju, $to se vidi po
istim imenima koja se ponavljaju u tim tijelima, a trebala bi jamciti objektivnost
njihovih zakljucaka. Ta se pojava, inace, jednostavno naziva “sukobom interesa”.

Moze se zakljuditi da moralni u¢inak obrazovanja ovisi o vrijednosnoj
usmjerenosti osobe, pri ¢emu je moralna usmjerenost genski i kulturalno
uvjetovana. Zato obrazovanje samo za sebe nema uvijek onaj moralni potencijal
koji smo mu skloni pripisati. Ono olaksava ostvarivanje individualnih
moralnih preferencija koje su nastale medudjelovanjem moralnih sklonosti i
socijalizacije koju proizvodi drustveni kontekst. Zato obrazovanje doprinosi
moralnom razvoju drustva u medudjelovanju s tipom raspodjele ugodnih i
neugodnih posljedica drustvenog ponasanja koje generira proces izvanodgojne
socijalizacije, a ona se ostvaruje iskustvenim uéenjem. Zato, ako se raspodjelom
posljedica ne sankcionira drustveno $tetno ponasanje, obrazovanje simo nece
doprinijeti njegovu zaustavljanju. Ako je pak sustav raspodjela nagrada i kazni
takav da se njime sustavno nagraduje ponasanje koje doprinosi opéem dobru, a
sistematski kaznjava ponasanje koje drustvenu dobrobit smanjuje, obrazovanje
¢e snazno djelovati na prosocijalno ponasanje i povecati njegove uéinke.

O moguéem djelovanju obrazovanja na drustveno ponasanje govore i po-
daci dobiveni istrazivanjima o odnosu obrazovanja i drustvenih sukoba. Su-
vremena socioloska i politoloska istrazivanja potvrduju postojanje ambi-
valentnog mirotvornog, odnosno konfliktnog potencijala obrazovanja. Ta
istrazivanja dovode do iznenadujucih otkri¢a o negativnom potencijalu obra-
zovanja u smislu doprinosa obrazovanja pojacavanju intenziteta sukoba, a ne
samo kao sredstva postkonfliktne rekonstrukeije i razvoja (Paulson, 2011.).
Drustvene se elite, pogotovo u razdobljima drustvene nestabilnosti, bore za
nadzor nad obrazovanjem kako bi njegov potencijal iskoristile za jac¢anje svo-
jega polozaja i ostvarivanje svojih interesa, bez obzira na kolateralne drustvene
stete. U demokratskom dru$tvu, osobito nakon konfliktnog razdoblja, obra-
zovanje ima znatnu ulogu u izgradnji mirotvorstva i ja¢anju svijesti o potrebi
oprosta i izgradnji uzajamnog povjerenja i razvoja.
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25, Kakvo je ucenje moralno najdjelotvornije?

Zrelost moralnog rasudivanja povezana je s u¢enjem. Ali s kakvim uce-
njem najvise? Kao $to je poznato, uenje moze biti organizirano i namjerno,
ali i neorganizirano, odnosno nenamjerno. Prvi oblik ucenja nazivamo edu-
kacijom, $to je pojam koji obuhvada obrazovanje i odgajanje, dok je nena-
mjerno ucenje iskustveno ucenje. Organizirano ucenje (edukacija) provodi se
s pomocu tri razlic¢ita oblika koji se razlikuju prema stupnju organiziranosti.
To su: formalno obrazovanje ($kolovanje), neformalno obrazovanje i samoo-
brazovanje. Uéenje afektivnih sadrzaja (vrijednosti, stavova i navika) provodi
se socijalizacijom koja moze biti organizirana i ostvaruje se odgojem ili izva-
nodgojnim iskustvenim ucenjem (podrobnije o socijalizaciji vidjeti u odjeljku
I.1. Sto je edukacija - obrazovanje i odgajanje).

Kohlbergova kognitivna teorija moralnog razvoja temelji se na povezanosti
izmedu formalnog obrazovanja (Skolovanja) i moralnog rasudivanja, ¢ime re-
ducira obje varijable ¢iji odnos istrazuje. Uéenje poistovjecuje sa $kolovanjem,
a moralni razvoj s moralnim rasudivanjem. Obje su redukcije neopravdane.
Skolovanje je samo jedan oblik cjelozivotnog ucenja, dok je moralno rasudi-
vanje samo jedan od ¢imbenika moralnosti, odnosno moralnog ponasanja.
Afektivno ucenje traje cijeli zivot i vise se ostvaruje iskustvenim u¢enjem nego
skolovanjem. Zato na moralnost i moralno ponasanje vise djeluje isku-
stveno ucenje nego $kolovanje. Iskustveno se ucenje sastoji u ¢uvstvenom
instrumentalnom uvjetovanju kojim se ¢uvstvena reakcija izaziva neposredno.
Skolovanjem se pak ponajprije djeluje na kognitivnu sastavnicu sadraja uée-
nja koja ne proizvodi ¢uvstvenu sastavnicu onako uspjesno kao $to je uspjesno
izaziva Cuvstveno uvjetovanje. Vrijednosti, stavovi i navike mogu se smatrati
naucenima tek onda kada je usvojena (pounutrena) ¢uvstvena i ponasajna,
a ne kognitivna sastavnica. Oni koji kr$e zakon i nepisane drustvene norme
uglavnom to ne ¢ine zbog neznanja. Oni znaju, ali nece.

Izvanodgojna socijalizacija djeluje i na samo moralno rasudivanje.
Cimbenici izvanodgojne socijalizacije su sve ono o ¢emu u nekoj mjeri ovisi
zadovoljavanje potreba, odnosno ostvarivanje vaznih ciljeva (vrijednosti)
pojedinca i razli¢itih kolektiviteta. Drugim rijecima, to je ukupan drustveni,
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politicki, kulturni i prirodni kontekst. Kako je izvanodgojna socijalizacija
jaca od odgoja, ona moze lako ponistiti eventualne socijalizacijske ucinke
skolovanja pa je to dodatno objasnjenje male povezanosti obrazovanja i
moralnosti, odnosno moralnog ponasanja. Izvanodgojna socijalizacija djeluje
ne samo na moralnost i na ponasanje nego i na samo moralno rasudivanje.
Ono je tijesno povezano s dominantnom kulturom u kojoj osoba odrasta i
zivi. Moralno je rasudivanje naprednije u kulturama u kojima su uspostavljene
institucije demokratskog drustva, u drustvima u kojima je na djelu vladavina
prava i pojedinac je vise uklju¢en u rad drustvenih institucija, i tamo gdje se
vise postuju ljudska prava. U kolektivistickim drustvima (ukljucujudi i seoska
dru$tva) ljudi su vise usmjereni na druge ljude nego u individualistickim
drustvima pa se u prvima moralno odgovornom smatra i zajednica, a ne samo
pojedinac (Cesto u nas ¢ujemo kako je za antisocijalno ponasanje pojedinca krivo
¢itavo drustvo), dok u drugima teret odgovornosti preuzima pojedinac, Sto ga
tjera na izoStravanje vlastitih moralnih prosudbi. Moze se s tim u vezi postaviti
pitanje koliko su stadiji moralnog rasudivanja kulturalno uvjetovani, a u kojoj
su mjeri univerzalni. Cini se da stadiji moralnog rasudivanja vise odraZavaju
moralno razmisljanje u zapadnim drustvima koja su viSe individualisti¢na pa
viSe naglagavaju individualna prava i odgovornost.
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I1l. OBRAZOVANJE | RAZVOJ DRUSTVA

U poglavlju o ciljevima obrazovanja prikazana je njihova podjela na “unu-
tarnje” i “vanjske”. Unutarnji su ciljevi kognitivne i afektivne promjene osobe
koje su rezultat organiziranog ucenja. To su razlidite vrste znanja i vjeStina,
vrijednosti, stavovi i navike koje osposobljavanju osobu za obavljanje raznih
zadaéa u odrasloj dobi: politi¢kih, socijalnih u najsirem znalenju te rijedi,
kulturnih i ekoloskih, a sve s ciljem trajnog odrzivog razvoja i unaprjedivanja
kvalitete Zivota. Dakako, to su zadaée za koje ljude treba osposobiti za Zivot
u suvremenom razvijenom svijetu. U drustvima drugacijeg tipa, s obzirom na
dijalekti¢an odnos obrazovanja i pojedinih drustvenih podsustava, i zahtjevi
drustva u odnosu na obrazovanje takoder su drugadiji (o tome je podrobni-
je bilo rije¢i u odjeljku 1.9. Dijalekticki model odnosa obrazovanja i drustve-
nih podsustava). No bez obzira na drustvene razlike koje proizvode razlike u
obrazovanju, vanjske ciljeve obrazovanja mozemo definirati kao zeljene u¢inke
obrazovanja na gospodarstvo, politiku, kulturu i prirodnu okolinu (koji su
rezultat promijenjenog ponasanja ljudi do kojeg je doslo pod utjecajem obra-
zovanja).

Unutarnji i vanjski ciljevi obrazovanja su medusobno uvjetovani. Unu-
tarnji se ciljevi obrazovanja (potrebna znanja, vjestine, vrijednosti, stavovi i
navike) uglavnom izvode iz promjenljivih zahtjeva okoline. Vanjski se pak
ciljevi ne mogu ostvariti ako nisu postignuti unutarnji. No i kada su unutar-
nji ciljevi ostvareni, vanjski mogu izostati ako se obrazovani ljudi u okolini
obrazovanja suboptimalno koriste. Ako (kvalitetni) izlazi iz obrazovanja, zbog
nemodi gospodarstva i drugih dijelova drustva da zaposli obrazovane ljude i/
ili niskog sociokulturnog kapitala drustva, ostaju neiskoristeni, vanjska djelo-
tvornost obrazovanja je niska pa ulaganja u obrazovanje mogu na kra¢i rok biti
ekonomski i socijalno neisplativa.

Brojna su istrazivanja koja su nastojala utvrditi doprinos obrazovanja eko-
nomskom, politickom i kulturnom razvoju. Pokusat ¢emo sazeto prikazati
njihove glavne rezultate, kao i najvaznija medudjelovanja izmedu razli¢itih as-
pekata drustvenog razvoja. Nakon toga ¢emo u posebnim odjeljcima prikazati
koncepte o ljudskom i sociokulturnom kapitalu s pomocu kojih se veéi dio
razvojnih fenomena moze objasniti.
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1. Obrazovanje i gospodarski razvoj

Gospodarska se razvijenost najcesée definira s pomocu bruto drus-
tvenog proizvoda po stanovniku, a gospodarski rast s pomocéu stope ra-
sta bruto domadeg proizvoda po stanovniku. Odnos izmedu obrazovanja
i gospodarskog razvoja dospio je u srediste obrazovne, ekonomske i politicke
pozornosti tijekom pedesetih godina proslog stoljeca. Stajalista su se o tome
mijenjala od krajnje optimisti¢nih (pedesetih godina proslog stolje¢a) do pe-
simisti¢nih, odnosno uvjetno optimisti¢nih tijekom devedesetih. Dok se taj
odnos u pocetku simplificirao na taj nacin da se smatralo da je svako ulaganje
u obrazovanje isplativo, danas je izvjesno da je on veoma slozen i ovisan o
mnogo drustvenih i prirodnih okolnosti.

Obrazovanje kao nezavisna i gospodarski razvoj kao zavisna varijabla jesu
kompleksne pojave pa ih je potrebno operacionalizirati. Obrazovanje, kao $to
je u uvodnom poglavlju re¢eno, moze biti formalno ($kolovanje), neformal-
no i informalno. S obzirom na podrucja moze se podijeliti na profesionalno
i neprofesionalno. Gospodarski razvoj se pak definira kao porast uspjesnosti
gospodarstva neke zemlje. U veéini analiza odnosa izmedu obrazovanja i gos-
podarstva istrazuje se odnos primarnog, sekundarnog i tercijarnog formalnog
obrazovanja (Sskolovanja) i stope rasta bruto drustvenog proizvoda (Psacha-
ropoulos, 1985.). Kako se radne i ostale kompetencije stje¢u cijeloga zivota
neformalnim obrazovanjem i iskustvenim ucenjem, bilo bi potrebno konstru-
irati agregatnu mjeru obrazovanosti ste¢ene razli¢itim oblicima cjelozivotnog
uc¢enja. Buduéi da ona ne postoji, ekonomski je doprinos obrazovanja, re-
duciranog na skolovanje, vjerojatno podcijenjen. Indikatori obrazovanosti,
osim godina $kolovanja, trebali bi biti dopunjeni barem mjerama osposoblje-
nosti koja je ste¢ena u radnim organizacijama.

Povrat ulaganja u ljudski kapital pozitivan je na mikro (individualnoj)
i makro (drustvenoj) razini. Individualni povrat u EU zemljama mjeren
poveéanjem placa iznosi prosje¢no 6,5% za svaku dodatnu godinu skolovanja.
Prosje¢ni makroekonomski povrat u vidu agregiranog porasta produktivnosti
iznosi 5%. Dodatni povrat moze se ocekivati zbog brzih tehnoloskih
promjena i povecane socijalne kohezije koja je rezultat obrazovanja (Bosh,
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2005.). Podaci se odnose samo na povrat ulaganja u Skolovanje, a ne i u
neformalno obrazovanje i informalno uéenje odraslih. Pri tome visina povrata
ovisi o stupnju reguliranosti trzista rada. U skandinavskim zemljama s manje
fleksibiliziranim trziStem rada povrat iznosi oko 4%, dok u Velikoj Britaniji
iznosi 12%. U dereguliranim trziStima povezanost je pla¢a s individualnom
produktivnoséu veéa (EU, 2003.).

Javni izdaci za obrazovanje u razvijenim zemljama rastu. Oni rastu
zbog povecanog obuhvata ucenika poslijeobveznim obrazovanjem, kao i
zbog povecanih izdvajanja po uceniku (zbog poboljsanja pedagoskog stan-
darda). Istrazivanja pokazuju da povecana izdvajanja po uceniku doprinose
izlazima i ishodima iz sustava, ali da je povezanost daleko od potpune. Dje-
lotvornost ulaganja ovisi o kolicini i kvaliteti drugih ulaza i resursa u sustavu,
kao $to su kvaliteta poucavanja, organizacija $kole i obiteljska potpora (Han-
ushek i Kimko, 2000., Gundlach, Wossmann i Gmelim, 2000.). Postoje indi-
cije da se povrat od ulaganja u obrazovanja u razvijenim zemljama smanjuje,
sto ne znaci da nisu i dalje isplativa. Pri tome je veca isplativost investicija u
smanjivanje osipanja u osnovnom i srednjem obrazovanju od isplativosti po-
vecanog ulaganja po uc¢eniku (Betts i Roemer, 1998.).

Ekonomska isplativost obrazovanja ovisi i o uskladenosti zahtjeva
gospodarstva i obrazovnih izlaza, odnosno obrazovne produkcije po
zanimanjima i stupnjevima obrazovanja, kao i o kvaliteti obrazovnih ishoda.
Kao $to je poznato, moguce su velike strukturne neuskladenosti izmedu
obrazovne produkcije i zahtjeva trziSta rada, Sto se ocituju u istodobnom
postojanju deficitarnih i suficitarnih zanimanja. One smanjuju isplativost
obrazovnih investicija. Zbog brzih tehnoloskih promjena mijenjaju se i
zahtjevi u pogledu potrebnih znanja i vjestina unutar odredenih zanimanja
pa je moguce da stedena znanja i vjestine zavr$enih udenika i studenata ne
odgovaraju zahtjevima pojedinih zanimanja, zbog ¢ega su gospodarstvenici
nezadovoljni kompetencijama ste¢enim $kolovanjem. To je problem koji
se ne moze rijesiti samo ¢vrséim povezivanjem gospodarstva i obrazovanja
nego intenziviranjem neformalnog obrazovanja unutar samih kompanija. S
druge strane, posljednjih se desetlje¢a u SAD-u i nekim europskim zemljama
pojavljuje fenomen tzv. preobrazovanosti ili inflacije kvalifikacija (qualifications
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inflation). S tim u vezi neki analiti¢ari obrazovanja postavljaju hipotezu o
Sirenju pojave preobrazovanosti, $to s gledista gospodarske isplativosti ne bi bilo
pozeljno (Hartog, 1997; Green, Mclntosh i Vignoles, 1999.). To se pogotovo
odnosi na “inflaciju” visokih kvalifikacija u drustvenim znanostima, a na
stetu postotka studenata koji studiraju prirodoslovlje i tehni¢ke znanosti. Pri
interpretaciji “preobrazovanosti” treba, medutim, biti oprezan jer obrazovanje,
pogotovo visoko obrazovanje u podru¢ju drustvenih i humanisti¢kih znanosti,
proizvodi i izvaneckonomske ucinke na drustveni razvoj i kvalitetu Zivota kao
takvu. Zbog povezanosti gospodarstva s drugim drustvenim podsustavima,
humanisticko i drustveno obrazovanje proizvodi i ekonomske nuzudinke.
Postignute visoke kvalifikacije u podru¢ju drustvenog obrazovanja jesu
indikator intelektualnih sposobnosti velike transferne vrijednosti, a vrijednosti
koje generira drustveno obrazovanje moze doprinijeti promoviranju dru$tveno
odgovornog gospodarstva.

Provedeno je mnogo istrazivanja o isplativosti smanjivanja veli¢ine ra-
zrednog odjela, odnosno isplativosti smanjivanja omjera izmedu broja
ucdenika i uditelja. Pitanje je, naime, hode li povedani izdaci do kojih dolazi
kada se smanji veli¢ina razrednog odjela biti kompenzirani manjim osipanjem
ucenika tijekom $kolovanja i povecanom kvalitetom ishoda. Istrazivanja u
OECD zemljama pokazuju da se smanjivanjem razreda dobiva nesto na kva-
liteti obrazovnih ishoda, ali ostaje otvoreno pitanje ne bi li se isti ili ¢ak bolji
rezultati postigli preusmjeravanjem sredstava u druge resurse o kojima ovisi
kvaliteta nastave, npr. u osposobljavanje ucitelja. Odgovori na ta pitanja nisu
jednoznacni, jer isplativost smanjivanja veli¢ine razreda ovisi o dobi ucenika,
vrsti programa, primijenjenim metodama poucavanja i drugim ¢imbenicima
djelotvornosti nastave. Opéenito se moze reéi da su za ucenike nize zivotne
dobi (za djecu u vrti¢koj dobi i u primarnom obrazovanju) manje obrazovne
skupine bolje jer omoguéuju vedi stupanj individualizacije nastave. Takoder,
izvodenje prakti¢ne nastave pokazivanjem, eksperimentiranjem i vjezbanjem
zahtijeva manje skupine od izvodenja teorijske nastave primjenom metode
predavanja. Daljnja su istrazivanja potrebna kako bi se doslo do pouzdanijih
rezultata koji se ti¢u cijene kostanja, odnosno isplativosti pobolj$anja pojedi-
nih elemenata pedagoskog standarda.
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Velika je isplativost neformalnog obrazovanja i informalnog ucenja,
odnosno samoobrazovanja odraslih. Zbog toga poduzeéa ulazu znatna sred-
stva u kontinuirano obrazovanje svojih zaposlenika. Oko 40% zaposlenih u
OECD zemljama godisnje je obuhvaéeno nekim oblikom neformalnog ob-
razovanja. Taj postotak opada kod zaposlenika starijih od 50 godina, jer se u
starijih zaposlenika smanjuje vrijeme potrebno za povrat ulaganja. Cjelozi-
votnim udenjem odraslih povedava se njihova zaposljivost i smanjuje vjero-
jatnost njihova isklju¢ivanja s trzi$ta rada. Starenjem stanovnistva razvijenih
zemalja raste potreba za njihovim trajnim osposobljavanjem i usavr$avanjem.
No, usprkos dokazima o isplativosti obrazovanja zaposlenih, ono je podinve-
stirano, $to je svojevrsni paradoks (human-capital paradox). On se objasnjava
time $to ulaganja prethode koristima od njih i $to su ulaganja mjerljiva, dok
je povrat i mogucda korist od ulaganja odgodena i nije direktno mjerljiva, pa se
moze smatrati rizicnom.

Cjelozivotno ucenje postala je vrlo popularna sintagma ¢ije propagiranje
ponekad nije realisticno. Mnogi njegovi zagovaratelji pretjeruju kad govore o
njegovim prednostima koje proizlaze iz ¢injenice da skolovanje u djetinjstvu i
mladenastvu uistinu ne moze pripremiti osobu za sve potrebe u (nepoznatoj)
budu¢nosti, zbog ¢ega dio znanja ste¢enih u $koli ili uopée nije funkcionalan
ili brzo zastarijeva. Na tome izrasta mit o svemodi cjelozivotnog ucenja, s$to
smanjuje racionalnost rasprave o suvremenoj obrazovnoj politici utemeljenoj
na konceptu cjelozivotnog ucenja. Mit o svemodi cjelozivotnog obrazovanja
ocituje se u sljede¢im tvrdnjama koje su dvojbene (Abramovitz, 1996.).

Netoc¢no je da se poluzivot svih znanja i vjestina smanjuje (poluzivot
nekog znanja je vrijeme u kojem 50% odredenih informacija zastarijeva).
Stvarno se smanjuje poluzivot samo specifi¢nih profesionalnih i socijalnih vje-
stina, dok temeljna znanja, kao $to su znanje jezika i matematike, ne zastari-
jevaju. Na duzi rok “zastarijevaju”, tj. mijenjaju se i afektivne osobine, kao $to
su specifi¢ni stavovi i navike, ali je njihov “poluzivot” znatno duzi.

Neto¢no je da svi ljudi trebaju biti spremni promijeniti zanimanje
vi§e puta tijekom radnog vijeka. Tijekom Zivota ¢e$¢e se mijenjaju zanima-
nja male slozenosti, dok se profesije mijenjaju samo iznimno. Profesionalna
je mobilnost prisutna u svim zanimanjima, no ona se u slozenima ocituje u
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promjeni radnog mjesta, djelomi¢noj prekvalifikaciji i trajnom usavr$avanju.
Kvalitetno temeljno opée i profesionalno obrazovanje osposobljava osobu da
se uspjes$no nosi s promjenljivim zahtjevima trzi$ta rada i promjenama sadrzaja
rada unutar istog zanimanja.

Netoc¢no je da su tehnoloske promjene tako brze i radikalne da izo-
brazba koja se temelji na Sirokom strukovnom kurikulumu nema smisla,
jer se profesionalna readaptacija moze provoditi samo iskustvenim uéenjem
ili izobrazbom na radnom mjestu. To je pretjerivanje jer Siroki temeljni stru-
kovni program ima veliku transfernu vrijednost i olaksava prilagodbu novim
zahtjevima.

Zabluda je da izobrazba treba biti usmjerena samo prema aktualnim
potrebama poduzeca jer poduzeéa ne znaju sto ih ¢eka u buduénosti. Toc-
no je da je budu¢nost neizvjesna, ali upravo ta ¢injenica govori u prilog $i-
rokom temeljnom obrazovanju koje skracuje vrijeme prilagodbe na buduce
promjene i ¢ini poduzeée inovativnijim u smislu kreiranja vlastite buduénosti.
Stoga je potreban proaktivni, a ne pasivni pristup obrazovanju zaposlenih ko-
jim e se oni bolje pripremiti na buduce izazove i imati vedi utjecaj na njih.

Doprinos razlic¢itih stupnjeva formalnog obrazovanja razvoju
nacionalnoggospodarstva nije isti i ovisi o razvijenostizemlje. U zemljamau
razvoju najveéi je doprinos primarnog obrazovanja te neformalnog obrazovanja
odraslih. U razvijenim zemljama, u kojima je ostvaren potpun obuhvat
primarnim obrazovanjem, povec¢ava se doprinos visih stupnjeva obrazovanja
i trajne izobrazbe zaposlenih. Pri tome je, u pravilu, veéi povrat i ekonomska
korist od obrazovnih investicija za individualne karijere i zarade nego za
nacionalnu ekonomiju. Postoje i upozorenja da odnos izmedu obrazovanja i
gospodarskog razvoja nije tako izravan kao $to se mislilo pedesetih i Sezdesetih
godina proslog stoljeca te da i ulaganja u obrazovanje mogu biti svojevrsnom
promasenom investicijom (Saha i Figerlind, 1994.). Korist od obrazovanja ne
ovisi samo o tome u kojoj su mjeri uéenici svladali propisane programe nego i
o tome u kojoj mjeri programi osposobljavaju za stvarne potrebe rada i Zivota,
te o tome u kojoj su mjeri obrazovani ljudi iskoristeni od pojedinih podsustava
okoline. Stoga obrazovna ekspanzija ne vodi automatski do gospodarskog
rasta i razvoja. Trosak-korist odnos moze postati negativan ako se obrazovani
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ljudi neracionalno koriste i ako najkvalitetniji ljudski resursi napustaju
zemlju. To ovisi o znacajkama druga dva neekonomska drustvena podsustava:
politickom i sociokulturnom. Obrazovanje je jedan od najvaznijih ekonomskih
razvojnih ¢imbenika onda kada je primjereno razvojnim potrebama odredene
zemlje i kada razliciti dru$tveni razvojni ¢imbenici djeluju sinergijski.

2. Obrazovanje i politicki razvoj

Politi¢ki se razvoj moze definirati kao proces unapredivanja politicke
integracije i politicke participacije stanovnistva (Saha i Figerlind, 1994.).
Ti procesi pretpostavljaju odgovaraju¢u politicku socijalizaciju (usvajanje po-
litickih vrijednosti, stavova i navika), $to ¢e pripremiti i poticati ¢lanove poli-
ticke zajednice na integraciju i participaciju.

Cimbenici politicke socijalizacije su brojni, a edukacija je samo jedan od
njih. Istrazivanja u¢inaka razli¢itih nositelja politicke socijalizacije na politi¢-
ke vrijednosti, stavove i navike nisu posve konkluzivna pa nije mogudée to¢no
procijeniti doprinos svakoga od njih. Medutim, opravdano je pretpostaviti da
uloga svakoga od njih ovisi o ekonomskoj i kulturnoj razvijenosti zajednice.
Politi¢ka organizirana socijalizacija viSe je usmjerena na odrzavanje postojeceg
politickog stanja nego na njegovo mijenjanje. To osobito vrijedi za nedemo-
kratske politi¢ke sustave kojima je politicka promjena najpotrebnija. Nadalje,
neke su politicke vrijednosti inkompatibilne, npr. ljudska prava i nacionalna
sigurnost u situaciji njezine ugrozenosti (situacija u SAD-u nakon 11. rujna
2001.). Edukacija je bez sumnje vazan ¢imbenik politicke socijalizacije, no
smjer u kojem ¢e djelovati i njezin rezultat ovisi o politickom kontekstu.

Vazan aspekt politickog, ali i kulturnog razvoja jest izgradnja nacionalnog
identiteta. Nacionalni identitet bitno doprinosi politickoj integraciji. Iden-
titet se uspostavlja nacionalnim konsenzusom u pogledu politi¢kog sustava i
simbola drzavnosti (zastave, himne, ustava, institucije predsjednika i drugih
nacionalnih institucija) te politickih prava. Obrazovanje je snazno sredstvo
formiranja nacionalnog identiteta i nacionalne integracije, osobito u zemljama
u razvoju i novonastalim zemljama (Meyer i Rubinson, 1975.).
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Integrativni efekt obrazovanja nije bezuvjetan. Utvrdeno je da osobe s
najvise obrazovanja nisu ujedno i politi¢ki najlojalnije nego su politicki najkri-
ti¢nije. Tako su pokrete politickog osporavanja $ezdesetosme godine u SAD-u
i u Europi predvodili studenti drustvenih znanosti i njihovi profesori. Kada
su nacionalne vlade pod jakim utjecajem vanjskih ¢imbenika, studenti i in-
telektualci su najzes¢i nacionalisti (Altbach, 1991.). Izgleda da je korelacija
izmedu obrazovanja i politicke lojalnosti zakrivljena. S porastom obrazovanja
iznad srednjeg smanjuje se spremnost na odriavanje postojeceg stanja, a raste
politicka kriti¢nost i spremnost za politicku promjenu. U skladu je s time
¢injenica da u demokratskim zemljama konzervativne (desne) stranke uzivaju
vecu potporu manje obrazovanih bira¢a, a lijeve stranke uzivaju veéu potporu
u prosjeku obrazovanijih bira¢a. U nedemokratskim pak zemljama vodedi in-
telektualci znaju biti politi¢ki disidenti koji zarazno djeluju na svoje sugradane
provocirajuéi politicku promjenu.

Zanimljivo je, medutim, da neproduktivnu destabiliziraju¢u ulogu mogu
imati i moderno educirane politicke elite. Obrazovanje, naime, ima veliku
ulogu u njihovu formiranju i formiranju politickih voda. Moderne elite proi-
zvod su modernih obrazovnih sustava koji djeluju izvan zemalja iz kojih dolaze
pripadnici elite. Prevelik jaz izmedu moderno obrazovane elite i konzervativne
politicke vedine doprinosi politi¢koj nestabilnosti koja ne pogoduje politic-
kom razvoju koji nije mogué bez veéinske potpore pucanstva. Stoga su uspjes-
niji politicari populisti, koji ne moraju biti dobro obrazovani, od politi¢ara
intelektualaca. Osim ako se i ovi potonji ne ponasaju populisticki.

U ovoj analizi razmatra se samo jedna strana odnosa obrazovanja i politickog
razvoja, tj. djelovanje obrazovanja na politicki razvoj. No obrazovanje s
jedne strane i politika s druge su u medudjelovanju. To znaci da i politicki
sustav i dominantne politi¢ke vrijednosti djeluju na obrazovanje i odgoj. Pri
tome izgleda da je politi¢ki kontekst ja¢i ¢imbenik od edukacije. Interakcija
izmedu drustva (politike) i obrazovanja odvija se prema sljede¢em obrascu: 1)
najjace je inicijalno djelovanje drustva na obrazovanje (programe, strukturu
sustava, evaluaciju, financiranje, obrazovanje ucitelja), Sto dolazi do izrazaja
u reformama obrazovanja koje se poduzimaju nakon korjenitih politickih
promjena kao $to su one u postkomunistickim zemljama; 2) izmijenjeno
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obrazovanje i odgoj djeluju na stabilizaciju i razvoj postojeéeg drustvenog
poretka; 3) daljnji drustveni (politicki) razvoj proizvodi nove potrebe koje
dovode do promjene (razvoja) postojeceg obrazovno-odgojnog sustava (ti su
odnosi grafi¢ki prikazani na slici 3. u odjeljku 1.9. Dijalekticki model odnosa
obrazovanja i drustvenih podsustava).

3. Obrazovanje i kulturni razvoj

Kultura se moze definirati kao sustav vrijednosti koji se o¢ituje u sta-
vovima i navikama (obic¢ajima) $to su proSireni u odredenoj drustvenoj
zajednici i prenose se s generacije na generaciju (Inglehart, 1997.). U suvre-
menim teorijama razvoja kultura se smatra vaznim ¢imbenikom razvoja. Ona
neposredno djeluje na kvalitetu zivota (kvalitetu Zivota kao svrhe razvoja), jer
neke vrijednosti olaksavaju zadovoljavanje potreba vecine ljudi (vrijednosti
ravnopravnosti), dok ih neke druge otezavaju ili sprjecavaju (seksizam, rasi-
zam, ksenofobija, homofobija i druge). Kultura djeluje na drustveni razvoj
ili kao katalizator ili kao ogranicavajuéi ¢imbenik gospodarskog i politickog
razvoja (Figerlind i Saha, 1989.).

Edukacija na kulturu vise djeluje odgojem nego obrazovanjem jer od-
goj je organizirano uéenje vrijednosti, stavova i navika. Obrazovanjem se uce
samo kognitivne sastavnice vrijednosti, stavova i navika. Kako je u vrijednosti-
ma, stavovima i navikama bitna ¢uvstvena i voljna sastavnica, a ne kognitivna,
moguce je biti obrazovan, ali ne i odgojen (kulturan). Obrazovanje, medutim,
neposredno djeluje na zrelost moralnog rasudivanja pa obrazovaniji ljudi, ako
pri moralnom rasudivanju nisu interesno ukljudeni, u prosjeku pravilnije mo-
ralno rasuduju. Iz kritike Kohlbergove teorije moralnog rasudivanja proizlazi da
u situaciji kada je interes pojedinca u sukobu s moralnom normom, dolazi
do poremecaja u moralnom rasudivanju kako bi se opravdalo vlastito (ne)
moralno ponasanje. Do toga moze dodi i u veoma obrazovanih ljudi, kada se
radi o zadovoljavanju njihovih potreba (vidjeti u odjeljku 11.23.1 Nedostaci
kognitivne teorije moralnog razvoja).

Odgoj djeluje na stjecanje novih, ali i konzervaciju postoje¢ih vrijednosti,
stavova i navika. Hoce li odgoj biti viSe usmjeren na promjenu ili odrzavanje
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postojeceg sustava vrijednosti, ovisi o potrebama (interesima) onih koji imaju
dovoljno mo¢i da kontroliraju procese odgoja. Odgoj moze poboljsavati ili
smanjivati kvalitetu Zivota veéinskih skupina ljudi u nekom drustvu i ubr-
zavati ili usporavati gospodarski i politicki razvoj. Seksisticki, rasisticki,
nacisticki, homofobni i mnogi drugi stavovi smanjuju kvalitetu zivota velikih
skupina ljudi. Univerzalna ljudska prava, kada postanu vrijednosti, doprinose
kvaliteti ljudskog Zivota. Kultura ravnopravnosti/neravnopravnosti djeluje i na
gospodarski i na politi¢ki razvoj jer o njoj bitno ovisi racionalnost koristenja
ljudskih resursa. Edukacija posredstvom kulture djeluje na drustveni razvoj ne
samo neposredno nego i posredno. Fascinacija mogu¢im djelovanjem edukaci-
je na gospodarski razvoj prikrila je njezino potencijalno djelovanje na kulturu
i na zadovoljstvo Zivotom. Zato su sustavna istrazivanja utjecaja obrazovanja i
odgoja na kulturu uzela maha tek sedamdesetih godina prosloga stoljeca.

Kultura djeluje na ekonomiju i politiku ovisno o modernosti, odno-
sno konzervativnosti vrijednosti, stavova i navika politickog i ekonom-
skog ponasanja. To se djelovanje objasnjava teorijom modernizacije (Inkeles i
Smith, 1974.). Modernizacija se konceptualizira na razli¢ite nadine. Sa stajali-
sta nase analize odnosa obrazovanja i razvoja, najplodniji je koncept moderni-
zacije onaj koji je odreduje kao proces pove¢ane uporabe znanja i racionalnosti
u nadzoru nad sobom i svojom okolinom, kako bi ¢ovjek nadvladao prirodna,
politicka i kulturna ograni¢enja u dugoro¢nom odrzivom zadovoljavanju svo-
jih potreba. Takvim se odredenjem pojma modernizacije isklju¢uje regionalni
i etnicki kriterij modernizacije prema kojem se modernizacija poistovjecuje s
vesternizacijom.

Modernizacija nije kontinuirani linearni proces. Moguéa je modernizacija
starih kultura (Japan), demodernizacija ili retradicionalizacija starih naroda,
¢ime se poniStavaju postignuti efekti modernizacije u nekim islamskim ze-
mljama i relativno kontinuirana modernizacija u ve¢ini zemalja Zapada. Mo-
dernost koja nadilazi nacionalni okvir opisana je s pomocu vrijednosti koje
su utvrdene i u istoénim i u zapadnim zemljama. To su: a) otvorenost novim
iskustvima, b) spremnost za drustvenu promjenu, c) svijest o postojanju ra-
zlika u stajalistima i misljenjima, d) oslanjanje na ¢injenice pri formiranju
misljenja, ) usmjerenost na sadasnjost i budu¢nost umjesto na proslost, f)
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osje¢aj za osobnu uéinkovitost, g) orijentacija na dugoro¢no planiranje, h)
povjerenje u drustvene institucije i pojedince, i) visoko vrednovanje tehnickih
vjestina, j) visoko vrednovanje obrazovanja, k) respektiranje drugih, 1) razumi-
jevanje djelovanja drustva i privrede (Saha i Figerlind, 1994.).

Glavni zakljucak istrazivaca odnosa modernosti i razvoja jest da je za
razvoj najvaznija modernost gradana (gradana koji su usvojili moderne vri-
jednosti). O tome ovisi kako ¢e se primijeniti i koristiti moderna tehnologija
i djelovati politicki sustav i njegove institucije. Obrazovanje i modernost u
uzajamno su recipro¢nom odnosu. Istrazivanja su potvrdila da su obrazovaniji
ljudi u prosjeku moderniji. Utvrdeno je, takoder, da skola ima veéi moder-
nizacijski potencijal nego $to ga imaju masovni mediji i radno iskustvo. No
preduvjet je za to da sredi$nja vlast poti¢e modernizacijske procese, a ne da ih
sprjecava. U tradicionalnom konzervativnom drustvu tesko je uspostaviti mo-
dernu $kolu sto se tice kurikuluma i njegove implementacije. U takvom drus-
tvu $kola moze djelovati vise na (re)tradicionalizaciju nego na modernizaciju
pojedinaca i drustva u cjelini. To je i potvrdeno empirijskim istrazivanjima
kulturnog djelovanja islamskih skola (Wagner, 1985.).

Kulturna modernizacija moze i usporiti drustveni razvoj, kada dovodi do
naglog poremecaja tradicionalnih socijalnih odnosa. Iranska kulturna revolu-
cija dijelom je reakcija na kulturnu modernizaciju koju je nasilno provodila
drustvena elita koja je moderne vrijednosti htjela nametnuti veéini stanovnis-
tva. Edukacija koja doprinosi kulturnoj modernizaciji, kada je ona inkom-
patibilna s ve¢inskom kulturnom tradicijom, mora se provoditi postupno i
nadovezivati se na postojece vrijednosti. Inade, $to na prvi pogled moze izgle-
dati paradoksalno, moze imati negativan utjecaj na drustveni razvoj u takvoj
zemlji.

4, Obrazovanje i ekoloski razvoj

Moderno je shvadanje razvoja ekocentri¢no u smislu $to potpunijeg
odrzivog zadovoljavanja potreba svih pokretnih Zivih bica, o ¢emu ovisi
kvaliteta njihova Zivota, a to znac¢i i kvaliteta Zivota Covjeka. Odrzivi razvoj

pretpostavlja odrzivost Zivota i drugih zivih bi¢a, a ne samo ¢ovjeka, i postojanje
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materijalnog svijeta u kojemu je ljudska vrsta nastala, o ¢emu ovisi moguénost
zadovoljavanja izvornih potreba i kvaliteta Zivota (o tome vidjeti u odjeljku
L.4. Biocentricna koncepcija odrzivog razvoja). Razvoj koji se razumije samo
kao ekonomski rast, dovodi do grube degradacije prirode u obliku nestajanja
$uma, izumiranja zivotinjskih i biljnih vrsta, unistenja ekosustava, degradacije
zemljiSta, oneci$¢enja vode i zraka te iscrpljivanja prirodnih resursa nuznih
za materijalnu proizvodnju i doprinosi klimatskim promjenama koje prijete
nesagledivim posljedicama po sam opstanak ljudske vrste. Zato koncept
razvoja ukljucuje zastitu i unapredivanje prirodne sredine kao uvjeta svih
ostalih razvoja te kvalitete Zivota ljudi i Zivotinja. Zbog medudjelovanja
pojedinih razvojnih dimenzija razvojne politike trebaju voditi racuna o
neposrednim i posrednim uéincima pojedinih dimenzija razvoja na okolis
i djelovanju stanja okoli$a na mogu¢nosti razvoja ljudi, odnosno pojedinih
dimenzija drustvenog razvoja.

Obrazovna politika, kao jedna od razvojnih politika, treba osiguravati uv-
jete za neposredne ucinke edukacije na razvoj ekoloske svijesti i ekolosko po-
nasanje stanovnistva te za posredne ekoloske ucinke edukacije djelovanjem
obrazovanja na gospodarski, demokratski i kulturni razvoj. Potonji su udinci
tzv. strukturalni efekti obrazovanja koji na ekoloski razvoj djeluju indirektno.
Oni pozitivno djeluju tako da smanjuju siromastvo i rast populacije, zatim
tako da doprinose razvoju ekoloski naprednijih tehnologija kojima se smanju-
je koli¢ina energije i resursa potrebnih za izradu proizvoda, da doprinose de-
mobkratizaciji drustva, odnosno jacanju demokratskog gradanskog aktivizma
u podrucju zastite prirodne sredine, da djeluju na napredno ekolosko zako-
nodavstvo, i na druge nadine. Medutim, treba spomenuti da takvi indirekeni
ekoloski ucinci obrazovanja vremenski zaostaju za edukacijom i djeluju tek na
duzi rok. Procjenjuje se da se na posredne pozitivne ekoloske uc¢inke opéeg i
strukovnog obrazovanja moze ozbiljnije rac¢unati tek nakon 2025., odnosno
2030. godine (prema procjenama Svjetske banke i njezinim izvjestajima o odr-
zivom razvoju pojedinih regija i velikih zemalja). Zato su od velike vaznosti
ekoloski obrazovni programi koji imaju malo vremensko zaostajanje svojih
ucinaka. To su programi koji su saturirani specifiénim ekoloskim sadrzajima
koji osposobljavanju za prevenciju i sanaciju ekoloski $tetnih ucinaka pojedi-

nih gospodarskih i socijalnih akcija.
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Programi ekoloskog osposobljavanja mogu biti programi temeljnog
ekoloskog obrazovanja ili programi specifi¢ne ekoloske izobrazbe. Prvi se
odnose na temeljno ekolosko obrazovanje, svojevrsno ekolosko opismenjava-
nje koje moze biti formalno (primjerice, ekoloski smjerovi u studiju priro-
doslovlja i sociologije) i neformalno. Programi ekoloske izobrazbe pretezno
su neformalni te osposobljavaju polaznike za sprjecavanje ili rjeSavanje spe-
cificnih ekoloskih problema koji ve¢ postoje. Primjerice, programi kojima se
mladi i odrasli osposobljavanju za $tednju energije i racionalno gospodarenje
otpadom, njegovim razvrstavanjem, za uporabu obnovljivih izvora energije, za
odlu¢ivanje o najboljem nacinu zbrinjavanja komunalnog otpada, za defenziv-
nu voznju motornim vozilom i drugim oblicima ponasanja kojima se smanjuje
potros$nja energije. Nositelji ekoloske edukacije jesu institucije formalnog ob-
razovanja ($kole, sveucilista i veleudilista), andragoske institucije, proizvodne
i neproizvodne radne organizacije, gradska komunalna poduzeéa, udruge ci-
vilnog drustva, crkva, elektronski i tiskani mediji te druge organizacije koje
osposobljavaju svoje ¢lanove za ekoloske akcije.

4.1. Ekoloska pismenost i ekoloska osvijeStenost

U socioloskoj ekoloskoj literaturi mnogo se oéekuje od ekoloske eduka-
cije kojom bi se stanovniStvo trebalo osposobiti za ekolosko ponasanje, sto
doprinosi odrzivom razvoju. Neki pisci smatraju da je ekolosko opismenja-
vanje najucinkovitije sredstvo (alat) za smanjenje ekoloskog otiska, bez ¢ega
je nemogude osigurati visoki indeks odrzivog ljudskog razvoja za sve veéi broj
ljudi (Simlesa, 2010). S druge se strane utvrduje niska razina ekoloske osvije-
stenosti drustvenih elita koje donose odluke s velikim negativnim ekoloskim
posljedicama, ali i tehnicke inteligencije koja je uklju¢ena u razvoj tehnologija
koje osiguravaju maksimalan profit, a uz $tetne ekoloske nuzucinke. Njima se
ne moze poredi iznadprosjecna razina obrazovanosti i kognitivnih sposobno-
sti, pa se s tim u vezi namece pitanje kako objasniti raskorak izmedu njihova
kognitivnog kapaciteta i neodgovornog ekoloskog ponasanja. O odgovoru na
to pitanje ovisi realisti¢na procjena ekoloskog potencijala edukacije i promi-
sljanje o drugim sredstvima kojima se moze utjecati na ekolosko ponasanje.
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Kao i svako ponasanje, tako i ekolosko ponasanje ovisi o dva glavna
¢imbenika: o odredenim osobinama li¢nosti i o situaciji. To se simbolicki
prikazuje logickom formulom (podrobnije o tome u odjeljku I1.16.1. Situacija
i ponasanje):

Ponasanje = f(L, S)

Edukacijom nastojimo djelovati na pojedine osobine li¢nosti kako bismo
djelovali na ponasanje, odnosno na njegovu promjenu. No, ponasanje je uvje-
tovano i situacijom pa se isti ljudi u razli¢itim situacijama ponasanju razlié¢ito.
Prema tome, ekolosko ponasanje moze se regulirati ne samo edukacijom ko-
jom se djeluje na kognitivne i motivativne osobine li¢nosti (ekoloska znanja,
vjestine, a zatim Vrijednosti, stavovi i navike) nego i promjenom situacije. Pod
situacijom (S) se ne misli na sve $to osobu okruzuje, nego samo na one aspekte
okoline pojedinca ili skupine o kojima ovise ugodne ili neugodne posljedice
koje akter odredenog ponasanja za svoje ponasanje oéekuje.

Osobine li¢nosti o kojima ovisi ponasanje jesu kognitivne, psihomotorne i
motivativne. Dakle, to su odredena (relevantna) znanja, vjestine, a zatim vri-
jednosti, stavovi i navike. Osoba je osposobljena za neko ponasanje tek kada
zna, umije i hoce se pozeljno ponasati. Ako izostane bilo koji od navedenih
¢imbenika ponasanja, ono ¢e izostati ili ¢e biti neudinkovito. Dakle, nije do-
voljno nes$to znati, nego mora postojati i “dobra volja” da se postojeée znanje
i upotrijebi za dobrobit drugih ljudi. U tom je kontekstu vazno pitanje kakva
je veza izmedu kognitivne i motivativne komponente ekoloske osposobljeno-
sti. Ili drugim rije¢ima, kakva je veza izmedu relevantnog ekoloskog znanja i
spremnosti (osvijeStenosti) da se u skladu s postoje¢im znanjem djeluje (odnos
izmedu kognicije i motivacije detaljno smo razmotrili u odjeljku I1.23. Kogni-
tivna teorija moralnog razvoja)? To je pitanje vazno zato jer se ¢esto pretpostav-
lja da znanje ve¢ samo generira pozeljnu svijest.

Ekolosgki mislioci, koji bez iznimke naglasavaju vaznost ekoloske pismeno-
sti, nisu posve jasni ni dosljedni u definiranju koncepta ekoloske osvijesteno-
sti. Mnogi od njih ne ras¢lanjuju koncept ekoloske pismenosti, ali sustavno
naglasavanje vaznosti obrazovanja za njezino formiranje moglo bi znaciti da
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misle kako je odgovaraju¢a naobrazba jamac pozeljne osvijestenosti i pona-
sanja. Pomalo se, ipak, probija shva¢anje da takvo pojednostavljeno gledanje
nije opravdano, jer je bjelodano da znati i hijeti nije jedno te isto. Simlesa
(2010., str. 220.) u svojoj izvrsnoj knjizi Ekoloski otisak o tome kaze: “No kao
Sto je receno u poglavlju o nedostatku znanja i svijesti, ponovno podsje¢am
kako nece biti dovoljno samo opismeniti se, odnosno opskrbiti se znanjem o
principima ekosustava, ve¢ kako su nam potrebne i drugacije vrijednosti. Bez
usvajanja vrijednosti koje postuju odrzivost i pravdu, neéemo biti u stanju
iznjedriti novu percepciju i svjetonazor. Time vrijednosti postaju neodvojiv
dio percepcije.” Iz navedenoga se moze zakljuditi da koncept ekopismenosti
obuhvaéa samo ekoloska znanja, a ne i potrebne motivativne osobine, tj. da su
ekopismenost i ekoloska osvijestenost ipak dva razli¢ita koncepta, premda su
u medudjelovanju. Da su to dva razlicita koncepta u medudjelovanju, moglo
bi se zakljuditi i iz navoda s predavanja Fridjofa Capre odrianog svojedobno u
Torinu prema kojem je ekopismenost prvi korak na putu prema osvjestavanju
i obrazovanju za odrzivi razvoj (isto, str. 214.).

Drugadije je razumijevanje ekoloske pismenosti Laya (1998., str. 164.) koje
obuhvaéa kognitivne ¢uvstvene i motivativne, odnosno ponasajne segmente,
¢ime se ekopismenost definira kao ekoloska osposobljenost ¢iji “segmenti bi
mogli biti znanje, vjestine, osjecaji i ponasanja, odnosno osobna ukljuéenost,
odgovornost i aktivnost” (prema Simlesa, 2010. str. 224.). No, i jednom je i
drugom stajaliStu zajednicko da pozeljno ekolosko ponasanje ovisi ne samo o
znanju nego i motivativnim osobinama koje predstavljaju komponente ekolos-
ke osposobljenosti. Da bi se ona razvila, potrebno je ljude ekoloski obrazovati,
ali i ekoloski odgajati, jer sama znanja jos ne jamée nastanak potrebne cuvstve-
ne i ponasajne sastavnice ekoloskog stava. Na temelju toga proizlazi potreba da
se konkretnije odrede odnosi izmedu tih dimenzija ekoloske osposobljenosti.

4.2.0dnos ekoloskog znanja, ekoloskih vrijednostiiekoloskog ponasanja
Znanja i vrijednosti nisu neraskidivo povezane. Stovise, veza je dosta

labava i kontroverzna (vidjeti o tome u odjeljku 11.24. Obrazovanost i
moralnost — kontroverzni odnos). Znanje i vrijednosti pripadaju razlic¢itim
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podru¢jima licnosti, toliko razli¢itima da pojedini teoreti¢ari li¢nosti znanja
¢ak isklju¢uju iz samog koncepta licnosti. Mi se s time ne slazemo, jer su
znanja i motivativne osobine u interaktivnom odnosu, no taj je odnos slozen
i daleko je od linearnog. Nadalje, za nasu analizu tog meduodnosa vazno je
znati da se kognitivne i nekognitivne osobine ne uce na isti nadin, pa ve¢ zbog
toga naucena znanja ne proizvode automatski pozeljne vrijednosti. Znanja se
najucinkovitije u¢e kognitivnim u¢enjem (uvidom), dok se vrijednosti, stavovi
i navike najuéinkovitije u¢e ¢uvstvenim uvjetovanjem (o nadinima ucenja
vidjeti u Pastuovi¢, 1999., str. 255.-265.).

U znanjima, odnosno vrijednostima, stavovima i navikama prevladavaju
razlicite sastavnice. A one se ne uce jednako. U znanjima prevladava kogni-
tivna sastavnica nad ¢uvstvenom i akcijskom (ponasajnom), dok u vrijedno-
stima, stavovima i navikama prevladavaju ¢uvstvena i ponasajna (akcijska) sa-
stavnica nad kognitivnom (odnosi tih sastavnica sadrzaja u¢enja razmotreni su
u odjeljku 11.16.3. Sastavnice naucenih motiva). Cuvstvena i voljna (akcijska)
sastavnica ne uce se kognitivnim udenjem (uc¢enjem uvidom), nego cuvstve-
nim uvjetovanjem. To objasnjava zasto je mogude (i lakse) odgajati djecu nego
odrasle, makar su odrasli kognitivno razvijeniji od djece koja jos neke usvo-
jene stavove i navike ne “razumiju” (tj. ne mogu spoznati njihovu kognitivou
sastavnicu). Cuvstveno uvjetovanje, kojim se uce vrijednosti, stavovi i navike,
iskustveno je ucenje koje se temelji na ugodnim i neugodnim zivotnim isku-
stvima. Zato je najucinkovitiji oblik ekoloskog osvjestavanja iskustveno uéenje
na posljedicama ekoloskih katastrofa. Primjerice, antinuklearna svijest o rizi-
cima proizvodnje elektri¢ne energije u nuklearnim centralama naglo nastaje
nakon katastrofe u Cernobilju (koja se ve¢ uglavnom zaboravila i navodno nije
viSe ni moguca zbog sigurnije tehnologije), a ponovno se javlja nakon kata-
strofe u Fukushimi koja je, navodno, bila nemoguca. No, i nadalje se zanema-
ruje problem zbrinjavanja visokoradioaktivnog otpada (makar je kognitivno
prisutan), jer se zbog njegova nerjesavanja, ili to¢nije receno nerjesivosti, jos
nije dogodila katastrofa. Jednako se zanemaruje i rizik od teroristickog napa-
da na neku od brojnih atomskih centrala, jer se jos ni jedan takav napad nije
dogodio (pa se postojece centrale i ne testiraju na tu vrstu rizika). Razumije
se, iskustveno uéenje moze biti najskuplje ucenje, a ponekad je i prekasno za
njegovu primjenu. Toliko o odnosu znanja i svijesti.
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No, kako objasniti odsustvo pozitivnho motiviranog ekoloskog ponasanja
i u slucaju sretnog spoja znanja i pozeljnih ekoloskih vrijednosti? Mnogo lju-
di dovoljno zna o ekoloskoj stetnosti pojedinih oblika ponasanja i verbalno
demonstriraju pozitivne ekoloske stavove, ali ipak samo pasivno promatraju
degradirajuée procese u svojemu okolisu. Odgovor je u procesnoj teoriji mo-
tivacije koju smo opisali u odjeljku 11.16.5. Zasto odgojna moc obrazovanja
nije veéa?. Prema procesnoj teoriji, motivacija pojedinca za neku aktivnost
ovisi o sljedeca tri faktora: 1) o procjeni pojedinca moze li odredenu aktivnost
uspjesno izvesti, 2) o njegovoj procjeni vjerojatnosti da ¢e za postignuti u¢inak
svojega ponasanja biti nagraden i 3) o privla¢nosti koju nagrada za postignuti
uc¢inak ima za pojedinca. Ako bilo koji od navedenih ¢imbenika motivacije
nije zastupljen ili je zastupljen u veoma maloj mjeri, motivacija ¢e za tu ak-
tivnost izostati, bez obzira na zastupljenost ostalih faktora. Pa da vidimo kako
stojimo s pojedinim ¢imbenicima motivacije za ekolosko ponasanje.

4.3. Cimbenici motivacije za ekolosko ponasanje

Procjena osobe o vlastitoj sposobnosti da svojim ponasanjem postigne Zze-
ljeni ekoloski ucinak ovisi o tome $to osoba misli o vlastitoj sposobnosti da
uspjesno svlada prepreke koje stoje na putu do Zeljenih ekoloskih ciljeva. Pre-
preke se mogu podijeliti na objektivne (situacijske) i osobne. Objektivne ili
situacijske prepreke mogu se zatim razlikovati prema njihovoj obuhvatnosti,
tj. prema tome koliki je dio okoline osobe uklju¢en u prepreku. Mogude je
razlikovati barem tri sloja situacijskih prepreka: lokalni, nacionalni (regio-
nalni) i svjetski (globalni) sloj. Lokalne prepreke nalaze se u zajednici u kojoj
osoba zivi i o kojoj ovise moguénosti njezina lokalnog djelovanja. To su selo,
grad, odnosno Zupanija (ovisno o ustroju lokalne uprave i samouprave). Ako
lokalna zajednica nije, primjerice, svojim propisima i djelovanjem osigurala
uvjete za prikupljanje i razvrstavanje otpada i njegovo recikliranje, pojedinac
ne moze uspjesno ekoloski djelovati, osim u svojemu domu $tededi energiju,
vodu i ostale resurse.

Na drugoj razini, drzava koja materijalno ne potice i ne omoguduje kori-
stenje obnovljivih izvora energije i ne donosi propise kojima kaznjava neraci-
onalno koristenje resursa i koja opéenito nema razumnu energetsku politiku,
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onemogucuje i obeshrabruje moguée ekolosko ponasanje svojih gradana. Re-
gionalne integracije u koje je drzava uklju¢ena mogu svojim odredbama djelo-
vati na nacionalnu ekolosku politiku. Globalne pak medunarodne institucije
trebale bi obvezati svoje ¢lanice na odgovaraju¢e nacionalne mjere u smislu
smanjenja ekoloskog otiska s pomo¢u medunarodno propisanih ugovora. To
se, medutim, tesko postize i jo§ teze provodi ve¢ zato $to se u sluc¢aju neprovo-
denja ugovora ne primjenjuju sankcije.

Lokalne, nacionalne i globalne prepreke demotiviraju i ekoloski osvijeste-
ne pojedince da se ponasaju prema nacelu “misli globalno — djeluj lokalno”,
jer oni procjenjuju da njihovi doprinosi ne mogu ¢ak ni smanjiti, a kamoli
kompenzirati $tete nastale od drugih aktera na ekoloskoj pozornici. Demotivi-
raju¢e moze djelovati ¢ak i najbliza socijalna sredina. Prevladavajuéi neekolos-
ki potrosacki stavovi socijalne sredine kojoj pojedinac pripada dovode do toga
da njegovi izolirani ekoloski motivirani napori nisu nagradeni odobravanjem,
nego prije izazivaju podsmijeh, kao i svako drugo nekonformno ponasanje.
Odatle potreba za udruzivanjem ekoloski osvijestenih pojedinaca, ne samo
zbog veéeg izgleda udruzenih napora za postizanjem uspjeha nego i zbog uza-
jamne psiholoske potpore.

Osobne prepreke ekoloski uspjesnog ponasanja ne sastoje se samo u
nedovoljnoj ekoloskoj obrazovanosti osobe nego i u njezinoj neekoloskoj vri-
jednosnoj orijentaciji. Ona je povezana s dominantnim potro$ackim men-
talitetom socijalne sredine koji je inkompatibilan s odrzivim ekoloskim po-
nasanjem. Informacije o ekoloskim posljedicama pretjerane potrosnje, koje
dopiru do usiju i odiju potrosnjom fasciniranih ljudi, ne proizvode promjene
u njihovim vrijednostima i ponasanju, jer je ono usmjeravano postoje¢im vri-
jednostima, a ne informacijama ciji se mogudi afektivni u¢inak neutralizira
mehanizmima uklanjanja kognitivne disonance.

Kognitivna disonanca koju nove informacije o nepozeljnim ekoloskim
posljedicama proizvode, uspjesno se reducira negiranjem samih informacija
ili dovodenjem u pitanje njihove vjerodostojnosti relativiziranjem znacenja
informacija o klimatskim promjenama i njihovim posljedicama. One se
obi¢no reinterpretiraju tako da se iznose gledista prema kojima klimatske
promjene i nisu tako velike kao $to se tvrdi (njih navodno napuhuje ekoloski
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lobi), odnosno da klimatske promjene nisu rezultat ljudskog djelovanja, nego
je rije¢ o ciklickim klimatskim promjenama, a ako i jesu rezultat ljudskog
djelovanja, da ¢e problem uspjesno rijesiti nove uc¢inkovitije tehnlogije, a ako
i ne uspiju, da je osobni doprinos smanjenju oneci$éenja i tako zanemariv itd.
Prema Gallupovim istrazivanjima, iz godine u godinu ne raste, nego opada broj
ekoloski svjesnih stanovnika zabrinutih zbog klimatskih promjena. U Kini,
koja je uz SAD najvedi svjetski onecisc¢ivac, svega je 20% stanovnika zabrinuto
zbog rastuéeg efekta staklenika, makar Kina ima relativno kvalitetno skolstvo.
No, kako je u Kini velik dio oneéiS¢enja uzrokovan radom termocentrala
na ugljen (Kina raspolaze golemim koli¢inama tog energenta ¢ija je cijena u
odnosu na druge energente najniza), informacije o udjelu tog onecis¢ivacéa u
ukupnom oneéis¢enju drze se u diskreciji.

Najvaznija globalna objektivna prepreka uspjesnom ekoloskom osvje-
$tavanju i ponasanju jest postojedi svjetski ekonomski i finacijski sustav
¢iji je dominantni cilj — maksimaliziranje profita. Maksimaliziranje profita
pretpostavlja povecavanje potro$nje, a povecavanje potro$nje vodi iscrpljiva-
nju resursa i onecis¢enju okolisa. No, kako to da informacije o dugoro¢noj
pogubnosti toga procesa ne dovode do promjene profitom i potro$njom mo-
tiviranog ponasanja? Primjerice, najnovije obavijesti o otapanju ledene kape
na sjevernom polu ne poveéavaju zabrinutost zbog unistenja tamos$njeg eko-
sustava, porasta razine oceana, usporavanja Golfske struje itd. nego dovode do
odusevljenja velikih igrac¢a u “ekoloskoj igri” (¢elnih ljudi naftnih i trgovackih
kompanija), jer i to podruc¢je planeta napokon postaje pogodno za eksploata-
ciju nafte i plina i otvara nove pomorske putove koji su prije bili neprohodni.
I tzv. obi¢ni “mali” igradi, a to smo svi mi konzumeristicki indoktrinirani
stanovnici “razvijenijeg” dijela ovog planeta, svojim ponasanjem podupiremo
sustav: proizvodnja --> potrosnja --> profit, jer ne bismo se htjeli odredi uzitka
posjedovanja i koristenja novih “igracaka” (proizvoda) koje se dnevno pojav-
ljuju na trZistu, bez obzira na to da li nam one uistinu olaksavaju zivot ili su
samo statusni simboli i sluze zadovoljavanju potrosackih navika. Na zalost,
“Sopingiranje” je nova masovna ovisnost koja se ne moze lijeciti, kao ni
ostale ovisnosti, obrazovanjem, odnosno ekoloskim opismenjavanjem.
Pa ¢ak ni ukazivanjem na njezinu nemoralnost koja proizlazi iz ¢injenice da
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postojeéi sustav potros$nje ugrozava prilike za kvalitetan Zivot buduéim ge-
neracijama i, dakako, ljudskim populacijama koje istodobno Zive u drugim
dijelovima svijeta, a ¢ije resurse i okoli§ razvijeni uniStavaju.

No, ako ve¢ zbog djelovanja kognitivne disonance dolazi do distorzija u
ckoloskom rasudivanju, ne samo velikih igraca koji zgréu profite, nego i tzv.
malih obi¢nih ¢lanova potrosackog drustva, zasto u njima ne profunkcionira
¢uvstvena empatija, tj. suéut za osobe koje zbog takva ponasanja pate? Kako
je to mogude kada takvim svojim ponasanjem “krademo buduénost” ¢ak i vla-
stitoj djeci? Pa, jednostavno zato jer je sposobnost cuvstvenog empatiziranja
viSe iznimka nego pravilo, osobito u uspjesnih pripadnika muskoga roda (o
fenomenu empatije vidjeti u odjeljku 11.18. Kakvo je ponasanje altruisticno?).
Empati¢nost je obrnuto proporcionalna drustvenoj prodornosti (agresivnosti)
uspjes$nih pojedinaca, a prodornost je povezana s potrebom za modi, koja,
kad je se jednom okusi, djeluje kao opijum i ¢ini osobu jo§ manje osjetljivom
na patnje drugih, pa ¢ak i poznatih i socijalno bliskih osoba. Kada se pak
radi o suosje¢anju s udaljenim osobama, a pogotovo s onima koje se jo$ nisu
rodile, briga za njihov Zivot postaje fraza, a prosocijalno humanitarno pona-
sanje takvih osoba uglavnom je egoisti¢no motivirano socijalnim priznanjem,
slavom, a ponekad i materijalnom koristi. Poznato je da upravo veliki oneci-
$¢ivaci, poput naftnih kompanija, doniraju velike iznose za promociju ekolos-
kih vrijednosti (dakako, iznose koji su mnogo manji od usteda koje postizu
zanemarivanjem mjera zastite okolisa). Kako god to neugodno zvucalo, to je
istina koja nas upuduje na to da trazimo alternativna i u¢inkovitija rjesenja za
motiviranje ljudi za ekoloski prihvatljivo ponasanje. Uljuljkivanje u gotovo
nemjerljive odgojne i ponasajne moguénosti obrazovanja te ratunanje na em-
pati¢nost objektivno, bez obzira na dobre namjere zagovaratelja edukacije kao
panacee, potkopava alternativne napore u trazenju i uvodenju djelotvornijih
mjera koje mogu dovesti do masovne promjene ekoloski Stetnog ponasanja.

4.4. Nagrade za ekolosko ponasanje

Drugi i tre¢i ¢imbenik, o kojima ovisi smjer i intenzitet motivacije poje-
dinca za neku aktivnost, jest njegova procjena vjerojatnosti da ¢e za postignuti
uc¢inak svojega ponasanja biti nagraden za njega pozeljnim nagradama. Pri

184



Obrazovanje i razvoj drustva

tome nije bitno je li procjena to¢na ili nije. Bitno je $to osoba o tome misli.
No, s tim u vezi, $to su nagrade? Nagrade koje djeluju na ponasanje nisu
objektivna, nego subjektivna psihicka kategorija, jer ono Sto za jednoga jest
nagrada za drugog nije. Isto vrijedi i za visinu nagrade koja ¢e biti poticajna.
Naime, $to osoba ima necega vise, vise joj toga treba da bi se dodatno moti-
virala.

Univerzalna definicija nagrade koja objasnjava motivaciju za neku aktiv-
nost jest: nagrada je ugoda koju proizvodi zadovoljenje neke potrebe. A
potrebe su razne. Univerzalne ljudske potrebe i njihova hijerarhija elaborirane
su u Hijerarhijskoj teoriji motivacije Abrahama Maslowa i drugim teorijama
potreba prikazanima u odjeljku I1.15. Urodeni motivi. Hijerarhijska teorija
motivacije postulira tipiénu, dominantnu hijerarhiju motiva koja ne vrijedi
jednako za sve ljude. Ljudi se razlikuju prema individualnim motivacijskim
prioritetima koji su uvjetovani razlikama u sklonostima i kulturama u kojima
odrastaju i zive. A one su velike. Nagrade mozemo podijeliti prema tome koje
se potrebe njima zadovoljavaju. One mogu biti fizioloske (ekonomske), soci-
jalne (drustveni ugled, slava i mo¢) i samoostvarujuc¢e. Ekonomskim nagrada-
ma najvise izgleda ima biti nagradeno ekolosko ponasanje u domacinstvu zbog
usteda potrosene energije i drugih resursa. U tom je slu¢aju odnos trosak-ko-
rist za pojedinca pozitivan. Ekolosko ponasanje pojedinca u $iroj zajednici teze
je ekonomski motivirati jer odnos trosak-korist nije za pojedinca bezuvjetno
pozitivan. Siguran je samo tro$ak u obliku uloZenog napora, vremena, pa i
novca, a individualna je dobit neizvjesna i mala jer se ukupna dobit raspo-
djeljuje na sve, dakle i na one koji op¢oj koristi nisu nista doprinijeli. Nagra-
da moze biti socijalna, u obliku dru$tvenog priznanja za ekolosko ponasanje,
ako je zajednica barem deklarativno ekoloski osvijeStena. Za osobe koje su
intrinzi¢no ekoloski motivirane nagrada ¢e biti zadovoljstvo izazvano samim
ekoloskim ponasanjem i samopostovanje zbog eti¢nosti vlastitog ponasanja
koje moze ostati anonimno. To je najvrjednija vrsta nagrade jer neposredno
doprinosi zadovoljstvu osobe i zato jer ¢ini izlisnim bilo kakvu izvanjsku kon-
trolu ponasanja i potrebu njegova pozitivnog ili negativnog sankcioniranja.
U takvih je osoba ekolosko ponasanje samonagradujude, jer njime realiziraju
svoje pounutrene vrijednosti. Udjel takvih osoba u populaciji nije poznat, on
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je, uostalom, varijabilan, ali se, za sada, sudeéi prema Cestini ekoloski osvije-
Stenog ponasanja, u vecini zemalja radi o manjini.

Iz toga proizlazi da obrazovanje djeluje na motivaciju za odredeno pona-
sanje tako da poboljsava osposobljenost pojedinca za uspjesno izvodenje neke
aktivnosti i tako da povecava to¢nost njegove procjene o tome hode li za odre-
deni ué¢inak dobiti pozeljnu nagradu. Djelovanje obrazovanja na pozeljnost
nagrada u odraslih je manja. Ako je veza izmedu ekoloskog ponasanja i eko-
nomske i socijalne koristi (nagrade) za takvo ponasanje u $iroj zajednici sla-
ba, ekstrinzi¢na motivacija za ekolosko ponasanje bit ¢e nedovoljna. Preostaje
intrinzi¢na motivacija koja proizlazi iz samonagradujuéeg ucinka ekoloskog
djelovanja utemeljena na pounutrenim ekoloskim vrijednostima i stavovima.
Cuvstveni udinci koji se mogu posti¢i obrazovanjem znatni su u djece i mla-
tesko ostvaruju, a vrijednosti i stavovi steceni u djetinjstvu lako se neutralizi-
raju kasnijom izvanodgojnom socijalizacijom (Pastuovi¢, 2010.).

Usprkos tome obrazovni optimisti racunaju na velik potencijal obrazova-
nja u formiranju vrijednosti i stavova stanovnistva, a preko njih i na djelovanje
na pozeljno ponasanje. Istrazivanja, medutim, pokazuju da veéina ljudi nije
stvarno zauzeta za ekoloske vrijednosti, $to vrijedi i za pripadnike dobro obra-
zovane dru$tvene “elite” koji, doduse, prednjace u deklarativnom izjasnjava-
nju za zdrav okolis, ali u procesu donosenja odluka s ekoloskim posljedicama
slijede svoje trenutne partikularne interese, koji s odrzivim razvojem nemaju
nikakve veze. No, bududi da se vrijednosti, stavovi i navike uce i oducavaju
razli¢itim oblicima cjelozivotnog ucenja, potrebno je promotriti mogu li se
nauciti i na neki drugi nadin, osim obrazovanjem, odnosno odgojem. Nije
realisti¢cno ocekivati da ¢e se vecina stanovnika na vrijeme (brzo, s obzirom
na tempo degradacije okolisa) ekoloski opismeniti i to ne samo u smislu ra-
zumijevanja zakonitosti o ¢ijem postivanju ovisi stanje naseg okolisa nego i
u smislu usvajanja ekoloskih vrijednosti koje ¢e voditi njihovo ponasanje bez
potrebe nadziranja. U¢inkovitije je regulirati ekolosko ponasanje na nacin koji
relativno brzo dovodi do njegove promjene. To je kombinacija u¢enja uvidom
i instrumentalnog uvjetovanja. Specifi¢nost je takvog pristupa da on prije
dovodi do promjene ponasanja nego do promjene svijesti. No, na duzi rok
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dolazi i do promjene svijesti, odnosno u najmanju ruku do promjene navika.
S tim ciljem potrebno je iskoristiti spoznaje o zakonitostima (re)socijalizacije.

4.5. Ekoloska socijalizacija

Proces ekoloskog osvjestavanja jest proces ucenja ekoloskih vrijedno-
sti, stavova i navika. Drugim rije¢ima, to je proces ekoloske socijalizacije.
U odjeljku I.1. Sto je edukacija? prikazali smo temeljne edukoloske pojmove
od kojih su za nas u ovome kontekstu najvazniji koncepti ucenja, edukacije i
socijalizacije. Da ukratko ponovimo. Uéenje je proces mijenjanja osobe vla-
stitom psihickom (kognitivnom i ¢uvstvenom) aktivnos¢u. Ucenje moze biti
organizirano i neorganizirano. Organizirano je ucenje obrazovanje i odgajanje,
tj. edukacija. Obrazovanje je namjerno, organizirano uc¢enje znanja i psiho-
motornih vjestina. Odgojem se organizirano uce vrijednosti, stavovi i navike.
No, u¢i se i nenamjerno, neorganizirano i nesvjesno, $to je posljedica razli¢itih
zivotnih iskustava. Zato takvo udenje nazivamo iskustvenim udenjem. Isku-
stveno se uce sve vrste sadrzaja: znanja, vjestine, vrijednosti, stavovi i navike.

Proces usvajanja (ucenja) vrijednosti, stavova i navika jest socijalizacija.
Ona moze biti namjerna, odnosno organizirana i nehoti¢na, odnosno isku-
stvena. Namjerna organizirana socijalizacija jest odgoj. Nenamjerno, neorga-
nizirano usvajanje vrijednosti, stavova i navika jest iskustvena ili izvanodgojna
socijalizacija. Namjerna i nenamjerna socijalizacija mogu djelovati sinergijski i
antagonisti¢no. Mogu se uzajamno pojacavati ili potirati. Zato odgojne ucinke
skole moze kasnije ponistiti suprotno izvanodgojno socijalizirajuée djelova-
nje drustvene okoline. Ekoloska svijest jest rezultat cjeloZivotne namjerne
i iskustvene ekoloske socijalizacije, a ne samo odgoja u djetinjstvu i mlade-
nastvu. Tijekom djetinjstva i mladenastva u formiranju ekologke svijesti veéi je
udio ekoloskog odgoja. U odraslosti prevladava izvanodgojna ekoloska socija-
lizacija jer opéenito u edukaciji odraslih prevladava obrazovanje, pa se o odgo-
ju odraslih i ne govori. No, to ne znaci da se odrasli trajno ne (re)socijaliziraju.
Ali uglavnom iskustveno. Iskustveno udenje ostvaruje se kombinacijom vise
psiholoskih oblika ucenja. U iskustvenom ucenju vrijednosti, stavova i navika
prevladava ucenje instrumentalnim uvjetovanjem i oponasanjem.
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Postoji vise psiholoskih oblika ili nac¢ina ucenja.' To su udenje uvjetova-
njem (klasi¢nim i instrumentalnim), u¢enje oponasanjem i uvidom. Znanja
se najucinkovitije u¢e uvidom. Vrijednosti, stavovi i navike uc¢inkovitije se uce
instrumentalnim uvjetovanjem i oponasanjem uspjesnih modela. Instrumen-
talno uvjetovanje jest u¢enje na ugodnim i neugodnim posljedicama vlastitog
ponasanja, dok je ucenje oponasanjem ucenje na posljedicama tudeg pona-
sanja. Udi se, dakle, usvaja se i nastoji ponoviti ponasanje ¢ije su posljedi-
ce ugodne, a izbjegava se ponavljanje ponasanja ¢ije su posljedice neugodne.
Ugodne su posljedice ponasanja one koje dovode do zadovoljenja potreba, dok
su neugodne posljedice one koje onemogucuju ili otezavaju zadovoljavanje
razlic¢itih potreba ili neposredno uzrokuju neugodu. To je univerzalna zako-
nitost koja regulira ponasanje svih pokretnih zivih bi¢a. Pri tome su, dakako,
velike razlike u strukturi potreba i na¢inu njihova zadovoljavanja izmedu vr-
sta, a kada se radi o ljudima, velike su i individualne razlike. Kao $to vidimo,
kognitivno se u¢enje najbolje odvija u¢enjem uvidom, dok se afektivno uéenje
(ucenje vrijednosti, stavova i navika) uéinkovitije odvija uvjetovanjem. Eko-
losko obrazovanje treba se temeljiti na uvidima u funkcioniranje ekosustava i
procesima koji ih odrzavaju, odnosno degradiraju, dok se ekoloske vrijednosti,
stavovi i navike (osobito navike i ponasanje) uspostavljaju uvidom u kombina-
ciji s instrumentalnim uéenjem i oponasanjem uzora. Uvidom se uci kognitiv-
na osnova motivativnih osobina, a uvjetovanjem i u¢enjem po modelu njihova
¢uvstvena i akcijska sastavnica.

1 Potrebno je razlikovati oblike cjeloZivotnog ucenja od psiholoskih oblika, odnosno nacina ucenja.
Oblici ¢jelozivotnog ucenja razlikuju se prema stupnju organiziranosti ucenja, dok se psiholoski oblici
(nacini) ucenja razlikuju prema mehanizmu ucenja koji se manifestira u procesu u¢enja pa se moze opisati
za taj nacin ucenja karakteristicnim ponasanjem subjekta koji u¢i. Oblici cjeloZivotnog ucenja jesu formalno
i neformalno obrazovanje, samoobrazovanje te informalno uéenje. Oni se razlikuju prema tome radili se o
namjernom ili nenamjernom ucenju i prema stupnju organiziranosti. Formalno i neformalno obrazovanje
jest organizirano i namjerno ucenje, dok je informalno udenje nenamjerno, odnosno iskustveno.
Formalno obrazovanje vise je organizirano od neformalnog, dok informalno iskustveno ucenje uopcée nije
organizirano. Psiholoski su oblici u¢enja nacini uc¢enja koji se razlikuju i po ponasanju subjekta u procesu
ucenja, pa je motre¢i njegovo ponasanje, moguce zakljuditi o kojem se obliku u¢enja radi (neki pisci oblike
ucenja nazivaju i teorijama ucenja, makar teorije ponajprije objasnjavaju, a opisuju svoj predmet tek toliko
da se zna $to objasnjavaju). U svim oblicima cjelozivotnog ucenja moguce je primijeniti sve psiholoske
oblike ucenja.

188



Obrazovanje i razvoj drustva

4.6. Ekolosko uvjetovanje

Kao sto je receno, udenje novog ponasanja i modifikacija postojeceg po-
nasanja uspjesno se postize instrumentalnim uvjetovanjem. Ono se temelji na
(ne)ugodnim posljedicama ponasanja. Drugim rije¢ima, na nagradama i ka-
znama za odredeno ponasanje (Sto god nagrade i kazne znacile — simbolizirane
u sintagmi o “mrkvi i batini”). Naju¢inkovitija je kombinacija nagrada i kazna,
jer uci se nagradama, a kaznama se oducava, odnosno destimulira nepozeljno
ponasanje. Sto bi to znatilo u podru¢ju formiranja pozeljnog i modifikaciji
nepozeljnog ekoloskog ponasanja? Evo nekoliko provjerenih primjera koji po-
kazuju kako instrumentalno uvjetovanje sasvim dobro funkcionira u regulaciji
ekoloskog ponasanja, a na duzi rok i u formiranju ekoloske svijesti. Naime,
kao $to smo pokazali u odjeljku 11.16. Nauceni motivi - sadrzaj odgoja, ako
situacija u kojoj se ponasanje regulira nagradama i kaznama dovoljno dugo
potraje, nagradeno ponasanje postaje navikom koja ima snazno motivativno
djelovanje jer njezino prakticiranje postaje samonagraduju¢im. U kombinaciji
s u¢enjem uvidom takva situacija dovodi i do visih razina ekoloske moralne
svijesti.

Ucinkovito sredstvo instrumentalnog uvjetovanja jesu zakoni i sankci-
je predvideni za njegovo krsenje. Zakonima je mogude propisati ponasanje
koje vodi odrzivom razvoju. Njima treba predvidjeti i sankcije za krsenje za-
kona, jer se u suprotnom gube ucinci uéenja uvjetovanjem. Dakako, predvi-
dene sankcije treba i primjenjivati. Tako je, primjerice, moguce uvesti ekoloski
porez kojim se drasti¢no oporezuju vlasnici automobila koji ispustaju vecu
koli¢inu uglji¢nog dioksida od dopustene i time destimulirati njihova kupnja
i proizvodnja. Zakonom je mogude zabraniti nesanitarnu sjecu Suma, ali i
propisati nadzor nad provodenjem mjera zabrane. Dodatno se moze opore-
zovati i druge ekoloski $tetne procese i proizvode. MozZe se zabraniti gradnja
novih zgrada bez propisane termicke izolacije i propisati instaliranje aktiv-
nih solarnih sustava na krovovima zgrada barem za pripremu tople sanitarne
vode. Kako se u zgradarstvu trosi oko 40% sve energije, jasno je koliko bi se
time mogla smanjiti energetska potrosnja i ekoloski otisak. Moze se zabraniti
i osjetnim kaznama zaprijeciti odbacivanje otpada (osobito opasnog otpada) u
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smede ili u prirodu. To su primjeri nekih jednostavnih moguénosti modifika-
cije ekoloski Stetnog ponasanja s pomocu anticipiranih i stvarnih kazna.

A nagrade? Dr7ava, Zupanije i gradovi, u skladu s europskim uredbama i
fondovima, ali i bez njih, trebali bi i mogli subvencionirati izvedbu poboljsane
toplinske izolacije, koristenje solarnih kolektora, primjenu ekoloskih materi-
jala u graditeljstvu, energetski efikasnih kucanskih aparata i uporabu obnovlji-
vih izvora energije. Nov¢ano bi trebali stimulirati razvrstavanje otpada, razli-
¢itih vrsta ambalaze, kupnju energetski efikasnih kuc¢anskih aparata i uredaja.
Koliko je taj nadin regulacije ponasanja jednostavan i djelotvoran vidi se iz
banalnog primjera otkupa plasti¢nih boca za simboli¢an nov¢ani iznos. On je
proizveo neusporedivo ve¢u modifikaciju Stetnog ekoloskog ponasanja (odba-
civanja boca u smeée ili u prirodu) nego sve prethodne kampanje ekoloskog
opismenjavanja stanovnistva. To ne znaci da ekoloska edukacija nije potrebna
i korisna. Ali ona sama ne daje zadovoljavajuée rezultate.

Zelimo naglasiti da ekolosko opismenjavanje kojim se stanovnistvo
obavjestava o funkcioniranju razlic¢itih ekosustava, o njihovoj povezanosti
i krhkosti prirodne ravnoteze, o neodrzivosti potrosackog stila Zivljenja
u “razvijenom” drustvu, ne jam¢i dovoljno masovnu promjenu ponasa-
nja koja bi osigurala odrzivost razvoja. Pogotovo je upitno djelovanje ob-
razovanja na svijest pripadnika elita mo¢i koje su glavni generatori ekoloskih
poremecaja jer se za njih ne mozZe govoriti o nerazumijevanju posljedica uni-
stavanja okolisa. Tako je primjerice, operativno vodstvo British Petroleuma od
vlastitog tehnickog osoblja bilo upozoreno na rizik od izlijevanje nafte u Mek-
sickom zaljevu, ali je upozorenje zanemarilo, jer bi nekoliko dana “izgublje-
nih” zbog nuznog popravka instalacija znacilo nepovratni gubitak odredene
koli¢ine novca. A novac je mo¢, a mo¢ i ugled koji mo¢ sa sobom donosi (jer
ugledni su uspjesni, a ne “dobri”) motivi su koji zadovoljavanjem ne slabe,
nego samo jacaju.

Kljucno je pitanje kako presjedi tu spiralu jacanja modi, koja gazi sva
nacela odrzivog razvoja? Koliko je motiv mo¢i dominantan u ponasanju ljudi
koji su zadobili mo¢ stjecajem okolnosti, pokazuje povijest koju kroje mo¢-
ni koji se sami ne mogu zaustaviti u njezinu sve bezobzirnijem prakticiranju
(diktatori, prvaci mo¢i, nikada se sami ne mogu obuzdati usprkos pou¢nim

190



Obrazovanje i razvoj drustva

primjerima koji pokazuju da mnoge od njih ta ovisnost na kraju ipak dode
glave). Uostalom, zasto narodi ratuju, $to generira ratove koje zapodijevaju
jaci, tj. oni koji imaju mo¢ (kojima bi objektivno bilo bolje bez daljnjih osva-
janja), protiv slabijih koji mo¢i nemaju. Pa makar na kraju, jer su osvajacke
ambicije bile prevelike, rat izgubili. Kako to da na tome nisu ni$ta naudili, ¢ak
ni sudionici povijesti prosvije¢enog dvadesetog stolje¢a (“stolje¢a rata”)? Pa
¢im se ambiciozni gubitnik od rana oporavi i dovoljno ojaca, opet zapodinje
(dakako, ispravljajuéi time povijesne “nepravde” koje su im pobjednici u pret-
hodnom ratu nanijeli). Nisu naucili ni$ta zato jer se intenzitet motiva modi i
agresivnosti, koja je derivat modi i tjera na agresivno ponaéanje, ne uci nego
regulira izvanjskim okolnostima. Pa se moze obuzdati, tj. staviti pod kontrolu
izvanjskim preprekama i anticipiranim sankcijama. Kao i svi tzv. vi$i motivi, a
to su svi osim primarnih (fizioloskih i motiva sigurnosti), oni zadovoljavanjem
jacaju, a nezadovoljavanjem slabe. 1z procesne teorije motivacije proizlazi da je
(nezeljene) aktivnosti najuspje$nije suzbiti stvaranjem uvjeta u kojima ih nije
moguce uspjesno izvesti.

Sto bi velike igra¢e na globalnoj pozornici, koji Zude za $to vide novca
i modéi, moglo odvratiti od pogubnog ekoloskog ponasanja? Jesu li to me-
dunarodni ugovori o smanjenju proizvodnje staklenickih plinova poput Kyoro
protokola i kojekakve deklaracije kojima zavr$avaju medunarodne konferencije
o klimatskim promjenama? Ve¢ sam pogled na njihov sadrzaj u kojemu nema
zadanih rokova i predvidenih sankcija za njihovo nepostivanje, govori o tome
da neée biti u¢inkovite. Zgrazavanje dijela javnosti nad nemoralnos¢u pona-
sanja politickih i poslovnih (a i dijela znanstvene) elita, ako je i iskreno, nece
mnogo toga promijeniti. Takvo je ponasanje uistinu nemoralno i Stetno, ali je
normalno (prirodno). Dok se to ne shvati, previse ¢e se o¢ekivati od moralnog
apeliranja, a i od samog obrazovanja. Pa $to treba ¢initi?

Odgovore treba traziti ne vise u domeni psihologije, nego u polju drugih
bihevioralnih znanosti, ponajprije sociologije i politologije. Iz prethodne ana-
lize proizlazi da je nuzno promijeniti realne odnose mo¢i izmedu onih koji od
ckoloskog $tetocinstva imaju koristi (i nesto Stete) i onih koji trpe samo Stetu.
Osvjestavanje ekoloskih i novéanih gubitnika o ¢injenici da na njihovim $te-
tama netko drugi profitira, ima znatan mobilizirajuéi potencijal. Udruzivanje
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ekoloskih gubitnika moze u uvjetima demokratskog poretka biti politic-
kom polugom za promjenu odnosa moéi u procesu donosenja najvaznijih
odluka s ekoloskim posljedicama. Sve uocljivija degradacija okolisa i povre-
mene ekoloske katastrofe iskustvo su koje moze pokrenuti dovoljan broj ljudi
ne samo na razmisljanje nego i na odlu¢no kolektivno sprje¢avanje najgorih
neprijatelja odrzivog razvoja u tome da nastave gaziti prava ljudi na kvalite-
tan zivot. U tom je slu¢aju na djelu kombinacija organiziranog i iskustvenog
ucenja koje ima najvise izgleda ne samo ljude osvijestiti nego ih potaknuti i
na aktivnost.

Za razumijevanje djelovanja obrazovanja na pojedine dimenzije drustve-
nog razvoja i za razumijevanje interakcija izmedu dimenzija dru$tvenog razvo-
ja klju¢na su dva temeljna koncepta. To su koncept ljudskog kapitala i koncept
socijalnog kapitala. Obrazovanje je najvazniji ¢imbenik kvalitete ljudskog ka-
pitala, a o socijalnom kapitalu ovisi stupanj i na¢in njegove uporabe, pa ovisno
o tome i individualna i drustvena korist obrazovanja.

5. Koncept ljudskog kapitala

Smatra se da je u razvijenim drustvima najvrjedniji razvojni resurs sta-
novni$tvo, odnosno tzv. ljudski kapital. Pod ljudskim kapitalom misli se
na “znanja, vjestine, osposobljenosti (kompetencije) i sva svojstva osobe
koja olaksavaju stvaranje osobnog, drustvenog i gospodarskog blagosta-
nja” (OECD, 2002., str. 119.). Pod svojstvima koja nisu znanja i vjeStine misli
se na urodene sposobnosti i zdravlje.> Determinante o kojima ovisi kvaliteta
tako definiranog ljudskog kapitala pojedinca jesu: 1) obrazovanje, izobrazba
na radnom mjestu i informalno (iskustveno) uéenje, 2) urodene osobine (inte-
lektualne i psihomotorne sposobnosti, sklonost bolestima, odnosno zdravlje),
3) obitelj, drustvena sredina i ostali okolinski ¢imbenici (isto, str. 120.).

2 Uloga u ljudskom kapitalu onih sposobnosti koje su veéim dijelom uvjetovane naslijedem, pri
¢emu se misli ponajprije na tzv. fluidnu inteligenciju i njezin doprinos nacionalnom razvoju, pocela se
intenzivnije proucavati tek posljednjih desetljeca. Sto zbog metodolokih poteskoc¢a u utvrdivanju udjela
sposobnosti u medunacionalnim razlikama u ekonomskoj razvijenosti, a jos vise zbog moguéih rasistickih
optuzbi, istrazivadi ovoga problema suzdrzavaju se od popularizacije svojih rezultata. Oni su u nas dostupni
u preglednom radu Zarevskog i Matesiéa (2009.).
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Kratka povijest koncepta o ljudskom kapitalu

Ideju o ljudskom kapitalu u osnovi su oblikovali ve¢ klasi¢ni ekonomisti.
Adam Smith je istaknuo da ulaganja u obrazovanje radnika doprinose povecanju
produktivnosti jednako kao $to doprinose ulaganja u fizicki kapital (zgrade, stro-
jeve i opremu). No, koncept je cjelovito formuliran tek Sezdesetih godina pros-
log stolje¢a kada su americki ekonomisti (Schultz, 1961., Denison, 1962., Becker,
1964.) poceli tretirati rashode za obrazovanje kao investiciju i izracunavati njiho-
vu profitabilnost. Pri tome su koristili troSak-korist pristup (cost-benefit analysis) i
iste tehnike koje su se koristile pri procjeni isplativosti ulaganja u fizicki kapital.

Izracunavanje troSak-korist odnosa omogucuje usporedivanje isplativo-
sti razli¢itih materijalnih i nematerijalnih investicija i odabir najisplativije. U
drustvu znanja (podsjecamo, drustvo znanja je ono drustvo u kojemu se vaz-
ne odluke donose racionalno, tj. na temelju informacija o njihovoj relativnoj
korisnosti) trosak-korist analiza je snazan postupak koji je Sezdesetih godina
proslog stolje¢a uvjerio svjetsku javnost u vaznost ulaganja u obrazovanje, ali
i omogucio razbijanje mita o tome da je svako ulaganje u bilo kakvo obrazova-
nje visoko i jednako isplativa investicija. Ta je metoda primijenjena i pri izracu-
navanju isplativosti investicija u zdravlje, $to je vazno i zbog toga jer se kon-
cept ljudskog kapitala prosirio i na zdravlje kao njegovu vaznu sastavnicu.

Ucinci, odnosno koristi od ulaganja u ljudski kapital, nisu samo eko-
nomski nego su i neekonomski u obliku raznih socijalnih dobitaka (Mc-
Mahon, 2008.). To predstavlja veliko konceptualno prosirenje pojma ljudskog
kapitala. I ekonomske i neekonomske koristi od ljudskog kapitala o¢ituju se
na individualnoj razini, razini organizacije u koju je osoba uklju¢ena, na razini
drzave i razini medunarodnih integracija. Na individualnoj razini koristi se
ocituju u povecanju zarade, poboljanju zaposljivosti osobe, drustvenom ugle-
du i ve¢em zadovoljstvu. Na organizacijskoj razini korist se sastoji u pove¢anju
konkurentnosti poduzeca, smanjenju sukoba u organizaciji i zadovoljstvu za-
poslenika (kvaliteti zivota u organizaciji), a na razini drzave u povecanju bruto
drustvenog proizvoda po stanovniku, medunarodnoj gospodarskoj kompeti-
tivnosti drzave i vecoj kvaliteti zZivota stanovni$tva. Na razini Europske unije
kvaliteta ljudskog kapitala percipira se kao njezina mozda najveca potencijalna
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prednost u odnosu na druge ekonomske velesile, a cjeloZivotno ucenje kao
strategija njegova trajnog poboljsanja. To je Siroko razumijevanje koncepta
kvalitete ljudskog kapitala jer obuhvada viSe ¢imbenika, a ne samo obrazova-
nje, i vise efekata, a ne samo ekonomske uéinke. Iz koncepta se, osim toga,
vidi da se ulaganja u ljudski kapital ne tretiraju kao potro$nja, nego kao inve-
sticija koja ima svoj ekonomski i neekonomski povrat.

Neekonomske koristi od obrazovanja nisu tako vidljive kao ekonom-
ske, a i teze su mjerljive pa se mogu lako zanemariti. Kako se sustavi usmje-
ravaju na osnovi povratnih obavijesti o ostvarenim ucincima, postoji tendenci-
ja da se ravnaju prema podacima o ucdinkovitosti mjerljivih ekonomskih, a ne
prema teze mjerljivim neekonomskim (ljudskim i socijalnim) efektima. Tome
pogoduje i ¢injenica da su u hijerarhiji motiva ekonomski (fizioloski) motivi
dominantni. No, danas je sve bogatija evidencija o pozitivnom djelovanju ob-
razovanja na zdravlje, trajanje zivota, smrtnost djece, ljudska prava i politicku
stabilnost, kriminalitet i zastitu okolisa, kao i na druge indikatore socijalnog
blagostanja. Navedeni neekonomski ucinci obrazovanja, zbog povezanosti
gospodarstva i drugih drustvenih podsustava, dodatno djeluju i na poveéanje
ekonomske obrazovne koristi. Primjerice, pozitivno djelujuéi na zdravlje, sma-
njuje rashode zdravstvenog sustava.

Neekonomski ucinci obrazovanja i posredni strukturni ekonomski efekti
rjede se mjere kako zbog metodoloskih poteskoca tako i zbog konceptualnog
nerazumijevanja uloge obrazovanja u razvoju koji treba shvatiti Sire od eko-
nomskog razvoja. Zato je i sama gospodarska korist od obrazovanja koja se
temelji na tradicionalnom sektorskom pristupu podcijenjena. Prema rezultati-
ma suvremenih ekonometrijskih istrazivanja proizlazi da indirektna ekonom-
ska dobit od obrazovanja u ukupnom ekonomskom ucinku obrazovanja iznosi
od 38 do 40 posto (uz znatne razlike medu zemljama, McMahon, 2008.).
Neekonomski pak uéinci na ljudsku dobrobit zbog poboljsanja kvalitete pri-
rodne sredine, politicke stabilnosti i demokratizacije o¢ituju se nakon dugog
vremenskog razdoblja i tesko ih je egzaktno mjeriti jer su povezani s drugim
razvojnim ¢imbenicima koji djeluju istodobno. Neupitnim se, medutim, sma-
tra katalizirajuée djelovanje obrazovanja na ukupan proces razvoja. U drustve-
ne neeckonomske koristi od obrazovanja treba ukljuditi i u¢inke obrazovanja na
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smanjivanje ekonomskih nejednakosti (poboljsavanjem dostupnosti kvalitet-
nog obrazovanja za sve). No, obrazovanje moze doprinositi i povecanju, a ne
smanjivanju socijalnih nejednakosti. Kakav ¢ée biti distribucijski efekt obrazo-
vanja ovisi i o drugim javnim politikama, a ne samo o obrazovnoj.

McMahon (2008.) je razvio model za mjerenje ekonomskih i neekonom-
skih u¢inaka obrazovanja poznat kao endogeni razvojni model (Endogeno-
us Development Model) koji zahvaca 8 sektora ucinaka pri ¢emu se svaki od
njih sastoji od 2 do 4 podsektora ué¢inaka, odnosno razli¢itih koristi. Sektori
uc¢inaka su sljededi: ekonomski rast, rast populacije i zdravlje, demokratiza-
cija i ljudska prava, smanjenje siromastva i nejednakosti, okoli$, kriminal i
uporaba droga, udio aktivne radne snage u stanovnistvu, ukupna ukljucenost
stanovniStva u obrazovanje i u pojedine razine formalnog obrazovanja. S tim
u vezi treba re¢i da razli¢iti ucinci obrazovanja nejednako vremenski zaostaju
za ulaganjem u obrazovanje, $to otezava njihovo izratunavanje. Uz to, ko-
risti od razli¢itih oblika cjeloZivotnog ucenja takoder nisu vidljive u istom
razdoblju. Ucinci neformalnog obrazovanja u poduzeéima manje vremenski
zaostaju od ucinaka Skolovanja. Stoga su pouzdaniji rezultati dugoro¢nih od
rezultata kratkoro¢nih istrazivanja uéinaka. Dugoroéna predvidanja obrazov-
nih koristi takoder su sigurnija nego predvidanje onoga sto ¢e se dogoditi “slje-
dece godine”, sto odstupa od pravila da su kratkoro¢ne prognoze sigurnije od
dugoro¢nih. Nadalje, izmedu nekih ucinaka i ulaganja postoji recipro¢na,
a ne jednosmjerna uvjetovanost. Generalno govoredi, sto je zemlja (i zbog
obrazovanja) razvijenija to je viSe spremna i gospodarski vise sposobna u njega
ulagati. Sto je bruto nacionalni dohodak po stanovniku veéi to su sredstva koja
se za obrazovanje izdvajaju po uceniku veca, sto doprinosi poveéanju meduna-
rodnih razlika u razvijenosti. Pri tome su vaznije apsolutne razlike u izdvajanju
nov¢anih sredstava po uceniku (korigiranih za kupovnu mo¢ stanovni$tva) od
relativnih razlika u izdvajanjima iz BDP-a. S obzirom na velike nacionalne
razlike u BDP-u po stanovniku, iza nominalno jednakog postotka bruto drus-
tvenog proizvoda kriju se velike razlike u novéanim iznosima.

Svrha mjerenja ucinaka obrazovanja nije puko zadovoljavanje znatizelje,
nego je to razvoj ucinkovitijih strategija drustvenog razvoja uz pomo¢ obrazo-
vanja. Vazan aspekt tih strategija jest i njihova ekonomska djelotvornost koja
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se o¢ituje u trosak-korist odnosu. Moguce je simulirati razlicite razvojne stra-
tegije i usporedivati njihovu djelotvornost, $to bi trebalo pomo¢i u vodenju
racionalnih razvojnih politika (ne samo obrazovne). Pri tome treba uvijek, uz
ekonomske ucinke, voditi racuna i o neekonomskim dobicima koji doprinose
nacionalnom blagostanju. Podaci o tome trebali bi se koristiti u politickom
dijalogu $to ga vode razliciti akteri na politi¢koj sceni koji éesto nisu svjesni $i-
rine i raznovrsnosti uc¢inaka obrazovanja na drustveni razvoj kao visedimenzio-
nalnog fenomena kojemu nije svrha gospodarski rast kao takav nego uspjesnije
zadovoljavanje razlicitih ljudskih potreba. Pogotovo u razdobljima zastoja u
gospodarskom rastu postoji tendencija Stednje na rashodima koji ne daju brze
ckonomske udinke, a obrazovanja je djelatnost s dugim vremenom zaostajanja
ucinaka za ulaganjem.

Ekonomske i neekonomske koristi od ulaganja u ljude ovise o poli-
tickom, gospodarskom i sociokulturnom kontekstu. Isplativost ulaganja u
ljude ponajprije ovisi o tome kako se ljudski resursi koriste u gospodarstvu i
politici. U totalitarnim dru$tvenim sustavima kvalitetna naobrazba nije vazna
ili je ¢ak za politicki uspon pojedinca kontraindicirana osobina. Primjerice, u
Kambodzi su Crveni Kmeri najprije poubijali osobe koje su nosile naocale jer
se to smatralo indikatorom njihove iznadprosje¢ne obrazovanosti. U Kini su
za vrijeme kulturne revolucije intelektualci morali napustiti gradove i obavljati
teske poljodjelske poslove. U vjerskim drzavama lai¢ka naobrazba smanjuje
izglede za uspjesnu politicku participaciju itd. U njima se sustavno diskri-
miniraju Zene, ¢ak ako su i visokoobrazovane (zene iz bogatih obitelji mogu
ste¢i visoku naobrazbu na nekom elitnom sveucilistu na Zapadu). To, osim
Sto otezava njihov individualni razvoj, proizvodi i goleme nacionalne razvojne
gubitke. U netrzisnim gospodarstvima ljudski se resursi koriste manje racio-
nalno nego u trzi$nim, jer uspjeh poduzeéa ne ovisi o kvaliteti i troskovima
proizvodnje, nego o umrezenosti poduzeca sa strukturama formalne i nefor-
malne modi. U trzi$nim ekonomijama razli¢itog stupnja reguliranosti na¢in
koristenja ljudi i ekonomski povrat obrazovnih investicija takoder je razlicit.

Ulaganja i nac¢in koristenje ljudskih resursa ovisi i o tehnoloskoj razini
proizvodnje. Sto je tehnologija suvremenija rastu ulaganja u ljude. U zemlja-

ma OECD-a ulaganja u fizi¢ki i ljudski kapital 1973. godine su se izjednacila
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da bi 1990. ova posljednja nadmasila prvu za oko 10%, s tendencijom daljnjeg
brzeg rasta ulaganja u razvoj ljudi (Abramovitz, 1996.). Posljednjih godina
ucinjen je znatan napredak u teorijskim uvidima i metodologiji mjerenja i
vrednovanja ekonomskih i neekonomskih koristi od obrazovanja na mikrora-
zini (za pojedinca, obitelj i poduzeée) i makrorazini.

5.1. Nejednaka isplativost razli¢itih vrsta obrazovanja

Recentna istrazivanja ljudskog kapitala obuhvacaju istrazivanja djelovanja
formalnog obrazovanja, neformalnog obrazovanja i iskustvenog ucenja, ulaga-
nja u zdravlje i poboljsanje prehrane kao i njihova medudjelovanja. Pojedini
su oblici cjelozivotnog uéenja (formalno i neformalno obrazovanje te infor-
malno ucenje) u interakciji, a u medudjelovanju su i ulaganja u obrazovanje
i zdravlje. Zato njihovi udinci nisu samo aditivni nego su i multiplikativni.
Najvise je istrazivanja provedeno u podruéju isplativosti ulaganja u skolovanje
na razli¢itim razinama.

Ve¢ su komparativna istrazivanja Psacharopoulosa (1973.) pokazala da ula-
ganja u razli¢ite razine formalnog obrazovanja nisu jednako isplativa. Naji-
splativija su ulaganja u osnovno obrazovanje. Pri tome je povrat ulaganja u
osnovno obrazovanje ve¢i u manje razvijenim nego u vise razvijenim zemlja-
ma. To je zbog toga jer su u razvijenim zemljama osnovnim obrazovanjem
gotovo sva djeca ve¢ obuhvacena. Nadalje, ulaganje u obrazovanje isplativije je
pojedincu nego drustvu. Vedi su, naime, izgledi da ¢e pojedinac zahvaljujuéi
obrazovanju ekonomski i socijalno napredovati nego da ¢e drustvo obrazovnu
investiciju naplatiti i profitirati. U zemljama koje suboptimalno iskoristavaju
svoje ljudske potencijale najkvalitetniji ljudski resursi odlijevaju se u zemlje
koje im daju bolje uvjete za zaradu i profesionalni razvoj. U tom slucaju,
osoba u koju su ulozena sredstva je na dobitku, a drustvo koje je ulozilo na
gubitku. Neovisno o navedenoj pojavi, isplativost se obrazovnih investicija u
funkciji obrazovne ekspanzije smanjuje, no taj pad ne zna¢i da daljnja obra-
zovna ekspanzija nije i dalje isplativa (Psacharopoulos, 1989.). No, zasto nisu
jednako drustveno isplativa ulaganja u ljude u zemljama jednakog politickog
i gospodarskog ustroja, pa ¢ak i onda kad se radi o razlic¢itim dijelovima iste
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drzave (primjerice u sjevernoj i juznoj Italiji). Te je razlike moguce objasniti
razlikama u socijalnom kapitalu (o tome u odjeljku II1.6. Koncept socijalnog

kapitala).

Isplativost predskolskog i visokog obrazovanja

U analizama isplativosti pojedinih razina i vrsta obrazovanja u pravilu se is-
pusta predprimarno (predskolsko) obrazovanje. Vjerojatno zato $to ono nije di-
jelom formalnog skolskog sustava. To je, medutim, neopravdano jer koncept cje-
loZivotnog ucenja obuhvacda ne samo sve razine formalnog obrazovanja nego i
neformalno obrazovanje. Psihologijske i neuroznanstvene spoznaje o ucenju i
ranom razvoju (vidjeti odjeljak 11.12. Djelovanje obrazovanja na razvoj sposobnosti
i kreativnosti) potvrduju da je mozak najplasti¢niji u predskolsko doba, $to znaci
da je to vrijeme kada se u¢enjem moze najlakse razvijati pa bi to trebalo iskori-
stiti uspostavljanjem obuhvatne organizirane potpore takvom ucenju Sirenjem
mreze ustanova predskolskog odgoja i obrazovanja. Ono ima najviSu razvojnu
isplativost u smislu ubrzavanja kognitivnhog i socijalnog razvoja djece, $to zna-
¢i da je to obrazovanje koje najvise doprinosi razvoju ljudskog kapitala nacije.

Efekti ranog ucenja osjecaju se i multipliciraju cijeli Zzivot. Djeca koja su
bila uklju¢ena u neki oblik institucionaliziranog ranog obrazovanja uspjesnija su
u svim kasnijim fazama cjelozivotnog ucenja pa je i ekonomski povrat ulaganja u
predskolsko obrazovanje velik. No, njega je teze izmjeriti jer se ostvaruje kasnije
i to preko ucinaka visih stupnjeva skolovanja. Moze se ustvrditi da je ne samo in-
dividualna nego i drustvena korist od predskolskog obrazovanja vjerojatno veca
od svih drugih razina skolovanja pa i visokog. No, zanimljivo je da dok s jedne
strane roditelji predskolske djece participiraju u troSkovima rane edukacije,
korisnici visokog javnog obrazovanja energi¢no zahtijevaju da ono za njih
bude besplatno (bez obzira na uspjesnost studiranja), jer, navodno, ono nije roba.
No, ono to jest jer se vrednuje na trzistu rada, zbog ¢ega je individualni povrat
ulaganja u visoko obrazovanja veci nego drustveni. Visokoobrazovana populaci-
ja ima najvise prosjecne zarade, najzaposljivija je, najdulje ostaje radno aktivna i
ostvaruje osim materijalnih i najvise nematerijalnih koristi od obrazovanja (OECD,
1998.). Svaka dodatna godina Skolovanja povezana je, u prosjeku, s od 5 do 15%
visim zaradama (Krueger i Lindahl, 1999.). To objasnjava ekspanziju privatnih viso-
kih ucilista usprkos visokim Skolarinama koje su kandidati za studij spremni platiti.
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S konceptom ljudskog kapitala neki pisci povezuju koncept “organizacij-
skog kapitala”. Naime, kako se gospodarske i druge organizirane aktivnosti
izvode u suradnji viSe ljudi, o kvaliteti te suradnje ovisi iskoriStenost ljudskog
kapitala ¢lanova organizacije i uspje$nost same organizacije. To znaci da je
mogucée da neka organizacija bude neucinkovita makar su njezini ¢lanovi vi-
sokoobrazovane i sposobne osobe. Organizacijski kapital sastoji se u vred-
notama koje reguliraju odnose izmedu ¢lanova organizacije (Leana i Van
Buren, 1999.). Organizacijski je kapital resurs koji se sastoji od karakeeristi-
ka socijalnih odnosa unutar poduzeéa. To je ponajprije vrednota povjerenja
koja olaksava kolektivno djelovanje. Kada je ta vrednota usvojena, dolazi do
dobrovoljnog dijeljenja vaznih informacija i spremnosti ljudi za timski rad,
sto povecava ucinkovitost organizacije (tzv. organizacijski body building ima
zadau povedati uzajamno povjerenje i spremnost za suradnju ¢lanova tima, tj.
povecati razinu socijalnog kapitala). Gospodarstvo utemeljeno na znanju, jedna-
ko kao i drustvo znanja, pretpostavlja da se postojeée znanje dijeli medu ¢la-
novima zajednice i primjenjuje, a ne samo posjeduje. Koli¢ina raspolozivog
znanja determinira ljudski kapital, dok spremnost na njegovo dijeljenje i
primjenu generira organizacijski kapital. Treba, medutim, re¢i da je orga-
nizacijski kapital, zapravo socijalni kapital na organizacijskoj razini, o cemu ée
biti rijeci u odjeljku o socijalnom kapitalu.

5.2. Indikatori kvalitete ljudskog kapitala

Iz definicijeljudskogkapitala proizlazidajeljudskikapital viSedimenzionalni
koncept sastavljen od obrazovanosti, vjestina i ostalih osobina vaznih za
stvaranje osobne, drustvene i ekonomske dobrobiti. Pod ostalim osobinama
misli se na intelektualne i psihofizicke sposobnosti, odnosno zdravlje osobe.
Iz navedene definicije mogu se izvesti pokazatelji kvalitete ljudskog kapitala
pojedinca, organizacije i drustva. Pri tome se obi¢no najveéa pozornost
daje lakse myjerljivim indikatorima kao sto je formalno obrazovanje koje se
mjeri brojem godina $kolovanja ili kao obrazovni ishodi mjereni pojedinim
skalama pismenosti. Znanja ste¢ena neformalnim, a pogotovo informalnim
uc¢enjem, uglavnom se ne certificiraju i zato su u mjerama obrazovanosti
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manje zastupljena, dok se procjene intelektualnog kapaciteta nacije uglavnom
ne uzimaju u obzir. No, dok neformalno i informalno obrazovanje odraslih,
napokon, barem na konceptualnoj razini, dobiva zasluzeni status, to nije slucaj
s varijablama intelektualnih sposobnosti i zdravljem.

Te redukcije znatno smanjuju valjanost pokazatelja kvalitete ljudskog ka-
pitala jer su istrazivanja provedena posljednjih desetak godina utvrdila da se
znatan dio varijance individualnog i nacionalnog bogatstva moze objasniti
individualnim, odnosno nacionalnim razlikama u inteligenciji stanovnistva.
Vjerojatni razlog zanemarivanja faktora intelektualnih sposobnosti nalazi se
ne samo u problemima vezanima uz njihovo valjano mjerenje nego u tomu sto
se inteligencija uglavnom razumije kao fluidna (koja ima visok indeks herita-
bilnosti pa okolina na nju moze malo djelovati), a ne kao kristalizirana, ¢ija
je heritabilnost niza. Ispusta se iz vida da se i na fluidnu inteligenciju moze
djelovati intenzivnom i primjerenom ranom (predskolskom) intelektualnom
stimulacijom, odgovaraju¢om prehranom i kvalitetnom zdravstvenom skrbi.
Kristalizirana je pak inteligencija za profesionalni uspjeh i stvaranje materijal-
nog blagostanja vaznija od fluidne.

Najceséi pokazatelji obrazovanosti nacije jesu podaci o izlazima i isho-
dima iz obrazovnog sustava. Izlazi se mogu kvantificirati uz pomo¢ podataka
o obrazovnoj strukturi odraslog stanovni$tva prikazanoj prema Medunarodnoj
standardnoj klasifikaciji obrazovanja (UNESCO, 1997.), a ishodi uz pomo¢
nacionalnih prosjeka koje na skalama razlicitih pismenosti postize populacija
odraslih u dobi izmedu 16 i 65 godina (OECD, 2000). Ti su podaci medu-
narodno usporedivi i mogu posluziti za uvodenje mjera obrazovne politike
kojima se nastoji poboljsati obrazovanost stanovnistva, odnosno nacionalni
ljudski kapital. Zemlje se znatno razlikuju prema kvantitativnim i kvalitativ-
nim pokazateljima obrazovanosti. Hrvatska se, i prema jednom i prema dru-
gom kriteriju obrazovanosti, nalazi ispod prosjeka zemalja OECD-a (prema
podacima o obrazovnoj strukturi prikupljenima popisom stanovnistva 2001.
godine i podacima o pismenosti petnaestogodisnjaka dobivenima PISA istra-
zivanjem 2000. i 2009. godine).

Kako bi poboljsale kvalitetu nacionalnog ljudskog kapitala, prosvjetnim se
politikama razlicitih zemalja nastoji povecati obuhvat mladih predtercijarnim
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obrazovanjem, $to dovodi i do vece potraznje za visokim obrazovanjem. To,
medutim ne rezultira uvijek smanjivanjem ekonomskog jaza izmedu socijalnih
skupina razli¢itog obrazovnog statusa. Usprkos smanjivanju razlika u obrazo-
vanosti, razlike u zaradama izmedu razli¢itih socijalnih skupina tijekom osam-
desetih i devedesetih godina u razvijenim su se zemljama povecale jednako kao
sto su se povecale i razlike u zaradama medu pripadnicima istih obrazovnih
kategorija (OECD, 2001.).

Medunacionalne pak razlike u djelovanju obrazovanja na smanjivanje ra-
zlika u zaradama proizlaze i iz strukturnih razlika u obrazovnim sustavima, tj.
iz razlika u trajanju zajednickog za sve jednakog obveznog obrazovanja. Sto
ono traje duze, odnosno $to se horizontalna (vanjska) diferencijacija uceni-
ka dogada kasnije, to je rizik od kasnijeg obrazovnog i socijalnog neuspjeha
ucenika koji imaju slabiju obiteljsku obrazovnu potporu manji (Erikson i Jo-
hnsson, 1996.). Osobe koje u djetinjstvu i mladenastvu nisu imale kvalitetnu
obiteljsku potporu, a skola to nije u dovoljnoj mjeri kompenzirala, u odraslo-
sti su izlozene poveéanom riziku od nezaposlenosti i socijalnog iskljucivanja.
Produzeno jednako kvalitetno opée obrazovanje za sve smanjuje kasnije indi-
vidualne razlike u pismenosti odraslih i ujednacuje njihove izglede za socijalno
napredovanje. Zemlje s takvim obrazovanjem imaju i viSe nacionalne prosjeke
na skalama pojedinih pismenosti.

5.3. Intelektualne sposobnosti i ekonomski razvoj

Za potpunije objasnjenje djelovanja ljudskog kapitala na gospodarski
rast i razvoj u obzir treba uzeti i djelovanje individualnih i medunacionalnih
razlika u inteligenciji, na $to su upozorila istrazivanja provedena u posljed-
njem desetlje¢u (Lynn i Mikk, 2007.). Ranije interpretacije ljudskog kapitala
i njegova djelovanja taj su ¢imbenik sustavno zanemarivala. Koncept ljud-
skog kapitala, koji uklju¢uje mjere intelektualnih sposobnosti, bolje objasnja-
va ekonomski razvoj nego koncept ljudskog kapitala koji se ograni¢ava samo
na mjere obrazovanosti. Istrazivaci koji su provjeravali hipotezu o inteligen-
ciji kao vaznom ¢imbeniku ekonomskog blagostanja krenuli su od razumne
pretpostavke da inteligencija mora biti jedan od ¢imbenika individualnog i
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kolektivnog blagostanja jer inteligencija, uz jednako obrazovanje, poveéava
radni i drustveni uspjeh pojedinca, pa prema tome i njegovo ekonomsko
blagostanje. Bogatstvo pojedinaca pak doprinosi bogatstvu nacije. Lynn i
Vanhanen (2002.) su na uzorku 81 nacije na temelju procjene IQ-a i BDP-a
po stanovniku dosli do koeficijenta determinacije od 0,54. Dickerson (2006.)
daje inteligenciji status prediktora blagostanja s jo$ viSim koeficijentima de-
terminacije. Ti podaci, kada se radi o medunacionalnim razlikama, nisu posve
konkluzivni, ali upozoravaju na to da je redukcija koncepta ljudskog kapitala
na kvantitativne i kvalitativne pokazatelje obrazovanosti (na godine skolova-
nja i podatke o prosje¢nim postignu¢ima na pojedinim skalama pismenosti)
takoder neopravdana.

Rindermann (2008.) je, koriste¢i se podacima drugih istrazivaca o pove-
zanosti 1Q-a i nacionalnog bogatstva (BDP-a po stanovniku) i rezultatima
medunarodnih komparativnih istrazivanja $kolskih postignuéa (PISA, TIMSS
i druga), utvrdio na uzorku od 173 zemlje da postoji povezanost izmedu
kognitivnog i edukacijskog statusa od 0,73 te da inteligencija i akadem-
ska postignuéa imaju utjecaj na gospodarsko blagostanje zemlje. S druge
strane, i gospodarsko je blagostanje (ne samo BDP nego i njegova raspodjela)
vazno za kognitivni razvoj populacije. Tome u prilog idu podaci o porastu
inteligencije kohorte koji se objasnjavaju djelovanjem okolinskih faktora kao
sto su poboljsana prehrana i zdravstvena skrb, a ponajvise produzeno skolova-
nje. Kauzalna interpretacija povezanosti obrazovanja i inteligencije sastoji se
u tome da veda inteligencija doprinosi $kolskom uspjehu, a produzeno skolo-
vanje djeluje na porast fluidne i kristalizirane inteligencije. Pri tome, u medu-
odnosu inteligencije i ekonomskog blagostanja vei je utjecaj inteligencije na
blagostanje nego obratno (podrobniji prikaz navedenih istrazivanja nalazi se u
preglednom radu Zarevskog i Matesica, 2009.).

5.4. Neposredni i posredni ucinci obrazovanja
U analizi u¢inaka obrazovanja vazno je razlikovati neposredne ucinke ob-
razovanja od posrednih. Oni korespondiraju tzv. unutarnjim i vanjskim ci-

ljevima edukacije, koji su opisani u odjeljku 1.7. Unutarnji i vanjski ciljevi

202



Obrazovanje i razvoj drustva

obrazovanja — razvoj osobe i razvoj drustva. Neposredni su ucinci obrazovanja
promjene pojedinih osobina ljudi koji se obrazuju. Te su promjene ko-
gnitivne (razli¢ita znanja), psihomotorne (psihomotorne vjestine) i afektivne
(promjene vrijednosti, stavova i navika). Posredni su uc¢inci vanjski ucinci
obrazovanja, koji se o¢ituju u promjenama u okolini obrazovanja do ko-
jih je doslo zbog obrazovanjem promijenjenog ponasanja ljudi. Moguce je
razlikovati dvije razine posrednih (vanjskih) u¢inaka. Prvu razinu posrednih
ucinaka tvore promjene u onim dijelovima okoline obrazovanja u koju izlazi
iz obrazovanja ulaze. To su gospodarska, politicka, sociokulturna i prirodna
okolina. Drugu razinu posrednih uéinaka tvore oni ucinci koji nastaju zbog
povezanosti pojedinih dru$tvenih podsustava i prirodnog okolisa. Zbog te po-
vezanosti u¢inak koji obrazovanje proizvede u jednom dijelu njegove okoline
izaziva promjene i u drugim dru$tvenim podsustavima i prirodnoj sredini.
Taj se proces odvija prema dinamici prikazanoj na slici 4. Dijalekticki model
obrazovanja i razvojnih dimenzija u odjeljku 1.8. Ekonomski teoreticari razvo-
ja, koji su svoj obzor shvadanja razvoja prosirili na neekonomske dimenzije
razvoja, u ve¢ spomenutom modelu za mjerenje ekonomskih i neekonomskih
ucinaka obrazovanja poznatom kao endogeni razvojni model, navode 8 glavnih
podrucja ucinaka, odnosno razlicitih koristi izmedu kojih postoje medudjelo-
vanja.

Tako, primjerice, djelovanje obrazovanja na demokratizaciju djeluje i na
promjene u gospodarstvu, kulturi i stanju okolisa, jer u vezi sa stanjem okolisa
udruge civilnog dru$tva mogu di¢i svoj glas protiv ekoloski stetnih proizvodnih
projekata. Ili drugi primjer. Zdravstveno prosvjeéivanje neposredno djeluje
na zdravlje osposobljavajuéi ljude za zdrav nadin Zivota i rano prepoznavanje
simptoma neke bolesti, ali i smanjuje rashode za zdravstvo i time povecava
BDP poveéanjem produktivnosti zdravih gradana. Na taj nacin zdravstveno
obrazovanje pozitivno djeluje na gospodarstvo. To pak omogucuje povecéanje
ulaganja u razvoj komunalne infrastrukture i kulturu, u odrzavanje okolisa
i druge dijelove okoline (i u zdravstveni sustav), sto djeluje na socijalizaciju
gradana i tako u krug. U ovom primjeru ukupno djelovanje obrazovanja
na zdravlje jest zbroj direkenih i indirekenih ucinaka obrazovanja na zdravlje.
Neposredni se ucinak obrazovanja na zdravlje sastoji u racionalnijem
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zdravstvenom ponasanju obrazovane osobe. Posredni su ucinci oni koji nastaju
djelovanjem obrazovanja na nezdravstvene koristi koje porastom BDP-a po
stanovniku omogucuju i vi$i zdravstveni standard gradana.

Sljededi se primjer odnosi na koristi od ekoloskog obrazovanja. Neposredni
se ekoloski ucinci obrazovanja o¢ituju u ekoloski pozeljnom ponasanju kojim
se manje onecis¢uje okolis. Posredni se ucinci sastoje u djelovanju obrazovanja
na smanjivanje rasta populacije i siromastva, sto pak smanjuje sjecu $uma i
oneciséenje okolisa. Posredne koristi od obrazovanja prelijevaju se i na gradane
bez obrazovanja.

Ekonomisti posredne vanjske koristi od obrazovanja prve razine smatraju
direktnim efektima obrazovanja i nazivaju ih parcijalnim efektima, a indirek-
tne ucinke druge razine nazivaju strukturnima. Ujedno, oni ucinke, u pravilu,
smatraju korisnima pa o njima govore kao o benefitima. Medutim, iz nasih
prijasnjih analiza proizlazi da ucinci ne moraju bezuvjetno biti korisni, i da
to, uostalom, Cesto i nisu. Tako, primjerice, ekonomski rast i rast populaci-
je preko neke mjere, ako je podrzan obrazovanjem, moze proizvoditi Stetne
ckoloske i zdravstvene posljedice te utjecati na porast kriminala, sto smanjuje
kvalitetu Zivota. Politicka organizirana socijalizacija u nedemokratskim drus-
tvima takoder ne doprinosi razvoju, ako ga razumijemo kao proces uspjesnijeg
zadovoljavanja potreba vedine ljudi. Pretpostavka o pozitivnoj ulozi obrazova-
nja u drustvenom razvoju uvjetno je tocna, a jednako je tako uvjetno to¢na
i pretpostavka o pozitivnosti njegovih udinaka. Poseban problem predstav-
lja mjerenje indirektnih uéinaka, pogotovo onih do kojih dolazi na drugoj
(strukturnoj) razini. No, bez obzira na to, korisno je razlikovati te dvije vrste
indirekenih udinaka koji predstavljaju dvije komponente ukupnih vanjskih
obrazovnih efekata.

Ukupan vanjski uc¢inak (korist) od obrazovanja sastoji se, dakle, od
tzv. parcijalne (direktne) i strukturne (indirektne) koristi koje je moguce
razdvojiti s pomocu odgovaraju¢ih multivarijatnih statistickih postupaka
kojima se izolira netoefekt obrazovanja, nakon $to se kontrolira utjecaj drugih
varijabli. Posredni uéinak obrazovanja na prvoj razini mjeri se s pomocu
multiple regresijske analize statisticki kontroliraju¢i ostale faktore za koje
se moze pretpostaviti da djeluju na zavisnu varijablu (neku vrstu koristi od
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obrazovanja). Zbog medudjelovanja svih drustvenih podsustava, posredna
(strukturna) korist od obrazovanja nastaje povratnim djelovanjem razlicitih
indirekenih koristi na ¢itavu strukturu obrazovnih koristi. Udio razlicitih
posrednih koristi u ukupnoj koristi od obrazovanja jest varijabilan i ovisi o
karakteristikama pojedinih drustvenih podsustava, o ¢emu ¢e biti rijeci u

sljede¢em odjeljku.

Stete od ranog odustajanja

Kada se govori o indirektnim efektima obrazovanja, obi¢no se misli na indirek-
tne koristi. Manje se navode indirektne Stete od prekratkog obrazovanja, tj. Stete
$to ih trpe pojedinci i drustvo zbog preranog napustanja formalnog obrazovanja.
One su brojne (kao i koristi od duzeg obrazovanja). Njih je teSko izraziti u novcu, ali
iznosi su sigurno golemi. Programi osposobljavanja nezaposlenih bez obrazovanja,
koji se izvode kako bi se nezaposleni bez obrazovanja ukljucili u svijet rada, kostaju.
Jos vise koSta kriminalno ponasanje koje je generirano socijalnim isklju¢ivanjem
nedovoljno obrazovanih ljudi. Veliki su izgubljeni prihodi drzavnog proracuna
zbog ljudi koji ne rade ili su zbog nedostatka obrazovanja potplaceni. Nepoznat je,
ali sigurno je velik individualni i drustveni gubitak od rada u sivoj ekonomiji u ko-
joj formalno nezaposlene osobe bez obrazovanja osiguravaju svoje preZivljavanje.
Najveca je, medutim, “cijena” koju padom kvalitete Zivota placaju ljudi koji su zbog
nedostatne naobrazbe socijalno iskljuceni i koji su pali ispod granice siromastva.

6. Koncept socijalnog kapitala

Ljudski se kapital ocituje u djelovanju pojedinca u socijalnim zajednicama.
One zajednice ¢iji su ¢lanovi vise povezani i medu kojima vladaju odnosi
povjerenja, bolje suraduju i zato bolje iskori$tavaju sposobnosti, obrazovanje
i fizicke osobine ¢lanova zajednica (tj. ljudski kapital zajednice) od zajednica
medu ¢ijim ¢lanovima nema povjerenja (pa zato mozda uopée i ne suraduju).
Povjerenje ima viSe dimenzija. Najvaznije je vjerovanje u dobre namjere drugih,
u njihovu pouzdanost i kompetencije koje su neophodne za ostvarivanje
zajednickih ciljeva. Socijalna povezanost i povjerenje medu c¢lanovima
neke zajednice uvjetuju stupanj i ucinkovitost suradnje medu njima pa
su zato bitne sastavnice konstrukta koji se naziva socijalnim kapitalom.
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O njegovoj kvaliteti ovisi iskoristivost postojeceg ljudskog kapitala. Kako je
obrazovanje vazna komponenta ljudskog kapitala, ekonomski i neekonomski
ucinci obrazovanja u velikoj mjeri ovise o socijalnom kapitalu zajednice.

Postoji vise koncepcija socijalnog kapitala. Razlikuju se antropoloska, so-
cioloska, ekonomska i politoloska koncepcija socijalnog kapitala. Mi prihva-
¢amo definiciju prema kojoj je socijalni kapital “socijalna mreza sa zajed-
nickim normama, vrijednostima i shva¢anjima koje olaksavaju suradnju
unutar i izmedu grupa” (OECD, 2001., str. 41.). Pritom su najvaznije sljede-
¢e norme, odnosno vrijednosti: uravnotezena uopcena uzajamnost i uopéeno
povjerenje medu ¢lanovima zajednice koji su umrezeni. Pod uopéenom uzaja-
mnos$éu misli se na uzajamno ocekivanje da ¢e ono $to dajemo danas, u trenut-
ku potrebe u buduénosti biti vraéeno. Povjerenje se pak sastoji u vjerovanju
u dobre namjere drugih, u njihovu pouzdanost i kompetencije neophodne za
ostvarivanje zajednickih ciljeva (Putman, 2001.). Pri tome se razlikuje tzv. ho-
rizontalno socijalno povjerenje (opéenito povjerenje u gradane neke zajednice)
i vertikalno politicko povjerenje (povjerenje u institucije drustva).

Tri su, dakle, dimenzije koncepta socijalnog kapitala: gradanska (ho-
rizontalna) povezanost (umrezenost) ljudi, uzajamnost te socijalno i po-
liticko povjerenje (Putman, 1993.). Povezanost, uzajamnost i povjerenje
uvjet su uspje$ne suradnje medu pripadnicima neke zajednice u ostvarivanju
njihovih ciljeva. Vecina politologa prihvaéa Putmanovu koncepciju socijalnog
kapitala, no neki ju suzavaju na njezinu najvazniju dimenziju, a to je dimen-
zija povjerenja, jer ona omogucuje suradnju o kojoj ovisi uspjesno rjesava-
nje kolektivnih problema (Uslaner, 2002., Stolle 2003.). Podrazumijeva se da
umrezenost olak$ava uspostavu povjerenja i suradnju. Zbog toga je izvorni tro-
komponentni koncept socijalnog kapitala najprije reduciran na dvije kompo-
nente: umrezenost i povjerenje, s pretpostavkom da izmedu mreza povezanosti
i povjerenja postoji snazan recipro¢ni odnos. Vjerovalo se da $to su ljudi vise
medusobno povezani da si to vise medusobno vjeruju i obratno. To, medutim,
nije potvrdeno empirijskim istrazivanjima. Odnos izmedu povezanosti i po-
vjerenja je asimetri¢an; povezanost djeluje na povjerenje, ali ne vrijedi i obrat-
no. Povjerenje samo u maloj mjeri djeluje na povezivanje. Zato se socijalni
kapital danas uglavnom razumije kao povjerenje koje se smatra njegovom
klju¢nom sastavnicom.

206



Obrazovanje i razvoj drustva

Elementi socijalnog kapitala ovisni su, kao i sve vrijednosti, o kul-
turnoj tradiciji i promjenljivim objektivnim okolnostima. Neke drustve-
ne norme i vrijednosti, koje se prenose s generacije na generaciju, doprinose
povjerenju i olaksavaju suradnju, dok ih neke otezavaju. Jednako tako, neke
objektivne situacije, odnosno odredeni uvjeti zZivota, pretpostavljaju suradnju
i generiraju povjerenje, dok neki uvjeti zivota otezavaju suradnju i smanjuju
povjerenje. Neke promjene uvjeta zivota (politicke, gospodarske, ekoloske)
pogoduju rastu socijalnog kapitala (povjerenju i suradnji), dok neke druge
vode njegovu slabljenju. Tako je, primjerice, socijalni kapital u postkomu-
nistickim zemljama bitno manji nego u ostalim zemljama Zapadne Europe
(zbog efekta promjene objektivnih okolnosti), ali su zbog razli¢ite kulturne
tradicije razlike u socijalnom kapitalu izmedu pojedinih tranzicijskih zemalja
velike (Stulhofer, 1998.).

Sintagmu socijalni kapital razli¢iti pisci ne odreduju jednako, no u svim
je njihovim odredenjima zajednic¢ko shva¢anje da su odnosi medu ljudima i
njihova povezanost vazni za postizanje njihovih ciljeva. Uklju¢enost pojedinca
i skupina u socijalne mreze te uzajamno povjerenje u velikoj mjeri odreduju
stupanj iskoristivosti njihova materijalnog polozaja i osobnih karakteristika
koje nazivamo ljudskim kapitalom. Poput financijskog i ljudskog kapitala,
socijalni je kapital resurs $to ga pojedinac moze koristiti kako bi ostvario
svoje ciljeve, a osobit je po tome $to proizlazi iz drustvenih veza (Coleman,
1988.). Socijalni kapital daje onima koji ga posjeduju odredene moguéno-
sti i prednosti, pa se stoga pojavljuje i kao sredstvo reprodukcije drustvene
nejednakosti i iskljucenosti. To znaci da socijalni kapital ne mora bezuvjet-
no doprinositi drustvenom napretku i opéem dobru. Primjerice, kriminalne
organizacije iznimno su dobro povezane (¢ak i medunarodno), medu njima
postoji iznimno visok stupanj povjerenja (omerta) i iznimno su ulinkovite u
ostvarivanju svojih ciljeva, ali su iznimno drustveno Stetne. I drugi oblici po-
vezivanja istomisljenika koji vode isklju¢ivanju drugih (drugacijih) pripadnika
neke $ire zajednice (pripadnika nacionalnih manjina, osoba drugih vjerskih ili
politickih uvjerenja, zena, istospolno orijentiranih i drugih) mogu biti $tetni
jer onemogucuju koristenje ljudskog kapitala odredenih drustvenih skupina.
Stoga su ravnopravnost i borba protiv diskriminacije toliko vazne ne samo za
kvalitetu zivota diskriminiranih nego i za uspje$nost Citave zajednice.
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Socijalni se kapital ostvaruje na razli¢itim razinama drustvene pove-
zanosti. Moguce je razlikovati obiteljsku povezanost, poznanicku povezanost,
povezanost medu ¢lanovima odredene organizacije (poduzeca, skole, vjerske
zajednice, politicke organizacije, udruga civilnog drustva i drugih), poveza-
nost medu pripadnicima odredenih etnic¢kih i drugih drustvenih skupina, po-
vezanost drzavljana neke drzave pa i medunarodnu povezanost.

Nas u nasoj analizi najvie zanima odnos obrazovanja i socijalnog kapitala
obitelji, skole i drustva kao cjeline. Nacelno se moze kazati da su obrazovanje
i socijalni kapital u medudjelovanju, $to zna¢i da u tom odnosu obrazova-
nje moze biti i zavisna i nezavisna varijabla. Sa stajalista nase teme (socijalni
kapital kao ¢imbenik ucinkovitosti obrazovanja) vise nas zanima situacija u
kojoj je socijalni kapital nezavisna, a uéinci obrazovanja su zavisne varijable.
S obzirom na to, najprije trebamo odgovoriti na pitanje kako socijalni kapital
obitelji i $kole djeluje na obrazovna postignuéa uéenika, a potom da li i u ko-
joj mjeri ekonomska i neekonomska drustvena korist od obrazovanja ovisi o
razini socijalnog kapitala drustva.

6.1. Djelovanje socijalnog kapitala obitelji i $Skole na obrazovna
postignuca

Visoka razina socijalnog kapitala obitelji, o kojoj ovisi kvaliteta obi-
teljske potpore, jedan je od najvainijih ¢imbenika individualnog skolskog
uspjeha. Ve¢ prije ¢etrdesetak godina, istrazivanja Jencksa i suradnika taj su
utjecaj kvantificirala: vise od pola varijance $kolskog uspjeha moglo se tada
pripisati djelovanju obiteljske sredine (Jencks i sur. 1972.). Pri tome je bila
vazna kvaliteta ljudskog kapitala obitelji, tj. obrazovanost i inteligencija ro-
ditelja te njihova predanost obrazovanju djece, $to ovisi o tome u kojoj je
mjeri obrazovanost obiteljska vrednota. Osobito je u tom klasteru osobina bila
vazna obrazovanost majke i je li obitelj potpuna ili je jednoroditeljska. Sto je
obrazovanost majke bila visa, skolski je uspjeh djeteta bio bolji. Djeca iz cje-
lovitih obitelji bila su uspjesnija od jednoroditeljskih. Kasnija su Colemanova
istrazivanja pokazala da je obiteljski socijalni kapital vazan ¢imbenik obra-
zovnog postignuca djece pogotovo, $to je osobito vazno otkrie, u obiteljima
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losijega ekonomskog statusa (Coleman, 1988.). Dika i Singh (2002.) su, ana-
lizirajuéi brojna istrazivanja utjecaja socijalnog kapitala roditelja na obrazovna
postignuéa djece, takoder utvrdili pozitivnu vezu izmedu tih varijabli.

Socijalni kapital $kole odituje se u medusobnom povjerenju i suradnji
svih ¢imbenika obrazovnog uspjeha. To su ponajprije ucenici, ucitelji i rodi-
telji. Od iznimne je vaznosti stupanj uzajamnog povjerenja ucenika i ucitelja,
osobito percepcija u¢enika o tome je li ucitelju/uditeljici uistinu stalo do nje-
gova napretka. S tim u vezi utvrdeno je da razina ocekivanja uéitelja/uciteljica
djeluje na udenicka postignuéa. Visa oc¢ekivanja djeluju na veca postignuca,
dok niska ocekivanja destimuliraju uc¢enike pa oni postizu rezultate slabije
od njihovih stvarnih moguénosti. Dakako, oc¢ekivanja se trebaju temeljiti na
poznavanju ucenika i povjerenju uéitelja/uciteljice u u¢enikove moguénosti i
njihovu spremnost da se dodatno zaloze za veéa postignuca. U tome roditelji
trebaju suradivati s uciteljima kao partnerima na zajednickom projektu razvo-
ja njihove djece, $to pretpostavlja uzajamno povjerenje.

Suradnja medu ucenicima ne isklju¢uje kompeticiju. Kombinacija surad-
nje i kompeticije pobolj$ava obrazovne ucinke i doprinosi stjecanju socijalnih
kompetencija suradnje i natjecanja u odraslosti. Sto se pak ti¢e odgojne ucin-
kovitosti $kole, treba re¢i da su intenzitet i kvaliteta interakcije izmedu uce-
nika, razrednog uditelja/uditeljice i roditelja prvorazredni ¢imbenici odgojne
ucinkovitosti skole, $to se moze objasniti konceptom socijalnog kapitala skole
kao organizacije.

Putmana (2001.) je zanimalo djelovanje socijalnog kapitala na uéenicka
postignuca na agregatnoj $kolskoj razini. On je ustanovio da su obrazovna
postignuca udenika vise odredena razinom socijalnog kapitala skole nego
drugim pojedina¢nim ¢imbenicima tzv. pedagoskog standarda (brojem
udenika u razredu, osposobljenoséu nastavnika, nov¢anim inputima po
uceniku i drugim elementima pedagoskog standarda). Na tom je tragu
istrazivanje Bryka i Schneidera (2002.) koji su istrazujuéi djelovanje razlika u
razinama socijalnog kapitala medu $kolama otkrili kako je razina povjerenja i
suradnje medu ucenicima i nastavnicima, medu samim nastavnicima te izme-
du njih i uprave, bitan ¢imbenik obrazovnih postignuca. Vaznost tih ¢imbeni-
ka utvrdila je u nasim uvjetima i Domovié (2003).
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Na meduskolske razlike u obrazovnim postignuéima djeluju i razlike
u socijalnom kapitalu lokalne zajednice. On omogucuje objasnjenje onog
dijela meduskolskih razlika u prosje¢nim obrazovnim postignu¢ima koji se ne
moze objasniti razlikama u tzv. pedagoskom standardu (opremljenosti skole,
osposobljenosti ucitelja i drugim ¢imbenicima neovisnim o uéeniku). Radi
se o regionalnim, a u veéim gradovima i kvartovskim razlikama u priljevu
sociokulturnog kapitala sto ga ucenici donose iz roditeljskog doma. Kako se
ucenici u osnovnu $kolu upisuju uglavnom prema mjestu stanovanja, lokalne
se razlike u sociokulturnoj razvijenosti prenose u $kole smjestene u razlicite
sociokulturne sredine. To je uocljivo kako na regionalnoj tako i na gradskoj
razini kada su razlike u razvijenosti znacajne. Hrvatska je primjer zemlje u
kojoj su regionalne razlike velike, a njezina metropola primjer grada velikih
kvartovskih razlika izmedu sredisnjeg i perifernih dijelova grada naseljenih
pridoslicama. Razumno je ocekivati da ¢e se razlike u sociokulturnom sta-
tusu obitelji koje naseljavaju razlicite lokalitete preliti na posredstvom indi-
vidualnih sociokulturnih razlika, $to ¢ée se odraziti i na meduskolske razlike
korelativno razlikama u sumama individualnih priljeva. No, dogada se nesto
neocekivano, a to je da se meduskolske razlike u obrazovnim postignué¢ima
povecavaju vise od razlika u sumama individualnih priljeva socijalnokulturnog
kapitala u¢enika u pojedinim $kolama. Agregirano djelovanje individualnih
priljeva na prosje¢no postignude skole veée je od pukog zbroja individu-
alnih prinosa. Integriranost $kole u socijalnu mrezu lokalne sredine poveca-
va povjerenje i suradnju ¢imbenika unutar $kole te tako povecava prosjecna
obrazovna postignuda skole i do tri puta viSe nego $to to ¢ini obiteljska sredina

pojedinog ucenika (OECD, 2002.).
6.2. Socijalni kapital drustva i drustvena korist od obrazovanja

Drustvena “isplativost” obrazovanja mjeri se ekonomskim i neckonom-
skim koristima $to ga od obrazovanja ima drustvo. Zanima nas, ovisi li ona o
socijalnom kapitalu na razini drustva? Ili konkretnije, u kojoj mjeri doprinos
obrazovanja pojedinim dimenzijama drustvenog razvoja ovisi o razini soci-
jalnog kapitala drustva. S tim u vezi potrebno je operativno odrediti pojam
socijalnog kapitala drustva.
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Kao sto je receno, koncept socijalnog kapitala sadrzi tri elementa: umreze-
nost, uzajamnost i povjerenje (element uzajamnosti je, medutim, u veéini ope-
racionalizacija zanemaren). Sociolozi umrezenost na drustvenoj razini odre-
duju kao “civilnost” zajednice. Civilna zajednica ima éetiri obiljezja. To su:
formalna i neformalna politicka participacija, politicka jednakost svih ¢lanova
zajednice, solidarnost, povjerenje i tolerancija te udruzivanje u razli¢ite udruge
civilnog drustva. Kako se smatra da uzajamnost i mreze gradanske povezanosti
uvjetuju socijalno povjerenje i suradnju utemeljenu na povjerenju, kljuénom
se dimenzijom socijalnog kapitala drustva smatra povjerenje. Istrazivanja
uistinu potvrduju da postoji svojevrsna recipro¢nost izmedu civilne umreze-
nosti i povjerenja, ali da je taj odnos asimetri¢an. Niz istraZivanja potvrdio je
znacajan utjecaj umrezenosti na povjerenje, ali nije utvrdio znacajan utjecaj
povjerenja na udruzivanje. Stoga se utjecajni autori zauzimaju za konceptuali-
zaciju socijalnog kapitala s pomocu njegova kulturalnog (vrijednosnog) aspek-
ta — povjerenja. Dodatni razlog za takvu operacionalizaciju socijalnog kapitala
jest da, za razliku od generaliziranog povjerenja, pojedine mreze povezanosti
mogu biti mnogo lakse iskoristene za drustveno nepozeljne ciljeve. Zbog tih je
razloga socijalni kapital opravdano konceptualizirati kao socijalno povjerenje
(Salaj, 2007.).

Salaj navodi razli¢ite definicije socijalnog povjerenja (vjere u ljude) koje se
u osnovi svode na oéekivanja da ¢e se drugi ljudi svojim ponasanjem suzdrza-
vati od toga da nam nanose $tetu te da ¢e, kada je to mogude, pridonijeti na-
sem blagostanju (Salaj, isto, str. 53., 54.). Putman (2000.) u svom kapitalnom
djelu Bowling Alone upozorava na razliku izmedu dva tipa socijalnog povjere-
nja: horizontalnog socijalnog povjerenja medu gradanima odredene zajednice
i vertikalnog politickog povjerenja u institucije vlasti, odnosno drustvene i
politicke institucije uopce. Pri tome se socijalno povjerenje oba tipa stjece ak-
tualnim socijalnim iskustvom. Prema komparativnim longitudinalnim istrazi-
vanjima moze se zakljuciti da je proteklih desetlje¢a u zemljama konsolidirane
demokracije doslo da erozije horizontalnog socijalnog povjerenja, dok je u
tranzicijskim zemljama doslo do pada i horizontalnog i vertikalnog socijalnog
povjerenja.> U tom kontekstu mozemo spomenuti da “Hrvatsku obiljezava

3 Komparativna longitudinalna istrazivanja temeljnih vrijednosti stanovniStva provedena su u Europi u
nekoliko navrata i obuhvatila su i viSe neeuropskih drzava (Inglehart, R. 2000.).
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bitno niza razina socio-kulturnog kapitala. U prosjeku, hrvatski gradani iska-
zuju dvostruko manju sklonost udruzivanju i gotovo isto toliko manje povje-
renja’ (Stulhofer, 1998., str. 164.).

Politicko povjerenje, tj. povjerenje gradana u politicke elite (politicke
stranke) i politicke institucije nije jedinstvena pojava, nego ima vise tipo-
va, odnosno razina. Razina politickog povjerenja bitna je za funkcioniranje
demokracije, odnosno demokratskih institucija vlasti. Dok je nepovjerenje u
politicku vlast potencijalno korisno (sama ideja demokracije uklju¢uje mogué-
nost iskazivanja nepovjerenja u aktualnu politicku vlast), nepovjerenje u to da
¢e institucije (sudstvo, policija, crkva, vojska, drzavna uprava, obrazovanje,
znanost) djelovati u skladu s prihvaéenim pravilima, izrazito je Stetno. Dok
je nepovjerenje prema politi¢koj vlasti i politicarima korisno, jer je to jedan
od motora koji pokre¢e demokratsku drzavu (Levi, 1998.), nepovjerenje u
gradane i drustvene institucije izrazito je Stetno jer bez uopéenog povjerenja
dobro funkcioniraju samo jednostavni oblici suradnje medu ljudima koji se
poznaju. U velikim zajednicama se bez uopéenog povjerenja potencijal surad-
nje radikalno smanjuje, a u skladu s tim i mogu¢nost djelotvornog rjesavanja
dru$tvenih problema. Zbog toga medunarodna kompetitivnost neke drzave
i kvaliteta zivota u njoj ovise o razini povjerenja u njoj. Suradnja je, dodu-
Se, moguca i bez povjerenja (ona moze biti prisilna), ali smanjeno povjerenje
povecava troskove transakcije. Troskovi transakcije osobito su visoki kada se
razmjena odvija medu pojedincima i skupinama koje ne vjeruju jedne drugi-
ma. Povjerenje smanjuje transakcijske troskove, a to je glavna ekonomska
funkcija socijalnog povjerenja.

Velik dio teorije o socijalnom kapitalu odnosi se na razlicite koristi od vise
razine socijalnog kapitala na razli¢itim podru¢jima ljudske djelatnosti. Glavna
podru¢ja djelovanja socijalnog kapitala su ekonomija, demokracija, obrazo-
vanje, sigurnost i zdravlje. Rezultati istrazivanja ucinaka socijalnog kapitala
na razli¢itim podru¢jima iscrpno su prikazani u ve¢ spomenutoj knjizi Berte
Salaja (2007.), a mi ¢emo se usredotociti na podruéje obrazovnih udinaka na
pojedine dimenzije drustva (o djelovanju socijalnog kapitala na individualna
obrazovna postignuca bilo je rije¢i u prethodnom odjeljku).
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Generalno govoredi, utvrdena je pozitivna povezanost izmedu visih
razina socijalnog kapitala i gospodarske i demokratske razvijenosti, $to
je u skladu s dijalektickim modelom nacionalnog razvoja Figerlinda i Sahe
(1989.). Ako se socijalni kapital drustva operacionalizira preko njegove dvije
glavne dimenzije: strukturne (¢lanstvom u udrugama civilnog drustva) i kul-
turne (uopéenim socijalnim povjerenjem) oéituje se medudjelovanje izmedu
gospodarske i politicke razvijenosti i socijalnog kapitala na nacionalnoj i me-
dunarodnoj razini. Svjetska regija u kojoj su obje dimenzije socijalnog kapitala
visoke (skandinavske zemlje, Njemacka i Svicarska) i regije u kojima su obje
dimenzije socijalnog kapitala niske (zemlje Latinske Amerike i ve¢ina postko-
munistickih zemalja) znacajno se razlikuju i prema gospodarskoj i politickoj
razvijenosti. Razlika je u korist zemalja s ve¢im socijalnim kapitalom (Norris,
2001.). Prema dijalektickom modelu drustvenog razvoja dobivena pove-
zanost ne indicira jednosmjerni uzro¢no-posljedi¢ni odnos, nego odnos
recipro¢ne uvjetovanosti. Zbog povezanosti obrazovanja i svih drustvenih
dimenzija (gospodarstva, politike i kulture) takav se odnos (odnos recipro¢ne
uvjetovanosti) moze pretpostaviti i izmedu obrazovanja i socijalnog kapitala,
odnosno socijalnog kapitala i drustva znanja.

Drustvo znanja pretpostavlja visoku razinu socijalnog kapitala drzave
jer je to drustvo koje primjenjuje postojeée znanje u donosenju i provo-
denju kolektivno vaznih odluka. Da bi to bilo moguce, prednost pri ulasku
u neku organizaciju i u participaciji pri donosenju vaznih odluka treba imati
kompetentnost osobe pred pripadnos¢u grupi koja je ostvarena prema nekom
izvanstru¢nom kriteriju. Zato je povjerenje u kompetentne osobe i spremnost
da se s njima suraduje od iznimne vaznosti. Ako nema povjerenja u stru¢njake
koji pripadaju opozicijskim strankama, nacionalnim manjinama, strancima,
stanovnicima pojedinih regija u drzavi, dijaspori, pa se zbog toga iskljucuju
eksperti za rjesavanje pojedinih problema koji nisu “nasi”, dolazi do velikih
gubitaka u ekonomskim i neekonomskim u¢incima obrazovanja. Pojedina¢na
iskustva isklju¢ivanja, odnosno ukljucivanja zbog (ne)pripadanja skupini koja
ima mo¢, agregiraju se na razini drustva i stvaraju kulturu (ne)povjerenja o
kojoj znacdajno ovisi isplativost ekonomskih i neekonomskih investicija, pa
prema tome i investicija u obrazovanje. Drugim rije¢ima, drustvena korist
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od postojeéeg ljudskog kapitala, pa prema tome i od obrazovanja, ovisi o
razini socijalnog kapitala drustva.

6.3. Socijalni kapital u tranzicijskim zemljama

S obzirom na vaznost socijalnog kapitala za ekonomsko blagostanje, ra-
zvoj demokracije i opéu dobrobit, namece se pitanje o ¢emu ovisi razina
socijalnog kapitala u nekoj zemlji, pa prema tome i drustvena korist od
obrazovanja. Ve¢ je re¢eno da ona ovisi o povijesnim okolnostima, odnosno
uvjetima Zivota koji uvjetuju kulturnu tradiciju neke zemlje, ali i o aktualnim
objektivnim ¢imbenicima o kojima ovise individualna iskustva koja se odnose
na horizontalno i vertikalno politicko povjerenje. Za nas su zanimljive pro-
mjene socijalnog kapitala do kojih je doslo u tranzicijskim postkomunistickim
zemljama. U njima je doslo do strukturnih drustvenih promjena koje djeluju
na uvjete zivota cjelokupnog stanovnistva. Najvaznije okolnosti koje djeluju
na opce povjerenje, do kojih je doslo u postkomunistickom razdoblju, jesu:
percipirano siromastvo, stupanj drustvenih nejednakosti, percepcija korupci-
je, struktura tradicionalnih vrijednosti i funkcioniranje upravnih institucija
(OECD, 2001.).

Tranzicijske zemlje, a to su uglavnom zemlje jugoisto¢ne Europe, od ko-
jih su neke postale ¢lanicama Europske unije, dok druge to nastoje postati,
ubrajaju se medu siromasne zemlje Europe. Siromastvo i niska gospodarska
razvijenost opéenito sprjecavaju razvoj povjerenja, jer ljudi koji su ekonomski
nesigurni ne mogu imati razloga vjerovati drugima, a veéina ljudi svoje ne-
uspjehe pripisuje vanjskim okolnostima, odnosno nepravednim drustvenim
odnosima. Socijalna nesigurnost generirana prijelazom na trzi$no privrediva-
nje dominantna je dru$tvena znacajka tranzicijskih zemalja $to u usporedbi sa
socijalnom sigurnos¢u, koje se njihovo starije stanovni$tvo sjeca iz predtranzi-
cijskog vremena, proizvodi generalizirano nepovjerenje.

Na povjerenje vise djeluje tip raspodjele nacionalnog bogatstva nego
prosje¢no materijalno blagostanje nacije. Velike nejednakosti same proizvo-
de drustvene napetosti medu socijalnim skupinama i nepovjerenje u drustve-
ne institucije koje podprivilegirani slojevi za takvu situaciju dozivljavaju kao
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odgovorne. Neki smatraju da glavni uzrok socijalnog nepovjerenja nije razina
bogatstva drustva nego da je to nacin na koji je drustveno bogatstvo raspodi-
jeljeno (Uslaner, 2002.). Ako stanovni$tvo ne vjeruje da su socijalne razlike re-
zultat zasluga i doprinosa opéem dobru, gubi se vjera u moguénost uspostave
drustva socijalne pravde, $to djeluje razorno na medugrupno povjerenje.

U svim tranzicijskim zemljama doslo je do povecanja socijalnih nejedna-
kosti. Mala skupina postala je iznimno bogata i mo¢na, srednji sloj se smanjio
prijelazom velikog dijela njegovih pripadnika u donji sloj, ¢ime je distribucija
stanovni$tva prema materijalnom blagostanju i drustvenoj mo¢i postala izrazi-
to asimetri¢na. Broj tranzicijskih gubitnika uvelike je nadmasio broj tranzicij-
skih dobitnika. Uz to, u hrvatskom drustvu prevladava percepcija o nepostenoj
pa i nezakonitoj pretvorbi i privatizaciji drzavnog (prije drustvenog) vlasnistva
u privatno, kojom su nepravedno ste¢ena i izgubljena mnoga bogatstva.

Percepcija korupcije je jedan od najvaznijih ¢cimbenika (ne)povjerenja.
U tranzicijskim zemljama percepcija korupcije je visoka, a postoje dokazi da
je ona i stvarno velika. Prema istraZivanjima Stulhofera (2004.) socijalni se
kapital u Hrvatskoj u razdoblju izmedu 1995. i 2003. smanjio prema sva tri
relevantna kriterija: uopéenom povjerenju, sudjelovanju u udrugama civilnog
dru$tva i povjerenju u institucije. Najsnaznije na pad socijalnog kapitala u
zemlji djeluje porast percipirane korupcije u opéoj javnosti. Percepcija korup-
cije i s njom povezano institucionalno nepovjerenje glavni su izvori socijalnog
nepovjerenja (Rothstein, 2004.). Posljednja istrazivanja percepcije korupcije u
Hrvatskoj pokazuju da je percipirana korupcija i dalje u porastu te da je ne-
gativno povezana s povjerenjem u institucije (Kregar, Sekulié i Sporer, 2010.).

Kulturna tradicija u tranzicijskim zemljama manje gospodarske ra-
zvijenosti razlikuje se od prevladavajudih vrijednosti europskog Sjevera
i Zapada. Radna etika je na nizoj razini, znanje nije medu dominantnim vri-
jednostima, klijentelizam se smatra normalnim, koncept ljudskih prava nije
u dovoljnoj mjeri internaliziran, na djelu su razni oblici diskriminacije Zena,
etnickih i drugih manjina, $to sve zajedno smanjuje opée povjerenje znacajnog
dijela stanovnistva i vodi u suboptimalno kori$tenje postojeceg ljudskog kapi-
tala (Sto znadi i obrazovanja). Snaga kulturalnih ¢imbenika tolika je da se oci-
tuje ¢ak i na subnacionalnoj razini u razvijenim zemljama. Tako, primjerice,
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u sjevernoj Italiji, zbog modernijih vrijednosti stanovnistva, drzavna uprava
bitno bolje funkcionira nego u juznoj Italiji, a to pak doprinosi uspostavi i
jacanju povjerenja. Tako stvoreni socijalni kapital omoguéuje sjevernom dijelu
zemlje brzi gospodarski rast. Juzni dio zemlje pak i nadalje suboptimalno ko-
risti ekonomsku pomo¢ Sjevera, $to u njemu generira separatisticke tendencije
koje prijete politickom jedinstvu zemlje. To je drasti¢an primjer koji svjedoci
o vaznosti zajednickih vrijednosti za funkcioniranje zajednice. Postoje nazna-
ke da i u relativno maloj zemlji kao $to je Hrvatska postoje znatne regionalne
kulturalne razlike izmedu sjeverozapadnog i jugoisto¢nog dijela zemlje koje su
odgovorne za dio razlika u funkcioniranju drzavnih institucija i za dio razlika
u gospodarskoj razvijenosti i djelotvornosti.*

Stanje u sudstvu i djelovanje ostalih institucija svojevrsna je rak-ra-
na tranzicijskih zemalja i predstavlja ogranicavajuéi ¢imbenik povjerenja. To
proizvodi znatne makroekonomske $tete. Bez povjerenja u institucije pravne
drzave slabi poduzetnistvo i izostaju strana ulaganja. Pri tome se ne radi samo
o nepovjerenju u sudstvo. Svaki dokaz da neka institucija (zdravstvena, znan-
stvena, obrazovna ili neka druga) propusta kazniti one svoje ¢lanove koji krse
njezina pravila, da je pristrana i da promovira partikularne interese, razlog je
za nepovjerenje ne samo u doti¢ne institucije nego i u sve sugradane. Raspro-
stranjeno nepovjerenje u rad institucija glavni je razlog socijalnog nepovjere-
nja (Offe, 1999.).

Da zaklju¢imo. Socijalni kapital djeluje (pozitivno i negativno) na materi-
jalne i nematerijalne koristi od obrazovanja u odredenoj zajednici. U uvjetima
viSe razine socijalnog kapitala korist od ljudskog kapitala, $to znaéi i obrazo-
vanja, je veéa. To stimulira individualna i kolektivna ulaganja u obrazovanje
jer su takva ulaganja ekonomski i socijalno “isplativa”. Zbog toga je za razvoj

4 Tlustrativna je razlika u djelotvornosti istarske i srednjodalmatinske brodogradnje koja se djelomice moze
objasniti regionalnim razlikama u socijalnom kapitalu. Prva je prema procjenama eksperata i ekonomskim
pokazateljima znatno uspjesnija od potonje. To je povezano s regionalnim razlikama u socijalnom kapitalu.
Presudno je, ¢ini se, povjerenje u stru¢njake bez obzira na njihovo politicko opredjeljenje i etnicku
pripadnost, $to je onemogudilo pripadnicima politicke klase bez dovoljnih stru¢nih kompetencija da zauzmu
vazna mjesta odlucivanja u brodogradevnom poslovnom sustavu Istre. Kulturalnim se razlikama mogu
objasniti razli¢it stupanj postivanja zakona u sjeverozapadnom i jugoistotnom dijelu zemlje; primjerice,
znacajno nejednaka rairenost “obicaja” tzv. divlje gradnje, tj. podizanje gradevina bez gradevinske dozvole
i pla¢enih doprinosa.
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drustva znanja jedna od bitnih pretpostavki visoka razina socijalnog ka-
pitala drustva i njegov daljnji rast.

Kako su obrazovanje i pojedini dijelovi njegove okoline u medudjelova-
nju, moze se pretpostaviti da ulaganja u obrazovanje doprinose razvoju samog
socijalnog kapitala. U politoloskoj literaturi smatra se neupitnim djelovanje
obrazovanja na razvoj politi¢ke kulture gradana i njihovo politicko ponasanje,
a posredstvom njega i na druge drustvene podsustave. Smatra se da obrazo-
vanje zna¢ajno doprinosi socijalnom kapitalu drustva. Izmedu obrazovanja
i socijalnog kapitala postoji odnos recipro¢ne uvjetovanosti pri ¢emu se
ipak ¢ini da je utjecaj socijalnog kapitala na korist od obrazovanja veéi
nego $to je utjecaj obrazovanja na razvoj socijalnog kapitala. To bi se mo-
glo zakljuditi po tome $to se s porastom obrazovne strukture drustva korela-
tivno ne povecava njegov socijalni kapital (Putman, 2000.). I u Hrvatskoj se
obrazovanost stanovnistva povecava, ali ne raste i socijalni kapital. Radi se o
tome da se vrijednosti (a socijalni kapital ¢ine vrijednosti uzajamnosti i povje-
renja) udinkovitije uce iskustvenim nego organiziranim formalnim ucenjem,
tj. obrazovanjem, odnosno odgojem. Losa individualna iskustva s funkcioni-
ranjem drustvenih institucija ne vode samo padu povjerenja u politicku klasu
nego i u drustvo kao takvo.

U prethodnim smo poglavljima pokusali prikazati i objasniti kako obrazo-
vanje moze razvijati ljude i kakav je meduodnos obrazovanja i njegove drustve-
ne okoline. No, ucinkovitost djelovanja obrazovanja na osobe i posredno na
dru$tvenu i prirodnu sredinu ovisi o njegovoj djelotvornosti. A ona pak ovisi
o strukturnim znacajkama obrazovanja i kvaliteti transformacijskih procesa
kojima se ulazi u obrazovanje pretvaraju u zeljene izlaze. Drugim rije¢ima,
ucinkovitost i djelotvornost obrazovanja ovise o karakteristikama obrazovanja
kao sustava. Obrazovanje kao namjerna organizirana aktivnost u¢enja i pouca-
vanja ima svoje ciljeve i sredstva kojima ih nastoji posti¢i. Kako su sredstva za
ostvarivanje ciljeva obrazovanja meduovisna, obrazovna djelatnost predstavlja
sustav. Obrazovni sustav predmetom je obrazovnih znanosti, odnosno teorije
o0 obrazovnim sustavima.

Znanost(i) o obrazovanju nastoje istraziti zakonitosti koje se nalaze u
osnovi obrazovnog fenomena kako bi se primjenom otkrivenih zakonitosti
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poboljsala uéinkovitost i djelotvornost obrazovne djelatnosti. Masovnost ob-
razovanja, veli¢ina materijalnih sredstava $to se u njega ulazu, kao i rasprostra-
njeno nezadovoljstvo njegovim rezultatima, predstavljaju dovoljan teorijski i
prakti¢ni izazov znanstvenom istrazivanju obrazovanja i razlogom su da se i
same obrazovne znanosti pokusaju uciniti uspje$nijima. Stoga ¢emo se u slje-
de¢em poglavlju pozabaviti obrazovnom znano$¢u i moguénostima primjene
njezinih otkri¢a u poboljsavanju obrazovnog sustava.
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IV.ZNANOST(I) O OBRAZOVNIM SUSTAVIMA

Nakon $to su odredeni neki temeljni pojmovi koje upotrebljavamo u teo-
rijama obrazovanja, potrebno je odrediti i pojam znanosti o obrazovanju ili,
drugim rije¢ima, potrebno je odrediti predmet znanosti o obrazovnim susta-
vima.

Egzistencija se neke znanosti utvrduje na temelju ovih kriterija: 1) znanost
treba imati svoj predmet, 2) mora postojati predmetu primjerena metodolo-
gija istrazivanja i 3) znanost se stvarno potvrduje otkri¢ima zakonitosti u po-
drudju svojega istrazivanja koja omogucuju da se pojave unutar istrazivackog
predmeta objasne i predvide. Samoproglasene znanosti koje ne otkrivaju zako-
nitosti same se delegitimiraju u smislu “pravih” znanosti (sciences).! Primjena
znanstvenih otkri¢a neke znanosti u ljudskoj praksi nije konstitutivni element
znanosti. To je njezin prakti¢ni cilj koji ovisi o potrebama, mogué¢nostima i
spremnosti neke zajednice da neko znanstveno otkri¢e primijeni. Razvijenost
i ugled neke znanosti ovisi o broju i vaznosti njezinih otkri¢a. Znanost se
od (ne)znanstvenih teorija koje pojave samo opisuju i propisuju kako bi ih
trebalo urediti, razlikuje po svojoj eksplanatornosti (moguénosti da pojave
objasni) i odsutnosti vrijednosnih sudova. U istrazivatkom podruéju obrazo-
vanja postoji mnostvo teorija koje su vise deskriptivne i normativne nego $to
su obja$njavajuce, pri ¢emu sve pretendiraju na to da budu znanstvene. To
otezava razumijevanje koncepta obrazovne znanosti pa ¢emo s ciljem jasnijeg
shvadanja pojma znanosti o obrazovnim sustavima pobliZe razmotriti elemen-
te koji je odreduju: njezin predmet, metodologiju i kriterije prema kojima se
utvrduje znanstvenost neke teorije.

1. Predmet znanosti o obrazovnim sustavima

Predmet opée teorije obrazovanja, odnosno znanosti o obrazovanim su-
stavima jesu zakonitosti ostvarivanja ciljeva obrazovanja i odgoja. Ili, kako to

1To je uze razumijevanje koncepta znanosti koje iskljucuje sustave iskaza ili teorije koje pojave otkrivaju,
opisuju, klasificiraju, ali ih ne obja$njavaju. No, kako su i takva otkri¢a za ljude ili neku odredenu ljudsku
zajednicu vazna, Sire shvacanje znanosti ukljucuje sva istrazivanja koja su ljudima ili nekoj uzoj zajednici
vazna (o tome podrobnije u odjeljku IV.3. Sto je znanost?).
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kaze Wolfgang Brezinka u svom kapitalnom djelu o odgojnoj znanosti, pred-
met je odgojne znanosti istrazivanje “odnosa cilj-sredstvo” u podrudju
edukacije (Brezinka, 1978., 1992.). Kako bi se ta definicija jednozna¢no ra-
zumjela, potrebno je poblize odrediti oba njezina konstruktivna elementa, tj.
pojam cilja, odnosno ciljeve obrazovanja, i pojam obrazovnog sustava kojim
se ciljevi trebaju ostvarivati. Pri tome ¢emo se oslanjati na definicije temeljnih
edukoloskih pojmova, koje smo naveli u odjeljku I.1. S0 je edukacija (obrazo-
vanje i odgajanje)?.

1.1. Koncept cilja obrazovanja

U akademskoj i opéoj javnosti pojam se cilja posebno ne problematizira pa
se moze doimati neobi¢nim da se to smatra nuznim u znanosti o obrazovanju
i odgoju. Pri tome se ne radi o pitanju $to su ciljevi neke odredene edukacije,
jer su oni za svaku od njih uvijek specifi¢ni, nego se radi o tome $to se pod
samim pojmom cilja razumije. Op¢a definicija pojma cilja mogla bi biti: cilj
je ona posljedica neke aktivnosti koja se tom aktivnoséu Zeli posti¢i. Kako
je edukacija (obrazovanje i odgoj) ve¢ po definiciji namjerno (organizirano)
ucenje, a namjernost neke aktivnosti implicira njezino svjesno usmjeravanje
prema nekom cilju, ¢ini se da se navedena definicija cilja i u podrucju eduka-
cije moze bez teskoca primijeniti. No tome ipak nije tako.

Naime, razlicite teorije edukacije ne razumiju koncept cilja na jednak na-
¢in. Objasnjavajuce (eksplanatorne), odnosno znanstvene teorije obrazovanja
i odgoja (edukacijska psihologija, sociologija, politologija, ekonomika eduka-
cije i edukacijska antropologija), koje su vise objasnjavajuée nego vrijednosne,
istrazuju ciljeve obrazovanja i odgoja uglavnom u smislu definicije ciljeva kao
njihovih stvarno zeljenih posljedica. Znanosti ih nastoje identificirati, opisati,
klasificirati i objasniti osobinama ljudi i drustvenim kontekstom, bez obzira
na deklaracije o ciljevima koje utjecajni akteri u obrazovanju i odgoju u nekoj
zajednici javno ocituju. Normativne pak discipline opisuju i propisuju ciljeve
koji su sa stajalista nekog svjetonazora pozeljni bez obzira na to jesu li deklari-
rani ciljevi ostvarivi i je li edukativna praksa prema njima stvarno usmjerena.
U prvom se slucaju istrazuje realitet, a u drugom idealitet.
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Oba su istrazivacka pristupa legitimna makar njihova “znanstvenost” nije
istovrsna. Poteskoce nastaju kada dolazi do mijesanja ciljeva, tj. onda kada se
ciljevi koje se zagovara s neke normativne pozicije proglasavaju stvarnima i
time prikrivaju oni koji to uistinu jesu. Primjerice, u totalitarnom komuni-
stickom sustavu najgorljivije se zagovarao “svestrani razvoj licnosti” kao cilj
edukacije, dok se odgojna praksa stvarno sastojala u ideoloskoj indoktrinaciji.
U normativnim teorijama edukacije kao $to su normativna pedagogija i filozo-
fija, ciljem se edukacije oduvijek smatra svestrani, mnogostrani ili harmonijski
razvoj osobe, makar analiza edukativne prakse (osobito prakse odgoja) poka-
zuje da to stvarno nikada nisu bili njezini prioritetni ciljevi nego, eventualno,
njezini kolateralni ué¢inci. Obrazovanje i odgoj ponajprije su sluzili (i jos sluze)
zadovoljavanju potreba gospodarske, politicke i kulturne okoline, prilagodu-
ju¢i pojedinca zahtjevima drustvene i prirodne sredine. I danas se u europ-
skom demokratskom drustvu dominantnim ciljevima edukacije proklamiraju
osposobljavanje za trajnu zaposljivost, aktivno demokratsko gradanstvo, jaca-
nje socijalne kohezije i smanjivanje drustvene isklju¢enosti. Analiza tzv. klju¢-
nih kompetencija, a to su operativno definirani europski ciljevi obrazovanja
i odgoja, pokazuje njihovu pragmati¢nu usmjerenost.” Takvoj usmjerenosti
normativne teorije odgoja odricu legitimitet, a prosvjetnu politiku koja takve
ciljeve nastoji ostvariti smatraju pogresnom i za osobni razvitak pogubnom
(Liessmann, 2009.).

Kao i u svim znanostima, tako i u obrazovnim znanostima treba istrazivati
realitet, tj. one ciljeve prema kojima je obrazovna djelatnost uistinu usmjere-
na bez obzira na to da li se oni postizu u oéekivanoj mjeri. Istrazuje se uvje-
tovanost stvarnih ciljeva (deklariranih i skrivenih), ogranicavajuce djelovanje
razli¢itih ¢imbenika u njihovoj realizaciji, sinergi¢na i antagonisti¢na medu-
djelovanja razlicitih ciljeva te mjere koje treba ¢initi da bi se pojedini cilj dje-
lotvorno ostvario. Mogu se istrazivati (opisivati, klasificirati i objasnjavati) i
deklarirani ciljevi koji nisu stvarni (tzv. skriveni kurikulum). Istrazuju se i ¢im-
benici o kojima ovisi raskorak izmedu objavljenih i skrivenih ciljeva te kako ga

2 Lisabonskom strategijom definirana je razvojna strategija Europske unije do 2010. godine ¢ijim bi se
ostvarenjem EU pretvorila u vodecu svjetsku ekonomiju pri ¢emu se uloga cjeloZivotnog ucenja drzala
klju¢nom (danas je ve¢ jasno da ciljevi Lisabonske strategije nisu ostvareni).
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smanjiti. Istrazuju se mogucnosti realizacije ciljeva koje se, u skladu s nekim
svjetonazorom, smatraju pozeljnima, pa tako i mogu¢nosti realizacije ljudskih
potencijala s pomo¢u edukacije. Ali se pri tome stvarni i Zeljeni ciljevi ne br-
kaju. Uz to, potrebno je re¢i da znanost ne moze znanstveno testirati moralnu
nadmoc¢ svjetonazora na kojemu se temelje deklarirani, a nerealizirani ciljevi
nekog obrazovno-odgojnog sustava. Moralna se nadmo¢ nekog svjetonazora
postulira, ali se ne moze dokazati.

1.2. Obrazovni sustav

Znanost o obrazovnim sustavima mora najprije jednoznac¢no odrediti po-
jam obrazovnog sustava kako bi bilo jasno $to istrazuje. Po definiciji, obrazo-
vanje je organizirana, prema odredenim ciljevima upravljena aktivnost u¢enja/
poucavanja. Da bi ono bilo $to djelotvornije, obrazovanje treba biti dobro
pripremljena, izvedena i vrednovana aktivnost. Postupci pripreme, izvodenja
i vrednovanja trebaju biti medusobno uskladeni. Kako sustav tvori vise me-
dusobno povezanih elemenata koji djeluju kao cjelina (Moorhead i Griflin,
1989., str. 25.), moze se zakljuciti da je obrazovanje sustav. I u Medunarodnoj
enciklopediji edukacije sustav se takoder definira kao “niz sastavnica ili eleme-
nata koji medudjeluju radi postizanja zajednickog cilja” (Husén i Postlethwa-
ite, 1994., 10, str. 5895.).

Ovisno o naravi njihovih sastavnica sustavi mogu biti raznovrsni: tehnicki,
ekologki, prirodni, drustveni (gospodarski, politicki, zdravstveni, obrazovni
i drugi). Sustav $to ga tvore ljudi koji su se udruzili da bi zajedno uspjesnije
ostvarivali neke ciljeve zovemo organizacijom. Organizaciju tvore tri osnov-
na elementa o kojima ovisi njezino funkcioniranje i uc¢inkovitost. To su ljudi
(¢lanovi organizacije), struktura organizacije i tehnologija (Davis i Newstrom,
1989). Strukturu organizacije ¢ini podjela rada medu ¢lanovima organizacije,
odnosno formalna i neformalna ovlastenja za obavljanje odredenih radova u
organizaciji, ¢ime se osigurava uskladeno djelovanje ljudi u organizaciji. Teh-
nologiju ¢ine sredstva rada i postupci (procesi) kojima se sredstva rada ucin-
kovito koriste.
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Sustavi koji su povratnom vezom povezani sa svojom okolinom nazivaju
se otvorenim sustavima. Kako je obrazovanje povezano s gospodarskom, po-
litickom, sociokulturnom i prirodnom sredinom, ono je otvoreni sustav. A
kako obrazovanje izvode ljudi (ucitelji, struéni suradnici, vodstvo organizacije
i ostalo osoblje), koji se pri tome sluze odredenim postupcima (tehnologijom),
obrazovni sustav ima sve znacajke organizacije. Stoga je obrazovanje otvoreni
sustav s karakteristikama organizacije. Model otvorenog sustava graficki je
prikazan na slici 8 (prema Ballantine, 1989., str. 15.).°

Slika 8. Organizacija kao sustav

ORGANIZACIA

Struktura i Procesi

ULAZ —=> —>|ZLAZ

OKOLINA
POVRATNAVEZA <

Svaki se sustav sastoji od ovih elemenata: ulaza u organizaciju, transfor-
macijskih procesa koji se odvijaju u samoj organizaciji, izlaza iz organizacije i
povratne veze. Ulazi u organizaciju mogu biti materijalni, ljudski, novcani i
informacijski. Ulaze je mogude razlikovati prema tome radi li se o ulazu koji
je predmet transformiranja ili o ulazu(ima) koji predstavljaju resurse nuzne za
uspjesno odvijanje procesa kojima se glavni ulaz pretvara u Zeljeni izlaz. Mi
pod ulazom u uzem smislu razumijemo onaj ulaz koji je predmetom transfor-
macije. Kada je rije¢ o obrazovanju, ulazi su uéenici, odnosno polaznici, koji
se ukljucuju u obrazovni proces, dok su ostali ulazi resursi koji su nuzni za
uspjesno odvijanje transformacije.

Transformacijski su procesi postupci kojima se ulazi pretvaraju u zeljene
izlaze na $to djelotvorniji nacin. Izlazi iz organizacije mogu biti materijalni

3 Model je preuzet od prirodoslovca Ludwiga Von Bertalanfly-a (1962.).
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proizvodi, razli¢ite usluge, nov¢ani dobici, nove informacije (primjerice u zna-

nosti) ili izmijenjeni ljudi (izlazi iz zdravstvene organizacije su izlije¢eni bole-

snici, a iz obrazovanja osposobljeni uéenici). Povratnu vezu ¢ine informacije

o proizvedenim izlazima, njihovoj kvaliteti i kasnijem kretanju i djelovanju u

okolini organizacije. Povratne obavijesti sluze za poboljsanje transformacijskih

procesa, odnosno za optimiranje koli¢ine i kvalitete pojedinih resursa kako bi

se procesi unaprijedili, a izlazi povecali i njihova kvaliteta poboljsala. Skola,

odnosno obrazovanje kao drustveni podsustav, sadrzi sve navedene elemente

organizacije: ulaze u sustav (inpuis), resurse (resources), transformacijske proce-

se (processes), izlaze (outputs) i povratnu vezu (feedback). Struktura obrazovnog

sustava kao otvorenog sustava prikazana je na slici 9.

Slika 9. Obrazovni sustav kao otvoreni sustav

—
>
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Ulazi u obrazovni sustav jesu osobe koje edukacijom treba osposobiti za
razli¢ite drustvene uloge i/ili aktualizirati njihove potencijale. To su uéenici,
studenti i polaznici (odrasli uenici).

Resursi su sredstva nuzna da bi se transformacijski procesi u obrazovnoj
organizaciji mogli uspjesno odvijati. To su: novac, zgrade i oprema, obrazovni
programi, udzbenici i ostali nastavni materijali, osposobljenost u¢itelja/na-
stavnika, ravnatelja i ostalog osoblja obrazovne organizacije i drugi materijalni
i nematerijalni izvori o kojima ovisi funkcioniranje obrazovne organizacije (ti
se ¢imbenici u nas zbirno nazivaju “pedagoskim standardom”).

Transformacijski procesi u obrazovnoj organizaciji oni su postupci s
pomocu kojih se “ulazi” (neosposobljene osobe) pretvaraju u zeljene “izlaze”
(osposobljene osobe). Procesi su dvovrsni. Jedni su zajednicki svim organi-
zacijama, dok su drugi specificni za odredenu vrstu organizacije po kojima
se ona razlikuje od drugih vrsta organizacije. Zajednicki organizacijski proce-
si su: donos$enje odluka (upravljanje organizacijom), komunikacijski procesi,
nadzor i savjetovanje, trajno osposobljavanje osoblja, procjenjivanje, nagradi-
vanje (motiviranje) i napredovanje ¢lanova organizacije, procesi unutarnjeg
i vanjskog vrednovanja te promjena i razvoj organizacije. Procesi specifi¢ni
za obrazovnu organizaciju jesu procesi ucenja i poucavanja i po njima se
obrazovna organizacija razlikuje od, primjerice, zdravstvene organizacije (za
koju su specifi¢ni procesi dijagnosticiranja i lije¢enja) ili proizvodnih poduze-
¢a razli¢itih grana.

Izlazi iz obrazovne organizacije su trovrsni. To su izlazi u uzem znadenju
te rijeci (outputs), ishodi (outcomes) i ulinci (effects). 1zlazi iz obrazovne orga-
nizacije pokazatelji su kvantitativnog aspekta obrazovne produkcije. To su:
broj zavr$enih ucenika ili studenata u $kolskoj/akademskoj godini, odnosno
broj polaznika nekog oblika obrazovanja koji su ga uspjesno svladali, stopa
osipanja ucenika, studenata i polaznika tijekom obrazovanja, broj osoba koje
ponavljaju neku godinu $kolovanja, prosje¢no trajanje obrazovanja u odnosu
na propisano trajanje i drugi kvantitativni pokazatelji.

Ishodi iz obrazovne organizacije pokazatelji su kvalitete obrazovne pro-
dukcije. To su kognitivna, psihomotorna i afektivna postignuéa osoba koje za-
vr$avaju obrazovanje. Ona se operacionaliziraju kao znanja (kognitivni ishodi),

229



Nikola Pastuovi¢

vjestine (psihomotorni ishodi), vrijednosti, stavovi i navike (afektivni ishodi),
odnosno razlicite osposobljenosti koje se obrazovanjem nastoje ostvariti. Ti se
ishodi u obrazovanju usmjerenom na ishode navode kao kompetencije.

Ucinci obrazovanja posljedice su koje obrazovanje ima na materijalni i
socijalni polozaj zavrSenog ucenika/studenta (povecéanje zarade i bolji status)
te promjene u gospodarskoj, politickoj, sociokulturnoj i prirodnoj okolini
koje su rezultat obrazovanja.

Povratna veza u obrazovanju jest onaj element obrazovnog sustava kojim
se dobivaju informacije o izlazima, ishodima i ucincima obrazovanja. One
sluze za poduzimanje korektivnih mjera u ostalim elementima sustava koje su
potrebne da bi se poboljsali izlazi, odnosno ishodi i u¢inci.

1.3. Formalna struktura $kolskog sustava*

Strukturu Skolskog sustava u uzem znacenju te rije¢i ¢ine institucionalizi-
rane procedure usmjeravanja u¢enika u hijerarhijski aranzirane smjerove (Ho-
pper, 1968.). Te se procedure odvijaju unutar sustava koji tvore ovi strukturni
elementi: broj i trajanje pojedinih stupnjeva formalnog obrazovanja, vrijeme i
nacin provodenja tzv. horizontalne i vertikalne diferencijacije u¢enika, nadini
prijelaza u¢enika iz jednog stupnja u drugi i iz jedne vrste programa u drugu.
Tome se jo§ pridodaje sustav edukacije uc¢enika s posebnim potrebama (special
education) i sustav obrazovanja odraslih. Skolski se sustavi klasificiraju u one
koji rano stratificiraju u¢enike u odvojene tipove skola, u one koji imaju viso-
ku razinu unutarskolske stratifikacije bez rane vanjske stratifikacije i sustave
koji su komprehenzivni s niskom razinom vanjske i unutarnje diferencijacije
(Dronkers, Velden i Dunne, 2011.). To su vazne i medunarodno usporedive

4 Obrazovanje je §iri pojam od $kolovanja (vidjeti u odjeljku 1.1. Sto je edukacija — obrazovane i odgajanje?).
Skolovanje je formalno obrazovanje i predstavlja samo jedan od oblika cjeloZivotnog uéenja (ostali oblici su
neformalno obrazovanje, samoobrazovanje i iskustveno ucenje). Formalno obrazovanje, osobito obvezno
S$kolovanje, najvazniji je dio sustava pa se cesto poistovjecuje s obrazovnim sustavom. I u usporednim
analizama nacionalnih obrazovnih sustava u pravilu se usporeduje formalna struktura $kolskih sustava. U
ovom odjeljku prikazujemo formalnu strukturu osnovnog i srednjeg obrazovanja. Prema Medunarodnoj
standardnoj klasifikaciji obrazovanja (UNESCO, 1997.) osnovno i srednje obrazovanje korespondira
primarnom obrazovanju, nizem srednjem obrazovanju i viSem srednjem obrazovanju.

230



Znanost(i) o obrazovnim sustavima

karakteristike $kolskih sustava pa se u komparativnim medunarodnim studi-
jama obrazovni sustavi prikazuju prema tim formaliziranim elementima bez
osvrta na ulaze, procese i izlaze iz sustava (Gudjons, 1994.; Husén i Postlethwa-
ite, 1994.; Débert, Horner, Kopp i Mitter, 2004.). Takvi se prikazi dopunjuju
podacima o ulazima, stanju resursa, transformacijskim procesima te izlazima
i ishodima. Njihovi indikatori mogu se naéi u Eurostatu i u periodi¢nim iz-
vjestajima OECD-a o obrazovanju (Education at a Glance i Education Policy
Analysis). Uz pomo¢ sustavskog pristupa moguce je na temelju tih podataka
zakljuciti $to bi u sustavu trebalo mijenjati, kako bi se njegova kvaliteta i dje-
lotvornost poboljsala (o sustavskom pristupu malo kasnije u odjeljku IV.2.
Sustavski pristup — metoda znanosti o obrazovnim sustavima).

1.4. Medunarodna standardna klasifikacija obrazovanja

Formalna je struktura vazan element obrazovnog sustava ($kolstva) kao
organizacije. Struktura organizacije odreduje “podjelu rada” unutar sustava, tj.
sto ¢e pojedini dio sustava “raditi”. Pri tome se polazi od ciljeva organizacije,
koje sustav nastoji $to djelotvornije posti¢i. Obrazovni je sustav velika orga-
nizacija pa je uredivanje odnosa izmedu njegovih dijelova vazno za njegovo
uspjesno djelovanje. Struktura sustava izvodi se iz njegovih ciljeva, raspolo-
zivih resursa i tehnoloskih moguénosti njihova ostvarivanja. Kako se ciljevi
obrazovanja, odnosno ocekivanja drustva u odnosu na obrazovanje tijekom
vremena mijenjaju, mora se promijeniti i sustav (ne treba zaboraviti da je
sustav sredstvo za postizanje ciljeva, pa zato znanost o obrazovnim sustavima
istrazuje “odnos cilj-sredstvo”). Promjena sustava, ¢iji su dijelovi u medudje-
lovanju, zahvac¢a u nekoj mjeri sve njegove elemente o kojima ovise izlazi i
kvaliteta ishoda: ulaze, resurse, strukturu, tehnologiju i ljude koji u sustavu
obavljaju razlicite zadatke. Promjene pojedinih elemenata sustava trebaju biti
uskladene, jer u suprotnom djelotvornost sustava ne samo da ne mora biti
bolja nego moze postati losija.

Iz re¢enoga proizlazi da promjena strukture sustava ne bi smjela biti pro-
izvoljna. Naime, da bi se novi ciljevi uspjesno ostvarili, potrebno je promi-
jeniti kurikulum, osigurati odgovarajuée materijalne i nematerijalne resurse,
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osposobiti uditeljstvo i vodstvo skole za promjenu te optimalizirati strukturu
sustava, kako bi promjene drugih elemenata sustava mogle dati zeljene rezul-
tate. Strukturne su promjene obrazovanja one koje se odnose na trajanje
pojedinih stupnjeva obrazovanja, na vrijeme i na¢in usmjeravanja ucenika
u skole koje izvode pojedine tipove programa, na putove i mehanizme ver-
tikalnog i horizontalnog kretanja u¢enika kroz sustav, na ponovni ulaz u
sustav onih koji su iz njega izisli prije, na vrednovanja kvalitete ishoda te
druge formalizirane procese u sustavu.

Sustavi predtercijarnog obrazovanja razlicite strukture (uz jednake ostale
elemente) ne daju iste rezultate (Pastuovié, 20006). Bolji su sustavi ¢ija struk-
tura omogucuje visu razinu individualizacije nastave (nastave usmjerene na
ucenika) i dugotrajniju jednako kvalitetnu realizaciju opéeobrazovnog kuriku-
luma namijenjenog ¢itavoj ucenickoj populaciji. Iz toga se vidi da je strukturu
sustava potrebno uskladiti sa zahtjevima (ciljevima) obrazovanja i raspolozivim
resursima.’ Optimalna struktura sustava preporucena je od UNESCO-a svim
zemljama ¢lanicama (UNESCO, 1997). Ona, ujedno, omoguéuje usporedbu
nacionalnih obrazovnih sustava i donosenje racionalnih odluka o njegovim
promjenama.

Potreba za usporedivanjem i ujednacavanjem strukturnih karakteristika
skolskih sustava sa sustavima obrazovno uspjesnih zemalja potaknuta je pro-
cesima globalizacije koji pojac¢avaju kompeticiju medu nacionalnim gospodar-
stvima. Zemlje Europske unije, koje tvore viSenacionalni entitet nastao udru-
zivanjem zemalja kako bi bile konkurentne velikim gospodarskim konkurenti-
ma na svjetskoj razini, ujednacuju karakteristike vaznih podrudja nacionalnog
zivota (gospodarstva, politike i sociokulturno podruéje) kojima obrazovanje
sluzi. Od obrazovanja se o¢ekuje da doprinese medunarodnoj konkurentnosti

5 Isto vrijedi i za strukturu tercijarnog (visokog) obrazovanja. Reforma visokog obrazovanja prema bolonj-
skom procesu u nas je (i ne samo u nas nego i u jo§ nekim europskim zemljama) shva¢ena uglavnom kao
promjena formalne strukeure, i nije bila pra¢ena odgovaraju¢im restrukturiranjem kurikuluma i potrebnim
resursima. Kurikulske promjene provedene su mehanicki, a ne s obzirom na nove ciljeve. Materijalni je
promjenu, pa ne treba ¢uditi njihov otpor promjeni i izostanak ocekivanih rezultata. Zbog nesinkronizira-
nih promjena sustava u zemljama kontinentalne Europe, koje su bolonjsku reformu formalno provele, ona

veos

daje slabije rezultate nego u anglosaksonskim zemljama ¢iji je sustav visokog obrazovanja preuzet.
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nacionalnih ekonomija pa se nastoji poboljsati sve one njegove znacajke o koji-
ma ovisi njegova djelotvornost. To su ponajprije zajedni¢ki ciljevi obrazovanja
te one njegove karakteristike o kojima ovisi kvaliteta obrazovnih ishoda. Ma-
kar je nacionalna obrazovna politika autonomna i ne postoje nikakve meduna-
rodne obveze da se predtercijarno obrazovanje (osnovno i srednje obrazovanje)
harmonizira poput visokoskolskog, dobra obrazovna praksa naprednih zema-
lja preporucuje se i drugim zemljama. To je udinila Organizacija Ujedinjenih
naroda za obrazovanje, znanost i kulturu (UNESCO) 1997. godine, kada je
prihvatila Medunarodnu standardnu klasifikaciju obrazovanja (/nternational
Standard Classification of Education — ISCED 97) kao medunarodni standard
za prikupljanje i prezentiranje nacionalnih podataka o obrazovanju. Ona je i
u nas prevedena, jer je obvezna za izvjeStavanje medunarodnih organizacija
o obrazovanosti stanovni$tva. “ISCED je viSenamjenski sustav, oblikovan da
omogudi praéenje obrazovanja i donosenje odluka, bez obzira na strukturu na-
cionalnog obrazovnog sustava i stupanj ekonomskog razvoja zemlja” (Drzavni
zavod za statistiku, 2000., str. 9.).

ISCED je klasifikacija obrazovnih programa koji se zbog razlicite slo-
Zenosti svrstavaju u viSe razina koje uvjetuje formalnu strukturu obra-
zovnog sustava. U ISCED-u se vidi povezanost ciljeva uc¢enja, odnosno pro-
grama i odgovarajuce organizacije sustava. Osnovna klasifikacijska jedinica u
ISCED-u je obrazovni program iz kojeg proizlaze obrazovne aktivnosti koje
su organizirane tako da se mogu ispuniti unaprijed postavljeni ciljevi progra-
ma. Ciljevi su na razli¢itim razinama sustava razli¢iti. Primjerice, programi
srednjeg obrazovanja mogu biti priprema za nastavak obrazovanja na visoj
razini, osposobljavanje za zanimanje ili jednostavno unaprjedenje znanja i ra-
zumijevanje (isto, str. 11). S obzirom na razlic¢itu slozenost programa, $to pro-
izlazi iz njihovih ciljeva, programi tvore svojevrsnu hijerarhiju koja se sastoji
od 6 razina, u koje se svrstavaju prema nekoliko kriterija. Glavni su kriteriji:
dob ucenika (minimalna i gornja dobna granica za nize obrazovne razine),
sadrzaj (vrsta) i slozenost programa, nacin izvodenja nastave (tzv. razredna ili
predmetna nastava), kvalifikacije nastavnog osoblja, minimalni uvjeti za upis,
trajanje obrazovanja, vrsta dobivene svjedodzbe ili akademski stupanj i vrsta
institucije koja program izvodi.
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Razine obrazovanja prema ISCED-u

Predskolsko obrazovanje (predprimarno obrazovanje), razina 0, minimalna
dob upisa 3 godine, gornja dobna granica ovisi o dobi za upis djece u osnovno obra-
zovanje. Osoblje treba imati odredene pedagoske kvalifikacije, po ¢emu se predskol-
sko obrazovanje razlikuje od skrbi o djeci za koju se pedagoske kvalifikacije ne traze.

Stupanj 1 osnovnog obrazovanja (primarno obrazovanje), razina 1, optimalna
dob upisa 6. godina Zivota, trajanje $kolovanja 6 godina. Programi su vise organizi-
rani u planske jedinice koje pripadaju razli¢itim podru¢jima znanja i vjestina nego
prema predmetima, i izvode se pretezno razrednom nastavom. Nastavu sadrZaja koji
pripadaju razli¢itim podrucjima znanja izvodi jedan ucitelj/uciteljica uz eventualnu
pomoc specijaliziranih nastavnika za umjetnicko i sportsko podru¢je te vjeroucitelja.

Stupanj 2 osnovnog obrazovanja, odnosno nize srednje obrazovanje (nize
sekundarno obrazovanje), razina 2, naj¢esce trajanje 3 godine, izvodi se predmet-
nom nastavom (razni nastavnici izvode nastavu predmeta iz svog podrucja speci-
jalizacije). Zavr3etak te razine podudara se sa zavrSetkom obveznog obrazovanja.
Osnovno je obrazovanje, bez obzira na trajanje, obvezno.

Programi ISCED 2. stupnja mogu biti podijeljeni prema ciljevima na ISCED 2A
koji osposobljavaju za direktan pristup na 3. stupanj (vise srednje obrazovanje), koja
kona¢no vodi do tercijarnog obrazovanja (program opceg obrazovanja) i na ISCED
2B koji osposobljava za direktan pristup na stupanj 3C (programi pripremnog stru-
kovnog obrazovanja) i koja omogucuje pristup trzistu rada te ISCED 2C programi
koji osposobljavaju za izravan pristup na trziste rada nakon zavrsetka tog stupnja
(programi prakti¢nih vjestina i znanja koja su potrebna za zaposlenje u odredenim
zanimanjima).

Stupanj 3, (vise) srednje obrazovanje (vise sekundarno obrazovanje). Taj stu-
panj zapocinje nakon zavrietka obveznog (osnovnog) skolovanja. Na tom je stupnju
specijalizacija programa po predmetima i nastavnicima jos veca. Dob ucenika koji
zapocinju Skolovanje na tom stupnju je 15 ili 16 godina. Uvjet za upis je prethodno
zavrsenih 9 godina osnovnog obrazovanja.

Prema ciljevima obrazovanja na tom se stupnju vrste obrazovanja dijele na:

« ISCED 3A: programi namijenjeni izravhom nastavljanju obrazovanja na IS-
CED 5A (njega ¢ini programi tercijarnog obrazovanja koji osposobljavanju
studente za nastavak studiranja na znanstvenom stupnju);

« ISCED 3B: obrazovni programi namijenjeni izravhom nastavljanju
obrazovanja na stupnju ISCED 5B (Sto je ¢ine programi usredotoceni na
trziSte rada i ne omogucuju izravan pristup programima visoke znanstvene
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razine), trajanje programa je 2 ili 3 godine.

« ISCED 3C: programi nisu namijenjeni izravnhom nastavljanju obrazovanja na
stupnju ISCED 5, nego izravnom ukljucivanju na trziste rada i ukljucivanje u
programe na stupnju ISCED 4.

Stupanj 4, obrazovanje nakon srednjeg koje nije tercijarno

ISCED 4 obuhvaca programe koji se prema medunarodnom stajalistu nalaze u
grani¢nom prostoru izmedu viseg srednjeg obrazovanja i tercijarnog obrazovanja
pa se ne mogu smatrati dijelom visokog obrazovanja. Oni nisu znacajno slozeniji
od programa na ISCED 3 stupnju i sluze prosirenju znanja polaznika koji su zavrsili
obrazovanje na stupnju 3. Polaznici su na tom stupnju stariji nego u visim razredima
srednje Skole. Programi obi¢no traju od 6 mjeseci do 2 godine $kolovanja u punom
vremenu.

Prema cilju obrazovanja na stupnju 4, programi se mogu podijeliti na: 4A obra-
zovne programe koji pripremaju polaznike za nastavak Skolovanja na ISCED 5 i 4B
programe koji su ponajprije namijenjeni izravnom pristupu trzistu rada.

Stupanj 5, prva faza tercijarnog obrazovanja (koja ne vodi izravno do znan-
stvenog stupnja - stupanj 6)°

Minimalni uvjet za upis u program na tom stupnju jest zavrseno $kolovanje na
ISCED razini 3A ili 3B. Programi se dijele prema zastupljenosti teorije i posebno pre-
ma primjeni tehni¢kih/stru¢nih sadrzaja na 5A i 5B programe. Prva vrsta programa
obi¢no traje duze i omogucuje pristup znanstvenim programima. Kraci su programi
vise prakti¢no usmjereni na odredeno zanimanje. Program 5B ne omogucuje direk-
tan pristup programima visoke znanstvene razine. Traje najmanje 2 godine u punom
vremenu. Program 5A traje najmanje 4 godine. Izvode ih fakulteti koji zadovoljavaju
sveuciliSne uvjete.

Stupanj 6, druga faza tercijarnog obrazovanja (vodi do znanstvenog stupnja)

Programi na ISCED 6 razini jesu programi tercijarnog obrazovanja koji vode do
svjedodzbe znanstvenog stupnja. Glavna razlikovna znacajka tih programa jest da
se zahtijeva izrada disertacije koja je rezultat originalnog istrazivanja te predstavlja
doprinos znanju u podrudju istrazivanja. Priprema diplomirane studente primarno
za istrazivacki rad u javnim institutima, industriji i drugim ustanovama, i za izvodenje
nastave na ustanovama koje izvode 5A programe.

6 Ovo je opéenita struktura tercijarnog obrazovanja koja je u razlic¢itim zemljama, ¢lanicama UNESCO-a,
razli¢ito specificirana. Zemlje koje su pristupile bolonjskom procesu imaju visoko obrazovanje strukturirano
na tri razine: kao preddiplomski, diplomski i poslijediplomski studij (koji mozZe biti specijalisticki ili

doktorski).
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Ukratko smo prikazali Medunarodnu standardnu klasifikaciju obrazovanja
zbog dva razloga. Prvi je vise teorijski, jer se s pomoc¢u nje moze ilustrirati su-
stavski model obrazovanja na makrorazini, pri ¢emu se vidi da su svi njegovi
elementi u medudjelovanju, a posebno to da je njegova struktura uvjetovana
ciljevima, odnosno sadrzajima obrazovanja (a oni su pak drustveno uvjetova-
ni) pa strukturu sustava treba motriti u tom kontekstu, a ne neovisno o njemu.
Drugi je razlog taj $to standardna klasifikacija obrazovanja sadrzi podatke o
optimalnoj strukturi predtercijarnog obrazovanja, iz ¢ega proizlaze strukturne
promjene $to bi ih u hrvatskom sustavu trebalo poduzeti radi njegove optima-
lizacije.

ISCED opisuju i preporucuje optimalan sustav, ali ga ne objasnjava.
Njegovo je objasnjenje zadatak eksplanatorne znanosti o obrazovnim sustavi-
ma. Ono nadilazi ideologizirane interpretacije nacionalnih sustava koje se vise
pozivaju na tradiciju i partikularne interese pojedinih aktera u obrazovanju
nego na znanstvene spoznaje o obrazovanju. Kako se promjenama u okolini
obrazovanja mijenjaju i obrazovne potrebe, tj. ciljevi edukacije, tako se novim
potrebama (ciljevima i programima) treba prilagoditi i struktura. Produljenje
osmogodis$njeg arhai¢nog osnovnog obveznog obrazovanja, sto je strukturna
promjena, nije proizvoljno, nego proizlazi iz potreba za osposobljavanjem svih
¢lanova zajednice za suvremeno drustvo. Ono je tehnoloski i ekonomski vrlo
kompetitivno, politicki procesi traze demokratski nadzor, a velike socijalne
razlike traze jacanje drustvene kohezije te smanjenje drustvene iskljuc¢enosti.
Da bi drustvo takvih znacajki moglo funkcionirati, gradani trebaju biti ospo-
sobljeni za trajnu zaposljivost, za aktivno demokratsko gradanstvo i za jaca-
nje socijalne kohezije. Osmogodisnje opce obrazovanje vise nije dovoljno pa
je produljeno. Produljenje osnovnog obrazovanja mora biti praéeno visokom
razinom kvalitete obrazovnih ishoda, $to pak pretpostavlja sto ucinkovitiju i
trajniju individualizaciju nastave (nastave usmjerene na ucenika).

Da bi se to postiglo, potrebno je postivati zakonitosti kognitivnog i soci-
jalnog razvoja mlade osobe, prema kojima se visoko individualizirana nastava
treba odvijati u onim razvojnim razdobljima u kojima je Zivcani sustav osjet-

godine zivota. Do tog vremena treba prevladavati onaj organizacijski oblik
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nastave koji omogucuje bolje upoznavanje osobina ucenika koje su vazne za
uspjeh u ucenju (kognitivni kapacitet u¢enika, predznanje i motivacija za ude-
nje) i dovoljno vremena za individualizirani pristup poucavanju i za suradnju s
roditeljima. O psiholoskim razvojnim zakonitostima ovisi i optimalno vrijeme
horizontalne diferencijacije programa i u¢enika (usmjeravanje ucenika u razli-
dite tipove programa), Sto se ne treba dogadati prerano, nego tek onda kada se
intelektualne sposobnosti stabiliziraju, a profesionalne preferencije formiraju.

Kako bi obrazovni ishodi iz sustava obveznog obrazovanja i aktualizacija
potencijala ucenika bili optimalni, struktura sustava i transformacijski proce-
si u sustavu trebaju se ravnati prema navedenim zakonitostima. Ustrajavanje
na strukturi sustava i procesima koji su u njemu tradicionalni, a ne slijede
zakonitosti razvoja ucenika i nove drustvene potrebe, otezava poboljsanje kva-
litete obrazovnih ishoda, koja je pak presudna za doprinos obrazovanja razvo-
ju. Zato se obrazovna tradicija moze pokazati kontraproduktivhom za onu
modernizaciju obrazovanja koja korespondira s drustvenom modernizacijom.
U 21. stolje¢u se pretpostavlja da ¢e proces modernizacije, odnosno proces
reformiranja obrazovanja, biti potpomognut znanstvenim spoznajama o tim
pitanjima, Sto bi pak trebalo doprinijeti kvaliteti javnog diskursa o obrazova-
nju, koji ima velik utjecaj na obrazovnu politiku. Kako bi se razludila kvazi-
znanstvena rasprava od znanstvene, potrebno je razumjeti $to je to znanost o
obrazovnim sustavima i $to ona moze uciniti za poboljsanje sustava.

2. Sustavski pristup - metoda znanosti o obrazovnim
sustavima

Obrazovanje je sustav sastavljen od mnogih dijelova koji su u medudjelo-
vanju. Da bi se razumjelo njegovo djelovanje i uloga svakog njegova dijela u
tom funkcioniranju, potrebno ga je analizirati kao kompleksni entitet. Razlici-
te obrazovne znanosti usredotocuju se na pojedine dijelove ili aspekte sustava
i na temelju takvog parcijalnog pristupa predlazu mjere za poboljsanje njegove
ucinkovitosti. One su, zbog izostanka analize nuzucinaka na druge dijelove
sustava s kojima je doti¢ni dio u sprezi, u pravilu suboptimalne. Istrazivanje
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sustava s pomocu otvorenog sustavskog pristupa (the open systems approach)
omogucuje vizualizaciju sustava, njegovih dijelova i njihovih veza, pa je su-
stavski pristup snazno orude za otkrivanje slabih tocaka sustava. Otvoreni su-
stavski pristup je konceptualan, sam po sebi prazan opéi okvir unutar kojeg je
mogude koristiti sve teorije koje objasnjavaju funkcioniranje bilo kojeg dijela
sustava (Olsen, 1978.). On ne zamjenjuje postojece teorije obrazovanja i istra-
zivacke metode. Njegova je znacajka motrenje elemenata sustava u kontekstu
cjeline sustava i optimaliziranje dijelova s ciljlem maksimaliziranja djelotvor-
nosti sustava kao cjeline u ostvarivanju svih njegovih ciljeva. Sustavski je pri-
stup svojevrstan “na¢in misljenja” koji omoguéuje uspjesno otkrivanje potreba
za promjenama, njihovo provodenje i vrednovanje njihovih ucinaka (Emery,
1969.).

Vodece nacelo sustavskog pristupa jest ras¢lamba meduodnosa koji postoje
izmedu dijelova sustava koji su u medudjelovanju. Ti se odnosi analiziraju s
ciljem utvrdivanja onih dijelova sustava ¢ije funkcioniranje otezava djelovanje
sustava u cjelini, kao i predvidanja onoga $to se moze dogoditi u drugim dije-
lovima sustava ako se neki dio sustava promijeni (Neil, 1970.). Drugo nacelo
sustavskog pristupa jest kontrola djelotvornosti sustava i pojedinih dijelova s
pomocu povratne veze. Kontrola je potrebna zato $to se bez nje ne moze znati
stvarno stanje sustava i na temelju toga utvrditi potreba za promjenom, niti se
moze pouzdano utvrditi jesu li uvedene promjene dale zeljene rezultate. Ako
nisu, uvode se iterativni procesi koji se reevaluiraju.

Zbog svoje univerzalnosti sustavski se pristup moze koristiti na svim
razinama obrazovnog sustava: od mikrorazine (obrazovne skupine), preko
srednje razine (Skole i jedinice lokalne samouprave u kojoj djeluje nekoliko
skola) do makrorazine (nacionalne i medunarodne razine). Na mikrorazini
sustavski pristup omogucéuje istrazivanje i razumijevanje grupne dinamike u
razrednom odjelu. S pomo¢u njega je mogude opisati i objasniti razredni odjel
kao radnu skupinu, utjecaj vanjskih ¢imbenika na ponasanje ucenika, utjecaj
okoline na strukturu grupa u pogledu statusa, moéi, neformalnog vodenja,
komuniciranje medu ¢lanovima grupe i djelovanje komunikacije na grupno
ponasanje, proces dono$enja odluka i rjesavanje medugrupnih sukoba.

Na razini $kole sustavski se pristup sastoji u analizi pojedinih elemenata
skole kao organizacije. To je ponajprije struktura koju tvore odnosi izmedu

238



Znanost(i) o obrazovnim sustavima

nositelja pojedinih uloga: uditelja i ucenika, ravnatelja, stru¢nih suradnika,
nadzora i savjetovanja. To je vezano uz procese u skoli kojima se $kola kao
organizacija stavlja u funkciju. To su ponajprije nadin upravljanja, odnosno
vodenja skole, donosenje odluka, nadzor i savjetovanje, usavrsavanje i napre-
dovanje uditelja i ostalog osoblja. Pri tome je najvazniji, i za $kolu specifi¢an,
proces ucenja i poucavanja. Pri tome se ucenje i poucavanje takoder motri
sustavski, tj. kao dio Sireg kurikulumskog sustava koji tvore ovi elementi: ci-
ljevi ucenja (kognitivni, psihomotorni i afektivni), nastavni plan i program,
izvedba programa te sumativna i formativna evaluacija koja se provodi radi
poboljsanja nekog elementa sustava. No, skola djeluje u lokalnom okruzenju,
a i dio je Sireg Skolskog sustava, pa i te ¢imbenike treba pri analizi djelovanja
skole uzeti u obzir. Lokalna zajednica djeluje na skolu neposredno preko rodi-
telja, $kolskog vije¢a u kojem su predstavnici osnivaca skole i drugi relevantni
¢imbenici itd. Interakcije skole i njezine okoline zastupljene su u sustavskom
modelu u dijelu koji se odnosi na ulaze i resurse, i u povratnoj vezi. Organi-
zacija prima inpute od okoline, jednako kao i povratne informacije o svojim
ucincima.

Na makrorazini analizira se u¢inkovitost nacionalnog obrazovnog susta-
va ili obrazovanja na globalnoj razini. Najpoznatija rana primjena sustavskog
pristupa na makrorazini jest analiza svjetskog obrazovanja koju je 1968. godi-
ne proveo Philip Coombs (ije je rezultate prikazao u glasovitoj knjizi Svjetska
kriza obrazovanja (Coombs, 1968.). Uslijedila su znacajna djela te vrste poput
Predvidanje ponasanja obrazovnog sustava (Green, 1980.), Unaprjedivanje efi-
kasnosti obrazovnog sustava (Windham, 1990.), Predvidljivi neuspjeh obrazov-
nih reforma (Sarason, 1990.) i brojne bijele knjige o reformama nacionalnih
obrazovnih sustava u kojima sustavski pristup nije uvijek posve konzistentno
primijenjen, ali ipak predstavlja napredak u odnosu na impresionisti¢ko pro-
cjenjivanje stanja sustava i njegovih uzroka. U posljednjih desetak godina pro-
vodi se u zemljama OECD-a i drugim pridruzenim zemljama medunarodno
komparativno istrazivanje ¢italacke, prirodoslovne i matematicke pismenosti
petnaestogodisnjih u¢enika, poznato pod nazivom PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment) &iji su rezultati dostupni na OECD-ovoj internet-
skoj stranici. Nacionalne agencije za obrazovanje mogu na temelju utvrdene
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kvalitete ishoda svojih ucenika i pokazatelja o ulazima i resursima detektirati
slabe tocke nacionalnog sustava i poduzimati mjere za njegovo poboljsanje. Te
su mogucénosti elaborirane u UNESCO-voj publikaciji Medunarodna istrazi-
vanja kvalitete obrazovanja (Ross i Genevois, 2000.).

Sustavska se analiza provodi u nekoliko koraka ili faza. Prva se faza
sastoji u utvrdivanju granica unutar kojih ¢e se provoditi analiza (utvrduje se
veli¢ina zahvata, tj. utvrduju se varijable koje ¢e biti obuhvadene analizom, a
za koje se smatra da su vazne za djelovanje sustava te mjere njegove poveza-
nosti s okolinom. To su glavni ulazi i izlaza iz sustava koji ¢e biti analizirani.
Tezi$te je analize na utvrdivanju povezanosti ulaza (uklju¢ujuéi resurse) i izla-
za bez podrobnijeg uvida u transformacijske procese. Sustav se promatra kao
svojevrsna crna kutija (black box). Ako utvrdene korelacije ne omoguéuju do-
voljno sigurne zakljucke o stanju sustava i mjerama koje je potrebno poduzeti
za njegovo poboljsanje, primjenjuje se druga faza sustavskog pristupa. Ona se
sastoji u podrobnom ispitivanju unutarnje strukture sustava i transformacij-
skih procesa uz pomo¢ problem-solving pristupa.

Mozemo zakljuditi da sustavski pristup predstavlja metodologiju zna-
nosti o obrazovnim sustavima koja je za nju specifi¢na, ¢ime se ona moze
legitimirati kao znanost koja ima ne samo svoj predmet, razli¢it od drugih
parcijalnih obrazovnih znanosti, nego i svoju znanstvenu metodu. Smatramo
da smo na taj nacin opisali znanost o obrazovnim sustavima barem toliko da
se vidi njezina specifi¢na razlika u odnosu na druge obrazovne znanosti, bez
obzira na to radi li se o pojedinim opisnim, normativnim ili eksplanatornim
teorijama.

3. Sto je znanost?

Tre¢a odrednica znanosti o obrazovnim sustavima jesu znanstveni kriteriji
koje ona treba ispuniti da bi mogla biti smatrana znano$¢u. Na temelju toga
mogucde ju je razlikovati od ostalih teorija o obrazovanju koje se takoder bave
istrazivanjem obrazovanja. Tim vise jer se pod znano$¢u u podruéju obrazova-
nja ne razumije uvijek isto. Pri tome treba po¢i od op¢ih kriterija kojima neka
djelatnost treba udovoljiti da bi se mogla smatrati znano$éu u “pravom smislu
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te rijec¢i”. Pri odredivanju koncepta obrazovne znanosti koristit ¢emo se rezul-
tatima metateorijske analize Antona Monshouwera (1981.), analitickog filozofa
znanosti, koji je usporedivao razlic¢ite koncepte znanosti o obrazovanju kako bi
odredio kriterije koje ona treba ispunjavati. To su kriteriji koje ispunjavaju sve
tzv. “prave” znanosti (science) ili znanosti u uzem smislu, uz koje egzistiraju i
druge discipline koje svoj znanstveni legitimitet dobivaju iz drugacijeg (3ireg)
razumijevanja koncepta znanosti.

Znanost je ljudska aktivnost kojom se otkrivaju, opisuju i objasnjava-
ju vazne pojave u prirodi, ¢ovjeku i drustvu. Znanstvena istrazivanja moti-
virana su intrinzi¢no (ljudskom znatizeljom, odnosno “potragom za istinom”)
i ekstrinzi¢no, tj. potrebom za predvidanjem i uspostavljanjem kontrole nad
prirodnim i drustvenim procesima s ciljem uspjesnijeg zadovoljavanja drugih
potreba. Monshouwer navodi pet kriterija koje smatra minimalnim uvjetima
koji moraju biti ispunjeni da bi se neka disciplina ili teorija mogla u uzem
(“pravom”) smislu te rijeci smatrati znanstvenom. Ti su kriteriji:

1. kriterij logicke konzistencije
kriterij empirijske korespondencije
kriterij eksplanatornosti znanja

kriterij egzaktnosti i mjerljivosti

ARSI

kriterij objektivnosti, odnosno odsutnosti vrijednosne prosudbe.

Kriterij logicke konzistentnosti trazi da iskazi koji tvore neku teoriju ili
znanost ne budu u logi¢nom proturje¢ju. To je osnovni, ali ne i dovoljan uvjet
znanstvenosti koji mnoge (pseudo)znanosti ne ispunjavaju.

Kriterij empirijske korespondencije trazi da je znanstveni konstrukt mo-
guée empirijski ili matematicki provjeriti. Logi¢ka konzistentnost nije, naime,
dovoljna da se nekom konstruktu prizna znanstveni status. Spekulativne teo-
rije mogu biti konzistentne (makar mnoge od njih nisu), ali samim tim nisu
i znanstvene. Nacelo empirijske korespondencije nije nacelo osjetilne uteme-
ljenosti, $to je bila znacajka klasi¢cnog empirizma. Znanstveni zakoni izmicu
osjetilnom iskustvu i utvrduju se logicko-matematickom ili empirijskom pro-
vjerom. Nacelo osjetilne utemeljenosti zamijenjeno je nacelom provjerljivosti
kao osnovnim principom verifikacije znanstvenoga znanja.
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Kriterij eksplanatornosti znanja uvjetuje znanstvenost neke teorije time
§to ona objaénjava, a ne samo opisuje pojavu koju istrazuje. Pri tome uzroc¢no-
posljedi¢ni odnosi koji su utvrdeni s dovoljnom sigurno$¢u moraju imati op¢i
znalaj, tj. predstavljati otkri¢e neke zakonitosti o prirodi ili drustvu. Ako
otkrivena pravilnost vrijedi samo za ogranic¢en broj slucajeva, oni nemaju
znanstvenu, nego eventualno samo stru¢nu vrijednost. Otkri¢e zakonitosti
koje se formalizira u obliku znanstvenog zakona omogucuje objasnjenje,
predvidanje i primjenu nove spoznaje u razli¢itim podrudjima zivota. Pri tome
su za znanstvenost otkri¢a bitne prve dvije znacajke: objasnjenje i predvidanje
jer treca, primjena, ovisi o drustvenim, gospodarskim i tehnoloskim uvjetima
koji vladaju u nekoj zajednici u odredenom razdoblju. Zato mnoga otkrica
nije moguée odmah primijeniti, pa neka od njih padnu i u zaborav, sve dok
se ne steknu drustvene, gospodarske i tehnicke prilike nuzne za njihovu
primjenu.

Kriterij egzaktnosti (mjerljivosti) vazno je ispuniti zato jer se bez mje-
renja pojava smanjuje moguénost konkluzivnog testiranja istrazivackih hipo-
teza i utvrdivanja stupnja povezanosti i utjecaja nezavisnih varijabli istraziva-
nja na zavisne. Time se smanjuje znanstvena djelotvornost (eksplanatornost)
istrazivanja te moguc¢nost predvidanja i primjene rezultata koji su njime do-
biveni. Zato, da bi se egzistencija nekog koncepta mogla provjeriti, nuzno ga
je operacionalizirati. Operacionalizacija koncepta jest njegovo odredivanje s
pomocu varijabli koje se mogu kvantificirati, odnosno mjeriti.

Kriterij objektivnosti, tj. odsutnosti vrijednosne prosudbe iskljucuje
vrijednosne sudove iz znanstvenog diskursa jer se njihova istinitost ne moze
provjeriti poznatim znanstvenim postupcima. Primjerice, sudovi poput “po-
stenje je vrjednije od bogatstva”, “eutanazija je zlocin”, “ateizam je nemora-
lan”, “Zivotinje nemaju prava” itd. ne mogu se znanstveno testirati jer se ne
moze objektivno (nevrijednosno) utvrditi moralnost svjetonazora na kojemu
se navedeni iskazi temelje. Objektivnost je pak ona osobina nekog iskaza o
kojemu postoji konkluzivna empirijska korespondencija, koja nije rezultat
vrijednosne prosudbe i koja se nekim vrijednosnim opredjeljenjem ne moze
dovesti u pitanje (nego samo nekim novim nevrijednosnim podatkom). Pri-
mjerice, voda se ledi pri 0°C, Zemlja se okreée oko Sunca, osobnost pojedinca
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rezultat je medudjelovanja herediteta i okoline, Kolumbo je “otkrio” Ameriku
1492. godine, zivotinje misle i osjecaju itd.

Problem je tog kriterija u tome kako isklju¢iti ili barem ograniéiti dje-
lovanje subjektivnosti istrazivaca (djelovanje njegovih vrijednosti i stavova)
na planiranje i provodenje istrazivanja te na interpretaciju rezultata dobi-
venih istrazivanjem. Kriticari (post)pozitivisticke paradigme u istrazivanju
obrazovanja prigovaraju kvantitativnim “objektivnim” istrazivanjima da su-
bjektivnost istrazivaca djeluje ve¢ u fazi planiranja istrazivanja, a pogotovo u
interpretaciji i generaliziranju istrazivanjem dobivenih rezultata pa zbog toga
zagovaraju kvalitativni pristup.

Medutim, analiza postpozitivistickog pristupa istrazivanju u drustvenim
znanostima pokazuje na koji se na¢in djelovanje vrijednosne orijentacije istra-
zivaca na pojedine faze istrazivanja moze, ako ne sasvim sprijeciti, a onda ba-
rem znatno ograniciti. Zanimljivo je pri tome da je djelovanje subjektivnosti
istrazivaca u kvalitativnim istrazivanjima veée nego u kvantitativnim (Borg i
Gall, 1989.). Danas je sukob izmedu zagovornika kvantitativne i kvalitativne
paradigme uglavnom prevladan pa se obje koriste u istrazivanju edukacije

(Muzi¢, 1996.).

Objektivnost u istrazivanjima obrazovanja

Glavni se prigovor normativnih filozofa empirijskim kvantitativnim istrazi-
vanjima sastoji u tome da je ve¢ sam izbor istrazivackog problema vrijednosno
odreden, pa je zato cjelokupno istrazivanje obiljezeno vrijednosnom orijentaci-
jom istrazivaca, odnosno narucitelja istrazivanja. Do toga dolazi zato jer cilj znan-
stvenog istrazivanja nije samo objasniti pojavu koja se istraZzuje, nego znanstve-
no otkric¢e primijeniti u zadovoljavanju razlicitih ljudskih potreba. Kako se potre-
be zadovoljavaju ostvarivanjem odredenih vaznih ciljeva, tj. vrijednosti, znanost
je uistinu vrijednosno orijentirana. Ali to ne mora znaciti da je “neobjektivna”.

Naime, da bi bila $to ucinkovitija u ostvarivanju svoje glavne svrhe (primjeni
znanstvenih otkri¢a) znanstveni rezultati moraju biti utemeljeni u realitetu, a ne
u Zeljama istraZzivaca. Znanost, da bi bila djelotvorno orude u ostvarivanju su-
bjektivno odredenih ciljeva, mora biti Sto “objektivnija". To, razumije se, ne
znaci da ¢e znanstvena otkric¢a biti primijenjena na op¢u dobrobit. Kao to je po-
znato, ona se Cesto prije primijene u razvoju ratne tehnologije nego u mirnodo-
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bske svrhe. Da bi bila sto ucinkovitija u otkrivanju i primjeni zakonitosti, znanost je
razvila i standardizirala procedure testiranja hipoteza koje u velikoj mjeri iskljucuju
subjektivnostistrazivaca u provodenju istrazivanja i obradi podataka, $to nije slucaj
u kvalitativnim istrazivanjima. Uostalom, kriterij znanstvenosti koji se sastoji u od-
sutnosti vrijednosnog sudenja uspostavila je sama (analiticka) filozofija znanosti.

S obzirom na moguénost primjene kriterija znanstvenosti u istrazivanji-
ma u drustvenim i humanistickim znanostima mogucde je razlikovati uzi (Z1)
koncept znanosti (science), u kojem se postuju svi kriteriji, i $iri (Z2) koncept
znanosti, u kojem se dopusta izostanak nekih kriterija znanstvenosti osim na-
Cela logicke konzistentnosti koji bi morao biti bezuvjetno postivan. Mnoga
istrazivanja vaznih problema i teorije koje su na njihovim rezultatima uteme-
ljene ne ispunjavaju neki od navedenih kriterija znanstvenosti. Sto je broj is-
punjenih kriterija ve¢i maniji je broj istrazivanja i teorija koji im udovoljavaju.
Inzistiranje na striktnoj primjeni svih kriterija znanstvenosti suzilo bi mogué-
nost istrazivanja mnogih vaznih dru$tvenih problema u podru¢ju drustvenih
i humanistickih znanosti i time iskrivilo sliku njihova istrazivatkog predmeta.
Zbog toga je potrebno provoditi i ona istrazivanja koja ne ispunjavaju sve kri-
terije znanstvenosti jer upravo neki najslozeniji i najvazniji problemi ljudske
egzistencije za sada nadmasuju moguénosti konkluzivnog znanstvenog istra-
zivanja. No pri tome je iznimno vazno razlikovati Z1 od Z2 istrazivanja. Ne
zbog njihova vrednovanja, jer svako od njih ima svoje znanstveno i drustveno
opravdanje, nego zato jer se njima dobiveni rezultati ne mogu jednako inter-
pretirati. Naime, sigurnost zaklju¢aka i moguénost generaliziranja rezultata
dobivenih Z1 istrazivanjima veca je nego u onih dobivenih Z2 istrazivanji-
ma. U nekim humanistickim disciplinama (primjerice u podru¢ju umjetno-
sti) moguénost generalizacije rezultata istrazivanja uopce ne postoji (otkrice
pogresne atribucije neke umjetnic¢ki vrijedne slike), niti se njima otkriva neka
zakonitost, no to u tom podrudju istrazivanja svejedno predstavlja znanstveno
otkrice. Zasto? Naprosto zato jer se radi o neCemu $to je za velik broj ljudi koji
pripadaju odredenom kulturnom krugu dovoljno vazno.

Slabija dokazna snaga i manja moguénost generaliziranja rezultata Z2
istrazivanja ne treba biti razlogom za neiskoristavanje njegovih predno-
sti pri istraZivanju pojava nedostupnih Z1 pristupu. No pri interpretaciji
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njima dobivenih rezultata valja voditi racuna o Z2 ogranicenjima. To znaci da
treba istaknuti relativnu hipoteti¢nost zakljucaka i ogranic¢en opseg pojava na
koje se zakljuéci odnose. Primjena Z2 koncepta moze s viemenom dovesti do
metodoloskog napretka, $to ée omoguditi prijelaz na Z1 razinu znanstvenog
istrazivanja. No, na metafizicka i moralna pitanja nikad se neée mo¢i davati
odgovori koji ¢e udovoljavati Z1 kriterijima. Ona ¢e ostati predmetom nista
manje vaznih, Stovi$e vaznijih filozofskih i teoloskih istrazivanja. Napokon,
i ona se nazivaju znanstvenima iako se temelje na drugacijem razumijevanju
znanosti od onoga $to je odredeno Z1 kriterijima.

3.1. Jedna ili vise obrazovnih znanosti?

Sljedeée pitanje vazno za odredivanje znanosti o obrazovnim sustavima
jest pitanje je li to jedinstvena znanost ili viSe znanosti istrazuje zakonitosti
obrazovanja. Prema Medunarodnoj enciklopediji edukacije “edukacijska teori-
ja nije jedinstvena i dobro definirana poput, primjerice, fizike. Ona ima ne-
koliko disciplinarnih dimenzija, (...) edukacijska teorija sastoji se od znanja
proizvedenog u nekoliko etabliranih disciplina (...) Edukacija, kao istrazi-
vacko podrudje (...) je multidisciplinarna. Od kraja devetnaestog stoljeca
znanstveno je znanje o edukaciji bilo u velikoj mjeri generirano empirijskim
psihologijskim istrazivanjima. U Njemackoj se poc¢etkom dvadesetog stoljeca
eksperimentalna pedagogija drzala analognom eksperimentalnoj psihologiji
(eksperimentalna pedagogija je eksperimentalna psihologija primijenjena u
obrazovanju; napomena NP). U ranim devedesetim godinama dvadesetog sto-
lje¢a $iroki raspon drustvenih i humanistickih disciplina tvori osnove znanja
(foundations) o obrazovanju: psihologija, sociologija, povijest, filozofija, eko-
nomija, antropologija i politologija” (Husén i Postlethwaite, 1995., str. 12).

Na temelju navedenoga je razvidno da vise znanosti istrazuje
edukaciju kao polidisciplinarno polje istrazivanja. Svaka od njih istrazuje
obrazovanje sa svojeg specificnog vidika. Psihologija istrazuje zakonitosti
ucenja/poucavanja, sociologija istrazuje djelovanje dru$tva na obrazovanje
i obrazovanja na drustvo, ekonomika obrazovanja istrazuje diferencijalnu
gospodarsku isplativost obrazovnih investicija, antropologija obrazovanja
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istrazuje odnos obrazovanja i kulture, da navedemo samo najvaznije
empirijske edukacijske znanosti. No, edukacija je sustav organiziranog uc¢enja
¢ija djelotvornost ovisi o uskladenom djelovanju svih njegovih dijelova
(ulaza, resursa, transformacijskih procesa, izlaza, ishoda i u¢inaka obrazovanja
na okolinu). Ako su procesi u organizaciji intenzivni i kvalitetni (uéenje/
poucavanje, upravljanje skolom, nadzor, vrednovanje, skolsko ozragje itd.),
ali su programi zastarjeli, ste¢ene osposobljenosti ucenika (znanja, vjestine,
vrijednosti, stavovi i navike) nece se mo¢i primijeniti u kasnijoj praksi pa
se edukativni sustav ne moze smatrati uspjesnim. Ako pak ciljevi ucenja i
programi odgovaraju potrebama drustva i pojedinaca koji uce, ali procesi u
organizaciji nisu udinkoviti, ucenici nece ste¢i potrebne osposobljenosti, pa
uc¢inkovitost $kole opet neée biti zadovoljavaju¢a. Znanost o obrazovnim
sustavima treba stoga zahvatiti sustav edukacije integralno kako bi istrazila
ona medudjelovanja elemenata sustava koje ne istrazuje ni jedna edukacijska
znanost posebno. To je u skladu s razumijevanjem predmeta edukacijske
znanosti Wolfganga Brezinke koji o predmetu odgojne znanosti kaze sljedeée:
“’Odnos cilj-sredstvo’ u cjelini — a ne sredstva odvojena od ciljeva — trebaju biti
prepoznata kao srz edukacijske znanosti (...) Gledano s te tocke, glavni je
zadatak edukacijske znanosti istraZivati uvjete koji su nuzni za postizanje
edukacijskih ciljeva” (Brezinka, 1992. str. 53., istaknuo NP).

3.2. Edukologija - znanost o obrazovnim sustavima

Edukologija ima dva znacenja.” Prema jednom ona je sustav svih vaznih zna-
nja o edukaciji. Prema drugom, $to ne iskljucuje prvo, edukologija je znanost

7 Termin edukologija (educology) prvi je 1951. godine upotrijebio Lowry W Harding kako bi omogudio
terminolosko razlikovanje edukacije kao pojave (prakse organiziranog udenja - education), odnosno
predmeta istrazivanja, od znanosti o njoj (educology). Dvoznacnost termina education trajan je problem
u engleskom obrazovnom nazivlju, analogan problemu dvoznac¢nosti pedagogije kao odgojne djelatnosti i
pedagogije kao teorijske refleksije o njoj (pa se pedagozima nazivaju svi prakticari poucavatelji i oni pedagozi
koji odgojnu praksu teorijski promisljaju). Izvorno znacenje edukologije odnosi se na klasifikaciju svih vaznih
znanja o obrazovanju koja je provedena prema nacinima verifikacije pojedinih vrsta znanja (Christensen
i Fisher, 1979.). Edukoloska klasifikacija znanja o edukaciji, odnosno klasifikacija edukacijskih znanosti,
prihvadena je u relevantnim svjetskim publikacijama o edukaciji (Husén i Postlethwaite, 1994.). Drugo
znacenje edukologije odnosi se na teoriju obrazovnih sustava u Brezinkinu odredenju predmeta edukacijske
znanosti (“cilj-sredstvo odnos” kao predmet edukacijske znanosti).
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o edukacijskom sustavu. U knjizi Edukologija: integrativna znanost o sustavu
cjelozivotnog obrazovanja i odgoja (Pastuovi¢, 1999.) razraden je prvi koncept
edukologije. Prikazan je sustav edukoloskih disciplina Christensena i Fishera te
glavna otkri¢a tri temeljne edukoloske discipline: edukacijske psihologije, so-
ciologije i ekonomike obrazovanja jer se njihovom integracijom mogu razli¢ite
obrazovne pojave objasniti bolje nego $to ih moze objasniti svaka obrazovna
znanost posebno. Prikazane su i praksiologija edukacije na makrorazini (poli-
tologija obrazovanja) i mikrorazini (teorija kurikuluma), jer one predstavljaju
primjenu spoznaja temeljnih obrazovnih znanosti pri oblikovanju i vodenju
obrazovne politike, odnosno ostvarivanje ciljeva ucenja pojedinih programa.
Jedno je poglavlje posve¢eno obrazovanju kao sustavu i ciljevima edukacije.
Ovaj je odjeljak usredotoc¢en na prikaz edukologije kao teorije obrazovnih su-
stava koja razmatra ciljeve obrazovanja i obrazovne sustave koji integriranom
primjenom spoznaja temeljnih obrazovnih znanosti mogu najbolje posti¢i ci-
ljeve obrazovanja.

Prema razumijevanju edukologije jamesa Christensena i Jamesa Fishera
(1979.) ona je sustav analitickog, normativnog i znanstvenog znanja o edu-
kaciji. Edukologija kao sustav vaznoga znanja o edukaciji nastoji obuhvatiti,
sistematizirati i dovesti u uzajamni odnos sve vrste znanja o obrazovanju ne
dajudi pri tome prednost ni jednoj od njih. Vazna generalizirana znanja o edu-
kaciji klasificiraju se prema kriterijima (standardima) verifikacije u tri osnovne
skupine: analiticka, normativna i empirijska.

1. Analiticka edukoloska znanja ¢ine analiticka filozofija odgoja, povijest
obrazovanja i znanost o obrazovnom pravu.
Normativnu edukologiju ¢ini normativna filozofija odgoja.
Empirijska znanja o obrazovanju dijele se na znanstvena i prakseoloska

(primijenjena).

Znanstvena znanja o edukaciji jesu znanja sadrzana u temeljnim obra-
zovnim znanostima: psihologiji obrazovanja, sociologiji obrazovanja, ekono-
mici obrazovanja, politologiji edukacije, edukacijskoj antropologiji i fiziologiji
edukacije ($to danas odgovara kognitivnoj neuroznanosti).
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Prakseoloska (primijenjena) znanja o edukaciji dijele se na ona koja se
primjenjuju na makro-razini obrazovnog sustava i na njegovoj mikro-razini.
Prva skupina znanja odnosi se na obrazovnu politiku i stratesko planiranje
obrazovanja. Druga skupina znanja odnosi se na teoriju kurikuluma (ne na di-
daktiku o ¢ijem odnosu s teorijom kurikuluma vidjeti u prilogu u V. poglavlju
Didaktika i kurikulum).

Potrebno je spomenuti da uz edukoloski sustav obrazovnih znanosti po-
stoje jos dva metateorijska obrazovna sustava. To su sustav odgojnih teorija
Wolfganga Brezinke i sustav edukacijskih znanosti Gastona Mialareta (oba su
podrobno prikazana u Pastuovi¢, 1999., str. 82.-98.). Brezinkin sustav odgoj-
nih znanosti nastao je prije i uglavnom korespondira s edukoloskim, ali je od
njega manje razraden. Brezinka odgojne teorije dijeli na filozofske (koje od-
govaraju normativnim teorijama u edukoloskom sustavu), znanstvene teorije
odgoja (koje odgovaraju znanstvenim empirijskim teorijama u edukoloskom
sustavu) i prakti¢ne teorije odgoja (koje odgovaraju prakseologiji edukacije).
Prakti¢ne teorije odgoja Brezinka naziva prakticnom pedagogijom (Praktische
Piidagogik).

Prema Brezinki, prakti¢na pedagogija ima, najsazetije, Cetiri osnovna
zadatka: 1) odgajatelju ponuditi ocjenu (tumacdenje) drustveno-kulturne situ-
acije, 2) iznijeti ciljeve odgoja, 3) pruziti prakti¢na gledista, pravila, preporuke
ili upute za odgojno djelovanje te organizaciju odgojnih ustanova, 4) budi-
ti, promicati i podupirati vrijednosne orijentacije i dispozicije za ¢udoredne
odgojne aktivnosti ili “profesionalne vrline” odgajatelja. Brezinka prakti¢nu
pedagogiju ne smatra znanoscu jer ne proizvodi novo znanje koje objasnjava
odgojne pojave, nego je smatra normativnom i iskustvenom disciplinom koja
normira edukaciju eticki (propisujuéi odgojne ciljeve) i tehni¢ki, propisujuéi
odgojne postupke kojima se ciljevi odgoja trebaju postiéi, a ¢iju djelotvornost
poboljsava primjenom znanstvenih spoznaja o odgoju. Brezinka ne suprotstav-
lja znanstvene teorije odgoja i prakti¢nu pedagogiju, ali inzistira na njihovu
razlikovanju. Bori se protiv neopravdanog zahtjeva da se prakti¢na pedagogija
smatra znano$¢u o odgoju. Taj stav Brezinka potkrepljuje istovjetnim gledanji-
ma prijasnjih teoreticara odgoja: Orta Willmanna, Emilea Durkheima i Rudolfa
Lochnera koji pedagogiju ne smatraju znano$¢u (Brezinka, 1995., str. 73.).
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Brezinka je danas razocaran kasnijim razvojem “znanstvene pedagogije” (E7-
ziehugswissenschaft) koja je pretendirala na to da postane “krovnom znano$éu”
o0 odgoju. Ona je kvantitativno ekspandirala, ali to nije bilo pra¢eno porastom
kvalitete pedagoskih rasprava i istrazivanja. On smatra da je znanstveni peda-
goski trend negativan i da “je sve zastupljenije misljenje kako je pedagogija kao
znanost beskorisna za praksu odgoja i obrazovanja” (Brezinka, 2008. str. 12).*

Pesimisti¢no zaklju¢uje i Konig u svom preglednom radu o stanju odgojne
znanosti u Njemackoj: “Izgradnja teorije unutar znanosti o odgoju raspala se
na mno$tvo ‘pedagogija’ s opasno$¢u trajne vrtnje u krugu, bez teorijske i
prakticke relevantnosti” (Konig, 1990., str. 924. O tome podrobnije vidjeti u
odjelijku 3.4. Glavne razlike izmedu pedagogije i znanosti o obrazovnim sustavi-
ma).

Prema klasifikaciji Gastona Mialareta, edukacijske su znanosti oni dijelovi
(grane) drustvenih i humanistickih znanosti (psihologije, sociologije, ekono-
mije, antropologije, filozofije, povijesti i drugih) koji se bave istrazivanjem ob-
razovanja. Poseban podskup obrazovnih znanosti, prema Mialaretu, ¢ine peda-
goske znanosti. Njihov je predmet analiza djelovanja “edukacijskih situacija” u
njihovoj svakidasnjoj stvarnosti. To su znanosti prakti¢nog edukacijskog djelo-
vanja. Pozicija pedagogije u navedenim sustavima nije posve ista, ali je sli¢na.
U Brezinkinu sustavu ona je normativna i prakti¢na primijenjena disciplina. U
Mialaretovu sustavu edukacijskih znanosti pedagogija je primijenjena discipli-
na, dok bi u edukoloskom sustavu (u kojem se izrijekom ne navodi) ona bila
normativna i praksioloska (primijenjena) teorija (Milaret, 1989.).

U kontekstu razmatranja predmeta znanosti o obrazovnim sustavima
postavlja se pitanje je li uz postoje¢e obrazovne znanosti potrebna i je li
moguca integrativha znanost o obrazovnim sustavima. Ona, naime, nije
potrebna ako ne proizvodi novo znanje o obrazovanju koje ne nalazimo
ni u jednoj od postoje¢ih edukacijskih znanosti. Zato treba vidjeti $to je

8 Brezinka se referira na stanje pedagogije u njemacki govore¢im zemljama koje su kolijevka akademske
pedagogije, a ne na pedagogiju u Hrvatskoj koju ne poznaje. On i dalje smatra da je prakti¢na pedagogija
korisna i nezamjenjiva. Kvalitetu pak znanstvene pedagogije treba poboljsati. No to ne treba prepustiti
isklju¢ivo pedagozima. Za to su potrebni poticaji i pomo¢ izvana (Brezinka, 2008., str. 19.).
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specifi¢no za integrativnu znanost o obrazovnim sustavima, a $to joj daje
znanstveni identitet. Sto integrativna znanost o obrazovanju moze, a druge
obrazovne znanosti ne mogu? To kao kriterij opstojnosti posebne znanosti o
odgoju (znanstvene pedagogije) postavlja i Brezinka. “Pedagogiju ima smisla
izgradivati ako se pedagozi usredotoce na klju¢na pitanja koja nisu obradena
ni u jednoj drugoj znanosti, umjesto da se bave sporednim pitanjima koja su
samo izdaleka povezana sa sredisnjom temom odnosa izmedu svrhe, sredstava
i u¢inaka odgoja” (Brezinka, 2008., str. 17.).

Bitna je razlika izmedu integrativne znanosti o obrazovnim sustavima i
pojedinih edukacijskih znanosti u tome $to pojedine obrazovne znanosti istra-
zuju kako se obrazovanjem maksimalno postize onaj cilj edukacije koji kores-
pondira s njezinim istraziva¢kim podruc¢jem, dok integrativna znanost istra-
zuje sredstva za optimalno ostvarivanje svih edukacijskih ciljeva (psiholoskih,
drustvenih, gospodarskih, kulturnih i drugih). Zbog toga ona mora voditi
racuna o njihovu medudjelovanju. Medudjelovanje mjera kojima se pojedini
ciljevi nastoje posti¢i moze biti ne samo sinergi¢no nego i antagonisti¢no.
Doduse, to je u suprotnosti s pedagoskom dogmom o tome da sva osposoblja-
vanja u krajnjoj liniji vode (svestranom, mnogostranom ili cjelovitom) razvoju
osobe. U tom bi slucaju i izobrazba za jednostavne repetitivne poslove vodila
samoostvarenju, a ne otudenju radnika.

Pluralnost teleoloskog sustava edukacije proizlazi iz toga $to su njezini is-
hodi namijenjeni njezinoj okolini, a ona nije jednodimenzionalna, nego se
sastoji od nekoliko podsustava (vidjeti u odjeljku 1.9. Dijalekticki model odno-
sa obrazovanja i drustvenih podsustava). Pri tome su pojedini sektori okoline
u medudjelovanju koje moze biti sinergijsko ili antagonisti¢no. Zbog toga i
doprinosi obrazovanja pojedinim razvojima mogu proizvoditi ne samo siner-
gijske, nego i antagonisti¢ne ucinke.

Primjerice, inzistiranje na psiholoskom cilju edukacije definiranom kao
samoostvarenje li¢nosti, uz zanemarivanje ekonomskog cilja, dovodi do struk-
turne neuskladenosti obrazovne produkcije po zanimanjima i stupnjevima s
potrebama gospodarstva za kadrovima odredenih profila. To se dogada u slu-
¢aju da se zanimanje izabire samo prema individualnim sklonostima, ne vode-
¢i pri tome racuna o moguénostima zaposljavanja.
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Sociolozi obrazovanja koji polaze od konfliktne teorijske pozicije sma-
traju da je obrazovanje stratificirano i diferencirano zato da bi njegovi izlazi
reproducirali postoje¢u drustvenu strukturu. Postojeéa povezanost socijalne
strukture i strukture formalnog obrazovanja interpretira se kao uzro¢no-po-
sljedi¢ni odnos, pa bi se prema tome, socijalnu strukturu moglo ujednaciti
obrazovanjem, tako da se ukine institucionalizirana obrazovna stratifikacija
bez obzira na potrebe rada. Obrazovanje, jer slijedi drustvenu podjelu rada,
uistinu doprinosi reprodukciji drustvene strukture koja se temelji vise na po-
djeli rada nego na podjeli obrazovanja. Podjela rada je ¢imbenik koji generira
i socijalnu i obrazovnu stratifikaciju. Ujednacavanje obrazovanja doprinijelo
bi u nekoj mjeri socijalnom ujednacavanju, no ne bi moglo dokinuti primarni
utjecaj podjele rada na socijalno i obrazovno raslojavanje. Ukidanje horizon-
talne diferencijacije u obrazovanju bilo bi u suprotnosti s gospodarskim ciljem
obrazovanja, kao i sa samoostvaruju¢im. Na vi§im stupnjevima obrazovanja,
ako bi ono bilo organizirano prema nacelu “Skole uspjesne za sve”, ukidanje
stratifikacije dovelo bi do pada njegove kvalitete. Zato visoko sveucilisno obra-
zovanje, koje je selektivno, onaj dio populacije koji ima poteskoca s formalno-
operacijskim misljenjem ne moze kvalitetno svladati.

Pretjerana ideologizacija obrazovanja (politicka socijalizacija, odnosno in-
kulturacija), do koje dolazi u totalitarnim drustvima zbog politicke, odnosno
vjerske homogenizacije stanovnistva, proizvodi velike gubitke i u psiholoskom
i u gospodarskom podruéju. Sveopca ideologizacija Zivota u komunistickim
zemljama, pa i ideologizacija edukacije, doprinijela je kolapsu gospodarstva i
urusavanju politickog sustava. Edukacija u vjerskim drzavama je ideologizira-
na u mjeri koja je inkompatibilna s gospodarskom i politickom modernizaci-
jom zemlje i razvojem ljudi.

Problem optimaliziranja ciljeva edukacije i mjera za njihovo ostvarivanje ne
istrazuje ni jedna posebna edukacijska znanost jer je svaka od njih usmjerena
na problem maksimaliziranja samo onog cilja edukacije koji korespondira
s njezinom temeljnom znanstvenom usmjereno$¢u, bez obzira na usputne
ucinke u ostvarivanju ostalih ciljeva. Edukacijska psihologija vodi ponajprije
racuna o tome da se ostvari $§to bolja kvaliteta kognitivnih i afektivnih ishoda
ucenja definiranih programom, sociologija edukacije istrazuje veze izmedu
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obrazovanja i drustva, dok ekonomika obrazovanja nastoji maksimalizirati
uc¢inke edukacije na gospodarstvo. Znanost o obrazovnim sustavima istrazuje
pak njihovu teleolosku strukturu, $to je ¢ine svi ciljevi obrazovnog sustava
te njihovu ovisnost o psiholoskim i drustvenim (gospodarskim, politi¢kim i
kulturalnim) ¢imbenicima. Ona edukaciju istrazuje holisticki, tj. cjelovito,
dok je pojedine obrazovne znanosti istrazuju parcijalno.

3.3. Pedagogija kao teorija obrazovnih sustava

U kontekstu razmatranja o obrazovnim znanostima moze se postaviti pita-
nje je li i u kojoj mjeri pedagogija znanost o obrazovnim sustavima. Iz iskaza o
predmetu pedagogije, koliko god opéeniti bili (predmet pedagogije je defini-
ran kao odgoj), proizlazi da ona pretendira biti “krovnom” znano$éu o odgoju
(edukaciji) te time implicitno aspirira i na sustavsku problematiku. Medutim,
mjerodavnost neke znanosti za odredeni problem odreduje se prema broju
znanstvenih otkrica $to ih je u nekom duzem razdoblju ostvarila u podrucju
na koje pretendira. Kao $to je poznato, pedagogija je tradicionalno usmjerena
prema (osnovno)skolskoj praksi u kojoj se u najve¢oj mjeri provodi instituci-
onalizirani odgoj. Trebalo bi s tim u vezi ocekivati da ¢e se teorijski interes i
znanstveni doprinos pedagogije u istrazivanjima obrazovnog sustava ocitovati
ponajprije u njezinim doprinosima “teoriji $kole” (Tillmann, 1987., 1994.).

Medutim, pedagogija je, buduéi da je ve¢ postojala didaktika i teorija ku-
rikuluma, od pocetka gledala na teoriju $kole kao na teorijski prazan pojam.
Teorija skole se ipak razvijala, ali pod utjecajem nepedagoskih socioloskih i
psiholoskih istrazivanja obrazovanja koja su nastojala objasniti njezinu struk-
turu i djelovanje s obzirom na drustveni kontekst (Benner, 1978.). Posebnost
je teorije Skole obrada odnosa $kole i drustva. Pri tome se teorija $kole ne za-
drzava na socioloskom aspektu, nego istrazuje njegove pedagoske posljedice.
Budu¢i da pedagogija, iako posve usmjerena prema $koli, ne moze objasniti
njezino funkcioniranje bez drustveno-teorijskih koncepata, razumno je bilo
ocekivati veliki interes pedagogije za rezultate $kolsko-socioloskih i psiholos-
kih istrazivanja. Oni su postali vazni $ezdesetih godina prosloga stoljea kada
se mijenja konzervativna prosvjetna politika Savezne Republike Njemacke
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koju je podupirala duhovnoznanstvena akademska pedagogija. Zbog potrebe
za reformiranjem zaostalog njemackog $kolskog sustava, postale su cijenjene
znanstvene spoznaje koje su proizvele moderne eksplanatorne znanosti o obra-
zovanju: psihologija i sociologija obrazovanja.

Ta je znanstvena konkurencija dovela do tzv. realisti¢cnog zaokreta u pe-
dagogiji (Roth, 1962.). On se sastojao u preuzimanju teorija i empirijskih
metoda tih disciplina. No, usprkos tome, pedagogija je nastavila proizvoditi
skolskoteorijske analize na liniji tradicionalne filozofski orijentirane pedagogi-
je koja nije integrirala postoje¢e psiholoske i socioloske znanstvene koncepte
vazne za objasnjenje fenomena $kole. Zbog toga presudni poticaji za razvoj
teorije $kole kao interdisciplinarne teorije o $koli u posljednjim desetlje¢ima
dolaze i dalje iz nepedagoskih disciplina: psihologije, sociologije, ekonomike
obrazovanja i znanosti o upravljanju. Stoga Tillmann zakljucuje: “Podvla¢imo
li danas bilancu, moramo ustvrditi kako je teorija skole ostala nezeljeno dijete
skolske pedagogije” (Tillmann, 1994., str. 155, 167-168.). To, medutim, ne
znaci da se pedagozi ne nastoje ukljuciti u rasprave o pitanjima reforme $kol-
skog sustava kada ih drustvo pokreée. No, njihove rasprave o tome se pretezno
temelje na opisima problema i pojedina¢nim iskustvima, a ne na znanstvenim
uvidima u djelovanje sustava, pa nemaju onu uvjerljivost koja je nuzna za vedi
utjecaj na proces strateskog planiranja promjena obrazovnog sustava. Medu-
tim, pedagogija je kao prakticna teorija korisna za posredovanje odredenog
svjetonazora i djelovanje sustava na mikrorazini, ali njezini znanstveni dosezi
o zakonitostima djelovanja i mijenjanja obrazovnih sustava zaostaju za spo-
znajama obrazovnih znanosti (osobito sociologije i politologije obrazovanja).

Budu¢i da recentni hrvatski pisci predmet pedagogije odreduju uglavnom
kao znanost o odgoju, odnosno osposobljavanju (Vukasovi¢, 1990.; Muzi¢,
1999.; Silov, 2003.; Milat, 2005.), a odgoj odreduju kao namjerno, $to znaci
organizirano i k cilju upravljeno ucenje, opravdano je postaviti pitanje nema li
pedagogija ipak, bez obzira na slabu recepciju “teorije $kole” i spoznaje nastale
u krilu pojedinih obrazovnih znanosti, teorijski potencijal postati znano$éu o
obrazovnim sustavima? Uostalom, i pedagogija i znanost o obrazovnim susta-
vima definiraju odgoj, odnosno obrazovanje na isti nacin, tj. kao namjerno
(organizirano) ucenje. No, kako je ta definicija veoma $iroka, mogude su velike
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razlike u njezinoj operacionalizaciji. Zato je zanimljivo navesti razlike izme-
du pedagogije kao “znanosti o odgoju” i “znanosti o obrazovnim sustavima”,
odnosno edukologije kako je definirana u Steinerovoj interpretaciji (Steiner,

1981.).

Razvoj pedagogije kao znanosti

Za razumijevanje znacajki danasnje pedagogije instruktivno je pratiti ra-
zvoj i sudbinu eksperimentalne pedagogije koja je jamcila znanstvenost svakoj
teoriji obrazovanja koja primjenjuje eksperimentalnu metodu. Eksperimental-
na pedagogija nastala je pocetkom dvadesetog stolje¢a po uzoru na eksperi-
mentalnu psihologiju (a eksperimentalna je psihologija nastala po uzoru na pri-
rodne znanosti), koja je svoj plodni razvoj zapocela osnivanjem prvog laborato-
rija za eksperimentalnu psihologiju Wilhelma Wundta 1879. godine u Leipzigu.

Pocetkom proslog stolje¢a pedagoska je situacija bila opisana “.. kao pra-
va anarkija. Pored svega toga ne treba klonuti niti pasti u o¢ajanje; druge nauke
bijehu u isto tako nemilom stanju, pa ipak se preporodise. (...) Eksperimental-
nom pedagogijom nauka o uzgajanju postat ¢e velika nau¢na disciplina.
Ucitelji svih Skola drukdiji ¢e ugled imati pod okriljem takve nauke. Uzgajanje
nasega naroda i ljudskoga roda uopce stupat ce jasnoj i visoj meti. Nasa nauka
je nauka buduc¢nosti. Pred nama je novo doba obrazovanja. (...) Da bi se ostvari-
la ta ideja, trebalo bi da svaki pedagoski seminar ima svoj laboratorij, u kome bi
se u prvom redu ucile metode eksperimentalne psihologije, a onda bi se te me-
tode primjenjivale na cisto pedagosko-didakticko-metodicke probleme. Tako
bi svaki ucitelj postao psiholog i fiziolog prije nego $to bi postao pedagog...”
(Radosavljevi¢, 1910., str. 341. i 342.). | Johann Friedrich Herbart je, kao rodo-
nacelnik akademske pedagogije, smatrao da pedagogija nije znanost. nego je
prakti¢na teorija koja svoje ciljeve izvodi iz filozofije, a sredstva dobiva od psi-
hologije. Stoga je znanstvenu pedagogiju nazvao psiholoskom pedagogijom.

Medunarodna enciklopedija obrazovanja o tome pise: “Od kraja devetnaestog
stoljeca, znanstveno znanje o edukaciji je u velikoj mjeri bilo proizvedeno empirij-
skim psiholoskim istrazivanjima. Pocetkom dvadesetog stolje¢a u Njemackoj, ek-
sperimentalna je pedagogija (experimentelle Pddagogik) bila koristena kao inacica
eksperimentalne psihologije” (Husén i Postlethwaite, 1994., str. 12.). Rodonacelnici
eksperimentalne pedagogije bili su americki psiholog Granville Stanley Hall (1845.-
1924.) injemacki teolog, filozof i prirodoslovac Ernest Meumann (1862.-1915.) koji su
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bili veoma optimisti¢ni u pogledu razvoja znanstvene eksperimentalne pedagogije.

No, razvoj je pedagogije krenuo drugim smjerom. U prvoj polovini proslog sto-
lje¢a prevladala je tzv. duhovnoznanstvena pedagogija kao autonomna i zatvorena
disciplina bez komunikacije s prirodnim i drustvenim znanostima. Wilhelm Dilthey
je“znanost o duhovnosti” ogradio od drugih znanosti, ¢ak i od normativnih discipli-
na, smatrajuci da se na ¢ovjeka (zbog njegove posebnosti) ne mogu primijeniti me-
tode istrazivanja kauzalnih odnosa pa je zadac¢a duhovne znanosti razumijevanje
smisla i znacenja ljudskog djelovanja. Kako duhovnoznanstvena pedagogija nije
davala smislenih teorijskih uvida ni uporabivih prakti¢nih uputa, zapala je u krizu te
se polovinom proslog stolje¢a ve¢ smatrala istroSenom. Kao reakcija na duhovno-
znanstveni koncept doslo je Sezdesetih godina u pedagogijskom promisljanju do
tzv. realistickog obrata (Roth, 1962.), koji se sastojao u zauzimanju za primjenu em-
pirijskih istraZivackih metoda u podrucju obrazovanja. Bio je to svojevrsni revival ek-
sperimentalne pedagogije koji je, medutim, zavrsio sli¢cno kao prije toga i ona sama.

Pedesetak godina poslije utjecajni pisci s njemackoga govornoga podrudja
opisuju stanje pedagogije na sljededi nac¢in (navodimo iskaze u tekstovima do-
stupnima na nasem jeziku). Giinter Bittner pise: “Sto se danas naziva znanstvenom
pedagogijom i $to se na katedrama pedagogije naucava i navjescuje (...) nikako
nije sustavno razjasnjavanje sastavnica o odgoju; prije je to grahorasta smjesa
moda, osobnih musica, humanitarnih ideala i katkad ponesto modrookog politi¢-
kog angazmana” (Bittner, 1989., str. 215., citirano prema Gudjons, 1994, str. 17.).

Dieter Lenzen o odgojnim znanostima, kako ih razumije pedagogija, kaze:
“Danas ne postoji nikakvo slaganje u pogledu fundamentalnih pojmova i me-
toda znanosti o odgoju, pogotovo ne o fundamentalnom kanonu za teorije,
a ne postoji niti neki jezgrovni studij koji iz toga proizlazi” (Lenzen, 1989., sv. 1,
str. 525), i dalje, “... znanost o odgoju se danas ras¢lanjuje na razli¢ite pojedinac-
ne discipline $to se samo jo$ labavim povezom zajedni¢kog imena odrzavaju
zajedno” (Lenzen, 1989, sv. 2, str. 1232, citirano prema Gudjonsu, 1994., str. 18.).

Wolfgang Brezinka u svom posljednjem radu Uspon i kriza znanstvene pedago-
gije (2008.) iznosi znanstvenu bilancu pedagogije nakon Drugoga svjetskog rata.
Tvrdi da je doslo do goleme ekspanzije akademske pedagogije (mjerene brojem
novootvorenih sveucilisnih katedri i sveucilisnih odsjeka pedagogije, brojem diplo-
miranih pedagoga i doktora pedagogije, brojem pedagoskih publikacija i drugim
pokazateljima), ali je istodobno pala kvaliteta pedagoskih “proizvoda”. Znanstveni
ugled tog predmeta na nastavnickim fakultetima bio je i jest ostao relativno slab.
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Smatra se da je pedagogija pouka o nastavnim umijec¢ima, a ne znanost. Na nastav-
nickim je fakultetima tretirana kao manje vazan predmet u odnosu na predmete
one struke Sto ce ih ucitelji predavati u Skolama. | unato¢ kvantitativnom usponu
pedagogije nakon 1965. godine na djelu je “koristenje nebuloznog Zargona zbog
ostavljanja dojma umjesto jasnih pojmova, teorijsko oskudijevanje umjesto novih
spoznaja, mnogo blefa i malo supstancije, podloznost krizama umjesto opravda-
nog ponosa na postignuto. Sve vise je zastupljeno misljenje da je pedagogija za
praksu odgoja i obrazovanja beskorisna i zato suvisna” (Brezinka, 2008., str. 11.).

Istodobno, Brezinka se zauzima za razlikovanje pedagogije kao “prakti¢ne teo-
rije”i“znastvene pedagogije”, odnosno znanosti o odgoju (Erziehungswissenschaft).
One imaju razli¢ite zadace i obje su potrebne. Dok pedagogiji odri¢e znanstve-
nost, prakti¢nu pedagogiju, koja se koristi iskustvom poucavanja, a danas sve vise
i spoznajama psihologije poucavanja te upucuje odgajatelje i ucitelje u postup-
ke poucavanja, smatra potrebnom i korisnom. Pri tome, za razliku od instruktiv-
ne psihologije koja je nevrijednosna, prakti¢na je pedagogija normativna. Ona
obuhvaca i vjersko i svjetonazorsko tumacenje Zivota u skladu sa stanjem kulture,
ukljucujuci pripadajuca nacela i ideale. Ona nije “znanost o odgoju’, nego “nauk
o odgoju” ili “pouka o odgoju” na temelju odredenih vjerskih uvjerenja” (isto, str.
14.). Znanstvenu pak pedagogiju izgradivati “ima samo smisla ako se pedago-
zi usredotoce na klju¢na pitanja koja nisu obradena ni u jednoj drugoj znanosti,
umjesto da se bave sporednim pitanjima koja su samo izdaleka povezana sa sre-
disnjom temom odnosa izmedu svrhe, sredstava i u¢inaka odgoja” (isto, str. 17.).

3.4.Glavnerazlikeizmedu pedagogijeiznanostio obrazovnim sustavima

Glavne su razlike izmedu pedagogije i znanosti o obrazovnim sustavima
slijede¢e. Obrazovanje se u znanosti o obrazovnim sustavima operativno defi-
nira kao otvoreni drustveni podsustav (onako kako ga odreduje organizacijska
teorija) i pri njegovoj analizi koristi sustavski pristup (open system approach)
kao svoju specifi¢cnu metodu. Pri tome prikazi i analize istrazivanih pojava
uglavnom nisu vrijednosno uvjetovane. Pedagogija pak ne koristi spoznaje or-
ganizacijske teorije nego odgoj elaborira deskriptivno, oslanjajudi se ponajpri-
je na opazanje i iskustvo. Njezina tumacenja otkrivenih pojava normativno su
obojena.
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Znanost o obrazovnim sustavima istrazuje zakonitosti svih oblika ucenja:
organiziranog i iskustvenog te njihovo medudjelovanje, a ne samo (osnovnog)
skolovanja, na $to je fokusirana pedagogija. Znanost o obrazovnim sustavi-
ma posebno istrazuje ne samo zakonitosti formalnog obrazovanja (skolovanja)
nego i neformalnog obrazovanja i samoobrazovanja, jer se postupci priprema-
nja, izvodenja i vrednovanja pojedinih oblika cjeloZivotne edukacije razliku-
ju. Edukacija se u teoriji o obrazovnim sustavima odreduje kao cjeloZivotni
proces, tj. kao djelatnost koja nije usmjerena samo na djecu i mlade nego
ravnomjerno zahvaca obrazovanje u svim Zivotnim razdobljima. Pedagogija
se, medutim, najve¢im dijelom usmjeruje na odgoj djece i skolovanje mladih,
a obrazovanje odraslih zahva¢a marginalno.

Znanost o obrazovnim sustavima ponajprije je ecksplanatorna te nastoji
objasniti pojave u podrudju cjelozivotnog ucenja, a normirati ih tehnicki, u
smislu djelotvornog ostvarivanja ciljeva o kojima postoji drustveni konsenzus.
Pedagogija je pak viSe deskriptivna i normativna i propisuje edukaciju, njezine
ciljeve i postupke, ponajprije svjetonazorski.

I naposljetku, dok je pedagogija znanstveno autonomna teorija o odgoju,
pri ¢emu ostale znanosti o obrazovanju smatra pomo¢nim ili komplementar-
nim disciplinama, znanost o obrazovnim sustavima je interdisciplinarna i ima
tendenciju prerastanja u transdisciplinu. Obrazovne znanosti kao $to su edu-
kacijska psihologija, sociologija, ekonomika, politologija obrazovanja i eduka-
cijska antropologija nemaju u odnosu na nju status pomo¢nih ili dopunskih
znanosti, nego su to za nju temeljne znanosti ¢ije spoznaje integrira uz pomoé
sustavskog pristupa (open system approach).

Zbog tih je razlika izmedu pedagogije i temeljnih obrazovnih znanosti
u nas u klasifikaciji znanstvenih podruéja i polja, uz polje pedagogija, uspo-
stavljeno novo interdisciplinarno polje obrazovne znanosti (Pravilnik o znan-
stvenim i umjetnickim podrucjima, poljima i granama, 2009.). Komparativni
pregled znacajki znanosti o obrazovnim sustavima (edukologije) i pedagogije
prikazan je u tablici (str. 258.).
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Razlike izmedu interdisciplinarne znanosti o obrazovnim sustavima (edukolo-

gije) i pedagogije

istraZivanja?

odreden kao otvoreni drus-
tveni podsustav

ZNANOSTO
OBRAZOVNIM
PREDMET USPOREDBE SUSTAVIMA PEDAGOGIJA
(edukologija)
Kako je odreden predmet Obrazovni sustav koji je Odgoj kao djelatnost pre-

tezno usmjerena na uceni-
kairazred

Metoda istraZivanja

Sustavska analiza s pomocu
modela otvorenog sustava

Sistematsko opaZanje i
iskustvo

Oblici ¢jelozivotnog ucenja
koje istraZuje

Istrazuje organizirano i
iskustveno ucenje te njiho-
va medudjelovanja

Pretezno istrazuje Skolo-
vanje

Dob osoba cije ucenje istra-
Zuje

IstraZuje ucenje djece, mla-
dih i odraslih

Pretezno istraZuje ucenje
djece i mladih

Stupanjinterdisciplinarnosti

Interdisciplinarna i trans-
disciplinarna znanost

Autonomna monodiscipli-
narna znanost

Status drugih obrazovnih
znanosti

Druge su obrazovne zna-
nosti temeljne znanosti o
obrazovanju

Druge su obrazovne

znanosti pomocne ili

dopunske znanosti o
obrazovanju

Tip znanosti

Pretezno eksplanatorna
znanost (Z1)

PreteZno deskriptivna i
normativna znanost (Z2)

3.5. Pedagogija, andragogija i znanost(i) o obrazovanju odraslih

Pedagoski sustav teorija obuhvada i adultnu pedagogiju ili andragogiju koja
se deklarira kao znanost o obrazovanju odraslih. No, kako je adultna pedago-
gija pedagogijska disciplina, nju odlikuju znacajke pedagogije (deskriptivnost
i normativnost, a manje eksplanatornost). Zato u metateorijskim sustavima
obrazovnih znanosti pedagogija (koja implicitno obuhvada i andragogiju kao
svoju granu) ima status prakti¢ne, a ne znanstvene teorije (Brezinka, 1978.,
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1992.; Christensen, 1981.). U nas nije uobicajeno eksplicitno razlikovati
znanstvene i prakti¢ne teorije obrazovanja pa se svako bavljenje teorijom ob-
razovanja smatra znanstvenim, makar su sve zakonitosti obrazovanja otkrivene
u nekoj od temeljnih obrazovnih znanosti kao $to su psihologija i sociolo-
gija obrazovanja (Husén i Postlethwaite, 1994.; Pastuovi¢, 1999.a.). Medu
pedagozima takve razlike prikazuje Muzi¢ (1999.). Razlikovanje znanstvenih
teorija od prakti¢nih ne znadi i njihovo rangiranje. Kako naglasava Brezinka,
prakti¢ne teorije nastale su prije znanstvenih i za praksu edukacije vaznije su
od znanstvenih.

U nepedagoskoj teorijskoj perspektivi znanost o obrazovanju odraslih je
interdisciplina ¢ije znanstvene temelje ¢ine edukacijska psihologija, sociologija
i ekonomika obrazovanja. Ona istrazuje zakonitosti formalnog, neformalnog i
iskustvenog uéenja odraslih kao oblika cjelozivotnog uéenja pa je vise ekspla-
natorna nego normativna. Vodedi teoreticari obrazovanja odraslih u svijetu su
psiholozi (u engleski govore¢im zemljama) i sociolozi (u skandinavskim ze-
mljama) koji sebe ne smatraju pedagozima ni andragozima (Pastuovi¢, 2010.).

Hrvatski pedagoski teoreticari zahvacaju podrudje obrazovanja odraslih
marginalno i reducirano. Redukcije se odnose na shva¢anje podrudja obrazo-
vanja odraslih, odnosno na shvacdanje ciljeva obrazovanja odraslih. Redukcija
podrugja sastoji su u njegovu svodenju na strukovno osposobljavanje (Milat,
2005.), makar je u medunarodno dominantnoj teoriji obrazovanja odraslih
strukovno osposobljavanje samo jedno od podruéja obrazovanja odraslih (uz
obrazovanje za aktivno demokratsko gradanstvo, zdravstveno, obiteljsko, eko-
losko obrazovanje, obrazovanje za slobodno vrijeme i obrazovanje za druga
podrudja zivota). Nasi pedagoski teoreticari nisu jedinstveni u pogledu ciljeva
obrazovanja odraslih. Dok Milat smatra da je “ucenje odraslih uglavnom u
funkciji rada” (isto, str. 139.), Matijevi¢ i Radovanovi¢ (2011., str. 370.) sma-
traju da je “andragogija znanost o intencionalnoj i neintencionalnoj edukaciji
odraslih koja istrazuje faktore o kojima ovisi razvoj osobnosti odrasla ¢ovjeka”.
Takvo je odredenje predmeta andragogije neto¢no zbog dva razloga.

Najprije, smatrati da je andragogija znanost o neintencionalnoj edukaciji
odraslih je neto¢no, naprosto zato jer neintencionalna edukacija ne postoji
(edukacija je po definiciji namjerno ucenje). Postoji, medutim, nenamjerno,
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odnosno informalno ili iskustveno ucenje koje nije edukacija, ali utjece na nje-
zine ishode. Drugo, svodenjem cilja obrazovanja odraslih na razvoj osobe is-
pustaju se iz vida ekonomski, sociokulturni i drugi ciljevi obrazovanja odraslih
koji su elaborirani ve¢ u prvoj hrvatskoj Andragogiji (Andrilovi¢, Matijevié,
Pastuovi¢, Pongrac, Span, 1985.). Od obrazovanja odraslih eksplicitno se oce-
kuje doprinos drustvenom razvoju (gospodarskom, politickom, sociokultur-
nom i ekoloskom), a ne samo razvoju osobe. Sve temeljne obrazovne znanosti
polaze od toga da obrazovanje ima vise razlicitih ciljeva i da oni ne djeluju
nuzno sinergijski.

Predlozena sistematika andragoskih disciplina donekle uzima u obzir stvar-
nu pluralnost ciljeva obrazovanja odraslih pa “znanstveni sustav andragogije
¢ine znanstvene discipline: op¢a andragogija, komparativna andragogija, soci-
jalna andragogija, penoloska andragogija, vojna andragogija, andragogija rada,
andragogija slobodnog vremena, medijska andragogija, obiteljska andragogi-
ja te andragoska metodologija” (Petricevi¢, 1999.; Matijevi¢ i Radovanovi¢,
2011.). Takav je sustav andragoskih disciplina u osnovi analogan pedagoskom,
pa smatramo neosnovanim deklarativno izdvajanje i distanciranje andragogije
iz sustava pedagogijskih disciplina. Andragogija stvarno jest pedagogija odra-
slih, makar to nije razlogom da ne bude nazvana andragogijom. Naziv andrago-
gija nastao je u Njemackoj pocetkom devetnaestog stoljeca i bio je prihvaéen
u dijelu slavenskih zemalja (osobito u zemljama bivse Jugoslavije). Njega su
osobito promovirali pedagozi koji su se usmjerili na promisljanje prakse obra-
zovanja odraslih. U veéini drugih zemalja umjesto andragogije upotrebljava se
naziv obrazovanje odraslih (adult education).

No, to nisu istoznaénice. Izmedu andragogije i obrazovanja odraslih (kao
znanosti o obrazovanju odraslih) postoji konceptualna, a ne samo termino-
loska razlika. Koncept obrazovanja odraslih (adult education) razlikuje se od
andragoskog koncepta jer polazi od koncepta edukacije kao teorije (ili eduko-
logije, kako znanost o edukaciji nazivaju analiti¢ki filozofi znanosti) koji se
znacajno razlikuje od koncepta pedagogije (Husén i Postlethwaite, 1994.). U
edukoloskom konceptu temeljne obrazovne znanosti, koje su i temeljne zna-
nosti o obrazovanju odraslih, jesu: edukacijska psihologija, sociologija, ekono-
mija, politologija, antropologija i kognitivna neuroznanost (Christensen i Fis-
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her, 1981.; Pastuovi¢, 1995.). Te se znanosti u sustavu andragoskih disciplina
ne spominju, ali se navodi da se andragoska istrazivanja oslanjaju na rezultate
drugih znanosti. S obzirom na to, druge obrazovne znanosti u andragogiji
imaju sli¢an status kao i u pedagogiji. One su pomo¢ne, a ne temeljne.

Medutim, sam termin obrazovanje odraslih ima isti znacenjski problem kao
i education, odnosno pedagogija. Svi su navedeni nazivi dvozna¢ni. Zajednicko
im je to da oznacavaju i praksu edukacije i teoriju obrazovanja. Zato su anali-
ticki filozofi znanosti predlozili naziv edukologija, koji oznacava samo znanost
o0 obrazovanju, a ne i praksu obrazovanja. Ta terminoloska zbrka znatno uma-
njuje znanstveni status spomenutih disciplina. Naime, jedan od pokazatelja
razvijenosti neke znanosti jest uredenost njezine terminologije. A ona se ure-
duje prema nacelu da jedan naziv oznac¢ava samo jedno oznaceno.
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V. KVALITETA OBRAZOVANJA

Globalizacija svjetske ekonomije dovodi zemlje Zapada u kompetitivni od-
nos s brzo rastu¢im gospodarstvima Kine i Indije. Smatra se da je u uvjetima
kompeticije poboljsanje kvalitete ljudskog kapitala najsigurniji nacin osigura-
nja ekonomskog prosperiteta (Hanushek i Woessmann, 2010.). Zato je podi-
zanje kvalitete obrazovanja, ¢ime se neposredno poboljsava kvaliteta ljudskog
kapitala, prvi cilj svake napredne obrazovne politike. U tom kontekstu od
obrazovnih se znanosti o¢ekuje da primjenom svojih spoznaja o obrazovanju
unaprijede njegovu djelotvornost. To ponajprije pretpostavlja jednozna¢no
odredenje pojma kvalitete obrazovanja, a potom odredivanje mjera za njezino
unaprjedivanje. Teorija obrazovnih sustava odgovara na ta pitanja primjenom
sustavskog pristupa obrazovanju.

Prema sistemskoj teoriji, organizacija je sustav koji tvore ulazi, transfor-
macijski procesi, izlazi i povratna veza (Griffin, 1987.). Ulazi koji trebaju osi-
gurati uspje$no protjecanje transformacijskih procesa jesu resursi. Resursi su
novac, zgrade i oprema, osposobljeni ¢lanovi organizacije te vazne informacije.
Izlazi su proizvodi i usluge, novéani dobici ili gubici, promijenjeni ljudi i nove
informacije. Transformacijski procesi su tehnologija, tj. sredstva i postupci s
pomocu kojih se ulazi pretvaraju u Zeljene izlaze. Organizacija prima povratne
obavijesti od okoline o vrijednosti njezinih izlaza. Skola je organizacija pa se
i ona sastoji od navedenih elemenata (Scheerens i Bosker, 1997.). U teoriji
sustava kvaliteta sustava odreduje se kao kvaliteta izlaza. U skladu s tim
kvalitetu obrazovanja ¢ini kvaliteta osposobljenosti ucenika, studenata i odra-
slih polaznika koji zavrSavaju $kolovanje ili neki drugi oblik obrazovanja. U
odjeljku IV.1.2. Obrazovni sustav, navedeni su trovrsni izlazi iz obrazovnog
sustava. To su: izlazi u uzem znacenju te rijeci, ishodi i u¢inci.

Izlazi su kvantitativni izraz produkcije obrazovnog sustava. Pokazatelji
najée$ée koristenih izlaza jesu broj zavr$enih ucenika/studenata/polaznika ne-
kog oblika ili stupnja obrazovanja, postotak odustajanja tijekom obrazovanja,
prekoradenje propisanog trajanja obrazovanja i drugi. Ishodi su pokazatelji
kvalitete obrazovne produkcije. To su kognitivna, psihomotorna i afektivna
postignuca udenika na kraju obrazovnog procesa, tj. znanja, psihomotorne
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vjeStine te vrijednosti, stavovi i navike koji su rezultat edukacije, odnosno
kompetencije (osposobljenosti) navedene u programu kao njegovi ishodi.
Udinci su posljedice obrazovanja na individualno i drustveno blagostanje,
tj. utjecaj obrazovanja na zarade i drustveni status obrazovane osobe, kao i na
gospodarski, politi¢ki, sociokulturni i ekoloski razvoj.

Izlaze, ishode i u¢inke potrebno je razlikovati zato jer korelacija izmedu
njih ne mora biti visoka. U nekim situacijama moze biti i negativna. Tako je
poznato da naglo omasovljavanje i smanjivanje osipanja u nekom stupnju ob-
razovanja (povecanje izlaza) moze voditi padu resursa ispod nuzne razine, sto
dovodi do pada kvalitete ishoda. U nas, primjerice, ekspanzija visokog obra-
zovanja, uz podjednak broj kvalitetnih sveucilisnih i veleucilisnih nastavnika,
moze dovesti u pitanje kvalitetu visokoskolske nastave. S druge strane, visoka
razina izlaza mjerena brojem zavr$enih uéenika i studenata, i uz zadovoljava-
ju¢u razinu ishoda (usvojenih znanja, vjestina i stavova), jo$ ne jamde Zeljeni
doprinos pojedinim aspektima drustvenog razvoja. Ako znatan broj dobrih
studenata nakon diplomiranja trazi i nalazi posao izvan zemlje, a oni koji osta-
ju ne nalaze zaposlenje u struci ili su suboptimalno iskoristeni u poduzeé¢ima
u kojima su se zaposlili, ekonomska i drustvena korist od obrazovanja bit ¢e
mala. Iz toga se vidi da korist od obrazovanja ovisi o tome u kojoj mjeri po-
jedine politike drustvenog razvoja omogucuju dobro koristenje obrazovanih

ljudi.

Kvaliteta obrazovanja i obrazovna djelotvornost

Kvaliteta obrazovanja upotrebljava se kao teorijski konstrukt i u konceptu
obrazovne djelotvornosti koji su razvili ekonomisti obrazovanja Sezdesetih go-
dina proslog stolje¢a (Schumpeter, 1966.), a $to svoje korijene nalazi u trziSnom
modelu razvijenom u zapadnim ekonomijama potkraj sedamnaestog i u osamna-
estom stolje¢u. Obrazovna djelotvornost (educational efficiency) definira se
kao odnos obrazovne ucinkovitosti (educational effectiveness) i ulaza, od-
nosno troSkova obrazovanja. Neekonomisti koji se bave obrazovanjem prihva-
tili su koncept djelotvornosti, jer je svakako vazno da se zeljeni obrazovni ucin-
ci (Sto god oni znacili) ostvare uz $to nize troskove, odnosno inpute. Pri tome je
koncept ucinaka u obrazovanju kompleksan jer obuhvaca nekoliko vrsta ucinaka
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ako ih razumijemo kao razli¢ite posljedice obrazovne djelatnosti. U obrazovanju
je nuzno razlikovati unutarnju ucinkovitost (internal efficiency) od vanjske ucinko-
vitosti (external efficiency), sto odgovara podijeli ciljeva obrazovanja na unutarnje
i vanjske. Unutarnja uc¢inkovitost ocituje se u stupnju u kojem su ostvareni kogni-
tivni, psihomotorni i afektivni ciljevi u¢enja (znanja, psihomotorne vjestine, vri-
jednosti, stavovi i navike), dok su vanjski ciljevi obrazovanja zeljene promjene u
okolini obrazovanja do kojih je doslo promjenom ponasanja ljudi koja je rezultat
obrazovanja. No, ekonomisti obrazovanja i teoreticari obrazovnih sustava ucinke
obrazovanja ne odreduju uvijek na isti nacin. Ekonomisti ucinke dijele na izlaze
(outputs) i ishode (outcomes), pri ¢emu su izlazi kognitivna i psihomotorna posti-
gnuca te promjene u stavovima i ponasanju, a ishodi su posljedice izlaza kao $to
su zaposljivost, zarada, status te promjene stavova i ponasanja (Windham, 1990.).

U ekonomskim se terminima djelotvornost odreduje kao “odnos trosak-korist”
(cost-effectiveness ratio). Analogno tome, u znanosti o obrazovnim sustavima
obrazovna se djelotvornost moze odrediti kao odnos izmedu troskova (resur-
sa) i razlicitih rezultata obrazovanja, a to su izlazi, ishodi i uc¢inci na okolinu
obrazovanja, odnosno kao kvaliteta obrazovanja koja sintetizira izlaze, ishode i
ucinke. Glavni je cilj svake suvremene obrazovne politike poboljSanje obrazovne
djelotvornosti definirane kao omjer trosak-korist. To se postize optimaliziranjem
odnosa izmedu troskova (resursa) s jedne strane te izlaza, ishoda i uc¢inaka, odno-
sno kvalitete obrazovanja s druge. Djelotvornost se optimalizira mjerama kojima
se uz postojece resurse postizu veciizlazi, bolji ishodi i jaci uc¢inci, odnosno tako da
se postojedi ucinci ostvaruju uz $to manje troskove (resurse). U stvarnosti se nastoji
istodobno smanijiti troskove, ali ne na racun kvalitete, i poboljsati kvalitetu ne po-
vecavajuci troskove. Time se zadovoljavaju dva najvaznija cilja obrazovne politike:
najbolja moguca kvaliteta obrazovanja za sve u okvirima sredstava koja imaju oprav-
danje u razli¢itim unutarnjim i vanjskim ucincima obrazovanja. U kontekstu obra-
zovne djelotvornosti kvaliteta obrazovanja jedna je od njegove dvije determinante.

1. Kvaliteta obrazovanja, ljudski kapital i drustvo znanja

Unaprjedivanje kvalitete obrazovanja prioritet je suvremene prosvjetne po-
litike u razvijenim zemljama jer se smatra da je obrazovanje jedan od glavnih
¢imbenika kvalitete ljudskog kapitala, koja je pak presudna za medunarodnu
kompetitivnost nacionalnog gospodarstva i odrzivi razvoj (OECD, 2002.).
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Kao $to smo veé naveli, drustvo u kojemu se razvoj temelji na proizvodnji
novoga znanja i primjeni postoje¢eg naziva se drustvom znanja (vidjeti o tome
u odjeljku 1.10. Obrazovangje i drustvo znanja). Makar koncept drustva znanja,
a ni koncept kvalitete obrazovanja, nisu jednozna¢no definirani, prosvjetni
politi¢ari svojim javnim iskazima porucuju da put u drustvo znanja vodi izrav-
no preko kvalitetnog obrazovanja. Tijekom Sezdesetih godina proslog stolje¢a
smatralo se da je put u drustvo blagostanja u zemljama u razvoju (nerazvije-
nim zemljama) zajaméen visokim ulaganjima u $kolstvo. To su stajaliste tada
temeljili na otkri¢ima americkih ekonomista obrazovanja koji su utvrdili da je
oko 27% gospodarskog rasta SAD-a u pedesetogodisnjem razdoblju objasnjiv
ulaganjima u skolstvo (Carnoy, 1995.). Medutim, uslijedilo je razocaranje jer
se proracunska izdvajanja za $kolstvo, i ve¢a od 10% bruto domacdeg proizvoda,
nisu vratila kao ubrzani razvoj, $to se danas uglavnom tumaci kontekstualnim
¢imbenicima, tj. nesposobnos$¢u i nespremnos$éu drustva da na odgovarajudi
nadin iskoristi obrazovane ljude.

Danas je dobrim dijelom objasnjeno o ¢emu ovise materijalne i nema-
terijalne koristi od obrazovanja. One, osim o kvaliteti obrazovanja, ovise o
karakteristikama pojedinih podsustava drustva kojima su izlazi iz obrazova-
nja namijenjeni, kao i njihovim medudjelovanjima. Kako su glavni drustveni
podsustavi gospodarstvo, politika i sociokulturni kontekst, uc¢inci obrazovanja
i drustvena korist od njega ovisi o tome u kojoj je mjeri ekonomija usredoto-
¢ena na proizvode s visokom dodanom vrijednosti (velikim udjelom znanja u
proizvodu), u kojoj je mjeri politika za takvu proizvodnu orijentaciju osigu-
rala odgovarajuée poticaje i institucionalni okvir, te o tome kako dominantni
vrijednosni sustav stanovnistva na takve razvojne procese djeluje; podupire li
ih ili otezava (podrobnije o tome vidjeti u odjeljcima 1.9. Dijalekticki model
odnosa obrazovanja i drustvenih podsustava i 111.6. Koncept socijalnog kapitala).
Doprinos obrazovanja razvoju drustva znanja ovisi i o tome u kojoj mjeri
pojedine komponente nacionalnog razvoja, sastavljenog od gospodarske, po-
liticke i sociokulturne dimenzije, djeluju sinergi¢no, a ne antagonisti¢no, te o
tome je li stvarna (a ne samo deklarativna) svrha nacionalnog razvoja doprinos
unaprjedivanju kvalitete Zivota svih slojeva stanovnistva. No, kako je kvali-
tetno obrazovanje za sve preduvjet uspostavi i funkcioniranju drustva znanja
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i unaprjedivanja kvalitete Zivota, potrebno je odrediti sam koncept kvalitete
obrazovanja jer se on moze razli¢ito shvacati. Nakon toga je nuzno identifici-
rati glavne ¢imbenike o kojima kvaliteta obrazovanja ovisi kako bi se njihovom
regulacijom moglo na kvalitetu obrazovanja uspjesno djelovati. Bududi da je
obrazovanje organizirano cjelozivotno ucenje, koje se ostvaruje s pomocu vise
razlic¢itih oblika, potrebno je prilikom razmatranja kvalitete obrazovanja nave-
sti oblik cjeloZivotnog obrazovanja ¢iju kvalitetu analiziramo.

Cjelozivotno se obrazovanje ostvaruje s pomocu vise oblika organiziranog
ucenja pa je pogrjesno poistovjecivati (cjelozivotno) obrazovanje sa $kolova-
njem, jer je koncept obrazovanja $iri od skolovanja (oblici cjelozivotnog ude-
nja opisani su u odjeljku 1. 1. Sto je edukacija?). Nesporno je da cijeli zivot treba
uciti, ali jednako tako i da se cijeli zivot ne moze i¢i u $kolu. Zato se trajno
u¢i kombinacijom formalnog i neformalnog obrazovanja, samoobrazovanjem
i informalnim (iskustvenim) uc¢enjem, $to su oblici uc¢enja obuhvaéeni kon-
ceptom cjelozivotnog u¢enja. U ovome ¢emo se odjeljku pozabaviti pitanjem
kvalitete formalnog obrazovanja, ili jo$ uze, kvalitetom osnovnog obveznog
obrazovanja, jer je njegova obuhvatnost i kvaliteta preduvjetom razvoja drus-
tva znanja. Naime, u dru$tvu znanja tezi se $to manjim razlikama u osposob-
ljenosti ljudi za radne i drustvene uloge, a to se postize kvalitetnim osnovnim
obrazovanjem jer je od svih stupnjeva formalnog obrazovanja jedino ono jed-
nako namijenjeno svima. Prema tome, pod obrazovanjem u ovome kontekstu
mislimo na sustav osnovnog obveznog obrazovanja.

2. Sto je kvalitetna (osnovna) $kola?

Shvacanje o tome $to je kvalitetno obrazovanje ili “dobra $kola” mijenjalo
se tijekom vremena. Tradicionalno je razumijevanje “dobre skole” bilo ono
prema kojem je kvalitetna $kola koja raspolaze visokom razinom resursa, od-
nosno $kola u kojoj su transformacijski procesi intenzivni (Glasser, 1998.,
2004.). Smatralo se samorazumljivim da ¢e $kola s viSom razinom resursa i
intenzivnijim procesima u njoj ostvarivati visa obrazovna postignuca od skole
s nizom razinom resursa i manje intenzivnim procesima (Glasser, 2004.). Ta-
kva je pretpostavka dovedena u pitanje istrazivanjima ekonomista obrazovanja
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tijekom osamdesetih godina proslog stolje¢a. Utvrdeno je da “u industrijali-
ziranim zemljama, varijabilitet u skolskim resursima nije pozitivno koreliran
s varijabilitetom obrazovnih postignuéa. Zaista, u veéini razvijenih zemalja
korelacija izmedu input i output varijabli je bila blizu nistici” (Postlethwaite,
2004. str. 11.).! Zato suvremeno razumijevanje kvalitete obrazovanja stav-
lja teziste na kognitivna i afektivna postignuca ucenika, dakle na ishode, a
ne vise na ulaze (resurse) i intenzitet pojedinih transformacijskih procesa
u obrazovnoj organizaciji. U takvom konceptu kvalitete obrazovanja, ulazi i
resursi te procesi imaju status ¢imbenika kvalitete operacionalizirane s pomo-
¢u izlaza, ishoda i u¢inaka (Pigozzi, 2006.; Pastuovi¢, 2009.).

U drustvu znanja ciljevi su obrazovanja trajna zaposljivost, ali i osposoblje-
nost za aktivno demokratsko gradanstvo, jacanje drustvene kohezije i smanje-
nje drustvene iskljuenosti. Zato je nuzno osigurati $to vi$u prosje¢nu razinu
obrazovnih postignuéa na kraju obveznog obrazovanja, ali uz $to manje regio-
nalne i meduskolske razlike. Visok prosjek uz velike regionalne i meduskolske
razlike indicira da znatan dio populacije nije osposobljen za buduce drustve-
ne uloge, pa ¢e socijalne nejednakosti biti velike, socijalna kohezija mala i
dio populacije izvrgnut pove¢anom riziku od drustvenog iskljucivanja. Stoga
se kvaliteta nekog nacionalnog sustava obveznog obrazovanja ne mjeri samo
prosje¢nom razinom obrazovnih postignuca uc¢enika nego i stupnjem ujed-
nacenosti obrazovnih postignuéa pojedinih $kola u nacionalnom prosjeku te
veli¢inom utjecaja socioeckonomskog statusa obitelji na obrazovna postignuéa
njihove djece (OECD, 2002.). Prema tim se kriterijima vrednuje kvaliteta
nacionalnog sustava obveznog (osnovnog) obrazovanja, pa se tako treba vred-
novati i kvaliteta hrvatskog.

1 Takva je korelacija dobivena na relativno visokoj razini resursa. Zato ona ne dokazuje da resursi
kao takvi nisu vazni, nego da kada dostignu odredenu razinu, drugi ¢imbenici izlaza i ishoda postaju
vazniji. Neki se od njih odnose na karakteristike $kole, a drugi na karakteristike u¢enika. Klasi¢an primjer
koji ilustrira kako doprinos nekog resursa ishodima opada jesu udzbenici. Ako nema udzbenika za neki
predmet, postignuce ucenika je nisko. Ono najvise raste s prvim udzbenikom, no daljnje pove¢anje broja
udzbenika sve manje doprinosi porastu postignuéa. Sli¢no je i s novéanim inputima na nacionalnoj i
medunarodnoj razini. Irska i Koreja su medu najuspjesnijim zemljama po obrazovnim postignuéima, a
trose znatno manje dolara po uc¢eniku od, primjerice, Italije koja troi gotovo dvostruko vise.
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3. Dva aspekta kvalitete nacionalnog sustava obveznog
obrazovanja

O tome kakva je kvaliteta hrvatskog skolstva u nas postoje veoma razlidita
misljenja. Ona variraju u rasponu od veoma pozitivnih do skepti¢nih. Pozi-
tivna se pozivaju na medunarodne uspjehe nasih udenika na olimpijadama
znanja, dok kriticka upozoravaju na lo$u obrazovnu strukturu aktivnog sta-
novnistva, na strukturnu neuskladenost obrazovnih izlaza s potrebama gos-
podarstva i nedovoljnu osposobljenost ucenika za primjenu teorijskih znanja
u praksi. Takva raznolikost misljenja pokazuje kako ona ne mogu posluziti
kao valjani indikatori kvalitete obrazovanja. Objektivniji pokazatelji trebali
bi biti rezultati vanjskog vrednovanja obrazovnih ishoda koja se provode na
kraju osnovnog i srednjeg obrazovanja. Podaci dobiveni na testovima znanja
uistinu su objektivniji od subjektivnih procjena i uglavnom su valjani za utvr-
divanje relativnog uspjeha ucenika pojedine skole u odnosu na istovrsne druge
skole. No, na temelju tih podataka ne moze se zakljuditi kakva je kvaliteta
naseg $kolskog sustava u odnosu na sustave drugih zemalja. A upravo su oni
darstva natje¢u na svjetskom trzistu, obrazovanje treba osposobiti nacionalne
ekonomije za medunarodnu utakmicu pa su s tog stajalista relevantni oni po-
daci o kvaliteti obrazovanja koji se dobivaju medunarodnim komparativnim
istrazivanjima izlaza i kvalitete obrazovnih ishoda. Oni mogu posluziti kao
osnova za racionalno vodenje obrazovne politike koja je usmjerena na jacanje
medunarodnog polozaja neke zemlje u globaliziranom svijetu.> Ne smatra se
racionalnim voditi obrazovnu politiku bez procjene postojeée djelotvornosti u
postizanju glavnih ciljeva koji su zajednicki razli¢itim zemljama.

2 Razumije se, takvo stajaliSte mozZe biti osporavano s antiglobalisticke vrijednosne pozicije kao i sa svake
druge normativne pozicije. Jer, uistinu, kakvi su uopée smisao i korist od globalizacije. Ne donosi li ona
mozda vise $tete nego koristi i to ne samo manje razvijenima? Vode li kompeticija i gospodarsko nadmetanje
napretku i kvaliteti [judskog Zivota? Sto je uopée “napredak i treba li mu teZiti, pogotovu kad ga se reducira
na njegovu ekonomsku dimenziju? To su legitimna metapitanja koja dolaze izvan znanstvenog prostora u
kojemu se kre¢emo.
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No i rezultati postignuti na olimpijadama znanja postignuti su u meduna-
rodnoj konkurenciji pa zasto onda ne bi bili valjano mjerilo kvalitete sustava
koji je iznjedrio medunarodne prvake? Evo zasto oni to ne mogu biti. Naj-
krade, oni nisu reprezentativni za u¢enicku populaciju iz koje dolaze. Jednako
kao $to broj skijaskih medalja osvojenih na zimskim olimpijadama i svjetskim
skijaskim prvenstvima $to ih je za Hrvatsku osvojila jedna skijaska obitelj, po
¢emu je Hrvatska daleko ispred svojeg zapadnog susjeda ciji se stanovnici ma-
sovno skijaju po juznoj strani Alpa, nije mjerilo rasprostranjenosti skijaskoga
sporta i prosjecne razine skijaske vjestine hrvatskih gradana. Za razvoj drustva
znanja bitno je da nacionalni prosjek pojedinih vrsta pismenosti bude sto
vedi i da varijabilitet prosje¢nih rezultata pojedinih $kola u nacionalnom
prosjeku bude $to manji.

U drustvu znanja, ako ga razumijemo kao drustvo kojemu je svrha visoka
razina kvalitete Zivota svih gradana, a ne samo kao ekonomski kompetitivau
zajednicu, opasna je podjela gradana na neosposobljene i osposobljene. Ne
samo zato $to je dobro da svi kao osobe budu $to vise ostvareni i profesionalno
kompetentniji nego i zato $to drustvo ne moze napredovati i gradani ne mogu
zivjeti kvalitetno (zadovoljavati socijalne i samoostvarujuée potrebe) ako nisu
osposobljeni za prakticiranje demokracije (za aktivno gradanstvo), konzumi-
ranje ljudskih prava i obavljanje drugih neprofesionalnih uloga (obiteljskih,
zdravstvenih, ekologkih, rekreativnih i drugih). Pogotovo je za zemlje s malo-
brojnim stanovni$tvom vazno da $to bolje iskoriste sve svoje ljudske potencija-
le i da se ne zadovolje stvaranjem obrazovane elite, jer u globaliziranom okru-
zenju nece biti odrzive. Medunarodni uspjesi pojedinaca mogu nas ispunjavati
ponosom, oni doprinose imidzu zemlje, ali nas ne smiju zadovoljiti ako nisu
praceni Sirokom bazom dobrih rezultata u¢enika u svim dijelovima zemlje.

Zbog toga je drugi pokazatelj uspjesnosti nekog nacionalnog obrazov-
nog sustava ujednacenost obrazovnih postignuca pojedinih skola u naci-
onalnom prosjeku. Sto su razlike izmedu $kolskih prosjeka manje sustav se
smatra boljim jer je to znak da su uvjeti u¢enja diljem zemlje ujednaceni, ¢ime
se osigurava optimalno iskori$tavanje njezinih ljudskih potencijala. Ako dvije
zemlje postizu podjednake nacionalne prosjeke, primjerice Njemacka i Island
(¢ak je njemacki u znanju iz nekih podrudja visi), boljim se smatra islandski
sustav jer su razlike medu islandskim $kolama i utjecaj ekonomskog, socijalnog
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i kulturnog statusa roditelja na skolski uspjeh uc¢enika u Islandu mnogo manji
nego u Njemackoj. Drugim rije¢ima, islandski je sustav bolji zato jer bolje
iskoristava ljudske potencijale islandske djece, $to je za odrzivost malobrojne
islandske nacije od iznimne vaznosti. Zato su za utvrdivanje kvalitete nacio-
nalnog sustava osnovnog obrazovanja mjerodavna medunarodna komparativ-
na istrazivanja obrazovnih postignu¢a uéenika koja se provode na dovoljno
velikim reprezentativnim uzorcima s pomocu testova koji mjere ostvarivanje
kognitivnih i afektivnih ciljeva obrazovanja zajednickih razli¢itim zemljama.
Takva su istrazivanja zapocela ve¢ $ezdesetih godina proslog stolje¢a prema
metodologiji koja se razvijala u Medunarodnoj udruzi za mjerenje obrazovnih
postignuéa (International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment — IEA) u koju je danas uclanjeno veé vise od $ezdeset zemalja.

4. Cimbenici kvalitete osnovnog obrazovanja

Prema teoriji sustava, odnosno organizacijskoj teoriji, indikatori kvalitete
obrazovanja su izlazi, ishodi i u¢inci obrazovanja. Cimbenici tako definirane
kvalitete ostali su elementi sustava (elementi sustava graficki su prikazani na
slici 8., str. 273.). To su inputi (odnosno resursi), struktura obrazovne orga-
nizacije, odnosno struktura obrazovnog sustava, ljudi koji tvore organizaciju,
transformacijski procesi kojima se glavni ulaz pretvara u Zeljene izlaze te nacin
provodenja vrednovanja izlaza, odnosno ishoda (Scheerens i Bosker, 1997.).

Kvaliteta obrazovanja, tj. njegovi izlazi, ishodi i u¢inci, ovise i o karakteri-
stikama glavnog inputa. Glavni input ono je $to transformacijskim procesima
u organizaciji treba pretvoriti u Zeljeni izlaz. Glavni ulaz u obrazovanju su uce-
nici, studenti, odnosno polaznici. Prema glavnom inputu obrazovanje se kao
organizacija razlikuje od drugih organizacija. Resursi su pak ona vrsta ulaza
koji omogucuju uspjesno odvijanje transformacijskih procesa. Resursi u obra-
zovanju su novac, zgrade i oprema, program (kurikulum u uzem znacenju),
udzbenici i drugi nastavni materijali, osposobljenost uéitelja, vodstva skole i
ostalog osoblja.

Strukturu obrazovnog sustava tvore stupnjevi (razine) i vrste obrazovanja
te institucionalizirani nadini stratificiranja uéenika kojima se ucenici usmjera-
vaju u razlic¢ite obrazovne smjerove, a o kojima ovise njihove kasnije zivotne
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$anse (zato se obrazovne institucije u socioloskom zargonu nazivaju svojevr-
snim “strojem za sortiranje ljudi”). S obzirom na tu karakteristiku obrazovni se
sustavi mogu klasificirati u jednu od tri kategorije: sustave koji provode ranu
vanjsku stratifikaciju, tj. rano usmjeravaju ucenike u pojedine tipove $kola,
sustave koji provode unutarskolsku stratifikaciju, odnosno grupiranje ucenika
po sposobnostima (unutarnju stratifikaciju bez izrazite vanjske stratifikacije)
i komprehenzivne sustave koji provode kasnu vanjsku stratifikaciju s niskom
razinom unutarnje diferencijacije (Dronkers, Velden i Dunne, 2011.). Svaki
sustav odreduje i nac¢ine naknadnog horizontalnog prijelaza ucenika iz skole
jedne vrste u $kolu druge vrste te regulira naknadno ukljucivanje u obrazova-
nje odraslih osoba koje su ga prije napustile. Struktura sustava funkcionalno je
povezana s ostalim elementima organizacije: kvalifikacijama osoblja i tehnolo-
gijom, tj. transformacijskim procesima. Struktura se mijenja ovisno o promje-
ni ciljeva i novim tehnoloskim moguénostima, no ona odreduje (ogranicava)
i same transformacijske procese, kao $to je individualizirano poucavanje. O
strukturi sustava znacajno ovisi i njegova osjetljivost na sociokulturne i poli-
ticke utjecaje okoline tako da djelovanje ekonomskog, socijalnog i kulturnog
statusa obitelji na obrazovna postignuca ucenika u velikoj mjeri ovisi bas o
strukturi sustava. U vise stratificiranim sustavima djelovanje obiteljskog statu-
sa na Skolski uspjeh ucenika vece je nego u komprehenzivnim sustavima, $to
je jedan od vaznih indikatora kvalitete sustava.

Transformacijski procesi su svi procesi u organizaciji kojima se glavni
ulaz pretvara u zeljeni izlaz. Organizacije se razlikuju ne samo prema tome sto
im je glavni ulaz nego i prema tome $to je njihov glavni transformacijski pro-
ces. U obrazovanju je glavni ulaz osoba koja uci (ucenik, student, polaznik),
a glavni transformacijski proces jest u¢enje potpomognuto poucavanjem (/e-
arning-teaching process). Ostali su procesi oni koji su zajednicki svim organi-
zacijama i sluze kvalitetnom odvijanju glavnog transformacijskog procesa. To
su: proces donoSenja odluka, komunikacijski procesi, nadzor i procjenjivanje
osoblja, trajna izobrazba, savjetovanje i napredovanje osoblja, motiviranje oso-
blja, vodenje organizacije i procesi organizacijske promjene, odnosno razvoja
organizacije.
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Povratna veza (feedback) bitni je element organizacije kao otvorenog su-
stava, pa o nacinu njezina funkcioniranja i uporabe njome dobivenih rezultata
ovisi kvaliteta obrazovanja. Njezina je svrha u obrazovanju da se uz pomo¢
povratnih obavijesti o izlazima, ishodima i eventualnim ucincima poboljsaju
oni elementi sustava koji su njegove najslabije tocke. Utvrdivanje obrazovnih
izlaza i ishoda moze se provoditi na makrorazini (nacionalnoj i medunarod-
noj) i razini skole, te moze biti unutarnje i vanjsko (vise o vrednovanju obra-
zovanja u odjeljku 5.6.). Vrednovanje na temelju ucinaka rijetko se provodi
zbog odgodenog manifestiranja uc¢inaka i tezeg utvrdivanja njihova udjela u
dru$tvenim promjenama.

Kao $to je spomenuto, kvaliteta obrazovanja, mjerena koli¢inom izlaza i
kvalitetom ishoda, ovisi i o kvaliteti glavnog ulaza, tj. o karakteristikama osoba
koje se uklju¢uju u obrazovanje. To su njihove sposobnosti, predznanje i mo-
tivacija za ucenje. Ucenici veceg kognitivnog potencijala i predznanja te vise
motivirani za ucenje bitno ¢e pridonijeti ve¢im izlazima (manje ¢e biti odu-
stajanja tijekom obrazovanja, manje ¢e biti ponavljaca i krace ée biti vrijeme
studiranja) te kvaliteti izlaza mjerenima testovima znanja i nizovima zadataka
objektivnog tipa. Uz podjednake ostale ulaze (resurse) i procese i ishodi ¢e biti
bolji, a njihovo kasnije ponasanje u okolini obrazovanja, ako im to ona omo-
gudi, bit ¢e ucinkovitije.

Kvaliteta obrazovanja u velikoj mjeri ovisi o osposobljenosti ucitelja/na-
stavnika i njihovoj predanosti poslu koji obavljaju. Treba naglasiti da je ob-
razovanje radno intenzivna djelatnost, da ucitelja nije moguée zamijeniti ni
najsuvremenijom obrazovnom tehnologijom (pogotovo ne njegovo odgojno
djelovanje), da je on klju¢ni element obrazovne organizacije, a njegova ospo-
sobljenost glavni resurs. Sljedeéi vazan resurs jest osposobljenost ravnatelja
obrazovne organizacije koji vodi $kolu, odnosno upravlja i uskladuje transfor-
macijske procese u njoj te struktura i kvaliteta stru¢nog tima (stru¢nih surad-
nika) koji savjetuje i unaprjeduje djelovanje organizacije.

Izlazi, ishodi i uéinci ovise i o primjerenosti programa i uvjeta ucenja ci-
ljevima ucenja. Ciljevi u¢enja, program(i), uvjeti u¢enja i vrednovanje ishoda
tvore kurikulumski sustav (Pastuovié, 1999.a). Kurikulumski je sustav $iri
pojam od pojma kurikulum. Pod kurikulum u uZem znadenju te rijec¢i misli
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se na nastavni plan i programe od kojih je plan sastavljen. Kurikulum u $irem
znadenju te rije¢i odnosi se na sve navedene i medusobno povezane elemen-
te koji tvore (kurikulumski) sustav. U ranijim interpretacijama kurikuluma
umjesto uvjeta uc¢enja upotrebljavao se pojam metode i organizacija, $to je uzi
pojam od uvjeta ucenja (Gagné, 1985.).

Pojedini elementi kurikulumskog sustava uspostavljaju se i stavljaju u
funkciju s pomoc¢u kurikulumskih procesa. Ciljevi u¢enja utvrduju se ispiti-
vanjem obrazovnih potreba koje su osnova programiranja. Programiranjem se
kognitivni, psihomotorni i afektivni ciljevi u¢enja transformiraju u program(e)
obrazovanja, program se ostvaruje procesom poucavanja kojim se optimalizira
procesiranje informacija (proces u¢enja i paméenja), dok se postupkom vred-
novanja kognitivnih i nekognitivnih ishoda utvrduje njihova kvaliteta. Kuri-
kulumski procesi su oni transformacijski procesi u obrazovnoj organizaciji po
kojima se $kola razlikuje od drugih vrsta organizacija. Zato ¢emo im posvetiti
posebnu pozornost. Njihov doprinos kvaliteti ishoda ovisi i o njihovoj uskla-
denosti, zbog ¢ega kurikulum ima znacajke sustava.

Struktura nacionalnog sustava obrazovanja predstavlja organizacijski
okvir koji mora omoguéiti da svi ostali ¢imbenici kvalitete obrazovanja mogu
optimalno doprinijeti kvaliteti izlaza, ishoda i uc¢inaka. Zato ona ne smije biti
proizvoljna jer je uvjetovana ponajprije ciljevima obrazovanja, sadrzajima koji
iz njih proizlaze, zakonitostima udenja djece, mladih i odraslih te nov¢anim
i nenov¢anim resursima kojima sustav raspolaze. Struktura obveznog obrazo-
vanja trebala bi vrednovati zakonitosti kognitivnog i socijalnog razvoja djece i
mladih, jer ako se o njima ne vodi ra¢una pri uskladivanju tzv. vanjskih uvje-
ta uenja s unutarnjima (osobinama udenika), kvaliteta ishoda opada. Uvjeti
ucenja su klju¢ni element kurikulumskog sustava kojemu je potrebno posve-
titi posebnu pozornost.

276



Kvaliteta obrazovanja

5. Kurikulum? i kurikulumski procesi

Kurikulumski koncept formulirali su u prvoj polovini proslog stolje¢a
americki psiholozi (Charters, 1923., Bobitt, 1924., Herric i Tyler, 1950.).
Njegovi su korijeni u europskoj didaktickoj tradiciji ali se, kao i mnogi drugi
koncepti ponikli u Europi, revidirani vracaju u europsku znanost i praksu.
Tako sada u europskim zemljama istodobno postoji i didakticki i kurikulum-
ski koncept pa se postavlja pitanje njihova odnosa. Medu pedagozima o od-
nosu kurikuluma i didaktike ne postoji jedinstveno misljenje (Palek¢i¢, 20075
Cindri¢, M., Miljkovi¢, D., Strugar, V. 2010.; Pastuovié, 2011.). No, da se
vratimo nastanku suvremene kurikulumske teorije. Ona je nastala tako da su
americki psiholozi primijenili psihologijske spoznaje o u¢enju na problemati-
ku razvoja programa, poucavanja i vrednovanja obrazovnih postignuéa. Kako
ucenje na dozivljajnoj i ponasajnoj razini istrazuje psihologija (a na organskoj
neuroznanost), to je razvoj eksperimentalne psihologije u dvadesetom stolje¢u
omogucéio da se problematika nastave znanstveno objasni i prakti¢no unapri-
jedi (Gagné, 1989.).

Pojam kurikulum ima vise razli¢itih znacenja. Pregled tih znacenja i razvoj
kurikulumskog koncepta prikazan je u knjizi Jamesa Gressa i Davida Purpela (Gre-
ss i Purpel, 1988.), a u nas je o tome prevedena knjiga Colina Marsha (Marsh,
1994.). No dva su znacenja pojma kurikulum najvaznija. Jedno je uze i odnosi se
na nastavni plan, odnosno nastavne programe onih predmeta koji tvore nastavni
plan. Najéesée se pod kurikulumom razumiju sadrzaji obrazovanja i odgoja
koji su strukturirani u programima edukacije. Sire znacenje rije¢i kurikulum

3 Drzimo potrebnim obrazloziti za$to koristimo naziv kurikulum, a ne kurikul, kojeg lektorica ove knjige
smatra, ako ve¢ ne koristimo hrvatsku rije¢ uputnik, s jezikoslovnog stajalista boljim. Radi se, naime, o
tehnickom (strué¢nom) nazivu za koncept koji je nastao u engleski govore¢em podruéju. On nije preuzet iz
latinskog jezika jer u vrijeme kada je on bio Zivim jezikom koncept obrazovnog kurikuluma nije postojao.
Jezikoslovci, medutim, drze da je preuzet iz latinskog pa ga zato treba kroatizirati ukidanjem nastavka
um. No, ni kurikul ni kurikulum nisu hrvatske rije¢i, a hrvatskom ¢e postati ona koju ve¢ina hrvatskih
govornika prihvati i koristi u svojim tekstovima, jer jezik je “vlasniStvo” govornika, a ne jezikoslovaca. U
velikoj veéini za ovu problematiku relevantnih tekstova, sto ih pisac navodi (osim jednoga), koriste
naziv kurikulum, a ne kurikul. U prilog kurikuluma govori i to $to ga rabimo u sintagmi kurikulumski
sustav koja ukljucuje, osim programa (sadrzaja) obrazovanja, i ciljeve u¢enja, uvjete ucenja i vrednovanje
ishoda ucenja, dok se kurikul odnosi samo na sadrzaj obrazovanja.
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odnosi se na elemente, odnosno procese unutar obrazovnog sustava ili obrazovne
organizacije (kada je rije¢ $kolskom kurikulumu), o kojima ovisi uspjesnost ucenja
i koji su u medudjelovanju, a ne samo na sadrzaje u¢enja. Kao sto je ved receno, taj
drugi $iri koncept nazivamo kurikulumski sustav. On ima dvije osnovne znacajke:
njega tvori viSe elemenata (program je samo jedan od njih) koji su medusobno po-
vezani. Kako su sadrzaji obrazovanja uvjetovani ciljevima uéenja i moguénostima
njihova ostvarivanja, sadrzaje je potrebno razmatrati u kontekstu svih ¢imbenika
uspje$nog ostvarivanja ciljeva, a ne izdvojeno.

5.1. Kurikulumski koncept

Iz definicije se vidi da je koncept kurikuluma sastavljen od ¢etiri elementa:
ciljeva uéenja, sadrzaja koje treba nauciti da bi se postigli ciljevi, organizacije
i metoda poucavanja (suvremenije odredenje ovog elementa jesu wwvjeti uce-
nja) te unaprijed odredenih ishoda koji se u¢enjem trebaju posti¢i. Kako su
ti elementi medusobno povezani, opravdano je o kurikulumu govoriti kao o
sustavu. To je graficki prikazano na slici 10 koja prikazuje model Herricka i
Tjlera koji je posluzio kao osnova za sve kasnije razrade kurikulumske teorije

(Herrick i Tyler, 1950., str. 41.).

Slika 10. Struktura kurikulumskog sustava

CILJEVI UCENJA

SADRZAJI UCENJA UVJETI UCENJA

VREDNOVANJE
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Model obuhvada sve glavne sastavnice kurikulumskog sustava; ciljeve,
sadrzaj ucenja, uvjete u kojima se odvija proces uéenja/poucavanja te vred-
novanje. Zato su glavna pitanja na koja treba odgovoriti konstruktor nekog
kurikuluma sljedeca: za $to se ucenici trebaju osposobiti, $to trebaju nauditi, u
kakvim uvjetima uéenje/poucavanje treba biti provedeno te kako ¢e rezultati
ucenja biti provjereni.

Model pokazuje da su svi elementi sustava meduovisni (svi su sa svima
povezani). Sadrzaji u¢enja ne ovise samo o ciljevima ucenja nego i o uvjetima
u kojima se ucenje odvija (ako nema potrebnih uvjeta treba mijenjati i cilje-
ve i sadrzaje) te o rezultatima vrednovanja. O rezultatima vrednovanja, ako
rezultati ne zadovoljavaju, ovise potrebne promjene u ostalim sastavnicama
o kojima ishodi ucenja ovise. Vrednovanje pak ovisi o ciljevima, sadrzajima
i uvjetima, jer vrednovanje i nije drugo nego utvrdivanje stupnja u kojem su
ciljevi postignuti i ¢imbenika koji su ostvarena postignuéa uvjetovali.

Didaktika i kurikulum - u éemu je razlika?

Didaktika i kurikulum dva su koncepta koja se odnose na gotovo isti pred-
met, pa je teorijski zanimljivo utvrditi konceptualne razlike izmedu njih, ali jos
je vaznije procijeniti njihovu upotrebljivosti pri provedbi odredene prosvjetne
politike. Ta su dva koncepta nastala u okviru dviju razlic¢itih edukacijskih tradici-
ja: pedagogijske i tradicije koja je nastala na temeljnim edukacijskim znanosti-
ma (edukacijske psihologije i sociologije). Didaktika je pedagogijska disciplina,
dok je kurikulumska teorija edukologijska, pa je njihov odnos analogan odnosu
pedagogije i edukologije (o odnosu edukologije i pedagogije vidjeti u odjelj-
ku IV.3.4. Glavne razlike izmedu pedagogije i znanosti o obrazovnim sustavima).

Za razumijevanje odnosa didaktike i kurikuluma potrebno ih je operativno
definirati, sto nije jednostavan zadatak jer su pedagogijske definicije didaktike
razli¢ite, a ni naziv kurikulum nije posve jednoznacan. Ono sto je zajednicko ra-
zli¢itim definicijama didaktike jest to da se odnose na odgojno-obrazovni pro-
ces u skoli, odnosno na nastavu, a razlike se sastoje u Sirini koncepta didaktike.
Izvorno znacenje didaktike, kako ju je odredio njezin rodonacelnik (Jan Amos
Komensky) u sedamnaestom stoljecu, jest da je didaktika teorija poucavanja.
Razvoj didaktike je nakon toga iSao od koncepta poucavanja prema zahvaca-
nju sve veceg broja ¢imbenika o kojima ovise uceni¢ka postignuca, tako da da-
nas vecina pedagogijskih teoreticara didaktiku shvaca kao teoriju nastave koja
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obuhvacda i pripremu i evaluaciju rezultata obrazovanja, a ne samo proces po-
ucavanja. Na taj se nacin koncept didaktike sve vise priblizava konceptu kuriku-
luma pa se pojavljuje shvacanje didaktike kao teorije kurikuluma (Moller, 1992.).

No, ako su to dva jednaka koncepta, onda je jedan od njih suvisan. U kontinen-
talnoj Europi to bi, razumno bi bilo pretpostaviti, bio onaj koji je naknadno uvezen
iz zemalja koje ne bastine europsko pedagogijsko naslijede. S obzirom na to ¢ini se
smislenim nastojanje da se odnos didaktike i kurikuluma ponajprije teorijski propi-
ta. Tim vise Sto i njemacki pedagozi prihvacaju kurikulumski koncept i o njemu se
afirmativno ocituju. Pri tome on postaje novom paradigmom ne samo u obrazova-
nju mladih nego i odraslih, sto se vidi iz definicije kurikuluma Njemackog savjeta za
obrazovanje koja glasi: «Povijesni koncept kurikuluma $to ga je prihvatila moderna
edukacijska znanost odnosi se na proces ucenja: koja znanja, sposobnosti, vjesti-
ne, stavove i obrasce ponasanja ucenik treba steci? S kojim sadrzajima treba biti
suogen? Sto treba uéiti? Kojim koracima u u¢enju, kako, uz pomo¢ kojih nastavnih
sredstava i pomagala uciti? Kako je utvrdeno postignuce ciljeva? Cijelo je to kraj-
nje slozeno podrudje pitanja obuhvaceno nazivom kurikulum. U biti, kurikulum
znadi organizirani aranzman procesa ucenja i sadrzaja s obzirom na odredene
svrhei ciljeve. Oni mogu biti definirani ili kao ponasanje ili kao vrsta i stupanj
odredenih vjestina, sposobnosti ili znanja» (Knoll, 1989., str. 29. istaknuo N.P.).

Herbert Gudjons, usporedujuci didaktiku i kurikulum, zakljucuje da “kurikulum-
ski pristup leZi na jednoj drugoj razini nego prijepredstavljeni didakti¢ki modeli, ili
se s njima kosi. ... Ukupni proces planiranja nastave treba izvrsiti unutar razvoja ku-
rikuluma. Taj razvoj uklju¢uje postavljanje ciljeva, odredivanje sadrzaja, izbor meto-
dai evaluaciju i to na znanstvenim temeljima” (Gudjons, 1994, str. 198 i 199.). U nas,
u svom preglednom radu, Palek¢ic¢ (2007.) smatra da je devedesetih godina doslo do
renesanse didaktike, ali da ona nije na odgovarajudi nacin reflektirana u poznatim
enciklopedijama obrazovanja.l on smatra da se oba koncepta odnose naista pitanja,
ali da postoje bitne razlike u nacinima na koje se ta pitanja postavljaju i na njih traze
odgovori (isto, str. 44.). Da su to dva koncepta, smatraju i Cindri¢, Miljkovici Strugar
(2010.), koji su tome posvetili cijelu knjigu. Oni su iscrpno prikazali karakteristike i
jednog i drugog koncepta, ne favorizirajuci ni jedan. Postoji, dakle, slaganje o tome
da didaktika i kurikulum nisu jedno te isto. Ako nisu isto, u ¢emu je bitna razlika?

Prema Palekcicu, koji je sustavno usporedio znacajke oba koncepta, u didakti¢-
kom konceptu sredisnje mjesto zauzima ucitelj/nastavnik kojiima“potpunuslobodu
unutar nastavnog plana i programa da razvije vlastiti pristup poucavanja ... Didak-
tika pruza nastavniku nacine razmatranja bitnih pitanja: sto, kako i zasto u pogledu

280



Kvaliteta obrazovanja

njegova poucavanja, njegovih u¢enikainjegovarazreda”(str. 45.).”Nastavnikje jedini
agent (djelatnik) za realizaciju obrazovnog ideala” (str. 46.). S druge strane,’Sredisnji
elementi kurikuluma su: 1. prilagodavanje programa potrebama ucenika razlicitih
sposobnosti i u razli¢itim kontekstima, 2. efikasnost rada sustava ili kurikuluma u
postizanju primjerenog i opéeg ucenja, 3. provodi se sustavno planiranje i evalu-
acija programa i 4. prikladno funkcionalno slaganje izmedu ciljeva obrazovanja i
Sireg socijalnog i ekonomskog konteksta ili miljea $kolskih programa” (isto, str. 47.).

Moze se zakljuditi da je didaktika vise orijentirana na nastavnika, dok je
kurikulum viSe usmjeren na ucenika i drustveni kontekst. Veze izmedu kuriku-
lumskih elemenata su funkcionalne pa ni jedan element sustava nije autonoman
(kao $to je to nastavnik u didaktickom konceptu), ciljevi i ishodi edukacije se opera-
tivno odreduju i provjeravaju. To objasnjava zasto je u svjetskoj znanstvenoj zajed-
nici kurikulum bolje prihvacden te zasto je u razvijenim zemljama postao vode¢om
idejom u izradi nacionalnog i $kolskog kurikuluma. Teorija kurikuluma utemeljena
je naspoznajama edukacijske psihologije i sociologije obrazovanja, dok je didaktika
dio pedagogijske tradicije iz viemena kada edukacijske znanosti jo$ nisu postojale.

5.2. Razvoj kurikuluma i kurikulumski procesi

Model, medutim, ne govori o tome na koji se nacin utvrduju i razvijaju
sastavnice kurikulumskog sustava. One se utvrduju s pomocu rehnika kuriku-
lumskog planiranja, odnosno postupcima razvoja kurikuluma (oba su naziva u
uporabi) koji u terminima teorije sustava predstavljaju organizacijske procese
i sadrzaj su posebnog dijela kurikulumske teorije. Ti su procesi medusobno
povezani i odvijaju se u ovim fazama (Taba, 1962.): 1) utvrdivanje potreba, 2)
formuliranje ciljeva, 3) izbor sadrzaja, 4) organizacija sadrzaja, 5) izbor nadina
ucenja, 6) organizacija poucavanja, 7) metode vrednovanja. Faze 1 i 2 odnose
se na odredivanje ciljeva, faze 3 i 4 na programiranje, faze 5 i 6 na u¢enje/pou-
avanje, a faza 7 na postupke vrednovanja. Prema tome, u osnovi postoje Cetiri
skupine kurikulumskih tehnika ili procesa koji korespondiraju s pojedinim
elementima kurikulumskog sustava. To su:

1. ispitivanje obrazovnih i odgojnih potreba (Sto sluzi odredivanju ciljeva

ucenja),

2. programiranje obrazovnih sadrzaja (Sto sluzi izradi i razvoju progra-

ma),
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3. optimaliziranje uvjeta ucenja (to omogucuju uspjesno poucavanje i
ucenje),

4. vrednovanje obrazovnih i odgojnih postignuéa ($to sluzi unaprediva-
nju svih elemenata kurikulumskog sustava).

5.2.1. Ciljevi u¢enja i ispitivanje obrazovnih i odgojnih potreba

Razvoj kurikuluma zapocinje analizom potreba, odnosno problema zbog
kojih se pokreée izrada novog ili revizija postojeceg kurikuluma (Tyler, 1975.).
To sluzi utvrdivanju ciljeva u¢enja kao prvom elementu kurikulumskog susta-
va. Pri tome je potrebno razlikovati ciljeve obrazovanja i odgoja od ciljeva
ucenja. Ciljevi obrazovanja jesu osigurati odgovarajuce inpute za odrzivi drus-
tveni razvoj i aktualizaciju potencijala osobe. To se postize osposobljavanjem
ljudi za pozeljne promjene u gospodarskoj, drustvenoj, kulturnoj i prirodnoj
okolini obrazovanja te za samorazvoj. Ciljevi ucenja su pak odredena znanja,
psihomotorne vjestine, vrijednosti, stavovi i navike koje osobu osposobljava-
ju za ostvarivanje ciljeva obrazovanja. Zato se ciljevi ucenja izvode iz ciljeva
obrazovanja. Ciljevi osnovnoskolskog obrazovanja su pripremanje u¢enika za
nastavak obrazovanja koje vodi prema visokom obrazovanju ili prema trzistu
rada te razvoj osobe. Zato kurikulum osnovnog obrazovanja treba biti satu-
riran znanjima najveée transferne vrijednosti. To su temeljna znanja koja su
potrebna cijeloj uc¢enickoj populaciji ¢iji ée se dijelovi usmjeriti prema razlic¢i-
tim dru$tvenim ulogama. Ona, ujedno, osposobljavaju za daljnje cjelozivotno
ucenje. Ciljevi ucenja trebaju biti specificirani u skladu s taksonomijom cilje-
va na kognitivne (znanja), psihomotorne (psihomotorne vjestine) i afektiv-
ne, tj. vrijednosti, stavove i navike (Bloom, 1956.; Krathwohl, Bloom, Masia,
1964.). Svaki se od navedenih ciljeva moze ostvarivati na razli¢itim razinama.
U kognitivnoj domeni te su razine: znanje na razini dosje¢anja, razumijevanja,
primjene, analize, sinteze i na razini evaluacije (Bloom, 1956.). U revidiranoj
verziji Bloomove taksonomije redoslijed i hijerarhija pojedinih razina nesto je
izmijenjena (Anderson i Krathwohl, 2001.). Razlika je u tome $to nakon razi-
ne IV. (analiza) slijedi V. razina koja se sastoji u prosudivanju (evaluaciji), dok
je V1. razina sinteza, koja se sastoji u stvaranju novih ideja i rjeSenja (prikaz
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revidirane Bloomove taksonomije kognitivnih ishoda u nas je dostupan u Cin-
drié, Miljkovic i Strugar, 2010., str. 124.).

Definitivna lista ciljeva u¢enja utvrduje se tako da se uzmu u obzir i ostali
elementi kurikulumskog sustava, tj. ogranicenja koja proizlaze iz vanjskih i
unutarnjih uvjeta u¢enja. Ta su ogranicenja unutarnja (sposobnosti, predzna-
nje i motivacija polaznika) te vanjska (novac, zgrade i oprema, osposobljenost
nastavnika, udzbenici te ostala nastavna sredstva). Kako bi se s pomoc¢u ciljeva
uc¢enja mogle razviti ostale sastavnice kurikulumskog sustava (program, uvjeti
ucenja i vrednovanje), ciljevi trebaju biti tako formulirani da omoguduju jasan
odgovor na pitanja: u ¢emu se razlikuje polaznik prije i nakon uéenja, odno-
sno $to ¢e on biti sposoban udiniti nakon uéenja, a nije bio prije toga. Ili, kako
¢emo znati je li polaznik doista naucio ono $to je ciljevima udenja predvideno?
Na ta se pitanja moze odgovoriti ako su ciljevi operativno definirani. To su
definicije koje omogucuju mjerenje ili objektivno ocjenjivanje.

5.2.2. Sadrzaji uéenja - programiranje obrazovanja i odgoja

Pri odredivanju sadrzaja ucenja najvaznija su pitanja:
1. kako odabrati i ¢ime opravdati izbor sadrzaja obrazovanja i odgoja?
2. kako organizirati (rasporediti) znanja i ostale sadrzaje unutar programa?

Sadrzaji se biraju prema kriteriju vaznosti. Biraju se vazni, a ne nevazni
sadrzaji. Vazni su oni sadrzaji koji omogucuju $to ucinkovitije ostvarivanje
ciljeva uéenja, tj. stjecanje definiranih kompetencija (osposobljenosti) na sto
viSoj razini (ne samo na razini dosje¢anja nego barem na razini razumijevanja
i primjene). Do vaznih sadrzaja dolazi se normativnim ili deduktivnim pri-
stupom te empirijskim ili induktivnim pristupom, odnosno kombiniranim
induktivno-deduktivnim pristupom.

Normativni ili deduktivni pristup programiranju polazi od neke opce-
nite veoma vazne vrednote koja sluzi kao putokaz pri izboru sadrzaja obrazo-
vanja i odgoja. Pri tome se kao izvor znanja koristi postoje¢a podjela znanja
na znanstvene discipline ili se polazi od neke obrazovne doktrine. U vjerskom
obrazovanju izvor znanja su vjerske dogme. Vodeca vrednota koja odreduje
sadrzaj obrazovanja, organizaciju i metode poucavanja moze biti emancipacija
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pojedinca, odnosno «svestrano ili harmonijski razvijena licnost», $to je obra-
zovni i odgojni ideal koji treba ostvariti bez obzira na konkretne uvjete Zivota.
Sljedeée nacelo biranja jest postojede znanstveno znanje. Znanje pohranjeno u
znanstvenim disciplinama se pri tome preraduje tako da bi bilo prikladno za
poucavanje, pa se pretvara u znanstveno utemeljene nastavne predmete. Taj je
pristup viSe zastupljen u programiranju tzv. predmetne nastave u osnovnom i
srednjem obrazovanju, a dominantan je u sveuéiliSnom visokom obrazovanju.
No, u svakom se pristupu vodi ra¢una o potrebama drustva, tj. o njegovu
znanstveno-tehnoloskom i socijalnom razvoju pa konfiguracija sadrzaja reflek-
tira prakti¢ne potrebe okoline obrazovanja (vidjeti u odjeljku 1.9. Dijalekticki
model odnosa obrazovanja i drustvenih podsustava).

Empirijski ili induktivni pristup programiranju polazi pri izboru obra-
zovnih sadrzaja od zivotnih uloga i podru¢ja ljudske djelatnosti za koje ljude
treba osposobiti obrazovanjem i odgojem. Ciljevi i sadrzaji u¢enja izvode se iz
tipi¢nih situacija u kojima odrasla osoba treba rjesavati odredene zadatke. Taj
je pristup dominantan u programiranju zavr$nog obrazovanja i u osposoblja-
vanju odraslih. Taj pristup kao glavni izvor sadrzaja uzima ciljeve ucenja koji
su utvrdeni ispitivanjem obrazovnih potreba.

Kombinirani induktivno-deduktivni pristup programiranju ocituje se
u kurikulumu usmjerenom prema kompetencijama. Induktivni karakter tog
pristupa sastoji se u tome $to polazi od Zivotnih potreba u suvremenom glo-
baliziranom svijetu (pa zato kompetencije imaju univerzalni znacaj) za koje
¢ovjeka treba obrazovanjem osposobiti kako bi se s njima mogao kompeten-
tno nositi. Deduktivna se pak karakteristika pristupa ocituje u tome $to se
sadrzaji obrazovanja kojim se osoba treba osposobiti crpe iz fonda postojeceg
znanja akumuliranog u znanosti i vrijednosnom sustavu drustva. Obrazovanje
za univerzalne kompetencije treba se ste¢i obveznim op¢im obrazovanjem na-

mijenjenim svima.*

4 Osam temeljnih kompetencije koje trebaju steéi svi c¢lanovi nekog razvijenog druStva jesu:
osposobljenost za komunikaciju na materinskom jeziku, za komunikaciju na stranim jezicima, matematicka
i prirodoslovna kompetencija, digitalna kompetencija, osposobljenost za cjeloZivotno ucenje, socijalna i
gradanska kompetencija, inicijativnost i poduzetnost, kulturna svijest i izrazavanje (Recommendation of
the European Parliament and the Council of 18 December 2006, on key competences for lifelong learning,

Official Journal L 394. 2006/962/EC).
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Ciljevi udenja utvrdeni ispitivanjem obrazovnih potreba nisu jedina
determinanta sadrzaja. Sadrzaji su odredeni i postojeéim uvjetima ucenja
i rezultatima ranijeg vrednovanja. Bududi da su uéenici (polaznici) ti koji
trebaju nauditi sadrzaje, izbor i redoslijed sadrzaja ovisi i o osobinama ucenika:
njihovim sposobnostima, predznanju i motivaciji za u¢enje. Odabrani sadrzaji
ovise ne samo o navedenim unutarnjim nego i o vanjskim uvjetima udenja:
osposobljenosti nastavnika i tehnoloskim moguénostima obrazovne ustano-
ve. Novi, odnosno revidirani kurikulum, trebao bi uzimati u obzir rezultate
vanjskog vrednovanja postojeéeg kurikuluma. Nacionalni okvirni kurikulum
za osnovno obvezno obrazovanje trebao bi se temeljiti i na analizi obrazovnih
postignuéa petnaestogodisnjaka u medunarodnim komparativnlm istraziva-
njima kao $to je PISA projekt (Programme of International Student Assessment),
odnosno Program za medunarodnu procjenu udenika). Takva istrazivanja i
sluze za reviziju nacionalnih kurikuluma zemalja koje su postigle ispodprosjec-
ne rezultate, kao i za daljnje pobolj$anje iznadprosje¢no uspjesnih.

Redoslijed sadrzaja ucenja ovisi o vaznosti nekog sadrzaja za razumijevanje
sadrzaja koji ¢e uslijediti. Najprije se pozicioniraju sadrzaji koji su preduvjet
razumijevanja drugih sadrzaja ili su dio sljedeée cjeline. U tom je slu¢aju ku-
mulativni efekt ucenja veéi. Moze se re¢i da je cilj programiranja maksima-
liziranje kumulativnog efekta poucavanja. On ne ovisi samo o rasporedu
relevantnih sadrzaja nego i o medupredmetnoj povezanosti sadrzaja, o kojoj
ovisi razumijevanje sadrzaja i uporabna vrijednost nau¢enog. Nadasve je vazno
da programer identificira i istakne koncepte bitne za razumijevanja i primjenu
naucenoga prilikom udenja sljede¢ih sadrzaja i sadrzaja u drugim podru¢jima.

Teorija programiranja jest dijelom teorije kurikuluma. Teorija progra-
miranja se u nepedagogijskoj edukacijskoj literaturi naziva Instructional design
i temelji se na spoznajama psihologije poucavanja (nstructional psychology), a
u pedagoskoj je teoriji dijelom didaktike i metodika nastave. Pri tome treba
re¢i da znanstvenici supstratnih znanosti, koji proizvode znanja $to ih treba
posredovati u¢enicima, ne priznaju metodikama njihovu pedagogijsku pripad-
nost pa su metodicari uglavnom znanstvenici iz nepedagoskog znanstvenog
polja. Pedagozi koji su sljedbenici njemacke pedagoske tradicije metodike na-
stavnih predmeta i dalje smatraju pedagogijskim disciplinama, $to se vidi i po
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tome $to ih nazivaju posebnim ili specijalnim didaktikama (Matijevi¢ i Rado-
vanovi¢, 2011.; Cindri¢, Miljkovi¢ i Strugar, 2011.). Kako na nastavnic¢kim
fakultetima metodike ne predaju pedagozi, nego pripadnici tzv. supstratnih
znanosti (znanstvenici koji su stekli kvalifikacije u nepedagogijskim znanstve-
nim podrudjima i poljima), metodike nastave su u nas u sistematici znanstve-
nih polja i grana izdvojene u posebna interdisciplinarna polja (Bezen, 2008.).
U edukoloskom sustavu metodike nastave takoder nisu posebne edukacijske
discipline.

U engleski govore¢im zemljama teorija obrazovanja naziva se educati-
on. Analiticki filozofi znanosti nazivaju je educology, kako bi se praksa obra-
zovanja, tj. edukacija, terminoloski razlikovala od znanosti o njoj, koju nazi-
vaju edukologijom.’ U konceptu educationa ne postoji znanstveni prijepor o
nadleznosti pojedinih znanosti nad podru¢jem programiranja i poucavanja.
Programe i metodike nastave pojedinih predmeta izraduju stru¢njaci sup-
stratnih znanosti koji su odgovaraju¢om poslijediplomskom specijalizaci-
jom stekli dodatnu izobrazbu iz instruktivne psihologije. Polazi se od toga
da se “programiranje i izvodenje programa temelji na spoznajama o tome kako
se ljudska bi¢a ponasaju i uce. Proces uéenja istrazuje se znanstvenim meto-
dama (uglavnom to ¢ine psiholozi) tijekom mnogo godina” (Mueller, 1993.,
str.149.).

Programiranjem se rasporeduju sadrzaji u¢enja u predmete, tecajeve, na-
stavne jedinice, odnosno pojedina predavanja, pri ¢emu je njihov raspored
relativno fleksibilan jer ovisi o promjenljivim uvjetima ucenja. Zato ne po-
stoji univerzalni optimalni balans izmedu fleksibilnosti, odnosno rigidnosti
kurikuluma, jer se u izvedbi kurikulum treba individualizirati, tj. prilagoditi
svojstvima osoba koje uce i tzv. vanjskim uvjetima ucenja. No, $to su uvjeti
ucenja?

5 Education, odnosno edukologija nisu engleske inacice za pedagogiju. Razlike izmedu pedagogije i
edukologije kao teorije obrazovnih sustava prikazane su u poglavlju IV.3.2. Edukologija kao teorija obrazovnih
sustava. Danas je teorija obrazovanja koja je temeljena na konceptu educationa medunarodno prihvacena
(Husén i Postlethwaite, 1994.).
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5.2.3. Uvjeti ucenja - ucenje i poucavanje

Uvjeti ucenja su oni ¢imbenici o kojima ovisi uspjesnost procesa uce-
nja. U kurikulumskoj literaturi za te se ¢imbenike rabi nekoliko razli¢itih
naziva poput “metode i organizacija’, “poucavanje i ucenje”, “iskustva ucenja’
i “uvjeti u¢enja’. No, svi osim posljednjeg naziva zahvaéaju samo dio ¢imbeni-
ka uéenja, najéesée one koji se nalaze izvan osobe koja udi, a ne i one osobine
ucenika koje takoder uvjetuju ishode ucenja. Mi zato preuzimamo naziv wwjeti
ucenja jer koncept uvjeta ucenja obuhvaca sve vazne ¢imbenike o kojima ovisi
uspjes$nost ucenja, a ne samo vanjske (Gagné, 1985.). To je u skladu sa sustav-
skim pristupom prema kojem treba zahvatiti $to vise faktora neke pojave, a
djelovanje svakoga od njih motriti u medudjelovanju s ostalima. Uvjete u¢enja
mogude je podijeliti prema tome odnose li se na svojstva osobe koja u¢i ili na
svojstva okoline u kojoj se u¢enje odvija. Cimbenici koji se odnose na osobu
koja uéi su “unutarnji”, jer to su svojstva osobe, dok su ¢imbenici koji pripa-
daju okolini osobe “vanjski”, jer se nalaze “izvan” osobe koja uci. Unutarnji
uvjeti ucenja su intelektualne i psihomotorne sposobnosti osobe koja udi,
relevantno predznanje i psihomotorne vjestine, motivacija za ucenje, od-
nosno vrijednosti, stavovi i navike osobe koja u¢i.

Vanjski uvjeti u¢enja su one okolnosti u kojima se odvija ucenje, a koje
su vazne za njegov uspjeh. Vanjski uvjeti ucenja trebaju osigurati optimalno
odvijanje procesa u¢enja. Vanjski uvjeti u¢enja nalaze se u neposrednoj okolini
osobe koja u¢i. To su obrazovna organizacija (Skola ili neka druga organizacija
u kojoj se organizirano uéi) i obiteljska sredina koja u nekoj mjeri podupire
obrazovno, a podupire ili ometa odgojno djelovanje obrazovne organizacije.
Kao svaka organizacija i obrazovna se organizacija sastoji od tri glavna elemen-
ta: ljudi, strukturiranih organizacijskih procesa i tehnologije (vidjeti odjeljak
IV.1.2. Obrazovni sustav). U skladu s organizacijskom teorijom vanjski uvjeti
ucenja su program obrazovanja, uéitelji i ostalo osoblje organizacije (to¢nije,
njihova osposobljenost), nastavna tehnologija, tj. sredstva i postupci poucava-
nja, upravljanje organizacijom i $kolsko ozragje. Sredi$nji organizacijski proces
skole, prema kojem se ona razlikuje od drugih vrsta organizacije, jest poucdava-
nje, odnosno ucenje koje se poucavanjem nastoji uéiniti uc¢inkovitijim.
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Poucavanje je niz aktivnosti uditelja (nastavnika ili instruktora/trene-
ra) koje su oblikovane s ciljem olaksavanja procesa ucenja. To znaci da
poudavanje moze samo olakati, a nikako zamijeniti ucenje.® Pri tome na-
¢in poucavanja, da bi bio ucinkovit, treba potaknuti onaj nadin uéenja koji
je optimalan za ucenje odredenog sadrzaja. No, optimalan nacin uéenja koji
poucavanjem treba staviti u funkciju ne ovisi samo o sadrzaju ucenja nego i
osobinama ucenika/polaznika. Zato ucenici razlicite dobi, odnosno razlicitog
kognitivnog potencijala, predznanja i motivacije ne ude isti sadrzaj na isti na-
¢in. Generalno govoredi, optimalan naéin uéenja znanja jest kognitivno ucenje
ili u¢enje uvidom. Psihomotorne vjestine najbolje se u¢e kombinacijom ude-
nja uvidom, oponasanjem i pokusavanjem (instrumentalnim uvjetovanjem).
Vrijednosti, stavovi i navike najucinkovitije se u¢e kombinacijom instrumen-
talnog uvjetovanja i oponasanjem “uspjesnih” (oponasanje uspjesnih je za-
mjensko instrumentalno uvjetovanje). Oblici u¢enja i njihove glavne znacajke
prikazane su u Pastuovié, 1999., str. 255.-265.

Znanstveno utemeljena nacela poudavanja proistje¢u iz modela (su-
stava) za procesiranje informacija (Zarevski, 1994.). Na temelju spoznaja o
procesiranju informacija i zakonitosti u¢enja konstruiran je model ili shema
aktivnosti nastavnika/instruktora kojom se osigurava ucinkovito poucavanje.
Redoslijed aktivnosti poucavanja je sljede¢i (Gagné, Briggs i Wager, 1989., str.
182.):

1. Privlacenje pozornosti u¢enika/polaznika (aktiviranje senzornog i krat-

koro¢nog paméenja).

2. Obavjestavanje polaznika o ciljevima (motiviranje u¢enika/polaznika).

3. Poticanje dosje¢anja nuznog predznanja i relevantnih iskustava (osmi-

$ljavanje).

4. Izlaganje novog gradiva.

6 U pedagogiji se do te spoznaje doslo iskustvenim putom prije nego sto ju je objasnila psihologija. Taj je
koncept poznat pod nazivom aktivna skola. To je opéi naziv za Skolu koja se temelji na aktivnosti u¢enika.
No, kako je samorazumljivo da nema ucenja bez aktivnosti, pod aktivnom $kolom se misli na onu skolu u
kojoj se u¢enika nastoji $to viSe aktivirati, ili u znanstvenim terminima re¢eno, uz pomoc¢u odgovarajuéih
vanjskih uvjeta u¢enja intenzivirati kognitivne i ¢uvstvene procese kojima se uci. Matijevié i Radovanovi¢
(2011.) odreduje aktivnu $kolu kao reformski pravac iz tre¢eg desetlje¢a 20. stolje¢a ¢iji je glavni zagovornik
$vicarski pedagog Adolphe Ferriére, koji smatra da je individualna stvaralacka aktivnost ucenika ideal aktivne
$kole. Pri tome je vazna ne samo intelektualna nego i manualna i socijalna aktivnost ucenika.
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5. Usmjeravanje udenika/polaznika prema ucenju uvidom (objasnjava-
nje).

6. Doticanje ucenika/polaznika na izvodenje (ucenje pokusavanjem).

7. Povratno informiranje o to¢nosti izvedbe (nagradivanje i “kaznjava-
nje”)

8. Procjena izvedbe (motiviranje za daljnje ucenje).

9. DPonavljanje i primjena (u¢vr$éivanje znanja i vjestina).

Graficki su Gagnéovi “dogadaji poucavanja” (Gagne s Events of Instruction)

prikazani na slici 11 (prema Mueller, 1993., str.32.).

Slika 11. Gagnéovi “dogadaji poucavanja”

Postici pozornost

— . .
Start osiguraj pozornost 1

| Predstavi ciljeve | 2
| Dozovi predznanje | 3
| Predstavi sadrzaj | 4

——— |

| Usmjeri uéenje | 5
| |zazovi izvedbu | 6
Obavii NE
avijest o DA 7
pogresci

| Osiguraj feedback | 8
| Procijeni izvedbu | 9

NE
Lekcija zavrSena 10

DA

Pojacaj pamcenje i primjenu l—>| Kraj |
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Program obrazovanja ostvaruje se izvodenjem pojedinih nastavnih jedi-
nica. On se sastoji od slijeda nastavnih jedinica kojima se obraduju pojedine
teme (logicki povezani sadrzaji). Za svaku nastavnu jedinicu treba odrediti
optimalne vanjske uvjete u¢enja. Oni se odreduju s obzirom na ciljeve u¢enja
koji se Zele posti¢i (ovisno o tome radi li se o0 znanjima, vjeStinama, stavovima,
navikama), prema raspolozivim nastavnim sredstvima i prema stanju unutar-
njih uvjeta udenja (sposobnostima, predznanju i motivima ucenika). To proi-
zlazi iz osnovne logike kurikulumskog sustava prema kojoj pozeljni uvjeti uce-
nja ovise o ciljevima i sadrzajima (te poslije i o rezultatima vrednovanja koje
se provodi nakon provedenog poucavanja). Ovisno o navedenim elementima
odreduju se metode poucavanja te mediji sto ¢e ih nastavnik/instruktor kori-
stiti pri obradi odredene nastavne jedinice.” Kao $to vidimo, poucavanje ovisi
o sadrzajima ucenja, raspolozivoj nastavnoj tehnologiji i osobinama ucenika/
polaznika. Pri optimaliziranju odnosa tih ¢imbenika moguéa su dva pristupa:
pristup orijentiran na ucenika/polaznika (child oriented teaching) i pristup ori-
jentiran na sadrzaj (subject oriented teaching).

5.2.4. Pristup orijentiran na ucenika/polaznika® i pristup orijentiran na
predmet

U pedagoskoj tradiciji, to¢nije u didaktici, “nastava usmjerena na ucenika”
postulira se obrazovno vrjednijom od one “usmjerene na nastavnika” (odnosno

7 Metode poucavanja ili nastavne metode jedno su od sredisnjih pitanja kojima se bavi didaktika, ali
i kurikulumska teorija u kontekstu vanjskih uvjeta uéenja. Kurikulumska teorija smatra ih jednim od
vanjskih uvjeta ucenja koji je ovisan o unutarnjim uvjetima udenja i ostalim elementima kurikulumskog
sustava (sadrZajima obrazovanja/programom i rezultatima vrednovanja ishoda). Prema kurikulumskoj teoriji
nastavne bi se metode mogle odrediti kao operacionalno definirani sklopovi “dogadaja poucavanja”,
odnosno sklopovi aktivnosti kojima se izvodi pouc¢avanje. Nastavne metode i njihova podjela, kako ih
razumije didaktika, pregledno su prikazane u Cindyrié, Miljkovic i Strugar (2010., str. 147-168.)

8 U hrvatskom jeziku ne postoji jedna rije¢ koja oznacava osobu koja uci (u engleskom je jeziku to learner).
Naime, rije¢ ucenik oznacava mladu osobu koja je uklju¢ena u formalno obrazovanje, dok se za odrasle
osobe koje organizirano uée rabi naziv polaznik, pa za oznatavanje osobe koja u¢i, bez obzira na njezinu dob
i socijalni status, upotrebljavamo sloZenicu uéenik/polaznik. Ona nam je potrebna jer je ucenje cjeloZivotni
proces koji vise nije rezerviran za mlade, nego u njemu sudjeluje sve vise odraslih osoba.
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na predmet, kako to proizlazi iz kurikulumskog koncepta).” Bududi da se
nastava provodi zbog ucenika, a ne zbog nastavnika, takav se stav moze smatrati
samorazumljivim. No, pod egidom “nastave usmjerene na ucenika” plasiraju
se 1 nastavna rjeSenja koja to, zapravo, nisu, a ¢emu su skloni stru¢njaci za
predmet poucavanja, koji nisu stru¢njaci za njegovo posredovanje nastavom.
U njih postoji tendencija da “pojacavaju” predmet kognitivno zahtjevnijim
sadrzajima, koje ucenici trebaju nauditi, sto onda smatraju dokazom kako je
takva nastava usmjerena na ucenika. Tomu bi bilo tako kad bi ostali uvjeti
ucenja bili takvi da bi udenici povecani opseg i slozenost predmeta mogli
uspjesno nauciti. No, kako su vanjski i unutarnji uvjeti u¢enja meduovisni,
“pojacavanje predmeta” preko mjere koju dozvoljavaju unutarnji uvjeti
ucenja, moze dovesti ne do porasta, nego do pada Zeljenih ishoda ucenja.
Zato je vazno razumjeti bitnu razliku izmedu navedenih pristupa nastavi
koja se objasnjava s pomocu zakonitosti sadrzanih u psihologiji pouc¢avanja
(instructional psychology) na kojoj se kurikulumska teorija temelji. “Skola
po mjeri ucenika”, Sto je Cesto upotrebljavana pedagogijska sintagma, ako
je prevedemo na kurikulumski jezik, jest ona Skola u kojoj su vanjski uvjeti
ucenja uskladeni s unutarnjima.

Valja istaknuti da je svaka nastava usmjerena na ucenika, jer veé po
definiciji nastoji ostvariti kognitivne i afektivne promjene osobe koja u¢i. To je
nastojanje to uspjesnije $to vise uzima u obzir individualne razlike u unutarnjim
uvjetima ucenja (razlike u sposobnostima, predznanju i motivaciji za ucenja),
tj. Sto su vanjski i unutarnji uvjeti uenja vise uskladeni. Zato je poznavanje
psihologije individualnih razlika u pojedinim osobinama li¢nosti klju¢no
za pravilno strukturiranje nastave. Prema stupnju uvazavanja individualnih
razlika u osobinama ucenika/polaznika pri dizajniranju vanjskih uvjeta
ucenja, nastava predstavlja kontinuum. Na njezinim se polovima nalazi

9 U terminima kurikulumske teorije to¢nije je kao kontrast nastavi usmjerenoj na udenika govoriti o
nastavi usmjerenoj na predmet, a ne na nastavnika. Nastavnik je u kurikulumskom konceptu samo jedan
od vanjskih uvjeta ucenja koji je u funkciji posredovanja sadrzaja uenja (predmeta). Nastavnik sluzi
posredovanju predmeta, a ne obratno. Uostalom, obrazovanje kao organizirano ucenje moguce je i bez
nastavnika, ali nije moguce bez “predmeta’, §j. sadrzaja ucenja. Kako se kurikulumski pristup odnosi na sve
oblike cjelozivotnog ucenja, pa i na samoobrazovanje (obrazovanje bez nastavnika) i ne samo na formalno
obrazovanje, tj. skolovanje, pristup “orijentiran na nastavnika” predstavlja redukciju pristupa “nastave
usmjerene na predmet”.
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tutorsko poucavanje s jedne strane (jedan ulitelj poucava jednog ucenika),
a predavacka nastava namijenjena velikim heterogenim skupinama uéenika/
polaznika, koja se izvodi prema unificiranom programu, s druge strane. U
terminima teorije kurikuluma mogli bismo re¢i da se dva navedena pristupa
poucavanju razlikuju prema stupnju uskladenosti vanjskih i unutarnjih uvjeta
ucenja. Pristup orijentiran prema uceniku/polazniku prilagoduje ostale elemente
kurikulumskog sustava (ciljeve, sadrzaj, organizaciju nastave i poucavanje te samo
vrednovanje) osobinama uéenika/polaznika u ve¢oj mjeri nego pristup orijentiran
na predmet.

Pristup koji je usmjeren na osobu koja uci smatra se u¢inkovitijim jer
proizvodi bolje ishode. Zato su, primjerice, tzv. privatne instrukcije udin-
kovitije, ¢ak i od razredne nastave u primarnom obrazovanju (prvom stup-
nju osnovnog obrazovanja) u kojem je individualizacija nastave postignuta u
ve¢oj mjeri nego u ostalim visim stupnjevima Skolovanja. To je razlogom da
su i roditelji skromnijih materijalnih moguénosti spremni odvojiti odredena
novcana sredstva kojima ¢ée platiti individualizirano poucavanje kao dodatnu
obrazovnu potporu svojoj djeci (Joki¢ i Risti¢ Dedi¢, 2007.). Moze se zbog
toga postaviti pitanje zasto svaka nastava nije viSe usmjerena na ucenika, a ne
da ve¢ u drugom stupnju osnovnog obrazovanja (nizem sekundarnom obra-
zovanju), a pogotovo u vi$oj srednjoj skoli, prevladava nastava usmjerena na
predmet? Ona jos vise dolazi do izrazaja u $kolovanju nakon srednjeg koje je
selektivno, pa studenti koji ga ne mogu svladati, jer je za njih pretesko, moraju
napustiti skolovanje. Da bi odustajanje od studiranja bilo $to manje, ne pro-
vodi se prilagodavanje programa sposobnostima studenata, nego se prije upisa
provodi selekcija kandidata.

Individualizirano poucavanje uspjesnije je $to je obrazovna skupina koju
poucava jedan uéitelj manja. Nije moguée jednako individualizirano poucava-
ti, a pogotovo nije moguce uspjesno individualizirano odgajati jednog ili vise
desetaka uéenika. Individualizacija postaje gotovo nemogu¢om kada jedan na-
stavnik poucava vise od stotinu ucenika, ¢ija imena jedva moze upamtiti. U
“Skoli uspjeha za sve” individualizacija nastave trebala bi poprimiti oblik “po-
zitivne diskriminacije” ucenika slabijih potencijala, a sastoji se u ve¢oj potpori
ucitelja i ostalih u¢enika. No, u stvarnosti je ¢est slucaj da neki nastavnici vise
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pomazu skupini (naj)boljih ucenika jer im se to vise “isplati” u smislu “tro-
sak-korist odnosa”. Prema teoriji reaktivnog raspona, povrat ulozenog napora
nastavnika u bolje obrazovne ishode vedi je u poudavanju uéenika s boljim
unutarnjim uvjetima ucenja.

Nastava koja je u veéoj mjeri usmjerena na ucenika, potrebnija je i
ucinkovitija $to je dob ucenika niza. Zanemarivanje individualnih razlika u
poudljivosti i odgojivosti ima u mladih ucenika teze posljedice nego u starije
djece i odraslih. Djetinjstvo i rano mladenastvo psihicki je veoma osjetljivo
razvojno razdoblje u kojemu se eventualne obrazovne i odgojne pogreske sku-
po pla¢aju. To je razdoblje turbulentnog kognitivnog, ¢uvstvenog i tjelesnog
razvoja Cije je zakonitosti nuzno dobro poznavati, $to zahtijeva i odgovarajude
osposobljenog uditelja. Zbog veée osjetljivosti zivéanog sustava u razdoblju ra-
nog i srednjeg djetinjstva mogucée razvojne koristi ili $tete od (ne)primjerenih
obrazovnih (i odgojnih) postupaka veée su nego u starije djece i odraslih osoba
(vidjeti sliku 6: Razvoj kognitivnih osobina tijekom Zivota u odjeljku I11.12.).
Zato obrazovne postupke treba u $to vecoj mjeri prilagoditi dosegnutoj razi-
ni konkretno-operacijskog i formalno-operacijskog misljenja ucenika o kojoj
ovisi moguénost razumijevanja novih pojmova pa ucitelji o tome moraju biti
ne samo obavijesteni nego i primjereno metodicki osposobljeni. Odgojne bi
pak postupke trebalo prilagoditi ¢uvstvenoj reaktivnosti uéenika i sklonosti
prema prosocijalnom, odnosno antisocijalnom ponasanju.

Individualizacija je vaznija u odgoju. Odgojne postupke treba prilagodi-
ti stanju temeljnih nekognitivnih dimenzija li¢nosti o kojima odgojivost ovisi.
To su ekstraverzija-introverzija, ¢uvstvena stabilnost i prosocijalnost-antisoci-
jalnost (vidjeti o tome u odjeljku I1.17. Hipoteze o razlikama u odgojivosti). Za
odgojni je uspjeh veoma vazna odgovarajuca psiholoska osposobljenost uéite-
lja za prepoznavanje statusa nekognitivnih osobina li¢nosti svakog uéenika, za
$to je nuzno odvojiti dovoljno vremena za upoznavanje ucenika, ali i njihovih
roditelja koji su ne samo vazan izvor informacija o osobinama i ponasanju
ucenika izvan $kole nego i dominantan odgojni ¢imbenik s kojim odgojno
djelovanje skole treba koordinirati.

No, da se vratimo pitanju zbog cega individualizirano poucavanja nije
jednako zastupljeno na svim razinama Skolovanja, nego opada korelativno
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stupnju obrazovanja. Objasnjenje je sljede¢e. Radi se o tome da Sto je
uzrast, odnosno stupanj $kolovanja ucenika visi, nastava postaje kognitivno
zahtjevnija. A takva nastava zahtijeva specijalizaciju nastavnika za izvodenje
svega jednog ili dva nastavna predmeta koji se ostvaruju kao tzv. predmetna
nastava. U tim okolnostima, da bi ostvario nastavnu normu od dvadesetak sati
nastave tjedno, predmetni nastavnik mora predavati u vise razreda, ponekad i u
vise $kola, pa broj uéenika koje poucava prelazi stotinu. Uz takav broj u¢enika
koje poucava on nema dovoljno vremena i prilike prepoznati kognitivne i
nekognitivne osobine li¢nosti o kojima ovisi pouc¢ljivost i odgojivost pojedinog
uc¢enika. A bez uvida u individualne razlike u tim osobinama pristup
usmjeren na ucenika nije u predmetnoj nastavi mogude ostvariti u mjeri
koja je moguda u razrednoj nastavi. Mogu¢nost individualizirane suradnje s
roditeljima tolikog broja ucenika takoder je smanjena.

Kvaliteta osnovnog obrazovanja ne mjeri se samo po $kolskim postignu-
¢ima uéenika nego i po tome u kojoj mjeri osnovna skola kompenzira razlike
u kvaliteti obiteljske obrazovne i odgojne potpore $to je uéenici dobivaju u
obiteljima nejednakog socioeckonomskog i kulturnog statusa (vidjeti o tome
u odjeljku V.3. Dva aspekta kvalitete nacionalnog sustava obveznog obrazova-
nja). Kompenzacijom se ujednacuju obrazovne i, posljedi¢no tome, socijalne
sanse u odraslosti ucenika ciji roditelji pripadaju razli¢itim socio-ekonomskim
slojevima. Mogu¢nost kompenzacije slabije obiteljske potpore ovisi ne samo
o stupnju individualiziranosti nastave nego i o trajanju zajednickog opceobra-
zovnog programa nakon kojeg se provodi tzv. horizontalna diferencijacija pro-
grama, odnosno diferencijacija u¢enika koji se nakon primarnog ili tek nakon
osnovnog obrazovanja usmjeravaju u razlicite vrste programa. Kompenzacijske
moguénosti ovise i 0 unutarnjem grupiranju ucenika prema akademskim spo-
sobnostima.

Utvrdeno je da obrazovni sustavi s najnizim stupnjem diferencijacije
postizu najvise prosjecne rezultate u ¢italackoj pismenosti (OECD, 2005.).
Rana horizontalna diferencijacija i grupiranje uéenika prema sposobnostima
(tracking and grouping) pojacava djelovanje obiteljskog ekonomskog, socijal-
nog i kulturnog statusa (ESCS — Economic, Social and Cultural Status) na indi-
vidualna obrazovna postignuda. Zato se preporucuje odgadanje horizontalne
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diferencijacije programa i polaznika do uéenikove $esnaeste godine, $to je ve-
¢ina europskih zemalja i prihvatila i $to je UNESCO-v standard (/nternational
Standard Classification of Education, UNESCO, 1997., 2000.). To pak znaci
da je optimalno trajanje osnovne skole devet godina. Ako se u osnovnu skolu
upisuje s navrsenih $est godina Zivota, devetogodi$nje osnovno obrazovanje je
minimalno preporuceno trajanje osnovne skole.

Istrazivanja provedena u posljednja dva desetljeca proslog stolje¢a otkri-
la su da na individualna obrazovana postignuca vise djeluje prosje¢an skol-
ski ESCS nego individualni obiteljski ekonomski, socijalni i kulturni status
(Willms, 1986.; Gamoran, 1992.). To se moze objasniti djelovanjem skolskog
ESCS-a na skolsko ozracje, odnosno na sve organizacijske procese u skoli, kao
i na poja¢anu kompeticiju medu ucenicima. Stovise, $kolska kompozicija ES-
CS-a pojacava djelovanje i ostalih mjera obrazovne politike koje su usmjerene
na pobolj$anje ulaza i transformacijskih procesa. Skole s vi§im prosje¢nim
ESCS-om bolje iskoristavaju postojece resurse. Skolski ESCS odgovoran je
za prosjecno 69% efekta $kole na obrazovna postignuda. To je u skladu s rezul-
tatima ranih istrazivanja djelovanja ESCS-a obitelji na obrazovna postignuca
(Coleman, 1966.; Jencks, 1972.; Hauser i Sewell, 1986.).

Veli¢ina utjecaja Skolskog ESCS-a na $kolska postignuca nije jednaka
u svim sustavima. Ona ovisi o strukturi sustava, tj. o vremenu i nadinu strati-
ficiranja u¢enika. Rano stratificiranje u¢enika i grupiranje prema akademskim
sposobnostima povecava djelovanje obiteljskog ESCS-a. Svi tipovi grupira-
nja prema sposobnostima rezultiraju nejednakim obrazovnim prilikama, zbog
dega potencijali ucenika iz donjeg socijalnog sloja ne mogu do¢i do mogu-
e ekspresije. Grupiranje prema sposobnostima moze biti karakteristi¢no i za
odredenu $kolu, no najéesée je to znacajka obrazovnog sustava (Dronkers,
Velden i Dunne, 2012, str. 5.).

Horizontalna diferencijacija sastoji se u usmjeravanju ucenika u pro-
grame razlidite vrste i sloZenosti $to ih uéenici i njihovi roditelji biraju uglav-
nom prema postignutom obrazovnom uspjehu u osnovnoj skoli. To predstav-
lja svojevrsnu “kolektivnu individualizaciju” koju kad-tad treba provesti zbog
razlicitih zahtjeva $to ih razli¢ite radne i zivotne uloge postavljaju pred ljude u
odrasloj dobi. Za ostvarenje tog cilja sluze dva glavna tipa programa, odnosno
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obrazovna puta koji vode prema razli¢itim vrstama poslova. Jedan je op¢eobra-
zovni i priprema ponajprije za nastavak obrazovanja na tercijarnoj razini, dok
je drugi pretezno profesionalni i vodi ponajprije prema trzistu rada. Pri tome
sustav treba omoguéiti naknadni horizontalni prijelaz izmedu putova. Kako
su neka relevantna predznanja za razli¢ita zanimanja zajednicka (razlicite vrste
pismenosti), a uz to obrazovanje priprema mlade ljude i za Zivotne uloge koje
su jednako namijenjene svima (politicka, roditeljska i druge), pocetni dio ob-
razovanja, koji nazivamo osnovnim, treba biti jednak za sve, pri ¢emu se treba
realizirati $to vise individualizirano. To, opéenito govoreéi, nije sporno, veé je
sporno pitanje njegova optimalnog trajanja. Dugo se smatralo da ¢e biti bolje
horizontalnu diferencijaciju provesti $to ranije, jer ¢e nastava biti uc¢inkovitija
ako se izvodi u obrazovnim skupinama homogenima s obzirom na unutarnje
uvjete ucenja. Sve dok iskustvo nije pokazalo da je ona manje uspjesna, a zna-
nost objasnila zasto je tomu tako (o tome vise u odjeljku 7. Ovisnost strukture
sustava o zahtjevima drustva i psihofizickim karakteristikama ulenika).

Odgodena horizontalna diferencijacija (s desete na $esnaestu godinu) omo-
gucuje to¢niju dijagnozu kognitivnog kapaciteta, to¢niju prognozu skolskog
uspjeha i omogucuje $koli da zbog duzeg trajanja komprehenzivnog obrazo-
vanja (osnovnog obrazovanja jednakog za sve) viSe smanji utjecaj obiteljskog
backgrounda na Skolski uspjeh te tako poboljsa njegove individualne i drus-
tvene efekte. Zemlje sa sustavima rane diferencijacije (Austrija i Njemacka)
postizu zbog toga losije rezultate u OECD-ovim medunarodnim kompara-
tivnim istrazivanjima Skolskih postignuca od skandinavskih zemalja u kojima
primarno obrazovanje traje duze, a horizontalna se diferencijacija provodi na-
kon devetogodisnje osnovne skole. Superiornost skandinavskog obrazovanja
uglavnom se objasnjava ve¢om usmjereno$éu nastave na ucenike koja ukljucu-
je i svojevrsnu “pozitivnu diskriminaciju” uc¢enika slabijeg potencijala i slabije
obiteljske potpore. Maksimalno individualizirana i s roditeljima uskladena
obrazovna i odgojna potpora objasnjava najveéi dio varijance $kolskog
uspjeha (Ross i Genevois, 2006.).

296



Kvaliteta obrazovanja

5.2.5. Individualizacija nastave za odrasle

Obrazovanje odraslih predstavlja specifi¢cnu kombinaciju pristupa orijenti-
ranog na polaznika i na sadrzaj. Na ovome ¢emo mjestu navesti samo osnovne
znalajke odraslih po kojima se razlikuju od mladih, a koje djeluju na pojedine
kurikulumske sastavnice. To su: 1) samopoimanje; mladi se dozZivljavaju ovi-
snima o drugima, dok su odrasli samostalni, 2) odrasli imaju vise zivotnog
iskustva, 3) motivacija za uéenje proizlazi iz razvojnih zadataka i zivotnih ulo-
ga odrasle osobe, 4) mladi percipiraju primjenu znanja odgodenu u budu¢-
nost, a odrasli oéekuju neposrednu primjenu, 5) ucenje nije orijentirano dis-
ciplinarno, nego na rjesavanje konkretnih problema (Knowles, 1970., 1980.).

Potrebe za individualizacijom nastave u odraslih su specifi¢ne i proizlaze
iz specifi¢nih razlika u vanjskim i unutarnjim uvjetima ucenja. U odraslih su
individualne razlike medu polaznicima veée u prethodnom iskustvu, zdrav-
stvenom stanju, motivaciji za ucenje i zivotnim uvjetima koji predstavljaju
ograni¢avajuce ¢imbenike pri donosenju odluke o ukljuc¢ivanju u neki oblik
obrazovanja. Jednom rijedju, skupine odraslih polaznika su s obzirom na unu-
tarnje uvjete ucenja vise heterogene nego $to su to obrazovne skupine mladih.
Zato je usredotocenost nastave na polaznika u obrazovanju odraslih ponovno
snazan ¢imbenik kvalitete obrazovnih postignuéa. Andragogija ili 0brazovanje
odraslih '° (adult education u zemljama u kojima govori engleskim jezikom) je
kao teorija o obrazovanju odraslih nastala kao posebna edukacijska disciplina
upravo zato jer su individualne razlike u unutarnjim uvjetima ucenja i razlike
u vanjskim uvjetima ucenja u odraslih drukdije i veée nego u mladih. Velike
su dobne razlike u procesiranju informacija (uenju i paméenju), motivaciji
za ucenje i situacijskim ¢imbenicima koji utje¢u na pojave u podrudju obra-
zovanja odraslih.

10 Andragogija i Obrazovanje odraslih kao nazivi za teoriju edukacije odraslih nisu istoznacnice.
Andragogija je grana pedagogije i u nekim se pedagogijskim sistematizacijama naziva adultna pedagogija
ili pedagogija odraslih. Obrazovanje odraslih (adult educarion) je pak grana interdisciplinarne znanosti o
obrazovanju (nazvane education u zemljama u kojima se govori engleskim jezikom ili edukologija, kako
znanost o edukaciji nazivaju analiticki filozofi znanosti). Konceptualne razlike izmedu andragogije kao
grane pedagogije i obrazovanja odraslih kao dijela edukologije opisane su u prilogu Pedagogija, andragogija
i znanost(i) o obrazovanju odraslib.
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Razlike u unutarnjim uvjetima ucenja proizlaze iz razlika u procesiranju
informacija. One su uvjetovane razlikama u kognitivnim sposobnostima. Flu-
idna inteligencija i sposobnost asocijativnog zapamdivanja odraslih je u opada-
nju, kristalizirana inteligencija moze pak rasti. Zato se odrasli pri uc¢enju vise
oslanjaju na osmisljavanje/kodiranje nego na ponavljanje. Veée su individual-
ne razlike u relevantnom predznanju nego u mladih koji se redovito skoluju.
Motivacija za ucenje je individualno vrlo specifi¢na, jer su i potrebe odraslih
drukéije i raznolikije od potreba mladih, zato $to su raznolikije Zivotne situaci-
je u kojima odrasli zive. Edukacija se odraslih odvija u manje povoljnim Zivot-
nim okolnostima za uc¢enje nego $to su to okolnosti u kojima se skoluju djeca i
mladi kojima je u tom razdoblju uloga uéenika glavna zivotna uloga. Pogotovo
je odgoj odraslih posve drugacije reguliran, nego odgoj djece i mladih. (Re)so-
cijalizacija odraslih odvija se pretezo izvanodgojnim, tj. iskustvenim ucenjem
vrijednosti, stavova i navika, $to moze ponistiti efekte odgoja u djetinjstvu i
mladenastvu (Pastuovié, 1999., str. 286.-296.; Pastuovié, 2010.).

Razlike u kompetencijama ucitelja razredne i predmetne nastave

Kao 3to je ve¢ spomenuto, zakonitosti na kojima se temelji nastava
usmjerena na u¢enika imaju znacajne posljedice na optimaliziranje strukture
obrazovnog sustava i na sustav obrazovanja ucitelja, odnosno nastavnika.
Naime, razli¢ita struktura skolskog sustava nije jednako prikladna za uskladivanje
vanjskih i unutarnjih uvjeta ucenja, odnosno za individualizaciju nastave.
Primarno obrazovanje, koje je znakovito po tome 3$to jedan ucitelj obrazuje i
odgaja jednu obrazovnu skupinu tijekom ¢itavog primarnog obrazovanja, ima
vedi individualizacijski potencijal od nizeg i viSeg sekundarnog obrazovanja
(terminologija je preuzeta iz UNESCO-ve Medunarodne standardne klasifikacije
obrazovanja). Zato je, s obzirom na zakonitosti psihofizickog razvoja, njegovo
optimalno trajanje 6 godina, tj. do u¢enikove 11.ili 12. godine Zivota. Optimalno je
pak trajanje obveznog osnovnog obrazovanja barem 9 godina, a ne Cetiri ili osam
godina, kako je to jos uvijek u nekim zemljama kontinentalne Europe. Produzavanje
opceg obrazovanja tako da se prve dvije godine srednjeg obrazovanja proglase
obveznima je suboptimalno u odnosu na produljenje osnovnog obrazovanja
s osam na devet godina, makar u prve dvije godine srednjeg strukovnog
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obrazovanja udio opceg obrazovanja bio povecan (vise o tome u odjeljku
6.2. Kako do optimalnog modela osnovnog i obveznog obrazovanja u Hrvatskoj?).

Korelativno razlikama izmedu primarnog i sekundarnog obrazovanja ra-
zlikuje se i edukacija ucitelja razredne i predmetne nastave. Ucitelji primarnog
obrazovanja imaju u kurikulumu svojega studija vise kolegija iz obrazovnih znano-
sti, metodika nastave i $kolske prakse nego $to to imaju ucitelji u (nizem i visem)
sekundarnom obrazovanju. Omjer izmedu kolegija koji se odnose na supstratne
znanosti (predmet poucavanja) i kolegija koji se odnose na obrazovne znanosti,
metodike nastave i $kolsku praksu, u kurikulumu ucitelja razredne nastave je 50%
: 50%. Nastavnici u sekundarnom obrazovanju imaju pak u kurikulumu svojega
studija vise kolegija koji se odnose na supstratne znanosti Cije sadrzaje posreduju
ucenicima, pa je omjer izmedu njih i korpusa znanja koji ulaze u studij obrazovanja
80% : 20%. U skolskim sustavima u kojima postoji ciklus obrazovanja koji odgovara
5.i6.razredu osnovne skole, ¢ija je funkcija olaksati prijelaz s razredne na predmet-
nu nastavu, uditelji se osposobljavaju za izvodenje razredne nastave i za izvodenje
nastave barem jednog predmeta u rezimu predmetne nastave u nizem sekundar-
nom obrazovanju. Neke pak sadrzaje u primarnom obrazovanju izvode specijali-
zirani predmetni nastavnici koji su posebno metodicki osposobljeni za edukaci-
ju djece u primarnom obrazovanju (vjeroucitelji, ucitelji stranog jezika i drugi).

Programi 3kolovanja predmetnih nastavnika za osnovnu i srednju 3ko-
lu (za nize i vise sekundarno obrazovanje) takoder bi se trebali razlikova-
ti prema zastupljenosti strukovne (predmetne) i psiholosko-pedagosko-me-
todicke sastavnice jer se ucenici viSih razreda osnovne 3kole i srednjoskol-
ci jo$ uvijek razlikuju po ritmu svojeg psihickog i tjelesnog sazrijevanja.

U stupnjevima obrazovanja visim od primarnog, od nastavnika se zahti-
jeva visa razina predmetne kompetencije, zbog ¢ega je kurikulum nastavnic-
kih studija vise ispunjen sadrzajima koji se odnose na predmet nego na vjestine
poucavanja i odgajanja specifi¢cne za nastavnicko zanimanje. Dijelovi kurikuluma
nastavnickog obrazovanja kojim se stjeCu znanja o predmetu poucavanja, odno-
sno specifi¢cne nastavni¢ke kompetencije u omjeru su 4 : 1, §to u visokom obrazo-
vanju ustrojenom prema bolonjskom modelu iznosi 60 ECTS bodova i odgovara
jednoj godini sveuciliSnog studija. To znaci da dok s jedne strane raste broj u¢enika
koje predmetni nastavnik treba uspjesno pouciti znanju i vrijednostima, s druge
strane ne raste nego se smanjuje njegovo osposobljavanje za uspjesSnu regulaci-
ju procesa ucenja. Posljedice su toga vece u podrucju kompetencija za odgojno
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djelovanje jer odgoj trazi vedi stupanj individualizacije nastave nego $to ga trazi
poucavanje predmeta. Valja pri tome imati na umu da su predmetna (strukovna)
kompetencija i specifi¢na nastavnicka kompetencija, po kojoj se nastavnik pred-
meta razlikuje od stru¢njaka koji nije nastavnik, dvije razli¢ite komponente nastav-
nicke osposobljenosti i da se deficit jedne ne moze kompenzirati suficitom druge.

Usprkos tome postoji tendencija da se na nastavnickim fakultetima u kuriku-
lumu poveca udio stru¢no-znanstvenih predmeta na ra¢un studija obrazovnih
znanosti i metodika nastave pojedinih predmeta. Kako bi se taj trend zaustavio,
na nacionalnoj je i medunarodnoj razini standardiziran minimalni udio studija ob-
razovanja u nastavnickom obrazovanju. U zemljama koje su pristupile Bolonjskom
procesu propisan je udio obveznih i izbornih predmeta koji se odnose na obrazov-
ne znanosti, metodike nastave i $kolsku praksu. Obrazovne znanosti, metodika na-
stave i Skolska praksa tvore “studij obrazovanja” koji traje jednu studijsku godinu.
Studij obrazovanja moze se realizirati prema tzv. simultanom ili sukcesivnom mo-
delu. U simultanom modelu studij obrazovanja rasporeden je tijekom preddiplom-
skog i diplomskog studija. U sukcesivnom modelu studij obrazovanja smjesten je
u diplomski studij, tj. odvija se na Cetvrtoj i petoj godini studija (Domovi¢, 2009.).

5.2.6. Evaluacija kurikuluma

Evaluacija ili tzv. povratna veza (feedback) strukturni je element obra-
zovnog sustava. Tek zahvaljujuéi vrednovanju obrazovanja obrazovni sustav
postize status otvorenog drustvenog podsustava. Evaluacija obrazovanja je
postupak kojim se utvrduje stupanj ostvarenosti njegovih ciljeva. Svrha
evaluacije jest poboljsavanje djelotvornosti obrazovanja u ostvarivanju njego-
vih ciljeva. Zato je za provodenje evaluacije potrebno najprije utvrditi to su
ciljevi ¢ija se ostvarenost utvrduje evaluacijom.

Ciljevi su obrazovanja unutarnji i vanjski. Unutarnji su ciljevi Zeljene
promjene u osobinama osoba koje se obrazuju. Osobine na koje se edukacijom
nastoji djelovati su kognitivne (razli¢ita znanja), psihomotorne (psihomotorne
vjestine) i afektivne (vrijednosti, stavovi i navike). Unutarnje ciljeve obrazova-
nja nazivamo ciljevima uéenja. Vanjski ciljevi edukacije promjene su u okoli-
ni obrazovanja koje su rezultat nauc¢enih osposobljenosti. Vanjske ciljeve nije
mogude posti¢i ako nisu ostvareni unutarnji. No, ne vrijedi i obratno, mogucée

300



Kvaliteta obrazovanja

je ostvariti unutarnje, a da vanjski ne budu ostvareni. Zato ih je vazno razliko-
vati (odnos unutarnjih i vanjskih ciljeva obrazovanja razmotren je u odjeljku
L.7. Unutarnji i vanjski ciljevi obrazovanja — razvoj osobe i razvoj drustva).

Vrednovanjem se u kurikulumskom sustavu provjerava stupanj ostva-
renosti unutarnjih, a ne vanjskih ciljeva obrazovanja. Evaluacijom se utvr-
duju obrazovna i odgojna postignuca ucenika/polaznika kako bi se na temelju
valjanih pokazatelja o njima mogle poduzeti interventne mjere kojima bi se
obrazovni i odgojni ishodi poboljsali. To znaci da je svrha evaluacije poboljsa-
nje kvalitete obrazovanja. Interventne mjere podrazumijevaju takve promjene
pojedinih sastavnica kurikulumskog sustava kojima se poboljsavaju zeljeni is-
hodi obrazovanja. Poboljsavaju se programi i/ili ostali vanjski uvjeti uéenja,
a ako se procijeni da su ciljevi nerealni, redefiniraju se i sami ciljevi. No, ne
mora svaka evaluacija biti upotrijebljena za promjenu sustava. Kada nas za-
nima razina prosje¢nih postignuca ucenika/polaznika i postotak odustajanja
ucenika tijekom obrazovanja, kako bismo donijeli odluku o njegovoj daljnjoj
implementaciji, ili s ciljem upisa ucenika u visi stupanj obrazovanja, radi se
o tzv. sumativnoj evaluaciji. Kada se pak rezultati evaluacije koriste da bi se
otklonile slabe tocke sustava koje su evaluacijom identificirane, radi se o tzv.
formativnoj evaluaciji.

Osim podjele vrednovanja na sumativno i formativno, potrebno je razli-
kovati unutarnju i vanjsku evaluaciju. Unutarnja je evaluacija vrednovanje
obrazovnih i odgojnih postignuca ucenika/polaznika koje provode djelatnici
obrazovne organizacije koja je izvela obrazovanje. Unutarnja evaluacija moze
se provoditi na razini uc¢enika (ispituju se postignuca pojedinog uéenika) ili na
razini razrednog odjela, odnosno skole. Unutarnja se evaluacija najc¢esée svodi
na ispitivanje kognitivnih ishoda, tj. znanja, dok se rjede ispituju nekognitivne
varijable, kao $to je zadovoljstvo ucenika, njihovi stavovi prema nastavi, navike
ucenja i njihove vrijednosti. Ispitivanje znanja provodi se postupcima procje-
njivanja i mjerenja, odnosno usmenim i pismenim ispitivanjem. Pismeni ispiti
mogu biti esejskog tipa ili se provoditi zadacima objektivnog tipa koji imaju
bolje mjerne karakteristike od usmenog ispitivanja (Grgin, 1986.).

Unutarnja formativna evaluacija $kole provodi se samovrednovanjem
s$kole (Bezinovi¢, 2010.). Samovrednovanje skola novija je praksa vrednovanja
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u Europi koja se preporuduje kao snazno sredstvo unapredivanja kvalitete
skolskog obrazovanja. Njime se otkrivaju kriti¢ni resursi i procesi u $koli koji
ogranicavaju njezinu kvalitetu. “Osnovni je smisao uvodenja samovrednovanja
u skolski sustav omogudéavanje $kolama da putem realisti¢cne i metodoloski
jasno definirane samoanalize vlastitog rada bolje prepoznaju svoje razvojne
potrebe i poduzimaju mjere za unapredivanje vlastite prakse te djelotvornije i
ucinkovitije ostvarivanje zeljenih odgojnih i obrazovnih ciljeva” (isto, str. 17.).
Provodi ga sama s$kola i predstavlja nacin poboljsavanja kvalitete “iznutra”
i “odozdo”. Temelji se na spremnosti djelatnika skole na samoanalizu, na
njihovu samopouzdanju i uzajamnom povjerenju.

Vanjska je evaluacija vrednovanje obrazovnih i odgojnih ishoda, ali i udi-
naka obrazovanja na okolinu, a provode je akteri izvan obrazovne organizacije
koja je izvela obrazovanje. Vanjsko vrednovanje provode specijalizirane insti-
tucije za vanjsko vrednovanje standardiziranim postupcima objektivnog ispi-
tivanja znanja, ali i nekim nekognitivnim ishodima poput zadovoljstva uceni-
ka, njihovih stavova i navika. Dok rezultati unutarnjeg vrednovanja razlicitih
skola, zbog razli¢itih kriterija ocjenjivanja, nisu usporedivi (makar se uspore-
duju), rezultati vanjskog vrednovanja to jesu. Primjeri vanjskog vrednovanja
su nacionalni ispiti i drzavna matura. Vanjsko vrednovanje $kola uglavnom
je sumativnog karaktera. No, ono je indikator (ne)uspjeha skole koji se moze
iskoristiti za unapredivanje kvalitete tako da se kombinira s unutarnjim samo-
vrednovanjem $kole. Samovrednovanjem se identificiraju kriti¢ni ¢imbenici
kvalitete na koje se usredotocuje plan razvoja skole.

6. Medunarodna istrazivanja kvalitete obrazovnih sustava

Medunarodna konkurentnost zemlje ovisi i o kvaliteti njezina ljudskog
kapitala. Kvaliteta ljudskog kapitala zemlje ovisi o obrazovanosti, zdravlju i
sposobnostima populacije. Iz toga proizlazi vaznost obrazovanja za individual-
ni i drustveni razvoj. Kako je obrazovni sustav utemeljen u osnovnom obrazo-
vanju, njegova je kakvoca iznimno vazna. Ona se utvrduje medunarodnim us-
porednim istrazivanjima kognitivnih ishoda, odnosno ispitivanjem ¢italacke,
matematicke i prirodoslovne pismenosti petnaestogodi$njaka. Vanjsko vred-
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novanje obrazovnih sustava provode neovisni znanstveni instituti i meduna-
rodne organizacije, kao $to je OECD (Organization for Economic Cooperation
and Development), ILO (International Labor Organization) i UNESCO.

Medunarodna komparativna istrazivanja obrazovnih postignu¢a ucenika
provode se na dovoljno velikim, reprezentativnim uzorcima testova koji mjere
ostvarivanje kognitivnih i afektivnih ciljeva obrazovanja zajednickih razlici-
tim zemljama. Takva su istrazivanja zapocela ve¢ Sezdesetih godina proslog
stolje¢a prema metodologiji koja se razvijala u Medunarodnoj udruzi za mje-
renje obrazovnih postignuéa (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement — IEA) u koju je danas uclanjeno Sezdesetak zemalja.
Najpoznatija su medunarodna istrazivanja kvalitete obrazovanja provedena u
posljednjih petnaestak godina, poznata pod skra¢enicama TIMSS (7hird In-
ternational Mathematics and Science Study), SACMEQ (Southern and Eastern
Consosrtium for Monitoring Educational Quality) i PISA (Programme for Inter-
national Student Assessment). TIMMS istrazuje nacionalna obrazovna posti-
gnuda u matematici i prirodoslovlju na kraju srednjeg obrazovanja. SACMEQ
se bavi obrazovnim postignu¢ima ucenika na kraju Sestogodi$njeg primarnog
obrazovanja u africkim zemljama. PISA ispituje kognitivna i afektivna po-
stignuéa (stavove) petnaestogodi$njaka, odnosno ucenika na kraju osnovnog
obrazovanja. To je jedino medunarodno istrazivanje obrazovnih postignuéa u
koje se 2000. i 2009. godine uklju¢ila i Hrvatska pa je stoga za ocjenu kvalitete
naseg osnovnog Skolstva i jedino relevantno.

[strazivanjem su obuhvadeni reprezentativni uzorci petnaestogodi$njih
ucenika u zemljama clanicama Organizacije za ckonomsku suradnju i razvoj
(OECD) i u gotovo istom broju zemalja partnera. PISA-om se ispituju tri
vrste pismenosti: Citalacka, matematicka i prirodoslovna, odnosno osposoblje-
nost ucenika da primijene stecena teorijska znanja iz tih podruédja u realnim
zivotnim situacijama. Osim toga, PISA-om su prikupljeni podaci koji omo-
guuju objasnjenje razlika u postignué¢ima izmedu $kola i zemalja, $to moze
posluziti planerima obrazovne politike u dono$enju razumnih odluka o even-
tualnim promjenama obrazovnog sustava.

Rang-liste zemalja sudionica istrazivanja 2006. i 2009. godine u prirodo-
slovnoj, matematickoj i ¢italackoj pismenosti prikazane su u izvjes¢u Nacio-
nalnog centra za vanjsko vrednovanje obrazovanja — PISA centra (Bra$ Roth
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i sur. 2007. i 2010. godine) i dostupni su na internetskoj stranici OECD-a
www.oecd.org. Opéenito, hrvatski su ucenici postigli ispodprosje¢ne rezultate
u svim podrucjima procjene. No, dok su se u istrazivanju 2006. sasvim pribli-
zili medunarodnom prosjeku u prirodoslovnoj pismenosti i bili na vrhu sku-
pine ispodprosje¢nih zemalja, 2009. se u svim pismenostima nalaze na vrhu
najslabije tre¢ine rangiranih zemalja. Svaka zemlja koja je suoc¢ena s takvom
povratnom informacijom, a Zeli biti medunarodno kompetitivna, mora si po-
staviti pitanje ¢emu pripisati takav rezultat. O odgovoru na to pitanje ovisi
strateski plan poboljsanja sustava. On se moze sastojati u regulaciji onih ulaza
i transformacijskih procesa koji predstavljaju slabe tocke u sustavu, ali ne za-
htijevaju strukturnu intervenciju. To su mjere poput bolje alokacije nov¢anih
resursa, rastereé¢ivanja ucenika eliminacijom zastarjelih sadrzaja iz programa i
udzbenika, dodatnog osposobljavanja nastavnika, poboljsanja sustava napre-
dovanja nastavnika, kompjutorizacije $kolske evidencije, uvodenja suvreme-
nije nastavne tehnologije i druge mjere koje ne zadiru u strukturu sustava.
Ako su uzroci podbadaja u obrazovnim ishodima i strukturne naravi, onda
je potrebna strukturna reforma, $to, dakako, ne iskljucuje inovacije koje ne
zadiru u strukturu. To je analogno situaciji u nacionalnoj ekonomiji ¢ije me-
dunarodno usporedive performance ne zadovoljavaju (nedovoljan rast BDP-a
po stanovniku, prevelik proracunski deficit, javni dug koji prelazi godisnji
BDP, velika stopa nezaposlenosti, kao i drugi pokazatelji stanja u gospodar-
stvu), pa su nuzne interventne mjere. O vrsti i dubini problema ovisi kakve
mjere trebaju biti. Buduéi da postoji prirodan otpor promjenama, pogotovo
strukturnima, jer su one “bolne”, racionalno je koristiti se znanos¢u kako bi
se $to ranije utvrdila narav problema i predlozile djelotvorne mjere za njihovo
rjesavanje, dok nuzni “rezovi” jo$ nisu postali previse “bolni”.

7.0visnost strukture sustava o zahtjevimadrustvai psihofizickim
karakteristikama ucenika

ISCED-1997. opisuje i preporucuje sustav koji se smatra optimalnim za
osposobljavanje ljudi za zivot u suvremenom drustvu. No, on ga ne objasnja-

va. Objasnjenje je zadatak eksplanatorne znanosti o obrazovnim sustavima,
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sto nadilazi ideologizirane interpretacije nacionalnih sustava koje se, umjesto
na znanstvene spoznaje o organiziranom uéenju, pozivaju na tradiciju iuvjere-
nja o vrijednosti sustava u kojem se veéina njegovih zagovornika socijalizirala.
Zanimljivo je s tim u vezi spomenuti da se, dok se s jedne strane istice razvojna
uloga obrazovanja, prilikom njegova ustrojavanja vise vodi racuna o tradiciji
nego o novim drustvenim zahtjevima i psihofizickom razvoju ucenika. Kako
je obrazovanje otvoreni drustveni podsustav, promjene u njegovoj okolini mo-
rale bi se odraziti na njegovu strukturu, ako se obrazovanjem zeli doprinositi
razvoju, a ne kociti ga. A promjene nisu nikada bile veée i brze nego danas. U
tom kontekstu obrazovnu tradiciju treba prikladno modernizirati. Strukturne
promjene obrazovanja, nuzne s obzirom na promjenu dru$tvenog konteksta,
neophodno je obrazloziti spoznajama obrazovnih znanosti i komparativnim
medunarodnim analizama.

U drustvu znanja vazne se odluke trebaju temeljiti na raspolozivu znanju.
Odluke o obrazovnom sustavu ubrajaju se medu najvaznije. Zato je korisno
u procesu odludivanja o mjerama kojima se nastoji poboljsati kvaliteta naci-
onalnog obrazovnog sustava koristiti podatke o njegovoj postojecoj kvaliteti
i njezinim ¢imbenicima. Ti se podaci dobivaju sumativhom i formativhom
evaluacijom nacionalnog sustava obrazovanja. Sumativhom vanjskom evalua-
cijom utvrduje se vrijednost nacionalnog sustava u medunarodnoj usporedbi,
dok se formativnom evaluacijom identificiraju njegovi ¢imbenici. Na razini
nacionalnog sustava to je nacionalni kurikulum te ostali vanjski uvjeti u¢enja
u kojima se kurikulum treba realizirati. O njima u znatnoj mjeri ovisi uspjes-
nost nacionalnog sustava osnovnog obrazovanja koja se moze realno utvrditi
tek u medunarodnim usporednim istrazivanjima kvalitete obrazovnih ishoda
(Kellaghan i Greaney, 2001.).

Trajanje i struktura obveznog obrazovanja predstavljaju okvir unutar koje-
ga se trebaju uspostaviti uvjeti u¢enja potrebni za ostvarivanje njegovih ciljeva.
O trajanju opéeobrazovne $kole ovisi moguénost uspjesnog realiziranja opce-
obrazovnih programa kojima se trebaju ste¢i zeljene kompetencije. Ako je tra-
janje prekratko, program nece biti mogude uspjesno izvesti. No, to nisu jedini
uvjeti koje treba osigurati. Za kvalitetnu pouku treba osigurati i ostale resurse
i organizacijske procese kojima se osiguravaju potrebni vanjski uvjeti (zgrade i
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oprema, udzbenici i priru¢nici, osposobljeni nastavnici, ucenje i poucavanja,
vodenje skole, skolsko ozracje i drugo). Najvazniji je transformacijski proces u
skoli proces ucenja, odnosno poucavanja, kojim se ucenje olaksava. Uenje je
psihicki proces ¢ija u¢inkovitost ovisi o tome u kojoj se mjeri vanjski uvjeti po-
ucavanja uskladuju s unutarnjima. Jedan od najvaznijih unutarnjih uvjeta jest
kognitivni kapacitet osobe koja u¢i. O uskladenosti zahtjeva programa i po-
stupaka poucavanja s intelektualnim sposobnostima pojedinca ovisi i njegova
motivacija za ucenje. Ciljevi u¢enja, dob upisa, trajanje programa, organizacija
poucavanja, kvalifikacije nastavnika elementi su koji trebaju biti prilagodeni
psihofizickim karakteristikama osoba koje uce. Ti elementi odreduju struktu-
ru obrazovanog sustava. Moze se zakljuditi da je kvalitetniji onaj sustav ¢iji
strukturni elementi vise vode racuna o osobinama osoba koje uce.

U obveznom osnovnom obrazovanju unutarnjom se strukturom regulira
trajanje primarnog i nizeg sekundarnog obrazovanja te vrijeme kada se provodi
horizontalna diferencijacija u¢enika kojom se oni usmjeravaju u opéeobrazov-
ne, odnosno strukovne programe. Trajanjem primarnog obrazovanja treba
osigurati najbolji omjer izmedu prednosti i nedostataka individualizirane
nastave. Individualizirana nastava osigurava bolje ishode od neindividualizira-
ne. Razredna nastava omogucuje ve¢i stupanj individualizacije nego predmet-
na. U razrednoj nastavi jedan ucitelj/uciteljica odrzava nastavu za obrazovnu
skupinu do tridesetak ucenika u trajanju od najmanje Cetiri godine. Uditelj/
uciteljica razredne nastave ima mnogo vi$e vremena upoznati kognitivni po-
tencijal i odgojivost svakog uc¢enika i njegove obitelji nego ucitelj/uciteljica
predmetne nastave. Ali nakon nekog razdoblja nedostaci razredne nastave u
odnosu na predmetnu pocinju prevladavati nad prednostima. Naime, s dobi
ucenika rastu kognitivni zahtjevi nastave pa nakon 11/12. godine uéenika je-
dan ucitelj koji izvodi tzv. razrednu nastavu ne moze vise izvoditi cijeli pro-
gram nizeg sekundarnog obrazovanja $to je drugi dio osnovne $kole (razina 2
prema ISCED-u). Na toj razini uditelji se moraju specijalizirati za izvodenje
jednog ili dva predmeta. Zato, da bi ostvarili nastavnu normu od oko 20 sati
nastave tjedno, moraju izvoditi nastavu u viSe razreda i ¢ak u vise skola. U
korelaciji s tim opada mogu¢nost individualizacije nastave, $to se sastoji u $to
ve¢em uskladivanju unutarnjih i vanjskih uvjeta uéenja. Takvo uskladivanje
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nije jednako vazno u svim Zivotnim razdobljima. Ono je tim vaznije $to je dob
uc¢enika niza. S obzirom na faze psihofizickog razvoja individualizirana
nastava kakva je moguca u primarnom obrazovanju trebala bi trajati do
kraja srednjeg djetinjstva, tj. do 11. ili 12. godine Zivota.

Drugo je klju¢no pitanje strukture obveznog obrazovanja, kada i kako pro-
voditi horizontalnu diferencijaciju, jer o tome ovisi trajanje osnovnog obrazo-
vanja. Strukturne promjene u osnovnom obrazovanju proizlaze iz redefinira-
nja ciljeva osnovnog obrazovanja koji proizlaze iz novih klju¢nih kompetencija
i promjena nacionalnog kurikuluma, a korespondiraju s redefiniranim ciljevi-
ma. Organizacijske promjene sustava trebaju pak omogucditi optimaliziranje
transformacijskih procesa od kojih su najvazniji procesi ucenja i poucdavanja.
Buduéi da nastava koja je “usmjerena na u¢enika” ima svoja ogranicenja,
struktura sustava treba ostvariti optimalan balans izmedu trajanja “nasta-
ve usmjerene na ucenika” i “nastave usmjerene na predmet”. Pri optimali-
ziranju odnosa izmedu ta dva tipa nastave potrebno je uzeti u obzir spoznaje o
prednostima i nedostacima rane, odnosno odgodene horizontalne diferencija-
cije o kojoj postoje odredene kontroverze.

Svojedobno se mislilo, i jos se u nekim srednjoeuropskim zemljama sma-
tra, da ne moze biti nista loSega u ranoj eksplicitnoj horizontalnoj diferencija-
ciji ako se ona provodi na temelju $kolskog uspjeha u primarnom obrazovanju
(pa i u slu¢aju da ono traje samo Cetiri godine). Stovide, o¢ekivalo se da ¢e rana
diferencijacija omoguéiti uc¢inkovitiji obrazovni i odgojni rad u rano formira-
nim homogenijim razredima u kojima su ucenici selekcionirani prema znanju,
sposobnostima i motivaciji za ucenje. No, pokazalo se da takva praksa ima
nedostataka koji se nisu ocekivali.

8. Nedostaci rane horizontalne diferencijacije

Nedostataka rane diferencijacije ima nekoliko. Ponajprije, u dobi od deset
godina intelektualne sposobnosti jos nisu stabilizirane, a jo$ su manje stabilne
obrazovne preferencije i motivacija za ucenje. Zato se uz tako rano usmjera-
vanje ucenika veze znatna pogreska u prognozi bududeg uspjeha (IQ se
stabilizira tek oko $esnaeste godine). Zagovornici rane diferencijacije smatraju,
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medutim, da to nije ozbiljan nedostatak s obzirom na to da je moguée na-
knadno promijeniti obrazovni put i prijeéi iz jednoga u drugi. I to se, uistinu,
dogada, ali uglavnom u jednome smjeru; od vise zahtjevnog opéeobrazovnog
programa prema manje zahtjevnim strukovnim programima. Ali ne i obrat-
no. Zasto? Zato $to je prijelaz iz strukovnih u opéeobrazovni vise akademski
usmjeren program tezi. On je tezi zbog nekoliko razloga od kojih su najvazni-
je razlike u kognitivnim zahtjevima opceobrazovnog i strukovnih programa,
razlike u kvaliteti nastave opéeobrazovnih predmeta u opéeobrazovnim i stru-
kovnim skolama te efekt eziketiranja."!

Prijelaz iz nekog strukovnog programa u opéeobrazovni gimnazijski
program tezi je jer opéeobrazovni program zahtijeva viSu razinu formalno-
operacijskog misljenja koje omogucuje uspjesnije operiranje apstraktnim kon-
ceptima. Osim toga, tijekom strukovnog obrazovanja razlike u znanju ucenika
iz opéeobrazovnih predmeta, u odnosu na znanje potrebno za svladavanje gi-
mnazijskog programa, dodatno se povecavaju. A §to su te razlike veée, teze ih
je nadoknaditi.

Obrazovna postignuéa ucenika u opéeobrazovnom dijelu programa u
strukovnim su $kolama u prosjeku slabija u odnosu na postignuca u gi-
mnazijama (obrazovna postignuca utvrdena testovima koji mjere ¢italacku,
matematicku i prirodoslovnu pismenost). To je zbog nekoliko razloga. Po-
najprije zato jer se u strukovne $kole upisuju ucenici koji, u prosjeku, postizu
slabiji uspjeh u osnovnoj skoli. On je uvjetovan slabijim sposobnostima i sla-
bijom motivacijom za udenje (§to su povezane varijable) i manje kvalitetnom
obiteljskom potporom. To su ujedno i glavni razlozi ranog napustanja sred-
njeg obrazovanja (Matkovi¢, 2010.).

Drugi razlog slabijih postignuéa u opéeobrazovnim predmetima u stru-
kovnim skolama jest djelovanje implicitne hijerarhije vrijednosti skole, prema
kojoj je u strukovnim $kolama najvaznija “struka”. A pod strukom se misli na

11 Etiketiranje je koncept nastao unutar interakcionisticke socioloske teorije (lzbeling theory). Ako neki
autoritet (osoba ili institucija) nekoga proglasi (etiketira) nesposobnim ili kriminalcem, onda ¢e takva osoba
ugraditi tu etiketu u svoje samopoimanje (u svoj self-concept) i ponasati se onako kako mu etiketa sugerira.
Visoka, odnosno niska ocekivanja roditelja i nastavnika u pogledu skolskih postignuca ucenika snazno
djeluju na njihovu motivaciju za ucenje. Visoka ocekivanja, uz pretpostavku da za njihovo ostvarivanje
postoji kognitivni potencijal u¢enika, povecavaju skolski uspjeh, dok ga niska smanjuju (Ballantine, 1989.).
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strukovne predmete koji osposobljavaju za odredeno zanimanje. Zato su oce-
kivanja nastavnika opéeobrazovnih predmeta, a i roditelja, u pogledu uspjeha
ucenika u opéeobrazovnim predmetima manja od oéekivanog uspjeha u stru-
kovnim predmetima. Sto su pak oéekivanja da se neko postignuée ostvari ma-
nja, niza je i razina motivacije da se ona prevladaju. Zato uéenici strukovnih
skola u opéeobrazovnim predmetima postizu slabije rezultate od onih koje bi
mogli uz veéa vlastita, odnosno uditeljska i roditeljska oc¢ekivanja, pa se tako
negativna “proroc¢anstva’ ostvaruju.

Aspiracije ucenika proizvod su ne samo etiketiranja nego i efekia prvib
dojmova. On se sastoji u djelovanju prvih informacija na kasnije stavove. Prve
informacije imaju vece djelovanje od kasnijih. Zato podatak da se u strukovne
skole upisuju zavr$eni osnovci koji su u prosjeku losiji ucenici, djeluje na mi-
sljenje i roditelja i nastavnika da od njih u svladavanju opéeobrazovnih pred-
meta u strukovnim $kolama ne treba mnogo oéekivati. Misljenje da su uéenici
koji su na temelju losijeg Skolskog uspjeha usmjereni prema manje zahtjevnim
programima manje sposobni, bez obzira na to je li to to¢no ili nije, smanju-
je aspiracije ucenika pa su zbog toga njihova postignuca slabija nego sto bi
inac¢e mogla biti. Tome doprinosi percepcija uciteljske potpore. Ucenici koji
su ukljuceni u manje zahtjevne obrazovne smjerove imaju dojam da uzivaju
manju potporu ucitelja (OECD, 2001.).

Glavni nedostatak rane horizontalne diferencijacije jest visoka korela-
cija izmedu tipa izabranog programa u nizem stupnju sekundarnog obra-
zovanja i obiteljskog statusa. Tip skole koju ucenik pohada nakon zavrenog
primarnog obrazovanja u Njemackoj i Austriji u visokoj je vezi s drustvenim
polozajem njegovih roditelja. U nekim je njemackim zemljama vjerojatnost da
¢e ucenici iz skupine roditelja s najvisim socioekonomskim statusom pohadati
gimnaziju Cetiri do Sest puta veéa od vjerojatnosti da ¢e ih pohadati ucenici
¢iji roditelji imaju najnizi profesionalni status (Szanar i sur. 2002.). Izlazi da
o strukturi obveznog obrazovanja, tj. trajanju primarnog obrazovanja i osnov-
nog obrazovanja jednakog za sve, ovise izgledi za obrazovno napredovanje
ucenika iz donjeg socijalnog sloja i njegovi izgledi za socijalno napredovanje
u odraslosti. Opéirnije je ta pojava objasnjena u odjeljku II1.6.1. Djelovanje
socijalnog kapitala obitelji i Skole na obrazovna postignuca.
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S tim u vezi postavlja se pitanje zasto bi utjecaj obiteljskog statusa na izbor
programa i daljnju, na obrazovanju utemeljenu karijeru bio drustveno nepoze-
ljan? Nisu li roditelji ne samo vazan nego i pozeljan ¢imbenik skolskog uspjeha
uc¢enika. Oni su pozeljan partner uciteljima u zajedni¢kom zadatku razvoja
ucenika. Iz toga se moze zakljuliti da je obrazovna i odgojna potpora roditelja
ne samo dobrodosla nego i nuzna pa se pitanje postavljeno na pocetku odlom-
ka moze ¢initi neumjesnim. No, ono je ipak umjesno.

Kako je roditeljska potpora u ranijoj dobi u¢enika vaznija nego u kasnijoj,
razlike u obiteljskim resursima statusno razlidito pozicioniranih roditelja, vise
utje¢u na postignuca ucenika u sustavima u kojima se provodi rana horizon-
talna diferencijacija. U sustavima s kasnijom horizontalnom diferencijacijom,
sto se provodi u pravilu nakon devetogodisnje obvezne opéeobrazovne $ko-
le, utjecaj je obiteljske sredine manji, jer je ucenik u dobi od 15/16 godina
znatno samostalniji nego u dobi od 10/11 godina. Ranija diferencijacija je
za drustveni razvoj $tetna zato jer povecava razlike u $ansama za daljnje
obrazovno i socijalno napredovanje ucenika. U uvjetima rane diferencija-
cije, uéenici koji imaju dobar razvojni potencijal, ali su im roditelji statusno
nizi, u konkurenciji s ucenicima ¢iji su roditelji statusno bolje pozicionirani,
imaju manje prilika za razvoj svojih potencijale, $to bi ih ucinilo i obrazov-
no konkurentnima. (Pre)rano usmjereni u manje zahtjevni program prije su
izgubili individualiziranu potporu osnovne skole. A time nisu izgubili samo
oni nego i drustvo koje zbog toga ne moze optimalno iskoristiti dio svojih
ljudskih resursa. Ako zajednicko opée obrazovanje traje duze, skola moze
duZe pomagati socijalno manje privilegiranim ucenicima i tako doprinijeti
poboljsanju uvjeta za njihovo obrazovno i na obrazovanju utemeljeno soci-
jalno napredovanje. Ono ¢e se u tom slucaju vise temeljiti na potencijalima
ucenika, a manje na ekonomskom i socijalnom potencijalu njihovih roditelja.

Razvojne drustvene posljedice rane horizontalne diferencijacije i prekrat-
kog osnovnog obrazovanja nisu jednako vazne za zemlje nejednako brojnog
stanovni$tva. Sto je neka politicka nacija malobrojnija, to su posljedice
rane diferencijacije teze. U drzavama cijeg je stanovni$tva vise desetaka mili-
juna, i medu djecom roditelja koji pripadaju gornjem socijalnom sloju bit ¢e
jo$ uvijek znatan broj sposobnih pojedinaca koji ée kapitalizirati svoj obiteljski
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background ne samo na osobnu nego i na drustvenu korist. Oni ée zaposjesti
atraktivne poloZaje u politickoj, gospodarskoj i kulturnoj infrastrukturi, pa ée
se gubici nadarene djece iz donjeg socijalnog sloja lakse podnijeti. To, dakako,
ne umanjuje individualnu $tetu koju ¢e trpjeti nerealizirane osobe iz tog sloja.
Doduse, dio najnadarenijih, a pogotovo najkreativnijih pojedinaca iz donjeg
socijalnog sloja, traze¢i mjesto na kojem ¢e se njihovi geni modi izraziti, neée
propasti, nego ¢e se uspjeti razviti i biti drustveno korisni.

Druk¢ije su razvojne posljedice u zemljama s malobrojnim stanovnistvom.
Kako su ljudski potencijali rasporedeni prema Gaussovoj krivulji, uz isti rela-
tivni udio iznadprosje¢no sposobnih, odnosno nadarenih pojedinaca, njihov
je apsolutni broj u manjim zemljama manji za toliko za koliko je malobrojni-
je njihovo stanovnistvo. U takvim okolnostima ljudske gubitke zbog prerane
diferencijacije i prekratkog osnovnog obrazovanja nije moguce nadoknaditi.
Hrvatska je s obzirom na broj stanovnika, ali i ostale resurse, “mala” zemlja,
pa je pitanje optimalizacije njezina obrazovnog sustava jedno od najvaznijih
strateskih razvojnih pitanja. Vaznost tog problema moze se ¢initi manjom u
uvjetima kada se postojedi ljudski potencijali neracionalno koriste u gospodar-
stvu i drugim drustvenim podsustavima. U tim je okolnostima, naime, usko
gospodarski gledano, prividno manje vazno kakva je kvaliteta izlaza iz obra-
zovnog sustava. Ako je znatan dio visokoobrazovanih ljudi duze nezaposlen, ili
se ne mogu zaposliti u struci, ako najkvalitetniji mladi ljudi odlaze traziti svoju
“mjesto” u inozemstvo, gospodarska ¢e korist od boljeg obrazovnog sustava
biti manja, odnosno nju ¢e uzivati zemlje primateljice obrazovanih ljudi, a ne
zemlje davateljice koje su u njih ulagale.

9.Kako do optimalnogmodelaosnovnogiobveznog obrazovanja
u Hrvatskoj?

Opée osnovno obrazovanje temelj je sustava cjeloZivotnog udenja. Zato
je pitanje njegove strukture i sadrzaja klju¢no sistemsko pitanje. U odjeljku
IV.1.4. Medunarodna standardna klasifikacija obrazovanja prikazana je struk-
tura osnovnog obrazovanja. Ono se sastoji od dva stupnja: pocetnog stupnja ili
primarnog obrazovanja te drugog stupnja ili nizeg sekundarnog obrazovanja
(niZe srednje $kole). Osnovno obrazovanje je obvezno i njegovo je optimalno
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trajanje devet godina. U “drustvu znanja’ u osam godina osnovnog obrazo-
vanja nije moguée ste¢i potrebne kompetencije. To znaci da je osmogodisnja
osnovna skola suboptimalno strukturno rjesenje. Stoga u zemljama s osmogo-
di$njom osnovnom $kolom postoji suglasnost struke da korpus op¢ih znanja
sto bi ga trebalo obuhvatiti obveznim obrazovanje treba poveéati. S tim u vezi
postavlja se pitanje optimalnog modela obveznog obrazovanja u Hrvatskoj za
sto konkuriraju dva mogucda rjesenja.

Prema prvome (u daljnjem tekstu model 1) obveznu osmogodi$nju osnov-
nu $kolu treba produljiti za jednu godinu i time omoguditi cijeloj populaciji
svladavanje poveéanog opsega opéeg obrazovanja. Nakon toga bi slijedila ho-
rizontalna diferencijacija programa i ucenika.

Drugi model (u daljnjem tekstu model 2) sastoji se u zadrzavanju osmo-
godi$nje osnovne skole, ali uz produzavanje obveznog obrazovanja na takav
na¢in da se srednje obrazovanje (obrazovanje do prve kvalifikacije) proglasi
obveznim. Pri tome bi se u prve dvije godine srednjeg strukovnog obrazovanja
povecao udio opceobrazovnih predmeta u mjeri koja s obzirom na koli¢inu
opéeobrazovnih sadrzaja odgovara jednoj godini opéeg obrazovanja. Ujedno
bi se u tom (dvogodi$njem) razdoblju mogla ste¢i strukovna znanja za neka
jednostavna, najéesée deficitarna zanimanja.

Gledano formalno, na taj bi se nacin istodobno postiglo nekoliko ciljeva.
Produzilo bi se obvezno obrazovanje, i to najmanje za dvije godine, ¢ime bi se
mladi ljudi koji inace ne bi nastavili skolovanje, duze zadrzali u obrazovnom
sustavu. Ujedno bi stekli prvu kvalifikaciju koja bi im omoguéila uspjesnije
ukljuéivanje u trziste rada. Roditelji, ¢ija djeca ne Zele nastaviti Sskolovanje,
sada bi “odahnuli”. Zvu¢i primamljivo. No, ima li taj model nekih ocitih, a
mozda i skrivenih mana? Odnosno ima li prvi model — produljenje obvezne
osnovne $kole s osam na devet godina - nekih prednosti. Da bi se odgovorilo
na ta pitanja, potrebno je provesti usporedbu njihovih znacajki.

Prema prvom se modelu horizontalna diferencijacija ucenika provodi
jednu godinu kasnije, koja razvojno mnogo znaci.

Prema prvom se modelu nacionalni obrazovni sustav uskladuje s do-
minantnim europskim modelom obveznog opéeg obrazovanja, $to je pred-
nost s obzirom na tendenciju pobolj$anja mobilnosti ljudi unutar europskog
obrazovnog prostora.
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U modelu 1 svi uéenici dobivaju jednu godinu vise jednako kvalitetne
pouke iz opéeobrazovnih predmeta.

U modelu 2 zastupljenost se opéeobrazovnih predmeta u prve dvije godine
strukovnog obrazovanja povecava pri ¢emu, medutim, nije izvjesno da ¢e kva-
liteta nastave opéeobrazovnih predmeta biti jednaka onoj u opéeobrazovnoj
skoli. Zasto to nije sigurno? Poznato je da svaka $kola ima svoju implicitnu hi-
jerarhiju vrijednosti koja proizlazi iz njezinih glavnih ciljeva. Opéeobrazovna
skola priprema ponajprije za nastavak obrazovanja pa je njezina misija razvijati
siroko opée obrazovanje. Strukovne $kole imaju misiju pripremati mlade ljude
za ukljudivanje u rad u razli¢itim zanimanjima. Zbog toga je, najjednostav-
nije receno, u strukovnim $kolama “struka”, na implicitnoj razini, vaznija od
opéeobrazovnih predmeta. Stoga se moze pretpostaviti da ée kvaliteta na-
stave opéeobrazovnih predmeta u prve dvije godine srednjeg obrazovanja
u strukovnim skolama biti manja nego u devetom razredu osnovne skole.

Na kvalitetu nastave opéeobrazovnih predmeta u srednjim strukovnim
$kolama djeluje i efekt etiketiranja. Zbog toga $to se nakon osnovne skole
u gimnazije upisuju, u prosjeku bolji uéenici, postoji percepcija o slabijem
obrazovnom potencijalu ucenika koji se upisuju u strukovne skole. To pak
smanjuje nastavnicka i roditeljska o¢ekivanja u pogledu postignuca u opéeo-
brazovnim predmetima. To je uocljivo u tolikoj mjeri da pogorsava percepciju
ucenika o potpori $to je dobivaju od nastavnika (OECD, 2001.a). Time se
dodatno smanjuje njihova motivacija za ucenje opéeobrazovnih predmeta te
se tako smanjena ocekivanja i ostvaruju.

Glavna potencijalna prednost modela 2, kojim srednje obrazovanje
postaje obveznim, jest poveéanje ocekivanog trajanja skolovanja, odnosno
smanjenje ranog napustanja srednjeg obrazovanja. Koliko su takve pretpostav-
ke utemeljene? Statisticki podaci o tome u zemljama Europske unije i zemlja-
ma kandidatkinjama pokazuju da broj godina obveznog skolovanja nije re-
levantan prediktor stope odustajanja od skolovanja i ocekivanog trajanja
$kolovanja (Milas i Feri¢, 2009.). Cini se da se silom zakona one adolescente
koji su skloni odustajanju ne moze prisiliti da se zadrze u obrazovanju. Utjesno
je, medutim, to da se dio onih koji rano prekinu skolovanje kasnije u njega
uklju¢uju u sustav obrazovanja odraslih i tako zavr$avaju srednju skolu. Na-
knadno, na temelju vlastitog i tudeg iskustva, shvacaju da bez zavriene srednje
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skole nece biti samo najslabije pla¢ena kategorija radnika nego da su najvise
izlozeni riziku od nezaposlenosti, odnosno siromastva i socijalnog iskljuciva-
nja. Neki istrazivaci, medutim, procjenjuju da pozitivan efekt produljenja ob-
veznog Skolovanja na oéekivano trajanje skolovanja ipak postoji te da se stopa
odustajanja od $kolovanja time smanjuje za 1 do 2% (Oreopoulos, 2005.).

Zagovornici proglasavanja srednje $skole obveznom smatraju da se efek-
ti mogu dokazati podacima o smanjenju postotka ucenika koji odustaju od
srednjeg obrazovanja nakon $to je produljeno obvezno obrazovanje. Uistinu
je utvrdeno da se nakon toga odustajanje smanjuje, ali isto tako da je trend
smanjenja ranog odustajanja zapoceo mnogo prije nego $to je obvezno obra-
zovanje produljeno. Pri tome se taj trend, nakon reforme sustava, nije ubrzao.
Prema tome, smanjenje osipanja ucenika tijekom srednjeg obrazovanja ne
moze se povezati s reformskom intervencijom. Izgleda da ¢imbenike ranog
napustanja $kole treba potraziti izvan obrazovanja. To proizlazi iz teorije o
obrazovnim sustavima koja motri obrazovanje kao otvoreni drustveni podsu-
stav (open system approach).

Kako je obrazovanje otvoreni drustveni podsustav, ono je u sprezi s pod-
sustavima njegove okoline. Za objasnjenje fenomena ranog odustajanja od
srednjeg obrazovanja osobito je vazna povezanost obrazovanja i gospodarstva.
Ona je utvrdena u svim obrazovno-ekonomskim istrazivanjima. Ekonomski
razvijenije zemlje viSe ulazu u obrazovanje jer od njega vise i dobivaju. Eko-
nomska razvijenost zemlje dobar je prediktor trajanja $kolovanja stanovnistva,
sto potvrduju podaci o pozitivnoj povezanosti ekonomske razvijenosti sa sto-
pom (ne)zaposlenosti i postotkom izdvajanja za obrazovanje iz bruto drus-
tvenog proizvoda. Sto je stopa zaposlenosti aktivnog stanovni$tva veca i $to je
izdvajanje iz BDP-a za obrazovanje veée, to je stopa preranog odustajanja od
skolovanja manja.'

12 Odnos izmedu obrazovanja i ekonomskog blagostanje pojedinca i drustva istrazivan je uz pomoé
nekoliko pristupa: 1) korelacijskog (the relationship analysis approach), 2) pristupa “tro$ak-korist odnosa”
(cost-benefir approach), 3) pristupa reziduala (the residual approach), 4) pristupa segmentacije trziSta
rada (labor market segmentation approach). U nas su ti pristupi prikazani u Pastuovic, 1999.b. Na osnovi
ekonomsko-obrazovnih istrazivanja moze se zakljuciti da je odnos obrazovanja i blagostanja uzajamno
reciprodan: visa gospodarska razvijenost povecava obrazovne investicije, a ve¢a izdvajanja dovode do veéeg
povrata od obrazovnih ulaganja.
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U prilog interpretaciji prema kojoj je za zavr$avanje srednje skole vaznija
razvijenost drustva od samog trajanja obvezne $kole idu i podaci o postot-
ku odraslih bez zavr$ene osnovne $kole koja je odavno obvezna. U Hrvatskoj
usprkos tomu jos uvijek vise od pola milijuna odraslih stanovnika nije zavrsilo
obveznu osmogodisnju $kolu. No, istodobno, obuhvat je danasnjih generacija
djece dorasle za osnovnu skolu potpun, pri ¢emu je odustajanje minimalno.
Do toga nije doslo zbog promjena u zakonima nego zbog promjene percepcije
stanovni$tva o vaznosti obrazovanja za “uspjeh u Zivotu” i primjene koncepcije
obvezne skole kao skole koja je “uspjesna za sve”.

Za osmiSljavanje mjera koje bi povecale ocekivano trajanje Skolovanja
relevantni su podaci o uzrocima ranog napustanja srednjeg obrazovanja. O
tome je provedeno viSe istrazivanja koja su pokazala da postoje razli¢iti me-
dusobno isprepleteni ¢imbenici (Rumberger, 1987.; Janosz i suradnici 2000.;
Feri¢, Milas i Rihtar, 2010.; Matkovi¢, T. 2010.). Glavni razlozi napustanja
srednjeg obrazovanja jesu los $kolski uspjeh (uglavnom zbog manjka sposob-
nosti), nemotiviranost u¢enika i nizak socioekonomski status obitelji. Ti su
uzroci medusobno povezani. Nedostatna motivacija rezultat je i nedostatnih
sposobnosti i lose obiteljske situacije, ali i genuine nezainteresiranosti zbog
nekognitivnih osobina li¢nosti koje generiraju devijantno ponasanje. Klju¢ni
je ¢cimbenik motivacija za obrazovanje jer odluka o prekidu obrazovanja uvi-
jek je ne¢im motivirana. Iz procesne teorije motivacije proizlazi da je takva
odluka ponajprije uvjetovana samoprocjenom vlastite (ne)sposobnosti da se
skola uspjesno zavrsi uz odredenu razinu spremnosti na ulaganje kognitivnog
napora. Za jatanje obrazovne motivacije vazno je da $kolsko iskustvo bude
pozitivno, a ono ovisi ne samo o sposobnostima ucenika i obiteljskoj potpori
nego i o kvaliteti skolske potpore. Ona moze do neke mjere kompenzirati
slabije sposobnosti i losu obiteljsku situaciju. Kvaliteta skolske potpore ovisi
o uskladenosti vanjskih i unutarnjih uvjeta u¢enja, odnosno o stupnju indivi-
dualiziranosti nastave. Usmjerenost nastave na uéenika potice optimaliziranje
resursa i obrazovnih procesa. Na taj se nacin uz ista sredstva mogu postiéi kva-
litetniji ishodi. Financijske barijere u obliku neimastine obitelji treba regulira-
ti tzv. mekim mjerama obrazovne politike, tj. sustavom financijskih potpora.
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Da zaklju¢imo. Produljenje prekratkog osmogodisnjeg obveznog obrazo-
vanja je nuzno. Moze se re¢i da je o tome postignut konsenzus. Otvoreno je
ostalo pitanje kojim se modelom produljenja postize veca kvaliteta obrazova-
nja. Moze se smatrati dokazanim da produljenje osnovnog obrazovanja po-
boljsava obrazovne i odgojne ishode, pri ¢emu nema dokaza da proglasavanje
srednjeg obrazovanja obveznim povecéava ocekivano trajanje $kolovanja tj. da
smanjuje rano prekidanje srednjeg obrazovanja. Postoje, doduse neke indici-
je o tome da ono ipak doprinosi duzem ostajanju u (srednjem) obrazovanju
(Oreopoulos, 2005.).

S obzirom na navedene okolnosti moze se zaklju¢iti da je optimalni mo-
del obveznog obrazovanja devetogodisnje osnovno obrazovanje i obve-
zna srednja $kola. Proglasavanje srednje skole obveznom, uz zadrzavanje
osmogodis$nje osnovne skole, je suboptimalno. Do smanjenja ranog odu-
stajanja u srednjoj $koli dolazi uglavnom spontano i postupno. Obrazovna
politika moZe tomu pridonijeti politikom “mekih mjera” kojima se s jedne
strane smanjuju materijalne prepreke koje djeluju destimulativno na roditelje
iz donjeg sloja, a s druge poboljsavaju uvjeti ucenja u skoli. Tako se poboljsava
djelotvornost srednjoskolske nastave i na duzi rok smanjuje udio stanovnistva
bez zavrSene srednje $kole. No, treba racunati i s time da nikada neée svi mladi
zavrsiti srednju Skolu i da ¢e u sustavu trebati osigurati moguénost ponovnog
vracanja obrazovanju za one koji ¢e to naknadno htjeti.

Pri unapredivanju vanjskih uvjeta u¢enja treba uzeti u obzir i stanje mreze
osnovnih i srednjih $kola u nekoj zemlji i njihov kapacitet da prime pove¢an
broj ucenika. Dok svaka teritorijalna jedinica ima svoju osnovnu $kolu ili
barem njezin podru¢ni odjel, pokrivenost je zemlje specijaliziranim strukovnim
srednjim $kolama manja, pa je time manja i njihova dostupnost. Da bi se ona
poboljsala, potrebno je osigurati prijevoz u¢enika do izabrane srednje skole,
odnosno povecati kapacitet dackih domova. Dakako, i produzavanje osnovnog
obrazovanja rezultira poveéanim brojem osnovnoskolaca za koje treba osigurati
dovoljno prostornih kapaciteta i dovoljan broj nastavnika opéeobrazovnih
predmeta. Pri procjenjivanju kapaciteta mreze treba uzeti u obzir demografsku
situaciju u zemlji koja se odnosi na mlade, kao i demografske trendove. Iz
svega recenoga proizlazi da prilikom odludivanja o prikladnom modelu
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obveznog obrazovanja, o resursima i uvjetima ucenja treba voditi ra¢una o
svim ¢imbenicima kvalitete obrazovnih i odgojnih ishoda pa je s tim ciljem
nuzno primijeniti sustavski pristup. Promjene koje su njime indicirane traze
stratesko planiranje i reformu sustava.
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VI. REFORMA OBRAZOVANJA

Ova se knjiga bavi problemima u kojima se obrazovanje pojavljuje i kao
nezavisna i kao zavisna varijabla. U prvom slucaju istrazuje se kako obrazo-
vanje djeluje na razvoj osobe i drustva, dok se u drugom bavi pitanjem kako
drustvo djeluje na obrazovanje. U stvarnosti su ti procesi povezani i odvijaju
se istodobno. No, za potrebe znanstvene analize mogude ih je razmatrati za-
sebno pri ¢emu se mora voditi rauna o tome da su obrazovanje i drustvo u
medudjelovanju $to je raspravljeno u odjeljku 1.8. Odnos obrazovanja i okoline.
Meduovisnost drustva i obrazovanja do svojeg punog izrazaja dolazi u podru¢-
ju reformiranja obrazovnog sustava, odnosno u podruéju obrazovne politike
pri ¢emu je naglasak u tom odnosu na djelovanju drustva na obrazovanje.
Kako bi analiza navedenog medudjelovanja bila plodna, potrebno je najprije
definirati osnovne koncepte s kojima se susre¢emo u reformskoj problematici.
To su pojmovi: promjena, reforma i inovacija u obrazovanju, a potrebno ih je
dovesti u odnos s konceptom obrazovne politike, jer se obrazovna politika zrcali
u vodenju obrazovanja.

1. Temeljni pojmovi

Promjena u obrazovanju (educational change) je najsiri pojam. Promjena
je transformacija nekog entiteta iz jednog u drugo stanje. Promjena ne mora
znaciti poboljsanje. Mogude su retrogradne promjene iz boljeg u losije.
Mogucée su promjene koje se sastoje u povratku na neko ranije postignuto
stanje koje je bolje u odnosu na promjene koje su uslijedile kasnije."! Promjene
mogu bit spontane i planirane. Spontane neorganizirane promjene su one
koje su rezultat neoéekivanih promjena u okolini obrazovanja ili su rezultat
nestasice nekog vaznog resursa u sustavu. Promjene mogu biti parcijalne ili

1 Pisac je pocetkom devedesetih godina vodio povjerenstvo Ministarstva prosvjete i kulture RH koje je
izradilo Prijedlog osnovnih pravaca promjena u sustavu odgoja i obrazovanja koje su se uglavnom sastojale
u povratku na strukturu osnovnog i srednjeg obrazovanja koja je postojala prije sredine sedamdesetih, jer
je procijenjena boljom od promjena koje su u Hrvatskoj uvedene u drugoj polovici sedamdesetih godina
(Pastuovi¢, 1990.). Tek je 2001. godine predloZen projekt modernizacije hrvatskog obrazovnog sustava
uskladen s naprednim sustavima europskih zemalja (Pastuovi¢, 2001.).
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obuhvatne. Parcijalne promjene zahvaéaju neki aspekt sustava pri ¢emu ne
djeluju na funkcioniranje ostalih dijelova sustava. Obuhvatne su one promjene
koje se odrazavaju na cjelinu sustava. Parcijalne promjene su inovacije, dok su
obuhvatne promjene reforma sustava (Figerlind i Saha, 1989.).

Inovacija je parcijalna promjena koja tendira poboljsanju nekog dijela
sustava, pri ¢emu se ostali dijelovi ne moraju mijenjati. Ona je spontana i
upravljiva promjena. Inovacija se odnosi na promjene na mikrorazini. Inovaci-
je u obrazovanju Cesto su rezultat autonomnog djelovanja ljudi u obrazovanju
koje nemaju strukcurni sustavski znacaj i predstavljaju odredena poboljsanja
u okviru jedne ili viSe obrazovnih organizacije i ne zahvacaju sustav u cjelini.
Inovacija, kao primjer dobre prakse, moze se prosiriti na ve¢i dio sustava no
to jo$ ne mora biti reforma ako ne trazi promjenu drugih dijelova sustava.
Inovacija se smatra “organskom” ili “prirodnom” promjenom do koje dolazi
spontanim sazrijevanjem spoznaja ljudi unutar sustava $to su rezultat iskustve-
nog ucenja i njihova neformalnog osposobljavanja.

Reforma je sistemska promjena koja zahvaca sve dijelove sustava (re-
surse, transformacijske procese i vrednovanje ishoda). Takva je, primjerice,
promjena nacionalnog kurikuluma koja zahtijeva organizacijske promjene u
vidu trajanja pojedinih obrazovnih ciklusa, promjene u obrazovanju uditelja i
nastavnika i dovodi do redefiniranja Zeljenih ishoda. Uvodenje vanjskog vred-
novanja u sustav je takoder reformska promjena jer rezultati takva vrednovanja
utje¢u na odluke koje se ticu promjene programa i ostalih resursa, a mozda i
na promjenu organizacijske strukture sustava. Dok je inovacija promjena na
mikrorazini, reforma je promjena na makrorazini pa je generirana politickom
odlukom. Inovacija je proizvedena unutar sustava, a reforma dolazi izvan su-
stava i rezultat je politicke odluke. To je razlogom da reformske promjene
mogu izazvati unutarnje otpore. Mnoge reforme sedamdesetih godina proslog
stolje¢a nisu polucile zeljene rezultate, a uz to su bile i skupe s obzirom na
potrebne resurse, pa je termin “reforma” stekao tada dosta losu reputaciju. Tek
osamdesetih godina u Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama, Velikoj Britaniji i
skandinavskim zemljama reforme su postale uspjesne (Fullan, 1999.).
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Obrazovna politika (education policy)* je koncept $to je usko povezan s
konceptom reforme. Operativna definicija obrazovne politike bi mogla biti da
je ona niz svrhovitih aktivnosti usmjerenih prema mijenjaju postojeéeg obra-
zovnog sustava, ali se moze ocitovati i u odsustvu aktivnosti koje bi za po-
boljsanje sustava bile neophodne. To znaci da se obrazovna politika ne sastoji
samo u ¢injenju nego i necinjenju, odnosno nepoduzimanju mjera kojima
bi se sustav obrazovanja u nekom smjeru unaprijedio, usprkos indicijama da
sustav nije djelotvoran. Neke obrazovne politike su karakteristi¢ne upravo po
svojoj konzervativnosti te sluze reproduciranju postojeée socijalne situacije i
po cijeni gubitaka u vidu nerealiziranih ljudskih potencijala nacije. Odnos se
izmedu koncepta obrazovne politike i reforme, najkrace receno, sastoji u tome
sto se reformom obrazovanja provodi odredena obrazovna politika. Prioriteti
su obrazovnih politika u suvremenim drustvima poboljSavanje kvalitete obra-
zovanja, poboljsanje djelotvornosti (odnosa trosak-korist) obrazovanja i olak-
Savanje pristupa obrazovanju svim slojevima stanovnistva. Reforme se pokre¢u
zbog kompeticije nacionalnih obrazovnih sustava u pogledu kvalitete njihovih
ishoda, zbog racionalnijeg trosenja sredstava i zbog ujednacavanja moguénosti
pristupa obrazovanju svih slojeva stanovnistva.

Odluke o obrazovnom sustavu su drustveno kontekstualizirane. Kako
se drustva ubrzano mijenjaju, mijenja se i obrazovanje, pa se obrazovna politi-
ka manifestira u promjenama sustava obrazovanja implementiranima u okvi-
ru drustveno-ekonomskih promjena (Husén, 1990.). Promjene obrazovanja
koje nisu sinkronizirane sa smjerom dru$tvenih promjena imaju malo izgleda
uspjeti. Pri tome obrazovanje moze i¢i ispred drustva, kako bi ga unaprijedilo,

2 U naSem jeziku (kao ni u drugim jezicima kontinentalne Europe) ne postoje nazivi kojima bi se
diferencirao koncept politike u znacenju engleske rijei politics od pojma koji je u engleskom jeziku oznacen
s rije¢ju policy. U nas se ta dva koncepta nazivaju jednom rije¢ju: politika. To otezava da se obrazovna
politika definirana kao mo¢, odnosno kao ovlastenje za donosenje klju¢nih odluka koje odreduju smjer
djelovanja u obrazovanju, razlikuje od policy kao procesa racionalnog pripremanja i provodenja odluka
onih koji su ovlasteni da ih donose. Politiku je zato moguce razumjeti i kao skup medusobno povezanih
odluka o ciljevima i sredstvima za njihovo postizanje (ili kao borbu za mo¢ u odredenom podrudju) te
kao proces donekle depolitizirane profesionalne ekspertize u odredenom specificnom podru¢ju (kao
upravljanje u dotiénom podruéju). Podrobnije o odnosu pojmova politics i policy vidjeti u Petak (2010.). U
tom kontekstu pojavljuje se i pojam policy analysis za koji nema odgovarajuceg hrvatskog naziva. “Analiza
politike” je istraZivanje neke politike, njezinih ciljeva, sredstava i postignuca. Ona treba odgovoriti na
pitanja “$t0”, “kako” i “zasto” u podrudju odredene politike (Kenway, 1990.).
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ali smjer i razlike u tempu izmedu obrazovanja i njegove okoline su takoder
drustveno uvjetovani. U totalitarnim dru$tvima obrazovanje nema autonomi-
ju kao u demokratskim, pa ne moze voditi promjenama, nego sluzi odrzavanju
postojeceg drustvenog poretka. To izlazi iz same sustavske naravi obrazovanja
kao otvorenog drustvenog (pod)sustava. Usprkos tome, normativni teoreticari
obrazovanja skloni su zamisljati idealni model obrazovanja (“idealan” s ne-
kog vrijednosnog motrista) koji, medutim, nije moguée uspjesno primijeniti
upravo zato jer je obrazovanje spregnuto s podsustavima okoline, ne samo
gospodarske nego i politicke i sociokulturne (House, 2000.). Za razliku od
normativnih teorija, eksplanatorna teorija obrazovanja bavi se istrazivanjem
mjera za poboljsanje interakcije izmedu obrazovanja i pojedinih dijelova nje-
gove okoline. U postmodernim drustvima obrazovanje je sve vise pod utje-
cajem silnica iz svijeta gospodarstva $to se kosi s gledanjima na obrazovanje
kulturalno orijentiranih teoreti¢ara (Liessmann, 2006., 2009.).

Govoreéi o konceptu obrazovne politike, susreéemo se s pojmovima
upravljanja (managementom) i pojmom administracije u obrazovanju. Razlike
izmedu tih pojmova i pojma reforme o¢ituju se u sadrzaju i razini odluka koje
se donose u okviru politickog, upravljackog i administrativnog procesa. Obra-
zovna politika se sastoji u donosenju odluka o svrhovitim aktivnostima kojima
se nastoje postici strategijski ciljevi sustava. MenadZment u obrazovanju je
niz svrhovitih aktivnosti planiranja, organiziranja, vodenja i kontroliranja re-
sursa i transformacijskih procesa u obrazovnoj organizaciji. Administracija u
obrazovanju se sastoji u operativnom djelovanju $kolskih ravnatelja i sluzbi u
svakodnevnom radu skole u skladu s postoje¢im zakonima i pravilnicima (te
su definicije donekle arbitrarne i o njima ne postoji potpuni konsenzus. Vise
o navedenim konceptima vidjeti u Pastuovi¢, 1999.).

2.Cjelozivotno ucenje - konceptualni okvir obrazovnih promjena
Koncept cjelozivotnog ucenja vodeée je nacelo suvremene obrazovne po-
litike i primarni cilj “svjetske obrazovne reforme”, kako je cjelozivotno uce-

nje nazvano sedamdesetih godina proslog stoljeca (Faure et al., 1972.). Zato
¢emo, ukratko, prikazati nastanak koncepta i njegove osnovne znacajke.
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Naziv “cjelozivotno obrazovanje” (lifelong education), odnosno “cjelozi-
votno ucenje” (lifelong learning), pojavio se u Engleskoj u dvadesetim godi-
nama proslog stoljeca. Koncept cjelozivotnog obrazovanja, odnosno uéenja,
potaknut je praksom obrazovanja odraslih u industrijski razvijenim zemljama
Zapada kao $to su Engleska, Njemacka i skandinavske zemlje, u kojima su se
radnici, zbog brzih tehnoloskih promjena, morali kontinuirano osposoblja-
vati i usavr$avati. No pravi je zamah ideja cjelozivotnog obrazovanja dobila
nakon Drugoga svjetskog rata, a sam naziv postao je medunarodno prihvaéen
na svjetskim konferencijama o obrazovanju odraslih koje su se odrzavale u
organizaciji UNESCO-a 1960. i 1965. godine. Na taj su nacin razvoj prakse
i koncepta obrazovanja odraslih bitno doprinijeli formiranju koncepta cjelo-
zivotnog obrazovanja (Jarvis, 1983.). Termin cjelozivotno uéenje prevladao
je 1996. godine na sastanku ministara obrazovanja zapadne i srednje Europe,
Australije, Kanade, Japana, Meksika, Novog Zelanda i SAD-a $to je odrzan
u Parizu, na kojem je zaklju¢eno da se time ostvaruje paradigmatski preokret
“od obrazovanja k uc¢enju” koji je nuzan kao primarni cilj svjetske obrazovne
reforme. Tom je prilikom takoder zaklju¢eno da “cjelozivotno ulenje za sve”
treba biti vodeée nadelo nacionalnih obrazovnih politika. Prevedeno na termi-
ne znanosti o obrazovnim sustavima to je znacilo preusmjeravanje kurikuluma
s nastavnika, odnosno programa na ucenika, odnosno polaznika i ukljucivanje
iskustvenog udenja u koncept cjeloZivotnog ucenja kao jednog od njegovih
oblika (Titmus, 1989., str. 548.).

Prema misljenju edukacionista koji nisu pedagozi, konceptualna promjena
edukacije s ozbiljnim reformskim implikacijama sastoji se u sljede¢em: “Cje-
lozivotno ucenje zahtijeva da se obrazovanje sagleda u njegovu totalitetu. Ono
pokriva formalni, neformalni i informalni oblik obrazovanja i pokusava inte-
grirati i artikulirati sve strukture i faze obrazovanja duz vertikalne i horizontal-
ne dimenzije. Ono je takoder karakteristi¢no po svojoj fleksibilnosti $to se tice
vremena, prostora, sadrzaja, na¢ina ucenja i stoga zahtijeva samoupravljivo
ucenje, dijele¢i necije prosvjetljenje s drugima i prihvacéajuéi razlicite stilove i
strategije uc¢enja’ (Dave, 1976., str. 35-36). Terminu cjeloZivotno uéenje pret-
hodili su i dalje se s njim istodobno koriste neki drugi koncepti sli¢nog, ali
ne i posve jednakog znacenja kao $to su kontinuirano obrazovanje (continuing
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education), permanentno obrazovanje (permanent education) i povratno ob-
razovanje (recurrent education). Njihov su nastanak i diferencijalna znacenja
opisana u Pastuovi¢ (2008.).

Klju¢ne implikacije koncepcije cjelozivotnog uc¢enja na razumijevanje ob-
razovanja i koncipiranje obrazovnih reforma jesu napustanje redukcije obra-
zovanja na $kolovanje i napustanje tradicionalnog vjerovanja da je obrazovanje
namijenjeno samo djeci i mladima, a ne i odraslima. Prema tradicionalnom
shvadanju Zivot je podijeljen na dva odvojena razdoblja: razdoblje djetinjstva
i mladenastva, u kojemu se udi i razdoblje odraslosti u kojemu se radi. Cjelo-
zivotno ucenje prosiruje koncept obrazovanja sa skolovanja djece i mladih na
skolovanje i neformalno obrazovanje odraslih, a ukljucuje i iskustveno ude-
nje mladih i odraslih. Zato reforme obrazovanja trebaju ukljucivati sve oblike
cjelozivotnog obrazovanja $to ukljucuje rekonceptualizaciju samog skolovanja
(Pastuovi¢, 2008.). To predstavlja reformu koncepcije obrazovanja $to je pod-
loga za reformu $kolstva.

Na takvo shvacéanje obrazovanja presudno je djelovalo rasvjetljavanje svjez-
ske krize obrazovanja (Coombs, 1968.). Kriza obrazovanja ocitovala se u sve
ve¢em raskoraku izmedu materijalnih i ljudskih ulaza u sustav $kolovanja i
ocekivanih izlaza i ishoda te u¢inaka na gospodarski i drustveni razvoj. Coombs
je u analizi svjetskog sustava obrazovanja prvi upotrijebio sustavski pristup
te je krizu objasnio ¢injenicom o raskoraku izmedu potreba gospodarske i
drustvene okoline i obrazovnih sadrzaja, jer glomazni i rigidni $kolski sustav
ne moze dovoljno brzo pratiti promjene u svojoj okolini koja se brzo mijenja.
Izlaz iz krize Coombs vidi u uvodenju u obrazovni sustav neformalnog obrazo-
vanja i informalnog ucenja kao komplementarnih oblika cjelozivotnog ucenja.

3. Sadrzaji reforme

Reformske su promjene one sto su sistemskog karaktera. To su promjene
nekog dijela sustava kojim se mijenja i djelovanje ostalih dijelova sustava ili je
to istodobna koordinirana promjena vise dijelova sustava. Reformske promjene
mogu biti promjene u ulazima (promjene broja u¢enika li studenata, uvodenje
novih selektivnih postupaka pri upisu u pojedine stupnjeve obrazovanja),
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promjene u resursima (promjene kurikuluma i udZbenika, smanjenje broja
ucitelja, smanjenje ili znatan porast nov¢anih sredstava i druge promjene),
promjene u organizacijskoj strukturi i procesima kao $to su promjene u
obrazovnim ciklusima, uvodenju nove obrazovne tehnologije, promjene
u metodama poucavanja, uvodenje vanjskog vrednovanja itd. U mnogim
postkomunistickim zemljama sredi$nje i isto¢ne Europe “reforme” su se
sastojale u uvodenju parcijalnih promjena koje nisu bile koordinirane pa nisu
poprimile sustavski karakter te se ne mogu smatrati reformama nego, uz uvjet
da su bile korisne, inovacijama.

S obzirom na karakteristike obrazovnih promjena u zemljama sredis-
nje i istoéne Europe moguce je razlikovati cetiri tipa reforma: korektivne refor-
me, modernizirajuée reforme, strukturne reforme i sistemske reforme (Birzea,
1996.). Korektivne reforme dominiraju i njima su pribjegle sve postkomu-
nisticke zemlje nakon 1990. godine. Uglavnom se svode ne promjene nekih
vidljivih simboli¢kih karakteristika sustava $to su se ocitovale u iskljucivanju
ideologiziranih programa iz biveg rezima i uvodenju programa s nacionalnim
i vjerskim predznakom, a bez zadiranja u strukturu sustava. Modernizirajuce
reforme se sastoje u osuvremenjivanju kurikuluma i udzbenika, poboljsanji-
ma opreme i uvodenju suvremenijih nastavnih postupaka. Strukturne reforme
se sastoje u promjeni trajanja pojedinih stupnjeva obrazovanja, povezanosti
pojedinih stupnjeva i smjerova obrazovanja te uvodenju novih tipova institu-
cija. Sistemske reforme su one koje istodobno zahvacaju sve aspekte sustava:
strukturu sustava, management, financiranje, obrazovanje ucitelja, vrednova-
nje i druge. U zapadnoeuropskim zemljama reforme uglavnom nisu vise
strukturne, jer su ranije apsolvirane, dok u postkomunisti¢kim zemljama
uz gospodarsku, politicku i kulturnu tranziciju treba provesti i obrazovnu
koja nije samo modernizirajuca nego je i strukturna, odnosno sustavska.
Vazno je spomenuti da ona treba zahvatiti sve oblike cjeloZivotnog ucenja, a
ne samo formalno obrazovanje, jer su oblici cjelozivotnog ué¢enja komplemen-
tarni, a ne supstitutivni. Zato cjelovita obrazovna reforma zahva¢a ne samo
skolski sustav nego i neformalno obrazovanje. Reforme koje ne vode ra¢una
da je obrazovanje cjeloZivotni proces nisu uspjesne (Delors, 1996., 1998.).
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Reforme se poduzimaju radi poboljsanja kvalitete obrazovanja, optimira-
nja troSak-korist odnosa i poboljSanja pristupa obrazovanju svim slojevima
stanovniStva. Reforme koje su usmjerene na poboljsanje kvalitete obrazovanja
sastoje se u decentralizaciji, standardizaciji kurikuluma i mjera obrazovnih is-
hoda, pobolj$avanju upravljanja $kolama, opskrbljivanju skola potrebnim re-
sursima i pobolj$anju kvalitete ucitelja (Carnoy, 1999.).

Decentralizacija obrazovanja sastoji se u prijenosu odredenih ovlastenja
sa srediSnjih prosvjetnih vlasti na lokalne vlasti i na skole. To su ovlastenja
lokalnih vlasti na osnivanje i financiranje $kola te ovlastenja $kola na raspo-
djelu i upravljanje resursima i procesima u $koli. Jacanjem autonomije $kole
u odludivanju o programima i poudavanju, jaca kontrola skole nad glavnim
¢imbenicima kvalitete, ¢ini $kolu odgovornijom i viSe povezanom s potrebama
lokalne zajednice. Ve¢a autonomija $kole, uz uvodenje vanjskog vrednovanja,
potic¢e $kolu na unutarnje formativno samovrednovanje i pokretanje razvojnih
procesa u skoli.

Uvodenje obrazovnih standarda poboljsava kvalitetu obrazovanja neo-
visno o stupnju decentraliziranosti sustava. Standardizacija postupka izrade i
promjene kurikuluma, profesionalni standardi u uciteljstvu i menadZmentu
(daljnja profesionalizacija uditeljstva i ravnateljstva), standardizacija procjenji-
vanja obrazovnih postignuca i uvodenje vanjskog vrednovanja, doprinosi us-
postavljanju kriterija za procjenu kvalitete obrazovanja i omoguduje procjenji-
vanje kvalitete obrazovne institucije, poboljsava javnu kontrolu i odrzavanje
kvalitete. Standardizacija postaje sve vaznija u obrazovnim sustavima zemalja
sredis$nje i isto¢ne Europe.

Poboljsavanje resursa i njihove alokacije medu skolama ¢imbenik je
konkurentnosti nacionalnog obrazovanja. Samorazumljivo je da bez minimal-
nih resursa $kola ne moze biti kvalitetna. No, gomilanje resursa iznad neke
granice ne doprinosi poboljsanju trosak-korist odnosa. Isplativo je, medutim,
daljnje ulaganje u modernu tehnologiju, u pristup internetu, opremu kabineta
i $kolskih knjiznica makar porast kvalitete ishoda nije uvijek korelativan veli-
¢ini ulaganja. Znatne rezerve se kriju u boljoj raspodjeli resursa medu skolama
sto pripadaju regijama razli¢ite razvijenosti.
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Optimalizacija $kolske mreze i ujednacavanje pedagoskog standarda
iznimno je vazan ¢imbenik smanjivanja meduskolskih razlika i djelovanja so-
cioekonomskog i kulturnog statusa obitelji na skolska postignuca. U odjeljku
V.3. Dva aspekta kvalitete nacionalnog sustava obveznog obrazovanja istaknuto
je da je pored nacionalnih prosjeka u obrazovnim ishodima drugi kriterij kva-
litete sustava veli¢ina meduskolskih razlika u obrazovnim postignu¢ima. Sto
su razlike manje, sustav se smatra bolji jer bolje iskoristava postojeée ljudske
potencijale. To je osobito vazno za zemlje koje nisu mnogoljudne. Za razvoj
drustva znanja vazno je da svi gradani imaju podjednako dobre uvjete ucenja.

Poboljsanje menadZmenta, uz postojecu razinu resursa, od velike je vaz-
nosti za dobro funkcioniranje $kola. O kvaliteti vodstva Skole ovisi $kolsko
ozradje i stupanj iskoriStenosti postoje¢ih ulaza i resursa. Svjetski je trend pro-
fesionalizacija ravnateljstva. Stoga su vazni kriteriji izbora ravnatelja i sustav
njihova osposobljavanja i trajnog usavr$avanja. Vaznost kvalitete ravnateljstva
dolazi do punog izrazaja u privatnim $kolama, koje su kvalitetnije od javnih
¢ak i onda kada kvaliteta ulazne uéenicke populacije nije iznadprosje¢na. Pri-
vatne su skole fleksibilnije i zato bolje iskoris$tavaju svoje resurse. U tranzicij-
skim zemljama odnos je prosvjetnih vlasti prema privatnim $kolama ambiva-
lentan. Nadelno ih se podrzava, ali u stvarnosti postoje otpori pa je ekspanzija
privatnog $kolstva spora. Otpori postoje ne samo u drzavnoj upravi nego i u
javnom mnijenju.

Kvaliteta uditelja i nastavnika jedan je od najvaznijih ¢imbenika kvalitete
obrazovanja jer o tome ovisi kvaliteta poucavanja $to je najvazniji proces u
obrazovnoj organizaciji. Zato je od iznimne vaznosti da uéitelji u osnovnim i
srednjim Skolama budu kvalitetni $to se postize prikladnim postupcima izbora
prilikom upisa studenata na uciteljske i nastavnicke fakultete, odgovaraju¢im
programom pocetnog obrazovanja uéitelja i nastavnika te njihovom trajnom
izobrazbom. Kvaliteta kandidata za upis u institucije koje obrazuju ucitelje
i nastavnike ovisi o atraktivnosti uliteljske profesije. Sto je veéa privlaénost
zanimanja, to se vise kvalitetnih kandidata natjeée za upis u uciteljska ucilista.
Atraktivnost profesije ovisi o vi$e ¢imbenika: razini pla¢a u odnosu na zapo-
slenike u drugim drustvenim djelatnostima (uéiteljstvo je najcesée potplaéeno
za oko 20% u odnosu na zaposlenike istih kvalifikacija), drustvenom ugledu
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profesije, radnim uvjetima, odnosno radnom optere¢enju i stresnosti posla,
razini radne autonomije, specifi¢cnim pogodnostima glede radnog vremena,
godi$njih odmora i sigurnosti zaposlenja te drugim manje vaznim ¢imbenici-
ma. U tranzicijskim zemljama ucitelji se osje¢aju potpladenima, radne uvjete
percipiraju losima te smatraju da drzavna vlast sektor obrazovanja, usprkos
deklarativnoj potpori, stvarno nedovoljno podupire. To nije povoljno ozraéje
koje bi pogodovalo privla¢enju mladih ljudi u uciteljsko zanimanje.

Financiranje obrazovanja vazan je element promjena obrazovnog sustava
jer je novac jedan od najvaznijih resursa (inputa) u obrazovanje. U uvjeti-
ma gospodarske krize i $tednje u javnom sektoru smanjuju se proracunska
sredstva namijenjena tzv. javnoj potro$nji kojoj pripada i obrazovanje. Kako
najveéi dio rashoda u obrazovanju odlazi na plaée zaposlenika, $to su i ona-
ko nedostatne, smanjivanje mase prorac¢unskih sredstva namijenjeno javnom
obrazovanju moze se provesti samo ako se ono kompenzira drugim izvorima.
S tim u vezi Svjetska banka i druge medunarodne financijske institucije sa-
vjetuju pretvaranje dijela javnog obrazovanja u privatno. Pri tome osnovno
obrazovanje treba ostati besplatnim no ve¢ vise srednje obrazovanje, a osobito
visoko obrazovanje, koje je i znatno skuplje od osnovnog, treba dopuniti svoje
prihode skolarinama koje placaju korisnici obrazovanja. Kako se individual-
na korist od visokog obrazovanja evidentira na trziStu rada (i moze biti veéa
od drustvene koristi), smatra se da ¢e studenti i njihovi roditelji biti dovolj-
no motivirani da sudjeluju u troskovima skolovanja. Zbog daljnje ekspanzije
srednjeg i visokog obrazovanja smatra se da je osobno (su)financiranje takva
skolovanja neminovno usprkos otporima i prosvjedima time pogodenih kori-
snika. Sirenjem mreZe privatnih udiliSta takoder se smanjuje financijski teret
$to ga drzavni proracun podmiruje za potrebe obrazovanja.

Ekonomisti takoder preporucuju da se smanje troskovi po udeniku na
svim obrazovnim razinama. Najjednostavniji na¢in smanjivanja je poveéanje
broja u¢enika u razredu, odnosno povecanje veli¢ine studijskih grupa. Kada se
nastava izvodi predavanjem, grupa moze biti velika. No, drugi oblici izvodenja
nastave, osobito laboratorijske vjezbe, traze daleko manje skupine. Kako je u
mnogim tranzicijskim zemljama prosje¢na veli¢ina razreda ispod 15 ucenika,
u tome se vide neiskori$tene rezerve. Dakako, iza prosjeka se kriju velike
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razlike u veli¢ini razrednog odjela, kako zbog demografske situacije tako i
zbog suboptimalne mreze osnovnih i srednjih $kola.

Navedene financijske reforme kose se, medutim, s dva druga motiva zbog
kojih se pokre¢u reforme. Snizavanje pedagoskog standarda moze dovesti do
pada kvalitete obrazovanja, koja je reformski prioritet. Ukidanjem malih po-
dru¢nih $kola, privatizacijom obrazovanja i participiranjem korisnika u tros-
kovima javnih $kola moze se smanjiti dostupnost obrazovanja pripadnicima
donjeg socijalnog sloja. Zagovaratelji financijskih reforma, istina, smatraju da
je pad kvalitete mogude sprijeciti usmjeravanjem financijskih dobitaka od po-
vecanja razreda u nabavu kvalitetne obrazovne tehnologije, knjiga i usavrsava-
nje nastavnika. Ustede se nalaze u racionalnijem trosenju raspolozivih sredstva
s pomoc¢u fleksibilnije unutarnje organizacije $kole, odnosno visokog ucilista,
te Stednji energenata.

Jedan od tri glavna cilja obrazovne politike, pa prema tome i reforma
koje su u funkciji provodenja obrazovne politike, jest poveéanje jednako-
sti obrazovnih prilika. Carnoy (1999.) primjecuje suprotnost izmedu finan-
cijskog cilja reforme (smanjivanje troskova, odnosno poveéanje novéane dje-
lotvornosti sustava) i povecanja dostupnosti svim razinama obrazovanja, $to
ima svoju cijenu. No, moze se smatrati isplativim poboljsavanje dostupnosti
obrazovanja ucenicima iz donjeg socioekonomskog sloja bez ¢ega bi jedan broj
nadarenih udenika iz toga dijela stanovni$tva ostao ne samo osobno prikra¢en
nego bi i samo drustvo trpjelo gospodarske Stete. Osobito je vazno da platezno
najslabiji sloj stanovnistva ne bude prikracen za kvalitetno osnovno obrazova-
nje. Pri tome najizloZeniji dio populacije jesu zenska djeca u slabije razvijenim
zemljama i seoskim podru¢jima, makar Zene bitno doprinose gospodarskom
i drustvenom razvoju. Osim Zena, rizi¢nu skupinu ¢ini seosko stanovnistvo
jer ono ima osobito smanjenu dostupnost srednjem i visokom obrazovanju.
U visokorazvijenim zemljama rizi¢ne skupine su emigranti i njihova djeca,
neke nacionalne manjine (primjerice Romi) i po drugim osnovama drustveno
deprivirane skupine. Ti se problemi trebaju rjesavati ne samo poboljsavanjem
pristupa $kolskom sustavu nego s pomoc¢u neformalnog obrazovanja odraslih.
Procesi globalizacije vr$e pritisak u smjeru financijskih reforma koje zbog re-
dukcije troskova, povecavaju nejednakosti prilika za obrazovanje.
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Velik je problem kako uskladiti financijske reforme s nacelom jednakosti i
socijalne pravde. Zbog humanistickih, drustvenih i ekonomskih razloga nuz-
no je $to vise ujednaditi startne pozicije djece ¢iji roditelji pripadaju razli¢itim
socioekonomskim i kulturnim slojevima. Nuzno je povecati obrazovnu pot-
poru rizi¢nim skupinama pri ulazu i tijekom obrazovnog procesa, $to e se na
duzi rok i ekonomski isplatiti. Problem je u tome $to investirati treba odmah,
dok se povrat ostvaruje kasnije i nije uvijek jasno kojim ga sve ¢imbenicima
treba pripisati.

4. Zasto reforme?

Danas je $estina ¢ovjecanstva uklju¢ena u formalno obrazovanje, a jos je
vise svjetskog stanovnisStva uklju¢eno u neki oblik neformalnog obrazovanja.
Zbog takva obrazovnog obuhvata, koji se i dalje povecava, prorac¢unski se i
izvanproracunski rashodi za obrazovanje poveéavaju. Rast troskova zaostrava
pitanje obrazovne djelotvornosti kako se odnos troskova i koristi u obrazova-
nju ne bi dalje pogor$avao. No jos je znacajniji uzrok pokretanja reformi kva-
litativne naravi i tice se odrzavanja ili povec¢anja kvalitete obrazovnih ishoda i
obrazovnih u¢inaka. Budu¢i da se dogadaju promjene u okolini obrazovanja,
postojeéi obrazovni i odgojnih ishodi sve brze zastarijevaju. Uz to je, zbog na-
raslih dru$tvenih potreba za obrazovanjem, demokratizacije drustva i porasta
obrazovnih aspiracija ljudi iz donjeg socijalnog sloja, potrebno osigurati po-
djednaki pristup kvalitetnom obrazovanju svim gradanima zemlje.

Kako promjene u okolini obrazovanja nisu iste u razli¢itim zemljama
tako se i razlozi za pokretanje nacionalnih obrazovnih reformi razlikuju.
No, postoje i neke zajednicke determinante obrazovnih reforma u razli¢itim
zemljama. Ono $to je zajednicko svima je to da su sve generirane eksternim
faktorima (Sandi, 1997.). Na tome tragu, Carnoy (1999.) smatra da globalne
promjene u svjetskom gospodarstvu generiraju tri vrste uzroka reforma:
pojacana kompetitivnost medu zemljama, ograni¢enost novcanih resursa
i sve veéa potreba za ujednacavanjem pristupa obrazovanju. Iz toga izlaze
prioriteti obrazovnih politika u svim razvijenim zemljama koji se sastoje u: 1)
podizanju kvalitete obrazovanja, 2) pobolj$avanju obrazovne djelotvornosti i

334



Reforma obrazovanja

3) osiguravanju jednakog pristupa svih svima razinama i vrstama obrazovanja.
U takvim okolnostima tradicionalni k “poboljsanjima usmjereni pristup
obrazovnoj politici” tesko moze dati zadovoljavajuée rezultate. To je pogotovo
slu¢aj u tranzicijskim zemljama koje prolaze strukturne politicke, gospodarske
i kulturalne promjene (Rado, 2001.). S naslijedenim malim kapacitetom
za promjenu one bi trebale zadovoljiti dva zahtjeva istodobno: adaptirati
sustav promjenama u obrazovnoj okolini i pri tome imati viziju razvoja u
buduénosti. To je zadatak koji po obuhvatu i slozenosti nadilazi reformski
kapacitet mnogih zemalja. Zbog toga je jedan od prioriteta obrazovne politike
izgradnja novih razvojnih institucija i osposobljavanje ljudi koji ¢e raditi u
njima. Medunarodna suradnja je pri tome od velike koristi.

Globalizacijski procesi i medunarodna ekonomska utakmica dovode do
utakmice i u kvaliteti obrazovnih sustava, $to se utvrduje medunarodnim
komparativnim mjerenjem obrazovnih ishoda ucenika na razli¢itim razinama
obrazovanja. Reforme koje izlaze iz potreba za poboljsanjem kvalitete obrazov-
nih ishoda radi pobolj$anja medunarodne konkurentnosti radne snage (com-
petitiveness-driven reforms) sastoje se u promjenama strukture obveznog obra-
zovanja te u modernizaciji transformacijskih procesa. U razvijenim zemljama
konsolidirane demokracije radi se uglavnom o poboljsavanju resursa i procesa,
jer su u njima strukturne reforme apsolvirane tijekom sedamdesetih i osamde-
setih godina, dok se u tranzicijskim zemljama trebaju provesti modernizacijske
i strukturne reforme koje su potrebne zbog zakasnjelog drustvenog razvoja.

5. Obrazovne reforme u tranzicijskim zemljama

Za vedinu zapadnoeuropskih zemalja vrijeme strukturnih reforma je pros-
lo. One se nalaze u fazi primjene i finog podesavanja promjena koje su ranije
zamisljene i implementirane. Sada su zaokupljene onim pobolj$anjima sustava
koje vode boljim obrazovnim ishodima i smanjenju stope ucenika koji prerano
napustaju $kolovanje. Za razliku od njih, tranzicijske zemlje prosle su prvu
fazu reforma koje se mogu nazvati simbolicko korektivne, veéina ih je izradila
projekte ili tzv. “bijele knjige” o sistemskim promjenama obrazovanja s foku-
som na strukturne promjene. Vedina je izmijenila obrazovno zakonodavstvo,
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ali nije ostvarila sve stru¢ne i materijalne pretpostavke za uspjesnu strukturnu
promjenu. Velik je problem ograniceni kapacitet sustava za sistemsku promje-
nu. Zato preslikavanje zapadnoeuropskih sustava u isto¢noeuropske ne jamci
i porast kvalitete ishoda.

Zbog meduovisnosti gospodarskih i strukturnih drustvenih promjena s
jedne strane i javnih politika s druge, stupanj provedenih drustvenih promjena
u nekoj zemlji u velikoj mjeri odreduje strukturne promjene obrazovanja (Pa-
stuovi¢, 1993.). Tamo gdje je privatizacija, odnosno tranzicija gospodarstva u
trzisno dovrsena, gdje su strane investicije znacajne, uvjeti za obrazovnu refor-
mu posve su drugadiji od onih u zemljama u kojima su u tom smjeru ucinjeni
tek prvi koraci (Rado, 2001.). One zemlje koje su zapocele ogranic¢ene reforme
jo$ u vrijeme bivSega rezima (Madarska, Poljska i Slovenija) nesto su lakse pro-
vele svoje strukturne reforme u postkomunistickom razdoblju. Modernizacija
drustva do koje je doslo pristupanjem Europskoj uniji doprinijela je daljnjoj
modernizaciji obrazovanja. U modernizacijskom procesu moguce su sektorske
neravnoteze pa obrazovanje lako moze, zbog zauzetosti vlasti gospodarskim i
politickim prioritetima, zaostati za promjenama u drugim dijelovima drustva.
Drus$tvenom konsolidacijom stvaraju se bolji uvjeti za osmisljavanje i provo-
denje reforme, a ne samo za manja “pobolj$anja” obrazovanja. Tada je moguce
izbje¢i neke pogreske koje su u¢injene tijekom prve i druge generacije promje-
na u zemljama koje su reforme zapocele ranije.

6. Metodologija obrazovne reforme

Za uspjeh obrazovne reforme vazno je znati ne samo $to se njome zeli
promijeniti nego i kako promjenu izvesti. Treba re¢i da se vise pozornosti
pridaje prvom nego drugom pitanju makar su oba jednako vazna. Zbog
toga se mnoge korisne zamisli o obrazovnoj promjeni ne uspiju realizirati
ili u postupku implementacije dozZive takva iskrivljenja zbog kojih se zeljeni
ciljevi ne mogu realizirati. U cilju pobolj$anja ucinkovitosti reformskih
mjera predlazu se razlicite strategije i modeli njihova provodenja. Sistemske
transformacije obrazovanja mogu se odvijati s pomocu dva pristupa: top-down
pristupa u kojem se promjena projektira u vrhu prosvjetne vlasti i provodi
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prema nizim razinama sustava te bottom-up pristupa u kojem promjena
kre¢e od nizih razina prema vi$im razinama. Svaki od ta dva pristupa ima
svoje prednosti i nedostatke (Rado, 2001.). Zop-down varijanta je brza i
lakse je posti¢i uskladenost promjena razli¢itih dijelova. To je dominantni
model provodenja reforme obrazovnog sustava. Nedostatak je ovoga modela
izostanak dovoljne podrske u skolama zbog ¢ega se promjene lakse ostvaruju na
formalno institucionalnoj razini nego u praksi edukacije. Utitelji i nastavnici,
kao i ostalo osoblje, manje dozivljavaju promjene svojima i mogu zbog toga
pruzati odredeni otpor promjeni. OdrZivost promjene, koja nije strukturna,
time postaje upitna.

Bottom-up pristup je sporiji i njegova uspjesnost vise nego u prvom slucaju
ovisi o promjenama u okruzenju obrazovnog sustava. Promjena obrazovanja
je vise organska nego administrativna i pod utjecajem je interesa i stavova
skolskog osoblja, roditelja i odraslih polaznika. Kako je promjena vise spon-
tana nego upravljana od $kolskih vlasti, one imaju manju kontrolu i teze je
usmjeravaju, pa kvaliteta obrazovanja i njezina ujednacenost na razini sustava
ne mora nuzno biti zadovoljavaju¢a. S druge strane, autonomija $kole i na-
stavnika je u tom slucaju veéa Sto moze dovesti i do veée kvalitete edukativnog
procesa. U bottom-up modelu razlike se u kvaliteti izmedu $kola povecavaju
jer nisu sve $kole jednako angazirane. Strukturne promjene se s pomocu ovog
modela ne mogu provesti. Zato je u zemljama kojima predstoje strukturne
promjene sustava prikladniji zop-down pristup pod uvjetom da je o tome po-
stignuta potrebna suglasnost medu akterima promjene.

Druga tipologija modela obrazovnih reforma za kriterij podjele uzima
glavni resurs koji se koristi da bi se reforma pokrenula i provela. To su: poli-
ticka mo¢, znanstvena racionalnost ili kulturne norme i vrijednosti (Ellstrom,
1984.). Ti su modeli opisani na sljedeéi nacin.

U politickoj perspektivi sve se organizacije, pa i skole vide kao dijelovi
politickog sustava. Polazi se od pretpostavke da pojedinci, skupine i podskupi-
ne slijede svoje vlastite interese koje nastoje ostvariti uporabom mo¢i i raspo-
lozivih sredstava. Promjena se ostvaruje uporabom modi i autoriteta. Najcesée
se ona realizira putem zakonske prisile i raspodjelom novcanih i drugih sred-
stava medu akterima promjene.
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Racionalni model se temelji na primjeni rezultata istrazivanja obrazovanja
(The Research and Development Model: R&D model). Polazi se od hipoteze da
je obrazovanje sustav koji se moze znanstveno istrazivati, objasniti, mijenjati
racionalnom akcijom te da se u njemu mogu predvidati rezultati promjena.
Taj je model doZivio dosta kritika jer se uloga istrazivanja i moguénost pri-
mjene njegovih rezultata u reformiranju obrazovanja preuveli¢ava i idealizi-
ra. Model zanemaruje ogranicavajuce djelovanje drustvenog konteksta i ne-
moguénost kontrole ponasanja razlicitih subjekata u obrazovanju. Buduéi da
ljudi ¢esto donose odluke iracionalno, model moze pripomoéi racionalnijem
odlucivanju, ali ne mozZe zajaméiti potpunu racionalnost procesa politickog
odludivanja.

Kulturalni model se usredotocuje na drustvenu klimu, tj. drustvene nor-
me, vjerovanja i vrijednosti kao glavne resurse promjene. Teorijski korijeni
ovoga modela nalaze se u humanistickoj psihologiji i pokretu meduljudskih
odnosa. Njime se nastoji pridobiti ljude djelujuéi na njihove emocije. On se ne
oslanja na uporabu mo¢i i vise je orijentiran na korisnike obrazovanja. Ellstrom
smatra da je najbolji prvi model u kombinaciji s modelom ukljucivanja svih
relevantnih aktera o kojima ovisi izrada koncepta reforme i njegova primjena.
Reforma je organizacijska promjena $to se odvija kroz socijalne interakcije i uz
pomo¢ kolektivnog ucenja ¢lanova organizacije. Optimalna je, dakle, kombi-
nacija politicko-administrativnog i participativnog modela $to je u suglasju s
teorijom upravljanja koja se fokusira na procese i organizacijsko ucenje.

Reforma obrazovanja je kompleksan pothvat koji je potrebno planirati
prema njegovim fazama. Reformski se proces sastoji od vise sekvenci aktivno-
sti. Navest ¢emo dvije tipologije sekvenci za koje se smatra da su prilagodene
tranzicijskim zemljama. Prva je manje razradena, ali je okvir koji obuhvaca
aktivnosti koje su prikazane u drugom konceptu.

Peter Rado (2001.) sistematizira reformske aktivnosti u nekoliko koraka ili
faza. One se strukturiraju u plan reforme koji sadrzi: 1) Identifikaciju i struk-
turiranje problema koji se nastoji rijesiti obrazovnom promjenom. 2) Analizu
mogucih rjesenja i izbor optimalnog rjesenja problema. Elaboracija sredsta-
va koje ¢e trebati upotrijebiti u provodenju promjene (zakonska regulativa,
izgradnja institucija i osposobljavanja osoblja), popis mogucih problema u
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provodenju reforme. 3) Politicke konsultacije i pregovaranje s moguéim po-
dupirateljima i oponentima. 4) Provodenje plana promjene obrazovanja sto
uklju¢uje moguée modifikacije plana. 5) Mjerenje i vrednovanje provedbe i
njezinih uéinaka. Pierre Laderriere (2000.) smatra da plan reforme sadrzi slje-
dece elemente, odnosno faze: 1) projektiranje reforme, 2) provodenje reforme
i 3) pradenje rezultata provedbe.

6.1. Faze projektiranja reforme

Faza projektiranja ima nekoliko aspekata. To su: reformuliranje koncepta
reforme, opazanje, analiza i predvidanje, $to ukljucuje procjenu stanja sustava
i potrebe mogucih poboljsanja, istrazivanje, razvoj i inovacije te pripremanje i
diseminacija informacija o projektu reforme.

Reformuliranje koncepta reforme. Posljednjih desetlje¢a promijenilo
se samo shvacanje koncepta reforme. Europsko je drustvo zakoracilo u raz-
doblje brzih drustvenih promjena sto se odrazavaju i na sektor obrazovanja.
Kao posljedica ubrzanog razvoja svih aspekata drustva, formuliran je koncept
cjelozivotnog obrazovanja koji je doveo do rekonceptualizacije $kolovanja i
pojavljivanja novog brzorastuceg sektora obrazovanja odraslih. Vrijeme parci-
jalnih promjena obrazovanja i njegova relativna stati¢nost su prosli. Promjena
i prilagodba promjenama je postala normalna pojava. Stati¢nost je postala
stvar pro$losti. S tim u vezi uskrsnuo je problem odrzivosti promjene, odno-
sno problem kontinuiranog mijenjanja, tj. stalnog prilagodavanja eksternim
promjenama. Fleksibilnost i decentralizacija pojavljuju se kao nacela funkcio-
niranja sustava. S tim u vezi pojavljuje se i problem da je “politicko vrijeme”
u vidu trajanja politickog mandata krace od vremena potrebnog za provedbu
dugoroénih obrazovnih promjena. Dugoroéne reformske mjere postaju puto-
kazima za kratkoro¢ne mjere koje je mogude provesti unutar jednog politickog
mandata. No, o dugoro¢nim je mjerama, tj. o reformi obrazovanja, potrebno
posti¢i drustveni konsenzus kako bi one dobile nuzan legitimitet. U tu svrhu
reforma mora biti pracena odgovaraju¢om legislativom i izgradnjom instituci-
ja bez kojih reformu nije moguce uspjesno provesti.
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Promatranje, analiza i predvidanje. U vedini zemalja postoje parcijalne
analize stanja i na njima temeljene procjene potreba za promjenom. No one ne
pokrivaju cijeli sustav, a naj¢es¢e ne uklju¢uju obrazovanje odraslih. Analiza
se treba temeljiti na sustavskom pristupu $to je jamstvo da ée biti obuhvadeni
svi vazni dijelovi sustava u perspektivi cjelozivotnog uéenja. Analizu stanja i
procjenu potreba za promjenom moze izraditi znanstvena nevladina, ali pre-
stizna organizacija s velikim kredibilitetom. Njezin izvjestaj treba razmotriti
administrativno tijelo u kojem su predstavnici razli¢itih socijalnih skupina,
odnosno interesnih grupa koje su relevantne za sustav obrazovanja. Korisno
je da ovo tijelo savjetuje viSe neovisnih stru¢njaka, ukljucuju¢i medunarodnu
evaluaciju. Plan je dugorocan i radi se za razdoblje od 10 do 15 godina. On
moze posluziti za pokretanje i vrednovanje kratkoro¢nih mjera koje trebaju
voditi u smjeru dugoro¢no zacrtanog cilja. Potrebno je da plan sadrzi i finan-
cijsku komponentu kako bi bio realistican. Plan se temelji na medunarodnim
usporedbama obrazovnih politika, kvalitativnim i kvantitativnim znanstvenim
interdisciplinarnim studijama ¢iji rezultati trebaju biti diseminirani u $iroj jav-
nosti na jasan i razumljiv nacin. Projekt je potrebno prodiskutirati u razli¢i-
tim forumima u kojima sudjeluju razli¢iti sudionici kao predstavnici civilnog
drustva.

Istrazivanje, razvoj i inovacije. Kako je projekt dugorocan, radi osigu-
ranja njegove kvalitete potrebno je koristiti znanstvene kapacitete vise nego
u proslosti kada su se procjene i predvidanja donosila voluntaristicki i na te-
melju politickog autoriteta. Institucije koje su specijalizirane za istrazivanje i
razvoj obrazovanja trebaju biti stalno pripravne za provodenje akcijskih istra-
zivanja i konzultantsko djelovanje. Na taj nacin mogude je ojacati vezu izmedu
teorije i prakse obrazovanja $to inace ¢esto nedostaje u tom podruéju. Politi¢-
ka tijela trebaju biti osposobljena za narudivanje istrazivanja koja su vazna za
donosenje dugoro¢nih politickih odluka. Ona moraju biti svjesna da je obra-
zovanje od takva nacionalnog interesa da nadilazi pojedine politicke opcije.
Reforma se obrazovanja provodi u priblizno tri politicka mandata i ne bi se
smjelo dogoditi da svaka nova vlast pocinje ispocetka, jer u tom slucaju stvar-
ni ¢e napredak izostati. Kako su istrazivacki kapaciteti u polju obrazovanja
uglavnom suboptimalni i podfinancirani, obrazovna politika treba kao jednu
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od svojih komponenti imati i jacanje istrazivackih kapaciteta u obrazovanju.
Oni trebaju biti koncentrirani u jednoj ili dvije institucije, jer je sinergijsko
djelovanje istrazivaca koji su raspréeni po sveulilisnim departmanima tesko
postiéi. Svaka zemlja bi trebala imati najmanje jedan institut za istrazivanje i
razvoj obrazovanja.

Pripremanje i diseminacija informacija o projektu reforme. Temeljita
elaboracija potreba za provodenjem reforme kao i raspoloziva sredstva nisu do-
voljno jamstvo uspjeha. Osim toga, potrebno je postiéi suglasje vaznih drus-
tvenih aktera o ciljevima reforme i nacinu njihova ostvarivanja. To se moze po-
sti¢i ako se ostvari slijed nekoliko aktivnosti. Najprije je potrebno provesti sto
sire diskusije temeljene na tzv. “zelenoj knjizi” u kojoj su predstavljeni glavni
ciljevi i sadrzaj reforme. U toj fazi treba ukljuciti $to vise organizacija civilnog
drustva. Nakon toga se na temelju provedenih diskusija o klju¢nim elemen-
tima reforme izraduje tzv. “bijela knjiga” o kojoj se takoder provodi rasprava,
obi¢no u nesto uzem krugu stru¢njaka i interesnih skupina koje su posebno
zainteresirane za obrazovanje. I kona¢no, plan reforme poprima finalni oblik
kao osnova za akciju i zakonski okvir ili za druge pravno-administrativne mje-
re. Rasprava sluzi uravnotezenoj zastupljenosti top-down i botton-up pristupa
kako bi se iskoristile prednosti svakoga od njih. U svim fazama diseminacije
od iznimne je vaznosti komunikacija s medijima koji mogu poduprijeti refor-
mu ili je prikazati iskrivljeno i tako je ozbiljno dovesti u pitanje. Vazno je da
mediji koji prate raspravu prikazu sve prijedloge i kritike, a ne selektivno, tj.
favorizirajudi stajali$ta jedne ili samo nekih interesnih skupina. Moguénost
provedbe konstruktivne rasprave u velikoj mjeri ovisi o politickoj kulturi i
demokratskoj tradiciji zemlje kao i trenutnim politickim prilikama.

6.2. Provodenje reforme

Dobro pripremljene reforme smanjuju rizik od njezina neuspjeha dija je
vjerojatnost veca ako je stanje u obrazovanju kaoti¢no, ako je prethodno za-
poceto, a nije sistematski provedeno i evaluirano vise reformskih pokusaja, sto
stvara javno neraspolozenje prema svakoj idu¢oj promjeni. Za uspjeh reforme
vazno je provesti prethodno eksperimentalno ili “pilot-istrazivanje” kako

341



Nikola Pastuovi¢

bi se sprijecilo Sirenje neke pogreske na ¢itavu populaciju. Pri tome je vazno
da uzorak $kola na kojima ¢ée se provesti istrazivanje bude reprezentativan za
skole u zemlji, a nikako ne smije biti pozitivno selekcioniran jednako kao
$to niti primijenjena sredstva ne smiju biti bolja od onih koja ¢e biti kasnije
primijenjena na ostale skole. Pokusna primjena nema samo zadadu provjeriti
uspje$nost novih mjera nego je to ujedno dobar nacin familijariziranja javno-
sti s mjerama koje se Zele uvesti. Ono $to je tesko kontrolirati je “Hawthorne
effect” koji se sastoji u tome da ucesnici eksperimenta koji se provodi u real-
noj situaciji, zbog svoje percipirane vaznosti, postizu bolje rezultate nego kada
promjena postane rutinska. Mediji u pra¢enju pokusne primjene igraju vaznu
ulogu.

Uloga ucitelja i ostalog osoblja. Obrazovanje je radno-intenzivna dje-
latnost u kojoj je uloga ¢ovjeka nezamjenljiva. Stoga o profesionalizmu ucite-
lja, ravnatelja i ostalih suradnika te njihovoj spremnosti da ude, ovisi uspjeh
provedbe reforme. Laderriere (2000.) navodi sljedeée izazove s kojima se su-
ocava uditelj u reformi: potrebom osposobljavanja za poucavanje usmjereno
na ucenika, osposobljavanjem za sudjelovanje u timu kako bi se prepoznale
ucenikove potrebe i problemi, za utvrdivanje novih ciljeva u¢enja, za poboljsa-
nje $kolskog kurikuluma i za procjenjivanje rezultata. Nadalje, to je suradnja
s roditeljima, predstavnicima lokalne zajednice, raspravljanje s uéenicima o
svim vaznim pitanjima nastave, sudjelovanje u vlastitom usavrsavanju i usavr-
savanju drugih, sudjelovanje u planiranju i upravljanju skolom, sudjelovanje
u raspravi o Skolskom sustavu na temelju vlastitog iskustva i iskustva svojih
kolega. Profesionalnost ucitelja se ocituje i prilikom nadzora, savjetovanja i u
mentorstvu. Sto je kvaliteta ucitelja veéa, $kolska promjena ima vise izgleda
uspjeti. Zato je, kao $to je vise puta istaknuto, vazan sustav izbora te pocetnog

3 Kadikad se ponaanje zaposlenika u nekoj organizaciji mijenja naprosto zbog toga $to je neka novina
uvedena u posao, pogotovo ako se od nje oc¢ekuje poboljsanje radnog ucinka. Ta je pojava najprije
primije¢ena u eksperimentu koji su psiholozi provodili u Hawthorne kompaniji tridesetih godina proslog
stoljeca po kojoj je i dobila ime Hawthorne effect. No, kako promjena s viemenom prestaje biti novom, osobe
koje su u nju ukljuene na nju se naviknu pa se njihov radni ucinak tijekom vremena, ukoliko promjena
stvarno nije predstavljala poboljsanje nekog ¢imbenika radnog udinka, postupno vraéa na prethodnu
razinu. Postoje naznake da je poboljsanje koje se svojedobno pripisivalo uvodenju Hrvatskog nacionalnog
obrazovnog standarda (HNOS-a) u nade $kole postupno nestalo, $to se moze objasniti Hawthorne effectom,
a ne stvarnim pobolj$anjem nacionalnog kurikuluma.
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i trajnog obrazovanja ucitelja. Nagradivanje i napredovanje ucitelja sastavni je
dio njihove karijere.

Vaznost kvalitete uditeljstva prijeti da zasjeni vaznost profesionalnog vod-
stva skole za uspjeh bilo kakve promjene. Profesionalizacija ravnateljstva je
apsolutni prioritet ne samo za promjenu $kole nego i za odrzavanje postojeée
kvalitete. Zbog toga je nuzan djelotvoran sustav pocetnog i trajnog osposo-
bljavanja $kolskih ravnatelja. Tamo gdje taj sustav nije uspostavljen potreb-
no ga je izgraditi i identificirati potencijalne kandidate za uspje$ne ravnatelje
(Stanici¢, 2006.). Potrebno je udiniti i dodatni financijski napor koji je nuzan
da se osigura diferencirano nagradivanje ravnatelja ili skolskih menadzera ¢ija
je uloga u razvoju sustava svakog dana sve zahtjevnija. Kao $to se vidi, svaki
od klju¢nih ljudskih resursa ima svoje specifi¢ne probleme. No koliko god oni
bili razli¢iti njihovo rjesavanje treba biti koordinirano. Uostalom, tome plan
reforme i sluzi.

Kako se reforma provodi u $kolama, a one raspolazu resursima razlicite
kvalitete i nalaze se u razli¢itim okruzenjima, plan provodenja reforme mora
biti fleksibilan. Situacijski ¢imbenici uvjetuju da se isti cilj moze postiéi razli-
¢itim putovima. Zato planiranje provedbe reforme treba biti kontingentno.*

6.2.1. Kontingentno planiranje i strategije upravljanja reformom

Kontingentni pristup planiranju razvijen je sedamdesetih godina u okvi-
ru organizacijske teorije (Moorhead i Griflin, 1989.). Tradicionalna teorija
upravljanja ljudskim ponasanjem u organizaciji pocivala je na pretpostavci da
postoji jedan “najbolji nac¢in” rada i upravljanja koji je najbolji u svim okol-
nostima u kojima se plan treba ostvariti. Razvoj organizacijske teorije doveo
je do spoznaje da razlicite situacije zahtijevaju razli¢ite pristupe upravljanja
promjenom. Kontingentni je pristup sustavski jer vodi ra¢una o tome da svaki
element sustava djeluje na neki na¢in na sve ostale. Projekt obrazovne promje-
ne ne moze predvidjeti niti uzeti u obzir sve ¢imbenike relevantne za provedbu

4 Za odnos izmedu dviju varijabli kazemo da je kontingentan ako ovisi o djelovanju drugih varijabla.
U organizacijama su u pravilu odnosi medu varijablama i njihovi u¢inci kontingentni, a ne neposredno
bivarijatni, odnosno uzro¢no-posljedi¢ni. Zato je kontingentno gledanje na unutarsustavske i medusustavske
odnose u organizacijskoj teoriji dominantno i primjenjuje se u sustavskom pristupu.
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plana. Ni interni ni eksterni ¢imbenici razli¢itih Skola nisu jednaki niti su
situacijski ¢imbenici tijekom vremena stabilni. Sve to doprinosi neizvjesnosti
u kojoj se promjena treba realizirati.

Stupanj razrade plana ovisi o jo$ jednom ¢imbeniku, a to je komplek-
snost same promjene. Sto je promjena opseznija i sloZenija, to stupanj njezine
razrade treba biti manji, a plan se treba svesti samo na odredivanje smjera
promjene. No, u tom slucaju sposobnost aktera promjene treba biti veca jer
oni trebaju kreativno primijeniti opée smjernice u okolnostima koje su za
organizaciju specifi¢cne. Kontingentna analiza sluzi izradi izvedivog projek-
ta reforme i izboru optimalne strategije njezina provodenja. Ona omogu-
¢uje prilagodbu izvedbenog projekta konkretnim okolnostima tijekom same
izvedbe. Prilagodba se sastoji u uskladivanju specificiranog sadrzaja reforme i
metode njezina izvodenja sa zahtjevima i ogranicenjima drus$tvenog kontek-
sta i upravljackim kapacitetom obrazovne organizacije. Kontingentna analiza
otkriva stupanj neizvjesnosti konteksta u kojem se promjena treba ostvariti
i zahtjevnost samog reformskog zahvata. Zahtjevnost se moze definirati kao
inovativnost, $to se ocituje u opsegu planiranih promjena. O tim varijablama
ovisi optimalna strategija upravljanja promjenom. Cimbenici o kojima ovi-
si strategija upravljanja promjenom obrazovanja graficki su prikazani na slici

12.(prema Verspoor, 1994., str. 4516).

Slika 12. Cimbenici koji djeluju na upravljacku strategiju

1| SloZenost ~
Okruzje Neizvjesnost
> Postojanost -
Strategija uprav-
ljanja
_> | Predvidljivost ~
Zadaci Inovativnost
™~ Zahtjevnost -
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Stupanj neizvjesnosti pod kojom se izvodi promjena ovisi o slozenosti i
stabilnosti konteksta. Inovativnost reformskog zadataka ovisi o predvidljivosti
njezinih rezultata i od njihove zahtjevnosti (opsega promjena). Stoga je prvi
korak u kontingencijskoj analizi utvrdivanje slozenosti i stabilnosti (postojano-
sti) konteksta te predvidljivosti i opseznosti reformskih zadataka. Ti elementi
odreduju optimalnu upravljacku strategiju provedbe reforme (o navedenim
¢imbenicima strategije podrobnije vidjeti u Pastuovié, 1999., str. 466-472.).

Posto su okvirno utvrdena obiljezja okoline (stupanj neizvjesnosti) i ino-
vativnost reformskih zadataka, kontingentno se planiranje usmjeruje na izbor
odgovarajuée upravljacke strategije za provodenje reforme. Da bi plan reform-
ske promjene bio ucinkovit, treba postati sredstvom strateskog upravljanja
reformom. Plan treba omoguditi donosenje optimalnih provedbenih odluka,
osigurati potrebne uvjete za njihovo ostvarivanje i mjerenje postignutih rezul-
tata.

Optimalna strategija upravljanja odreduje se na temelju dva glavna para-
metra koji su utvrdeni u prvoj etapi kontingentnog planiranja: stupnja ne-
izvjesnosti uvjeta ostvarivanja promjene te stupnja inovativnosti reformske
promjene (koja moze biti rutinska ili inovativna). Kombinacije navedenih kri-
terija daju Cetiri mogude upravljacke strategije koje su prikazane na slici 13.

(Verspoor, 1994., str. 4518.).

Slika 13. Moguce strategije upravljanja reformom

Inovativnost zadatka
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U uvjetima male neizvjesnosti i niske inovativnosti primjenjuje se mebani-
cisticka strategija, u uvjetima male neizvjesnosti i velike inovativnosti zadatka
primjenjuje se profesionalno-adaptivna strategija. U uvjetima velike neizvjesno-
sti za rutinske zadatke primjenjuje se otvoreno-mehanicisticka strategija, dok se
u uvjetima velike neizvjesnosti i inovativnosti primjenjuje adaptivna uprav-
liatka strategija.

Mehanicisticka upravljacka strategija koristi se za odrzavanje sustava
i uvodenja manjih inovacija u razmjerno stabilnoj okolini. Njome se sustav
odrzava, a ne mijenja, $to znadi da to nije strategija prave reforme. Njome se
upravlja aktivnostima poput distribuiranja novih programa i udzbenika, do-
nosenja uputa i razlicitih pravilnika kojima se regulira funkcioniranje skole,
promjena u nadleznostima izmedu sredisnjih i lokalnih prosvjetnih vlasti i
drugih promjena kojima se bitno ne mijenja ustroj i funkcioniranje sustava.

Otvoreno-mehanicisticka upravljacka strategija primjenjuje se u uvje-
tima provodenja rutinskih zadataka u veoma neizvjesnoj okolini. Razlika u
odnosu na obi¢nu mehanicisticku strategiju jest u poja¢anom nadzoru pro-
svjetne administracije. Naime, u takvim okolnostima oéekuje se odrzavanje
zadovoljavajuéeg funkcioniranja sustava u nestabilnim uvjetima, a ne veca
promjena sustava. MoZzemo zakljuciti da mehanicisticke strategije vise sluze
odrzavanju sustava nego njegovoj promjeni.

Profesionalno-adaptivna upravljacka strategija primjenjuje se onda kad
se krupne promjene sustava nastoje ostvariti u razmjerno stabilnoj okolini.
Stabilnost konteksta omoguéuje temeljitu pripremu projekta reforme i njezi-
nu primjenu. Sredi$nja, visoko profesionalizirana upravljacka jedinica, provo-
di opazanje same provedbe i testira njezine udinke. Prosvjetna administracija
nadzire i koordinira aktivnosti koje se provode na lokalnoj razini. Osposoblje-
nost i motivacija osoblja koje provodi reformu bitni su za njezin uspjeh, pa se
administrativno osoblje, vodstva $kola i uditelji trebaju za promjenu posebno
osposobiti.

Adaptivna upravljacka strategija primjenjuje se pri provodenju promjena
velikog inovacijskog potencijala u uvjetima visokog stupnja neizvjesnosti. To je
strategija prave reforme jer se radi o strukturnim promjenama sustava koje se
poduzimaju nakon velikih politickih drustvenih promjena inkompatibilnim sa
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zateCenim obrazovnim sustavom. U takvim se okolnostima spaja politi¢ka volja
s eksperimentiranjem i u¢enjem ¢ime se uéinkovitost i djelotvornost reforme
postupno poveéavaju. Zbog nestabilnosti konteksta, uci se na pogreskama i
uspjesima viSe nego na sustavnim kontroliranim istrazivanjima. Adaptivna
strategija je fleksibilna. Plan reforme se prilagodava nepredvidenim dogadajima
i okolinskim promjenama tijekom odvijanja reforme. Administrativna
struktura pomaze u provodenju promjena te ukljucuje stru¢njake na lokalnoj
razini, vodstva Skola i kreativne ucitelje. Nadzor je savjetodavnog tipa te se
koristi za usmjeravanje i poticanje u¢enja novog ponasanja. Greske u provedbi
se ispravljaju “u hodu” bez sankcioniranja osoblja.

6.2.2. Kapacitet za upravljanje reformom

Uspjeh provedbe reforme ne ovisi samo o odgovarajué¢em izboru upravlja¢-
ke strategije nego i o kapacitetu obrazovnog sustava za provodenje promjene.
Pod upravljackim kapacitetom se misli na sposobnost sustava za uspjesno pro-
vodenje reforme. O upravljackom kapacitetu ovisi izbor strategije, odnosno
sama moguc¢nost vodenja reforme. Ako je kapacitet sredi$nje upravljacke jedi-
nice i vodstava $kole za vodenje promjene skroman, mali su izgledi za uspjeh
inovativnih promjena, pogotovo ako su uvjeti u kojima se promjena treba
provesti nestabilni.

Utvrdivanje upravlja¢kog kapaciteta provodi se u nekoliko koraka. 1) Naj-
prije se odreduje inovativnost promjene i stabilnost uvjeta u kojima se pro-
mjena treba provesti. O tome ovise zahtjevi koji se postavljaju na institucije i
osoblje koje ¢e provoditi promjenu. 2) U drugoj se fazi utvrduje u kojoj mjeri
postojece institucije i zaposlenici posjeduju potrebne kompetencije. 3) Nakon
toga se usporeduju zahtjevi s postoje¢im kompetencijama na temelju cega se
procjenjuje ostvarivost provedbe reforme s postoje¢im institucijama i ljudima.
4) U slu¢aju zna¢ajnog raskoraka provodi se korekcija plana reforme, odnosno
procjenjuju potrebe za osposobljavanjem stru¢njaka i institucija, ravnatelja
skola i drugog osoblja. Ako i u tom slucaju opseg i slozenost promjena nadi-
lazi moguénosti realizacije, odgada se njezina realizacija i izraduje plan jacanja
kapaciteta institucija i ljudi koji trebaju provesti promjenu.
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Iz navedenoga je vidljivo da je razvijenost i osposobljenost infrastrukture
obrazovnog sustava kriti¢ni ¢imbenik uspjesnosti obrazovne reforme. Ambi-
cioznije promjene sustava nemaju izgleda za uspjeh bez visoko kompetentnih
stru¢njaka u ministarstvu obrazovanja, bez udinkovitih agencija, operativno
sposobnog instituta za obrazovanje, bez kvalitetnog prosvjetnog nadzora, a
osobito bez sposobnog i motiviranog $kolskog menadZmenta. Stovise, vele
promjene obrazovanja u nepovoljnim okolnostima mogu biti $tetne, a ne
korisne. To zna¢i da umjesto poboljsanja mogu izazvati slabljenje ucinkovi-
tosti i djelotvornosti sustava koji funkcionira u stanju uspostavljene ravno-
teze zahtjeva i postoje¢ih moguénosti. Angaziranje uglednih medunarodnih
agencija za projektiranje reforma obrazovanja, bez razvijene vlastite razvojne
infrastrukeure, takoder neée dati ocekivane rezultate, jer nema pretpostavki za
prihvat rjesenja koja inace imaju zadovoljavajuéi potencijal.

7. Pracenje i vrednovanje reforme

Vrednovanje je sastavni dio obrazovnog procesa i provodi se i onda kada
se ne uvode promjene jer se njime dobivaju obavijesti o postoje¢oj uspjesnosti
sustava. No, potreba za praéenjem i vrednovanjem jos je veca kada se uvode
promjene znatnog inovacijskog potencijala. S obzirom na moguce pogreske
najprije se promjene isku$avaju na manjem uzorku. Njihova se vrijednost pro-
cjenjuje na temelju pradenja i vrednovanja glavnih ishoda i Zeljenih i nezelje-
nih nuzucinaka, utvrdenih pilot-istrazivanjem.

Moze se konstatirati da je kultura vrednovanja u europskim zemljama
opéenito na niskoj razini, a jos$ je niza u tranzicijskim zemljama. Vrednovanje
se obi¢no provodi kao sumativno i interno s pomocu razli¢itih postupaka
ispitivanja znanja ucenika. Takve procjene nisu podesne za utvrdivanje stvarne
vrijednosti sustava jer se kriterij ocjenjivanja, u pravilu, prilagodava kvaliteti
znanja ucenika. Sto je razina znanja niza, blazi je kriterij ocjenjivanja, zbog
¢ega skolske ocjene nisu usporedive (makar se usporeduju). Vanjsko sumativno
vrednovanje koje se provodi s pomoc¢u centralno izradenih i distribuiranih
testova ima ve¢ mnogo bolju metrijsku vrijednost. No ono jo$ nije posve
zadovoljavajudi instrument za vrednovanje promjena u obrazovanju koje se
treba provesti prema takvom istraziva¢kom nacrtu koji omogucuje valjano
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zakljucivanje. Takav nacrt mora kontrolirati djelovanje drugih ¢imbenika
uspjesnosti kako bi se promjene obrazovnih ishoda mogle pripisati djelovanju
promjene koja je uvedena u sustav.

Iskusni ucitelji i istrazivac¢i obrazovanja mogu ipak dosta toga zakljuciti
motreéi promjene u procesima koji se odvijaju u $koli i ishode, ako su oni
objektivno utvrdeni.

Kako su ciljevi reforme visedimenzionalni, i praéenje njezinih ucinaka tre-
ba biti visedimenzionalno. Skola nije samo mjesto u kojemu se uée nova zna-
nja nego se mijenja i ponasanje ucenika, vazno je njihovo zadovoljstvo kao i
zadovoljstvo roditelja i nastavnika. Financijski troskovi i racionalnost trosenja
sredstava takoder su vazni aspekti reforme, a ponekad su i razlogom za njezino
pokretanje.

Kako mnoge zemlje ne provode sustavno praéenje i procjenjivanje kvalite-
te svojega sustava, korisne se informacije 0 njemu mogu dobiti na osnovi pro-
vedenih medunarodnih komparativnih istrazivanja i monitoringa koji prema
utvrdenoj metodologiji provode medunarodne organizacije kao $to su Orga-
nizacija za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD), Svjetska banka, UNESCO,
Vije¢e Europe (Eurostat), koje su specijalizirane za procjenu stanja obrazo-
vanja u nekoj zemlji i glavnih ¢imbenika utvrdenog stanja. Dakako, njihove
procjene nisu obvezujuée za zemlju koja je istrazivanje naruéila pa se ponekad
i ne koriste u svrhu evaluacije nacionalne obrazovne politike.

8. Skola u obrazovnoj reformi

Osnovna jedinica obrazovnog sustava je skola ili neka druga institucija
neskolskog cjeloZivotnog uc¢enja. Obrazovanje se ne odvija u ministarstvu ili
njegovoj Iokalnoj ispostavi, nego u instituciji u kojoj se organizirano uci. Pro-
mjene sustava su nemogude bez promjene $kole. Znanstvena osnova za plani-
ranje promjene Skole je organizacijska teorija. Ona polazi od ciljeva organiza-
cije i ¢imbenika organizacijske u¢inkovitosti. Zato je vazno razumjeti ciljeve
organizacije, odnosno ciljeve skole.

Ciljevi organizacije su trojaki. To su: $to djelotvornija proizvodnja (roba ili
usluga), zadovoljstvo ¢lanova organizacija Zivotom i radom u organizaciji (o
¢emu ovisi kvaliteta zivota u organizaciji) i sposobnost organizacije za razvoj.
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U uvjetima globalizacije prvi je cilj, tj. profitabilnost proizvodnje, zasjenio
druge, no oni ¢e na dugi rok dozivjeti svoju rehabilitaciju, jer ¢e sustav uteme-
ljen samo na profitu biti dugoro¢no neodrziv. Glavni je organizacijski cilj $ko-
le odrzavanje zadovoljavajuce, odnosno poboljsanje postojeée kvalitete obra-
zovnih i odgojnih ishoda, zadovoljstvo ucenika i zaposlenika $kole Zivotom
u skoli i trajna promjena (razvoj) skole. Dodatni ciljevi skole su zadovoljstvo
roditelja, odnosno krajnjih korisnika obrazovnih usluga kao $to su privreda,
lokalna sredina i drustvo u cjelini koje vrednuje doprinose $kole pojedinim
aspektima drustvenog razvoja. Prva skupina ciljeva uvjetom je ostvarivanja
druge skupine. Skola ne smije biti viktimizirajuca za u¢enike te iscrpljivati udi-
telje i vodstvo $kole. Rad u $koli je stresan i sve je veéim razlogom napustanja
skole onih nastavnika koji mogu na¢i drugo bolje pla¢eno i manje iscrpljujuce
zaposlenje. Uvjeti rada u $koli vazan su ¢imbenik atraktivnosti uéiteljskog za-
nimanja o ¢emu ovisi moguénost provodenja pozitivne selekcije kandidata za
upis u uciteljske $kole. Poboljsanje obrazovnih ishoda i kvalitete radnog zivota
u skoli nije moguée bez promjene skole koja ne mora biti reformskog karak-
tera. Stoga je osposobljenost $kole za njezin razvoj jedan od njezinih ciljeva
(Schmuck, 1990.).

Tijekom sedamdesetih i osamdesetih godina, uz centralno vodene skolske
reforme, poticale su se promjene koje su rezultat razvojnih strategija nastalih u
samim $kolama na temelju samovrednovanja $kola. Polazi se od pretpostavke
da ¢e sustav bolje funkcionirati uz manje sredi$nje kontrole i vise skolske au-
tonomije, ali pod uvjetom centralno odredenih kriterija uspjesnosti. Pritom je
vanjska potpora $to je pruzaju stru¢ne ustanove ¢esto bila presudna za uspjeh
promjene $kole. Kako na ovome mjestu razmatramo reformske promjene sko-
le, a ne inovacijske, to ¢ée ¢itatelj o samovrednovanju $kole vise obavijesti na¢i
u Bezinovicevoj knjizi o samovrednovanju $kole (Bezinovi¢, 2010.). Budu¢i da
je promjena Skole organizacijska promjena, njezine je zakonitosti moguée ana-
lizirati uz pomo¢ teorije razvoja organizacije (Organizational Developmental
Theory — OD 'Theory). Osnove organizacijskog razvoja nalaze se u teoriji polja
Kurta Lewina (Lewin, 1976.) i socijalnopsiholoskoj sustavskoj teoriji Katza
i Kahna (1978.). Primjenu spoznaja tih teorija u podrucju organizacijskog
razvoja Skole razradili su Schmuck i Runkel (Schmuck, 1990.). Podrobnije
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obavijesti o reformi obrazovanja na razini skole moze se vidjeti u Pastuovié
(1999., str. 472-477.).

Kao $to je ve¢ vise puta spomenuto, tri su prioriteta obrazovnih politika
u razvijenim zemljama: podizanje kvalitete ishoda, poboljsanje ekonomske
djelotvornosti  obrazovanja i ujednacavanje dostupnosti kvalitetnog
obrazovanja svim slojevima stanovni$tva bez obzira na regionalni polozaj
skole i socijalni polozaj uc¢enika, odnosno njegovih roditelja. Jednakost prilika
za obrazovanje u znatnoj mjeri ovisi o fizickoj dostupnosti skole te kvaliteti
resursa i transformacijskih procesa u njoj. Podjednaka fizicka dostupnost skole
ostvaruje se optimalizacijom skolske mreze, a ujednacavanje kvalitete resursa i
procesa, ujednacavanjem “pedagoskog standarda”.

9. Ujednacavanje obrazovnih prilika

Dva su glavna indikatora prema kojima se odreduje kvaliteta nacionalnog
sustava obveznog obrazovanja. To su prosje¢na pismenost petnaestogodi$nja-
ka mjerena medunarodnim testovima c¢italacke, matematicke i prirodoslovne
pismenosti te veli¢ina meduskolskih razlika u pojedinim pismenostima unutar
zemlje. Ovaj drugi kriterij je osobito vazan zbog toga $to u suvremenom drus-
tvu svi gradani neke zemlje trebaju biti osposobljeni za trajnu zaposljivost,
za aktivno demokratsko gradanstvo, za jacanje socijalne kohezije i smanjenje
socijalne isklju¢enosti, pa zbog toga gradani trebaju imati i podjednake prilike
za stjecanje navedenih osposobljenosti. To je ujedno i put u drustvo znanja
koje se postize tako da se optimalizira teritorijalni raspored $kola, kako bi bile
svima podjednako dostupne, i ujednade vanjski uvjeti ucenja o kojima ovisi
kakvoca obrazovnih postignuca. Pod vanjskim uvjetima ucenja mislimo na tzv.

pedagoski standard.
9.1. Optimaliziranje $kolske mrezZe
Optimaliziranje mreze osnovnih $kola je proces uskladivanja teritorijal-

nog rasporeda osnovnih $kola s demografskim, zemljopisnim, ekonomskim
i obrazovnim varijablama s ciljem da se svima omogu¢i pristup kvalitetnom
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obrazovanju. Time se na najmanju moguc¢u mjeru svode uéinci drustvenih,
zemljopisnih, etni¢kih, kulturnih razlika na obrazovna postignuéa pri ¢emu
se vodi racuna i o ekonomskim ograni¢enjima, tj. ekonomskoj snazi drustva.
Kako je osnovna $kola obvezna i neselektivna, drzava treba uciniti sve $to je
u njezinoj mo¢i da osigura uvjete za potpuni obuhvat djece osnovnoskolske
dobi i uspjesno svladavanje programa osnovnog obrazovanja. Pravo na obra-
zovanje jedno je od osnovnih covjekovih prava, pa se ustavom jamci svima
pravo na obvezno osnovno obrazovanje pod jednakim uvjetima. U obrazovno
najnaprednijim zemljama gotovo je nevazno koju osnovnu skolu pohada uce-
nik jer ée u svakoj od njih dobiti podjednako kvalitetno obrazovanje. Time se
najbolje iskoriStavaju ljudski potencijali naroda $to je na dobrobit pojedinca i
drustva. Velike individualne razlike u zaposljivosti i osposobljenosti za konzu-
miranje i promicanje ste¢evina otvorenog demokratskog drustva nespojive su
s drustvom znanja i na znanju utemeljenom gospodarstvu.

U uvjetima o$trih financijskih ograni¢enja obi¢no se traze moguénosti
novcanih usteda u obrazovanju koje se postizu zatvaranjem malih podru¢nih
skola u depopuliranim podrudjima, viSesmjenskim radom skole i pove¢anjem
broja u¢enika u razrednim odjelima. To je pristup ekonomske racionalizacije $to
se kosi s nacelima jednake dostupnosti jednako kvalitetnog obrazovanja svima.
Gledano na dulji rok, materijalne ustede na rashodovnoj strani obrazovanja
bivaju ponistene smanjenjem ekonomske koristi od obrazovanja zbog opadanja
izvrsnosti obrazovnih postignuca. Zato se odluke o optimalizaciji mreze
trebaju temeljiti na vi$e parametara, a ne samo na kratkoro¢noj ekonomskoj
koristi. To su parametri koji se temelje na demografskim, zemljopisnim,
gospodarskim i kulturalnim podacima. Optimaliziranjem mreze $kola s
pomoc¢u multidimenzijskoga modela omoguéuje uskladivanje mreze $kole
s demografskim, zemljopisnim, gospodarskim, kulturnim i obrazovnim
¢injenicama ¢ime se prevladava sektorski pristup izgradnji skolske mreze.
Odluke o optimalizaciji donose se na temelju svih podataka i provedenih
analiza, a donose ih tijela sredi$nje, regionalne i mjesne prosvjetne vlasti u
vise krugova konzultacija sa svim akterima zainteresiranima za obrazovanje.
Optimaliziranjem se doprinosi ujednacavanju prostornog pristupa osnovnim
i srednjim Skolama, a time se doprinosi ujednacavanju regionalnog
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gospodarskog razvoja i djeluje na demografske procese. Iskusano je vise
rjeSenja u optimalizaciji mreze $kola, $to se ne sastoje u zatvaranju postoje¢ih
i izgradnji novih $kola u prenapuéenim podrudjima.

1) Zadrzavanje postojecih $kola uz poboljsavanje uvjeta uéenja o kojima
ovisi kvaliteta obrazovanja. 2) ProSirenje kapaciteta postoje¢ih prenapucenih
skola. 3) Izgradnja novih $kola radi smanjivanja prenapucenosti postoje¢ih, ili
zbog nove demografske slike — vise djece, a nema skole. 4) Prijevoz ucenika
iz prenapucenih $kola u $kole s manjim brojem udenika. 5) Prijevoz ucenika
iz malih podrué¢nih $kola u veée podruéne skole ili mati¢ne skole. 6) Privre-
meno zatvaranje malih podruénih $kola s premalim brojem udenika. 7) Spa-
janje osnovnih $kola s nedovoljno prostorno iskoristenim srednjim skolama.
8) Produzavanje razredne nastave s ¢etiri na Sest godina u podru¢nim $kolama
s (pre)malim brojem ucenika i nastavnika. 9) ProSirenje djelatnosti skole ciji
prostorni kapaciteti nisu iskoristeni kulturnom djelatnos¢u kako bi skola po-
stala kulturnim sredistem. 10) Prerastanje $kole u srediste komunalnog razvoja
u depopuliranim podruéjima sa slabom razvojnom infrastrukturom.

Vremenski horizont u kojem se odvija optimalizacija, prema medunarod-
nom iskustvu, traje najmanje 10 godina. Od toga snimanje postojeéeg stanja
mreze obic¢no traje dvije godine. Saniranje ekstremnih slucajeva (Skole koje
rade u tri smjene i $kole koje rade s ekstremno malim brojem ucenika) traje
dvije do tri godine. Izgradnja, opremanje $kola i osposobljavanje ljudi je vise-
godisnji proces. Ti su rokovi kra¢i u decentraliziranom sustavu investicijskog
odlucivanja. Ako, medutim, u nekom podruéju (regiji) nije razvijena kultura
racionalnog odlu¢ivanja i tro$enja novcanih sredstava, odluke o optimalizira-
nju $to se donose na mjesnoj razini mogu biti suboptimalne sa Sireg regional-
nog stajalista. U uvjetima gospodarske krize optimalizaciju je teze provoditi.

U svrhu donosenja racionalnih odluka o mrezi $kola i racionalnog vodenja
prosvjetne politike opéenito, prikupljaju se podaci o obrazovanju $to zahva-
¢aju indikatore ulaza u sustav, postojece resurse, procese u sustavu, izlaze i
ishode iz sustava i relevantne podatke o obrazovnom okruzenju (demografski,
gospodarski, kulturalni i zemljopisni). To nije moguce ostvariti bez odgovara-
ju¢eg informacijskog sustava. U tu su svrhu uspostavljeni suinformacijski su-
stavi za upravljanje obrazovanjem (Education Management Information System
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— EMIS) $to se primjenjuju u velikom broju zemalja (Hua i Herstein, 2003.).
EMIS nije samo obuhvatna baza podataka o obrazovanju i njegovu okruzenju,
nego i skup formaliziranih postupaka kojima se informacije o obrazovanju
analiziraju, integriraju i diseminiraju u svrhu odlucivanja o obrazovanju na
razli¢itim razinama obrazovnog sustava.

9.2. Smanjivanje meduskolskih razlika

Kao $to je receno, kvaliteta sustava obveznog obrazovanja odreduje se pre-
ma dva glavna kriterija; prema prosje¢nim nacionalnim obrazovnim postignu-
¢ima i velicini razlika u prosje¢nim obrazovnim postignué¢ima $kola unutar
odredene zemlje. Varijacije u meduskolskim razlikama izmedu zemalja kre¢u
se u rasponu od 1 prema 8 pa to govori u kojoj je mjeri problem meduskolskih
razlika relevantan. Uvidom u podatke dobivene medunarodnim komparativ-
nim ispitivanjima razlic¢itih pismenosti petnaestogodisnjaka (Programme of In-
ternational Student Assessment, Paris: OECD. 2000., 2003. i 2006.) moze se
ustanoviti da su zemlje s najmanjim meduskolskim razlikama ujedno uspjes-
nije s obzirom na prosje¢nu nacionalnu pismenost. One su bolje iskoristile
svoje ljudske resurse, $to se ocCituje u visim nacionalnim prosjecima koji su
postignuti i to tako da su razli¢ite skole osigurale podjednako dobar pedagoski
standard svojim ucenicima pa su ga ucenici razlicitih potencijala mogli ostva-
riti. To, dakako, ne znaci da neée biti razlika izmedu ucenika unutar $kole, jer
se njihovi potencijali i ostvarenja razlikuju. Te razlike nisu nastale zbog razlika
u vanjskim uvjetima ucenja, nego zbog individualnih razlika u unutarnjim
uvjetima udenja koje se obrazovanjem ne trebaju ponistavati, nego aktualizi-
rati.

Za kvalitetu nekog nacionalnog obrazovnog sustava vaino je da medus-
kolske razlike ne budu veée od unutarskolskih. Zemlje sa selektivnim su-
stavima, a to su sustavi s ranom horizontalnom diferencijacijom koje imaju
kratko primarno obrazovanje nakon kojega provode usmjeravanje uc¢enika u
razlicite vrste skola, imaju manje unutarskolske razlike od meduskolskih. Sred-
njoeuropske i skandinavske zemlje razlikuju se prema omjeru meduskolskih i
unutarskolskih razlika. U Njemackoj, Austriji i Madarskoj razlike su izmedu
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skola ve¢e nego $to su razlike unutar $kola. U Finskoj, Svedskoj i Islandu razli-
ke izmedu $kola su mnogo manje od razlika unutar skola. To je bolje zbog toga
jer se u njima mogu bolje iskoristiti u¢enicki potencijali, pa su i zato prosjeci
skandinavskih zemalja visi od prosjeka srednjoeuropskih. Prednost zemalja s
povoljnijim omjerom meduskolskih i unutarskolskih razlika jest i u tome sto u
tim zemljama socijalni status roditelja ima manji utjecaj na unutarskolske
razlike. Duze primarno obrazovanje omogucuje $koli da deficite u kvaliteti
obiteljske potpore $to ju primaju djeca iz nizeg socioekonomskog sloja u ve¢oj
mjeri kompenzira nego ako primarno obrazovanje traje krac¢e. Naime, kao $to
je ve¢ ranije elaborirano, individualizacijski potencijal tzv. razredne nastave,
znakovite za primarno obrazovanje, veéi je od individualizacijskog potencijala
predmetne nastave. Razredna je nastava vise usmjerena na ucenika nego pred-
metna.

Meduskolske se razlike u znatnoj mjeri mogu smanjiti ujednacavanjem
vanjskih uvjeta ucenja obuhvacéenih konceptom “pedagoskog standarda”.’
Zato je jedna je od vaznih zadaca obrazovne politike ujednacavanje vanjskih
uvjeta ucenja diljem zemlje kako bi se svim ucenicima osigurali podjednaki
uvjeti potrebni za njihov razvoj. U skolama koje rade u losim uvjetima mnogi
talentirani uéenici koji nemaju potrebnu obiteljsku potporu, ostaju neotkrive-
ni pa njihovi potencijali neée biti optimalno iskoristeni. Skandinavske skole,
osobito finske, poznate su po ravnomjenoj raspodjeli resursa medu skolama pa
je, $to se toga tice, svejedno pohada li u¢enik osnovnu skolu u sredistu Helsin-
kija ili u nekom udaljenom malom mjestu u Laplandiji.

Optimalizacijom $kolske mreze i ujednacavanjem pedagoskog standarda ne
ujednacavaju se svi vanjski uvjeti. Ako pod vanjskim uvjetima mislimo na sve
¢imbenike izvan uéenika koji neposredno djeluju na njegova skolska postignuca,

5 Pedagoski standard normira elemente $to se odnose na resurse i procese o kojima ovisi uspjeh u ucenju.
To su: $kolske zgrade i oprema, nastavni programi i udzbenici, osposobljenost ucitelja i ostalog osoblja,
organizacija i metode poucavanja, minimalni i maksimalni broj ucenika u razrednom odjelu i neke
druge. Pedagoske standarde odreduju nacionalna ministarstva obrazovanja za predskolski odgoj, osnovno
i srednje obrazovanje. Pedagoski standard ima dvojaku zadacu: podizanje i ujednacavanje kvalitete
nacionalnog predtercijarnog obrazovanja i normiranje financiranja obrazovanja. Pedagoski standard za
pojedine segmente predtercijarnog obrazovanja za Hrvatsku je izradilo Vijece za drzavni pedagoski standard
Ministarstva znanosti, obrazovanja i $porta $to ga je pisac ovog teksta vodio, a Sabor Republike Hrvatske
usvojio 2007. godine.
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onda je vazan vanjski uvjet kvaliteta obrazovne potpore $to je ucenik dobiva u
obitelji. Skola i obitelj trebaju sinergijski djelovati na njegov uspjeh $to se moze
smatrati zajedni¢kim projektom Skole i roditelja. Razlike u socijalnom sastavu
stanovniStva u razli¢itim dijelovima zemlje i razli¢itim dijelovima velikih
gradova u kojima se nalaze skole (rezidencijalna i nerezidencijalna podrudja),
selektivan izbor skole od roditelja koji zbog nejednake ekonomske snage u
sustavima s mjesovitim vlasnistvom $kola upisuju svoju djecu u skole u skladu
sa svojom ekonomskom snagom (u privatne $kole s vi§im $kolarinama upisuju
se djeca bogatijih roditelja), povecavaju meduskolske razlike, a smanjuju
unutarskolske.

Status roditelja djeluje na obrazovana postignuéa na sljedeéi nadin.
Najprije, obiteljska sredina pojedinog u¢enika djeluje neposredno na njegovo
obrazovno postignuée i time djeluje na prosjek skole. Drugi se mehanizam
djelovanja sastoji u tome da agregirani utjecaj obiteljskih sredina svih uc¢enika
neke $kole dodatno djeluje na ponasanje i ucenje pojedinog ucenika u skoli,
ali i na funkcioniranje skole kao organizacije. Naime, socijalni sastav roditelja
djeluje na vrijednosti, stavove i navike uéitelja i ostalog osoblja skole, odnosno
na $kolsko ozragje, $to djeluje na nacin koriStena resursa skole i na transfor-
macijske procese. Tako se ocituje nadsumativni utjecaj individualnih obitelj-
skih sredina. Kolektivni utjecaj obiteljskih sredina objasnjava oko tri puta vise
varijance meduskolskih razlika nego utjecaj individualnih obiteljskih sredina
(OECD, 2002.).

Objasnjenje tog fenomena je sljedece. Skole s natprosje¢nim statusom ro-
ditelja mogu imati ja¢u potporu lokalne zajednice, imaju vrsnije uéitelje, rav-
natelje i stru¢ne suradnike, vi$u razinu uciteljske etike, manje neopravdanih
izostanaka i ostalih disciplinskih problema, kvalitetniji odnos izmedu ucitelja i
ucenika u smislu bolje uditeljske potpore, visih uditeljskih o¢ekivanja u pogle-
du obrazovnih postignuca, visu razinu kompeticije i suradnje medu ucenicima
te $kolsku klimu koja je usredotodena na visa postignuda i pripremu ucenika
za nastavak obrazovanja na tercijarnoj razini. U takvim se $kolama bolje isko-
ri$tavaju uéenicki potencijali, ali i postojec¢i materijalni resursi. Njihov kurikul
um je zahtjevniji i omogucuje brze napredovanje. Takve se skole obi¢no nazi-
vanju elitnima.
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No elitne su ne samo pojedine osnovne $kole nego nejednako kvalitetne
mogu biti pojedine vrste $kola u selektivnim sustavima s ranom diferencija-
cijom. To su obi¢no opceobrazovne nize srednje $kole (druga razina prema
ISCED-u) i neke skole koje pripremaju za nastavak nekih vrsta strukovnog
obrazovanja (primjerice, elektrotehnickih). One se razlikuju po socijalnom sa-
stavu ucenika $to proizvodi razlike u obrazovnim postignu¢ima udenika koji
polaze pojedine tipove srednjih skola. Zato je u veéini zemalja prednost po-
hadati $kolu ¢iji uéenici dolaze iz naprednije obiteljske sredine. U zemljama
OECD-a 36% razlika u ucenic¢kim postignué¢ima pripisuje se $kolskim razli-
kama (OECD, 2002.). S tim u vezi postavlja se pitanje kako smanjiti one me-
duskolske razlike koje su proizvedene razli¢itim socijalnim sastavom udenika?

Veli¢ina djelovanja socijalnog sastava ucenika na meduskolske razli-
ke uvjetovana je strukturnim karakteristikama obrazovnog sustava. Neke
strukturne karakteristike pojacavaju, a neke smanjuju djelovanje socioeko-
nomskih dispariteta. Kratko trajanje primarnog obrazovanja, rana vanjska di-
ferencijacija, tj. rano usmjeravanje uc¢enika u razli¢ite tipove programa, a sto
je povezano s ucenikovom socijalnom sredinom, vodi veéim meduskolskim
razlikama u obrazovnim prosjecima, odnosno, ne omoguduje ué¢enicima u ma-
nje kognitivno zahtjevnim programima da ostvare svoje potencijale. U selek-
tivnim sustavima $kola pojacava prednosti uéenika iz povoljnijih sredina pa
se individualne razlike u postignu¢ima ucenika koji pohadaju razli¢ite tipove
skola tijekom $kolovanja ne smanjuju nego povecéavaju (Stanat i sur., 2002.).
Hrvatski obrazovni sustav ima neke strukturne znacajke prema kojima je bo-
ljii od srednjoeuropskog obrazovanja (njemackog, austrijskog i madarskog),
a losiji od skandinavskog (finskog, $vedskog i islandskog). U hrvatskom se
obrazovanju vanjska diferencijacija provodi nakon osmogodi$njeg osnovnog
obrazovanja, pa je po tome bolji od srednjoeuropskog, ali primarno obrazova-
nje traje Cetiri, a ne $est godina, a osnovna $kola traje osam godina, a ne devet,
Sto je znacajka naprednih obrazovnih sustava (Pastuovi¢, 2006.).
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