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PROCES DISCIPLINARIZACIJE U POLJU
PEDAGOSKOG ISTRAZIVANJA I OBRAZOVANJA
— prvi deo: Istorijsko-komparativni kontekst razvoja
pedagogije kao univerzitetske discipline1

Rezime: Reforma univerzitetskog obrazovanja i integracija evropskog prostora
naucnih istraZivanja snaino je uticala na ranije zapoceto preispitivanje tradicionalnih
akademskih modela pedagoskog obrazovanja (nemackog, francuskog i anglosaksonskog) i sa
njima povezanih koncepcija nauke o vaspitanju i obrazovanju. Znacajan doprinos
restrukturisanju polja pedagoskog istraZivanja i obrazovanja kao jedinstvene naucne oblasti
dala je integracija istorijskog, socijalnog i epistemoloskog pristupa procesu evolucije
pedagoske nauke koji se sagledava kao rezultat delovanja dveju dinamickih tendencija: 1)
potreba koje nastaju u socijalno-profesionalnom i naucnom polju i 2) kontradiktornog odnosa
izmedu procesa autonomizacije u odnosu na srodne discipline i multidisciplinarnog razvoja
pedagogije. Konstituisanje jednog disciplinarnog podrucja (proces disciplinarizacije) obuhvata
procese specijalizacije, diferencijacije i institucionalizacije.

U ovom clanku predstavljene su i analizovane mogucnosti i ogranicenja primene
komparativnog istraZivanja razvoja pedagoske nauke, kako wu fazi njenog ranog
institucionalnog zasnivanja, tako i u savremenom periodu.

Kljucne redi: pedagoska istraZivanja, pedagosko obrazovanje, istorija i epistemologija
pedagogije, komparativno istraZivanje razvoja pedagoske nauke.

! Clanak je rezultat rada na projektu br. 149055, Promene u osnovnoskolskom obrazovanju — problemi,
ciljevi, strategije (Uciteljski fakultet u Beogradu) koji je podrZzan od Ministarstva nauke Srbije (2006—
2010).
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Istori¢ari pedagogije razlikuju »dva talasa« akademske institucionalizacije
nauke o vaspitanju. Prvi talas pocinje osamdesetih godina XIX veka osnivanjem
seminara i katedara za pedagoSko obrazovanje nastavnika. Ovaj proces intenziviran je
u prvim decenijama XX veka zahvaljujuéi eksperimentalnoj pedagogiji i njenoj borbi
za akademsku afirmaciju. Komparativna istraZivanja razvoja pedagogije kao
univerzitetske discipline u Evropi druge polovine XX veka (Gretler, 1999) ukazuju na
to da se on moZe predstaviti u Cetiri karakteristi€na perioda: 1) po€etak »drugog talasa«
osnivanja samostalnih univerzitetskih pedagoskih odeljenja tokom pedesetih godina,
proces koji je pratio demokratizaciju i Sirenje Skolskih sistema, 2) period ekspanzije
pedagogije na univerzitetima tokom Sezdesetih i sedamdesetih godina, 3) period
stagnacije tokom osamdesetih i 4) period renesanse discipline zapocet devedesetih
godina. Ovaj poslednji period praéen je nesluéenim umnoZavanjem mreZa
komunikacije u polju pedagoSke nauke koji simboli¢no obelezava osnivanje Evropske
asocijacije za pedagoska istraZivanja (EERA?) 1994. godine.

Tokom prve decenije XXI veka svedoci smo do sada najSire i, prvi put u
istoriji, ciljano simultane reforme pedagoSkog obrazovanja na evropskim
univerzitetima. Iz istocnoevropske perspektive treba primetiti: reformatori studija
pedagogije u zapadnom delu naseg kontinenta manje su od nas zaokupljeni pitanjem
izmene reZima studija. Dva ciklusa diplomskih studija, osnovne i1 »glavne«, uvedena su
na vecini evropskih univerziteta jo§ tokom osamdesetih, a dobar deo njih ve¢ je imao
sistem kredita (u nacionalnim okvirima). Pitanja koja su u centru paZnje jesu: promena
institucionalnih okvira nastave i istraZivanja u pedagogiji (ukljucujuéi i univerzitetsko
pedagosSko obrazovanje nastavnika i njihovu pripremu za naucno-istraZivacki rad),
transformacija i medusobno proZimanje razli¢itih akademskih tradicija i sa njima
povezanih koncepcija nauke o vaspitanju i obrazovanju, razvoj nau¢nog potencijala,
odnosno promene u obrazovanju i »socijalizaciji« istraZivackog podmlatka (novi tip
doktorskih studija) i pitanje koncepcije (»kanona«) obrazovanja pojedinih pedagoSkih
profila, njihovih naucno-istraZivackih i profesionalno-prakti¢nih kompetencija.
Razumljivo je da se u pedagogiji pitanja visokoSkolskog kurikuluma razmatraju sa
Sireg socio-kulturnog stanovista, tako da su i »uZezanatska« pitanja, poput moduliranja
nastave pojedinih predmeta ili vecih studijskih podrucja (grupa predmeta), obelezena
pokusajem da se odgovori na izazove koje donosi tenzija izmedu naucnog i
profesionalnog podru¢ja. Istovremeno, pitanja transformacije studijskih programa
pedagogije neminovno doti¢u probleme epistemologije pedagoSke nauke, odnosno
naucno-kritickih osnova pedagogije, njenog mesta u sistemu nauka i univerzitetskog
obrazovanja, kao i pitanje sistema pedagoskih disciplina. Za razumevanje procesa koji
finski sociolog obrazovanja Risto (Risto, 2000) odreduje kao »masifikaciju i
diversifikaciju pedagoskih istraZivanja i pedagoSkog obrazovanja«, bitno je naglasiti da
on nije nastao samo kao odgovor na zahteve reforme univerzitetskog obrazovanja, ve¢
da je posledica dugotrajnih promena u shvatanjima zadataka i karaktera pedagoske
nauke, postepenih promena akademskih silabusa pedagogije i ukupnih promena u
obrazovanju (Lidenberg, 2002).

Dubinu promena u samorazumevanju pedagoSkih nauka moZda najbolje
ilustruje neadekvatnost donedavno omiljenih pristupa u »uvodenju u pedagogiju«.

2 U sluzbenoj upotrebi su nazivi asocijacije na etiri evropska jezika: eng. European Educational Research
Assosiation, nem. Europidisch Pddagogischen Forschungsverband, fr. 1'Association Européenne de la
Recherche Pédagogique i ital. dall'Associazione Europea di Ricerca Pedagogica.
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Nakon donosenja jedinstvene zajednicke osnove studija pedagogije na nemackim
univerzitetima (Kerncurriculum fiir das Hauptfachstudium Erziehungswissenschaft)
2004. godine viSe se ne moZe govoriti, poput profesora H. Gudjonsa, o utisku da ima
onoliko pedagogija koliko ima univerziteta na kojima se ona predaje.” Od uvodenja
profesionalnih studija pedagoskih nauka na britanskim univerzitetima od nivoa
becelora (Bachelor Honours Degree in Education Studies) krajem proslog i po¢etkom
ovog veka, za razliku od ranije prakse po kojoj se tek po zavrSenim osnovnim
studijama za nastavnike moglo produziti Skolovanje u filozofiji obrazovanja ili
pedagoskoj psihologiji, a sada i u pedagoskim istraZzivanjima Educational Research
Methodology (npr. na Oksfordu); joS viSe nakon odlu¢nog zaokreta anglosaksonske
filozofije obrazovanja ka pitanjima epistemoloskih osnova pedagoskih istraZivanja i ka
kontinentalnom shvatanju o pedagogiji kao integralnoj nauci o vaspitanju i
obrazovanju, zaokreta koji najbolje izraZava profesor Dejvid Bridzs (Bridges, 2006),
vodeci britanski autoritet u oblasti filozofije obrazovanja i kreator pedagoskih studija i
istrazivackih programa na KembridZu, pitanje: »zaSto bez pedagogije u Engleskoj?«
zadrzava iskljuéivo istorijski karakter.*

Uzroci 1 osnovne tendencije promena u koncepciji i1 organizaciji polja
pedagoskog istrazivanja i obrazovanja bi¢e predmet narednih delova ovog ¢lanka.
Ovde je bitno naglasiti da stvaranje zajednickih osnova programa studija pedagogije i
integrisanje doktorskih studija pedagoskih nauka na nacionalnom nivou (Finska,
Norveska, Danska, a od naredne godine i u SAD) ne znace i njihovu unifikaciju, ve¢
»podelu rada« izmedu razli¢itih univerziteta i ¢itav niz »unutra$njih diferencijacija« i
ponovnih integracija u viSedisciplinarnom polju pedagoskih istraZivanja. Otuda poti¢u
i neki prividni paradoksi koji karakteriSu savremenu pedagogiju. Nikada odnosi
pedagogije sa drugim naukama nisu bili produbljeniji, kako sa onima koje se
tradicionalno smatraju osnovnim za pedagogiju (psihologija, filozofija, sociologija,
antropologija), tako i sa onima koje u novije vreme dobijaju taj status, poput
ekonomije, tehnologije i neurologije, ili sa naukama sa kojima je pedagogija, doduse
uglavnom na specijalistiCkom nivou, razvila razgranate odnose, kao Sto su opSta
istoriografija ili teorija umetnosti. Uprkos tome, joS od vremena americkih
herbartovaca i eksperimentalnih pedagoga (Stenli Hol, Paja Radosavljevi¢) i od
vremena nemacke duhovno-naucne pedagogije, nikada na obe strane Atlanika nisu bila
intenzivnija nastojanja na konstituisanju integralne nauke o vaspitanju i obrazovanju.
Sa druge strane, obrazovanje pedagoskih profila: osnovnih, prakticno-profesionalnih
(vaspitaca u predSkolskim ustanovama, nastavnika u $kolama primarnog i sekundarnog
nivoa) i naucno-istraZivackih (pedagog-istrazivac, socijalni pedagog, Skolski pedagog,
Skolski psiholog, specijalni pedagog, odnosno ortopedagog, korektivni, kurativni
pedagog, andragog, menadzer ljudskih resurasa, ekonomski pedagog, menadZer
obrazovanja, dizajner medija u obrazovanju, itd.) nikada nije zauzimalo ve¢i prostor na
univerzitetima, doprinosec¢i disciplinarnom i interdisciplinarnom grananju pedagoSkih
nauka, pri ¢emu ovaj proces nije pracen razvitkom sistematske pedagogije, discipline
koja je pretendovala na to da deduktivnim putem odredi polje pedagoskih istraZivanja,
ve¢ naprotiv, njenim potiskivanjem u korist opSte pedagogije, pred koju se postavlja

3 Gudjons, H. (2004): Pedagogija — temeljna znanja, Eduka, Zagreb.

* Simon, B. (1990): Zasto bez pedagogije u Engleskoj?, Pedagogija (Beograd), br. 2, god XLV, str. 217-
237. Profesor Brajan Simon (1915-2002), najugledniji britanski istoriar pedagogije u periodu nakon II sv.
rata, bio je i odlucan zagovornik pedagogije kao integralne nauke o obrazovanju u savremenoj Engleskoj.
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zadatak sistematizacije znanja dobijenog u razli¢itim oblastima nauc¢no-pedagoskih
istraZivanja.’

U ovom delu fokusiratemo se na razmatranje odnosa pedagoskih profesija i
nauc¢nih disciplina u savremenoj pedagoskoj istoriografiji, odnosno pokusaéemo da
odgovorimo na pitanje u kojoj meri istorija pedagoske nauke moZe da pomogne u
razumevanju sadaSnjeg trenutka u njenom razvoju. O znacaju ove teme dovoljno
govori Cinjenica da joj je posvecen prvi broj Evropskog casopisa za pedagoska
istraZivanja (European Educational Research Journal) pri njegovom pokretanju 2002.
godine. Najveci doprinos rasvetljavanju ove teme dali su Hajnc-Elmar Tenort (Tenorth,
1994), profesor istorije pedagogije na Humboltovom univerzitetu u Berlinu, kao i
nemadki istoriari pedagogije Jirgen Sriver i Edvin Kajner (Keiner, Schriewer, 2000;
Keiner, 1999; Keiner, 2002), profesor ciriskog Pestalocijanuma Jirgen Elkers (Oelkers,
2001), Skotski istoricar pedagogije DZon Nizbet (Nisbet, 2002, 2005) i brojni istoricari
pedagogije iz razli¢itih zemalja, od kojih se posebno izdvajaju profesor Mark Depepe,
Sef Centra za istorijsku pedagogiju u Levenu, i Rita Hofsteter i Bernar Snevli sa
pedagoskog departmana Fakulteta za psihologiju i nauke o vaspitanju u Zenevi. Mark
Depepe, autor komparativnog istraZivanja razvoja pedagoSke psihologije,
eksperimentalne pedagogije i pedologije u Evropi i SAD (1993), ukazao je na najveci
broj teorijskih i metodoloSkih problema u komparativhom istraZivanju evolucije
pedagoske nauke (Depaepe, 2002a, 2002 b), dok su Hofsteterova i Snevli, osim
velikog broja radova o institucionalnom i idejnom razvoju pedagoSkih nauka u
Svajcarskoj, koja zbog ukritanja nemackog i francuskog akademskog modela
predstavlja idealan teren za istorijsko-komparativna istraZivanja, ponudili i model za
razumevanje procesa disciplinarizacije pedagogije u drugoj polovini XX veka
(Hofstetter, Schneuwly, 2001).

Profesija i disciplina — pojmovno-teorijski okvir rasprave

Vecina spomenutih autora prihvata stanoviste po kome su razvoj i promene u
pedagogiji rezultat dveju dinamickih tenzija: 1) tenzije izmedu drusStvene relevantnosti
i naucne relevantnosti pedagogije i 2) tenzije izmedu tendencije discipline prema
autonomizaciji u odnosu na druge nauke (psihologiju, filozofiju, sociologiju), sa jedne,
i multidisciplinarnog razvoja pedagogije, sa druge strane. U metodoloSkom smislu
istoriCari pedagoske nauke zasnivaju svoj rad na dostignu¢ima istoriara i posebno
sociologa nauke, odnosno na rasvetljavanju veza izmedu unutras$nje istorije
intelektualnih produkata jedne naucne oblasti i funkcionisanja odredenog
disciplinarnog podru¢ja sa druStvenim uslovima u kojima se razvija nauka.
Hosfsteterova i Snevli (Hofstetter, Schneuwly, 2001, 2002) zagovaraju Burdijeov
»socijalni pristup socijalnim naukama« kao naro€ito stimulativan u istraZivanju
evolucije pedagoske nauke koja je usko povezana sa viSe profesionalnih polja. Valja
primetiti da ovakav pristup istoricara pedagogije dosta duguje Fukoovoj arheologiji ili
genealogiji znanja, ali i da vecina istori¢ara pedagogije procese razvoja pedagoskih
profesija i razvoja pedagoSke nauke ¢esto shematizovano posmatra kao dva odvojena
procesa koja jedan drugog remete ili pospeSuju, umesto da traZe njihovu »jedinstvenu

> Podela pedagoskih profila na osnovne (prakti¢no-profesionalne) i naucno-istraZivacke preuzeta je iz
Hofstetter, Schneuwly, 2001. Oni razmatraju odnos izmedu sistematske i opSte pedagogije, npr. pri
promeni naziva Katedre za sistematsku pedagogiju u Katedru za opstu pedagogiju u Bernu 1999. godine.
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epistemolosku matricu«.® U traganju za »jedinstvenom epistemoloskom matricom«
razvoja pedagogije verovatno su najvise odmakli profesori Tenort i Depepe sa
konceptom pedagogizacije kao druStvenog procesa (Depaepe, 2002b), dok se vec¢ina
drugih autora zadovoljava zapaZanjem Edvina Kajnera (Keiner, 2002) da razmatranje
odnosa profesije i nau¢ne discipline zauzima ono mesto koje je u tradicionalnoj
pedagoskoj istoriografiji imalo razmatranje odnosa teorije i prakse.

Proucavanje procesa disciplinarizacije zahteva razjaSnjenje pojma naucne
discipline, pojma sustinski znacajnog za razumevanje organizacije sistematske
produkcije znanja u modernom druStvu. Definicija koju je dao Pjer Burdije (Bourdieu,
1995) naglaSava usku vezu izmedu teorijskih i druStveno-institucionalnih pitanja.
Disciplina se definiSe pretpostavljenim mestima, autoritetima, druStvima
profesionalaca, koji se specijalizuju u sistematskoj produkciji novih otkri¢a putem
naucnog istrazivanja. Disciplina je, takode, institucija koja prenosi otkri¢a koja su
sakupljena, ona obrazuje i socijalizuje profesionalce koji rade unutar nje.
Profesionalizacija istraZivanja omogucava stvaranje i ponavljanje teorijskih modela i
pojmova, kao i prikupljanje podataka i analizu metoda u meri dovoljnoj da se
disciplina razvije i ostvari druStveno i nau¢no priznanje. Takode, po Burdijeu, svaka
disciplina definiSe sopstvena pravila koja rukovode njenim funkcionisanjem i ova
pravila velikim delom zavise od ¢itavog disciplinarnog sistema.

U okviru »socijalnog pristupa socijalnim naukama« Burdije preporucuje
istrazivanje pet dimenzija jedne nauc¢ne discipline:

1. Institucionalno fundiranje — profesionalizacija istraZivanja: da bi bila druStveno
prepoznata, disciplina podrazumeva institucionalnu zasnovanost, garantovanu od
strane drZavnih 1 univerzitetskih institucija i prihvaéenu od profesionalaca
specijalizovanih u sistematskoj produkciji i prenoSenju novih saznanja.

2. Predmet saznavanja (otkri¢a) — produkcija otkri¢a cilja na seriju predmeta koji su
prepoznati od strane istrazivaca odredene discipline cak i kada te predmete dele sa
istraziva¢ima iz drugih disciplinarnih podrudja. Profesionalizacija istraZivanja
omogucava stvaranje i konstantno preispitivanje teorijskih pojmova i modela koji
konstituiSu predmete i ciljeve istraZivanja, kao i metoda koji se koriste u sakupljanju i
analizi podataka.

3. MreZa komunikacije — stvaranje nau¢nih otkri¢a odvija se upotrebom specijalizovane
mreZe komunikacije koju ¢ine: a) razlicita izdanja (Casopisi, edicije), b) asocijacije
istrazivaca na razli¢itim nivoima naucne hijerarhije i ¢) nau¢ni skupovi (kongresi,
seminari 1 sli¢no).

4. Socijalizacija i obrazovanje — disciplina obrazuje 1 uvodi, socijalizuje profesionalce
za rad u sopstvenom naucnom podrucju. Obrazovni zadatak mora biti inkorporisan ne
samo zbog neophodne kadrovske obnove (Cija pravila razotkriva Burdijeov Homo
Academicus), ve¢ i zato §to preko njega disciplina odreduje kriterijume za legitimaciju
sopstvene nauc¢ne reprodukcije. Burdije insistira na tome da obrazovanje i socijalizacija
istrazivaca na institucionalnoj osnovi imaju funkciju transformacije saznanja do kojih
se prethodno doslo.

5. Mehanizmi regulacije, pravila i drustvene konvencije. U skladu sa primarnim
znacenjem izraza, disciplina definiSe pravila koja se koriste da bi se razvile druStvene
konvencije, uslovi za ¢lanstvo, pravila distribucije, nacini razreSavanja konflikata,

® Fuko, M. (1997): Nadzirati i kaznjavati, Izdavagka knjizarnica Zorana Stojanoviéa, Sremski Karlovci —
Novi Sad, str. 26.
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modeli upravljanja. Ova pravila, konvencije i uslovi definiSu se u disciplini od strane
samih istraZivaca u njihovim institucijama, ali i izvan discipline kroz mehanizme za
standardizaciju ili finansiranje nau¢nog rada (Bourdieu, 1995).

Konstituisanje jednog disciplinarnog podrucja rezultat je procesa
specijalizacije, diferencijacije i institucionalizacije, koji se, zajedno uzeti, u novijoj
literaturi oznaCavaju kao proces disciplinarizacije (process of disciplinarisation)
(Hofstetter, Schneuwly, 2002). Da bi se razumeli motivi koji stoje u osnovi procesa
disciplinarizacije, korisno je posluZiti se tipologijom Sti§veha (Stichweh, 1987) u kojoj
se razlikuju dve forme disciplinarizacije — primarna i sekundarna. U prvoj kategoriji su
discipline koje nemaju jasno definisano profesionalno polje delovanja. Proces
disciplinarizacije u ovom slu¢aju ne odvija se primarno u okvirima profesionalnog
znanja ve¢, pre svega, u odnosu na akademsko znanje i naucne zadatke, a samo
posledi¢éno se formira profesionalni stav koji povratno transformiSe proces
disciplinarizacije. Primeri za ovu formu disciplinarizacije mogu da budu akademska
filozofija i psihologija. Druga kategorija obuhvata discipline koje poticu iz veé
postojeceg polja profesionalne delatnosti, polja u kome se akumulira profesionalno
znanje. U razvoju disciplina koje su usko povezane sa profesijama, druStvene i
staleSko-profesionalne potrebe imaju znacajnu ulogu. Za pedagogiju se moZe rec¢i da
pripada drugoj kategoriji jer je izgradena na sumi znanja koja je razvijena oko vec
konstituisane profesije i kao odgovor na druStvene potrebe i zahteve iz kruga
pedagoskih profesija.

Medutim, ukoliko se kruto pridrzavamo sheme o primarnim i sekundarnim
disciplinama, malo toga saznajemo o razvoju bilo koje nauke, pa i pedagoske. Tokom
istorije discipline, odnos primarnog i sekundarnog vida disciplinarizacije se menja u
zavisnosti od drustvenih i naucnih motiva, npr. promene u psihologiji usled
konstituisanja razli¢itih podruéja profesionalne primene. Zato Hofsteterova i Snevli
isticu da primarni i sekundarni vid disciplinarizacije nisu potpuno razli€iti, ve¢ da su
dijalekticki povezani i da je »onaj drugi proces jednako aktivan, bez obzira na to koji je
primaran« (Hofstetter, Schneuwly, 2001, 2002). Kontradiktoran odnos izmedu zahteva
koji dolaze iz socijalno-profesionalnog i naucnog polja i kontradiktoran odnos izmedu
procesa autonomizacije u odnosu na srodne discipline i multidisciplinarnog razvoja,
prisutni su i u evoluciji drugih disciplina, ali su narocito jak uticaj imale na sekundarnu
disciplinarizaciju pedagoske nauke. Tenzija izmedu prilagodavanja socijalnim i
esnafsko-profesionalnim potrebama u polju obrazovanja i potraga za naucnom
afirmacijom, situirali su pedagogiju u meduprostor pragmati¢nih i profesionalnih
imperativa, sa jedne, i nau¢nih razloga, sa druge strane. Potreba da se distancira od
prakse da bi doSla do saznanja koja prevazilaze prakseoloske ciljeve definisane izvan
nau¢nog polja, Cesto je implicirala suspenziju »prakseoloske dimenzije« pedagoskih
istrazivanja. Hofsteterova i Snevli opisuju dve neadekvatne reakcije koje nastaju kao
rezultat nerazreSenih protivurecnosti izmedu profesionalnog i naucnog polja u
pedagogiji: 1) prihvatanje socijalnih naloga dovodi do toga da ne mogu da se razlikuju
istraziva¢ od eksperta ili prakticara, 2) distanca od pedagoske prakse preobraca se u
negaciju njenih specifi¢nih potreba — profesionalno polje se tretira kao nesto §to treba
da odgovara primeni nauc¢nih teorija i otkri¢a. Drugi tip reakcije moZe da dovede do
manje ili viSe eksplicitne negacije specifi¢nosti pedagoskih fenomena i njime se moZze
objasniti nastajanje tzv. aplikativnog ili implikativnog modela konstituisanja
pedagoSkog znanja — zahtev da se direktno primene saznanja nastala u nekoj vrsti
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laboratorije (Hofstetter, Schneuwly, 2001, 2002). Ipak, opisane kontradikcije imale su
dinamicki efekat na razvoj pedagoSke nauke, na izbor i »stabilizaciju« njenog predmeta
istrazivanja, na metodoloSke pristupe i razvoj mreZa razmene istraZivackih rezultata i
stvaranje akademskih institucija.

Isti autori razmatraju i drugu tenziju znacajnu za razvoj pedagoske nauke, onu
izmedu fenomena autonomizacije u odnosu na srodne discipline i multidisciplinarnog
razvoja pedagogije. Pedagogija je progresivho osvojila svoju autonomiju kao
akademski jedinstveno polje, emancipujudi se od tzv. mati¢nih disciplina, pre svega
filozofije, psihologije i sociologije, istovremeno zadrZavajuci pluralne referentne
okvire. Zbog toga je njen razvoj blisko povezan sa razvojem drugih druStvenih nauka.
Ona je dinamicki integrisala doprinose drugih drustvenih nauka, otvarajuci nova polja
sopstvenog istrazivanja. Drugim re¢ima, »imati distancu i imati referencu u odnosu na
druge discipline prihvacéeno je kao legitimna pozicija jedne naucne discipline — to nije
razlog da se spocitava pedagogiji da nije autonomna« (Hofstetter, Schneuwly, 2001;
30). Uocavaju se i dva rizika od neresSene tenzije u odnosu na druge nauke i unutrasnje
pedagoske discipline:

1) Distanciranje od »mati¢nih« disciplina pretvara se u negaciju validnosti bilo
kakvog disciplinarnog pristupa u pedagogiji. Zato se deSavalo da se odbacuju
specijalizovani pristupi organizovani oko nekog uZeg predmeta istraZivanja u ime
oCuvanja celovitog pristupa obrazovanju i vaspitanju.

2) Pozivanje na blizak odnos sa mati¢nim disciplinama pretvara se u zavisnost,
odnosno »sestrinske nauke« se i dalje posmatraju kao »maj¢inske nauke«. Hofsteterova
i Snevli (Ibid.; 32) naglasavaju da samo jasno odredena disciplinarna specijalizacija
ima autoritet, sme i moZe da obuhvati obrazovanje i vaspitanje u strogo naucnom
smislu. Ovaj stav isticemo jer dolazi od autora koji pripadaju francuskom, izrazito
interdisciplinarnom i multidisciplinarnom modelu pedagoskih nauka.

Razumevanje interdisciplinarnosti, multidisciplinarnosti i transdisciplinarnosti
ima sustinski znacaj kako za istorijsku rekonstrukciju idejne i institucionalne evolucije
pedagoskih nauka, tako i za njihovo savremeno koncipiranje. U okviru socijalnog
pristupa istoriji pedagogije izdvajaju se teme koje smo sumirali na slede¢i nacin:

1) autonomizacija pedagogije u odnosu na psihologiju i filozofiju, u kasnijem
periodu i u odnosu na sociologiju, uz potrebu da se ocuva interdisciplinarna
perspektiva u razmatranju pedagoSkih fenomena;

2) »regrutovanje« u podrucje pedagoSkih istraZivanja iz srodnih naucnih
disciplina, naj¢eS¢a biografska odrednica osnivac¢a pedagoske nauke koja sugerise da je
»otvorenost« jedna od osnovnih karakteristika pedagoskog disciplinarnog podrugja;

3) dvostruki mehanizam procesa disciplinarizacije unutar pedagogije: a)
involviranje spoljasnjih disciplina (npr. pedagoska psihologija, sociologija i
antropologija obrazovanja) i njihovo restrukturisanje unutar konteksta disciplinarne
sredine 1 b) unutrasnja diferencijacija pedagoskih disciplina koja je takode zasnovana
na dvostrukom mehanizmu — referentna polja i teme istraZivanja definisane su i od
strane opstepedagoskih disciplina i od strane podru¢no-specificnih subdisciplina
(Oelkers, 2001);

4) prevazilaZenje disciplinarnih perspektiva (transdisciplinarnost) narocito u
proucavanju ranog vaspitanja, porodi¢nih odnosa i obrazovanja odraslih;

5) problem integrisanja disciplina koje se odlikuju istorijski razli¢itim
profesionalnim i nau¢nim referentnim okvirom, ¢ak i onda kada su njihovi nosioci
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licnosti koje su bile i osnivaci opste pedagogije, kao u slucajevima korektivne
pedagogije i logopedije, socijalne pedagogije i andragogije;

6) prelamanje protivure¢nih zahteva koji dolaze iz polja profesionalne prakse i
iz naucnog polja na diferencijaciju pedagoskih disciplina na »analiticke« (npr.
didaktika, Skolska pedagogija kao »nauka o uredenju Skola«) i »sinteticke« (npr.
komparativna pedagogija, politika obrazovanja...) i

7) organizovanje pedagoSkog disciplinarnog podru¢ja u odnosu na dominantne
nacionalne akademske tradicije.

Kada su u pitanju razli¢ite teorijske refleksije odredenog kulturnog i
nacionalnog akademskog konteksta, Kajner i Sriver (Keiner, Schriewer, 2000) ukazuju
na tri osnovna modela. Nemackim modelom uvedena je unutrasnja disciplinarna podela.
On se karakteriSe velikim disciplinarnim celinama markiranim stabilnim korpusom
referenci, paZljivo odabranih unutar same discipline (op$ta pedagogija, istorija
pedagogije, didaktika, Skolska pedagogija, socijalna pedagogija itd.). Osim nemackih
univerziteta (Nemacka, Austrija, germanofona Svajcarska), ovaj model dominira i u
Skandinaviji, Holandiji i flamanskom delu Belgije, u Italiji i donekle u Spaniji, kao i u
isto€noj Evropi. U francuskom modelu pedagogija ima vid »proSirenih druStvenih
nauka«. Ovaj model se karakteriSe multidisciplinarno$¢u i Sirokim poljem referentnih
nauka, ali 1 postojanjem stabilnog korpusa osnovnih nauka, u koji su uklju¢ene
kognitivna psihologija, sociologija, istorija i antropologija vaspitanja i didaktika. Uz
sve razlike u odnosu na nemacki, francuski model pripada kontinentalnoj tradiciji,
odnosno, pedagogija se, uprkos naglasenoj polidisciplinarnosti, shvata kao jedinstvena
i autonomna nauéna oblast. Na kraju, tu je anglosaksonski model koji Kajner i Sriver
definiSu kao »pragmati¢nu specijalizaciju zasnovanu na polju primene i relevantnih
profesija«. U ovom modelu referentne mati¢ne discipline (»orginatori«) dolaze iz polja
drus$tvenih i humanistickih nauka, ali uz snazno favorizovanje psihologije. Ovaj model
odlikuje se slabom, nestabilnom, »fleksibilnom« disciplinarnom organizacijom, koja
je, medutim, ¢vrsto strukturisana prema zahtevima koji dolaze iz profesionalnog i
administrativno-politi€kog podrucja (teorija kurikuluma, merenje efikasnosti itd.).

Osnovni problemi zasnivanja pedagogije kao univerzitetske discipline -
komparativni pristup

Istorijska proucavanja pojave i ranog razvoja pedagogije kao univerzitetske
discipline ukazuju na postajanje dvaju fenomena. Prvi je stvaranje pedagoskih kurseva
i katedri za obrazovanje gimnazijskih nastavnika. U to vreme pedagogija se, u
zavisnosti od razli¢itih akademskih tradicija, posmatrala kao moralna nauka ili kao
filozofska disciplina. IstraZivanja razvoja pedagogije u pojedinim zemljama’
omogucavaju da se govori o zajednickom hronoloSkom okviru (tri poslednje decenije
XIX veka), mada se motivi, forme i dinamika ovog procesa razlikuju ne samo na nivou
pojedinih zemalja, ve¢ i na nivou razli€itih univerziteta u istim zemljama. Razlike su
postojale i u samom nazivu katedri, na primer, u Francuskoj u kojoj se pedagoske
katedre na Sorboni i drugim univerzitetima uvode 1883. godine u sklopu reforme

7 ZnaGajna su istraZivanja uticaja herbartijanizma na razvoj pedagogije na ameri¢kim univerzitetima
(Crikshank, 1998), istraZivanja razvoja pedagogije u zapadnoj Evropi: u Austriji (Brezinka, 1995), u
Britaniji (Simon, 1994), Skotskoj (Nisbet, 2002), Francuskoj (Gautherin, 2002).

PEDAGOGIJA, 4/08. 547



obrazovanja Zila Ferija, koriste se slede¢i termini: nauka o vaspitanju, pedagogija,
psihologija i moralne nauke primenjene na vaspitanje (Gautherin, 2002).

Osnivanje prvih univerzitetskih seminara, katedara za pedagoSko obrazovanje
nastavnika, Hajnc-Elmar Tenort (Tenorth, 1994) sagledava kao pocetak kompleksnog
odnosa politicko-administrativne i profesionalno-naucne sfere: u pocetku ovaj odnos
izraZzavan je kroz udruZenja ucitelja i gimnazijskih nastavnika, kroz reformske
pedagoske pokrete, pokretanje Casopisa, odrZavanje kongresa i sli€nih skupova na
nacionalnom i internacionalnom nivou. Debata o univerzitetskom obrazovanju
nastavnika, unapredivanju njihovih kvalifikacija i1 socijalnog statusa, a time i
dovodenje u odnos istrazivanja i profesionalnog obrazovanja, snazno je doprinosila
institucionalizaciji pedagogije. Jirgen Elkers primecuje da su »svi pokuSaji prakti¢nih
reformi uvek koristili akademsku podrSku u vidu empirijskih Cinjenica, filozofije i
istorije vaspitanja; zauzvrat, oni su doprinosili legitimizaciji pedagoSke nauke koja
nastaje kao rezultat prakti¢nih o€ekivanja od istraZivanja i teorije« (Oelkers, 2001).
Medutim, odnos izmedu reformskih pedagoskih pravaca i nau¢nog konstituisanja
pedagogije ne treba shvatiti kao jednoznacno pozitivan.

Paralelno sa osnivanjem katedara za obrazovanje nastavnika javljaju se i
nastojanja da se pedagoskim fenomenima pristupi na naucni nacin, odnosno da se
pedagogija zasnuje kao empirijska nauka, preuzimanjem epistemoloskog modela
drugih druStvenih nauka, pre svega eksperimentalne psihologije (Daepaepe, 2002b).
Svajcarski primer, zbog uporednog razvoja nemacke i francuske akademske tradicije,
obilno se koristi u savremenoj pedagoskoj istoriografiji. Kao i na veéini evropskih
univerziteta, prve katedre osnovane su na filozofskim fakultetima u Svajcarskoj krajem
XIX veka, u kontekstu reforme obrazovanja nastavnika, pre svega obrazovanja
nastavnika srednjih Skola. Dimenzija profesionalizacije nastavni¢kog poziva
karakterisala je disciplinu od njenih ranih faza institucionalizacije. U prvim decenijama
XX veka postoje snaZzna nastojanja da se pedagogija zasnuje na empirijskoj, cak
eksperimentalnoj osnovi, odnosno da se u analizi pedagoskih fenomena primenjuje
nauéna metodologija (Mojman u Cirihu, Klapared u Zenevi). Institucije za pedagotka
istraZivanja nastajale su u vezi sa reformskim pedagoSkim pokretima i bile su podrZane
od strane udruZenja nastavnika i ucitelja koji su verovali da preko visih profesionalnih
kvalifikacija mogu da obezbede vecu socijalnu afirmaciju. Ove institucije su imale
razli¢iti uspeh. U Zenevi je 1912. godine, na dvestagodisnjicu Rusoovog rodenja,
osnovan Institut »Zan Zak Ruso« kao nezavisna institucija za pedagoska istraZivanja
koja je imala internacionalni renome. Po recima Edvarda Klapareda, koje su odmah
prenete i u Srbiji, ovaj institut je predstavljao »obrazac pripreme za nov sinteticki tip
vise Skole pedagoskih nauka«.® Osim specifi¢nog, nauéno-istrazivacki usmerenog
programa, Institut »Z. Z. Ruso« trebalo je da bude novi tip §kole i po tome §to se za
pohadanje nastave nisu zahtevali nikakvi preduslovi, odnosno nije bila potrebna
gimnazijska matura koja je u to vreme predstavljala prepreku da se ucitelji ukljuce u
univerzitetsko obrazovanje. Ista praksa postojala je i u institutima koje je osnovao
Nemacki uciteljski savez — u PedagoSkom institutu u Lajpcigu (1906), kojim je
rukovodio E. Mojman po prelasku iz Ciriha, i u Pedago$ko-psiholoSkom institutu u
Minhenu (1910), kojim je rukovodio Alojz FiSer, osniva¢ deskriptivne pedagogije.
Univerzitetski status ovih instituta obezbeden je kasnije, npr. Institut »Z. Z. Ruso«

8 sInstitut Zana Zaka Rusoa u Zenevi«, Prosvetni glasnik (Beograd), br. 11, god. XXXIII, str. 1117-1119.
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primljen je u okrilje Zenevskog univerziteta 1929. godine. Komparativna istraZivanja
razvoja pedagogije na Svajcarskim univerzitetima (Spani, Hofstetter & Schneuwly,
2002) nedvosmisleno pokazuju da je eksperimentalna orijentacija Zenevske pedagoske
Skole doprinela brzem osamostaljivanju pedagoskih odeljenja i vecoj afirmaciji
pedagoske nauke u akademskom svetu u odnosu na filozofsku pedagogiju negovanu na
germanofonskim univerzitetima. Akumulacija novih otkrica do kojih je dolazila
eksperimentalna pedagogija, o ¢emu svedoCi konstantno povecavanje obima novih
izdanja referentnih udzbenika, npr. Klaparedovog i Mojmanovog’, kao i pokretanje
Mojmanovog Zeitschrift fiir experimentelle Pddagogik (1905) na bazi ranijeg asopisa
za pedagoSku psihologiju (Nisbet, 2002; Nisbet, 2005), ipak nije bilo dovoljna da
obezbedi akademski status pedagogije. Izuzev nekoliko izuzetaka, eksperimentalna
pedagogija, pedologija, pa ¢ak ni pedagoska psihologija nisu dosegle univerzitetski
nivo u Evropi, dok je neSto drugacija situacija bila u SAD (Oelkers, 2001). U
savremenoj literaturi su ponudena razli¢ita objasnjenja relativnog akademskog
neuspeha eksperimentalne pedagogije. Pojedini autori osnovni razlog vide u
suprotnosti ranije opisanih procesa primarne i sekundarne disciplinarizacije, odnosno
naglaSavaju da je eksperimentalna pedagogija makar i nehotice dovela do suspenzije
prakseoloskih ciljeva pedagoSkog obrazovanja (Keiner, 1999). U svakom slucaju,
obrazovanje ucitelja i nastavnika ostalo je odvojeno od polja u kome su istraZivanja
sprovodena; potom je empirijski pristup potpuno napusten, dok je pedagogija, Cak i
pod imenom »nauka o vaspitanju« i dalje shvatana kao »moralna nauka«, odnosno kao
kombinacija filozofije i istorije pedagogije (Tenorth, 1994). Komparativno istraZivanje
evolucije pedagoskih Casopisa (Schriewer et al, 1999) identifikuje dva perioda u
njihovom razvoju: nakon perioda otvorenosti prema reformskim trendovima i
empirijskim procedurama u internacionalnom kontekstu, dolazi do silaznog trenda
markiranog uskim kulturnim i nacionalnim vrednostima koji je jasno uocljiv tokom
tridesetih godina XX veka. Ovaj trend morao je da se odrazi i na sudbinu
eksperimentalne pedagogije.

Cini se da je najdiferenciranije objasnjenje dometa eksperimentalne pedagogije
ponudio profesor Mark Depepe: pedologija zbog snaznih centrifugalnih sila u
sopstvenom konceptu nije mogla da se konstituiSe kao samostalna nauc¢na oblast i
ostala je tek »jedna fusnota u istoriji pedagogije«, dok eksperimentalna pedagogija nije
uspela da reSi pitanje profesionalne relevantnosti (Depaepe, 2002b; 367). Prema
stavovima vecine predstavnika eksperimentalne pedagogije — Binea, Mojmana,
Klapareda — eksperimentalna pedagogija dominantno se bavi tehni¢kom stranom
obrazovanja, odnosno nastave. Eksperimentalna pedagogija suZena je na didaktiku i na
istraZivanje nastavnog procesa, metoda i sredstava. Ovakav pristup otvorio je prostor
za ponovno konstituisanje pedagogije kao moralne nauke na nizu evropskih
univerziteta, Sto su rado prihvatali i ucitelji i nastavnici (Djuijeva pragmatisticka
filozofija obrazovanja i njeno akademsko konstituisanje moZe se shvatiti kao specifi¢an
americki vid ovog procesa). Usmerenje na metode i sredstva vaspitanja imalo je jo$
jednu posledicu: »To je bila Pirova pobeda jer su pedagoSka istraZivanja i
eksperimentalna pedagogija postale viSe nego ikad zavisne od razvoja psihologije.

® Prvo izdanje Klaparedove Decje psihologije i eksperimentalne pedagogije (1905) imalo je 76 strana,
cetvrto, iz 1911. godine, pod izmenjenim naslovom Eksperimentalna pedagogija i psihologija deteteta
imalo je 332 strane. Prvo izdanje Mojmanovih Vorlesungen zur Einfurhrung in die experimentelle
Pdidagogik (1907) imalo je 1040 strana, drugo izdanje iz 1912. godine ¢ak 2463 strane.
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Nakon americkog primera, Edvard Li Torndajk je tu imao najznacajniju ulogu,
pedagoska psihologija postala je ‘primenjena’ nauka koja pokusSava da prevede opSte
zakone iz ‘Ciste’ psihologije u oblast obrazovanja, koncept koji je ostao dominantan i
posle Drugog svetskog rata, iako je imao stalnu opoziciju u evropskoj pedagogiji«
(Ibid.; 370).

Drugi, verovatno opasniji rival eksperimentalne pedagogije skrivao se u
pokretima reformske pedagogije (»novog vaspitanja«). lako reformski pedagoski
pokreti dele sa eksperimentalnom pedagogijom binarne diskurse »starog« i »novogx,
»Skole« i »Zivota«, »aktivnog« i »pasivnog«, oni se sustinski razlikuju u odnosu prema
nauc¢nom istraZivanju. Posebno je u Belgiji istrazivan protivure¢an odnos izmedu dve
pedagogije — eksperimentalne (pédagogie expérimentale) i doZivljajne (pédagogie
expériencée). Savremenici su ove dve pedagogije Cesto poistovecivali, posebno zbog
nau¢nog autoriteta koji je imao Ovid Dekroli, osniva¢ doZivljajne pedagogije.
Dekrolijevi sledbenici isticali su njegov entuzijazam, posvecenost, rad, harizmu,
inspirativnu za sve prakticare, on je bio ne samo veliki nau¢nik, ve¢ i prakticar.
Ovakve ekstaze nema u eskperimentalnoj pedagogiji. Ona je sebe predstavljala kao
neutralnu, objektivnu, polazila je od realnosti. Ona nije istraZivala idealno vaspitanje,
ve¢ realno, §to je za posledicu imalo gubljenje inovativne snage i privlacnosti za Sire
pedagoske krugove. Sa druge strane, stalno naglaSavajuéi uporedivanje, klasifikaciju,
selekciju ucenika i pedagoSka testiranja, eksperimentalna pedagogija viSe je iSla u
korak sa profesionalnim praksom ucitelja i nastavnika, nego $to ju je dovodila u
pitanje.

Institucionalizacija i sloZena konfiguracija pedagogije kao akademske discipline u
drugoj polovini XX veka

Siroko koris¢en pojam druitvenih potreba neophodan je i za razumevanje
odnosa drustvenih nauka i drustvenog, kulturnog i ekonomskog konteksta u kome se
one razvijaju, kao i u razmatranju uslova recepcije i ocekivanja koja postoje u odnosu
na produkciju znanja u druStvenim naukama (Bourdieu, 1995). Pojam druStvenih
potreba joS je korisniji u analizi razvoja pedagoske nauke, buduci da njen predmet
spada u socijalnu sferu i da od vremena prosvetiteljstva predstavlja glavnu brigu
politicke i kulturne elite. Politicka mo¢ tezi stvaranju demokratskog sistema
obrazovanja (u smislu dostupnosti obrazovanja Sirokim slojevima stanovniStva) i
istovremeno nastoji da obezbedi efikasne mehanizme socijalne reprodukcije i odreden
nivo ideoloske kontrole. Danas je za obrazovanje zainteresovana svaka javna vlast koja
je svesna da budu¢nost demokratije i socioekonomskog prosperiteta zavisi, izmedu
ostalog, i od sistema obrazovanja. Mnogo je primera koji ilustruju primenu druStvenih
naloga u razvoju pedagoske nauke: zahtevi vezani za povecanje efikasnosti obrazovnog
sistema, u C¢ijoj je osnovi pretpostavka da je obrazovanje faktor ekonomskog rasta,
stoje 1 u osnovi potrage za indikatorima efikasnog upravljanja Skolskim sistemima na
nacionalnom i internacionalnom nivou, a time i redistribucije sredstava namenjenih za
pedagoska istraZivanja. Zahtev da se obezbede vece kvalifikacije za zaposlene u
obrazovanju doveo je do stvaranja novih obrazovnih i istraZivackih ustanova, ¢ime je
omoguceno sticanje novih pedagoskih saznanja.

Kvalitativni skok u obrazovanju profesionalaca u oblasti obrazovanja, pre
svega ucitelja i nastavnika, kao i stalan porast broja novih pedagoSkih profesija
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(predskolski i skolski pedagog, kurativni pedagog, socijalni pedagog itd.), doveo je do
novog druStvenog i univerzitetskog statusa pedagogije. U referatu podnetom na
$vajcarskom kongresu za pedago$ka istraZivanja 2001. godine Hofsteterova i Snevli
(Hofstetter, Schneuwly, 2001) nastojali su da identifikuju klju¢ne aktere i mehanizme
preko kojih drustveni zahtevi uti€u na razvoj pedagoske nauke, a potom i da ustanove
motive i forme razvoja pedagoskih institucija tokom osamdesetih i devedesetih godina
XX veka, u njihovoj terminologiji prototipske konfiguracije razvoja pedagogije. Oni
su, zapravo, metod istorijsko-komparativnog proucavanja evolucije pedagoske nauke
primenili na savremeni period. Kljuénu ulogu u razvoju pedagogije u odnosu na
druStvene potrebe, po ovim autorima, imali su 1) zahtevi koji se odnose na prakti¢nu
primenu pedagoskih saznanja i 2) zahtevi koji se odnose na poviSenje kvalifikacija
pedagoskog kadra. Kada su u pitanju zahtevi za prakti¢nom primenom, njih postavljaju
dve grupe kljucnih aktera: a) donosioci odluka, odnosno akteri iz politicko-
administrativne sfere, odgovorni za upravljanje sistemom obrazovanja na nacionalnom
i na globalnom nivou i b) prakti¢ari — termin koji ima funkciju kiSobrana i odnosi se na
sve igrace koji ucestvuju na lokalnom nivou u razli¢itim aplikativnim aspektima
vaspitanja i obrazovanja (Skola, institucije za slobodno vreme, porodica) (OECD,
1995). Bitno je uociti da zahtevi za primenjenim znanjima dolaze od dve medusobno
radikalno razli€ite grupe, preciznije, da se istraZivanje i zadovoljavanje prakti¢nih
potreba odnosi na istraZivanje dvaju posebnih prakseoloskih podru¢ja. Pitanja iz okvira
poviSenja profesionalnih kvalifikacija nastaju kao rezultat delovanja nekoliko
medusobno kontradiktornih faktora kao $to su: razvoj Skolskog sistema, zahtevi
profesionalaca za boljim socijalnim statusom, potrebe politi¢ko-administrativne sfere
da iskoristi prakti¢are koji su istovremeno i dovoljno kvalifikovani i bliski opStim
principima upravljanja sistemom. Da bi se zadovoljili ovi zahtevi, neophodno je
postojanje odgovarajuce naucne oblasti. Drugim re¢ima, profesionalizacija se uvek
prosiruje iznad prakseoloskih aspekata (koji je primarno podsticu) i zahteva dodatnu,
opstu i nau¢no-pedagosku kulturu na $iroj osnovi.

Pitanja ostvarivanja vi§ih kvalifikacija ti¢u se, po Hofsteterovoj i Snevliju
(Ibid., 2001) razlic¢itih tipova profesionalizacije u obrazovanju: a) profesionalci-
prakticari (pre svih nastavnici) putem inicijalnog ili kontinuiranog obrazovanja traze
socijalno i profesionalno priznanje, a da bi se ovo ostvarilo, neophodno je da se
konstituiSu pedagoSka naucna polja u kojima je znanje o prakticnim metodama
centralno 1 b) profesionalci-istraZivaci, tj. buduéi naucnici-istraZivaci, nastavnici
buducih nastavnika, ali i neki, na prvi pogled prakticni pedagoski profili, poput
specijalizovanih menadZera unutar Skolske administracije (8kolskih inspektora i
direktora $kola), koji takode traze drusStvenu gratifikaciju 1 veci stepen
profesionalizacije putem ustanovljavanja specijalizovanih programa profesionalnog
obrazovanja, ali ne kao prakticari, ve¢ kao naucnici, istraZivaci ili menadZeri, bez
obzira na to da li se njihova profesionalna delatnost odvija na univerzitetu i bez obzira
na to da li je primarno vezana za pedagogiju ili neku drugu disciplinu. U tom
kontekstu, zadovoljavanje potreba prakticnih i naucno-istraZivackih profila, uz
podrazumevaju¢u moguénost napredovanja iz jedne u drugu oblast profesionalne
delatnosti, zadrZava kljucni znacaj za akademsku organizaciju pedagogije.

Drugi talas u razvoju pedagogije kao univerzitetske discipline zapocet
pedesetih godina XX veka, uz ranije navedene faze uspona, stagnacije i oporavka
(Gretler, 1999), vodio je ka progresivnoj institucionalizaciji discipline. Analiza
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Hofsteterove 1 gnev]ija (Hofstetter, Schneuwly, 2001), zasnovana na izveStajima o
razvoju institucija pedagoSkog obrazovanja i istraZivanja, nau¢nog, kadrovskog i
finansijskog potencijala u osam zapadnoevropskih zemalja (Nemacka, Francuska,
Holandija, Portugalija, Italija, Svedska, Finska i Svajcarska), ukazala je na postojanje
dveju prototipskih konfiguracija kojima se mogu rasvetliti osnovni motivi procesa
disciplinarizacije pedagogije poslednjih decenija XX veka. U prvoj grupi zemalja
sustinski impuls razvoju pedagogije bio je zahtev za povecanjem kvalifikacija i za
profesionalizacijom uciteljskog i nastavni¢kog poziva (Nemacka, Portugalija, Italija i
Finska). Ovu konfiguraciju karakteriSe ekspanzivan razvoj discipline na
univerzitetskom nivou ostvaren kroz stvaranje departmana, programa i diploma i kroz
unutrasnju diferencijaciju u polju pedagoskih istraZzivanja razvijanjem subdisciplina
povezanih sa nastavnim procesom, multikulturalizmom, pitanjem Skolskog
postignuca... U drugom sluc€aju, suStinski implus dat je politickim i administrativhim
zahtevima, a primer su Holandija, Svedska i ponovo Nemacka. Drugu »prototipsku
konfiguraciju« obelezava povecanje broja istraZivaca zaposlenih u istraZivackim
institucijama, istraZivaca koji nisu neposredno povezani sa nastavom. IstraZivacki
instituti su delom inkorporisani u univerzitet. U prvom slu€aju, istraZivaci su usmereni
na potrebe prakticne primene, preferiSu se akciona istraZivanja koja imaju za cilj da
uti¢u na promene u nastavi i ukupnom Skolskom Zivotu. Regulativni mehanizam nalazi
se u bliskosti istraZivaca sa poljem prakticnog obrazovanja. U drugom slucaju,
regulatorni mehanizmi funkcioniSu kroz relativnu finansijsku nezavisnost obezbedenu
stabilnim finansiranjem pedagoskih istraZivanja (OECD, 1995). Istrazivacki projekti,
naroCito empirijsko-analiticki, usmereni su na pitanja upravljanja sistemima, na
obrazovne programe i njihovu efikasnost ili na odnos izmedu drustva i Skolskog
sistema.

Zakljucak

Osnovna karakteristika evolucije pedagoske nauke jeste da se ona neprekidno
razvija u potrazi za balansom izmedu razvoja profesionalnog polja i disciplinarnog
znanja. Napet, Cesto kontradiktoran odnos izmedu profesionalnog i nauc¢nog polja
moZe se shvatiti kao jedna dinamicka snaga koja doprinosi redefinisanju predmeta i
preispitivanju metoda istraZivanja u pedagogiji. Istorijsko-komparativna istraZivanja
specijalizacije, diferencijacije 1 institucionalizacije pedagoSkih nauka, ukazuju na
socijalno-dinamicki karakter procesa disciplinarizacije. Disciplinarizacija nije
posledica procesa koji je unapred definisan i zasnovan na epistemolo$kim kategorijama
koje su date a priori, niti na idealnim institucionalnim modelima koje treba postici, ali
se ¢ini da dosadasnji rezultati u kombinovanju socijalnog, istorijsko-komparativnog i
epistemoloskog preispitivanja razvoja pedagoske nauke, delom predstavljeni u ovom
radu, omogucavaju produbljenije razumevanje porekla, sadaSnjeg stanja i perspektiva
organizovanja polja pedagoskog istraZivanja i obrazovanja.
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DISCIPLINARY PROCESS IN THE FIELD OF PEDAGOGICAL RESEARCH AND
EDUCATION

Summary: Reform of university education and integration of the European area of
scientific research has strongly influenced the previously started study of traditional academic
models of pedagogical education (German, French and Anglo-Saxon) and with them connected
concepts of science of pedagogy and education. An important contribution to restructuring the
field of pedagogical research and education as a unique scientific area was given by the
integration of historic, social and epistemology approach of the process of evolution of
pedagogical science which is seen as a result of dealing of two tendencies: 1) the need
appearing in social-professional and scientific field; 2) contradictory relation between the
process o automatisation in relation to similar disciplines and multidisciplinary development
of pedagogy. Constituting one disciplinary area (the process of disciplinary management)
includes the process of specialization, differentiating and institutialisation.

This paper represents analyzed possibilities and borders of application of comparative research
of development of pedagogical science, both in the phase of its early institutional bases and in
the contemporary period.

Key words: pedagogical research, pedagogical education, history and epistemology of
pedagogy, comparative analysis of the development of pedagogical science.

sk oskosk

IMPOINECC YCTAHOBIIEHW S TUCITUITIINH
B CO®EPE IIETATOTHMYECKOI'O UCCIIEHOBAHWS 1 OBPA30BAHMU S —nepBast 4acTs:
HMCTOPHYECKO-CPAaBHATEbHBIA KOHTEKCT pa3BUTHS IEJarorHKM  KaK YHHBEPCHTETCKOH
AHUCIMILTAHBI

Pesrome: Peghopma yHHBEPCHTETCKOIO 00pa30BaHHA H HHTETPHPOBAHHSA €BPOINECHCKOIO
HAyIHOIO HCCIENOBaHAS OKA3bIBACT CHIbHOE BIIASHAE HA YK€ HAa9aToe IIOBTOPHOE HCCIEHOBAHHE
TPagHHOHHBIX — AKaJEeMHYECKHX MOJeJel MefarorHyeckoro  00pa3oBaHUA —/HeMELKOrIo,
@DPaHLy3cKOro H aHIIOCAKCOHCKOTO/ M CBA3aHHBIX C HAMH KOHLENLHH HAYKH O BOCOHTAHHA H
oOpa3zopannn. 3HAYATETLHBLIH BKJAAg B PECTPYKTYHPOBAHHE Cepbl  MEJaroraieckoro
HccefoBanus H 00pa30BaHud, Kak eJHHOH HAYTHOH 001aCTH, BHOCHT HHTEIPALHA HCTOPHIECKOIO,
COLAATBHOTO H SIMACTEMOJIOTHIECKOrO MOFXONO0B K IPOLNECcy 3BOJIIONHHA MefarornidecKux HAayK,
KOTOpbIe TPaKTVIOTCA Kak pe3yabTaT JeHCTBHA JBYX AHHAMHYHBIX TeHAeHNHH 1. 1oTpeOHOCTeH,
BO3HAKAOIHX B O0JaCTH COLHAJIbHO-MPOQECCHOHATLHOR H HAYIHOH 2. MPOTHBOPEYHBOIO
OTHOIIEHHA MEXKY IPOLeCCOM aBTOHOMHU3ALHH IO OTHOIIEHHIO K POJCTBEHHBIM JUCHHILTHHHAM H
MYJbTHIHCHAIIAHAPHOIO pa3BHTHA Hejgarorukd. KoHcraTynpopanne OfHOH JHCHHILTHHADHOH
obnacry /Iporecc  yCTaHOBJICHHS JHCHHIUIAH/ OXBATBIBAET IIPOINECCHI  CICHHATH3ALHH,
JHADDepeHIHANHA H HHCTATYIHOHATH3AIH.

B HacrosiieM Tpyje JAROTCI H AHATH3APYIOTCI BO3MOXHOCTH H OIDAHHYCHUS
IPHMEHEHHS CPaBHHTEJTFHOTO HCCAENOBAaHHUS PA3BHTHSA MEJarOrHYecKHX HAYK, KaKk B @haze ee
DAHHEH HHCTHTYIJHOHATbHOH OPTraHH3alHA , TAK H B COBPEMEHHOM IIEPHOJIE.

KirroveBrpre crmoBa: mefarornyeckue HCCAECJOBAaHWA, IEAarorHiecKkoe o0pa3oBaHue,
HCTOPHA H SIHCTEMOJIOTHA MEarOruku, CPaBHATEIbHOE HCCICJOBAHNUE PA3BHTHA IIE[arOrH4€CKOn
HayKH.
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