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PROCES DISCIPLINARIZACIJE U POLJU
PEDAGOSKOG ISTRAZIVANJA 1 OBRAZOVANJA
— drugi deo: Savremeni razvoj pedagogije kao
univerzitetske discipline1

Rezime: U radu su razmotreni osnovni cinioci koji dovode do transformisanja discipli-
narnog podrucja pedagogije na univerzitetu. Oni se odreduju kao: a) spoljasnji — odnose se na
zahteve za povisenje kvaliteta pedagoskih istraZivanja i relevantnost njihovih rezultata za politi-
ku i praksu obrazovanja, kao i na zahteve za povisenje kvalifikacija prosvetnog kadra i b) unu-
trasnji — odnose se na procese diferencijacije i integracije unutar sistema pedagoskih discipli-
na.

Proces disciplinarizacije pedagoske nauke na evropskim univerzitetima analizovan je
u kontekstu epistemoloskih koncepcija nastalih u neposrednom odnosu sa ovom temom (Dejvid
BridZs, Jan Bengtson).

Kljucne redi: pedagoska istraZivanja, pedagosko obrazovanje, sistem pedagoskih di-
sciplina.

U prvom delu ovoga rada ukazali smo na pristup izuavanju razvoja pedagogi-
je kao univerzitetske discipline u kontekstu ¢esto protivure¢nih zahteva za njenom
drustveno-profesionalnom i nau¢nom relevantnos¢éu. Ovaj pristup se u savremenoj lite-
raturi opisuje kao moderna rekonceptualizacija razmatranja odnosa pedagoske teorije i
prakse, centralnog problema u konstituisanju pedagoSke nauke. Tematizovanje odnosa
profesije i discipline pokazuje svoju plodotvornost kako u pokuSaju da se empirijski is-
traZi razvoj pedagogije kao univerzitetske discipline (Keiner, 2002), tako i u teorijskim

" Clanak je rezultat rada na projektu br 149055, Promene u osnovnoskolskom obrazovanju —
problemi, ciljevi, strategije (U¢iteljski fakultet u Beogradu) koji finansira Ministarstvo nauke
Republike Srbije (2006-2010).
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nastojanjima da se eksplicira identitet nauke o vaspitanju i obrazovanju kao nuZan
uslov za produktivan dijalog sa istraziva¢ima iz drugih disciplinarnih podrucja i za
uocCavanje onih karakteristika obrazovne prakse koje vode empirijska istraZivanja tako
da se ona mogu odrediti kao pedagoska (Bengtsson, 2006). Treba naglasiti da se ovde
ne radi o nastojanjima da se odredi stati¢an (»stabilan«) sistem pedagoskih nauka, niti
samodovoljan (»u sebe zatvoren«) identitet pedagogije. Naprotiv, radi se o evolutivno-
dinamickom shvatanju razvoja pedagoSkog znanja i poku$aju da se na osnovu »teorije
pedagoske prakse« razume i »sopstvo pedagoske nauke«, pristup kome je u novije vre-
me najviSe doprineo profesor Diter Boner, Sef Katedre za opstu pedagogiju na Hum-
boltovom univerzitetu u Berlinu (Bonner, 2001).

Meduzavisan odnos drustvene i nau¢ne relevantnosti pedagoske nauke danas je
relativno jasno sagledan i kodifikovan u odgovaraju¢im medunarodnim dokumentima,
pre svega u Medunarodnoj standardnoj klasifikaciji obrazovanja — ISCED 1997 (Une-
sko, 2006). Borba za akademsku afirmaciju pedagoske nauke rezultovala je internacio-
nalnim normiranjem njenog statusa, rezultat koji Zan PijaZe opravdano vezuje za delo
J. A. Komenskog (Pijaze, 2008). Ovaj rezultat moZe se smatrati i jednim od najvec¢ih
dometa pedagogije u XX veku i zasluZuje, posebno u naSim uslovima, da se eksplicira:
status pedagoske nauke i sloboda njenog nastavnog i naucno-istraZivackog programa
ne zavise ni od jedne lokalne politicko-administrativne ili nau¢ne (univerzitetske) vla-
sti. Naprotiv, medunarodna legitimizacija drZavnih i regionalnih autoriteta u oblasti
prosvetne i naucne politike zavisi od striktnog pridrZzavanja pravila vezanih za oblast
pedagoskih istrazivanja. Kao i kod drugih proklamovanih prava, stvarnost ¢esto opovr-
gava zakonodavce, ali je bitno da pedagoska zajednica bude svesna ovih prava, kako u
zaStiti sopstvenog integriteta (pre svega prava na razvoj nastavnih i istraZivackih usta-
nova i udruZenja, finansiranje istraZivanja i stipendiranje nau¢nog podmlatka), tako i u
zaStiti integriteta drugih nau¢nih oblasti od intervencije prosvetnih vlasti u njihov nauc-
no-nastavni program u ime »unapredivanja kvaliteta obrazovanja«.

Profesor Rudolof Tipelt, Sef Katedre za opStu pedagogiju i istraZivanje obrazo-
vanja Univerziteta u Minhenu i urednik Zeitschrift fiir Pddagogik, kao najznacajnije
probleme u organizovanju i razvoju polja pedagoskih istraZivanja izdvaja sledece: po-
dizanje teorijsko-metodoloskog nivoa pedagoskih istraZivanja, pre svega kroz progra-
me obrazovanja mladih istraZivaca, usavrSavanje indikatora kvaliteta pedagoskih istra-
Zivanja, uspostavljanje balansa izmedu empirijskih i neempirijskih istraZivanja (trenut-
no empirijska istraZivanja obuhvataju samo ¢etvrtinu publikovanih radova iz pedagogi-
je), uspostavljanje balansa izmedu fundamentalnih i primenjenih istraZivanja, razvoj
univerzitetskih centara za pedagoska istraZivanja i njihovo povezivanje na nacional-
nom i internacionalnom nivou, postizanje »kritiéne mase« istraZivaca u pojedinim pod-
ru¢jima istraZivanja i prevazilaZenje fragmentacije i izolacije unutar istraZivacke zajed-
nice, kreiranje »mekSih« modela istraZivanja namenjenih univerzitetskim centrima za
obrazovanje nastavnika, stvaranje informacionih sistema za podrsku pedagoSkim istra-
Zivanjima... Bitan preduslov za ostvarivanje ovih ciljeva, po Tipeltu, jeste prelazak sa
»harizmatski vodene« (M. Veber) obrazovne politike na racionalni i sistematski tran-
sfer informacija iz sfere nau¢nog istraZivanja u politiku i praksu obrazovanja (u anglo-
saksonskim i nekim drugim visokorazvijenim zemljama koncepcija »evidence-based«
politike i prakse obrazovanja) (Tippelt, 2008; 1-2).

Pedagozi koji, i u tradicionalnim i u novijim pristupima, odreduju sopstvenu
nauku kao »najtezu od svih nauka« (Berliner, 2002), sa argumentacijom da pogreSne
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generalizacije u pedagogiji dovode do najvecih nevolja kod najnezasti¢enijih, i koji su
u to ime zahtevali i, najzad, ostvarili privilegovan status, kao da su zateceni takvim raz-
vojem dogadaja. Prisutan i u drugim socijalnim naukama, etnocentrizam je u pedagogi-
ji imao gotovo pogubne posledice — kontinentalni i anglosaksonski model disciplinari-
zacije doveo je do razvoja dveju tradicija u jednoj nauc¢noj oblasti koje se medusobno
teSko prepoznaju i oskudno komuniciraju, §to povratno u¢vrscuje etnocentri¢nu pozici-
Jju. Zbog toga se smatra da je kritika americkog etnocentrizma u pedagoSkim i psiho-
loskim istraZivanjima koju je izneo Torsten Hjusen sredinom osamdesetih godina jedan
od najznacajnijih dogadaja u savremenom razvoju pedagogije. Na osnovi ove kritike
mogao je da se pokrene dijalog izmedu razlicitih tradicija i pedagoskih naucnih skola i
da se relativno spremno doc¢ekaju izazovi informatic¢ke revolucije i globalizacije peda-
goskog znanja. Upravo u tom periodu, istocnoevropske zemlje, a posebno bivsa Jugo-
slavija, suo¢avaju se novim talasom »nacionalizacije nauka«” koji je u podrugju nauke
o0 obrazovanju imao odlike jednog farsicnog disciplinarnog rata koji ponegde jo§ uvek
tinja kao specifi¢na forma uvezenog etnocentrizma. Sustina ovog fenomena jeste u sle-
de¢em: umesto da se upoznavanje sa stranom tradicijom i aktuelnom praksom iskoristi
kao relativno jednostavna prilika za »udvostru¢enu objektivizaciju« kao, po Pjeru Bur-
dijeu, najteZi postupak u istraZivanju univerziteta (»posmatrati nesto domicilno kao da
je strano«), uvezeni etnocentrizam »udvostru¢enom subjektivizacijom« neSto odoma-
¢eno pretvara u strano. Tako se u bivSoj Jugoslaviji tvrdilo da sam termin »pedagogi-
ja« nije adekvatno ime za nauku o obrazovanju, ne uklapa se u »jezik terminologisti-
ke«, dok neologizam »edukologija, navodno »odgovara principu tvorbe naziva u
drustvenim znanostima« i »komunikabilan je na medunarodnom nivou«. Kada se na-
kon dve decenije ispostavilo da se svuda u kontinentalnoj Evropi koristi naziv pedago-
gija, da se u Nemackoj doslo do zakljucka »da se ne moZe viSe praviti razlika izmedu
nauke o vaspitanju i pedagogije« (Lencen, 2002), kada se uvidelo da skandinavski i ho-
landski univerzitetski departmani i njihovi profesori, inace najatraktivniji za studente
sa engleskog govornog podrucja, ¢ak i u radovima prevedenim na engleski ne odstupa-
ju od termina »pedagogics« ili »pedagogy« za oznacavanje nauke o obrazovanju (Lind-
berg, 2002, Bengtsson, 2006), dakle, kada se shvatilo da onaj rob pedagog ima neku
vrednost na trziStu znanja, tada se zahteva da se zakonom zabrani koris¢enje imenice
pedagog i svih izvedenica od nje svima koji nemaju diplomu pedagogije! Terminoloski
sporovi su kroz istoriju nauke uvek privlacili veliku paZnju — setimo se samo kako je
Dirkem tvrdio da je termin »sociologija varvarski neologizam«. Na pedagoskom pod-
rucju ovi sporovi imali su i svoju jasnu politi¢ku i ekonomsku dimenziju. »Edukologi-
ja« je, recimo, u baltickim zemljama shvatana kao prilika za oslobadanje od »imperijal-
ne ruske pedagogije« — susret sa »imperijalnom skandinavskom pedagogijom« izmenio
je ovu percepciju. Puke predrasude i nepoznavanje savremene pedagogije oznacene
ucestalim kori§¢enim terminima u akademskoj komunikaciji kao §to su »obrazovne na-
uke«, »obrazovna istraZivanja«, »primenjene nauke u obrazovanju«, »primenjene edu-
kativne nauke«, »drustveno-humanisticke nauke u edukaciji i vaspitanju«, imaju svoj
jasan odraz na status pedagoskih profesija, prakti¢nih i nau¢no-istrazivackih, i zahteva-
ju Siru elaboraciju. U kontekstu ovog rada, prime¢ujemo da »edukoloSka terminologi-
stika« predstavlja faktor koji oteZava neophodnu komunikaciju u evropskoj i domacoj

% Na Prvom kongresu pedagoga Srbije (1981) R. Peasinovi¢ ovu pojavu naziva »regionalizacija znanosti.
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pedagoskoj komunikaciji, ali i zgodan izgovor da se ne primenjuju osnovni meduna-
rodni standardi u finansiranju programa pedagoskog obrazovanja i istraZivanja.

Fenomenom uvezenog etnocentrizma delimi¢no moZe da se objasni samoizola-
cija isto¢noevropskih zemalja, ¢ak i nekih koje su u ¢lanstvu EU, iz internacionalne ko-
munikacije u podru¢ju pedagoskih nauka. Suprotno, isto¢noevropske zemlje koje su
sacuvale pedagosku disciplinarnu organizaciju brze su razvile medunarodnu saradnju i,
dobrim delom, uspele da revalorizuju sopstvenu pedago$ku bastinu u evropskom kon-
tekstu. Internacionalna dimenzija, treba naglasiti, nije samo sustinska odrednica nauc-
nog rada, ve¢ ona sve viSe ima odlucujucu ulogu u uredenju polja profesionalne delat-
nosti pedagoga (Evropski okvir kvalifikacija — EQF, usvojen aprila 2008. godine odre-
duje Nacionalni okvir kvalifikacija itd.).

Osnovni ¢inioci koji dovode do transformisanja disciplinarnog podrucja peda-
gogije na univerzitetu, na osnovu istrazivanja Hofsteterove i Snevlija (Hofstetter &.
Schneuwly, 2001), mogu se odrediti kao: a) spoljasSnji — odnose se na zahteve za povi-
Senje kvaliteta pedagoskih istrazivanja i relevantnost njihovih rezultata za politiku i
praksu obrazovanja, kao i na zahteve za poviSenje kvalifikacija prosvetnog kadra i b)
unutras$nji — odnose se na procese diferencijacije i integracije unutar sistema pedagos-
kih disciplina. U ovom radu zadrza¢emo se na analizi shvatanja o disciplinarnom ka-
rakteru pedagoske nauke koji su u novije vreme izneli vode¢i predstavnici anglosak-
sonske i kontinentalne tradicije u pedagogiji, Dejvid BridZs i Jan Bengtson, i istraZiva-
nju odnosa profesije i discipline u razvoju nemacke pedagogije 1947-1990. godine ko-
je je sproveo Edvin Kajner.

Postdisciplinarnost i »disciplina discipline«

Zajednica pedagoskih istraZivaca razvila je u poslednjih 25 godina veliki re-
pertoar metoda i formi istraZivanja. MoZda u sledecoj fazi razvoja pedagoskih
istraZivanja treba da se usmerimo na razumevanje uslova — discipline — u koji-
ma se sprovode istraZivanja.

Dejvid BridZzs (Bridges, 2006)

Dva priloga objavljena tokom 2006. godine (Bridges, 2006; Bengtsson, 2006)
u kojima se tretiraju epistemoloska pitanja pedagogije u kontekstu disciplinarne orga-
nizacije, zasluZuju posebnu paznju, kako po svojoj sadrzini, tako i po ugledu koji auto-
ri ovih priloga imaju u evropskim i svetskim pedagoskim krugovima.’

Dejvid Bridzs (Bridges, 2006) tretira pitanje disciplinarnosti u pedagoskim is-
traZivanjima u vremenu »posledisciplinarnosti« i u kontekstu anglosaksonske tradicije.

3 Profesor Dejvid BridZs vodeéi je autor u oblasti filozofije obrazovanja u Velikoj Britaniji, kreator kon-
cepcije razvoja institucija za pedagoska istraZivanja i obrazovanje, pre svega na Kembridzu gde je 2001.
godine na temelju ranije School of Education koledza Homerton formiran Faculty of Education koji je
ubrzo postao najveca ustanova za istraZivanje obrazovanja u Britaniji i na Isto¢noengleskom univerzitetu
(East Anglia University) sa profesorom DZonom Eliotom (programi ovog univerziteta uzZivaju najveci pre-
stiZ u inicijalnom obrazovanju osnovnih pedagoskih profila, vaspitaca i nastavnika), kao i u sli¢énim pro-
gramima unapredivanja ustanova Sirom sveta. Profesor Jan Bengston je vodeci skandinavski pedagoski te-
oreticar, predsednik sekcije za opStu pedagogiju (na Svedskom se za oznacavanje ove oblasti koriste i ter-
mini pedagogisk teori 1 pedagogisk filosofi) skandinavske asocijacije Nordisk Forening for Pedagogisk
Forskning (NFPF) i profesor na Fakultetu za nauke o obrazovanju Univerziteta u Geteborgu.
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Do osamdesetih godina dominantnu ulogu u teoriji obrazovanja (i time u istrazivackim
1 nastavnim programima) imale su Cetiri fundamentalne discipline: filozofija, istorija,
psihologija i sociologija obrazovanja. Neko vreme preovladavalo je shvatanje da ove
discipline omogucavaju razvoj razlicitih vrsta sistematskih i rigoroznih istraZivanja
obrazovanja uz obezbedivanje neophodne unutrasnje konzistentnosti istraZivanja u
obrazovanju. Medutim, po BridZsu, »fundamentalne discipline« su samo povremeno
obezbedivale koherentnost. Sociologija obrazovanja, na primer, sadrzavala je najrazli-
Citije pristupe — od tradicionalnih empirijskih istraZivanja do etnografskog metoda, od
neomarksizma 1 kriticke teorije do poststrukturalizma i socijalnog relativizma. Pored
toga, u socioloSkom pristupu obrazovanju ¢esto je izostajala refleksija o sopstvenim fi-
lozofskim osnovama. U pedagoskoj psihologiji razvijeni su razliciti, ¢esto suprotsta-
vljeni pristupi poput bihejviorizma i kognitivizma, konstruktivizma i psihoanalize. U
filozofiji obrazovanja u Velikoj Britaniji, tvrdi BridZs, postojala je neSto veca unutras-
nja koherentnost obezbedena dominacijom analiticke filozofije i tradicijom Kantove
pedagogije. No, filozofija obrazovanja nije bila u dovoljnoj meri posvecena razmatra-
nju epistemoloSkih osnova pedagoskih istraZivanja, niti su »filozofi« zauzeli svoje me-
sto u zajednici istraZivaca (Ibid., 2006: 260).4

Osamdesetih i devedesetih godina razlike u okviru osnovnih disciplinarnih li-
nija postaju evidentne, dolazi do fragmentizacije na nivou istraZivackih zajednica, teo-
rija 1 praksi i njihove »hibridizacije« pod uticajem Sireg oslanjanja na etnografiju, kul-
turne studije, feministicku teoriju, ekonomiju itd., kao i zahteva da se prevazidu ili
transliraju tradicionalne disciplinarne strukture u kontekstu koji moZe da se oznaci kao
postdisciplinarnost. BridZs ukazuje na pokuSaje da se diskurs postdisciplinarnosti i de-
strukcija disciplinarne strukture nau¢ne organizacije iskoriste u svrhe univerzitetskog
marketinga’ emu suprotstavlja stav: »Sre¢an sam da priznam, na primer, da organiza-
cija naucnih ustanova po strogo ograni¢enim disciplinarnim departmanima moZe biti
podsticajna za fluidno i mastovito intelektualno putovanje (iako u organizacionim smi-
slu ovakvi departmani imaju probleme). /.../ Sa druge strane, ¢ak i kada se univerzitet
zasnuje na organizacionim principima interdisciplinarnosti, poput Isto¢noengleskog
univerziteta, interdisciplinarne jedinice pokazuju tendenciju da ustanove nove barijere
za nau¢nu saradnju /.../« (Ibid., 2006: 262). BridZsu u ovome valja verovati, jer je upra-
vo on kreator organizacije i programa Istocnoengleskog (East Anglia) univerziteta, po-
sebno njegovog pedagoskog fakulteta.

Najveci problem diskursa postdisciplinarnosti BridZs vidi u gubitku unutraSnje
koherentnosti pedagoskih istrazivanja, a time i mogucnosti sistematske i rigorozne
kontrole njihovih rezultata. Pri tome ne treba gubiti iz vida pozitivne efekte diversifika-
cije istrazivanja obrazovanja koja zapravo potvrduje logiku disciplinarnosti: »Koris¢eni
termini impliciraju poStovanje fine, osetljive, diskretne perspektive razlicitih disciplina.
Ne mozZete imati interdisciplinarnost ili multidisciplinarnost, ako nemate discipline.
Ovo nije isti fenomen kao i postdisciplinarnost« (Menand, 2001, prema Ibid., 2006:
261). Nisu sve promene dovodile u pitanje ideju da su pedagoska istraZivanja zasnova-

4 Za ilustraciju uloge filozofa u interdisciplinarnom istraZivatkom okruZenju pogledati Bridges, D. 2003a,
2003b.

3 Kao karakteristidan primer navodi izjavu rektora jednog ameri¢kog univerziteta: »Znanje ne spada u
striktne disciplinarne kategorije, novi americki univerzitet ohrabruje nastavu i istraZivanje koji su interdi-
sciplinarni, multidisciplinarni, transdisciplinarni i postdisciplinarni, vode¢i, gde je to adekvatno, konver-
genciji disciplina, pristupu koji moZe bolje da opise intelektualnu fuziju« (Bridges, 2006: 262).
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na na disciplinarnom pristupu. One Cesto nastaju usled: (a) potrebe da se napravi finija
razlika izmedu razli¢itih vrsta istraZivackih praksi i pristupa — ovde se viSe postuje
princip diferencijacije; (b) potrebe da se u pedagoska istraZivanja unese §iri spektar iz-
vora i tehnika (od antropologije, kulturnih studija, ekonomske teorije) ¢ija je relevant-
nost ranije zanemarivana i (c) kombinovanja razli¢itih disciplinarnih tradicija u multi-
disciplinarni ili interdisciplinarni kontekst da bi se ispitao partikularan aspekt obrazov-
ne politike ili prakse (Ibid., 2006: 261-262). Valja primetiti sli¢nost navedenih meha-
nizama grananja, sa onima verifikovanim u istorijskim istrazivanjima razvoja pedagos-
kih nauka koje smo prikazali u prvom delu ovog ¢lanka.

Razvoj postdisciplinarnosti osamdesetih i devedesetih godina, po BridZsu, do-
veo je u pitanje »unutrasnju koherentnost onoga sto se ranije posmatralo kao manje-vi-
Se monolitna disciplina; izazvana je na dvoboj ekskluzivna uloga Cetiri fundamentalne
discipline, njihova individualna dovoljnost« (Ibid., 2006; 262). Ovaj proces treba da se
shvati u kontekstu evolucije nau¢nog saznanja. BridZs podrZava misljenje da discipline
nisu polje fiksiranog nau¢nog saznavanja — one su strukture koje proizlaze iz stalnog
epistemoloSkog razvoja. Proces preispitivanja dovodi do toga da razlike unutar disci-
plinarnog okvira postaju jasnije i znacajnije, metodologija rafiniranija, stvaraju se nove
forme sporazumevanja u nau¢noj zajednici. Saglasava se sa stavom po kome je pogres-
no smatrati da partikularna disciplinarna struktura predstavlja refleksiju nacina na koji
je realnost ustrojena: »/.../ pre bi se reklo da centralnu ulogu ima nacin na koji organi-
zujemo nase iskustvo o realnosti ili samu realnost« (Ibid., 2006: 263). Bridzs ne Zeli da
zastiti discipline kao forme nau¢ne organizacije (iako tvrdi da ovakva organizacija mo-
Ze da dokaZze svoju vaznost), ve¢ same discipline koje ova organizacija obezbeduje.
Shvatanje postdisciplinarnosti u pedagoskim naukama zabrinjava ga jer se njime suge-
riSe da pedagoska istraZivanja nemaju nijednu disciplinu. Gubitak »discipline«, po nje-
mu, ima dve ogromne posledice: 1) u potpunosti se podriva osnova specifi¢nosti peda-
goskih istraZivanja i ovo pitanje se zanemaruje u istraZivackoj praksi; 2) postdiscipli-
narnost onemogucava smislenu komunikaciju u istraZivackoj zajednici, a time i prove-
ru kvaliteta istraZivanja — »Postoji veza izmedu Cinjenice da je istraZivanje sistematic-
no, disciplinarno i rigorozno i kvaliteta istraZivanja« (Ibid., 2006: 264). Sustinski, pe-
dagoska istrazivanja zasnivaju se na zajednici istraZivaca, a ovakva zajednica ima svoj
identitet zahvaljujuéi opSteprihvacenim pravilima istraZivanja, zajedni¢kog diskursa,
drugim rec¢ima, na osnovu zajednicke discipline, zajednicke »sistematike« koju Hant
naziva »disciplina discipline« (Hunt, 1991; prema Ibid., 2006: 264). BridZs posebno
naglagava ulogu discipline u unapredivanju standarda istraZivanja® i epistemologkih i
socijalnih uslova u kojima zajednica istraZivaca funkcioniSe. Intelektualna i moralna
pravila i institucionalni propisi konstituiSu i odrZavaju »disciplinu discipline«, kao i
tradiciju misljenja i socijalne reprezentacije istraZivacke zajednice: »U ovom smislu
tvrdim da je disciplina sine qua non istraZivanja« (Ibid., 2006: 265).

Svaka disciplina ima tri osnovna problema, ona mora da odredi (Ibid., 2006:
266): 1) Sta za nju predstavlja otkri¢e i dokaz, 2) koji su kriterijumi merenja kvaliteta
podataka i koliko mora striktno da primenjuje kanone evidencije i 3) kojim putem se

% Pri tome se poziva na Popkijevitev stav: »IstraZivanje postoji u zajednici diskursa koja uspostavlja i raz-
vija standarde istraZivanja. Nauc¢ne zajednice ukljucuju posvecenost odredenim nacinima rezonovanja i
premisama za dokazivanje saznanja. Svako nauc¢no polje ima posebnu konstelaciju pitanja, metoda i pro-
cedura. Ove konstelacije obezbeduju zajednicke poglede na svet i naucni rad, kao i uzajamno testiranje
stavova« (Popkewitz, 1984, prema Bridges, 2006: 265).
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od podataka dolazi do zakljuaka. Ovaj klaster problema T. Svab je svojevremeno vi-
deo kao sintaksicku strukturu svake discipline. Razvoj discipline zbog toga mora da
bude centralna briga jedne istraZivacke zajednice jer se ovaj kompleks problema, po
BridZsu, pre svega odnosi na 1) rasvetljavanje stavova o predmetu istraZivanja i 2) pro-
veru pouzdanosti rezultata istrazivanja. Kako moZemo da budemo sigurni da je koncept
discipline ili subdiscipline u jednom nau¢nom podrucju definitivan i dovoljno znacajan
za organizaciju znanja? Tradicionalni odgovor na ovo pitanje, posebno u anglosakson-
skom svetu, jeste empirijski i pragmaticki: discipline se dokazuju svojom produktiv-
no$cu. One su vidljiv dokaz modela miSljenja i metoda istraZivanja koji imaju genera-
tivhu mo¢. BridZs ukazuje na opasnost »kruZznog toka« ili unutraS$nje kontradikcije u
ovoj vrsti argumentacije. Kada bismo »empirijski i pragmaticki« znali vrednost stavo-
va i zakljucaka koje disciplina sakuplja, tada verovatno ne bi bile potrebne discipline
kao sredstvo njihove diskriminacije. Zbog toga u podrucju pedagoskih istraZivanja filo-
zofija i istorija obrazovanja (u kontinentalnoj tradiciji opSta pedagogija) treba da obez-
bede prostor i argumente za diskusiju o rezultatima disciplinarnog rada (»metadi-
skurs«), mada opSte pedagoske discipline ne mogu uvek ponuditi reSenje, »narocito ka-
da su same u centru kontroverzi« (Ibid. 2006: 267).

Polaze¢i od drugacijeg disciplinarnog konteksta i drugac¢ijom vrstom argumen-
tacije, isti problem veoma sliénim zakljuckom reSava i Jan Bengtson (Bengtsson,
2006). Istorijski razvoj pedagogije kao nau¢ne discipline u Evropi pokazuje da je ona
preuzimala mnoge identitete — tokom prve polovine XX veka uglavnom psiholoski, od
kraja Sezdesetih godina socioloski. U slu¢aju skandinavskih zemalja koji Bengtson de-
taljno analizuje u ovom i drugim svojim radovima, moZe se re¢i da se akademska sa-
mostalnost pedagogije uspostavlja pedesetih godina diferenciranjem do tada jedinstve-
nih katedri za psihologiju i pedagogiju. Ova podela omoguéila je regrutovanje novih
profesora pedagogije, ali nije dovela do novog sadrzaja, niti do novog identiteta peda-
gogije. To se moZe objasniti ¢injenicom da su novi profesori bili obrazovani u starim
disciplinama psihologije i pedagogije od strane uglavnom naturalisticko-pozitivisti¢ki
orijentisanih nau¢nika. Na ovaj nacin, psihologija i pozitivizam nastavljaju da domini-
raju u pedagogiji kao novoustanovljenoj univerzitetskoj disciplini. Nakon pokreta iz
1968. godine raste vera u objasnjavajuci kapacitet drustvenih nauka, narocito su velika
ocekivanja od sociologije, mada nisu svi socioloski pristupi bili jednako uticajni. Do-
minantnu ideologiju i istraZivacku tradiciju predstavljao je marksizam, ali izvestan uti-
caj imale su i druge tradicije koje su objasnjavale pedagoske dogadaje iz makroper-
spektive, na primer recepcija Dirkema i strukturalizam. Ranije fokusiranje na »unutras-
nji« proces u vaspitanju, sada je zamenjeno istraZivanjem spoljasnjih, drustvenih uslo-
va vaspitanja. Na ovaj nacin pedagogija je predstavljala primenu socioloSkog znanja na
pedagoske probleme.

1z istorijske perspektive, Bengtson postavlja pitanje: da li pedagogija predsta-
vlja samo polje prakse koje nikada ne moZe da se razvije u nau¢nu disciplinu? Ovo je
bio kljucni problem u diskusijama vodenim prilikom ustanovljavanja pedagogije kao
univerzitetske discipline. Ako obrazovanje nastavnika i pedagoSka profesija imaju po-
trebu za nau¢nim fundiranjem, ovo se moZe posti¢i primenom psiholoskog ili sociolos-
kog znanja na pedagoSku praksu. Bengtson vidi dva osnovna problema ovakve argu-
mentacije. Prvo, pokazalo se da odnos izmedu teorije i prakse nije pitanje primene zna-
nja u praksi. Bengtson se oslanja na Donalda Sona koji je ovo stanoviite opisao kao
»tehniCku racionalnost« zasnovanu na pozitivistickoj »epistemologiji prakse«
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(Bengtsson, 2006: 121).” Ako se odnos izmedu teorije i prakse ne moZe svesti na pri-
menu znanja u praksi, onda tvrdnja po kojoj pedagogija predstavlja primenjenu psiho-
logiju ili sociologiju gubi znacaj. Drugo, ako postoji viSe nacina za adekvatno nau¢no
zasnivanje prakse obrazovanja, kako je moguce da su svi tacni? Drugim re¢ima, da li
pedagogija ima distinktivan karakter koji je razlikuje od drugih disciplina? Za Bengtso-
na ovo je klju¢no pitanje na kome se zasniva naucni identitet pedagogije. Napomenimo
da on, poput BridZsa, ne veruje u identitet u klasi¢nom smislu apsolutnog, samodovolj-
nog identiteta: identitet pedagogije nastaje u zajednici istraZivaca koji su posveceni
svojim zadacima u istorijskim i socijalnim uslovima.

Za pocetak, primecuje Bengtson, svi se slaZzu u tome da postoji polje pedagos-
ke prakse. Ali Sta karakteriSe ovo posebno polje? Ako pedagogija treba da razvije sop-
stveno polje znanja koje nije identi¢no sa psiholoskim ili socioloskim, onda izgleda da
praksa obrazovanja moze biti jedno od reSenja. Ovaj odgovor, medutim, treba da se
eksplicitno objasni: »Ako nemamo ekspliciranu ideju pedagoske nauke, ne¢emo moci
da nastupamo sa pedagoske pozicije niti da diskutujemo sa drugima. Desilo bi se da
nas naSe skrivene predrasude obuzmu i vode« (Ibid., 2006: 121). Zadatak razmatranja
koncepcije pedagogije na bazi prakse obrazovanja, medutim, nije stvar empirijskog is-
traZivanja. Bez obzira na brojnost istraZivanja pedagoske prakse, ona ne mogu da dove-
du do definisanja same prakse. Suprotno, »empirijska istraZivanja uvek pretpostavljaju
neke karakteristike prakse koju istrazuju i ova odredenja vode empirijsko istrazivanje
tako da ono jeste pedagosko istraZivanje« i bez toga istraZivanje u obrazovanju moglo
bi da bude medicinsko, teolosko, sportsko, muzicko ili istrazZivanje neke druge vrste
(Ibid., 2006: 122). Bengtson podrZava nastojanja Ditera Bonera (Bonner, 2001) koji
sopstvo pedagoske nauke zasniva na »teoriji pedagoske prakse«: ovo je filozofski za-
datak, pre svega zadatak ontologije da eksplicira Sta ¢ini odredenu realnost, a potom
zadatak epistemologije da odgovori na pitanje 0 moguénostima i uslovima saznavanja
realnosti. Zadatak jeste filozofski, ali ne zadatak akademskih filozofa — ne mozZe se
ocekivati odredenje pedagoske prakse u opStoj ontologiji. Ovim pitanjem se, po Ben-
gtsonu, bavi regionalna ontologija pedagogije koja predstavlja centralnu granu filozo-
fije pedagogije (obrazovanja), iako je zanemarena. Na ovaj nacin »/.../ filozofija se po-
novo uvodi u pedagogiju, ali pod novim uslovima i sa novim zadatkom. Danas filozofi-
ja ne moZe da pretenduje na to da je jedini put koji dovodi do pedagoskog znanja. Ulo-
gu filozofije u savremenoj pedagogiji igra filozofija obrazovanja koja je disciplina pe-
dagogije i nije identicna sa pedagogijom. Medutim, zadatak raskrivanja ontologije pe-
dagoske prakse pripada filozofiji obrazovanja i ona ima funkciju da ponudi novi ekspli-
citni identitet pedagogije i da obezbedi tacku glediSta specifi€nu za pedagoska istrazi-
vanja« (Ibid., 2006: 122).

Na pitanje Sta ¢ini pedagosku realnost, Bengtson pokusava da odgovori iz ugla
fenomenoloskog koncepta sveta Zivota. Primetimo da je fenomenoloSka tradicija u pe-
dagogiji, iako joj je pripadalo nekoliko najznacajnijih pedagoSkih mislilaca, prilicno
zanemarena ili skrivena u interpretaciji klju¢nih pojmova teorije vaspitanja poput poj-
ma intencionalnosti i intersubjektivnosti. Te§koCe u razjasnjenju nekada »zamrSenih«
fenomenoloskih pojmova i, jo§ viSe, metodskih principa (Gadamer, 2005), posebno od
strane pedagoga cija se filozofska sprema viSe ne podrazumeva, verovatno su razlog
Sto Bengtson u svom radu donekle simplifikuje fenomenologiju pedagoske prakse. Fe-

7 O recepciji Sonovog poimanja prakse u savremenoj pedagoskoj literaturi u Vujisi¢-Zivkovié (2005. i
2007).
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nomenoloski koncept sveta Zivota ukljucuje pluralisticki i integrativni pogled na real-
nost. Pluralizam treba da se shvati kao neredukcionisticki na¢in razumevanja stvarno-
sti. U odnosu na tradiciju zapadne ontologije, podrazumeva da realnost ne moZe da se
pojmi preko ograni¢enog broja kvaliteta, kao Sto su fizicki i mentalni kvaliteti. Integra-
tivni pogled implicira da razli¢iti kvaliteti ne postoje nezavisno jedni od drugih kao Sto
to pretpostavlja »dualisticka ontologija«. Zato se mora uzeti u obzir uzajamnost Zivota
1 sveta, tela 1 uma, objekta i subjekta, unutra$njeg i spolja$njeg, fizickog i mentalnog,
osecanja i kognicije, drustvenog i individualnog: »U ovom smislu, pristup praksi obra-
zovanja kao svetu Zivota predstavlja alternativu jednostranom pogledu na pedagogiju
koji je poznat iz istorije discipline. Identifikacija pedagogije sa psihologijom pojavljuje
se kao redukcija znatno sloZenije realnosti na unutras$nje uslove individue. Isto vazi i za
identifikaciju pedagogije sa sociologijom — u ovom slucaju redukcija se odnosi na spo-
ljaSnje uslove u drusStvu. Praksa obrazovanja iz perspektive sveta Zivota jeste i indivi-
dualna i socijalna« (Bengtsson, 2006: 123). Budu¢i da se pedagoSka praksa javlja u
svetu koji nismo sami odabrali, bez obzira na to da li je institucionalna ili ne, ona je
istorijski promenljiva. Istovremeno, ona se uvek deSava u svetu, ali je uvek pojedinac-
na li¢nost ta koja je razumeva, pripisuje joj svoje individualno znacenje i deluje sa svo-
jim osobenim namerama. Esencijalne dimenzije pedagoske realnosti, a po Bengtsonu
to su vaspitljivost coveka, delovanje (ukljucujuci sadrzaj i intenciju delovanja) i inter-
subjektivnost, daju smisao svemu $to postoji u pedagoskoj praksi i stvaraju poseban ili
regionalni svet znacenja (V. Flitner je koristio termin vaspitni svet). 1z te perspektive,
Jan Bengtson se moZe vratiti proskribovanom diskursu o pomocnim pedagoskim nau-
kama: »Mnogi identiteti u istorijskom razvoju pedagogije ne isklju¢uju mogucnost da
tvrdimo da smo nezavisna disciplina sa adekvatnim identitetom kakav imaju druge na-
uke. Stavise, pomoéne pedagoske discipline po¢ivaju na pretpostavci da postoji peda-
goska realnost koju treba podrZati, u suprotnom one ne bi mogle da tvrde da su pomoc¢-
ne pedagoSke nauke. SlaZzemo se da ovu realnost predstavlja praksa obrazovanja. Po-
sledi¢no, ako pedagogija Zeli da razvije naucni identitet, on treba da se izvede iz ove
prakse« (Ibid., 2006:125).

BridZsov i Bengtsonov pristup disciplinarizaciji u polju pedagoskih nauka, i
pored evidentnih razlika u polaznim pozicijama, ukazuju na potrebu postojanja jedne
kriticke instance, »discipline discipline«, koja omogucava odrzavanje predmetno speci-
ficnog usmerenja i metodoloske korektnosti u istraZivanju obrazovanja. Oba teoretiara
ovu ulogu pripisuju filozofiji obrazovanja, odnosno delu opste pedagogije koji se bavi
ontglogijom i epistemologijom pedagogije (Cesto se koristi termin filozofija pedagogi-
je).

8 Treba naglasiti razliku koja postoji izmedu upotrebe termina »philosophy« u anglosaksonskoj literaturi
za oznacavanje pojedinih, manje ili viSe razvijenih koncepcija obrazovanja (»filozofija opsteg obrazova-
nja«, »filozofija doZivotnog obrazovanja« itd.) i filozofije kao duhovne discipline i, posebno, filozofije
obrazovanja (vaspitanja) kao pedagoske discipline (Kpaesckuii, 2008). Autorima iz zemalja biv§eg SSSR i
Jugoslavije, posebno onima bez veéeg iskustva u opstoj pedagogiji ili filozofiji, tokom devedesetih godina
¢inilo se da je »filozofija obrazovanja« iz nekog razloga modernija od opste pedagogije. To je vodilo na-
gomilavanju sli¢nih kurseva u programima pedagoskog obrazovanja, a posebno gubitku teorijskog dignite-
ta pedagoskih rasprava. Neosnovano je smatrati da su anglosaksonski »filozofi obrazovanja« teorijski ili
statusno superiorniji u odnosu na kontinentalne »sistematske pedagoge«. Treba razjasniti da »filozofi
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Bitno je uociti intra disciplinarnu i interdisciplinarnu dimenziju njihovog rada.
Eksplikacija identiteta pedagoSke nauke nuZna je zbog dijaloga sa naucnicima iz dru-
gih disciplinarnih podrucja, ali se BridZs i Bengtson uglavnom obracaju pedagozima
koji u teZnji da budu »objektivni« i »interdisciplinarni« zaboravljaju ponavljano upo-
zorenje, na primer, DZona Eliota sa pocetka devedesetih, da se »bez rasprave o funda-
mentalnim principima pedagoskih istraZivanja ne moZe ocekivati njihov kvalitet« (pre-
ma: Carpraro & Thompson, 2008). BridZsova opaska da sociologija obrazovanja ¢esto
ne uocava svoje filozofske korene i Bengtsonova revitalizacija fenomenoloske kritike
»psihologizma« kao hipostaziranja unutrasnjih procesa, viSe spadaju u tradicionalnu fi-
lozofsku odbranu obrazovanja i pedagogije, od onih koji »filozofski hleb jedu, a filo-
zofiju ne priznaju« (Gadamer), nego $to govore o savremenom stanju, dometima i pro-
blemima sociologije i psihologije obrazovanja. Nisu liSeni kontroverze ni projektovani
odnosi izmedu samih opStepedagoskih disciplina. U slu¢aju Bengtsonovog nastojanja
da »ontoloska teorija pedagogije konkretizuje i formuliSe empirijske probleme i sa ove
dvostruke tacke puta (ontologija i problem) razvije adekvatne metode istraZivanja«
(Bengtsson, 2006: 126) — ponovo se otvara pitanje relativne autonomije metodologije u
odnosu na teoriju i epistemologiju pedagogije, pitanje koje osim nau¢nog ima i sve ve-
¢i znacaj u obrazovanju bududih pedagoga. Brojna pitanja pokrenuta su i oko uloge pe-
dagoske istoriografije u formiranju pedagoskog znanja (Vujisi¢-Zivkovi¢, 2008).

Sustina prikazanih stavova Dejvida BridZsa i Jana Bengtsona moZe se odrediti
kao nastojanje da se u visedisciplinarnom polju pedagoskih istrazivanja, uz ouvane vi-
Sestruke referentne okvire, saCuva i uporisna tacka koja omogucava relevantnost rezul-
tata pedagoskih istraZivanja, ali i organizacija programa i ustanova za pedagosko obra-
zovanje. O ¢emu je zapravo re¢ u »interdisciplinarno« i »transdisciplinarno« zasnova-
nim pedagoskim departmanima i programima? Drugim refima: ko produkuje toliki
broj »postdisciplinarnih« radova? Uprkos Cesto izraZenom strahu pedagoga od »koloni-
zacije« polja obrazovanja od strane drugih nau¢nih profila, strahu koji predstavlja re-
fleks istorijskog razvoja pedagogije, i uprkos privlac¢nosti »industrijske grane zvane
obrazovanje« (Bedli, 2004) za eksperte razlic¢itih politickih i stru¢nih pretenzija, stvar-
nost ustanova i udruZenja za pedagoska istrazivanja pokazuje prili¢éno uniformnu sliku.
U clanstvu Americke asocijacije za pedagoska istraZivanja (AERA, 2007) koja repre-
zentuje tradicionalno »najmesSovitiji« model istraZivanja obrazovanja razvijen u SAD,
sredinom 2007. godine od ukupno oko 24 000 ¢lanova (od toga 65 % sa doktoratom),
njih 18 000 (75 %) kao svoju primarnu disciplinu odreduje education (Sto podrazume-
va specijalizaciju u razli¢itim opStepedagoskim, didaktickim, metodickim i specijalno
pedagoskim disciplinama, dok je socijalna pedagogija u smislu profesije i akademske
discipline slabije razvijena u odnosu na Evropu i Latinsku Ameriku), 2036 ¢lanova ili
8,5 % kao svoju primarnu disciplinu odreduje psihologiju, 1352 ¢lana ili 5,7 % statisti-
ku, kvantitativnu metodologiju i matematiku, 535 ¢lanova ili 2,2 % sociologiju, 182
¢lana (0,8 %) istoriju, njih 149 (0,6 %) politicke nauke, 144 (0,6 %), ekonomiju, 120

obrazovanja« na anglosaksonskim univerzitetima po svom obrazovanju ne poticu iz akademske filozofije,
niti da kao subdisciplinarna zajednica ucestvuju u filozofskim udruZenjima. Takode, na pedagoskim de-
partmanima americkih univerziteta postoji veoma mali broj master ili doktorskih programa iz »filozofije
obrazovanja«, uglavnom su transformisani u analizu obrazovne politike, dok je drugacija situacija u Veli-
koj Britaniji i Australiji, gde »filozofija obrazovanja« zauzima poloZaj opSte pedagogije u kontinentalnim
programima. NuZne su i dalje napomene — uvezeni problem odnosa »filozofije obrazovanja« i opSte peda-
gogije, ne moze da zameni neophodnu debatu izmedu filozofije i pedagogije, ucesce filozofa u raspravi o
obrazovanju i, posebno, ucesce filozofa u obrazovanju razlicitih pedagoskih profila.

PEDAGOGUA, 1/09. 51



(0,5 %) antropologiju, 107 ¢lanova (0,4 %) ima primarno filozofsko obrazovanje, a u
kategoriju »ostalih« svrstano je 6 % €lanova (uglavnom iz filologije, prirodnih, tehnic¢-
kih i medicinskih nauka). Od toga 77 % ¢lanova radi (ili studira) na koledZima i uni-
verzitetima, 8,7 % u Skolama, 2,2 % na poslovima testiranja, 1,9 % u federalnim i dr-
Zavnim agencijama, 0,8 % u industriji itd. Pokazalo se da je nakon viSe od jednog ve-
ka razvoja maksimalno pragmati¢nog modela disciplinarizacije dobijena struktura po-
dudarna sa onom u »kontinentalnoj« Evropi. To je olakSalo usvajanje kontinentalne
prakse na britanskim univerzitetima (Skolovanje istraZivackog profila pedagoga od pr-
vog nivoa studija), kao i usvajanje razlicitih organizacionih formi i pedagoskih usmere-
nja razvijenih u anglosaksonskom kontekstu na evropskim univerzitetima. Obe tradici-
je suocile su se sa potrebom rigoroznije kontrole nau¢ne produkcije i sistematicnije pri-
preme kadra za rad u omasovljenom sistemu pedagoskog obrazovanja. Broj stru¢njaka
iz drugih druStvenih nauka, sociologa, antropologa, filozofa i drugih, u univerzitetskim
centrima za pedagoSko obrazovanje i istraZivanje, jo$ uvek je ispod potrebnog zbog
inace malog broja stru¢njaka ovog profila, a time i njihove manje motivacije za rad u
pedagoS8kom podrucju, a ne zbog »zatvorenog« odnosa pedagoske prema drugim drus-
tvenim naukama ili nezainteresovanosti drugih druStvenih nauka za istraZivanje obra-
zovanja. Pokazalo se da je organizacija centara (katedri) u okviru pedagoskih odeljenja
gotovo jedina Sansa za univerzitetsku egzistenciju sociologije 1 antropologije obrazova-
nja (poslednju ne treba meSati sa pedagoSkom antropologijom kao filozofskim i nauc-
no-pedagoskim pravcem). Involviranjem u pedagoske programe, razume se, dolazi do
transformisanja ovih disciplina, pa je uvek iznova potrebno preispitivanje odnosa u
unutrasnjem i spoljaSnjem disciplinarnom podrucju. Na takvu potrebu upucuje polozaj
pedagoske psihologije koja je u anglosaksonskom modelu zastupljena gotovo iskljuci-
vo na pedagoSkim departmanima. Ovakva praksa dugo je obezbedivala dominaciju psi-
hologije nad podru¢jem pedagoskih istraZivanja, ali se vremenom pokazalo da takva
pozicija psihologije obrazovanja moZe znacajno da je udalji od tokova opSte i kognitiv-
ne psihologije, €ak u tom stepenu da joj neki vodeci psiholozi poput Alana Bedlija od-
ricu naucni karakter (Bedli, 2004).

Bilo bi naivno verovati, upozorava izmedu ostalih i Bridzs (Bridges, 2006), da
su odnosi u disciplinarnom podrucju liSeni borbe za mo¢, da je akademski svet sinonim
za akademski mir. U anglosaksonskom »fleksibilnom« modelu disciplinarizacije zahte-
vi iz profesionalnog podrucja mogli su da budu politicki zloupotrebljeni ili suspendo-
vani od strane »fundamentalnih disciplina«, ali testiranje prakti¢ne primene pedagos-
kog znanja nije moglo da se izbegne. Kontinentalni model je ispod kulta »primenjivo-
sti« skrivao formu sekundarne disciplinarizacije koja je dovela do toga da Jan Ben-
gtson mora da podseca na to da se naucni identitet pedagogije izvodi iz pedagoske
prakse. Kako je doSlo do zaborava prakse u kontinentalnoj pedagogiji? I da li je do
ovog zaborava uopste doslo?

»Nemacki sindrom« — kako je pedagogija postala »normalna nauka«?

Analiza odnosa profesije i discipline u nemackoj pedagogiji u periodu 1947—
1990. godine koju je sproveo Edvin Kajner (Keiner, 2002) zapocinje iznoSenjem neko-
liko kontradikcija o ovom problemu: 1) Pedagoska teorija determinisana je prakticno
orijentisanim samopoimanjem. Ovo je naslede duhovno-naucne pedagogije, ali i docni-
Jjih pedagoskih pravaca, posebno kriticke pedagogije. Tokom osamdesetih godina viSe
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od 80 % nemackih pedagoga izjasnilo se u prilog stavu da je pedagogija primenjena
nauka sa posledi¢nim linearnim transferom nau¢nog znanja u praksu. Oni svoja istrazZi-
vanja dovode u vezu sa prakti¢nim inovacijama, ali 75 % pedagoga smatra da je prak-
ti¢na recepcija njihovog rada daleko od poZeljne; 2) Tokom Sezdesetih godina moZe se
uociti program transformacije pedagoske nauke u socijalnu nauku o vaspitanju. Ali, ka-
da se pogleda realizacija ovoga programa, ispostavlja se da on nema istraZivacku prak-
su (Tenorth, 1991 prema Ibid., 2002; 84). 3) Uocava se retoricki odnos prema nestabil-
nosti i krizi disciplinarne strukture. Sa druge strane, ova »retorika krize, ove javne Za-
lopojke«, korespondiraju sa »skrivenom pobedom«. Samo u nekoliko decenija u »me-
koj revoluciji«, pedagogija se konstituisala kao Siroko zastupljena univerzitetska disci-
plina (Tenorth, 1992 i Baumert & Roeder, 1994 prema Ibid., 2002: 84). 4) Programski
koncept »normalne nauke« (u Kunovom smislu) odreduje pedagogiju kao polje znanja
koje karakteriSe »pluralnost«. Istovremeno empirijska istraZivanja pokazuju zapanjuju-
¢i kontinuitet i uniformnost metoda i tradicionalnog nac¢ina misljenja. 5) Subdiscipline
preferiraju ideju »otvorenih«, relativno autonomnih nauka sa razvijenim interdiscipli-
narnim interakcijama i multidisciplinarnim referencama. Verbalno one odbijaju dife-
rencijaciju unutar disciplinarnog podrucja, ali se ve¢ od Sezdesetih godina uocava pro-
ces intradisciplinarne diferencijacije i hijerarhijskog formiranja horizontalnih i vertikal-
nih disciplina. Horizontalne discipline javljaju se uporedo sa diferencijacijom u pod-
rucju pedagoSke delatnosti (predSkolska, Skolska, socijalna pedagogija i obrazovanje
odraslih). Vertikalna polja nastaju diferencijacijom izmedu profesije i discipline i od-
nose se na »suptilnu distinkciju« izmedu »prakti¢ne akademske elite« iz podru¢no-spe-
cifi¢nih disciplina i »naucne elite« okupljene oko opSte pedagogije i opSte didaktike. 6)
Najzad, nemacki pedagozi tvrde da se drustveni i teorijski profil i razvoj pedagogije
mogu oznaciti kao »nemacki sindrom«, odnosno nesto $to se desava samo u Nemackoj.
Medutim, »pedagogija nije proucila ovaj problem sistematski poredeci perspektive za
svoj disciplinarni identitet, niti je to bio predmet istrazivanja« (Ibid., 2002; 83).

Kajner problematizuje pomeranje sa koncepta jedinstva izmedu teorije i prakse
na koncept razlike izmedu discipline i profesije. Koja idejna matrica omogucava ovu
vrstu rekonceptualizacije? Tradicionalni koncept jedinstva teorije i prakse podrazume-
vao je blisku vezu izmedu pedagoske teorije, obrazovanja nastavnika i drzavnog $kol-
skog sistema, pristup koji se u izmenjenim okolnostima obnavlja u neomarksistickoj,
kriticko-emancipatorskoj pedagogiji ili kriticko-konstruktivistickoj pedagogiji (Klafki,
Kening); koncept nauke o vaspitanju odreden uticajem strukturalisticke sociologije od-
nos teorije i prakse rekonceptualizuje u odnos izmedu znanja koje je specifi¢no za pe-
dagogiju kao akademsku disciplinu i znanja specifi¢nog za obrazovanje kao profesiju.
On je zasnovan na socioloskoj teoriji znanja i1 profesionalnog razvoja i privilegovao je
konceptualne razlike u vrstama znanja ¢ija se racionalnost odreduje prema funkcional-
nim zahtevima korespondirajuceg socijalnog sistema. Kajner (Ibid., 2002: 86—-87) iz-
dvaja sledece posledice ovog koncepta nauke o vaspitanju: 1) pedagoSko znanje (di-
dakticko, metodicko, psiholosko itd.) postaje sustinski nerelevantno za obrazovanje i
dalji profesionalni razvoj nastavnika i pedagogija nehoti¢no doprinosi »scijentifikaciji«
i administrativno-politi¢koj kontroli ovog procesa; 2) pedagogija se poima iskljucivo
kao nauka na univerzitetu ¢ime se redukuju analiticke mogucnosti discipline i suZava
teorijski fokus i tematska raznovrsnost pedagoskih istraZivanja; 3) organizaciono suZen
pojam discipline (na univerzitet) pokazuje delotvornost u borbi za buduénost nauke i
od Kkoristi je pri suoCavanju sa politickim argumentima koji mogu da deluju strateski
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oportuno, narocito tokom intenzivnijih reformi u obrazovanju kada mogu da potisnu
nau¢nu argumentaciju, ali ovo suzavanje doprinosi doZivljaju prakti¢ara i kreatora
obrazovne politike da su pedagoska istraZivanja irelevantna za njihov rad; 4) ne postoji
teorija transfera nau¢nog znanja u praksu i politiku obrazovanja, ¢ak se i ne uoc¢ava po-
treba da se konstituiSe takva teorija; 5) empirijsko-analiti¢ka istraZivanja zasnovana na
diferenciranju »nau¢nog« i »prakti€nog«, evidencije i refleksije, ne mogu da integrisu
u meduvremenu razvijenu participativnu epistemologiju u drustvenim naukama, poseb-
no u anglosaksonskoj i francuskoj pedagogiji, Sto se kompenzuje uspostavljanjem ver-
balnog kulta kvalitativhe metodologije. Uprkos svemu tome, koncepcija »profesija/di-
sciplina« uspeva da ispuni onu funkciju koju je imala koncepcija o dijalektickom jedin-
stvu teorije i prakse, odnosno da legitimizuje egzistenciju pedagogije kao univerzitet-
ske discipline.

Pre nego §to izloZimo Kajnerovo objaSnjenje ovog fenomena, podsetimo se da
su prigovori slicni navedenim opravdano upudivani i duhovno-nau¢noj pedagogiji:
»parazitska samouverenost koja podrZzava verovanje u moguénost da se isprave obra-
zovni programi Cija se neefikasnost u isto vreme prihvata kao neizbeZna«, »nedostatak
teorijskih sredstava koja bi pomogla empirijsku analizu i koja bi mogla da objasne
transfer iz teorije u praksu, u akciju i odlucivanje« itd. (Ibid., 2002: 86; Klaftki, 2007).
Takode, posledice strukturalisticke pedagogije u Nemackoj koje Kajner opisuje zaslu-
Zuju krace razjaSnjenje. Kao i drugim zemljama, strukturalizam u nemackoj pedagogiji
razvija se pod uticajem odgovarajuéeg pravca u sociologiji, psihologiji i antropologiji.
U Nemackoj je imao potporu u sociologiji Niklasa Lumana koji je dao odlucujuéi do-
prinos, verovatno i u medunarodnim razmerama, istraZivanju vaspitanja kao druStve-
nog sistema. Osim opstih razloga koji su dovodili do toga da se »sistematske teorije za-
menjuju teorijama sistema« (H. G. Gadamer), popularnost strukturalizma u nemackoj
pedagogiji imala je i dodatne uzroke: strukturalisticka sociologija se shvatala kao mo-
gucnost za definitivnu emancipaciju pedagogije od psihologije, strukturalisticka teorija
profesionalnog obrazovanja lako se nadovezivala na naslede KerStenstajnerove teorije
obrazovanja, najzad, ¢inilo se da strukturalizam omoguc¢ava distancu u odnosu na poli-
ticke implikacije kriticke teorije. Strukturalizam u nemackoj pedagogiji (npr. Diter
Lencen) ne treba poistovecivati sa Brecinkinom metateorijom vaspitanja koja zapravo
predstavlja reaktualizaciju Dirkemovih shvatanja o nauci o vaspitanju, bez snage Dir-
kemovih istorijskih uvida u doktrine vaspitanja. U kontekstu naseg rada bitne su dve
napomene: a) strukturalno-sistemski pristup nije iscrpeo sve analiticke mogucnosti, po-
sebno ne u analizi disciplinarno-profesionalnih relacija, b) strukturalizam u nemackoj
pedagogiji nije na vreme omogucio »poststrukturalistiCku transformaciju«, odnosno
otvaranje pitanja simbolickih interakcija u vaspitno-obrazovnom procesu, zbog ¢ega se
teorija vaspitanja i obrazovanja, posebno pedagoskog obrazovanja u Nemackoj, dodat-
no udaljila od one na anglosaksonskom, ali i u skandinavskom i frankofonskom pod-
rucju. Ove razlike se uo€avaju i prevladavaju od kraja osamdesetih godina do danas-
njeg vremena.

Edvin Kajner uocava da se pored prisustva razlicitih odredenja pedagoSkih
profesija koje nudi teorija druStvenih sistema, pojam discipline (nauke) na koju se pro-
fesija oslanja izostaje. MoZe 1i se empirijski istraZiti pojam pedagoske nauke upravo u
kontekstu sistemske teorije komunikacije, odnosno teorije socijalne diferencijacije i sa-
moreferentnih druStvenih sistema? Ove teorije naSle su Siroku primenu u sociologiji
nauke u kojoj akademske discipline reprezentuju primarne delove unutra$nje diferenci-
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jacije modernog naucnog sistema. Akademske discipline velikim delom predstavljaju
samoregulisanu mreZzu komunikacije. Zbog toga komunikacija unutar nau¢nog sistema
mora da se specifikuje, a »specifi¢an na¢in komunikacije u nauci, analogno novcu u
ekonomskom sistemu, predstavljaju publikacije« (Keiner, 2002: 88). Kajner sa ovim
obrazloZenjem koristi nau¢ne ¢asopise za analizu modela mreZza komunikacije koji su
karakteristini za nau¢no polje istraZivanja u pedagogiji. Tri osnovna Casopisa u perio-
du izmedu 1947. i 1990. godine u Nemackoj su Bildung und Erziehung, Pddagogische
Rundschau 1 Zeitschrift fiir Pddagogik. Analizom je obuhvaceno 6060 autora i 5580
¢lanaka, pri ¢emu je svaki autor klasifikovan prema svojoj socijalnoj i nau¢noj poziciji,
a analizovan je i naslov (i klju¢ne re¢i) svakog ¢lanka. Dodatno, ¢lanci iz Zeitschrift fiir
Pddagogik klasifikovani su prema temama i koriS¢enim metodama. Podaci reprezentu-
ju komunikativno polje pedagogije u Nemackoj: autorova uloga prema njegovom me-
stu u organizaciji — univerzitetu (ukljucujuci i visoke Skole za obrazovanje nastavnika,
Pddagogische Hochschulen) ili u prakti¢nom pedagoskom podrucju (Skolska savetnici-
nadzornici ili nastavnici). Po Kajneru, ovaj postupak moze da pokaze razvoj stepena
participacije akademskih i profesionalnih uloga u pedago$kom nau¢nom polju. Dodat-
no, sluzi istraZivanju »kognitivne teksture disciplinarnog polja« jer ukazuje na klju¢ne
pedagoske pojmove, a stoga i na razvoj tematske diferencijacije u pedagoskoj nauci.
Kljuéni nalazi Kajnerovog istraZivanja mogu se sumirati na slede¢i na¢in. U prvoj de-
ceniji nakon 1945. godine procenat autora praktiCara znacajno je vec¢i u odnosu na
autore iz akademskog polja. Medutim, od 1956. godine pokazuje se drastiCan pad tek-
stova €iji autori dolaze iz prakse. Prakticari ¢ine 50 % autora u 1956. godini, a u na-
rednih deset godina njihov broj se spusta na ispod 10 % i ostaje na proseku od 8 % iz-
medu 1970. i 1990. godine. U jednoj primenjenoj nauci o¢ekivalo bi se da ne samo na-
ucnici sa univerziteta, ve¢ i osobe koje su profesionalno aktivne, doprinose produkciji
disciplinarnog pedagoskog znanja i komunikacionoj kulturi. Medutim, ve¢ oko 1960.
godine praktic¢ari nestaju iz disciplinarne komunikacije. U kratkom vremenskom perio-
du, za manje od deset godina, dogodila se diferencijacija izmedu profesije i discipline i
akademizacija pedagoSke komunikacije. Kajner istiCe da je ovaj nalaz znacajan zbog
toga Sto pokazuje da je proces diferencijacije zapo€eo zna€ajno pre ekspanzije radnih
mesta na univerzitetima i pre nego $to su Pddagogischen Hochschulen integrisane u
univerzitet, odnosno relativno mali broj akademskih pedagoga preuzeo je vodenje Ca-
sopisa sa namerom da podigne reputaciju pedagoske nauke i ojaca vezu izmedu casopi-
sa 1 istraZivanja i nastave na univerzitetu (Zeitschrift fiir Pddagogik je jedini Casopis
koji konstantno ima ulogu nauc¢ne publikacije). U pitanju je, smatra Kajner, proces sa-
moproizvodenja kao posledica zainteresovanosti za stabilizovanje i Sirenje mesta peda-
gogije u nau¢nom polju. Profesionalci-prakti¢ari i profesionalno znanje smesteni su u
okruzenje discipline: »Pedagoska nauka se distancira od profesije u procesu funkcio-
nalne diferencijacije ili ¢ak ‘CiS¢enja’ (purifikacije), da bi razvila svoj disciplinarni pro-
fil, maskiraju¢i ovaj socijalni jaz kontinuiranom debatom o odnosu teorije i prakse«
(Ibid., 2002: 91). Primetimo da ovaj proces — »suspenzija prakseoloskih ciljeva« — od-
govara procesu sekundarne disciplinarizacije opisanom u istorijskim istraZivanjima
razvoja pedagogije na univerzitetima krajem XIX 1 poCetkom XX veka.

Proces diferencijacije izmedu discipline i profesije uz dodatak unutrasnje dife-
rencijacije pedagoske nauke u subdiscipline sredinom Sezdesetih godina mogao bi da
dovede do pretpostavke da su termini i pojmovi koji se koriste u pedagoskoj teoriji i is-
traZivanjima takode diferenciraniji. Suprotno, ocekivalo bi se da je upotreba opstih poj-

PEDAGOGUA, 1/09. 55



mova i svakodnevne leksike smanjena. Rezultati Kajnerovog istrazivanja ne opravda-
vaju ove pretpostavke: u nemackoj pedagogiji postoji pet kljuénih pojmova: Schule,
Pddagogik, Erziehung, Bildung i Unterricht (S8kola, pedagogija, vaspitanje, obrazova-
nje i nastava). Ovi pojmovi nadeni su u viSe od 40 % naslova ¢lanaka i u 90 % kljuc-
nih reci, $to ukazuje na nizak nivo pojmovne diferencijacije. Postoji snaZna orijentacija
prema Skolskim pitanjima koja je stalno prisutna u ispitivanom periodu. NiSta od pro-
cesa diferencijacije (na liniji profesionalno — nau¢no i unutar pedagoske nauke) nije
uticalo na ucestalost ovih pojmova. U poslednjoj deceniji, tokom osamdesetih, poveca-
va se njihov broj. Primer je pojam Bildung. Njegov znacaj nastaje usled velike upotre-
be. Dovoljno je Sirok da sadrZi bezvremenska znacenja i dovoljno uzak da postane cen-
tar identiteta discipline: »Njegov kapacitet zavisi od njegove nespecifi¢nosti, sposob-
nosti da se puni i prazni, da se respecifikuje i despecifikuje«, odnosno »definiSe se kao
nedefinisan« (Luhmann & Schorr, 1979. 1 Ehrenspeck & Rustemeyer, 1996., prema
Ibid., 2002: 92). Iako se opstost kljucnih pedagoskih pojmova ponekad doZivljava kao
problem specifican za pedagogiju u Nemackoj, primecuje Kajner (Ibid., 2002; 93-94),
on se moZe objasniti slede¢im nalazima: (a) postoji opseZan teorijski rad na nau¢énom
fundiranju, teme koje se odnose na samu pedagogiju kao nauku ¢ine 38 % clanaka u
Zeitschrift fiir Pddagogik (istorija discipline, li¢nosti, teorijska struktura, unutrasnja di-
ferencijacija, drustvena funkcija, metodologija) 1 (b) ovaj rad je narocito ekstezivan u
smislu krize identiteta discipline — tokom reforme obrazovanja sedamdesetih godina
procenat ¢lanka koji se odnose na identitet discipline pada na 20 %; u postreformskom
periodu ponovo se javlja relativno visok procenat teorijskih radova. Kontinuitet i inten-
zitet klju¢nih pojmova, zakljucuje Kajner, karakteriSe nemacku pedagogiju kao istrazi-
vacki profilisanu disciplinu, ali i kao prostor za filozofsku debatu o obrazovanju. Iz
ugla odnosa profesije i discipline nema dovoljno argumenata da se ova ambivalentnost
shvati kao defekt, naprotiv, upravo ona omogucava da se osvoji polje nau¢nog istraZi-
vanja (ali jo§ ne u obimu drugih drustvenih nauka i sa odgovaraju¢im stepenom dife-
rencijacije) i da se odrZi veza sa profesionalnom praksom. Pedagoska nauka i pedagos-
ke profesije deluju u razli€itim socijalnim prostorima, a njihovu komunikaciju omogu-
¢avaju sli¢ne ideje i zajednicki pojmovi.

Zakljuéna razmatranja

U ovom radu (prvom i drugom delu ¢lanka) pokuSali smo da sagledamo soci-
jalne, profesionalne i saznajne determinante razvoja pedagogije kao univerzitetske di-
scipline, od rane faze njene institucionalizacije do intenzivnih promena u toku posled-
nje decenije. Savremena istraZivanja ovog problema zasnovana na metodama istraZiva-
nja istorije i sociologije nauke sugeriSu zakljucak da se proces disciplinarizacije peda-
goske nauke odvijao bitno drugacije od procesa disciplinarizacije pedagogiji bliskih
druStvenih nauka, bez obzira na to koliko je razvoj pedagogije bio saznajno ili instituci-
onalno povezan sa razvojem filozofije, psihologije i sociologije. MoZe se povu¢i slede-
¢a paralela: ono Sto se pokazalo socioloSkim, psiholoskim i pedagoSkim istraZivanjima
profesionalnog razvoja nastavnika — da za pedagoSki poziv ne vaZe pravila »kao i za
svaku drugu profesiju«, pokazuje se i u istoriji same pedagoske nauke, ona se nije raz-
vijala »kao i svaka druga nauka«. U genealogiji ideja, filozofskih, politi¢kih, nau¢nih
(uporediti: PijaZe, 2008) uticaj pedagoSkog profesionalnog znanja i njegovog teorij-
skog uobli¢avanja dobija mnogo veci znacaj od onog koji mu se pridaje u brojnim »na-
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ukama o obrazovanju« i »metateorijama vaspitanja«. Ovaj fenomen moZe se objasniti
jedino potrebom akademskih pedagoga da se u odredenom istorijskom trenutku povu-
ku iz prakti¢nog radi postizanja izvesnog legitimiteta u nau¢nom polju. Pedagogija po-
vremeno mora da proizvodi nau¢ne mitove (paradigme), ali ne sme da podlegne mitu o
sopstvenoj naucnosti u toj meri da zaboravi da je jedna, mozda »najteZa«, moZzda »car-
ska«, a u svakom slu€aju primenjena nauka. Karakter primenjene nauke u podrucju
podloZnom intenzivnim socijalnim promenama uslovio je razli¢ite modele disciplinari-
zacije pedagoske nauke i razli¢itu geografsku distribuciju pedagoskog znanja. Dva
osnovna modela, kontinentalni i1 anglosaksonski, poslednjih decenija nalaze se u fazi
medusobnog proZimanja i njome uslovljene transformacije koje ne treba shvatiti kao
potpunu identifikaciju: razlike postoje i u teoriji vaspitanja i obrazovanja i u metodolo-
giji pedagoskih istraZivanja i u organizaciji obrazovnih i istrazivackih ustanova i pro-
grama, pa i u mentalitetu pedagoga. Ne postoji stvarni razlog za tvrdnju da je jedan ili
drugi model bolji: anglosaksonski model obezbedivao je donekle vecu »prohodnost«
prakticarima (i danas samo 60 % nastavnika u ameri¢kim $kolama ima diplomu maste-
ra) po cenu slabije diferenciranog istrazivackog identiteta; evropski model univerzitet-
sku legitimizaciju pedagoSke nauke po cenu prividnog »zaborava prakse«. I u jednom i
u drugom modelu danas su razvijene relativno zadovoljavajuce teorije transfera nauc-
nog pedagoskog znanja u praksu i politiku obrazovanja. I jedan i drugi model stekli su
iskustvo da je nedostatak znanja manji problem u odnosu na nedostatak discipline. Obe
disciplinarne tradicije i sve druge, znacajno narasle u Juznoj Americi, Aziji i Africi,
klasifikuju se i prepoznaju kao pedagoska nauka (u jednini: education science — peda-
goska nauka ili nauka o obrazovanju) u Medunarodnoj klasifikaciji obrazovanja, kao
prvo naucno polje. Drustvo prihvata relevantnost pedagoskih istraZivanja na taj nacin
Sto iz budZeta za obrazovanje izdvaja 1 % za izvodenje i publikovanje ovih istraZivanja
i obrazovanje istrazivackog kadra, asocijacije za pedagoska istraZivanja donose kriteri-
jume njihove valjanosti i usaglaSavaju ih na internacionalnom nivou, a ostale nauke
preko tela nacionalne fondacije za nauku, takode kontroliSu ovaj rad. U ovom polju ob-
jedinjena je uloga pedagoske nauke u obrazovanju nastavnika (vaspitaca, nastavnika
Skola svih stepena, nastavnika za rad sa decom sa posebnim potrebama i nastavnika za
rad sa odraslima).
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THE PROCESS OF DISCIPLINARY MEASURES IN THE FIELD OF PEDAGOGICAL
RESEARCH AND EDUCATION - PART TWO: CONTEMPORARY DEVELOPMENT
OF PEDAGOGY AS UNIVERSITY DISCIPLINE

Summary: This paper is on the basic factors which lead to transformation of the
disciplinary area of pedagogy towards University. They are determined as a) outer — they refer
to the requirements of quality improvement of pedagogical work and relativity of their results
on politics and praxis of education, as well as requirements for higher qualifications of
teachers and b) inner — they refer to the processes of differentiations and integration inside the
system of pedagogical disciplines.

The process of disciplinary measures of pedagogical science at European Universities has been
analysed in the context of epistemological concept which appeared in the direct contact with
this topic (David Bridges, Jan Bengston).

Key words: pedagogical research, pedagogical education, system of pedagogical
disciplines.
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IMTPOLIECC YCTAHOBIIEHU S OTUCHUITIINH
B COEPE IIETATOT'NTYECKOI'O UCCIIETOBAHUWS 1 OBPA30BAHUSI- BTOpas 4acTh
- Pa3BuTHE IENaroruku KaK yHUBEPCHTETCKOM JUCIUIINHEI-

Pesrome: B pabote paccMOTpeHbI OCHOBHBIE C/IaraeMble I1EPECTPOAKH JUCHAIIITHHAPHOR
oOacry negarorukd B yaaBepcarere. OHH JeJITCI HA: & )BHEIIHAE — OTHOCSIIIHECS K TPEOOBaAHHAM
K MOBBIIICHHFO KA9€CTBA I1€JarOrHYeCKUX HCCIEHOBAHHH H YMECTHOCTH HX PE3YIbTATOB B cgepe
MOJHTHKA H MPaKTHKH OOpAa30BaHHA, 4 TAKXE K TPEOOBAHHAM ITOBBIIICHHA KBATHQHUKALHN
npernogaBareaed n 0) BHYTPeHHHE — OTHOCAIHECS K poLeccaM JHQDPEPEeHHANHH H HHTEIPALHA
BHYTPH CaMUX I1€JarOTH9ECKUX JHCLHAILTHH.

Ilpogecc ycraHOBIeHHA JUCHAIUIHH MEarOrHiecKoOi HAYKH B yHHBepcuTeTax EBponbr
MOABEPrHYT AaHAJIH3y B KOHTEKCTE SIMACTEMOJOITHYECKHX KOHIEMIHAH, BO3HHKIIAX B
HEeIIOCPEJCTBEHHOM OTHOIUCHHH C JaHHOH TeMoH [ledBny bpujxkec, HUan Benrrccon (daBug
bBpugrec, Han B €HI'TCCOH).

KirrogeBrpre ciaoBa: 11 CAArOoru4CCKue HCCACHJOBAHHA, IICHaroru4ecKkoc 06p33OB¢’1HH€,
CHCTCMaA IIcJarOruYCCKUX JUCHHITTHH.
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