


3.

Obrazovanje, poluobrazovanost,

neobrazovanost

Znanje je moe. Ovom recenicom Francisa Bacona zapoCinje projekt
modeme. Znanstveno znanje i pridruZene mu tehnologije nadomje­
staju od tada na svim razinama tradicionalne instancije tumacenja i
svladavanja svijeta: religije, kultove, misterije, mitove, magije i ide­
ologije. Pocevsi od razvitka modemih drustava, ni u jedno se po­
drucje zivota nije polagalo toliko nade kao u podrucje obrazovanja.
Obrazovanje je bilo utopija malogradanina koji je mislio da bi iz­
medu plaeenog rada i kapitala mogao postojati jos i neki treCi oblik
egzistencije; obrazovanje je bilo nada radnicke klase da ee znanjem

~.-','. ,,- ". "._,', _,._ • __ ",_. ,'_ .... _.. .J'

dosegnuti onu moe koju su joj uskratile neuspjele iii pak izostale re-

volucije; obrazovanje je bilo i jests~~~;~~?j"i~."~~~~.~~~E£i,Pir~ti
i integrirati nize slgjeve; zene,. migiante,. osobenj!lk~, Qs()Qe.~ inv.a­
lidnoseu i potlac~n~~anjiI1~;·obraZovaiije slovi kao fudeni resurs
u borbi za odredista informacijskog drustva; obrazovanje je sred­
stvo kojim treba sprecavati predrasude, diskriminacije, nezaposle­
nost, glad, sidu, nehumanost i genocid, sredstvo kojim treba svlada­
vati izazove buduenosti te onako usput usreCiti djecu i uCiniti odrasle
sposobnima za zaposlenje. I upravo zato sto to ne polazi za rukom,
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ni u jednom se podrucju nije toliko lagalo kao sto se to i nadalje cini
unutar prosvjetne politike.25

Obrazovanje je postalo ideologijom sekulamih drustava koja se
ne mogu osloniti ni na religijsku transcendenciju ni na revolucio­
namu imanenciju; obrazovanje je tako od samog pocetka bilo motor
za modemizacijske pomake, istodobno, medutim, i utjeha za moder­
nizacijske gubitnike, kako ih se bestidno naziva, koji su, buduei da
su bili bez obrazovanja, na taj naCin skrivili i svoju sudbinu; obra­
zovanje djeluje kao stimulans i sredstvo za umirenje u jednom: ono
covjeka mobilizira, ali ga kao trajno obeeanje za bolja vremena, sto
djeluje kao prijeteCi imperativ, istodobno i prijeCi da se mobilizira;
oprazovanjeuopee ne smije uspjeti,jer bi tada postalajasna i njegova
og~~IlicellOst: ono nije dostatno za kompenzaciju izgubljenih utopija,
a nije bas nikakav jamac za besprijekomo funkcioniranje ekonomija
usmjerenih na efikasnost. Zbog toga su i obrazowe ustanove perma­
nentno u krizi, u pravilnim razmaciriia moraju se proglasavati pri­
jeteee obrazovne katastrofe, pa tako upravo zbog permanentne re­
forme raste reformni pritisak na obrazovne sustave.

Kaze se da stare obrazovne pojmove i obrazovne institucije valja
zamijeniti novima. Zadaci skola i sveucilista kao da su se promije­
nili. Postupa se tako kao da se na pocetku 21. stoljeea moramo bo­
riti protiv prasnjavih prosvjetnih ideala 19. stoljeea. Nema nijednog
gospodarstvu bliskog sveucilisnog reformatora koji se ne bi lisio
Humboldta, koji iz skole ne bi htio protjerati fakticno znanje, zahti­
jevajuCi umjesto obrazovno-gradanske umnosti blizinu prakse i flek­
sibilnost. Premda neskloni neoliberalnom diskursu, i posljednji ro­
manticki reformni pedagozi rado pristaju uz ovu kritiku, sarno sto
bi umjesto uCinka i konkurentnosti radije htjeli integraciju, emoci~
onalnost i ukidanje skolskih ocjena. Postupno se siri videnje da za

25 U vezi sa samozavaravajuCim vokabularom prosvjetne branse usp. Agnieszka
Dzierzbicka/Alfred Schirlbauer (prir.): Piidagogisches Glossar der Gegenwart.
Von Autonomie bis Wissensmanagement. Bee 2006.

sadasnje slabosti obrazovnog sustava nisu odgovomi Humboldtovi
obrazovni ideali nego qlJfazovne reforme koje su u brzom slijedu
inicirane pocevsi od 60-ih godina.

Situacija je protuslovna. Dok s jedne strane vee iznova nesuvre­
meni reformatorski pedagozi od "stoljeea djeteta" brzo pokusavaju
spasiti ono sto se jos spasiti dade, dode modemi obrazovni reforma­
tori pod natuknicom "blizina prakse" rade na ponovnom ukljucivanju
poluodrasle mladezi u radni proces; dok je s jedne strane jos uvijek
rijec 0 socijalnom ucenju, motivaciji, ciljanoj koedukaciji i strucno
specificnom razdvajanju spolova radi podupiranja djevojaka, drugi
propagiraju globalne, spolno neutralne i neumoljive testove znanja
kako bi se razjasnilo pitanje obrazovnih ciljeva; dokjednijos uvijek
sanjaju 0 skoli kao idili solidamog zajednistva i nekonfliktne inte­
gracije, drugima nikad dosta nadmetanja, konkurencije, testova, me­
dunarodnih rankinga, evaluacija, mjera za osiguranje kakvoeei teca­
jeva usmjerenih na efikasnost; dokjednijos govore 0 unapredivanju,
drugi vee odavno iziskuju zahtijevanje. Jasno je da se sve neee moei
dobiti. Qbrazovne debate sadasnjosti obiljezene su siroko zacrtanim
manevrima samoobmane.,,'

Ono sto objedinjuje obrazovne reformatore svih smjerova njihova
je~~~ spram tradicionalne ideje obrazovanja. Pomisao da bi ljudi
moglipokazivati nesvrhovito, suvislo znanje, sadrzajno usmjereno
prema tradicijama velikih kultura, znanje koje ih osposobljava ne
sarno da oblikuju karakter, nego im podaruje i trenutak slobode na­
suprot diktatima duha vremena, za njih je oCigledno tiZasna. Obra­
zovani bi, nairne, radije bili sve drugo samone fleksibilni, mobilni
i ~a tilllsk:i rad sposobniklonovi,koji besprijekomo funkcioniraju, a
mnogi bi upravo to rado vidjeli kao rezilltat obrazovanja.

Onaj tko zamislja da je u vremenskom zenitu, danas stoga vise
ne govori 0 obrazovanju koje se uvijek ravnalo prema pojedincu i
razvitku njegovih potencijala, nego 0 "managementu znanja". Ne
radi se 0 obrazovanju, nego 0 znanju koje se poput neke sirovine
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treba proizvoditi, prodavati i kupovati, kojim treba upravljati i od­
lagati ga; radi se - zanemarimo Ii posebne programe za znanstvene
elite - 0 letimicnom fragmentamom znanju koje upravo dostaje za
to da ljude odrzava fleksibilnima za radni proces i raspolozivima za
zabavnu industriju. Razlika izmedu avansiranih oblika znanstvenih'
spoznaja i opeeg stanja u obrazovanju ne bi se stoga smjela smanjiti,
nego bi se prije morala poveeati.

Redovito proglasavanim obrazovnim katastrofama na taj se nacin
suprotstavljaju velike obrazovne laZi. One nas velikim rijeCima ob­
manjuju,g!~~epravihmoguenosti i svrha obrazovanja. Dok se s jedne
strane ~~I1je'prodaje kao resurs buduenosti koji se munjevito po­
veeava, 0 cemu svjedoci glupa metafora 0 eksploziji znanja, dotle s
druge strane opee znanje opada tempom koji nas ostavlja bez daha.
Rupe u obrazovanju takozvanih politickih elita u vezi s najjedno­
stavnijim povijesnim iii kulturno-povijesnim pitanjima eklatantne
su, a trijumf Zurnalizma temeljenog na misljenjima tamna je strana
Cinjenice da vise nitko nista ne zna. Vjera u hrpe podataka pohra­
njenih na tvrdim racunalnim diskovima nadomjesta miSljenje, sve­
prisutnost informacija u rnrezama podataka sugerira demokratiza­
ciju znanja, premda bi njegovo globalno rasprostiranje valjalo sarno
konstatirati. "Ono sto svi znaju" - pisao je Nietzsche - "svi zabo­
ravljaju"; a ondaje dodao: "[...] kad ne bi bilo noei, tko bijos znao
sto bi bilo svjetlo".26 Ako je znanje moe, onda ga neeemo naCi tamo
gdje su svi. A ako je tamo, ono tada vise neee biti nikakva moe.

U takozvanom drustvu znanja i informacija samo je "obrazovanje"
postalo difuznim pojmom kojim se mogu imenovati stjecanje i posre­
dovanje razlicitih znanja i kvalifikacija podjednako kao i tome pripadne
ustanove i postupci. S prvotnim znacenjskim poljem "obrazovanja" to
ima malo veze. Nije to slucajno tako. Zapravo se na podrucju obrazo­
vanja posljednjih godina naznacuje znatna smjena paradigmi.

26 Friedrich Nietzsche: Nachge1assene Fragmente. Kritische Studienausgabe
(KSA) prir. Giorgio Colli i Mazzino Montinari. Miinchen 1980, sv. 10, str. 419.

Obrazovanje koje se ravna prema antickom idealu i humanistickom
konceptu prije svega je slovilo kao program covjekova samoobrazo­
vanja, kao formiranje i razvijanje tijela, duha i duse, talenata i nada­
renosti, ono sto bi pojedinca trebalo dovesti do stupnja razvijene in­
dividualnosti i do svjesnog dionistva u zajednici i njezinoj kulturi.
Istodobno je obrazovanje slovilo kao jedina moguenost da se covjeka
iz barbarstva povede u civilizaciju, iz neodgovomosti u autonomiju.
Mjerilo i izraz za to bilo je bavljenje paradigmatskim sadrzajima koji
se nisu pokoravali ni nace1u slucaja niti pak diktatu aktualne iskoristi­
vosti. Vamost, primjerice, drevnihjezika, knjizevni kanon, poznavanje
filozofskih, estetskih, kulturnih i religioznih tradicija ravnalo se prema
konceptu "duha", kako je to u svojoj filozofiji egzemplarno pokazao
Georg Wilhelm Friedrich Hegel. Umjetnost, religija i znanost kod njega
se javljaju kao opredmeeenja duha u kojima se artikulira ono sto pre­
masuje slucajno i subjektivno te je kao zahtjev za istinom koja sve po­
vezuje sredisnje za svaki obrazovni proces. Obrazovanje na taj nacin
uvijek predstavlja posrednicki posao izmedu individualnih razvojnih
moguenosti i opeenitih zahtjeva, uvrijezenosti objektivnog duha. Za

Wilh~hnl:lv()Il,BwnlJoldtaobrazovanje je kao neprijateljsko olicenje
svih obrazovnih reformatora jednostavno bilo ''posljednji zadatak na­
sega postojanja"; u svojoj Teoriji covjekova obrazovanja odredio ga
je recenicom vrijednom razmisljanja: "Pojmu covjestva u nasoj osobi,
kako tijekom vremena naSega Zivota tako i izvan njega, tragovima zi­
yoga znanja sto ga za sobom ostavljamo priskrbiti sto je moguee veei
sadrZaj"; to je ideja koja nije znacila nista drugo doli "povezivanjena­
sega Ja sa svijetom do najopeenitije, najpoticajnije i najslobe>dnijei~­
terakcije". Taj je koncept obrazovnim programom htio uciniti one> sto
prema Humboldtu odlikuje covjekovu temju opeenito. "Promatrano
u konacnoj namjeri", covjekovo je spoznajno misljenje uvijek sarno
''pokusaj njegova duha da pred samim sobom bude razumljiv", nje­
govo je djelovanje napor njegove volje da ''u sebi postane slobodna
i neovisna", dok se pak njezina "radisnost" pokazuje kao temja da u
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sebi ne mora ostati u dokolici. ¢ovjek je aktivno bice; a buduci da
svekoliko dje10vanje i misljenje mora imati neki predmet, eovjek po­

k kusava "obujmiti sto je moguce vise svijeta i povezati ga sa sobom
sto tjesnje moze".27

Na ove Humboldtove reeenice valja podsjetiti zato sto dokumen­
tiraju da okrenutost od svijeta niposto nije srz Humboldtove ideje
obrazovanja - bas naprotiv. Spoznati svijet, prilagoditi svijet, ras­
polagati prirodom: program modema znanstvenog poimanja svijeta
i ovladavanja prirodom nalazi u njemu svoje mjesto isto tako kao
i posloVllo djelovanje, ali ne kao zadnje ciljeve, nego kao sredstvo
za postizanje one krajnje namjere koja se slijedi u obrazovanju: sa­
mospoznaja i sloboda. Svekoliko znanje tim odredenjem zadobiva
smisao. ¢ovjekov dub zeli se bolje razumjeti, a sva,znanost i teh-

"nika trebaju eovjeka ueiniti slobodnijim u djelovanju.
Nedvojbeno su stupnjevi nestanka toga koncepta jos uvijek osjetni

i u znanosti. Uzbudenja u vezi s rezultatima istrazivanja mozga jos
se hrane programom samospoznaje, pa se tako barem kao ideologija
nijedna tehnieka inovacija ne pojavljuje bez upozorenja da se time
povecavaju opcije i potencijali eovjekova djelovanja. Prigovor sto ga
je, primjerice, Giinther Anders u ime slobode i samospoznaje iznio
protiv modeme tehnike, jer se njezina uznapredovala primjena i pro­
vedba prvotne namjere izvrcu u svoju suprotnost,pa ~etak0 izjedn.J>..g

~?~je~Qg_~r~9:~!Y~P!£tR~~~ u svrhuk()j~~~~~I~,yza­
ludno je pokusao spasiti ideju obrazovanja od onfh instancija koje u
ime slobode i u ime spoznaje upravo njih cinieki likvidiraju.28

Humboldtova razmisljanja, nastala otprilike 1793. godine, u obra­
~-

zovanju su vidje1a na djelu prozimanje opcega i posebnoga, poje-
dinca i zajednice, svestrano formiranje i razvitak subjekta prilago-

27 Wilhelm von Humboldt: Theone der Bildung des Menschen. U: Werke, sv. I,
str.235.

28 Gunther Anders: Die Antiquiertheit des Menschen HII. Miinchen 1956. 0000­

sno 1980.

davanjem i pokretanjem onaga !t~ je 18. ~!Qlj~~cJ::cemf~Jj£!10 naziva19
~ " ..""'·'''.,..".."" ...~~c,'·, ..".,...,.-?-~",_' ."'_••.•".•'" •."'<~- .. ~"'._.,"

covj~~s~!Jl., Rezultat ove ideje obrazovanja bili su humanistieka gi-
~~zija i humboltovsko sveuCiliste, oboje u sjeni nepovjerenja prak­
ticki otkako postoje. Humanisticko obrazovanje - a drugo ni ne po­
stoji - nije, dakako, znaeilo opcenito iIi neobvezujuce usmjerenje na
ideje humanosti, eovjeenosti iIi ljudskog dostojanstva. Za neohuma­
nizam su ove predodzbe strogo vezane na proucavanje antiekih je­
zika~,Q~.Q.Q!tQ,.p~~.~tarogrekogai antieke kulture.

<.Kod HUll!.lwldta'i<:oji se kao teoretiear i reformator obrazovanja
• :'-'.,··""""r,.·..,_,-,·.·,_·".';::,·,.~·_·,·,····.. "", ">""""" ••," ., • ,.. •

naJmtenzlVlllJe POlstovJeclVao s OVlm programom to se zaslgumo
ne dogada zbog nekritiekog, idealistiekog stovanja starine, nego iz
opravdanih razloga. U svom znaeajnom clanku 0 proucavanju sta­
rine i grckoga osobito COber das Studium des Altertums, und des
Griechischen insbesondere) iz 1793. godine 0 tome se izmedu osta­
loga kaze: "Obiljezje koje grcki karakter izvrsno odlikuje jest [...]
neobiean stupanj izobrazbe euvstava i maste u jos vrlo ranom raz­

doblju kulture, @j-?~,yj£(mije..()~~YI!!1j~,Jlje.tinje.je.~~()§ta~().~tLilla;-.
!vno§tiJl jo,s.:mi,U¢no, ka~iPij~m..rtl~~~~!ju. Stoga se u grckom ka­
rakteru pokazuje ponajvecma prvotni karakter covjecanstva op­
cenito, sarno prozet vrlO yisQldm stupnjem,profinjenosti, l\aQ.,gl!.bi---

_~.•. ".".~'"._ •....- _ .._J."."."....." .•,..... . - '--" '". '""..---"' , ,.~.···.--···· ..7··.,.- ..,_·,-o.,_...,..,~'-'...R·, ' ..~-

mozdasvagdabilo ll1Qgtlce. [...] Proucavanje takva karaktera mora
u svakompolo~ajltr~ sv~om razdoblju osobito ljekovito dje10vati
na ljudsko obrazovanje, jer ono ujedno saCinjava i osnovu ljudskog
karaktera opcenito. Qsobitg pa;k to mora biti ljekovito u razdoblju
gdje je uslijed bezbroj zdruzenih okolnosti pozomost vise usmje­
rena na stvari negoli na ljude i vise na mase ljudi negoli na poje­
dince, vise na izvanjsku vrijednost i korist negoli na unutamju lje­
potu i uzitak, a tamo gdje se visoka i raznolika kultura uvelike od­

vojila od prve jednostavnosti v~~Y~~~3~~kod..koj.ih

t:c,~-2:::~<~;;!.XP bllo.g9.!.?~9-Q~.t:I!ill9.:"29

29 Humboldt; Werke, sv. II, str. 18 f.
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Misao do koje mu je stalo Humboldt je jasno istaknuo: ~!illltura
Grka ima obrazovno-teorijsku prednost, jer se ta kultura moze na~'-'

"~atl~ig~~~~tE:..,za cqyjecanstyJ) opc~!li!~\a u svojoj usredo­
tocenosti naUnutamju ljepotu i estetski tiZitak ona primjeniteljskom
misljenju modeme moze podastrijeti kriticko zrcalo. Dvostruko zna­
cenje humanizma pritomjasno dolazi do izrazaja: humanistickomje
obrazovanju stalo do poznavanja onih kompleksnih forma i oblika u
kojima se moze realizirati covjestvo; buduei pak da je nemoguce tu
raznolikost barem upola obuhvatno empirijski i povijesno cjelovito
prouCiti, Humboldt predlaze metodu koja se Cini posve modemom:

ucenje na ppmjeriIIlll'
'- UCiti na primjerima, medutim, doista se moze sarno tamo gdje

se nesto pojavljuje modelski i u osobitoj mjeri tipicno oblikovano.
Temeljna teza neohumanizma jest, dakle, to da se covjekova vaz­
nost upravo s obzirom na njegovu raznolikost i moguenosti najbolje
dade proucavati na primjeru one kulture koja je prvi put stavila u sre­
diste svojih estetskih, politickih i moralnih nastojanja covjeka kao
pojedinca. U grckoj je antici Humboldt jos vidio ostvarenim zani­
manje za samog covjeka, sto u jednakoj mjeri nije vise bilo dano u
drugim kulturama u kojima je covjek bio podreden ekstemim mo­
Cima, odreden, dakle, neCim stranim - bilo religijom, diktatom po­
litike iIi ekonomije u modemi. Tako bi se, prema Humboldtu, 0 co­
vjekovu karakteru, 0 njegovim mogucnostima i granicama i prije
svega 0 njegovoj individualnosti i jedinstvenosti na primjeru Grka
jos uvijek mogla dobiti presudna gledista, jer se u toj kulturi ponaj­
prije na ObZOljU kulturalnog i duhovnog bavljenja pojavio covjek
kao svrha samome sebi, kao autonoman subjekt.

Iz ove perspektive obrazovanje opisuje program postajanja co­
vjekom kao duhovni rad na sebi i,na svijetu. To, medutim, oznacuje
i paradigmatsku prilagodbu znanja 0 sebi i svijetu kao i osmisljeno
bavljenje tim znanjem. Ideja znanosti kao duhovnog prozimanja svi­
jeta za volju spoznaje ne da se odvojiti od emfaticne ideje obrazo-

vanja. U Hege1a su na koncu obrazovanje, religija, znanstveno znanje
i spoznavanje opcenito pojmovi ciji se smisao nadaje tek iz njihova
medusobnog odnosa. Fenomenologija duha (Phanomenologie des
Geistes) moze se, primjerice, Citati kao obrazovni proces koji ne sarno
da ocrtava i reflektira razvitakjedne individualne svijesti nego i po­
vijesni razvitak vrste, prikazujuCi, medutim, na taj naCin i pravi obra­
zovni proces. Obrazovllnj~,nij~}li§ta izvanjsk9 dllhu, nego je medij.
ukoje,lllu ~~d~u~pt~mozereali;Zirati. Duhje ono sto se obrazuje,
is~oono sto se obrazuje moze se nazvati duhom. Cinjenica da je
pojam duha iz modemih znanosti i koncepata kulture bio pobjedo­
nosno ispracen iz ovog se oCista moze Citati kao iskazana volja da

se obrazovanja odricemo.
Nikakav prigovor protiv humanisticke konc~cije obrazovanja ne

znaci da se ono organizacijski moglo ostvariti sarno s nedostacima te je
kao ideal ipak ostalo nedostiZno. S Hege10m bismo uz to uvijek mogli
reCi: tim gore za zbiIju. Neuspjeh humanistickog zahtjeva za obrazo­
vanjem konstatirao je, medutim, vee mladi Friedrich Nietzsche kada
je, tek sto je bio imenovan profesorom klasicnih jezika na sveucilistu
u Baselu, 1872. godine u obliku javnih predavanja rezonirao na temu
o buducnosti naSih obrazovnih ustanova. Nietzsche je konstatirao be­
skrajnu razliku izmedu preuzetnosti kojima se humanisticka skola vise
iIi manje dragovoljno izlagala i njezine odvec bijedne realnosti. S ob­
zirom na zahtjevnost visa skola zeli posredovati "obrazovanje", pa cak
i "klasicno obrazovanje", ali je u realnosti ta stvar za mladog filologa
izgledala drukcije: "Gimnazija po svojoj prvotnoj formaciji ne [odgaja]
za obrazovanje nego za ucenost, a to odnedavno [poprima] smjer kao da
najednom vise ne ze1i odgajati za ucenost nego za furnalistiku."30

Ono cega se Nietzsche bojao odavno se, dakako, dogodilo. Gim­
nazija u meduvremenu ne sarno da odgaja za fumalistiku nego i uz
pomoc fumalistike. A to se tada zove mediji u nastavi.

30 Nietzsche: KSA 1, str. 677.



52 TEORIJA NEOBRAZOVANOSTI 3. OBRAZOVANJE, POLUOBRAZOVANOST, NEOBRAZOVANOST 53

Nietzscheov pravorijek nije, doduse, bio optuzba nego nalaz. Hum­
boldtova je gimnazija jednostavno promasila svoj cilj, jer se on Cinio
nedostirnim: "Uistinu 'klasicno obrazovanje' jest nesto tako necu­
veno tesko i rijetko te zahtijeva toliko kompliciranu nadarenost da
je iIi naivno iii bestidno obeeavati ga kao dostizan cilj gimnazije."31
o opeem obrazovanju, 0 obrazovanju opeenito u meduvremenu se
moze slicno govoriti. A mjesavina naivnosti i bestidnosti i nadalje
karakterizira svaki opei zahtjev za obrazovanjem. Ono sto je u Ni­
etzschea zapravo bilo i ostaje zbunjujuee jednostavno jest tvrdnja
da je obrazovanje vezano na individuaciju te nije prikladno za po­
opeavanje. No ako se to ipak pokusa, Nietzscheu su tada jasne ne­
izbjerne konsekvencije: "NajopCije obrazovanje upravo je barbar­
stvO."32 Nietzsche je kao malo tko gurnuo ruke uranu ideje opeeg
obrazovanja. Kako god se tu radi 0 pojedincu i njegovu razvitku,
obrazovanje se ipak ne da poopeiti. Tamo gdje ono uistinu postane
opCim obrazovanjem mora se ono spram pojedinca i njegovih mo­
gl,lenosti ponasati opeenito. Nema viseg oblika obrazovanja koji bi
ostao slobodan od ovog protuslovlja.

Sve to ne znaci da ne mogl,l i ne moraju postojati mjesta izobrazbe
u kojima se ljudi pripremaju za zvanja, za vise iii manje stereotipne
djelatne i radne procese, stjecuei odredene socijalne i komunikativne
kompetencije. Znao je to vee i Nietzsche: "8to se mene tice, poznajem
sarno jednu pravu suprotnost: ustanove obrazovanja i· ustanove ii­
votne nevolje: u drugl,l vrstu spadaju sve postojeee, a ja, medutim,
govorim 0 onoj prvoj."33 Nase su skole ustanove zivotne nevolje u
smislu koji uvelike nadilazi Nietzscheovu kritiku. Nevolja zivota u
meduvremenu ih sili na to da prihvate sve zadatke koji se pred njih
postave: nadomjestak za obitelji u raspadanju, zadnje mjesto emoci-

31 KSA 1, str. 682.

32 KSA 1, str. 668.

33 KSA 1, str. 717.

onalne komunikacije, institucija za zastitu od droga i side, prvo tera­
pijsko mjesto, mjesto seksualnog i inog prosvjetljenja, zavod za tje­
savanje problema u vezi s pitanjima svijeta odraslih pocevsi od za­
gadivanja okolisa pa do ratova, od integracije useljenika do borbe
kultura, od bijede Treeeg svijeta do europske natjecateljske ideo­
logije. Pritom su bespomoeno izrucene ubrzanom razvitku na rast
usmjerene ekonomije i tehnologije, uvijek su preplavljene najno­
vijim dostignuCima tehnike i uvijek za time kaskaju, formalno ra­
strgane izmedu zahtjeva da posreduju kognitivno znanje za sve i da
pritom biraju bez selekcijskog pritiska. I bas tu, medutim, valja Ni­
etzscheovu rijec ozbiljno shvatiti: nije sve ono na sto nas sili nevolja
vee zbog toga krepost.

Obrazovalista su za Nietzschea bila "suprotnost" spram ustanova
zivotne nevolje. Mjesta koja nisu obiljezena oskudnostima i potrebi­
tostima zivota, mjesta slobode zbog toga sto su oni koji se tamo na­
laze kao poucavatelji i ucenici slobodni od prisile na korisnost, na
relevantnost prakse, na relevantnost zivota, na aktualnost - jednom
rijecju: bila su to mjesta dokolice. Na taj je naCin Nietzsche skoli
sarno vratio prvotni smisao te rijeci. Skola se preko latinskoga schola
dade svesti na grcku rijec shole, a prvotno je znacila "ustrajavanje
u radu". Mudrost jezika cesto je veea nego sto to nasa zaboravljena
jezicna kultura moze sanjati: skola koja je prestala biti mjestom do­
kolice, usredotocenosti, kontemplacije prestala je biti skolom. Ona
je postala mjestom zivotne nevolje. Au njoj zatim dominiraju pro­
jekti i praksa, iskustva i umrezenja, ekskurzije i izleti. Vremena za
razmisljanje nema.

D sredistu kontemplativnog obrazovalista za Nietzschea se, me­
dutim, ne nalaze sadrzaji, nego (u tome je on sasvim moderan) dvije
"sposobnosti", danas zvane kompetencijama: govor i misljenje. I tu
su se po njegovu shvaeanju nalazili deficiti takozvanih obrazova­
lista njegova doba: "Sve u svemu: gimnazija se do sada propusta
baviti prvim i najblizim predmetom od kojeg poCinje pravo obra-
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zovanje: materinskim jezikom: zato joj nedostaje plodno tIo za sva
ostala obrazovna nastojanja."34

Jezicna kompetencija kod Nietzschea nema nikakve veze s time
da mladenacki subjekt smije artikulirati svoje neposredne potrebe u
suzenom kodu, nego sa stilom, retorikom, pjesnistvom, mjerom kla­
sicne literature i podvrgavanjem svemu tome, a sve to sa svijescu da
je u jeziku i po jeziku pojedinac sa zajednicom povezan isto tako kao
is povijescu, s predmetomjednako kao i sa svojom nutrinom; tamo
pak gdje se jezik kvari, kvare se i ti odnosi. Stoga i Nietzsche, an­
ticipirajuCi Karla Krausa, gimnazijama svoga vremena podrugljivo
moze doviknuti: "Svoj jezik uzimajte ozbiljno!... Ovdje se moze po­
kazati koliko visoko iii kako malo cijenite umjetnost i do koje ste
sirine srodni s umjetnoscu ovdje u obradivanju nasega materinskog
jezika. Ne vinete li se dotIe da spram stanovitih rijeCi i izraza nasih
furnalistickih navika osjecate fizicko gadenje, okanite se temje za
obrazovanjem..."35

Fizicko gadenje spram fumalistickog jezika! Koji bi se jos pe­
dagog usudio formulirati to kao prvi obrazovni cilj nastave mate­
rinskog jezika i visih obrazovnih ustanova opcenito? Ne misli se tu
sarno na podrazaj povracanja koji covjeka numo spopadne pri po­
gledu na neke blistave magazine, nego da bi se taj podrazaj moZda
mogao uspostaviti prilikom citanja takozvanih kvalitetnih novina.
Uzeti ozbiljno jezik u Nietzscheovu smislu znacilo je povrh toga
svladavanje jezika u sintaktickoj diferenciranosti i semantickoj sirini
izraza, respekt spram njegove povijesti, postivanje njegove nastale
strukture koja je stoga vjemo zrcalo razvitka jedne kulture, cuvajuCi
na isti naCin njegove visine i dubine. To, naravno, nikad nije moglo i
ne moze znaciti da bi jezik valjalo zamrznuti na jednom razvojnom
stadiju; Nietzscheu koji je i sam jezicni tvorac visoke razine nesto

34 KSA 1, str. 683.

35 Nietzsche, KSA 1, str. 676.

slicno ne bi nikad ni palo na pamet. To, medutim, ne moze znaCiti da
izrazajne i razlikovne mogucnosti jezika treba fuvovati bilo kojem
modemizmu i rna kakvom reformatorskom stavu, rna kako se on na­
predno i globalizirano izraZavao.

A misljenje? U djelu Ljudsko, suvise ljudsko (Menschliches, Allzu­

menschliches) Nietzsche je podjednako jednostavno i izazovno mogao
napisati: "Skola nema vaznijeg zadatka od poucavanja strogog mi­
sljenja, opreznog sudenja, konsekventnog zakljuCivanja: zbog toga
se mora okrenuti od svih stvari koje nisu prikladne za ove operacije,
na primjer od religije. Pa ona moze racunati na to da ce ljudska ne­
jasnoca, naviknutost i potreba ipak kasnije iznova smanjiti napetost
luka suvise krutog misljenja."36 lzuzmemo li invektivu protiv religije
u kojoj Nietzsche, naravno, ima pravo (kao vjera religija nije stvar
misljenja; stoga u zbiljskom obrazovalistu moze postojati sarno re­
ligijsko-znanstvena propedeutika koja uvodi u sve velike religijske
sustave, ali ne i konfesionalno odreden vjeronauk), u ovim se razmi­
sljanjima pokazuje i poznavanje ljudi kakvo danas bolno propustaju
steCi mnogi navodni covjekoljupci. Upravo zato sto ce svakodnev­
nost zivota ponovno izbrusiti tocnost misljenja koja moze napredo­
vati sarno u dokolici, u relativno bezbriznoj igri, [ta tocnost] moze
se mime savjesti vjezbati u skoli.

Danas se iz ovog nalaza obicno izvlaci suprotan zakljucak: ono
sto ionako nije bilo zbratimljeno s praksom i njome izbruseno, uopce
niti ne treba uciti. OdatIe mrznja spram predmeta u kojima se mogu
iskusiti i uvjezbavati oblici misljenja koji nemaju izravna odnosa s
rna kakvom praksom: drevni jezici, filozofija, matematika, klasicne
knjizevnosti, likovna umjetnost i glazba. Svi pokusaji da se ovim
predmetima sacuva legitimnost upozoravanjem na njihovu korisnost
za napomi zivot u natjecateljskom drustvu mogli su se poduzimati
do mile volje, ali su oni na koncu ipak sarno neugodni.

36 Nietzsche, KSA 2, str. 220.
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Nietzscheova kritika obrazovnih ustanova ima1a je, doduse, i
jednu politicku komponentu. Pogada1a je drustvenog nosite1ja tih
ustanova: obrazovano gradanstvo. Uistinu obrazovano gradanstvo
koje je, barem se teorijski oslanjajuCi na filozofiju i pedagogiju nje­
mackog idealizma, svoju manjkavu ekonomsku imuenost i ma1u po­
1iticku moe kompenzira10 posjedovanjem obrazovanja i silom raspo­
1aganja obrazovnim dobrima. To je dak1e onaj drustveni sloj koji je
ideji k1asicnog obrazovanja barem ~a neko vrijeme priskrbio kakvu­
-takvu rea1nost. DrZavne birokracije stek1e su u 19. sto1jeeu, prije
svega u njemackim zem1jama i u Habsburskoj Monarhiji veliku vaz­
nost, i jedan od prototipova ovog sloja gradanstva otje1otvorio se u
pojavi visokog ministarstvenog sluZbenika, dokje drugi prototip na­
stao pobjednickim hodom modemih znanosti u obliku sluZbe sveu­
cilisnog profesora.

Za obrazovano gradanstvo, obrazovanje nije toliko slovilo kao
preduvjet ekonomskog uspjeha nego vise kao vrijednost po sebi
Cije je usvajanje treba10 biti honorirano odgovarajuCim drustvenim i
novcanim priznanjem. Srz gradansko-humanistickog pojma obrazo­
vanja bio je kanon egzemp1amih dje1a knjizevnosti, likovne umjet­
nosti, glazbe i fi1ozofije, s jakom usmjerenoseu na stilotvoma dje1a
k1asicne antike.37 Ovo razumijevanje umjetnosti dos10 je do izrazaja
u stvaranju naciona1nih knjizevnosti i u gradanskim 1ikovnim zbir­
kama, u izgradnji naciona1nih kaza1ista te u pri1agodbi i gradenju
opemih kuea i koncertnih dvorana, sve u svemu, dak1e, u onim hra­
movima muza koji su posta1i arhitektonski i drustveni centri njego­
vanog gradanskog sti1a zivota, a na taj naCin i bitno obi1jezje iden­
titeta toga gradanstva.

Obrazovano je gradanstvo uistinu zahtijeva10 da ta ku1tura s jedne
strane ostane ogranicena na eksk1uzivni sloj, ali bi s druge strane tre­
ba1a vaziti kao norma i mjerilo za ku1turu jedne zem1je opcenito. To

37 Manfred Fuhrmann: Der europaische Bildungskanon des biirgerlichen Zeita1­
ters. Frankfurt na Majni 1999.

je pak iznjedrilo pojam obrazovanja kojemu zahva1jujemo bastinjenje
klasicnih umjetnina bez kojih se estetska modema ne bi ni mog1a
razviti. To je, medutim, dove10 do karikature obrazovanog grada­
nina kojemu se Nietzsche ruga, gradanina koji se osjeca uzvisenim
nad ostatkom svijeta, jer svoje klasike smatra citatnim b1agom i ne
propusta priliku da ga p1jacka, izopacujuCi mu smisao. Ekonomski
moena burzoazija i mnogi predstavnici pos1ovnog i trgovackog svi­
jeta nisu, uosta1om, ove idea1e nikada zbiljski priznava1i, a svoju su
djecu oduvijek prije slali u trgovacke i tehnicke sko1e, pa se tako
obrazovno gradanstvo mora1o konstituirati kao v1astiti sloj Cija se
ekonomska slabost suzbija nadasve bizamim konstrukcijama du­
hovnog obrazovanja elite.

Obrazovano gradanstvo koje se na taj nacin privremeno nije sarno
etablira10 kao samosvojan sta1ez, nego je usto gradanskom drustvu
uzmog10 dati vise ili manje obvezujueu ku1turu koja je posta1a mje­
ri10m teznje vrijednog obrazovanja opcenito, u meduvremenu je
iscez10. Likvidacija humanisticke gimnazije i humboltovskog sve­
ucilista, demontaza cinovnickog sta1eza uslijed siromasenja drzave
i sukcesivna depragmatizacija akademskog profesorstva primjerom
pokazuju prosvjetno-po1iticku i sta1esko-pravnu stranu ovog pro­
cesa; razv1asCivanje gradanske ku1ture kao uzora i mjeri1a ku1tume
aktivnosti opeenito indicira estetski normativnu dimenziju toga gu­

bitka znacenja.
S nestankom toga gradanskog kanona i njegovim nadomjestanjem

uz pomoe vazeee paradigme svih estetskih izraza, s transformacijom
ku1ture u stil zivota, nekadasnja se vodeea gradanska kultura preobra­
zi1a u tanak segment globalne kulture dogadanja koji cak vise nije u
stanju podariti lik i sadrzajostacima gradanskih zivotnih ob1ika. Na
mjesto ministrova savjetnika sklonog umjetnosti koji je s avangardi­
stima ze1jnima subvencija pun znanja Zustro caskao 0 Heimitu von
Dodereru i Franzu Katki stupio je event manager koji ta imena u naj­
bo1jem slucaju rabi s obzirom na njihovu prornidZbeno-stratesku upo-
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rabivost. A kada premijerna publika Sa1zburskih svecanih igara usred
arije Violette u prvom Cinu Verdijeve Traviate nemilosrdno zapljesee,
jer operu jednostavno vise ne poznaje pa stoga vise ni nema sluha za
glazbenu cezuru, moralo bi tada i posljednjem izdanku gradanske kul­
ture biti jasno da je s njom ostario jedan lik duha, srozavsi se na deli­
katesu za medijski zasieeno drustvo promatraca sa strane.

Pa ipak: kolizija modernog medijskog drustva s idealima i nor­
mama obrazovanog gradanstva proizvela je onaj pojam "poluobra­
zovanja" uz pomoe kojega je Theodor W. Adorno analizirao nez­
godne prosvjetne odnose poratnog drustva. U uvjetima kultume in­
dustrije obrazovanje postaje - kaze Adorno - socijalizirano poluobra­
zovanje kao sadasnji pojavni oblik "otudenog duha".38 Koliko god se
jos u ovom stadiju retoricki zazivaju stari ideali humanistickog obra­
zovanja, ipak se oni u realnosti osujeeuju opredmeCivanjem obra­
zovanja. Obrazovanje, barem teorijski zivi obracun duha sa samim
sobom i svijetom, transferira se u mjesavinu kultumih dobara koja
se zacijelo mogu steCi i konzumirati, ali se vise ne daju prilagoditi:
"U klimi poluobrazovanja prezivljavaju robno postvareni sadrzaji
obrazovanja na racun u njemu sadrzane istine i njegova zivog od­
nosa spram zivih subjekata."39

Ovakvo postvarenje Adorno je vidio na djelu u onim gimnazi­
jama u kojima se obrazovni kanon kruto uCio napamet, ali se ipakjos
uvijek uCio. Redukcija kanona na nekoliko krilatica koje se didak­
ticki razraduju i brzo usvajaju, a da se pritom ne razumije nikakav
njihov suodnos markirala je za Adorna tu stranu poluobrazovanja:
"Napola razumljeno i napola iskuseno nije predstupanj obrazovanja
nego njegov smrtni neprijatelj."40 Poluobrazovanje ostaje takvo nera­
zumijevanje jer se ipak vezuje uz kategorije obrazovanja i suvereno

38 Adorno, GS 8/1, str. 93.

39 Adorno, GS 8/1, str. 103.

40 Adorno, GS 8/1, str. 111.

zeli zapovijedati necemu sto vise ne moze shvatiti. Elementi obra­
zovanja jos su tu, ali su za svijest postali savrseno izvanjski. Gdje
se nesto jos jedva razumije, mora se tim tvrdoglavije tvrditi: "Stoga
je poluobrazovanost razdrazljiva i ljutita; znati sve 0 svemu ujedno
znaci i htjeti pametovati."41

Nedvojbeno je da su tragovi poluobrazovanja onako kako ih je
dijagnosticirao Adorno jos uvijek svuda vidljivi. Tko godje pocevsi
od sezdesetih godina bio socijaliziran u godinama obrazovnih re­
formi, odrastao je u tom konceptu, nemajuCi ga priliku izbjeei. Pro­
svjetno-politicka polazista tih godina, svejedno koja ih frakcija izla­
gala, osjeeala su se obveznima ideji poluobrazovanja, makar su je
vrlo rijetko poimence spominjali. To se moglo oCitati prema tome
sto je obrazovanje kao normativna predodZba postojalo jednako kao
i gimnazija, ali je sarna stvar postupno ostala izvan vidokruga. Ono
sto se propagiralo kao neophodan demokratizacijski pomak i kao
otvaranje obrazovnih sustava imalo je svoju cijenu: institucionali­
zaciju poluobrazovanja.

Mnogo toga sto se podvodilo pod naziv didaktike pokoravalo se
jednostavnom nacelu: dopustiti da sadrzaji klasicnog obrazovanja
propadnu kao izvanjska, spram tobofujih potreba mladezi skrojena,
napola atraktivna mjesavina podrazaja, pristupa, poticaja i kojeka­
kvih dodataka. To je pocelo kad se umjesto Goetheova Werthera u
skoli Citao danas vee zaboravljeni Plenzdorfov roman Nove patnje
mladoga W (Die neuen Leiden des Jungen W), a zavrsilo je supsti­
tucijom nastave povijesti gledanjem filma Stevena Spielberga Sc­
hindlerova Usta. Sve su te strategije jos poznavale motiv da se time
spasi nesto od obrazovanja, cak ako je to u konacnici znacilo kva­
renje obrazovanja njegovom aktualizacijom i medijalizacijom.

''Neobrazovanost'' nasuprot tome znaCi daje ideja obrazovanja u
svakom pogledu prestala ispunjavati normativnu ili regulativnu funk-

41 Adorno, GS 8/1, str. 116.
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ciju. Ona je jednostavno nestala. Otudeni duh koji se kod Adoma jos
povlaCio u obrazovnim dobrima sto su spala na razinu rekvizita ne­
kadasnjih obrazovnih zahtjeva pretvorio se u aklamiranu nestasicu
duha. Osamdesetih godina s mnogo dosjetljivosti i raskosi propagi­
ranD protjerivanje duha iz humanistiekih znanosti i njihovo preime~

novanje i transformacija u kulturoloske studije nije se pokoravalo
ni modi, ali ni spoznajnom napretku. U tome se artikulirao program
koji nije htio imati nikakve veze s onim duhom kojije od Humboldta
i Hegela djelovao kao subjekt i objekt obrazovanja. Bez duha, bez
pokusaja, dakle, da se tvrda kora empirije prozme i svede na reflek­
sivni i autorefleksivni pojam, bez onoga, dakle, sto je Adomo kao
posljednju referencu obrazovanja nazivao sadrzajem istine - 0 obra­
zovanju vise ne moze biti govora.

Neobrazovanost u nasem smislu ne znaei, dakle, odsutnost
znanja ili eak i glupost. Prosla su vremena kada su se ovi fenomeni
mogli ne sarno dijagnosticirati nego i smjestiti, dok je diferencija
obrazovanja i neznanja ujedno bila i razlikovanje izmedu urbanih
sredista i vise iIi manje rayne zemlje. Tamo gdje se jos danas kao
i u povijesnim vremenima prosvjetiteljstva vodi herojska borba
protiv gluposti Ijudi koji jos uvijek premalo znaju, koji su nepro­
svijeeeni i ne umiju ispravno argumentirati, koji ostaju zarobljeni
svojim predrasudama i podlijezu stereotipima, koji se ne odvajaju
i ne zele se odvajati od ideologijskih okova, okultizama, religio­
znih fundamentalizama, misticizama i iracionalizama, ove pueko­
-pedagogijske vjezbe djeluju donekle ganutljivo.42 Ne zato sto ne
bi bilo nieega sto valja prosvjeCivati, nego stoga sto program pro­
svjetiteljstva viSe nema nikakve pravne podloge. Svaka ideja od­
govomosti prema kojoj treba krenuti iz kako god skrivljene neod­
govomosti ~l}.~J~~a upravo onaj koncept obrazovanja kojemu

\ se vise ne daje nikakva kredibilnost.

42 Alois Reutterer: Die globale Verdummung. Zum Untergang verurteilt? (Sa
zbirkom citata na temu glupost.) Bee - New York 2005.

Odvraeanje od ideje obrazovanja najjasnije se pokazuje tamo
gdje se to moZda ponajmanje pretpostavlja: u sredistima samog obra­
zovanja. Vee poodavno pokrenuto preusmjeravanje obrazovnih ci­
Ijeva na sposobnosti i kompetencije [skills] bremenitje indikator za
to. Onaj tko kao obrazovne ciljeve navijesta sposobnost za timski
rad, fleksibilnost i komunikacijsku spremnost, zna 0 eemu govori: 0
suspendiranju one individualnosti koja je nekoe bila adresat i akter
obrazovanja.

Smetnemo li s uma pikantni prigovor da se kompetencije poput
sposobnosti za timski rad kao osobina mogu beskontekstno stjecati,
razvijati skolovanjem i prakticirati - oCigledno je timski sposoban
eovjek sposoban kako bez tima tako i u svakom timu - uoeljivo je
da metaforieke prosvjetno-politieke vodilje nasih dana demonstra- r.

tivno dovode u pitanje upravo one ciljeve koji su svojedobno mO-ff
tivirali klasieni obrazovni diskurs: autonomiju subjekta, suverenostl
pojedinca, odgovomostjedinke. Sarno ne misliti vlastitom glavom -',
bas to Cini se tajnim programom izobrazbe danas. Tko nije spreman
djelovati u timovima i mrezama i fleksibilno se prilagoditi svemu
sto se javlja kao izazov (uostalom, nikad od Ijudi, nego uvijek od
trzista, globalizacije ili pak od buduenosti), taj vise nema nikakve
sanse udovoljiti zahtjevima drustva znanja. Nisu, dakle, razlieite
osobine iIi sposobnosti, nego njihova distanciranost od duha ono
sto ih Cini dokumentima neobrazovanosti. T~o., primje~ce,stalno

trabunja oumrezen~sti, uopee ne l'0lIlisljaju6i k91ik~'kollformizma
tfmeo'oije,uspijeva'se pokoriti duhu vremena ali ne i zahtjevu do­
nekle suverenog razuma.

Neobrazovanost danas nije stoga nikakav intelektualni deficit,
nije nedostatak informiranosti, nije defekt kognitivne kompetencije
(premda ee sve to i nadalje postojati), nego je odricanje od htijenja
da se nesto uopee razumije. Gdje god se danas govori 0 znanju, radi
se 0 neeemu drukeijem od razumijevanja. Ideja razumijevanja, nekoe
osnova duhovno-znanstvene djelatnosti po sebi, u najboljem slueaju
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prezimljuje upoIiticki korektnoj frazi 0 razumijevanju drugoga kao
A~!azu i~ugen~!ol~rancije. Inace se radi bilo 0 iazvitku tehnologiJa
koje olaksavaju ovladavanje prirodom i covjekom iii pak 0 produk­
ciji oznacujucih brojki koje s predmetom 0 kojem se pritom navodno
raspravlja imaju sve manje veze.

Qno sto se tvrdokomo jos uvijek naziva obrazovanjem sada se
vise ne ravna ni prema mogucnostima i granicama pojedinca, ni
prema invarijantnim resursima znanja kulturne tradicije, pa cak ni
prema modelu antike, nego prema ekstemim Cimbenicima kao sto
su trziste, sposobnost uposljavanja [employability], kakvoca odre­
dista i tehnoloski razvitak, sto sada postavljaju one standarde koje
"obrazovan" covjek treba dosegnuti. Iz toga se ocista "opce obrazo­
vanje" cini isto tako zanemarivim kao i "formiranje osobnosti". U
svijetu koji se brzo mijenja, u svijetu u kojemu se kvalifikacije, kon­
cepcije i sadrzaji znanja navodno stalno mijenjaju, Cini se da je "od­
sutnost obrazovanja", odricanje od suvislih misaonih tradicija i kla-·
sicnih obrazovnih dobara postalo kreposcu koja pojedincu omogu­
cuje da brzo, fleksibilno i neopterecen "obrazovnim balastom" rea­
gira na stalno promjenjive zahtjeve trzista. U drustvu znanja - tako
cujemo - i sarno je znanje stalno u mijeni te iziskuje strategije za
svoju produkciju i prilagodbu koje su posve drukCije od one ideosin­
krazije 19. stoljeca koja se nazivala obrazovanjem. Znanje drustva
znanja ponajprije se definira na temelju njegove udaljenosti od tra­
dicionalnih sfera obrazovanja; no ono se vise ne pokorava stavovima
poluobrazovanja. Qno sto se realizira u znanju drustva znanja samo­
svjesna je odsutnost obrazovanja.
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