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POVZETEK — Cilj ove studije je da metodom analize
sagleda domete i ogranicenja karakteristika vremena,
kao konteksta u kome smo svedoci dinamicnih
globalizacijskih promena, obelezenih nestabilnoscu i
neizvesnoscu, opstim, globalnim paradigmatskim
preokretom u razumevanju drustvene uloge i funkcije
znanja i obrazovanja. Analizira se odraz neoliberalne
ideologije u sudaru sa teorijskim diskursom
poststrukturalizma ili  postmoderne u filozofiji
obrazovanja i  prate¢im  talasom  kriticko-
emancipatornih struja koje nastoje da prodru kao
tendencije  emancipacije  sapostojanja  mnostva
perspektiva. U prethodnom kontekstu diskutuje se
pitanje ogranic¢avajucih aspekata standarda u sistemu
vrednovanja kvaliteta obrazovanja sa dometima koji
ne uspevaju da prodru u suStinu kvaliteta
obrazovanja, a time ni u sustinske karakteristike
fenomena  visokog  obrazovanja. Nalazima
eksplorativnih istraZivanja, koautora ove studije, o
nivou ostvarenosti kompetencija, zacrtanih Evropskim
kvalifikacionim okvirom argumentuju se stavovi o
slabim dometima standarda i potrebi za promenama
pristupu pracenju i vrednovanja kvaliteta visokog
obrazovanja.

1 Uvod
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KEYWORDS: structural changes, quality of higher
education

ABSTRACT — The aim of the study is to analyze the
scope and limitations of the characteristics of time, as
a context in which we are witnessing dynamic
globalization changes, marked by instability and
uncertainty, a general, global paradigmatic shift in
the understanding of the social role and of the function
of knowledge and education. It analyzes the reflection
of neoliberal ideology in collision with the theoretical
discourse of poststructuralism or postmodernism in
the philosophy of education and the accompanying
wave of critical emancipatory currents that seek to
penetrate into education as emancipatory tendencies
of the existence of a multitude of perspectives. In the
previous context, the question of the limiting aspects
of standards in the system of evaluating the quality of
education is discussed, with scopes that fail to
penetrate into the essence of the quality of education,
nor into the essential characteristics of the
phenomenon of higher education. The findings of the
exploratory research, conducted by the co-authors of
this study, on the level of achievement of competences
outlined by the European Qualifications Framework
argue in favour of the views on the weak scope of
standards and the need for changes in the approach to
monitoring and evaluating the quality of higher
education.

Karakteristike vremena u kome smo i u kome se odvija obrazovanje, a time i visoko
obrazovanje koje se fokusira u ovom tekstu, kratko skicirane u apstraktu, upucuju na osnovne
odrednice za kontekst u kome se visoko obrazovanje odvija, a time 1 na fokusiranje paznje na
potrebe za raspravama o istima, uz argumentaciju nalazima istrazivanja. Promene i kvalitet
obrazovanja, unazad dve-tri decenije teme su kojima se evropski univerziteti bave, ali mnoge
promene, koje su menjale univerzitet bile su do sada, uglavnom, strukturne, §to po ocenama



istrazivac¢a (Kruse, 2010, 2011, 2013; Pesikan, 2023; Kerpelman, 2008; Kerpelman, et.al.,
2001, 2010), nije bilo u pravcu podizanja kvaliteta visokog obrazovanja (Lipman, 2001;
Lismann, 2000). Ova konstatacija zahteva posmatranje kvaliteta visokog obrazovanja iz ugla
strategija odrzivog razvoja Evropske unije i sve jasnije manifestuje globalne dimenzije sa
predznakom uslovljavanja na prihvatanje principa visokokompetitivnog globalnog trzista i
odrzivog razvoja. Odrzivi razvoj podrazumeva upravljanje promenama koje se ne zadrzavaju
na adaptivnim odgovorima okruZenju, nego inovativnost strategija kojima se studenti
samoreguliSu u koracima penjanja spiralom do ostvarenosti visokih nivoa kompetentnosti medu
kojima posebno mesto pripada spremnosti za promene. Ovo iz ugla psihologa znaci prisustvo
visoko razvijene fleksibilnosti, kreativnog i nedogmatskog misljenja, sposobnost prihvatanja
pluraliteta ideja, tolerisanja neizvesnosti u kognitivnom smislu, a u konativnom inicijativnost,
inovativnost 1 spremnost za preuzimanje rizika (PuriSi¢-Bojanovi¢, 2008). Ako prihvatimo
pomenute konstatacije istrazivaca, onda bi se na ovom mestu moglo re¢i da promene u
dosadasnjoj primeni intencija Bolonjskog procesa iz ugla kvaliteta visokog obrazovanja nisu
dale ocekivane efekte, tako da kvalitet visokog obrazovanja ostaje joS uvek veliki izazov za
razne aspekte unutar i1 izvan sistema visokog obrazovanja.

Prostor dozvoljava da se samo u crticama dotakne nekoliko izazova, ¢ime bi se stvorila slika
konteksta koji bi se trebao celovito uzimati u obzir u nastojanjima za usavrSavanjem finalnog
segmenta visokog obrazovanja, dakle kvaliteta. U ovom smislu krenuce se od diskusija koje
konstatuju da su trenutno jasno prisutne dve struje, ili dva pristupa fenomenu kvaliteta. Jedan
od njih, koji se iz ekonomske sfere namece visokom obrazovanju, zasnovan je na spoljasnjoj
kontroli ishoda, tzv. mehanicisticko-tehnicisticki. Njegova jasna karakteristika je zasnovanost
na ekonomskoj logici. Suprotno prethodnom je sociokulturna, kriticka struja, koja u pedagogiji
nastoji da jace naglasi potrebu za postovanjem sustinskih karakteristika fenonena obrazovanja
uopste, Sto podrazumeva i segment kvaliteta. Ovde se, pre svega, misli na sledece karakteristike
fenomena obrazovanja: jedinstvenost, celovitost, razvojnost, kompleksnost, dinamicnost,
kontekstualnost, nepredvidivost... (Gojkov, 2014). Autori (Stanci¢, 2012; Antonijevi¢, 2012;
Gaji¢, 2006; Permanov i Kostovi¢, 2006; Puki¢, 2002) koji se bave pitanjima i razlikama u
pristupima prac¢enju 1 usavrSavanju kvaliteta visokog obrazovanja smatraju da je neophodno da
se o ovome detaljnije raspravlja i da se jasnije sagledaju moguénosti priblizavanja upravljanju
kvalitetom na nacin kojim bi se §to skladnije iSlo u susret potrebama vremena, odnosno u susret
promenama koje bi bile efikasne u smislu sklada sa principima univerziteta, koji se zasnivaju
na pomenutim karakteristikama fenomena obrazovanja. Svako udaljavanje od istih je
udaljavanje od sustine fenomena, a time i od ocekivanih efekata zacrtanih u Evropskom
kvalifikacionom okviru, dakle, definisano u konceptu Bolonjske deklaracije u kojoj je pitanje
kvaliteta visokog obrazovanja prioritetno u vremenu ozna¢enom sintagmom ,,drustvo znanja‘“
(Permanov i Kostovi¢, 2006). Dalje, ne treba gubiti iz vida da je od prvih koraka Bolonjskog
procesa kvalitet visokog obrazovanja bio u fokusu svih reformskih promena u nastojanju da se
obezbedi konkurentnije, kvalitetnije 1 efikasnije obrazovanje za sve i doprinese utemeljenju 1
unapredenju saradnje medu razli€itim institucijama 1 zemljama Evrope. U tu svrhu smatralo se
da bi u ostvarenju ovih ciljeva bilo korisno definisati standarde, ili kako se u prvoj fazi
implementacije ovog procesa ovo oznacavalo uporedivi 1 transparentni kriterijumi i
metodologija za kontrolu, unapredenje i1 osiguranje kvaliteta u visokom obrazovanju.
Tumacenje shvatanja termina osiguranje kvaliteta odnosilo se na sve politike, procese
vrednovanja i evaluacije, akcije usmerene na to da se osigura da institucije, programi i stecene
kvalifikacije zadovoljavaju odredene specificne standarde obrazovanja. Na Sta se ovo tacno
odnosilo, ili $ta se sve konkretno podrazumevalo, nije do danas svima sasvim jasno, §to stvara
prostor za razlike u tumacenju i druge za to vezane probleme na polju unapredivanja kvaliteta
visokog obrazovanja.

495



2 Institucionalno utemeljenje sistema kontrole kvaliteta visokog
obrazovanja u Evropi: dometi stvarenja

Na ministarskim sastancima razradivani su detalji oko definisanja procedura i institucionalnog
utemeljenja sistema kontrole kvaliteta u Evropi, kao 1 u svim nacionalnim obrazovnim
sistemima (Eurydice, 2002, 2012; Européischer Rat, 2008). Ovaj proces nije iSao lako ni brzo,
ali ukratko rec¢eno Cinjeni su koraci ka njegovom uspostavljanju. Treba na ovom mestu rec¢i da
se u poCetnim koracima nastojala zaobici znaCajna prepreka koja se odnosila na nejasnoce, ili
nesaglasnosti u shvatanju sustine konstrukta kvalitet obrazovanja. Dalji koraci i8li su otprilike
u istom pravcu. Ministarska konferencija u Berlinu (2003) zakljucila je da je zadatak
visokoskolskih institucija da se odgovorno odnose prema obavezama koje se ticu osiguranja
kvaliteta, kao i da do 2005. godine nacionalni sistemi za osiguranje kvaliteta definiSu i jasno
odrede zadatke i odgovornost relevantnih institucija 1 tela uklju¢enih u proces osiguranja
kvaliteta obrazovanja; evaluaciju studijskih programa i institucija koje ukljucuju internu i
eksternu proveru kvaliteta, participaciju studenata 1 publikovanje dobijenih rezultata; jasno
definisan sistem akreditacije, sertifikacije ili uporedivih procedura; internacionalno ucesce,
saradnju 1 umrezavanje univerziteta (Berlin Communiqué 2003; Europdischer Rat, 2008).
Naredne ministarske konferencije insistirale su, takode, na pitanjima osiguranja kvaliteta kao
prioritetnog koji je trebalo sustinski da unapredi visokoskolsko obrazovanje. Mehanizmi i
procedure koji su trebali ove zadatke da pretvore u realnost trebalo je da formalno regulisu i
analiziraju ishode ucenja kao indikatora kvaliteta visokog obrazovanja od strane agencija
nacionalnih obrazovnih sistema. Zakljucak svih preduzetih mera bio je da sve prethodno nije
bilo dovoljno, te se konstatuje da se dalje moraju preduzimati mere za unapredivanje postojecih
procedura. Ovaj put, kojim je tekao proces instaliranja nastojanja na podizanju kvaliteta
visokoskolskog obrazovanja, usmeren je ka jasnijem sagledavanju zablude u smislu shvatanja
sustine i razumevanja kvaliteta obrazovanja, a posebno nacina kojima se isti moze pospesivati.
Jasno je bilo da mogucénosti predvidenih pristupa shvatanja kvaliteta obrazovanja, kao i nacina
njegovog podsticanja, tj.razvoja i procenjivanja nije dovoljan za dosezanje predvidenih ishoda,
odnosno nivoa ostvarenosti kvaliteta visokog obrazovanja. Ali, i danas, skoro posle tri decenije,
namere uvodenja kontrole kvaliteta i nastojanja na njegovom usvr$avanju u svim obrazovnim
sistemima Evrope, motivisane Zeljama da se ujednaCavanjem nivoa kvaliteta studijskih
programa i strukturnim usaglasavanjima studija omoguci visa mobilnost studenata i nastavnog
osoblja u Evropi, kako nalazi istrazivanja konstatuju, nisu ostvarene.

Osnovna polaziSta u ovim koracima odnosila su se na uverenost da je kvalitet visokog
obrazovanja determinisan kvalitetom studijskog programa (kurikuluma), kvalitetom nastavno-
naucnog procesa, kvalitetom ostvarenosti ishoda ucenja ili kompetencijama koje sticu kadrovi
koji zavrSe studijske programe (Gaji¢, Budi¢ i Lungulov 2009). Moglo se i unapred
pretpostaviti da ova ocekivanja nisu sama po sebi dovoljna, da je kurikulum samo jedan od
velikog broja faktora koji uti¢u na ishode, odnosno kvalitet obrazovanja. Tako se nisu ostvarila
ni eksplicite naglasavana ocCekivanja da, ukoliko studiranje u inostranstvu treba da bude
priznato kao ekvivalentno studiranju u rodnoj zemlji, vladi i upravi je potrebno osiguranje da
su kursevi koji su odslusani i polozeni u drugoj zemlji imali ekvivalentan 1 odgovarajuci kvalitet
(Evropski okvir kvalifikacija (EOK). Medutim, i krajem trece decenije od ulaska u ove
reformske tokove ekvivalentnost diploma procenjuje se formalno na osnovu ECTS bodova, a u
kvalitet istog se ne ulazi. U Srbiji je ¢ak za one koji su diplomirali pre 2005. godine i priznata
im je diploma u rangu drugog stepena (master) nemoguce da se uz to dobije broj ECTS-a, te se
u drugim evropskim zemljama ne mogu upisati doktorske studije dok se ne zavr$i master
(primer Severna Makedonija insistira na broju ECTS-a, koje Srbija ne daje uz potvrdu o
priznavanju drugog stepena (master). Prethodna konstatacija upuc¢uje na zakljucak da i danas
jos uvek ima i1 formalno strukturnih problema u sinhronizaciji sistema visokoSkolskog
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obrazovanja, a o pitanju kvaliteta na osnovu ovakvih nacina priznavanja diploma ne moze se
razlozno 1 argumentovan diskutovati. Moglo bi se, dakle, zakljuciti da je proces sinhronizacije,
do sada kritikovan kao strukturno usaglasavanje, koje je urusilo kvalitet studija, i na ovom
stepenu sinhronizovanja nezavrSen. Naravno, to nije jednostavan posao, posebno, ako se uzmu
u obzir velike razlike u sistemima obrazovanja pre Bolonjske deklaracije, kompleksnost
strukture visokog obrazovanja, razlike u tradiciji, obrazovnoj i drugima i sl. No, ipak nastojanja
na popravljanju kontrole kvaliteta visokog obrazovanja idu dalje, tako da su neke zemlje u
proteklim decenijama ve¢ zapocCele da prate i1 razvijaju procedure za definisanje sistema i
kriterijuma za osiguranje kvaliteta. Ali, iako su uvedene mnoge promene, koje su dosta menjale
isti, prema ocenama u literaturi (Lismann, 2006), uglavnom, strukturno, a za suStinu nema
mesta zadovoljstvu. Mnogo je dobrih ideja ostalo samo zacrtano u normativnim dokumentima
(strategijama, normativima, uredbama...), te bi viSe diskursa na odredene teme, potkrepljenih
nalazima, bio dobar pravac za dolazenje do usmerenja promena koje bi bile vise od ovoga Sto
danas imamo, a to je nejasna teorijska osnova obrazovanja, nejasni filozofski 1 socioloski
pravci, a u to spada i nejasna etika, slaba logika i bleda estetika, na kojima se inace zasniva
obrazovanje.

Iza prethodnog otvaraju se pitanja: koliko su prihvatljive ocene kriti¢ara (Lismann, 2006)
strukturnih promena  otelotvorene u standardima, stega nametnutih formi u sistemu
obrazovanja, koliko su iste ko¢nica za uticaje konceptualnih promena u pedagogiji, didaktici i
njima bliskim naukama, filozofiji nauke i shvatanju funkcije znanja u Sirem druStvenom
kontekstu.

3 Globalni paradigmatski preokret u shvatanju drustvene funkcije znanja:
aspekt kvaliteta obrazovanja

Poznato je da se mnogo toga poslednjih decenija dogodilo na metodoloskoj sceni, tj. u
metanau¢nim pristupima istrazivanju i1 uticaju istih na metodoloske pristupe u istrazivanju
uopste, pa i u didaktici. Uz to, neophodno je imati u vidu kontekst u kome se o ovim pitanjima
diskutuje, istrazuje i1 prakti¢no primenjuju, a time i testiraju teorijske postavke i modeli, a u
svemu tome su i didakticki aspekti vezani za kvalitet u¢enja i poucavanja. Jedno od pitanja,
koje poslednjih decenija ne silazi sa vrha liste nauc¢nih istrazivanja, odnosi se na kvalitet
obrazovanja, koje treba posmatrati u odnosu sa obrazovnim kretanjima, kojima je obelezeno
vreme 1 uslovi u kojima se odvijaju procesi u¢enja i poucavanja. Tu su se na prvom mestu nasli
opsti, globalni paradigmatski preokret u razumevanju drustvene uloge i funkcije znanja i
obrazovanja, izazvan neoliberalnom ideologijom i instrumentima drustvene i1 ekonomske
kontrole, kao predznakom trenda ere globalne ekonomije znanja, zatim skica teorijskog
diskursa poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji obrazovanja i tendencija kriticko-
emancipatornih struja: kontekst u kome se ocekuje inaugurisanje smernica o tendencijama
emancipacije sapostojanja mnoStva perspektiva, kao sustinske i fundamentalne postavke u
postmodernoj filozofiji obrazovanja (Sire: Gojkov: 2006).

Uporedo sa prethodno pomenutim promenama iSle su i promene shvatanja metafizickih
postavki u proucavanju didakti¢kih fenomena i podsticanja razvoja studenata iz ugla ideoloske
1 kontekstualne neusaglaSenosti i izostanka konsenzusa, koje prate instaliranje nerazjaSnjenih
vidova obrazovnih aktivnosti, kao instrumenata strategije, taktike, i tehnike oblikovanja nac¢ina
pozeljnih sa tacke gledista onih koji vrSe mo¢. U isti kontekst promena spada i razmatranje
potrebe za suoCavanjem sa aksioloSkim, kulturnim, istorijskim i drugim razlikama sistema
zemalja koje se nastoje sinhronizovati u okviru strategija Bolonjskog procesa, a postupci u
sinhronizaciji teku bez prethodnog teorijskog diskursa i opreza u smislu dometa teorijskih
konstrukcija zasnovanih na retkim nalazima empirijskih provera i procena efekata reformskih
talasa koji su prethodnih decenija zapljusnuli Srbiju, region, Evropu, a sada ve¢, pod uticajem
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sve vece globalizacije, 1 svet (Gojkov Raji¢, et. al, 2021). Ove situacije stvaraju prostor za
brojna pitanja, medu kojima se kao prioritetno namece pitanje (Lismann, 2006) koliko se u
inicijalnom pripremanju nastavnog kadra prate promene u teorijskim postavkama i shvatanjima
o u¢enju i razvoju u pedagogiji 1 didaktici i u njima bliskim naukama na koje se ove oslanjaju.
Iustracije radi moze se uzeti primer promene shvatanja o uc¢enju i poucavanju, na koje se do
pre par decenija u psihologiji gledalo kao na reaktivne funkcije, uslovljene spoljnim faktorima
vezanim za kvalitet u¢enja i poucavanja 1 ukupno ljudsko ponaSanje, istrazivalo se dalje,
testirani su novi teorijski pristupi. Izmedu ostalih veliki doprinos u ovom podruc¢ju dali su
gestalt modeli, Levinova teorija polja i motivacijsko istrazivanje ocekivanja i vrednosti
Atkinsona 1 McClellanda (McClelland, Atkinson, Clark i Lowell, 1953). Prethodno je vazno
imati na umu, jer je to put kojim se saznanjima pomenutih teorijskih shvatanja i modela,
njihovim testiranjima u istrazivanjima, stvarala osnova za nadolaze¢e modele samoregulacije
(Subotnik, idr., 2011). Takode je za nastavnike, koji su znacajan faktor u samoregulaciji 1
emancipaciji, u toku studija znacajno da budu pripremljeni za razumevanje 1 transfer saznanja
kognitivne psihologije, koja su se kao paradigma ponaSanja i ucenja, fokusirala na kognitivne
procese, takode da poznaju kako isti uticu na druge faktore ucenja. Nalazi konstatuju da su
kognitivni procesi tesno vezani za motivacione, a u srediStu paznje nasla se metakognicija.
Dakle, kognitivni psiholozi zakljucili su da je znanje o znanju, razmisljanje o razmisljanju i
upotrebi znanja teSko modelovati odvojeno od koncepata, poput: ciljeva, motivacije 1 afekata.
Ali, ovde nije stavljena tacka jer su mnoga pitanja, vezano za prethodne konstatacije 1 dalje
otvorena, $to produbljuje znacaj potreba za Sirim poznavanjem sadrZaja u oblasti pedagosko-
psiholoske grupe predmeta, a time i oblasti na koje se ove oslanjaju. Tu se, pre svega, misli na
filozofiju obrazovanja (meta-naucne pristupe epistemologiji...), koja se u poslednje vreme
zapostavlja, jer se u struji koja se svim snagama upire za prevlast, misli se na pragmatizam u
neoliberalnoj logici i ekonomizmu u pristupima merenju kvaliteta misli na funkcionalnost kao
kvalitet znanja 1 merenja istog (primeri: u projektima TIMS i1 PISSA; Sire videti: Stojanovic€ 1
Gojkov, 2024).

Za razmatranja pitanja kvaliteta visokog obrazovanja vezano je pitanje istrazivackih
perspektiva: li¢ne 1 socijalne linije. Opsta se istrazivacka linija zasniva na shvatanju da se sve
vestine, dakle, ne pominju se sposobnosti, nego vestine (sviranje...), mogu uz adekvatnu
podrsku iz okruzenja razvijati do bilo kog nivoa. Ova shvatanja izazvala su burne reakcije i nisu
Sire prihvacena jer umanjuju znacaj genetike (Ericsson, Krampe i Tesch-Roemer, 1993). Druga
linija je okrenuta merenju sposobnosti, a kriticari joj, kao protivargument navode da nije svesna
¢injenice ogranic¢enja koje stoji u broju faktora i njihovih interakcija u svakom od fenomena
koji se istrazuje (Robinson, 1997) Tako da su svi teoretski modeli, uglavnom, spekulacije o
broju konstrukata koji ga definiSu. Zato je neophodno imati u vidu da su, ustvari, svi modeli 1
strategije koje su trenutno aktuelne i preporucuju se, jo§ uvek na testu, $to je izazov za praksu
da ith proveri i da odgovor o njihovoj efikasnosti. Ovo bi trebalo imati na umu kod
“inovativnih“modela, iza kojih obi¢no stoje prethodni stepeni, kao koraci kojima se i$lo napred,
tako da 1 nisu sasvim novi, a pitanje je koliko odgovaraju savremnosti i konkretnim situacijama
(Sire: Stojanovi¢ 1 Gojkov, 2024). Ovo nije signal za odustajanje od pokuSaja instaliranja
modela koji se nalaze kao korisni za prakticnu primenu. Naprotiv, uz dobru kriticku
promisljenost, primena bi mogla biti test za adekvanost istih.

Loncari¢ (2014) je u analizi stanja podvojenosti pomenutih istrazivackih linija zakljucio da je
spor ipak naSao kompromis u pokuSaju da se stru¢na usmerenost priblizi psihometrijskoj
tradiciji (Sternberg, 1985, 1987, 1989, 1991, 1996, 1997, 1998, 2005; 2013, 2018; Sternberg i
Grigorenko, 2002; Sternberg, idr., 2005). Ali, ovde se umesala trziSna orijentacija, koja nije
naklonjena ovom reSenju, nego ka pragmati¢nosti i postignuéu (Petersson, idr., 1993). Tako
trenutna slika li¢i na paradoksalno polje bez sjedinjujucih tendencija, te pitanje istrazivackih
pristupa ostaje i dalje otvoreno, iako neke ideje nude moguénosti za reSenje mogucénoati za
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priblizavanje li¢ne i socijalne perspektive, a time i ve¢e naucne koristi za obe (Sire: Peterson,
Steven, Maier 1 Seligman, 1993). Pomenute perspektive znacajne su zbog nacina prenosa
kontrole sa nastavnika na ucenika; akademske i emocionalne prednosti deljenja kontrole sa
ucenicima, prilike da oni dizajniraju 1 vrSe procenu svog ucenja i sl., a time se stvara kontekst
za emancipatorno ucenje i intelektualnu autonomiju.

Uporedo, i u talasima sa prethodnim, iSle su i konceptualne promene u pedagogiji i didaktici i
njihova osnova u savremenoj filozofiji nauke i znanja; pluralisticki koncepti i intelektualna
autonomija u emancipatornoj didaktici. Uz Habermasa (1991) vezuje se emancipacija kroz
kriticku samorefleksiju, a uz postmoderni pluralizam ,liberalizacija* obrazovnog procesa,
»hova racionalnost® i teznje ka odustajanju od racionalnosti kao takve. U preplitanju sa
prethodnim je i standardizacija kao cilj obrazovanja, nametana putem novih totalitarnih pravila,
kojima formalizam, tj. racionalizam znanja ustupa mesto apsolutnoj ideji pluralizma i
tolerantnosti, a jasno su uocljive 1 imanentne teznje ka nivelisanju klasi¢ne racionalnosti 1
naucni diskursi na tom polju; podsticanje intelektualne autonomije - teorijski okviri 1 prakti¢ni
izrazi; principi 1 strategije kritickog misljenja vezani za pluralisticke koncepte intelektualne
autonomije li¢nosti (Sire videti: Stojnov, 2000). Za potpuniju sliku konteksta znacajan je
teorijski diskurs poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji obrazovanja i u njima tendencije
kritiCko-emancipatornih struja, jer se za ista vezuju pitanja emancipacije sapostojanja mnostva
perspektiva, kao sustinske i fundamentalne postavke u postmodernoj filozofiji obrazovanja.
Ovim bi se bolje razumele promene u shvatanjima metafizickih postavki proucavanja
didaktickih fenomena, kao osnove podsticanja razvoja samoregulacije, Sto je u didaktici joS$
uvek bez ozbiljnih potpora, a time i sa dosta pitanja bez odgovora, §to nije sluc¢ajno, jer odgovor
je unadleznosti suprotnih struja. Tako bi se ovde moglo konstatovati da u ukupnom evropskom
prostoru to podrazumeva znacajno pomeranje od (neo)humanistickog shvatanja visokog
obrazovanja, time 1 otvaranja prostora idejama i konceptima koji su na ovaj prostor, u Evropu,
dolazili, u nekim varijantama u okviru pedagoskog talasa Nove skole, sa ameri¢kog kontinenta
jos pocetkom XX veka, ali su, pokazavsi se kao neadekvatni za ovaj kulturni prostor i ovu
obrazovnu tradiciju, relativno kratko trajali (Pordevi¢, 1981, 1997). Ovo treba imati na umu i
danas kada se u nekoj drugoj formi nastoje vratiti na scenu ideje strane evropskom univerzitetu
(Sire o u€enju u partnerstvu zajednice i kampusa i filozofijama pragmaticara DZona Djuija 1
pripadnika struje kriticke pedagogije Paula Freirea: Grandi¢ 1 Bosanac, 2018; Gojkov, 2006;
Jaspers, 2003; Markovié, 2006, 2008; Stefanc, 2008; Bringle i Hatcher, 1996). Moglo bi se
ovde samo konstatovati da se u literauti nailazi na kriticke tonove razloga za ideje trec¢e misije
univerziteta, u prvom redu zbog velikih nejasnoca i nedorecenosti (Sire: Aronowitz, 2000), Iza
pomenutog primera tre¢e misije univerziteta prihvata se zakljuak da neoliberalno orijentisano
obrazovanje, u ovom slucaju visokoskolsko, savremeno ubrzano promenljivo drustvo pritiska
obrazovnu sferu ka promenama, koje u sustini imaju paradigmatska pomeranja, od kojih se
ocekuje obrazovanje koje ¢e trziStu rada osigurati odgovarajuci priliv “ljudskog kapitala” za
svoje optimalno ekonomsko delovanje (Levine, 2001). Tako neoliberalna ocekivanja da
obrazovanje bude u svojoj funkciji podredeno potrebama trzista rada nisu toliko sporna, koliko
nametanje nacina kojima ¢e tu svoju funkciju realizovati, posebno odredivanjem
organizacijske, upravljacke i idejama poput - ucenja putem partnerstva zajednice i kampusa.
Organizacije poput OECD-a imaju posebno izraZzen odnos nametanja organizacijskih pristupa
menadzmenta reformama 1 upravljanju visokom obrazovanju. Tako istrazivanja konstatuju da
je nametanje spoljnih ideja o reorganizaciji univerziteta u direktnom opozitu sa onim $to se od
njega ocekuje. Siroke osnove nau¢nih znanja, sa karakteristikama obrazovanja koje moze da
bude osnova za prihvatanje i za osmisljavanje inovativnih procesa u savremenim tokovima
sveta rada svakako ne trpe ovakve pristupe organizaciji univerziteta, a time 1 ucenju i
poucavanju (Sire videti: Umpleby, 2005; Umpleby idr., 2005 b, 2007).

499



Pored prethodnih izazova za kvalitet obrazovanja presudne su implikacije neoliberalne logike
na kurikularnom podrucju, kojima se tezi ka reviziji kurikularnih sadrzaja, ciljeva ucenja i
pedagosko-didaktickoj strategiji koji specificno prelaze prostor vaspitanja i obrazovanja.
Vidljiv izazov neoliberalnih teznji na ravni sadrzaja i strukture kurikuluma su teznje za
rekonceptualizaciju opSteg obrazovanja 1 institucionalna nastojanja za substituciju
opSteobrazovnog znanja konceptom (presudnih) kompetencija (pre svega nastojanju politickih
1 interesnih udruzenja kao §to su OECD, Evropska unija, Svetska banka, Svetska trgovinska
organizacija i sl.). Ovo je ocigledno na polju urusavanja druStveno-humanistickih nauka. Na
svim nivoima obrazovanja smanjuje se nivo sadrzaja ovih oblasti, koji se, pretpostavka je, moze
nadomestiti u meri koja odgovara neoliberalnim tendencijama partnerstvom zajednice i
kampusa. Jasni argumenti nalaze se u nastavnim planovima, kurikulumima i u broju upisnih
mesta na fakultetima za druStveno-humanisticke smerove.

Zanemarivanje druStveno-humanisticke note veliki je izazov pred kojim se nalazi univerzitet
danas u institucionalizaciji trece, ili tzv. civilne misije univerziteta. Posledice ovoga nisu do
sada ozbiljno sagledavane u Srbiji, ali se ve¢ u prvim koracima pokusaja instaliranja istih
uocavaju brojne kontroverze i strepnje zbog viSe Cinjenica, a izmedu ostalih 1 te da se slika
nauke menja 1 uskladuje prema politickom, socijalnom 1 ekonomskom kontekstu. No, iako
mogu da imaju i1 brojne negativne implikacije, ove pojave namecu se kao karakteristike
savremenih univerziteta 1 njthov znacaj ne moze da se ignoriSe, kao ni prisutnost razlic¢itih
interesnih grupa koje dodatno komplikuju odnos univerziteta i njegovog spoljasnjeg okruzenja.
S druge strane, postavlja se pitanje, da li je u periodu masovnog visokoskolskog obrazovanja
moguce izbeci ove pojave? Vreme ¢e pokazati u kojoj meri ¢e nauka da prodire u sam drustveni
zivot. Promene se vide i od strane univerziteta kao neminovnost koja se danas, kao i u
prethodnim vremenskim tokovima razume kao uskladivanje sa potrebama pojedinca i drustva.
Ali, putevi kojima idu i filozofske osnove na kojima se zasnivaju razli¢ito su shvaceni (Sire:
Miller, Meyer 1 Ruda, 2014). Jasno se iz prethodnog da zakljuciti da posebno mesto u svemu
ovome pripada filozofijama obrazovanja, tj. strujama koje neki autori Zele pomiriti, iako su one
dijametralno suprotne i imaju sustinski razlicite filozofije. Nije ih potrebno puno opisivati, a i
prostor ne dozvoljava $iri diskurs, ali je neophodno ne zaboraviti da se na njih mora obratiti
paznja, jer su iste izvor ideja i pokri¢a za prakticne postupke, iako na prvi pogled to, bas, i ne
mora tako da izgleda. Iako se bitni reformski potezi u visokom obrazovanju na nekim mestima
dovode u vezu sa Djuijevom filozofijom pragmatizma i filozofijom Paula Freirea, koje se svaka
na svoj nacin bave akcijom ka refleksiji, i pojedincem ka drustvu, teSko se mogu stvarno dovesti
u vezu sa onim Sto savremenost ocekuje od visokog obrazovanja (Sire videti: Stojanovic i
Gojkov, 2024). Filozofija Paula Freirea je prihvacena u kritickoj pedagogiji i time ima jace
uticaje u izrazu filozofije emancipatorne pedagogije u drugoj polovini proslog veka,
usmerenoscu ka drustveno angazovanom intelektualcu (Gojkov, 2004, 2008) i zalaganjem za
kriti¢ko razumevanje dinamike politi¢ke mo¢i i dijalektickih veza izmedu sveta (jezik ili tekst)
1 sveta (kulturalni kontekst) (Sire: Freire, 1972, 1973). Moglo bi se, nakon doticanja pitanja
filozofije obrazovanja, koje je izazov za promene u visokom obrazovanju danas, odnosno koji
stoji u osnovi strukturnih promene 1 kvaliteta obrazovanja pitati koliki su dometi istih u ovoj
oblasti i koliko su za trasiranje pravaca reformskih puteva u visokom obrazovanju bili znacajni.
Jer, 1ako iste nisu uocljive na prvi pogled, sigurno je da su utkane u svaku strategiju i pokusaje
njene primene. Nazalost, malo je onih koji ucestvuju u stvaranju orijentacija, strategija, ili u
samoj primeni istih, a koji su u svakom trenutku svesni filozofskih osnova u socijalnom i
nau¢nom kontekstu iz koga iste izrastaju, odnosno njihovih filozofskih osnova. Zato ih, ipak,
treba pomenuti, kako bi bilo jasnije $ta je okvir u kome se savremenost u kojoj se oblast visokog
obrazovanja odvija, a uz nju, naravno, nacin i na prethodnim stepenima obrazovanja, tj. uenja
1 poucavanja.
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Dakle, prethodno pomenute filozofije obrazovanja mogu se pominjati samo sa istorijske
distance kao izvoriSta dijametralno suprotnih stanovista filozofije obrazovanja, u kojima se
prepoznaju velike razlike i u dana$njim shvatanjima i pristupima cilju i sustini obrazovanja.

Kriticko-emancipatorno orijentisani pedagozi (Freire, 1996) u talasu koji ve¢ viSe decenija
zapljuskuje evropsku didaktiku isticu potrebu svesti da kurikulum ne reflektuje samo temeljne
obrazovne vrednosti, nego i sustinske vrednosne postavke samog drustvenog uredenja, te zato
obrazovanje, najpre predstavlja procenu ucenja s obzirom na vrednosti odredenog konteksta.
Ovo je u sustini shvatanja obrazovanja kao procesa ucenja u kome se oni koji uce oblikuju na
jedan od mogucih nacina, pri ¢emu je taj nacin uvek pod neizbeznim uticajem politickih
vrednosti koje u nekom trenutku dominiraju u datom drustvu. Ovo za pedagogiju, a time i za
didaktiku, nije niSta novo, naprotiv, oduvek se znalo da su vaspitanje i obrazovanje dva
neodvojiva druStvena procesa, ali se u talasu kritiCko-emancipatorno orijentisanih diskursa
naglaSava da obrazovanje 1 vaspitanje treba posmatrati kao proces ucenja koji poc€inje razlicitim
oblicima osves¢ivanja u druStvu onih koji u¢e — ne samo dece, ucenika, ve¢ i nastavnika i
roditelja 1 ostalih relevantnih agensa pedagoskog procesa. Za isti talas (Gojkov, 2006) znacajno
je shvatanje da ucenje pocinje osveséivanjem patronizujuc¢ih odnosa u koje deca, ucenici,
studenti stupaju. Zbog toga, iz ugla kriticke 1 emanciptorne didaktike (Freire, 1996)
vrednovanje vaspitanja i obrazovanja kao oblika ucenja na osnovu razli¢itih drustvenih
vrednosti, dozvoljava da se isti razumeju kao mogucénost za prihvatanje — «pedagogije nade»
koja predstavlja alternativu «pedagogiji potcinjavanja» (Freire, 1995), S§to u odnosu na
prethodno zvuci lepo, ali i bajkovito (Sire: Stojanovi¢ i Gojkov, 2024). Iza prethodnog moglo
bi se konstatovati da su izazovi univerziteta danas vezani za ideje Freireove filozofije
obrazovanja, misli se na kriticko-emancipatorne stavove, tesno vezane za filozofiju Fukoa
(Fuko, 1998, 2010), psihologa poststrukturalistiCke struje, postpozitivisticke orijentacije,
postkognitivistickog pristupa i postindividualistickih nazora, ¢iji se jasni tonovi ogledaju u
zalaganju za demokratizaciju vaspitanja i obrazovanja i predstavljaju jedno od najvaznijih
pitanja za tre¢i milenijum, u sustini na liniji emancipacija sapostojanja mnostva perspektiva,
koje su usmerene ka poklanjanju paznje sposobnostima pojedinca, Sto je veliki izazov
obrazovanju, jer zahteva dug proces rekonstrukcije fundamentalnih postavki vaspitanja i
obrazovanja, ¢iji ¢e se efekti videti tek u novim generacijama — ukoliko im postojece dozvole
da se uopste pojave u lancu evolucije (Stojnov, 2018; 2004, 1998). Misljenje Stojnova i
saradnika (Stojnov, idr., 2017) iz ugla izazova uticaja strukturnih promena na kvalitet visokog
obrazovanja moze biti i zakljucno za prethodno razmatranje kritickih i emancipatornih talasa u
drustvenim naukama, a time 1 u pedagogiji i didaktici kao izazova, izrazenog uverenjem da
trenutni nekontrolisani napredak moralno indiferentne nauke i1 nedovoljno zauzdane
tehnologije, usmeravan nerazjasnjenim interesima nevidljivih grupacija moze da prekine ovaj
lanac u mnogo kra¢em roku nego §to su ljudi uopste spremni da prihvate (Sire o didakti¢kim
pitanjima prenoSenja i ulaganja moc¢i kao izazova u procesu obrazovanja i instrumentima
balansa da se crta izmedu li¢ne i socijalne perspektive ne povredi: Stojnov, 2000; Stojnov, et.
al, 2017).

Prethodno kratko posmatranje obrisa poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji
obrazovanja i kriticko-emancipatornih struja i pitanja emancipacije sapostojanja mnoStva
perspektiva, za Sta se ocekuje da je potrebno dosta vremena, te bi se efekti mogli videti tek u
slede¢im generacijama, treba, svakako, imati na umu, kao jedan od Cinilaca u diskusijama o
kontekstu u kome se ocekuje inaugurisanje smernica o tendencijama emancipacije sapostojanja
mnostva perspektiva, kao suStinske i fundamentalne postavke u postmodernoj filozofiji
obrazovanja, koje se za sada joS ne vide u ovom izrazu. Tako da promene u shvatanjima
metafizickih postavki u proucavanju didaktickih fenomena za mnoge didakticare ostaju izazovi
bez potpora, otvorena pitanja bez odgovora, a izazovi su instrumenti balansa da se nade crta
izmedu li¢ne 1 socijalne perspektive. Tako bi se na osnovu prethodnog dalo zakljuciti da se
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autonomija ucenja i razvoja ne da standardizovati; da neponovljive razliitosti pojedinca ne trpe
kriterijume postignuc¢a, bar ne na ovakav nacin definisane, kako bi se orijentisanost ka
kompetentnosti, sposobnosti, koje treba ste¢i, mogla dovesti u vezu sa didakti¢kim doprinosom
podsticanju intelektualne autonomije ucenja. Umesto trenutno prevladavajuceg treniranja
kompetentnosti prezivljavanja, usled instrumentalno orijentisane faktografije ispitnih zahteva i
slabog usmeravanja ka kritiCkom 1 samostalnom razmisljanju, izlaz se vidi u podsticanju
samoodredenosti 1 samoregulisanja ucfenja sa efektima propisanim u Evropskom
kvalifikacionom okviru, koji se prema nalazima istraZzivanja ne prepoznaje u kvalitetu
obrazovanja. Ilustracije radi prethodnih diskursa daju se nalazi istrazivanja, koji su indikativni
za naslov ove studije, odnosno kao argumentacija prethodnih diskursa.

4 Empirijska validacija ostvarenja koncepta standarda: nalazi istraZzivanja

U istrazivanju, €iji se nalazi ovde u crticama daju (Stojanovi¢ i Gojkov, 2023), poslo se od
namere da se proveri kvalitet visokog obrazovanja zacrtan u Evropskom kvalifikacionom
okviru, a time dobije slika o efektima nastavne kulture na studijama i argumenti proveri za
objektivnost kritika o kvalitetu na Bolonjskom univerzitetu (Kruse, 2011). Kriticki tonovi,
pored ukazivanja na krhkost konstrukta kompetencija, medu najslabijima tackama u reformi
studija vide standarde obrazovanja (Klieme et. al., 2007) koji, kao aktuelni pristupi kvalitetu
obrazovanja uvode kulturu provere zasnovane na spoljasnjoj kontroli ishoda koja, kako je
prethodno konstatovano, ima osnovu u vrednostima 1 postupcima, zasnovanim na
normativistickoj filozofiji 1 pedagogiji i na ekonomskoj logici, te da je neophodno stvarati
drugaciji koncept ,,kvaliteta“ koji mora biti kontekstualizovan i koji podrazumeva da svi akteri
stvaraju zajedniCko shvatanje kvaliteta i tragaju za adekvatnijim nacinima njegovog dosezanja.
Argumentacija za alternativno shvatanje, za odbranu stavova ide u prilog Cinjenici da se
autonomija ucenja i razvoja ne da standardizovati; da neponovljive razliitosti pojedinca, a
posebno onih sa izuzetnim postignu¢ima, ne trpe kriterijume postignuca, bar ne na ovakav nacin
definisane (Sire videti: Ziegler, 2013, 2018, 2021). Ono $to se danas oc¢ekuje od novog pogleda,
koji je orijentisan ka kompetentnostima, jasnije pojasnjenje sposobnosti, koje treba steci, moglo
bi se pozitivno posmatrati iz ugla didakti¢kog doprinosa podsticanju intelektualne autonomije
ucenja, ali se ovo anulira pojavom suzavanja polja autonomije u procesu studija. Treniraju se
znatne kompetentnosti prezivljavanja usled instrumentalno orijentisane faktografije ispitnih
zahteva, a jedva kriticko 1 samostalno razmisljanje (Kruse, 2011). Dok realni razvoji u
visokoskolskoj oblasti idu ka Skolarizaciji, u okviru evropske razvojne politike, kriticko
razmisSljanje smatra se centralnom tackom (Evropski Savet 2008), ali informacija o nivoima
ostvarenja ovoga i drugih standarda je malo, ili skoro da ih nema. Izazov za diskurs o
prethodnim konstatacijama mogli bi biti nalazi eksplorativne studije (Stojanovi¢ i Gojkov,
2023), koja je posla od deskriptora Evropskog kvalifikacionog okvira, koji ocekuju od
visokoskolske didaktike da razvije modele orijentisane ka kritickom misljenju, tj. intelektualnoj
autonomiji, odnosno kritickom i nau¢nom obrazovanju. Izdvajamo nekoliko nalaza:

U istrazivanju se posSlo od elemenata emancipatorne didaktike kao teorijskog okvira, koji su
zasnovani na promenama pluralistickih koncepata u savremenoj filozofiji nauke 1 znanja.

Cilj ovog istrazivanja odnosi se na pokusaj da se sagledaju dometi dosadasnje implementacije
elemenata Bolonjskog procesa iz ugla autonomije univerziteta i to posebnog aspekta - sloboda
1 odgovornosti univerziteta u funkciji razvoja kritickog misljenja studenata.

Za naslov ovog teksta izdvajaju se samo nalazi koji su fokusirani na kriticko misljenje, kao
znacajnog indikatora intelektualne autonomije studenata. Uzorak je bez verovatnote —
hotimi¢ni - N-736 studenata, a iz ovog uzorka izdvojen je poduzorak koji se odnosi na 36
studenata koji bi se mogli smatrati akademski superiornima, ako se u obzir uzme njihovo
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prethodno napredovanje na studijama - prose¢na ocena, koja je bila iznad 9,00. Istrazivanje je
vrSeno metodom sistematskog neeksperimentalnog posmatranja, sa statistickim testovima kao
zamenama za eksperimentalne kontrole.

Medu nalazima indikativni su sledeci: akademski superiorni studenti imaju jace naglasene
spoosbnosti u pravljenju analogija, izdvajanju strukture sadrzaja, uspostavljanju mreze
pojmova; strukturu kritickog misljenja studenata definiSu, pre svega, elementi skepti¢nog i
umrezenog kompleksnog misljenja. Ovo su i osnovne razlike izmedu studenata koji su smatrani
akademski superiornima (darovitima) i onih koji to nisu.

1z nalaza se, takode, zakljucuje da se kritiCkom razmisljanju, kao najznacajnijem cilju nastave,
kome je deskriptorima Evropskog kvalifikacionog okvira pruZzeno dosta znacaja ne poklanja
dovoljno paznje, odnosno da su elementi metakomponenata intelektualne autonomije zapazeni,
ili razvijeni, uglavnom, kod akademski superiornih, odnosno darovitih studenata. Kao razlog
za ovaj nalaz je neadekvatno staranje o ostvarenju ovog cilja kod ostalih studenata. Deskriptori
Evropskog kvalifikacionog okvira pruzaju legimitet da se razviju u visokoskolskoj nastavi
modeli orijentisani ka kritickom razmisljanju. Iako u didaktici stoji misljenje da se intelektualna
autonomija vaspitava jo$ na primarnim nivoima obrazovanja, a na studijama treba da bude
dominantno kriticko i nau¢no obrazovanje, nalazi istrazivanja, ovde pominjani, ukazuju na to
da ovoga, kod studenata, Ciji je prosek ispod 9,00, ima ispod ocCekivanja. Za studente sa
prosekom ispod 9,00 je kriticko razmisljanje izazov, kojem se rado odupiru, ako mogu svoje
uspehe studiranja popuniti i uCenjem faktografije za provere znanja napamet (testovi) i
prepriavanjem naucenih sadrzaja, kako je u nalazima o stilovima ucenja konstatovano
(Stojanovi¢ 1 Gojkov, 2023).

Pokazalo se da je kriticko razmisljanje zahtevno i prefinjeno, podrazumeva otvorenost za novo
1 spremnost da se sopstveno razmisljanje reflektuje, Sto pokazuju u izvesnoj meri, uglavnom,
studenti sa visokim prosekom, a ovo su zahtevi, koje ne treba samo formalno omoguéiti, $to je,
verovatno, u osnovi ovih nalaza, nego 1 zahtevati.

Kriticko razmisljanje nije samo pitanje strategija ucenja i komunikacija u nastavi, ono se dogada
1 medu studentima, ukoliko postoji odgovarajuca kultura diskusije, koja se, prema nalazima, ne
neguje dovoljno.

Naravno, treba uzeti u obzir da je ovde re¢ o nalazima eksplorativne studije, te se za
generalizaciju nalaza na Citav sistem ocekuju nalazi Sirih zahvata u nacrtu sa drugacijim
strukturisanjem uzorka i ostalog. Tako ovi nalazi imaju funkciju tek da podstaknu razmisljanja
1 ideje o novim koracima utvrdivanja stanja i na osnovu njih koraka ka promenama.

5 Zakljucci

Iza prethodnog moglo bi se zakljuciti da se kvalitetu uenja i pouc¢avanja ne posvecuje paznja
na adekvatan na¢in. Pomenuta TIMS 1 PISSA (na nizim stepenima obrazovanja) istrazivanja,
kojima se akcentuje funkcionalno znanje, a pracenje i1 ocenjivanje kvaliteta visokog
obrazovanja vrsi se unutar fakulteta o ¢emu izvestaji o praéenju govore da se ono vrsi bez
merenja efekata, slobodnim procenama, a da se u vecini slucajeva svodi na misljenja studenata
o raznim aspektima organizacije i izvodenja aktivnosti, iza kojih se ne vide koraci ka
unapredivanju kvaliteta obrazovanja. Koraci koji bi trebalo da slede nakon izveStaja o
samovrednovanju obi¢no nemaju karakter oslanjanja na nalaze snimanja stanja i nisu direktno
vezani za promene koje bi zadirale u sustinske elemente strukture i svojstava visokoSkolskog
obrazvanja, tako da ne daju odgovore na pitanja ostvarivanja zadataka definisanih u
pominjanom Evropskom kvalifikacionom okviru. Dakle, ovde pomenuti nalazi doti¢u jedno od
najznacajnijih pitanja kvaliteta, koje nije ni blizu proklamovanih ciljeva i moglo bi se re¢i da
isti potkrepljuju konstatacije iz uvodnog dela ovog teksta o potrebi za promenama koje treba
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da respektuju kompleksnost prirode fenomena obrazovanja, koja podrazumeva stanje u oblasti
obrazovanja na koje uti¢e veliki broj faktora od kojih su samo neki pomenuti u uvodnom delu
ovog teksta (opsti, globalni paradigmatski preokret u razumevanju drustvene uloge i funkcije
znanja i obrazovanja i uticaj neoliberalne ideologije 1 instrumentima drustvene i1 ekonomske
kontrole, kao predznakom trenda ere globalne ekonomije znanja, teorijskog diskursa
poststrukturalizma ili postmoderne u filozofiji obrazovanja 1 smernica kriticko-
emancipatpornih struja; standardi i sistemi vrednovanja; nivo inicijalnog obrazovanja
pedagoskog kadra za ocekivanu samorefleksivnu prakcu i socio-kognitivne pristupe ucenju...).
Ovo podrazumeva suptilne promene u Citavom sistemu obrazovanja, kao i u kvalitetu, kao
finalnoj fazi.

Nazalost, u savremenom svetu, tehnoloski orijentisanom prema obrazovanju, sve se vise
odnosimo utilitaristicki, pragmaticno, §to podsti¢e sumnju u vezi s vrednostima ucenja i
obrazovanja uopste, a ne vidi se da Ce se teziti da se znanja sticu i veStine primenjuju u sluzbi
socijalnog okruzenja, a ne da bi ih iskoris¢avali, tj. da im svrha ne bi bila umnozavanje svetskih
znanja radi uvecavanja svetskog kapitala, pretvarajuci tako ucenje i znanje u instrumente
politike i ekonomije. Znanje se tako liSava urodenog dostojanstva i samosvojnosti. Zato su za
reformske tokove, u kojima smo, znacajne diskusije o prethodnim pitanjima i ¢vrsto stajanje na
tlu (nalazi merenja efekata), kao i suoCavanje sa razlikama u aksioloSkim sistemima zemalja
koje kopiramo.
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