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DEKLINACIJA OBRAZOVANJA:
PRICA O SUMRAKU JEDNOG IDOLA?

Jedna prevashodno nemacka pric¢a. Nemacko
Bildung, naime, nije lako prevesti, pa ga mnogi
kod nas i ne prevode (Dobrijevi¢ 2010: 13). U
inostranstvu mozda jo$ rede.! Jedan od prevo-
dilackih problema predstavlja i specifi¢na kon-
stitutivna dvosmislenost Bildunga: pod njime
se nesumnjivo misli i na obrazovanje, izgrad-
nju, formiranje necega, ali istovremeno podra-
zumeva i neki normativan cilj, obrazovanost,
ste¢eno obrazovanje, izgradenost, formiranost.
U nadem jeziku ili nadim jezicima mnogoznac-
nost Bildunga se, misljenja smo, vise likvidira
nego razre$ava zamenom uobicajenog oblika
odgovarajuce glagolske imenice ,,obrazovanje®
manje obi¢nom ,,obrazovanos¢u® To se neretko
javlja i u naslovima prevoda koje ovde donosi-
mo (Liessmann 2008; Uzelac 2013: 99 i dalje).

! Za problem (ne)prevodivosti termina Bildung na engleski

jezik cf. Fulda 2009; 181; Beiser 2003; 131; Munzel 2003: 116;
Mann 2003: 144, 50-51, 55-57.




Sa svoje strane, nismo se odlucili za takvo rese-
nje, ve¢ smo znacenje reci ,obrazovanje radije
impregnirali onim u njoj ve¢ bogatim sadrzajem
koji bastini ,,obraz“: posredi je, dakle, ,slika®
»vid® ,,oblik“ Pri tome smo u uglastim zagrada-
ma povremeno ukazivali na nemacke kovanice
koje smo manje ili vi$e sre¢no takode nastojali
da $to doslednije prevodimo.

Re¢ Bildung skovana je u nemackoj mistici
srednjeg veka i baroka i u tom kontekstu upo-
trebljavala se od trinaestog do osamnaestog
veka, pri ¢emu je korenska osnova reci igrala
znacajnu ulogu. Ono Bild - slika - ukazivalo
je da verujuci treba duhom da unese u sebe
Isusov lik kako bi postao blizi Bogu. Taj nalog
ili proces nazvan je onda Einbilden ili Bildung.
Izvesna despiritualizacija termina nastupa tek
krajem osamnaestog veka, kada prosvetitelj-
ska refleksija obrazovanja prebacuje teziste
sa istine autoriteta na autoritet razuma. Tada
termin dospeva u vezu i sa na danas$nji nacin
shva¢enim obrazovanjem, ali i sa izgradnjom,
vaspitanjem, kultivisanjem, s naukom i kultu-
rom, kao i s prosve¢ivanjem - te se od svih njih
nastoji razgraniciti ili ih ¢ak i obuhvatiti (cf, na
primer, Mendelson 2017). Za ¢itavu jednu epo-
hu Bildung postaje ,,¢arobna re¢“ (Sandkaulen
2014: 432; Richter 1971).
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Herder (Herder 1793-1797) naglasava da
se ¢ovek ,uzdize do humanosti, da raste kao
biljka, da razvija svoje unutrasnje snage te da u
tome ne treba da ga ometa nikakav spoljni uti-
caj. Takvo razumevanje Bildunga ili sada uvek
ve¢ Selbstbildunga, samoobrazovanja, pretpo-
stavlja da ¢ovecnost pojedinca ne dolazi spolja,
da joj nije potrebno obozenje, ve¢ je pohranjena
u njemu. Dovoljno je, kao kod Silera (Schiller),
proces obrazovanja usmeriti ka idealu skladnog
prozimanja cula i uma, dovoljan je estetski Bil-
dung. Kod Hegela (Hegel) se ta (pre)naglasena
subjektivnost ve¢ (re)integrise u objektivan duh:
Bildung je sada dolazenje sebi pomoc¢u drugog i
u drugom; li¢nost moze biti obrazovana, gebil-
det, samo u susretu s drugim ljudima i svetom.
Bildung Stavie predstavlja dijalekticko odvija-
nje ne samo u razvoju individualne svesti vec
i u stvarnosti; obrazovanje vise nije kantovska,
pa ni herderovska , kultivacija®, nije sredstvo da
se oblikuju ve¢ date dispozicije. Umesto uzgoja,
kao kod biljaka, hranjenjem i negom, on sada
zahteva otudenje, fragmentaciju, oslobadanje,
raskid s onim $to je puko prirodno i uzdizanje
do univerzalnosti.?

? Glavni pasazi koji se odnose na Bildung u Hegelovim deli-

ma, kao i transkripti brojnih klasi¢nih komentara, sakupljeni su
u Pleines 1983 i Pleines 1986.
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Drugim, viSe socioloskim re¢nikom govoreci,
Bildung se pojavio s neohumanizmom poslednje
decenije osamnaestog veka i postao sekularan
drustveni ideal protestantske Nemacke, a stvo-
rili su ga ,.filozofi i beletristicari koji su estetizo-
vali religiozne i filozofske zamisli pod okriljem
ozivljavanja helenstva®, ne bi li burzoaziji, kao i
prosvecenoj aristokratiji, ponudili ,,alternativni
drustveni ideal onozemnom hri$¢aninu, s jedne, i
dvorskom galant-homme, s druge strane“ (Sorkin
1983: 66; cf, Paulsen 1921: 189-193; Spranger
1928): smatralo se da gebildeter Mensch postize
individualno savr$enstvo putem samousavrsava-
nja - koje je poistoveceno s vrlinom, ako ne i sa
samim spasenjem.

Negde tu, izmedu Kanta (Kant) i Hegela, i
Gadamer (Gadamer) smesta dovrSenje savreme-
nog pojma Bildunga,® pre svega odvajanjem od

* Recentna odredenja Bildunga, medutim, prosirila su se do
neprepoznatljivosti ili razvodnila do ispraznosti. Od jednog po-
malo kulturpesimistickog ali senzitivnog zapazanja da je Bildung
»vapaj zemlje pesnika i mislilaca protiv zahteva kredentijalizma,
profesionalizma, karijerizma i finansijskih iskusenja koja vise
nad studentima“ (Waters 2015) - preko zbrke pojmova koja bi
da krivotvorenjem operativno sintetiSe viSeznacnost Bildunga
kao ,,kombinacije obrazovanja i znanja neophodnog da se uspe
u drustvu, moralne i emotivne zrelosti za oba, da se bude tim-
ski igra¢ i ima li¢na autonomija®, te ,poznavanja vlastitih kore-
na i sposobnosti da se zamisli budu¢nost® (European Bildung

Network 2020) - pa sve do potpuno buduénosti okrenutih, jo$
maglovitijih i jo§ funkcionalizovanijih vizija znacaja Bildunga
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pojma ,kulture® ali i izvesnim bastinjenjem onog
duhovnog elementa. On insistira na osnovi reci,
na ,tajanstvenoj dvostranosti Bilda [koja] obu-
hvata istovremeno i Nachbild i Vorbild“ (Gadamer
1986: 16-17), i kopiju, utisak, otisak, pasliku, ali
i uzor, ideal, model, primer, izvornik, prauzor...
Brisanje te dvoznacnosti Bildunga njegovim pre-
vodenjem rec¢ima poteklim iz latinskog - ,,formi-
ranje“ili ,kultivacija“ - zbiva se na $tetu njegovog
procesualnog aspekta i na taj nacin ignorise onaj
klju¢ni prelazak sa kantovske ideje ,,kulture® na
ideju Bildunga, ono ,prenosenje postajanja na
bivstvovanje“ koje u sluc¢aju obrazovanja, kao i u
slu¢aju pomeranja s transcendentalnog subjek-
ta na ,prolazno Ja“ (Loogan 2014), vise ne de-
notira ,rezultat toka toga postajanja nego sam
taj tok“. Zbog toga §to Bildung ne zna za ,.ciljeve
izvan sebe®, on ,,premasuje pojam pukog kultivi-
sanja prethodno datih sklonosti®, koje se razvi-
jaju njihovom negom i vezbanjem kao ,,pukim
sredstvom za tu svrhu“: ,,U obrazovanju, naprotiv,
ono u ¢emu i ¢ime se neko obrazuje u potpunosti
postaje vlastitost®, ali sa usvajanjem i sticanjem
obrazovanja ne gubi svoju funkciju, ,,ne i§¢ezava®,
»Sve je sacuvano” (Gadamer 1986: 18).

kao ,,aktivnog sastojka drustvene obnove“ za postizanje odrzivog
prosperiteta u dvadeset prvom veku: ,,Bildung se ti¢e nage odgo-
vornosti za razvojni proces drustvenog sazrevanja koji iznova za-
mislja kulturu, tehnologiju, institucije i politike...“ (Rowson 2019)
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Ako Kant i ne pominje re¢ ,,obrazovanje® kada
govori o duznosti prema sebi da se ne dozvoli da
zardaju vlastiti talenti i sposobnosti, vlastite ,,pri-
rodne sklonosti“ (Kant 1968: 444), kod Hegela
¢e ista ta duZnost ve¢ obavezivati na Bildung, jer
bi bez nje ljudi bili ungebildet, poput Zivotinja
(Hegel 1970: 258). Humbolt kona¢no izrice razli-
ku izmedu kulture i obrazovanja, emfaticki vra-
¢ajuci Bildungu nesto od stare svetosti, ovog puta
po coveku: ,kada kazemo obrazovanje, time mi-
slimo na nesto istovremeno i vie i unutrasnjije,
naime, na nacin misljenja koji se iz saznanja i ose-
¢anja celokupnog duhovnog i moralnog nastoja-
nja skladno izliva na ¢ula i karakter (Humboldt
1903-1936: VII 30). Obrazovanje tu viSe neopo-
zivo ne znaci izobrazavanje (Ausbildung) sposob-
nosti ili talenata, ve¢ budi onu misticku tradiciju
prema kojoj ¢ovek u dusi nosi i treba da oblikuje
onaj lik bozji (Bild Gottes) po kojem je stvoren
- samo sada pounutrasnjen, samo sada lik sa-
motvornog, samoobrazujuceg coveka (Bild vom
Menschen) (Menze 1966).

6%

Clankom ,,0 javnom drzavnom vaspitanju®
iz decembra 1792. godine Humbolt se ukljucuje
u filozofsku debatu o nacionalnom obrazovanju
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koja se povela posle Francuske revolucije. Glavna
tacka otpora jeste uticaj drzave, koji bi, ukoliko
se odnosi na obrazovanje, mogao ,,uvek da favo-
rizuje jednu njegovu posebnu formu®. To bi bilo
narocito $tetno ukoliko se ,,odnosi na ¢oveka kao
moralno bi¢e“ i ako se ,,pojedinac Zrtvuje grada-
ninu“ (Humboldt 1903-1936:1143): ,,Bez obzira
na izvesne gradanske forme koje se moraju prene-
ti ljudima, jedini cilj obrazovanja mora biti obli-
kovanje samog ¢oveka“ (Humboldt 1903-1936:1
145). Humbolt stoga — na za to vreme radikalan,
a danas ,klasi¢an” liberalni nacin - obrée uloge
drzave i pojedinca: ,,Obrazovanje pojedinca svu-
da mora biti onoliko slobodno koliko je mogu-
¢e, uzimajuci u najmanjoj mogucoj meri u obzir
gradanske okolnosti. Na taj nacin, obrazovan
¢ovek mora onda da se pridruzi drzavi i prove-
ri ustav drzave naspram svoje individualnosti®
(Humboldt I 1903-1936:1144). Javno obrazova-
nje bice ,,dobro u onoj meri u kojoj ne trpi spoljne
intervencije” i bice ,,utoliko delotvornije ukoliko
je veca Sirina ostavljena radinosti ucitelja i opo-
nasanju njihovih ucenika® (Humboldt 1903-36:
I 146; cf. Hofmann 2010). Iz te perspektive redu-
kovanja drzavne uprave na minimum kako bi se
osigurala sloboda za individualno samoobrazo-
vanje ponici ¢e Humboltov pionirski doprinos
teorijskoj kanonizaciji Bildunga - koji ¢e vrhuniti
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prakti¢nim ustanovljenjem pruskog obrazovnog
sistema tokom Humboltovog osamnaestomesec-
nog mandata na polozaju $efa Odseka za religiju
i obrazovanje pri Ministarstvu unutrasnjih dela
1809.11810. godine (Mueller-Vollmer & Messling
2016; Knoll & Siebert 1969; Borsche 1990).

U nacrtu teorije Bildunga koji ovde donosimo,
datiranom 1793. godine, pri ¢emu nisu retki ni
oni §to misle da je mogao nastati ili makar biti
pisan i godinu dana ranije ili kasnije, Humbolt
misli Bildung kao preobrazaj ,,nelagodnog stre-
mljenja [unruhige Streben]“ preko potrage za ,,ce-
lovitos¢u [Allheit]“ u odluénu ,,mudru delatnost
[weise Thitigkeit]“ (Humboldt 1960: 238). Manje
poeti¢no kazano, Bildung i za njega jo$ predstavlja
harmonican rast i razvoj svih ¢ovekovih unutar-
njih snaga i potencijala. Obrazovana li¢nost kul-
tivisala je sve svoje sposobnosti u jednu skladnu
dusu.* Posto je svaki pojedinac drugaciji i ima

* U danku ,0 religiji“ iz 1789. godine, predlazu¢i da cilj
moderne drzave bude omogucavanje gradanima da potpuno re-
alizuju svoj ,poziv ¢oveka“ (Humboldt 1903-36: 54), Humbolt
za tu svrhu smatra neophodnim da se umske vrednosti usklade
s ¢ulno$¢u i da se potonjoj, zanemarenoj ili obezvredenoj pod
uticajem kartezijanskog dualizma duha i tela, omoguc¢i slobod-
niji i kreativniji zamah. Duh i telo (treba da) obrazuju vitalno
jedinstvo. Stavise, duh (Geist) za Humbolta nije bio nista drugo
do ,,najfinije razgranavanje ¢ulnosti, pa i put ka samoodredenju
mora voditi stazom kultivacije ¢ulnosti (Sinnlichkeit). Glavna

prepreka na tom puta ostaje dihotomija tela i duha, a podrucje
estetike preuzima klju¢nu ulogu u pokusaju da se prevazide to
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razli¢ite potencijale, svaka obrazovana li¢nost
predstavlja jednu mogucénost covecnosti i na taj
nacin doprinosi bogatstvu covecanstva i odrede-
nju ¢ovestva. lako je (i) kod Humbolta jedini ideal
Bildunga razvoj svih covekovih unutarnjih snaga,
one se, nasuprot Herderu, mogu razvijati i jacati
samo u susretu sa svetom, jedino zaokupljeno-
$¢u odredenim ,,stvarnim® stvarima. ,,Bildung,
mudrost i vrlina® moraju se tako rasprostrti da
se ,pojam ¢ovecnosti“ (Humboldt 1960: 235) za-
cari u svakom pojedincu. Ali jedini nacin da se
to postigne jeste da on ,,masu predmeta priblizi
sebi®, da preoblikuje taj materijal snagom svoga
duha, ne bi li u prirodu preneo ,,savrseno jedin-
stvo i neprestano sadejstvo“ vlastite licnosti i sveta
(Humboldt 1960: 236-237).

U tom susretu Bildung je bez svrhe izvan
sebe samog. To ga odsec¢no razlikuje od obu-
ke, Ausbildunga: potonja obucava za prakti¢ne
vestine, upotrebljive u svakodnevnom zivotu,
pa joj svrha lezi izvan li¢nosti koja se obrazuje.
Bildung predstavlja izucavanje onih predmeta
ili polja istrazivanja koja pogoduju skladnom
rastu unutrasnjih snaga. Pogodniji od drugih u
tom pogledu jesu grcki jezik, klasi¢na umetnost

naslede (Borsche 2007: 13). Siler ¢e uneti te Humboltove suge-
stije u centralne odeljke svojih Pisama o estetskom obrazovanju
Coveka iz 1795. godine (Schiller 1879: 101, na primer).
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i knjizevnost, pa se i razvoj svih ljudskih poten-
cijala (iznova) usredsreduje na anticko razdoblje.
Humbolt je, naime, uveren da su stari Grci dose-
gli ono savrsenstvo koje kao ideal valja obnoviti
(Stadler 1959). Sasvim savremeno zvuci kada, ko-
mentari$uci vaznost izuc¢avanja starogrckog jezika
za Prusku njegovih dana,” Humbolt ukazuje da je

proucavanje grckog karaktera, bududi ,,izvornog

karaktera ¢ovecanstva uopste®® narocito korisno

»u doba kada se, zbog bezbroj povezanih okolnosti,
paznja posvecuje vise stvarima nego ljudima i vise

5 U ,,Skolskom planu za Kenigsberg nalaZe se da ,,svi ucenici,
bez izuzetka, apsolutno moraju uciti oba jezika [greki i latinski]
na elementarnom stupnju, bilo da se oba uce odjednom ili kojim
god da se pocinje prvo", pa ¢ak i hebrejski ,,mora snazno da se
podrzava“, a opravdanje se nalazi u tome da se ,,forma*“ jezika bolje
mozZe uociti na mrtvim jezicima. Jezike uopste valja izucavati jer
je jezik presudno vazan za Bildung, kao susret ¢oveka sa svetom.
Putem jezika svet postaje ljudski svet, ali i covek postaje bi¢e u
svetu: uvodenjem sveta u redi, izri¢udi, opisujuci, reflektujuci ono
$to se susrece u svetu, Covek se priblizava tom svetu i — osnazu-
ju se unutarnje snage. Ucenje jezika znaci i samoupotpunjavanje
i osvajanje (novog) sveta. Druga kultura, drugi ,,svet®, razotkriva
se uglavnom posredstvom jezika koji joj pripada (Danner 2015:
371), a vlastita kultura i svet se tek jezicki obogacuju. Funkcija
jezika, prema Humboltu, nije naime ograniena na jednostav-
no predstavljanje ili komuniciranje postoje¢ih predstava, vec je
on ,obrazuju¢i organ misli“ (das bildende Organ des Gedankens)
(Humboldt 1903-1936: VI 152), pa je na taj nacin i sredstvo pro-
izvodnje novih pojmova koji se bez njega ne bi ni pojavili.

¢ Izvrsna analiza Humboltove teorije obrazovanja s oslon-
cem na taj pomalo neodreden pojam karaktera (Charakter):
Tschong 1991.
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masama ljudi nego individuama, vise spoljasnjim
vrednostima i koristima nego unutrasnjoj lepoti i
uzivanju” (Humboldt 1903-1936: II 18).

Resen da obrazovanjem omogucava stasava-
nje gradana sposobnih da misle svojom glavom,
Humbolt je reformisao pruski skolski sistem
oslanjaju¢i se na koncept Allgemeine Bildunga,
temeljnog opsteg obrazovanja, istovetnog za ,,naj-
obi¢nijeg radnika“1 ,najobrazovaniju li¢cnost, na
$ta bi se potom oslanjali svi drugi delovi ili stup-
njevi obrazovanja. Bildung pritom nijednog tre-
nutka nije bio shvacen kao priprema ucenika za
poslove kojima bi se zaradivalo za Zivot, ve¢ ne-
$to drugacije od strucne ili profesionalne obuke.
Bildungom, naprotiv, svaka licnost treba da ostva-
ri one potencijale koje poseduje kao jedinstven
pojedinac. U ,,Skolskom planu za Kenigsberg®
sugeriSe se rezervisanje ,,specijalizovanih skola
za praktican zivot®, dok ¢e pravednim omoguca-
vanjem prilika za skolovanje svima ,svaki [...]
pojedinac naci svoje mesto“ i svoj poziv kad mu
dode vreme. U jednom drugom ,,memorandu-
mu®, ,Prethodnim mislima za Plan osnivanja
skolskog sistema u Litvaniji‘, nedvosmisleno se
jedinim ciljem svih drZzavnih Skola proglasava
»0psti razvoj ljudskog bica®, a sve $to je neop-
hodno za zadovoljenje zivotnih potrepstina ili
za osposobljavanje za neko posebno zanimanje
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mora se izdvojiti i ste¢i tek posto je dovrseno
opste obrazovanje. Mesanjem ta dva vida obra-
zovanja — opsteg i specijalizovanog - ne dobija
se ni potpuno ljudsko bi¢e ni potpun gradanin,
jer se oni rukovode razli¢itim principima, buduci
da se opstim obrazovanjem osnazuju, procis¢uju
i kanaliSu mod¢i li¢nosti, a specijalizovanim tek
»primenjene vestine“ (Borsche 2015: 27-30).

Za univerzitet je, konacno, rezervisan uvid
u ,,¢istu nauku® - koju covek pronalazi u sebi.
Krunsko postignu¢e Humboltovih nastojanja
u pogledu (re)formiranja obrazovnih ustanova
svakako je bilo osnivanje Univerziteta u Berlinu
(posle Drugog svetskog rata ,,Humboltovog uni-
verziteta®), 1810. godine, u skladu s koncepci-
jom akademskog obrazovanja kao jedinstva slo-
bodnog istrazivanja i studija ¢ije kurseve biraju
sami studenti (Berglar 1970: 56). Humboltov
model univerziteta isticao je, naime, bezuslov-
nu akademsku slobodu intelektualnog ispitiva-
nja sveta, i predavaca i studenata (Lehrfreiheit i
Lernfreiheit). Zavetovan licnim slobodama, ve-
rovao je da studenti imaju isto toliko prava da bi-
raju svoje predavace i predmete kao $to profesori
imaju pravo odluciti $ta i kako ce poucavati. To je
podrazumevalo raskid s programskom nastavom.
Studijama treba da rukovode samo humanisticki
ideali i slobodna misao, a znanje treba da bude
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formirano na osnovu logike, razuma i iskustva,
a ne autoriteta, tradicije ili dogme (Rebenich
2011: 121; cf. Anderson 2004). U jedinstvu po-
ucavanja i istrazivanja (Einheit von Lehre und
Forschung), ucenje postaje saradnicki poduhvat
u kojem ,,profesori nisu tu zbog studenata, ve¢
su i jedni i drugi tu zbog nauke” (Humboldt
1964: 274). Za razliku, opet, od profesionalne,
strucne obuke (Ausbildung, Spezialschulmodell),
¢oveka obrazuje jedino jedinstvena i ,,¢ista nau-
ka“ (Bildung durch Wissenschaft) — ,,prirodna“
ili humanisticka, nema razlike, jer je ,nauka®, u
skladu s duhom epohe, predstavljala znanje koje
obuhvata sve oblasti ljudskog izuc¢avanja (Einheit
der Wissenschaft) — budu¢i da nauka, kao ni ob-
razovanje, ,nije svrSena stvar koju treba iznadi,
ve¢ nesto nedovrseno i za ¢im se vecno traga“
(Humboldt 1964: 274; cf, Wertz 1996).

Citava spoljanja organizacija univerziteta,
kao $to se istice u ,,Unutrasnjoj i spoljnoj or-
ganizaciji visokih nau¢nih ustanova u Berlinu®
(Humboldt 1903-1936: IV 255), proistice iz
dva zahteva: samoca i sloboda (Einsamkeit und
Freiheit).” Svrha slobode koju uziva student da
bira i pohada nastavu jeste izolovanje od sva-

7 Da se preko ili oko ovih naloga moze sabrati c¢itava kon-
cepcija i razvoj nemackog univerziteta: Schelsky 1963. O uni-

verzitetu i meni njegovih ,,ideja“ do danas, izdasno i pregledno:
Ostling 2018.
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kodnevnog Zivota u doba sazrevanja i omogu-
¢avanje da izabere problem istrazivanja - cije
¢e ga reSavanje osuditi na samocu. Predavanja
i kursevi nisu toliko bitni koliko je to posveci-
vanje odredenih godina sebi i nauci, u drustvu
vr$njaka, uz svest da ve¢ postoje takvi ,,0stva-
reni“ posvecenici uzdizanju i Sirenju nauke u
»akademskoj zajednici®

Istina, nemacki obrazovni sistem osmisljavan
jeipreiposle 1810. godine. Humbolt je bio upo-
znat s konkurentskim vizijama Berlinskog uni-
verziteta kao sredi$ta nacionalne kulturne obnove
Fihtea (Fichte) i Slajermahera (Schleiermacher).
Ali osnov svog razumevanja univerziteta kao za-
jednice koja u slobodi i samoci neguje i ovaplo-
¢uje Cistu i beskompromisnu posvecenost nauci i
obrazovanju pronasao je u Silerovom inaugural-
nom predavanju na Univerzitetu u Jeni, ,,Sta je i
s kojim ciljem se izu¢ava univerzalna istorija?*, iz
1789. godine (Price 1967: 367). Siler tamo kudi
»uhlebljenog nau¢nika®, kojem nije stalo do istine,
vec jedino do polozaja, statusa i ¢asti. Umesto da
»duh zadovoljava samo kao duh’, on se ravna pre-
ma ,,gospodarima svoje sudbine®, a ,,svoju platu
ne nalazi u trezorima svoga duha®, ve¢ je ocekuje
od ,tudeg priznanja“ Svoje traganje za istinom
smatra uzaludnim ukoliko se ono ne ,,pretvara u
zlato, novinske pohvale, naklonost knezeva®, da-
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nas bismo rekli ,,dotacije, dobra mesta na rang-li-
stama i poslovno priznanje“ (Liessmann 2006:
96). Umesto da, kao ,filozofski duh, sve svoje
napore ,,usmeri ka usavrsavanju svog znanja®“, da
s nesmirenim plemenitim nestrpljenjem nastoji
urediti svoje nalaze u ,,organsku celinu® taj ,,Za-
ljenja vredan ¢ovek®, oboruzan ,,najplemenitijim
od svih oruda, znanjem i umetno$¢u®, postaje
samo nadnicar lo$ih gospodara i ,,u carstvu sa-
vrsene slobode posvuda u sebi nosi ropsku dusu®
(Schiller 1980: 750).

Citav tok od osnovnog obrazovanja do izla-
ska sa univerziteta, obrazovne vlasti, prema
Humboltovoj zamisli, moraju omoguciti i pra-
titi rukovodeci se jednim vrhovnim nacelom:
da vode ¢itavu naciju - Stiteci sve individualne
razlike - $to je brze moguce putem kojim ce se,
ako se dosledno sledi, izneti najcistije i najdublje
razumevanje nauke, koje ¢e omoguciti da se ona
i njeni rezultati razli¢ito shvate, tumace i prak-
tikuju, ve¢ kako talenat i okolnosti dozvoljavaju
(Sweet 1978-1980: I 530-556; II 254; Spranger
1965). Humboltov model javnog obrazovanja, s
plemenitim prosvetiteljskim ciljem da se ucenici-
ma i studentima omoguci da postanu autonomni
pojedinci i gradani sveta, pojedinci koji izgraduju
individualni karakter biraju¢i vlastiti put, postizu
samoodredenje i odgovornost putem razvijanja
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moc¢i rasudivanja u okruzenju slobode (Anderson
2004: 62-73, 116; Fingerle 1997), isprva je dubo-
ko uticao i na nemacko obrazovanje i na obra-
zovanje, narocito visoko, veceg dela Evropa. Vec
tokom devetnaestog veka, medutim, Humboltova
ideja Bildunga je pojednostavljena, izmenjena, da
bi se potom cak pretvorila u svoju suprotnost.
Sa omasovljenjem, institucionalizacijom i
sistemskom primenom, Bildung se ,postva-
rio“ i propisano znanje trebalo je da ga zajamci.
»Najopstije obrazovanje upravo je varvarstvo',
primetice Nice (Nietzsche 1980: I 668), zagledan
u nizak nivo Bildunga dostupnog svima. Kvantitet
znanja i njegovo ,posedovanje®, koje se institu-
cionalno moze proveriti na $kolskim ispitima,
pobrkani su s Bildungom (Borsche 2015: 34-37;
Konrad 2012: 107-111). U poodmakloj fazi, ta-
kva mutacija Bildunga kod Adorna (Adorno) ce
dobiti prikladnu teoriju Halbbildunga, dekontek-
stualizovanog ¢injenickog znanja liSenog ne samo
kritickog usvajanja ve¢ i razumevanja, a u meta-
stazi lienoj nada ili iluzija, Lisman (Liessmann)
¢e zakljuciti proces detekcijom slavodobitne po-
bede neznanja u ,,drustvu znanja“ pod firmom
Bildunga. Uzastopnim reformama Humboltov
ideal opSteg obrazovanja jednoznacno se pre-
usmerio stru¢nim studijama s ekonomskim in-
teresom, jedinstvo istrazivanja i poucavanja od-
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baceno je za ljubav podeli rada zarad efikasnije
proizvodnje, zarad brojnijih patenata i citiranja u
slucaju istrazivanja, te zarad , komunikacijskih®
vestina u slucaju poucavanja, dok su Lehrfreiheit
i Lernfreiheit, akademski ekvivalenti slobode go-
vora i gradanskih prava, uklonjeni kao prepreke
trziSnoj probitacnosti akademskih ,,dobara® (cf.
Rider 2009: 84).%

4%

Vek i po kasnije, mnogo toga se obistinilo, mno-
go toga je farsicno ili krivotvoreno ostvareno, pa
se ispostavio troskovnik humboltovske teorije ob-
razovanja. Adorno postavlja naizgled skroman ali
presudno vazan i, ispostavice se, zahtevan cilj vas-
pitanju $to se iznova razumeva posle Holokausta.
»Hitler je ljudima u stanju njihove neslobode na-
metnuo jedan nov kategoricki imperativ: da svoje
misljenje i delovanje urede tako da se Ausvic vise
ne ponovi, da se ne dogodi nista slicno“ (Adorno
1997a: 263; cf. u istom smislu Adorno 1997b: 674).
Taj novi kategoricki imperativ obavezuje na zado-
bijanje one istorijske svesti koja moze biti rezul-

tat samo ,intelektualnog i emocionalnog napora®,
8 Za polemiku o zastarelosti ili uputnosti reevociranja hum-
boltovske ideje Bildunga cf, izmedu ostalog, Masschelein &

Ricken 2003; Schultheis, Cousin & Roca i Escoda 2008; Krautz
2015; Lederer 2013; Zeli¢ 2018.
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napora koji svojom intelektualnom stranom ne
treba da zapadne u bezdusnu racionalizaciju, u
onu ,hladno¢u® gradanskog subjekta bez koje,
prema Adornovoj izreci, Ausvica ne bi ni moglo
biti (Adorno 1997a: 356), ali ni u psihologizam
empatije koji u Ausvicu nuzno ima svoju grani-
cu i kome ,,Adornov kategoricki imperativ zivo
suprotstavlja zahtev za emancipacijom - upravo
kroz svest da je individua nemoc¢na spram tog
dogadanja“ (Klausen 2003: 48-49; cf. Bernstein
2001: 371-396). Moglo bi se reci sledece: ako taj
novi kategoricki imperativ poziva na ,,novu kon-
cepciju kulture® koja bi podrazumevala ,,singula-
ran i masovan preobrazaj struktura autoriteta koji
upravlja svakodnevicom®, pa stoga i novo ,,samo-
razumevanje formativnosti kulture® (Bernstein
2006), onda Adorno u vaspitanju pronalazi jednu
postojecu drustvenu instituciju koja je kadra da
prakti¢no razvija tu transformisanu kulturu. I to
u oba smisla u kojima se u eseju ,,Vaspitanje posle
Ausvica® govori o njemu: ,,Kada govorim o vas-
pitanju posle Ausvica, imam u vidu dva podrucja:
jedno je vaspitanje u detinjstvu, narocito ranom, a
drugo je opste prosvecivanje koje stvara duhovnu,
kulturnu i drustvenu klimu koja ne bi dopustila
ponavljanje, dakle jednu klimu u kojoj motivi koji
su doveli do uzasa unekoliko postaju osveséeni.“
(Adorno 1997b: 679)
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Tim motivima, pre svega onoj hladnod¢i
gradanskog subjekta i onoj volji za poistovedi-
vanjem s kolektivom i izjednacavanjem u nje-
mu (cf. Thompson 2006), pridodaje se jo$ i —
Halbbildung.® To ,poluobrazovanje® je, ugrubo
govoreci, povr$no, ima samo daleke i po u¢incima
pervertovane veze s pojmom obrazovanja nasta-
lim u prosvetiteljstvu, sa novim humanizmom
Silera i Humbolta u kojem je obrazovanje uvek
samoobrazovanje utoliko $to nema svrhu izvan
sebe, izvan vlastite ,humanizacije® i ,humani-
zacije” ljudskog roda, s privilegovanjem jezickog
obrazovanja, poznavanja istorije i razumevanja
umetnosti, ne bi li covek neprestano iznova izu-
mevao sebe i ne bi li se sakonstituisao drustveni
i politicki svet covecanstva. Umesto toga, Bildung
se, odvojen od svojih teorijskih temelja, u devet-
naestom veku pretvorio u obuku koja crpe iz re-
zervoara propisanih znanja, kastrirao se za ¢itava
podrucja koja ne spadaju u norme humanistickih
nauka i utoliko Ze$ce kritikovao nizak kulturni
nivo onih §to se nisu tako obrazovali. Sve losije
svareno naslede i tako oktroisanog obrazovanja
naskoro je postalo ono opste obrazovanje koje iz
svoje autarhije sada izlazi tako §to ,,poluobrazo-

° Termin je bio u kolokvijalnoj upotrebi krajem devetnae-
stog veka kao izraz prezira obrazovanog gradanstva za nizak

nivo obrazovanja nizih i srednjih slojeva (Lasker 1878; cf. Marxt
2015: 1).
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vani‘, svojim bestidnim isticanjem vlastite ,,obra-
zovanosti“ koje se ogleda u navodenju $to veceg
broja citata i izreka, svedoce o nedovr$enom i
neprodubljenom obrazovanju.

,»Ono §to je nastalo od obrazovanje i sada se
sedimentira kao neka vrsta negativnog objektiv-
nog duha i samo bi trebalo da se izvede iz zakona
drustvenih kretanja, zapravo iz pojma obrazo-
vanja. Ono je postalo socijalizovano poluobra-
zovanje, sveprisutnost otudenog duha. Prema
svom poreklu i smislu, poluobrazovanje ne pret-
hodi obrazovanju, nego sledi iz njega.“ (Adorno
1997d: 93). Poluobrazovanje je (pri)vid obrazo-
vanja. Strogo govoreci, kritika obrazovanja kao
poluobrazovanja pretpostavlja neohumanisticki
koncept obrazovanja u njegovoj kritickoj funk-
ciji, sa stanovista s kojeg se obrazovanje koje nje-
mu ne odgovara moze oceniti kao neadekvatno.
Ukoliko se obrazovanjem stec¢ena znanja upo-
trebljavaju samo za osiguranje i napredovanje u
pogledu drustveno-ekonomskog statusa obra-
zovanog gradanina na trzi$tu rada i u javnosti,
isto kao i odbijanjem svakog takvog ,prljanja‘
Bildung se skrucuje u ,,kulturno dobro® i, na ovaj
ili onaj nacin, apsolutizovanjem se gubi njegova
dvostruka funkcija: s jedne strane, kao ,,duhov-
ne kulture, u ostroj suprotnosti prema praksi®
(Adorno 1997d: 94), te s druge strane, kao ,,jed-
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nostrano naglaSen momenat prilagodavanja“
(Adorno 1997d: 95).

U ,,Teoriji poluobrazovanja ¢iji se kompletan
prevod po prvi put ovde pojavljuje, Adornova
dijagnoza duha vremena detektuje potrebu da
se skroji nova teorija za tu novu formu ili defor-
maciju obrazovanja koja je nastupila s njegovom
standardizacijom: umesto da, prema prvobitnoj
nameri, kultiviSe nekultivisano stanovnistvo —
koje bi se jo$ i moglo ,uzdici do kriticke svesti
zahvaljujudi svojim potencijalima skepse, dosetke
i ironije” (Adorno 1997d: 102) - proizvodi po-
luobrazovano stanovnistvo alavih potrosaca op-
sednutih feti§izmom robe. Neobrazovanost jo$
omogucava onaj direktan odnos prema objektima
i napredovanje jo$ nepripitomljenih do kriticke
svesti — koje upravo poluobrazovanje onemogu-
¢ava (Adorno 1997d: 104). Naivna nepristrasnost
izgubljena je kod poluobrazovanog usled obrazov-
nog procesa kojim je revidirano shvatanje znanja
takvo da predstavlja poznavanje pukih ¢injenica.
Poluobrazovanje, za razliku od neobrazovanja,
hipostazira takvo ogranic¢eno znanje kao istinu i
stoga je ,,ujedno duhovno pretenciozno i varvar-
ski antiintelektualno“ (Adorno 1997d: 117).

Moglo bi se re¢i da se s teorijom poluobra-
zovanja Niceova opomena obistinjuje: uznapre-
dovali i totalno podrustvljeni Bildung ukida ili
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makar krivotvori sam sebe. Ni reci vise ne moze
biti, osim u proglasima kojima se pokriva i u koje
vi$e niko ne veruje, o klasi¢cnom idealu obrazo-
vanja kao emancipaciji od zavisnosti i sticanju
autonomije, samoodredenju naspram determini-
sanosti autoritetima, napretku ka boljem drustvu,
hrabrosti izlaska iz nezrelosti. Pod lupu svih tih
prosvetiteljskih ideala'® Adorno stavlja aktuelno
stanje obrazovne politike i dominantnih kultur-
nih obrazaca - koji ne prolaze nimalo dobro na
tom sudistu. Alis druge strane, takva ,,proda” do-
vodi u pitanje i sam ideal Bildunga. Ideja obrazo-
vanja se, naime, ,,emancipovala sa gradanstvom"
(Adorno 1997d: 463), koje je ustalo i protiv starih
vaspitnih ciljeva i protiv starih struktura vlasti
i autoriteta te formulisalo zahtev za slobodom i
jednakos¢u obrazovnih prilika. Manjak ,,slobod-
nog vremena’, koje je za Adorna ipak osnovni
uslov obrazovanja, uslovio je i da radni$tvo nema
pristup obrazovnim dobrima: ,,Cak i u drustvu
formalno jednakih posednici su raspolagali
monopolom na obrazovanje“ (Adorno 1997d:
464). O neuspehu gradanstva da ostvari klasican
ideal obrazovanja svedoci prerastanje potonjeg
upravo u ono ¢emu nije trebalo da sluzi: ono je
postalo sredstvo finansijskog uspeha i simbol po-

19O tesnoj vezi obrazovanja, zrelosti i prosvecenosti: Adorno
& Becker 1983.
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litickog uticaja. Optuzba za poluobrazovanje, kao
obrazovanje u okostalom vidu, utoliko se pole-
micki upucuje onim utilitarnim oblicima znanja
koji su odseceni od procesa samoobrazovanja ili
ga parodiraju nepotpunim izvrSenjem te sluze
kao puko obrazovno dobro za funkcionalnu za-
stitu drustveno-ekonomskog statusa takozvanog
»obrazovanog gradanstva®

Sirenje kulturnih dobara s razvojem novih
medija samo je doprinelo aktuelnom padu
Bildunga, koji sada zasluzuje i novo ime. Definiciji
poluobrazovanja, prema Adornu, priblizilo bi se
odredenje koje detektuje da u njegovoj klimi ,,od
obrazovanja prezivljava robno postvareni pred-
metni sadrzaj nau$trb njegovog istinosnog sadr-
zZaja i njegovog Zivog odnosa sa zivim subjektima“
(Adorno 1997d: 99). Postvareni obrazovni sadr-
zaj, kao ,,popularni deziderat obrazovanja®, moze
se onda testirati ispitima, $to se ispostavlja kao
»puka senka“ nekadasnjih ocekivanja od objek-
tivacije duha koju je obecavalo. Tako normirano i
kontrolisano obrazovanje za sticanje kvalifikacije
moze biti samo ,degenerisano opste obrazova-
nje“ (Adorno 1997d: 101), kao i obrazovanje koje
se degenerisalo u stav, drzanje, statusni simbol
drustvene pripadnosti. Puko fetisko prikupljanje
Highlights duhovnog znanja zamenjuje prodorno
razumevanje konkretnih sadrzaja. Zrtve su uvek

31



»iskustvo i pojam®. Oni pak stoje s one strane
merkantilistickog obrasca i ne daju se kvantifi-
kovati: kada postanu trzisna kategorija, uzmice
humboltovska vizija Bildunga i nastupa ,,kogni-
tivni kapitalizam®, u kome znanje postaje roba
o ¢ijoj vrednosti odlucuje trziste. Obrazovanje
je onemoguceno manjkom ,iskustva, kontinu-
iteta svesti u kojoj ono neprisutno traje, u kojoj
vezba i asocijacija stvaraju tradiciju svakog po-
jedinca®, $to sve sada smenjuje ,selektivna, ne-
povezana, zamenljiva i efemerna informisanost®
(Adorno 1997d: 109). Poluobrazovani oponasaju
»obrazovane® i (rado bi da) ucestvuju u reputa-
ciji obrazovanja, ali prekim putem, bez procesa
obrazovanja: oni bi da slove za strucnjake, pa se
i ponasanjem trude da im pripadaju (Adorno
1997d: 115). Blagodareci i takvim parodijama
»duhovnog iskustva“ — Adorno u jednu lozinku
sazima osudu - ,,Polurazumljeno i poluiskusano
nije prethodnica obrazovanja ve¢ njegov smrtni
neprijatelj“ (Adorno 1997d: 112).

Pride tome ,,industrija“ kulture ,,populariza-
cijom” obrazovanja ubrzava njegov pad - ,,sred-
stvo Sirenja sabotira $irenje“ (Adorno 1997d:
115) - nudeci kulturna dobra onima koje je elitna
kultura odbacila, integraciju onima $to su ipak
neintegrisani, ovekovecujuci eksploataciju u liku
poluobrazovanja kao ,,duha neuspele identifikaci-
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je“ (Adorno 1997d: 100). Buduc¢i da su ,,bezumni
sistemi poluobrazovanja“ tek ,,kratki spojevi“ ne-
prekidnosti onoga $to je nekada bio Selbstbildung,
mitotvorna kolektivna svest cementira postojecu
drustvenu stvarnost i, ako ih potpuno i ne za-
precuje, svakako ,,obogaljuje impulse saznanja“:
»Ono $§to se subjektu predstavlja kao nepromen-
ljivo fetiSizovano je, neprobojno, pogresno razu-
mljeno“ (Adorno 1997d: 117). Proboj iz tog sklo-
pa, i najmanji uzmak, kao i uvek kod Adorna,
povremeno se ¢ini nemoguc¢im - ,Uzaludno
bi bilo medutim i uobrazenje da je bilo ko - a
pritom se uvek misli na samog sebe: izuzet iz
tendencije ka socijalizovanom poluobrazovanja.*
(Adorno 1997d: 118). Ali ve¢ kriticko usvajanje i
reflektovanje te nemogucnosti, opet, predstavlja
svojevrstan izlazak iz njega ili povratak Bildungu:
»Obrazovanje nema nikakvu drugu moguc¢nost
da prezivi osim kriticke samorefleksije poluob-
razovanja“ (Adorno 1997d: 121).

Sanse ni tada nisu prevelike, reklo bi se po
intonaciji Adornovog pisma. Nada, medutim,
nije utihnula uprkos posvemasnjoj nemoci o
kojoj svedoci svet gde se, ,,u ovom trenutku®, ne
mogu opaziti ili su ¢ak blokirane ,,mogu¢nosti
kardinalne promene® - i svet gde je mozda upra-
vo stoga na ,,$koli viSe nego na ma ¢emu drugom
da radi protiv varvarstva“ (Adorno 1997c: 657).

33



»Posto danas raspolazemo krajnje ograni¢enim
mogucénostima za izmenu objektivnih, to jest
drustvenih i politickih uslova iz kojih iznicu ta-
kvi dogadaji, teznja da se nesto ¢ini protiv po-
navljanja Ausvica nuzno mora biti odgurnuta na
subjektivnu stranu.“ (Adorno 1997b: 675). A na
toj strani preostaje ono individualno vaspitanje
za jedan, rekli bismo, etos, na kojii ovde i drugde
Adorno poziva kao na vaspitanje za autonomi-
ju, za kritiku, za samorefleksiju, za nepristajanje:
»Jedina istinska snaga koja bi se suprotstavila
principu Ausvica bila bi autonomija, ako smem
upotrebiti Kantov izraz; snaga za refleksiju, za
samoodredenje, za nesaucesnistvo.“ (Adorno
1997b: 677). Obrazovanje takve snage — sa zale-
dem svesti o tome da ,,pad u varvarstvo ne preti,
on se ve¢ odigrao u liku Ausvica® (Adorno 1997d:
674) - i pod stegom podrustvljenog poluobrazo-
vanja ostaje zadatak kome neizvesnost ispunjenja
nimalo ne oduzima na neophodnosti. Naprotiv.

6%

»leorija neobrazovanja: zablude drustva zna-

nja“ najpoznatije je delo Konrada Paula Lismana, !
1 Malo poznat ovdasnjoj publici, Lisman je austrijski filozof i
esejista, profesor na Univerzitetu u Becu, potpredsednik Drustva

za obrazovanje i znanje, u¢esnik u javnim raspravama i kon-
troverzni komentator koji se ne ustrucava da svoje poglede na
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sa uveliko dvocifrenim brojem izdanja, kojim se
nastoji dijagnostikovati novi duh vremena i - nov
stupanj ili novo stanje Bildunga. Poglavlje sto smo
ga ovde izdvojili, ,Obrazovanje, poluobrazova-
nje, neobrazovanje®, predo¢ava savremenu vizi-
ju prema kojoj bi ishodiste obrazovanja trebalo
da budu ,,besprekorno funkcionalni, fleksibilni,
mobilni i za timski rad osposobljeni klonovi®
(Liessmann 2006: 53), nasuprot antickom ide-
alu i humanistickom konceptu (samo)obrazo-
vanja kao formiranja autonomnog subjekta koji
ucestvuje u zajednici (Liessmann 2006: 58-59).
Jednom transferzalom od Hegelovog razume-
vanja obrazovanja kao medija u kojem se ostva-
ruje duh, preko Niceovog uvida u raskol neo-
humanisticke koncepcije obrazovanja i njene
masovne primene, te Adornovog instaliranja
poluobrazovanja kao otudenog duha obrazovanja
prikladnog tadasnjem kulturnom miljeu i ,indu-
striji“ koja ga formira i (p)odrzava, Lisman dospe-
va do vlastitog uvida u stadijum obrazovanja $to
je nastupio, te koji sada zasluzuje vlastitu teoriju

aktuelne drustveno-politicke teme izloZi u novinama i nedeljni-
cima. Osim kritike aktuelnog stanja obrazovanja u knjizi Teorija
neobrazovanja, i ,spin-off “-ova koji ¢e uslediti, o praksi ,,neob-
razovanja“ izdasno je pisao u Casopisu Streitschrift Geisterstunde,
protiveci se reformskim predlozima kreatora obrazovne politike
orijentisanih na sticanje ,,kompetencija“ u nastavi umesto na sa-
drzaj, kao i pretvaranju visokih $kola u ,sociopedagoske ustano-
ve“ (Liessmann 2014).
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- budud¢i da viSe nema ni one normativne pred-
stave Bildunga koja je u poluobrazovanju i spram
poluobrazovanja jos uvek postojala. Kardinalnu
odsutnost obrazovanja sada obelezava napustanje
»individualnosti koja je nekad bila adresat i akter
obrazovanja“ (Liessmann 2006: 71), za volju onih
obrazovnih ciljeva koji osposobljavaju za vestine,
kompetencije, timski rad, fleksibilnost i slicne pe-
dagosko-industrijske postapalice. Neobrazovanje
vi$e nije ona priprosta naivnost u kojoj je Adorno
video priliku za nehibridno kultivisanje, te ,,ni-
ukoliko nije intelektualni deficit, nedostatak in-
formisanosti ili kvar kognitivne kompetencije,
ve¢ predstavlja odricanje od volje da se uopste
razume* (Liessmann 2006: 72).

Bildung je dosad vazda razumevan kao samo-
obrazovanje, kao sazdavanje i razvoj pojedinca,
kao rad na sebi, takore¢i iznutra, kao razvoj vesti-
na, talenata, pa onda i znanja sto se kriticki usvaja
u susretu s predmetom istrazivanja. S druge ili
sa iste strane, humboltovski cilj obrazovanja je-
ste dvostruk: da duh sam sebi postane razumljiv
(princip samosaznanja), i da postanemo slobod-
niji u svojim postupcima. Obrazovanje prema
tom idealu nije poistoveceno sa znanjem, vec sa
saznanjem, sa ,istinom", sa samospoznajom, a in-
stitucija univerziteta ovaplocuje i ovrhunjuje taj
zahvat slobodne samorefleksije, u o$trom otklo-

36



nu od fabrikovanja znanja u interesu poslovanja.
Skole bi trebalo da budu mesta slobodnog vre-
mena, koncentracije i kontemplacije, a predmeti
koji zastupaju i podsti¢u ove vrline upravo su oni
koji, veruje Lisman, vie nisu na ceni, buduc¢i da
se ne uklapaju u obrazac korisnosti kapitalisticke
privrede: humanisticke nauke, umetnost i jezi-
ci. Lismanova je teza da se odigrao kardinalan
preobrazaj humboltovski shva¢enog obrazova-
nja: nema viSe odredenih obrazovnih sadrzaja i
kanona, pitanje viSe nije $ta bi moglo ili moralo
biti neizostavan deo opsteg obrazovanja u odre-
denoj kulturi, ve¢ to koji se ekonomski merljivi
i upotrebljivi ciljevi moraju ispuniti ulaganjem u
obrazovanje; kako se moze, jer se odnekud mora,
isplatiti obrazovanje; kako da ono postane efika-
sno na trzistu. I stoga dijagnoza glasi da vise ne
postoji obrazovna politika, ve¢ jedino trzi$no ori-
jentisana politika obuke.

Ta dijagnoza zvuci konzervativno, u maniru
»romantickog® ocuvanja tradicije Bildunga, ali
i neomarksisticki, s obzirom na kritiku drustva
prema kojoj se obrazovanje suprotstavlja impe-
rativima privrede i politike (Rack 2007). ,,S onim
§to je neko drugo doba nazivalo ‘obrazovanjem,
znanje dru$tva znanja, uprkos posvemasnjem pri-
zivanju obrazovanja, viSe skoro da i nema veze®
(Liessmann 2006: 48-49). Niti ima ikakve veze
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»$ onim §to se u evropskoj tradiciji jos od antike
povezivalo s vrlinama: uvidavnost, prakti¢na raz-
boritost, kona¢no i mudrost®. Cilj drustva znanja
»hije ni mudrost ni samospoznaja u smislu grékog
gnothi seauton, pa ¢ak ni mentalno prozimanje
sveta kako bismo ga bolje razumeli®; $tavise, ono
zabranjuje dosezanje cilja svakog saznanja — ,,istinu
ili barem priblizan uvid“ - buduc¢i da proklamuje
kako ,,svekoliko znanje brzo zastareva i gubi svaku
vrednost®, pa ,,niko vise ne uci nesto zbog znanja,
nego za volju samog ucenja“. Znanje ili mudrost
kompenzuje lifelong learning, $to je simulacija per-
manentne spremnosti na ucenje (Liessmann 2006:
27). Tako se danas, pozivanjem na vrednost znanja,
paradoksalno, znanje obezvreduje, a poluobrazova-
nje prerasta u neobrazovanje, legitimaciju fragme-
nata informacija kao znanja koje se moze koristiti
bez ,,mo¢i sudenja“: saznajne moci zakrzljavaju pod
diktatom ciljnih smernica koje slede ,,mozgovi ili
menadzeri, istrazivacki instituti ili klasteri izvrsno-
sti (Liessmann 2006: 157-158). Drustvo znanja
bi, prema ovom shvatanju, bilo samo jedna nova
ideologija koja znanje konacno svodi na doprinos
kapitalistickoj eksploataciji: ono ne smenjuje indu-
strijsko drustvo, nego samo industrijalizuje znanje
i — dokida obrazovanje, orijentiSuci se na njemu
strano ,trziste, zaposljivost, kvalitet lokacije i teh-
noloski razvoj“ (Liessmann 2006: 73).
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Industrijalizacija znanja jedan je dodatni
postupak opsteg procesa pokoravanja nacelu
industrijskog rada koji sada obuhvata i ,,posled-
nja pribezista drustva“ (Liessmann 2006: 42).
Ni nekadasnja srediSta znanja, univerziteti, ne
umicu tom zlom udesu: obracaju se preduzet-
nickim konsultantima da strukturiraju njihove
reformske zahvate, prilagodavajuci se ubogom i
sveprisutnom ,,jeziku koji obelezavaju coaching,
controlling i monitoring®, ostajui slepi za onu
»kriti¢cku demontazu“ koja je nekada bila zadatak
nauka o drustvu: ,,Ako neko gleda kako celnici
univerziteta predano i s obozavanjem izgovaraju
svaku, pa cak i najgluplju ekonomisticku frazu
iz repertoara naoko spasonosnih pouka koje do-
nosi New Management, vi$e se ne moramo ¢udi-
ti nekadasnjoj popustljivosti inteligencije prema
drugim ideoloskim i totalitarnim isku$enjima®“
(Liessmann 2006: 45-46).

»Vilhelm fon Humbolt je s obzirom na univer-
zitet drzavi jo$ postavljao jasne zahteve. Drzava
pre svega ima ‘duznost da pribavi’ sredstva za
obradu i razvoj nauke; ona potom ima glavni nad-
zor nad nau¢nim institutima, duzna je starati se
da univerzitetima osigura prikladne nastavnike,
te da izmedu univerziteta s jedne i akademija i ar-
hiva s druge strane dode do Zive razmene i plodne
konkurencije; i trece, drzava mora biti svesna da
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preko toga na podrucju nauka ne moze nista uci-
niti [Humboldt 1964: 256]. I u tome se evropska
sadasnjost ruga Humboltovim razmisljanjima“
(Liessmann 2006: 118)."* Univerzitetu je zajam-
¢ena makar osnovna opremljenost i moze sve slo-
bodnije odlucivati o osoblju, studijskim grupama
iistrazivackim tezistima, ali takva institucionalna
i privredna autonomija niukoliko ne znaci da je
univerzitet slobodan, kako u svom nastavnom
tako i u istrazivackom radu: ,, Autonomija je Ce-
sto eufemizam za nedovoljno upravljanje koje
Stedljiva drzava sada prepusta samim univerzi-
tetima; a preko obracunskih dogovora, bilansa
znanja i evropskih smernica univerziteti su, kao
ido sada, prepusteni na milost i nemilost politici;
preko davaoca dodatnih sredstava, akreditacij-
skih i evaluacijskih agencija i univerzitetskih veca
u univerzitete se sve vi$e uvlace i privatni interesi®
(Liessmann 2006: 119). Sloboda univerziteta nije
prosirena nego suzena autonomijom koja samo
interiorizuje mehanizme kontrole i upravljanja."”

12 Kako su svaki ozbiljan zahtev za obrazovanjem te ve¢ i
samo pravo na obrazovanje postali provokacija, u detaljima
Lisman razlaze u knjizi Obrazovanje kao provokacija. Bildung i
ovde znaci samo onaj kriticki reflektovan pogled na svet u svojim
»raznolikim pojavnim oblicima“ (Liessmann 2017: 9).

13 Parole reformatora obrazovanja - ,autonomija i libera-
lizacija“ - ne misle pod tim ,,samoodredenje i slobodu, nego

sve uzu mrezu kontrola i rastu¢e pomanjkanje opcija“ i kako
u obrazovnom sektoru tako i drugde, te stoga ,,umesto prema
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Umesto otvorenih odnosa vladavine i mo¢i nastu-
pio je, na univerzitetima najcistiji ali umnogome
paradoksalno oblikovan ,koncept samouprave
organizacija na osnovu permanentne kontrole®:
toboznja sredista refleksije ne promisljaju ono
$to se dogada na njima i s njima - preuzimajuci
bezmalo sve kontrolne i upravljacke postupke,
umesto iz unutrasnjih potreba i struktura samih
univerziteta, iz podrucja ,,preduzetnickog kon-
saltinga i pridruzenih tehnologija menadzmenta“
(Liessmann 2006: 122).

Naucnici koji su donedavno verovali da su
kadri pojmovima kriticki zahvatiti razvojne ten-
dencije drustva, kapituliraju pred ,,nedotupav-
nim floskulama iz Zargona kojima se sluzi New
Management®, pred poslednjim ,,izraslinama pre-
duzetnickih ideologija koje se univerzitetima pro-
daju kao najnoviji krik mode (Blended Learning,
Diversity Management, ‘bilans znanja’)“. Nema
otpora, nema odbrane od duha vremena institu-
cionalizovane nauke: ,,Tragedija koja se s obzirom

drustvu znanja ubrzano hrlimo prema drustvu kontrole“: ,,Skoro
sve $to je sada u raspravi pod pojmom ‘autonomija’ pokorava
se imperativu takve socijalne formacije: vladavina samousme-
ravanjem. Nikom se nista ne zapoveda; sve $to se dogada zbiva
se dobrovoljno. Rokovi, smernice i takmicenja zahtevaju gustu
mrezu kontrola, evaluacija, prilagodavanja, ugovaranja ucinka i
mehanizama upravljanja, na osnovu cega se sloboda nauke ¢ak
vi$e ne prikazuje ni kao saopstenje namere. [...] U ime slobode
objavljuje se nemoguc¢nost slobode“ (Liessmann 2006: 172).
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na ideologizaciju i politizaciju univerziteta desila
u proslom veku ponavlja se sada s obzirom na nji-
hovu ekonomizaciju - ali kao farsa“ (Liessmann
2006: 123). Tamo gde se mogao pretpostaviti in-
telektualni potencijal za distancirano sagledava-
nje, trijumfuje prilagodavanje, ,,gest sudelovanja
i glupi strah da bi se ne$to moglo propustiti ili
na nesto zakasniti“ ,,Posle decenija u kojima je
barem retoricki proklamovana distanca prema
pogonu bila intelektualna maksima, konacno se
opet sme ¢initi ono §to se smatralo pravim padom
svega intelektualnog: sme se sudelovati. Ono $to
je oduvek razdvajalo obrazovanje od neobrazo-
vanja, sposobnost refleksivne distance, danas jed-
nostavno slovi za kulturni pesimizam. Time je sve
re¢eno. Neobrazovanje je tipican izrazajni oblik
drustva znanja, ono se u meduvremenu gnezdi
u njegovim sredistima i prozdire duh uopste®
(Liessmann 2006: 172).

Lisman ne misli da je to razlog za lamentira-
nje, niti da je ideja Bildunga liSena ,,umisljenosti,
pogre$nih nada i ideoloskih otpora® ali bi hteo da
razveje zabludu da s tom idejom drustvo znanja,
PISA testiranje, bolonjska reforma, menadZment
industrije znanja, kvizovi i nau¢nopopularni pro-
grami na nivou masovne medijske zabave i svi
sli¢ni pojavni vidovi ,neobrazovanja“ imaju ikak-
ve veze (Liessmann 2006: 18). Adorno je jo§ mo-
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gao pociod ,,socioloske premise da humanisticko
obrazovanje, ukoliko postane cilj ljudi kojima za
to nedostaju nuzni preduslovi, mora spasti na
poluobrazovanje“ (Liessmann 2006: 9). Danas bi
ve¢, ,u nastavku Adornovog kritickog programa’®
Citava teorija obrazovanja, s obzirom na ono §to se
u evropskoj tradiciji podrazumevalo kada je re¢
o obrazovnom oblikovanju ¢oveka, morala biti
»teorija neobrazovanja“: ,Neobrazovanje pritom
ne oznacava jednostavno odsustvo znanja, kao
ni odredeni vid nekultivisanosti, nego ponekad
sasvim intenzivno postupanje sa znanjem s one
strane svake ideje obrazovanja. Neobrazovanje
danas nije ni individualni propust, ni rezultat
promasene prosvetne politike. Sudbina je to svih
nas, jer se radi o nuznoj posledici kapitalizacije
duha“ (Liessmann 2006: 11).

Lisman humanistickim naukama predlaze da
ostanu ,,pri samoj stvari, a onda, ako biti mora,
da skupa s njome i nestanu” - pre negoli da uza-
ludno nastupaju s ¢udljivim duhom vremena,
da pristaju na odmeravanje svoje ,izvrsnosti“
standardima ,medunarodnih vestackih kartela“
i ,demonstriranjem svoje korisnosti publicite-
tom i javnim nastupima® (Liessmann 2006: 138).
Polazista Bildunga i Zeitgeista su sada - ali da li
samo ili da li tek sada — nepomirljivo razlicita.
Razumevajuci podatke kao sirovine, informacije
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pripremljene za neki sistem ili preduzece, a zna-
nje kao ,oplemenjivanje informacije praksom®,
drustvo znanja eliminisalo je pitanje istine i va-
ljanosti znanja i umesto o saznanju kao episte-
mickom postupku radije govori o — Best practice
(Liessmann 2006: 150-151). Kod Adorna to odri-
canje odnosa znanja prema istini nije bilo name-
ravano, vec ,izraz objektivne nemogucnosti®, pa
je utoliko predstavljalo ,,pojavu neobrazovanja®:
»Sada, medutim, odricanje od istine zadobija
programski karakter i time postaje neobrazova-
nje” (Liessmann 2006: 152)."

" Lisman je, naravno, svestan da, ,misljena kao absolutum,
istina moze postati stravi¢an ideologem’, ali insistira na tome
da je pogresno odredi je se ,kao predstave koja rukovodi sazna-
njem®: ,Takvo je odricanje pretpostavka za to da se znanje ne
mora posmatrati prema njegovim vlastitim kriterijjumima, nego
da se njime moze upravljati s obzirom na njemu spoljna gledista.
Pretpostavka ekonomizacije znanja jeste gubitak njegove ostri-
ne“ (Liessmann 2006: 152). A posledica je gubitak tradicionalne
funkcije, samosvrhe: ,,Znanje i obrazovanje — koliko god nam to
¢udno izgledalo - nisu vise cilj, nego sredstvo koje ne zahteva
nikakvo dalje promisljanje sve dok se moZe opravdati samo kao
sredstvo: za prosperitetna trzista, kvalifikacije za radno mesto,
mobilnost usluga, rast privrede. U drustvu znanja nisu zamisli-
ve obrazovane li¢nosti kao ciljne predstave zahtevanog perma-
nentnog sticanja znanja, nisu to, jamacno, ni mudraci ni nauc-
nici klasi¢nog tipa, nego samo brain koji prepoznaje poslovne
mogucénosti primene kompleksnih istrazivanja brze od konku-
rencije u Sangaju“ (Liessmann 2006: 153). Naivni predstavnici
pomodne grane rasta menadZmenta znanja veruju da je znanje
»resurs koji se u okviru preduzeca moze optimizovati, raspode-
liti, gomilati, uvoziti, izvoziti i deliti poput ostalih sirovina i po-
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Tekstovi koje objavljujemo svedoce o unu-
trasnjoj logici pretakanja onog emancipatorskog
potencijala koji se ovako ili onako pripisivao
Bildungu u deemancipovanje Bildungom. I bez
kulturnopesimisticke note ili ¢ak s konstrukti-
vistickom rados¢u (cf, na primer, Uhle 1999),
moglo bi se zakljuciti da je put Bildunga strmo-
glav izmedu 1793, preko 1959, do 2006. godi-
ne, kada su pisani ili objavljeni spisi Humbolta,
Adorna i Lismana. Oni ve¢ svojim naslovima su-
geri$u da se humanisticka postavka obrazovanja
kao nacina sazdavanja odgovornog gradanina
pod uticajem grcke kulture zakljucila u povrs-
nosti savremenog drustva znanja koje nije kadro
za kriticku misao. Oni opisuju putanju od toga
da uopste jesmo i da smo to tek po obrazovanju,
preko institucionalizacije masovnog obrazovanja
koje prerasta u poluobrazovanje, do drustvenog
progona obrazovanja pod njegovom maskom
(cf. Hoffmann 1999). Teorije Bildunga, odnosno
teorije njegovih mutacija, razume se, govore o
istorijskom preobrazuju njegovog statusa, alii o
dvosmislenosti samog pojma, o protivre¢jima ili
paradoksima $to prebivaju u pretincima njego-

stupaka®, dok oni manje naivni uvidaju da se ,,sa znanjem manje
moze postupati menadzerski nego s ljudima koji nesto znaju®
(Liessmann 2006: 153).
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vog sadrzaja na samom izvoru. Mozda c¢ak i o
neminovnosti odvajanja Bildunga i od (opsteg)
obrazovanja (Neuner 1999) i preseljavanja u nje-
gove dzepove ili u potpuno drugu kategoriju — u
kojoj je mozda oduvek i bio.

Igor Cvejic¢
Predrag Krsti¢
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VILHELM FON HUMBOLT






TEORIJA OBRAZOVANJA COVEKA.
FRAGMENT (1793)

Sjajan i znacajan posao uradio bi se kad bi se
neko poduhvatio toga da opise jedinstvene spo-
sobnosti koje razli¢iti vidovi ljudskog znanja pret-
postavljaju za svoje sre¢no $irenje; istinski duh
u kojem se oni pojedina¢no moraju proradivati
i povezanost jednih s drugima u koju se svi oni
moraju smestiti ne bi li se dovrsilo izobrazavanje
[Ausbildung] ¢ovecanstva u celini. Matematicar,
istraziva¢ prirode, umetnik, ¢esto ¢ak i filozof, ne
samo $to obi¢no zapocinju svoj posao ne pozna-
juci njegovu istinsku prirodu i previdajuci njego-
vu celovitost ve¢ se tek malobrojni i tek kasnije
uzdignu na ovo vise stanoviste i ovo opstije gledi-
Ste. Ali je u jo$ gorem polozaju onaj §to ne izabere
nijedno od tih podrucja, a od svih njih Zeli imati
samo koristi za svoju izobrazbu. Zbog sramote
izbora izmedu mnogih oblasti i zbog manjka spo-
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sobnosti da se iskoristi ma koja od njih, osim
s obzirom na uZu granicu vlastitog kona¢nog
cilja, pre ili kasnije nuzno ce se prepustiti samo
slucaju i upotrebiti $ta god moze da uzme samo
u podredene svrhe ili prosto kao igracku, da pre-
razloga, niukoliko neosnovan, za prigovore da
znanje ostaje beskorisno a obrada duhova bes-
plodna, da je mnogo toga oko nas postignuto,
ali da se malo toga poboljsalo u nama, te da
su zanemarivani opstije i neposrednije korisni
stavovi za racun viSeg nauc¢nog izobrazavanja,
prikladnog tek za nekolicinu glava.

U sredi$tu svih posebnih vrsta delatnosti na-
lazi se ¢ovek koji, neusmeren nikakvom poseb-
nom namerom, samo Zeli ojacati i uvecati moci
svoje prirode, obezbediti trajnu vrednost svome
bi¢u. Medutim, posto je pukoj moci potreban
predmet na kojem bi se vezbala, a pukoj formi,
¢istoj misli, materijal u kojem bi se mogla izra-
ziti i trajati, tako je i Coveku potreban svet izvan
njega. Otuda potice njegova teznja da prosiri
krug svog znanja i delotvornosti: da toga nije
jasno ni svestan, zapravo ga ne zanima $ta od
sveta dobija ili kako se u njemu moze ispoljiti,
ve¢ ga zanima samo njegovo unutrasnje pobolj-
$anje i usavrsavanje, ili bar zadovoljstvo onim
unutrasnjim nemirom $to ga prozdire. Shvac¢ena
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¢isto i razmotrena s obzirom na svoj krajnji cilj,
njegova misao uvek je samo pokusaj njegovog
duha da samom sebi bude razumljiv, njegovo
delanje pokusaj njegove volje da postane slo-
bodna i nezavisna u sebi, a njegova uposlenost
uopste je samo teznja da ne ostane besposlen u
sebi. Naprosto zato §to su i njegovo misljenje i
njegovo delanje nemoguci bez onog treceg, bez
predstavljanja i obrade necega ¢ija je specificna
razlika u tome da nije covek, to jest da je svet,
pokusava on opojmiti $to je vise moguce sveta i
povezati ga §to viSe moze sa sobom.

Poslednji je zadatak naseg postojanja: obez-
bediti §to je moguce veci sadrzaj pojmu Covestva
u nasoj licnosti, kako tokom naseg Zivota, tako i
izvan njega, u tragovima zivog dela koje ostav-
ljamo iza sebe. Taj zadatak se izvrdava samo po-
vezivanjem naseg Ja sa svetom sve do najopsti-
jeg, najpodsticajnijeg i najslobodnijeg sadejstva.
Samo to je istinsko merilo za procenu obrade
svake grane ljudskog saznanja. Jer samo taj put
u svakom slucaju moze biti pravi, put na kojem
je oko kadro slediti postojani napredak ka tom
krajnjem cilju, i samo se tu moze traziti tajna
koja ozivljava i oploduje ono $to bi inace ostalo
vec¢no mrtvo i beskorisno.

Povezivanje naseg Ja sa svetom na prvi po-
gled moze izgledati ne samo kao nerazumljiv
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izraz ve¢ i kao prenapregnuta misao. BriZljivijim
ispitivanjem, medutim, i§¢eznuce makar potonja
sumnja i pokazace se da, kada se jednom otkri-
je istinska teznja duha coveka (ono $to sadrzi i
njegov najvisdi polet i njegovo obeshrabreno na-
stojanje), ne moze se ostati ni pri ¢emu manjem.

Sta se zahteva od jedne nacije, od jednog doba,
od ¢itavog ljudskog roda, ukoliko treba da mu
se ukaze postovanje i divljenje? Zahteva se da u
njima gospodare obrazovanje, mudrost i vrlina,
moc¢ni i rasprostranjeni koliko god je moguce, da
je njihova unutrasnja vrednost u toj meri uve¢ana
da bi pojam ¢ovecnosti, ako bi se uklonio sa svog
pojedinac¢nog primera, dobio velik i vredan sa-
drzaj. I ni time se ne zadovoljavamo. Zahteva se
da covek ostavi vidljiv otisak svoje vrednosti na
ustavima koje stvara, ¢ak i na bezivotnoj prirodi
$to ga okruzuje, te i da potomstvu koje proizvodi
udahne svoju vrlinu i svoju snagu (tako mo¢ne i
tako sveprisutne da bi trebalo da prozimaju ¢itavo
njegovo bice). Jer samo na taj nacin stecene zaslu-
ge mogu trajati, a bez njih, bez umirujuce misli o
nekim posledicama usavr$avanja i obrazovanja,
postojanje ljudi bilo bi prolaznije od postojanja
biljaka koje bi, i ako izumru, makar sigurno iza
sebe ostavile klice stvorenja poput sebe.

Iako su svi ti zahtevi ograniceni na unutras-
nje bic¢e coveka, njegova priroda ga neprestano

64



nagoni da prede na predmete izvan sebe: tu je
presudno da se ne izgubi u ovom otudenju ve¢ da,
umesto toga, uvek ka svojoj unutrasnjosti povrati
onu razjasnjavajucu svetlost i onu dobro¢udnu
toplinu svega $to preduzima izvan sebe. U tom
cilju, medutim, masu predmeta mora pribliziti
sebi, utisnuti oblik svoga duha u taj materijal i
oba posliciti jedno drugom. U njemu je savrse-
no jedinstvo i neprestano sadejstvo, pa tako oba
mora preneti i u prirodu; u njemu je nekoliko
sposobnosti kojima isti predmet razmatra u ra-
zli¢itim vidovima: ¢as kao pojam razuma, cas
kao sliku mo¢i uobrazenja [Einbildungskraft],
¢as kao pogled cula. Sa svim tim, kao i s toliko
razlic¢itih oruda, on mora pokusati shvatiti pri-
rodu, ne toliko da bi je upoznao sa svih strana,
ve¢ da bi putem ove raznolikosti pogleda ojacao
onu vlastitu unutrasnju snagu koje su one samo
razliciti i razli¢ito oblikovani ucinci. Ali upravo
to jedinstvo i svestranost odreduju pojam sveta.
I upravo se u tom pojmu sada moze pronadi i
raznolikost u savr§enom stepenu, kojom spoljni
predmeti doticu nasa cula, i njihovo vlastito ne-
zavisno postojanje, kojim uti¢u na nasa osecanja.
Jer samo svet obuhvata svu zamislivu raznolikost
i samo on ima tako nezavisnu samostalnost da
se zakonima prirode i objavama sudbine protivi
tvrdoglavosti nase volje.
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Dakle, ¢oveku je naprosto neophodan pred-
met koji omogucava sadejstvo njegove prijem-
¢ivosti i njegove samodelatnosti. Ukoliko bi taj
predmet trebalo da bude dovoljan da uposli
¢itavo njegovo bice, u njegovoj punoj snazi i u
njegovom jedinstvu, to mora biti predmet kao
takav, svet, ili ga (jer to je zapravo jedino ta¢no)
treba smatrati takvim. Celovitost se trazi samo
da bi se izbeglo rastrkano i zbunjuju¢e mnostvo;
jedan krug, koji se lako previdi u svakoj tacki,
obrazuje se kako se ¢ovek ne bi izgubio u praznoj
i besplodnoj beskonac¢nosti; a da bi se predstava
krajnje svrhe povezala sa svakim korakom napred
koji se preduzima, rastrkano znanje i delanje na-
stoji se preobraziti u zatvorenost, puka uc¢enost u
uceno obrazovanje, puko nelagodno stremljenje
u mudru delatnost.

To bi se, medutim, na najsnazniji nacin spro-
velo radom poput gorepomenutog. Odlucan da
sagleda i uporedi raznolike vrste delatnosti ¢o-
veka u smerovima koje one daju duhu i u zahte-
vima $to ih postavljaju pred njega, takav rad bi
vodio zapravo u ono srediste koje nuzno mora
doseci sve ukoliko treba da uti¢e na nas. Vodeno
njime, promisljanje bi odbeglo iz beskona¢nosti
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predmeta u uzi krug nasih sposobnosti i njihovih
raznolikih sadejstava; kao u nekom ogledalu koje
u isti mah osvetljava i okuplja, slika nase delatno-
sti, koju inace moZemo ugledati samo na parce i
po njenim spoljasnjim uspesima, ovde bi nam se
prikazala u neposrednoj vezi s nasim unutrasnjim
obrazovanjem. Oni $to se bave samo uve¢anjem
svoje moc¢i i usavrsavanjem svoje li¢nosti pronasli
bi u ovom radu izvrsno uputstvo o onom uticaju
koji svaki posao u Zivotu moze izvrsiti na unu-
tradnje obrazovanje, a koji se lako i razumljivo
moze prevideti.

U isto vreme, medutim, samo onaj $to se bavi
jednim jedinim poslom uci se vlastitom zanima-
nju u njegovom istinskom duhu i u svesti o nje-
govom velikom znacaju. On vise ne Zeli samo da
priprema znanje ili oruda za upotrebu, ne Zeli vise
da unapredi samo jedan jedini deo svog obrazo-
vanja; on zna postavljeni cilj, on uvida da e nje-
gov posao, ukoliko se obavlja na pravi nacin, dati
duhu jedno vlastito i novo videnje sveta, a time
mu pribaviti i jedan vlastiti i novi ugodaj sebe,
tako da on sa svog stanovista moze dovrsiti ¢i-
tavo svoje obrazovanje; tome on stremi. Ukoliko
pak radi samo na mo¢i i njenom unapredenju,
on se moze zadovoljiti tek ako je u potpunosti
izrazi u vlastitom delu. Medutim, ideal postaje
visi ukoliko se meri naporom koji zahteva, a ne
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predmetom koji bi trebalo da predstavlja. Svrha
$to prozdire genija svuda je samo zadovoljenje
unutra$njeg poriva: na primer, slikar zapravo ne
zeli predstaviti sliku boga, ve¢ u ovom liku izraziti
i prozeti punocu svoje plasti¢cne mo¢i uobrazenja.
Svako zanimanje poznaje samosvojan duhovni
ugodaj, i samo u njemu lezi istinski duh njegovog
savrenstva. Uvek postoji nekoliko spoljnih sred-
stava da se to izvede, ali njihov izbor samo moze
odrediti da li duh u njima pronalazi zadovoljenje
potpuno ili u odredenoj meri.

U postupanje naseg duha, pogotovo u njego-
vim tajanstvenijim dejstvima, moze se proniknu-
ti jedino dubokim promisljanjem i neprestanim
posmatranjem samog sebe. Ali malo se toga time
postize ukoliko se ne uzme u obzir raznolikost
glava i mnostvo nacina na koje se svet ogleda u
razli¢itim individuama. Taj rad bi, prema tome,
morao opisati i ovo mnostvo i ne bi trebalo da
preskoci nikoga ko se pojavio u bilo kojoj struci
i kroz koga je on stekao nov lik ili prosirio po-
jam. To bi se moralo oslikati u svojoj potpunoj
individualnosti i u celokupnom uticaju koji bi na
to imali njegovo doba i njegova nacija. Tako bi
se prikazali ne samo razliciti nacini na koje sva-
ka pojedina struka moze proradivati svoj pred-
met ve¢ i redosled po kojem jedno postepeno
proizlazi iz drugog. Medutim, buduci da taj niz
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uvek iznova prekida uticaj nacionalnog karaktera,
doba i spoljasnjih okolnosti uopste, dobile bi se
dve razlicite niske koje ipak neprestano uzajamno
sadejstvuju: jednu sacinjavaju promene sto ih sva-
ka duhovna delatnost postepeno stice sa svojim
napredovanjem, drugu sacinjavaju promene kroz
koje prolazi karakter ljudi pojedinih nacija i doba,
kao i u celini, zanimanja kojih se malo-pomalo
lacaju; i u obe niske jednako bi se pokazala od-
stupanja, kroz koje genijalne individue nenadano
ometaju ovaj inace neprekidno napredujuci pri-
rodni tok i odjednom usmeravaju svoju naciju
ili svoje doba u drugim smerovima, otvarajuci
nove izglede.

Samo uz ovaj korak po korak postupak koji na
kraju sagledavamo u celini, mo¢i ¢e u potpunosti
da se objasni kako obrazovanje ¢oveka uspeva na-
predovati ravnomerno i trajati, bez izopacenja u
onu jednoli¢nost s kojom telesna priroda uvek
iznova prolazi kroz iste preobrazaje, nikada ne
stvaraju¢i nista novo.

69






TEODOR V. ADORNO






TEORIJA POLUOBRAZOVANJA

Ono $to se danas obznanjuje kao kriza ob-
razovanja nije ni puki predmet pedagoske dis-
cipline koja bi se njome neposredno bavila, niti
bi s njom izasla na kraj neka posebna sociologi-
ja, pa ¢ak ne ni sociologija obrazovanja. Svuda
primetni simptomi propadanja obrazovanja, i u
sloju samih obrazovanih, ne iscrpljuju se u onim
nedostacima vaspitnog sistema i metoda kojima
se ve¢ generacijama upucuju zamerke. Izolovane
pedagoske reforme, neizbezne kao uvek, same
po sebi nista ne pomazu. One ¢ak mogu i po-
gorsati krizu, u nevinoj nesmotrenosti za mo¢
vanpedagoske realnosti nad njima, umanjuju-
¢i zahteve koji se postavljaju onima §to se vas-
pitavaju. Isto je tako mali i domasaj izolovanih
refleksija i istrazivanja o drustvenim faktorima
koji uti¢u na obrazovanje i $tete mu, o njegovoj
sadasnjoj funkciji, o nebrojenim aspektima nje-
govog odnosa prema drustvu, o nasilju onoga sto
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se dogada. Za njih sama kategorija obrazovanja,
delotvorna kao i uvek, ostaje data kao sistemu
imanentan parcijalni moment drustvene celine.
Oni se krec¢u u prostorima veza u koje bi tek tre-
balo pronici. Ono §to je nastalo od obrazovanje
i sada se sedimentira kao neka vrsta negativnog
objektivnog duha i samo bi trebalo da se izvede
iz zakona drudtvenih kretanja, zapravo iz poj-
ma obrazovanja. Ono je postalo socijalizovano
poluobrazovanje, sveprisutnost otudenog duha.
Prema svom poreklu i smislu, poluobrazovanje
ne prethodi obrazovanju, nego sledi iz njega. Sve
je uhvaceno u mrezu podrustvljenja i nema vise
neoformljene prirode. Medutim, njena brutal-
nost, stara neistina, Zilavo se odrzava u Zivotu i
dalje se sama reprodukuje. Olicenje svesti ospo-
ljenog samoodredenja neminovno se pribija ka
odobrenim kulturnim elementima. Pod ¢arolijom
poluobrazovanja, medutim, ti elementi, truli, gra-
vitiraju varvarstvu. To se ne moze objasniti samo
nedavnim razvojem dogadaja - sasvim sigurno
ne krilaticom masovnog drustva, koja uopsteno
ne objasnjava nista, ve¢ samo ukazuje na onu sle-
pu mrlju od koje bi rad saznanja morao krenuti.
Uprkos prosvecenosti i dostupnosti informacija,
i uz njihovu pomo¢, poluobrazovanje je postalo
vladajuca forma savremene svesti — i upravo to
zahteva opseZniju teoriju.
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Prema praksi samog poluobrazovanja, ideju
kulture ne bi trebalo posmatrati kao nesto sveto.
Jer, obrazovanje nije nista drugo do kultura po-
smatrana sa strane svoje subjektivne prikladnosti.
Kultura, medutim, ima dvojak karakter. On uka-
zuje nazad na drustvo i posreduje izmedu njega
i poluobrazovanja. Prema upotrebi u nemackom
jeziku, kultura se, u ostroj suprotnosti prema
praksi, odnosi samo na duhovnu kulturu. U tome
se odrazava i neuspeh potpune emancipacije gra-
danstva ili uspeh samo u jednom trenutku, kada
se gradansko drustvo vise nije moglo poistovetiti
s covecanstvom. Posrtanje revolucionarnih pokre-
ta, koji su u zapadnim zemljama hteli da ostvare
pojam kulture kao slobodu, istovremeno je odba-
cilo ideje svakog pokreta i ne samo da je zamracilo
odnos ovih ideja i njihovog ostvarenja vec ga je
i tabuizovalo. Kultura je postala samodovoljna i
napokon dobija ,vrednost” u jeziku isusene filo-
zofije. Njenoj autarhiji svakako treba da zahvale
velika spekulativna metafizika i s njom do srzi sra-
sla velika muzika. Istovremeno, medutim, u takvoj
je duhovnosti kulture njena nemo¢ ve¢ prakticno
potvrdena: stvarni zivot ljudi prepusten je slepom
postojanju, slepom kretanju odnosa. U pogledu
toga kultura nije ravnodusna. Kada je Maks Fri$
(Max Frisch) primetio da su ljudi koji su povre-
meno sa strad¢u i razumevanjem ucestvovali u ta-
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kozvanim kulturnim dobrima mogli bezrezervno
da se stave u sluzbu ubilackih praksi nacionalso-
cijalizma, to nije bio samo indeks uznapredovale
podeljene svesti, ve¢ objektivno zaostrena laz sa-
drzaja tih kulturnih dobara, humanosti i svega $to
joj pripada, ukoliko ona nisu nista drugo do kul-
turna dobra. Njihov sopstveni smisao ne moze se
odvojiti od ustrojstva ljudskih stvari. Obrazovanje
koje apstrahuje od toga, te samo sebe postavlja
i apsolutizuje, ve¢ je postalo poluobrazovanje.
Pokazimo to na spisu Vilhelma Diltaja (Wilhelm
Dilthey), koji je viSe nego iko drugi pojam du-
hovne kulture kao samosvrhe ucinio ukusnim za
visoku nemacku srednju klasu i predao ga nastav-
nicima. Recenice iz njegove najpoznatije knjige,
poput onih o Helderlinu (Holderlin) - ,,Gde je
jos jedan pesnicki zivot istkan od tako osetljivog
materijala kao $to su mesecevi zraci! A kakav je
bio njegov Zivot, takvo beSe i njegovo pesnistvo™
- i pored sve ucenosti autora, viSe se nisu mogle
razlikovati od proizvoda kulturne industrije u sti-
lu Emila Ludviga (Emil Ludwig).

Obratno je bilo tamo gde se kultura shvatala
kao oblik realnog zivota, gde se jednostrano na-
glasavao momenat prilagodavanja, koji je ljude
nagonio da se medusobno istedu. To je bilo ne-

' Wilhelm Dilthey, Das Erlebnis und die Dichtung, Leipzig
und Berlin 1919, str. 441.
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ophodno kako bi se ojacao prekarni status soci-
jalizacije i kako bi se obuzdalo izbijanje haosa,
koji se oc¢igledno povremeno pojavljivao upravo
tamo gde je uspostavljena tradicija autonomne
duhovne kulture. Filozofska ideja obrazovanja
htela je na svom vrhuncu da formira prirodno
postojanje. Ona je mislila na oboje, i na kro-
¢enje zivotinjskih ljudi putem njihovog uzaja-
mnog prilagodavanja, kao i na spasavanje onog
prirodnog u otporu pritisku neodrzivog poretka
koji su stvorili ljudi. Filozofija Silera, kantovaca
i kriticara Kanta najjezgrovitiji je izraz napetosti
oba ova momenta, dok u Hegelovom ucenju o
obrazovanju, pod imenom ospoljenja, kao i kod
kasnog Getea (Goethe), trijumfuje deziderat
prilagodavanja s humanizmom u svom sredistu.
Kada se ta napetost istopi, prilagodavanje pre-
vladava i postaje mera onoga $to se moze naci.
Individualnim odredenjem onoga $to se moze
naci ono zabranjuje pozitivan rast. Pomocu pri-
tiska kojim obliva ljude ono perpetuira u njima
onu bezobli¢nost koju mastaju da oforme — agre-
siju. Prema Frojdovom (Freud) uvidu, to je osno-
va nelagodnosti u kulturi.

Celokupno prilagodeno drustvo je, na Sta nas
i njegov pojam istorije duha podseca, puka darvi-
nisticka prirodna istorija. Ona slavi survival of the
fittest. - Kada se polje sila koje se naziva obrazo-
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vanjem okameni u fiksirane kategorije, bilo da su
one duh ili priroda, suverenitet ili prilagodavanje,
onda svaka od tih izolovanih kategorija zapada u
suprotnost onoga $to se njome mislilo i predaje
se ideologiji, podsticuci regresiju.

Dvojaki karakter kulture, ¢iji je balans samo
na trenutke uspevao, izranja u onom nepomirlji-
vom drustvenom antagonizmu: da se slavi kultu-
ra i da se ona kao puka kultura ne moze slaviti.
Hipostaziranje duha putem kulture refleksija
pojasnjava podelu koju drustvo nalaze, podelu
izmedu telesnog i duhovnog rada. Stara neprav-
da opravdava se kao objektivha nadmo¢ vlada-
juceg principa, dok, naravno, jedino odvajanjem
od onih $to vladaju omogucava da se stane na
kraj tvrdoglavom ponavljanju odnosa vladanja.
Prilagodavanje je, medutim, neposredna shema
uznapredovalog vladanja. Samo izjednac¢avanjem
sebe s prirodom, ogranicavanjem sebe na posto-
jece, subjekt je osposobljen da kontroliSe ono $to
postoji. Ta se kontrola drustveno nastavlja kao
kontrola ljudskih nagona i, naposletku, kao kon-
trola Zivotnih procesa drustva u celini. Cena za to
je, medutim, da priroda uvek trijumfuje upravo
kroc¢enjem svojih krotitelja koji joj se poslicavaju,
prvo putem magije, a napokon strogom nau¢nom
objektivnoscu. U procesu takve transformacije,
koja zahteva eliminaciju subjekta u njegovom
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samoodno$enju, odrzava se suprotnost ono-
ga $to subjekt zna: puki neljudski odnos prema
prirodi. Prozeti krivicom, momenti tog procesa
nuzno se suprotstavljaju jedan drugom. Duh za-
stareva suocen sa uznapredovalom vladavinom
prirode i sustize ga beleg magije koji je on sam
nekada utiskivao u veru u prirodu. On podupi-
re subjektivnu iluziju umesto nasilja ¢injenica.
Njegova sopstvena sustina, objektivnost istine,
pretvara se u neistinu. Prilagodavanje u trenut-
no postojecem, slepo napreduju¢em drustvu,
medutim, ne moze to da prevazide. Oblikovanje
odnosa udara na granicu mo¢i; i u samoj volji da
se postavi uljudno prezivljava mo¢ kao princip
koji sprecava pomirenje. Time je prilagodavanje
poduprto. Ono isto kao i duh postaje fetis: primat
univerzalno organizovanog sredstva nad svakom
umskom svrhom, uglac¢anost bespojmovne pse-
udoracionalnosti. Prilagodavanje podize jednu
staklenu kucu koja se pogresno prepoznaje kao
sloboda i takva lazna svest se iz same sebe umu-
¢uje sa jednako laznim nadutostima duha.

Ta dinamika je jedno s dinamikom obrazo-
vanja. Obrazovanje nije nikakva invarijanta; ono
ne samo da se razlikovalo u razli¢itim epohama
s obzirom na svoj sadrzaj i svoje institucije, nego
se ni sama njegova ideja ne moze proizvoljno
transponovati. Ideja obrazovanja emancipovala
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se s gradanstvom. Drustveni likovi feudalizma,
poput gentilhomme i gentleman, a pre svega stare
teoloske erudicije, odvojili su se od svog tradici-
onalnog postojanja i svojih specifi¢nih odredenja
te postali nezavisni od konteksta zivota u koji su
prethodno bili ugradeni. Oni su postali reflek-
tovani, svesni samih sebe i naprosto se prelili na
sve ljude. Njihovo ostvarenje trebalo je da odgo-
vora gradanskom drustvu slobodnih i jednakih.
Medutim, oni su se istovremeno odrekli svojih
svrha, svoje realne funkcije, isto onako radikalno
kako je u Kantovoj estetici zahtevana svrhovitost
bez svrhe. Obrazovanje bi trebalo da bude ono
$to na cist nacin, kao i sopstveni duh, pripada
individui koja je slobodna, zasnovana u sopstve-
noj svesti, ali se produzava u drustvo i sublimira
svoje nagone. Ono se pre¢utno smatralo uslovom
autonomnog drustva: §to je svetliji pojedinac, to
je osvetljenija celina. Medutim, odnos obrazova-
nja prema njemu onostranoj praksi pokazao se
punim protivrecnosti, kao bludnicenje ka hete-
ronomiji, kao sredstvo uoc¢avanja prednosti usred
nedovrsenog bellum omnium contra omnes. U
ideji obrazovanja nesumnjivo je nuzno postuli-
rano stanje ¢ovecanstva bez statusa i privilegija.
Ukoliko ono sebi dopusta da se pogada na trzistu
i da se upli¢e u prakse drustveno korisnog rada
koje se honori$u kao partikularne svrhe - ogre-
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S$uje se samo o sebe. Medutim, ono nije manje
krivo ni u svojoj cistoti — koja postaje ideologi-
ja. U meri u kojoj u ideji obrazovanja odjekuju
celishodni momenti, oni bi u najboljem slucaju
trebalo da osposobe pojedince da se osvedoce u
umnom drus$tvu kao umni, u slobodnom drustvu
kao slobodni. To se, prema liberalnom modelu,
najbolje postize onda kada se svako obrazuje sam
za sebe. Sto manje drustveni odnosi, a naro¢ito
ekonomske razlike, potkupljuju ovo obecanje, to
se stroZe zabranjuje misao o obrazovanju u rela-
cijama svrha. Ne sme se stavljati so na ranu - da
samo obrazovanje ne garantuje umno drustvo.
Davljenik se hvata za slamku od pocetka varlji-
ve nade da se ljudima moze dati ono $to im re-
alnost odrice. San o obrazovanju, o slobodi od
diktata sredstava, od krute i cicijaske korisnosti,
krivotvoren je u apologiju sveta uredenog prema
tom diktatu. U idealu obrazovanja, koji kulturu
postavlja kao apsolutnu, probija se podozrivost
prema kulturi.

Napredak obrazovanja, koji rano gradanstvo
sebi pripisuje nasuprot feudalizmu, nikako nije bio
tako neposredan kao $to se ono nadalo. Kada je
gradanstvo prigrabilo politicku mo¢ - u Engleskoj
u sedamnaestom, a u Francuskoj u osamnaestom
veku - bilo je ekonomski razvijenije i osveScenije
od feudalizma. Kvaliteti, koji su naknadno pri-
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mili ime obrazovanja, osposobili su klasu u us-
ponu za njene zadatke u privredi i upravljanju.
Obrazovanje nije bilo tek znak emancipacije gra-
danstva, nije bilo samo privilegija koju uzivaju
gradani u odnosu na ostale obi¢ne ljude - selja-
ne. Bez obrazovanja bi gradanin tesko uspeo kao
preduzetnik, posrednik, ¢inovnik ili gde drugde.
Drugacije je stvar stajala s novom klasom koju je
gradansko drustvo proizvelo ¢im se iole konso-
lidovalo. Kada su socijalisticke teorije pokusale
probuditi samosvest proletarijata, on ni na koji
nacin nije ve¢ bio avanzovao koliko gradanstvo.
Socijalisti su klju¢nu istorijsku poziciju proleta-
rijata izveli iz njegovog objektivhog ekonomskog
poloZaja, a ne iz njegove duhovne sazdanosti. Cak
i u drustvu formalno jednakih posednici su ras-
polagali monopolom na obrazovanje; dehumani-
zacija putem kapitalistickog procesa proizvodnje
uskratila je radnicima sve uslove za obrazovanje,
a pre svega slobodno vreme. Pokusaji pedagoskih
zalecenja izoblicili su se u karikaturu. Sve takozva-
no narodno obrazovanje (u meduvremeno posta-
jemo dovoljno osetljivi da zaobidemo ovaj termin)
obolelo je od zablude da se drustveno diktirana
iskljucenost proletarijata iz obrazovanja moze
opozvati pukim obrazovanjem.

Medutim, protivrecnost obrazovanja i drustva
ne rezultira jednostavno seljackim neobrazova-
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njem starog kova. Seoski okruzi pre su postali
mrestili$ta poluobrazovanja. Tamo je naprasno
slomljen predgradanski svet predstava, sustinski
vezan za tradicionalnu religiju - ne ponajmanje
zahvaljuju¢i masovnim medijima, radiju i tele-
viziji. On je istisnut duhom kulturne industrije;
a priori svojstvena gradanskoj ideji obrazovanja,
autonomija nije imala vremena da se oformi.
Svest prelazi neposredno iz jedne heteronomije
u drugu; na mesto autoriteta Biblije stupaju auto-
riteti sportskih terena, televizije i ,,istinitih prica®
koji na osnovu zahteva za doslovnos¢u podupi-
ru ovostranosti produktivne uobrazilje.> Sve do
danas jedva da je sagledano ono u tome pretece,
$to se u Hitlerovom carstvu pokazalo mnogo dra-
sticnije nego naprosto pitanje sociologije obra-
zovanja. Hitan zadatak drustveno reflektovane
kulturne politike bio bi da se s tim suoci, ali tesko
da bi bio centralni zadatak u pogledu poluobra-
zovanja. Potpis poluobrazovanja ostaje gradan-
ski, kao i sama ideja obrazovanja. Ono sa sobom
nosi fizionomiju lower middle class. 1z te klase
obrazovanje nije naprosto iscezlo, ve¢ se vucara
pomocu interesa i onih §to ne sudeluju u privile-
giji obrazovanja. Da bi serviser radio-aparata ili

* Uporediti Karl-Guenther Griineisen, Landbevilkerung ins

Kraftfeld der Stadt, u: Gemeindestudie des Instituts fiir sozialwis-
senschaftliche Forschung, Darmstadt 1952.
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auto-mehanicar, koji su, prema tradicionalnim
kriterijjlumima, neobrazovani, mogli obavljati svoj
poziv, potrebna su neka znanja i vestine koji se
ne bi mogli steci bez celokupnog prirodno-ma-
tematickog nau¢nog znanja, a kojima je obic¢no,
kako je to ve¢ primetio Torsten Veblen (Thorstein
Veblen), niza klasa bliza nego §to to akademska
nadmenost sebi priznaje.

Pritom fenomenologija gradanske svesti nije
sama dovoljna da bi se objasnilo novo stanje.
Nasuprot predstavi gradanskog drustva o sebi
samom, proletarijat je ve¢ s pocetkom visokog
kapitalizma bio drustveno eksteritorijalan, objekt
proizvodnih odnosa, subjekt samo kao proizvo-
da¢. Rani proleteri bili su rasposedovani sitni
burzuj, zanatlija i seljanin, svakako udomljeni
izvan gradanskog obrazovanja. Izvan njega ih je,
naime, pre svega drzao pritisak Zivotnih uslova:
nemerljivo dugo radno vreme, bedne nadnice u
decenijama koje su opisane u Kapitalu i PoloZaju
radnicke klase u Engleskoj. Medutim, dok se nista
presudno nije promenilo u ekonomskoj osnovi
odnosa, u antagonizmu privredne mo¢i i nemoci,
a s tim i u objektivno postavljenoj granici obrazo-
vanja, ideologija se sve temeljnije menjala. Ona je
zamracila raskol ¢ak i onima §to su morali podne-
ti njegov teret. Ona se tokom poslednjih stotinu
godinu rasplinula u mrezu sistema. Socioloski
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termin za to glasi: integracija. Subjektivno gle-
dano, s obzirom na svest, socijalne granice sve su
protocnije, kako je to ve¢ dugo u Americi. Mase
su nebrojenim kanalima snabdevane obrazovnim
dobrima. To pomaze da se one, neutralizovane i
fosilizovane, drze na povocu kao da im nista nije
nedostizno ni preskupo. I to uspeva ukoliko je sa-
drzaj obrazovanja, trzi$nim mehanizmom, prila-
goden svesti onih kojima su uskracene privilegije
obrazovanja i koje bi moralo promeniti sémo ob-
razovanje. Taj proces je objektivno determinisan,
a ne samo mala fide pripravljen, posto drustvena
struktura i njena dinamika sprecavaju da kul-
turna dobra Zive, da ih prisvoje i neofiti, kao §to
kazuje njihov vlastiti pojam. Verovatno je najbe-
zazlenije to $to su milioni, koji nista o kulturnim
dobrima nisu znali a sada su njima preplavljeni,
jedva i psiholoski bili za to spremni. Sami uslovi
materijalne proizvodnje tesko podnose bilo koju
vrstu iskustva na koje su tradicionalni sadrzaji
obrazovanja pode$eni, o ¢emu je prethodno ra-
spravljano. Zbog toga obrazovanje samo, uprkos
svim unapredenjima, ide na Zivce. Na sve strane
ono se ispostavlja kao neprakti¢na zametenost
i zaludna tvrdoglavost koja stoji na putu napre-
dovanju: onaj ko jo$ zna $ta je pesma tesko da ce
naci dobro placeno mesto pisara. Istrajne i dalje
narastajuce razlike izmedu drustvene modi i ne-
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moc¢i uskracuju nemoc¢nima - a sklone su ve¢ da
uskrate i mo¢nima - realne uslove za onu autono-
miju koju pojam obrazovanja ideoloski konzervi-
ra. Upravo zbog toga klase se, prema svojoj svesti,
priblizavaju jedna drugoj, mada, prema posled-
njim rezultatima istrazivanja, ne tako kako se do
pre nekoliko godina ¢inilo. U svakom slucaju, o
nivelisanom drustvu srednjeg sloja moze se govo-
riti samo cisto sociopsiholoski, samo u pogledu
fluktuacije kadrova, a ne objektivno-strukturno.
Medutim, ¢ak i subjektivno se pojavljuje oboje: i
veo integracije, pogotovo u kategorijama potro-
$aca, i tekuca dihotomija svugde gde se subjekti
suocavaju s nemilosrdno postavljenim antago-
nizmima interesa. Tada je underlying populacija
»realisticna“; drugi se osecaju glasnogovornicima
ideala.” Bududi da je integracija ideologija, ona
sama ostaje lomljiva kao ideologija.

Sve ovo svakako ne pogada cilj. Medutim,
teorijskim nacrtima svojstveno je da se ne slazu
slepo s nalazima istrazivanja, da im se suprot-
stavljaju, da planiraju predaleko unapred te da su,
jezikom drustvenog istrazivanja re¢eno, sklone
laznim generalizacijama. Ve¢ i zato je, nevezano
za administrativne i komercijalne potrebe, razvoj

> Uporediti ,,Zum politischen Bewufitsein ausgewihl-
ter Gruppen der deutschen Bevolkerung®, Unveriffentlichtes

Manuskript im Institut fiir Sozialforschung, Frankfurt am
Main 1957.
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empirijskih socioloskih metoda bio nuzan. Bez
tog gledanja spekulacije predaleko unapred, bez
tog neminovnog momenta neistine u teoriji, te-
orija uopste ne bi bila moguca: ona bi se svela na
puko sazimanje Cinjenica, koje pritom ostavlja
neopojmljenim, u posebnom smislu prednauc-
nim. Zaista, tezu o izumiranju obrazovanja, isto
kao i tezu o socijalizaciji poluobrazovanja i njego-
vom protezanju na mase, treba podrzati verodo-
stojnim empirijskim nalazima. Model poluobra-
zovanja i danas predstavlja sloj zaposlenih srednje
klase, dok se, ocito, njegov mehanizam u nizim
slojevima tesko moze jednoznac¢no dokazati,
upravo kao i nivelisana svest uopste. S obzirom na
stanje ovde i sada, stav prema univerzalnosti po-
luobrazovanja nediferenciran je i preteran. Ono,
medutim, uopste ne podreduje sve ljude i sloje-
ve bez razlike pod svoj pojam, nego konstruise
tendenciju koja skicira fizionomiju jednog duha,
duha $to odreduje potpis doba ¢ak i ako bi njego-
vo polje vazenja bilo kvantitativno i kvalitativno
usko ogranic¢eno. Bezbroj radnika, ¢inovnika i
drugih grupa ne mogu se jo$ uvek obuhvatiti ka-
tegorijama poluobrazovanja - pre svega zahvalju-
juce jos uvek zivoj, iako oslabljenoj klasnoj svesti.
Medutim, s proizvodne strane, te su kategorije
tako nadmoc¢ne, njihovo uspostavljanje tako se
slaze s merodavnim interesima, one se utiskuju
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na sveprisutne kulturalne pojavne forme, toliko
da im mogu biti glavni predstavnici, ¢ak i ako
se to ne moze statisticki potkrepiti. Ali ukoliko
kao antitezu socijalizovanom poluobrazovanju
ne treba uzeti nista drugo do tradicionalan po-
jam obrazovanja, koji je i sam podlozan kritici,
onda to izrice bedu jedne situacije, koja nema
bolji kriterijum od onog upitnog $to je propustio
svoju priliku. Niti je restitucija proslosti pozelj-
na, niti je njena kritika ublaZena. U vremenu vi-
sokog liberalizma objektivnom duhu ne dogada
se nista $to se ve¢ ne bi nalazilo u njemu ili §to
barem ne naplacuje stari dug. Medutim, ono $to
se danas odvija na podru¢ju obrazovanja ne moze
se i§¢itati niukoliko drugacije nego $to se iscitava
na njegovom starijem obliku, ideoloskom kao i
uvek, posto su sedimentirani odnosi onemoguci-
li potencijal kojim duh nadilazi konvencionalno
obrazovanje. Mera novih rdavosti samo su rani-
je rdavosti. To se pokazuje u trenutku kada one,
nasuprot mladih formi strepnje, bivaju osudene
kao nestajanje pomirljivih boja. Samo zarad toga,
a ne za ljubav laudatio temporis acti, pribegava se
tradicionalnom obrazovanju.

U klimi poluobrazovanja, od obrazovanja
prezivljava robno postvaren predmetni sadrzaj
naustrb njegovog istinosnog sadrzaja i njegovog
zivog odnosa sa Zivim subjektima. To unekoliko
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odgovara njegovoj definiciji. To $to je danas nje-
govo ime poprimilo isti antikvaran i arogantan
ton kao i narodno obrazovanje ne obelodanjuje
da je fenomen i$c¢ezao, nego da zapravo njemu
suprotstavljeni pojam vise nije prisutan, pojam
samog obrazovanja na koji se poluobrazovanje
i oslanja. Na njegovu srecu ili nesrecu, u polu-
obrazovanju participiraju jo$ samo pojedinacne
individue koje nisu do kraja potpaljene u loncu
za topljenje ili profesionalne kvalifikovane grupe
$to sebe rado slave kao elitu. Najsire shvac¢ena kul-
turna industrija - sve ono §to Zargon neprestano
klasifikuje kao masovne medije — ovekovecuje
ono stanje u kome ona eksploatise te pojedince,
u vidu samostalno odredene mere kulture za one
koje kultura sama izgurava, integracije onih koji
su i dalje neintegrisani. Poluobrazovanje je njen
duh, duh neuspele identifikacije. Najbrutalniji vi-
cevi o skorojevi¢ima koji brkaju strane reci tako
su postojani upravo stoga Sto izrazavanjem tog
mehanizma osnazuju verovanje onih koji se tome
smeju da im je identifikacija uspela. Njihov ne-
uspeh je, medutim, isto tako neizbezan kao i sam
pokusaj. Delotvorna predstava, makar i nesvesna,
jednom dosegnute prosvecenosti kod svih indivi-
dua u prokapitalizovanim zemljama, predstava da
su slobodni, da sami sebe opredeljuju, da ih nista
ne moze obmanuti, primorava ih da se barem po-

89



nasaju kao da to stvarno i jesu. Cini im se kako
to nije moguce nikako drugacije do u vidu ono-
ga $to susrecu kao duh - u objektivno propalom
obrazovanju. Totalitarni sklop poluobrazovanja
ne moze se objasniti samo socijalnim i psiho-
loskim datostima, nego i boljim potencijalom:
jednom postulirano stanje svesti u gradanskom
drustvu unapred ukazuje na onu mogucnost re-
alne autonomije sopstvenog zivota koju njegovo
sopstveno ustrojstvo uskracuje i pretvara u puku
ideologiju. Ta identifikacija, medutim, mora pro-
pasti, jer od drustva koje prakti¢no diskvalifikuje
svemoc principa razmene pojedinac ne dobija ni-
kakve forme i strukture koje bi, zasticen, uopste
identifikovao i na kojima bi se u najdoslovnijem
smislu mogao obrazovati. S druge strane, nasi-
lje celine nad individuom uznapredovalo je do
tolike disproporcije da se individua u sebi mora
uvek iznova rasformirati. Nema viSe onoga §to je
samo sobom bilo tako uredeno da subjekti mogu
poprimiti njegov uvek problematican lik; no oni
su i sami istovremeno u toj meri neslobodni da
njihov sazivot sa svoje strane zasigurno nije ar-
tikulisan kao stvaran. Fatalna re¢ uzor [Leitbild],
u koju je upisana nemoguc¢nost onoga $to ona
znadi, jasno to izrice. To svedoci o patnji u od-
sustvu onog socijalnog i duhovnog kosmosa koji
bi, prema Hegelovim recima, bio ,,supstancijalan®,
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nenasilan i za individuu neupitno obavezujuci -
jedno ispravno, s pojedincem pomireno celo. Ali
ta re¢ istovremeno ispoljava i gramzivost da se
ono supstancijalno proizvoljno priredi - kao $to
je ucinio ve¢ i Nice u svojim novim tablicama.
I jezicka osetljivost je ve¢ zatupela da bi osetila
kako cak i akt nasilja na koji nagoni potraga za
uzorima upravo kaznjava supstancijalnost lazima
kojima pruza ruke. Ta osobina fasizma nadzivela
je njega samog. Ali ona seZe unazad do same ideje
obrazovanja. Sustina obrazovanja je sama po sebi
antinomijska. Njegov uslov su autonomija i slo-
boda, a ono ipak istovremeno do danas upucuje
na strukture koje su pojedincu prethodno date, u
izvesnom smislu heteronomne, te stoga upucuje i
na onaj neodrzivi poredak u kome bi ovaj jedino
mogao da se obrazuje. Prema tome, u trenutku u
kome obrazovanje postoji ono zapravo vec vise ne
postoji. Njegova propast teleoloski je postavljena
ve¢ na njegovom izvoru.

Uzori koji su danas stvarno delotvorni kon-
glomerat su ideoloskih predstava koje se u
subjektima umecu izmedu njih i realnosti,
filtrirajuci realnost. Oni se namecu na tako afek-
tivan nacin da se ne mogu lako ukloniti iz ratia.
Poluobrazovanje ih sazima. Kao ¢ista naivnost,
¢isto neznanje, neobrazovanje dopusta neposre-
dan odnos s objektima i moze se uzdici do kri-
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ticke svesti pomocu svojih potencijala skepse,
dosetke i ironije — svojstava koja bujaju kod onih
$to nisu potpuno pripitomljeni. Poluobrazovanje
ne zeli da to uspe. Pod drustvenim uslovima ob-
razovanja, prema ucenju Sombarta (Sombart) i
Maksa Vebera (Max Weber), tradicija je, pored
ostalog, bila sustinski predgradanska, esenci-
jalno nespojiva s gradanskom racionalno$cu.
Gubitak tradicije ras¢aravanjem sveta zakljucuje
se, medutim, u jednom stanju lisenosti slika,
u jednom pustosenju duha okrenutog pukim
sredstvima, duha koji je unapred nekompatibilan
s obrazovanjem. Nista vise ne sprecava duh da
se ozivljeno dodiruje s idejama. Autoritet je
posredovao izmedu tradicije i subjekata - vise
rdavo nego ispravno. Kao §to autonomija, princip
ega, prema Frojdu, nastaje identifikacijom s
figurom oca, dok se time zadobijene kategorije
okrecu protiv iracionalnosti porodi¢nih odnosa,
tako i obrazovanje ima svoj drustveni razvitak.
Reforme $kole, ¢iju humanu potrebu niko ne do-
vodi u pitanje, uklonile su zastareli autoritet, ali
su i oslabile ionako opadajucu posvecenost i po-
unutra$njenje duhovnosti, pridrzane uz slobodu.
Do danas vene ta protivslika prinude, a da pritom
niko ne moze preporuciti prinudu na slobodu
zarad slobode. Ko od onih §to su jo§ pohadali
gimnaziju nije ponekad zakukao zbog toga $to je
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morao naizust da uci Silerove pesme i Horacijeve
(Horatius) ode; koga nisu nervirali stariji rodaci
koji su ih nepozvano i nezaustavljivo po secanju
recitovali. Gotovo niko se viSe ne moze naterati
da ih upamti; na bezduhovno, mehanicko, nado-
vezuje se odmah ono najneduhovnije. Medutim,
tim procesima duh se unekoliko lisava one hrane
na kojoj se isprva obrazovao. Vera u duh mozda
je sekularizovala ono teolosko u ono besmisleno,
pa kada takozvana mlada generacija prezire ovu
veru, ona mu otplacuje ono $to je sam vec¢ poci-
nio. Medutim, tamo gde manjka te vere, koja je
sa svoje strane ideologija, svice jo$ gora. Izumire
onaj drustveni karakter koji se na nemackom je-
ziku nazivao jednim vrlo uvredljivim terminom,
duhovnik [geistiger Mensch]. Toboznji realizam,
koji ga je nasledio, ipak nimalo nije bliZi samoj
stvari, ve¢ je samo pripravan da, odricudi se toil
and trouble, udobno ustroji duhovnu egzistenciju
i svari ono §to se u njega sabije. Zbog toga $to
vie gotovo da nema mladih ljudi koji sanjaju da
postanu veliki pesnici ili kompozitori, verovatno
ni medu odraslima, hiperboli¢no govore¢i, nema
velikih ekonomskih teoreticara i, na kraju, nema
vide istinske politicke spontanosti. Obrazovanje
zahteva zastitu od pritiska spoljasnjeg sveta.
Zahteva izvesnu zasti¢enost pojedinacnih su-
bjekata, mozda c¢ak i nepotpunost socijalizacije.
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»Razumeo sam jezik nebeski, jezik ljudi nikada
nisam razumeo” - zapisao je Helderlin. Mladi¢
koji bi tako mislio stotinu i pedeset godina kasnije
bio bi ismejan ili bi se zbog svog autizma prepu-
stio blagonaklonoj psihijatrijskoj brizi. Ukoliko
se viSe ne oseca razlika izmedu nebeskog jezika,
dakle ideje jednog istinskog jezika same stvari, i
prakti¢ne komunikacije, onda se isto to desava i
s obrazovanjem. Sasvim je izvesno da nemacko
obrazovanje u svojoj zlatnoj epohi nije potpuno
obuhvatilo poznavanje onovremene filozofije,
koja je i sama izmedu 1790. i 1830. godine bila
rezervisana za mali broj izabranih. Medutim, ta
je filozofija ipak bila imanentna obrazovanju. Nije
samo stvar u tome $to je ona genetski podstakla
likove Humbolta i Slajermahera na njihove kon-
cepcije sustine obrazovanja. Sam okret spekula-
tivnog idealizma, ucenje o objektivhom karakteru
duha koji nadilazi puku psiholo$ku pojedina¢nu
li¢nost, istovremeno je bio i princip obrazovanja
kao obrazovanja o onom duhovnom koje nije
neposredno podredeno necemu drugom i koje
ne treba neposredno sameravati prema njego-
vim svrhama. Neopozivo survavanje metafizike
duha pod sobom je sahranilo i obrazovanje. To
nije samo stanje stvari izolovane istorije duha,
ve¢ i istorije drustva. Duh je aficiran time $to se
on i njegova objektivacija kao obrazovanje vise
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uopste i ne oc¢ekuju, ¢ime je drustveno prognan.
Popularni deziderat obrazovanja, koji se osigura-
va preko ispita gde god je moguce testirati, samo
je puka senka tog ocekivanja. Kontrolisano obra-
zovanje za sticanje kvalifikacije, koje je sebe po-
stavilo kao normu, kao takvo nije nista vise od
degenerisanog opsteg obrazovanja za blebetanje
prodavaca. Momenat bezvoljnosti, onako kako se
najposle slavi u Bergsonovoj (Bergson) teorijiiu
Prustovim (Proust) romanima, i onako kako ga
obrazovanje odreduje kao drugacije od mehaniz-
ma drustvenog ovladavanja prirodom, kvari se u
blestavom svetlu proverljivosti. Nasuprot izreci iz
Fausta, obrazovanje se uopste ne moze steci; sti-
canje i rdavi posed su jedno te isto. Upravo time
$to sebi uskracuje volju obrazovanje je upleteno
u krivicu skopc¢anu s privilegijama: obrazovanje
ne mora zaraditi i ste¢i u posed samo onaj ko
ga ionako vec¢ ima. Tako ono upada u dijalektiku
slobode i neslobode. Kao naslede stare neslobode,
ono mora propasti; ali ono nije moguce ni pod
pukom subjektivnom slobodom, sve dok objek-
tivni uslovi neslobode traju.

U Americi, najnaprednijoj gradanskoj zemlji
za kojom druge zaostaju, moze se uociti upadlji-
vo odsustvo slika postojanja kao drustveni uslov
univerzalnog poluobrazovanja. Izbledelo je bo-
gatstvo religiozne slike, koja je postojecem udisa-
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la boju necega viseg od postojeceg; u potpunosti
izostaju iracionalne slike feudalizma koje su ra-
sle skupa s religioznim slikama. Nema pomoci
onome §to nije prezivelo u samom, sobom ve¢
sintetickom i arhai¢nom folkloru. Sémo oslobo-
deno postajanje, medutim, nije imalo smisla; kao
raSCarano, ono ostaje prozai¢no u negativnom
smislu. Zivot koji je do poslednjih grananja mo-
delovan prema principu ekvivalencije iscrpljuje
se u reprodukciji samog sebe, u ponavljanju po-
gona, a njegovi prohtevi prenose se na pojedinca
tako nemilosrdno i nasilnicki da on, naspram
njih, ne moze ni da se utvrdi kao onaj koji vodi
vlastiti Zivot, niti da ih dozivi kao jedno sa svo-
jim ljudskim odredenjem. Zbog toga je neutesnoj
egzistenciji, dusi koja ne dostize bozansko pravo
u zivotu, potrebna zamena slika putem poluob-
razovanja. Disparitet njegovih elemenata koji se
uvecao do haosa, odricanje od potpune racional-
nosti ¢ak i pojedina¢nih membra disiecta, oma-
dijavanjem podstice izgladnelu svest.* Masovni
mediji su od Divljeg zapada pripravili zamensku
mitologiju, ne konfrontirajudi se s ¢cinjenicama ne
tako davne proslosti. Filmske zvezde, pop zvezde,
njihovi tekstovi i naslovi, prilazu sli¢no iskalku-
lisani sjaj. Reci iza kojih ve¢ mitoloski man on
Wedu ostalog, Ernst Lichtenstein, u: Handbuch
fiir Sozialkunde, Berlin & Miinchen 1955, odeljak A II, 5. T ff
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the street teSko moze iSta misliti, pritom, dobijaju
popularnost. Jedan poznati slager kazuje za jednu
devojku You are a rhapsody, a da se niko nije ni
zamislio nad time da nije nimalo laskavo pore-
diti devojku s rapsodijom, jednom dakonijom
razli¢itih neoformljenih tehnika komponovanja.
Ponekad se sredena i Cesto zaprepascujuca pojava
zena tumaci kao slikovno pismo poluobrazova-
nja - likovi poput onih Montespan (Montespan)
i Ledi Hamilton (Lady Hamilton), koje viSe ne
mogu sklapati svoje recenice, vec¢ refleksno blebe-
¢u ono $to data situacija od njih ocekuje, kako bi
se §to jeftinije istakle: Evelin Vog (Evelyn Waugh)
je to registrovala. Poluobrazovanje se ve¢ dugo ne
ogranicava viSe samo na duh, ve¢ izopacava culni
zivot. Ono odgovara na psihodinamicko pitanje:
kako subjekt naposletku moze istrajati u iracio-
nalnoj racionalnosti.

Dok se ukidaju izvorno socijalni momenti
diferencijacije iz kojih se obrazovanje sastojalo -
obrazovanje i diferenciranost su jedno te isto - na
njihovo mesto stize jedan surogat. Ovekovecujuce
statusno drustvo usisalo je ostatke obrazovanja
i preinacilo ih u ambleme statusa. To nikada
nije bilo strano gradanskom obrazovanju. Ono
se oduvek ponizavalo dotle da svoje takozvane
nosioce, ranije su to bili oni koji znaju latinski,
odvaja od naroda, kao $to je to, u svojoj naiv-
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nosti, govorio jo$ i Sopenhauer (Schopenhauer).
Medutim, iza zidova njihovih privilegija mogu
vladati i one humane sile koje, ako se primene
u praksi, obecavaju stanje bez privilegija. Takva
dijalektika obrazovanja ukida se drustvenom in-
tegracijom, to jest preduzimanjem neposrednog
upravljanja njime. Poluobrazovanje je duh obu-
zet fetiSkim karakterom robe. Kao $to je socijalni
karakter trgovackih pomoc¢nika starog stila s vre-
menom prerastao u kulturu ¢inovnika - jo$ kod
Karla Krausa (Karl Kraus), koji je pratio izvore
ovih procesa, govori se o estetskoj diktaturi tr-
govackih pomoc¢nika - tako su i precasni profitni
motivi obrazovanja kao plesan prekrili celokupnu
kulturu. Ona vise jedva da propusta ono $to je
drugacije od nje: ta totalitarnost je jedina novost
u novom stanju. S napreduju¢om integracijom,
poluobrazovanje se ispoljilo u svojoj jednoliko-
sti onako kako je kultura ¢inovnika likvidirala
trgovacke pomocnike. Ono, takode, steze i duh
kakav je nekada bio, i potkresuje ga prema svojim
potrebama. Zbog toga poluobrazovanje ne samo
da sudeluje parazitirajuci na njegovom neuma-
njenom prestizu, ve¢ mu oduzima i distancu i kri-
ticki potencijal, a na kraju i sam prestiz. Model za
to jeste sudbina takozvanih klasika. U Nemackoj
su tokom devetnaestog veka u izdanjima njiho-
vih dela makar sakupljeni sastojci onog kanona
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obrazovanja - koliko god da je to i tada bilo ruko-
vodeno interesima izdavaca i podlozno upitnim
drustvenim mehanizmima selekcije - koji je na-
pokon odlozen u ostavu. Siler je bio oli¢enje ob-
razovanja iscrtanog u mudrolijama. Cak je i s tim
tananim autoritetom svrSeno: mladoj generaciji
su, po svemu sudeci, jedva poznata ¢ak i imena
mnogih zlatnih klasika koji su se nekada brzople-
to obasjavali besmrtnoscu. Energija je odbegla iz
ideja na koje se obrazovanje protezalo i koje su
mu udahnule Zivot. One vise ne privlace ljude
ni kao saznanje - kao takve su ostale za ledima
nauci - niti im se nalazu kao norme. Sloboda i
humanost izgubile su sjaj unutar prinudnog si-
stema ujedinjenog totaliteta, jer se vie ne moze
ziveti u skladu s njima. Nije preZivela ni njihova
estetska povezanost. Duhovno uobli¢enje koje
one otelovljuju uveliko je prozreto kao otrcano,
frazersko i ideolosko. Obrazovna dobra nisu se
smrvila samo zbog onih koji vi$e nisu obrazovani,
ve¢ i sama po sebi, s obzirom na svoj istinosni
sadrzaj. Obrazovanje, nasuprot onome kako bi
idealizam Zeleo, nije bezvremena invarijanta, ve¢
svoj zivot ima u istorijsko-drustvenoj dinamici i,
kao i ljudi, moze da umine.

Cak ni o¢igledan napredak, sveprisutno pove-
¢anje Zivotnog standarda s razvojem materijalnih
proizvodnih snaga, nikako ne uspeva proceniti
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duhovno kao blagodat. Disproporcije koje oda-
tle rezultiraju, to Sto se nadgradnja polako pre-
okrece u bazu, povecale su se do regresa svesti.
Poluobrazovanje parazitski kolonizuje kulturni
ostatak. Pseudodemokratska ideologija prodavca
no donose dobrobit obrazovanju, da se kulturom
moze dopreti do svih — Music goes into mass pro-
duction - i ona to nije ni§ta manje ako joj se oni
$to u nju sumnjaju snobovski rugaju. Ta ideolo-
gija moze se opovrgnuti empirijskim drustvenim
istrazivanjem. Tako je u jednoj ingenioznoj studiji
u Americi Edvard Zuhman (Edward Suchmann)
na primeru dve uporedne grupe onih koji slusaju
takozvanu ozbiljnu muziku, od kojih jedna po-
znaje ovu muziku preko zivih izvodenja a dru-
ga samo sa radija, pokazao da je potonja grupa
reagovala tuplje i s manje razumevanja od prve.
Kao sto se ozbiljna muzika prakti¢no pretvori-
la u muziku za zabavu za radijsku grupu, tako
se i opste duhovno uoblicenje, koje pred ljude
iskace s takvom nenadanoscu da ga je Kjerkegor
(Kierkegaard) poredio s demonskim, zamrzava
u kulturna dobra. Njegova recepcija ne sadrzi u
sebi nikakve imanentne kriterijume, ve¢ samo
ono $to musterija treba da veruje da je od toga
dobila. Zajedno sa zZivotnim standardom ipak
raste i potraznja za obrazovanjem, kao zelja da
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se bude usmeren ka nekoj visoj klasi, od koje se
doti¢ni ionako subjektivno malo razlikuju. Kao
odgovor na to $iroki slojevi stanovnistva ohrabru-
ju se da pretenduju na obrazovanje koje nemaju.
Ono $to je prethodno bilo rezervisano za skoroje-
vice i nouveau riche postalo je narodni duh. Jedan
veliki sektor kulturne industrije Zivi od toga i sam
stvara poluobrazovnu potrebu: romansirane bio-
grafije koje izvestavaju o ¢injenicama obrazovanja
iistovremeno izazivaju jeftine i ni§tavne identifi-
kacije; rasprodaja celokupnih nauka, poput arhe-
ologije i bakteriologije, koje se krivotvore u puko
nadrazajno sredstvo i uveravaju ¢itaoca da je au
courant. Glupost na koju trziste kulture racuna
time se reprodukuje i osnazuje. Unutar tih do-
minantnih uslova veseljacko Sirenje obrazovanja
isto je sto i njegovo zatiranje.

Sumnja u bezuslovnu prosvec¢ujuc¢u vrednost
populizovanja obrazovanja u danasnjim uslo-
vima nije isto $to i podozrenje reakcionara. Na
primer, covek se ne moze usprotiviti publikova-
nju vaznijih filozofskih tekstova iz proslosti kao
dzepnih knjizica s naznakom da ¢e njihova forma
i funkcija oStetiti stvar — inace ¢e od sebe napra-
viti sme$nog glasnogovornika jedne prokazane
ideje obrazovanja koja jo$ samo dinosaurusima
potvrduje njihovu veli¢inu i gospodstvo. Zaista bi
bilo sasvim besmisleno hteti da se takvi tekstovi
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izdvoje u ekstravagantnim nau¢nim izdanjima
malog tiraza u doba kada stepen razvoja tehni-
ke i ekonomski interesi konvergiraju masovnoj
proizvodnji. To medutim nije razlog da se, zbog
straha od neizbeznog, zaslepi za ono $to to im-
plicira, a pre svega za ono usled cega protivreci
imanentnom zahtevu za demokratizacijom obra-
zovanja. Sirenje se mora veli¢ati upravo stoga $to
se ono prosireno na mnogo nacina menja svojim
$irenjem. Samo izravna i neo$te¢ena predstava o
duhovnom napretku bezbrizno klizi preko kva-
litativnog sadrzaja obrazovanja socijalizovanog
u poluobrazovanje. Nasuprot njoj, dijalekticka
koncepcija ne zavarava se u pogledu dvoznac-
nosti napretka usred represivnog totaliteta. To
$to antagonizmi rastu znaci da svi partikularni
koraci napretka u svesti slobode takode dopri-
nose opstajanju neslobode. Na celokupnu sfe-
ru svetlost baca istorijskofilozofska teza koju je
Benjamin (Benjamin) citirao kao moto, dirljivo
iluzorna recenica iz riznice predstava stare soci-
jaldemokratije: ,,Svakim danom nase stvari ipak
postaju sve jasnije, a narod svakim danom sve
pametniji.“> Kao $to u umetnosti nema aproksi-
mativnih vrednosti, kao $to poludobro izvodenje
nekog muzickog dela ni na koji nacin ne realizuje

® Josef Dietzgen, Die Religion der Sozialdemokratie, u: Walter
Benjamin, Schriften 1, Frankfurt am Main 1955, str. 502.
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njegovu formu do pola, ve¢ je celokupno besmi-
sleno i neadekvatno, tako stoji stvar i s duhovnim
iskustvom u celini. Polurazumljené i poluisku-
$and nije prethodnica obrazovanja, ve¢ njegov
smrtni neprijatelj. Elementi obrazovanja koji se
osves¢uju nerastopljeni u kontinuitetu svesti pre-
tvaraju se u opake otrove s tendencijom prazno-
verja, ¢ak i onda kada sami kritikuju praznoverje
- kao $to i svaki veliki kupac koji u silnoj zelji za
vi§im posegne za Kritikom Cistog uma zavrsi sa
astrologijom, ocigledno zato §to je samo tu mo-
gao ujediniti moralni zakon u nama i zvezdano
nebo nad nama. Neasimilovani elementi obrazo-
vanja osnazuju ono postvarenje svesti od kojeg
bi obrazovanje trebalo da stiti. Tako, na primer,
onima $to nepripremljeni dospeju do Spinozine
(Spinoza) Etike i ne povezuju je s kartezijanskim
ucenjem o supstanciji i teSkocom posredovanja
izmedu res cogitans i res extensa, definicije koji-
ma delo pocinje izgledaju kao nesto dogmati¢no
ineprozirno s karakterom nejasne proizvoljnosti.
Takav karakter nestaje tek kada se razumeju kon-
cepcija i dinamika racionalizma zajedno s ulo-
gom tih definicija u njemu. Neupoznat s time,
nece znati ni emu su te definicije namenjene,
niti koje im je opravdanje svojstveno. On ¢e ih ili
odbaciti kao besmislicu i onda se lagano zazidati
u subalternu nadmenost prema filozofiji, ili ce
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ih, pod autoritetom poznatih imena, telles quelles
progutati i tako autoritarno izokrenuti kao, na
primer, kada citate takozvanih velikih mislilaca
koriste diletanti u svojim manuskriptima o po-
gledu na svet zarad potvrde svog nemerodavnog
misljenja. Istorijski uvodi i pojasnjenja, koji una-
pred odmicu stvar, tesko da e tim definicijama
pridati pravi znacaj i vrednost u svesti onih $to
posezu za Etikom ukoliko i sami nisu svoji na svo-
me u pogledu specifi¢ne problematike na koju
Spinoza odgovara. Posledice su pometnja i ops-
kurantizam i, pre svega, jedan sasvim zaslepljen
odnos prema produktima kulture koji nisu istin-
ski apercipirani - $to paralise i sam duh, kojem
bi svojim Zivotom trebalo da pomognu da dode
do izraza. To je, medutim, u flagrantnoj opre¢no-
sti s voljom filozofije koja je, ispravno ili ne, kao
poslednji izvor saznanja prepoznavala samo ono
$to se moze neposredno uvideti. To $to vazi za
svu filozofiju vazi analogno i za celokupnu umet-
nost. Predstava o tome da genijalno i veliko samo
po sebi neposredno deluje i postaje razumljivo
- ostaci estetike zasnovane na kulturi genija — ob-
manjuje nas u pogledu cinjenice da se nista $to
nam je dopusteno da nazovemo obrazovanjem
ne moze dosegnuti bez preduslova.

Jedan ekstrem mogao bi nam to pojasniti. U
Americi postoji jedna neobi¢no $iroko distribu-
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irana knjiga Zigmunda Speta (Sigmund Spaeth)
pod naslovom Velike simfonije.° Ona je bez za-
drske iskrojena prema zahtevima poluobrazo-
vanja, tako da iznutra izgleda kao da kultivise,
te da se pomocu nje odmah mogu prepoznati
standardna dela simfonijske literature, svaka-
ko neizbezna u muzickom pogonu. Radi se o
metodi da se glavnim simfonijskim temama, a
ponekad i samo pojedina¢nim motivima iz njih,
podmetnu recenice koje se mogu pevati i koje
se onda, u stilu §lagera, utiskuju u odgovarajuce
muzicke fraze. Tako je glavna tema Betovenove
(Beethoven) Pete simfonije opevana rec¢ima: I am
your Fate, come, let me in!; glavna teme Devete
simfonije seCe se na pola, jer njen pocetak nije
dovoljno pevljiv, a samo zaklju¢ni motiv je utek-
stovljen: Stand! The mighty ninth is now at hand!
Spet posvecuje niz redova i ¢esto dobrovoljno
parodiranoj vi§estrani¢noj temi iz Pateticne sim-
fonije Cajkovskog (YaitkoBckmuii):

This music has a less pathetic strain,

It sounds more sane and not so full of pain.
Sorrow is ended, grief may be mended,

It seems Tschaikowsky will be calm again!

¢ Sigmund Spaeth, Great Symphonies, How to Recognize and
Remember Them, New York 1936.
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Iz te eksplozije varvarstva koja je zasigurno
ojadila muzicku svest miliona ljudi moZe se mno-
go nauciti o diskretnom prose¢nom poluobra-
zovanju. Idiotske recenice koje se pevaju nema-
ju nista sa sadrzajem dela, ve¢ usisavaju njegov
uspeh kao pijavice - sazeto svedocanstvo fetisiz-
ma poluobrazovanja u odnosu na svoje predmete.
Objektivnost umetnickog dela krivotvori se per-
sonalizacijom: olujna recenica koja se smiruje u
jednoj lirskoj epizodi postaje portret Cajkovskog.
Dok se Cajkovski i sam bavio kulturnom indu-
strijom, njegova muzika se, prema kliseu du-
godlakog Slovena, izvodi iz pojma razbesnele
raspolovljenosti, koja jos uvek ima i svoje mirne
taze. Povrh toga, teme u simfonijskoj muzici nisu
glavna stvar, ve¢ uglavnom samo materijal: popu-
larizacija koja skrece paznju na teme udaljava nas
od onog sustinskog, od strukturnog toka muzike
kao celine, prema onom atomistickom, ka deli-
mi¢nom pojedina¢ne melodije. Na taj nacin sred-
stvo Sirenja sabotira Sirenje. Medutim, na kraju
¢e ljudima koji su jednom putem tih uzasnih reci
napamet naucili te teme biti gotovo nemoguce da
se opet oslobode tih reci i da uopste muziku slu-
$aju kakva ona jeste - to je jedan aspekt koji tesko
da zasluZuje blaze ime od satanskog. Kulturalne
informacije prerusene u ljubav prema umetnosti
razotkrivaju se kao destruktivne. I potencijalno
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najnevinija izdanja dzepnih knjiga jo$ uvek nose
u sebi nesto od Speta. Nema prosvecenosti koja bi
zasluzila svoje ime ukoliko je preplasena da ude
u refleksije tog tipa.

Mehanizam koji zahteva prestiz obrazovanja
i propalu identifikaciju s njim, sa obrazovanjem
koje se viSe ne dozivljava i jedva da je stvarno,
subjektivno je mehanizam kolektivnog narcizma.”
Poluobrazovanje je napravilo tajno kraljevstvo za
sve. Kolektivni narcizam svodi se na to da ljudi
kompenzuju svest o svojoj socijalnoj nemoci, koja
seze u njihove individualne nagonske konstelacije,
a istovremeno osecaju krivicu $to nisu i ne rade
ono §to prema sopstvenom pojmu treba da budu
idarade, pa se, realno ili samo u imaginaciji, svr-
stavaju medu ¢lanove neceg viseg i obuhvatnijeg,
¢emu pripisuju sve one atribute §to im samima
nedostaju i od cega zauzvrat dobijaju svoje kvali-
tete, kao da u njima ucestvuju. Ideja obrazovanja
je za to predestinirana, jer ona, poput rasnog lu-
dila, od individue zahteva samo minimum da bi
stigao do zadovoljstva kolektivhog narcizma: do-
voljno je ve¢ i pohadanje neke visoke skole ili cak
samo uobrazenje da se potice iz dobre porodice.
Poluobrazovanje i kolektivni narcisizam sjedinju-
ju se u stavu nalogodavca, logoreicara, onoga ko se

7 Uporediti Theodor W. Adorno, Aberglaube aus zweiter
Hand, str. 155 ff.
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ponasa kao stru¢njak i hoce da pripada stru¢nja-
cima. Fenomenologija jezika u upravljenom svetu
koju je Karl Korn (Karl Korn) nedavno osmislio,
pogotovo ,,jezik potkazivaca®, zapravo je ontologi-
ja poluobrazovanja, a jezicke monstruoznosti koje
je interpretirao oznake su neuspelih identifikacija
s objektivnhim duhom u njemu. Da bi se uopste
ispunili zahtevi na koje drustvo navodi ljude, ob-
razovanje se redukuje na oznake drustvene ima-
nentnosti i integrisanosti i neskriveno postaje deo
razmenskih i upotrebnih vrednosti. Srazmerno
bezazlena laz o jedinstvu obrazovanja i imovine,
kojom se branilo klasno odredeno pravo glasa u
vilhelmskoj Pruskoj, postala je bezumna istina.
Pritom je duh poluobrazovanja posegnuo za kon-
formizmom. Ne samo da su iz njega uklonjeni oni
elementi kritike i opozicije koje je tokom osamna-
estog veka obrazovanje nosilo sa sobom naspram
etabliranih mo¢i, ve¢ je uklonjeno i potvrdivanje
i duhovno podvajanje onoga $to je ionako postalo
njegov sopstveni sadrzaj i njegova osobna iskazni-
ca. Kritika se pak unizila do ¢istog lukavstva, koje
ni¢emu ne dopusta da se pokaze i koje ponizava
svoje protivnike - §to je samo sredstvo da se na-
preduje.

Poluobrazovan upraznjava sopstveno odrzanje
bez sopstva. On vise ne moze postic¢i ono u cemu
se prema svakoj gradanskoj teoriji oseca subjek-
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tivnost — iskustvo i pojam. To na isti nacin koro-
dira i subjektivno mogucnost obrazovanja, kao
$to mu se sve objektivno suprotstavlja. Iskustvo,
kontinuitet svesti u kojoj ono neprisutno traje, u
kojoj vezba i asocijacija stvaraju tradiciju svakog
pojedinca, smenjuje selektivna, nepovezana, za-
menljiva i efemerna informisanost, za koju jos$
treba primetiti da ve¢ u sledecem trenutku po
dolasku drugih informacija odmah zbriSe. Na
mesto temps durée, povezanosti jednog u sebi re-
lativno usaglasenog zivota koji vodi rasudivanje,
stupa jedno ,to je*, liSeno rasudivanja: kao, na
primer, kod onih putnika §to u brzom vozu kod
svakog naselja kroz koje se prolazi imenuju fabri-
ke kugli¢nih lezajeva, cementa ili nove kasarne,
upravo da bi nekonsekventno odgovorili na sva
nepostavljena pitanja. Poluobrazovanje je jedna
slabost za vreme,® za se¢anje kojim jedino svaka
sinteza iskusanog dolazi do svesti, $to je nekada i
znacilo obrazovanje. Ponosan na svoju zauzetost
i preopterecenost, poluobrazovan ne daje zalud
velik znacaj svom lodem pamcenju. Verovatno se
u savremenoj filozofskoj ideologiji pravi toliko
iskoraka o vremenu samo zato $to je ono za lju-
de izgubljeno i $to bi za njega trebalo preklinjati.
Nadopunjuju se sveprisutni konkretizam i apstra-

¢ Uporediti Theodor W. Adorno, Uber Statik und Dynamik
als soziologische Kategorien, str. 230.
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hizam koji pojedincu dopusta uvazavanje samo
kao reprezentantu opsteg ¢ijim se imenom os-
lovljava. Pojam vremena dekretom se supsumira
pod bilo koji pripravljeni klise, koji je izuzet iz di-
jalekticke korekture i koji otkriva svoje pogubno
nasilje unutar totalitarnih sistema: i njihova for-
ma je izolujuce, sabijajuce i bespogovorno ,to je*.
Posto se poluobrazovanje istovremeno naslanja
na tradicionalne kategorije koje viSe ne ostvaruje,
novi vid svesti nesvesno zna za sopstvene defor-
macije. Zbog toga je poluobrazovanje razdraze-
no i ljutito; svestrana upoznatost istovremeno je
i htenje da se zna bolje. Slogan poluobrazovanih
da su nekada bili bolji dani predstavlja resanti-
man; samo poluobrazovanje je pak upravo sfera
resantimana, odakle se optuzuju oni kojima je
preostala jos neka iskra samorefleksije. Nesporan
je destruktivni potencijal poluobrazovanja ispod
povrsine vladajuc¢eg konformizma. Dok fetisistic-
ki zaplenjuje kulturna dobra kao svoj posed, vec
stoji u niskom startu da ih razbije.
Poluobrazovanje je blisko paranoji — maniji
gonjenja. Upadljiv afinitet stanja svesti, kakvo
je poluobrazovanje, ka nesvesnim psihoti¢nim
procesima bio bi medutim zagonetan, prestabi-
lirana harmonija, kada sistemi ludila ne bi imali
i svoju objektivnu drustvenu funkciju, a ne samo
vredno mesto u psihologkoj ekonomiji pojedinca.
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Oni nadomescuju uvid koji je poluobrazovanje
zaprecilo. Onoga ko ostane bez kontinuiteta ra-
sudivanja i iskustva sistem ¢e snabdeti shemama
za suocavanje s realnoscu, koji njoj, istina, nisu
ni blizu, ali kompenzuju strepnju od nerazumlji-
vog. Konzumenti gotovih psihoti¢nih fabrikata
osecaju se zasticenim od onih isto tako izolova-
nih, koji su u svojoj izolovanosti, pod radikalnim
drustvenim otudenjem, povezani zajednickim
ludilom. Narcisticko zadovoljstvo da se bude u
tajnosti i saglasan s drugim izvrsnima, ¢im se
nadidu neposredni interesi, oslobada od onog
ispita realnosti koji je za Ja starog tipa, prema
Frojdu, predstavljao najpreci zadatak. Bezumni
sistemi poluobrazovanja jesu kratki spoj u per-
manentnosti. Kolektivna nastrojenost ka takvim
formama svesti koje su Sorel (Sorel) i Rozenberg
(Rosenberg) slozno krstili kao mitove rado se
objasnjava time §to danasnja drustvena realnost,
sama po sebi teska, kompleksna i nerazumljiva,
izaziva takve kratke spojeve. Medutim, ta naizgled
objektivna dedukcija je kratkosezna. S gubitkom
nebrojenih mehanizama koji upucuju nazad na
trziste i uklanjanjem slepih igara mo¢i u mnogim
sektorima, na mnogo nacina drustvo je postalo
prozirnije nego §to je bilo. Ukoliko saznanje ne
bi zavisilo ni od ¢ega drugog do od funkcionalne
sazdanosti drustva, verovatno bi danas i ¢istacica
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mogla u potpunosti da razume taj mehanizam.
Pre ¢e biti da je objektivno produkovana ona su-
bjektivna osobina koja objektivho mogu¢ uvid
¢ini nemogud¢im. Osecaj da se ne moze doseci
mo¢ postojeceg, da se pred njom mora kapitu-
lirati, obogaljuje i impulse saznanja. Ono $to se
subjektu predstavlja kao nepromenljivo fetisi-
zovano je, neprobojno, pogresno razumljeno.
Razmislja se dvovalentno, prema shemi unapred
spasenih i unapred prokletih. Poluobrazovani
se uvek ubraja u spasene, a prokleto je sve ono
$to njegovo carstvo — a time i svako postojece,
koje to carstvo posreduje - moze dovesti u pi-
tanje. U presudi viSestruko samoproklamova-
nom ili ¢ak konstruisanom neprijatelju probija
se momenat okrutnosti, koji propadanje kulture
objektivno postavlja onima $to na njoj insistira-
ju. Poluobrazovanje je defanzivno; ono izbega-
va dodire koji bi mogli izneti na videlo nesto od
njegove upitnosti. Psihoti¢ne forme reakcije na
ono drustveno ne stvara kompleksnost, nego otu-
denje: sama psihoza je objektivno otudenje koje
je subjekt uneo u svoju najdublju unutrasnjost.
Kolektivni sistemi ludila poluobrazovanja ujedi-
njuju neujedinjivo: oni dovode otudenje do izra-
za, sankcioni$u ga kao da je oduvek bilo mrac¢na
tajna i priblizavaju ga varljivom iskustvu zamene
koja nadomescuje rastureno. Poluobrazovanje za-
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¢arava sve §to je posredno u neposrednost, ¢ak i
svemocnu daleku proslost. Odatle dolazi teznja
za personalizovanjem: objektivni odnosi se ispi-
suju na leda pojedinacnih li¢nosti ili se od njih
ocekuje spasenje. Njen bezumni kult napreduje s
depersonalizacijom sveta. S druge strane, poluob-
razovanje, kao otudena svest, ne poznaje zauzvrat
nikakve neposredne odnose prema bilo ¢emu, ve¢
je vazda fiksirano na predstave koje ono upisuje
na stvari. Njegovo drzanje je ono taking something
for granted; njegova kadenca neprestano odzva-
nja ,,Kako, molim, vi to ne znate?", utoliko vide
ukoliko su pretpostavke divljije. Kriticka svest je
osakacena tako §to je svedena na to da kroz mut-
ne obronke gleda iza kulisa: Risman (Riesman) je
taj tip opisao kao inside-dopester. Medutim, ko-
nac¢ni odgovori i teoreme poluobrazovanja ostaju
iracionalni - otud njegove simpatije za iracionali-
zam svih boja, pogotovo za velicanje obezvrede-
ne prirode i duse. Ono je duhovno pretenciozno
i varvarski antiintelektualno ujedno. Izbor po
srodnosti poluobrazovanja i malogradanstva je-
ste oc¢igledan; sa socijalizacijom poluobrazovanja,
medutim, njegova pateti¢na crta pocinje zaraza-
vati celo drustvo, u skladu s instauracijom malo-
gradanina kao vladajuceg socijalnog karaktera.
Socijalna povezanost ludila i poluobrazovanja u
nauci jedva je i primecena, iako ju je knjizevnost
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u potpunosti uocila, ne dobivsi za to odgovara-
juce pocasti. Opis svekrve koja sve unistava u
naftalinskoj Benediksovoj (Benedix) komediji
Kvarilac raspoloZenja u potpunosti oslikava fizi-
onomiju poluobrazovanja. Sociologija je verovat-
no mogla razviti celokupnu njegovu ontologiju,
strukturnu povezanost svih njegovih nosecih i
istovremeno iz drustvenih uslova poteklih kate-
gorija. Kao neko ko je iskljucen iz kulture i ko je
istovremeno potvrduje, poluobrazovan propisuje
jednu drugu kulturu sui generis, nezvani¢nu, koja
se u meduvremenu slavi pravim susretom koji je
pripremila kulturna industrija: svet knjiga koje
se ne smestaju na police ve¢ se citaju i koje su
toliko liSene istorije, tako neosetljive na istorijske
katastrofe, da izgledaju kao nesvesno samo. Kao i
nesvesno, poluobrazovanje ima tendenciju da ne
reaguje: to otezava njegovu pedagosku korekturu.
Samo bismo dubinskopsiholoski mogli da mu se
suprotstavimo: tako $to bi se njegova skrucivanja
labavila jo$ u najranijim fazama razvoja te osna-
zivala kriticka prisebnost.

Zahtevi te vrste ipak odmah udaraju u zid.
Saznanje drustvene neprili¢nosti poluobrazova-
nja potvrduje da se ne moze izolovano promeniti
ono $to se produkuje i reprodukuje objektivnim
datostima koje zadrzavaju sferu svesti u nemoci.
U potpuno protivre¢nom celom i pitanje o obra-
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zovanju zaplice se u antinomiju. Neprékidan go-
vor o kulturi jeste onozeman i ideoloski s obzirom
na manifestovanu tendenciju da se ona likvidira,
tendenciju koja je objektivna i prelazi preko svih
granica politickih sistema. Kultura in abstracto
niposto ne dopusta sebi da se uzdigne u normu
ili takozvanu vrednost, jer tvrdnje takvih tenora
presecaju odnos svega kulturalnog prema izvo-
denju dostojanstvenog zivota mocima vlastite
samosvesti i doprinose onoj neutralizaciji duha
koja, zauzvrat, unistava obrazovanje. Medutim,
vazi i obrnuto. Ni teorija drustva niti bilo koja
njome orijentisana praksa ne mogu, hrabro$¢u
ocajnika, preuzeti stranu jace tendencije, udariti
na ono $to propada i likvidaciju kulture uciniti
svojom - inace bi postali neposredni saucesnici
u povratku u varvarstvo. Medu isku$enjima ve¢
obolelog duha nije bezazleno ono koje je u psi-
hologiji Ana Frojd (Anna Freud) nazvala identi-
fikacijom s agresorom,’ kada se dragovoljno pot-
pisuje nesto $to je naizgled neizbezno. Trenutno
manje uspeha ima kriticki intelektualac nego onaj
ko koristi sredstva intelekta ili ona koja je s njima
pobrkao zarad zaslepljivanja. Uzaludno bi medu-
tim bilo i uobrazenje da je bilo ko - a pritom se
uvek misli na samog sebe - izuzet iz tendencije

? Uporediti Theodor W. Adorno, Aberglaube aus zweiter
Hand, str. 168.
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ka socijalizovanom poluobrazovanju. Ono $to bi
se opravdano smelo nazivati napretkom svesti,
kriticki uvid u ono $to jeste liSen iluzija, nastu-
pa zajedno s gubitkom obrazovanja; trezvenost i
tradicionalno obrazovanje su nespojivi. Nije slu-
¢ajno $to su one sfere na koje se primarno odnosi
pojam obrazovanja, filozofija i umetnost, ogrube-
le i primitivizovane jo$ kada su Marks (Marx) i
Engels (Engels) koncipirali kriticku teoriju drus-
tva. Takva simplifikacija postala je nespojiva s
drustvenom intencijom da obrazovanje kona¢no
izvede iz varvarstva: u meduvremenu je pomoglo
tek goli teror na Istoku. Napredna svest, koja se
opire prikrivenoj, s posedom pobrkanoj kulturi,
nije samo iznad, nego je uvek ve¢ i ispod obrazo-
vanja. Nov kvalitet koji se istice predstavljaivise i
manje od onog koji tone. Samom napretku, s ka-
tegorijom novog primesan je kao kvasac dodatak
nece ni da se zaklinje kulturi i konzervira njene
ostatke, niti da je ukida, ve¢ samo da bude iznad
suprotnosti obrazovanja i neobrazovanja, kultu-
re i prirode. Medutim, to iziskuje ne samo da se
slomi apsolutizovanje kulture ve¢ i da se ne hipo-
stazira njeno videnje kao nesamostalne, kao puke
tunkcije prakse i pukog upucivanja na praksu, te
da se ne svede na nedijalekticku tezu. Uvid da se
ono $to je proisteklo ne moze redukovati na svoj
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izvor, da se ne moze poistovetiti s onim odakle je
doslo, useljava se i u duh, koji tako lako podleze
iskuSenju da sebe postavi kao izvor. Svakako mu
se tamo gde se javlja taj zahtev za sopstvenim uz-
dizanjem moZemo suprotstaviti ukazivanjem na
njegovu zavisnost od realnih zivotnih odnosa, na
njegovu nedeljivost od njegovog sklopa i napokon
na njegov sopstveni prirodni prirastaj. Medutim,
ako se duh naprosto redukuje na tu zavisnost i
dodeli sebi ulogu pukog sredstva, onda se treba
setiti i onog obrnutog. Utoliko briga o obrazo-
vanju ima svoje opravdanje u sadasnjem istorij-
skom trenutku. To $to se duh odvojio od realnih
zivotnih odnosa i osamostalio nije samo njegova
neistina, nego i njegova istina; nijedno obavezu-
juce saznanje, nijedno preporucljivo umetnicko
delo, ne moze se opovrgnuti ukazivanjem na nje-
govu socijalnu genezu. Ako su ljudi razvili duh
kako bi se odrzali u zivotu, duhovne tvorevine,
koje inace ne bi postojale, ipak vise nisu sred-
stvo odrzanja. Neopozivo osamostaljivanje duha
nasuprot drustvu, obecanje slobode, isto toliko
je drustveno koliko i njihovo jedinstvo. Ukoliko
se to osamostaljivanje naprosto porice, duh se
potiskuje i od sebe ¢ini ideologiju, niSta manje
nego kada ideoloski uzurpira apsolutnost. Ono
$to bi se bez srama smelo nazivati kulturnim, s
one strane fetiS§izma kulture, jedino je ono $to se
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realizuje zahvaljujuci integritetu sopstvenog du-
hovnoglika i povratno deluje u drustvu samo po-
sredno, putem svog integriteta, a ne neposrednim
prilagodavanjem zapovestima drustva. Medutim,
snaga duha za to ne izrasta niotkuda drugde do
iz onoga $to je nekada bilo obrazovanje. U medu-
vremenu, ukoliko duh ¢ini samo ono $to je drus-
tveno ispravno, sve dok se ne rastvori u identitet
s drustvom liSenim razlika, onda je on anahro-
nizam doba: drzati se obrazovanja, posto mu je
drustvo oduzelo osnove. Obrazovanje, medutim,
nema nikakvu drugu mogu¢nost da prezivi osim
kriticke samorefleksije o poluobrazovanju - koja
je pak postala neophodna.
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OBRAZOVANJE, POLUOBRAZOVANUIE,
NEOBRAZOVANJE

Znanje je mo¢. Projekt moderne zapocdi-
nje tom recenicom Frensisa Bekona (Francis
Bacon). Nauc¢no znanje i tehnologije koje su s
njim povezane otad su na svim nivoima smenili
tradicionalne instance tumacenja i savladavanja
sveta: religije, kultove, misterije, mitove, magije
i ideologije. Ni u jedno drugo podrudje Zivota,
s razvojem modernih drustava, nije se polagalo
toliko nada koliko u obrazovanje. Obrazovanje
je bilo utopija malogradanina da moze postoja-
ti jos neki treci vid egzistencije izmedu placene
radne snage i kapitala. Obrazovanje je bilo nada
radnicke klase da ¢e znanjem ste¢i onu moc¢ koju
su joj uskratile propale ili izostale revolucije.
Obrazovanje je bilo i obrazovanje jeste sredstvo
kojim bi trebalo emancipovati i integrisati nize
slojeve, Zene, migrante, autsajdere, osobe s hen-
dikepom i ugnjetene manjine. Obrazovanje se
smatra pozeljnim resursom u borbi za odredista
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informacionog drustva. Obrazovanje je sredstvo
kojim se sprecavaju predrasude, diskriminisanje,
nezaposlenost, glad, sida, nehumanost i genocid.
Obrazovanje treba da prevlada izazove budu¢-
nosti i, osim toga, usput usrec¢i decu i omoguci
zaposlenje odraslih. Upravo stoga $to se zna da
sve to nije moguce, tesko da postoji podrucje na
kojem se toliko mnogo lagalo i na kojem se toliko
mnogo laze kao u obrazovnoj politici.’
Obrazovanje je postalo ideologija sekularnih
drustava, koja se viSe ne mogu osloniti ni na re-
ligijsku transcendenciju ni na revolucionarnu
imanenciju. Obrazovanje je od pocetka bilo mo-
tor modernizatorskih pomaka, ali je istovremeno
predstavljalo i laZznu utehu za one, besramno tako
nazvane, ,gubitnike modernizacije®, koji su sami
skrivili svoju sudbinu - buduci da su bili bez ob-
razovanja. Obrazovanje funkcionise ujedno i kao
stimulus i kao sedativ: mobilise ljude i - kao traj-
no obecanje boljih vremena, obecanje koje deluje
kao preteci imperativ — u isti mah ih sprecava da
se mobili$u. Obrazovanje nikako ne sme uspeti,
jer bi se tada jasno pokazala njegova ogranice-
nost: ono nije dovoljno da nadoknadi izgubljene

utopije, a zasigurno nije nikakav jemac nesme-
! Za samoobmanjujuci re¢nik obrazovnog sektora uporediti
nedavno objavljen Agnieszka Dzierzbicka / Alfred Schirlbauer

(prir.), Padagogisches Glossar der Gegenwart. Von Autonomie bis
Wissensmanagement, Wien 2006.
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tanog funkcionisanja na efikasnost orijentisanih
ekonomija. Zbog toga su i obrazovne ustanove
permanentno u krizi: u pravilnim razmacima
moraju se objavljivati predstojec¢e obrazovne ka-
tastrofe, a pritisak da se reformise sistem obrazo-
vanja raste upravo zbog permanentne reforme.
Kazu da se stari obrazovni pojmovi i obra-
zovne institucije moraju zameniti novim. Zadaci
$kola i univerziteta su se promenili. Cini se kao
da se na pocetku dvadeset prvog veka drustva
moraju boriti protiv prasnjavih obrazovnih ide-
ala devetnaestog veka. Nema nijednog privred-
no orijentisanog reformatora univerziteta koji
ne bi rado skinuo Humbolta s vrata, proterao
¢injenicko znanje iz $kole i zahtevao prakti¢nost
i fleksibilnost umesto glavolomnog obrazovanja
gradanstva. lako neskloni neoliberalnom diskur-
su, toj kritici rado se pridruzuju i poslednji ro-
mantic¢ni reformski pedagozi, umesto postignuca
i konkurentnosti, doduse, naklonjeniji integraciji,
emotivnosti i ukidanju $kolskih ocena. Postepeno
se u sve Sirim krugovima uvida da za ovovreme-
ne slabosti obrazovnog sistema nisu odgovorni
humboltovski obrazovni ideali, ve¢ obrazovne
reforme koje su se ubrzano nizale nakon $to su
bile inicirane Sezdesetih godina proslog veka.
Situacija je protivre¢na. Dok se, s jedne strane,
vec¢ uveliko zastareli reformski pedagozi ubrza-
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no opet trude da od ,veka deteta” spasu $to se
spasti moze, moderni reformatori obrazovanja
zustro rade na ponovnom ukljucivanju poluodra-
slih u radni proces pod lozinkom ,,prakti¢nosti®
[praxisnahe]. Dok jedni jos uvek govore o soci-
jalnom ucenju, motivaciji, ciljanoj koedukaciji i
predmetnom razdvajanju polova zarad podrske
devoj¢icama, drugi propagiraju sveobuhvatne,
polno neutralne i nemilosrdne testove, ne bi li
se razjasnilo pitanje krajnje odrednice obrazova-
nja. Dok jedni jo§ uvek sanjaju o Skoli kao idili
solidarnog zajednistva i beskonfliktne integracije,
drugima nikad nije dosta nadmetanja, konkuren-
cije, testova, internacionalnih rankinga, evalu-
acija, mera za osiguranje kvaliteta i na efikasnost
orijentisanih kurseva. Dok jedni jos uvek pricaju
o zahtevima, drugi ve¢ odavno zahtevaju. Ocito
je da se nece moc¢i dobiti sve. Danasnje debate o
obrazovanju obelezavaju manevri samoobmane
velikih razmera.

Reformatore obrazovanja svih usmerenja
objedinjuje mrznja prema tradicionalnoj ideji ob-
razovanja. Oni se ocito groze predstave da bi ljudi
mogli imati nesvrhovito, objedinjeno znanje, zna-
nje koje je sadrzajem zasnovano na tradicijama
velikih kultura i koje omogucuje ne samo da se
oblikuje karakter nego i da se od diktata duha
vremena sacuva moment slobode. Obrazovani
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ljudi su, naime, bili sve drugo osim onih bespre-
korno funkcionalnih, fleksibilnih, mobilnih i za
timski rad osposobljenih klonova koje bi mnogi
rado videli kao rezultat obrazovanja.

Ko smatra da je na visini zahteva vremena,
taj viSe ne govori o onom obrazovanju koje se
uvek orijentisalo na pojedinca i razvoj njegovih
potencijala, ve¢ o ,menadZzmentu znanja“. Nije
re¢ o obrazovanju, ve¢ o znanju koje, poput neke
sirovine, valja proizvesti, prodavati ga i kupova-
ti, njime trgovati, upravljati i odlagati ga; ako se
izuzmu posebni programi za naucne elite, rec je
o letimi¢nom parcijalnom znanju, taman dovolj-
nom kako bi ljudi bili fleksibilni u radnom pro-
cesu i dostupni industriji zabave. Razlika izmedu
naprednih vidova nau¢nog saznanja i opsteg ni-
voa obrazovanja stoga ne bi trebalo da se umanji,
vec da se uveca.

Obrazovnim katastrofama koje se uredno
objavljuju tako se suprotstavljaju velike obra-
zovne lazi. Velikim re¢ima one zaogréu plastom
stvarne mogucnosti i svrhe obrazovanja. Dok
se znanje prodaje kao resurs buducnosti koji se
brzo uvecava, o cemu svedoci glupa metafora
»eksplozije znanja“, opste znanje opada tempom
koji ostavlja bez daha. Eklatantne su praznine
u obrazovanju takozvanih politickih elita kada
je re¢ o najjednostavnijim istorijskim i kultur-

125



no-povesnim pitanjima, a trijumf novinarstva
koje se zasniva na mnjenjima nali¢je je ¢injenice
da niko vi$e nista ne zna. Vera u skladistenje po-
dataka na tvrdim diskovima zamenjuje misljenje,
a sveprisutnost informacija u mrezama podataka
sugeriSe demokratizaciju znanja - tamo gde se
moze konstatovati samo njegovo ujednacavanje
$irokog obima. ,,Ono §to svi znaju” - zapisao je
Nice - ,,svi ¢e zaboraviti®. A ispod toga je dodao:
»[...] kad ne bi bilo no¢i, ko bi jo$ znao $ta je sve-
tlost“?> Ako je znanje mo¢, ne¢emo ga pronaci
tamo gde su svi. A kad bude tamo, vi$e nece biti
nikakva mo¢.

Samo ,,obrazovanje“ postalo je difuzan pojam
u takozvanom drustvu znanja i informacija, po-
jam koji se moze koristiti da se imenuju sticanje i
posredovanje razlicitih znanja i kvalifikacija, jed-
nako kao i s time povezane institucije i postupci.
To jedva da ima veze s izvornim poljem znace-
nja ,,obrazovanja“ I nije slu¢ajno tako. U stvari,
poslednjih godina doslo je do znacajne promene
paradigme na podrudju obrazovanja.

Obrazovanje koje se orijentisalo prema an-
tickom idealu i humanistickom konceptu preva-
shodno je videno kao program samoobrazovanja

? Friedrich Nietzsche, Nachgelassene Fragmente, Giorgio

Colli & Mazzino Montinari (prir.), Kritische Studienausgabe
(KSA), Munchen 1980, tom 10, str. 419.
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ljudi, kao formiranje i razvijanje tela, duha i duse,
talenata i obdarenosti. Taj program trebalo bi da
dovede pojedinca do razvijene individualnosti i
do samosvesnog ucesc¢a u zajednici i njenoj kultu-
ri. Istovremeno, obrazovanje je videno kao jedina
mogucnost da se ljudi iz varvarstva prevedu u civi-
lizaciju, iz nezrelosti u autonomiju. Merilo i izraz
za to bilo je raspravljanje paradigmati¢nih sadr-
zaja koji se nisu pokoravali ni principu slucaja ni
diktatu aktuelne upotrebljivosti. Znacaj klasi¢nih
jezika, knjizevnog kanona, poznavanja filozofskih,
estetskih, kulturnih i religijskih tradicija orijenti-
sao se prema konceptu ,,duha‘, kao $to je egzem-
plarno pokazao Georg Vilhelm Fridrih Hegel u
svojoj filozofiji. Kod njega se umetnost, religija i
nauka pojavljuju kao objektivacije duha, u kojima
se artikuliSe ono $to nadilazi slu¢ajno i subjektivno
i 8to je sredis$nje za svaki obrazovni proces kao
zahtev za obavezujuc¢om istinom. Obrazovanje
tako uvek predstavlja rad posredovanja izmedu
individualnih razvojnih mogu¢nosti i zahteva op-
Stosti, obaveza objektivnog duha.

Za Vilhelma fon Humbolta, bauka svih refor-
matora obrazovanja, obrazovanje je jednostavno
bilo ,,poslednji zadatak nasega postojanja“. U svo-
joj Teoriji obrazovanja coveka on je to precizirao
jednom recenicom koja je vredna razmisljanja:
»Obezbediti §to je moguce veci sadrzaj pojmu ¢o-
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vestva u nasoj licnosti, kako tokom naseg zivota,
tako i izvan njega, u tragovima zivog dela koje
ostavljamo iza sebe.“ Ta ideja nije znacila nista
drugo do ,,povezivanje naseg Ja sa svetom sve do
najopstijeg, najpodsticajnijeg i najslobodnijeg sa-
dejstva“ Taj koncept je obrazovnim programom
zeleo postici ono $to, prema Humboltu, odlikuje
ljudsko stremljenje uopste. U svom ,krajnjem
cilju®, saznajno misljenje coveka uvek je samo
»pokusaj njegovog duha da samom sebi bude ra-
zumljiv®; njegovo delanje je napor njegove volje
da ,,postane slobodna i nezavisna u sebi®, a njena
»uposlenost® ispostavlja se kao teznja da u sebi
ne mora ostati u dokolici. Covek je aktivno bice i,
buduci da svako delanje i misljenje moraju imati
predmet, on pokusava da ,,opojmi $to je vise mo-
gude sveta i poveZe ga $to vise moze sa sobom"“?

Na te Humboltove reci valja podsetiti jer do-
kumentuju da udaljenost od sveta niukoliko ne
predstavlja jezgro humboltovske ideje obrazova-
nja — naprotiv. Saznavanje sveta, prisvajanje sveta,
raspolaganje prirodom: program moderne kao
nauc¢nog razotkrivanja sveta i ovladavanja pri-
rodom pronalazi svoje mesto u njemu, jednako
koliko i tekuca poslovnost - ali to nisu poslednji
ciljevi, ve¢ sredstvo za postizanje one krajnje na-

* Wilhelm von Humboldt, Theorie der Bildung des Menschen,
u: Werke, tom I, str. 235.
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mere koja se sledi obrazovanjem: samosaznanja
i slobode. Svako znanje dobija svoj smisao tim
odredenjem. Duh coveka Zeli bolje da razume
sebe, a sva nauka i tehnika treba da oslobode ¢o-
veka u njegovom delanju.

Neupitno je da je obezvredivanje tog koncepta
jos uvek primetno i u drustvu znanja. Uzbudenja
zbog rezultata istrazivanja mozga jo$ se hrane
programom samosaznanja i, sve i da se to ¢ini iz
ideologkih razloga, nijedna tehnicka inovacija ne
pojavljuje se bez naznake da se njome uvecavaju
opcije i potencijali covekovog delanja. Prigovor
koji je, recimo, Ginter Anders (Glinther Anders)
izneo protiv moderne tehnike upravo u ime slo-
bode i samosaznanja — da se njena uznapredovala
primena i izvrsenje prvobitne namene pretvaraju
u svoju suprotnost i od jednog medija, jednog
sredstva, tehnika postaje svrha koja svime vlada
- bezuspesno je pokusao spasti ideju obrazova-
nja od onih instancija koje u ime slobode i u ime
saznanja cini¢no likvidiraju slobodu i saznanje.*

Humboltova razmatranja, nastala oko 1793.
godine, u obrazovanju su na delu videla prozi-
manje opS$teg i posebnog, pojedinca i zajednice,
svestrano formiranje i razvoj subjekta usvajanjem
i pronoSenjem onoga sto je osamnaesti vek emfa-

* Giinther Anders, Die Antiquiertheit des Menschen I+II.
Miinchen 1956, odnosno 1980.
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ticki nazivao covestvom. Rezultat te ideje obrazo-
vanja bili su humanisticka gimnazija i humbol-
tovski univerzitet, i jedno i drugo diskreditovani
gotovo ¢im su nastali. Humanisticko obrazovanje
- a drugo i ne postoji — nije medutim znacilo
opstu ili neobavezujucu nastrojenost ka idejama
humanosti, covec¢nosti ili ljudskog dostojanstva.
Za novi humanizam, te su predstave bile strogo
vezane za proucavanje klasi¢nih jezika, narocito
starogrckog, i anticke kulture.

Kod Humbolta makar, koji se kao teoreticar
i reformator obrazovanja najintenzivnije identi-
fikovao s tim programom, razlog tome jamacno
nije nekriticko, idealisticko Stovanje starih, vec
bolji razlozi. U njegovom znacajnom ¢lanku ,,0
proucavanju starine i grckoga posebno® iz 1793.
godine pored ostalog se kaze: ,,Crta koja izvrsno
odlikuje grcki karakter jeste [...] neobican stepen
izobrazenosti ose¢anja i maste jo$ u vrlo ranom
razdoblju kulture, kao i jos vernije ocuvanje decje
jednostavnosti i naivnosti u znatno kasnijem raz-
doblju. Stoga se u grckom karakteru ponajvise po-
kazuje izvorni karakter covecanstva uopste, samo
sa jednim tako visokim stupnjem prefinjenosti
kakav bi mozda uvek bio mogu¢. [...] Proucavanje
takvog karaktera mora u svakoj situaciji i u sva-
ko doba lekovito delovati na obrazovanje ¢oveka,
jer ono ujedno sacinjava i osnovu karaktera ljudi
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uopste. Ali to mora biti narocito lekovito u doba
kada se, zbog bezbroj povezanih okolnosti, pa-
zZnja vie posvecuje stvarima nego ljudima i vise
masama ljudi nego individuama, vise spoljasnjim
vrednostima i koristima nego unutrasnjoj lepoti i
uzivanju. Tamo gde je visoka i raznolika kultura
odvela daleko od prve jednostavnosti lekovito je
pogledati unazad na narode kod kojih je sve to
bilo gotovo upravo obrnuto.“®

Misao do koje mu je bilo stalo Humbolt je ja-
sno istakao: kultura Grka ima teorijsko prvenstvo
u obrazovanju zato §to se ta kultura moze nazvati
paradigmatskom za karakter covecanstva uopste
i zato $to svojom koncentracijom na unutra$nju
lepotu i estetsko uzivanje, kao kriticko ogledalo,
moze ukoriti koristoljubivo misljenje moderne.
Time je jasno izrazeno dvostruko znacenje huma-
nizma: humanistickom obrazovanju stalo je do
upoznavanja onih kompleksnih oblika i slozaja
u kojima se moze ostvariti covestvo; buduci da
je, medutim, nemoguce ¢ak ni upola empirijski
obuhvatno i istorijski potpuno izu¢iti ovu razno-
likost, Humbolt predlaze jedan metod koji deluje
sasvim moderno: ucenje na primerima.

Na primerima se, medutim, mozZe uciti jedino
tamo gde se pojavljuje zaista nesto nalik modelu
i u narocitoj meri tipi¢no izobrazeno. Temeljna
mr/{e, tom II, str. 18f.
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je teza novog humanizma, dakle, da se znacaj
¢oveka, upravo imajuci u vidu raznolikost nje-
govog pojavljivanja i njegovih mogu¢nosti, naj-
bolje moze izucavati u kulturi koja je po prvi put
postavila ¢oveka kao individuu u srediste svojih
estetskih, politickih i moralnih nastojanja. U
drevnoj Grckoj Humbolt je jo$ video ono ostva-
renje interesovanja za samog coveka koje vise nije
u istoj meri vazilo za druge kulture, u kojima su
ljudi bili podredeni spoljnim silama, odnosno
odredeni ne¢im stranim: bilo religijom, bilo dik-
tatom politike ili ekonomije u moderni. Prema
Humboltu, primer Grka i dalje se moze koristiti
za dobijanje presudnih uvida u karakter ¢oveka,
u njegove mogucnostii granice, a pre svega u nje-
govu individualnost i jedinstvenost, buduci da se
na horizontu kulturne i duhovne rasprave najpre
u toj kulturi pojavio covek kao samosvrha, kao
autonoman subjekt.

Iz ove perspektive obrazovanje kao takvo opi-
suje program postajanja ¢covekom kao duhovni
rad na sebi i na svetu. Medutim, ono takode znaci
i paradigmaticno usvajanje znanja o sebi i svetu,
kao i smislen obrac¢un [Auseinandersetzung] s tim
znanjem. Ideja nauke kao duhovnog pronicanja
u svet zarad saznanja neodvojiva je od emfaticke
ideje obrazovanja. Kod Hegela su kona¢no obra-
zovanje, religija, nau¢no znanje i saznanje pojmo-
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vi koji smisao uopste zadobijaju tek u uzajamnom
odnosu [Bezug aufeinander]. Fenomenologija duha
se, na primer, moze ¢itati kao proces obrazovanja
koji prati i reflektuje razvoj ne samo individualne
svesti vec i vrste u njenom istorijskom razvoju,
predstavljajuci na taj nacin i istinski obrazovni
proces. Obrazovanje nije spoljasnje duhu, nego
je medij u kojem se on uopste moze ostvariti. Duh
je ono $to se obrazuje i jedino ono $to se obrazuje
moze se nazvati duhom. Iz te perspektive, inje-
nica da je pojam duha bio, jednim trijumfalnim
gestom, ispracen iz modernih nauka i koncepata
kulture moze se is¢itati kao objavljena volja za
odricanjem od obrazovanja.

Nije nikakav prigovor protiv humanisticke
koncepcije obrazovanja kada se kaze da se ona,
organizaciono gledano, mogla ostvariti samo kao
manjkava, pa da je, kao ideal, ipak ostala nedosti-
zna. S Hegelom bismo na to uvek mogli reci: uto-
liko gore po stvarnost. Neuspeh humanistickog
zahteva za obrazovanjem konstatovao je, medu-
tim, jo§ mladi Fridrih Nice kada je, kao profesor
klasi¢nih jezika, tek imenovan na Univerzitetu
u Bazelu, 1872. godine drzao javna predavanja
O buducnosti nasih obrazovnih ustanova. Nice je
uocio beskonacnu razliku izmedu pretpostavki
kojima se humanisticka $kola vise ili manje do-
brovoljno izlozila i njene, u poredenju s tim, isu-
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vide jadne realnosti. Visa Skola Zeli posredovati
»obrazovanje®, ¢ak i ,klasi¢no obrazovanje® ali je
za mladog filologa ta stvar u realnosti bila druga-
¢ija: ,U skladu sa svojim izvornim formiranjem,
gimnazija ne [vaspitava] za obrazovanje, ve¢ za
ucenost, a u poslednje vreme [preduzima] za-
okret, kao da vise ne Zeli vaspitavati ni za ucenost,
vec za novinarstvo.“

Ono cega se Nice plasio, naravno, jo§ davno
se desilo: gimnazija u meduvremenu ne samo da
vaspitava za novinarstvo ve¢ i uz pomo¢ novinar-
stva. I to se onda zove mediji u nastavi.

Niceov iskaz, doduse, nije bio optuzba, ve¢
nalaz. Humboltovska gimnazija jednostavno nije
uspela postici svoj cilj, zato $to se cilj ¢inio nedo-
stiznim: ,,Zaista, ‘klasicno obrazovanje’ nesto je
toliko necuveno tesko i retko, nesto $to zahteva
toliko komplikovanu obdarenost da je ili naivno ili
besramno obecati ga kao dostizan cilj gimnazije.*
Sli¢no se, u meduvremenu, moze reéi o opStem
obrazovanju, o obrazovanju uopste. A mesavina
naivnosti i besramlja i dalje karakterise svaki zah-
tev za op$tim obrazovanjem. Istinski uznemiruju-
¢a tvrdnja kod Nicea bila je i ostaje jednostavno ta
da je obrazovanje vezano na individuaciju i da ga
nije moguce poopétiti. Ukoliko se to ipak pokusa,

 Nietzsche: KSA 1, str. 677.
7 KSA 1, str. 682.

134



neizbezne posledice Niceu su jasne: ,,Najopstije
obrazovanje upravo je varvarstvo.“® Nice je kao
malo ko gurnuo prst u ranu ideje opsteg obrazo-
vanja. Ukoliko je u obrazovanju re¢ o individu-
umu i njegovom razvoju, ono se ne moze poopsti-
ti. A tamo gde zaista postane opste, obrazovanje se
mora ophoditi uopsteno prema pojedincu i njego-
vim moguc¢nostima. Ne postoji visi vid obrazova-
nja koji bi se oslobodio te protivrecnosti.

Sve to ne znaci da ne mogu postojati - $tavise,
moraju postojati — mesta obuke na kojima se ljudi
pripremaju za zanimanja, za manje ili viSe stereo-
tipne procedure i radne procese, i obucavaju so-
cijalnim i komunikativnim vestinama. Ve¢ Nice
je to znao: ,Sa svoje strane, znam za samo jednu
istinsku suprotnost: ustanove obrazovanja i za
Zivot potrebne ustanove. Sve postojece pripadaju
drugoj vrsti, ali ja govorim o prvoj.“” Nase skole
su za zZivot potrebne ustanove u smislu koji dale-
ko nadilazi Ni¢eovu kritiku. Zivotne potrebe ih
sada prisiljavaju da na sebe preuzmu sve zadatke
koji se pred njih postave: zamena za porodicu u
raspadu, poslednje mesto emotivne komunika-
cije, institucija za zastitu od droga i side, mesto
prve terapije, mesto seksualnog i drugog prosve-
¢ivanja, ustanova za re$avanje problema koji se

8 KSA 1, str. 668.
® KSA 1, str. 717.
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odnose na pitanja sveta odraslih, od zagadenja
zivotne sredine do ratova, od integracije migra-
nata do sukoba kultura, od bede Treceg sveta do
evropske ideologije nadmetanja. Nase $kole bes-
pomocno su izrucene brzom razvoju ekonomije i
tehnologije orijentisane na rast, uvek preplavljene
najnovijim dostignuc¢ima tehnike i uvek za njima
zaostaju, formalno rastrgnute izmedu zahteva da
posreduju kognitivno znanje za sve i da pritom
selektuju bez selektorskog pritiska. Ali upravo tu
Niceovu rec treba shvatiti ozbiljno: nije sve $to je
potrebno zbog toga i vrlina.

Za Nicea su mesta obrazovanja bila ,,suprot-
nost” ustanovama potrebnim za zivot, mesta koja
nisu obelezena oskudnoscu i potrebitoscu zivota,
mesta slobode, zato $to su oni koji se tamo nalaze
kao nastavnici i ucenici oslobodeni prinude da
budu korisni, relevantni za praksu, bliski zivotu,
aktuelni - jednom reci: bila su to mesta dokoli-
ce. Time je Nice $koli samo vratio izvorni smi-
sao te reci. ,Skola“ [Schule] se preko latinskoga
schola moze unazad pratiti do grcke shole, gde je
izvorno znacila ,,odmor u poslu“. Mudrost jezika
cesto je veca nego $to nasa kultura, koja je zabo-
ravila jezik, moze sanjati: $kola koja je prestala
biti mesto dokolice, koncentracije, kontemplacije
— prestala je biti skola. Postala je mesto Zivotne
potrebe. I u njoj onda dominiraju projekti i prak-
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sa, iskustva i umreZzavanja, ekskurzije i izleti. Za
razmisljanje vremena nema.

Za Nicea se, medutim, u sredistu kontempla-
tivne obrazovne ustanove ne nalazi sadrzaj, ve¢
- u tom pogledu je potpuno moderan - dve ,,spo-
sobnosti, danas nazvane kompetencijama: govor
i misljenje. I tu su, prema njegovom uverenju, le-
zali i nedostaci takozvanih obrazovnih ustanova
njegovog vremena: ,Ukratko: gimnazija je do
sada propustila da se bavi onim od svih prvim
i najblizim predmetom od kojeg zapocinje istin-
sko obrazovanje, maternjim jezikom: zbog toga
joj nedostaje prirodno plodno tlo za sva ostala
obrazovna nastojanja.“!

Jezicka kompetencija kod Nic¢ea nema nikakve
veze s artikulacijom neposrednih potreba malo-
letnog subjekta u ogranicenom kodu, ve¢ sa sti-
lom, retorikom, pesnis$tvom, s merilom klasicne
knjizevnosti i s podvrgavanjem njoj, a sve to sa
svescu da je u jeziku i kroz jezik pojedinac isto to-
liko povezan sa zajednicom koliko i sa istorijom,
s predmetom isto koliko i sa svojom unutrasnjo-
$¢u - te da tamo gde se jezik gubi, iS¢ezavaju i ti
odnosi. Stoga i Nice, anticipiraju¢i Karla Krausa,
mozZe gimnazijama svoga doba prezrivo da doba-
ci: ,,Shvatite svoj jezik ozbiljno! ... Tu, u ophode-
nju s maternjim jezikom, moze se pokazati koliko

10 KSA 1, str. 683.
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visoko ili koliko nisko vrednujete umetnost i u
kom ste obimu povezani s umetno$¢u. Ako ne
osecate fizicko gadenje prema odredenim reci-
ma i frazama uobicajenim u naSem novinarstvu,
samo odustanite od teznje da se obrazujete...“!
Fizicko gadenje nad novinarskim jezikom: koji
bi se jos pedagog usudio da to formuliSe kao prvi
obrazovni cilj nastave nemackog jezika, kao i vi-
$ih obrazovnih ustanova uopste? I pod tim se ne
podrazumeva samo mucnina koja vas zadesi pri
pogledu na odredene blestave magazine, ve¢ito da
bi taj podsticaj na povrac¢anje mozda ponekad mo-
glo izazvati i ¢itanje takozvanih kvalitetnih novina.
Shvatiti jezik ozbiljno u Ni¢eovom smislu znacilo
je isavladavanje njegove sintakticke diferencijacije
i semantickog obima izraza, postovanje njegove
istorije takode, postovanje one njegove nastale
strukture koja je veran odraz razvoja jedne kultu-
re i ¢uvar njenih visina i njenih dubina. Razume
se da to nikada nije moglo znaciti i da nikada nije
znacilo zamrzavanje jezika na jednom razvojnom
stupnju — Nice, koji je i sam jezikotvorac od ranga,
nikada ne bi ni pomislio na tako nesto. Ali to tako-
de ne mozZe znaciti Zrtvovanje izrazajnih i diferen-
ciraju¢ih mogu¢nosti jezika svakom modernizmu
i svakom reformatorskom stavu u duhu vremena,
koliko god on napredan i globalizuju¢i mogao biti.

I Nietzsche, KSA 1, str. 676.
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A misljenje? Nice je u delu Ljudsko, suvise
ljudsko, jednostavno koliko i izazovno, mogao da
napise: ,,Skola nema vaznijeg zadatka od podu-
¢avanja strogom misljenju, opreznom prosudiva-
nju, konsekventnom zakljucivanju: zato se mora
uzdrzati od svih stvari koje nisu prikladne za te
operacije, od religije na primer. Ona moze racu-
nati na to da ce tipicni ljudska nejasnoca, navike
i $tedljivost ipak kasnije umanjiti napetost luka
isuviSe utegnutog misljenja.“"* Osim invektive
protiv religije, u kojoj je Nice, naravno, u pravu
- religija kao vera nije stvar misljenja; tako da u
istinski obrazovnoj ustanovi moze postojati samo
jedna religijsko-naucna propedevtika koja uvodi u
sve velike religijske sisteme, ali ne i konfesionalno
opredeljena veronauka — ova razmatranja poka-
zuju i ono poznavanje ljudi koje mnogi toboZnji
¢ovekoljupci danas - a to je bolno - cesto propu-
$taju da steknu: upravo stoga sto Ce Zivotna sva-
kodnevica ponovo samleti onu tacnost misljenja
koja moze procvetati samo u dokolici, u relativno
bezbriznoj igri, ona moze dati cistu savest skoli.

Danas se iz ovog nalaza obi¢no izvlaci supro-
tan zakljucak: ono $to ve¢ nije bilo zbratimljeno
s praksom i njome prozeto uopste i ne treba uciti.
Otuda omraza prema predmetima u kojima se
mogu iskusiti i uvezbavati oni oblici misljenja koji
T Niehe KSA 2, s 20
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nemaju neposrednu vezu ni sa kakvom praksom:
stari jezici, filozofija, matematika, klasi¢na knji-
zevnost, umetnost i muzika. Svi pokusaji da se
sacuva legitimnost tih predmeta pozivanjem na
njihovu korisnost za zahtevan Zivot u takmicar-
skom drustvu mogu se istrajno preduzimati, ali
na kraju oni ipak predstavljaju samo sramocenje.
Niceova kritika obrazovnih ustanova sadrzi
i jednu politicku komponentu: pogada drustve-
nog nosioca tih ustanova, obrazovano gradan-
stvo. U stvari, obrazovano gradanstvo, koje se,
barem teorijski, oslanjalo na filozofiju i pedagogi-
junemackog idealizma - nadoknadujuci manjak
ekonomskih poseda i malu politicku mo¢ pose-
dovanjem obrazovanja i moc¢i raspolaganja obra-
zovnim dobrima - bilo je onaj drustveni sloj koji
je ideji klasicnog obrazovanja barem privremeno
dao, doduse nesigurnu, drustvenu realnost. Velik
znacaj koji su drzavne birokratije stekle u devet-
naestom veku, pogotovo u nemackim zemljama
i u Habzburskoj monarhiji, s pojavom visokog
ministarskog sluzbenika stvorio je jedan prototip
ovog aspekta gradanstva, dok je sluzba univerzi-
tetskog profesora, sa pobednickim mar$em mo-
dernih nauka u zaledu, predstavljala drugi.
Obrazovanom gradanstvu obrazovanje nije
bilo toliko vazno kao preduslov ekonomskog
uspeha koliko kao jedna vrednost po sebi, cije
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je usvajanje trebalo honorisati odgovaraju¢im
socijalnim i nov¢anim priznanjem. Jezgro gra-
dansko-humanistickog pojma obrazovanja bio je
kanon uzornih knjizevnih, umetnickih, muzickih
i filozofskih dela, s izrazenim ravnanjem prema
delima klasi¢ne antike koja su tvorila stil."* To ra-
zumevanje umetnosti ispoljavalo se u izgradnji
nacionalnih knjiZevnosti i u gradanskim zbirka-
ma umetnina, u osnivanju nacionalnih pozorista
i u bastinjenju starih i izgradnji novih operskih i
koncertnih dvorana; ukratko, dakle, u onim hra-
movima muza $to su postali arhitektonska i drus-
tvena sredista stila zivota visokog gradanstva te na
taj nacin i sustinsko obelezje njegovog identiteta.

Obrazovano gradanstvo zapravo je, s jedne
strane, zahtevalo da ta kultura ostane ogranice-
na na jedan ekskluzivan sloj, ali s druge strane i
to da ona treba da vazi kao norma i merilo opste
kulture jedne zemlje. To je podstaklo jedan pojam
obrazovanja kojem dugujemo bastinjenje klasic-
nih umetnickih dela, bez kojih se estetska moder-
na ne bi mogla razviti. Ali to je dovelo i do one
karikature obrazovanog gradanina kojoj se Nice
ruga, gradanina koji se ose¢a uzvisenim u odnosu
na ostatak sveta, budu¢i da svoje klasike smatra
riznicom citata za koju, obesmisljenu, ne moze

3 Manfred Fuhrmann, Der europaische Bildungskanon des
burgerlichen Zeitalters, Frankfurt am Main 1999.
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propustiti priliku i da je ne opljacka. Ekonomski
moc¢na burzoazija i mnogi zastupnici trgovac-
ke i poslovne zajednice nikada, uostalom, nisu
istinski priznavali te ideale i svoju decu su uvek
radije slali u trgovacke ili tehnicke Skole, tako da
se obrazovano gradanstvo moralo konstituisati
kao poseban sloj, ¢ijoj su se ekonomskoj slabosti
suprotstavljale ponekad izuzetno bizarne kon-
strukcije duhovnog obrazovanja elite.

Obrazovano gradanstvo se na taj nacin pri-
vremeno ne samo etabliralo kao poseban stalez,
vec je bilo kadro da gradanskom drustvu pro-
piSe manje ili vise obavezujucu kulturu, koja je
postala merilo onog obrazovanja kojem je uop-
$te vredno teziti. To obrazovano gradanstvo u
meduvremenu je nestalo. Likvidacija humani-
sticke gimnazije i humboltovskog univerziteta,
demontaza ¢inovnickog staleza usled siromase-
nja drzave i sukcesivno pragmatizovanje uloge
akademskog profesora, na primeran nacin po-
kazuju obrazovno-politicku i stalesko-pravnu
stranu tog procesa. Slabljenje gradanske kulture,
kao uzora i merila kulturne aktivnosti uopste,
ukazuje na estetsko-normativnu dimenziju tog
gubitka znacenja.

S nestankom tog gradanskog kanona i njego-
vom zamenom jednako vaze¢im sapostojanjem
svih estetskih ispoljavanja, s transformacijom
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kulture u zivotni stil, nekada vodeca gradanska
kultura preobrazila se u uzak segment globalne
kulture dogadaja, segment koji viSe nije kadar ni
da podari oblik i sadrzaj ostacima gradanskih for-
mi zivota. Polozaj umetnosti naklonjenog savetni-
ka ministra, koji je u potrazi za subvencijama zna-
lacki polemisao s avangardistima o Hajmitu fon
Dodereru (Heimito von Doderer) i Francu Kafki
(Franz Katka), zauzeo je Event-Manager, koji u
najboljem slucaju osluskuje ta imena imajuci u
vidu njihovu upotrebljivost u strategiji oglasava-
nja. A kada publika na premijeri Salcburskog fe-
stivala nemilosrdno aplaudira usred arije Violeta
iz prvog ¢ina Verdijeve (Verdi) Travijate, jer jed-
nostavno vise ne poznaje operu i viSe nema sluha
za muzicku cezuru, i poslednjem bastiniku gra-
danske kulture moralo bi postati jasno da je jedan
lik duha zastareo i sveo se na predjelo medijski

zasi¢enog drustva posmatraca sa strane.
Konac¢no, kolizija modernog medijskog drus-
tva sidealima i normama obrazovanog gradanstva
iznedrila je pojam ,,poluobrazovanja®, pomocu
kojeg je Teodor V. Adorno analizirao novonasta-
le odnose u obrazovanju posleratnog drustva. U
uslovima industrije kulture, prema Adornu, ob-
razovanje postaje socijalizovano poluobrazovanje
«14

kao sveprisutan pojavni lik ,otudenog duha®
4 Adorno, GS 8/1, str. 93.
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Koliko god da su se u ovoj fazi ljudi retoric¢ki mo-
gli zaklinjati u stare ideale humanistickog obra-
zovanja, oni su u realnosti zapravo bili osujeceni
opredmecivanjem obrazovanja. Obrazovanje kao,
barem teorijski, zivo suoc¢avanje duha sa samim
sobom i svetom, prelazi u korpu za najrazlicitija
kulturna dobra, odakle se jama¢no moze stedi i
konzumirati, ali se ne moze usvojiti: ,,U klimi po-
luobrazovanja od obrazovanja prezivljava robno
postvareni predmetni sadrzaj naustrb njegovog
istinosnog sadrzaja i njegovog zivog odnosa sa
zivim subjektima.“"?

Adorno je takvo postvarenje video na delu u
onim gimnazijama u kojima se obrazovni kanon
tvrdoglavo ucio napamet, ali se barem jo§ uvek
ucio. Ta strana poluobrazovanja, prema Adornu,
obelezena je svodenjem kanona na nekoliko kri-
latica, koje se obraduju na didakticki nacin i brzo
usvajaju, bez mogucnosti razumevanja ma kakve
veze medu njima: ,,Polurazumljend i poluiskusano
nije prethodnica obrazovanja, ve¢ njegov smrtni
neprijatelj.“! Poluobrazovanje ostaje takvo ne-
razumevanje: drzedi se tradicionalnih kategorija
obrazovanja, suvereno Zeli zapovedati nec¢emu $to
viSe ne moze pojmiti. Elementi obrazovanja jo$
uvek su tu, ali su za svest postali potpuno spoljas-

15" Adorno, GS 8/1, str. 103.
16° Adorno, GS 8/1, str. 111.

144



nji. Tamo gde jedva da se i§ta razume, to se mora
utoliko upornije tvrditi: ,,Zbog toga je poluobra-
zovanje razdrazeno iljutito; svestrana upoznatost
istovremeno je i htenje da se zna bolje.“"”

Nema sumnje da se tragovi poluobrazovanja,
onako kako ih je Adorno dijagnostikovao, jo$
uvek mogu svuda videti. Svako ko se socijalizo-
vao u doba prosvetnih reformi, pocevsi od Sez-
desetih godina proslog veka, odrastao je u tom
konceptu i nije imao izgleda da ga izbegne. Jer,
pristupi politici obrazovanja tih godina, bez ob-
zira na to koja ih je frakcija iznosila, osecali su se
obaveznim ideji poluobrazovanja, iako su je retko
poimence pominjali. Razlog se nalazi u tome $to
je obrazovanje jos uvek postojalo kao normativna
predstava - kao i gimnazija - ali je sama stvar po-
stepeno izlazila iz vidokruga. Ono §to se propa-
giralo kao neophodan podsticaj demokratizaciji
ikao otvaranje obrazovnih sistema imalo je svoju
cenu: institucionalizaciju poluobrazovanja.

Veci deo onoga $to se podvodilo pod naziv
didaktike pokoravalo se jednostavnom principu:
dopustiti da se sadrzaji klasicnog obrazovanja
preobraze u spoljasnju, donekle privla¢nu zbir-
ku podsticaja, pristupa, predloga i ,,okolo sala-
ta“, prilagodenih navodnim potrebama mladih.
Zapocelo je kada se, umesto Geteovog Vertera,

7" Adorno, GS 8/1, str. 116.
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u $koli ¢itao u meduvremenu zaboravljeni ro-
man Ulriha Plencdorfa (Ulrich Plenzdorf) Nove
patnje mladog V, a zavrsilo se zamenom nastave
istorije izletom u film Sindlerova lista Stivena
Spilberga (Stephen Spielberg). Sve te strategije
jos su bile motivisane spasavanjem neceg od ob-
razovanja, ¢ak i ako je to na koncu znacilo ko-
rupciju obrazovanja njegovim aktuelizovanjem
i medijalizovanjem.

Nasuprot tome, ,,neobrazovanje“ [Unbildung]
znaci da je ideja o obrazovanju u svakom pogledu
prestala ispunjavati normativnu ili regulativnu
funkciju. Jednostavno je nestala. Otudeni duh,
koji se kod Adorna jo$ uvek provlacio u obra-
zovnim dobrima $to su spala na nivo rekvizita
negdadnjih obrazovnih zahteva, aklamacijom se
pretvorio u bezduhovnost. Osamdesetih godina
proslog veka, s mnogo dosetljivosti i truda pro-
pagirano proterivanje duha iz duhovnih nauka i
njihovo preimenovanje i transformacija u kultu-
roloske studije nije se pokoravalo modi, a izvesno
nije ni napretku saznanja. Iz njega je progovorio
jedan program koji viSe nije hteo imati nikakve
veze s onim duhom koji je od Humbolta i Hegela
nastupao kao subjekt i objekt obrazovanja. Bez
duha, bez pokusaja da se prodre kroz tvrdu koru
onog empirijskog i da se dospe do refleksivnog i
samorefleksivnhog pojma, dakle bez onoga $to je
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Adorno, kao poslednju referencu obrazovanja,
nazvao sadrzajem istine, vi$e se ne moze govoriti
0 obrazovanju.

U smislu koji pridajemo toj reci, ,,neobrazo-
vanje“ dakle ne znaci odsustvo znanja niti ¢ak
glupost. Prosla su vremena kada su se ti feno-
meni mogli ne samo dijagnostikovati ve¢ i ade-
kvatno smestiti, kada je diferencija obrazovanja
i neznanja takode bila i razlika izmedu urbanih
sredista i manje ili viSe ravne zemlje. Tamo gde
se i danas, kao u istorijskim vremenima prosveti-
teljstva, vodi herojska borba protiv gluposti ljudi
koji jos uvek znaju premalo, neprosveceni su, ne
mogu ispravno da argumentisu, ostaju zaroblje-
ni u svojim predrasudama, podlezu stereotipima
i ne mogu i ne Zele da se odvoje od ideoloskih
okova, okultizma, religijskog fundamentalizma,
misticizma i iracionalizma — ove narodnopeda-
goske vezbe izgledaju pomalo dirljivo.” I to ne
zato $to nema vise $ta da se prosvecuje, vec zato
$to program prosvetiteljstva vise nema nikakvu
pravu osnovu. Jer svaka ideja zrelosti, ka kojoj
treba krenuti iz kako god skrivljene nezrelosti,
pretpostavlja upravo onaj koncept obrazovanja
kojem se vie ne daje nikakav kredit.

18 Alois Reutterer, Die globale Verdummung. Zum Untergang

verurteilt? Mir einer Ziratensammlung zum Thema Dummbheit,
Wien - New York 2005.
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Odstupanje od ideje obrazovanja najocitije se
pokazuje tamo gde se to mozda najmanje oceku-
je: usamim centrima obrazovanja. Upecatljiv po-
kazatelj toga je, ve¢ duze vreme operativno, pre-
obracanje takozvanih obrazovnih ciljeva u vesti-
ne i kompetencije (skills). Svako ko timski radi, a
fleksibilnost i spremnost na komunikaciju objav-
ljuje kao ciljeve obrazovanja - ve¢ zna o cemu
govori: o suspendovanju one individualnosti koja
je nekada bila adresat i akter obrazovanja.

Osim pikantne pretpostavke da se kompeten-
cije, poput osposobljenosti za timski rad, mogu
ste¢i, da se za njih ¢ovek moze obuciti i da se
mogu praktikovati kao osobine van konteksta,
upecatljivo je da vodece metafore obrazovne poli-
tike nasih dana demonstrativno dovode u pitanje
upravo one ciljeve koji su jednom motivisali kla-
si¢ni diskurs obrazovanja: autonomija subjekta,
suverenost individuuma, zrelost pojedinca. Samo
ne misliti vlastitom glavom - ¢ini se da je to danas
tajni program obrazovne obuke. Ko nije spreman
delovati u timovima i mrezama i fleksibilno se pri-
lagoditi svemu §to se ispostavi kao izazov - koji,
uostalom, nikada ne predstavljaju ljudi, ve¢ uvek
trziste, globalizacija ili cak budu¢nost - taj vise
nema nikakve izglede da ispuni zahteve drustva
znanja. Dokumente neobrazovanja ne sacinjava-
ju, dakle, raznolike osobine ili sposobnosti same
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po sebi, nego njihova distanciranost od duha. Na
primer, ko god neprestano truc¢a o umrezavanju,
i ne pomisljajuci koliko konformistickog pritiska
time isporucuje, moze se pokoriti duhu vremena,
ali ne i zahtevu iole suverenog razuma.

Danas neobrazovanje stoga niukoliko nije in-
telektualni deficit, nedostatak informisanosti ili
kvar kognitivne kompetencije — mada ce i dalje
svega toga biti - ve¢ predstavlja odricanje od volje
da se uopste razume. Gde god se danas govori
o znanju, ne radi se o razumevanju nego o ne-
¢em drugom. Ideja razumevanja, nekada osnova
delatnosti duhovnih nauka, u najboljem slucaju
prezimljuje se u politicki korektnoj frazi o razu-
mevanju drugog kao izrazu iznudene tolerancije.
Inace je re¢ o razvoju tehnologija koje olaksavaju
gospodarenje prirodom i ljudima, ili o proizvod-
nji identifikacionih brojeva koji imaju sve manje
veze sa stvari kojom se navodno bave.

Ono $to se tvrdoglavo jos uvek naziva obra-
zovanjem sada se vi$e ne orijentise ni prema mo-
guénostima i granicama individuuma, ni prema
nepromenljivoj bazi znanja kulturne tradicije, jo$
manje prema modelu antike, ve¢ prema spoljnim
faktorima kao sto su trziste, zaposljivost (employa-
bility), kvalitet lokacije i tehnoloski razvoj, prema
tfaktorima koji sada postavljaju standarde koje
»obrazovani“ treba da dosegnu. Iz te perspektive
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»0pste obrazovanje“ izgleda jednako nepotrebno
kao i ,,obrazovanje licnosti“. U svetu koji se ubr-
zano menja, svetu u kome se navodno stalno me-
njaju i kvalifikacije, koncepcije i sadrzaji znanja,
¢ini se da je ,,bezobrazovanost® [ Bildungslosigkeit],
dakle odricanje od obavezuju¢ih duhovnih tradi-
cija i klasi¢nih obrazovnih dobara, postala vrlina
koja pojedincu omogucuje da brzo, fleksibilno i
neopterecen ,balastom obrazovanja“ reaguje na
neprestano promenljive zahteve trzista. Cujemo i
daje u drustvu znanja i samo znanje u stalnoj pro-
meni te da zahteva potpuno drugaciju strategiju
svoje proizvodnje i usvajanja od one idiosinkrazije
devetnaestog veka koja se nazivala obrazovanjem.
Znanje dru$tva znanja unapred se defini$e svojom
distancom od tradicionalne sfere obrazovanja;
ono se, medutim, viSe ne pokorava ni stavovima
poluobrazovanja. U znanju drustva znanja reali-
zuje se samosvesna bezobrazovanost.
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