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REKVIJEM ZA HUMBOLTA: BILDUNG I ZEITGEIST

APSTRAKT: Rad je posvecen Humboltovom razumevanju koncepcije Bildunga i nje-
govoj recepciji do nasih dana. U trouglu Humboltove ,, Teorije obrazovanja coveka**
i njegovih kasnijih spisa, Adornove ,, Teorije poluobrazovanja ‘i Lismanove ,, Teorije
neobrazovanja*, prati se sudbina ne samo diskurzivnih promena tezista te obrazovne
vizije, nego i nastojanja njene prakticne implementacije, izneveravanja i odbacivanja.
Posle kontekstualnog situiranja Humboltovog poduhvata, izlazu se osnovne ideje nje-
govog shvatanja obrazovanja i njegovih nejednoznacnih napora da se one ostvare.
Drugi i zavrsni deo rada pokusavaju da obracunaju troskove i perspektive kako rea-
lizacije ideala Bildunga tako i njegovog napustanja.

KLJUCNE RECI: Bildung, Humbolt, Adorno, Lisman, opste obrazovanje, univerzitet,
obrazovne ustanove

Re¢ Bildung' skovana je u nemackoj mistici srednjeg veka i baroka i u tom kontek-
stu se koristila od trinaestog do osamnaestog veka, pri ¢emu je korenska osnova igrala
znac¢ajnu ulogu. Ono Bild — slika —ukazivalo je da verujuci treba duhom da pounutri lik
Isusa da bi postao blizi bogu. Taj nalog ili proces nazvan je onda Einbilden ili Bildung.
Izvesna despiritualizacija termina nastupa tek krajem osamnaestog veka, kada prosve-
titeljstvo prebacuje teziste sa istine autoriteta na autoritet razuma. Tada on dospeva u
vezu i sa na danasnji nacin shvacenim obrazovanjem, ali i sa izgradnjom, vaspitanjem,
kultivisanjem, sa naukom i kulturom, kao i sa prosvec¢ivanjem — te od svih njih nastoji
da se razgranici ili ¢ak i da ih obuhvati (na primer, Mendelson 2017: 83).

Kasnomoderno i savremeno znac¢enje Bildunga javlja se sa novim humanizmom
poslednje decenije osamnaestog veka, kada on postaje sekularni drustveni ideal prote-

1 Razlozno se moze tvrditi da nemacko Bildung nije uputno prevoditi (Dobrijevi¢ 2010: 13; Mann
2003: 144, 150-157). Nasa rec ,,obrazovanje®, za razliku od ekvivalenata romanskih jezika,
sadrzi onaj bogati korenski potencijal koji karakterise i Bildung — ,,obraz*, dakle, ,,slika®, ,,vid*,
,,oblik, . lik* (cf. Gadamer 1986: 16-18) — ali je on vremenom potisnut. Za problem (ne)pre-
vodljivosti termina Bildung videti Fulda 2009: 181; Beiser 2003; 131; Munzel 2003: 116.
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stantske Nemacke i ,,éarobna re¢” za ¢itavu jednu epohu (Sandkaulen 2014: 432;
Richter 1971). Takvim su ga ucinili ,.filozofi i beletristicari koji su estetizovali religio-
zne 1 filozofske zamisli pod okriljem oZivljavanja helenstva“, ne bi li burzoaziji i pro-
svecenoj aristokratiji ponudili ,,alternativni druStveni ideal onozemnom hri$¢aninu, s
jedne, i dvorskom galant-homme, s druge strane* (Sorkin 1983: 66; cf, Paulsen 1921:
189-193; Spranger 1928): smatralo se da ,,obrazovan covek* postize individualno sa-
vr$enstvo putem samoobrazovanja — koje je poistoveceno sa vrlinom, ako ne i sa samim
spasenjem. Herder (Herder 1793—1797) naglasava da se ¢ovek ,,uzdize do humanosti®,
da raste kao biljka, da razvija svoje unutrasnje snage i da u tome ne treba da ga ometa
nikakav spoljni uticaj. Takvo razumevanje Bildunga ili sada uvek ve¢ Selbstbildunga,
pretpostavlja da covecnost pojedinca ne dolazi spolja, da mu nije potrebna ni obozenost
ni oboZenje, veé da je pohranjena u njemu. Dovoljno je, kao kod Silera (Schiller),
proces obrazovanja usmeriti ka idealu skladnog prozimanja ¢ula i uma, dovoljan je
estetski Bildung. Ako Kant ni ne pominje re¢ ,,obrazovanje kada govori o duznosti
prema sebi da se ne dozvoli da zardaju vlastite ,,prirodne sklonosti* (Kant 1968a: 444),
kod Hegela ¢e ista ta duznost ve¢ obavezivati na Bildung, jer bi bez nje ljudi bili unge-
bildet, neobrazovani poput Zivotinja (Hegel 1970: 258). Humbolt (Humboldt) kona¢no
izri¢e razliku kulture i obrazovanja, emfaticki mu vra¢ajuci nesto od stare svetosti, ovog
puta po ¢oveku: ,,kada kazemo obrazovanje, time mislimo na nesto istovremeno i vise
i unutrasnjije, naime, na nacin misljenja koji se iz saznanja i osecanja celokupnog du-
hovnog i moralnog nastojanja skladno izliva na cula i karakter* (Humboldt 1903—1936:
VII 30). Obrazovanje tu vise definitivno ne znaci izobrazavanje (Ausbildung) sposob-
nosti ili talenata, ve¢ budi onu misti¢ku tradiciju prema kojoj ¢ovek u dusi nosi i treba
da oblikuje lik bozji (Bild Gottes) po kojem je stvoren — samo sada pounutren, samo
sada lik samotvornog, samoobrazujuceg coveka (Bild vom Menschen) (Menze 1966).

Nekad

Godine 1792. Humbolt je objavio niz filozofskopolitickih ¢lanaka u casopisima
Berlinische Monatsschrift i Neue Thalia. Ti spisi viemenom formiraju celinu koja se,
zbog straha od cenzure usled — danas bi se reklo ,,klasi¢ne®, tada ,,radikalno* — libe-
ralne pozicije koju zastupaju (Roberts 2015), objavljuje tek posthumno 1851. pod
naslovom Ideje za pokusaj odredivanja granica delotvornosti drzave.* Gorljivo ali
razlozno Humbolt zastupa najve¢u mogucu slobodu gradana — od drzave: ,,svaki po-
jedinac, u zavisnosti od vlastitih potreba i nagnuca, ogranicen je jedino vlastitom

2 Versuch die Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen je jedna od tek Cetiri Hum-
boltove autorski dovrSene knjige. Vec¢inu njegovih spisa sacinjavaju eseji, ¢lanci ili izvestaji
pravljeni za posebne prilike, te brojni nacrti i skicirane studije, beleske i izlaganja.
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snagama®, a drzava mora da mu dozvoli da se razvije u skladu sa svojom li¢nos¢u
(Humboldt 1903-1936: 1 111). U nastojanju da spreci uplitanje vlasti u slobodu poje-
dinca, Humbolt predlaze ograni¢avanje funkcija drzave na zastitu svojih gradana od
unutrasnjih i spoljnih pretnji — ali i, preko toga, obavezu da obezbedi takvo blagosta-
nje svojih gradana koje bi omogucilo ,,mnostvo prilika“ za slobodan razvoj potenci-
jala svakog pojedinca, ili makar onemogucilo njihovo ometanje. Takva sloboda je
neophodni uslov ostvarenja ,,istinskog cilja coveka*: ,,najviseg i najskladnijeg razvo-
janjegovih mo¢i do potpune i zaokruzene celine* (Humboldt 1903—-1936: 1 107).

Clankom ,,0 javnom drzavnom vaspitanju® Humbolt (1792) se uklju¢uje u deba-
tu o nacionalnom obrazovanju koja se povela posle Francuske revolucije (Mueller-
Vollmer 1990). Glavna tacka otpora je i tu uticaj drzave, koji bi, ukoliko se odnosi na
obrazovanje, mogao ,,uvek da favorizuje jednu posebnu njegovu formu®. To bi bilo
narocito Stetno ukoliko se ,,odnosi na coveka kao moralno bi¢e* i ako se ,,pojedinac
zrtvuje gradaninu® (Humboldt 1903—-1936: 1 143): ,,Bez obzira na izvesne gradanske
forme koje se moraju preneti ljudima, jedini cilj obrazovanja mora da bude oblikova-
nje samog ¢oveka® (Humboldt 1903—-1936: 1 145). Humbolt stoga obrc¢e uloge drzave
i pojedinca: ,,Obrazovanje pojedinca mora svuda da bude onoliko slobodno koliko je
moguce, uzimajuci u najmanjoj mogucoj meri u obzir gradanske okolnosti. Na taj
nacin obrazovan ¢ovek mora onda da se pridruzi drzavi i proveri ustav drzave naspram
svoje individualnosti“ (Humboldt I 1903—1936: 1 144). Javno obrazovanje bice ,,dobro
u onoj meri u kojoj ne trpi spoljne intervencije i bi¢e ,,utoliko delotvornije ukoliko
je veca Sirina ostavljena radinosti ucitelja i oponasanju njihovih ué¢enika“ (Humboldt
1903-36: 1 146; cf. Hofmann 2010).

U ,,Teoriji obrazovanja ¢oveka®, datiranoj na 1793, obrazovanje je ve¢ ,.krajnji za-
datak naseg postojanja®, ¢iji smisao se sazima u nastojanju da se obezbedi ,,5to je mo-
guce veci sadrzaj pojmu Covestva u nasoj licnosti, kako tokom naseg zivota, tako i izvan
njega, u tragovima zivog dela koje ostavljamo iza sebe* (Humboldt 1960: 234). Nacdin
na koji se ostvaruje taj zadatak je ,,povezivanje naseg Ja sa svetom sve do najopstijeg,
najpodsticajnijeg i najslobodnijeg sadejstva““. Takav obrazovni program odgovarao bi
saznajnim nastojanjima coveka uopste, koja predstavljaju samo ,,pokusaj njegovog duha
da razume samog sebe®. Svo delanje ¢oveka, pak, nije nista drugo do napor njegove
volje da,,postane slobodna i nezavisna u sebi®, a njena ,,uposlenost svedoci o teznji da
se ne ostane u dokolici. Budu¢i da i delanje i misljenje moraju da imaju svoj predmet,
covek pokusava da ,,opojmi $to je visSe moguce sveta i poveze ga $to viSe moze sa so-
bom" (Humboldt 1960: 234). Bildung i ovde jos predstavlja harmoni¢ni rast i razvoj svih
unutra$njih snaga ¢oveka tako da se kultivisu u jednu skladnu dusu.’® Ali, nasuprot Her-

3 U ¢lanku,,0 religiji* iz 1789. godine, predlazuci da cilj moderne drzave bude omogucavanje
gradanima da potpuno realizuju svoj ,,poziv ¢oveka* (Humboldt 1903—-1936: 54), Humbolt
smatra neophodnim da se za tu svrhu usklade umske vrline sa, zanemarenom ili obezvredenom,
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deru, one mogu ja¢ati samo u susretu sa svetom, samo zaokupljeno$éu odredenim ,,spolj-
nim“ stvarima. Posto svaki pojedinac ima razlicite sposobnosti, svaka obrazovana licnost
predstavlja jednu mogucu ¢ovecnost i na taj nacin doprinosi bogatstvu covecanstva i
odredenju Covestva. ,,Bildung, mudrost i vrlina® moraju se tako rasprostrti da ,,pojam
covecnosti® (Humboldt 1960: 235) zacari u svakom pojedincu. Ali, opet, jedini nacin
da se to postigne je da on ,,masu predmeta priblizi sebi®, da preoblikuje taj materijal
snagom svoga duha, ne bi li preneo u prirodu ,,savrSeno jedinstvo i neprestano sadejstvo*
vlastite li¢nosti 1 sveta (Humboldt 1960: 236-237).

U tom susretu Bildung je bez svrhe izvan sebe. Saznavanje i prisvajanje sveta,
ovladavanje njime, sasvim u skladu sa utilitarnom orijentacijom moderne tehnonauke,
imaju svoje mesto u njemu, ali ne kao ,,krajnji cilj, ne kao ono po ¢emu svako sazna-
nje tek dobija smisao: samosaznanje i sloboda, duhovno razumevanje sebe i slobodno
delanje. To Bildung odsecno razlikuje od obuke: potonja obucava za prakti¢ne vestine,
upotrebljive u svakodnevnom zivotu, pa joj svrha lezi izvan licnosti koja se obrazuje.
Bildung unapreduje i uravnotezuje sposobnosti same li¢nosti izu¢avanjem onih pred-
meta ili polja istrazivanja koja pogoduju skladnom rastu unutrasnjih snaga. Pogodni-
ji od drugih su u tom pogledu grcki jezik, klasi¢na umetnost i knjizevnost, uveren je
1 uverava novi humanizam.

Gréki uzor

Izu€avanje klasi¢nih jezika i anticke kulture uopste tek daje humanistickom
Bildungu onu opstost i obaveznost koje legitimiSu nastrojenost ka idejama ,,Covecno-
sti“. U ¢lanku ,,0 proucavanju starine i grékoga posebno® iz 1793. godine Humbolt je
ubeden da su stari Grei dosegli ono savrSenstvo koje kao ideal valja obnoviti (Stadler
1959). Komentarisuci vaznost uc¢enja starogrckog jezika za Prusiju njegovih dana, on
ukazuje da je proucavanje grckog karaktera, buduéi ,,izvornog karaktera covecanstva
uopste*,* posebno korisno ,,u doba kada se, zbog bezbroj povezanih okolnosti, paznja
posvecuje vise stvarima nego ljudima i vis§e masama ljudi nego individuama, vise
spoljasnjim vrednostima i koristima nego unutrasnjoj lepoti i uzivanju* (Humboldt
1903-1936: 1I 18). Novohumanistickom obrazovanju je stalo da upoznava raznolike

¢ulnoéu. Stavise, duh (Geist) za Humbolta nije bio nista drugo do ,,najfinije razgranjavanje
Culnosti“, pa i put ka samoodredenju mora da vodi stazom kultivacije ¢ulnosti (Sinnlichkeit).
Glavna prepreka na tom puta je kartezijanski dualizam duha i tela, pa estetika preuzima klju¢nu
ulogu u pokusaju da se on prevazide (Borsche 2007: 13). Siler ée 1795. godine ukljugiti ove
Humboltove sugestije u cenralne odeljke svojih Pisama o estetskom obrazovanju c¢oveka (Schil-
ler 1879; cf. Price 1967).

4 Izvrsna analiza Humboltove teorije obrazovanja s osloncem na taj pomalo neodreden pojam
karaktera (Charakter): Tschong 1991.
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vidove ostvarenja covestva ali je, usled njihove istorijske nepreglednosti, uputno pro-
naci ,tipiéni“ primer koji bi posluzio kao ,,model. Kultura Grka u tom smislu dobija
teorijsko prevashodstvo u obrazovanju: paradigmatska je za karakter Coveka — jer se
u njoj po prvi put on pojavio kao ,,samosvrha“, kao ,,autonomni subjekt®, za razliku
od drugih kultura u kojima su ,,ljudi bili podredeni spoljnim silama, odnosno odrede-
ni nec¢im stranim: bilo religijom, bilo diktatom politike ili ekonomije* (Liessmann
2006: 58-59) — pa moze da opomene i koriguje i koristoljubivu orijentaciju moderne.

1z iskustva antike tako ishodi jedna emfaticka ideja obrazovanja, jedno postajanje
c¢ovekom tek duhovnim pronicanjem i usvajanjem, ali i kritickim prosudivanjem, te
uzorne bastine. Prakti¢na namera je nedvosmisleno bila da se Nemci ,,pelcuju® grékim
duhom. Izu¢avanje helenske proslosti, verovao je Humbolt, moze doprineti formiranju
nemacke nacionalne svesti. Ona bi trebalo da se pomiri sa modernom, ali i da se ra-
zlikuje od francuske kulture, ukorenjene u rimskoj tradiciji. Sredstvo za ostvarenje
tog zadatka trebalo je da bude sistemski organizovano opste obrazovanje i, posebno,
univerzitet (Held 2000).

(Re)Formiranje

Humboltov pionirski doprinos kanonizaciji Bildunga vrhunice prestrukturiranjem
pruskog prosvetnog sistema tokom osamnaestomese¢nog mandata na polozaju Sefa
odseka za religiju i obrazovanje pri Ministarstvu unutrasnjih dela 1809. 1 1810. godi-
ne (Mueller-Vollmer & Messling 2016; Knoll & Siebert 1969; Borsche 1990). Usta-
novio je koncept Allgemeine Bildunga, temeljnog opsteg obrazovanja, istovetnog za
»hajobic¢nijeg radnika“ i ,,najobrazovaniju li¢nost“, na §ta bi se potom oslanjali svi
drugi delovi ili stupnjevi obrazovanja. Bildung pritom ni jednog trenutka nije shvatan
kao stru¢na obuka koja priprema ucenike za poslove kojima bi zaradivali za zivot;
naprotiv: obrazovanjem treba da se ostvari jedinstveni individualni potencijali. Takav
slobodarski pristup upravo je zahtevao merila. Humbolt je instalirao i standardizova-
ni sistem javnog Skolstva, koji je podrazumevao i standardizaciju drzavnih ispita za
nastavnike, inspekciju i poseban departman ministarstva koji nadgleda i kreira pro-
grame, udzbenike i ucila. Osnovana je i humanisticka gimnazija, kao ustanova koja
priprema za univerzitet. Na kraju srednje Skole uveden je drzavni nadzor nad jedno-
obrazno skrojenim kvalifikacionim ispitima za upis ucenika na fakultete. Uveren da
je izbor javnih sluzbenika od najveée vaznosti za drzavu, Humbolt je insistirao da se
posebna paznja mora posvetiti njihovoj selekciji i obuci (Borsche 2015: 27-30).

Za univerzitet je, konacno, bio rezervisan uvid u ,,¢istu nauku®. Za razliku od struc-
ne obuku (Spezialschulmodell), jedino ta jedinstvena i Cista nauka u pavom smislu
obrazuje (Bildung durch Wissenschaft) — buduci da nauka, kao ni obrazovanje, ,,nije
svrsena stvar koju treba iznaci, ve¢ nesto nedovrseno za ¢im se vecno traga“ (Humboldt
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1964: 274; ct, Wertz 1996). A traga se na Univerzitetu u Berlinu, koji Humbolt osniva
1810. godine, koncipirajuci ga prema viziji akademskog obrazovanja kao jedinstva
slobodnog istrazivanja i studija ¢ije kurseve biraju studenti (Berglar 1970: 56). U tom
jedinstvu poucavanja i istrazivanja (Einheit von Lehre und Forschung), ucenje postaje
saradni¢ki poduhvat, u kojem ,,profesori nisu tu zbog studenata, ve¢ su i jedni i drugi
tu zbog nauke* (Humboldt 1964: 274). Studenti je trebalo da postanu autonomni poje-
dinci i gradani sveta razvijajuci vlastitu mo¢ rasudivanja u okruzenju akademske slo-
bode. Oni ne bi toliko bili “proizvod” univerziteta, koliko bi uzivali priliku da “proi-
zvedu” sebe, da izgrade individualni karakter, izaberu vlastiti put i postignu samoodre-
denje odgovornom upotrebom razuma (Anderson 2004: 71-73).

U skladu s tim, i organizacija univerziteta proistice iz samo dva zahteva: samoca
i sloboda (Einsamkeit und Freiheit: Humboldt 1903—-1936: IV 255).5 Akademska slo-
boda se odnosi na nezavisnost univerziteta od spoljnih uticaja i ogranicenja, bilo
vlasti bilo ekonomskih prilika. To podrazumeva izvesnu korporativnu autonomiju
uprkos finansiranju drzave: iako je drzava glavni ucesnik u prosvetnom pogonu, ona
bi trebalo da se samorazvlas¢uje kada je rec¢ o univerzitetu i bude jemac njegovog
operisanja u skladu sa nau¢nim nacelima radoznalosti i slobode istrazivanja, nasuprot
trziStem ili drzavnim razlogom rukovodenim principima. Unutrasnja sloboda se od-
nosila na bezuslovnu akademsku slobodu ispitivanju sveta, i predavaca i studenata
(Lehrfreiheit i Lernfreiheit), slobodu izbora i organizacije studija, ne bi li se obezbe-
dila otvorana, javna i neprestana komunikacija profesora i studenata. Svrha slobode
koju uziva student da bira nastavu koju pohada je izolovanje od svakodnevnog Zivota
u doba sazrevanja i omogucéavanje da izabere problem istrazivanja — ¢ije reSavanje ¢e
ga osuditi na samocu. Predavanja i kursevi nisu toliko bitni koliko posvecivanje odre-
denih godina sebi i nauci, pored vr$njaka, uz svest da postoje ve¢ ,,ostvareni takvi
posvecenici uzdizanju i Sirenju nauke u ,,akademskoj zajednici®.

Citav tok od osnovnog obrazovanja do izlaska sa univerziteta obrazovne vlasti,
prema Humboltovoj zamisli, moraju da omoguce i prate rukovodeci se jednim vrhov-
nim nacelom: da vode Citavu naciju — Stite¢i sve individualne razlike — §to je brze
moguce putem kojim ¢e se, ako se dosledno sledi, izneti najcistije i najdublje razume-
vanje nauke, koje ¢e omoguciti da se ona i njeni rezultati razli¢ito shvate, tumace i
praktikuju, ve¢ kako talenat i okolnosti dozvoljavaju (Sweet 1978—1980: I 530-556;
11 254; Spranger 1965). To se u izvesnoj meri saglasavalo, a u znacajnijoj suprotstav-
ljalo konkurentskim vizijama nemac¢kog obrazovnog sistema Fihtea (Fichte) i Slajer-
mahera (Schleiermacher), narocito kada je re¢ o ustrojstvu Berlinskog univerziteta
kao srediSta nacionalne kulturne obnove.

5 Dasepreko ili oko ovih naloga mozZe sabrati Citava koncepcija i razvoj nemackog univerzitata:
Schelsky 1963. O univerzitetu i meni njegovih ,,ideja* do danas, izdasno i pregledno: Ostling
2018.
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Tenzije

Ako je uranim radovima funkciju drzave sveo na obezbedivanje uslova za slobo-
dan razvoj pojedinca, liSavajuéi je uticaja na moral i karakter nacije i nadzora nad
obrazovanjem, religijom, privatnim pravom i svim drugim $to lezi izvan granica nje-
ne legitimne delatnosti (Humboldt 1903-1936: 1 81; Sorkin 1983: 59-60), i na taj
nacin zadovoljio prvi uslov Selbstbildunga — slobodu pojedinca — sredstvo za zado-
voljenje drugog uslova, formiranja dru§venih veza koje su presudne za slobodnu ko-
munikaciju pojedinaca, Humbolt je pronasao tek deceniju i po kasnije u obrazovnom
sistemu koji bi omogucio institucionalni okvir za takvu komunikaciju. To resenje je,
medutim, bilo pod uticajem njegovog ,,otkri¢a“ nacije, Sto je izazvalo, makar da je ona
bila shvacena i samo kao posredujuc¢i pojam izmedu pojedinca i coveCanstva, sumnje
u pogledu njegove nedoslednosti.®

Godine 1807. Humbolt je zaista napisao da snaga i, u krajnjoj liniji, Bildung po-
jedinca zavisi od snage nacije (Humboldt 1903-1936: X 75). Takvim ,,nacionaliz-
mom®, prema Sorkinovom (Sorkin) misljenju kome se priklanjamo, nije se, medutim,
odrekao ranijih principa (uporediti Krieger 1957: 169), ve¢ omogucio njihovu prime-
nu i ¢ak obezbedio njihovu unutra$nju konzistentnost: ,,Ako se nacija ucini odgovorom
za obrazovanje, i ako bi sloboda prevladala u samim obrazovnim ustanovama, mislio
je, nacija bi razvila drustveni zivot unutar obrazovnog sistema i oko njega‘“ (Sorkin
1983: 63, 61). Slobodni pojedinac prosvetiteljstva, kao i dalje odredbeni ideal, konac-
no ¢e postati gradanin putem Bildunga, kao Sto ¢e se i svrha drzave najbolje zadovo-
ljiti obrazovanjem pojedinaca: ako se svakoj licnost omoguci slobodan razvoj, ona ¢e
biti produktivni gradanin zajednice. S druge strane gledano, nacija ¢e imati vise inte-
resa za Skolski sistem ukoliko je on njeno delo i vlasnistvo, pa e se i uvecati izgledi
da se izgrade ,,prosveceniji* i ,,moralniji* gradani ukoliko ona aktivno ucestvuju u
prosvetnom poduhvatu (Humboldt 1903-1936: 1 143).

Humboltova integracija neohumanistickih ciljeva sa prosvetiteljskim posledicama
dovodi se u vezu sa politickim okolnostima pruske drzave (detaljno: Benner 2003).
Posle katastrofalnog poraza na Jeni 1806. godine, Prusija je ostavljena na milost i

6 U kontroverzi oko (ne)konzistentnosti Humboltovih reformi obrazovnog sistema iz 1809-1810.
sa njegovom politickom teorijom Bildunga iz 1791-1792. godine, (in)kompatibilnosti zastu-
panja drzavno upravljenog i obrazovanja oslobodenog od uplitanja drzave, liberalno orijenti-
sani istori¢ari branili su Humboltovu doslednost, dok su revizionisti Humboltov nacionalisti¢ki
okret smatrali dovoljnim razlogom da se utvrdi nesklad programa remonta pruske drzave i
obrazovne reforme sa prethodnim insistirajem na samostalnosti Bildunga (Sorkin 1983). Za
istoriju liberalnog glediSta videti Haym 1865: 249-282; Meinecke 1976: 54-58; Meinecke 1970;
Vossler 1954; Menze 1975: 67-73. Humboltovu nedoslednost uvidali su Kaehler 1927: 211-
249; Rantzau 1939: 78-81; Krieger 1957; Berglar 1970: 79-101; McClelland 1980: 141-144;
Spitta 2006.
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nemilost Napoleonu, ali su taj metez, okupacija i poniZenje, upravo ubrzali njen pro-
gram oporavka i opste reforme. Valjalo je skovati novo oruzje da bi se borba nastavi-
la drugim sredstvima. Humbolt je i dalje zastupao odlu¢nu posvecéenost nauci i u¢enju
—aliiimajuci sada u vidu da bi Prusija na taj nacin mogla da povrati izgubljeni prestiz.
1li/i obrnuto, univerzitet bi sluzio politickom cilju, na daleko delotvorniji i uzviseniji
nacin kada bi se drzava uzdrzala od uplitanja u njegovu slobodu i ogranicila svoju
ulogu na obezbedivanje spoljnjeg okvira, institucija i finansija za nauke. Takvo pomi-
renje koncepcija Bildunga prosvetitelja i neohumanista, medutim, nije se postiglo bez
troskova. IS¢ezao je onaj politicki imperativ koji je prozimao Humboltovu ranu neo-
humanisti¢ku koncepciju Bilduna 1 izgubljena je ona saigra unutrasnjeg samoobrazo-
vanja i gradanske aktivnosti, kada je ideal Bildunga pojedinca sadrzavao i viziju re-
generisanih drustvenih odnosa. Ta ,,gradanska“ koncepcija Bildunga se kasnije ne
pojavljuje ili se pojavljuje samo kao asimilovana unutrasnjim procesom Bildunga: cilj
obrazovnog sistema je sada ,,skladno obrazovanje svih sposobnosti® polaznika, a nji-
hovo ,,razumevanje i znanje®“, umesto da podleze spoljnim uticajima, mora da se
oplemeni putem ,,unutra$nje preciznosti, harmonije i lepote* (Humboldt 1903-1936:
X 256). Potiskivanje koncepcije prema kojoj se unutrasnja harmonije postize tek unu-
tar drustvenih odnosa uslovilo je suprotstavljanje fihteovskom politickog pokretu za
nacionalno obrazovanje, koji je naglasavao kolektivni momenat i proizvod a ne proces
Bildunga, pokretu s kojim se Humboltova vizija lako mogla pobrkati (Gall 2011).
Cena je, medutim, pla¢ena u moneti depolitizacije Bildunga koji, opiruéi se politizo-
vanom obrazovnom projektu pokreta za nacionalno obrazovanje, vise nije mogao da
delatno uti¢e na politicki zivot. Dalja sudbina Bildunga svedo¢i o tom manjku: ,,Upr-
kos istorijskom pomirenju koncepcija Bildunga Aufkidrunga i neohumanista, Hum-
boltov program je tokom devetnaestog veka stavljen u dijametralno suprotnu funkci-
ju onoj zbog koje je zamisljen. Prvo, uprkos istinskom egalitarizmu Humboltove
ideje opsSteg obrazovanja, institucionalizovani Bildung je postao drustvena i ideoloska
osnova za novu elitu, manjkavu za unutra$nji imperativ politicke aktivnosti. Drugo,
Humboltovo vesto balansiranje izmedu drzavne sluzbe i autonomije Bildunga sruse-
no je u procesu njegove institucionalizacije pod uticajem promene politike Prusije.
Bildung je, u skladu sa restauracijom, postao prvi sluga Pruske drzave. [...] Ako
Humbolt nije napustio svoj liberalizam, njegova obrazovna reforma jeste, na kraju
postajuci osnov za kapitulaciju inteligencije pred drzavom.* (Sorkin 1983: 73; upo-
rediti Baumgart 1990; Henningsen 2007).

Ako je plemeniti prosvetiteljski cilj Humboltovog modela javnog obrazovanja
isprva duboko uticao i na nemacko i na obrazovanje, narocito visoko, veceg dela
Evropa (Anderson 2004: 62-73, 116; Fingerle 1997), njegova ideja Bildunga se ve¢
tokom devetnaestog veka pojednostavila i izopacila. Sa omasovljenjem, instituciona-
lizacijom i sistemskom implementacijom, Bildung se ,,postvario®: poistovecen je sa
kvantitetom znanja i njegovim ,,posedovanje‘, koje se proverava skolskim ispitima
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(Borsche 2015: 34-37; Konrad 2012: 107-111). Humanisticka gimnazija nije uspela
da postigne svoj ionako nedostizan cilj, a opSte obrazovanje se pokazalo neizbezno
protivre¢nim: ukoliko je u obrazovanju re¢ o razvoju pojedinca, ono se ne moze po-
opstiti, a ukoliko obrazovanje postane opste, ono mora da se ophodi uopsteno prema
moguénostima pojedinca: ,,Najopstije obrazovanje upravo je varvarstvo* (Nietzsche
1980: 1682, 668). U poodmakloj fazi, takva mutacija Bildunga ¢e kod Adorna (Ador-
no) dobiti prikladnu teoriju Halbbildunga,” dekontekstualizovanog ¢injenickog znanja
lisSenog ne samo kritickog usvajanja ve¢ i razumevanja, a u metastazi liSenoj iluzija,
Lisman (Liessmann) ¢e zakljuciti proces detekcijom slavodobitne pobede neznanja u
»drustvu znanja“ pod firmom Bildunga: neobrazovanje (Unbildung) tu, sada, vise,
,niukoliko nije intelektualni deficit, nedostatak informiranosti ili kvar kognitivne
kompetencije, ve¢ je odricanje od volje da se uopste razume* (Liessmann 2006: 72).

Sad

lako je Humboltov obrazovni ideal ispisivao istoriju Bildunga, on se nikada nije
u potpunosti realizovao: mozda se, kao i njegova predstava drzave, i moze ostvariti
samo u ,,zajednici Humbolta“ (Gooch 1920: 107). A ono §to se u meduvremeno ostva-
rilo, pre je li¢ilo na farsi¢no ili krivotvoreno obistinjenje. Ispostavljen je racun ovakve
ili onakve primene humboltovske teorije obrazovanja, ali nije izostao ni obracun tros-
kova odustajanje od nje. Stavke potonjeg bi se mogle razvrstati u tri posledice.

1. Degenerisano opSte obrazovanje

Ako 1 nije (zvani¢no) raskinuto sa Humboltovim idealom opsteg obrazovanja, on
se postepeno ali jednoznac¢no preusmerio stru¢nim studijama sa ekonomskim intere-
som u zaledu: jedinstvo istrazivanja i poucavanja je odbaceno za volju podele rada
zarad efikasnije proizvodnje, za volju brojnijih izuma i citiranja u slu¢aju istrazivanja
i ,,komunikacijskih* vestina u sluc¢aju poucavanja, a Lehrfreiheit i Lernfreiheit, aka-
demski ekvivalenti slobode govora i gradanskih prava, uklonjeni su kao prepreke tr-
7i8noj probitacnosti akademskih ,,dobara“ (Rider 2009: 84). Uzastopnim reformama,
broj mesta za studente humanistickih nauka je smanjivan a mesta za ,,inZenjere* uve-
¢avan, dok se od univerziteta ocekivalo da umesto ,,fundamentalnih* istrazivanja
naglasak stave na patente i aplikacije.®

7  Termin je bio u kolokvijalnoj upotrebi krajem devetnaestog veka kao izraz prezira obrazovanog
gradanstva za nizak nivo obrazovanja nizih i srednjih slojeva (Lasker 1878; cf. Marxt 2015: 1).

8 Za polemiku o, u tom smislu, zastarelost ili uputnost reevociranja humboltovske ideje Bil-

dunga videti, izmedu ostalog, Masschelein & Ricken 2003; Schultheis, Cousin & Roca i Es-
coda 2008; Krautz 2015; Lederer 2013; Zeli¢ 2018.
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Novohumanisti¢ki pojam Bildunga ima samo daleke 1 po u¢incima pervertovane
veze sa takvim obrazovanjem koje se jo$ tokom devetnaestog veka pretvorilo u obuku.
Sve losije svarivano naslede i tako oktroisanog Bildunga naskoro je postalo ono opste
obrazovanje kojim ,,poluobrazovni®, bestidno isti¢uci vlastitu ,,obrazovanost® navo-
denjem citata i izreka, samo svedoce o nedovrSenom i neprodubljenom obrazovanju.
,Ono $§to je nastalo od obrazovanja i sada se sedimentira kao neka vrsta negativnog
objektivnog duha i samo bi trebalo da se izvede iz zakona drustvenih kretanja, zapra-
Vo iz pojma obrazovanja. Ono je postalo socijalizovano poluobrazovanje, sveprisut-
nost otudenog duha. Prema svom poreklu i smislu poluobrazovanje ne prethodi obra-
zovanju, nego sledi iz njega.” (Adorno 1997: 93). Poluobrazovanje bi onda bio onaj
(pri)vid obrazovanja kojim se evocira Nic¢eova (Nietzsche) opomena: totalno po-
drustvljeni Bildung ukida ili izneverava sam sebe. Ni reci viSe ne moze biti o klasi¢noj
ideji obrazovanja kao emancipacije od zavisnosti i sticanja autonomije, samoodrede-
nja naspram determinisanosti autoritetima, napretka ka boljem drustvu, hrabrosti izla-
ska iz nezrelosti. Pod lupu svih tih prosvetiteljskih ideala’ Adorno stavlja aktuelno
stanje obrazovne politike i dominantnih kulturnih obrazaca — koji ne prolaze nimalo
dobro pred tim sudistem. Ali, s druge strane, ve¢ mogucnost takve ,,prode” dovodi u
pitanje i sam ideal Bildunga.

Ideja obrazovanja se, naime, ,,emancipovala sa gradanstvom” (Adorno 1997: 463),
koje je ustalo i protiv starih vaspitnih ciljeva i starih autoriteta i formulisalo zahtev za
slobodom i jednako$¢u obrazovanih prilika. Manjak ,,slobodnog vremena“, za Ador-
na ipak osnovnog uslova obrazovanja, uslovio je da i u drustvu formalno jednakih
radniStvo ipak nema pristup obrazovanju (Adorno 1997: 464). Sa neuspehom gradan-
stva da ostvari ideal Bildunga on prerasta upravo u ono ¢emu nije trebalo da sluzi:
postaje sredstvo finansijskog uspeha i simbol politickog uticaja. Optuzba za okostalo
(polu)obrazovanje utoliko se polemicki upucuje onim utilitarnim oblicima znanja koji
su odseceni od procesa samoobrazovanja ili ga parodiraju nepotpunim izvrSenjem i
sluze kao puko obrazovno dobro za funkcionalnu zastitu drustveno-ekonomskog sta-
tusa ,,obrazovanog gradanstva“.

Definiciji poluobrazovanja bi se, prema Adornu, priblizilo odredenje koje detek-
tuje da u njegovoj klimi ,,od obrazovanja prezivljava robno postvareni predmetni
sadrzaj naustrb njegovog istinosnog sadrzaja i njegovog zZivog odnosa sa Zivim su-
bjektima‘“ (Adorno 1997: 99). Postvareni obrazovni sadrzaj se onda, kao ,,popularni
deziderat obrazovanja“, ispitima moze testirati, $to predstavlja ,,puku senku* neka-
dasnjih oc¢ekivanja od objektivacije duha (Adorno 1997: 109). ,,Bezumni sistemi po-
luobrazovanja“ su samo ,,kurcslusi“ neprekidnosti onoga sto je nekada bio Selb-
stbildung. Normirano i kontrolisano obrazovanje za sticanje kvalifikacije moze biti

9 O tesnoj vezi obrazovanja, zrelosti i prosveéenosti, te obecanja slobode i autonomije: Adorno
& Becker 1983; Winkler 2012: 21.
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samo ,,degenerisano opste obrazovanje® (Adorno 1997: 101), obrazovanje koje je
degenerisalo u statusni simbol drustvene pripadnosti. U jednu lozinku sazima Adorno
dijagnosticku osudu — ,,Polurazumljeno i poluiskusano nije prethodnica obrazovanja
ve¢ njegov smrtni neprijatelj” (Adorno 1997: 112) — a u jedan ne obimniji recept
prognozu i terapiju: ,,Obrazovanje nema nikakvu drugu mogucénost da prezivi osim
kriticke samorefleksije poluobrazovanja“ (Adorno 1997: 121).

2. Gubitak intrinsiéne norme

Lismanova teza je da, blagodare¢i kardinalnom preobrazaju humboltovski shvace-
nog obrazovanja u ,,neobrazovanje* kao posledici sudbonosne ,kapitalizacije duha“
(Liessmann 2006: 11), sada vise nema ni one normativne predstave Bildunga koja je u
poluobrazovanju jos uvek postojala. Danas bi, ,,u nastavku Adornovog kritickog pro-
grama®, Citava teorija obrazovanja, ,,merena onime $to je u evropskoj tradiciji pocevsi
od antike podrazumevalo moguénost obrazovnog oblikovanja ¢oveka®, morala da bude
teorija neobrazovanja: ,,Neobrazovanje pritom ne oznacava jednostavno odsustvo zna-
nja, kao ni odredeni vid nekultivisanosti, nego ponekad sasvim intenzivno postupanje
sa znanjem s onu stranu svake ideje obrazovanja.* (Liessmann 2006: 11)

Odsutnost obrazovanja sada obelezava napustanje ,,individualnosti koja je nekad
bila adresat i akter obrazovanja“ (Liessmann 2006: 71), za volju onih obrazovnih cilje-
va koji osposobljavaju za vestine, kompetencije, timski rad, fleksibilnost i sli¢ne indu-
strijske postapalice. ,,S onim $to je neko drugo doba nazivalo *obrazovanjem’ znanje
drustva znanja, uprkos posvemasnjem prizivanju obrazovanja, vise skoro i da nema
veze* (Liessmann 2006: 48-49). Drustvo industrijalizovanog znanja, u kojem svo zna-
nje kona¢no podleze ,,parametrima kapitalisticke ekonomije*, dokida obrazovanje
svojom orijentacijom na njemu spoljasnje ,.trziste, zaposljivost, kvalitet lokacije i teh-
noloski razvoj“ (Liessmann 2006: 73). Obrazovni ideali devetnaestog veka su utoliko
zeS¢a meta napada i u poodmaklom dvadesetprvom, a Humbolt je invarijabilni bauk
svih reformatora obrazovanja. ,,Nema nijednog privredno orijentisanog reformatora
univerziteta koji ne bi rado skinuo Humbolta s vrata, proterao ¢injenicko znanje iz
Skole i zahtevao prakti¢nost i fleksibilnost umesto glavolomnog obrazovanja gradan-
stva. lako neskloni neoliberalnom diskursu, ovoj kritici se rado pridruzuju i poslednji
romanticni reformski pedagozi, umesto postignuca i konkurentnosti, doduse, naklonje-
niji integraciji, emotivnosti i ukidanju skolskih ocena.” (Liessmann 2006: 51-52).

Lisman ne misli da je ideja Bildunga bila lisena ,,umisljenosti, pogresnih nada i
ideoloskih otpora®, ali bi da razveje zabludu da s njom ima ikakve veze PISA testira-
nje, Bolonjska reforma, menadzment industrije znanja, masmedijski kvizovi i nau¢-
nopopularni programi i svi sli¢ni pojavni vidovi ,,neobrazovanja* (Liessmann 2006:
18). Polazista Bildunga i Zeitgeista su sada — ali da li tek sada? — nepomirljivo razli-
¢ita. Razumevajuéi informacije kao sirovine pripremljene za neki sistem ili preduze-
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¢e, a znanje kao ,,oplemenjivanje informacije praksom*, drustvo znanja je eliminisa-
lo pitanje istine i valjanosti znanja i umesto o saznanju kao epistemickom postupku
radije govori o — Best practice (Liessmann 2006: 150-151) Kod Adorna to odricanje
odnosa znanja prema istini nije bilo nameravano, vec ,,izraz objektivne nemoguéno-
sti“, dok je sada ono ,,zadobilo programski karakter i time postalo neobrazovanje*
(Liessmann 2006: 152).

U ,.drustvu znanja“ koje je znanje, s ponosom ga isticu¢i, pretvorilo u ekonomsku
kategoriju, zakljuCuje se proces odvajanja od evropske tradicije Bildunga: umesto
(samo)obrazovani autonomni subjekti koji odgovorno ucestvuje u zajednici, rezultat
obrazovanja sada treba da budu ,,besprekorno funkcionalni, fleksibilni, mobilni i za
timski rad osposobljeni klonovi* (Liessmann 2006: 53). Cilj obrazovanja izvesno viSe
,»hije ni mudrost ni samospoznaja u smislu grékog gnothi seauton, pa ¢ak ni mentalno
prozimanje sveta kako bismo ga bolje razumeli*‘; znanje ili mudrost sada kompenzu-
je lifelong learning, simulacija permanentne spremnosti na u¢enje (Liessmann 2006:
27). Citavu modernu doduse obeleZava nepostojanje okonacenog znanja, neprestani
rast saznanja i uvek nova istrazivanja, te bliskost logike industrijske proizvodnje i
postupka u prirodnim naukama, scijentifikacija proizvodnje i industrijalizacija nauke,
ali su iz tog kretanja doskora isklju¢ivana ,,istrazivanja teorijskih osnova i humani-
stickih nauka uopste*, koje su se pokoravale nacelu koje Lisman misli da i dalje po-
najbolje opisuje Humboltova lozinka ,,samoce i slobode* (Humboldt 1964: 255): ,,Gde
god je re€ o saznanjima koja ne odgovaraju standardizovanim i reproduktivnim me-
todama, jer izvesnu ulogu igraju talenat, individualnost i — romanti¢no rec¢eno — geni-
jalnost, ne mogu se navesti ni institucionalizovati nikakvi postupci kojima se pribav-
ljaju* (Liessmann 2006: 40). Obrazovni sistem se, medutim, sada i tu pokorava nace-
lu industrijskog rada, neskriveno izrazenim zahtevom za ,,uveéanje efikasnosti:
»Mnogohvaljena modulizacija studija predstavlja, na primer, prenosenje nacela funk-
cionalno diferenciranih proizvodnih hala na sticanje znanja; kursevi i metodske jedi-
nice montiraju se, deo po deo, u diplomski rad®, a ,,cuveni timski rad i svuda forsira-
ne istrazivacke i projektne grupe pojavljuju se kao proizvodne brigade kojima se bez
problema unapred mogu zadati ciljevi, stope rasta i proracuni iskoristivosti i kojima
niSta ne smeta toliko kao individualna odstupanja* (Liessmann 2006: 41).

Oprastajuci se od ideje Bildunga, drustvo znanja ima i svoj naopaki odgovor na
pitanje prosvetnih programa. Dok je humanisticko obrazovanje odmeravalo znanje
prema doprinosu ,,autonomiji i samopronicanju subjekta i time ¢ovekovoj sposobno-
sti delanja“, a ,,kanon predmeta i istrazivanja proizlazio je iz njihove paradigmatske
sadrzine s obzirom na opste razumevanje egzistencije i razvoja ¢oveka®, takmicarski
orijentisano obrazovanje pronalazi iskljucive , kriterijume selekcije znanja u Sansama
za njegovo ekonomsko, politicko ili barem medijsko koris¢enje* (Liessmann 2006:
149-150; cf. Koller 1999): ,,Posto je znanje odvojeno od individualnih i socijalnih
obrazovnih procesa, prema njemu se moze odnositi kao prema materiji koja menja
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oblik ili se odstranjuje ve¢ prema kriterijumima primenljivosti. Zbog toga postoji i
menadzment znanja. Nijedno dru$tvo nije o znanju govorilo tako odbojno kao drustvo
znanja, budu¢i da mu nije stalo ni do istine ni do obrazovanja.* (Liessmann 2006:
150).

3. UruSavanje institucija obrazovanja

Humbotovske Skole je trebalo da budu mesta slobode, koncentracije i kontemplaci-
je, a predmeti koji zastupaju i podsticu ove vrline su upravo oni koji vise nisu na ceni,
budud¢i da se ne uklapaju u obrazac korisnosti: humanisticke nauke, umetnost i jezici.
Nema vise odredenih obrazovnih sadrzaja i kanona; pitanje viSe nije Sta bi moglo ili
moralo biti neizostavni deo opsteg obrazovanja u odredenoj kulturi, ve¢ koji ekonomski
merljivi 1 upotrebljivi ciljevi moraju da se ispune ulaganjem u obrazovanje; kako se
moze, jer se odnekud mora, isplatiti obrazovanje; kako da ono postane efikasno, probi-
tacno na trzistu. I stoga dijagnoza glasi da vise ne postoji obrazovana politika ve¢ trzis-
no orijentisana polika obuke. Ta¢nije, danasnja prosvetna politika ,,iscrpljuje se u bulje-
nju u rang liste*, kojima se manje ili viSe podatno podreduju i zaslepljene obrazovne
ustanove. Takvo rangiranje sledi privrednu paradigmu i pretvara skole i univerzitete u
preduzeca. Is¢ezlo je nekadasnje rivalstvo razlicitih pristupa istini za ra¢un normiranja
koje vr$i pritisak i elimini$e humanisticke elemente obrazovanja. Popularne evaluacije
kvantifikuju karakteristike nastave i nastavnika, prema neuhvatljivim ali svakako
Bildungu spoljasnjim standardima. Neuroticna opsednutosti rangiranjem rastvara svaki
kvalitet u kvantitet, zamenjuje misljenje prebrojavanjem i obesmisljava svaku dalju
argumentaciju.'® Lisman to fetiSizovanje rangiranja smatra simptom jednog pojavnog

10 Danas je nemoguce dovesti u pitanje pojmove evaluacije, osiguranja kvaliteta ili internaciona-
lizacije, jer oni ,,performativno autoimunziju®: odmah bi se ispotavilo da se ne zeli merenje
uc¢inaka, obracanje paznje na kvalitet i izlaganje nadmetanju; provincijalizam, ukratko. Pa i
tamo gde se ,,ostaci kritickog misljenja“ pozabave ovim pojmovima uglavnom dovode u pita-
nje metod, postupak ili vid prezentacije. Temeljnije pitanje je, medutim, ,,vrednuju li evalua-
cije uopste, kakve god bile, ono §to navode da vrednuju“? Ili mozda samo ,,ispunjavaju svoju
pravu svrhu: skrivenu transformaciju slobodne nauke u neslobodne usluzne delatnosti. (Lie-
ssmann 2006: 91) Prema Lismanu, ali i preduzetnickim duhom neinficiranm zdravom razumu,
vajlalo bi izre¢i notornu ali danas skandaloznu tvrdnju: istrazivanje u okviru individualno
odgovorne univerzitetske slobode u principu treba ceniti viSe nego istrazivanja koja finansira-
ju spoljni fondovi, upravo zato sto nije podredeno interesima razlicitih klijenata i finansijera
— bahato uklonjena norma koja je rukovodila autonomiju Bildunga i nau¢nog istrazivanja.
Sli¢no obrtanje vazi i kada je re¢ o evaluiranju “inovativnosti”: evaluacije se vrse po relativno
proizvoljnim, ali unapred odredenim kriterijumima, tako da su u osnovi “slepe za novo”. Sve
S$to navodno vrednuje drustvo znanja — sve ,,neobi¢no, originalno, kreativno i inovativno®,
(moraju da) ignoriSu uobicajeni postuci evaluacije, za racun onih projekata koje ocenjuje ,,iz-
vrsnim® — usled njihove ,,intelektualne osrednjosti**. Stavie, ono blagoblagoljivo govori o
timskom radu, o primeni i korisnosti nau¢nih istrazivanja koja se bezrezervno ravnaju prema
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oblika neobrazovanja — koji je Kant ve¢ detektovao kao manjak moéi sudenja, ¢ak kao
glupost (Kant 1968b: 524). Takmicarska pomama ne meri vise u¢inak nego artikulise
imperativ: ,,Mogli bismo se usuditi da tvrdimo kako normativno nasilje rang lista pred-
stavlja njihovu istinsku funkciju. Rangiranja deluju kao prili¢no primitivne, ali krajnje
direktivne i kontrolno delotvorne mere koje iz obrazovnog sektora treba da odstrane i
poslednje zrnce slobode koje mu je preostalo kao relikt humanistickih ideala. [...] Stvar
o kojoj je pritom re¢, pitanje smisla, funkcije i statusa razli¢itih nau¢nih disciplina, pi-
tanje saznanja i prava na obrazovanje ne igraju gotovo nikakvu ulogu. Iza tamjana ritu-
ala vrednovanja i kontrole kvaliteta postepeno se nazire prestrukturiranje obrazovnog
sektora koji se bez oklevanja vise ne rukovodi saznanjem, nau¢nom radoznaloscu i
akademskom slobodom, nego fantazmima efikasnosti, iskoristivosti, kontrole i prilago-
davanja — sve samim oblicima neobrazovanja.* (86-87).

Institucija univerziteta trebalo je da ovaploc¢uje koncept nauke oslobodene ,,svih
politickih, religioznih, ali i merkantilnih veza i obaveza®, ,,istrazivacki rad prepusten
svojoj vlastitoj logici koji ne mora da se obazire ni na §ta“, jednu ,,bezuslovnu kultu-
ru nauke®, u o$trom otklonu od fabrikovanja znanja u interesu poslovanja. Principi
efikasnosti i ekonomske kontrole preduzetnicke ideologije zagospodarili su sada i tim
nekadas$njim s(r)ediStima znanja i ni oni vise ne umicu zlom udesu obrac¢anja consul-
ting expert-ima ne bi li strukturirali svoje reformske zahvate, prilagodavajuéi se ubo-
gom i sveprisutnom ,,jeziku koji obelezavaju coaching, controlling i monitoring* i
slepi za onu , kriticku demontazu‘ koja je nekada bila zadatak nauka o drustvu: ,,Ako
se pogleda kako Celnici univerziteta predano i s obozavanjem izgovaraju svaku, pa
¢ak 1 najgluplju ekonomisticku frazu iz repertoara naoko spasonosnih pouka New
Managementa, vise se ne mora ¢uditi nekadasnjoj popustljivosti inteligencije prema
drugim ideoloskim i totalitarnim iskusenjima.* (Liessmann 2006: 45-46). Naucnici
koji su donedavno verovali da su kadri da pojmovima kriticki zahvate razvojne ten-
dencije drustva, kapituliraju pred poslednjim ,,izraslinama preduzetnickih ideologija
koje se univerzitetima prodaju kao najnoviji krik mode (Blended Learning, Diversity
Management, *bilans znanja’)*“. Nema otpora, nema odbrane od duha vremena indu-
strijski institucionalizovane nauke: ,,Tragedija koja se s obzirom na ideologizaciju i
politizaciju univerziteta desila u pro§lom veku ponavlja se sada s obzirom na njihovu
ekonomizaciju — ali kao farsa.“ (Liessmann 2006: 123)

,» Vilhelm von Humbolt je s obzirom na univerzitet drzavi jo$ postavljao jasne zah-
teve. Drzava pre svega ima ’duznost da pribavi’ sredstva za obradu i razvoj nauka; ona

modelu ,,kolektivno organizovanih, na primenu usmerenih nauka i tamo gde bi Cestitost i ponos
nalagali da se odbrani individualno postignuce koje se obavezuje saznanju®, dok ,,iznad svega
lebdi fetis internacionalizacije: boravak u inostranstvu smatra se nau¢nom kvalifikacijom sui
generis, pravec¢i od naucnog menadZera koji na mlazni pogon oblece zemljinu kuglu novog
glavnog lika, ¢ak i kada on, opijen vlastitim ubrzanjem, viSe ne uspeva da domisli nijednu jasnu
misao (Liessmann 2006: 98-99).
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zatim ima glavni nadzor nad nauc¢nim institutima, duzna je da se stara da univerzitetima
osigura prikladne nastavnike, te da izmedu univerziteta s jedne i akademija i arhiva s
druge strane dode do zive razmene i plodne konkurencije; i trece, drzava mora da bude
svesna da preko toga na podrucju nauka ne moze nista da u¢ini [Humboldt 1964: 256].
[ 'utome se evropska sadasnjost ruga Humboltovim razmisljanjima.* (Liessmann 2006:
118) Autonomija univerziteta danas odgovara zahtevu za slobodom nastave i istrazivac-
kog rada, ali ,,univerzitet koji je u institucionalnom i privrednom smislu autonoman jos
uvek nije slobodan univerzitet* (Liessmann 2006: 119). Sloboda univerziteta nije pro-
Sirena nego suzena autonomijom koja samo interiorizuje mehanizme kontrole i uprav-
ljanja. Umesto otvorenih odnosa vladavine i mo¢i nastupio je ,.koncept samouprave
organizacija na osnovu permanentne kontrole®: navodni centri refleksije ne promisljaju
ono $to se dogada njima — preuzimajuéi bezmalo sve kontrolne i upravljacke postupke,
umesto iz unutrasnjih potreba i struktura samih univerziteta, iz podrucja ,,preduzetnickog
konsaltinga i pridruzenih tehnologija menadzmenta“ (Liessmann 2006: 122). Pod paro-
lama ,,autonomija i liberalizacija“ obrazovni reformatori vise ne misle ,,samoodredenje
i slobodu, nego sve uzu mrezu kontrole i rastu¢e pomanjkanje opcija“: ,,U ime slobode
objavljuje se nemoguénost slobode (Liessmann 2006: 172).

Cak i ljudi koji su dugo istrazivali i predavali kao drzavni sluZbenici, uz potpunu
drzavnu garanciju suvereniteta i slobode, relativno lako prihvataju svoje ukljucivanje
u hibridni koncept proizvodnje i kontrole. Citave su ,,éete nauénika neprestano zao-
kupljene sastavljanjem vestacenja, evaluiranjem kolega, saCinjavanjem statistika,
prorac¢unom planiranih brojki i impact-faktora, vrednovanjem zahteva i molbi, te pri-
bavljanjem dodatnih sredstava‘, ne vrednujuci vise nau¢na postignuca u javnosti ra-
cionalnog diskursa kroz permanentnu kritiku, kao u novovekovnoj nauci, ve¢ preska-
¢udi ono Sto se evaluira za volju onoga Sto se ve¢ kvantifikovano nalazi u statistikama
i dijagramima (Liessmann 2006: 100-101). Cak i ,,tamo gde se mogao pretpostaviti
onaj intelektualni potencijal koji sebi dopusta distanciran pogled na prilike, trijumfu-
je prilagodavanje, ,,gest sudelovanja i glupi strah da bi se nesto moglo propustiti ili na
nesto zakasniti*“: ,,Posle decenija u kojima je barem retori¢ki proklamovana distanca
prema pogonu bila intelektualna maksima, kona¢no se opet sme ¢initi ono $to se
odavno smatralo pravim padom svega intelektualnog: sme se sudelovati. Ono $to je
oduvek razdvajalo obrazovanje od neobrazovanja, sposobnost refleksivne distance,
danas jednostavno slovi za kulturni pesimizam® (Liessmann 2006: 172)

Dalje?

Pesimizam mozda nije bezrazlozan. Ali ako kazemo da je situacija beznadezna, a
sunovrat Bildunga nepovratan, ve¢ insistiranje na neminovnosti, na nemoguénosti
drugacijeg, ¢ini sumnjivim takva proricanja i zaricanja. Jer upravo je obrazovanje
svojevremeno zahtevalo da se ,,navodne izvesnosti nekog razdoblja liSe njihovog
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iluzornog karaktera®, pa jo$ samo valja prozreti da i ,,[v]erovanje u neizbeznost naSe-
ga doba spada u iluzije koje su nuzne da bi neizbezno tek zaista postalo neizbeznim*
(Liessmann 2006: 173). Ali ni Bildung nije (bio) nesto u tom smislu neizbezno. Osim
$to je mogao i da ne nastane, imao je i unutrasnju logiku pretakanja emancipatorskog
potencijala koji mu se ovako ili onako pripisivao u deemancipovanje upravo njime.
Humanisticka postavka Bildunga kao nacina sazdavanja odgovornog gradanina pod
uticajem grcke kulture u uverenju da po obrazovanju uopste jesmo, preko institucio-
nalizacije masovnog obrazovanja koje prerasta u poluobrazovanje, zakljucila se drus-
tvenim progonom obrazovanja pod njegovom maskom (cf. Hoffmann 1999).

Obrazovanje, poput kulture — ,,[j]er, obrazovanje nije nista drugo do kultura posma-
trana sa strane svoje subjektivne prikladnosti® (Adorno 1997: 94) — zivi u dvosmisleno-
sti: s jedne strane ,,duhovni* a s druge ,,prakti¢ni Zivot. Poluobrazovanje nastaje, de-
tektuje Adorno, kada se izgubi ova dvostrukost. Bildung izdaje vlastiti nalog kada se 1isi
svih ekonomskih i politickih ciljeva i povuce u estetski rezervat, nista manje nego kada
se ravna prema interesima privrede. Samoobrazovanje se skrucuje u kulturno dobro i
postaje poluobrazovanje kad god se apsolutizuje, bilo kao autoteli¢na ,,duhovna kultura,
u ostroj suprotnosti prema praksi®, za koju se onda lako mogu pronaci i drugi samohva-
lisavi izrazi (Lenzen 1999), bilo kao ,,jednostrano naglaseni momenat prilagodavanja®,
kojim se obrazovanjem stecena znanja koriste za osiguranje ekonomskog statusa na
trziStu rada i profitiranje u druStvenom saobracaju (Adorno 1997: 94-95).

U meduvremenu je nestalo i ono ,,obrazovano gradanstvo* koje je bilo kadro da gra-
danskom drustvu manje ili viSe merodavno propise obavezujucu kulturu: ,,Likvidacija
humanisti¢ke gimnazije i humboltovskog univerziteta, demontaza Cinovnickog staleza
usled siromasenja drzave i sukcesivno pragmatizovanje uloge akademskog profesora, na
primeran nacin pokazuju obrazovno-politicku i staleSko-pravnu stranu ovog procesa. Sla-
bljenje gradanske kulture, kao uzora i merila kulturne aktivnosti uopste, ukazuje na estet-
sko-normativnu dimenziju ovog gubitka znacenja.“ (Liessmann 2006: 67) Istina, ni u
$V0joj ,,zlatnoj epohi®, izmedu 1790. 1 1830. godine, Bildung nije obuhvatao poznavanje
onovremene filozofije spekulativnog idealizma, ali je ta filozofija ipak bila imanentna
obrazovanju. Osim §to je podstakla, izmedu ostalih, Humbolta na izgradnju svoje koncep-
cije sustine obrazovanja, njeno ,,ucenje o objektivnom karakteru duha koji nadilazi puko
psiholosku pojedina¢nu li¢nost, istovremeno je bio i princip obrazovanja kao obrazovanja
0 onom duhovnom koje nije neposredno podredeno ne¢emu drugom i koje ne treba nepo-
sredno sameravati prema njegovim svrhama“: ,,Neopozivo survavanje metafizike duha
sahranilo je i obrazovanje pod sobom. To nije samo stanje stvari izolovane istorije duha,
vec i istorije drustva. Duh je aficiran time $to se on i njegova objektivacija kao obrazova-
nje vise uopste i ne oCekuju, ¢ime je drustveno prognan.* (Adorno 1997: 101)

Sve dok se progonstvo nije pretvorilo u odumiranje, svedoce¢i da je zalosno stanje
obrazovanja, kao i1 svake drustvene institucije, simptom bolesnog drustva. Adornov
»otudeni duh®, koji se jos uvek u tragovima provla¢io u onim obrazovnim dobrima
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koja su spala na nivo rekvizita negdanjih obrazovnih zahteva, ,,aklamacijom se pre-
tvorio u bezduhovnost*. Proterivanje duha iz duhovnih nauka i njihovo preinacavanje
u kulturoloske studije osamdesetih godina proslog veka bilo je glasnogovornik ,.jed-
nog programa koji vise nije hteo da ima nikakve veze sa onim duhom koji je od Hum-
bolta i Hegela nastupao kao subjekt i objekt obrazovanja“. A bez takvog ,,duha®, ,,bez
pokusaja da se prodre kroz tvrdu koru onog empirijskog i da se dospe do refleksivnog
i samorefleksivnog pojma, dakle bez onoga Sto je Adorno, kao poslednju referencu
obrazovanja, nazvao sadrzajem istine, viSe ne moze da se govori o obrazovanju*.
Moze jos samo da se govori o ,,neobrazovanju®, o potpunom is¢ezavanju ideje obra-
zovanja u svojoj ,,normativnoj ili regulativnoj funkciji“ (Liessmann 2006: 70).

Casna smrt pri takvim okolnostima ne zvuéi kao najlosija ,,opcija“. Lisman, naime,
predlaze humanisti¢kim naukama da je bolje da ostanu ,,pri samoj stvari, a onda, ako
biti mora, skupa s njome i nestanu®, nego da uzaludno nastupaju s ¢udljivim duhom
vremena, da pristaju na odmeravanje svoje izvrsnosti jedino standardima ,,meduna-
rodnih vestackih kartela® i ,,demonstriranjem svoje korisnosti publicitetom i javnim
nastupima“ (Liessmann 2006: 138). Ako je alternativna opcija uopste opcija za pre-
tekle sledbenike Bildunga.

Predrag Krsti¢
Univerzitet u Beogradu
Institut za filozofiju i drustvenu teoriju
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Predrag Krsti¢

Requiem For Humboldt: Bildung and Zeitgeist
(Summary)

The paper is dedicated to Humboldt ‘s understanding of the concept of Bildung
and its reception to this day. In the triangle of Humboldt’s *Theory of Human Educa-
tion’ and his later writings, Adorno’s *Theory of Half-Education’ and Liessmann’s
"Theory of Non-Education’, the fate of not only discursive changes in the focus of that
educational vision is followed, but also the efforts of its practical implementation,
betrayal and rejection. After the contextually situating Humboldt’s endeavor, the basic
ideas of his comprehension of education and his ambiguous efforts to realize them are
presented. The second and final part of the paper try to calculate the costs and perspec-
tives of both the realization of Bildung’s ideals and its abandonment.

KEYWORDS: Bildung, Humboldt, Adorno, Liessmann, general education, university,
educational institutions



