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PREDGOVOR

Praksa e-obrazovanja vrvi odlukama koje je ponekad tesko donijeti.
Trebamo li koristiti licencirani softver ili softver otvorenoga koda?
Kako organizirati nastavu izvan udionice? Kako nastavne sadrzaje
pribliZiti polaznicima? Kako osigurati institucionalnu podrsku e-
obrazovanju? U¢iti mozemo iz brojnih svjetskih i domaéih primjera,
alisvaki je obrazovni proces snazno ukorijenjen u kontekst, pa rjesenja
koja odgovaraju susjedu ¢esto nije moguée doslovno preuzeti. Zeli li
se raditi sustavno, e-obrazovanje je nuzno sagledati na apstrakenijoj
teorijskoj razini koja ¢e nas pripremiti na informirano donosenje od-
luka u razli¢itim kontekstima.

Ova knjiga posjeduje tri razli¢ite namjene. Njen se sadrzaj temelji na
izvornom znanstvenom istrazivanju i u tom je smislu namijenjena svi-
ma koji prate najnovija postignuca u podrudju e-obrazovanja. Pisana na
stupnju apstrakcije koji osigurava podlogu za informirano donosenje
odluka u e-obrazovanju, knjiga je namijenjena prakti¢arima e-obra-
zovanja: nastavnicima, administratorima i upraviteljima obrazovnih
institucija. Struktura poglavlja i stil prezentacije prilagodeni su za upo-
rabu u nastavi, $to knjigu ¢ini pogodnom za koristenje u izvodenju
kolegija iz podrudja e-obrazovanja na visokoskolskim institucijama.

Kao $to jedna lasta ne ¢ini proljece, tako ni jedna knjiga ne moze
obuhvatiti sva postignu¢a na nekom podru¢ju. Dodatno, izlozena zn-
anstvena postignu¢a nedvojbeno su pod snaznim utjecajem iskustva
njihovih autora. Iz tih razloga pozivamo ¢itatelje da dodatno prouce
izvore na kojima se temelji na$ rad kako bi mogli donijeti vlastite
zakljucke i/ili vise nauciti o tematici koja ih zanima.

Manji dijelovi knjige ve¢ su objavljeni u struénim i znanstvenim
asopisima i izlozeni na znanstvenim skupovima. Poglavlja Infor-
macijske i komunikacijske tehnologije koje podrzavaju suzivor i ITeh-
nologije za kriticko e-obrazovanje nadovezuju se na zakljucke objav-
liene u ¢lanku In and Against Radical Monopoly: Critical Education
and Information and Communication Technologies, u éasopisu Prob-
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lems of Education in the 21st Century. Nekoliko pocetnih stranica
poglavlja Obrazovange i globalizacija slijedi uvodni dio ¢lanka Od
obrazovanja do McObrazovanja i nazad: tehnologije, profit i obra-
zovna struka, objavljena u Casopisu Edupoint. Dio poglavlja Dualni
difuzionisticko-evolucionistitki model razvoja e-obrazovanja bit e
prevedeno i objavljeno kao natuknica 7he diffusionist model of e-
learning development u The Encyclopaedia of Philosophy of Education.
Nekoliko stranica iz poglavlja Digitalna razdjelnica izlozeno je na
16. medunarodnoj konferenciji Information Technology and Jour-
nalism na Interuniverzitetskom centru u Dubrovniku u predavanju
The Digital Divide and Media Literacy: a Critical Approach. Za kraj,
poglavlja Kriticka metodologija istrazivanja e-obrazovanja i Kriticka teorija
¢-obrazovanja s manjim su varijacijama predstavljena na International
Conference on Critical Education na Sveulili$tu u Ateni u predavanju What
is (critical) e-learning? A conceptual analysis.

Prenosenjem manje koli¢ine ve¢ objavljenih materijala Zeljeli smo
posti¢i dva osnovna cilja. Jedan je cjelovitost izlozenih sadrzaja kako bi
se ciljana publika progirila od znanstvenih krugova prema prakti¢arima
e-obrazovanja i studentima, odnosno nastavnicima. Drugi je povecati
dostupnost sadrzaja osobama koje slabije vladaju engleskim jezikom,
na kojem je objavljena glavnina izvornih ¢lanaka. Iskreno se nadamo
da smo barem djelimi¢no uspjeli u nasim namjerama i da ée ova knjiga
posluziti kao poligon za razvoj novih teorijskih spoznaja i prakti¢nih
postignuca.



UuvoD

Ova je knjiga izradena u konceptualnom okviru kriticke teorije.
Kriticka tradicija obuhvada velik broj istrazivaca koji su djelovali
u razli¢itim povijesnim razdobljima i drustvenim kontekstima.
Posljedi¢no, medu njihovim teorijama postoje velike razlike i ceste
nesuglasice. U svrhu suzavanja ove raznolike tradicije na koherentan
teorijski okvir primjeren izu¢avanju e-obrazovanja u knjizi koristimo
Kellnerov ,,metateoretski koncept ‘kriticke teorije’ (...) koji oznacava
kriticku dimenziju, teorijske aspiracije i politicku dinamiku koja tezi
povezati teoriju i praksu” (2009: 2).

Metateorija je ,teorija ¢ije su podrudje druge teorije (Encyclope-
dia Britannica, 2009). Metateorijski koncept kriticke teorije pove-
zuje aspekte kritickog promisljanja prisutne u klasi¢nim pogledima
na obrazovanje, pocevsi od Platona i Aristotela preko Rousseaua i
Deweyja, radikalnih Neillovih obrazovnih teorija, te klasi¢ne liber-
alne filozofije obrazovanja Petersa i Deardena do Frankfurtske skole,
modernih kritickih teorija Freirea i Illicha, njihovih marksistickih
korijena i specifi¢nijih pogleda na obrazovanje poput feminizma.

Kriticka teorija pociva na cjelovitu pristupu koji uzima u obzir najsiri
kontekst u kojem je smjesteno e-obrazovanje, pa se njena filozofija i
istrazivacka metodologija usredotocuju na medusobnu isprepletenost pitan-
ja iz podru¢ja informacijskih i komunikacijskih tehnologija, obrazovanja i
dru$tva. Duboko vijeruju¢i u ekolosku odrzivost i dru$tvenu pravednost, te
ideale nadreduje neoliberalnoj prevlasti ekonomskih principa.

Ona je idealisticka, emancipatorska i politicka — prvo zbog toga
jer ne dopusta kompromitaciju op¢ih humanisti¢kih vrednota, drugo
zato §to osvjestava vaznost tih vrednota u dominantno pozitivistickom
globalnom okruzenju, a tre¢e zato $to poziva na izravno djelovanje.

Kritic¢ko istrazivanje sastoji se od neprekinute konstrukcije znanja
koja privilegira unutarnje znanje ili emic nad izvanjskim znanjem,
odnosno eticem. Svi zakljuéci drze se priviemenima, a njihova vijer-
odostojnost i pouzdanost neprekidno se preispituju. Na taj nacin
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kriticko istrazivanje e-obrazovanja pronalazi ravnotezu izmedu apso-
lutizma i relativizma (Palmer, 1998).

Kriti¢ko e-obrazovanje lezi u podrudju praksisa - sive zone izmedu
teorije i prakse gdje teorija usmjerava praksu, praksa teoriju, a stvar-
nost je posljedica dijalektickog odnosa u kojem se one neprekidno
prozimaju i mijenjaju. Za proucavanje tog odnosa istrazivac se treba
postaviti u specifican polozaj koji je dovoljno bliz praksi da bi mogao
o njoj govoriti i dovoljno dalek ekonomskim i politickim oblicima
modi da bi zadrzao neovisnost (Carr i Kemmis, 1986; Giroux, 2008).

U svrhu ispunjenja kriticke ontoloske vokacije ¢ovjeka kao sub-
jekta koji je u djelatnu meduodnosu sa svijetom koji ga okruzuje nije
dovoljno samo Zeljeti, nego je nuzno djelovati (Shaull, 2000: 29). Na
ovaj nacin kriti¢ko e-obrazovanje dobiva snaznu politicku obojenost
radi koje gubi vrstu znanstvene neutralnosti na koju pretendira
pozitivisticka metodologija (Carr i Kemmis, 1986; Kincheloe, 2009;
McLaren, 1999; Kahn i Kellner, 2007; hooks, 1994; Papastephanou,
20006). Kod kriti¢kih je istrazivanja razvoj nacina rjesavanja nekog
problema ¢esto vredniji od samog rjesenja, a njegov je cilj podjedna-
ko dokazati i uvjeriti. Usmjerenost na proces i politi¢nost nisu plod
proizvoljna odabira, nego ugradeno svojstvo kriti¢kih istrazivanja.
Rije¢ima doajena suvremene kriticke misli, ,obrazovanje je uvijek,
uvijek, uvijek politika” (Freire, 1972: 12).

U prvom poglavlju Kvalitativna i kvantitativna istraZivanja proucit
¢emo osnovna svojstva pozitivistickih i interpretativistickih episte-
mologija iz kojih proizlaze kvalitativne i kvantitativne istrazivacke
metodologije. Rasireno uvjerenje u nemoguénost istodobne uporabe
kvalitativnih i kvantitativnih istrazivackih metodologija pod nazivom
kvalitativno-kvantitativna nesumjerljivost reducirat ¢emo na prob-
lem kompatibilnosti izmedu svojstava kvalitativnih i kvantitativnih
podataka. Na tim temeljima pokazat ¢emo teorijsku moguénost za
usporedno koristenje kvalitativnih i kvantitativnih istrazivackih me-
todologija u obrazovnim istrazivanjima.

U drugom poglavlju, Postmodernisticka istrazivanja, uvest ¢emo
osnovne argumente u prilog lingvistickom obratu. Opisat ¢emo



istrazivacku metodologiju pod nazivom kriticka analiza diskursa,
pokazati njenu transdisciplinarnu narav i kriticki analizirati dis-
kurs suvremenog e-obrazovanja. Uvest ¢emo postmodernisticku
istrazivacku metodologiju i ispitati njena osnovna svojstva.

U tre¢em poglavlju, Kritickametodologijaistrazivanja e-obrazovanja,
usporedit éemo osnovna svojstva pozitivistickih, interpretativistickih
i postmodernistickih istrazivackih metodologija, pokazati postojanje
teorijskih moguénosti za kombiniranje istrazivackih metodologija, te
zaklju¢iti da kriticka analiza e-obrazovanja treba usporedo istrazivati
tehnicko, prakti¢no i emancipatorno znanje, ravnopravno se koristeci
pozitivistickim, interpretativistickim i kritickim metodologijama.
E-obrazovanje proudit ¢emo kroz Aristotelovu podjelu filozofskih
disciplina u tri osnovne skupine i pokazati da ga je moguée opisati
pojmom praksisa.

U cetvrtom poglavlju, Klasicni teorijski pogledi na obrazovanje, dat
¢emo kratak pregled ranih uzora kriticke teorije: Platona, Rousseaua i
Deweyja. Proucit ¢emo klasi¢nu liberalnu teoriju obrazovanja koja i dan-
as snazno utje¢e na dominantan obrazovni diskurs. Razmatrajudi teorije
Bildunga, detaljnije ¢éemo izuditi lokalne specificnosti svojstvene german-
skom kulturnom krugu, kojem pripada i hrvatski obrazovni sustav.

U petom poglavlju, Obrazovanje, klasa i otpor, dat c¢emo pregled
marksistickih uzora kriticke teorije, prikazati Bourdieuovu teoriju
kapitala i prouciti mehanizam drustvene reprodukcije, te razmo-
triti osnovna svojstva obrazovnih pristupa ¢iji zajednicki nazivnik
¢ine otpor prema institucionaliziranom obrazovanju pod nazivom
radikalno obrazovanje. Time dovrsavamo konstrukciju historijskog
sustava znacenja, ¢ime se ispunjavaju nuzni preduvjeti za izu¢avanje
kriticke teorije obrazovanja.

U Sestom poglavlju, Kriticka teorija obrazovanja, dat éemo pre-
gled kriticke teorije obrazovanja, ukljucivsi osnovne elemente peda-
gogije Paula Freirea i njegovih nasljednika, te uvesti vazne pojmove
poput osvjes¢ivanja i ubankovljenog znanja. Takoder ¢emo prouditi
osnovne stavove kriticke teorije obrazovanja prema tehnologijama,
prikazati feministicke kritike kriticke teorije obrazovanja i odbiti

Uvod
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radikalnije interpretacije kritickog obrazovanja poput poziva za uki-
danje obaveznoga drzavnog skolovanja.

U sedmom poglavlju, Stavovi prema obrazovnim tehnologijama,
proucit ¢emo tri osnovne orijentacije prema obrazovnim tehnologija-
ma — determinizam koristenja, tehnoloski determinizam i drustveni
determinizam (Dahlberg, 2004) — i analizirati teorijske i prakti¢ne
posljedice svake od njih.

U osmom poglavlju, Kriticka teorija tehnologija, potrazit ¢emo
odgovor na distopijske kritike tehnologija potekle iz ranih frankfurt-
skih istrazivanja u kritici temeljenoj na vjeri u suzivot ¢ovjeka i teh-
nologija pod nazivom kritika konstrukeija. Proucit ¢emo ulogu in-
formacijskih i komunikacijskih tehnologija u kritickom obrazovanju,
razmotriti razlike izmedu Freireova prometejskog rada i Illicheva epite-
mejskog pristupa tehnologijama, te sistematizirati osnovne orijentacije
prema tehnologijama u iri teorijski okvir.

U devetom poglavlju, Kriticka teorija e-obrazovanja, identificirat
¢emo zajednicka svojstva kriticke teorije obrazovanja i kriticke te-
orije tehnologija, te pokazati se medu njima pojavljuju brojne tenzije
i razmimolaZenja, na $to ¢éemo odgovoriti kritickim inzistiranjem na
utemeljenju svakog istrazivanja u kontekstu. Odabirom najpriklad-
nijih rjeSenja iz tih bogatih tradicija konstruirat ¢emo kriti¢ku teoriju
e-obrazovanja.

U desetom poglavlju, Obrazovanje i globalizacija, proutit ¢emo
utjecaje globalizacije na suvremene obrazovne sustave i pokazati
nesumjerljivost predglobalizacijskih i globalizacijskih diskursa.
[strazit ¢emo osnovna svojstva drustava iz kojih ti diskursi potjecu
— masovnoga i umrezenoga — i pokazati da je kriticko obrazovan-
je nuzno analizirati u diskursu umrezenoga drustva. Istrazit ¢emo
kakve gradane trebamo da bismo podrzali efikasno demokratsko
drustvo i pokazati da u umrezenom drustvu polagani evolucijski
razvoj pruza znatno vise moguénosti za radikalne kriti¢ke promjene
od revolucija.

U jedanaestom poglavlju, Dualni difuzionisticko-evolucionisticki
model razvoja e-obrazovanja, analizirat ¢emo nedavne primjene



difuzionistickog pristupa istrazivanjima razvoja e-obrazovanja i raz-
viti komplementarni evolucionisti¢ki pristup. Koristenjem transdis-
ciplinarne istrazivacke strategije razvit ¢emo dualni difuzionisticko-
evolucionisticki model razvoja e-obrazovanja, te prouditi njegove
teorijske i prakti¢ne posljedice.

U dvanaestom poglavlju, Digitalna razdjelnica, proucit ¢emo
glavne prepreke pristupu informacijskim i komunikacijskim teh-
nologijama, rekonstruirati Rogersovu analizu informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija u kontekstu digitalne razdjelnice i primijeniti
adaptivni strukturalni model digitalne razdjelnice. Te ¢emo anal-
ize razmotriti u kontekstu kriti¢ke teorije e-obrazovanja i postaviti
pitanje o kritickom potencijalu informacijskih i komunikacijskih
tehnologija.

U trinaestom poglavlju, [nformacijske i komunikacijske tehnologije
koje podrZavaju suzivot, uvest (emo kontrolno istrazivanje, potraziti
mogucénosti za razvoj dominantnoga diskursa i pokazati da je potra-
ga za tehnologijama koje podrzavaju suzivot zapravo preustroj ¢itava
drustva za suzivot. Uklju¢ena su i kontrolna istrazivanja informa-
cijskih i komunikacijskih tehnologija za e-obrazovanje u kontekstu
bioloske degradacije, radikalnog monopola i predprogramiranja.

U cetrnaestom poglavlju, Tehnologije za kriticko e-obrazovanje,
provest ¢emo kontrolna istrazivanja informacijskih i komunikaci-
jskih tehnologija za e-obrazovanje u kontekstu polarizacije, zastari-
jevanja i frustracije. Na temelju kontrolnih istrazivanja provedenih u
proslom i ovom poglavlju odgovorit ¢emo na pitanje o kritickim po-
tencijalima informacijskih i komunikacijskih tehnologija, te pokazati
da glavnina doprinosa kriti¢ke teorije tehnologija lezi u sferi ideja,
kao i razmotriti neka otvorena tehnoloska pitanja.

U petnaestom, zavr$nom poglavlju, Kriticka utopija kao pokretad
drustvenih promjena, analizirat ¢emo utopijsku narav kritickih
istrazivanja i pokazati njihovu duboku ukorijenjenost u stvarnosti.
Proucit ¢emo teorijske i prakti¢ne posljedice kriticke metodologije
istrazivanja e-obrazovanja i identificirati ulogu kriti¢kih istrazivanja
e-obrazovanja.

Uvod
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Cuvena Sayerova izreka kako ,niSta nije toliko prakti¢no kao
dobra teorija“ (1992: 50) u kritickom e-obrazovanju poprima puno
znacenje. Kiriticka teorija e-obrazovanja nije puki opis stvarnosti,
nego ,oslobadaju¢a praksa i intervencija koja propituje status quo*
(hooks, 1994). Drugim rije¢ima, ona je skup principa i ideja koje je
moguce upotrijebiti u svrhu usmjeravanja prakse, a s ciljem promo-
viranja emancipacije i drustvene transformacije. U analizi Horkhe-
imerove kriticke teorije Finlayson daje izvrstan opis ove pozicije:

Zadatak je teorije prakti¢an, a ne samo teoretski, tj. teorija ne
treba teziti iskljucivo za postizanjem ispravna razumijevanja,
nego i stvarati drustvene i politicke uvjete koji su za razvoj
¢ovjecanstva pogodniji od sadasnjih (...) Cilj teorije nije samo
odrediti $to u stvarnosti ne valja, nego identificirati napredne
aspekte i tendencije u svrhu drustvene transformacije (2005: 4).



KVALITATIVNA | KVANTITATIVNA
ISTRAZIVANJA

U ovom poglavlju proulit cemo osnovna svojstva pozitivistickih i
interpretativistickib epistemologija iz kojih proizlaze kvalitativne i kvan-
titativne istrazivacke metodologije. Rasireno uvjerenje o nemogucnosti
istodobne uporabe kvalitativnih i kvantitativnih istraZivackih metod-
ologija pod nazivom kvalitativno-kvantitativna nesumjerljivost reduci-
rat éemo na problem kompatibilnosti svojstava kvalitativnih i kvantita-
tivnih podataka. Na tim cemo temeljima pokazati teorijsku mogucnost
za usporedno koristenje kvalitativnib i kvantitativnih istrazivackih
metodologija u obrazovnim istraZivanjima.

Logicki pozitivizam

Povijest ljudskog roda obiljezena je tehnoloskim odrednicama koje
se odrazavaju u nazivima dogadaja i razdoblja — industrijska revolu-
cija, era elektriciteta, informacijska revolucija itd. Znanstvena je me-
toda Covjecanstvo izbavila iz barbarstva i utemeljila suvremenu civi-
lizaciju. Stoga je njena primjena na pitanja iz podruéja obrazovanja
viSe nego opravdana.

Prema Carru i Kemmisu, ,,primjena znanstvene metode na obra-
zovanje utemeljena je na vjerovanju da je moguée proizvesti znan-
stvena obrazloZenja upotrebljiva prilikom dono$enja objektivnih
odluka o mogué¢im smjerovima djelovanja“ (1986: 75-76). Takvo
uvjerenje temelji se na opcenitijem uvjerenju u postojanje objektiv-
nog znanja do kojeg je moguce do¢i eksperimentalnim putem i ko-
jim je moguée manipulirati pomo¢u formalne logike.

U tom je konceptualnom okviru svaki proizvod promisljanja
koje se temelji na objektivnim podacima i ispravnom logickom
zaklju¢ivanju nuzno ispravan. U prirodnim znanostima takva se
istrazivacka metoda zove logicki pozitivizam; primijenjena na filoz-
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ofske probleme, ¢ini temelj analiticke filozofije. Temeljna uvjerenja
na kojima se temelji analiticka filozofija jasno se ocrtavaju u liku
Laplaceova demona. Ponukan snaznom vjerom u znanstveni deter-
minizam, Laplace pise:

Sadasnje stanje svemira mozemo smatrati odrazom njegove proslosti
i uzrokom njegove buduénosti. Um koji bi u nekom trenutku
poznavao sve sile koje djeluju u prirodi i sve polozaje svih stvari od
kojih se ona sastoji, i pod uvjetom da je dovoljno velik da analizira
sve te podatke, u jednoj bi formuli opisao gibanja najvecih svemir-
skih tijela i najmanjeg atoma; za takav um nista ne bi bilo nesigurno
i buduénost bas kao i proslost bile bi mu na dlanu (1902: 4).

Glavni izvori privla¢nosti logickog pozitivizma — jednostavnost i efi-
kasnost — ujedno su i glavni izvori problema kojima je podlozan. U
mnogim sustavima, poput zemljine atmosfere ili drustva, jednos-
tavno nije mogude vrsiti neutralne i ponovljive eksperimente na ko-
jima se pozitivizam temelji.

Nadalje, ljudsko ponasanje nije uvijek podlozno logici. Godine
1970. Kuhn je objavio utjecajnu knjigu Struktura znanstvenih rev-
olucija u kojoj pobija pozitivisti¢ki pristup znanosti. Na mjesto neu-
tralne logike i eksperimenta on uvodi pojam paradigme, tj. skupa
znanja i vjestina koji u odredenom povijesnom trenutku ¢ine zna-
nost. Taj skup nije vrijednosno neutralan, nego sadrzi niz uvjerenja i
drugih subjektivnih okolnosti $to utje¢u na znanstveno promisljanje.
Kuhn citavu povijest znanosti objasnjava kao smjenu paradigmi,
dokazujuéi tvrdnju primjerom sukoba izmedu Newtonove mehan-
ike i Einsteinove teorije relativnosti. Sa smjenom paradigmi, prva se
pokazala tek grubom aproksimacijom potonje.

Pogledajmo poblize mehanizam smjene paradigmi. U nekom pov-
jjesnom trenutku veliki znanstvenik objavi teoriju koja objasnjava sve
dotad primije¢ene pojave, pa stje¢e niz sljedbenika koji se bave nor-
malnom znanoséu, odnosno primjenom njegove teorije na niz razlicitih
pojava. S vremenom se prikuplja sve vise dokaza u prilog teoriji, ali se u
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njoj neminovno pojavljuju i ,pukotine®, odnosno podru¢ja na kojima
nije ispravna. U pocetku je te primjere lako zanemariti kao slucajne
greske, no kad se nakupi dovoljno dokaza protiv neke teorije, ona za-
pada u krizu. Tada se pojavljuje novi veliki znanstvenik s teorijom
koja objasnjava podru¢ja na kojima vrijedi postojeca teorija i podrudja
na kojima ne vrijedi. S pojavom nove, nadmo¢nije teorije dolazi do
zamjene paradigmi, odnosno znanstvene revolucije (Kuhn, 1999).
Carr i Kemmis izdvajaju iz Kuhnove teorije Cetiri argumenta
relevantna za obrazovna istrazivanja. Paradigme usmjeruju eksperi-
ment: znanstvenik postavlja samo ona pitanja koja je mogude misliti
u okviru paradigme kojoj pripada. Dakle, pozitivisticki ideal neu-
tralne prosudbe mjerenja kao puta do objektivne istine podloZan je
subjektivnim utjecajima, ¢ime Kuhnova teorija negira samu ideju
postojanja objektivne prosudbe mjerenja. Sljede¢i argument odnosi
se na proces prelaska izmedu paradigmi. Prema Kuhnu, paradigme
su nesumjerljive; pripadnici se razlicitih paradigmi ne razumiju,
jer razli¢ito tumace osnovne pojmove. Svaka paradigma ispravno
funkcionira u svom podruéju djelovanja, pa prelazak izmedu para-
digmi stoga vi$e nalikuje na izbor izmedu dviju religija, nego na
odluku o efikasnijem sustavu razmisljanja. U tom kontekstu odluka
o promjeni paradigme nije utemeljena isklju¢ivo na argumentima:
ona je politicka ili emotivna koliko i znanstvena. Tredi je argument
Kuhnovo inzistiranje na drustvenoj utemeljenosti istrazivanja. Or-
ganizacija znanstvene zajednice, drustveni tabui, odnosi mo¢i medu
pojedincima i ostale drustvene datosti izravno utje¢u na proizvod-
nju znanja. Posljednji je argument utemeljen u svojstvima paradig-
mi. One ¢ine sloZen sustav vrednota, uvjerenja i pretpostavki koje
nisu eksplicite formulirane u istrazivanju, ali na njega neporecivo
utjecu. Ti su utjecaji narocito izrazeni prilikom odabira metodolog-
jje istrazivanja i interpretacije rezultata. Pomocu tih je argumenata
Kuhn raskrinkao ,,objektivnu® pozitivisticku znanost kao pojam koji
ovisi o subjektivnim postavkama, oduzimajuéi joj time glavnu pred-
nost nad ostalim konceptualnim okvirima i smjestajudi je u sferu

ideologije (Carr i Kemmis, 1986: 72-75).
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Usprkos tim argumentima, pozitivizam ne gubi privla¢nost.
Standish pokazuje kako ,obrazovnim istrazivanjima dominira
specifican model: podaci se prikupljaju i analiziraju® (Standish, 2001:
497). Njegova kritika pozitivistickog modela pocinje ispitivanjem
svojstava racunalno prikupljenih podataka na kojima se temelji sve
vedi broj obrazovnih istrazivanja. Primjenjujudi Standishevu metod-
ologiju, pogledat ¢emo kako se ti podaci koriste u e-obrazovanju.

Gotovo sve virtualne okoline za ucenje biljeze broj i trajanje stu-
dentskog pristupa svakoj pojedinoj stranici sadrzaja, ali ti podaci
nisu relevantna mjera studentskog rada. Neki ¢e studenti jednom
pristupiti lekciji, ispisati je i ¢itati s papira ili pak spremiti u ra¢unalo
i raditi bez pristupa internetu. Usprkos napornu radu, takvi ¢e stu-
denti imati lo$u statistiku pohadanja. Kod studenata koji rade online
vrijeme provedeno pred nekom stranicom nista ne govori o brzini
¢itanja ili koncentraciji tijekom rada. Studenti pristupaju sadrzajima
za e-obrazovanje bilo gdje i bilo kada — radnik koji u¢i poslije posla
ili majka koja uci dok se djeca oko nje igraju trebat ¢e viSe vremena
za usvajanje nekog sadrzaja nego student koji mu pristupa u miru
svoje radne sobe. O¢ito je da takvi podaci, ije se koriStenje cesto
preporuca nastavnicima i koji se uobi¢ajeno predoc¢avaju kao mjera
uspjesnosti virtualnih okolina za u¢enje, vrlo malo govore o samom
procesu stjecanja znanja.

Drugi dio problema ne odnosi se na same podatke i nji-
hovo koristenje, nego na korjenitu promjenu nacina razmisljanja
istrazivaca: Sto viSe koristimo rac¢unalno stvorene podatke, to im
vise vjerujemo. Tako istrazivaci gube iz vida ogranicenja kojima su
podaci podlozni, ¢ime se njihov rad sve vise odmice od stvarnosti.
Takvu pojavu Standish naziva mit datosti (2001: 502-503).

Pomocu sli¢nih argumenata Smeyers izu¢ava populacijska obra-
zovna istrazivanja i pokazuje da ne donose konkretne zakljucke,
nego ih je potrebno potvrditi nizovima istrazivanja na maloj skali.
Iz tog razloga populacijska istrazivanja ,mogu posluziti samo kao
zanimljiva polazna tocka koja privlaci pozornost na uzorke koji nisu
vidljivi ograni¢imo li se na samo nekoliko slu¢ajeva® (2008: 84).
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Fendler pak komentira pojavu sve vecega broja istrazivanja e-
obrazovanja koja se temelje na metodi slu¢ajnog uzorka i ¢ijim se
rezultatima pridaje velika moguénost poopcavanja. Proucavajudi
povijest tog uvjerenja, on pokazuje da su ,suvremeni istrazivacki
standardi proizvodi kulturno specificnih historijskih okolnosti.
Drugim rije¢ima, moguénost poopcavanja lokalna je pojava i ne
moze se poopditi u druga vremena ili mjesta“ (2006: 437).

Takve bismo primjere mogli nizati u beskraj. Znanstveni ¢asopisi
vrve ¢lancima koji obaraju pozitivisticki pristup istrazivanjima
u razli¢itim kontekstima i na razli¢itim skalama istrazivanja. Us-
prkos svim nedostacima, pozitivizam je dominantna metodologija
istrazivanja obrazovanja na kojoj se temelji veéina obrazovne poli-
tike, organizacije i nastavne prakse (Standish, 2001; Fendler, 2006;
Carr i Kemmis, 1986; Taylor, 1987; Howe, 1988 i 2001; Kellner,
2009; Cuypers, 2003; Smith, 2008).

Interpretativizam

Sljedeca je snazna metodoloska struja u obrazovnim istrazivanjima
interpretativizam. Nastala kao odgovor na pozitivisticko inzistiranje
na mjerenju i logici, interpretativisticka metodologija istrazivanja od-
bija mogu¢nost opisivanja ljudskih aktivnosti pomo¢u znanstvenog
jezika koji se temelji na neutralnosti i ne uzima u obzir osobnost
pojedinca.

Prema Tayloru, ,c¢ovjeka mozemo smatrati stvorenjem koje samo
sebe interpretira (...) za njega ne postoji struktura znacenja nezavisna
od njegove interpretacije tog znacenja“ (1987: 46). Odli¢an student vrlo
dobru ocjenu moze shvatiti kao kaznu; njegov kolega koji u indeksu ima
dvojke i trojke istu ¢e ocjenu shvatiti kao nagradu. Na tim temeljima
Howe zakljucuje kako ,znanje, posebice u drustvenim istrazivanjima,
treba tumaciti kao aktivno konstruirano — kao kulturalno i povijesno
utemeljeno, kao obiljezeno moralnim i politickim vrijednostima i u
duhu sluzenja odredenim interesima i svchama®“ (2001: 202).
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Namjera je interpretativisticke drustvene znanosti produbljenje uv-
ida u stvari i oZivljavanje djelovanja. Njen je posao transformacija sv-
ijjesti, razlikovanje vrsta svijesti i prosvije¢eno djelovanje. Ona oéekuje
kriticko prihvac¢anje (tj. ne polazi od gledista da se istina otkriva u jed-
instvenim teorijama koje vode djelovanje unutar predodredenih okvi-
ra) i pridonosi drustvenom Zivotu kroz razvoj svijesti pojedinca. U tom
smislu interpretativisticka drustvena znanost moze poticati prakti¢no
oslobodenje i tako, ako se njeno znacenje prepozna, neizravno utjecati
na djelovanje, tj. posredovanjem u kritickom promisljanju individual-
nih djelatnika (Carr i Kemmis, 1986: 93).

Jedna je od najraSirenijih struja interpretativisti¢kih istrazivanja
posljednjih desetlje¢a konstruktivizam. Konstruktivisticka per-
spektiva temelji se na tri osnovne pretpostavke:

1. ,Objekte” proucavanja treba sagledavati u kontekstu nji-
hovih prethodnih znanja i to znanje ima vazne posljedice za
interpretaciju njihova ponasanja.

2. Subjekti sami kontroliraju svoje ponasanje iako je kapac-
itet za autonomno djelovanje ogranic¢en eksplicitnim ili
presutnim prepoznavanjem drustvenih normi. Dakle,
slozena ponasanja poput ucenja i pou¢avanja konstrukcije su
ucitelja i ucenika i u njihovo je proucavanje nuzno ukljuciti
njihove ciljeve.

3. Ljudska bi¢a imaju visoko razvijene sposobnosti (a) razvoja
znanja putem brze organizacije ¢injenica; (b) razumijevan-
ja znacenja kompleksnih komunikacija a ne samo njihovih
povrsinskih elemenata; (c) preuzimanja slozenih drustvenih
uloga i rekonstrukcije vlastitih (Magoon, 1977: 651-652).

U istrazivanju konstruktivistickog pristupa obrazovanju, Jonassen
et al. usporeduju ga s objektivizmom (v. Tablicu 1). Za razliku od kon-
struktivizma, tradicionalna objektivisticka paradigma pretpostavlja
da znanje ne ovisi o uceniku, da je ucenikova uloga u paméenju i
reprodukciji znanja, a uciteljeva u njegovu prenosenju. Takav pogled
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na obrazovanje analogan je Freireovu konceptu ubankovljena obra-
zovanja (banking education) u kojem se znanje tretira kao vrijednost
koja se pohranjuje poput novca u banku (Freire, 1972: 46) i odgovara
mu pozitivisticka istrazivatka metodologija.

Tablica 1: Sukobljene pretpostavke u paradigmama (Jonassen et al, 1995: 10).

Simbolicko razmisljanje Pojam Situacijsko razmisljanje
Objektivno Subjektivho

Neovisno Kontekstualizirano
Stabilno Znanje Relativho

Primjenjivo Utemeljeno u djelovanju
Cvrsto Fluidno

Objektivisticko Konstruktivisti¢ko
Orrijentirano na proizvod Ucenje Orrijentirano na proces
Apstraktno Autenti¢no

Simbolicko Iskustveno

Funkcionalno ekviva-
lentna stvarnom svijetu
Replika znanja stucnjaka
Simboli¢no, generalizirano

Reprezentacija znanja

Odozgo nadolje
Deduktivno
Primjena simbola

Poucavanje

Simbolic¢ko razmisljanje
Pravilo proizvodnje
Manipulacija simbolima

Racunalni model

Utjelovljeno u iskustvo
Osobno konstruirano
Personalizirano

Odozdo nagore
Induktivno
Nauénicko

Povezanost
Neuralne mreze
Utemeljeno na vjerojatnosti

Kako je mogude icitati iz Tablice 1, konstruktivizam rjesava mnoge
probleme pozitivistickoga pristupa. Primjerice, objektivisticko primjen-
jivo znanje usmjereno na proizvod mozemo usporediti s darivanjem
ribe siromasnoj obitelji, dok je konstruktivisticko znanje utemeljeno
u djelovanju i usmjereno na proces usporedivo s podukom u ribolovu.
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Medutim, interpretativisticka drustvena znanost, pa tako i kon-
struktivizam, zadrzava pozitivisticki pristup u shvacanju polozaja
istraziva¢a u odnosu na istrazivanje. U obje se teorije istrazivac
postavlja kao nezainteresirani promatra¢ koji na problem gleda iz
neutralna poloZaja. Stovise, »opasnost je kod interpretativizma da se
istraziva¢ previse priblizi subjektu koji istrazuje i tako izgubi kriticku
distancu® (Mackay, Maples i Reynolds, 2001: 59). Na taj nacin,
interpretativisticko istrazivanje samo sebi proturjeci. Istrazivanom
subjektu odri¢e se moguénost spoznaje strukture znacenja nezavis-
no od njegove interpretacije toga znacenja, dok se kod istrazivaca ta
mogucénost implicira kao preduvjet za uspjesno istrazivanje.

Najvedi je problem interpretativistickog istrazivanja pitanje Sto je
znanje. Prema Carru i Kemmisu, cilj interpretativne drustvene zna-
nosti jest razumjeti, dok je cilj pozitivisti¢ke objasniti. Odbijanje znan-
stvene metode u objasnjavanju drustvenih pojava ,zanemaruje pitan-
ja o porijeklu, uzrocima i rezultatima osoba koje prihva¢aju odredene
interpretacije svoga djelovanja i drustvenog Zivota, kao i bitna pitanja
o drustvenim sukobima i dru$tvenim promjenama“ (1986: 94-95).
U konceptualnom okviru kriticke teorije znanje je izravno povezano s
emancipacijom pojedinca i moguénostima za dru$tvene promjene. In-
terpretativizam se, medutim, uglavnom zadrzava na razini pojedinca.
Interpretativna znanost potice ljude na razmisljanje o onom $to rade,
umjesto da predlaze nadine kako promijeniti to $to rade® (ibid: 98).

Postavke interpretativisticke metodologije odgovaraju kritickim
pogledima na obrazovna istrazivanja znatno bolje od pozitivistickih.
Medutim, implikacija istrazivaceve sposobnosti spoznaje strukture
znacenja nezavisno od njegove interpretacije tog znacenja i nepovezanost
emancipacije pojedinca s drustvenim pojavama ozbiljne su zapreke
primjeni interpretativisticke metodologije u kritickim istrazivanjima.
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Kvantitativno-kvalitativna nesumjerljivost

Naizgled nepremostive razlike izmedu pozitivizma i interpretativ-
izma dovode do rasirena uvjerenja o kvantitativno-kvalitativnoj
nesumjerljivosti. Dok interpretativisticki istraziva¢ smatra pozitivizam
ogranicavajuc¢im i stoga neprimjenjivim na drustvena istrazivanja, pozi-
tivist negira znanstvenost interpretativistickog istrazivanja (Howe, 1988:
1; Ratnesar i Mackenzie, 2006: 501). Rowbottom i Aiston pokazuju da
je tipi¢an pristup toj dilemi binarni odabir izmedu metoda. Medutim,
oni smatraju da pitanje nije u filozofskim raspravama o dometima poje-
dine metode, nego o njihovoj efikasnosti, te zagovaraju utilitaran pristup
odabiru. ,Poenta je samo u tome da ono $to radi u jednom kontekstu ne
radi nuzno u drugom, i to podjednako vrijedi za uspjesnu eksperimen-
talnu praksu kao i za konstrukeiju i izbor teorija“ (2006: 154).

Osnovni je problem utilitarnog pristupa u odabiru kriterija za pro-
sudbu efikasnosti neke metode, a njih nije mogude odrediti iskljucivo na
prakti¢noj osnovi. Iz tog razloga, Howe dublje ulazi u teoriju i pokazuje
da se, ,primijenjena na podatke, razlika izmedu kvalitativnoga i kvan-
titativnoga sastoji od dva smisla: smisla mjerenja i ontoloskog smisla“
(1988: 10). Mjereni podaci su kvalitativni ako proizlaze iz konteksta,
a kvantitativni ako vrijede opéenito. Ontoloski, kvalitativni podaci
sadrze namjeru (vrijednosti, uvjerenja i namjere), a kvantitativni su
objektivni, odnosno vrijednosno neutralni. Na temelju te podjele
Howe crta matricu (Slika 1) koja tezu o kvantitativno-kvalitativnoj
nesumjerljivosti reducira na problem kompatibilnosti izmedu svo-
jstava kvalitativnih i kvantitativnih podataka. Analizom svih parova
elemenata, zakljucuje:

Cinjenica da su kvantitativne i kvalitativne metode zaista izrasle
iz nekompatibilnih pozitivistickih i interpretativistickih episte-
mologija ne obavezuje danasnje istrazivace na prihvacanje jedne
ili druge epistemologije nista viSe nego Sto ¢injenica da je as-
tronomija proizisla iz astrologije obavezuje danasnje astronome
na povezivanje njihovih predvidanja s horoskopom (ibid: 11).
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Ontoloski
Kvalitativho Kvantitativno
0 (1
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S| npr. npr.
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g v .
™ $kolovanja
g
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o
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8 kriticko prihod
'TE promisljanje (u dolarima)
¥~ | (na Cornellu)

Slika 1: Matrica svojstava kvalitativnih i kvantitativnih podataka (Howe, 1988: 12).
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POSTMODERNISTICKA ISTRAZIVANJA

U ovom poglavlju predstavit cemo osnovne argumente u prilog lingvistickog
obrata, te opisati istrazivacku metodologiju pod nazivom kriticka anal-
iza diskursa, pokazati njenu transdisciplinarnu prirodu i kriticki anal-
izirati diskurs suvremenog e-obrazovanja. Uvest cemo postmodernistichku
istrazivacku metodologiju i ispitati njena osnovna svojstva.

Lingvisticki obrat

U obrazovnim se istrazivanjima problem razumijevanja znacenja ljud-
skoga djelovanja svodi na njegovu interpretaciju. Za Habermasa, ono
ovisi o lingvistickom znacenju i podudara se sa sljede¢im pretpostavkama:

1. Razumijevanje znacenja nekoga djelovanja nije dovoljno za
objasnjenje tog ponasanja tre¢oj osobi.

2. Ispravno razumijevanje znacenja djelovanja ovisi o ispravnu
shva¢anju razloga za to djelovanje.

3. Razlogei posljedi¢no djelovanja moguée je ispravno tumaciti
isklju¢ivo uz pomo¢ pozadinskog znanja o ljudskim namjer-
ama, vrednotama, potrebama, zeljama i stavovima.

4. Znacenja djelovanja i razlozi za to djelovanje sastoje se
od sadrzaja koji je u nacelu dostupan onome koji tumaci
djelovanje koliko i samom djelatniku, te nije iskljuciv privi-
legij djelatnika (Finlayson, 2005: 22).

Dok pozitivizam i interpretativizam razdvajaju istrazivaca i subjekt
istrazivanja, Habermas oboje drzi sastavnim dijelom istrazivanja. U
ovom kontekstu metodologiju obrazovnih istrazivanja nije moguce
temeljiti isklju¢ivo na prikupljanju kvalitativnih ili kvantitativnih
podataka; potrebno je iznadi istrazivacku metodu koja tumadi
sadrzaj koji opisuje znacenje djelovanja i razloge za djelovanje.
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Na temelju radova Fregea, Russela i Wittgensteina brojni
teoreticari taj sadrzaj traze u jeziku (Baudrillard, 1981; Habermas,
1970; Lyotard, 2005; Foucault, 1972), ¢ime u filozofiju druge polov-
ice 20. st. uvode lingvisticki obrat. Prema Blackwellovu rje¢niku za-
padne filozofije, lingvisticki obrat temelji se na uvjerenju da ,,analizu
misli i znanja treba provoditi kroz analizu jezika, dakle, da jezik
treba biti temeljem filozofskih istrazivanja® (Bunnin i Yu, 2004).

Na temelju argumenata u korist lingvistickog obrata Foucault
porijeklo znanja trazi u jeziku. Ljudska bi¢a, kao i sve $to ih okruzuje,
on drzi proizvodima diskursa (Foucault, 1972 i 1980).

Diskurs je jezi¢na sekvencija dulja od recenice, ¢iji su najmanji
sastojci recenice ili tvrdnje iskazi. Razgovor, dijalog, narativ i
argument glavni su oblici diskursa. Prou¢avanje diskursa uzima
u obzir govornika i slusatelja kao i njegov vremenski i prostorni
polozaj (Bunnin i Yu, 2004).

Svako bi¢e oblikovano je u odnosu na diskurs koji ga okruzuje.
Znanje, dakle, nije neutralna ¢injenica, nego se izravno temelji na
odnosima mo¢i u svom neposrednom okruzenju. Diskursom vla-
daju oni koji posjeduju mo¢. Na taj nacin oni kontroliraju ne samo
informacije, nego i ljudske Zelje, ambicije i prohtjeve. Foucault poka-
zuje da se ,diskurzivne formacije ne mogu identificirati niti kao zna-
nosti, niti kao priblizno znanstvene discipline, niti kao daleke skice
budu¢ih znanosti, niti kao forme koje isklju¢uju bilo kakvu znan-
stvenost” (1972: 199-200).

Znanosti se pojavljuju kao elementi oblikovanja diskursa, a dis-
kursi kao elementi oblikovanja znanosti. Iz toga se razloga potraga
za znanjem ,ne sastoji od velikog modela jezika i znakova, nego od
rata i bitke. Povijest koja nas stvara i odreduje ima oblik ne toliko
jezika koliko rata: ona ima oblik odnosa modi, a ne odnosa znacenja“
(Foucault, 1980: 114). Sve drustvene vrednote, ukljucivsi istinu i
moralnost, stvorene su uz pomo¢ diskursa, a njihova je promjena
moguca iskljucivo iznutra: kad se u nekom diskursu nakupi dovoljno
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proturje¢nih elemenata, on spontano prelazi u svoju izmijenjenu ver-
ziju. U tom su kontekstu Foucaultovi pogledi sli¢ni Kuhnovima:

Obojica naglasavaju drustveni kontekst znanosti ali odbijaju ide-
ju znanosti kao ideologije, i obojica inzistiraju da vodece organ-
izacije znanstvenog znanja — diskurs ili paradigma — nisu samo
ogranicenja onoga $to znanstvenici mogu vidjeti, nego su, to je
vaznije, produktivni i omoguéuju rjesavanje problema i konstruk-
ciju podataka, stvarajudi tako novo znanje (Alcoff, 2005: 218).

Osvrnimo se ukratko na ulogu jezika u e-obrazovanju. Racunalni
medij u kojem se ono odvija, usprkos sve ve¢oj usmjerenosti na mul-
timediju, gubi vazne aspekte izravne komunikacije kao $to su never-
balne poruke: ratunalna komunikacija neminovno je usmjerenija na
jezik nego izravna komunikacija (Jandri¢, 2004; Anderson i Elloumi,
2004). Asinkronost racunalne komunikacije i nepoznavanje kontek-
sta u kojem osoba pristupa obrazovnim sadrzajima otezava, ponekad i
onemogucuje sagledavanje vaznih elemenata diskursa poput vremen-
skoga i prostornoga polozaja govornika i slusatelja, ¢itatelja ili sudi-
onika u raspravama, racunalnim igrama i simulacijama. Racunalno
posredovana komunikacija znatno je siromasnija od izravne, pa stoga
diskurs u njoj ima uvelike izravniju i vazniju ulogu u stvaranju znanja.

Kriti¢ka analiza diskursa

Istrazivacka metoda potekla iz lingvistickog obrata naziva se anali-
zom diskursa. Ona se ,usredotocuje na govor i tekst kao drustvene
prakse, te na resurse koji se koriste da omoguée te prakse“ (Pot-
ter, 1998: 129). Izmedu razli¢itih pristupa analizi diskursa postoje
odredene tenzije, ponajvise vezane za stupanj slobode djelovanja koja
se pripisuje pojedincu kao nositelju diskursa.

Kriticka analiza diskursa ne vidi pojedinca kao pasivna primatelja,
nego kao subjekt koji aktivno oblikuje i koristi diskurs u svrhu posti-

29



Kriticko e-obrazovanje

zanja odredenoga komunikacijskog cilja. U tom kontekstu kriticka
analiza diskursa aktivno djeluje na obrazovanje. S druge strane, zani-
manje za specifi¢ne aspekte diskursa koji odrazavaju snazan naglasak
na odnose mo¢i svojstven kritickoj teoriji obrazovanja donosi nove
poglede na istrazivacku praksu kriticke analize diskursa. Kriticka
analiza diskursa obrazovanja, dakle, ima transformacijski ucinak
kako na kriticku analizu diskursa, tako i na obrazovanje. Na tragu
uspjesnih dijaloga izmedu kriticke analize diskursa i socioloskih
istrazivanja (Fairclough, 1989, 2003 i 2007; Threadgold, 2003),
dolazimo do transdisciplinarna odnosa izmedu kriti¢ke teorije obra-
zovanja i kriticke analize diskursa.

Transdisciplinarni se pristup razlikuje, s jedne strane, od oblika
interdisciplinarnog istrazivanja koji povezuju izvore iz razli¢itih
disciplina (teorije, metode) za pojedine istrazivacke projekte, ne
ocekujudi i ne trazeéi u rezultatu bilo kakve temeljne promjene
u tim resursima ili u vezi medu njima, a s druge strane, od
teznji za ‘postdisciplinarno$éu’ koje se ne suceljavaju s teskim
teorijskim i metodoloskim problemima vezanima za nadilazenje
medudisciplinarnih granica (Fairclough, 2007: 1).

Transdisciplinarni odnos ne vrijedi isklju¢ivo za par kriticka teor-
jja — kriticka analiza diskursa. Primjerice, e-obrazovanje se sastoji
od dijalektickih odnosa mnogih znanosti: informatike, pedagogije,
drustvenih i politickih znanosti... Izravna je posljedica takva odnosa
nuznost transdisciplinarna metodoloskog pristupa koji uklju¢uje sve
relevantne kategorije znanja. Istrazivanje pedagogija za e-obrazovan-
je tako treba da djeluje na razvoj informacijskih i komunikacijskih
tehnologija, a istrazivanja dostupnosti tehnologija treba da djeluju na
politicke strategije razvoja e-obrazovanja. Apstraktne primjere prob-
lema koji zahtijevaju transdisciplinarni pristup mogli bismo nizati
u beskraj; u poglavlju Dualni difuzionisticko-evolucionisticki model
razvoja e-obrazovanja iscrpnije éemo se osvrnuti na glavna teorijska
i prakti¢na pitanja vezana za transdisciplinarna kriticka istrazivanja.
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Diskursi ne dopustaju bilo kakav govor ili ponasanje. Foucault
pokazuje da diskursom uglavnom vladaju pravila i principi isklju¢enja
koji ukljucuju:

Zabranu

Ritual

Povlasteno pravo na govor
Pozivanje na razum

RAEEEN S

Volju za dosezanjem istine (Foucault, 1972).

Na toj osnovi Cannella pokazuje kako se diskurs suvremenog obra-
zovanja temelji na sljede¢im pretpostavkama:

Vjera u postojanje pojmova promjene, razmi§ljanja, ucenja i uma;
Usredoto¢enost na nuznost obrazovanja;
Usmjerenje na logiku i napredak;

NS

Stav da su odredena znanja vaznija, sofisticiranija i legitim-
nija nego neka druga; i
5. Inferiornost odredenih osoba unutar obrazovanja (1999: 38).

Vjera u postojanje pojmova promjene, razmisljanja, ucenja i uma
duboko je ukorijenjena u zapadnu civilizaciju: ve¢ Platon kaze dase u
»naucima kod svakog ¢ovjeka neko dusevno osjetilo ¢isti i osvjezuje,
koje inace po ostalim zanimanjima gine i slijepi, a vrjednije je da se
sacuva, nego tisuce i tisuce tjelesnih oéiju, jer se jedino njime istina
vidi“ (2001: 275). Cannella pokazuje kako je propitivanje ove para-
digme u diskursu obrazovanja tabu, dok je njena promocija dio ritu-
ala ponasanja dobroga gradanina (1999: 39). Izravna posljedica vjere
u postojanje pojmova promjene, razmisljanja, u¢enja i uma jest vjera
u nuzZnost obrazovanja. Dominantne obrazovne teorije vjeruju u ap-
solutnu nuznost obrazovanja (Thiessen, 1989: 2-3). Kriticka teorija
obrazovanja, medutim, vjeru u nuznost obrazovanja ne drzi prirod-
nom dato$¢u, nego je izvodi iz konteksta. Prema Freireu, primjerice,
nepismenost nije imala negativnih posljedica u Zivotu seljaka u Cileu
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sve dok moéne korporacije nisu unijele zapadni model ekonomskih
odnosa; tek se tada pretvorila u simbolicko nasilje (Freire, 1985: 13).

Dominantni diskurs koji promic¢e nuznost obrazovanja temelji
se na argumentu opstanka i razvoja drustva: s rijetkim iznimkama,
kriticki teoreti¢ari obrazovanja taj argument uglavnom dozivljavaju
ispravnim (Freire, 2000: 63; Kahn i Kellner, 2007: 437). Medutim,
kako pokazuje skepti¢nija struja kriti¢kih teoreticara, on se ¢esto ko-
risti i kao opravdanje za razlicite politicke i druge ciljeve (Illich, 1971
i 1973; Reimer, 1971; Goodman, 1973). Iz tog je razloga u kritickoj
analizi diskursa obrazovanja potrebno jasno razluditi situacije u ko-
jima se paradigma o njegovoj nuznosti pojavljuje kao argument u
prilog kritickih ciljeva od situacija u kojima je sredstvo za promi-
canje hegemonijskih interesa.

Usmjeren na logiku i napredak, dominantni diskurs namece
logi¢ki pozitivizam kao ispravnu metodologiju za obrazovna
istrazivanja: na takvim se istrazivanjima temelje politika, organiza-
cija i praksa. Takva praksa istodobno stvara dominantni diskurs,
koji se na taj nacin perpetuira. ,,Prihvac'anje znanstvenoga diskursa
u obrazovanje dovelo je do pojave znanja i ‘stru¢njaka’ u tom znan-
ju koji po definiciji imaju ekskluzivno pravo govoriti i djelovati”
(Cannella, 1999: 39). Kriticka teorija tu pojavu istodobno vidi kao
uzrok i kao posljedicu drustvene hegemonije. Stru¢njaci koji imaju
ekskluzivno pravo na govor i djelovanje obrazuju nove narataje u
obrazovnim ustanovama diljem svijeta, te odabirom utemeljenim na
pozitivistickoj metodi ocjenjivanja u svoj svijet pripustaju samo po-
jedince koji se vladaju u skladu s dominantnim diskursom.

Medutim, pojava brojnih istrazivanja i teorija $to ne pripadaju
dominantnom diskursu jasno pokazuje da takva perpetuacija sus-
tava nije apsolutna. Foucault pokazuje da diskurs, u trenutku kad u
njemu nakupi dovoljno proturje¢nih elemenata, spontano prelazi u
svoju izmijenjenu verziju (1972). ,Kriticka analiza obrazovnog dis-
kursa neminovno donosi jedinstven kut gledanja na pitanja mo¢i i
drustvene kontrole” (Woofhtt, 2005: 187). Izravna je posljedica rada
u toj perspektivi nakupljanje proturje¢nih elemenata u dominant-
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nom diskursu koji proizvode njegovu izmjenu i tako podrzavaju os-
novnu postavku kritickog obrazovanja kao djelatnosti koja aktivno
doprinosi stvaranju drustvenih promjena.

Postmodernizam

Postmodernizam obuhvaéa niz reakcija na dominantno moderni-
sticko inzistiranje na eksperimentu i postojanju apsolutne istine
koje su u sedamdesetim godinama 20. st. iz podrudja umjetnosti
polako ali sigurno usle u podru¢je drustvenih istrazivanja. Glavno
je svojstvo modernizma inzistiranje na premod¢i Ciste racionalnosti.
Potraga za znanjem treba da bude neovisna o prakti¢nim pitanjima,
tradicionalnim uvjerenjima i bilo kakvim drustvenim, politickim
i ekonomskim interesima istrazivada. Postmodernizam pak istice
prioritet drustvenoga nad individualnim, te odbija postojanje
op¢ih znanstvenih istina, a racionalnom i iracionalnom daje pod-
jednaka prava na potragu za znanjem. On odbacuje pozitivisticku
pretpostavku da je do znadenja mogude do¢i logi¢kom analizom, te
logiku odmjenjuje narativima, ujedno odbacujudi jednoznaénost i
linearnost kao i bilo kakvu teorijsku utemeljenost kulture. Njegovi
su utjecaji vidljivi u umjetnosti, filozofiji i drustvenim znanostima.

Postmodernisticka kritika modernisti¢kih pristupa problemima
znacenja, istine, objektivnosti, racionalnosti i univerzalnosti ne
daje konstruktivnu alternativu, no mozda je upravo neposto-
janje konstruktivne alternative poenta postmodernizma (Bun-
nin i Yu, 2004).

Postmodernisticka istrazivacka metodologija ispravlja mnoge prob-
leme koji se pojavljuju u ranijim konceptualnim okvirima, ali istodo-
bno donosi vlastite. Analiziraju¢i postmodernisti¢ku izjednacenost
istrazivaca i subjekta istrazivanja, Maclure pokazuje da postmodern-
izam proizlazi iz unutarnjih, nepomitljivih proturje¢nosti sadrzanih
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u samim disciplinama. Postmodernisticka istrazivanja naglasavaju
upravo one elemente koje neka disciplina ili sustav misli susprezu
kako bi ostale dosljedne sebi. Primjerice, izjednacenost istrazivaca
i subjekta istrazivanja ima dublje posljedice na odnos nastavnika i
ucenika, drustva i skolskog sustava. Ako zaista izjednacimo sve su-
dionike u obrazovnom procesu, poduka gubi legitimnost i svrhu.
Stoga zaklju¢uje da je ,postmodernizam nejasan dar obrazovnim
istrazivanjima, posebno metodologiji: on potkapa samu jezgru na-
vike i obi¢aja u nesigurnoj nadi da ¢e protresti stvari, postavlja nova
pitanja, poznato pretvara u nepoznato* (Maclure, 2006: 224).

Ramaekers postavlja Cesta pitanja o problemu postmodernistickog
napustanja koncepta istine koji obrazovna istrazivanja prevodi u
domenu vjerovanja i tako obrazovnu politiku i praksu ostavlja bez
smjernica. Na nekoliko primjera pokazuje pretjeranost tvrdnje o
napustanju koncepta istine i zaklju¢uje da tu tendenciju , radije treba
promatrati kao pomak Zzari$ta istrazivanja prema razli¢itom skupu
pitanja i interesa, primjerice egzistencijalnih pitanja“ (2006: 241).
Pozitivisticku usredotocenost na eksperiment i logiku postmoderni-
zam zamjenjuje ozivljavanjem pojedinca koji ulaze u obrazovanje.
Takav konceptualni okvir ,vraéa obrazovne prakticare i politicare
kulturi razmisljanja i djelovanja“ (ibid: 256), ¢ime naglasava temeljna
pitanja poput uloge koju svaki pojedinac i drustvo u cjelini o¢ekuju
od suvremenog obrazovanja.

Davis u zaklju¢cima postmodernih istrazivanja prepoznaje ne-
konzistentnost, koju povezuje s konceptom istine kroz zanimljivu
usporedbu ocjene efikasnosti obrazovnih istrazivanja s ocjenom
vrijednosti umjetnickoga djela. Na primjerima knjizevnih djela nas-
talih u razli¢itim povijesnim razdobljima pokazuje nesumjerljivost
sadrzanih estetskih, moralnih i drugih vrednota. Kad bismo nekim
¢udom prebacili Dantea Alighierija u sadasnjicu i kad bi on BoZansku
komediju objavio na svom blogu, bismo li prepoznali njenu genijal-
nost? Iz ovog argumenta Davis pokazuje medusobnu nesumjerljivost
postmodernistickih istrazivanja koja dovodi do ,,balkanizacije kara-
ktera obrazovnih istrazivanja“ (2006: 448; kurziv izvorno).
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E-OBRAZOVANJA

U ovom cemo poglaviju usporediti osnovna svojstva pozitivistickib,
interpretativistickih i postmodernistickih istrazivackih metodologija,
pokazati da postoje teorijske mogucnosti za kombiniranje istrazivackih
metodologija i zakljuciti da kriticka analiza e-obrazovanja treba us-
poredo istraZivati tehnicko, prakticno i emancipatorno znanje, ravno-
pravno se koristeci pozitivistitkim, interpretativistickim i kritickim me-
todologijama. E-obrazovanje proucit éemo iz kuta Aristotelove podjele
[ilozofskih disciplina u tri osnovne skupine, te pokazati da ga je moguce
opisati pojmom praksisa.

Mijesane istrazivacke strategije

Dosad smo prikazali osnovna svojstva pozitivistickih, interpretati-
vistickih i postmodernisti¢kih istrazivackih metodologija. Svaka sadrzi
jedinstvene prednosti koje joj omogucuju istrazivanja u podru¢jima ne-
dostupnima ostalim metodologijama, ali joj je i domet omeden njenim
temeljnim postavkama i brojnim unutarnjim tenzijama.

Odabirom pozitivisticke perspektive dobit ¢emo ,znanstvene®
podatke koji su izuzetno upotrebljivi u teoriji i praksi, ali zanemaru-
ju drustvenu utemeljenost obrazovanja i time proturjece temeljnim
postavkama kriti¢ke teorije. Odabirom interpretativizma implicira-
mo dvoje: prvo, istrazivacevu sposobnost spoznaje strukture znacenja
nezavisno od njegove interpretacije tog znacenja i, drugo, nepove-
zanost emancipacije pojedinca s drustvenim pojavama. Na taj nadin
ponovo izlazimo iz konceptualnog okvira kriticke teorije. Odabirom
postmodernisticke metodologije, pak, rijesili smo teorijske probleme
istodobno se odrekavsi pojma istine i mogu¢nosti izvodenja general-
izacija. Poticaj za rjesenje dijela toga problema nasli smo u Howeovoj
redukciji teze o kvantitativno-kvalitativnoj nesumjerljivosti na prob-
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lem kompatibilnosti izmedu svojstava kvalitativnih i kvantitativnih
podataka (Howe, 1988). Prema njemu, odabir odgovaraju¢e metod-
ologije ovisi prije svega o strukturi ispitivana znanja.

Na tim ¢emo temeljima u sljede¢em razmatranju pogledati koje
vrste znanja ¢ine disciplinu e-obrazovanja. Svakom takvom znanju
pridruzit ¢emo odgovaraju¢u istrazivacku metodologiju, a skup tih
metodologija koristiti u kritickim istrazivanjima e-obrazovanja.

Osnovnisu preduvjetza takav pristup teorijske moguénostizakom-
biniranje istrazivackih metodologija. Neutemeljenost kvalitativno-
kvantitativne nesumjerljivosti pokazana je u mnogim istrazivanjima
(Rowbottom i Aiston, 2006; Howe, 1988), pa stoga bez teskoca
mozemo usporedo koristiti pozitivisticku i interpretativisticku me-
todologiju. Preostalo je jos ispitati teorijske moguénosti za uspored-
no koristenje tih istrazivackih programa s postmodernisti¢kima.
Umjesto da ispitujemo sve parove istrazivackih metodologija, odgov-
or ¢emo potraziti u ranijim istrazivanjima.

Niaz istrazivanje usporednog koristenja razli¢itih istrazivackih
programa poc¢inje analizom povijesti znanosti utemeljenoj na Kuhnu
i Lakatosu. Istrazivanja u okviru postojec¢e paradigme Kuhn naziva
normalnom znanoséu. Takva znanost paradigmu u kojoj se odvija
potvrduje ili odbacuje njenom primjenom na specifi¢ne probleme, ali
ne donosi novu paradigmu, nego sluzi produbljenju zate¢ene. Nova
paradigma nastupa tek kada daroviti pojedinac uvidi veze izmedu
problema u postoje¢oj paradigmi i donese radikalno drugaciji pris-
tup istrazivanoj problematici.

Prema Niazu, ,glavni je argument u korist mijesanih metoda (inte-
gralnih) istrazivackih programa $to pruzaju razloge za hipoteze/teorije
Ivodece pretpostavke/koje se natjecu i nude alternative® (Niaz, 2008:
302). Na taj nadin integralni istrazivacki programi poticu rekonstruk-
ciju historijskih epizoda, ¢ime odgovaraju kritickom inzistiranju na
aktivnoj drustvenoj ulozi obrazovnih istrazivanja. Utemeljenost tih
zakljucka u Kuhnovoj teoriji ne podrazumijeva da istrazivaci obra-
zovanja trebaju slijediti strategiju prirodnoznanstvenih istrazivanja.
Medutim, ,mijesani istrazivacki programi (ne paradigme) u obra-

36



Kriticka metodologija istrazivanja e-obrazovanja

zovanju mogu potaknuti konstrukciju robustnih strategija pod
uvjetom da problemska situacija (kako je vide prakti¢ni istrazivaci)
odreduje metodologiju® (ibid: 302).

Potrebno je svakako istaknuti da zakljutak o moguénosti
kori$tenja mijesanih istrazivackih metodologija ne podrazumijeva
moguénost izmjene paradigmi tijekom istrazivanja. Istovremen rad u
viSe paradigmi izravno navodi na nesumjerljivost dijelova istrazivanja
izradenih u sastavu razli¢itih paradigmi, ¢ime je ugroZzena vjero-
dostojnost istrazivanja kao cjeline. Stoga, zaklju¢uje Niaz, sve dok
obrazovno istrazivanje ostaje u okvirima jedne paradigme, mogude
je koristiti bilo koju istraziva¢ku metodu. Pogledajmo stoga vrste
znanja od kojih se sastoji disciplina e-obrazovanja i pridruzimo im
odgovarajude istrazivacke metodologije.

Habermas znanje dijeli na tri osnovna oblika: instrumentalno,
prakti¢no i emancipatorno (1987) (v. Tablicu 2).

Tablica 2: Habermasove domene znanja (Tinning, 1992).

Podrucje zanimanja Vrsta znanja Istrazivacka metoda

Tehnicko (predvidanje) Instrumentalno (obja- Pozitivisticka (empiricko
$njenje pomocu uzroka) -analiticke metode)

Prakti¢no (interpretacija i Prakti¢no (razumijevanje) Interpretativisticka

razumijevanje) (hermeneuticke metode)

Emancipatorno (kritika i Emancipatorno Kriticke drustvene

oslobodenije) (promisljanje) znanosti (metode kriticke

teorije)

Instrumentalno znanje povezano je s proizvodnjom, radom i pri-
rodnim znanostima; njegovo je podru¢je zanimanja tehnicko, a
istrazivacka metoda analiticka. Nije potrebno posebno dokazivati
nezamjenjivost pozitivisticke metodologije u istrazivanjima iz tih
podrudja. Eksperiment i logika stvorili su habitus e-obrazovanja
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— svijet u kojem postoje racunala i cyber-svijet u kojem se odvija
ra¢unalna komunikacija. Zbog toga svako istrazivanje e-obrazovan-
ja treba sadrzavati elemente pozitivizma. Primjena pozitivisticke
metodologije ponajprije se odnosi na razvoj obrazovnih tehnologi-
ja. Primjeri istrazivanja instrumentalnog znanja uklju¢uju razlicite
analize softvera, analize isplativosti, kori$tenja obrazovnih tehnolog-
jja itd.

Prakti¢no znanje odnosi se na interpretaciju, odnosno razu-
mijevanje instrumentalnog znanja; njegova je istrazivacka metoda
interpretativisticka. Interpretativizam dopire do vaznih aspekata
meduljudskih odnosa nevidljivih pozitivizmu. Njegovo inzistiranje
na osobnom kontekstu drustvenih pojava nezamjenjivo je sredstvo
za razlidite analize odnosa izmedu ucenika, nastavnika i obrazovnih
tehnologija. Zbog toga je interpretativisticka metodologija nuzna za
istrazivanja e-obrazovanja. Primjeri istrazivanja prakti¢nog znanja
ukljucuju odabir i analizu razlicitih pedagoskih pristupa, motivacije
ucenika i nastavnika, komunikacije u virtualnom okruzenju itd.

Emancipatorno znanje govori o odnosima mo¢i, drustvenom
ustroju i emancipaciji pojedinca; njegova istrazivacka metoda spa-
da u podrucje kriticke teorije. U kontekstu e-obrazovanja, to se
znanje odnosi na podrudje drustvenih istrazivanja. Kako su ona ne-
zamjenjiva u dono$enju strateskih, pedagoskih i politickih odluka, i
kriticka je metodologija nuzna za istrazivanje e-obrazovanja. Primjeri
istrazivanja emancipatornog znanja ukljucuju analizu problematike
digitalne razdjelnice, drustvenih implikacija interneta itd.

Podru¢ja tehnologije, pedagogije i drustvenih istraZivanja u
dijalektickim su odnosima pomocu kojih ¢ine skladnu cjelinu koju
nazivamo skupnim imenom e-obrazovanje. Konstrukcija i nacin
koristenja obrazovnih tehnologija izravno utjecu na njihova emancipa-
torna svojstva, pedagogija utjece na razvoj obrazovnih tehnologija i na
emancipaciju pojedinca, a emancipatorno promisljanje e-obrazovanja
donosi promjene u strategiju razvoja, primjene obrazovnih tehnolog-
jja i pedagogiju. Prate¢i istu liniju argumentacije kojom smo poka-
zali nuznost transdisciplinarna pristupa istrazivanjima e-obrazovanja,
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zaklju¢ujemo da kriticko e-obrazovanje treba usporedo istrazivati
sva navedena podrudja i vrste znanja, ravnopravno se koristeci
pozitivistickim, interpretativistickim i kritickim metodologijama.

E-obrazovanje kao praksis

Na tim temeljima valja pogledati osnovna svojstva discipline e-obra-
zovanja. Jos je Aristotel filozofske discipline podijelio u tri osnovne
skupine: teorijske, pojeticke i prakti¢ne (1992).

E-obrazovanje temelji se na ¢itavu nizu teorijskih spoznaja: znan-
ja poput razvojne psihologije, fizicke i logic¢ke strukture informaci-
jskih i komunikacijskih tehnologija, te modela upravljanja razvojem
institucija i zakonodavstva nuzna su u cijelom rasponu od razine
rada u stvarnim i virtualnim ucionicama preko upravljanja instituci-
jama do kreiranja razvojnih strategija. E-obrazovanje je pojeticka
disciplina: njegovi su ,proizvodi” stru¢njaci iz razli¢itih podrudja.
Naposljetku, e-obrazovanje je prakti¢na disciplina: koriste¢i se
¢itavim nizom vjestina i trikova zanata, usmjerena je na specifine
obrazovne i drustvene ciljeve poput svladavanja odredene vjestine
ili prihva¢anja odredenih normi ponasanja. E-obrazovanje je, dakle,
istodobno teorijska, pojeti¢ka i prakti¢na disciplina.

Kao pojeticka i prakti¢na disciplina, e-obrazovanje je povezano
s ostvarivanjem odredenih ciljeva. Za potrebe ovog razmatranja,
prihvatimo idealisti¢ku ideju da su ciljevi e-obrazovanja univerzalni
i nepromjenjivi; Aristotel takve ciljeve naziva eidos. Shvacanje e-
obrazovanja kao sredstva za postizanje takvih ciljeva lako je pronadi
u opéenitim sloganima poput postizanja konkurentnosti na tristu
koji se u praksi e-obrazovanja pretvaraju u precizno utvrdene ciljeve
poput ovladavanja prakti¢nim vjestinama (Drucker, 1999; Kahn
i Kellner, 2007; Martin, 2006; Odin i Manicas, 2004). Izravna
posljedica takva shvacanja e-obrazovanja jest njegovo odredenje kao
discipline ¢iji je glavni zadatak postizanje poznatih ciljeva, odnosno
istrazivanje najboljih puteva do tih ciljeva.
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Takva definicija e-obrazovanja u potpunosti je instrumental-
na. Kako bismo istrazili njena svojstva, usporedimo je sa zanatom
bac¢vara. Ba¢varev je posao izrada bacava. Njegov zelos, bez obzira na
utjecaj dodatnih znanja i vjestina $to ih nesumnjivo stjece tijekom
profesionalne prakse, uvijek je jednak: izraditi ba¢vu koja ¢e se $to
vise pribliziti ideji, odnosno eidosu savrsene ba¢ve. Medutim, praksa
e-obrazovanja znatno se razlikuje od ba¢vareve. Nastavnik koji se tek
pocinje baviti e-obrazovanjem vjerojatno ¢e najprije pozeljeti nauditi
rukovati informacijskim i komunikacijskim tehnologijama, a posto
ovlada njima, moze pozeljeti dublje izuciti pedagogiju ili filozofiju
e-obrazovanja. Ucenikov je cilj u nastavi knjizevnosti, primjerice,
izuc¢avanje Cervantesova Don Quijotea, a potaknut opisima kulture i
obicaja, moze pozeljeti nauciti $panjolski jezik. Ucenici i nastavnici
tijekom nastavnog procesa stje¢u nova znanja i vjestine, ¢ime njihovi
ciljevi evoluiraju prema sve slozenijim izazovima.

Evolucija ciljeva podjednako se dogada na intrinzi¢nom nivou,
koji se odnosi na Zzelje pojedinca, kao i na ekstrinzi¢cnom nivou, koji
odreduje institucionalne obrazovne ciljeve. E-obrazovanje utje¢e na
razvoj razli¢itih neizravno povezanih grana kao sto su industrija i
trgovina, ¢ime mijenja drustvenu stvarnost. Primjerice, razvoj e-
obrazovanja povecava potrebu za profesionalcima na podru¢jima
pedagogije u virtualnim okruzenjima, raunarstva i u drugim zan-
imanjima. Kroz zahtjeve koji dolaze s trziSta rada te se promjene
vraéaju u obrazovni sustav u obliku novih ciljeva koji odrazavaju
povecane potrebe za odredenim vrstama radne snage. Razvojem e-
obrazovanja, dakle, dolazi do kvalitativnih i kvantitativnih promje-
na u nastavnim ciljevima. Za razliku od zanata bacvara, diji je cilj
priblizavanje nepromjenjivu eidosu savrsene bacve, e-obrazovanje
medudjeluje sa svojim ciljevima i pritom ih oblikuje. Idealisticka
ideja univerzalnih i neprimjenjivih ciljeva stoga nije primjenjiva na
e-obrazovanje: e-obrazovanje je prije svega refleksivna disciplina.

U kriti¢koj teoriji obrazovanja takav se koncept obrazovne prakse
opisuje pojmom praksisa. Pojam obrazovnog praksisa ukida podjelu
rada naum i tvar, teoriju i praksu. On je ,aktivnost koja prepoznaje da
smo uvijek dio svijeta koji prou¢avamo, miri ta dva pojma i nudi im
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radikalnu alternativu” (Siraj-Blatchford, 1994: 18). U pojmu praksisa
dijalekticki su povezane teorija i praksa: jedna drugu ustanovljuju i
nemoguce je misliti teoriju bez prakse ili praksu bez teorije. Njihovo
je medudjelovanje stalna rekonstrukcija misli i djelovanja u zivu¢em
povijesnom procesu koji se iskazuje u svakoj drustvenoj situaciji. Te-
orija ne prethodi praksi, kao $to ni praksa ne prethodi teoriji: ideje
koje vode djelovanje jednako su podlozne promjeni kao i praksa koja
ih slijedi. Dok praksis kruzi izmedu teorije i prakse, subjekta i ob-
jekta, bivanja i postajanja, retorike i stvarnosti, strukture i funk-
cije, jedini element koji se ne mijenja jest moralni princip ispravna
djelovanja koji Aristotel naziva phronesis (Carr i Kemmis, 1986: 34).

U kritickoj teoriji phronesis predstavlja inzistiranje na drustvenoj
pravednosti emancipacijom svakog pojedinca. Upravo stoga Kinch-
eloe ,pogled na obrazovanje kao ¢in emancipacije utemeljen u
praksisu® izdvaja kao jedan od temeljnih preduvjeta za kriticka
istrazivanja (2009: 179-181). U moru razli¢itih stavova i pristupa
kojima se odlikuju kriticka istrazivanja, inzistiranje na shvacanju e-
obrazovanja kao praksisa ubraja se u istinske raritete koji spadaju
medu opéeprihvacene istine (Bunnin i Yu, 2004).
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KLASICNI TEORIJSKI POGLEDI NA
OBRAZOVAN]JE

U ovom poglavlju dat cemo kratak pregled ranih uzora kriticke teorije:
Platona, Rousseana i Deweyja. Proucit cemo klasiénu liberalnu teoriju
obrazovanja koja i danas snazno utjece na dominantan obrazovni dis-
kurs, a razmatranjem teorija Bildunga detaljnije cemo izuéiti lokalne
specificnosti svojstvene germanskom kulturnom krugu, kojem pripada i
hrvatski obrazovni sustav.

Rani uzori

Klasi¢na filozofija obrazovanja pocinje s Platonom. On u VII. knjizi
Drzave tvrdi kako se mo¢ i sposobnost u¢enja nalaze u svacijoj dusi.

Ali kako se oko ne bi moglo drukéije nego s cijelim tijelom okre-
tati prema svjetlu iz mraka, tako se upravo mora ta mo¢ okretati
s cijelom dusom iz podrucja postajanja, dok ne postane sposobna
gledati i uzdi¢i se do bitka i najsvjetlije tocke bitka, a to je, ve-
limo, dobrota (2001: 264).

Sundeva svjetlost omoguéuje nam percepciju svih stvari u vizualnom
svijetu, dok je Dobro najvisi standard po kojem dozivljavamo vrijed-
nosti u svijetu apstrakcija. Obrazovanje se stoga sastoji od potrage
za dobrim Zivotom, ispravnim vrijednostima i pravednim drustvom.
Platon drzi da gradane treba obrazovati za njihove drustvene uloge:
odredenu klasu treba obrazovati u znanjima i vjeStinama mudrog
vodstva, dok one kojima je sudbina da drugi njima vladaju treba
odgajati pomo¢u mita i obicaja (ibid: 284-286). Pristup vladajucoj
klasi, filozofima, jednako je dostupan i muskarcima i Zenama, te
je isklju¢iva posljedica intelektualnih predispozicija pojedinca. U
temeljima kriticke teorije obrazovanja ugradene su platonisticke vri-
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jednosti poput potrage za dobrim Zivotom, ispravnim vrijednostima i
pravednim drustvom; njegov stav o ravnopravnosti muskaraca i Zena
osnova je feministicke teorije. Medutim, kriti¢ko shvacanje obra-
zovanja kao sredstva za postizanje emancipacije pojedinca u izravnoj
je suprotnosti s Platonovom idejom odgajanja obi¢nih gradana za
podredene drustvene uloge.

Godine 1762. Rousseau objavljuje knjigu Emile, ili o odgoju koja
je odigrala prekretni¢ku ulogu u razvoju modernog obrazovan-
ja. Rousseau se ponajprije bavi odgojem ucenika za samostalno
promisljanje svijeta oko sebe; umjesto istrazivanja nacina usvajanja
znanja i vjestina, on istrazuje razvoj pojedinca.

Najplemenitiji je posao u obrazovanju stvaranje osobe koja
razmislja, te mi Zelimo obrazovati mlado dijete tako da ga prisil-
imo razmisljati! Ovo je poletak na kraju; stvaranje instrumenta
od rezultata. Kada bi djeca znala kako razmisljati, ne bi trebala
obrazovanje (Rousseau, 2007).

Ovakav pristup ugraden je u temelje kriticke teorije obrazovanja.

Temeljna svrha kriti¢kog obrazovanja, dakle, nije samo nauciti
mlade kako kriti¢ki razmisljati nego, jo$ iscrpnije, nauditi ih
kako da postanu kriticki mislioci (Cuypers, 2003: 78).

U svakom od pet poglavlja knjige Rousseau uvodi drugaciju peda-
gogiju, ¢ime povezuje fizicki i intelektualni razvoj pojedinca s obra-
zovnom metodom i tako postavlja temelje za znanstvenu granu raz-
vojne psihologije. I njegov je stav o odnosima izmedu spolova ostavio
snazan utjecaj u obrazovanju. U petom poglavlju uvodi lik Sophie,
savr$ene zene za Emilea: u njegovu je obrazovanju naglasak na teoriji,
u njenu na praksi; on je obrazovan za glavu obitelji, ona za suprugu
i majku. Rousseau takvu podjelu spolnih uloga vidi kao prirodnu
posljedicu razlika izmedu muskaraca i Zena, ali izricito istice kako
ne smatra da su muskarci superiorni Zenama (Rousseau, 2007: V).
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Kriticko obrazovanje prihvaéa povezivanje intelektualnog razvoja
pojedinca s obrazovnom metodom, ali snazno odbija Rousseauovo
inzistiranje na individualnosti i pogled na odnose izmedu spolova
(hooks, 1994; Freire, 1972; Ellsworth, 1989; Burbules i Rice, 1991).

Dewey svoju teoriju obrazovanja gradi na Platonovim i Rous-
seauovim idejama: kod prvoga kritizira pretjeranu usmjerenost na
drustvene funkcije obrazovanja, kod drugoga prevelik naglasak
na individualnost. ,Kako je obrazovanje drus$tveni proces, a pos-
toji mnogo vrsta drustava, kriterij za obrazovnu kritiku i konstruk-
ciju implicira odredeni drustveni ideal”. Demokratsko drustvo,
dakle, treba obrazovanje koje u pojedincu razvija ,osobni interes za
drustvene odnose i kontrolu, i navike uma koje osiguravaju drustvene
promjene bez nereda” (Dewey, 2001: 52). Deweyjevo uvjerenje u
nuznost obrazovanja za demokraciju snazno je utjecalo na suvre-
meno, poglavito anglosasko obrazovanje. Posljedi¢no, u veéini eu-
ropskih drzava, SAD i Australiji obrazovanje za gradanski odgoj sas-
tavni je dio kurikuluma (Hahn, 1999: 231). Povezanost obrazovanja
s dru$tvenim poretkom ugradena je u same temelje kriticke teor-
jje obrazovanja Za razliku od Deweyja, medutim, kriticka teorija
dubinski istrazuje utjecaj takva obrazovanja na ekonomske, politicke
i druge drustvene odnose (Carr i Kemmis, 1986).

Dewey se bavi i ulogom obrazovanja u emancipaciji pojedinca
u drustvu, ali se njegovo rjesenje problema pomalo usko temelji na
pruzanju besplatna, kvalitetna obrazovanja za sve gradane. Na Pla-
tonovu tragu, prepoznaje da je problem obrazovanja u demokrat-
skom drustvu dvojstvo izmedu kvalitetnoga liberalnoga i usmjer-
enoga prakti¢noga obrazovanja, ali ne istrazuje taj problem dublje.
Kako je emancipacija jedan od glavnih istrazivackih interesa kriticke
teorije, ona Deweyjeva istrazivanja emancipacije $iri na $irok spektar
drustvenih odnosa i dubinska istrazivanja dvojstva netom spomenu-
tih tipova (Willis, 1979; Freire, 1972; Reimer, 1971).

Dewey je u osnovi pozitivist: pragmati¢no vjeruje da se obra-
zovanje moze ,popraviti” spajanjem teorije i prakse u cjelinu do
koje nije moguée dodi teoretski, nego iskljucivo eksperimentima.
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Kako smo pak pokazali u prethodnom poglavlju, kriticka teorija
obrazovanja odbacuje uvjerenje u ispravnost primjene pozitivisticke
metode u istrazivanjima obrazovnih problema. Usprkos tim prob-
lemima, Deweyjeva teorija i dalje uvelike utjece na kriticku teoriju
obrazovanja (Carr i Kemmis, 19806).

Klasi¢na liberalna teorija obrazovanja

Klasi¢na liberalna teorija obrazovanja utemeljena je na antickoj filozofiji,
teorijama Rousseaua i Deweyja, te brojnim liberalnim tradicijama. Ona
se snazno protivi instrumentaliziranu obrazovanju kao jednosmjernu
putu do radnih kompetencija, te tezi za obrazovanjem kao ,zaokruzenim
moralnim, intelektualnim i duhovnim razvojem osobe® (Peters, 1972: 9).
Ta Petersova definicija ide medu klasike suvremene teorije obrazovanja, a
njen je utjecaj narocito vidljiv u anglosaskim zemljama.

U klasi¢noj liberalnoj tradiciji obrazovanje treba zadovoljavati
tri osnovna kriterija: normativni, kognitivni i prakti¢ni (Thiessen,
1989: 2). Normativni se kriterij tie sadrzaja obrazovanja i nacina
izvodenja obrazovnog procesa, odnosno Petersovim rije¢ima kazano,
»obrazovanje implicira prenosenje necega vrijednoga na moralno
ispravan nac¢in® (Peters, 1965: 87). Kognitivni aspekti obrazovanja
sadrzavaju pak sedam vaznih pretpostavki:

1. Obrazovana osoba treba posjedovati neki skup znanja.

2. To znanje nije puka nakupina nepovezanih ¢injenica; nuzni
su razumijevanje principa i organizacija tih principa.

3. Takvo znanje i razumijevanje protezu se do svih oblika misli
i svijesti.

4. Treba postojati razumijevanje za unutrasnje standarde vred-
novanja koji pripadaju svakom obliku misli i svijesti, te briga
o jednostavnosti i eleganciji.

5. Znanje i razumijevanje ne smiju biti neutralni, nego treba
da preobraze osobu.
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6. Odlika je te preobrazbe razvijanje brige za vrednote sadrzane
u obrazovanju; obrazovana osoba ne smije vrednovati obra-
zovanje kroz uporabnu vrijednost, nego u obrazovanju treba
pronalaziti zadovoljstvo radi samog obrazovanja.

7. Za razliku od usko specijaliziranih osoba, bez obzira na
razinu specijalnosti (koja u nekim slu¢ajevima moze dostici
vilo visok stupanj), obrazovane osobe posjeduju odredenu
cjelovitost misli, ¢esto opisanu izrazom <irina pogleda na

svijet’ (Thiessen, 1989: 2-3).

Tre¢i skup kriterija koje treba zadovoljavati liberalno obrazovanje
odnosi se na obrazovni proces. Obrazovanje se ne sastoji samo od
jednog oblika ucenja i pou¢avanja, ve¢ od razlicitih metoda koje se u
prosvije¢enom pojedincu sklapaju u skladnu cjelinu.

Liberalna vjera u istinsku vrijednost koju obrazovanje donosi svakom
pojedincu, potreba za moralno ispravnim nacinima prenosenja ovih vri-
jednosti, kognitivni aspekti obrazovanja i pristup obrazovnom procesu
koji se sastoji od razlic¢itih metoda koje se uklapaju u skladnu cjelinu
nalaze se u temeljima kriticke teorije obrazovanja (Bunnin i Yu, 2004). I
klasi¢na se liberalna teorija obrazovanja doti¢e emancipacije i autonom-
jje pojedinca. Dearden definira autonomiju emancipiranog pojedinca
kao ,osobni ideal” koji se pozitivno vrednuje prije svega zbog ,zado-
voljstva u prakticiranju takva djelovanja i pripadna dostojanstva $to ga
osje¢a osoba koja djeluje na taj nacin” (1972: 462). I te su vrijednosti
ugradene u temelje kritic¢ke teorije obrazovanja, ali tu sli¢nosti prestaju.

Klasi¢na liberalna teorija obrazovanja vrvi nadahnutim esejima
koji pokazuju nadmo¢ cjelokupnog obrazovanja pojedinca spram pu-
kog treniranja za drustvene uloge, samo $to se te rasprave zaustavljaju
na razini pojedinca (Peters, 1965 i 1972; Dearden, 1972). Smjestajuci
pojedinca u Sirok drustveni kontekst, kriticka teorija obrazovanja
pokazuje kako takvo usmjerenje izravno vodi u povecanje ekonom-
skih i klasnih razlika, ¢ime klasi¢no liberalno obrazovanje postaje
sredstvo dominacije (Bourdieu i Passeron, 1994; Bourdieu, 2001;
Freire, 1972 i 1974; Giroux i McLaren, 1997; Goodman, 1973).
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Pogledajmo sad na konkretnom primjeru nacine na koje kriticka
teorija obrazovanja tumaci takvu dominaciju. Sveudilista su pod
snaznim utjecajima klasi¢ne liberalne teorije obrazovanja; oni se
ocituju ve¢ u tekstu himne sveudilista diljem svijeta Gaudeamus ig-
itur. Narodito je dojmljiv sljede¢i ulomak:

Vivat academia, Stog’ nek zive skole sve,
vivant professores, profesori s njima ...
vivat membrum quodlibet, Bog pozivi i nas dake,
vivant membra quaelibet, prisutne sve veseljake,
semper sint in flore! koliko nas ima!

(Almae Mater Alumni

Croaticae, 2009)

Odavde je mogude is¢itati jos nekoliko znacajnih razlika izmedu
klasi¢ne liberalne i kriticke teorije obrazovanja. Stihovi stog” nek zive
Skole sve, / profesori s njima (...) Bog poZivi i nas dake iskazuju klasi¢na
liberalna uvjerenja u vrijednost formalnog obrazovanja i religije. Ul-
askom u himnu sveudilista, ta uvjerenja stjeCu narav opéenitih vredno-
ta, odnosno drustveno prihvadenih istina. Znanje je, medutim, moguce
ste¢i kako na formalne, tako i na neformalne nadine. Mnoge vazne pov-
jjesne osobe poput osnivaca tvrtke Microsoft Billa Gatesa nisu nikad
zavrsile fakultet (Microsoft Corporation, 2009), ateisti imaju ista prava
na studiranje kao i vjernici, spomen Boga u himni pak izravno vezuje
hram znanja s hramom vjere. Kriti¢ka teorija obrazovanja inzistira na
izjednacenju formalnog i neformalnog obrazovanja. Usprkos tome $to
su brojni veliki kriticki teoreti¢ari obrazovanja bili vjernici (Illich je ¢ak
bio katolicki sve¢enik isusovackog reda), i ta teorija inzistira na razdvo-
jenosti obrazovanja i religije (Freire, 1972; Illich, 1971 i 1973).
Prethodnik kriticke teorije Antonio Gramsci svijet politike, religije
i pripadnih ideologija naziva superstrukturama i pokazuje da one sluze
perpetuiranju hegemonijskih struktura koje omogué¢uju odrzavanje
klasnih razlika. Ta je pojava narocito izrazena kod klasi¢nog liberalnog
obrazovanja u kojem se vrednote koje odgovaraju jednoj drustvenoj
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skupini, primjerice vrednote formalnog obrazovanja i religije, namecéu
svim drus$tvenim slojevima. Tako obrazovni djelatnici aktivno sud-
jeluju u odrzavanju nepravednog drustvenog poretka. Iz tog razloga,
zaklju¢uje Gramsci, potrebno je razviti kulturu potlacenih klasa, prije
svega radnika i seljaka, i stvoriti inteligenciju koja ¢e je perpetuirati
(Gramsci, 1992). Gramscijeva kritika klasi¢ne liberalne teorije obra-
zovanja ostavila je dubok trag u kritickoj teoriji obrazovanja (Bourdieu
i Passeron, 1994; Freire, 1972, 1974, 1985, 1998, 2001 i 2002; Giroux
i McLaren, 1994; Illich, 1971 i 1973).

Klasi¢na liberalna teorija obrazovanja sastavni je dio suvremene
obrazovne paradigme. Mnogi teoreticari i prakti¢ari obrazovanja,
poglavito iz anglosaskog podruéja, djelovanje temelje upravo na
promisljanju njenih postavki (Carr i Kemmis, 1986; Taylor, 1987;
Howe, 1988; Kellner, 2009; Cuypers, 2003). Zato je poznavanje
temeljnih postavki klasi¢ne liberalne teorije obrazovanja cesto pre-
sudno vazno za kriticko promisljanje suvremenog obrazovanja.

Bildung

Posredstvom Austro-Ugarske Monarhije na hrvatsko je obrazovan-
je povijesno snazno utjecao njemacki koncept Bildunga. Postijedi je
»slozen koncept koji sadrzi obrazovne, kulturne i politicke perspektive,
a jezgrene su mu pretpostavke racionalnost, autonomija, autopoesis i civ-
ilno drustvo” (Vinterbo-Hohr i Hohr, 2006: 215). Na razini pojedinca
Bildung nalikuje na anglosasku klasi¢nu liberalnu teoriju obrazovanja,
ali unosi i odredena drustvena razmatranja koja u toj tradiciji ne postoje.

Bildung je beskrajno putovanje pojedinca prema samom sebi
kao dijelu idealnog covjecanstva. Izvorno je postavljen kao
kriticki i emancipatoran podvig, tj. kao proces u kojem ljud-
ska bi¢a postaju istinski slobodna i u kojem se emancipiraju od
svih oblika mod¢i, ukljuciv§i mo¢ Drzave (Masschelein i Ricken,
2003: 140; kurziv P.J. i D.B).
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Promoviran od strane istaknutih intelektualaca poput Friedricha
Schillera, koncept Bildunga odigrao je ulogu emancipatornog pro-
jekta u feudalnoj i kulturno zaostaloj Njemackoj 18. stolje¢a. Tradi-
cionalni koncept Bildunga u poprili¢nu je suglasju s kritickom teori-
jom obrazovanja, ali - kako pokazuju Masschelein i Ricken analizom
Bildunga iz rakursa Foucaultove teorije mo¢i i njene konceptualiza-
cije - i dalje funkcionira kao dio specifi¢nog, individualizirajuéeg
aparata modi (ibid: 146-147).

Radi snaznog utjecaja Bildunga na europsko obrazovanje i
kritickih moguénosti koje sadrzi, posljednjih se godina pojavilo
nekoliko pokus$aja njegove kriticke rekonstrukeije. Polazedi od
lingvistike, Koller redefinira Bildung kroz prizmu Lyotardove teorije
radikalnih pluralnosti, te predlaze definiciju prema kojoj je posrijedi

proces koji se uvijek pojavljuje unutar jezika, odnosno pov-
ezivanje jezi¢nih ¢inova. Iz tog procesa subjekti nisu iskljuceni,
ali ih se smatra posljedicama jezi¢nih fenomena umjesto prvot-
nim entitetima (Koller, 2003: 162).

Izbjegavajuéi metafizicke ideje jedinstvenosti i totaliteta, takav koncept
Bildunga odgovara Lyotardovim postmodernim shva¢anjima. Prijedlogom
da se izraz, umjesto u jednini, koristi u mnozinskom obliku, Bildungen,
on uklju¢uje pluralnost kritickih pogleda na obrazovanje (ibid: 164).
Nadovezujuéi se na Kollerova postignué¢a, Wimmer se u radu o
buduénosti Bildunga u drustvu znanja bavi i njegovim odnosom s teh-
nologijama. ,Nove tehnologije mijenjaju budu¢nost ubrzavanjem
sadasnjosti, njihov prisilni vremenski rezim uni$tava vrijeme bas kao
$to je prethodno unisten prostor “(2003: 184).
On pokazuje utopijsku narav klasi¢noga koncepta Bildunga i predlaze
njegovu transformaciju tako da se zariSte od shvacanja Bildunga
kao orijentacije za djelovanje premjesti na otvaranje promisljanja o
budué¢nosti. Dakle, ,,utopija nije nista vise doli slika vodilja ili cilj, ali
uklopljena u temporalnost djelovanja i misli koju pak nije moguce

prikazati kao sliku (i6id: 185).
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Jednako kao i klasi¢na liberalna teorija obrazovanja u anglosas-
kom kulturnom krugu, koncept Bildunga sastavni je dio suvremene
obrazovne paradigme u germanskom kulturnom krugu. Analize su-
vremene obrazovne prakse kroz prizmu Bildunga esto se prikazuju
kao ,umjerenija” verzija kritickih istraZivanja i stoga su presudno
vazne za kriti¢ko promisljanje suvremenog obrazovanja (Masschelein

i Ricken, 2003: 140).
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U ovom éemo poglaviju dati pregled marksistickih uzora kriticke teor-
ije. Prikazat cemo Bourdiewovu teoriju kapitala i proutiti mehanizam
drustvene reprodukcije, te razmotriti osnovna svojstva obrazovnih pris-
tupa zajednicki nazivnik kojib je otpor prema institucionaliziranom
obrazovanju pod nazivom radikalno obrazovanje. Time cemo dovrsiti
konstrukciju historijskog sustava znacenja i ispuniti nugne preduvjete
za izulavanje kriticke teorije obrazovanja.

Marksizam

Marksizam je izvr$io znacajan utjecaj na kriticku teoriju i njenu
istrazivacku metodu zasnovanu na proucavanju drustvenih sukoba.
Prema Blackwellovu rje¢niku zapadne filozofije, uobicajen je stav
da je kriticka teorija jedan od izdanaka marksizma (Bunnin i Yu,
2004). Kriticka teorija, medutim, ne vidi marksizam kao kulmi-
naciju drustvenih i politickih teorija, nego kao polaziste, odnosno
nuzan korak u razvoju kriticke teorije. Prema Hoffmanu, kriticka
teorija zadrzava Marxov koncept kritike, tj. koncept Verdinglichunga
koji oznac¢ava davanje apstrakciji ili objektu osobine i svojstva Zivih
organizama, odnosno otjelovljenje drustvenih odnosa, te stav da je
emancipacija od sustava uvjerenja koja podupiru kapitalizam nuzan
preduvjet pravednijih drustvenih odnosa.

S druge strane, kriticka se teorija razlikuje od marksizma na dva
vazna nacina. Prvo, odmice se od ideje proletarijata kao utjelov-
lienja klasne svijesti i posljedi¢ne usredotocenosti na revolucionarne
promjene, te drugo, dovodi u pitanje Marxov stav da prihvadanje
tehnologija pozitivno utjee na razvoj drustva (Hoffman, 1987:
233-234). Dok se marksizam temelji na postavci da je klasni sukob
pokretac svih zbivanja, kriticka teorija promatra drustvena kretanja u
znatno Sirem kontekstu.
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Marx snazno naglasava determiniraju¢u narav ekonomskih i
politickih drustvenih struktura, institucija i proizvodnih struktura.
Kriticka je teorija, na tragu uvjerenog marksista Gramscija, okre-
nuta prosirenju tih razmatranja u smjeru drustvenih promjena koje
se pojavljuju kao posljedice drustvenih i institucionalnih sukoba. Te
se istrazivacke metode opsezima i teorijskim dosezima znatno raz-
likuju; vecina kritickih teoreti¢ara drzi da raniji pristupi, ukljucivsi
marksizam, nemaju sposobnost objasniti suvremene drustvene
promjene (Kellner, 1989: 1-2).

Drustvena reprodukcija

Pod utjecajem teoreticara poput Marxa, Webera, Durkheima i Wittgen-
steina, Bourdieu postavlja teoriju razlicitih neekonomskih oblika kapi-
tala posjedovanje kojih je dijalekticki povezano s drustvenim polozajem
pojedinca, te razlikuje tri temeljne vrste takva kapitala: kulturni,
drustveni i simbolicki (Bourdieu, 1984; Bourdieu i Passeron, 1994).

Kulturni se kapital odnosi na poznavanje obrazaca ponasanja
i oblacenja, prepoznavanje referencija iz knjizevnosti i masovnih
medija, razumijevanje odredene vrste humora, estetskih prefer-
encija i slicno. Osoba koja posjeduje kulturni kapital ustaljen u
odredenom drus$tvenom sloju lakse ¢e odrzavati poznanstva medu
pripadnicima toga drustvenog sloja, negoli osoba koja ga ne pos-
jeduje. Primjerice, u analizi grupne dinamike pripadnika radnicke
klase s juga Engleske Willis je pokazao negativnu korelaciju izmedu
poznavanja ,burzoaske® knjizevnosti poput Shakespearea ili Milto-
na i prihva¢anja u zajednicu (Willis, 1979).

Na takav nacin kulturni kapital stvara drustveni kapital koji tvore
resursi dostupni pojedincu, a temeljeni na osobnim poznanstvima.
Primjerice, osoba koja se kre¢e u krugu sveucilisnih djelatnika bolje
poznaje unutras$njost sustava visokog obrazovanja negoli osoba koja se
uglavnom druzi s tvorni¢kim radnicima; zatreba li joj bilo kakva dodatna
informacija, mo¢i ¢e je dobiti na izvoru. Stoga ée se prva osoba znatno
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lakse upisati na zeljeni studij negoli druga. Kulminaciju drustvenog ka-
pitala ¢ine mreze poznanstava, Cesto opisane engleskom sintagmom old
boys networks, koje posreduju u brojnim dogadajima odlu¢nima za sva-
kog pojedinca, primjerice prilikom upisa u skolu ili zaposlenja.

Simboli¢ki kapital pak oznac¢ava mo¢ koja proizlazi iz drustvenog
statusa. Tipi¢an je primjer osobe koja posjeduje veliku koli¢inu
simbolickog kapitala Papa - usprkos nedostatku ekonomske ili vojne
modi, posjeduje znacajan utjecaj na politi¢ka i drustvena kretanja.
Jedno je od najces¢ih svakodnevnih oéitovanja simboli¢koga kapi-
tala jezik. Naglasak, frazeologija, referencije i drugi jezi¢ni elementi
neminovno upuéuju na kulturni i drustveni kapital pojedinca, ¢ime
stvaraju simbolicki kapital koji oznacava pripadnost odredenom kul-
turnom krugu odnosno klasi (Bourdieu, 1991).

Te su vrste kapitala povezane kako medusobno, tako i s ostalim,
tradicionalnijim oblicima kapitala poput ekonomskoga ili politickog.
Svi oblici kapitala drustvene su konstrukeije, a drustvo je ,.kulminacija
procesa koncentracije razli¢itih vrsta kapitala” (Bourdieu, 1984: 41).

Kapital ima tendenciju grupiranja (Bourdieu i Passeron, 1994:
40). Da se istraze mehanizmi koji vladaju grupiranjem kapitala, valja
pogledati povezanost akademskog uspjeha pojedinca s akademskim
postignu¢ima i primanjima roditelja. Obrazovanje je skupo i stoga
dostupnije mladima koji dolaze iz obitelji s vi$im primanjima, ali dos-
tupnost umnogome ovisi i o sustavu vrijednosti odredene drustvene
skupine. Zamislimo dvije podjednako uspje$ne maturantice koji
nemaju dovoljno sredstava za studiranje; prva je iz obitelji intelektua-
laca, druga iz radnicke obitelji. Maturantica iz radnicke obitelji ¢esto
¢e prekid skolovanja posto zavrsi srednju $kolu doZivljavati kao nesto
uobicajeno, pa ¢e se stoga relativno lako pomiriti s nedostatkom sred-
stava za studij. S druge strane, maturantica iz obitelji intelektualaca
odrasla je u sredini koja pridaje ve¢u vaznost obrazovanju i stoga ¢e
se teze pomiriti s nedostatkom sredstava za studij, te ¢e biti sklonija
istraziti moguc¢nosti stipendiranja ili studentskoga kreditiranja. Do-
datno, roditelji intelektualci biti ¢e skloniji prodati obiteljsku zlatninu
ili automobil kako bi platili $kolovanje negoli roditelji radnici.
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Kulturni je kapital vazan ¢imbenik koji maturantici iz obitelji
intelektualaca omogucuje laksi pristup studiju. Medutim, kako je
snazno povezan s ostalim oblicima kapitala, ne mozZe se promatrati
izolirano. Maturantica iz obitelji ¢iji se krug poznanstava sastoji od
intelektualaca imat ¢e bolji pregled sustava visokog obrazovanja,
dakle prednost stecena posjedovanjem kulturnoga kapitala dodat-
no se povecava pomocu drustvenoga kapitala. Takvu je raspravu
mogucde nastaviti unedogled uzimajuéi u obzir razli¢ite oblike kapi-
tala, ali ocito je da uvodenje svakog sljedeceg oblika kapitala navodi
na isti ili sli¢an zakljucak.

Vazno je naglasiti kako Bourdieuova teorija kapitala pociva na
snaznim generalizacijama: lako je pronaéi primjere radnickih obitelji
koje mnogo ulazu u skolovanje potomstva i obitelji intelektualaca
koje to ne ¢ine. Na razini populacije, medutim, takve generaliza-
cije imaju solidno uporiste u statistici: akademski uspjeh pojedin-
ca izravno je koreliran s akademskim postignué¢ima i primanjima
roditelja (Doolan i Matkovi¢, 2008).

Pojavu prikazanu u ovom primjeru Bourdieu naziva drustvenom
reprodukcijom, s tim da se ona ne odnosi samo na obrazovanje. U
prvom radu na tu temu Bourdieu pronalazi jasnu statisticku ko-
relaciju izmedu financijskih prihoda i gastronomskih preferencija
(1984: 466). Drugim rije¢ima, prepoznaje da akademski uspjeh po-
jedinca nije iskljuc¢iva posljedica akademskih postignuéa i priman-
ja roditelja, nego vaznu ulogu neizbjezno igraju i ostali ¢imbenici
poput osobnih sposobnosti. Iz tog razloga uvodi $iri pojam habitusa
koji oznacava apsorpciju drustvenih struktura u osobne kognitivne i
somatske pretpostavke, te subjektivne strukture djelovanja u odnosu
na te strukture (2007: 72-73).

Bourdieu i Passeron pokazuju pak da obrazovni sustavi imaju is-
taknutu ulogu u drustvenoj reprodukciji, te su odredeni zadatkom
reprodukcije kako drustvenih odnosa, tako i samih sebe.

Svaki institucionalizirani obrazovni sustav (OS) specifi¢na svo-
jstva svojih struktura i funkcioniranja duguje ¢injenici da, sred-
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stvima koja odgovaraju instituciji, treba proizvesti i reproducirati
institucionalne uvjete Cije je postojanje i odrzavanje (samore-
produkcija sustava) nuzno kako za odrzanje njegove temeljne
funkcije prenosenja znanja, tako i za ispunjenje njegove funk-
cije reprodukeije kulturnog arbitra koji ne proizvodi (kulturna
reprodukcija), reprodukeije koja pridonosi reprodukciji odnosa
izmedu grupa ili klasa (drustvena reprodukcija) (1994: 54).

Prema Bourdieuu i Passeronu, simbolicki je kapital glavni izvor
modi; on potpomaze drustvenu reprodukciju pomocu simbolickog
nasilja. Simbolicko nasilje sastoji se od poruka koje legitimiraju
vrijednosti odredene interesne skupine u ¢itavom drustvu. Zato je
»svako pedagosko djelovanje, objektivno, simbolicko nasilje utoliko
$to ga ¢ini samovoljno nametanje kulturne proizvoljnosti (ibid: 5).

Vratimo se na primjer i pretpostavimo da se maturantica iz
obitelji intelektualaca uspije upisati na fakultet, a njena kolegica iz
radnicke obitelji ne uspije - maturanticu iz radnicke obitelji okolina
¢e drzati odgovornom za neuspjeh. Usprkos jasnoj korelaciji izmedu
habitusa i akademskog uspjeha, prihva¢ena drustvena norma pociva
na pretpostavci da je svatko sam odgovoran za vlastita akademska
postignuca. Stovise, djevojka ¢e vrlo vjerojatno i sama prihvatiti
L»istinu“ po kojoj je manje vrijedna ili manje uspjesna od svoje ko-
legice iz obitelji intelektualaca. Takva je ,istina“, naravno, interesna
kategorija koja sluzi odrzavanju klasnih odnosa.

Budu¢i da pedagoski rad kojim se provodi dominantno pedagosko
djelovanje ima tendenciju nametati pripadnicima potéinjenih grupa
ili slojeva priznavanje legitimnosti dominantne kulture, istodobno
ima i tendenciju nametati im, utuvljivanjem ili isklju¢ivanjem, pre-
poznavanje nelegitimnosti njihove vlastite kulture, i to se zbiva u
svakoj datoj drustvenoj formaciji (ibid: 41).

Drustvena reprodukcija opéenito je prihvacena kao jedan od
temeljnih problema kojima se bavi kriticka teorija obrazovanja
(Bunnin i Yu, 2004). Medutim, suvremenost u tu problematiku
uvodi brojne nove parametre poput dostupnosti informacijskih i
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komunikacijskih tehnologija, digitalne pismenosti itd. (DiMaggio
et al, 2001: 310; Van Dijk i Hacker, 2003: 315-316; van Dijk, 1999;
Castells, 2003b).

Sljede¢i su veliki suvremeni izazov za Bourdieuovu teoriju kapi-
tala pitanja vezana za korespondenciju virtualnog i zbiljskog svijeta.
Kulturni, simbolicki i drustveni kapital koje pojedinac posjeduje
u cyber-svijetu pokoravaju se drugacijim zakonima, nego njihovi
parnjaci u realnom svijetu. Primjerice, etiketa ponasanja (bonton)
u stvarnom se svijetu znatno razlikuje od etikete ponasanja (ne-
tiquette) na internetu. Neki suradnici Wikipedije posjeduju veliku
koli¢inu simbolickoga kapitala koji se ocituje u utjecaju na odluke o
relevantnosti ¢lanaka i njihovih struktura. Isti pojedinci u mnogim
slu¢ajevima posjeduju znatno manje simboli¢koga kapitala u real-
nom svijetu (Jandri¢, 2010; Papacharissi, 2002: 9-13). Tinejdzeri
mogu imati tisue virtualnih prijatelja na drustvenim on/ine-sus-
tavima kao $to su Facebook ili MySpace, no broj prijatelja u realnom
zivotu sigurno im je mnogo manji. Stoga internet pruza jedinstvene
prilike za stvaranje alternativnih drustvenih odnosa i demokratiza-
ciju diskursa (Jandri¢, 2010; Levine, 2002: 137; Poster, 1997: 217-
218; Papacharissi, 2002: 26-27).

Radikalno obrazovanje

Radikalno obrazovanje pojam je koji obuhva¢a mnostvo razlicitih
obrazovnih pristupa ¢iji zajednicki nazivnik ¢ine otpor prema institu-
cionaliziranom obrazovanju i izuzetna kreativnost u pronalazenju
alternativnih pedagoskih i organizacijskih rjesenja.

Obrazovna praksa u svakom povijesnom trenutku sadrzi $irok
spektar razlicitih shvacanja obrazovanja. Desni ekstrem, koji
uobic¢ajeno promicu posjednici politicke, drustvene i ekonomske
mo¢i kao jedno od vaznih sredstava odrzavanja drustvenog poretka,
Martin opisuje pomo¢u sintagme 3p — profesionalizam, pedagogija
i politika (2006: 15). Na temelju slogana usmjerenog obrazovanja
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iz vremena Prve industrijske revolucije, znanje koje sluzi stvaranju
boljeg radnika Johnson naziva korisnim znanjem (1988: 1).

Lijevi ekstrem, koji tradicionalno promicu oni koji ne posjedu-
ju znatniju politicku, drustvenu i ekonomsku moé, obrazovanje
dozivljava kao slobodarsku i emancipatornu praksu, te se taj dio obra-
zovnog spektra pojavljuje kao protuteza hegemonijskom klasiénom
liberalnom obrazovanju. On se prije svega bavi ,obrazovanjem i
politikom, znanjem i mo¢i. Obrazovanje sebe i drugih, posebice
u znanju o svojim ‘okolnostima’, smatra se korakom u mijenjanju
svijeta“. Znanje steCeno takvim obrazovanjem Johnson naziva zaista
korisnim znanjem (ibid: 5). U potrazi za zaista korisnim znanjem,
lijevi dio obrazovnog spektra ne bavi se samo profesionalizmom,
pedagogijama i politikom, nego cijelim obrazovnim praksisom.

Radikalno se obrazovanje sastoji od niza razli¢itih $kola i pris-
tupa medu kojima postoje velike razlike. Prema Martinu, jedino
svojstvo koje spaja sve radikalne pristupe jest potraga za zaista koris-
nim znanjem (2006: 19). Ista je potraga i temeljna znacajka kriticke
teorije obrazovanja; radi jednostavnosti i slikovitosti, Johnsonova
terminologija ¢esto se koristi u razli¢itim kritickim istrazivanjima
(Perriton, 2007; Griffin, 1983).

U nedostatku moguénosti za dalje izvodenje opéenitih zaklju¢aka
o radikalnom obrazovanju, pogledajmo jedan markantan primjer i
usporedimo ga s kriti¢kim teorijskim postavkama. Skotski edukator
radikalnog obrazovanja. U njegovoj skoli pod nazivom Swummer-
hill djeca nemaju obavezu pohadati nastavu, sve odluke vezane za
rad Skole demokratskim procesom donose sama djeca, a ¢ak se is
najmladim udenicima ravnopravno obraduju sve teme, ukljuéivsi
seks, masturbaciju, pornografiju, homoseksualnost, promiskuitet,
pobacaj itd. Proces odgoja i obrazovanja u Summerhillu pruza pot-
punu autonomiju svim uéenicima u rasponu od uklanjanja fizickih
zapreka slobodnom kretanju do bilo kakva oblika prisile. Opisujuéi
razloge za takav ustroj $kole, Neill lakonski kaze: ,Zelio sam posti¢i
da skola bude izgradena po mjeri ucenika, a izbje¢i da se ucenik
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prilagodava skoli“ (1960). Analizirajuéi njegov pristup obrazovanju,
Fromm je izdvojio deset temeljnih principa:

1. Vjera u ispravnost djeteta — nitko nije roden s negativnim
karakternim svojstvima poput kukavicluka ili agresivnosti,
nego se ona stjecu iz okoline.

2. Cilj obrazovanja, bas kao i Zivota, jest sretno raditi i pronadi sre¢u.

3. Intelektualni razvoj nije dovoljan — obrazovanje treba biti
intelektualno i emotivno.

4. Obrazovanje treba prilagoditi potrebama i moguénostima
djeteta.

5. Dogmatski nametnuta disciplina i kazna stvaraju strah, a
strah stvara otpor; kaznjavanje je Stetno za psihicki razvoj
djeteta.

6. Sloboda nije dozvola — postovanje izmedu uditelja i djeteta
treba biti uzajamno.

7. Ulitelji trebaju biti iskreni.

8. Zdrav ljudski razvoj podrazumijeva presijecanje veza s
roditeljima ili njihovim drustvenim zamjenicima, te sa-
mostalno suocavanje sa svijetom.

9. Osjecaj krivnje prije svega veze dijete uz autoritet, i stoga je
suprotan neovisnosti.

10. Summerhill ne pruza vjerski odgoj (Fromm, 1960).

Neillov pristup odgoju i obrazovanju sadrzi brojne kriticke elemente;
StoviSe, njegova je nastavna praksa nepresusan izvor nadahnuda
kritickim teoretiarima i obrazovnim prakti¢arima (Hemmings,
1973; Hopkins, 1976). Medutim, kako je moguée vidjeti iz 8. From-
mova principa, Neillova pedagogija nosi snazan individualisticki
pecat klasi¢ne liberalne teorije obrazovanja. Djeca ¢e dobiti obra-
zovanje iz drustva i drustvenih odnosa ako ga zatraze; onoj pak djeci
koja to ne zatraze takvo se obrazovanje ne¢e nametati. Posljedi¢no,
ucenik koji iz bilo kojeg razloga ne postavi prava pitanja neée razviti
kriticki pogled na svijet u kojem zivi.
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Kriticka teorija, pak, inzistira na razvoju kritickog razmisljanja
kao nuznom preduvjetu emancipacije pojedinca i zato nastavniku
daje znatno aktivniju ulogu negoli Neill. Analizirajuéi ulogu nas-
tavnika kao pomo¢nika, Freire izjavljuje:

Ja sam edukator, niposto koordinator obrazovanja. Cin pouke nije
uklju¢en u koncept koordinacije. Kao uéitelj, ja znam da imam
$to ponuditi i toga se ne trebam sramiti. Ako ucitelj kaze da su on
i ucenici jednaki, ili je nekompetentan ili od njih pokusava izvudi
neku uslugu. Ali, biti razlicit od ucenika ne znaéi biti autoritati-
van. To znadi biti ‘kompetentan’ kako bi se od ucenika zadobili
postovanje i podrska (Freire u Kirkwood, 1991: 43).

Radikalno je obrazovanje izuzetno blisko kriti¢koj teoriji obrazovan-
ja. Ti se izrazi u literaturi ¢esto usporedo koriste za oznacavanje is-
tih pojmova, pa primjerice Freire u seriji dijaloga s Macedom svoju
pedagogiju zove radikalnom (Freire i Macedo, 2003: 171).

Radikalno inzistiranje na zaista korisnu znanju ugradeno je u
same temelje kritickog obrazovnog praksisa. Medutim, kriticka te-
orija produbljuje radikalnu obrazovnu misao, poglavito u aspekti-
ma odnosa obrazovanja i drustva. Svako je kriticko obrazovanje
radikalno, ali svako radikalno obrazovanje nije nuzno kriticko (i6id).
Zajednicka svojstva radikalnog i kritickog obrazovanja mogude je
pronadi u Cesto citiranoj definiciji iz sedamdesetih godina 20. st.
koja parafrazira Hemingwayevu definiciju dobrog pisca:

Novo obrazovanje, ukratko, jest novo zato $to se sastoji od pris-
iljavanja uc¢enika na kori$tenje koncepata koji najvise odgovaraju
svijetu u kojem svi moramo zZivjeti (...) Svrha je pomo¢i svakom
uceniku u razvoju ugradenih, otpornih detektora besmislica kao
temeljne opreme u njihovim paketima za prezivljavanje (Post-
man i Weingarter, 1971: 204).
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Razmatranjem o radikalnim obrazovnim teorijama zaokruzujemo
konstrukeiju historijskog sustava znacenja, ¢ime smo ispunili nuzan
preduvjet za izucavanje kriticke teorije obrazovanja (Kincheloe,
2009: 179-181).
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U ovom poglavlju dat cemo pregled kriticke teorije obrazovanja. Prika-
zat cemo osnovne elemente pedagogije Paula Freirea i njegovih nasljed-
nika, wvesti vagne pojmove poput osvjeséivanja i ubankovljenog znanja,
te prouciti osnovne stavove kriticke teorije obrazovanja prema tehnolog-
ijama. Prikazat éemo feministicke kritike kriticke teorije obrazovanja i
odbiti radikalnije interpretacije kritickog obrazovanja poput poziva za
ukidanje obaveznoga drzavnog skolovanja.

Obrazovanje je uvijek, uvijek, uvijek politika

Prepoznav$i drustvenu reprodukciju  kao temeljno svojstvo
obrazovnih sustava, Freire svoj pristup obrazovanju najavljuje
bombasti¢nom izjavom: ,Obrazovanje je uvijek, uvijek, uvijek poli-
tika” (1972: 12). Na tim temeljima postavlja temelje kriticke peda-
gogije koja je obiljezila drugu polovicu 20. st:

1. Covjekova je ontoloska vokacija biti Subjekt koji djeluje na
svoj svijet i mijenja ga, te se pritom pomice prema sve novi-
jim moguénostima za puniji i bogatiji zivot, kako indivudu-
alno, tako i kolektivno.

2. Svako je ljudsko bice, bez obzira na to koliko bilo ,neuko”
ili uronjeno u kulturu tisine, sposobno kriticki sagledavati
svijet kroz dijalogki susret s drugima.

3. Opremljen odgovaraju¢im sredstvima za taj susret, pojedinac
moze postupno percipirati osobnu i drustvenu stvarnost kao i kon-
tradikcije koje sadrzi, postati svjestan vlastite percepcije doti¢ne
stvarnosti i kriticki se odnositi prema njoj (Shaull, 2000: 29-35).

Prema uzoru na Gramscija, kulturno-povijesnu stvarnost koja ob-
likuje ljudsku svijest Freire vidi kao ,superstrukturu koja je u ne-
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kom odnosu s infrastrukturom® (1985: 71). Nedostatak kriticke sv-
jjesti nije isklju¢iva posljedica uobi¢ajeno navodenih razloga poput
lijenosti ili nesposobnosti pojedinca, odnosno infrastrukture, nego
je uzrokovana njenim medudjelovanjem s ditavim drustvenim
okolisem, odnosno superstrukturom. Osoba koja nije svjesna svo-
je uloge subjekta koji djeluje na vlastiti svijet i mijenja ga nije se
sposobna ispravno postaviti u odnosu na drustvo. Takvoj je osobi
prirodno da oni koji posjeduju vise obrazovanja i drustvenih vjestina
zauzimaju vodede polozaje u drustvu; ona ne vidi potrebe ni na¢ina
za ispravljanje takva poretka.

Takav zaklju¢ak odgovara definiciji simboli¢kog nasilja Bourdieua
i Passerona (1994: 41). Medutim, za razliku od njih, Freire ne stavlja
naglasak na prepoznavanje problema, nego na iznalazenje nacina za
njihovo rjesavanje. Osoba koja je u stanju sebe dozivjeti kao djelatan
subjekt koji kreira svoju okolinu — njen izgled, kulture i vrijednosti
— u stanju je kriticki razmisljati o svojoj drustvenoj ulozi. Dok prva
osoba Zivi u svijetu, druga osoba Zivi sa svijetom. Prvi i nuzni ko-
rak prema razvoju kritic¢ke svijesti jest osvjeséivanje (Freire, 1972: 31;
1974: 20; 2001: 37).

Ono, medutim, nije u interesu povlastenih klasa koje se koriste
drustvenim superstrukturama kako bi o¢uvale nepravedni drustveni
poredak; pritom se nemilice sluze tehnologijama. Rjesenje za taj
problem Freire pronalazi u filozofiji.

Oni koji koriste drustveno djelovanje kao strategiju odrzavanja
dominacije nad ljudima nemaju izbora nego indoktrinirati ljude
u mistificiranu verziju stvarnosti. Pritom desnica pot¢injava zna-
nost i tehnologiju vlastitoj ideologiji, sluze¢i se njima za disemi-
naciju informacija i uputa u svojim naporima da ljude prilagodi
stvarnosti koju ‘komunikacijski’ mediji definiraju kao ispravnu.
Nasuprot tome, za one koji se bave kulturnim djelovanjem za
slobodu, znanost je nezamjenjivo sredstvo raskrinkavanja mi-
tova koje stvara desnica, a filozofija je matrica za proglasenje
nove stvarnosti. Kulturno djelovanje za osvjes¢ivanje uvijek je
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utopijsko. Stoga ono treba filozofiju, jer bi bez nje, umjesto da
objasnjava stvarnost i najavljuje budu¢nost, upalo u ‘mistifikac-
iju ideoloskog znanja’ (Freire, 1972: 86).

Tehnologija nije vrijednosno neutralna; njene drustvene i politicke
dimenzije proizlaze iz konteksta njena nastanka i uporabe. Iz toga
je razloga jedan od glavnih zadataka kritickog obrazovanja iznaci
nacine da se izbjegnu mitska zastranjenja u uporabi tehnologija, te
da ih se upregne u svrhu osvjes¢ivanja pojedinca, odnosno posti-
zanja pravednijeg dru$tvenog poretka.

Za Freirea, obrazovanje je mnogo $iri pojam od skolovanja: ono
je borba za znalenje i borba za mo¢. Freire je prije svega obrazovni
prakticar koji je kroz projekte opismenjavanja seljaka u Juznoj Am-
erici razvio specifi¢nu kriticku pedagogiju koja inspirira sve nove i
nove generacije obrazovnih prakticara.

Kako smo spomenuli, Freire drzi da nepismenost po sebi nije
problem. Neki ljudi, poput siromasnih seljaka s kojima je radio u
Cileu, do dolaska suvremenih tehnologija obrade zemlje naprosto
nisu imali nikakve potrebe za Citanjem i pisanjem. S druge strane,
nepismenost ima snazne drustvene posljedice za stanovnike geta ve-
likih ameri¢kih gradova. Dok u prvom slu¢aju nepismenost nema
negativnih posljedica, u drugom je sluc¢aju posljedica negativnih
trendova poput drustvene reprodukcije i simbolickog nasilja. U oba
sluc¢aja, medutim, rezlutat je isti. ,Nitko ne bira nepismenost. Osoba
je nepismena zbog objektivnih okolnosti“ (Freire, 1985: 13).

U kontekstu osvjes¢ivanja, medutim, nije dovoljno samo nauciti
vjestinu Citanja rijeci, odnosno odgonetavanja znacenja slova, nego
i ispravno interpretirati njihova znacenja. Tu razliku Freire opisuje
sintagmom reading of the word vs. reading of the world, Citanje rijeci
naspram (itanja svijeta. Opismenjavanje je dakle globalni zadatak
koji uklju¢uje nepismene u svijet u kojem zive. ,U razumijevanju
ovoga globalnog zadatka i na temelju svoga drustvenog iskustva,
ucenici pridonose vlastitoj sposobnosti da preuzmu vodstvo kao
djelatnici u tom zadatku — praksisu® (ibid: 14). U tom kontekstu ne-
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pismen nije onaj tko ne poznaje vjestinu Citanja i pisanja, nego onaj
tko ne zna vlastitu ulogu u svijetu u kojem Zivi. Nepismena osoba
moze znati Citati i pisati, $tovi$e, moze usvojiti visokospecijalizirana
znanja, a istodobno ne prepoznati vlastitu ulogu u njihovu razvoju i
reprodukciji. Na taj na¢in Freireova pismenost odgovara Johnsonovu
opisu zaista korisna znanja (Johnson, 1988: 5).

Johnsonovo korisno znanje, odnosno instrumentalizirano znanje
koje ne potice osvjeséivanje Freire naziva wbankovljenim znanjem.
Takvo se znanje prenosi i pohranjuje kao vrijednost na isti na¢in
kao $to se novac prenosi i pohranjuje u financijskim ustanovama.
Ubankovljeno je znanje glavni izvor drustvene reprodukcije, odnos-
no ,,u ubankovljenom konceptu obrazovanja znanje je dar koji oni
koji drze da ga posjeduju nameéu onima za koje drze da nisSta ne
znaju” (Freire, 1972: 46). Kao suprotnost ubankovljenu modelu
obrazovanja Freire trazi pedagoski model koji potice osvjesc¢ivanje.

Na razini rada s osobama koje ne znaju ¢itati i pisati takva se
pedagogija sastoji od toga da se samim ucenicima prepusti odabir
rije¢i, odnosno koncepata na kojima ée se temeljiti obrazovni proces.
Prema Freireu, besmislene su ¢itanke koje se sastoje od niza rijeci
poredanih prema sloZenosti umjesto prema znacenju. Primjerice,
standardne ¢itanke ¢esto medu prvim rije¢ima uvode auromobil, ali
seljak u Andama za prijevoz koristi mule. Kako bi konceptualizirao
znacenje koriStenja razlicitih sredstava prijevoza, Freire najprije
pokazuje kako se pise rije¢ mula, te je sparuje s rijeéju automobil.
Grupa uéenika potom istrazuje rije¢ mula u Sirokom drustvenom
kontekstu, pri cemu ispituje razli¢ite drustvene i ekonomske razloge
zbog kojih seljaci putuju na mulama, a veleposjednici u automobili-
ma. Iz stanja ceste koja vodi do njihova sela izvode zakljucke o pri-
oritetima vlasti: da vlast zaista zeli da seljaci putuju automobilima,
prilagodila bi cestu toj namjeni. Potom takvo stanje usporeduju s
vladinom demagogijom kojoj su izlozeni putem radija i televizije, te
donose zaklju¢ke o iskrenosti politicara. Na taj nacin seljak ,uci o
ulozi veleposjednika, u kontekstu odredenog drustveno- ekonom-
skog i politickog sustava koji dovodi do razumijevanja drustvenih
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odnosa u proizvodnji, klasnih interesa itd“ (Freire, 2002: 48-49).

Citanje svijeta razlikuje se od ¢itanja rijeci visestrukim ponavljan-
jem krugova kodifikacija i dekodifikacija u kojima ,stvarnost, kao
spoznajni objekt, posreduje medu objektima koji posjeduju znanje,
uciteljima i ucenicima, koji kroz dijalog otkrivaju cjeline subjekta i
objekta” (Freire, 1985: 51). Na taj nacin Freire ,naglasava aktivnu
i aktiviraju¢u komponentu obrazovanja koje oslobada i, dodatno,
oslobadaju¢ih komunikacijskih oblika” (Scatamburlo-D’Annibale,
Suoranta, Jaramillo i McLaren, 2006). Prihvacanje ideje da je sve
obrazovanje politika, dakle, neminovno navodi na odgovornost
za osobno djelovanje i ideolosko svrstavanje. Freire obrazovanje
dozivljava kao praksis; odgovornost i svrstavanje izravna su posljed-
ica Aristotelova moralnog principa ispravnoga djelovanja ili phrone-
sisa (Carr i Kemmis, 1986: 34).

Freire je sredi$nja osoba kriticke teorije obrazovanja. Gotovo da i ne
postoji rad posveéen kritickom obrazovanju koji ga ne spominje; njegova
pedagogija ima vjerne sljedbenike, ali i o$tre kriti¢are. Freireova teorija
uglavnom se temelji na pedagoskoj praksi koju je provodio u zemljama
Treceg svijeta, pa zato neki teoreti¢ari propituju njenu primjenjivost u
visokorazvijenim zemljama (Mooney i Nolan, 2006: 240).

Kako bi odgovorio na takve kritike, Freire je u kasnijim radovi-
ma poop¢io svoje teorije i prakti¢no ih primijenio na opismenjavanje
stanovnika geta u velikim sjevernoamerickim gradovima. Analizirajudi
to poop¢éenje, Giroux zakljucuje kako je , Freireova kulturna politika
sira i fundamentalnija od bilo koje specifi¢ne politicke doktrine, te
povezuje drustvenu teoriju i praksu do najdubljih aspekata obrazovan-
ja“ (1985: xiii). U skladu s takvim zakljuckom, Freireova se pedagogija
redovito primjenjuje u zapadnim zemljama i na znatno $ire podrudje
obrazovanja negoli $to je stjecanje elementarne pismenosti.

Primjerice, Kirkwood i Kirkwood u knjizi Living Adult Educa-
tion — Freire in Scotland prikazuju primjenu Freireve pedagogije na
nizu obrazovnih razina, od poslijediplomskog studija na Sveué¢ilistu
u Edinburghu do besplatnih tecajeva iz Citava niza podrugja, od
racunarstva do feministicke teorije, namijenjenih siroma$nim
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stanovnicima predgrada (Kirkwood i Kirkwood, 1989). Neki suvre-
meni izvori koji se bave e-obrazovanjem pokazuju uspjesnost rekon-
ceptualizacije Freireove pedagogije u online-okruzenju (Cuernavaca
Center for Intercultural Dialogue on Development, 2009; Caire,
2009; Friesen, 2008). Stasala na trivijalnim primjerima, Freireova
pedagogija ima potencijal za primjenu i u najslozenijim uvjetima.

Feministicka kritika

Neke od najutjecajnijih kritika Freireova rada dolaze iz podrudja
feministicke teorije obrazovanja. U $irokom smislu, feminizam se
temelji na kritickoj teoriji (Kellner, 2009: 2). Posljedi¢no, zakljucuje
Weiler, feministicka je pedagogija povijesni primjer kriticke peda-
gogije na djelu. ,Kao i Freireova, feministicka pedagogija temelji se
na viziji drustvene promjene. Kao i Freireva, feministicka pedagog-
jja pociva na istinitim tvrdnjama o primarnosti iskustva i svijesti®
(Weiler, 1991: 456).

Nije, medutim, moguée negirati i brojne razlike izmedu Freirea i
feministickih obrazovnih teorija. Ellsworth kritizira kriticku teoriju
obrazovanja na temelju vlastita iskustva Zene u obrazovnom sustavu,
te tvrdi da se moderni patrijarhalizam provlaci kroz kriticke eman-
cipatorne projekte, ponajvise u obliku svojevrsna elitizma muskog
iskustva. Takav zaklju¢ak opravdava naivnosti koncepta dijaloga u
Freirevoj teoriji obrazovanja (Ellsworth, 1989: 315).

Hooks primjecuje seksizam u Freirevu diskursu, ali ga - za razliku
od Ellsworth - ne drzi dovoljnim razlogom za odbacivanje kriticke
pedagogije. Prema hooks, Freire pomocu seksistickog jezika opisuje
praksis koji podjednako emancipira oba spola; uzrok toga paradoksa
pronalazi u samom jeziku koji se historijski razvio u nejednoliku
dru$tvu. Na toj osnovi, hooks zaklju¢uje kako Freire ,nema potrebe
ispricavati se za seksizam. Njegov model kriti¢ke pedagogije poziva
na kriticko ispitivanje ove greske u njegovu radu. Ali kriticko preis-
pitivanje nije isto $to i odbacivanje® (hooks, 1994: 49).
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Feminizam nesumnjivo unosi vazne korekcije u kriticku teoriju obra-
zovanja. Medutim, Burbules i Rice pokazuju kako feminizam ne pruza
alternativu kritickoj teoriji obrazovanja, nego njen projekt emancipacije
suzava na borbu protiv patrijarhalnog elitizma. Kao ni kriticka teori-
ja, ni feministicka nije homogena: istrazivanja feminizma uobic¢ajeno
se dijele u nekoliko razlicitih valova koji su povezani s pojavom niza
razli¢itih $kola poput radikalnog feminizma, liberalnog feminizma,
poststrukturalnog i postmodernog feminizma, ekofeminizma itd.

Iz tog razloga neke feministicke teorije izlaze iz konceptualnog
okvira kriticke teorije. ,Radikalni se feminizam u svojoj biti ne ra-
zlikuje od radikalnog patrijarhalizma: njegov kona¢ni cilj nije pod-
jednaka emancipacija muskaraca i Zena, nego zamjena patrijarhal-
nog elitizma Zenskim elitizmom® (Burbules i Rice, 1991: 399). U
svrthu izbjegavanja takva ishoda u konstrukciji metateorije odbacu-
jemo radikalni feminizam i uzimamo u obzir njegove umjerenije
inacice kakvu, primjerice, promovira hooks.

Dolje skole!

Mnoga istrazivanja zaceta u konceptualnom okviru kriticke teorije zal-
aze u svojevrsne ekstreme. Jedan od Cestih zaklju¢aka u radikalnoj struji
kriticke teorije obrazovanja jest odbijanje obaveznoga drzavnog skolovanja
(Goodman, 1973; Illich, 1971 i 1973; Reimer, 1971; Dore, 1980).

Argument u prilog takvu zakljucku pocinje definicijom razlika
izmedu $kolovanja i obrazovanja. Skolovanje je, u najirem smislu,
institucionalizirano obrazovanje koje se provodi na jasno definirane
nacine i posjeduje jasno definirane ciljeve. Obrazovanje je pak temelj-
na ljudska funkcija: bez obzira na njihov izvor, svaka naucena infor-
macija i ste¢ena vjestina pridonose obrazovanju pojedinca. Tipi¢ni su
primjeri izvaninstitucionalnog obrazovanja spontano u¢enje materin-
skog jezika, ¢itanje novina, neformalno ucenje novih vjestina na rad-
nom mjestu itd. Stoga je, pokazuje Illich, ,izjednacavanje obrazovanja
sa $kolovanjem poput izjednacavanja spasenja s Crkvom® (1971).
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Za Goodmana, ,obrazovanje je prirodna funkcija zajednice®
(1973: 20). Primjenjuju¢i Marshallovu distinkciju izmedu ,drzave
kao odredenog tijela ¢ija je namjena odrzavanje obavezne sheme
zakonskog poretka“ i ,drustva kao skupa dobrovoljnih asocijacija“
(Marshall, 1993: 12), on odbija obavezno drzavno skolovanje kao
mehanizam dru$tvene reprodukcije. Reimer provodi usporednu
ekonomsku analizu $kolovanja u bogatim i siromasnim zemljama.
Pokazuje kako $kolovanje u siromasnim zemljama ne uspijeva za-
dovoljiti ni osnovne obrazovne potrebe poput pismenosti, dok u
bogatima sluzi kao sredstvo odrzavanja drustvenih nejednakosti
putem drustvene reprodukcije. Reimer stoga prosiruje Goodmanovo
odbijanje obaveznoga drzavnog skolovanja zakljuckom da ni jedan
obrazovni sustav u svijetu, drzavni kao ni privatni, ne zadovoljava
primarnu funkciju emancipacije gradana (Reimer, 1971).

Zaklju¢ak o odbijanju obaveznoga drzavnog skolstva implicira
potrebu za razvojem radikalno drugacijeg obrazovnog sustava nego
sto je danasnji. Illich, Reimer i Goodman uvidaju da takve promjene
nije mogude uvesti bez korjenite izmjene drustvenih struktura, pa
zato razvijaju alternativne teorije pravednijih drustava u kojima bi
odbijanje obaveznoga drzavnog $kolstva imalo istaknutu ulogu.
Medutim, tema su ove knjige stvarni obrazovni sustavi ukorijen-
jeni u postojeée drustvene superstrukture, pa nemamo namjeru
skicirati novi, utopijski drustveni sustav temeljen na alternativn-
im drus$tvenim odnosima. Zato zaklju¢ak o odbijanju obaveznog
drzavnog $kolstva ne¢emo dalje razradivati.
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STAVOVI PREMA OBRAZOVNIM
TEHNOLOGIJAMA

U ovom poglavlju proucit cemo tri osnovne orijentacije prema obra-
zovnim tehnologijama: determinizam koristenja, tehnoloski determini-
zam i drustveni determinizam (Dablberg, 2004), pa analizirati teori-
Jske i prakticne posljedice svake medu njima.

Determinizam koristenja

Determinizam koristenja odnosi se na stav koji opisuje obrazovne teh-
nologije kao vrijednosno neutralan alat. Primjerice, na stranicama Refe-
ralnog centra za e-obrazovanje sekcija za odabir racunalne i programske
podrske u e-obrazovanju sadrzi ¢itav niz savjeta kako najbolje odabrati
racunalni hardver i razli¢ite kategorije softvera. Referalni centar za e-
obrazovanje odabire preporudeni softver prema sljede¢im kriterijima:

Na odabir naslova koje ¢emo prikazati utjecalo je nekoliko stvari:
sama kvaliteta softvera i njegova uporabna vrijednost, ali i njego-
va dostupnost akademskim korisnicima i cijena.

Ako je na trzitu dostupno vise naslova slicne funkcionalnosti,
prednost smo dali onome koji je pristupacniji akademskim koris-
nicima u Hrvatskoj - osobito ako se u tom slucaju radi o besplat-
nom softveru ili o softveru koji je dostupan nasim korisnicima
kao dio neke ve¢ ugovorene akademske licence (CARNet, 2009).

Savjeti Referalnog centra za e-obrazovanje temelje se na ekonomskim
kriterijima sagledanima iz perspektive nastavnika. Iz njih proizlazi
kriterij pristupacnosti koji preporucuje besplatan softver ili softver
sadrzan u nekoj ve¢ ugovorenoj licenci i stoga besplatan za nastavnike.

Medutim, softver koji je besplatan za nastavnike Ministarstvo
znanosti, obrazovanja i sporta i dalje treba platiti. Kupnja nekog
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softvera izravno je povezana s njegovim koriStenjem; za ocekivati je
da Ministarstvo ne bi nabavljalo softver za kojim ne postoji potraznja.
Ako bi nastavnici koristili neki besplatan softver umjesto trzisnog
ekvivalenta koji se nalazi u sklopu ugovorene licence, potraznja bi
za softverom koji pla¢a Ministarstvo pala. U nedostatku korisnika
Ministarstvo bi prestalo kupovati takav softver i tako pristedjelo
novac koji bi moglo upotrijebiti za pobolj$anje nastavnog procesa,
povecanje broja nastavnika, pokretanje novih projekata ili poveéanje
nastavnickih pla¢a. Determinizam koriStenja, medutim, ne pre-
poznaje povezanost izmedu ustede u kupnji softvera i ulaganja u
nekom drugom podruéju, nego prihvaca odluke ,,0odozgo” i pomaze
nastavnicima u odabiru izmedu alata koji su u ponudi.

Determinizam koristenja uobicajen je prilikom odabira obra-
zovnih tehnologija, pogotovo sustava za upravljanje u¢enjem (Kanu-
ka, 2004: 96; Dahlberg, 2004; Feenberg, 2003: 7). Determinizam
kori$tenja narodito je privlacan u pedagoskom kontekstu, jer mu je
u temeljima pretpostavka da se obrazovne tehnologije mogu u pot-
punosti kontrolirati. Feenberg takvu tvrdnju slikovito usporeduje s
izrekom koju ¢esto navode pristalice slobode nosenja oruzja u Sjed-
injenim Americkim Drzavama — ,ne ubija ljude oruZje, nego ljudi
ubijaju druge ljude” — i pokazuje kako instrumentalizam sadrzan u
toj tvrdnji ne daje pravu sliku stvarnosti. Dopustanje no$enja oruzja
stvara svijet koji se znatno razlikuje od svijeta u kojem oruzje nije
dostupno. Lako je zamisliti svijet u kojem je nosenje oruzja zabran-
jeno, pa jednostavno nisu moguc¢a masovna ubojstva poput masakra
u americkoj $koli Columbine.

Izbor sadrzan u tvrdnji kako ne ubija ljude oruzje, nego drugi
ljudi ti¢e se iskljucivo posjednika oruzja, dok se izbor u stvaranju
svijeta bez oruzja tice svakoga gradanina, ukljucivsi i one koji ne
posjeduju oruzje. Prvi izbor obuhvada usku skupinu ljudi i stoga je
elitisticki, dok drugi obuhvada svaku osobu i stoga je demokratski.
Drugu vrstu izbora Feenberg naziva metaizborom, odnosno izborom
koji na viSem stupnju odreduje vrednote utjelovljene kroz tehnolog-
jju (Feenberg, 2003: 7). Dahlberg pokazuje kako oduzimanjem
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mogucénosti metaizbora u odabiru obrazovnih tehnologija deter-
minizam koristenja suzava ulogu obrazovnih djelatnika: umjesto da
budu aktivni stvaraoci svijeta oko sebe, postaju ¢inovnici zaduzeni
iskljuc¢ivo za prijenos znanja (Dahlberg, 2004).

Uloga obrazovanja tako postaje prenosenje vrijednosti domi-
nantnih drus$tvenih skupina, odnosno drustvena reprodukcija. De-
terminizam kori$tenja odgovara klasi¢nim liberalnim pogledima na
obrazovanje, Bildungu i Deweyjevim pogledima na uporabu teh-
nologija u obrazovanju za demokraciju. Medutim, determinizam
koristenja u izravnoj je suprotnosti s radikalnim i kritickim pogl-
edima na obrazovanje kao na politi¢ki i drustveni proces u kojem
pojedinac aktivno medudjeluje sa svojom okolinom. Stoga kriti¢ka
teorija vidi ¢esto koriStenu paradigmu determinizma koristenja obra-
zovnih tehnologija kao politicko sredstvo perpetuiranja hegemonije
velikog kapitala (Illich, 1971; Giroux, 2008).

Drustveni determinizam

Drustveni determinizam sljede¢a je teorijska orijentacija prema
obrazovnim tehnologijama.

Iz ove perspektive, obrazovni djelatnici bave se integracijom
tehnoloskih artefakata u drustvene sustave i kulturne kontek-
ste. Ova perspektiva naglasava nac¢ine na koje drustvene struk-
ture utjecu na koristenje tehnologija i na drustvene konstrukeije
tehnoloskih artefakata. Obrazovne djelatnike s takvim stavom
zanimaju nacini na koje drustvena i tehnoloska uporaba teh-
nologija oblikuju obrazovna iskustva (Kanuka, 2004: 87).

Dok determinizam korisStenja opisuje tehnologije kao vrijednosno
neutralan alat, drustveni determinizam uvida da tehnologije un-
ose niz kulturoloskih promjena. Nagli napredak informacijskih i
komunikacijskih tehnologija, ¢esto opisan sintagmom informacijska
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revolucija, Drucker usporeduje s primjerima tehnoloskih revolucija
iz ranije povijesti. Prou¢avajuéi razvoj americkih zeljeznica, poka-
zuje da tehnologije koje su nastale nakon njihove izgradnje nisu bile
izravno povezane ni s proizvodnjom celika ni s parnim strojem.

One su postale moguée samo zbog nacina razmisljanja i
vjestina koje su se razvile u industrijskoj revoluciji. Taj je na¢in
razmisljanja prihvacao — $tovise, sa zahvalno$¢u docekivao —
invenciju i inovaciju. Taj je nacin razmisljanja prihvacao i sa
zahvalno$¢u docekivao nove proizvode i usluge (1999).

Na tim temeljima Drucker trazi nac¢ine na koje se razlicite instituc-
jje trebaju prilagoditi eri informacija. Nastala u konceptualnom
okviru dru$tvenog determinizma, takva analiza uzima razvoj teh-
nologija kao izvanjsku datost kojoj se institucije i pojedinci trebaju
prilagoditi.

Drustveni determinizam odgovara klasi¢nim liberalnim pogl-
edima na obrazovanje kao proces koji treba da prati izazove $to ih
donose nove tehnologije. U skladu s tom teorijskom orijentacijom,
obrazovanje za informacijske i komunikacijske tehnologije trebalo
bi pruzati znanje koje se u svojoj biti ne razlikuje od znanja upravl-
janja strojevima iz ranijih povijesnih razdoblja, odnosno Johnsonova
korisnog znanja (Johnson, 1988: 1). Medutim, radikalne obrazovne
teorije i kriticka teorija obrazovanja nedvosmisleno pokazuju da je
korisno znanje sredstvo drustvene reprodukcije koje je u izravnoj su-
protnosti s poimanjem covjeka kao bic¢a koje aktivno oblikuje svoju
okolinu. Stoga je kriti¢ko obrazovanje potraga za zaista korisnim
znanjem (Johnson, 1988: 5) koje se sastoji ne samo od prilagodbe
pojedinca okolini, nego i od njene prilagodbe pojedincu. Kriticka
teorija, dakle, odbacuje drustveni determinizam na istim osnovama
na kojima odbacuje i determinizam koristenja.

Prilikom kreiranja obrazovne politike i dono$enja strateskih
odluka cesto se pojavljuju argumenti porijeklom iz konceptualnog
okvira drustvenoga determinizma (Zemsky i Massy, 2006). Njihove
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je primjere mogucée pronadi podjednako u dnevnom tisku i struénim
asopisima. Pogledajmo nekoliko najé¢es¢ih u javnosti:

Ne wvedemo li virtualne okoline za uclenje, zaostar cemo za
konkurencijom.

1ehnologije su neminovna Cinjenica u modernom drustvu koju
nema smisla poricati niti se protiv nje boriti.

Koristimo operativni sustav Microsoft Windows zato Sto ga koriste
svi u nasoj okolini.

Ovakve je argumente tesko opovrgnuti. Vlasniku male tvrtke zaista
je najlakse koristiti softver koji koristi ve¢ina kooperanata; $kole za-
ista trebaju ucenike privikavati na alate koje ¢e najvjerojatnije susresti
na radnim mjestima. Koriste¢i se istim nac¢inom zaklju¢ivanja, pro-
tuargumente je vrlo lako klasificirati kao neprakti¢ne (7%ko zeli koris-
titi nestandardni softver koji zahtijeva dodatno obrazovanje djelatnika
i izaziva probleme prilikom konverzije dokumenata?), utopisticne (Vi
ja se ne slazem s dominacijom privatnoga kapitala u obrazovanju, ali
mislim da nemamo izbora) ili ¢ak zlonamjerne i opasne (Zelite li da
nasa skola zaostane za konkurencijom?).

Prepoznavanje Sirokog spektra dru$tvenih utjecaja obrazovnih
tehnologija nepobitno je napredniji pristup negoli stav o neutral-
nosti tehnologija, ali su oba stava podjednako instrumentalna u
nekritickom prihva¢anju tehnologija kao izvanjskih datosti. Taj
problem ispravlja posljednje Dahlbergovo usmjerenje na obrazovne
tehnologije pod nazivom tehnoloski determinizam, zasnovano na
kritickoj teoriji tehnologija.
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Tehnoloski determinizam

U prvih nekoliko recenica jedne od temeljnih citanki kriticke te-
orije, Dijalektike prosvjetiteljstva, Horkheimer i Adorno postavljaju
jasno polazi$te za svoju analizu moderniteta.

Prosvijetiteljstvo je, tumaceno u najsirem smislu kao napredak
misli, uvijek teZilo za tim da ljudska bi¢a oslobodi straha i
postavi ih kao gospodare. Ipak, ¢itava prosvijecena zemlja isi-
java trijumfirajuéu propast. Program prosvjetiteljstva jest pro-
past svijeta (Horkheimer i Adorno, 2002: 1).

Plemeniti su se ciljevi prosvjetiteljstva, dakle, preokrenuli u vlastitu
suprotnost. Ekonomske krize, ratovi, fadizam, pove¢anje nejednakosti
izmedu bogatih i siromasnih i ostali problemi nisu prolazne anomalije
na putu do pravednijega drustva, nego se izravno temelje na pros-
vjetiteljskom pristupu zasnovanu na vjeri u napredak koji pokre¢u
znanosti i tehnologije. ,,Industriju ljudska bi¢a zanimaju samo kao
potro$adi i zaposlenici, te je u stvari Covjecanstvo u cijelosti, kao i
svaki njegovi element, reducirala na tu iscrpljuju¢u formulu® (ibid,
2002: 118). Individualnost se tolerira samo dok slijedi tu podjelu.
Nudedi izbor izmedu sve veéega broja proizvoda i usluga, tehnologija
prikriva redukeciju ¢ovjeka na bazi¢ne ekonomske parametre.

Mediji postaju sve $areniji; masovna kultura dojmljivim kulisa-
ma skriva sve vecu prazninu u porukama. Spoj pozitivizma i deter-
minizma kori$tenja neminovno navodi na drustveni determinizam.
Tehnologija, od koje je nemoguée pobjeéi, namece skup vrednota i
ritam vlastitog prihvac¢anja koji se protive ¢ovjekovoj naravi, te ga
pretvaraju u stroj. Kolaps prosvjetiteljstva rezultat je trostruke domi-
nacije: ,dominacije ljudi nad prirodom, dominacije prirode u lju-
dima i dominacije ljudi nad drugim ljudima. Motiv za te dominacije
jest iracionalan strah od nepoznatoga® (Zuidervaart, 2008).

Heidegger svoju kritiku tehnologija poéinje ontoloskom anali-
zom. Primjenjujudi Aristotelove ideje, pokazuje da ono $to drvo ¢ini
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drvetom nije neko drvo na koje mozemo uprijeti prstom, nego ideja
ili eidos drveta. Stoga ,bit tehnologije nije ni u kojem slu¢aju bilo
sto tehnolosko® (Heidegger, 1977: 4). Potragu za biti tehnologija
nastavlja iz rakursa Aristotelove podjele na Cetiri uzrocne sile, tj.
formalni uzrok, materijalni uzrok, djelatni uzrok i svr$ni uzrok (Ar-
istotel, 1992). Svr$ni je uzrok razlog za postojanje nekog artefakta,
odnosno za njegovo stvaranje, materijalni se sastoji od materijala od
kojih je izraden, formalni uzrok je oblik, odnosno kona¢ni izgled
proizvoda, a djelatni se sastoji od rada ulozena u proizvodni ¢in.

Heidegger nadalje usporeduje suvremeno poimanje proizvodnje
kao aktivnosti koja se temelji na svr$nom uzroku i cjelovit pristup
zanatu u kojem obrtnik sve uzroke za postojanje neke stvari pov-
ezuje u svojoj aktivnosti, odnosno djelatnom uzroku, kroz koju nas-
taje artefakt povezan s cjelokupnom biti svog postojanja. Kona¢ni
izgled proizvoda ne ovisi, dakle, samo o namjeri zanatlije, nego
o cjelokupnoj svrsi njegova postojanja. Za razliku od zanata, teh-
nologija ne sadrzi bit stvari, nego svijet dijeli na resurse i kompo-
nente koje su funkcionalno povezane s drugim stvarima u sustavu
proizvodnje i potrosnje. Medutim, ,,otjelovljenje svakog proizvoda
nalazi se u otkrivanju (njegove biti)* (Heidegger, 1977: 12). Instru-
mentalnost je sastavni dio otkrivanja, ali otkrivanje je znatno S$iri
pojam od instrumentalnosti. Svijet koji se sastoji od funkcionalno
povezanih tehnoloskih artefakata ¢ini sustav koji Heidegger opisuje
njemackim izrazom Ge-stell, a koji ljudska bi¢a ¢ini mehanickim
dijelovima sustava.

Tako Heidegger dolazi do redukcije ljudskih bi¢a na potrosace i
zaposlenike, koju su uo¢ili Horkheimer i Adorno (2002: 118), a ¢ime
»ljudi postaju mehanicki dijelovi sustava koji ih nadilazi i dijeli im
funkcije. Oni poéinju sebe interpretirati kao dijelove stroja“ (Feen-
berg, 2008). U ¢uvenom razgovoru objavljenom u ¢asopisu Spiegel
Heidegger skepsu prema moguénostima rjesavanja tog problema
izrazava izjavom: ,Samo nas neki Bog moze spasiti“ (1981).

Kao izbjeglice iz nacisticke Njemacke, Horkheimer i Adorno
napisali su Dijalektiku prosvjetiteljstva u SAD 1944, te je u skladu s
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tim kontekstom njihova kritika tehnologija protkana pesimizmom.
Heideggerova kritika tehnologija objavljena je samo pet godina potom
i u njoj se jo§ moze osjetiti poratna depresija. Adorno, Horkheimer,
Heidegger i njihovi suvremeni interpretatori poput Feenberga cesto se
pozivaju na Huxleyjev distopijski V7/i novi svijer u kojem ljudska bi¢a
uznemirujuéi nalikuju na strojeve (Huxley, 1932). Horkheimerova i
Adornova ideja unistenja kulture dotjerana je do apsurda u Orwellovu
novogovoru, razradenu u takoder distopijskom romanu 7984; njime se
u wittgensteinovskoj tradiciji pojednostavnjenjem jezika Zele izbrisati
koncepti koji ne odgovaraju sustavu (Wittgenstein, 2003). Heidegger
kritiku tehnologija zavr$ava idejom ¢ovjeka kao fizickog produljen-
ja stroja bez osobnosti i osje¢aja, koja u potpunosti odgovara nizim
drustvenim slojevima u romanu 7984 (Orwell, 1949).

U kontekstu rata i poratne obnove isti je pesimizam vladao
filozofijom i knjizevnos¢éu (Kellner, 1984). Za svoju skepsu Ador-
no, Horkheimer i Heidegger ne pronalaze filozofska, drustvena ili
tehnoloska rjesenja, nego nadu traze u opéim ljudskim vrednota-
ma koje, na tragu Orwella i Huxleyja, pronalaze u ljubavi i umjet-
nosti. Medutim, usprkos Cestoj interpretaciji njihovih teorija kao
tehnofobi¢nih, oni tehnologije ne drze prvotnim uzrokom prob-
lema, nego njegovom ravnopravnom sastavnicom (Kanuka, 2004:
98). Prema Feenbergu,

[o]ve op¢enite teorije nisu u potpunosti uvjerljive, ali su koristan
protulijek za pozitivisti¢cku vjeru u napredak, te u zariste un-
ose potrebu za ograni¢avanjem tehnologije. Medutim, u svojoj
su osudi tehnologija preopcenite da bi mogle voditi napore u
smjeru njihove reforme (1996).

Osnovni je problem ranih Adornovih, Horkheimerovih i
Heideggerovih kritika tehnologija u njihovoj potrazi za opéim za-
konitostima i odgovorima, uslijed ¢ega vrlo brzo zalaze u slijepu ul-
icu potpuna odbacivanja tehnologija.
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Usprkos pesimizmu, motivi poput odbacivanja pozitivizma i
racionalnog poimanja ljudskih bi¢a nezaobilazni su u teorijskim
istrazivanjima tehnologija (Feenberg, 2002: 100). Ti su motivi rele-
vantni za analize prepreka prihva¢anju informacijskih i komunikaci-
jskih tehnologija u ¢itavo drustvo, pa tako i u obrazovne instituci-
je: dehumanizacija obrazovanja Cest je argument kojim obrazovni
djelatnici odbijaju primjenu racunala u nastavi. Naposljetku, kako
pokazuju Whiteside i Wixon, primjenjivost se tih argumenata
proteze ¢ak do dizajna racunalnih korisnickih sucelja (1988).
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KRITICKA TEORIJA TEHNOLOGIJA

U ovom cemo poglavlju potraziti odgovor na distopijske kritike teh-
nologija potekle iz ranih frankfurtskih istraZivanja u kritici temeljenoj
na vjeri u suzivot ovjeka i tehnologija pod nazivom kritika konstruk-
cija. Proucit cemo ulogu informacijskib i komunikacijskih tehnologija u
kritickom obrazovanju, razmotriti razlike izmedu Freireova promete-
Jjskog rada i Illicheva epitemejskog pristupa tehnologijama, te osnovne
orijentacije prema tehnologijama sistematizirati u Siri teorijski okvir.

Kritika konstrukcija

Analizirajudi rane kritike moderniteta nastale u okviru Frankfurtske
skole, Feenberg uocava da se uglavnom temelje na kritikama procesa
tehnoloske proizvodnje i njegovih proizvoda. Kritike procesa i kritike
proizvoda ne daju Citavu sliku problema, jer ,vrijednosti sadrzane
u postoje¢im tehnoloskim konstrukcijama poistovjecuju s biti teh-
nologije (2002: 64). Kao odgovor na taj problem pojavljuje se kritika
konstrukcija, koja ¢ini temelj suvremene kritic¢ke teorije tehnologija.

[ kritika konstrukeija prepoznaje povezanost vrijednosti sadrzanih u
tehnologijama i drustvenih odnosa. Medutim, ,,ono $to ovisi o drustvenoj
sili moze se promijeniti pod utjecajem druge drustvene sile: tehnologija
nije sudbina® (ibid). Umjesto odbijanja tehnologija i povlacenja u sfere
umjetnosti svojstvenih kritikama procesa i kritikama proizvoda, kritika
konstrukcija temelji se na vijeri u suzivot ¢ovjeka i tehnologija. Takva je
vjera nuzan preduvjet za uporabu informacijskih i komunikacijskih teh-
nologija u obrazovanju; nema li je, digitalne obrazovne tehnologije mo-
gli bismo odbaciti jednim pesimistickim zakljuckom po uzoru na Ador-
na, Horkheimera i Heideggera. Stoga je kritika konstrukeija ugradena u
same temelje kriti¢ke teorije e-obrazovanja.

Kritika konstrukcija poéinje s Marcuseovim Jednodimenzional-
nim covjekom koji takoder zivi u klaustrofobi¢nu drustvu temeljenu
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na dominaciji. Marcuse uocava internalizaciju prosvjetiteljskih vred-
nota u svim drustvenim slojevima, pisuéi kako ,drustvo koje pro-
jicira i poduzima tehnolosku transformaciju prirode mijenja temelj
dominacije postupno zamjenjujuéi osobnu ovisnost (roba o gospo-
daru, kmeta o feudalcu, feudalca o davatelju feuda itd) ovisnos¢u o
‘objektivnom poretku stvari’ (ekonomskim zakonima, trzistu itd)“
(1964). Dijalekticki odnos gospodara i sluge time je zamijenjen
zaCaranim krugom koji uklju¢uje i gospodara i slugu. ,Dominac-
jja se pretvara u administraciju. Kapitalisticki $efovi i vlasnici gube
identitet odgovornih djelatnika: oni preuzimaju funkcije birokrata u
korporativnom stroju” (ibid).

Po uzoru na Heideggera, Marcuse populaciju ne dijeli na
povlastene i potlacene: razvijeno industrijsko drustvo ima jednak
utjecaj na svakoga. Takav napredak postaje nezavisan od drustvenih
odnosa i pretvara se u nuznost, ¢ime se ogranic¢ava njegova racion-
alnost. Na taj se nacin ,,pojavljuje obrazac jednodimenzionalne misli
i ponasanja u kojem se ideje, teznje i ciljevi koji, po svom sadrzaju,
mijenjaju etabilirani svemir diskursa i djelovanja bilo odbijaju, bilo
reduciraju na pojmove iz tog svemira“ (ibid). Sli¢no kao i u rani-
jim kritikama moderniteta, Marcuseov proizvodni aparat odreduje
drustvene i osobne Zelje, potrebe i teznje ¢ime proizvodi potrebu
za vlastitim produktima; tehnologija ustanovljuje nove, efikasnije i
ugodnije oblike drustvene kontrole.

[ako u Marcuseovoj drustvenoj kritici prevladava pesimizam pre-
ma tehnologijama, njegova teorija otvara prostor za nadu. Tehnolog-
jja ,implicira demokratizaciju funkecija“ i ukida strogu marksisticku
razdjelnicu izmedu burZzoazije i radnicke klase (ibid). Marxov se
svijet, naime, sastoji od malobrojne burzoaske klase zaposlene na
administrativnim i upravljackim poslovima i mnogobrojne radnicke
klase sastavljene od fizickih radnika u industriji i poljoprivredi.
U razvijenom tehnoloskom drustvu, medutim, broj fizickih rad-
nika znatno pada, a veéina je stanovni$tva zaposlena na uredskim,
,burzoaskim® poslovima. Pretvorbom dominacije u administraci-
ju, tehnologija donosi izjednacavanje klasa, kao i obilje. Standard
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zivota se povecava, kao i dostupnost knjiga, obrazovanja i informa-
cija. Iz jednog kuta gledanja tehnologija ograni¢ava individualnost;
sagledana iz drugacijega kuta, odli¢an je resurs za razvoj kriticke
svijesti i novoga, pravednijega drustva.

U Sezdesetim godinama 20. st. Habermas i Marcuse poceli su
javnu polemiku koja je oznadila vaznu prekretnicu u kritickoj teoriji
tehnologija. Polemika pocinje Habermasovom demistifikacijom Mar-
cuseove opcenite kritike tehnologija. Za nj su Marcuseovi zakljucci
o ulozi tehnologija u drustvu preopéeniti, te drzi da je doti¢ne uloge
nuzno analizirati u skladu sa specifiécnim kontekstom svake pojed-
ine uporabe. ,Primijenjene u odgovarajucoj sferi, tehnologije su neu-
tralne: izvan te sfere uzrokuju razli¢ite drustvene patologije koje su
glavni uzroci problema suvremenoga drustva“ (Feenberg, 1994).

Habermas nadalje pokazuje kako se odbijanje tehnologija
od strane (itave generacije mislilaca — Adorna, Horkheimera,
Heideggera, Marcusea i drugih — temelji na romanti¢noj teznji za ob-
novom ravnoteze izmedu ¢ovjeka i prirode. Medutim, on na temelju
antropologkih istrazivanja pokazuje da je tehnologija sastavni dio
ljudskog napretka, ,projekt ljudske vrste u cijelosti“ (Habermas,
1970: 87). Spomenuta je romanti¢na teznja glavni uzrok bezdnada
u koje zapadaju rane kritike moderniteta, pa on stoga pokusaje negi-
ranja tehnologija i/ili bijega u svijet umjetnosti odbacuje kao eskapi-
zam koji ne moze ponuditi konkretna rjesenja.

Feenberg debatu izmedu Marcusea i Habermasa rjesava
pronalazeéi srednji put koji ni jednu od tih teorija ne ostavlja ne-
okrnjenom. Prema Feenbergu,

[tlehnologija je medij u kojem instrumentalna akcija-koordi-
nacija odmjenjuje komunikativno razumijevanje kroz kon-
strukciju koja je pod utjecajem razlicitih interesa. Jednostavnim
rje¢nikom, tehnologija je ponekad previSe rasirena, ponekad
pod politickim utjecajem, ponekad oboje. Zato su, ovisno o
kontekstu, potrebni razli¢iti kriticki pristupi (1996).
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Kritika konstrukcija dominira radovima mnogih istaknutih kriticara
tehnologija. Primjerice, u jednoj od najutjecajnijih kritika masovnih
medija 20. st. McLuhan ¢ovjecanstvo smjesta u globalno selo u kojem
je medij poruka (1962 i 2003).

Baudrillard promislja pak kriti¢ku teoriju tehnologija u kontek-
stu suvremenoga globaliziranoga drustva. Istrazivsi utjecaje znanosti
i tehnologija na drustveni razvoj, pokazuje da su one nuzne za raz-
voj postmodernog drustva (1981 i 1988). Taj autor na tragu ranih
kriticara tehnologija prepoznaje da razvoj informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija sa sobom nosi probleme s odrzavanjem ljud-
skosti, ali oni ne navode na bijeg u svijet osje¢aja i umjetnosti, nego
ih treba dozivljavati kao sastavni dio puta u buduénost.

Virtualnost sve prepisuje u svoj prostor; na neki naéin, u virtu-
alnosti ljudski ciljevi nestaju. To nije opasnost koja dovodi do
Sudnjega dana u smislu eksplozije, nego putovanje kroz prostor
koji nije moguée definirati (Baudrillard, 1996).

Za nj tehnologija nije povijesna nuznost, nego sastavni dio drustva
u kojem zivimo. Prestane li odgovarati potrebama nekoga bududeg
trenutka, postoji stvarna mogucnost da ¢e jednoga dana nestati.

Sveprisutno ¢udoviste moze se linearno razvijati na eksponenci-
jalan naéin, pa upasti u kaoti¢nu zonu turbulencije koja dovodi
do nezgode, neke vrste prevencije i upozorenja protiv svemodi
sustava koji preokreée znacenje stvari. Nezgoda se moze pojaviti
kao tihi otpor, odnosno kao neka vrsta negativne samoregulacije
stroja. U stvari, virtualnost mozda nije univerzalan oblik Zivota,
nego tek singularnost (ibid).

U knjizi Postmoderno stanje: izvjestaj o znanju, Lyotard izraz post-
modernizam iz umjetnosti uvodi u filozofiju. Drzeéi kako apso-
lutno znanje postoji, samo $to zbog njihove nesavrsenosti nikad ne
moze biti dostupno ljudima, postavlja osnovu postmodernizma u
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relativistickom pristupu znanju. Rac¢unalne tehnologije dovode do
pomaka od industrijske proizvodnje, koja stvara opipljive artefakte,
do simbolicke proizvodnje, koja stvara neopipljive ideje, odnosno
koncepte. Stoga i on na Baudrillardovu tragu smatra da su tehnolog-
jje nuzne za razvoj postmodernoga drustva i daje im glavnu ulogu
u procesu stvaranja znanja. Ustanoviv$i da znanje moze ,prije¢i na
nove kanale i postati operativnim samo ako ga mozemo prevesti u
informacijske koli¢ine®, zaklju¢uje da

iz toga dakle mozemo predvidjeti da ée sve §to u stvarnoj spo-
znaji nije mogudée prevesti na ovaj nac¢in biti odbaceno, i da
¢e se smjer novih istrazivanja podvrgnuti uvjetu prevodljivosti
mogucih rezultata na strojni jezik (Lyotard, 2005: 3-4).

Postmoderna se kultura temelji na jeziku i sastoji od metanarativa,
odnosno narativa koji ne pripadaju samo pojedincu, nego citavoj
zajednici. Zadaca je postmodernizma propitivati metanarative:
pojednostavnjujudi do krajnjosti, Lyotard postmodernizam definira
kao nepovjerenje u metanarative (ibid: VI).

Tehnologije u kriti¢kom obrazovanju

Tehnologije su jedno od glavnih podru¢ja zanimanja kriticke te-
orije. Stoga su veliki kriticki edukatori znatnu paznju posvetili i
odnosu njih i obrazovanja. Freire nikad nije razvio zasebnu teoriju
tehnologija, nego se njima sustavno bavio u ¢itavom radu. Iz tog
razloga, zaklju¢uju Kahn i Kellner,

dok na engleskom postoji obilje radova koji u radu Paula Frei-
rea traze vodi¢a u pitanjima pismenosti, radikalne demokracije
i kriticke svijesti, nedvojbeno je manji interes za cetvrtu glavnu
platformu njegova programa — ekonomski razvoj kroz procese
tehnoloske modernizacije (2007: 434).
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Freire je trajno isticao vaznost medijske pismenosti u emancipaciji
pojedinca. U Pedagogiji potladenih jasno razdvaja medijsku teh-
nologiju od njene uporabe: ,ne kritiziram medije, nego nacine na
koje se koriste (Freire, 1972: 136). Temeljem takva zakljucka u se-
damdesetim godinama 20. st. u nastavnu praksu uvodi projektore
pomocu kojih prikazuje slike razli¢itih situacija na kojima temelji
kriticku pedagogiju (Freire, 1974: 53), a u devedesetima, prilikom
osnutka Sredisnjeg laboratorija za obrazovnu informatiku, nabavlja
tv-aparate, video-kasete, uredaje za reprodukciju zvuka, kasetofone
i 825 racunala“ (ibid: 152).

Freire u kriti¢koj tradiciji tehnologije povezuje s drustvenim od-
nosima modi.

Ljudi prestaju dozivljavati tehnologiju kao jedno od najveéih
dostignuca svojih kreativnih moéi i ona umjesto toga postaje vrsta
novoga bozanstva oko kojeg se stvara kult obozavanja (2000: 63).

U marksistickoj pak tradiciji Freire razvija dijalekticku teoriju teh-
nologija: one mogu podjednako sluziti i perpetuiranju drustvenih
odnosa i njihovoj promjeni. Na Marcuseovu tragu u tehnologijama
vidi nove mogu¢nosti za emancipaciju, uvjeren da bi odbijanje teh-
nologija neminovno urodilo jo§ ve¢im rascjepom izmedu kvalitete
obrazovanja bogatih i siromasnih. Kako bi to sprije¢io, snazno potice
uporabu tehnologija u obrazovanju. Kao kriti¢ki edukatori imamo

odgovornost uporabe novih tehnologija s kritickom znatizeljom
i nadom, ¢ime ostajemo posveceni pedagogiji koja otro propitu-
je opresivnije aspekte tehnologija i pokusava, kroz osvjeséivanje
tehnologija, potaknuti drugacije postavljanje i promisljanje
drustvenih, politickih, ekonomskih i kulturnih problema (Kahn
i Kellner, 2007: 437).

Illich i Reimer polaze od sli¢nog teorijskog pristupa. Reimer svoju kri-
tiku odnosa obrazovanja i tehnologija po¢inje sljede¢om usporedbom:
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Skola je postala univerzalna crkva tehnoloskog drustva; ona
sadrzava i prenosi njegovu ideologiju, oblikuje ljudske umove
kako bi prihvatili tu ideologiju i drustveni status dodjeljuje raz-
mjerno stupnju u kojem je prihvaéena. Uopée se ne postavlja
pitanje o odbijanju tehnologije; govori se samo o prilagodbi, us-
mjeravanju i kontroli. Vijerojatno nema mnogo vremena i ¢ini se
da jedina nada pociva u obrazovanju — istinskom obrazovanju
slobodnih ljudi koji su sposobni ovladati tehnologijom umjesto
da joj robuju, ili da robuju drugima u njeno ime (1971).

Freire tehnologije usporeduje s bozanstvom, Reimer s crkvom - nji-
hove kritike tehnologija dolaze do istih problema, ali ih rjesavaju na
znatno razlicite na¢ine. Dok Freire budu¢nost vidi u demistifikaciji
tehnologija posredstvom kriti¢kog obrazovanja, za Reimera je klju¢
u ukidanju obaveznoga drzavnog skolovanja. U poglavlju Kriticka
teorija obrazovanja odbacili smo zaklju¢ak o ukidanju obaveznoga
drzavnog skolovanja, ali je njegov utopijski karakter, vise negoli
Freireov realizam, doveo Illicha do znatno razradenije kriticke te-
orije tehnologija.

Illich uvida potrebu za formalnim $kolovanjem koje treba zado-
voljavati tri osnovna cilja, tj.

svima koji zele uciti omoguditi pristup dostupnim resursima u
bilo kojem Zivotnom razdoblju, svima koji zele razdijeliti svoje
znanje omoguciti pronalazenje onih koji Zele od njih uciti i svi-
ma koji zele neki problem predociti javnosti omoguciti da objave
svoj izazov (1971).

Voden idejom odbijanja skolstva, Illich trazi moguénosti za ostvar-
ivanje ovih ciljeva u tehnologijama.

Razrada njegove teorije pocinje analizom obrazovnih resursa. U
standardnom $kolstvu, ti se resursi obi¢no obiljezavaju prema ciljevi-
ma kurikuluma: uska predmetna odrednica poput prava, ekonomije,
filozofije itd. obi¢no je sadrzana u samom nazivu veéine obrazovnih
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institucija i udzbenika. Takva podjela resursa, medutim, pogoduje
uskom specijalistickom obrazovanju koje se kosi s kritickim inzisti-
ranjem na emancipaciji pojedinca. Stoga Illich predlaze drugaciju
konceptualizaciju obrazovnih resursa, temeljenu na oznacavanju
Cetiri razli¢ita nadina pristupa bilo kojem obrazovnom resursu koji
dovode do emancipacije pojedinca:

1. Referentne usluge u obliku obrazovnih objekata, koje omogu-
¢uju pristup stvarima ili procesima $to se koriste u formal-
nom obrazovanju.

2. Razmjena vjestina, koja omogucuje izradu svojevrsna repozitorija
raspolozivih osoba koje Zele drugima prenijeti neku vjestinu.

3. Spajanje osoba sa zajednickim interesima, koje im omogucuje
da opiSu podruéje na kojem se zele obrazovati i pronadu
partnera s istim ili sli¢cnim interesima.

4. Oplenite referentne usluge za obrazovne djelatnike u obliku svojevr-
sna repozitorija obrazovnih djelatnika zajedno s popisom usluga
koje pruzaju i uvjetima pod kojima ih se moZe angazirati (1971).

Illich obrazovne resurse analizira u kontekstu tehnologija iz sedam-
desetih godina 20. st. Stoga u svrhu primjene na e-obrazovanje treba
njihove dosege promotriti u kontekstu suvremenih informacijskih i
komunikacijskih tehnologija.

Materijalni resursi nuzan su preduvjet za obrazovanje. Zato su
referentne usluge u obliku svima dostupnih obrazovnih objekata
nuzna komponenta emancipatornog obrazovanja. Na internetu se
nalazi velik broj besplatnih obrazovnih materijala koji se ¢esto na-
zivaju i objektima za ulenje; klasiéni primjeri ukljucuju repozitorij
predavanja snimljenih na americkom sveucilistu MIT (Massachu-
setts Institute of Technology, 2009) i jedan od najpoznatijih portala
za razmjenu objekata za u¢enje www.merlot.org (Multimedia Edu-
cational Resource for Online Learning and Teaching, 2009).

Na internetu je objavljena i velika koli¢ina znanstvenih podataka,
primjerice rezultati astronomskih mjerenja pojedinih zvjezdarnica,
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$to omogucuje teorijski znanstveni rad grupama i pojedincima iz
¢itava svijeta koji nemaju pristup mjernim instrumentima ili interes
za eksperimentalni rad. Internet sadrzi i velik broj objavljenih kn-
jiga i znanstvenih radova koji omogucuju samostalno studiranje i
istrazivanje. Primjerice, Illicheve knjige koriStene u pisanju ove kn-
jige — Drustvo bez Skola i Alati za suzivor (Illich, 1971 i 1973) — u
besplatnoj su online knjiznici njegovih najvaznijih radova. Internet
gotovo u potpunosti pruza Illicheve referentne usluge u obliku obra-
zovnih objekata, s jednom vaznom ogradom: mnoge je obrazovne
objekte poput elekronickih knjiga ili online baza podataka s radovi-
ma iz znastvenih casopisa potrebno platiti. Cjelovitu raspravu o toj
tematici provest ¢emo u kasnijim poglavljima.

Ilich vrlo Siroko definira materijalne resurse za ucenje, te oni pre-
ma njemu ukljucuju bilo koji artefakt koji mozemo rastaviti kako
bismo ga popravili i/ili usavrsili. Primjerice, automobili iz sedamde-
setih godina koje je bilo mogucée popraviti u svakoj garazi istinski su
resurs za ucenje, dok su danasnji automobili, koji se popravljaju uz
pomo¢ specijaliziranih ra¢unala, reducirani na puka prijevozna sred-
stva. U tom je kontekstu svaka otvorena mrezna stranica vrijedan
resurs za ucenje: programeri i dizajneri mogu pogledati kod u kojem
je napisana i steCeno znanje primijeniti na svoje projekte. Tako se
Illicheva definicija objekata za u¢enje odrazava u gotovo svakom tu-
torijalu za izradu mreznih sjedista kroz preporuku: Utite od drugih!
Sama struktura interneta, dakle, ¢ini ga repozitorijem objekata za
ucenje o internetu.

Godine 1988. pojavljuje se komunikacijski sustav Internet Re-
lay Chat (IRC) i stjece veliku popularnost u krugovima racunalnih
stru¢njaka kao sredstvo za razmjenu vjestina i povezivanje osoba
slicnih interesa (Stenberg, 2008). Pojavom Web 2 tehnologija — fo-
ruma, blogova, razlicitih softvera za drustveno umrezavanje poput
Facebooka i Twittera itd — te su moguénosti izisle iz specijalisticke
domene i postale dostupne prosje¢nom korisniku interneta. Web 2
tehnologije svakom korisniku interneta omogucuju objavu sadrzaja
na internetu i razli¢ite moguénosti sinkrone i asinkrone komunikac-
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jje bez ikakva poznavanja tehnologije. Takve moguénosti stvaraju
kulturu participacije (Jenkins ez a/, 2006) koja se ocituje u ,,promjeni
odnosa izmedu proizvodnje i konzumacije sadrzaja, usmjeravanju ve-
like koli¢ine privatnih informacija u javnu domenu i novoj retorici
‘demokratizacije’ (Beer i Burrows, 2007). U cyber-svijetu podrzanom
Webom 2 gube se granice izmedu autora i konzumenta sadrzaja, $to
nesumnjivo pridonosi demokratizaciji virtualnoga diskursa.

Web 2 unosi i vaine promjene u samu strukturu priznatog
akademskog znanja. Godine 2005. Giles objavljuje utjecajan ¢lanak
u kojem pokazuje da Wikipedija kvalitetom informacija ne za-
ostaje za ¢uvenom Encyclopaediom Britannicom (Giles, 2005), dok
2009. tvrtka Microsoft zatvara svoju online-enciklopediju Encarta
radi povecana pritiska od strane Wikipedije i ostalih izvora znanja
temeljenih na konceptu Weba 2 (Microsoft Corporation Inc., 2009).

Vecina je obrazovnih institucija prisutna na internetu posredstvom
institucionalnih mreznih sjedista. Profesionalna udruzenja, pa i ¢itave
nacije objavljuju repozitorije znanstvenika i nastavnih djelatnika.
Primjerice, projekt Hrvatske znanstvene bibliografije tezi prikupiti po-
datke o svim hrvatskim znanstvenicima (Stojanovski i Batisti¢, 2009).
Na te nacine internet zadovoljava potrebe preostala tri Illicheva obra-
zovna resursa: razmjene vjestina, spajanja osoba sa zajednickim inter-
esima i opéenitih referentnih usluga za obrazovne djelatnike.

Informacijske i komunikacijske tehnologije, dakle, u svojoj kon-
strukciji sadrze sve potrebne preduvjete za ostvarivanje kritickih
obrazovnih ciljeva. Zasnovana na iscrpnoj analizi svojstava interneta,
taj zaklju¢ak podupire Hartova detaljnija analiza Illichevih pristupa
obrazovnim resursima (Hart, 2001). Podudarnost Illicheve teorije i
svojstava suvremenih informacijskih i komunikacijskih tehnologija
sadrzana je i u nazivu: jo§ 1971. on je vizionarski opisao svoj pogled
na obrazovanje sintagmom obrazovne mreze (Illich, 1971).

Preduvijeti koji ogranicavaju potencijal informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija za kriticko obrazovanje, primjerice cijena
¢lanaka u akademskim ¢asopisima, ne proizlaze iz svojstava tehnolog-
ija, nego su posljedica politicki i ekonomski motiviranih odluka o
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nacinima njihova koristenja. Obrazovanje podrzano informacijskim
i komunikacijskim tehnologijama ne sastoji se, dakle, isklju¢ivo od
primjene informacijskih i komunikacijskih tehnologija na kriti¢ko
obrazovanje, nego od kritickoga koncepta obrazovanja podrzana
kritickom primjenom informacijskih i komunikacijskih tehnologija.
Na temelju Illicheva rada, Reimer vrlo optimisti¢no promatra
utjecaj informacijskih i komunikacijskih tehnologija na obrazovanje.

Jedna od stvari koje gotovo neograni¢eno univerzalno obra-
zovanje ¢ine potencijalno jeftinim velika je ekonomija s kojom
se sustavi zabiljeski mnogih vrsta mogu organizirati tako da im
gotovo neogranicen broj ljudi moze brzo pristupiti. Svatko tko
se naudi sluziti tim sustavima, za koristenje kojih su potrebne
samo osnovne vjestine — barem za neke razine uporabe — moze
se sam obrazovati do prakticki svakoga stupnja (1971).

U skladu s odbijanjem obaveznog $kolstva, Reimer umanjuje vaznost
uloge nastavnika u obrazovnom procesu. Kao obrazovni prakticar, Freire
tehnologijama prilazi znatno opreznije i Zeli ih integrirati u kriti¢ko obra-
zovanje. On dijeli optimizam Reimera i Illicha koji u tehnologijama vide
nove, jedinstvene potencijale za razvoj kritickog obrazovanja, ali odb-
acuje njihovo umanjivanje vaznosti nastavnika u kriti¢kom obrazovnom
procesu, isticu¢i da je nuzna njegova aktivna uloga (Freire, 1998).

Freireov zaklju¢ak poklapa se s rezultatima brojnih istrazivanja
koja pokazuju superiornost mentoriranih online teCajeva nad au-
tomatiziranim sustavima za ucenje, te navode argumente u korist
tvrdnje da je poducavanje u online okruzenju cesto pedagoski i vre-
menski zahtjevnije od izvodenja nastave u izravnoj komunikaciji
(Anderson i Elloumi, 2004; Anderson, 2007; Feenberg, 2002; Lau-
rillard, 2008; Prensky, 2005a i 2005b). U obrazovanju podrzanu
informacijskim i komunikacijskim tehnologijama nastavno osoblje
ima jednako vaznu ulogu kao i u tradicionalnom obrazovanju.

U knjizi Alati za suzivor lllich prosiruje svoju kritiku tehnologija
sagledavaju¢i ih kroz prizmu znatno Sireg i opéenitijeg pojma alata.
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Prepoznavsi tendenciju tehnologija da reduciraju ljudska bi¢a na
razinu potro$aca i zaposlenika, $to je uzrokovalo pesimizam u ra-
dovima Adorna, Horkheimera i Heideggera, predlaze viziju drustva
temeljena na ,drustvenim aranZmanima koji svakom ¢lanu jamée
najvediislobodan pristup alatima zajednice i tu slobodu ogranicavaju
samo u svrhu omogucavanja iste slobode drugim ¢lanovima® (Illich,
1973). Tehnologije nisu neutralne. Stoga takvi drustveni aranzmani
treba da budu sadrzani u svojstvima samih tehnologija, jer ih nije
moguce politicki nametnuti odozgo.

Alati za suzivot trebaju posjedovati specificna svojstva. Radi nji-
hove ilustracije korisno je pogledati primjer telefona koji je, prema
Ilichu, istinski alat za suzivot. U razvijenom svijetu sedamdesetih
godina 20. st. javni su telefoni bili na svakom uglu, dostupni uvijek i
svakome. Svatko tko je imao nov¢i¢ mogao je zvati bilo koju osobu i
reci $to Zeli; ni jedna vlada ne moze kontrolirati sve telefonske pozive.

Vedina ru¢nih alata poput ¢ekica i odvijaca alati su za suzivot, ali
to ne znaci da slozene tehnologije u tom smislu imaju manji potenci-
jal. Kako se moze vidjeti iz primjera telefona, alati za suZivot postoje
na svim razinama tehnoloske slozenosti. Illich ne smatra bitnim jesu
li alati i sredstva za njihovu proizvodnju u privatnim rukama, u ru-
kama drzave ili radnika.

Pitanje nije u pravnom vlasni$tvu nad alatima, nego u otkrivan-
ju svojstava koja alate ¢ine nemogudima za posjedovanje. Kon-
cept vlasni$tva nije moguce primijeniti na alat koji nije moguce
kontrolirati (ibid).

Iz tog je razloga glavni izvor nepravdi politicko odobravanje izrade
alata koji ogranicavaju slobodu.

Illich nije protivnik tehnologija. Pokazavsi neodrzivost razvoja
alata koji ne podrzavaju suzivot, rjesenje pronalazi u razvoju i pro-
mociji alata za suzivot, svojstva kojih djeluju kao genericka protuteza
problemima industrijskoga drustva. On razumije teskoce s kojima je
povezan pomak prema alatima za suZivot: usporedujudi ovisnost o
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rastu, modernizaciji i pretjeranoj potrosnji s heroinskom ovisnos¢u,
predvida da ¢e neminovni prekid s takvim navikama biti dug i tezak.

Illicheva vizija alata za suZivot izvrSila je Sirok drustveni utjecaj.
Primjerice, jedan od konstruktora prvih osobnih ra¢unala Joe Felsen-
stein izjavljuje kako je svojim radom Zelio stvoriti alate za suZivot (Crosby,
1995). Davno prije ere masovnoga koristenja interneta, Illich je vizion-
arski predvidio njegova osnovna svojstva i probleme s kojima se susrece.
Argumenti vrlo sli¢ni njegovima neprestano se pojavljuju u raspravama
o prednostima i manama softvera otvorena koda i licencirana softvera
(Stallman, 2002), kao i u op¢enitijim raspravama o digitalnim autorskim
pravima (Creative Commons, 2009). Iako utemeljeni u predracunalnim
tehnologijama, Illichevi argumenti ne gube valjanost prelaskom u cyber-
svijet. Na tim je temeljima Illichevu analizu specificnih svojstva $to ih
alati za suzivot trebaju zadovoljiti da omogude kriticko, emancipatorno
obrazovanje i izvr$e pozitivan utjecaj na cijelo drustvo moguée primi-
jeniti na suvremene informacijske i komunikacijske tehnologije.

Torres usporeduje Zivotna djela Freirea i Illicha s onima Mar-
tina Luthera Kinga i Malcolma Xa. Jednaki su vaznos¢u svojih
doprinosa, a potpuno razli¢iti pristupima i stilovima rada (Torres
u Kahn i Kellner, 2007: 437). Dok Freire uziva status svojevrsne
zvijezde kritickog obrazovanja, Illich je u pocetku sedamdesetih
godina 20. st. dozivio samo kratko razdoblje popularnosti. Freire je
bio ¢ovjek iz naroda i mesijanska li¢nost, a ideje Sto ih je promicao
Cesto su ga dovodile u sukobe s establismentom koji su kulminirali
visegodi$njim zatvorom. Illich je pak bio svedenik isusovac koji je
usprkos kasnijoj dehabitaciji sacuvao svojevrsni odmak od izravnih
sukoba. Freire je bio romanti¢ni borac za prava potlacenih masa ko-
jeg literatura cesto usporeduje s Che Guevarom (McLaren, 1999),
dok je Illich utemeljio i vodio meksicki crkveni Centar za interkul-
turnu dokumentaciju koji je pruzao tecajeve stranih jezika za mi-
sionare i volontere (Cuernavaca Center for Intercultural Dialogue
on Development, 2009). Usprkos razlikama, bili su dobri prijatelji:
kada je Freire zbog politi¢kog rada zavrsio u zatvoru, Illich je prego-
varao s vlastima o njegovu oslobadanju.
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Alternativu Freireovu prometejskom radu klasi¢no obrazovani
svecenik i humanist Illich dao je svojim epitemejskim pristupom (Illich
1971) koji je - drze Kahn i Kellner - , trazio u historijskoj proslosti, i u
samoj Zemlji, vodstvo u otkrivanju ogranicenja koja, kad ih se nadide,
postaju kontraproduktivna Zivotu® (2007: 438). Kriticka teorija obra-
zovanja podrzana suvremenim informacijskim i komunikacijskim
tehnologijama uzima najbolje od obojice. Ona se temelji na njihovu
zajednickom uvjerenju u potencijal obrazovnih tehnologija za kriticko
obrazovanje osnovna uloga kojega je emancipacija pojedinca. Od Frei-
rea preuzima snazno uvjerenje u nuznost izravna djelovanja, naglasak
na vaznosti uloge nastavnika i jedinstvenu pedagogiju utemeljenu u
osvjestenju. Od Illicha pak preuzima koncept alata za suzivot zajedno
sa svim obrazovnim i drustvenim implikacijama.

Dosad smo izlozili tri osnovne teorijske orijentacije prema teh-
nologijama — determinizam kori$tenja, tehnoloski determinizam i
drustveni determinizam — i pokazali da svaka zauzima vazno mjesto
u suvremenom diskursu obrazovanja. U Tablici 3 donosimo cjelo-
vit pregled tih teorijskih orijentacija (Feenberg 2003: 4) koji moze
posluziti kao polazi$te za teorijska i prakti¢na razmatranja.

Tablica 3: Osnovne teorijske orijentacije prema tehnologijama (Feenberg, 2003: 4).

Autonomna

Tehnologija je:

Pod ljudskom upravom

Neutralna
(potpuno odvajanje sred-
stava i ciljeva)

Opterecena vrijednostima
(sredstva oblikuju nacin
Zivota koji ukljucuje i ciljeve)

Determinizam
(tj. teorija modernizacije)

Substantivizam
(sredstva i ciljevi povezani
Su U sustave)

Instrumentalizam
(liberalna vjera u napredak)

Kriti¢ka teorija
(izbor alternativnih sustava
sredstava i ciljeva)



KRITICKA TEORIJA E-OBRAZOVANJA

U ovom poglavlju identificirat cemo zajednicka svojstva kriticke teor-
ije obrazovanja i kriticke teorije tehnologija, te pokazati da se izmedu
kritickih teorija obrazovanja i kritickih teorija tehnologija pojavijuju
brojne tenzije i razmimoilaZenja. Na njih cemo odgovoriti kritickim in-
zistiranjem na utemeljenju svakog istraZivanja u kontekstu. Pazljivim
odabirom najprikladnijibh rjesenja iz tibh bogatih tradicija konstruirat
Cemo kriticku teoriju e-obrazovanja.

Zajednicka svojstva kriticke teorije obrazovanja i kriticke
teorije tehnologija

Pogledajmo najprije zajednicke postavke kriticke teorije obrazovanja
i kriticke teorije tehnologija. Prema Blackwellovu rje¢niku zapadne

filozofije,

[k]riticka teorija odbija pozitivisticke pokusaje pronalazenja
univerzalnih zakona u drustvenim znanostima. Ona drzi da su
moderna znanost i tehnologija u potpunosti reducirane na ad-
ministrativni sustav kojim vlada ista tehnoloska racionalnost.
Kako bi se tome usprotivila, kriticka se teorija usredotoéuje
na superstrukture umjesto na ekonomske temelje drustva i
naglasava moralne, politicke i religiozne vrednote. Ona tvrdi da
je znanje relativno u odnosu na ljudske interese, te u marksisticku
drustvenu teoriju uvodi Sirok spektar kulturnih kritika,
zahtijevajudi razotkrivanje laznih utjelovljenja ideje razuma u
drustvene i politicke uvjete kapitalistickih drustava. Kriticka te-
orija trazi da se identificiraju moguénosti za drustvene promjene
i promociju samokritiécnoga drustva slobodna od dominacije
(Bunnin i Yu, 2004).
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Na tim se postavkama temelji svaka kriti¢ka teorija. U konceptu-
alnom okviru logickog pozitivizma, dija je istrazivacka metoda
utemeljena na eksperimentalnim mjerenjima i matematickoj logici,
jedinstvene teorijske postavke, odnosno pocetni uvjeti odreduju ko-
herenciju svih zaklju¢aka. Pogledajmo nekoliko primjera iz podrudja
moderne fizike koji govore u prilog ove tvrdnje.

Einsteinova teorija relativnosti unijela je vazne korekcije u New-
tonove zakone gibanja, ali u analizama tijela koja se gibaju malim
brzinama limesi se te teorije ponovo svode na Newtonove zakone.
Jo$ sredinom proslog stolje¢a eksperimentalna fizika elementarnih
Cestica pocela se baviti izuzetno malenim cesticama koje je vrlo
tesko ili nemogude izmjeriti: u tim podruéjima u pitanje dolazi i
sam intuitivni koncept mjerenja. S punom vjerom u zakone logickog
pozitivizma, teoreti¢ari pretpostavljaju postojanje pojedinih elemen-
tarnih Cestica na osnovi sloZenih proracuna i tada smisljaju metode
kojima ¢e ih izmjeriti. Znatan je broj elementarnih Cestica otkriven
upravo na takav na¢in (Feynman, Leighton i Sands, 1998).

Prema Popperu, znanstvene istine nisu apsolutne zato $to ni jedan
prirodni zakon ne mozemo provjeriti u svakom pojedinom slucaju.
Medutim, ako na samo jednom primjeru pokazemo neispravnost
neke teorije, mozemo je odbaciti kao neto¢nu. Na tim temeljima
Popper pokazuje da je temeljni princip pozitivisticke znanosti fa/si-
[fikacija, da se, dakle, znanstvenici ne usredoto¢uju na trazenje potvr-
da u korist neke teorije, nego na eksperimentalne dokaze koji teoriju
pobijaju (1959).

U konceptualnom okviru kriti¢ke teorije situacija je znatno
kompleksnija. Kriticko uvjerenje u relativnost znanja u odnosu
na ljudske interese izravno dovodi do nesumjerljivosti kritickih
analiza razli¢itih problema, kao i kritickih analiza istih problema
proucavanih u razli¢itim kontekstima. Za razliku od fizike, u ko-
joj znanja iz razlicitih podrudja poput mehanike i elektriciteta ¢ine
jedinstvenu cjelinu koju nazivamo prirodnim znanostima, nema
nikakva teorijskog uporista po kojem mozemo ocekivati da e se
isto dogoditi s kritickom teorijom obrazovanja i kritickom teorijom
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tehnologija. Naprotiv, vrijedi obrat: kriticko uvjerenje u relativnost
znanja izravno navodi na zakljucak da se te dvije teorije ne¢e bez
intervencije sklopiti u skladnu ¢jelinu. U skladu s tom temeljnom
pretpostavkom kriti¢ke teorije potrebno je postaviti vazno pitanje:
Postoji li koherentna kriticka teorija e-obrazovanja?

Postoji li koherentna kriticka teorija e-obrazovanja?

Temeljna je pretpostavka kriticke teorije relativnost znanja u odnosu
na ljudske interese, $to dovodi do postmodernistickoga, odnosno
poststrukturalistickoga odbijanja postojanja apsolutnih istina. Pre-
ma Ramacekersu, takva je ideja obrazovanja,

za koju se kaze da napusta istinu i potragu za stvarnim znanjem
i stoga ostavlja obrazovanje bez smjernica, pouzdanih vodilja,
temelja i sigurnosti, stvorena kako bi obrazovne prakticare i
politi¢are vratila kulturi promisljanja i djelovanja (2006: 256).

Svaki se obrazovni proces temelji na jedinstvenim osobinama nas-
tavnika i ucenika, te na specifi¢cnom drustvenom i tehnoloskom
kontekstu. Cak ¢ée i u slu¢aju dviju odvojenih grupa ucenika koji is-
todobno kod istog nastavnika pohadaju isti sadrzaj koristenjem istih
tehnologija proces stjecanja znanja biti razlicit. Stoga kriti¢ka teorija
e-obrazovanja nikako ne moze posti¢i koherentnost u zaklju¢cima
po uzoru na opée zakone prirodnih znanosti koji vrijede na svim
podru¢jima na kojima ih je ¢ovjek dosad uspio ispitati.
Utemeljenost kriticke teorije u kontekstu istovremeno je njena
najveca slabost i najve¢a prednost u odnosu na prirodne znanosti.
Nijen je doseg dublji, jer uzima u obzir elemente koje prirodna zna-
nost zanemaruje, ali tu dubinu skupo pla¢a nemoguéno$éu izvodenja
generalizacija, odnosno uskom primjenjivo$¢u na specificni kontekst
izu¢avane pojave. Takva nekoherentnost u zakljuécima proizlazi iz
izuzetno koherentnih temeljnih postavki: odbijanja univerzalnih za-
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kona u dru$tvenim znanostima, inzistiranja na emanipaciji pojed-
inca, razbijanja mitova i predrasuda, vjere u aktivnu ulogu svakog
pojedinca u dru$tvenim promjenama, ideala drustva slobodna od
dominacije i moralnog principa djelovanja ili phronesisa. Temeljena na
tim koherentnim postavkama, kriticka teorija sebi je dosljedna time
$to dopusta nekoherentnost u zaklju¢cima. Vrijedi i obrat: teorija koja
ne dopusta nekoherentnost u zaklju¢cima jednostavno nije kriticka.

Medutim, dopustanje nekoherentnosti u zakljuécima ne podra-
zumijeva potpun relativizam (Freire, 1972). Kriticke teorije obra-
zovanja i tehnologija sastoje se od dvije kategorije zaklju¢aka. Prva,
koju smo ilustrirali primjerom osobite pedagoske situacije, zaista vri-
jedi samo u specifiénim kontekstima. Druga se kategorija, medutim,
sustavno pojavljuje u svim kritickim teorijama obrazovanja i teh-
nologija. Primjer za takve zaklju¢ke mehanizmi su drustvene re-
produkcije koji su podjednako dijalekticki povezani s obrazovanjem
i s tehnologijama (Bourdieu i Passeron, 1994: 54; Marcuse, 1964;
van Dijk i Hacker, 2003). Prema Popperovu principu falsifikacije,
takvi zakljuéci imaju jednaku tezinu kao i op¢i zakoni prirodnih
znanosti koji vrijede na svim podrudjima na kojima ih je ¢ovjek
dosad uspio ispitati. Iz tog razloga, zadatak u stvaranju kriti¢ke teor-
jje e-obrazovanja jest pronadi drugu kategoriju kritickih zaklju¢aka
iz presjeka kriticke teorije obrazovanja i kriticke teorije tehnologija,
odnosno identificirati opée zakonitosti na kojima se temelji kriticka
teorija e-obrazovanja.

Pogledajmo na tom tragu Marcuseovu kritiku tehnologija objav-
lienu 1964. u Jednodimenzionalnom covjeku i Freireovu kritiku obra-
zovanja objavljenu 1972. u Pedagogiji potlacenih. Oba su rada, tiskana
u samo osam godina razmaka, ¢vrsto utemeljena u kritic¢koj teoriji.
Za Freirea, prosvjetiteljske vrijednosti koje se odituju povecanjem
proizvodnje i promjenom drustvenih odnosa dovode do hegemonije
za koju je jedini lijek kriticko obrazovanje kroz osvjes¢ivanje. Svako
ljudsko bice posjeduje potencijal za emancipaciju, vazan sastojak
kojega je ovladavanje tehnologijama. Marcuse pak istodobno nalazi
teorijski prostor za nadu i daje gotovo distopi¢nu, huxleyjevsku sliku
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svijeta u kojem tehnologije dominiraju nad izgubljenim, fragmenti-
ranim pojedincem ciji se Zivot u suvremenom drustvu svodi na

neodoljivu potrebu za proizvodnjom i potro$njom otpada,
potrebu za zaglupljuju¢im poslom ondje gdje vise stvarno nije
potreban, potrebu za oblicima opustanja koji ublazavaju i prod-
uljuju zaglupljenje, potrebu za odrzavanjem prividnih sloboda
poput slobodnog natjecanja po utvrdenim cijenama, slobodnog
tiska koji sam sebe cenzurira, slobodnog izbora izmedu bren-
dova i uredaja (Marcuse, 1964).

Freireovu seljaku treba cetrdesetak sati ¢itanja rijeci i Citanja svijeta da
se pripremi za ontolosku vokaciju subjekta koji aktivno medudjeluje
sa svojom okolinom (Freire, 1972). Marcuseovu gradaninu visoko-
razvijenoga drus$tva ne pomazu ni knjiznice, ni masovni mediji, ni
visoko obrazovanje niti ostale blagodati §to mu stoje na raspolagan-
ju. Dok Freireov seljak ima na raspolaganju zdrav razum i u na-
jboljem slu¢aju tv-prijemnik, Marcuseov gradanin ima brojne mas-
ovne medije i svu silu razli¢itih pomagala. Ipak, Freireov je seljak
sposoban relativno lako kriti¢ki procitati drustvene odnose koji ga
okruzuju, dok je to Marcuseovu gradaninu znatno teze. Dok Freir-
eov ¢ovjek napreduje prema bogatijem i punijem zivotu, Marcuseov
se gotovo nezaustavljivo kreé¢e prema Orwellovoj 71984.

Medutim, postoje li zaista tolike razlike izmedu Freirea i Marcu-
sea? U teorijskom smislu, obojica otvaraju prostor za nadu, pa je sto-
ga vazno promotriti prakti¢ne kontekste u kojima djeluju. Brazilski
seljak zivi i radi na latifundijama, dok Marcuseov ¢ovjek djeluje u
razvijenom industrijskom drustvu. Seljak koji svakodnevno mijenja
neposrednu okolinu mnogo intimnije i lakse prihvaéa svoju ulogu
aktivna konstituenta njena stvaranja, nego gradanin koji se krece
u umjetnoj okolini koju su izgradili drugi i na koju nema gotovo
nikakva utjecaja. I Freireov i Marcuseov ¢ovjek posjeduju prirodnu
sposobnost aktivna oblikovanja vlastite okoline. Razlika medu nji-
ma nije ontoloska, nego izvanjska: osvje$éivanje pojedinca snazno
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je povezano s moguéno$éu osvjesé¢ivanja njegove uloge u drustvu.
Marcuse prepoznaje tu povezanost:

Sto je represivna administracija dru$tva produktivnija,
tehnickija i sveobuhvatnija, to su sve manje zamislivi nadini na
koje pojedinci mogu razbiti svoje suzanjstvo i prihvatiti vlastito

oslobodenje (1964).

Glavni uzrok rascjepa izmedu Freireova optimizma i Marcuseova
pesimizma nije dakle razlika u njihovu poimanju ¢ovjeka, nego u
kontekstu u kojemu on djelyje.

Kriticka teorija e-obrazovanja

Informacijske i komunikacijske tehnologije 21. st. znacajno se kvali-
tativno razlikuju od jednosmjernih masovnih medija iz $ezdesetih
godina 20. st. o kojima govore Freire i Marcuse (Jenkins ez a/, 2000).
Proucavajuéi suvremeno drustvo, Castells analizira utjecaj mreznih
tehnologija na oblikovanje identiteta i znacenja. Znacenje se vise ne
definira u vladaju¢im sferama i ne diseminira jednosmjernim medi-
jima poput televizije i radija, nego se definira u $irokim masama:
standardni pristup odozgo nadolje mijenja se u pristup odozdo nagore.
»S obzirom na strukturnu krizu civilnoga drustva i drzave-nacije, to
moze biti glavni mogudi izvor drustvene promjene u umrezenom
drustvu® (Castells, 2002: 75). To svojstvo informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija vazan je preduvjet za razvoj kritickog
praksisa. Stoga se kriticka teorija e-obrazovanja temelji na znatno
optimisti¢nijem pogledu na tehnologije od Marcuseova.

U kasnim devedesetim godinama 20. st. Giroux primjenjuje
Freireovu pedagogiju na opismenjavanje stanovnika siromasnih
predgrada velikih ameri¢kih gradova. Ubrzo nailazi na razlicite
probleme za koje Freire ne nudi odgovor, te pocinje osjecati
bespomo¢nost nalik Marcuseovoj. Razoc¢aran, naslov Freireova re-
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mek-djela Pedagogy of the Oppressed parafrazira u poglavlju svoje kn-
jige koja opisuje to iskustvo kao Pedagogy of the Depressed (Giroux,
2003: 81-109). Kako smo vidjeli u ranijim razmatranjima, Freire-
ovu pedagogiju dovodi u pitanje i feministicka teorija obrazovanja
(Ellsworth, 1989; hooks, 1994), kao i brojni radikalniji teoreti¢ari i
prakticari (Goodman, 1973; Reimer, 1971). McLaren na tragu tih
iskustava uocava da Freireova rjesenja odredenih obrazovnih prob-
lema postaju sve manje primjenjiva u svjetlu promjena koje su se
dogodile posljednjih desetljeca, te poziva da se Freireov rad iznova
promisli u uvjetima 21. stoljeca.

Globalizacija  kapitala, pomak prema postfordistickim
aranzmanima fleksibilne specijalizacije i konsolidacija neoliber-
alnih obrazovnih politika ne zahtijevaju samo snazan i neprestan
angazman s Freireovim radom, nego i ponovno otkrivanje Freirea
u kontekstu tekuéih rasprava o informacijskim tehnologijama i
ucenju, globalnoj ekonomskoj rekonstrukciji, te napore u smjeru
razvoja novih oblika revolucionarne borbe (McLaren, 2000: 15).

Pozivom na ponovno otkrivanje Freirea McLaren cilja upravo na
zadrzavanje onih dijelova njegova rada koji vrijede opcenito, te na
odgovaraju¢u reformulaciju zaklju¢aka vezanih za specifiéne kon-
tekste. Marcuseova percepcija drustva u kojem je Zivio donijela je
jednu vrstu kritike, Freireova je percepcija donijela drugaciju, Illich
je razvio vlastitu koja se pokazala vizionarskom tek nakon njegove
smrti, a Girouxova i McLarenova obnova Freireova rada ponovo do-
nosi drugadiju vrstu kritike. Ti istrazivadi nisu veliki zbog toga jer
sve Sto su napisali vrijedi i danas, nego zato $to njihov rad sadrzi sv-
jjest o kontekstu istrazivanja i vlastitu polozaju u formiranju znanja.

Marcuse je svoju teoriju jasno smjestio u razvijeno industrijsko
drustvo i govorio o emancipaciji pojedinca koji Zivi u njemu. Pri
svakom je spomenu ruralnih drustava jasno isticao da za njihove
zitelje vrijede neka druga pravila (Marcuse, 1964). Prepoznajudi
nemoguénost razvoja sveobuhvatne teorije, Freire je svoje kriticke
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pedagogije razvio u nekoliko razlic¢itih konteksta. Analizirajudi
njegov rad, hooks kaze kako ,u Paulovu radu uvijek postoji pre-
poznavanje subjektivnog polozaja“ (1994: 53). Freire je svoju misao
razvijao Citava zivota i u tom se radu ,posljednjih nekoliko godina
[prije smrti] nalaze mnogi odgovori na kritike njegova ranijeg rada“
(ibid: 54; komentar u zagradi P.J. i D.B). Usprkos potencijalnoj ne-
primjenjivosti mnogih aspekata ranijih kritickih teorija na e-obra-
zovanje, povijesne uzore izu¢avamo zato $to od njih mozemo mnogo
nauditi o ogranicenjima kriticke teorije.

Uronjeni u specificni kontekst suvremenosti, autori ove knjige
neminovno razvijaju vlastitu perspektivu iz koje sagledavaju e-obra-
zovanje. Ta je perspektiva historijska, odnosno jedinstvena za vrijeme
i prostor svog nastanka. Sadasnjost je izravna posljedica proslosti;
povijesna perspektiva neminovno ukljucuje i ranije drustvene sit-
uacije i teorije koje su ih opisivale.

U ranijem tekstu odbacili smo Marcuseov pesimizam prema teh-
nologijama u kontekstu e-obrazovanja. Medutim, to ne znadi da je
Marcuse bio u krivu. Postavke njegove kritike tehnologija nesumjer-
liive su s postavkama kriticke analize suvremenih informacijskih i
komunikacijskih tehnologija, a postavke Freireove kritike obrazovanja
nesumjetljive s postavkama kriti¢ke teorije suvremenog e-obrazovanja.
Prema Cuypersu, ,koncept apsolutne istine viSe nema $to traziti u
suvremenom promisljanju obrazovanja“ (2003: 167). Takav zaklju¢ak
podjednako vrijedi za sve teorije izlozene u ovom poglavlju, ali ne
podrazumijeva njihovo odbacivanje. Od ranijih kritickih teoreti¢ara
ucimo kako razmisljati. Njihove rezultate ne obaramo radi apsolutne
neto¢nosti, nego stoga $to ne odgovaraju kontekstu koji prou¢avamo.

U dosadasnjem nepotpunom pregledu kritickih teorija obrazovan-
ja i tehnologija izlozZene su samo one koje su na neki na¢in povezane
sa suvremenim e-obrazovanjem. Medutim, ni jedna od postoje¢ih
teorija ne moze odgovoriti na sva istrazivacka pitanja: svaki problem
sa sobom nosi jedinstven kontekst koji zahtijeva ponovno kriticko
promisljanje osnovnih istrazivackih postavki. Svaka ustanovljena is-
tina samo je korak prema savrSenijem znanju koje nikad ne moze
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postati apsolutno. Parafraziraju¢i Cuypersa, mozemo zakljuciti kako
temeljna svrha istrazivanja kriticke teorije e-obrazovanja nije pronaci
odgovore na izravno postavljena pitanja, nego izdvojiti genericka
svojstva kriticke teorije koja ¢ine temelj kriticke teorije e-obrazovanja
i uce kako kriticki razmisljati (ibid, 2003: 78).

Izravno naslijedenu bastinu moguce je opisati u nekoliko redaka.
Kriticka teorija e-obrazovanja temelji se na generickim principima
koje dijeli svaka kriticka teorija, primjerice odbijanju postojanja
univerzalnih zakona u drustvenim znanostima, usredotocenosti
na superstrukture, relativnosti znanja u odnosu na ljudske inter-
ese, povijesnom pristupu drustvenim istrazivanjima i potrazi za
mogu¢énostima drus$tvenih promjena.

Od Platona ona preuzima pogled na obrazovanje kao potragu
za boljim Zivotom, od Aristotela utemeljenost u principu moralnoga
djelovanja ili phronesisu, od Rousseaua razvojnu psihologiju, od
Deweyja potrebu za obrazovanjem za demokraciju; od klasi¢ne lib-
eralne teorije obrazovanja ideju obrazovanja kao zaokruzena moral-
nog, intelektualnog i duhovnog razvoja osobe, od Bildunga vaznost
utemeljenja emancipatornog obrazovanja u Sirok drustveni kon-
tekst, od Bourdieua koncept habitusa i dosad najpotpuniju teoriju
drustvene reprodukcije, od radikalnih obrazovnih teorija potrebu
za izravnim obrazovnim djelovanjem i odbijanje ogranicenja $to ih
namedu institucionalni okviri, od feminizma naglasak na vaznosti
rodnih pitanja, od onih koji na informacijske i komunikacijske
tehnologije gledaju kroz determinizam koriStenja vaznost njihove
primjenjivosti i prakti¢nosti, a od onih koji iste tehnologije sagle-
davaju kroz drustveni determinizam potrebu za obrazovanjem koje
prati drustvene trendove.

Nadalje, od Adorna, Horkheimera i Heideggera preuzima se odba-
civanje pozitivizma i racionalnog poimanja ljudskih bi¢a, od Marcusea
upozorenje o opasnostima koje proizlaze iz jednodimenzionalne misli
i ponasanja, od Habermasa zaklju¢ak o informacijskim i komunikaci-
jskim tehnologijama kao inherentnu svojstvu ljudskog napretka, od
McLuhana kritiku suvremenih medija, od Baudrillarda zaklju¢ak o
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nuznosti informacijskih i komunikacijskih tehnologija za razvoj post-
modernoga drustva i odbijanje tehnologija kao povijesne nuznosti, a od
Foucaulta i Lyotarda utemeljenost postmoderne kulture u jeziku.

Iz Freireova prometejskog rada kriticka teorija e-obrazovanja
bastini vjeru u ¢ovjekovu ontolosku vokaciju kao subjekta koji dje-
luje na svoj svijet, njegove sposobnosti za osvje§tenje i emancipaci-
ju, naglasak na vaznosti uloge nastavnika i jedinstvenu pedagogiju
koja se temelji na osvjestenju, a iz Illicheva epitemejskog pristupa
koncept alata za suzivot zajedno sa svim obrazovnim i dru$tvenim
implikacijama. Naposljetku, u same temelje ove knjige ugradeno je
snazno uvjerenje u potencijal kritickog e-obrazovanja kao sredstva
za emancipaciju pojedinca. Iz takve strukture proizlaze osnovna svo-
jstva kriticke teorije e-obrazovanja, koju opisujemo kroz parafrazu
Kellnerova opisa kritickog obrazovanja:

Kriticka je teorija [e-obrazovanja] interdisciplinarna, jer ukljucuje
kritiku akademskih disciplina, i transdisciplinarna, jer povezuje
materijal iz razli¢itih domena kako bi oblikovala multiperspektiv-
ni pogled na suvremeno drustvo. Kriticka teorija [e-obrazovanja]
nadilazi granice i posreduje izmedu podrudja, spajajudi razlicite
dimenzije drustvenog Zivota u cjelovito normativno i povijesno
promisljanje. Umjesto da znanje dijeli u discipline, njena metate-
orija tako sadrzi model holisti¢nijega [e-Jobrazovanja koje spaja
razli¢ita predmetna podrudja od kojih se sastoji suvremenost
(Kellner, 2009: 8; izrazi u zagradama P.J. i D.B).
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U ovom cemo poglavljiu prouliti utjecaje globalizacije na suvremene
obrazovne sustave i pokazati nesumjerljivost izmedu predglobalizaci-
Jskih i globalizacijskih diskursa. Potom cemo istraZiti osnovna svojstva
drustava iz kojib ti diskursi potjecu — masovnoga drustva i umreZenoga
drustva — i pokazati da je kriticko obrazovanje nuzno analizirati u
diskursu umrezenoga drustva. Istrazit cemo kakve gradane treba-
mo da bismo podrzali efikasno demokratsko drustvo, te pokazati da
u umrezenom drustvu polagani evolucijski razvoj pruza znatno vise
mogucnosti za radikalne kriticke promjene od revolucija.

Mekdonaldizacija obrazovanja

U najsirem smislu, globalizacija je skup procesa ,koji uévri¢uju svjetske
drustvene odnose i meduovisnost” (Giddens, 2007: 51). Globalizacija je
istodobno uzrok i posljedica razvoja tehnologije, ekonomskih i drustvenih
zbivanja, politickih odnosa i kulturnih kretanja. Osnovno je svojstvo glo-
balizacije medusobna isprepletenost pojava iz razlicitih sfera ljudske djelat-
nosti — ekonomije, politike, obrazovanja, znanosti, proizvodnje, tehnolog-
jje itd — koja ukida tradicionalne drustvene podjele i tvori suvremenost.

Suvremeni obrazovni sustavi prilagodavaju se ubrzanoj globalizaciji;
neke su posljedice toga procesa ,redukcija obrazovnih ‘proizvoda’ na
trzi$nu robu, jednostrana posvecenost efikasnosti i podloznost odluka o
rasporedu resursa logici trzista” (Currie, 2004; Margolis, 2004; Hayes
i Wynyard, 2002 u Odin i Manicas, 2004: 2). Taj proces ¢ini da se na
obrazovanje vise ne gleda kao na moralno usmjeravanu praksu, nego mu
se pristupa ekonomski, tako $to se financijska dobit uvodi kao glavni kri-
terij uspjesnosti (Patrinos, 2000: 72; Peters, 2001: 57; Brighouse, 2004:
623).

Ekonomski se kriterij primjenjuje na razli¢ite aspekte obrazovan-
ja. Na razini institucije najefikasnija je edukacijska ustanova ona s
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najvisim prihodima, pa je na njeno vodenje prirodno primjenji-
vati uspjesne metode upravljanja trzi$no usmjerenim poduzedima.
Medutim, ,menadzerski pristup izmijenio je narav kurikuluma i
nametnuo nove koncepte ucitelja i poucavanja” (Smith, 1999: 317).
Ucinci menadzerskog pristupa $ire se do samih temelja shva¢anja uloge
obrazovnih institucija — stav da ,,obrazovne ustanove nude obrazovne
moguénosti umjesto da pruzaju obrazovanje” postaje sve uobic¢ajeniji
(Winch, 1998: 429). ,,Skole otvorene trzistu ne razlikuju se od kafi¢a”
(Tooley, 1998: 274). Ako se ucenicima ne svidaju nastavnici, u¢ionica
ili predmet, oni slobodno napustaju takve skole bas kao $to izlaze iz
kafi¢a kad su nezadovoljni konobarom, biljarskim stolom ili glazbom.
Naposljetku, primjena menadzerskog pristupa iz temelja mijenja sam
koncept obrazovanja. Od Platonovih pogleda na obrazovanje kao sred-
stvo usavrsavanja vlastite duse (Platon, 2001), do klasi¢nih liberalnih po-
gleda na nj kao na proces , Siroke inicijacije u drustvo” (Peters, 1973: 18-
21), obrazovanje je oduvijek smatrano temeljnom ljudskom potrebom.

Sukladno tom gledistu, obi¢no se tvrdi kako ne mozemo jed-
nostrano traziti izvanjska opravdanja za obrazovanje na isti
nacin na koji trazimo izvanjska opravdanja — u smislu ekonom-
skog razvoja ili mentalnog zdravlja — za socijalizaciju, usmjereno
obrazovanje i (psiho)terapiju (Carr, 2003: 13).

Pod utjecajem menadzerskog pristupa podrzana globalizacijom
obrazovna se paradigma tako pomice prema instrumentalnoj teoriji
obrazovanja kao sredstva za razvoj drustvenoga i kulturnoga kapi-
tala (Bourdieu i Passeron, 1994: 54).

Simkins je izdvojio ¢etiri temeljne razlike izmedu profesional-
izma struke i menadzerskog pristupa. Prvo, profesionalizam struke
posveéen je vrijednostima koje dijeli ¢itavo drustvo poput jedna-
kosti i brige o pojedincu, doc¢im su sustavi organizirani pomocu
menadzerskog pristupa ,socijalizirani izravno u vrijednosti ‘uprav-
ljanja’ kao genericke discipline (...) Drugo, profesionalizmu struke
svojstveno je donosenje odluka mjesavinom birokratskih pravila i
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profesionalne diskrecije na temelju prosudbe”, do¢im menadzerski
pristup proces donosenja odluka i njihove posljedice vidi uglavnom
kroz odgovornost menadzera. Trece, ,ciljevi profesionalizma struke
temelje se na potrebama pojedinih klijenata i grupa klijenata kroz
interpretaciju ili formulaciju koju vr$e profesionalci”, doc¢im su
ciljevi menadZmenta usmjereni na interese dioni¢ara. Naposljetku,
»norme profesionalizma struke definirane su kroz dobrobit, potrebe
i prava klijenata, do¢im se norme menadzerskog pristupa temelje na
konceptima efikasnosti, organizacijske u¢inkovitosti i usmjerenja na
klijenta” (Simkins, 2000: 321).

Zamijenimo li izraz profesionalizam struke izrazom obrazovanje,
Simkinsove tvrdnje ostaju jednako istinite. Razli¢ite organizacije
kao $to su poste, bolnice i obrazovne ustanove gube pod utjecajem
globalizacije svoje specifi¢ne ciljeve i poprimaju sve sli¢nije organiza-
cijske strukture. Osnovni su ciljevi takvih organizacija efikasnost,
izracunljivost, predvidivost i kontrola. Prema poznatoj analogiji s
lancem restorana brze prehrane, proces prihvadanja tih ciljeva éesto
se naziva mekdonaldizacijom obrazovanja (Ritzer, 1999: 192).

Stupnjevi prihva¢anja menadzerskog pristupa na razini institucija
znatno se razlikuju. Hanna pokazuje da se na globalnoj obrazovnoj
sceni uz tradicionalna sveudilista pojavljuju brojne nove kategorije
visokoskolskih institucija:

* Profitna sveucilista orijentirana na odrasle

e E-sveudilista

* Korporacijska sveucilista

* Strateska udruzenja sveucilista i industrije

* Sveudilista koja ovjeravaju kompetencije

¢ Globalna multinacionalna sveudilista

* Mjesavine navedenih kategorija (Hanna, 2001: 167-177).

Zajednicko je svojstvo svih kategorija sveucilista nastalih pod utjecajem

globalizacije veca otvorenost trzistu od tradicionalnih sveucilista. Tak-
va konkurencija, pokazuje Meyer, i njih sili na sve vece otvaranje trzistu
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(2002: 534). Utjecaj menadzerskog pristupa osje¢a se i u obrazovnim
institucijama koje su najmanje otvorene trzistu kao $to su drzavne os-
novne i srednje Skole (Beckmann i Cooper, 2004; Peters, 2001: 60).

Primjena uspje$nih metoda iz upravljanja trzi$no orijentiranim
poduze¢ima na vodenje obrazovnih institucija pokazala se izuzetno
ekonomski opravdanom. Medutim, istrazivanja Sirom svijeta pokazuju
da kvaliteta takva obrazovanja u mnogim slu¢ajevima dolazi u pitanje.
Promatran u Sirem kontekstu, pomak od profesionalizma struke do
menadzerskog pristupa donosi brojne negativne posljedice po citavo
drustvo. Primjerice, znanstvena i obrazovna podruc¢ja koja ne posjeduju
potencijal za ostvarivanje profita — primjerice, izu¢avanje mrtvih jezika,
knjizevnosti ili filozofije — suoc¢avaju se s drastiénim financijskim re-
zovima koji u kona¢nici mogu uroditi njihovim ukinué¢em (Beckmann
i Cooper, 2004; Deem i Brehony, 2005; Morley i Naz, 2000; Patri-
nos, 2000). Usprkos tim problemima, dominantan diskurs obrazovanja
temelji se na pretpostavci da su ,menadzerske metode nuzan odgovor
na zahtjeve promijenjene okoline u kojoj je drasti¢no porastao stupanj
nesigurnosti u drustvu znanja” (Meyer, 2002: 534).

Globalizacijski diskurs obrazovanja

Prihva¢anje menadzerskog pristupa organizaciji obrazovanja jed-
na je od najces¢e spominjanih posljedica globalizacijskih proc-
esa. Medutim, globalizacija i obrazovanje medudjeluju na bezbroj
razlicitih nacina. Ta se kretanja desto opisuju pojmovima poput
internacionalizacije, informatizacije, liberalizacije, univerzalizaci-
je, vesternizacije itd. U McLuhanovu globalnom selu ti su utjecaji
medusobno neraskidivo povezani: internacionalizaciju sveudilista
nije moguce misliti bez informatizacije, a liberalizaciju trzita bez
internacionalizacije trgovine. U kontekstu globalnih komunikacija,
medjij je istodobno i poruka (McLuhan, 1962).

U predglobalizacijsko doba ti su pojmovi bili mnogo nezavisn-
iji. Do kraja 20. st, primjerice, vesternizacija uopée nije dopirala do
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golemih prostranstava Kine i bivSeg Sovjetskog Saveza, a liberaliza-
cija trziSta odnosila se uglavnom na zapadni blok. Scholte na tim
temeljima pokazuje kako su opisi globalnih pojava pomoéu pojmova
iz doba prije globalizacije istodobno ispravni i neispravni. Primjerice,
nemogucde je pore¢i povezanost globalizacije s internacionalizacijom,
ali su ,transteritorijalne poveznice globalnog drustva drugacije od
interteritorijalnih poveznica medunarodnosti“ (Scholte, 2002: 34).
Interteritorijalne poveznice — ekonomske, politicke i infrastrukturne
— gradene su kao mostovi izmedu razlicitih zemljopisnih, ekonom-
skih i kulturnih teritorija, kao svjesni kompromisi izmedu vlastitog
identiteta i interesa za povezivanjem. Transteritorijalne se poveznice
pak namecu kao prirodne datosti. Prihva¢anje promjena koje one
donose u globalnom selu ¢esto nije kompromis, nego jedina opcija
napretka. Na slican nacin Scholte pokazuje da se

transgrani¢ne transakcije globaliteta razlikuju od liberalnih
transakcija otvorenih granica. Transplanetarna simultanost i
instantnost suprateritorijalnosti razlikuje se od sveobuhvatnosti
univerzalnosti. Geografski fokus globalnosti razlikuje se od kul-
turnog fokusa zapadne modernosti (ibid).

U globalnom se kontekstu znacenja pojmova nastalih u ranijim pov-
jjesnim razdobljima radikalno mijenjaju. Stoga, zaklju¢uje Scholte,
kori$tenjem tih pojmova nije moguée ispravno opisati pojave u glo-
balnom drustvu.

Kako bismo provijerili ispravnost toga zakljucka na podruéju
obrazovanja, pogledajmo jednu od uobi¢ajenih domacih kritika Bo-
lonjskog procesa. Hromadzi¢ tvrdi kako ,niti najveci zagovornici
Bolonjske reforme vise ne mogu poredi ¢injenicu da se u cijelom tom
projektu zapravo radi o svojevrsnoj amerikanizaciji (neoliberalizaciji)
europskog visokoskolskog sustava“ (2009; kurziv PJ. i D.B).

Pojam amerikanizacije potjece iz predglobalizacijskoga doba
u kojem su dominirale nacionalne drzave i znali ,nastojanje da
se neSto ucini na nadin Amerike; pretvaranje u Amerikance,
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poamericenje“ (Ani¢, Klai¢ i Domovi¢, 2002). Neosporan je snazan
utjecaj americ¢kog obrazovnog sustava na Bolonjsku reformu, ali po-
jam amerikanizacije opisuje samo jednu stranu medalje: i europska
reforma visokog $kolstva snazno utje¢e na americko obrazovanje
(Schatzman, 2007). Amerikanizacija obrazovanja istodobno je i
uzrok i posljedica globalizacijskih procesa, te se takav dijalekticki
odnos podjednako ti¢e europskih i americkih sveucilista (Kurasawa,
2002; Meyer, 2002; Carnoy, 1999, Schatzman, 2007). Tako dolaz-
imo do pomalo apsurdna pitanja: Je li uopée moguce poamericiti
Amerikance?

Zanimljivo je primijetiti da obrazovna kretanja analogna onima
$to ih istrazuje Hromadzi¢ na drugom kraju svijeta Morley i Naz opis-
uju pojmom japanizacije (Morley i Naz, 2000). Usprkos drasti¢nim
razlikama medu kontekstima u kojima su ta istrazivanja provedena,
i u radu Morleyja i Naza jednostavno je pokazati da globalna obra-
zovna kretanja nije moguce opisati pomoc¢u pojmova koji nose na-
cionalni predznak. Zakljuéci iz razlicitih krajeva svijeta potvrduju
da i na podru¢ju obrazovanja vrijedi op¢i zaklju¢ak o nemoguénosti
opisivanja globalnih pojava pojmovima iz ranijih povijesnih razdoblja.

Posrijedi nije puka jezi¢na gimnastika, nego odraz dublje za-
konitosti. Beck pokazuje da modernizacija, ,onako kako je u 19.
st. rastocila strukturu feudalnoga i proizvela industrijsko drustvo,
razgraduje i industrijsko drustvo i stvara novu modernost® (Beck,
2005: 10). Zato on drzi da smo u prijelomnom povijesnom trenutku
u kojem ,budu¢nost tek zadobiva oblik nasuprot jo$ uvijek domi-
nantnoj proslosti“ (ibid).

Pokusaji opisivanja globalnih pojava pomoéu pojmova iz pred-
globalizacijske ere ukazuju na postojanje dubokog rascjepa izmedu
industrijskoga i informacijskoga doba. Beck tu pojavu analizira
opreznom analogijom s izmjenom paradigmi u Kuhnovim znan-
stvenim revolucijama (1999). Pojmovi koji pripadaju razli¢itim para-
digmama, ¢ak i osnovni, nesumjerljivi su. Onako kako se znacenja
pojma sile razlikuju u klasi¢noj i kvantnoj fizici, tako se pojam in-
ternacionalizacije iz predglobalizacijske ere fundamentalno razlikuje
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od pojma internacionalizacije u globalnom drustvu. U globalnom
kontekstu neki pojmovi poput amerikanizacije i japanizacije gube
vedi dio znacenja, a novonastali pojmovi i koncepti dobivaju sve ve¢u
vaznost. Nalazimo se na prijelazu izmedu dvije paradigme: stare za-
konitosti viSe ne vrijede, ali nove jo$ nisu ¢vrsto ustanovljene.
Paralela s Kuhnovim paradigmama nacelno pruza ispravan opis
stvarnosti. Medutim, paradigme u prirodnim znanostima znatno se
razlikuju od onih u drustvenim znanostima: prve oznacavaju koher-
entne konceptualne okvire, do¢im se u drugima pojavljuju znatno
veéa razmimoilazenja. Drugi Newtonov zakon daje jedinstvenu
definiciju sile prihvadenu od strane citave znanstvene zajednice;
definicija globalizacije ili kritickog obrazovanja ima koliko i autora.
Iz tog je razloga za opisivanje predglobalnih i globalnih konceptu-
alnih okvira znatno pogodniji postmodernisti¢ki pojam diskursa.
Foucault opisuje smjenu diskursa na slican nacin kako Kuhn
opisuje smjenu paradigmi. Ipak, izmedu njihovih teorija postoje
vazne razlike. Smjena Kuhnovih paradigmi dolazi naglo. Potak-
nut nedosljednostima u aktualnoj paradigmi nadareni znanstvenik
stvara novu paradigmu koja bolje opisuje stvarnost i ¢ije je porijeklo
izvan zateene paradigme. Nakon njena objavljivanja pojavljuju se
dva nasuprotna tabora koji se sastoje od pripadnika stare paradigme,
koji zadrzavaju stari pogled na svijet, i obra¢enika na novu paradig-
mu. Paradigme su nesumjerljive, a ponudeni odabir isklju¢ivo bina-
ran: takva se smjena paradigmi naziva znanstvenom revolucijom. Kod
Foucaulta pak do izmjene dominantnoga diskursa dolazi postupnom
evolucijom ¢iji su uzroci isklju¢ivo unutar njega samoga. Izmjene
paradigmi sastoje se od zamjene sveobuhvatnih konceptualnih okvira
koji se primjenjuju na manje probleme. Promjene diskursa, pak, sas-
toje se od malih, medusobno isprepletenih koraka ¢iji kumulativni
ucinak utjece na izmjene velikih ideja (Fraser, 1981: 274).
Foucaultov opis razvoja diskursa ocito bolje odgovara drustvenim
znanostima od Kuhnovih revolucija. U kontekstu suvremenog obra-
zovanja Kuhnova revolucija desila bi se razvojem nove tehnologije i/
ili drustvenog poretka koji bi znatno izmijenili aktualne odnose sna-
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ga. Foucaultova je evolucija pak znatno bliza politickom procesu na
kojem se temelji razvoj obrazovanja. Temeljno zajednicko svojstvo
Kuhnove i Foucaultove teorije jest nesumjerljivost razli¢itih para-
digmi, odnosno diskursa. Bas kao $to kvantne pojave nije mogude
opisati newtonovskom fizikom, tako ni globalne pojave nije moguce
opisati unutar predglobalizacijskoga diskursa (Scholte, 2002: 35).

E-obrazovanje u umrezenom drustvu

Kako bismo detaljnije istrazili razlike izmedu predglobalizacijskoga i
globalnoga diskursa, pogledajmo osnovna svojstva drustava iz kojih
potje¢u. Temelj je industrijskoga drustva proizvodnja artefakata. U
globalnom drustvu takva proizvodnja zahtijeva sve manje radne snage,
pa se zato glavnina ljudskih djelatnosti usmjeruje na simboli¢ku proiz-
vodnju koja stvara ideje, odnosno koncepte (Lyotard, 2005). Tako
dolazi do prijelaza iz industrijskoga u postindustrijsko drustvo.
Razvoj industrijskog drustva temelji se na manjku proizvoda,
odnosno na zadovoljavanju materijalnih potreba stanovnistva. Raz-
voj postindustrijskoga drustva temelji se na visku proizvoda, odnosno
na ekonomiji znanja. Ta razlika u vrstama proizvodnje ima snazan
utjecaj na Citavo drustvo. Iz tog razloga Castells svoje istrazivanje su-
vremenosti pocinje proucavanjem Bellove analize razlika izmedu in-
dustrijskoga i postindistrijskoga drustva. U postindustrijskom drustvu:

1. Izvor produktivnosti i rasta lezi u stvaranju znanja, prosi-
renog na podrudja gospodarske djelatnosti putem obrade
informacija.

2. Gospodarska aktivnost ¢e se premjestiti s proizvodnje do-
bara na davanje usluga.

3. Novo bi gospodarstvo trebalo poveéati vaznost zanimanja
koja u svojoj djelatnosti sadrze veliku koli¢inu informacija i
znanja (Bell, 1976 u Castells, 2000a: 234).
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Analizirajuéi prvu tvrdnju, Castells pokazuje da ona ne govori mno-
go, jer se i industrijsko drustvo temelji na znanju. Najznacajnija je
razlika izmedu tih drus$tava pojava informacijskih i komunikacijskih
tehnologija, te njihovo Sirenje na sve segmente drustva, $to stvara
infrastrukturu za nastanak globalne ekonomije. Suvremena drustva
nisu postindustrijska, nego

informacijska, ne zato $to odgovaraju odredenom modelu
drustvene strukture, nego zato Sto organiziraju svoj proizvodni
sustav na nacelu povecanja produktivnosti zasnovanog na znanju
u smislu razvoja i Sirenja informacijskih tehnologija, te ispunjava-
nja preduvjeta za njihovu upotrebu (prvenstveno ljudskih resursa
i komunikacijskih infrastruktura) (Castells, 2000a: 235).

Upitna je i Bellova tvrdnja o pomicanju ekonomske aktivnosti s
proizvodnje robe na proizvodnju usluga. Naime, pokazuje Castells,
podjela na robe i usluge potjece iz predglobalizacijskoga diskursa
u kojem je te kategorije bilo razmjerno jednostavno razlikovati. U
tradicionalnoj podjeli roba je opipljiv proizvod, do¢im je temeljno
svojstvo usluge nedostatak artefakta, odnosno neopipljivost proiz-
voda. U globalnom diskursu razlikovanje robe i usluge postaje
nemoguce. Primjerice, softver je istovremeno roba (proizvod koji se
sastoji od ra¢unalnog koda) i usluga (intelektualni napor potreban
za pisanje softvera jest neopipljiva, nematerijalna kategorija). Stoga
on zakljucuje da je tradicionalna podjela na primarni, sekundarni i
tercijarni sektor postala epistemoloskom preprekom za razumijevan-
je nasih drustava (ibid: 237), ¢ime potvrduje ispravnost tvrdnje o
nesumjerljivosti diskursa iz predglobalnoga i globalnoga doba.

Nije posve ispravna ni Bellova posljednja tvrdnja da nova ekonom-
jja povecava vaznost zanimanja koja se temelje na visokom sadrzaju
informacija i znanja, te da ta zanimanja tvore jezgru nove drustvene
strukture. Analizirajudi statistike zaposlenosti u razli¢itim drzavama,
Castells pokazuje da to nije jedini trend u radnoj strukturi. Uspore-
do s porastom potraznje za navedenim zanimanjima raste i potraznja
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za niskokvalificiranom radnom snagom, narocito u usluznim djelat-
nostima. Uslijed toga zakljucuje da ,napredna, informacijska drustva
takoder bi mogla obiljeziti sve polariziranija drustvena struktura, gdje
vrh i dno povecavaju svoj udio na Stetu sredine® (ibid).

Globalizacija je pojava stara samo nekoliko desetlje¢a. Zato je
koncepte vilo sli¢ne Castellsovom informacijskom drustvu mogude
pronadi pod razli¢itim imenima. Usprkos pokazanim razlikama, in-
formacijsko drustvo blisko je povezano s Bellovim postindustrijskim
drustvom. Na temelju opozicije prema Taylorovu modelu proizvod-
nje, koji je dominirao industrijom 20. st, pojavljuje se naziv post-
fordizam, rabljen u raspravama koje su uze povezane s proizvodnjom
(Ash, 1994). Izraz postmodernizam koristi se u razli¢itim podrudjima
umjetnosti i knjizevne kritike; u kontekstu tehnologija Lyotard
(2005) i Baudrillard (1981 i 1988) koriste ga gotovo kao sinonim za
Castellsov pojam informacijskoga drustva. Drucker pak te promjene
opisuje izrazom informacijska revolucija, a ekonomiju koja se na nji-
ma temelji opisuje ¢esto koriStenom sintagmom ekonomija znanja
(Drucker, 1999).

Kako se vidi iz prethodnih razmatranja, koncepti nisu istovjet-
ni. Druckerova ideja ekonomije znanja uzima globalizaciju kao ne-
promjenjivu datost kojoj se treba prilagoditi (ibid), Lyotard (2005)
otvara skromne moguénosti za promjene, dok Baudrillard (2006)
drzi da je globalizacija samo prolazna faza u razvoju ¢ovjecanstva.
Svi navedeni koncepti u manjoj se ili ve¢oj mjeri pojavljuju u diskur-
su obrazovanja, ali Castells i van Dijk pokazuju da oni opisuju samo
izolirane posljedice globalizacije. Zbog toga zajednicki nazivnik tih
pojava traze u pojmu umrezenoga drustva. Van Dijk upozorava da su
pojmovi poput umrezenog drustva tek ,,grube tipologije koje po sebi
ni$ta ne objasnjavaju iako opisuju mnoge pojave. One su opisi koji
sazimaju cjelokupni povijesni razvoj“ (van Dijk, 1999: 23). Iz tog
razloga on opis umrezenoga drustva poéinje pomocu jukstapozicije
s njegovim neposrednim prethodnikom.

Masovno drustvo (Slika 2) razvilo se za industrijske revolucije
kao izravna posljedica masovnog preseljenja stanovnistva iz sela u
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gradove. Osnovno je svojstvo masovnoga drustva koncentracija ve-
likoga broja ljudi na malom prostoru. Komunikacija se uglavnom
odvija neposredno ili pomoc¢u ogranic¢ena broja masovnih medija
(radio, televizija, novine) cije je osnovno svojstvo jednosmjernost.
Kriticki teoreticari tehnologija od Adorna i Horkheimera do McLu-
hana svoje su kritike tehnologija temeljili na analizi tih medija. Iako
velik broj svjetskog stanovnistva, posebice u nerazvijenim zemljama
i zemljama u razvoju, jo$ Zivi u masovnom drustvu, u razvijenim
zemljama ono i$¢ezava (van Dijk, 1999: 24).

Analizirajuéi suvremeno drustvo, Castells zakljucuje:

Novo drusvo sastoji se od mreza. Globalna financijska trzista
temelje se na elektroni¢kim mrezama koje procesiraju financijske
transakcije u stvarnom vremenu. Internet je mreza ra¢unalnih
mreza (...) Globalna ekonomija mreza je financijskih transak-
cija, proizvodnje, trzi$ta i rada koju pokreéu novac, informacije
i poslovna organizacija (Castells, 2000b: 695).

Van Dijk i Castells usporedo su pokazali umrezenost suvreme-
noga drustva (Slika 3). Na fenomenoloskoj razini njihove se teorije
uglavnom vrlo dobro podudaraju i dopunjuju: sociolog Castells
viSe se bavi umrezenim dru$tvom u ¢jelini, dok medijski teoreticar
van Dijk detaljnije ulazi u njegove tehnoloske aspekte. Usprkos
brojnim slaganjima oko osnovnih svojstava umrezenoga drustva,
njihove se interpretacije tih svojstava u temelju razlikuju. Castells
tvrdi da mreze tvore osnovnu jedinicu drustva (Castells, 2000a,
2002, 2000b i 2003b), do¢im za van Dijka

osnovne jedinice umregenog drustva nisu toliko same mreze,
koliko pojedinci, ku¢anstva, grupe i organizacije povezane tim
mrezama. One sve vise oblikuju formu ili organizaciju umjesto
sadrzaja suvremenoga drustva (1999a: 24; kurziv izvorno).
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Slika 2: Struktura masovnoga drustva (van Dijk, 1999: 25).
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Slika 3: Struktura umrezenog drustva (ibid).
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Analiziraju¢i tu razliku, van Dijk ukazuje na vazne probleme
koji proizlaze iz Castellsova zaklju¢ka (van Dijk, 1999b). Svoju
analizu zapocinje sljede¢im izvatkom iz tre¢ega dijela Castellsove
triologije:

U informacijskom dobu prevladavaju¢a logika dominantnih,
globalnih mrezZa toliko je upecatljiva i prodorna da izgleda kao
da se njene dominacije moze osloboditi jedino ako se izade
izvan tih mreZa i rekonstruira znacenje na temelju potpuno
druk¢ijeg sustava vrijednosti i uvjerenja (Castells, 2003a: 375).

Castells dinamiku umreZenoga drustva svodi na izvanjski sukob
izmedu mreza i kolektivnih identiteta, pri ¢emu zanemaruje unu-
tarnju dinamiku koja odreduje konstrukciju mreza i nadine njihove
uporabe. Van Dijk pak pokazuje da takvo zanemarivanje drustvenih
borbi oko mreza ne odgovara stvarnosti.

Drustveni djelatnici zauzimaju polozaje unutar mreza, komu-
niciraju u centrima, ¢vorovima i terminalima, te su ukljuceni u
svakodnevne borbe vezane za konstrukeiju i uporabu tih mreza u
svojstvima menadzera i zaposlenika, proizvodaca i konzumenata,
ili vlade i gradana (1999b: 135; kurziv izvorno).

Usprkos eksplicitnu  odbijanju instrumentalnosti tehnologija, Cas-
tells svojom definicijom umrezenoga drustva dolazi do nedovoljno
dijalekti¢kog odnosa tehnologija i drustva, izravna posljedica ¢ega je up-
ravo instrumentalnost koju inace principijelno odbija. Stoga van Dijk
zaklju¢uje kako je temelj Castellsove ,teorije i metode jednodimenzi-
onalan pogled na tehnologije koji ostavlja malo politic¢kih izbora® (ibid:
137), koji je u osnovi analogan Marcuseovoj kritici jednodimenzional-
noga drustva. Na isti nacin kao i Marcuse, Castells gradanima oduz-
ima djelatnu ulogu u oblikovanju drustva. U svijetu na ¢iji razvoj ne
mozemo utjecati Heidegger je u pravu: zaista nas samo neki Bog moze
spasiti (1981). Kako bi izbjegao teorijsku nemoguénost za djelovanje,
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van Dijk pronalazi rjeSenje u pogledu na konstrukciju mreza kao slozeni
dijalekti¢ki proces koji obuhvaca ¢itavo drustvo.

Castells i van Dijk opéenito su priznati kao najzasluzniji za razvoj kon-
cepta umrezenoga drustva koji se posljednjih godina u sve ve¢em broju
istrazivanja pokazuje kao najpogodnije teorijsko polaziste za izu¢avanje
globalizacijskih procesa (Barney, 2004). U istom radu u kojem obara
Castellsovu interpretaciju umrezenoga drustva van Dijk pokazuje da je
njegova trilogija Informacijsko doba dosad najopsezniji i najkvalitetniji
pregled globalizacijskih procesa. ,Anthony Giddens tvrdi da njegov rad
nije pretjerano usporedivati s Ekonomijom i drustvom Maxa Webera, Pe-
ter Hall ga usporeduje s Marxovim Kapitalom, a Alain Touraine zove
klasikom 21. stolje¢a“ (van Dijk, 1999b: 127).

Castellsova istrazivanja fenomenologije umrezenoga drustva ne-
zamjenjivo su polazi$te za kriticka istrazivanja suvremenog obra-
zovanja. Medutim, njegova je interpretacija umrezenoga drustva
opterecena istim problemima kao i rane kritike tehnologija potekle iz
Frankfurtske skole. Uslijed toga dalju raspravu podjednako temelji-
mo na Castellsovim istrazivanjima fenomenologije umreZenoga
drustva i na van Dijkovoj interpretaciji tih pojava koja bolje odgov-
ara kritickim teorijskim postavkama.

Kurasawa pokazuje da ,posljednja faza akademske rekonstrukcije
pociva na nizu drustveno-eckonomskih dinamika sadrzanih u tri glavna
razvojna pravca: ekonomskoj globalizaciji, informacijskoj eri i neoliberal-
noj drzavi“ (Kurasawa, 2002: 335). Prema Castellsu, globalizacija stvara
novu ekonomiju koja se razlikuje od prethodnih trima temeljnim svo-
jstvima. Nova je ekonomija informacijska, jer proizvodnja i trgovina ovise
o informacijama utemeljenim u znanju. Ona je globalna, jer sirovine, in-
dustrijski procesi i trgovina nisu zemljopisno odredeni. Ona je umrezena,
jer se proizvodnja i interakcija temelje na globalnoj povezanosti (Cas-
tells, 2000a: 94). U informacijskoj se eri pak proizvodni sustav temelji
na proizvodnji temeljenoj na znanju posredovanu razvojem i $irenjem
informacijskih i komunikacijskih tehnologija. Castells slikovito opisuje
ulogu tehnologija u informacijskoj eri sljede¢om usporedbom:
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Ako je danasnja uloga informacijske tehnologije ekvivalentna
ulozi elektri¢ne energije u industrijskoj eri, internet bismo mogli
usporediti i s elektricnom energijom i s elektromotorom — zbog
njegove sposobnosti da mo¢ informacije $iri ¢itavim podrudjem

ljudskih aktivnosti (Castells, 2003b: 11).
Naposljetku, pomak prema neoliberalnoj drzavi oznacava

val privatizacije i redukcije troskova — ne samo u visokom obrazovan-
ju — koji se provode u ime medunarodne kompetitivnosti i uvelike
napuhanom krizom u javnim finanacijama (Kurasawa, 2002: 336).

Podjele nalik Kurasawinoj ¢esto se koriste za razlicite analize suvremenog
obrazovanja. Medutim, one ne proizlaze iz stvarne razdvojenosti ekonom-
ske globalizacije, informacijske ere i neoliberalne drzave, nego iz potrebe
za laksim snalaZenjem u tim slozenim kretanjima. U umrezenom drustvu
te su pojave dijalekricki povezane. Stovise, kako pokazuje van Dijk,

struktura mreze je dualna. Kombinacija poveéanja skale i sman-
jenja skale obiljezava sve primjene novih medija u ekonomiji,
politici, kulturi i osobnom iskustvu (1999a: 221).

Umrezena struktura usporedo nudi nove moguénosti i postavlja
nove granice, ¢ime istodobno pruza manje i vise slobode pojedincu
i drustvu. Ekonomska globalizacija istodobno je i uzrok i posljedica
informacijskih i komunikacijskih tehnologija; obrazovanje istodob-
no stvara trziSte rada i odgovara na njegove zahtjeve. Informacijske i
komunikacijske tehnologije usporedo centraliziraju i decentraliziraju
rad i obrazovanje, a drustvena se jednakost u nekim kontekstima
povecava, dok se u drugima smanjuje. Diskurs umrezenoga drustva
nesumjerljiv je s diskursom masovnoga drustva i njegovih povijes-
nih prethodnika. Obrazovna je pitanja besmisleno proucavati izvan
neposredna drustvenoga konteksta: iz tog je razloga kriticko obra-
zovanje nuzno izucavati u diskursu umrezenoga drustva.
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Od politicke revolucije do obrazovne evolucije

Jo$ od Deweyja prepoznata je neraskidiva veza obrazovanja i demokracije

(2001). Prema Westheimeru i Kahneu, svaka rasprava o toj temi nemi-

novno pocinje pitanjem: Kakve gradane trebamo da bismo podrzali efikasno
demokratsko drustvo? (2004: 239). Razli¢ita shvacanja obrazovanja na ta

pitanja daju razli¢ite odgovore koje je mogude sistematizirati kako slijedi.

Tablica 4: Vrste gradana koji podrzavaju demokratsko drustvo
(Westheimer i Kahne, 2004: 240).

Osobno odgovoran

Gradanin

Gradanin orijentiran na

gradanin koji sudjeluje pravdu

Opis Aktivan ¢lan organiza- Kriticki sagledava
Odgovorno se ponasa u cija zajednice i sudje- drustvene, politicke i
zajednici luje u naporima za njeno ekonomske strukture

Radi i placa porez
Postuje zakon
Reciklira, daje krv
Dobrovoljno pomaze
u krizi

Primjer djelovanja
Poklanja hranu za
siromasne

Osnovne pretpostavke
Za rjeSavanje drustvenih
problema i poboljSanje
drustva gradani trebaju
imati dobar karakter;
trebaju biti iskreni i
odgovorni ¢lanovi zajed-
nice i trebaju poStovati
zakon
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usavrsavanje

Organizira napore zajed-
nice za pomo¢ onima u
nevolji, promice ekonom-
ski razvoj i ¢is¢enje
okolisa

Poznaje nacine funk-
cioniranja drzavnih sluzbi
Poznaje strategije za
obavljanje zajednickih
zadataka

Pomaze organizi-
rati prikupljanje hrane za
siromasne

Za rjeSavanje drustvenih
problema i poboljsanje
drustva gradani trebaju
aktivno sudjelovati

i preuzimati vodece
polozaje u postoje¢im
sustavima i strukturama
zajednice

kako bi vidio razloge koji
se nalaze ispod povrsine
Bavi se podru¢jima na
kojima se pojavljuje
nepravda

Poznaje demokratske
i drustvene pokrete i
nacine postizanja sus-
tavne promjene

Istrazuje razloge zbog ko-
jih su ljudi gladni i djeluje
u smjeru otklanjanja tih
uzroka

Za rjeSavanje drustvenih
problema i poboljsanje
drustva gradani trebaju
propitivati, raspravljati i
mijenjati postojece sus-
tave i strukture koje re-
produciraju nepravedne
odnose
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Svaka od tih vizija odgovara razli¢itom skupu teorijskih i prakti¢nih
drustvenih ciljeva koji se izravno odrazavaju na obrazovanje. Os-
obno odgovoran gradanin prije svega je dobra osoba koja pozitivno
djeluje na svoje neposredno okruzenje i drustvene odnose dozivljava
kao prirodne datosti. Drustvo u kojem takvi gradani prevladavaju
nije podlozno sukobima, nego je stabilno i solidarno. Naj¢es¢i argu-
ment protiv izravna uvodenja obrazovanja za osobnu odgovornost ili
moralnog obrazovanja u kurikulum jest opasnost od indoktrinacije.
Medutim, pokazuje Wynne, svako je obrazovanje indoktrinacija. Ig-
noriranje moralnog obrazovanja nosi jednako snaznu poruku kao i
njegovo uvr$tavanje u $kole.

U gjelini Skola jest, i Skola treba i mora biti, inherentno
indoktriniraju¢a. Jedina su vazna pitanja hoce li indoktrinacija biti
otvorena ili prikrivena i $to ¢e biti tema indoktrinacije? (1986: 9)

Vrijednost ideala osobno odgovorna gradanina tesko je osporiti, ali
za aktivno sudjelovanje u demokratskim procesima nije dovoljno
biti dobra osoba. Zbog toga dominantna struja u suvremenom obra-
zovanju podrzava gradanina koji sudjeluje. Taj je ideal najbolje opisan
Deweyjevom sintagmom ,demokracije kao nacina Zivota“ (Dewey,
2001). Aktivne ¢lanove organizacija zajednice, koji poznaju nacine
funkcioniranja drzavnih sluzbi i strategije za obavljanje zajednickih za-
dataka, te koji aktivno sudjeluju u naporima za usavrsavanje zajednice,
treba obrazovati za demokraciju. Prema Deweyju, takvo obrazovanje
potice ,,osobni interes u drustvene odnose i kontrolu, te navike uma
koje osiguravaju drustvene promjene bez nereda” (ibid: 52). Za razliku
od osobno odgovorna gradanina koji posjeduje samo dobre namjere,
gradanin koji sudjeluje opremljen je i alatima za njihovu provedbu.
Iz toga je razloga obrazovanje gradanina koji sudjeluje definitivno
naprednije od obrazovanja osobno odgovorna gradanina.

Medutim, ni obrazovanje gradanina koji sudjeluje nije dovoljno za
kriticku emancipaciju pojedinca. Njegovo je djelovanje ograni¢eno
na postojeée sustave i strukture zajednice koji su konstruirani za
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odrzavanje aktualnih drustvenih odnosa (Bourdieu, 1984; Bourdieu
i Passeron, 1994). Zbog toga u obrazovanju gradanina koji sudje-
luje Freire vidi prije svega modernizaciju i produbljivanje zate¢enih
drustvenih nepravdi.

Zaista, samo potlaceni mogu zamisliti buduénost koja se
u potpunosti razlikuje od sadasnjosti (...) Tlacitelji, kao
dominirajuca klasa, ne mogu zamisliti buduénost koja ne ¢uva
njihovu sadasnjost kao tlacitelja. Na taj nacin, dok se buduénost
potlacenih sastoji od revolucionarne transformacije drustva bez
koje se njihovo oslobodenje nece potvrditi, buduénost tlacitelja
sastoji se od jednostavne modernizacije drustva koja dopusta
nastavak njihove klasne premo¢i (Freire, 1972: 32).

Kriticka teorija odbacuje obrazovanje gradanina koji sudjeluje kao
mehanizam odrzavanja drustvenih nepravdi, te drzi da ga treba
zamijeniti obrazovanjem gradanina orijentirana na pravdu. Taj
gradanin kriti¢ki sagledava drustvene, politicke i ekonomske struk-
ture kako bi vidio razloge koji se nalaze ispod povrsine, trazi i bavi se
podrudjima na kojima se pojavljuje nepravda, poznaje demokratske
i drustvene pokrete i naline postizanja sustavne promjene, istrazuje
razloge drustvenih nejednakosti i djeluje u smjeru njihova rjesavanja
(Westheimer i Kahne, 2004: 240).

Freire pokazuje da je obrazovanje gradanina orijentirana na
pravdu revolucionarno, jer iz korijena mijenja strukturu drustvenih
odnosa. Medutim, naivno je ocekivati da ¢e dominantne klase poti-
cati obrazovanje usmjereno na dokidanje vlastitih povlastica. Zbog
toga ni jedan obrazovni sustav ne moze proizvesti obrat mo¢i. Na
tim osnovama Freire zaklju¢uje da obrazovna revolucija nije moguca
bez politicke revolucije (1972: I). Obrazovanje je dijalekticki pov-
ezano s dru$tvenim odnosima i svaka drustvena promjena ima obra-
zovni karakter. Obrazovanje gradanina orijentirana na pravdu uzrok
je revolucije, jer za rje$avanje drustvenih problema i poboljsanje
drustva gradani trebaju propitivati, raspravljati i mijenjati zatecene
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sustave i strukture koje reproduciraju drustvene odnose. Ono je is-
todobno i njena posljedica, jer pravedno drustvo treba da ulaze u
obrazovanje gradanina orijentirana na pravdu kako bi se odrzalo.

Prema Freireu, dakle, put do pravednijega drustva istodobno je
drustvena i obrazovna revolucija. Takav zakljuc¢ak proizlazi iz pred-
globalizacijskoga diskursa koji se temelji na marksistickoj klasnoj di-
hotomiji izmedu potlacenih i tlacitelja. Medutim, globalizacija pret-
vara klasnu dominaciju u administraciju, ¢cime donosi izjednacavanje
izmedu drustvenih skupina (Castells, 2000a; Giddens, 2004; Beck,
2005; van Dijk, 1999). Veé¢inu danasnjih zanimanja Marx bi nesum-
njivo smatrao burzoaskima, ali samo se mali postotak tih zanimanja
moze dr¥ati kreativnima. Stovise, pokazuje van Dijk, tehnologija
pojednostavnjuje veéinu zanimanja, pa klasnu polarizaciju zamjen-
juje ona koja se odnosi na primjenu kreativnosti u radu (1999: 56).

Pojednostavnjenje rada usko je povezano s njegovom specijaliza-
cijom koja odgovornost djelatnika ogranicava u sferu izvr$avanja
specifiénih radnih zadataka. Primjerice, prodavadi u tradicional-
nom duc¢anu usporedo izvr$avaju razli¢ite poslove od odredivanja
cijena preko nabave do prodaje. U suvremenom duc¢anu, medutim,
blagajnik je zaduzen za skeniranje kodova, njegov pomo¢nik za li-
jepljenje kodova na proizvode, tehnicka sluzba za proizvodnju ko-
dova i odrzavanje opreme za kodiranje, skladistar pomo¢u kodova
vodi brigu o stanju zaliha, a ratunovoda vodi nabavu i obracunava
profit. Tradicionalni prodavaci odgovorni su za uspjeh cjelokupne
prodavaonice, do¢im su djelatnici u suvremenoj prodavaonici odgov-
orni isklju¢ivo za izvr$enje svojih radnih zadataka.

Beck pokazuje da se tendencija gubitka odgovornosti prikazana u
ovom primjeru pro$iruje na Citavo drustvo.

Kao odgovor na snazno izrazenu podjelu rada pojavljuje se opce
suucesnistvo kojemu odgovara op¢i nedostatak odgovornosti.
Svatko je uzrok i posljedica, i stoga neuzrok. Ti uzroci rasprsuju
se u op¢éi amalgam djelatnika i uvjeta, reakcija i protureakcija,
koji drus$tvenu sigurnost i popularnost navodi na koncept sustava.
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Ovo na primjeran nacin otkriva eticku vaznost koncepta sustava:
0soba moze nesto uliniti i nastaviti to Ciniti a da ne biva prisiljena
preuzeti osobnu odgovornost za svoja djela. Kao da osoba djeluje
dok je fizicki odsutna. Osoba djeluje fizicki, a da ne djeluje mor-
alno ili politi¢ki (...) To je ropska moralnost civilizacije (2005: 33;
kurziv izvorno).

U tom kontekstu Freireov poziv na revoluciju gubi o$tricu. Svaka
je revolucija usmjerena protiv nekoga ili necega; u nedostatku jasno
definiranih uzroka problema, ona se rasplinjava u opéu drustvenu kri-
tiku. Naravno, lako je uprijeti prstom u eksponirane institucije. Za
kolaps svjetskog trzista u pocetku 2009. tako su ,krive” financijske
institucije (Shin, 2009: 101), za komodifikaciju hrvatskog obrazovan-
ja ,krivo” je Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta, Bolonjska
deklaracija ili Europa (Slobodni Filozofski, 2009), za dominaciju In-
ternet Explorera na trzistu pretrazivaca ,kriv” je Bill Gates (Klein,
1999: 217), a za ekoloske posljedice genetski modificiranog sjemena
»krive” su tvrtke koje ga proizvode i promicu (Ansell i Vogel, 2000).
Uzroci problema cesto se traze u razli¢itim nadnacionalnim or-
ganizacijama. Primjerice, Cesto se tvrdi da Svjetska trgovinska or-
ganizacija poti¢e duznicko ropstvo zemalja Treceg svijeta i uzrokuje
komodifikaciju obrazovanja (Slobodni Filozofski, 2009; Giroux,
2008). Medutim, medijsku eksponiranost nije mogude poistovjetiti
s isklju¢ivom odgovorno$¢éu za neku pojavu. Financijske institucije
propale u krizi zamijenjene su drugima, koje funkcioniraju na manje ili
vise istim nacelima (Shin, 2009: 113-116), ministarstva se mijenjaju, a
op¢i trend komodifikacije obrazovanja sve je izrazeniji (Giroux, 2003),
glavni suparnik tvrtke Microsoft — Apple Inc — nudi jo§ zatvoreniju
tehnolosku platformu od MS Windowsa (Levy, 2006), a genetski
modificirano sjeme nije moguée prodavati i saditi bez drzavne dozvole
(Ansell i Vogel, 2006). Na slican nacin lokalni utjecaj nadnacionalnih
organizacija uvelike ovisi o drzavnim ratifikacijama medunarodnih
sporazuma. Primjerice, SAD jo§ nisu ratificirale Protokol iz Kyota
(United Nations Framework Convention on Climate Change, 2009).
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Institucije na kojima pociva funkcioniranje umrezenoga drustva
istodobno su uzroci i posljedice njegovih problema. Zanemarimo li
primitivisticke teorije koje uzrok svih problema nalaze u slozenosti
suvremenoga drustva i teze povratku u predtehnolosko drustvo or-
ganizirano u male, organske zajednice (Zerzan, 2004), bilo koja
revolucija te institucije treba zamijeniti novima. Proizile iz svepris-
utnoga globalnoga konteksta, medutim, novonastale ¢e institucije
biti optereene istim problemima kao i aktualne. U globalnom
selu stoga nema previse koristi od revolucija. Na tim se temeljima
namede zaklju¢ak da polagani evolucijski razvoj pruza znatno vise
mogucnosti za radikalne kriticke promjene.
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DUALNI DIFVUZIONISTICKO-
EVOLUCIONISTICKI MODEL RAZVOJA
E-OBRAZOVANJA

U ovom cemo poglavlju analizirati nedavne primjene difuzionistickog
pristupa istragivanjima razvoja e-obrazovanja i razviti komplementarni
evolucionisticki pristup. Koristenjem transdisciplinarne istraZivacke
strategije razvit cemo dualni difuzionisticko-evolucionisticki model raz-
voja e-obrazovanja, te prouliti njegove teorijske i prakticne posljedice.

Difuzionisticki model razvoja e-obrazovanja

Na temelju Rogersove krivulje difuzije inovacija, Zemsky i Massy
su 2006. izradili krivulju difuzije e-obrazovanja u drustvo. Slika 4
i Slika 5 prikazuju tu pojavu na dva razlicita nadina: Slika 4 donosi
faze usvajanja e-obrazovanja uzimajuéi u obzir kumulativni posto-
tak populacije, a Slika 5 faze usvajanja e-obrazovanja uzimajuéi u
obzir relativni postotak populacije. Iz prve dakle mozemo iscitati
ukupan postotak populacije koja je prihvatila e-obrazovanje u bilo
kojem zadanom trenutku, a iz druge distribuciju prihvaéanja prema
odredenoj populaciji. Svaki je prikaz povezan s odredenim prednos-
tima i slabostima, pa stoga u razmatranju koje slijedi oba koristimo
ravnopravno.

Prodor $irokopojasnog interneta u svakodnevnu uporabu u devede-
setim godinama 20. st. otvorio je brojne moguénosti za e-obrazovanje.
Medutim, koristenje alata za razvoj i provedbu e-obrazovanja dostup-
nih u tom razdoblju zahtijevalo je znatno poznavanje informacijskih i
komunikacijskih tehnologija. Obrazovni djelatnici nisu informaticki
struénjaci, a razina primjene alata za razvoj i provedbe e-obrazovanja
u nastavnoj praksi razmjerna je s jednostavnoséu njihova koristenja.
Iz tog su razloga rane faze difuzije obiljezene snaznim razvojem
tehnickih rjesenja prikladnih za masovniju uporabu.
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Inovatori

Postotak populacije koja je usvojila tehnologiju

Tehnoloski lideri
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Slika 4: Krivulja difuzije e-obrazovanja u drustvo koja uzima u obzir kumula-

tivni postotak populacije (na temelju Zemsky i Massy, 2006: 9).
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Slika 5: Krivulja difuzije e-obrazovanja u drustvo koja uzima u obzir relativni

postotak populacije (na temelju Rogers, 1995: 262).
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Na pocetku su krivulje difuzije e-obrazovanja inovatori. Tipi¢ni
inovatori bili su racunalni struénjaci ili entuzijasti koji su usporedo
razvijali alate za e-obrazovanje i pedagogiju njihovih primjena. Faza
inovatora odlikuje se velikom raznovrsnos¢u ideja i mno$tvom mal-
ih razvojnih projekata koji su se uglavnom provodili bez institucion-
alne podrske. Institucionalni su projekti u e-obrazovanju bili rijetki
i ve¢inom su se odvijali u sklopu tehnickih fakulteta i istrazivackih
institucija. Iz tog razloga inovatori su se uglavnom bavili svim as-
pektima projekata, zbog ¢ega su prozvani usamljenim strijelcima (An-
derson i Elloumi, 2004: 346). Zajednica prakti¢ara e-obrazovanja
bila je u zacecima, a rezultati istrazivanja objavljivani su na mar-
ginama konferencija i ¢asopisa usmjerenih na zatecena istrazivacka
podru¢ja. Posljedi¢no, faza inovatora obiljezena je znatnim prekla-
panjima medu projektima razvoja e-obrazovanja. Primjerice, u ran-
im devedesetim godinama 20. st. gotovo svaka obrazovna institucija
razvijala je vlastitu virtualnu okolinu za uéenje. U fazi inovatora
projekti razvoja e-obrazovanja Cesto su bili pretjerano usmjereni na
razvoj tehnologija (Jensen, 2009).

Prelaskom na sljede¢u fazu difuzije e-obrazovanja u drustvo,
struktura istrazivaca i prakti¢ara pomice se prema naprednom nas-
tavnom osoblju koje razvija ve¢i broj projekata utemeljenih u nas-
tavnoj praksi, odnosno tehnoloskim liderima. Razvoj e-obrazovan-
ja i dalje posjeduje snaznu tehnolosku komponentu, ali se Zariste
istrazivanja polako pomice prema pedagogiji (Laurillard, 2008;
Prensky, 2005a i 2005b; Laurillard, 2008). Na trZistu se pojavljuju
specijalizirani alati za razvoj i provedbu e-obrazovanja; neki su licen-
cirani, a drugi se temelje na otvorenom kodu.

Razmjerno rastu tehnoloske slozenosti alata i istodobnom tren-
du njihova sve jednostavnijega kori$tenja, sve manji broj institucija
razvija vlastite sustave za upravljanje u¢enjem na daljinu. Zapocinje
podjela zaduzenja izmedu specijaliziranih kompanija i velikih pro-
jekata otvorenoga koda koji se bave tehnologijama, te nastavnog
osoblja koje se bavi pedagogijama (Zemsky i Massy, 2006). Organ-

izacijom obrazovanja na daljinu i dalje dominira model usamljenog
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strijelca, ali raste broj suradnickih projekata u kojima sudjeluje vedi
broj stru¢njaka i institucija razlicitih profila.

Faza rane veline obiljezena je snaznim porastom trendova iz
faze tehnoloskih lidera. Dolazi do ostrijeg razgranicenja izmedu
tehnoloskih i pedagoskih istrazivanja. Na trziStu se pojavljuje veéi
broj specijaliziranih tvrtki i projekata otvorenoga koda koji razvi-
jaju softver, dok se nastavno osoblje snaznije fokusira na pedagogiju
(Jensen, 2009). Snazno raste broj institucija koje uvode e-obrazovanje:
zajedno s inovatorima i tehnoloskim liderima, na kraju te faze stopa
penetracije e-obrazovanja u obrazovni sustav iznosi oko 50%. Or-
ganizacija obrazovanja na daljinu uglavnom pociva na suradnic¢kim
projektima s ve¢im brojem sudionika. Opseg posla znacajno raste, a
razvojni model temeljen na inovatorima i tehnoloskim liderima ko-
jima e-obrazovanje nije primaran posao pokazuje se nedovoljno efi-
kasnim. Otvaraju se radna mjesta za stru¢njake razlicitih profila koji
se specijaliziraju za uza podrudja e-obrazovanja: menadzere, admin-
istratore, tehnicko i akademsko osoblje (Anderson i Elloumi, 2004).
Nova radna mjesta zahtijevaju specijalisticka znanja i vjestine. Kako
bi zadovoljile rastu¢u potrebu za stru¢njacima, obrazovne institucije
pokre¢u odgovarajuée studije (The University of Edinburgh, 2011a;
Fielding Graduate University, 2011).

U fazi kasne vecine vise od 80% obrazovnih institucija prihvaca e-
obrazovanje. Faza kasne ve¢ine ne donosi znacajnije kvalitativne pomake
u odnosu na fazu rane veéine; glavnina je promjena na polju kvantitete.
Naposljetku, konzervativei uopée ne prihvacaju e-obrazovanje ili ga
prihvacaju iskljucivo u mjeri koja je nuzna za ocuvanje radnih mjesta.

Pogledajmo sad osnovne teorijske i prakti¢ne probleme koji proi-
zlaze iz difuzionistickog modela. Primijenjen na e-obrazovanje, taj je
model pojednostavnjen na nekoliko vaznih nacina. Najprije, izvorni
difuzionisticki model opisuje uvodenje relativno jednostavnih poljo-
privrednih tehnologija na farme u Srednjoj Americi u pedesetim godi-
nama 20. st. (Rogers, 1986: 117).

Medutim, e-obrazovanje je znatno slozenija pojava od bilo koje
poljoprivredne tehnologije. Zbog toga je dvojbena moguénost
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poopcavanja difuzionistickog modela s manjeg skupa poljoprivred-
nih tehnologija na ¢itavu disciplinu e-obrazovanja. Nadalje, osobe i
institucije mogu pripadati razli¢itim kategorijama u kontekstu dvi-
ju ili vise inovacija. Primjerice, inovator koji se prije vise desetlje¢a
poceo koristiti elektronickom po$tom moze biti konzervativac u
kori$tenju virtualnih okolina za ucenje. Odsjek informacijskih zna-
nosti na nekom sveucilistu mozda je uveo e-obrazovanje prije desetak
godina, dok se odjel filozofije na istom sveucilistu mozda jo§ muci
s uvodenjem komunikacije sa studentima putem elektronicke poste.
Naposljetku, difuzionisticki model ne prepoznaje objektivne prepreke
prihvacanju e-obrazovanja kao sto je digitalna razdjelnica. Primjerice,
samo 10,9% africke populacije posjeduje Sirokopojasni pristup inter-
net (Internetworldstats, 2011). Skole i nastavnici u nekom zabatenom
africkom selu nisu konzervativci jer to Zele biti, nego zato $to je njihov
razvoj ogranicen nedostatkom osnovne infrastrukture.

Difuzionisticki model opisuje prosle i sadasnje dogadaje. Iako se
na prvi pogled ¢ini posve prirodnim da ¢e e-obrazovanje u svakoj
instituciji proéi svih pet faza na krivulji, nema nikakva jamstva da
¢e se to zaista i dogoditi. Stovise, u nekim slu¢ajevima sam zdrav ra-
zum nalaze suprotno. Za oéekivati je, primjerice, da ¢e se virtualne
okoline za ucenje uvijek manje koristiti tijekom studija usmjerenih
na praksu kao $to su slikarstvo ili glazba, nego tijekom studija teori-
jskih disciplina poput filozofijje ili sociologije: racunalo jednostavno
ne moze reproducirati prijenos vjestina poput mijesanja boja ili jazz
improvizacije jednako kvalitetno kao prijenos vjestina povezanih
s kritickom analizom teksta (Laurillard, 2008; Raci¢, Jandri¢ i
Vudina, 2011). Koristenjem danasnjih informacijskih i komunikaci-
jskih tehnologija i pedagoskih pristupa, e-obrazovanje nikad nece
biti podjednako prihvaéeno u sva podrudja.

Informacijske i komunikacijske tehnologije brzo se razvijaju.
Danasnja racunala znatno su napredovala u odnosu na racunala
veli¢ine strojeva za pranje rublja iz sedamdesetih godina 20. st. ili
jednostavne racunske sustave iz sljede¢ega desetlje¢a. Te mutacije,
medutim, nisu uklju¢ene u difuzionisticki model. Povijest svih in-
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formacijskih i komunikacijskih tehnologija, pa tako i onih za e-obra-
zovanje, vrvi primjerima u kojima su naprednije tehnologije poput
virtualnih okolina za ucenje prekinule razvoj manje naprednih teh-
nologija poput tecajeva na kompaktnim diskovima (Bates, 2004).
Medutim, difuzionisti¢ki model ne ukljucuje disruptivne tehnolog-
jje unutar jednog ciklusa prihva¢anja. U kasnijim je radovima Rog-
ers pokusao prvi problem rijesiti opisom razvoja informacijskih i
komunikacijskih tehnologija pomo¢u nekoliko krivulja prihvadanja,
a drugi povezivanjem nekoliko uzastopnih krivulja prihvacanja
(1986: 116-125). Opisani pristup ponesto povecava preciznost
difuzionisti¢ckog modela, ali teorijski problemi ostaju nerijeseni.
Naposljetku, sam koncept difuzije implicira penetraciju jednog
medija u drugi. Zbog toga je glavni preduvjet za difuziju moguénost
jasna razlikovanja dvaju medija (Encyclopadia Britannica, 2011).
Kako bismo dublje proucili implikacije toga zakljucka, pokusajmo
tradicionalno i e-obrazovanje razgraniciti pomo¢u nekoliko primjera:

Zamislimo nastavnika iz razvijene zapadne zemlje, suverena koris-
nika informacijskib i komunikacijskih tehnologija, koji je preko neke
humanitarne organizacije dosao predavati u zabaceno selo u Africi.
U selu nema struje, tekuce vode, a kamoli racunala. On je, medutim,
stekao pedagogijsko znanje i odradio vecinu pripreme za nastavu up-

tehnologija. Je li ovdje posrijedi tradicionalno ili e-obrazovanje?

Negdje u Hrvatskoj uciteljica matematike w ucionici koristi samo kredu
i plocu, ali zadatke za viezbu i kontrolne radove redovito preuzima s
interneta. Je li ovdje posrijedi tradicionalno ili e-obrazovanje?

Bolonjska deklaracija izjednacava formalno i neformalno obrazovan-
je. Formalno obrazovanje moZda je steceno bez pomoci tehnologija,
ali neformalno obrazovange bilo kojeg stanovnika Europe nedvojbeno
je barem djelomicno steleno informacijskim i komunikacijskim teh-
nologijama. Je li ovdje posrijedi tradicionalno ili e-obrazovanje?
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U svrhu ilustracije namjerno smo prikazali rubne primjere. Medutim,
izvedene je zakljucke mogude poopditi na citavo obrazovanje. Ljud-
ska bi¢a neraskidivo su vezana za habitus (Bourdieau, 2007: 72-73),
a habitus umrezenoga drustva snazno je odreden informacijskim
i komunikacijskim tehnologijama (van Dijk, 1999). Stoga gornja
pitanja ostaju bez odgovora: nemamo li posla s nekim neotkriven-
im plemenom iz amazonske prasume, svaki pokusaj jednoznac¢na
razgranicenja obrazovanja i e-obrazovanja ostaje uzaludan. U
umrezenom su drustvu gotovo sve informacijske i komunikacijske
tehnologije obrazovne i sve se obrazovanje barem neizravno temelji
na informacijskim i komunikacijskim tehnologijama. U svojoj os-
novi, dakle, difuzionisticki model ne odgovara stvarnosti.

Usprkos  teorijskim  nekonzistencijama, populacijska  pod-
jela na inovatore, tehnoloske lidere, ranu vedinu, kasnu vedinu i
konzervativce nudi dragocjen uvid u proces difuzije e-obrazovanja
u razlicite institucije. Okvirno poznavanje svojstava pojedinih faza
difuzije e-obrazovanja u drustvo olaksava izradu razvojnih strate-
gija i donosenje politickih odluka. Iako Rogersov model ne nudi
predvidanja, sustavno predocavanje razvoja e-obrazovanja znatno
olaksava njihovu izradu. Zato se difuzionisticki model nasiroko
primjenjuje u istrazivanjima i praksi e-obrazovanja (Zemsky i Massy,
2004; Elgort, 2005; Duan ez al, 2010; Zhang ez al, 2010; Soffer,
Nachmias i Ram, 2010).

Evolucionisticki model razvoja e-obrazovanja
Kako bi se istrazio evolucionisti¢ki pristup razvoju e-obrazovanja,
najprije treba postaviti hipotezu da je e-obrazovanje sljede¢i evoluci-
jski stupanj u razvoju obrazovanja. Prema Levi-Straussu,

[d]a bi ova hipoteza bila opravdana, trebalo bi biti sposoban

dokazati da je jedan od tipova primitivniji nego drugi, da s
obzirom na to $to je tip primitivan, on nuzno evoluira prema
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drugom obliku; napokon, da ovaj zakon djeluje rigoroznije u
centru regije nego na njegovoj periferiji (Levi-Strauss, 1989: 17).

Prvi je korak u primjeni Levi-Straussova dokaza definicija kriterija za
primitivnost. Medutim, to je pitanje ve¢ stolje¢ima predmet Zestokih
antropoloskih rasprava i daleko nadmasuje okvire ove knjige. Stoga
¢emo se ovdje posluziti skradenim argumentom koji se temelji na pod-
jeli izmedu materijalistickih i pristupa usmjerenih na znacenje.

Svim je materijalistickim pristupima zajednicka pretpostavka
da materijalne sile pokre¢u kulturni sustav i da je u svrhu ra-
zumijevanja kulturnih razlicitosti i kulturne dinamike nuzno
sagledati materijalne uvjete na kojima se temelje (Hatch, 1973).

Tehnologija spada medu temeljne materijalne uvjete. Usprkos bez-
brojnim znanstvenim postignu¢ima, tradicionalno obrazovanje
ve¢ se tisu¢lje¢ima sluzi u osnovi nepromijenjenom tehnologijom.
U Aristotelovoj peripatetickoj skoli ucenici su Setali i raspravljali a
ucitelj je, bas kao u ¢uvenoj pri¢i o Arhimedu i njegovim krugovima,
povremeno crtao Stapom u prasini (Ackrill, 1981). Pisanje Stapom
po prasini mozemo nazvati primitivnom obrazovnom tehnologi-
jom. Kad bolje razmislimo, ta je tehnologija zrcalno simetri¢na s
tehnologijom krede i plo¢e koja i danas dominira obrazovnim in-
stitucijama diljem svijeta: kreda je prasina skupljena u $tapi¢, a ploc¢a
hrapava povrsina na kojoj ona ostavlja trag. U tom je kontekstu
¢itav napredak u obrazovnoj tehnologiji od antike do pojave infor-
macijskih i komunikacijskih tehnologija mogude svesti na prelazak
u negativ. Medutim, informacijske i komunikacijske tehnologije u
obrazovnu su praksu uvele znatne promjene poput sinkrone suradnje
putem interneta, mogucnosti pristupa nevidenim koli¢inama infor-
macija nekolikim klikovima miSem itd. Te su promjene istodobno
kvantitativne i kvalitativne (Levinson, 1999; van Dijk, 1999; Cas-
tells, 2003b). Iz materijalisticke perspektive, dakle, tradicionalno je
obrazovanje primitivnije od e-obrazovanja.
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Pristupi usmjereni na znacenje mnogo su blizi kritickoj teoriji i tvrde da je

svijet kulturno konstruiran, $to znadi da se pojave klasificira-
ju, vrednuju, dobivaju znalenje, isticu itd. kroz kulturalne
referentne okvire. Iz te se perspektive istraziva¢ nuzno treba
usredotoditi na sustave znacenja u drustvu, jer ljudi svoje sva-
kodnevne zivote usmjeravaju prema kulturalnim referentnim

okvirima (Hatch, 1973).

Obrazovanje je osnovna ljudska potreba u svakom drustvu.
Medutim, kulturalni referentni okviri koji su u dijalektickim od-
nosima s jednosmjernim komunikacijskim tehnologijama masovnog
drustva poput televizije i radija drasti¢no se razlikuju od kulturalnih
referentnih okvira koji su u dijalektickim odnosima s dvosmjernim
informacijskim i komunikacijskim tehnologijama (Levinson, 1999;
van Dijk, 1999; Castells, 2003b). U konceptualnom okviru pristupa
usmjerenih na znacenje obrazovanje je u masovnom drustvu, iako
vrlo razlicito, konceptualno ekvivalentno obrazovanju u umrezenom
drustvu. Na taj nalin pristupi usmjereni na znalenje teorijski
podupiru zaklju¢ak koji smo u proslom poglavlju izveli iz prakti¢nih
primjera. Koriste¢i se van Dijkovom terminologijom, mozemo
zakljuciti da e-obrazovanje predstavlja obrazovanje uronjeno u habi-
tus umrezenoga drustva (1999).

Takav zaklju¢ak, medutim, ne podrazumijeva nuznost evolu-
cije. Postojanje evolucije obrazovanja u e-obrazovanje nije potreb-
no posebno dokazivati: ona nam se odvija pred o¢ima. Primjerice,
pisanje ove knjige ne smatra se e-obrazovanjem, ali je koristenje
¢lanaka pronadenih na internetu i ¢injenica da je velik dio komu-
nikacije izmedu autora obavljen elektronicki smjesta izravno u habi-
tus umrezenoga drustva. Klju¢ni argument u prilog teze o nuznosti
buducée evolucije pronalazimo u kritickom inzistiranju na ukorijen-
jenosti obrazovanja u drustvo (Freire, 1972; Carr i Kemmis, 1986).
Drustvo neosporno evoluira od masovnoga prema umrezenom
(Castells, 2000a; van Dijk, 1999). Uz pretpostavku odbacivanja
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primitivistickih predvidanja o opéem odbacivanju informacijskih
i komunikacijskih tehnologija (Zerzan, 2004; Baudrillard, 1996),
obrazovanje zaista nuzno evoluira u e-obrazovanje.

Razmotrimo naposljetku Levi-Straussov zahtjev da prethodna
dva zakljucka trebaju djelovati rigoroznije u centru regije nego na
njenoj periferiji. Uz rijetke iznimke, globalna statistika pokazuje
izravnu korelaciju izmedu bruto nacionalnoga dohotka neke drzave
i postotka stanovni$tva koje se nalazi na povlastenoj strani digitalne
razdjelnice (Internetworldstats, 2011). Uvjetovano svojom vezano$éu
za informacijske i komunikacijske tehnologije, e-obrazovanje se $iri
prema istom kriteriju (Bates, 2004; Zemsky i Massy, 20006). Slijjede¢i
Levi-Straussov dokazni postupak (Levi-Strauss, 1989: 17), tim smo
zaklju¢kom pokazali teorijsku opravdanost hipoteze da je e-obra-
zovanje zaista sljedeéi evolucijski stupanj u razvoju obrazovanja.

Medutim, nas zaklju¢ak jo$ nije konacan. Iako je gotovo cijela
prirodnoznanstvena zajednica prihvatila evolucionisticku teoriju,
u mnogim su znanstvenim podru¢jima (antropologija, sociologija)
miSljenja znanstvenika o njenoj relevantnosti strogo podijeljena (£7-
cyclopadia Britannica, 2010). Jedan od poznatijih primjera tih podje-
la uzrokovala je pojava sociobiologije u sedamdesetim godinama 20.
st; njen medijski najeksponiraniji predstavnik Dawkins drustvena
ponasanja objasnjava kao rezultat prirodne selekcije (1989). Iako
vedina znanstvene zajednice snazno odbija radikalni evolucionizam
(Grafen i Ridley, 2006), pojavljuje se i tre¢a struja znanstvenika koja
pokusava pomiriti ostro suprostavljene trendove. U tom kontekstu,
Turner i Maryanska zaklju¢uju kako

sada postoje stvarne mogucnosti za ponovno ukljucivanje evolu-
cijskog razmisljanja iz biologije u sociologiju, kako je predvidio
Comte, ali je nuzan preduvjet za takvo ukljucivanje ozbiljan
analiticki posao. Korisno je u socioloskim analizama rabiti ideje
iz biologije, ali istodobno je vazno prepoznati ograni¢enost nji-
hovih primjena (2008: 4).
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Tematika ove knjige i sposobnosti njenih autora ne dopustaju iscrpn-
iji ulazak u izuzetno kompleksnu raspravu o relevantnosti evolucion-
izma u drustvenim znanostima. Uvazavajuéi upozorenje Turnera i
Maryanske, evolucionisti¢ki ¢emo pristup prihvatiti samo kao model
opisivanja stvarnosti. Mi ne tvrdimo da obrazovanje zaista evoluira
u e-obrazovanje, nego samo pokazujemo da se evolucionisticki mod-
el moze upotrijebiti kao fenomenoloski opis razvoja obrazovanja.
Odgovor na pitanje evoluira li zaista e-obrazovanje ostavit ¢emo za
neka druga istrazivanja.

Razmotrimo sada osnovne prednosti i mane evolucionistickog
modela razvoja e-obrazovanja. Kontinuirana priroda evolu-
cionistickog modela rjesava neke vazne teorijske probleme sadrzane
u difuzionistickom modelu, primjerice diskretnu podjelu izmedu
tradicionalnog obrazovanja i e-obrazovanja. Evolucionisti¢ki model
uklanja neka pojednostavnjenja sadrzana u difuzionistickom mod-
elu, primjerice podjelu populacije na jasno omedene kategorije, te
nemogucnosti prepoznavanja tehnoloskog napretka i disruptivnih
tehnologija. Medutim, u skladu s upozorenjem Turnera i Mary-
anske, evolucionisticki pristup podjednako je fenomenoloski kao i
difuzionisti¢ki. Dakle, ni evolucionisti¢ki ni difuzionisti¢ki model
ne omogucuju predvidanje.

Dualni difuzionisti¢cko-evolucionisticki model razvoja
e-obrazovanja

Evolucionisticki model vrlo malo govori o razvojnim fazama e-
obrazovanja, ali je njegova teorijska konzistencija pogodna za pov-
jjesna istrazivanja koja se protezu kroz dulje vremensko razdoblje i
obuhvadaju ¢itave discipline. Difuzionisti¢ki je model nezamjenjiv
u opisivanju vremenski i prostorno ogranicenih pojava poput im-
plementacije e-obrazovanja u razlidite institucije. Medutim, teorijski
problemi sadrzani u difuzionistickom modelu smanjuju njegovu
preciznost obrnuto razmjerno povecanju skale istrazivanja. Oba
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modela izvode rezultate do kojih drugi ne doseze, a preciznost obaju
pada razmjerno udaljavanju od mati¢nih domena.

Fenomenoloski modeli ¢esto se koriste u drustvenim znanostima.
Primjerice, mnoga se socioloska istrazivanja temelje na takvu mod-
eliranju drustvenih gibanja (Giddens, 2007: 636-661). Medutim,
u drustvenim je znanostima nesto rjeda pojava dvaju komplemen-
tarnih modela za opis jedne stvarnosti. Da bi se pronasla analogija
sa zate¢enim znanstvenim teorijama, potrebno je zakoraditi u polje
prirodnih znanosti.

U kvantnoj se fizici ponasanje elementarnih cestica opisuje
pomocu dualnog valno-Cesticnog modela gibanja elementarnib Cestica.
U najkraé¢em, on navodi da se elementarne Cestice poput elektrona
istodobno ponasaju kao valovi i kao Cestice. Valni i ¢esti¢ni model
ispituju razli¢ite verzije stvarnosti u kojima se nalazi fizikalni objekt.
Stoga primjena valnog modela u nekoj fizikalnoj stvarnosti isklju¢uje
primjenu cesti¢noga i obratno; ta se pojava naziva nemmjer/jz’z/ost.
Medutim, valni su i Cesti¢ni model komplementarni, jer pripada-
ju veéem teorijskom okviru zvanom dualni valno-éesti¢ni model
gibanja elementarnih Cestica (Feynman, Leighton and Sands, 1998).

Odnos difuzionistickog i evolucionistickog modela razvoja e-obra-
zovanja izrazito nalikuje odnosu valnog i ¢estiénog modela u kvantnoj
fizici. Dok o prvom paru modela znamo vrlo malo, drugi je iscrpno
obraden tijekom posljednjih pola stolje¢a. Na tim se temeljima namece
zaklju¢ak da bismo uporabom analogije mogli mnogo nauéiti o odno-
su difuzionistickog i evolucionistickog modela razvoja e-obrazovan-
ja. Medutim, usporedno koristenje spoznaja iz podrudja prirodnih i
drustvenih znanosti moze lako odvesti na stranputicu. Zato je najprije
potrebno ispitati znanstvenu opravdanost takva pristupa. Izu¢avanje
te problematike pocinjemo nedavnim primjerom Sokalove prijevare.

Godine 1996. americki fizicar A. Sokal objavio je u prestiznom
Casopisu za postmodernisticke kulturalne studije Social Text ¢lanak
u kojem je - namjerno iskrivljujuci fizikalne teorije i podilaze¢i ide-
ologiji urednika - uspio ,,dokazati” besmislenu tvrdnju da je kvantna
gravitacija drustvena i jezi¢na konstrukcija (Sokal, 1996a). Iste je go-
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dine u drugom ¢asopisu objavio $to je uéinio, te time izazvao veliku
pomutnju u znanstvenim redovima. Osnovni je problem Sokalova
rada bio u mijesanju pojmova koji proizlaze iz razli¢itih konceptual-
nih okvira. Kako sam kaze, ,[s]vatko tko vjeruje da su fizikalni za-
koni samo drustvene konvencije pozvan je da ih pokusa prekoraciti
s prozora mog stana (stanujem na dvadeset i prvom katu)“ (Sokal,
1996b: 2).

Sokalova je prijevara bila namjerna, ali ¢injenica da je urednistvo
cijenjena Casopisa prihvatilo njegove zaklju¢ke pokazuje kako je
greske u argumentaciji koja proizlazi iz analogije izmedu prirodnih
i drustvenih znanosti ponekad tesko primijetiti. Kako bismo izb-
jegli sli¢ne konceptualne zamke, odgovore na pitanje o opravdanosti
predlozene analogije potrazit ¢emo u teoriji transdisciplinarnosti.
Prema Nicolescuu, svako je transdisciplinarno istrazivanje beziznim-
no neispravno ako istodobno koristi pojmove razvijene u razli¢itim
konceptualnim okvirima: drustvene pojave mozda su zaista kon-
struirane, ali gravitacija je jedno od osnovnih svojstava fizikalnog
svijeta. Medutim, moguce je pronaci pronaci apstraktniji stupanj
usporedbe u kojem razlike izmedu konceptualnih okvira i$¢ezavaju
i time omogucuju izvodenje ispravnih zaklju¢aka (Nicolescu, 20006).

Takav stupanj usporedbe pronalazimo u generickim svojstvima
svih modela. Modeli su apstraktne tvorevine: evolucionisti¢ki model
razvoja e-obrazovanja ne podrazumijeva da drustvo zaista evoluira, a
valni model gibanja elektrona ne podrazumijeva da je elektron zaista
val. Konzistencija modela osigurana je pomo¢u logike. Primjerice,
vodeni strogim matemati¢kim pravilima, difuzionisticki i cesti¢ni
model u potpuno razlicitim kontekstima koriste Gaussovu dis-
tribuciju. Kao apstraktne tvorevine, modele mozemo usporedivati
bez opasnosti koje proizlaze iz mijesanja nesumjerljivih pojmova,
odnosno pojmova koji potjecu iz razli¢itih konceptualnih okvira.
Prilikom povratka u mati¢ne konceptualne okvire, izvedene je
zakljucke potrebno adekvatno interpetirati. Sve dok modelima ne
pridajemo znacenja dublja od fenomenoloskog opisa stvarnosti,
mozemo ih usporedivati bez gubitka znanstvenosti (ibid).
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Nicolescuov pristup transdisciplinarnim istrazivanjima konzistentan
je s ranije izvedenim zaklju¢cima o difuzionistickom i evolucionistickom
modelu razvoja e-obrazovanja, kao i s izloZenim znanstvenim spozna-
jama iz podruéja kvantne fizike. Na tim temeljima, on otvara teorijsku
moguc¢nost za provodenje analogije izmedu parova modela.

Usporedimo stoga odnos difuzionistickog i evolucionistickog
modela razvoja e-obrazovanja s odnosom valnog i ¢estiénog mod-
ela gibanja elementarnih destica. U kvantnoj fizici, odnos val-
nog i cesticnog modela opisan je Heisenbergovim principom
neodredenosti:

Svaka Cestica posjeduje val koji je s njom povezan; svaka cestica
se u stvari donekle ponasa kao val. Cesticu ¢emo najvjerojatnije
prona¢i ondje gdje su najveca ili najintenzivnija valna gibanja.
Medutim, $to su valna gibanja intenzivnija, to je slabije definirana
valna duljina koja zauzvrat odreduje moment ¢estice. Tako pot-
puno lokalizirani val ima neodredenu valnu duljinu; njegova pov-
ezana Cestica, koja ima definiran polozaj, nema sigurnu brzinu.
Cesti¢ni val koji ima dobro definiranu valnu duljinu s druge je
strane rasiren; pripadna Cestica, dok ima poprili¢no preciznu br-
zinu, moze biti gotovo bilo gdje (Encyclopadia Britannica, 2011).

Pokusajmo parafrazirati Heisenbergov princip neodredenosti u kon-
tekstu difuzionistickog i evolucionistickog modela razvoja e-obra-
zovanja. Obrazovanje istodobno difuzionira i evoluira; svaki put
kad se e-obrazovanje difuzionira u neku instituciju, ¢itava disciplina
obrazovanja evoluira. Difuzionisticka svojstva najvjerojatnije ¢emo
pronadi na maloj istrazivackoj skali, a evolucionisticka najvjerojat-
nije na velikoj. Medutim, $to su difuzionisti¢ka svojstva intenzivni-
ja, to su evolucionisticka svojstva slabije definirana i obratno. Tako
striktno lokalizirana obrazovna istrazivanja imaju potpuno odredena
difuzionisticka svojstva i neodredena evolucionisticka svojstva, dok
historijska istrazivanja imaju potpuno odredena evolucionisticka
svojstva i neodredena difuzionisticka svojstva. Takav odnos izmedu
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difuzionistickog i evolucionistickog modela razvoja e-obrazovanja
prikazan je na Slici 6.

Velika
preciznost
i
elegantno
zakljucivanje

*++* Evolucionisticki model
= Difuzionisti¢ki model
Mala K
preciznost .
i .
kompleksno .
zakljucivanje

Mala skala Velika skala

Slika 6: Graficki prikaz primjenjivosti difuzionistickog i evolucionisti¢kog modela.

Difuzionisticki i evolucionisticki model polaze od opre¢nih teori-
jskih postavki, pa su nesumjerljivi: primjena obaju podrazumijeva
stvaranje dviju razlicitih stvarnosti. S druge strane, difuzionisticki su
i evolucionisticki model komplementarni, jer njihovi opisi razli¢itih
stvarnosti pripadaju ve¢em teorijskom okviru. Dualni pristup mod-
eliranju stvarnosti donio je velik napredak u kvantnoj fizici. Stoga
je potrebno iskusati kakve ¢ée istrazivacke dosege donijeti kritickim
drustvenim istrazivanjima. Prema uzoru na naziv dualni valno-
Cesti¢ni model u podrudju kvantne fizike, izvedeni model razvoja e-
obrazovanja nazvat ¢emo dualnim difuzionisticko-evolucionistickim
modelom razvoja e-obrazovanja.

Difuzionisti¢ki aspekt modela koncentrira se na mehaniku obra-
zovnog procesa i dominira na maloj skali istrazivanja: u ovom kon-
tekstu predstavlja obrazovnu praksu. Evolucionisticki aspekt modela
usredotocuje se na drustvo i dominira na velikoj skali istrazivanja:
u ovom kontekstu predstavlja obrazovnu teoriju. Medutim, sve
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istrazivacke skale ukljucuju teoriju i praksu. Teoriju itekako ukljucuje
i potpuno lokalizirano obrazovno istrazivanje koje ukljucuje jednu
osobu, te je posve prakti¢no i spada u znanstveno podrudje psiholog-
jje. S druge strane, u svrhu usmjeravanja prakse koristi se i krajnje
siroko obrazovno istrazivanje koje ukljucuje ¢itave epohe, potpuno
je teorijsko, te spada u znanstveno podru¢je povijesti. U dualnom
difuzionisticko-evolucionistickom modelu razvoja e-obrazovanja
evolucionisti¢ka teorija ne prethodi difuzionistickoj praksi, kao
sto ni difuzionisticka praksa ne prethodi evolucionistickoj teoriji.
Dok praksis kruzi izmedu difuzionistickog i evolucionistickog mod-
ela, jedini element koji se ne mijenja jest moralni princip ispravna

djelovanja ili phronesis (Carr i Kemmis, 1986: 34).

Dometi transdisciplinarnih istraZzivanja

Osvrnimo se na teorijska i prakticna ogranic¢enja kojima su
podlozni izvedeni zakljucci. Nicolescu pokazuje da se metodologija
transdisciplinarnosti sastoji od sljedeca tri aksioma:

1. Ontoloski aksiom: u prirodi i u naSem znanju o prirodi pos-
toje razliciti stupnjevi stvarnosti i, sukladno njima, razliciti
stupnjevi percepcije.

2. Logicki aksiom: prijelaz iz jednog stupnja stvarnosti u drugi
osiguran je logikom uklju¢ene sredine.

3. Aksiom slozenosti: struktura je ukupnosti stupnjeva stvarnos-
ti, odnosno percepcije slozena: svaki je stupanj ono $to jest
zato $to svi stupnjevi postoje istodobno (20006).

Ontoloski aksiom poznat je barem od Heraklita: ,Nitko ne moze
dvaput zakoraciti u istu rijeku, jer drugi put to nije ista rijeka“. Kako
bismo obratili paznju na subjekt, mozemo dodati da nitko ne moze
dvaput zakoraciti u istu rijeku i zato $to se i sam promijenio. Razvoj
od kulturalnih referentnih okvira karakteristi¢nih za jednosmjerne
komunikacijske tehnologije masovnog drustva poput televizije i radija
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do kulturalnih referentnih okvira karakteristi¢nih za dvosmjerne in-
formacijske i komunikacijske tehnologije umrezenoga drustva stvara
bezbrojne stvarnosti povezane sa svakim singularitetom u prostorno-
vremenskom kontinuumu. Posljedi¢no, razvojni procesi izmedu sva-
kog para stvarnosti opisani su nesumjerljivim i komplementarnim
difuzionistickim i evolucionistickim modelima koji stvaraju dvije
razine stvarnosti objekta i dvije razine stvarnosti subjekta.

Logicki aksiom tvrdi da je prijelaz iz jednog stupnja stvarnosti u
drugi osiguran logikom uklju¢ene sredine. Logika uklju¢ene sredine
implicira da u slu¢ajevima kada dvije razli¢ite stvarnosti, prou¢avajuci
istu pojavu, izvedu nesumjerljive i/ili kontradiktorne rezultate, postoji
tredi rezultat koji je na trecoj razini stvarnosti u kojoj se nesumjerljivi
rezultati sjedinjuju i koja razrjesava prividne kontradikeije. Drugim
rije¢ima, ,logika uklju¢ene sredine omogucuje preskakivanje iz jed-
nog stupnja stvarnosti u drugi“ (Nicolescu, 20006).

Polaze¢i od kontradiktornih teorijskih postavki, difuzionisticki i
evolucionisti¢ki model razvoja e-obrazovanja daju nesumjerljive re-
zultate. Primjerice, diskretan prijelaz izmedu faza difuzionistickog
modela nikako se ne moze opisati kontinuiranim evolucionisti¢ckim
pristupom i obrnuto. Koriste¢i se pak logikom ukljué¢ene sredine, mi
smo kreirali treéu stvarnost, dualni difuzionisti¢ko-evolucionisti¢ki
model razvoja e-obrazovanja, u kojoj tenzije izmedu stvarnosti ko-
jima pripadaju sastavni modeli nestaju, te se pretvaraju u komple-
mentarnost koja donosi novu, jedinstvenu kvalitetu. Pronasavsi
postojanje logike uklju¢ene sredine, zaklju¢ujemo da dualni
difuzionisticko-evolucionisticki model razvoja e-obrazovanja odgo-
vara logickom aksiomu transdisciplinarnosti.

Naposljetku, aksiom sloZenosti tvrdi da je struktura ukupnosti
stupnjeva stvarnosti, odnosno percepcije slozena, odnosno da je svaki
stupanj ono §to jest zato §to svi stupnjevi postoje istodobno (ibid).
Dokaz je korespondencije dualnog difuzionisticko-evolucionisti¢kog
modela razvoja e-obrazovanja s aksiomom slozenosti trivijalan, a
¢ini ga osnovno svojstvo kritickih istrazivanja: inzistiranje na jedin-
stvenosti konteksta, odnosno kreiranje relevantnih sustava znacenja.
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Tim smo dokazali da dualni difuzionisti¢ko-evolucionistic¢ki
model razvoja e-obrazovanja zaista odgovara transdisciplinarnoj
istrazivackoj metodologiji. Taj dokaz, medutim, malo govori o te-
orijskoj koherentnosti transdisciplinarnih istrazivanja: odgovor na
to pitanje treba potraziti u novom, uglavnom neistrazenu podrucju
epistemologije transdisciplinarnosti. Kao svojevrstan uvod u prob-
lematku, Janz najprije sazima argument u korist transdisciplinar-
nosti:

Moderna povijest specijalizacije u potrazi za znanjem donijela je
preciznost, ali po cijenu izolacije. Donijela je napredak, ali je on
u konacnici porazen ogranicenjima vlastite metode. I potraga
za znanjem bez moralnog usmjerenja urodila je izopacenjem
napretka i pretjeranom odvojenos¢u od stvarnosti (1998: 4).

Na prakti¢noj razini transdisciplinarni pristup rje$ava mnoge prob-
leme kojima su optere¢eni disciplinarni pristupi, ali Janz pokazuje
kako prakti¢ni pristup ne dopire dublje od povrsine. Suradnja medu
disciplinama bez postojanja intelektualnog okvira, pronalazenja
nacina na koje se discipline mogu koristiti resursima iz drugih dis-
ciplina i predodredenja naravi medudisciplinarne komunikacije
uspostavom sveobuhvatne ,metadiscipline” - jednostavno nije do-
voljna.

Potreban je nalin da se zadrzi partikularnost disciplinarnog
znanja i istodobno pronade dublja racionalnost. Koristenjem
Kierkegaardove terminologije, i beskonac¢no i kona¢no trebaju
se o¢uvati da bismo posjedovali zaista humano znanje (ibid).

Dualni difuzionisticko-evolucionisticki model razvoja e-obrazovan-
ja zadrzava partikularna znanja o tehnologijama, pedagogijama
i drugim relevantnim disciplinama koja ¢ine nuzan preduvjet za
kriticko istrazivanje. Istodobno, iz njega je moguce izvesti pogled
na obrazovanje kao praksis, ¢ime zadire u podruéje koje Kierke-
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gaard naziva beskona¢nos¢u. U tom smislu dualni difuzionisticko-
evolucionisti¢ki model razvoja e-obrazovanja pozitivno odgovara na
Janzovu kritiku transdisciplinarnosti.

Analizirajuéi povijest znanosti, Mittelstrafl pokazuje da su podjele
na znanstvena polja i discipline utemeljene u historijskom razvoju i
oblikovane odredenim objektima istrazivanja, teorijama, metodologi-
jama i ciljevima koji ¢esto ne tvore koherentne discipline, nego podra-
zumijevaju neki oblik transdisciplinarnosti. Primjerice, znanost o top-
lini najprije je taj fenomen objasnjavala unutarnjim gibanjima éestica
i stoga je pripadala podrudju fizike, kada je toplinu pocela tumaciti u
svjetlu kalori¢ne teorije, preselila se u podruéje kemije, pa se uspore-
do s razvojem argumenata u korist kineticke teorije ponovo vratila u
okrilje fizike. Dakle, disciplinarne granice nisu definirane objektima
istrazivanja, nego metodologijom pristupa istrazivanjima (2000).

Kako smo pokazali u teoriji i prakti¢cnim primjerima, pozitivisticki
pogled na istrazivanja e-obrazovanja zaista je utemeljen u odredenim dis-
ciplinarnim granicama i nema potrebe za njihovim prelazenjem: tek usva-
janje kriticke metodologije u istrazivanja e-obrazovanja uvodi potrebu za
transdisciplinarno$¢u. Transdisciplinarnost stoga nije ugradeno svojstvo e-
obrazovanja, nego iskljuciva posljedica specifi¢nih istrazivackih postavki.

Na tim temeljima Mittelstraf§ postavlja cetiri temeljna svojstva
koja odreduju dosege transdisciplinarnih istrazivanja:

1. Transdisciplinarnost je integrativan, ali ne i holisticki koncept.

2. Transdisciplinarnost uklanja slijepe ulice u povijesnoj kon-
strukciji polja i disciplina, ali ih ne moze odmijeniti.

3. Transdisciplinarnost je princip znanstvenog rada i organiza-
cije koji seze iznad pojedinih polja i disciplina, ali ne postoji
transznanstveni pristup.

4. Transdisciplinarnost je istrazivacki, a ne teorijski princip (ibid).

Transdisciplinarni dualni difuzionisticko-evolucionisticki model

razvoja e-obrazovanja integrira difuzionisticki i evolucionisticki
model, ali ne pokusava konstruirati jedinstvenu interpretativnu ma-
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tricu. Difuzionisticki i evolucionisticki model ostaju nesumjerljivi,
doc¢im njihova komplementarnost ostavlja moguénost za razlicite in-
terpretacije. ,Pretpostavka da je transdisciplinarnost nov oblik holiz-
ma znacila bi da je ona znanstveni princip, odnosno orijentacija u ko-
joj bi problemi bili u potpunosti rjesivi (ibid). Kako je lako vidjeti iz
interpretacije dualnog difuzionisticko-evolucionistickog modela raz-
voja e-obrazovanja, transdisciplinarnost zaista dolazi do rezultata ne-
dostupnih disciplinarnim pristupima. Medutim, modeliranje je samo
vrh istrazivacke ledene sante: dublja objasnjenja potrebno je potraziti
u podru¢jima epistemologije transdisciplinarnosti, obrazovne teorije,
antropologije i ostalih tradicionalnih disciplina.

Transdisciplinarni dualni difuzionisticko-evolucionisticki model
razvoja e-obrazovanja razrjesava neke teorijske i prakti¢ne slijepe ul-
ice, ali je izgraden na dvama vaznim temeljima — difuzionisti¢koj
i evolucionisti¢koj teoriji — i ne nudi tredi, jedinstveni pristup.
Uloga je dualnog difuzionisticko-evolucionistickog modela razvoja
e-obrazovanja u ujedinjavanju disciplinarnih pristupa u Siri sustav
znalenja. Dakle, on ne nudi transznanstveni pristup, nego je samo
opis stvarnosti koju nije moguée opisati iskljucivo difuzionistickim
ili evolucionistickim modelom. Temeljen na takvim pretpostavkama,
dualni difuzionisti¢ko-evolucionisticki model razvoja e-obrazovanja
ne odrazava novootkriveni prirodni princip. Kao istrazivacki princip,
on samo razrjeSava neke probleme u ljudskom pristupu izu¢avanju
razvoja e—obrazovanja.
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U ovom poglaviju proucit éemo glavne prepreke pristupu informacijskim i
komunikacijskim tehnologijama. Rekonstruirat cemo Rogersovu analizu in-
Jformacijskib i komunikacijskih tehnologija u kontekstu digitalne razdjelnice
i primijeniti adaptivni strukturalni model digitalne razdjelnice, te dotiéne
analize razmotriti u kontekstu kriticke teorije e-obrazovanja i postaviti
pitanje o kritickom potencijalu informacijskih i komunikacijskih tehnologija.

Prepreke pristupu informacijskim i komunikacijskim tehnologijama

Digitalna razdjelnica oznacava podjelu izmedu pojedinaca koji imaju
pristup informacijskim i komunikacijskim tehnologijama i onih koji ga
nemaju. Uobic¢ajeni pristup problematici digitalne razdjelnice svodi se na
statisticko prebrojavanje osoba koje imaju pristup tehnologijama (Mason
i Hacker, 2003: 40). Van Dijk i Hacker pokazuju kako takva metod-
ologija daje tek ogranicen opis pojave i definiraju sljedece Cetiri kategorije
prepreka pristupu informacijskim i komunikacijskim tehnologijama:

1. Nedostatak osnovnoga digitalnog iskustva, odnosno mentalna
prepreka koje uzrok moze biti nedostatak zanimanja, strah od
racunala i neprivla¢nost tehnologija.

2. Neposjedovanje rac¢unala i mreznog pristupa, odnosno
materijalna prepreka.

3. Nedostatak digitalnih vjestina ili prepreka vjestina uslijed
nedovoljne lakode koristenja tehnologija i nedostatka obra-
zovanja ili drustvene potpore.

4. Nedostatak znacajnijih prilika za koristenje ili prepreka
koristenja (2003: 315-316; kurziv PJ. i D.B).

Materijalne prepreke pristupu informacijskim i komunikacijskim
tehnologijama izravno zavise od ekonomskog razvoja pojedine
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drzave, odnosno regije, no ne postoji drustvo u kojem svi stanovnici
posjeduju pristup tehnologijama (Internetworldstats, 2011). Materi-
jalne prepreke s kojima se suocavaju stanovnici Proog i Treceg svijeta
znatno se razlikuju. Cak i najsiromasniji stanovnik gradova poput
Londona, Pariza i Zagreba moze besplatno ili za protuvrijednost
Salice kave pristupiti internetu iz lokalne knjiznice ili internetskoga
kafi¢a, dok je stanovnik africkog sela u kojem te institucije ne postoje
liden tih moguénosti. Materijalna je prepreka, dakle, podjednako pov-
ezana s ekonomskim statusom pojedinca i drustva u kojem Zivi. Ta je
povezanost temeljno svojstvo svih kategorija prepreka pristupu infor-
macijskim i komunikacijskim tehnologijama. Stanovnik grada koji se
ne koristi tehnologijama moze vidjeti racunala u izlozima trgovina i
ljude koji ih koriste u kafi¢ima, pa tako lakse prihvaéa tehnologiju kao
dio svakodnevice, negoli stanovnik africkog sela u kojem ne postoji ni
jedno racunalo. Dakle, i mentalne prepreke pristupu informacijskim i
komunikacijskim tehnologijama s kojima se suocava stanovnik Prvog
svijeta blaze su od onih s kojima se suocava stanovnik 7receg svijera.

Van Dijk pokazuje da umrezeno drustvo pojednostavnjuje vedinu
zanimanja, ¢ime klasnu polarizaciju zamjenjuje onom koja se od-
nosi na kreativnu primjenu tehnologija u radu (van Dijk, 1999: 56).
Siromasniji dio populacije manje je obrazovan od bogatijega i ug-
lavnom obavlja jednostavnije poslove, $to ga suo¢ava s veCom prepre-
kom koristenja u odnosu na bogatije i bolje drustveno pozicionirane
slojeve (Doolan i Matkovi¢, 2008). Naposljetku, pojedinac koji je
nadrastao mentalne, materijalne i prepreke koristenja treba nauciti
kako se koristiti racunalom. Siromasniji i manje obrazovani dio
populacije teze ¢e platiti tecaj, odvojiti vrijeme za kakav besplatan
te¢aj ili dobiti usavrSavanje iz informacijskih i komunikacijskih teh-
nologija na radnom mjestu. Zato i prepreka vjestina jace pogada
siromasnije i manje obrazovane, nego bogatije i obrazovanije.

Van Dijkove i Hackerove kategorije prepreka pristupu infor-
macijskim i komunikacijskim tehnologijama dobra su podloga
za izuCavanje fenomenologije digitalne razdjelnice. Medutim,
zakljucke koji proizlaze iz analize tih prepreka potrebno je interpre-
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tirati iskljucivo kao opéenite globalne trendove. Primjerice, podatak
o prebivalistu govori vrlo malo: tehnologije dostupne prosje¢nom
stanovniku Splita mogu biti podjednako nedostupne prosje¢nu
stanovniku manjeg hrvatskog otoka udaljena samo nekoliko sati
voznje brodom kao i prosje¢nu stanovniku africkog sela udaljena
tisu¢e kilometara. Podatak o obrazovanju jednako je nepouzdan:
vodeée osobe suvremene racunalne industrije poput Billa Gatesa
nisu nikad zavrsile fakultet (Microsoft Corporation, 2009), a bro-
jni konzervativei u prihvacanju tehnologija upravo su sveucilisni
profesori koji ¢ine uvjerljivo najobrazovaniju skupinu u svakom
drustvu (Zemsky i Massy, 2006). Ni ekonomske podjele ne govore
mnogo: velik broj najnaprednijih korisnika ra¢unala — hakera — ima
ispodprosje¢na primanja i tehnologiju izu¢ava iz unutarnjih pobuda
nepovezanih s novcem (Himanen, 2001: 43-63; Renn, 2009).

Analiza fenomena digitalne razdjelnice temeljena na van Dijko-
vim i Hackerovim kategorijama prepreka pristupu informacijskim i
komunikacijskim tehnologijama uglavnom se svodi na populacijska
istrazivanja osudena na priliénu razinu nepreciznosti. Zato se kriticka
analiza digitalne razdjelnice ne zaustavlja na opisivanju mehanike
drustvenih odnosa, nego inzistira na dubljoj analizi njihovih uzroka i u
njima trazi putokaze za aktivno drustveno djelovanje. Mason i Hacker
pokazuju da su najpogodnije teorije za kriticku analizu digitalne razd-
jelnice prilagodba Rogersove teorije difuzije inovacija, koji su izvrsili
van Dijk i Hacker, te teorija adaptivne strukturacije de Sanctisa i Poola
(Mason i Hacker, 2003: 52). Na temelju njihova utjecajnog istrazivanja,
u sljede¢em razmatranju analizirat ¢emo argumente koji pripadaju sva-
koj od tih teorija u kontekstu tehnologija za e-obrazovanje.

Difuzionisticka teorija digitalne razdjelnice
Raspravu pocinjemo rekonstrukcijom Rogersove analize ranih infor-

macijskih i komunikacijskih tehnologija, objavljene u knjizi Komzu-
nikacijska tehnologija: novi medij u drustvu, u kontekstu suvremenih

149



Kriticko e-obrazovanje

informacijskih i komunikacijskih tehnologija i njihovih specifi¢nih
primjena u e-obrazovanju (Rogers, 1986). U proslom poglavlju Rog-
ersovu smo teoriju difuzije inovacija koristili za izu¢avanje razvoja
discipline e-obrazovanja. Usprkos sveobuhvatnosti informacijskih i
komunikacijskih tehnologija, analiza e-obrazovanja kao discipline
znatno se razlikuje od analize tehnologija koje ga podrzavaju. Stoga
se u kontekstu primjene Rogersove teorije na informacijske i komu-
nikacijske tehnologije moguée odmaknuti od fenomenoloskog pris-
tupa i izvesti konkretnije zakljucke (Mason i Hacker, 2003: 46-48).
Digitalne su vjestine kumulativne. Prihvaéanje rada u internet-
skom pregledniku nuzan je uvjet za koristenje elektronicke poste, a
koristenje elektronicke poste nuzan je uvjet za registraciju na veéinu
mreznih sjediSta za drustveno povezivanje ili elektronicku trgovinu.
Na visim tehnoloskim razinama krivulje prihva¢anja sve manje ovise
o pristupu hardveru, a sve vise o vjestinama. Zato, zakljuéuje Rogers,
pojedinci koji posjeduju manje digitalnih vjestina sve vise zaostaju
za onima koji posjeduju dobre osnove za dalji razvoj (Rogers, 1986:
121-122). Van Dijk i Hacker poop¢avaju model zaklju¢kom da

[iindividualne razlike u posjedovanju informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija i vjestina njihova koriStenja ne treba
povezivati iskljucivo s opéenitom okolinom informacijskog ili
umrezenog drustva, nego i sa specifiénim drustvenim trendovi-

ma odredene epohe (2003: 324).

Trendove povezane s digitalnom razdjelnicom potrebno je promat-
rati kao istovremeni uzrok i posljedicu opéenite dualizacije strukture
umrezenog drustva, a informacijske i komunikacijske tehnologije
kao ,,pojacala ove sveprisutne pojave® (ibid).

Tradicionalno obrazovanje ima sposobnost premoscivanja
digitalne razdjelnice. Primjerice, uvodenje informatike u obavezno
skolovanje svakom pojedincu pruza osnove za dalji razvoj vjestina
potrebnih za rad s informacijskim i komunikacijskim tehnologija-
ma. Medutim, preduvjet za obrazovanje podrzano informacijskim i
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komunikcijskim tehnologijama jest posjedovanje osnovnih digital-
nih vjestina. Na taj nacin e-obrazovanje samom svojom strukturom
iskljucuje osobe s nepovlastene strane digitalne razdjelnice i djeluje
kao kona¢no pojacalo dualizacije drustva. Pohadanjem e-obra-
zovanja povlasteni slojevi drustva postaju jos povlasteniji, dok manje
povlasteni slojevi dodatno zaostaju.

Prema Giddensu, ,drustvo je mnogo vise od zbroja pojedina¢nih
djela; ono ima “¢vrsto¢u’ i ‘solidnost’ koju mozemo usporediti sa
strukturama materijalne sredine® (Giddens, 2007: 667). Nadahnut
Durkheimom, Giddens odnos pojedinca i drustvene strukeure ilus-
trira pomoc¢u osobe koja je u nekoj prostoriji. Veli¢ina i oblik pros-
torije ograni¢avaju njena kretanja; smjestaj vrata odreduje puteve
ulaska i izlaska. Drustvena struktura ,analogno ograni¢ava nase
aktivnosti i postavlja ograni¢enja onomu $to kao pojedinci mozemo
uciniti. Ona je nama ‘izvanjska’, ba$ kao $to su to i zidovi sobe®, a
djelovanje pojedinca na drustvene strukture ograniceno je vrijednos-
tima i uvjerenjima koja ,,osiguravaju visi polozaj snaznijim skupina-
ma na $tetu slabijih®, odnosno ideologijom (ibid: 670). Kao sto nitko
ne bira nepismenost (Freire, 1985: 13), nitko ne bira ni odbacivanje
informacijskih i komunikacijskih tehnologija. Digitalna razdjenica,
dakle, nije isklju¢iv problem pojedinca ni obrazovnih sustava, nego
drustva u cijelosti.

Adaptivni strukturalni model digitalne razdjelnice

Teorija adaptivne strukturacije jest ,model koji opisuje medu-
djelovanje naprednih informacijskih tehnologija, drustvenih struk-
tura i ljudske interakcije“ (de Sanctis i Poole, 1994: 125). Drustvene
strukture obrasci su na temelju kojih pojedinci planiraju i izvrsavaju
zadatke i koji se izravno odrazavaju u strukturi tehnologija. Struk-
tura tehnologija pak odreduje nadine njihova koristenja, ukljuéivsi
stvaranje novih tehnologija. Drustvene strukture, dakle, podjedna-
ko prozimaju tehnologiju i djelovanje.
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Slika 7 pokazuje adaptivni strukturalni model digitalne razdjeln-
ice. Ranim prihva¢anjem tehnologija povlasteni dio populacije obliku-
je komunikacijske prakse koje mijenjaju drustvene strukture i utje¢u
na strukturalne procese u kojima se razvijaju nove tehnologije. Osobe
koje posjeduju slabiji strukturalni pristup podlozne su vecoj vjerojat-
nosti da ¢e biti isklju¢ene iz tih strukturalnih procesa, iz ¢ega proizlazi
da ,struktura I'T-a i prilagodena drustvena pravila i resursi dovode do
reprodukcije uloga, pravila i resursa koji postoje izvan tehnologije®
(Mason i Hacker, 2003: 48). Na taj nacin zaklju¢ak da e-obrazovanje
djeluje kao konacno pojacalo dualizacije drustva, temeljen na Rog-
ersovu modelu, dobiva i dimenziju drustvene reprodukcije analognu

onoj koja se pojavljuje u kriti¢koj teoriji obrazovanja.

Slika 7: Adaptivni strukturalni model digitalne razdjelnice (Mason i Hacker, 2003: 50).
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Digitalna razdjelnica

Otvorena pitanja

Rogersova difuzionisticka teorija i teorija adaptivne strukturacije na-
vode na isti zaklju¢ak: e-obrazovanje djeluje kao pojacalo digitalne
razdjelnice, odnosno kao izuzetno efikasna poluga za drustvenu
reprodukciju. Takav zaklju¢ak dovodi kriticko e-obrazovanje u
nezavidan polozaj: kriti¢ka teorija inzistira na emancipaciji svakog
pojedinca, a informacijske i komunikacijske tehnologije, koje ¢ine
neraskidiv dio e-obrazovanja, dokidaju moguénost za emancipaci-
ju velike populacije koja je s pogresne strane digitalne razdjelnice.
Rjesenje je za taj problem potrebno usporedo potraziti unutar teh-
nologija i izvan njih.

Pogledajmo najprije rjesenja koja proizlaze iz informacijskih i
komunikacijskih tehnologija. U ranijim poglavljima pokazali smo
da se rane frankfurtske teorije tehnologija svode na kritiku proizvoda
i kritiku procesa koji ,vrijednosti sadrzane u postoje¢im konstruk-
cijama poistovjecuju s biti tehnologije® (Feenberg, 2002: 64). Prih-
vatimo li pretpostavku da je drustvena reprodukcija nerazdvojivo ili
prirodno svojstvo tehnologije, dolazimo do distopijskog zakljucka
da e-obrazovanje neminovno stvara i odrzava drustvene nepravde.

Kriticka se teorija tehnologija, medutim, temelji na prepoznavan-
ju dijalektickog odnosa tehnologija i drustva. Struktura sadasnjih
informacijskih i komunikacijskih tehnologija reproducira drustvene
uloge, pravila i resurse koji postoje izvan tehnologije. Uvodenjem
tehnologija ¢ija struktura odrazava drugacije drustvene uloge od
postojecih, nova ¢e se struktura reproducirati na drustvene uloge,
pravila i resurse koji postoje izvan tehnologije. Na tim smo temelji-
ma kriticku teoriju tehnologija za e-obrazovanje sveli na kritiku kon-
strukcija zasnovanu na vjeri u suzivot ¢ovjeka i tehnologija, te poka-
zali da tehnologije koje svojim potencijalima za postizanje drustvene
pravednosti odgovaraju temeljnim postavkama kriticke teorije e-
obrazovanja trebaju posjedovati svojstva Illichevih alata za suZivot.
U tom je kontekstu razvoj tehnologija ,,putovanje kroz prostor koji
nije moguée definirati“ (Baudrillard, 1996), a ona njihova svojstva
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koja ,,ovise o drustvenoj sili moze se promijeniti pod utjecajem druge
drustvene sile: tehnologija nije sudbina“ (Feenberg, 2002: 64).

Na velikoj historijskoj skali ta je tvrdnja zacijelo istinita, no
na realnoj je e-obrazovanje prisiljeno sluziti se tehnologijama koje
su trenutno na raspolaganju. Illich jasno pokazuje da nemaju sve
tehnologije jednak kriticki potencijal (1971 i 1973). Kako bismo
odredili potencijal suvremenih informacijskih i komunikacijskih
tehnologija za kriticko e-obrazovanje nije dovoljno samo prihvatiti
opdeniti pozitivan stav prema tehnologijama. U svrhu ocuvanja ko-
herentnosti kriticke teorije e-obrazovanja potrebno je postaviti dva
vazna pitanja:

1. Posjeduju li suvremene informacijske i komunikacijske
tehnologije odgovarajuéi potencijal za razvoj i odrzavanje
kritickog e-obrazovanja?

2. Ako takav potencijal postoji, kako ga realizirati?

S obzirom na to da se radi o slozenim pitanjima koja zahtijevaju dug-
otrajnu elaboraciju, odgovor ¢emo potraziti u poglavljima Informaci-
Jske i komunikacijske tehnologije koje podrzavaju suzivot i Tehnologije
za kriticko e-obrazovanje.

Ma kako odgovorili na pitanja, ocito je da ¢e uvijek postojati
pojedinci kojima je pristup informacijskim i komunikacijskim teh-
nologijama uskra¢en. Mogu¢i odgovori na taj problem koji potjec¢u
izvan tehnogija nalaze se u sferi drustvenog konsenzusa o znacenju
informacijskih i komunikacijskih tehnologija, odakle se prelijevaju
u visoku politiku i natrag do prosje¢nog ¢ovjeka u obliku razli¢itih
infrastrukturnih, obrazovnih i drugih projekata. O moguéim pri-
jedlozima za takve mjere mogli bismo napisati novu knjigu; zato ih
ostavljamo za neku drugu priliku.
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U ovom poglavlju uvest éemo kontrolno istraZivange, potraziti mogucnosti
za razvoj dominantnoga diskursa, te pokazati da je potraga za tehnologi-
Jjama koje podrZavaju suzivot zapravo preustroj Citava drustva za suZivot.
Provest cemo kontrolna istrazivanja informacijskih i komunikacijskih
tehnologija za e-obrazovanje u kontekstu bioloske degradacije, radikal-
nog monopola i predprogramiranja.

Drustvena rekonstrukcija za suzivot
Illich ne sistematizira svojstva koja trebaju posjedovati alati koji

podrzavaju suzivot, nego identificira Sest osnovnih kategorija opas-
nosti $to proizlaze iz alata svojstva kojih ne podrzavaju suzivot. To su:

1. Bioloska degradacija

2. Radikalni monopol

3. Predprogramiranje

4. Polarizacija

5. Zastarijevanje

6. Frustracija (Illich, 1973).

Pristup koji kre¢e od posljedica koriStenja alata umjesto od uzroka,
odnosno njihovih svojstava nije slu¢ajan, nego odrazava svjestan
metodologki izbor. Takav pristup dopusta rano prepoznavanje
neravnoteze i stoga se moze upotrijebiti kao putokaz za procese koji
upravljaju razvojem i uporabom alata.

Suvremena se istrazivanja uglavnom usredoto¢uju na dva smjera:

jedan je istrazivanje i razvoj za proboje u smjeru bolje proiz-
vodnje ili bolje robe, drugi je zaokupljen opéenitim analizama
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sustava koje se bave oc¢uvanjem covjeka kako bi bio u stanju
nastaviti konzumirati. Bududa istrazivanja treba voditi u supro-
tnom smjeru; nazovimo ga kontrolnim istrazivanjem [counter-
Jfoil research). 1 kontrolno istrazivanje ima dva glavna zadatka:
osigurati smjernice za detekciju ranih stupnjeva smrtonosne
logike u alatu i konstruirati alate i sustave alata koji optimiziraju
ravnotezu zivota, ¢ime maksimaliziraju svaciju slobodu (ibid).

Kontrolno istrazivanje podloino je vaznom ogranicenju: alatima
koji su ve¢ znatnije uneravnotezeni nije moguce politicki upravljati.
Primjerice, trenutna je ovisnost Covjecanstva o elektri¢noj energiji
odve¢ velika da bi nas ijedan politi¢ki dogovor mogao vratiti u eru
bez elektriciteta.

Kontrolno istrazivanje ne donosi novu istraziva¢ku metodologiju,
nego je ,dimenzijska analiza odnosa ¢ovjeka i njegovih alata® (ibid).
Primjerice, polaznik neke visokoskolske ustanove istodobno djeluje
u razli¢itim, medusobno povezanim i koncentri¢nim dru$tvenim
okolinama ili dimenzijama. Pripadnik je razreda, generacije ili studi-
jske godine, student nekog fakulteta i sveucilista kojemu taj fakultet
pripada, pripadnik medunarodne zajednice studenata itd. Istodobno,
dio je obitelji (sin, otac, muz, rodak), uze drustvene zajednice (pri-
jatelj, poznanik, ¢lan filatelistickog drustva) i $ire drustvene zajednice
(glasa¢ na izborima, drzavljanin EU). S ulaskom na trZiste rada postaje
¢lan radne organizacije, primjerice proizvoda¢ namjestaja. Posljedi¢no,
povezan je s pojedincima i organizacijama $irom svijeta, primjerice, s
proizvodadem sirova drva iz Bosne i Hercegovine, proizvodacem drv-
nog ljepila iz Kine i kupcem izradenog namjestaja iz Njemacke.

U kratkoro¢nu se kontekstu interesi koji proizlaze iz razli¢itih di-
menzija Cesto sukobljavaju. Primjerice, Zelja za provodenjem vreme-
na s obitelji u izravnu je kratkoro¢nu sukobu s potrebom za cjelod-
nevnim boravkom na poslu. Pod utjecajem Zelje za provodenjem
vremena s obitelji, radnik moZe pozeljeti skratiti radno vrijeme.
Medutim, padne li produktivnost poduzeéa ispod isplative razine,
bit ¢e otpusten i vise nee modéi prehranjivati obitelj. Kvalificirani
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proizvoda¢ namjestaja tada ¢e mozda biti prisiljen prihavatiti manje
placen posao u pilani, koji ¢e ga na jo$ vise sati odvojiti od obitelji.
U dugoro¢nu kontekstu, kratkoro¢ni sukobi interesa pretvaraju se
u kompromise izmedu zelja i moguénosti. Zato Illich kontrolno
istrazivanje temelji na kompromisu izmedu zajednickih ljudskih in-
teresa prisutnih u svim dimenzijama (1973).

Medutim, suvremenim dru$tvom snazno dominiraju interesi
koji potje¢u iz pozitivisticki ustrojenih dimenzija poput potrage za
efikasnos¢u i ekonomskog napretka. Opisan kao ,praksa koja sus-
tavno oblikuje objekt o kojima govori“ (Foucault, 1972: 49), domi-
nantni diskurs postavlja pozitivisticke dimenzije na pijedestal istine.
On na taj nac¢in istodobno odrazava i stvara mo¢ pozitivistickih
dimenzija. U knjizi Istina i mo¢ Foucault tvrdi da se rjesenje tog
problema ,,ne sastoji od emancipacije istine od svakog sustava mo¢i
(Sto bi bila prijevara, jer istina je ve¢ mo¢), nego od odvajanja mo¢i
istine od oblika drustvene, ekonomske i kulturne hegemonije u kojoj
ona trenutno djeluje® (1980: 129). Dominantni je diskurs podlozan
promjenama, samo $to se one mogu pojaviti tek posto suprotstavljeni
elementi od kojih se sastoji ozbiljno ugroze njegovo funkcioniranje.

Pristupiv$i tom problemu iz konteksta psihoanalize, Deleuze i
Guattari pokazuju da proces nastajanja elemenata koji proturjece
dominantnom diskursu nije u potpunosti spontan. Na temelju ar-
gumenata sli¢nih onima iz Marcuseova Jednodimenzionalnog éovjeka
(Marcuse, 1964), zaklju¢uju da je suvremeno drustvo kojim do-
miniraju interesi porijeklom iz pozitivisticki ustrojenih dimenzija
»neuroti¢no sve do posljednjeg muskarca i zene®. Preduvjet je za
lije¢enje te neuroze zaborav vlastitog ega, $to je preduvjet za pojavu

antineurotskog oblika politike u kojem singularnost i kolektivitet
vise nisu u sukobu i u kojem je moguce kolektivno izraziti Zelju.
Takva politika ne smjesta pojedince u totalitaran sustav vrijednos-
ti, nego denormalizira i dezindividualizira kroz brojne nove, kole-
ktivne aranzmane koji se protive moci. Njen je cilj transformacija
ljudskih odnosa u borbi protiv mo¢i (Foucault, 2004: xxiii).
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U sustavu kojim dominiraju interesi neke dimenzije sve su zelje
podredene toj dimenziji. Primjerice, u drustvu kojim dominiraju
ckonomske vrijednosti Zelja za pove¢anjem efikasnosti dovodi do
uporabe automobila kao osnovna nacina transporta. Uporaba auto-
mobila uvjetovana je mnogim ¢imbenicima poput broja radnih sati
i urbanizma: veéina vozaca ne koristi automobil zato $to narocito
voli voziti, nego stoga $to nema drugog izbora. Medutim, interesi
ekonomskog rasta koje Foucault naziva singularitetom u izravnu su
sukobu s kolektivnim interesom za udisanje Cistog zraka koji se pod-
jednako tic¢e vozaca i nevozaca.

Sustav koji favorizira singularitet jest totalitaran, jer interese man-
jine namece svim ¢lanovima drustva, te posljedi¢no, neminovno
dovodi do sukoba singulariteta i kolektiviteta. Taj je sukob podjed-
nako prisutan medu skupinama pojedinaca (voza¢ima i nevozacima),
kao i unutar svakog pojedinca. Voza¢ sjeda u automobil znaju¢i da
voznjom truje zrak koji udisu on i njegovi bliznji, ali nema izbora:
takav polozaj izmedu ¢ekica i nakovnja izravno rada neurozu. An-
tineurotski oblik politike te sukobe pretvara u kompromise i pruza
mogucnost za izrazavanje zelje koja ne potjeée iz dominantnog sus-
tava vrijednosti. Prema Illichu, rjesenje za problem iz ovog primjera
bilo bi u istodobnoj organizaciji Zivota i rada na dometu bicikla i
politickoj zabrani automobila.

Medutim, takav oblik politike nije mogude primijeniti na razi-
ni pojedinca. U suvremenom velegradu stanovnik predgrada koji
odlu¢i automobil zamijeniti biciklom suocava se s nepremostivim
preprekama, od duljine voznje preko neprilagodenih prometnica do
nedostatka tuseva na radnom mjestu. Zato je preduvjet za izrazavanje
zelje koja ne potjece iz dominantnog sustava vrednota promjena
¢itave drustvene infrastrukture. Tek je u takvu sustavu, pokazuju
Deleuze i Guattari, mogude postiéi bitne drustvene promjene.

Freire i Illich slazu se s tim zaklju¢kom. Medutim, dok Freire drzi
da se dominantni singulariteti ne¢e odreéi povlastica bez politicke
borbe, Deleuze i Guattari pokazuju da jasne ciljeve takve borbe nije
mogucée ni formulirati ne ukloni li se neuroza. Dok Freire zove na
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politicku revoluciju (1972: I), Deleuze i Guattari pokazuju da je
osnovni preduvjet za rekonceptualizaciju odnosa ,revolucija Zelje”
(Foucault, 2004: xxiii). U umreZenom drustvu, dakle, kriticka rev-
olucija pocinje od moguénosti za izrazavanje zelje koja ne potjece iz
dominantna sustava vrijednosti.

PremaIllichu, kontrolno je istrazivanje mehanizam koji omoguduje
izrazavanje zelje koja ne potjece iz dominantna sustava vrijednosti, a
tehnologija je infrastruktura koja posjeduje potencijal za pokretanje
dubinskih drustvenih promjena. Zaklju¢ak odgovara adaptivnom
strukturalnom modelu Masona i Hackera koji pokazuje da struktura
aktualnih informacijskih i komunikacijskih tehnologija reproducira
drustvene uloge, pravila i resurse koji postoje izvan tehnologije, a
uvodenjem tehnologija Cija struktura odrazava drugadije drustvene
uloge od postoje¢ih, nova ¢e se struktura reproducirati na drustvene
uloge, pravila i resurse koji postoje izvan tehnologije (2003: 50).

Potraga za alatima koji podrzavaju suzivot jest preustroj Citava
drustva za suzivot. On bi

dopustio evoluciju zivotnog stila i politickog sustava koji daju
prednost zastiti, najveéoj uporabi i uZivanju resursa koji je
gotovo jednako raspodijeljen medu sve ljude: osobne energije

pod osobnim nadzorom (Illich, 1973).

Drugim rije¢ima, on se sastoji od istodobne borbe za emancipaciju
pojedinca i ¢itava drustva. Preustroj za suzivot svakom pojedincu
daje ve¢e mogucnosti za djelovanje ali i ve¢u odgovornost.

Alati su kompleksne tvorevine koje nije moguée jednozna¢no
podijeliti na one koji podrzavaju suzivot i one koji ga ne podrzavaju.
Iz tog razloga, Illich alate prema podrudju utjecaja dijeli na opti-
malne, prihvatljive i negativne (1973).

Alati optimalna utjecaja istinski su alati za suzivot i njihova je
uporaba preduvjet kritickog e-obrazovanja. Alati koji ne podrzavaju
suzivot izravno vode u Illichevih Sest osnovnih kategorija opasnosti,
jednu ili vise njih; takve ¢emo alate bez razlike odbaciti kao nep-
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ogodne za kriticko e-obrazovanje. Medutim, veéina se suvremenih
informacijskih i komunikacijskih tehnologija sastoji od mjesavine
optimalnih i negativnih utjecaja. Odluka o njihovoj prihvatljivosti
podlozna je interpretaciji, ovisi o kontekstu primjene i nema istu
teorijsku snagu kao jednozna¢no prihvacanje i odbijanje. Kako
pokazuje Foucault, odluka o prihvatljivosti alata treba se voditi kole-
ktivnim politickim procesom (2004: xxiv). Rasprave o prihvatljivos-
ti pojedinog alata stoga je potrebno interpretirati kao prilog raspravi
o svojstvima drustva u kojem Zzelimo Zivjeti, a primjene izvedenih
zaklju¢aka trebaju se temeljiti na kritickoj analizi specifi¢cnoga kon-
teksta. Na tim ¢emo temeljima u sljede¢em razmatranju provesti
kontrolno istrazivanje tehnologija za e-obrazovanje analizirajuéi nji-
hova svojstva kroz prizmu Illichevih osnovnih kategorija opasnosti
$to proizlaze iz alata ¢ija svojstva ne podrzavaju suzivot.

Bioloska degradacija

Pod bioloskom degradacijom Illich podrazumijeva razlicite ekoloske
probleme industrijskoga drustva. E-obrazovanje istodobno vrsi pozi-
tivan i negativan utjecaj na okolis, a njegovo je ukupno djelovanje
superpozicija tih utjecaja. Vedinu je poslova u e-obrazovanju moguce
raditi na daljinu i stoga ono pozitivno utjece na okoli§ smanjenjem
potrebe za putovanjem koje je izravno vezano s izgaranjem fosilnih
goriva. Nuzan je preduvjet za provodenje e-obrazovanja rasirenost
ra¢unala i internetske infrastrukture. U tom je kontekstu utjecaj
e-obrazovanja na okoli§ moguce poistovjetiti s ekoloskim posljedi-
cama proizvodnje i odrzavanja ra¢unala. U sljede¢em razmatranju
poblize ¢emo razmotriti obje kategorije utjecaja.

Allenby i Richards istrazuju utjecaje rada na daljinu koriStenjem
strodijelnog pristupa koji ne naglasava samo ekonomske ciljeve,
nego se bavi i drustvenim i ekoloskim temama® (1999: 3). Njihovo
istrazivanje po¢inje usporedbom povecanja potro$nje energije u radu
od kuée s ustedom energije koja proizlazi iz izostanka putovanja
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na posao. Radnik kod kude i u uredu trosi otprilike podjednaku
koli¢inu energije na grijanje, osvjetljenje i pokretanje ra¢unala, dok
dodatni utrosak uglavnom proizlazi iz energije potrebne za tel-
efonske pozive, slanje podataka putem interneta itd. Usporedujuci
umnozak potro$nje prosje¢nog automobila po prijedenom kilometru
i prosjecnoga broja kilometara koje radnik prelazi na putu do posla
s dodatnim utroskom energije potrebnim za rad od kuée, Allenby i
Richards pokazuju da rad od kuée trosi tri puta manje energije od
putovanja na posao (ibid: 6).

Zakljucak je izveden iz konteksta Sjedinjenih Americkih Drzava,
te se moze ocekivati da ¢e usteda biti znatno manja u gradovima i
drzavama gdje se vecina radnika koristi javnim prijevozom ili st-
anuje blize radnom mjestu. Usprkos tim ogranicenjima, istrazivanja
su jednoglasna u zaklju¢ku da rad od kuée tro$i manje energije od
putovanja na posao (Baase, 2003: 340; Ayres, 1999: 63). Takva je
usteda djelimi¢no ublazena pretpostavkom da djelatnici koji rade
od kuce tijekom radnog vremena obavljaju viSe usputnih poslova,
primjerice razvoze djecu u vrti¢, ¢ime povecavaju potrosnju energi-
je. Allenby i Richards pokazali su da je pretpostavka to¢na, ali bez
znatna utjecaja na ukupnu potro$nju energije, jer i djelatnici koji ne
rade od kuce obavljaju iste poslove izvan radnog vremena ili za vri-
jeme pauze (1999: 7).

Allenby i Richards spominju i moguénost da djelatnici koji rade
od kuée u svoj raspored uvode nove aktivnosti poput hobija ili pos-
jeta udaljenim rodacima. Medutim, nije posve jasno kad bi pronasli
vrijeme za obavljanje tih aktivnosti s obzirom na to da kod kuce
trebaju raditi jednak broj sati kao i u uredu. Na sli¢noj osnovi pret-
postavlja se i moguénost da djelatnici koji rade od kuce vise putuju,
te time ponistavaju pozitivne ucinke rada od kuée. Rana istrazivanja
rada na daljinu pokazuju kako zasad nema pokazatelja u prilog
takvim i sliénim tvrdnjama (Mokhtarian, Handy i Salomon, 1995).
Ipak, navedene je moguénosti potrebno dalje istraziti.

Nadalje, rad na daljinu moze uroditi trendom preseljenja radnika
u predgrada. Energija utro$ena u putovanje do posla ¢ini vazan udio
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u ukupnoj potro$nji energije na putovanje. Medutim, preseljenje na
dalju lokaciju vrlo brzo bi ponistilo svoje pozitivne u¢inke pove¢anjem
potro$nje energije na putovanja koja nisu povezana s radom kao $to su
odlasci u kupovinu, razvozenje djece u $kolu itd. Allenby i Richards
pokazuju da je odluka o preseljenju u predgrade povezana s ¢itavim ni-
zom ¢imbenika poput drustvenog prestiza, rasta kriminala u centrima
velikih gradova itd. Na tim temeljima zaklju¢uju da rad na daljinu
zasad nema znatnijeg utjecaja na demografiju (1999: 7).

Naposljetku, rad na daljinu moze dovesti do ,dematerijaliza-
cije” ekonomske aktivnosti: smanjenja potro$nje papira, smanjenja
izgradnje novih uredskih prostora itd. Koncept wreda bez papira
bombasti¢no se najavljuje od samih pocetaka informacijske revolu-
cije, ali statistike proizvodnje papira pokazuju da je posrijedi mit bez
stvarnog uporista (Sellen i Harper, 2001; Andersen, 2008). Sellen i
Harper pokazuju da ljudi u mnogim zadacima preferiraju uporabu
papira iz tri osnovna razloga:

1. Organizacijski razlozi, tj. uvodenje ureda bez papira zahti-
jeva temeljitu reorganizaciju poslovanja;

2. Tehnologki razlozi, tj. digitalne alternative ne pruzaju uvijek
sve mogucnosti koje pruza papir, i

3. Tradicijski razlozi, tj. papir se jos drzi optimalnim medijem
za mnoge oblike poslovanja) (2001: 186-200).

Uslijed toga navedene studije jednoglasno zaklju¢uju da je ured bez
papira jo$ daleka budu¢nost.

Smanjenje izgradnje novih uredskih prostora, pokazuju Allenby
i Richards, povezano je s radom na daljinu na slican naéin kao i
potrosnja energije. Dok kompanije grade sve manje ureda, moze se
ocekivati da djelatnici ne Zele raditi iz dnevnih soba i spavaonica, pa
se stoga o¢ekuje usporedna pojava povecane gradnje u domovima
koja neutralizira pozitivne u¢inke smanjenja gradnje ureda (1999: 8).

Zaklju¢ak da rad na daljinu donosi pozitivne uc¢inke na okolis
op¢enito se smatra ispravnim (Allenby i Richards, 1999; Mokhtar-
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ian, Handy i Salomon, 1995; Baase, 2003: 340; Ayres, 1999: 63),
ali istrazivanja pokazuju da se raspon tih ucinaka snazno razlikuje
ovisno o kontekstu pojedine drzave, grada i radnog mjesta.

Radna grupa organizacije Racunalni djelatnici za drustvenu odgov-
ornost identificira Cetiri osnovna podrudja iz kojih proizlaze ekoloska
pitanja povezana s proizvodnjom i odrzavanjem racunala. To su:

1. Reciklaza i produljenje korisnog vijeka ra¢unala.

2. Zagadenje u proizvodnji, uporabi i odlaganju ra¢unala.

3. Ekologki prihvatljiva konstrukcija, proizvodnja i uporaba
racunala.

4. Odgovornost u poslovanju i I'T-praksi (Computer Profession-
als for Social Responsibiliry, 2005).

Ekoloska prihvatljivost konstrukeija, proizvodnje, uporabe i
reciklaze racunala uvelike ovisi o proizvodac¢ima hardvera. Medutim,
pruzatelji i polaznici e-obrazovanja veliki su kupci hardvera, pa od-
luka o kupovini hardvera od proizvodaca koji postuju najstroze
ekoloske norme moze donijeti dvojak ekoloski doprinos. Koristenje
najciséih dostupnih tehnologija izravno utjece na okolis, a odluka o
iskljucivoj nabavi ¢istih tehnologija vrsi politicki i ekonomski priti-
sak na proizvodace u smjeru povecanja ekoloskih napora.

Ekolosku prihvatljivost hardvera nije moguée promatrati odvojeno
od softvera. Uporaba jednostavnijeg softvera manje opterecuje hard-
ver, ¢ime smanjuje potro$nju energije i produljuje radni vijek ra¢unala.
Slobodni softver u pravilu je manje zahtjevan za hardver od licen-
cirana softvera (Atwell, 2005: 354; Raymond, 1998). Prema tim kri-
terijima, pruzatelji e-obrazovanja trebaju koristiti ekoloski prihvatljiv
hardver pogonjen slobodnim softverom i softverom otvorena koda.

Zagadenje u proizvodnji, uporabi i odlaganju racunala ovisi pon-
ajprije o razvoju tehnologije. Suvremena ra¢unala u pravilu su znatno
energijski efikasnija od svojih prethodnika, a sve vise novog hardvera
mogucée je djelimi¢no ili u potpunosti reciklirati (Mudge, 2001).
Medutim, razine reciklaZe jo§ znatno variraju ovisno o proizvodacu.

163



Kriticko e-obrazovanje

Stoga je prilikom nabave novog hardvera potrebno inzistirati na
najc¢is¢im tehnologijama i proizvoda¢ima koji nude razvijene sheme
recikliranja svojih proizvoda.

Zahtjev za odgovornim poslovanjem i IT-praksama podjednako
se odnosi na proizvodace hardvera i softvera, kao i na pruzatelje
e-obrazovanja. Mnogi proizvodi dostupni na globalnom trziStu
proizvode se u tvornicama koji ne zadovoljavaju osnovne ekoloske
standarde, kori$tenjem podplaéene ili ¢ak maloljetne radne snage.
Prilikom nabave hardvera potrebno je obratiti paznju na sve aspekte
njegove proizvodnje, pri ¢emu kao orijentacija mogu posluziti pre-
poruke Zaklade za poStenu trgovinu (Fairtrade Foundation, 2008).

E-obrazovanje istodobno pozitivno i negativno utjece na okolis.
Pozitivni utjecaji proizlaze iz rada na daljinu, koji smanjuje utrosak
energije na putovanje djelatnika i studenata. Ti utjecaji ovise o
razli¢itim parametrima koje je potrebno pazljivo ocijeniti u svakom
pojedinom kontekstu. Negativni utjecaji e-obrazovanja na okolis
proizlaze iz proizvodnje i odrzavanja racunalne infrastrukeure. E-
obrazovanje na takve utjecaje moze djelovati izravno, ukljué¢enjem
ekoloskih kriterija u nabavu hardvera i produljenjem korisnog tra-
janja racunala, te neizravno, uvr$tenjem ekoloskih standarda i nacina
njihove provedbe u kurikulum.

Informacijske i komunikacijske tehnologije u ¢ijem koristenju pozi-
tivni utjecaji na okolis§ premasuju negativne optimalni su alati za suzivot.
Informacijske i komunikacijske tehnologije u ¢ijem su koristenju pozi-
tivni utjecaji na okoli$ izjednaceni s negativnima prihvatljivi su alati
za suzivot, a tehnologije u koristenju kojih negativni utjecaji na okolis
premasuju pozitivne alati su koji ne podrzavaju suzivot.

Radikalni monopol
Radikalni monopol je monopol odredene vrste proizvoda koji se

pojavljuje ,kad jedan proces industrijske proizvodnje posjeduje ek-
skluzivnu kontrolu nad zadovoljavanjem neke nasusne potrebe, te iz-
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vanindustrijske aktivnosti isklju¢uje iz konkurencije® (Illich, 1973).
Primjerice, kombinacija urbanistickog razvoja, vanjske politike, ces-
tovne infrastrukeure, nedostatka ulaganja u Zeljeznice, nedovoljna
razvoja svijesti o okoliSu i neadekvatna javnog prijevoza veéinu pop-
ulacije Prvog svijeta prisiljava na svakodnevnu voznju automobilom.

Informacijske i komunikacijske tehnologije po sebi stvaraju
radikalni monopol. Medutim, bududi da je taj radikalni monopol
veé prozeo sve pore suvremenoga drustva, borba protiv njega jed-
nako je beskorisna kao don Quijoteova borba protiv vjetrenjaca.
Temeljena na pozitivhu stavu kriticke teorije prema informaci-
jskim i komunikacijskim tehnologijama, primjena Illichevih ideja
na e-obrazovanje implicira prihva¢anje tog radikalnog monopola i
istrazivanje suzivota u kontekstu suvremenih informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija.

Tehnologije za e-obrazovanje imaju potencijal za razvoj razli¢itih
radikalnih monopola. U sljede¢em kontrolnom istrazivanju razra-
dit ¢emo potencijal informacijskih i komunikacijskih tehnologija za
razvoj radikalna monopola licencirana softvera, potencijal za razvoj
radikalna monopola digitalnih nastavnih materijala i potencijal za
razvoj radikalna monopola ra¢unalno podrzane komunikacije.

Dvije su osnovne vrste softvera: slobodni i licencirani. Prema
Stallmanu, softver je slobodan ako zadovoljava sljedece kriterije:

*  Sloboda 0: sloboda koristenja programa u bilo koju svrhu.

*  Sloboda I: sloboda proucavanja na¢ina na koje softver radi
i prilagodbe za vlastite potrebe (nuzan uvjet za to je pristup
izvornom kddu).

e Sloboda 2: sloboda redistribucije kopija kako bi se moglo
pomo¢i susjedu.

*  Sloboda 3: sloboda usavrsavanja programa i javnog objav-
ljivanja vlastitih pobolj$anja u svrhu dobrobiti ¢itave zajed-
nice (nuzan uvjet za to je pristup izvornom kodu) (2002: 43;
kurziv P.J. i D.B).

165



Kriticko e-obrazovanje

Za razliku od slobodnog softvera, licencirani korisnicima ne dopusta
neke od tih sloboda. Rasprava o softveru lako bi se mogla uklopiti u bilo
koju od Illichevih kategorija opasnosti koje proizlaze iz uporabe alata
koji ne podrzavaju suzivot. Vrijedi i obrat: argumentaciju temeljenu na
analizi radikalna monopola lako je poop¢iti na sve kategorije.
Licencirani softver nije mogude samostalno prilagoditi individu-
alnim potrebama. Posljedi¢no, njegova uporaba dijeli populaciju na
malu elitnu grupu koja posjeduje pristup izvornom kodu i vedine
koja nema izbora osim kupiti ve¢ izraden softver. Cak uspije li netko
probiti softversku zastitu (probijanje je softverske zastite protuza-
konito, ali ga je u praksi gotovo nemoguée kontrolirati), objavljivanje
nacina na koji je to mogude udiniti jest protuzakonito. Posljedi¢no,
uporaba linencirana softvera sprecava ucenje koje je preduvjet za
kriticku emancipaciju korisnika od alata kojima se koriste.
Slobodan softver djeluje suprotno. Njegova uporaba ne podrazu-
mijeva da bi svatko trebao biti stru¢njak za informacijske i komu-
nikacijske tehnologije. On, medutim, svim korisnicima pruza iste
mogucénosti za aktivno sudjelovanje u razvoju i odrzavanju softvera.
Takav argument dovodi do jasna zakljucka: slobodan softver
podrzava suzivot, a licencirani ne. Razinu podrzavanja suzivota od
strane razli¢itih ,prijelaznih” vrsta softvera poput softvera otvorena
koda koji dopusta manje ili vise sloboda ovisno o distribuciji (Ray-
mond, 1998; Fitzgerald, 2006: 1) potrebno je ocijeniti individualno.
Izvori znanja u e-obrazovanju pohranjeni su u razlic¢itim digitalnim
formatima. Elektronicke knjige zamjenjuju papirne, a online baze po-
dataka zamjenjuju fakultetske knjiznice pune stru¢nih i znanstvenih
¢asopisa. Digitalni nastavni materijali posjeduju nesumnjive pred-
nosti nad analognima: mogude ih je jednostavno i jeftino distribui-
rati, razmjenjivati i pretrazivati. Ve¢ina analognih i digitalnih nas-
tavnih materijala podlozna je zakonima o intelektualnom vlasnistvu.
Kod papirne knjige ili ¢asopisa zakon se provodi jednostavnom za-
branom umnozavanja. Medutim, umnozavanje digitalnih materijala
mnogo je jednostavnije od umnozavanja papirne knjige, pa izdavaci
u elektronicka izdanja ugraduju razlicita ogranicenja koja proizlaze
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iz zakona. Na prvi se pogled sve ¢ini u redu: izdavaci elektronickih
izvora ugraduju tehnoloske mehanizme koji omogucuju postovanje
zakona. No, postavljanje tih mehanizama uvodi ograni¢enja koja
nisu postojala u uporabi analognih medija.

Nastanak novih ograni¢enja promotrit ¢emo na primjeru us-
poredbe papirne i digitalne knjige. Papirnu knjigu mogude je po-
suditi bez kr$enja zakona, dok se digitalna ne moze posuditi ako
se prethodno ne umnozi. Cak i kada bismo odmah obrisali izvorni
primjerak knjige i tako izbjegli njeno istodobno koristenje na dva
razli¢ita mjesta ($to bi konceptualno odgovaralo posudbi papirne
knjige), sam je ¢in umnazanja ilegalan i u mnogim slucajevima
tehnicki onemoguéen. Drugim rije¢ima, zasti¢enu elektroni¢ku kn-
jigu nije moguée posuditi prijatelju. Svaka obrazovana osoba barem
je jednom u Zivotu posudila knjigu od prijatelja, pa nije potrebno
posebno dokazivati da primjena tehnoloskih ogranicenja u digitaln-
im knjigama vrsi izravan negativni utjecaj na slobodu citatelja. Stall-
man pokazuje da ogranicenja ugradena u digitalne izvore

¢itateljima oduzimaju mnoge tradicionalne slobode — primjerice,
slobodu posudivanja izvora prijatelju, njegove prodaje antikvari-
jatu, posudbe iz knjiznice, kupovine bez odavanja identiteta kup-
ca, ponekad ¢ak i slobodu ¢itanja istog izvora dvaput (2002: 85).

Tradicionalne slobode nije mogude vratiti jednostranim ukidanjem
digitalnih ogranicenja, jer bi dopustanjem umnazanja digitalnih izvora
autori i izdavadi ubrzo ostali bez prihoda koji im omogucuju rad. Iz
tog zakljucka izravno proizlazi da zakonska regulativa iz predracunalne
ere jednostavno ne odgovara suvremenim problemima, odnosno da je
zakone o intelektualnom vlasni$tvu potrebno iz temelja mijenjati (Ay-
res, 1999: 90). U posljednje vrijeme pojavljuje se sve viSe zanimljivih
prijedloga za njihovu izmjenu. Primjerice, Stallman predlaze reorgan-
izaciju izdavacke industrije tako da se dopusti neograni¢eno umnazanje
materijala i potraga za alternativnim izvorima financiranja (2002: 86).
Medutim, te ¢e rasprave znatnije rezultate donijeti tek u buduénosti.
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U sadasnjem zakonskom okviru digitalni nastavni materijali
koji dopustaju manje slobode od svojih analognih prethodnika ne
podrzavaju suzivot, a digitalni nastavni materijali koji dopustaju jed-
naku razinu slobode kao njihovi analogni parnjaci dopustaju prihvatlji-
vu razinu suzivota. Materijali koji dopustaju jednaku razinu slobode
ne donose konceptualni napredak, nego samo reproduciraju odnose iz
analognog svijeta u digitalni. Informacijske i komunikacijske tehnolog-
jje imaju znatno vedi potencijal za suzivot od svojih analognih prethod-
nika, pa zato digitalni nastavni materijali optimalno podrzavaju suzivot
tek kada potpuno iskoristavaju doti¢ne moguénosti.

Prema Illichu, telefon je istinska tehnologija za suzivot: svakom
je dostupan, nemoguce je nadgledati sve razgovore, a koristenje je
razmjerno jednostavno (1973). Elektronicka posta i Web 2 teh-
nologije posjeduju sva svojstva kao i telefon. Na tim je temeljima
moguce lako zakljuciti da je i elektronicka komunikacija istinska
tehnologija za suzivot. Stovise, ona posjeduje mnoga svojstva koja
telefon ne posjeduje i stoga je naprednija tehnologija za suzivot.
Primjerice, Sifriranje elektronickih poruka donosi znatno veéu pri-
vatnost od telefona, koji je razmjerno lako prisluskivati, a on/ine dis-
kusije omogucuju kolektivne oblike dru$tvenog angazmana koji su
nedostupni tehnologijama iz predracunalne ere. Takav tijek razvoja
informacijskih i komunikacijskih tehnologija nije slu¢ajan: Illichev
koncept alata za suzivot snazno je utjecao na tvorce prvih osobnih

ra¢unala (Crosby, 1995) i pripadnog softvera (Raymond, 1998).

Predprogramiranje

U Freireovoj terminologiji kriticko e-obrazovanje sastoji se od
zaokruzena razvoja pojedinca koji ¢ini osnovni preduvjet za osvjestenje,
koje je pak nuzno za kriticku emancipaciju, odnosno ,itanje svijeta”
(Freire, 1985: 51). Njegovu suprotnost u obrazovanju za izvr$avanje
specificnih zadataka Illich naziva predprogramiranjem i pokazuje da
je ono ugradeno u svojstva alata koji ne podrzavaju suzivot (1973).
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Predprogramiranje alata po¢inje od njihove slozenosti: koristenje
sofisticiranih alata zahtijeva veliku koli¢inu pripreme i ucenja. U
predtehnoloskom dobu razumijevanje nacina funkcioniranja veéine
alata bilo je dostupno svima. Covjek ne treba biti kuhar da bi sebi
pripremio veceru, niti kipar da bi znao oblikovati komad drva, no u
umrezenom smo dru$tvu okruzeni proizvodima ¢iji rad razumijemo
tek do stupnja koji nam omogucuje nesmetano koristenje. Malo ko-
risnika racunala moze objasniti njihovo funkcioniranje, a jo§ manje
ih se moze odvaziti na pokusaj popravka i najbanalnijega kvara.
Ucenje o alatima ograni¢eno je objektivnim okolnostima poput
njihove slozenosti i duljine ljudskog vijeka. Kod sloZenih, predpro-
gramiranih alata prirodno, zaokruzeno uéenje zamijenjeno je us-
mjerenim obrazovanjem za koriStenje alata, a njihov razvoj postaje
povlastica elitnih skupina. Tako je predprogramiranje dijalekticki
povezano s drustvenom reprodukcijom (ibid).

Rad s tipkovnicom, misem, internetskim preglednikom i jednos-
tavnim servisima poput elektronicke poste razmjerno je intuitivan, a
vedina korisnika ra¢unala svladava ga sama ili uz neformalnu pomo¢
prijatelja i obitelji (van Dijk i Hacker, 2003: 321). Prosje¢ni korisnici
ra¢unala sposobni su samostalno personalizirati racune elektronicke
poste, kao i obaviti manje hardverske i softverske zahvate (povezati
pisa¢ s racunalom, zamijeniti tintu u pisacu, instalirati novije verzije
softvera itd). U kontekstu takve uporabe informacijske i komunikac-
ijske tehnologije podrzavaju suzivot. Medutim, koristenje, razvoj i
odrzavanje slozenijih aplikacija poput softvera za obradu slike, videa
ili izradu mreznih stranica u nacelu zahtijeva formalnije i dugotra-
jnije obrazovanje. Zato takvi alati teze k predprogramiranosti.

SloZenost alata nije jedini kriterij njihove predprogramiran-
osti. Uporaba alata koji nisu predprogramirani poput telefona ili
elektronicke poste temelji se na lako prenosivim vjestinama: koris-
nik koji se zna sluziti telefonom s brojé¢anikom lako ¢e prije¢i na
kori$tenje onoga s tipkama, a korisnik koji se sluzi jednim susta-
vom za elektroni¢ku postu lako ¢e ga zamijeniti drugim. S druge
strane, predprogramirani alati za upotrebu kojih je potrebno svla-
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dati vjestine koje nisu lako prenosive na koristenje srodnih alata ne
podrzavaju suzivot. Kako bi postale istinski alati za suZivot, teh-
nologije za e-obrazovanje trebaju biti jednostavne za koristenje i in-
tuitivne, a vjestine njihova koristenja lako prenosive.

Taj je zahtjev jedan od najvaznijih ciljeva konstrukcije informaci-
jskih i komunikacijskih tehnologija. Medutim, snazno se nameée pitan-
je definicije: Sto neku tehnologiju ¢ini jednostavnom i intuitivnom?

Znacenje pojma jednostavnosti koriStenja mijenja se usporedo s
razvojem tehnologije. U Hrvatskoj je prije samo nekoliko godina pos-
tojao tecaj na kojem su knjiznicari u¢ili kako kupovati knjige preko
interneta; danas je tecaj izgubio relevantnost i vise se ne odrzava (Blog
Knjiznice IRB-a, 2007). Nadalje, znacenje pojma jednostavnosti uve-
like ovisi o strukturi korisnika. Tehnologija ¢ija je uporaba trivijalna
za buduce inzenjere mreznih tehnologija moze biti izuzetno slozena
za prvasice iz australske pustinje. Naposljetku, intuitivnost i lakoc¢a
koristenja tehnologija ne ovise samo o jednostavnosti. ,Donedavna su
izrazi ‘prilagoden korisniku’ [user friendly] i ‘konstruiran za suzivot
[convivial] bili sinonimi. Medutim, kad uzmemo u obzir ¢imbenike
poput emotivnog iskustva i uzitka, medu njima se pojavljuje sve ve¢a
razlika” (Caire, 2009: 98; navodnici P.J. i D.B).

Kako pokazuju brojni primjeri maloljetnih hakera, ljudi mogu
intuitivno dozivjeti ¢ak i najsloZenije tehnologije ako uzivaju u nji-
hovu koristenju. S druge strane, bitno jednostavnija tehnologija
moze se pretvoriti u nesavladivu prepreku ako je njeno koristenje
dosadno ili nemotivirajuée. Za Torvaldsa, ,racunalo je po sebi za-
bava®, a ,hakeri rade zato $to im je to zanimljivo® (2001: xiii). S
druge strane, konzervativci u prihva¢anju informacijskih i komu-
nikacijskih tehnologija njihovo koristenje ¢esto dozivljavaju dosad-
nim (Rogers, 1986: 122). U kontekstu predprogramiranja pojmovi
intuitivnosti i jednostavnosti ovise o trenutnom stupnju razvoju teh-
nologija, drustva u cijelosti i populaciji korisnika, te ih nije moguce
jednoznacno odrediti.

170



Informacijske i komunikacijske tehnologije koje podrzavaju suzivot

Svojstva alata izravno se odrazavaju na cijenu obrazovanja.

Da bismo shvatili pove¢anje troskova obrazovanja, potrebno je pre-
poznati dvije ¢injenice: prvo, da primjena alata koji ne podrzavaju
suzivot u obrazovanju stvara popratne pojave koje u nekoj tocki
postaju neprihvatljive, i drugo, da obrazovanje koje se sluzi alatima
koji ne podrzavaju suzivot nije ekonomski isplativo (Illich, 1973).

Informacijske i komunikacijske tehnologije djeluju kao pojacalo po-
larizacije umrezenoga drustva (van Dijk i Hacker, 2003: 324), pa taj
zaklju¢ak u suvremenom kontekstu stje¢e dodatno znacenje.

Godine 2007. Sveuciliste u Edinburghu otvorilo je virtualni kam-
pus pod nazivom Holyrood Park u popularnom virtualnom okruzenju
Second Life. Sveuliliste je kupilo virtualnu zemlju, sagradilo vir-
tualne ucionice i u njih uvelo stvarne studente poslijediplomskog
studija iz podrudja e-obrazovanja. Studija slu¢aja pokazuje da je za
pripremu nastave u Second Lifeu potroseno otprilike dvostruko vise
radnih sati nastavnika, nego godinu ranije za pripremu istoga koleg-
jja u standardnoj virtualnoj okolini za ucenje, studenti su potrosili
oko 20% viSe vremena na ucenje, a troskovi nabave i odrzavanja
softvera visestruko su premasivali uobi¢ajene brojke. Usprkos znat-
nom povedanju ulaganja, rezultati ispitivanja znanja studenata koji
su pohadali nastavu posredstvom Second Lifea bili su usporedivi s
rezultatima studenata koji su godinu ranije pohadali isti predmet u
klasi¢noj virtualnoj okolini za u¢enje. Radi financijske neisplativosti,
Sveudiliste u Edinburghu odustalo je od uvodenja Second Lifea u
redovnu nastavu (Macleod, 2007).

Rezultati ove studije slu¢aja podrzavaju Illichev zakljucak. Second life
ne podrzava suzivot, jer je licenciran i slozen za koristenje. Posljedi¢no,
njegova je uporaba skuplja od uporabe jednostavnije virtualne oko-
line za ucenje temeljene na softveru otvorena koda koja bolje podrzava
suzivot. Medutim, vrijedi li taj zaklju¢ak u svim okolnostima?

Zamislimo malo vjerojatnu situaciju da neko sveudiliSte pos-
jeduje Second Life ali ne i virtualnu okolinu za ucenje. Instalacija
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virtualne okoline za ucenje i migracija dokumenata, testova i os-
talih nastavnih materijala iz Second Lifea dugotrajna je, zahtjevna i
skupa (Gacek i Arief, 2004; Hall, 2005; Stallman, 2002; Downes,
2007; Atwell, 2005). U kratkoro¢nu smislu o¢ito je jeftinije i jednos-
tavnije koristiti Second Life, nego zapocinjati slozeni niz promjena
koje utjecu na ¢itavu instituciju. Dugoro¢no koristenje tehnologi-
ja koje ne podrzavaju suzivot uvijek je skuplje od koristenja onih
koje ga podrzavaju. Bez obzira na potencijal za suzivot, medutim,
u kratkoro¢nom smislu uglavnom je jeftinije koristiti se zate¢enim
tehnologijama, nego instalirati nove.

Odluke ove vrste nisu jednostavne. Do koje je mjere mogude in-
zistirati na tehnologijama koje podrzavaju suzivot? Je li vaznije djeci
danas podijeliti besplatne udzbenike ili uloZiti sredstva u dugoro¢no
jeftiniju, ekologki i drustveno prihvatljiviju tehnologiju? Prilikom
razvoja i odrzavanja e-obrazovanja potrebno je obratiti posebnu po-
zornost na postizanje ravnoteze izmedu dugoro¢nih i kratkoro¢nih
ciljeva. Kako se ¢esto dogada u kritickom praksisu, put do optimalne
ravnoteze nije moguce teorijski izvesti, nego ga je potrebno potraziti
u kriti¢koj analizi konteksta pojedine situacije.
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U ovom poglaviju provest cemo kontrolno istraZivanje informacijskib
i komunikacijskih tehnologija za e-obrazovanje u kontekstu polariza-
cije, zastarijevanja i frustracije. Na temelju kontrolnih istraZivanja
provedenih u prethodnom i ovom poglavlju odgovorit éemo na pitanje o
kritickim potencijalima informacijskib i komunikacijskih tehnologija,
te pokazati da glavnina doprinosa kriticke teorije tehnologija lezi u sferi
ideja, kao i razmotriti neka otvorena tehnoloska pitanja.

Polarizacija

Radikalni monopol izravno dovodi do pojave malobrojnih elita
koje upravljaju razvojem i odrzavanjem alata, odnosno drustvene
polarizacije, ¢ime dijalekticki pojacava drustvenu reprodukciju (Il-
lich, 1973). Kako pokazuje adaptivni strukturalni model digitalne
razdjelnice, mehanizam drustvene reprodukcije u informacijskom
drustvu analogan je mehanizmima drustvene reprodukcije feudal-
nih, kapitalisti¢kih i drugih elita (Mason i Hacker, 2003: 50). Pos-
toji, medutim, vazna razlika izmedu elita u informacijskom drustvu
i onih u ranijim povijesnim razdobljima. Dok se legitimitet ranijih
elita stjecao rodenjem, ugladenim govorom i ponasanjem, poznavan-
jem klasika itd. (Bourdieu i Passeron, 1994), elita informacijskoga
drustva legitimira se efikasno$¢u u upravljanju informacijskim i
komunikacijskim tehnologijama.

U umrezenom drustvu usporedo su prisutne obje vrste elita.
Veéina suvremenih zaposlenika pripadnost odredenom drustvenom
sloju legitimira i reproducira na nadine svojstvene ranijim povijesnim
razdobljima, primjerice formalnim obrazovanjem. No, u svijetu slo-
bodnog softvera vlada meritokracija u kojoj kredibilitet za donosenje
strateskih odluka izravno proizlazi iz doprinosa razvoju koda (Fit-
zgerald, 2006: 5). Meritokracija naglasava vazan cilj kriticke teorije —
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jednakost u moguénostima koja sprec¢ava pojavu radikalna monopola
odredenog drustvenog sloja.

Na tim je temeljima mogude uvesti korekciju u zaklju¢ak van Di-
jka i Hackera da informacijske i komunikacijske tehnologije djeluju
kao pojacalo polarizacije umrezenog drustva (2003: 324). Tehnolog-
ije koje ne podrzavaju suzivot poput licencirana softvera dovode do
pojave radikalna monopola i time zaista pojacavaju drustvenu po-
larizaciju, ali tehnologije koje podrzavaju suzivot poput slobodna
softvera spre¢avaju radikalni monopol i stoga ublazavaju polarizaciju.

Zastarijevanje

Zastarijevanje  informacijskih 1 komunikacijskih tehnologija
podjednako se odnosi na softver i hardver. U ranoj fazi razvoja
ra¢unalne industrije slozenost je softvera rasla izuzetno brzo, pa
je prosjecan korisnik svake tri, Cetiri godine trebao kupovati novi
hardver da bi mogao pokrenuti sve zahtjevnije programe. Kako bi
izidli u susret korisnicima, veliki proizvodaci hardvera i softvera ug-
lavnom su sinkronizirano pustali na trziSte nove verzije proizvoda.
U tom su razdoblju softverski zahtjevi prednja¢ili nad hardverskim
moguénostima: zato se taj model razvoja Cesto naziva softverskom
spiralom (Selby i Boehm, 2007: 91).

Medutim, sredinom devedesetih godina zahtjevi softvera poceli
su zaostajati za mogué¢nostima hardvera. Instalacija novog softvera
viSe nije uvjetovala nabavu novog hardvera, $to je oko 2003. god-
ine dovelo do pojave prvog ciklusa izmjene racunala radi eksponen-
cijalnih povecanja troskova odrzavanja uslijed dotrajalosti. Glavni
uzroci povezanosti pove¢anja troskova odrzavanja i starosti hard-
vera neadekvatno su odrzavanje i nepotpuna kompatibilnost s novi-
jim ra¢unalima koja se pojavljuju u instituciji i izvan nje (Kanel-
los, 2008). Ti su problemi rjesivi: stara racunala éesto su potpuno
sposobna za obavljanje trazenih zadataka, samo $to je za njihovo
osposobljavanje potrebno uloziti razmjerno velik broj radnih sati.
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Cijena nekoliko sati rada informatickog struénjaka cesto prelazi
ukupnu vrijednost racunala, pa je u mnogim slu¢ajevima isplativije
kupiti novi hardver, nego odrzavati i popravljati stari (Musthaler,
2003; Hollands, 2009).

U svijetu softvera dolazi do analogne pojave. Rane verzije softvera
poput operativnih sustava bile su poprili¢no nesavrsene, pa su nove
verzije donosile znacajna poboljsanja. Medutim, posljednjih desetak
godina softver je toliko uznapredovao da funkcije dostupne u rani-
jim verzijama zadovoljavaju potrebe vedine korisnika. Korisnici koji
su zadovoljni radom nekog softvera nemaju potrebe za promjenama.
Medutim, kada vecina partnera prijede na nove verzije, prije ili kas-
nije pojavljuju se problemi s kompatibilnos$éu (Atwell, 2005). Kod
licencirana se softvera pojavljuju i dodatni problemi s odrzavanjem,
jer proizvodadi ¢esto ukidaju podr$ku za starije verzije programa.
Kao i kod hardvera, ti problemi nisu nepremostivi, ali je njihovo
rjeSavanje povezano s utroskom dodatnih radnih sati, cijena kojih
¢esto nadmasuje cijenu uvodenja novog softvera.

Moda je sljedec¢a vazna motivacija za promjenu softvera i hard-
vera. Na trzi§tu umrezenoga drustva uporaba najsuvremenijih teh-
nologija poistovjeéuje se s uspjesnocu. Zato pruzatelji e-obrazovanja
poduzimaju Ceste izmjene tehnologija bez obzira na njihovu stvarnu
uporabnu vrijednost. Primjerice, Sveu¢iliste u Edinburghu nedavno
je uvelo ,virtualni obrazovni i istrazivacki institut koji spaja sve za-
interesirane za uporabu virtualnih svjetova u svrhu poduéavanja,
istrazivanja i promidzbe na Sveudilistu u Edinburghu® (The Uni-
versity of Edinburgh, 2011b). Sve funkcionalnosti sto ih nudi taj
virtualni institut, primjerice mjesto za okupljanje biv$ih studenata,
skladi$te materijala za ucenje itd, sadrzane su u zatecenim, jednos-
tavnijim i tradicionalnijim informacijskim i komunikacijskim teh-
nologijama. Sveudiliste, medutim, svoj virtualni institut vidi kao
potvrdu tvrdnje da je ,uvijek bilo i da ée ostati pionir u obrazovanju
i istrazivanju® (The University of Edinburgh, 2011b).

Pradenje mode Cesto ima i pedagosko uporiste. Dobro je poznato
da digitalni urodenici ¢esto starije tehnologije dozivljavaju staromod-
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nima i dosadnima (Prensky, 2005a i 2005b). Motivacija polaznika
klju¢ je za uspjeh e-obrazovanja, pa je te tehnologije potrebno zami-
jeniti iako zadovoljavaju potrebe za funkcionalnostima (Jandri¢,
2004; Anderson i Elloumi, 2004).

U kontekstu e-obrazovanja hardver se uglavnom zamjenjuje zbog
dotrajalosti, a softver zbog kompatibilnosti, mode i motivacije po-
laznika. Kod institucija koje su otvorenije trzi$tu snaznije su pris-
utni psiholoski i drustveni razlozi poput mode, dok u institucijama
koje su manje otvorene trziStu prevladavaju prizemniji razlozi poput
dotrajalosti i kompatibilnosti. Posljednjih su desetak godina ti tren-
dovi sve manje izrazeni, pa je prosjecno trajanje ciklusa izmjene teh-
nologija sve duze (Lu, 2005; Kanellos, 2008).

U pionirskim danima veé¢inu je rac¢unala bilo moguée kupiti
isklju¢ivo # kitu, a brojni su entuzijasti sami sastavljali i odrzavali
hardver i softver. Tek s prelaskom na masovnu proizvodnju trzistem
su pocela dominirati pretkonfigurirana racunala koja se ug-
lavnom isporucuju s instaliranim operacijskim sustavom i ve¢inom
uobicajenih programa, a njihovo je odrzavanje postalo preslozeno za
prosjecna korisnika (7he Computer History Museum, 2009). Odvajan-
je koristenja i odrzavanja tipi¢no je svojstvo alata koji ne podrzavaju
suzivot, za koje smo na vi$e nadina pokazali da dovodi do Marcuse-
ove jednodimenzionalne distopije. Informacijske i komunikacijske
tehnologije koje podrzavaju suzivot vec¢ina korisnika moze sama
odrzavati, te se dokida potreba za elitom stru¢njaka koja ima ek-
skluzivan pristup njihovu funkcioniranju. Uporaba tehnologija za
suzivot ne podrazumijeva da svaki korisnik mora odrzavati svoje
ra¢unalo, nego je prije svega usmjerena na postizanje jednakosti u
moguénostima: tko ne Zeli sam odrzavati racunalo uvijek ¢e modéi
takvu uslugu platiti.

Pruzatelji e-obrazovanja mogu utjecati na postizanje jednako-
sti u moguénostima na dva osnovna nac¢ina: odabirom tehnologija
koje podrzavaju suzivot, te pruzanjem znanja i vjestina potrebnih za
njihovo osnovno odrzavanje. Ti su nacini dijalekticki povezani. Us-
prkos jednostavnosti koristenja, tehnologije koje podrzavaju suzivot
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beskorisne su ako se ne znamo njima sluziti. S druge strane, ni na-
jbolje obrazovanje ne moze nadi¢i negativna svojstva tehnologija koje
ne podrzavaju suzivot.

Ekonomski argumenti u raspravama o odrzavanju informacijskih
i komunikacijskih tehnologija proizlaze iz uobi¢ajene organizacijske
sheme u kojoj je ono povjereno specijaliziranim sluzbama: u veéini
stednjih i velikih institucija korisnici nemaju pravo ¢ak ni instalirati
programe na vlastita racunala. Uvodenje tehnologija koje podrzavaju
suzivot omogucuje jednakost u moguénostima samostalna odrzavanja
racunala, dakle dio poslova prebacuje na individualnoga korisnika,
¢ime mijenja strukturu ekonomskih argumenata.

Stallmanov i Illichev zaklju¢ak da ¢e korisnici tehnologija koje
podrzavaju suzivot pohrliti prema samostalnosti (Stallman, 2002:
157-166; Illich, 1973) temelji se na specificnim uvjerenjima o ljud-
skoj naravi i nije ga moguce empirijski potvrditi. Kako pokazuju bro-
jne studije slu¢ajeva uvodenja slobodna softvera i softvera otvorena
koda, korisnikov je izbor tesko predvidjeti. Scenarij u kojem veéina
korisnika nastavlja koristiti usluge specijaliziranih sluzbi jednako
je vjerojatan kao i onaj u kojem se vec¢ina odlucuje za samostalno
odrzavanje. Stovise, u prijelaznim se razdobljima pojavljuje suprotan
efekt povecanja izdataka za specijalizirane sluzbe odrzavanja (Lerner
i Tirole, 2002; Downes, 2007; Gacek i Arief, 2004). Vjerojatnost
razli¢itih scenarija prije svega ovisi o populacijskoj strukturi koris-
nika: moze se ocekivati da ¢e institucija u kojoj dominiraju inova-
tori i tehnoloski lideri manje koristiti usluge specijaliziranih sluzbi za
odrzavanje racunala, nego institucija u kojoj prevladavaju konzervativ-
ci. Zbog toga ekonomske utjecaje tehnologija koje podrzavaju suzivot
na troskove njihova odrzavanja nije mogude teorijski izvesti, nego ih
valja potraziti u kritickoj analizi konteksta pojedine institucije.

Kompatibilnost je moguée ugrubo podijeliti na kompatibilnost
hardvera, kompatibilnost softvera i medusobnu kompatibilnost
hardvera i softvera. U svijetu hardvera postoje dvije osnovne vrste
kompatibilnosti. Razvojem informacijskih i komunikacijskih teh-
nologija nove hardverske komponente postaju tehnologki sve razvi-
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jenije i kompatibilnost se sa starijim sustavima smanjuje; ta je po-
java ugradeno svojstvo tehnologije i ne moze se u potpunosti izbjeéi.
Kod hardvera iste generacije pojavljuje se problem kompatibilnosti
izmedu komponenti razli¢itih proizvodaca.

Nedostatak kompatibilnosti moze biti namjerna trzi$na odluka.
Primjerice, tvrtka Apple ve¢ desetlje¢ima proizvodi hardver koji nije
kompatibilan sa sustavima drugih proizvodaca (Levy, 2006). U
nekim je slu¢ajevima nedostatak kompatibilnosti slu¢ajan, odnosno
uzrokovan nedovoljnim ulaganjima u razvoj hardvera. Tako bi u
svijetu osobnih racunala sav hardver trebao biti kompatibilan, ali
tom se zahtjevu ne udovoljava uvijek dokraja. Primjerice, dobro je
poznato da neke popularne graficke kartice bolje rade u kombinaciji
s dijelovima odredenih proizvodaca (Tallon, 2008).

I u svijetu softvera postoje dvije osnovne vrste kompatibilnosti.
Kompatibilnost unatrag omogucuje nesmetan rad s dokumentima
nastalima u ranijim verzijama softvera. Korisnici cijelo vrijeme na-
bavljaju novu opremu: ako nova oprema ne omoguduje nesmetan rad
sa starijim dokumentima, individualni rad i suradnja korisnika stare
i nove opreme postaju otezani. Kompatibilnost izmedu platformi,
pak, omogucuje nesmetan prijenos dokumenata i programa izmedu
softvera razlicitih proizvodaca. Neki programi izradeni su iskljuéivo
za rad s odredenom platformom. Primjerice, korisnik koji posjeduje
osobno rac¢unalo pokrenuto operativnim sustavom Linux ne moze
koristiti programe koji su namijenjeni radu na operativnom sustavu
Mac OS izradenom za racunala Apple Macintosh (Levy, 2006). Do-
kumenti nastali u programima razli¢itih proizvodaca uglavnom su u
razli¢itim formatima, pa ih treba konvertirati. Kako smo pokazali,
prepreka nije nepremostiva, ali njeno je uklanjanje na institucional-
noj razini povezano s razmjerno velikim troskovima (Atwell, 2005).

Medusobna kompatibilnost hardvera i softvera odnosi se na
moguénost pokretanja softvera na bilo kojem hardveru. Nedostatak
te vrste kompatibilnosti uglavnom je posljedica namjerne odluke.
Primjerice, uredaj iPod tvrtke Apple moguée je koristiti iskljucivo
pomocu softvera iste tvrtke pod nazivom iTunes (Levy, 2006). Ne-
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kompatibilni alati snazno vezu svoje korisnike za odredenu vrstu
hardvera ili formata dokumenata. Takvo vezivanje dovodi do kru-
ga ovisnosti o proizvoda¢ima softvera i hardvera koji svoj polozaj
mogu zloupotrijebiti na razli¢ite nadine, od odredivanja cijena do
korisnicke podrske. Ovisnost pak vodi do trzisne dominacije jednog
proizvodaca, dakle monopola, ili trzi$ne dominacije manjega broja
proizvodaca, dakle oligopola.

Monopoli i oligopoli kontroliraju trziste pomocu cijena (Mankiw,
20006: 346) i, u slucaju licencirana softvera, pomocu pristupa softver-
skom kodu. Stvaranje monopola i oligopola izuzetno je $tetno za sve
aspekte drustva i stoga je u veéini zemalja izvan zakona (ibid). S druge
strane, proizvodadima softvera i hardvera priblizavanje monopolu
ili oligopolu jam¢i siguran trzi$ni polozaj i visoke prihode. Uslijed
toga povijest informaticke industrije ¢ini neprekinut niz pokusaja
proizvodaca za postizanjem monopola, odnosno oligopola i drzavnih
protumjera usmjerenih na sprecavanje tih pokusaja.

Godine 2007. proizvoda¢ softvera Microsoft osuden je na Europ-
skom sudu na 343 milijuna funti globe zbog ,zloporabe svoga ‘domi-
nantnog polozaja’ namjernim sprec¢avanjem poslovanja konkurent-
skih poduzeéa® (Independent Science, 2007), a 2009. prozvodac¢
hardvera Intel na istom je sudu osuden na ,,1,06 milijardi eura kazne
za poslovne prakse usmjerene protiv konkurencije, $to je najveca ka-
zna te vrste u povijesti EU“ (Communication Chronicle, 2009). Za-
konska regulacija monopola i oligopola sastoji se od postizanja krhke
ravnoteze izmedu slobode trzisnoga djelovanja i dobrobiti drustva u
cijelosti. Sloboda kori$tenja programa na bilo kojem ra¢unalu kroz
samu tehnologiju sprecava pojavu radikalnih monopola jedne tvrtke
ili oligopola koji se sastoje od sprege proizvodaca softvera i hardvera,
¢ime pogoduje duhu i slovu zakona. Dakle, informacijske i komu-
nikacijske tehnologije koje podrzavaju suzivot trebaju podrzavati sve
vrste kompatibilnosti.
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Frustracija

Primjenom kontrolnog istrazivanja temeljna smo svojstva tehnologija
za e-obrazovanje koje podrzavaju suzivot izveli iz Illichevih pet kate-
gorija opasnosti koje proizlaze iz uporabe alata ¢ija ga svojstva ne
podrzavaju. U osnovnim postavkama, analiza posljedica kori$tenja
tehnologija koje ne podrzavaju suzivot svodi se na argumente iz-
vedene u ranim frankfurtskim kritikama tehnologija.

Nadilaze¢i tu granicu, alati izmic¢u politi¢koj kontroli. Coviekova
sposobnost trazenja vlastitih prava iscrpljuje se kroz njegovu
povezanost s procesima na koje nema utjecaja (...) Covjek je
ograni¢en na beskrajan resurs korporativne drzave (Illich, 1973).

Illicheva Sesta kategorija opasnosti $to proizlaze iz uporabe alata koji
ne podrzavaju suzivot — frustracija — dijalekticki je povezana sa svi-
ma ostalima. Njegova se frustracija sastoji od psiholoskih posljed-
ica koristenja alata Cija svojstva ne razumijemo, te ima jednako ra-
zorna svojstva kao Marcuseova jednodimenzionalnost (Marcuse,
1964). Medutim, za razliku od frankfurtskih kriticara koji ne pro-
nalaze rjesenje za jednodimenzionalnost i dolaze do distopije, Illich
uvodenjem alata koji podrzavaju suzivot otvara prostor za uklanjanje
frustracije. Alati koji podrzavaju suzivot tvore infrastrukturu koja
ima potencijal za pokretanje dubinskih drustvenih promjena. Za ra-
zliku od Marcuseove jednodimenzionalnosti koja je imanentna mod-
ernom ¢ovjeku, Illicheva frustracija tek je ozbiljna prijetnja koja nije
nepromjenjiva, nego proizlazi iz ¢ovjekovih aktivnosti.

Illicheva revolucija zelje daje pojmu frustracije novu dimenziju.
Isti osjecaj koji Marcusea i Heideggera dovodi do bijega u metafiziku,
Illicha motivira na kriticku analizu tehnologija. U ranim frankfurt-
skim kritikama tehnologija frustracija je destruktivna, jer vodi u ocaj;
kod Illicha ona je konstruktivna, jer poti¢e drustveno djelovanje.
Stallmanova frustracija softverom koji nije moguée mijenjati dovela je
do slobodnog softvera, a Freireova je frustracija dominacijom ubank-
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ovljenog obrazovanja urodila najznacajnijom kritickom pedagogijom
20. st. Na znatno skromnijoj razini frustracija pozitivistickom prak-
som e-obrazovanja uzrokovala je pisanje ove knjige. Illicheva frus-
tracija, medutim, ne proizlazi iz osobnih motiva, nego iz puke Zelje za
prezivljavanjem ¢itavog Covjecanstva. ,,U doba znanstvene tehnolog-
jje, struktura alata za suzivot nuzna je za pravedno raspodijeljeno i
participatorno prezivljavanje® (Illich, 1973).

Kako pomiriti nepomirljivo?

Kontrolno istrazivanje tehnologija za e-obrazovanje otvara vise pitan-
ja, nego $to nudi odgovora. Samo rijetke informacijske i komunikaci-
jske tehnologije poput slobodnog softvera u potpunosti podrzavaju
suzivot, dok prihvatljivost veéine tehnologija ovisi o trenutnom stup-
nju razvoja tehnologije, zakonodavstvu i na¢inima njihove uporabe.
Odluka o prihvatljivosti neke tehnologije stoga se neminovno svodi
na mirenje nepomirljivoga: povecanja ekoloske prihvatljivosti teh-
nologija s njihovom dostupnosé¢u sve vecoj populaciji, jednostavnosti
i intuitivnosti u koristenju s bogatstvom ponudenih moguénosti,
standardizacije na kojoj pociva kompatibilnost s kreativnos¢u, frus-
tracija s optimizmom. Takve odluke u potpunosti ovise o kontekstu
i nije ih moguce generalizirati.

Medutim, kontrolno istrazivanje daje jasan odgovor na pitanje o
kritickim potencijalima informacijskih i komunikacijskih tehnolog-
jja. Tehnologije za e-obrazovanje koje podrzavaju suzivot nepobitno
postoje, a pruzatelji e-obrazovanja duzni su ostvariti njihove kriticke
potencijale. Distopija prisutna u ranim frankfurtskim istrazivanjima
pripada proslosti: u umrezenom je dru$tvu zadatak obrazovnih
djelatnika prigrliti izu¢avanje informacijskih i komunikacijskih teh-
nologija kao integralni dio svog praksisa.

Iz kontrolnog istrazivanja tehnologija za e-obrazovanje proizlazi
jos nekoliko vaznih pitanja. Iako informacijske i komunikacijske teh-
nologije po sebi stvaraju radikalni monopol, prihvatili smo ih kao
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danu stvarnost. Na fundamentalnijoj bi razini bilo zanimljivo prouciti
bi li bioloska ra¢unala ili nanoracunala ponudila vecu ili manju razinu
suzivota u odnosu na tradicionalne informacijske i komunikacijske
tehnologije temeljene na mikroc¢ipovima. Takvo je istrazivanje zacijelo
zanimljivo znanstvenicima koji razvijaju alternativne informacijske i
komunikacijske tehnologije, no u kontekstu e-obrazovanja orijentirani
smo prema istrazivanju tehnologija koje su dostupne ovdje i sada.

Sljedece je vaino pitanje digitalna razdjelnica. Kontrolno istra-
zivanje pokazalo je da tehnologije za e-obrazovanje koje podrzavaju
suzivot sprecavaju dru$tvenu reprodukciju. Primjerice, koristenje
hardverski nezahtjevna slobodnog softvera pozitivno utje¢e na dos-
tupnost racunala. U kratkoro¢noj perspektivi, medutim, ¢ini se da
pozitivni utjecaji uporabe informacijskih i komunikacijskih teh-
nologija koje podrzavaju suzivot nisu dovoljno jaki da uravnoteze
stoljetne sile koje pogone drustvenu reprodukeiju. Mozda je, na kraju
krajeva, Illich ipak prevelik optimist, ali ne bi bilo mudro odbaciti
ideju suzivota na temelju percipirane nemoguénosti za rjesavanje
stoljetnih problema. U odsutnosti opéenitih rjesenja vrijedi poduzeti
bilo kakve, pa i najmanje korake prema kritickijem e-obrazovanju.
Naposljetku, Rim nije sagraden u jednom danu.

Kako bismo problematiku promotrili na opéenitijoj konceptual-
noj razini, zamislimo ¢arobni Stapi¢ koji iznenada ukloni digitalnu
razdjelnicu i svim ljudima omoguéi jednak pristup informacijskim
i komunikacijskim tehnologijama. Logi¢na, iako potpuno speku-
lativna posljedica primjene carolije jest snazno povecanje ovisnosti
Covjetanstva o informacijskim i komunikacijskim tehnologijama.
Medutim, uvijek ¢e postojati ljudi koji jednostavno ne vole koris-
titi tehnologije. U takvu bi drustvu oni bili prisiljeni na njihovo
koristenje ili bi iskusili vjerojatno najdublju (iako dobrovoljnu) razinu
isklju¢enosti iz drustva. U toj projekciji uklanjanje digitalne razdjeln-
ice viSe ne zvudi kao ultimativni cilj kritickog praksisa: metaizbor koji
donosi toliko dalekosezne posljedice vjerojatno je najbolje prepustiti
povijesnom razvoju. Mozda su, naposljetku, upravo mali koraci pre-
ma pravednijim drustvenim odnosima najbolje $to mozemo ¢initi.
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Moc¢an Illichev koncept alata za suzivot mogude je primijeniti na
bilo koji aspekt drustva. U tradiciji velikih kritickih mislilaca poput
Marcusea i Heideggera, istrazivanje kritickog potencijala informa-
cijskih i komunikacijskih tehnologija mogli smo provesti na znatno
op¢enitijoj razini. Medutim, svako se kriti¢ko istrazivanje sastoji od
kompromisa izmedu opéenitosti i uvida u detalj. Lako je zamisliti
sli¢no istrazivanje u korporativnom okruzenju. Iako je obrazovan-
je sastavni dio svakog ljudskog habitusa, dijelovi takva istrazivanja
temeljili bi se na potpuno razli¢itim argumentima.

U skladu s dijalekti¢kim odnosom izmedu kritickog istrazivanja
i konteksta iz kojeg je poteklo kriticka teorija tehnologija za e-obra-
zovanje proizvodi malo opéenita znanja: njen je najveci doprinos u
sferi ideja. Parafraziraju¢i Cuypersa, osnovna namjena ove analize
nije samo primijeniti Illichevo kontrolno istrazivanje na tehnologije
za e-obrazovanje, nego - jos vaznije - razviti ideju o tome Sto znaci biti
kriticki mislilac u umrezenom drustvu (Cuypers, 2003: 78).
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KRITICKA UTOPIJA KAO POKRETAC
DRUSTVENIH PROMJENA

U ovom, zavrsnom poglavlju analizirat éemo utopijsku narav kritickih
istraZivanja i pokazati njihovu duboku ukorijenjenost u stvarnosti. Proucit
Cemo teorijske i prakticne posljedice kriticke metodologije istrazivanja e-
obrazovanja i identificirati ulogu kritickib istraZivanja e-obrazovanja.

Kriticki koncept utopije

Kriticki praksis snazno je obiljezen borbom za bolji i pravedniji svijet,
te emotivnim angazmanom protagonista. Zbog toga su kritic¢ari i za-
govornici kriticke teorije podjednako slozni u zakljucku da je njena
narav neizbjezno utopijska (Giroux i McLaren, 1994; Freire, 1972;
Carr i Kemmis, 1986). Prema standardnoj enciklopedijskoj definic-
iji, utopija je ,savrsena zajednica Ciji stanovnici zive pod uvjetima
koji se ¢ine savrSenima. Stoga ‘utopija’ oznacava vizionarsku reformu
s neostvarivim idealistickim tendencijama® (Encyclopadia Britanni-
ca, 2010). Medutim, kriti¢ka se utopija umnogome razlikuje od te
definicije. Za Freirea, fatalisticka pasivnost utemeljena na mitu o
nemodi pojedinca jaca zate¢ene nepravedne drustvene odnose, pa se
zato utopija prije svega sastoji od djelovanja. Ona ne podrazumijeva
nedostiznu buduénost, nego viziju slobodna i pravedna drustva koja
vodi potlacene prema oslobadaju¢em djelovanju. Freireova je utopija
»teznja za korjenitim dru$tvenim promjenama u podruéjima kao $to
su ekonomija, ljudski odnosi, vlasnistvo, pravo na zaposlenje, zemlju
i obrazovanje® (1972: 6). U kontekstu umrezenoga drustva popisu
mozemo dodati pojmove kao $to su intelektualno vlasnistvo, cyber-
prostor i digitalna pismenost.

Usprkos svom porijeklu u predglobalnom kontekstu, princip koji
isti¢e Freire ostaje nepromijenjen: kad razgovaramo o obrazovanju,
ustvari razgovaramo o ¢itavom drustvu. U tom je smislu teznja za utop-
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jjom ,dijalekticki odnos izmedu razotkrivanja stvarnosti i najavljivanja
budu¢nosti. Predvidjeti sutra znaci sanjati danas“ (Shor i Freire, 1987:
187). Boyd kriticko razumijevanje utopije sazima na sljede¢i nacin:

Ispravno razumijevanje utopije zahtijeva postizanje jasne ravnoteze
izmedu zamisljene i moguée buduénosti i kriticku analizu, odnosno
konkretno djelovanje potrebno za postizanje te buduénosti (2007: 7).

Na tom tragu Arnowitz pronalazi da se kriticka utopija umnogome
razlikuje od svojih marksistickih poéela: dok Marx vidi utopiju kao
neminovnu povijesnu nuznost, kriti¢ka teorija drzi da je preduvjet
priblizavanja utopiji kriticko djelovanje (1998: 7).

Giroux i McLaren prepoznaju Freireov koncept utopije kao
stedi$nji dio kriticke teorije obrazovanja i pokazuju njegovu usku
povezanost s filozofijom Ernesta Blocha. Tom analizom pokazuju da
Freireov pristup vraca utopiju u postmodernizam. Kriticki postmod-
ernizam ,reafirmira politicki postmodernizam koji kombinira smisao
za historiju, djelovanje i mogué¢nosti“ (1997: 153). Ebert na nesto
sustavniji nacin dijeli postmodernizam (izmedu ostalih kategorija)
na ludicki postmodernizam i postmodernizam otpora, te pokazu-
je da obje kategorije postmodernizma kritiziraju ,logocentri¢ne ili
falocentri¢ne diskurse®. Medutim,

postmodernizam otpora ide dalje zahtijevaju¢i da se odnosi mo¢i
koji predstavljaju dio takvih hijerarhijskih aranzmana politicki
propituju. Drugim rije¢ima, razlika se nalazi u drustvenom su-

kobu i drustvenoj borbi (1995).
Uz manje varijacije, suvremeni kriticki teoreticari prihvacaju izloZeni
koncept utopije. Odgovaraju¢i na pitanje o smislu borbe protiv
svemo¢nih superstruktura, Hill uzvrada:

Prepoznavanje suvremenih ograni¢enja kojima su izlozena pro-

tuhegemonijska djelovanja ucitelja ili novinara ne treba nikad
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i nigdje voditi u negativnost i o¢aj — ono moze dovesti do
realistiéna razumijevanja da, gdje je to mogude, $iri savezi i druga
podruéja djelovanja mogu predstavljati odgovarajuée strategije za
drustvenu transformaciju (2007).

Kriticka teorija istodobno je utopijska u svojim stremljenjima i
duboko ukorijenjena u stvarnosti: takav zaklju¢ak afirmira kriticki
metodologki pristup koristen u ovoj knjizi. Stovide, kao sredisnji
koncept kriti¢ke teorije, utopija kritickom e-obrazovanju daje poseb-
nu kvalitetu koja u terminologiji T. L. Ebert dijeli ludicki postmod-
ernizam i postmodernizam otpora, a inzistiranjem na pm/exim is-
todobno omoguduje sanjanje bolje buduénosti i aktivno djelovanje
u sadasnjosti. Na taj nacin kriticko e-obrazovanje dobiva snaznu
politicku obojenost uslijed koje gubi vrstu znanstvene neutralnosti
na koju pretendira pozitivisticka metodologija.

Dosezi kriticke teorije e-obrazovanja

Prakti¢ne posljedice takva metodoloskog odabira moguée je pronadi
u gotovo svim aspektima ove knjige. Primjerice, Stallmanova analiza
ekonomskih argumenata koju smo ilustrirali tijekom kriti¢ke analize
tehnologija za e-obrazovanje kroz prizmu Illichevih alata za suZivot
temelji se na uvjerenju da bi korisnici, kad bi im se omogudila jed-
nakost u moguénostima samostalna odrzavanja racunala, objerucke
prihvatili prava i obaveze $to ih ta jednakost donosi (Stallman, 2002:
157-166; Illich, 1973). No, kako smo pokazali, ta se pretpostavka
temelji na specificnim uvjerenjima o ljudskoj naravi i stoga je nije
moguée empirijski potvrditi.

Iz svoje ovisnosti o kontekstu kriti¢ka teorija e-obrazovanja gubi
i jednoznadnost svojstvenu pozitivistickoj metodologiji. Primjerice,
nekom dobrostoje¢em pruzatelju e-obrazovanja u Prvom svijetu
svakako se preporucuje koristenje informacijskih i komunikacijskih
tehnologija koje podrzavaju suzivot. Medutim, zamislimo neku
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hai¢ansku skolu pogodenu potresom koja ne posjeduje ni jedno
ra¢unalo. Ponudi li neka multinacionalna kompanija toj skoli donac-
jju informacijskih i komunikacijskih tehnologija koje ne podrzavaju
suzivot, nastavni djelatnici suoceni su s binarnim odabirom: prih-
vatiti ili odbiti donaciju. U tom kontekstu ni najvedi teorijski ¢istunci
nemaju izbora nego priznati da je ocito bolje u¢enicima omoguditi
barem nekakav prelazak digitalne razdjelnice, te prihvatiti donaciju.

Donosenje odluka u kritickom praksisu prije svega se upravlja
moralnim principom djelovanja ili phronesisom, odnosno inzistiran-
jem na drustvenoj pravednosti kroz emancipaciju svakog pojedin-
ca; sve ostale odluke ovise isklju¢ivo o kontekstu. Takvo odbijanje
dogmati¢nosti jedna je od glavnih teorijskih i prakti¢nih prednosti
kriticke teorije, ali i nepresusan izvor problema prilikom interpretac-
jje rezultata istrazivanja (Carr i Kemmis, 1986: 103-127).

Inzistiranjem na dubokoj ukorijenjenosti e-obrazovanja u najsiri
drustveni kontekst, kriticka teorija e-obrazovanja nije u stanju dose¢i
razinu specifinosti svojstvenu drugim epistemoloskim okvirima
poput pozitivizma. Zato su njeni zakljuéci nuzno samo putokazi za
razvijanje razlicitih teorijskih i prakti¢nih pristupa prikladnih po-
jedinoj problemskoj situaciji.

Nalazimo se na prekretnici izmedu predinformacijskoga i in-
formacijskoga doba. KoriStenjem terminologije Prenskoga, autori i
vedina Citatelja ove knjige digitalni su pridoslice (2005a i 2005b).
Uronjeni u razdoblje razmedu historijskih epoha, teSko mozemo
jasno sagledati sve implikacije njihova mijesanja — nasa je uloga
identificirati proturje¢ne elemente u dominantnom diskursu koji bi
mogli pridonijeti njegovu razvoju. Dotad, oc¢ekivani je doprinos ove
knjige tek u razvoju kritickog razumijevanja e-obrazovanja kao po-
jave ukorijenjene u $irok habitus umrezenoga drustva, ¢ime stvara
pretpostavke za donosenje barem malo informiranijih politickih,
pedagoskih i tehnoloskih odluka prilikom uvodenja i odrzavanja e-
obrazovanja.
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