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POSLUSNA BICA: O PEDAGOGIJI
KAO PRAKSI ETIKE BRIGE

SAZETAK KLJUCNE RECI
Mnogi autori isticu kako je nuzno nanovo osmisliti znacenje obrazo-  etikabrige,
vanja covjeka koje je u WEIRD drustvima zasnovano natezi o Covjeku ~ ontoepistemicka
kao homo economicus-u. Neoliberalna obrazovna agenda je nadasve gifggsﬁgn?:j{?&mlna
antropocentricne orijentacije, zasnovana na ideji autonomnih indivi- Kriticka pecﬁ)agogija:,
dua, koje u procesu obrazovanja primarno razvijaju kompetencije, spora pedagogija.
podizuci svoju i konkurentnost nacionalnih ekonomija. Akademski i

vaspitni ciljevi pritom se snazno polarizuju, sto je narocito vidljivo u

zanemarivanju socijalnih, emocionalnih i moralnih vrijednosti u kuri-

kulumima. S tim u vezi, iz savremenih pedagoskih teorija se jos dalje

protjeruju briga i ljubav, kao konstitutivhe pedagoske prakse. To se

moze ocCitovati u specificnom bezlicnom profesionalnizmu u vaspit-

no-obrazovnom kontekstu, u ukidanju tjelesnosti i emocionalnosti u

ucenju i pedagoskim interakcijama te u nebriznim obrazovnim politi-

kama. Rezultat ovih specifi¢nih praksi je onto-epistemicka nepravda

koja prozima sve aspekte bankovno i apersonalno shvacenih procesa

vaspitanja i obrazovanja. Kao svojevrstan kontranarativ, u radu raz-

matramo pitanje ljubavi i etike brige (brige sa) kao novog demokrat-

skog ideala koji bi mogao revitalizovati i nanovo uspostaviti obrazo-

vanje kao dogadaj susreta svih sa svima, i sa samima sobom.

Gdje zivimo: Antropocen, Capitalocen, WEIRD?

Zivimo u svijetu u kojem je 2020. godine antropogena masa bila jednaka
biomasi, sto mozemo uzeti kao simbolicki marker antropocena (Crutzen
and Stoermer 2000) — geoloskog doba okarakterisanog predominantnim
uticajem Covjeka; ili da iskoristimo Haravejev koncept, marker kapitalo-
cena (Haraway 2016), koji konotira doba sveprozimajuceg uticaja kapitala
na ljudski zZivot i njegovu drustvenu organizaciju, a i na prirodu ¢iji smo
dio. U sredistu ovih koncepata svakako postoji antropocentri¢ni pogled na
svijet, koji je nuzno pogled Racionalnog Covjeka koji je u centru svega, a
ujedno zzvan svega, kao onaj koji ,,misli, dakle, postoji”, u jednoj vjestac-
koj i o¢igledno neodrzivoj postavci ,Covjek protiv Prirode” (Taylor 2019),
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i drugim neodrzivim dualizmima: razum-emocije, djeca—odrasli, privat-
no—javno, ucenje—igra i slicno.

To je svakako i svijet u kojem se kao ideal postavlja nacin zivota tako-
zvanih WEIRD' drustava (Henrich, Heine, and Norenzayan 2010), a koja
favorizuju jedan obrazac postojanja nad drugim — obrazac samoupravlji-
vog, autonomnog subjekta, potrosaca — i jednu formu Zivota nad drugom
— ljudske vrste nad svakom drugom (Murris 2016). Istovremeno, to je doba
velike nesigurnosti odrastanja i odraslosti, uslovljene globalnim nemirima,
od ratova, zdravstvenih kriza, migracija i slicno (Purcell, Page, and Reid
2022). To je 1 doba u kojeme je vidljiv polaritet izmedu materijalnog i teh-
noloskog progresa covjeCanstva, istovremeno sa raslabljivanjem njegove
veze sa sobom, sa drugima i sa zemljom, kroz sve vecu socijalnu i moral-
nu slabost (Kozhevnikova 2022). Nadasve, to je doba nesposobnosti da se
povezemo, saosjecamo, dijelimo i saradujemo, i konsekventno, doba koje
prijeti da ugrozi (ili ugrozava) dobrobit i djece i odraslih. Napomenimo
na porast problema u mentalnom zdravlju djece i mladih, na ono sto Hajt
(Haidt 2024) naziva anksioznom generacijom, ili $to Narvaezova (Narvaez
2016) nesto radikalnije, naziva suboptimalnim ljudskim bicima koja su, bu-
du¢i da ne odrastaju u za-vrstu-tipicnom okruzenju (Henrich et al. 2010),
rukovodena iskljucivo samo-zastitnickom etikom.

A ko je Zeljeni i idealni Covjek Antropocena? Takav ¢ovjek je prije i iz-
nad svega Homo economicus (Roberts-Holmes and Moss 2021; Sousa and
Moss 2024; Weaver 2022). Proizvodac i potrosac. U tom imaginarijumu
neoliberalizma, autori isticu neke generativne odlike tog subjekta — aktera
trzista, odgovornog, autonomnog, samoupravljivog i slobodnog da bira (ma-
kar prividno), koji sebe samo-unovcuje, sebe vidi i projektuje kao jedinicu
kapitala, sopstvenog i drustvenog, ali koji je nuzno i fleksibilan i spreman
na promjene, pod geslom cjelozivotog ucenja, i uvijek usmjeren ka onome
sto O’Flyn i Peterson (2007:469) oznacavaju kao ciljani self.

Kako se obrazuje Homo economicus? Brojke, brojke i jos
brojki

Taj i takav Covjek, economicus, takode je u sredistu moderne, neoliberalne
agende obrazovanja. Neki od simptoma tog nezvani¢nog programa global-
ne obrazovne reforme, ili GERM?-a, kako je naziva Sahlberg (2012) oli¢eni
su u naglasenoj 1. standardizaciji postignuca ucenika, koji bi trebalo da do-
prinesu vecoj efikasnosti i kvalitetu obrazovanja; 2. odgovornosti baziranoj

1 WEIRD - Western, Educated, Industrialized, Rich, Democratic.
2 Global Education Reform Movement.
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na testiranju odnosno mjerenju performanse, sa zerorom performativnosti
(Roberts-Holmes and Moss 2021:57), koji se odnosi na cio sistem upravlja-
nja postignuc¢em prema unaprijed postavljenim indikatorima uspjesnosti;
3. trzis$noj logici, sa naglasenim individulizmom i kompeticijom ucenika,
uciteljad, skola, zemalja; 4. korporativnim i biznis pristupom upravljanju
obrazovanjem sa ve¢im naglaskom na kontroli ishoda; 5. klju¢nim pred-
metima sa fokusom na pismenost, matematiku i nauke, a sve je to vidlji-
vo u usvajanju i normalizaciji jednog posve novog pedagoskog vokabulara
mahom tehnicke i menadzerske prirode (Dahlberg, Moss, and Pence 2007;
Moss 2014; Roberts-Holmes and Moss 2021; Tadic¢ 2023). Kako Urban (2019)
navodi, u centru ovog narativa je ulaganje, transfer i akumulacija kapitala,
koja zapravo racuna na povracaj uloZzenog. Na polju predskolskog vaspita-
nja i obrazovanja ovo je argumentovano takozvanom Hekmanovom krivom
(Heckman 2000, 2006; Heckman and Jacobs 2009), koja podrazumijeva
matematicki izraz obrazovanja kao drustvene investicije (Miskeljin i Pure-
sevi¢ 2003), a prema jednacini da rana intervencija (Sto ranije ulaganje u
obrazovanje) plus dobar kvalitet rezultira uvecanjem ljudskog kapitala i
licne, 1 jo§ vaznije, nacionalne kompetitivnosti.

Neke od posljedica neoliberalizma u obrazovanju, kako isticu Ro-
berts-Holmes i Moss tiCu se svojevrsnog osiromasenja obrazovanja, koje
se odnosi i na sadrzaj, i na pedagogiju i na obrazovnu politiku. Fokusira-
njem obrazovanja na klju¢ne predmete, koje potom uslovljava izbor szgur-
nih rjesenja 1 takozvanih pedagogija-pripreme-za-test, calculable pedagogies
odnosno myerljivih/,proracunatih” pedagogija (Roberts-Holmes and Moss
2021), pedagogija zasnovanih na najboljim praksama, pedagogija-za-ponijeti
(Payne and Wattchow 2009) — da iskoristimo samo neke od karakteristic-
nih sintagmi — u potpunosti osiromasuju i obrazovanje i pedagoske stra-
tegije, direktno ugrozavajuci autonomiju svih aktera vaspitno-obrazovnog
procesa. Skola pod neoliberalnim obrazovno-politickim narativom jeste
skola profeticke, prorocke pedagogije, kako kaze Malaguci, koja ,,zna sve
unaprijed, zna sve Sta Ce se dogoditi, i nema nikakvu nedoumicu” (Cagli-
ari et al. 2016:422 prema Roberts-Holmes and Moss 2021:136), a ¢ime se
zapravo vulgarizuje pedagoski odnos kao nadasve mjesto nepredvidivog
susreta ljudskih bica.

Ovakve konceptualizacije obrazovanja svakako se oslanjaju samo 1 is-
kljucivo na ideju transmisivne, prorocke pedagogije — a prema kojoj je dijete
moguce brzo napuniti znanjem (Oliveira-Formosinho and de Sousa 2019).
Na djelu su pedagogije koje Klarkova (2023) naziva brzim pedagogijama,

3 U radu se simultano koriste pojmovi koji oznacavaju nastavnicke profesije — vaspi-
ta¢, ucitelj, nastavnik, profesor, u muskom i zenskom rodu.
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zasnovane na pedagoskom mitu sto brze predaje isto tako brzog znanja,
pod pritiskom odnosno ziranijom sadasnjeg trenutka (Massey 2002), a koji
je ve¢ prosli trenutak za ostvarivanje nekog postignuca koje ve¢ mora biti
bolje nego sto je bilo... i tako ukrug, ili doslovno, iz ciklusa u ciklus testi-
ranja. Ovo osiromasenje obrazovanja tice se konceptualizacije obrazova-
nja kao ekonomske aktivnosti i tehnicke prakse, dok se zanemaruje su-
stinska politi¢nost pedagoske prakse: ,,Obrazovanje je, nesumnjivo, prije
svega bogata politicka praksa, bazirana na postavljanju politickih pitanja,
pitanja bez jednog tacnog odgovora, pitanja poput: ’Koja je nasa predstava
djeteta i $kole? Sta zelimo za nasu djecu? Cemu sluZi obrazovanje? Koje su
osnovne vrijednosti obrazovanja?’” (Roberts-Holmes and Moss 2021:53).
U odgovoru na ova pitanja, neoliberalna agenda djecu projektuje kao bu-
dudi kapital, vaspitace/nastavnike kao tehnicare, roditelje kao konzumere,
a vrti¢/skolu kao mjesto isporuke usluge.

Jos jedna od posljedica neoliberalne agende u obrazovanju tice se terora
performativnosti (Roberts-Holmes and Moss 2021:57), koji se odnosi na si-
stem upravljanja postignuéem, na osnovu indikatora tog istog postignuca,
ali koji ima 1 ozbiljne negativne posljedica po dobrobit i uc¢enika i nastav-
nika. Osim toga, testoloska kultura zapravo naglasava hiperpozitivisticki
pristup sadrzaju uc¢enja (Moss et al. 2016), odobrava dekontekstualizovane
istine i objektivisticke epistemologije, §to je narocito problematic¢no u po-
lju predskolskog vaspitanja i obrazovanja, Sto smo mogli vidjeti na, srecom
neuspjelom, primjeru ,,Baby PISA-e” (IELS#). Naime, neoliberalni pristup
evaluaciji kvaliteta u ranom i predskolskom vaspitanju i obrazovanju oli¢en
je u specificnom diskursu univerzalnih definicija kvaliteta, svugdje-vaze-
¢ih 1 uvijek-vazecih, koji se mogu neutralno primijeniti u svakoj zemlji ili
obrazovnom konktekstu bez obzira na isti (moglo bi se reci 1 uprkos kon-
tekstu), a koji su podlozni standardizovanom testiranju i mjerenju odnosno
procjeni konkretne djece. U tom procesu, pak, djeca postaju podaci (Rosen
2019) - traze se podaci o njihovom ucenju, oni pocinju da uce samo ono
§to moze postati podatak i sami postaju podaci, jer objektifikacija znanja
dovodi do objektifikacije misljenja (Ziru 2011), a ova i do objektifikacije
djece. U toj svojevrsnoj tiraniji brojeva, rangiranja, skorova i podataka o
kojoj govori Bal (Ball 2015), i dijete je svedeno na podatak i postaje dzjete u
brojkama (Luptom and Williamson 2017:787 prema Roberts-Holmes and
Moss 2021), izrageno u podacima o sopstvenim postignucima, a bez ika-
kvog uvida u to ko to dijete zapravo jeste.

4 International Early Learning Study ili Medunarodna studija o ranom ucenju, koju
organizuje OECD kao frakciju velikih internacionalnih studija uc¢enja (poput PISA studije).
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I nakon $to sve izmjerimo i unesemo u tabele, ostaje li vremena za pe-
dagoski susret izmedu zivih bica u u¢ionicama ili na hodnicima skola? Ima
li, potencijalno, mjesta za ljubav u doba testiranja?

Obrazovanje kao praksa etike brige

Mnogi autori u svojim analizama isti¢u kao bezupitno da je u opstoj ori-
jentisanosti obrazovanja na ishode i postignuca ucenika, u opstoj atmosferi
groznice testiranja, pitanje brige i ljubavi u obrazovanju dodatno pomjere-
no u drugi plan (Ailwood 2008; Aslanian 2015, 2022; Nguyen et al. 2017), i
marginalizovano u tradiciji zapadne misli, bududi na neki nacin suprotsta-
vljeno dominantno razumskoj ideji Covjeka (ve¢ pomenuti Dekart i antro-
pocentrizam), a narocito suprotstavljeno neoliberalnoj ideji autonomnog,
samoupravljivog subjekta koga karakterise bez-brigna subjektivnost (Mot-
ta and Bennett 2018).

Prije nego razlozimo pitanje ljubavi i brige u obrazovanju, konstatova-
¢emo da konceptu pedagoske ljubavi® i etike brige u obrazovanju ne prila-
zimo primarno iz perspektive dijadnih odnosa, jer je to Cesto stranputica
da se ti odnosi shvate kroz pitanje prirodne brige, arhetipske majcinske, o
¢emu govori i Nodings (2013) u svojoj postavci etike brige, a Sto nas onda
osljepljuje za politicnost koncepta etike brige kao obrasca pedagoskog od-
nosa. Ovo je pak narocito vazno u polju vaspitanja i obrazovanja, budu-
¢i da su i istrazivanja potvrdila svojevrsnu tendenciju medu uciteljima da
odbace elemente prirodnog i emocionalnog u svom radu, jer im ta svoje-
vrsna naturalizacija profesije uz asocijaciju na ono majcinsko (narocito u
domenu predskolskog vaspitanja i obrazovanja) potkopava odjeljivanje di-
stinktivnog i uvazavanje vrijednog podrucja profesije (Ailwood 2008). Zato
¢emo idejama briga o, briga za, pruzanje i primanje brige, dodati i kvalitet
brige sa, o kojoj govori Tronto (2017), koja etiku brige sa dijadnih interak-
cija uzdize na takoreci novi demokratski ideal, u kojem briga sa podrazu-
mijeva situaciju u kojoj grupa ljudi (djece) moze da racuna na ciklus brige
u kojem ce se njihove potrebe neprestajuce zadovoljavati (obrazovanje), a
$to ih posljedi¢no uci, smatra Trontova, vrlinama povjerenja i solidarnosti.

Fiser i Tronto (1990) daju obuhvatnu definiciju brige kao svih aktivno-
sti ,na odrzanju, produzenju i unapredenju svijeta tako da mozemo Zivje-
ti u njemu sto je moguce bolje. Taj svijet ukljucuje nasa tijela, nas same, 1
nase okruzenje, koji su isprepletani u sloZenoj mrezi odrzavanja zivota”.

5 U radu se ne pravi stroga distinkcija izmedu pedagoski shvacenih pojmova ljubavi i
brige (iako je to moguce uciniti), buduci da briga moze oznacavati i ljubav (Tronto 2017).
O konceptu pedagoske ljubavi vidjeti u: Goldstein (1997, 1998), Cousins (2017), Grim-
mer (2021, 2023), Page (2011, 2018).
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Iz ovakve definicije mozemo zakljuciti da skoro sve ljudske prakse i po-
nasanja sadrze neke elemente brige. Pomenute autorke predlozile su ne-
koliko faza brige (Tronto 2013, 2015, 2017), koje nisu nuzno u tom istom
poretku, ali obezbjeduju holisticki pogled na brigu: 1. Briga o: primjeciva-
nje potrebe za brigom; 2. Briga za: nakon sto su potrebe identifikovane,
poduzima se odgovornost da se ove potrebe zadovolje; 3. Pruganje brige:
samo pruzanje brige; 4. Primanje brige: neka vrsta odgovora od onih o ko-
jima se brinulo; posmatranje tog odgovora, i sud o tome da li je briga bila
dovoljna, kompletna i sli¢no; u sustini, ova faza nuzno podrazumijeva ot-
krivanje i neke nove potrebe, iako je prethodna bila zadovoljena; 5. Briga
sa: Tronto kasnije dodaje petu fazu brige, brigu sa — ,briga sa se dogada
kada grupa ljudi (od porodice do drzave) moze da se osloni na ciklus brige
u kojem ¢e nastaviti da se zadovoljavaju njihove potrebe za brigom. Kad
takvi obrasci postanu ustanovljeni i pouzdani, oni proizvode povjerenje 1
solidarnost” (Tronto 2017:32). Upravo ovaj peti princip o etici brige mi-
sli kao o ,politickoj etici koja ukljucuje kolektivnu spremnost i pravedna
javna rjesenja za potrebe ljudi” (Nguyen, Zavoretti, and Tronto 2017:201).
Ovakvo razumijevanje brige uspjelo je da ,dekonstruise neoliberalnu ide-
juautonomnog subjekta koji bi navodno trebalo da nezavisno od bilo koga
brine o sebi putem privatnih sredstava”, i da ponudi ,,moralni koncept koji
vodi eticko ponasanje i razmisljanje u pravcu prepoznavanja medusobne
zavisnosti i postupaka brige sa ciljem da se prevladaju nejednakosti, etike
koja od ljudi trazi da brinu izvan konkteksta svog doma i svojih bliznjih”
(Nguyen et al. 2017:201). Jer ,moralna ideologija neoliberalizma je licna
odgovornost” (Tronto 2013:144), pa ,,samo ako razumijemo brigu kao po-
liticku ideju, modi ¢emo da promijenimo njen status i status onih koji bri-
nu” (Tronto 1993:156).

Ovako shvacena briga svakako ima svoju afektivnu logiku, najsire gleda-
no u dobrobiti. Cetiri eticka aspekta brige o kojima govori Tronto (1993),
a u skladu sa navedene Cetiri faze su: osjetljivost (paznja), odgovornost,
kompetencija i responzivnost. Svi pomenuti eticki aspekti zapravo su dis-
pozicije nuzne za pedagosko djelovanje, odnosno jesu u njegovom srcu. U
ovom odredenju, prije svega, briga se ne odnosi samo na ljudske interak-
cije, a takode, nije samo dijadna ili individualisticka. Takode, briga se vidi
kao trajuca. Naime, ,briga moze da se odnosi na pojedinacnu aktivnost,
ali mozZe opisivati i proces. U tom smislu, briga nije samo cerebralna zabri-
nutost, ili karakterna crta, ve¢ briga o zivim, aktivnim ljudima uklju¢enim
u procese svakodnevnog zZivljenja. Briga je ujedno i praksa i dispozicija”
(Tronto 1993:103-104).

ZaTronto (2010, 2015, 2017), briga je relaciona, zasnovana na pretpostav-
cida su ljudi medu sobom i sa okruzenjem meduzavisni. Uz to, sva ljudska
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bica su vulnerabilna i fragilna, i sva ljudska bi¢a su istovremeno i primao-
ciipruzaoci brige. Briga je uvijek kontekstualna, odnosno ne mozemo joj
prici esencijalisticki i univerzalisticki; u tom smislu ,,fokus na brigu zahti-
jeva mnogo paznje na sitne detalje situacije” (Tronto 2017:33), §to je naro-
cito karakteristicno i tesko u kontekstu predskolskog i skolskog vaspitanja
i obrazovanja kad je jedan vaspita¢/nastavnik potencijalni pruzalac brige
za veliki broj djece istovremeno. Ova definicija, takode, svojim ukljuciva-
njem okruzenja, otvara i posthumanisticku perspektivu. Briga se ovdje vidi
kao ,tekuca socijalna, politicka i emocionalna praksa” (Zembylas, Bozelak
and Shefer 2014:203), dakle ne samo kao dispozicija, ve¢ kao svojevrstan
rad koji ukljucuje misli, emocije 1 akciju.

Obrazovanje kao odgovornost za druge: brizne demokratije

Razmotrimo kratko petu fazu brige sa, buduci da upravo ona oznacava po-
litiénost brige koja je relevantna u kontekstu vaspitanja i obrazovanja. Ona
podrazumijeva ,.cijeli polis gradana angazovanih u dozivotnoj posvecenosti
ovim prinicipima i posljedi¢nim benefitima” (Tronto 2015:14) (misli se na
pomenute moralne principe). ,,Briga sa je novi demokratski ideal”, smatra
Tronto (Tronto 2015:14). U tom smislu ,,demokratija je raspodjela odgo-
vornosti za brigu 1 osiguranje da svako moze ucestvovati u ovoj raspodjeli
brige, u maksimalnoj mogucnoj mjeri” (Tronto 2015:15). Briga je politicna,
isa malim p 1 sa velikim P, jer i u svakodnevnom Zivotu i na nivou drustve-
nih interakcija ona ukljucuje naj¢esée odnose nejednakih, dakle, nejednake
odnose moc¢i (Tronto 2015). Nacin da se ostvari ono za Sta se Tronto (2013,
2015) zalaze — demokraticna briga i brigne demokratije — izmedu ostalog
upravo je u tome da se pomjerimo iz pozicije pruzaoca brige, autonomnih
i kompetentnih, u modus razmisljanja o sebi kao takode konstantnom pri-
maocu brige. Problem lezi upravo u normalizovanom binarnom razmisljanju
u terminima — autonomija vs. zavisnost od drugih - jer ako smo autonom-
ni, drugi nam nisu potrebni. Ako pogledamo, pak, literaturu o autonomiji
(Ryan and Deci 2000, 2017, 2019; Ryan et al. 2015), i ako ne govorimo o
autonomiji u kontekstu onoga $to se pod njom podrazumijeva u WEIRD
drustvima (autonomija kao nezavisnost od drugih), onda je jasno da auto-
nomija i posvecenost zajednici i orijentisanost kolektivu idu ruku podruku.
Svi smo, dakle, istovremeno, i primaoci i pruzaoci brige.

Ovo prosireno razumijevanje brige kontra je moralnoj ideologiji neo-
liberalizma oli¢enoj u licnoj odgovornosti autonomnog subjekta prema
kojoj bi navodno on trebalo da nezavisno od bilo koga brine o sebi putem
privatnih sredstava (i u okviru porodice, u kojoj je briga naprosto prirod-
na), pa se precesto strukturalne patologije proglasavaju li¢nim pogresnim
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izborima, a zapravo su rezultat drustvene a ne individualne neodgovorno-
sti. Naime, neoliberalizam pristupa brizi na sljedeci nacin: najprije, go-
vori se 0 ,,licnoj odgovornosti” (Tronto 2017:29), ali koja se postavlja kao
centralni moralni princip, koji podrazumijeva i brigu, i Zrtvovanje, ali koja
ultimativno donosi slobodu; potom, briga se vidi kao trzisni problem, jer
e se na trzistu naci ultimativno sve §to moze zadovoljiti i sadasnje i pred-
videne potrebe pojedinaca; i napokon, porodica se pojavljuje kao ispravni
lokus brige (kada se zele smanjiti troskovi drzave). Sve ovo postavlja kon-
cept neoliberalne brige na sljedeci nacin: ,ljudi bi trebalo da brinu o sebi
tako $to e se ponasati racionalno i odgovorno; ako postoje potrebe koje
ne moze$ sam da zadovoljis, okreni se trzistu; i napokon, ako ne moze$
priustiti trzisna rjesenja i ponudu, ili preferiras da brines o sebi, onda za-
duzi porodicu (ili humanitarnu organizaciju) da zadovolje tvoje potrebe”
(Tronto 2017:30). Dakle, svaka nemogucénost da zadovoljim svoje potrebe
stvar je licne (porodi¢ne) odgovornosti, a ne kolektivni neuspjeh. Tronto,
pak, nudi demokratsku brigu kao alternativu neoliberalizmu. Zato i Ko-
zevnikova (Kozhevnikova 2022:16) upucuje na potrebu da se centriramo
upravo oko odgovornosti svih ljudi, jednih za druge, a koja bi trebalo da
stoji i u osnovi obrazovanja. O obrazovanju se, dakle, mora misliti i kao o
politickoj i kao o etickoj praksi — u politickom smislu obrazovanje moze-
mo dozivjeti kroz obaveze prema drugima, a u etickom kroz odgovornost
za druge (Todd 2012).

Ljubav u doba testiranja

Vratimo se sada pitanju polozaja brige i ljubavi u doba testiranja, na osno-
vu nekoliko pedagoski relevantnih manifestacija: profesionalizma u obra-
zovanju, funkcije obrazovnih politika, pedagoske temporalnosti i napokon
statusa emocija u ucenju i u pedagoskim interakcijama.

Bez-licni profesionalizam u obrazovanju

Briga i ljubav su, naime, ono sto se asocira sa privatnim, sa domom, sa pri-
rodnim i maj¢inskim. U svojevrsnoj socio-istorijskoj borbi da se briga kao
prirodna ili maj¢inska odvoje od obrazovanja kao profesionalne aktivno-
sti, i da se jasno ocrta distinktivno naucno i profesionalno polje pedago-
gije, a ta borba je bila narocito vidljiva na polju predskolskog vaspitanja i
obrazovanja, ,protjerana” je i ljubav (Ailwood 2008; Aslanian 2015, 2022).
Ovo dodatno pojacava neoliberalna agenda koja insistira na rezultatima,
ishodima, produktivnosti, na svemu makar prividno vidljivom i mjerlj-
vom (Cousins 2017; Osgood 2006, 2010), dok su ljubav i briga zasnovane
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izmedu ostalog na intersubjektivnosti i emocionalnosti (White and Gra-
dovski 2018), na nemjerljivim kategorijama, koje je nemoguce unaprijed
zadati, mjeriti ili predvidjeti njihov tok (Aslanian 2018) — pa i na ta vrata
ljubav izlazi iz igre vaspitanja i obrazovanja. Ozgud (Osgood 2010) tako
govori o dominaciji autoritativne konstrukcije profesionalizma u obrazo-
vanju, ili, rekli bismo, bez-licnog profesionalizma, kao dekontekstualizo-
vane tehnicke prakse, koja ne daje prostor ni¢emu li¢nom u svojevrsnom
izvodenju profesije: 1i¢noj filosofiji, epistemologiji, implicitnim i folk pe-
dagogijama kao jednako vaznim aspektima identiteta vaspitac¢a/nastavni-
ka. U ovom procesu odnos ucenika i nastavnika koji bi morao biti blizak i
intiman da bi bio i podsticajan, postaje skoro ,,u potpunosti apersonalan”
(Bruzzone 2023:6). Pejdz (Page 2011), koja ustanovljava koncept profesi-
onalne ljubavi, konstatuje kako se ljubav negira kao vazan intelektualni
konstrukt za vaspitace, ¢ime se istovremeno deprofesionalizuje ogroman
dijapazon njihovih svakodnevnih aktivnosti koje recimo podrazumijevaju
utjelovijeno znanje (Harwood et al. 2013:5 prema Cousins 2017:10), ili fro-
neticku prirodu pedagoskog znanja, kao utjelovljene mudrosti iz prakse.
Istovremeno, istrazivanja pokazuju kako vaspitaci prepoznaju upravo lju-
bav kao klju¢ni element njihovih profesionalnih identiteta (O’Connor et
al. 2019; Recchia, Shin, and Snaider 2018). Tako se u njihovom svakodnev-
nom radu deprofesionalizuje ,briga kao zapravo rizi¢an posao” (Ailwood
et al. 2022:909), jer ona ne moze biti $ablonizovana i uredena nekakvim
pedagoskim skriptom profesije vaspitaca, jer je briga odgovornost, odno-
sno eticko angazovanje i eticka praksa (Langford and White 2019) koji na
svakodnevnom nivou podrazumijevaju donosenje ogromnog broja moralnih
odluka u interakcijama sa djecom, koje ukljucuju i fizicko i emocionalno
bice vaspitac¢a/nastavnika. Upravo zato se ,ne moze poducavati bezazle-
no” (Merije 2014:21), i upravo u tome lezi svakodnevni prekrasni rizik va-
spitanja (Biesta 2010). Ozgud stoga napominje na neophodnost shvatanja
profesionalizma kroz konstrukt profesionalizam iznutra, koji je oblikovan
li¢nim istorijama i subjektivnim iskustvom nastavnika, odnosno, da kaze-
mo, profesionalizam-sa-licem-nastavnika. Jer, /icno je profesionalno! u pe-
dagoskom djelovanju (Bruzzone 2023; Maning-Morton 2006).

»,Banalnost (zla)” obrazovnih politika

U direktnoj vezi sa svojevrsnim obezli¢avanjem nastavnika je i koris¢enje
obrazovne politike kao krinke za prakse nebrige u obrazovanju. To je mo-
guce samo onda, pak, ako brigu poimamo isklju¢ivo kroz prakse dijadnih
odnosa. Razmotrimo taj slucaj — sta se, dakle, dogada nastavniku koji svoju
autonomiju preda u ruke bez-/icne obrazovne politike? I da li zaista skole
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postulirane na neoliberalnoj obrazovnoj agendi, u trci da ostvare ove i one
ishode i da se rangiraju na ova i ona mjesta, ne brinu za svoje ucenike, na-
stavnike, roditelje?

Zamislimo nastavnika koji, u duhu takozvanih pedagogija-pripreme-za
test, a pod pritiskom odgovornosti za uspjeh svojih ucenika i skole, priprema
svoje ucenike za neko nacionalno testiranje ili maturski ispit. Taj nastavnik
bi rekao da brine za svoje ucenike, i to upravo sluzedi se argumentacijom
iz neoliberalnog teorijskog korpusa — brinem da postignu dobar uspjeh 1
dobru ocjenu, brinem da im na osnovu toga obezbijedim moguénost da se
upisu na dobar fakultet i slicno. Za neoliberalnu obrazovnu agendu, brinu-
ti znaci upravo to — na djelu je neoliberalna briga, proracunata briga (Do-
wie-Chin and Schroeder 2020), performativna etika brige (Dadvand and
Cuervo 2018, 2019), koja je po svojoj prirodi instrumentalna, i koja upravo
klju¢ne neoliberalne obrazovne vrijednosti — skolski uspjeh i pozicionira-
nost skole — uzima kao klju¢ za iskazivanje brige nastavnika, odnosno skole.

Ovaj nastavnik, u kontekstu obrazovne politike u kojoj djeluje, sve ra-
diispravno. Medutim, na djelu je suptilna manifestacija banalnosti (zla)
obrazovnih politika (Clarke et al. 2021), koje normalizuju ona pedagoska
iskustva koja nisu prije svega zasnovana na odgovornosti i dobroti, kao su-
stinskim pedagoskim postulatima. ,,Obrazovni sistemi pocinioci su odre-
dene forme zla koja prolazi neopazena i neproblematizovana ispod sloja
birokratske respektabilnosti” (Clarke et al. 2021:190), sa ociglednom refe-
rencom na banalnost onog ajhmanovskog samo sam radio svoj posao; onaj
nas pomenuti nastavnik moze takode samo raditi svoj posao u o¢ima uce-
nika i drugih nastavnika, a istovremeno ¢initi zlo i ne biti u stanju da ga
prepozna — jer mu regim istine (Foucault 1980) savremene skole ne samo
to dozvoljava, vec ga na to i ohrabruje.

Problem je ovdje u tome $to pitanje brige svodimo na pitanje dijadnih
odnosa. Podsjetimo se da Fiser i Tronto (1990) brigu vide kao situiran i kon-
tekstualizovan proces, a ne samo kao tipske obrasce odnosa ili ponasanja
medu konkretnim ljudima - Stavise, briga podrazumijeva odnose i postupke
ljudi i ne-samo-ljudi u datom okruzenju. U tom smislu, briga je u pedago-
skom kontekstu situaciona, izvodi se u odredenom materijalnom okruze-
nju, profesionalnom, institucionalnom i pedagoskom, i stoga ukljucuje ne
samo tipicno dijadne odnose na koje mislimo kada na primjer mislimo o
kontekstu brige u kudi, vec i nacionalne obrazovne politike, institucional-
nu materijalnost skole, porodice djece/ucenika i slicno — briga je, dakle, u
kontekstu institucionalnog vaspitanja djece ,vise od dijadnih odnosa” di-
jete—ucitelj (Aslanian 2022:5). Pod tako shvacenu brigu, dakle, potpadaju i
zakoni 1 pravilnici i standardi kada su usmjereni na to da osiguraju prakse
brige, dovoljno prostora, materijala, kvalifikovano osoblje u skolama; pod
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tako shvacenu brigu potpadaju i svi postupci priprema ucitelja, planiranja
vaspitno-obrazovnog rada, njihove samorefleksivne prakse, saradnja sa
drugim uciteljima, roditeljima i slicno. Briga podrazumijeva eticke interak-
cije vaspitaca i djece u konkretnom kontekstu ustanove, a ,,ove interakcije
su ugnijezdene u druge veoma medusobno isprepletane kontekste brige,
kao $to su interakcije vaspitaca i porodica, vaspita¢a medu sobom i politi-
ka ranog djetinjstva koje uticu na njihove interakcije u svim kontekstima”
(Langord and White 2019:73). Briga se ,,ni empijski ni moralno” (Barnes
2019:28) ne moze locirati iskljuc¢ivo u odnose jedan-na-jedan, u kojima je
jedan primalac a drugi isporucilac brige. Ako iz brige, dakle, izuzmemo
odgovornost, odnosno eticnost nastavnika i kreatora obrazovnih politika,
onda ona prestaje da bude briga, i lako se transformise u onto-epistemic-
ku nepravdu prema djetetu, a posljedi¢no i prema ostalim ucesnicima u
vaspitno-obrazovnom procesu.

Brze pedagogije ili koliko traje pet minuta?

Pedagoska arhitektura vremena je, kako je ve¢ napomenuto, jos jedan od
vaznih aspekata putem kojih djeluje skriveni kurikulum neoliberalne obra-
zovne paradigme, i u direktnoj je vezi sa kapacitetom za ljubav i brigu u
vaspitno-obrazovnim procesima. Kako Muris i Kohan (Murris and Kohan
2020:3,4) isticu, ,dekolonizacija djetinjstva zahtijeva propitivanje iskustva
vremena u obrazovnim ustanovama, jer, kako ¢emo uskoro vidjeti, vremen-
ski uslovljen rad u skolamama ukljucuje subordinaciju i porobljavanje djece
i djetinjstva”. ,Skolsko” vrijeme vrednuje proslost i buducnost, a za njega
sadasnjost ne postoji, izuzev kao prelazak iz proslog, ka progresivhom bu-
duéem; takvo hronolosko, sukcesivno i linearno videnje vremena, zapravo
ypozicionira skolu u srce procesa civilizovanja (Kultura), u postupku razvo-
ja divljeg 1 neznalice (Priroda) do ’potpunog covjeka’ (Murris and Kohan
2020:5), u klasicnom developmentalistickom maniru razvoja koji prolazi
kroz odredene usloznjavajuce stadijume.

Klark (2023) naglasava koncept rastegljivog vremena (Cuffaro 1995 pre-
ma Clark 2023:31), kao neprekinutog, nefragmentisanog intervala vreme-
na interakcije ili ucenja, koji postuje ne samo fizicko vrijeme, vec i subjek-
tivno iskustvo vremena — djeci uvijek treba jos samo pet minuta, roditelji
nagraduju sa jos pet minuta, nastavnici prijete¢i napominju ucenike da
imaju jos pet minuta, i dozivljaj tih pet minuta je za svakog od njih razli-
¢it. Mozda najbolje objasnjenje subjektivnosti iskustva vremena nalazimo
kod jednog cetvorogodisnjaka koji kaze — ,vrijeme je onoliko koliko tre-
ba da traje” (Cousins 1999 prema Clark 2023:13). Rijetki su, pak, obrazov-
ni sistemi koji uvazavaju ovakvo videnje vremena, koje je esencijalno za
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ucenje, naroCito ucenje u ¢ijoj osnovi je pedagoska ljubav. Komentarisuci
problem predeterminisanog vremena ucenja skolskim zvonom, Gato (Gat-
to 2005) ustvrduje kako je skola kao ustanova psihopatska, jer prekida, uz-
mimo, duboko nadahnuti kreativni rad nekog ucenika i primorava ga da
se mentalno i fizicki najednom premjesti u novu oblast ucenja, a istovre-
meno, napomenimo, skola deklarativno visoko pozicionira kreativnost na
sv0joj obrazovnoj agendi.

Kontrastirajuéi koncept spore pedagogije mjesta (Payne and Wattchow
2009) onim brzim, tehno virtuelnim i apstraktnim pedagogijama, pedago-
gijama-za-ponijeti, ovi autori se zalazu za dekonstrukciju i rekonstrukciju
brze pedagogije. Spora pedagogija, naime, poziva na pauzu, na prisutnost
u prostoru iz koga i o kojem u¢imo. Tri su kljucna odredenja koje Klark
(2023) pominje u vezi sa sporom pedagogijom. postojati sa, zalutati i dobo-
ko zaroniti. Esencija spore pedagogije je u tome da se bude sa, odnosno
ona podrazumijeva da se nade i prati ritam i djeteta, i odraslih i sadrzaja
- u tom smislu spora pedagogija je pedagogija odnosa, a onda je nuzno i
pedagogija slusanja (Rinaldi 2006), $to podrazumijeva kultivisanje kulture
zajednickog misljenja 1 postojanja. Flitner (2004) u tom pravcu podsjeca
na Bubera, filozofa saveznistva ili zajednistva, koji isti¢e da ,,Covjek koji
odgaja ne mora biti savrsen, niti onakav o kakvom dijete sanja. On se ne
moze ’uvijek baviti djetetom, niti stvarno niti u mislima, a to nije ni po-
trebno. Ali ako on to doista prihvati, tada se stvara i trajnim postaje stanje
dijaloga i stalne potencijalne prisutnosti jednoga za drugoga. Tada je medu
njima uspostavljena stvarnost, medusobni odnos.” (1956:39 prema Flitner
2004:130). Pedagogija, ¢ini se, nije nista drugo do to — sama stvarnost koja
se odvija izmedu prisutnih, zZivih, stanje dijaloga, i stalne potencijalne pri-
sutnosti jednih za drugeS. Ovakva spora pedagogija u Cijem je srcu posto-
Janje, zapravo podrazumijeva otvorenost prema istrazivanju, prema tome
da se zaluta i sklizne sa puta, jer, za razliku od brze pedagogije ,,u kojoj
znamo da moramo negdje da stignemo, u kojoj znamo $ta je to negdje, i
kad tamo moramo da stignemo, i nemamo vremena da zalutamo” (Clark
2023:43), spora pedagogija podrazumijeva istrazivanje i nepredvidive mo-
gucnosti. Napokon, spora pedagogija podrazumijeva duboki zaron u ,,peda-
goske odnose koji nisu povrsni i ne ostaju na povrsini, ve¢ nastoje otvoriti
mogucénosti za duboko israzivanje, bilo odraslih, djece ili zajedno” (Clark
2023:46). U osnovi spore pedagogije je i epistemoloska pozicija sporog zna-
nja, koje ,vrednuje kompleksnost i povezanost, koja dozvoljava vrijeme za

6 Prakticari u polju obrazovanja pedagosku ljubav ¢esto opisuju upravo kao stalno -
Sljenje o drugom/uceniku, o njegovoj sadasnjosti 1 buducnosti, stalnu potencijalnu pri-
sutnost (Grimmer 2021, 2023).
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neocekivano i u kojoj se postuju lokalna znanja” (Clark 2023:49), a uklju-
cyje sve medijume dozivljavanja, sva Cula i mentalne sposobnosti i visoko
pozicionira kontekst i tradiciju.

Pitanje temporalnosti u vaspitanju i obrazovanju reflektuje se i na shva-
tanje pedagogije kao ultimativne prakse etike brige, u kojoj nas svakako i
sve §to je do sada receno upucuje na uspostavljanje ideje spore etike koja je
u temelju vaspitno-obrazovnih procesa. Za razliku od drugih profesional-
nih polja koja podrazumijevaju brigu (biznis ili medicina), u kojima je do
odredene mjere moguce kultivisati kapacitet za etiku brige kroz brzu eti-
ku (Gallagher 2013 prema Taggart 2019), odnosno izlaganje etickim dile-
mama i mjerenje uspjesnosti odnosno ispravnosti odluke prema unaprijed
postavljenim kodovima, u polju etike brige sa djecom takvo $to nije mo-
guce. Naime, ovdje na djelu mora biti spora etika, koja je visoko relaciona,
situirana, i izvan propisanih sablona interakcije. I bas zato sto je praksa
etike brige u vaspitno-obrazovnom procesu svaki put autenti¢na i visoko
zavisna od konteksta, ona zahtijeva vrijeme za uspostavljanje reciprocne
veze sa uciteljem koja se razvija tokom ,mnogih sati, dana, mjeseci ili ¢ak
i godina djetetovog pohadanja ustanove” (Page 2018:136). Ostaje pitanje da
li neoliberalna obrazovna agenda ostavija vrijeme za izgradnju pedagoskog
odnosa ljubavi i brige, u preciznoj arhitekturi vremena sa zvonom u skoli 1
rezimom dana u vrticu, i raznim panoptickim praksama serijacije, katego-
rizacije, rangiranja ucenika (Collet-Sabé and Ball 2024a; Foucault 1980).

»Osjecam, dakle, uc¢im!”

Ne moramo posebno argumentovati kako se dogodio i svojevrstan progon
tjelesnosti i emocionalnosti iz koncepcija ucenja i poducavanja. Neolibe-
ralna obrazovna agenda snazno zaostrava polove akademskih i vaspitnih
ciljeva, Sto je narocito vidljivo u zanemarivanju socijalnih, emocionalnih
i moralnih vrijednosti u obrazovanju, i to, ne samo kao ishoda vec i kao
obrazovnih oruda (Biesta 2008, 2010, 2013, 2015; Fielding and Moss 2011;
OECD 2021; Warin 2017).

Napomenuéemo, pak, da su istrazivanja u afektivnoj i socijalnoj neu-
ronauci opovrgla dekartovsku tradiciju splita odnosno podjele na um 1 ti-
jelo, koju Damasio (2005) naziva dekartovskom greskom, jer su svi aspekti
kognicije koji su relevantni u obrazovanju — ucenje, paznja, memorija, do-
nosenje odluka, motivacija i slicno — pod uticajem emocija, odnosno pod
okriljem emocionalnih procesa. To preplitanje emocija i kognicije Imor-
dino-Jang i Dimasio (Immordino-Yang and Damasio 2007) imenuju kao
»emocionalnu misao”, i zalazu se za promjenu paradigme u razumijevanju
ucenja covjeka, baziranu na ideji ,,Osjecam, dakle, u¢im”! Emocije i kognicija
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su isprepletani, i ukljucuju saigru tijela i uma” (Immordino-Yang 2011:98).
Kontrastiranje prirode i vaspitanja (i ostalih dualizama) zapravo je pogre-
$no postavljena debata, odnosno emocije su veoma znacajne u procesima
misljenja i ucenja (Haidt 2001). Nacin na koji se mozak razvija inherent-
no je socijalan i emocionalan (Immordino-Yang, Darling-Hammond and
Krone 2019), i razvija se pod uticajem epigenetskih sila socio-emocional-
nih interakcija u koje pojedinac stupa.

U direktnoj vezi sa ovim pitanjem emocionalnosti u ucenju jeste pitanje
sadrzaja nastave, jer, kako isticu i teoreticari kriticke pedagogije (Kinche-
loe 2008; Meklaren 2013), uCenje nije samo misaona, ve¢ i culna aktivnost
koja nuzno mora da potakne i afektivni senzibiltet ucenika, ukoliko zeli
biti transformativna. U tom smilu se narocito u kritickoj pedagogiji insi-
stira na autobiografskom u sadrzajima nastave. Generativne teme (Freire
1996) nuzno su nabijene emocionalnim znacenjem za ucenike, jer su u vezi
sa njihovim licnim zivotima ili Zivotima zajednica u kojima zZive (Kinche-
loe 2008). Ipak, ,,Eros vise ne ide u skolu” (Bruzzone 2023:6), jer moderna
skola slavi sve §to je razumno i kognitivno, a sve §to je magicno, haoti¢no,
emocionalno i li¢cno oznaceno je kao divlje, odnosno ne-kulturno i manje
vrijedno (Ball and Collet-Sabé 2021).

Onto-epistemicka nepravda kao nalicje etike brige

U vezi sa etikom brige u pedagoskim odnosima, osim navedenih, javlja se
1jos jedan moguci problem — problem paternalizma, o kojem govori Tron-
to, odnosno situacija u kojoj se odrasli kao ,,mo¢niji” ¢lan zajednice, moze
lako pozicionirati i kao onaj koji unaprijed, i bolje od samog djeteta, zna
sve njegove potrebe. Upravo zato je pedagoska briga uvijek rizicna” (Mor-
tari 2022:72), jer odrasli vrlo ¢esto mogu preskociti prvu fazu brige o, a koja
podrazumijeva upravo uocavanje potrebe za brigom, osjetljivost i podese-
nost na druge/djecu, slusanje i gledanja djeteta kao pocetne ¢inove brige,
ali ne kroz takozvano gluvo slusanje (Davies 2014 prema Murris 2016), sa
oslanjanjem na ve¢ postojece, najc¢esce developmentalisticke i deficitarne
predstave o djetetu sa prefiksom ze (nezrelo, nerazumno i slicno). Uostalom,
polazeci iz egzistencijalne fenomenoloske pedagoske perspektive, ,natkri-
ljujuca i konstantna dilema pedagoskog odnosa je kako da praktikujemo
pedagogiju koja je dovoljno svjesna nedovrsenosti i duboke otvorenosti
svakog pojedinacnog djeteta, ali tako da ne zavrsi u potpunom potcinjava-
nju ili uskradivanju stranosti/drugosti djeteta” (Saevi 2012:30). Ako odra-
sli djetetu uskrati stranost i drugost, kao pozitivan pedagoski potencijal, u
tom slucaju ne govorimo o brizi ve¢ o onto-epistemicko-etickoj nepravdi.



DOZIVLJA] OBRAZOVANJAII | 247

Razmotrimo kratko dinamiku praksisa brige u vaspitno-obrazovnom
procesu, da bismo vidjeli dvostruku ranjivost pozicije djeteta u ovom pro-
cesu, usljed koje je najcesce predmetom onto-epistemicke nepravde.

Kad govorimo o brizi o nekom, obi¢no podrazumijevamo odredenu ne-
dostatnost koju brigom treba nadomjestiti — naime, podrazumijevamo ne-
¢iju potrebu za brigom. Upravo je prepoznavanje potreba onoga o kome
se brine prva faza u jednom odnosu brige. Govoreci o potrebama djete-
ta, misli se najcesce iz deficitarnog i prirodnog modela djeteta, potrebama
koje se ticu prije svega njegove fizicke ogranic¢enosti i vulnerabilnosti, §to
je svakako nedovoljno. Za detektovanje potreba djeteta, uz nuzno prosi-
renje koncepta potreba koji se ne odnosi samo na fizicke, na strani ucite-
lja neophodno je slusanje — da bismo ostvarili odnose brige zapravo je ne-
ophodna pedagogija slusanja (Rinaldi 2006), u ¢ijoj osnovi je znati-Zelja,
zelja za znanjem, ,7elja, sumnja, interes” (Rinaldi 2006), ili kako je Freire
naziva, ,epistemoloska radoznalost” (Freire 2017:19). Druga faza u procesu
brige odnosi se na samo ,,pruzanje” brige — ucitelj je stavljen u situaciju da
donosi odluku, upravo moralnu odluku o tome kako najbolje da zadovolji
potrebu djeteta, i ta odluka moze biti ,jasna, nejasna ili probna” (Langord
and White 2019:68). U svakom slucaju, ona podrazumijeva duboku anga-
zovanost ucitelja u odnosu sa djetetom, na fizickom, emocionalnom i in-
telektualnom planu. Rijec je ovdje o ponavljaju¢im akcijama u kojima se
svaki put nanovo uci o onome o kome se brine i 0 samom procesu brige koji
se, idealno, usavrsava, iako je to svaki put nova aktivnost i nikad rutinizo-
vana — kad briga postane ,isporuka brige” (eng. caregiving), rutinizovana i
odvojena od konteksta, onda ona prestaje da bude ,,briga” (eng. caring), kao
eticki ¢in. Treca faza, bez koje ne mozemo govoriti o odnosu brige, jeste
samo primanje brige. Primanje brige obi¢no konotira dijete kao pasivnog
primaoca brige, ¢cime smo opet na potencijalno klizavnom terenu onto-epi-
stemicke nepravde prema djetetu. Kako Rosen (2019) napominje, pak, svi
brinemo i svi primamo brigu, pa i djeca, ali ,,njihova potreba za brigom ne
iscrpljuje u potpunosti sve ono ko djeca jesu” (Rosen 2019:90). Dijete se u
odnosima brige vidi kao aktivni primalac brige, onaj koji ,aktivno partici-
pira u prepoznavanju brige”, i bez ¢ijeg se primanja ili odgovora na brigu,
briga ne moze smatrati zavrsenom (Langford and White 2019:71). U¢itel;,
istovremeno, mora ,provjeriti” da li je 1 kako briga dozivljena.

U cijelom ovom procesu vidljivo je kako u slucaju gluvog ucitelja, koji
nije radikalno otvoren za isto tako radikalnu otvorenost djeteta, da pre-
pozna njegove potrebe i adekvantno djela ka njihovom zadovoljenju — ne
mozemo govoriti o etici brige ve¢ o rutiniziranom, tehnicistickom i uni-
verzalistickom pristupu potrebama cijelog skupa, u ovom slucaju skupa
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djece. Na djelu je, tako, onto-epistemicka nepravda prema djeci. Razmo-
trimo sada taj fenomen.

Cijelo obrazovanje zapravao pati od onto-epistemicke nepravde, sma-
tra Muris (2016). Miranda Friker (Fricker 2007) govori o testimonijalnoj i
hermeneutickoj nepravdi. Testimonijalna nepravda se dogada kada uma-
njujemo kredibilitet onome $to neko govori, na osnovu odredenih predra-
suda koje imamo prema njemu. Hermeneuticka nepravda se, pak, doga-
da kada postoji svojevrsna nedostatnost, procjep u kolektivnim resursima
za interpretaciju necijeg iskustva, koje istovremeno nosioca tog iskustva
postavljaju u nepravedan polozaj u odnosu na slusaoca. Kako istice Friker
(2007:1), ,testimonijalna nepravda uzrokovana je predrasudama u ekono-
miji kredibiliteta; hermeneuti¢na nepravda uzrokovana je strukturnim pre-
drasudama u ekonomiji kolektivnih hermeneutickih resursa”.

Nase dvije svakodnevne epistemicke prakse podrazumijevaju prenosenje
znanja odnosno informacija, i davanje znacenja sopstvenom iskustvu. Epi-
stemicCke interakcije nuzno podrazumijevaju i djelovanje drustvene modi,
jer je epistemicko povjerenje koje imamo u epistemickim interakcijama sa
nekim zasnovano ¢esto na drustvenoj moci, i vice versa. Narocito znacajan
oblik drustvene mo¢i je identitetska mo¢, koja je zasnovana na zajednic-
kim zamisljenim koncepcijama necijeg socijalnog identiteta. U tom smislu
se javljaju identitetske predrasude kao predrasude prema konkretnom so-
cijalnom tipu, pa se tako formira i testimonijalna nepravda prema njemu
— u tom smislu testimonijalna nepravda moze biti definisana kao deficit
kredibiliteta baziran na identitetskim predrasudama. Kada je ovo na dje-
lu, zapravo se ¢ini nepravda prema nekom kao subjektu znanja, kao dava-
ocu znanja, kao onom koji informise. U tom smislu, rijeC je o svojevrsnoj
intrinzi¢noj nepravdi, ali koja, kako i Friker istice (2007:5) moze ugroziti
neciji razvoj, i ,priliéno doslovno onemoguciti nekog da postane ono ko
on jeste” (Fricker 2007:5). Da bi se ova situacija razrijesila, na strani ono-
ga koji slusa mora biti razvijena vjestina testimonijalne pravde — ,vrlina po
kojoj se prepoznaje 1 koriguje potencijalni uticaj identitetskih predrasuda
na procjenu kredibiliteta onoga ko govori” (Fricker 2007:6).

Neke grupe su, pak, hermenuticki marginalizovane (Fricker 2007:153),
odnosno, nije im omoguceno jednako ucesée u razmjeni i stvaranju dru-
stvenih znacenja (Fricker 2007:6). To zapravo znaci da su nase kolektivne
forme razumijevanja vec zasi¢ene svojevrsnim strukturalnim predrasudama,
s obzirom da sadrzajno (netipi¢na, radikalna Zivotna iskustva pojedinaca
ili grupa) ili stilski (nacin na koji neke grupe ili pojedinci govore) ne pre-
poznaju socijalna iskustva marginalizovanih, ili su ona konceptualizovana
na nacin koji nije prepoznatljiv u postojecoj aparaturi drustvenih odnosa.
Oba slucaja su direktno primjenjiva na iskustvo onoga $to znaci biti dijete.
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Ova situaciona hermeneuticka nejednakost javlja se kada postoji kolektiv-
na hermeneuticka praznina koja prevenira pojedinca da d¥ znacenje svom
iskustvu ili ga prenese drugima na adekvatan nacin (Cetvorogodisnjak koji
pokusava da objasni svoj dozivljaj vremena, na primjer). Hermeneuticka
napravda je, naime, nepravda koja podrazumijeva da je ,jedan znacajan dio
necijeg socijalnog iskustva skriven od kolektivnog razumijevanja zahva-
ljujuci strukturalnoj identitetskoj predrasudi u kolektivnim hermeneutic-
kim resursima” (Fricker 2007:155), odnosno zahvaljuju¢i hermeneutickoj
marginalizaciji. lako hermenuti¢ku nepravdu nece pociniti pojedinci, jer
je ona strukturalnog karaktera, ipak se ona najlakse moze uociti u inter-
personalnim interakcijama. Dakle, na neki nacin, ne moze se kriviti po-
jedinac za ,inicijalni nedostatak povjerenja” (Fricker 2007:7), jer zapravo
obje strane, i ona koja govori (a koja je pod strukturalnom hermenutickom
nepravdom) i ona koja slusa, nemaju adekvatan epistemicki aparat da daju
odnosno prime informaciju. Za razrjesenje ovakve situacije, opet, Friker
govori o vrlini hermeneuticke pravde, a koja podrazumijeva da ,onaj koji
slusa pokazuje reflektivnu kriticku senzibilnost na bilo koju nedostatnost
informacija od strane onoga koji govori, a koja je moze biti rezultat pra-
znine u kolektivnim hermeneuti¢kim resursima” (Fricker 2007:7). Napo-
minjemo ovdje da su i testimonijalna i hermeneutic¢ka pravednost hibridne
vrline, koje ukljucuju i intelektualnu i eticku komponentu.

U oba slucaja, ,Steta” je dvostruka — epistemicke i eticke prirode; episte-
micka u smislu da se opstruira da se konkretno znanje ili informacija koja
bi trebalo da bude proizvod razgovora, naprosto ne primi, odnosno da joj
se umanji vrijednost (epistemicka objektifikacija, Fricker 2007:133); istovre-
meno, onaj koji govori nepravedno se nipodastava kao nosilac znanja (etic-
ka nepravda). Friker (2007) navodi i radikalni pirmjer da ¢emo djetetu koje
ytepa”, implicitno dodatno umanjiti vaznost onoga sto govori. Oba slucaja
nepravde mozemo nedvosmisleno primijeniti na djecu u vaspitno-obrazov-
nom kontekstu, ¢ija su iskustva i nacin osmisljavanja i informisanja o tom
iskustvu ¢esto marginalizovana u odnosu na odrasle. Da bi se ova situacija
razrijesila, na strani onoga koji slusa — odraslog/nastavnika — mora biti ra-
zvijena epistemicka poniznost. Za epistemicku poniznost nastavnika, pak,
skoro da nema prostora u neoliberalnoj agendi obrazovanja.

Bankovni model obrazovanja o kojem nam govori Freire (1996), podra-
zumijeva konceptualizaciju ucenika kao onog koji pasivno prima informa-
cije umjesto da ko-konstruise znanja. Ovako postavljeni obrazovni sistemi
u startu uskracuju ucenicima ucescée u procesu zajednicke konstrukcije zna-
nja, znacenja, smisla — i dodatno udaljava, u ransijerovskom smislu peda-
gogije kao umijeca razmaka (Ransijer 2010), makar za jedan ciklus ili korak
unazad, ucenika od stvarnosti, realnosti, svijeta o kojem saznaje. Ovakav
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obrazovni sistem je u svom temelju epistemicki nepravedan (Fricker 2007),
Cak prema svakom uceniku, a ne samo, sto je lako uociti, prema onima koji
su iskljuceni iz mejnstrima, odnosno onima nad kojima se vrsi socijalna ili
kulturoloska opresija i slicno. Kako Stojanov jednostavno objasnjava, epi-
stemicka nepravda je u vaspitno-obrazovnom kontekstu ocigledna: , Te-
stimonijalna nepravda ih ¢ini predmetom moralnog nepostovanja, koje se
iskazuje u neprepoznavanju ucenika kao onih koji znaju, i u njthovom is-
kljuc¢ivanju iz drustvenog procesa kolaborativnog stvaranja znanja. Dodatno,
hremeneuticka nepravda podrazumijeva ignorisanje konkretnih iskustava,
perspektiva, nacina izrazavanja i potencijala uc¢enika” (Stojanov 2022:88).

Ako, pak, pogledamo praksu postavljanja pitanja u vaspitno-obrazov-
nom kontekstu, ona je uglavnom rezervisana za nastavnike i to u situacija-
ma provjeravanja znanja uc¢enika (pomenuta testoloska kultura) — ,pitanja
se uglavnom ne postavljaju da bi se saznalo, ve¢ da bi se osiguralo ono sto
je ranije iskazano kao znanje ili da bi se evaluiralo i kontrolisalo da li neko
zna ono $to bi trebalo da zna” (Kohan 2022:117). Ali, zapravo, pitanja nisu
tu da provjere ili utvrde znanje, vec ona pozivaju na razmisljanje o onome
§to je prije postavljanja pitanja djelovalo fiksno i nepromjenjivo. U vezi sa
tim istice se vaznost sumnje, odnosno samo-propitivanja koje ima visok
pedagoski potencijal — ,,ako se postavljanje pitanja obi¢no pedagoski koristi
da se ostvari kontrola nad jednim putem vec zacrtanim, samo-propitivanje
u obrazovnom smislu donosi gubljenje sigurnosti, tako da se mogu otvo-
riti 1 sagledati novi putevi” (Kohan 2022:118). Kohan tako konceptualizuje
nastavnika kao /uzalicu, ali ne u smislu nekoga ko ne zna krajnju destina-
ciju, jer nastavnik-lutalica zna da ,,da bi se zaista putovalo, odrediste puta
ne moze biti predvidivo” (Kohan 2022:119), jer bi u tom slucaju bilo rijeci o
ostvarivanju prorocanstva (u duhu prorocke pedagogije Lorens Malaguci) a
ne o putovanju; u tom slucaju bi bilo rijeci o Kin¢eloovom (2008) koncep-
tu FIDUROD epistemologije, u kojoj se na znanje gleda kao na formalno,
nepromjenjivo, univerzalisticko, redukcionisticko, dekontekstualizovano
ijednodimenzionalno, a ne o ko-konstrukciji znanja.

Kao nekakav kontra-narativ potencijalnoj onto-epistemickoj nepravdi
neoliberalnih pedagoskih agendi i praksi, moze nam pomoci vra¢anje na po-
menute spore pedagogije, pedagogije koje nemaju problem sa nesigurnoscu,
koje ne nisane ka czljanom selfu djeteta ili ka konkretnom ishodu, u kojima
ucitelj ne zna odrediste a zadovoljava se upravo time da ,jednostavno i au-
tenticno bude sa djecom” (Saevi 2012:32), kome vrijeme glagola obrazovati
1 vaspitavati nije nuzno buduce, ve¢ ovdje i sada pedagogije koje uvazava
subjektivno iskustvo vremena ucenika prije nego fizicko vrijeme, koja od
ucitelja trazi da nauci da slusa-bez-organa (Murris 2016) u duhu posthuma-
nisticke pedagogije, koja slusanje vidi kao svaki put unikatan eksperiment
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razmjene, Cime se polje pedagoske interakcije $iri i obuhvata svih szotinu
djecijih jezika i stotinu i stotinu jos (Edwards, Gandidi, and Forman 1993).
Ovakvo slusanje, pak, pretpostavlja onto-epistemicku skromnost ucitelja
zajedno sa onto-epistemickim povjerenjem u dijete (Murris 2016).

O kome mislimo kad mislimo o obrazovanju:
Homo economicus i Homo amans?

Danas se veoma razgovijetno ¢uju glasovi protiv pedagogija zasnovanih na
trzisnoj, logici transakcije. I svi su saglasni u jednom — potrebno je nanovo
promisliti o kakvom covjeku mislimo kad mislimo o obrazovanju, jer onto-
loski okvir mora prethoditi epistemoloskom u pedagogiji (Webster 2022)
— mislimo li, dakle, o Homo economicus-u ili Homo carens-u (Soussa and
Moss 2023), bicu koje zivi u odnosima brige, ili Homo sapiensu amans-u,
bicu oblikovanom biologijom ljubavi (Maturana and Verden-Zoler 2008)?

Moramo poceti da se pitamo o znacenju dobrog obrazovanja, umjesto o
efektivnom ili izvrsnom u obrazovanju (Biesta 2008, 2010, 2013, 2015). Sta
je dobro obrazovanje (Biesta 2015), Sta znaci ,zivjeti dobar zivot kao obrazo-
van covjek” (Webster 2022), i ta znaci ,,biti dobro i korisno ljudsko bice”,
kao vaspitni ideal sadrzan u sentimentu dobrog, karakteristican za mnoga
nomadska drustva (Eisler and Fry 2019; Narvaez 2013)? Moramo, svakako,
prosiriti krug razmisljanja o obrazovanju izvan termina ucenja i poduca-
vanja, zato §to se ,,obrazovanje specificno odnosi na ljude kao drustvena
bica i njihov moralni razvoj u politickom kontekstu” dok je diskurs ucenja
i poducavanja ,apoliti¢an, vrednosno-neutralan i tehnicki i promovise in-
put-autput orjentaciju... ” (Webster 2022:63).

Propitujuci nanovo svrhu obrazovanja, Sousa i Mos (2024) podsjecaju
na neke nezapadnjacke koncepte koji bi mogli predstavljati pozeljnu al-
ternativu, poput recimo Bildunga ili Konscijentizacije (Freire 1996), kao
kritickog osvjeséivanja kroz praksis, ili Ubuntu-a, odnosno nase iskonske
ljudskosti zasnovane upravo na osjecanju sebe kao pripadnika zajednice,
u kontra-kartezijanskom maniru — ,,¢ovjek sam, jer pripadam”. Istovreme-
no, posthumanisticka tradicija moze doprinijeti idejama poput pedagogije
zajednickih svjetova (Common Worlds Research Collective 2020; Taylor
2017, 2019), prema kojima pedagogije prestaju biti imanentne samo Covje-
ku; pa se tako govori o ucenju sa svijetom a ne o svijetu (Taylor Zakharova
and Cullen 2021) u isprepletanim odnosima covjeka i ne-ljudskih entite-
ta (zivotinja, prirode, materijalnog svijeta), sto svakako radikalno revitali-
zuje poziciju djeteta, spusta diskurs o djetinjstvu i obrazovanju na zemlju
(Taylor 2019), upravo medu djecu, i u fokus stavlja male igrace — djecu, zi-
votinje, ne-materijalne objekte stvarnosti, od kojih mozemo uciti o novim
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nacinima postojanja u svijetu koji smo vec ostezili. Mali igraci su u ovom
slucaju ,,Mali veliki”, kako nas uci djecji pjesnik Radulovi¢ (Marojevic 2023),
a nikako mali koji stoje nasuprot/ispod odraslih.

Mozemo, radikalnije, makar kao misaoni eksperiment, promisljati u
terminima izvan skole, protiv skole, i konac¢no, ili na pocetku, bez skole
(onakve kakva je postala u neoliberalnoj obrazovnoj agendi), i izmjestiti
obrazovanje u nove socijalne infrastrukture u kojima se ono odvija nepla-
nirano i neizolacijski, i to prije svega kroz iskustvo zajednistva odnosno
komunalnosti, u razgranatoj i nepredvidivoj mrezi socijalnih interakcija
(Ball and Collet-Sabé 2021; Collet-Sabé and Ball 2023, 2024, 2024a). Ovi
autori predlazu obrazovanje izvan skola, kao eticku i politicku aktivnost
koju zajednicki stvaraju ,djeca i mladi, porodice i radnici” (Collet-Sabé
and Ball 2024a:9) koji su dio novih socijalnih infrastruktura u kojima se
obrazovanje odvija kroz neplanirane aktivnosti zajednickog Zivota, u ,gra-
dovima, selima i ruralnim predjelima, na mjestima kao sto su biblioteke,
muzeji, zdravstveni centri, religijske ustanove, parkovi, vrtovi i Sume, pe-
kare, udruzenja gradana, trgovi, sportski centri”... ,mjesta pasivna, odrziva
i ne-izrabljivacka”. Upravo u ovakvim prostorima moze da se odvija proces
commoning-a (Collet-Sabé 2023:1261), odnosno zajednicarenja kao modusa
obrazovanja. Rijec je o posebnom tipu subjektivnosti, odnosa i socijalnih
postupaka, zajednicarenja kao vaspitno-obrazovnog postupka, eticke i po-
liticke aktivnosti i proces samoformiranja — dakle, brige o sebi, drugima i
okruzenju, zasnovane na ontologiji koja pociva na dubokoj meduzavisno-
sti, povezanosti, intersubjektivnosti. Na ovaj nacin, smatraju ovi autori,
ostvarila bi se i etzka odrzanja prije nego upotrebe. Odrzivost zapravo pod-
razumijeva ostvarivanje zivota kao kolektivnog i individualnog poduhvata,
1 ostvarivanje dobrobiti koja je shvadena kroz zadovoljavanje potreba svih
(Olssen 2021:157 prema Collet-Sabé and Ball 2024).

Ove ideje o zzlasku obrazovanja iz $kola, zapravo bi bile u skladu sa te-
zom 0 kooperativnom odgoju kao evolutivnoj normi za ljudska bica (Hrdy
20009), tezi koja je danas popularizovana kroz ono potrebno je cijelo selo.
Naime, opseg prosocijalnosti je kod ljudske vrste znacajno vedi, kao i inten-
zitet veze koju covjek moze da ostvari; u odnosu na ostale primate, socijal-
nost covjeka se prosiruje i na nepoznate clanove grupe, pa ¢ak i na potpu-
ne strance (van Schaik and Burkart 2009; Hrdy 2009). Ljudski psiholoski 1
drustveni sistem zapravo se razvio u kontekstu veoma specificne drustvene
ekologije (Fuentes 2014). Ako se osvrnemo na ezhogenesis — odnosno razvoj
moralnih kapaciteta covjeka (Narvaez, Wang, and Cheng 2016), onda i on
postaje bio-psiho-socijalni proces. Ono ¢emu danas svjedo¢imo medu dje-
com i mladima je porast samo-zastitnicke etike i skoro potpuno odsustvo
etike imaginativnosti, koja je upravo zasnovana na pomenutoj brizi sa, na
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zajednicarenju, na prosocijalnom zajednistvu (Narvaez 2016:34), odnosno
imaginacyi zajednistva (Kurth and Narvaez 2018).

Ako je, naime, briga sa u srcu naseg postojanja, ako Dekartov diktum
»Mislim, dakle, postojim” zamijenimo Buberovim (1990:27) ,,Covek postaje
Jau dodiru sa T1”, ako vezu drzanja u sceni majke koja nosi dijete u narucju
(Winnicot 2018) odredimo kao onu u kojoj je majka drZana i odredena dje-
tetom jednako kao i dijete majkom — o dobrom obrazovanju moramo poce-
ti da razmisljamo iz novih pozicija. Rijec je o pozicijama kultivisanja etike
zajednistva, koja je naglasena u nomadskim drustvima lovaca i sakupljaca,
a u kojima je ljudski rod proveo 99% svoje istorije (Fry 2007; Fry and Sou-
illac 2017; Hewlett and Lamb 2005; Hrdy 2009). Jer, napomenimo, savre-
meni zivot covjeka u WEIRD drustvima sa sticackom i samozastitnickom
etikom Homo economicus-a, koji se uzima kao ultimativna tacka progresa,
zapravo je devijacija od za-vrstu-tipicnog razvojnog puta (Narvaez 2019).
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Jovana Marojevic

OBEDIENT BEINGS: ON PEDAGOGY AS A PRACTICE
OF ETHICS OF CARE

Summary

Many authors point out that it is necessary to reinvent the meaning of human educa-
tion, which in WEIRD societies is based on the thesis of man as homo economicus. The
neoliberal educational agenda is primarily anthropocentric in orientation, based on
the idea of autonomous individuals, who primarily develop competencies in the pro-
cess of education, raising their own and national economies’ competitiveness. Aca-
demic and educational (in the classical sense of caracter education) goals are strongly
polarized, which is particularly visible in the neglect of social, emotional and moral
values in the curricula. In this regard, care and love, as constitutive pedagogical prac-
tices, are further banished from contemporary pedagogical theories. This can be
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manifested in specific impersonal professionalism in the educational context, in the
abolition of physicality and emotionality in learning and pedagogical interactions, and
in care-less educational policies. The result of these specific practices is an onto-epis-
temic injustice that permeates all aspects of banking and apersonally understood pro-
cesses of education. As a kind of counter-narrative, we consider the question of love
and the ethics of care/caring with as a new democratic ideal that could revitalize and
re-establish education as an event of meeting everyone with everyone, and with
themselves.

Keywords: ethics of care, ontoepistemic injustice, neoliberal educational policy, crit-
ical pedagogy, slow pedagogy.
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